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V zadnjega pol stoletja smo krenili na pot inkluzivhe pedagoske teorije in
prakse. To je bil logi¢en odgovor na problemati¢ne ucinke specialne peda-
gogike, ki je bila sicer na zacetku obetajoca, s specialnimi pedagoskimi zna-
nji strokovnjakov in posebnimi umestitvami za ucence s posebnimi potre-
bami. Ker ucenje in poucevanje nista samo izobrazevalni proces, pa¢ pa tudi
socializacijsko-vzgojni ter humanisticni, so specialne metode in posebna se-
gregacijska umestitev ucencev pokazale vrsto tezav glede zapostavljanja teh
oseb, njihovih slabih socialno-integracijskih zmoznosti in poznejsih tezav v
delovno-zaposlitveni integraciji. V to je vstopila inkluzivna pedagogika s sme-
limi nacrti o normalizaciji. Po priblizno pol stoletja od zacetka sprememb je
nujno narediti poglobljeno refleksijo inkluzivnopedagoske prakse in teorije z
namenom, da se najdejo pravi odgovori na probleme, ki se kazejo predvsem
skozi klju¢ne postavke, kot so: posebne izobrazevalne potrebe, vrednote ena-
kosti in pravi¢nosti, ovire in motnje ter socialni model v izobraZevanju.
Klju¢ne besede: inkluzija, integracija, socialni model, pravi¢nost, posebne izo-
brazevalne potrebe

Problemsko izhodisce

V zadnjih petdesetih letih smo bili prica vrsti sprememb, ki so zacrtale nove
poti specialno-/inkluzivnopedagoske teorije in prakse ter kazejo, da razvoj
dogodkov ni bil nakljuen, pac pa rezultat doloc¢enih druzbenih dejavnikov.
Vtem smislu bilahko izpostavili tri pomembna dejanja, ki so najmocneje obli-
kovala pedagosko podrocje. Prvo je uvedba inkluzije in integracije kot mo-
dernisti¢cnega fenomena razumevanja in delovanja na pedagoskem ter soci-
alnem podrocju v postmoderni druzbi. Tu je kot prelomnico treba omeniti t. .
porocilo Helen M. Warnock, tj. Porocilo preiskovalne komisije o izobrazevanju
hendikepiranih otrok in mladine v Veliki Britaniji (Great Britain, Great Britain
Welsh Office, Great Britain Committee of Enquiry into the Education of Han-
dicapped Children and Young People 1978), kar je zelo vplivalo na razvoj tako
nacionalne kot lokalne politike pedagogike oseb s posebnimi potrebami ne
samo v Veliki Britaniji, pa¢ pa tudi na mednarodni ravni, vklju¢no s Slovenijo.
Nedvomno je to porocilo spodbudilo prizadevanja za »normalizacijo« izobra-
Zevanija, ki pomeni odmik od specialnega k integralnemu 3olstvu za osebe
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s posebnimi potrebami, in sicer najprej v okviru integracijskega pristopa, ki
je znatilen za evropski del drzav,' in dalje za inkluzijo, ki prihaja predvsem
iz Zdruzenih drzav Amerike in pomeni docela novo paradigmo v 3olstvu za
osebe s posebnimi potrebami.

Drugi prelomni korak je premik od zasnove izobrazevanja zlasti oseb s po-
sebnimi potrebami, in sicer od koncepta vrednot enakopravnosti preko ena-
kosti pa vse do pravi¢nosti. Tu zagotovo ne gre le za teoretsko razmisljanje,
pac pa za razlikovanje, v katerem ima posameznik razli¢no mesto, pravico in
odgovornost, ki se pokaze v oblikovanju in izvrievanju politike izobrazeva-
nja. Vsaka od teh zasnov vsebuje temeljne predpostavke o tem, kaj je »pra-
vi€nog, saj se nanasajo na vrste Sol, ki bi jih morali otroci obiskovati, in na to,
do Cesa so upraviceni. Vsak koncept nosi tudi posledice glede tega, kako je
treba ravnati z ucenciin kako je treba razdeljevati javna sredstva za ta namen
(Norwich 2013).

Tretji prelomni korak, ki ga poudarjamo, je osredotocanje na posameznika
in njegove mociv procesih obravnave oseb s posebnimi potrebami v luci po-
zitivne psihologije, kar gre tudi v korak s procesi krepitve avtonomnosti po-
sameznika in njegove odgovornosti. Podro¢je pozitivhe psihologije je leta
1998 postalo osrednja tema Ameriskega psiholoskega zdruzenja (Amerycan
Psychological Association — APA), ki je populariziralo nov pristop. Lahko pa
domnevamo, da je to odziv ali premik na pretekle problemati¢ne prakse, ki
so se osredotocale izklju¢no na bolezen ali motnjo in poudarjale problemsko
osredotocanije ter intervencijo pri posamezniku in direktivni pristop v sveto-
vanju ter terapiji. Nov pristop pa poudarja posameznikove moci, na kar se
lahko posameznik kot svetovanec ali klient opre, vkljucuje pa tudi uvajanje
nedirektivnih konstruktivisticnih pristopov v svetovanju, kar je posledi¢no
povezano tudi z oblikovanjem samopodobe posameznika.

Ko se ozremo nazaj po slovenskem prostoru, lahko ugotovimo, da so se
zgoraj navedeni inicialni procesi v vzgoji in izobraZevanju odvijali z doloce-
nim ¢asovnim zamikom, vsekakor pa je sedaj ¢as za poglobljene raziskave
in refleksije obstojecega sistema, da bi lahko zacrtali smernice za nadaljnjo
pot. Zato smo se lotili te problematike s pomogjo virov, ki so na razpolago v
odprtih bazah podatkov.

Od segregacije do inkluzivnega izobrazevanja

Leta 1907 je Decroly (Encyclopedia Britannica 2024), belgijski pionir »no-
vega/holisticnega izobraZevanja«, ustanovil Solo za otroke z lazjimi u¢nimi

' Govorimo o evropskih drzavah, ki so uveljavile inkluzijo; vse drzave pa¢ ne.
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tezavami in u¢ni primanjkljaji ter postopoma razvijal svojo pedagogiko, ki je
temeljila predvsem na nacelih ¢lovekovih biosocialnih potreb. Njegovo pri-
zadevanije je bilo usmerjeno v to, da bi izobrazevanje potekalo v ugodnem
okolju za razvoj otrokove osebnosti, sposobnosti in potencialov. Uvedel je
vzgojno metodologijo za izobraZevanje otrok, ki jo imenujemo »izobrazeva-
nje skozi Zivljenje«. Vodila so bila vedno sveza in ucinkovita, saj so temeljila
na potrebi po prilagajanju u¢encu v spreminjajocih se druzbenih razmerah
in ne na togi politi¢ni/druzbeni doktrini do tedanjih »posebnih 3ol«. Metoda
je temeljila na razumevanju in spostovanju ¢loveske osebnosti kot funkcije
psiholoskih motivov za ¢lovekovo u¢no vedenje ali potrebe. Decroly je trdil,
da je osnovni namen izobraZevanja ucenje, kako Ziveti uspesno. To je pome-
nilo vzgajati v polnem smislu, kar pomeni tudi ustvariti razmere, v katerih
lahko otrok napreduje in ¢im polneje Zivi, se srecuje in resuje probleme skozi
lastne izkudnje na vsaki stopniji ter tako pridobiva mo¢ za izpolnjevanje ciljev
in reSevanje problemov, ki ga ¢akajo v nadaljnjih fazah razvoja. V njegovih
spoznanjih prepoznamo nekatere nove pedagoske konstrukte, kot so razpon
tezav, koncept lastne izkudnje, avtonomija ucenca in opora v pozitivni psiho-
logiji pri premagovanju stisk in tezav, kar lahko najdemo tudi v znacilnostih
zrelega obdobja inkluzivne 3ole, tj. po letu 2000.

Po drugi svetovni vojni smo bili v Ameriki pa tudi drugod po svetu pri¢a »in-
validskim gibanjem«? in prizadevanjem za »normalizacijoc, kjer so zlasti starsi
otrok s posebnimi potrebami za svoje otroke zahtevali vkljucitev v lokalno
redno $olo in ne v oddaljeno posebno Solo. Invalidska gibanja so se lotila zla-
sti neucinkovitosti lo¢enih storitev posebnega izobrazevanja ter utemeljila
potrebo po novi poti izobrazevanja, torej integrirani Soli, kar je privedlo do
spremembe paradigme izobraZevanja u¢encev s posebnimiizobrazevalnimi
potrebami (PIP) iz segregacije v integracijo (Salend an Garrick Duhaney 2011).
Temu spoznanju so potem sledile konkretne iniciative, da bi otroke s poseb-
nimi potrebami zaceli vklju¢evati v redno $olo na nacin »integracije«.

Inicialni proces integracije se je v Evropi zacel, ko so bile politike segrega-
cije pod vprasajem in so o njih intenzivno razpravljali v kontekstu gibanja za
drzavljanske pravice. V bistvu je 3lo za idejo, da se otroci lahko in morajo izo-
brazevati v rednih Solah za vse, ki se morajo prilagajati posebnim potrebam
(Nirje 1969). To je sprozilo rojstvo »integracijskega« sistema, ki je bil legitimi-

2 Socialni model invalidnosti v izobrazevanju je deloma iz3el iz kritik, ki so jih prispevali socio-
logi izobrazevanja, kakor tudi gibanja na podro¢ju problematike invalidnosti kot politi¢cnega
gibanja in Studija invalidnosti. Jedro socialnega modela v izobrazevanju sta predvsem orienti-
ranost k znanju, razumevanju in socialni aktivnosti, kar sluzi namenom participacije, ter odmik
od medicinskega pojma invalidnosti.
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ran s porocilom Helen M. Warnock (Great Britain, Great Britain Welsh Office,
Great Britain Committee of Enquiry into the Education of Handicapped Chil-
dren and Young People 1978) in kasnejsim Zakonom o izobrazevanju® iz leta
1981 v Veliki Britaniji. Za uvedbo integracije se je moralo spremeniti Solstvo.
Zato so priceli v osnovne Sole uvajati nekatere naloge posebnih ol (Bleidick
1974). Opara (2007) navaja, da je integracijo treba razumeti kot koncept pripa-
danja doloceni socialni skupini, medtem ko Polat (2011) pravi, da se integra-
cija nanasa na delno ali popolno fizicno namestitev ljudi v dolocen prostor
ali druzbo.

Pojem inkluzija se uveljavlja v kontekstu poucevanja u¢encev s posebnimi
izobrazevalnimi potrebami in prihaja iz ZDA, kjer so ga raziskovalci O'Brien
(1989) ter Stainback in Susan Stainback (1992) med prvimi uporabili na pod-
rocju izobrazevanja. Kasneje je bila pojasnjena razlika med konceptoma inte-
gracije in inkluzije, in sicer da integracija predpostavlja u¢encevo pripravlje-
nost na vkljucitev v redno Solo in dodatne ureditve znotraj Sole, ki se ne spre-
minjajo veliko (Ainscow 2007), inkluzija pa pomeni rekonstrukcijo Solskega
sistema za odzivanje na raznolikost u¢encev. Raznolikost se nanasa na vse
vidike, po katerih so ljudje loceni in edinstveni, tj. na razlicice in razlike med
ljudmi, kar v bistvu pomeni »socialni model prilagajanja« (Norwich 2013).

Zato lahko re¢emo, da je »integracijski pristop« predvsem evropski pristop,
inkluzivni pa ameriski. Omejenost integrativnega izobraZevalnega sistema
skupaj s pomembno izjavo iz Salamance (UNESCO 1994), ki jo je sprejelo 92
drzav in 25 organizacij z namenom osredotocenja svojih prizadevanj na ra-
zvoj inkluzivnih 3ol, je pospesilo udejanjanje teorije in prakse inkluzivhega
izobraZevanja, ki ga danes vidimo po svetu in ne samo v Veliki Britaniji.

Refleksije

Pojmovna neenotnost inkluzije

Inkluzija je Sirok, ve¢dimenzionalen, kompleksen koncept, ki nima skupne
opredelitve niti na mednarodni ravni. Pokriva Stevilna podrocja, kot so so-
cialna politika, izobrazevanje, zaposlovanje. Opredeljen je bil na razli¢ne na-
&ine, ki povzrocajo veliko zmede (Hornby in Kidd 2001; Mitchell 2005). Stevilni
raziskovalci so ta koncept omejili na podro¢je inkluzivnega izobrazevanja v
$olah; nekateri pa se osredotocajo tudinainvalide v okviru trga dela (Drobnic,
2018), na posebno in splosno izobrazbo (Hornby in Kidd 2001); drugi uposte-
vajo perspektivo »izobrazevanja za vse« (Ainscow in Miles 2008), ki vklju¢uje
vse uence/3olajoce se, ranljive glede izkljuenosti: etnicne manjsine, verske

* Https://www.education-uk.org/documents/des/circularg-g1.html.
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manjsine, revne otroke, podezelsko prebivalstvo, dekleta v nekaterih kultu-
rah ipd. (Ministerial Council on Education, Employement, Training and Youth
2008).

Tezava pri definiciji je Ze v tem, da gre za sistemsko in semanti¢no ne-
ustrezno poimenovanje. Inkluzija namre¢ pomeni vkljucitev enega elementa
v druge (prim. Slovar slovenskega knjiznega jezika® b.l.) ), kar Se ne pomeni
nujnosti funkcionalnega, kaj Sele socialnega povezovanja, zato je s tega vi-
dika podrejen pojem integraciji, ta sledniji pa vklju¢uje dodane vrednosti, kot
je socialna povezanost, eden od klju¢nih ciljev politik izobrazevanja v smislu
vklju¢evanja. Literatura pa vec¢inoma govori v smeri, da je koncept inkluzije
nadgradnja koncepta integracije, kar je s pojmovnega vidika problemati¢no.
Nejasnost in nekonsistentnost vnasata nerazumevanje ter nemir v razume-
vanje in komunikacijo, ko govorimo o inkluzivhem izobrazZevanju.

Skrtic (1991) je inkluzijo opredelil na nacin, da vsi otroci spadajo v skupno
Solo, ki postane 3ola za vse in s tem »pravicna« 3ola. V posebne oblike 3olanja
so vkljucenile tedaj, kadar je strokovno dokazano, da je to za otroka najboljsa
resitev. In tu pride do bistvene tranzicije oz. premika: odmik od hibe, motnje
in usmeritev v to, kaj otrok potrebuje, kaksne razmere, sredstva, nacine dela
itd. V tem kontekstu govorimo o posebnih izobraZevalnih potrebah.

Ko smo sistemsko pregledovali definicije preko brskalnika Google Scholar,
smo zaznali stiri razli¢ne uporabe izraza inkluzija, ki nekako sledijo razvojnim
fazam. Prva, »surova« oz. za¢etna definicija inkluzije implicira, tako kot njena
predhodnica, »mainstreaming«, namre¢ da inkluzija oznacuje le mesto izo-
brazevanija, kar bi ustrezalo slovenskemu pojmovanju vkljucitve v prostor-
skem smislu in ni¢ vec. Druga uporaba poleg namestitve v splosno okolje
vkljucuje Se zahtevo po posebni pomoci ali podpori zaradi socialnih in u¢nih
potreb ucencev. Tretja definicija je v bistvu taksna, da se ji doda pogoj, da to
velja za vse u¢ence. Cetrta definicija kon¢no vkljucuje ustvarjanje inkluzivnih
skupnosti v Solah. Podobne ugotovitve smo zaznali v raziskavi Hernandez-
Torrana, Michelle Somerton in Janet Helmer (2022), ki primerja razvoj pojmo-
vanja inkluzije v preseku literature v 25 letih po sprejetju Salamanske izjave.

Karrie A. Shogren idr. (2014) pa govorijo, da inkluzivno izobraZevanje ob-
sega tri razvojne faze, in sicer od perspektive pravic osebe preko osredoto-
¢enosti na osebo kot tako do skupnega standarda prakse za vse u¢ence. Osre-
dotocenost na problematiko socialne izklju¢enosti in raznolikosti je privedla
do razvoja koncepta vklju¢enosti/inkluzije. Nekateri izrazi, kot so polna vklju-
¢enost, odgovorna vkljuc¢enost, obratna vklju¢enost, zmerna vkljucenost, so-
cialna vkljucenost, izobrazevalna vklju¢enost, kulturna vklju¢enost, so upo-
rabljeni redkeje. V zadnjem ¢asu po vsem svetu narasca gibanje za popolno
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vklju¢enost v izobraZevanje, katerega cilj sta umestitev in integracija vseh
ucencev v redne Sole. V Sloveniji ni uveljavljen sistem polne vkljucenosti, saj
Se vedno obstaja posebno izobraZevanje, iz literature pa ni zaznati kaksnih
iniciativ za taksne cilje.

Ainscow, Booth in Dyson (2006) so razvili uporabno tipologijo, ki prikazuje
napredovanje od opredelitve vklju¢enosti v smislu oZjih znacilnosti u¢enca
(tezavnostne kategorije) do bolj vklju¢ujocih kategorij, kot npr. »izpostavljeni
izklju¢evanjug, potem sklicevanje na »vse« (Allan in Slee 2008) in kon¢no na-
Cela enakosti ter pravi¢nosti (Booth 2010). Ucinek opredelitve inkluzije kot
izobraZevanja vseh s posebnimi potrebami v obicajni 3oli, ki ga vodijo ab-
straktne vrednote, je ta, da inkluzivno izobraZevanje enako vrednoti vse te-
zavnosti, invalidnost kot takSna pa postane samo eden izmed razli¢nih vidi-
kov tezavne raznolikosti, kot so etni¢na pripadnost, spol, kultura, uporaba
drugega jezika in socialno-ekonomska prikrajsanost.

Ce si prizadevamo za bolj vklju¢ujoce prakse, je nujna jasna opredelitev
inkluzije. Splosni koncept inkluzije je, da inkluzija vklju€uje vse ucence, tj. da
morajo vsi ucenci sodelovati v druzbi in se uciti v skladu s svojimi predpogoji.

Enakopravnost, enakost in praviénost v pedagogiki

Z uvajanjem inkluzije so se zacela porajati vprasanja: kaj je enakopravnost
v izobraZevanju, izobrazevalna enakost in izobrazevalna pravi¢nost? Ceprav
gre za na videz podobne izraze, so koncepti enakopravnosti, enakostiin pra-
vi¢nosti razli¢ni, kar ne pomeni samo teoreti¢nih razlik, pac parazlike v praksi.
V resnici vsak koncept nosi razli¢ne predpostavke o u¢encih in ciljih politike,
saj vsebuje temeljne predpostavke o tem, kaj je »pravi¢no«in s tem tudi po-
steno, kar se nanasa na vrste 30l, ki bi jih morali otroci obiskovati. Vsak kon-
cept nosi tudi razmislek o tem, kako je treba ravnati z u¢enci in kako je treba
razdeljevati sredstva.

Najprej splosna razlaga enakosti, enakopravnosti in pravi¢nosti: v socialni
politiki, torej tudi izobrazevalni, z (ne)enakostjo merimo razlike med social-
nimi statusi, z (ne)pravi¢nostjo pa dolocamo (ne)sprejemljive (ne)enakosti
(Rus 1990). To pomeni, da se stopnja enakosti meri z merskimi instrumenti -
merimo ekonomske in premozenjske razlike ter tudi statusne enakosti med
ljudmi. Enakopravnost pomeni, da za vse veljajo isti zakoni, pravi¢nost pa se
normativno podeljuje in zato ni edinstvene opredelitve pravi¢nosti. Posle-
di¢no imamo veliko pogledov in pravi¢nosti, med katerimi so v okviru moral-
nih teorij Aristotelova, Kantova definicija pravi¢nosti pa potem utilitaristi¢na
pri Humu, Stuartu Millu in pa antiutilitaristi¢ne, kjer med drugimi najdemo
tudi Rawlsa, ki si ga je inkluzivna pedagogika vzela za svojega.
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Za koncept enakopravnosti vklju¢evanja bi lahko dejali, da je produkt fran-
coske revolucije, ki v osnovi pomeni, da se vse ljudi obravnava enako, po is-
tem zakonu. S tem so tedanji odlocevalci domnevali, da bo enakopravnost za
vse odpravila vse socialne neenakosti, do ¢esar seveda ni prislo, ker imamo
ljudje razli¢ne sposobnosti, v procesih druzbene delitve pa lahko to pretvo-
rimo v druzbeno mo¢, ta pa potem postane dodatni dejavnik ustvarjanja so-
cialnih neenakosti, kar trdi tudi Marx (Wright in Perrone 1977). Izobrazevalno
enakost je mogoce razumeti tako, da bi morale Sole vsem u¢encem ponuditi
enako izobrazevanje, kar je pravzaprav ideja o koncni enakosti, o kateri go-
vori tudi Marx, ki pa je vdemokrati¢nih sistemih opusc¢ena zaradi problema-
ti¢nosti drzavne prisile v egalitarnih politi¢nih sistemih, za katere je znacilno,
da ne upostevajo posameznikove individualne izbire oz. svobode in njegove
enkratnosti.

Koncept enakosti dostopa do izobrazevanja, kot eno od nacel pravi¢nosti,
je v bistvu Rawlsov koncept pravi¢nosti s poudarkom na svobodi odlocanja
posameznika, ki ga je razvijal v 50. letih prejSnejga stoletja in . 1971 nekoliko
dopolnil. V osnovi je to nacelo enakih moznosti, zasnovano na nacelu izho-
dis¢ne in ne koncne enakosti, ki izhaja iz posameznikove pravice do svobode
in izbire. Potrebna intervencija izenacevanja se izvaja s strani drzave (blagi-
nje), da se vsem zagotovi enak dostop do dobrin in storitev. Avtor se zaveda,
da zaradi neenakosti v sposobnostih ni mogoce doseci socialnih enakosti v
druzbi, zato se pojavlja vprasanje, kako te razlike zmanjsati, da so sprejemljive
za velino in postanejo »pravi¢ne«. Tu nastopi njegova ideja o etiki pravi¢no-
sti, ki je postala v dolo¢enem smislu temelj za »pravi¢no izobraZevanje, in
kontekstu inkluzije, saj izhaja iz enakosti v dostopu do izobrazevanja. Rawls
(1971) Se dodatno uvede finan¢ne mehanizme iz javnih skladov za izenace-
vanje moznosti dostopa na nacin pozitivne diskriminacije za tiste, ki so pri-
krajsani in zapostavljeni, vendar ne po nacelu konéne enakosti, kot to velja
za socialisti¢cne/komunisti¢ne sisteme, pac pa izhodis¢ne enakosti. To prepo-
znamo tudi v konceptu socialnega modela v izobraZevanju (Norwich 2013).

V nasprotju s konceptom enakosti v izobraZevanju, ki je bilo dolgo ¢asa
sprejemljivo nacelo v socialisti¢nih drzavah, je pravi¢no izobrazevanje osre-
dotoceno na zagotavljanje, da ima vsak u¢enec priloZnosti, da najde, ugotovi
in razvije svoje vescine ter sposobnosti na podlagi svojih vrednot in vrednot
skupnosti. Pravi¢no izobraZevanje sicer ne predvideva istih sredstev ali istih
ciljev za vsakega ucenca. Namesto tega je osredis¢eno okoli vrednote svo-
bode in zasledovanja lastnih ciljev z zagotavljanjem, da so u¢enci pripravljeni
sprejemati premisljene odlocitve, ne pa odlocitve drugih.

Konkretizacijo taksSnega pristopa najdemo v ameriskem Zakonu o zagota-
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vljanju uspesnega 3olanja vsakomur (Every Student Succeeds Act — ESSA),*
katerega spletna stran trdi, da Zakon »spodbuja pravi¢nost s podpiranjem
potrebne zascite za prikrajsane ucence s posebnimi potrebami« in da je
zavezan »enakim moznostim za vse ucence.« To pokaze pojasnilo k dopol-
nilu ESSA, ki se glasi: »Namen tega zakona je zagotoviti vsem u¢encem po-
membno priloZznost, da prejmejo posteno, pravi¢no in visokokakovostno iz-
obrazZevanje, ter zapolniti vrzeli v izobraZevalnih dosezkih.« ESSA torej vklju-
Cuje pojem pravi¢nosti v kontekstu politicne usmeritve in na podlagi zgor-
njega sklepanja se zdi ta pravi¢nost »pravi¢nej$a« kot koncept enakosti. Ce-
prav je usmerjenost k pravi¢nosti obcutljivejsa na razlike in raznolikost med
ucenci, pravi¢nost predpostavlja, da obstaja enakost »dobregax, kiga je treba
dosedi v izobrazevanju. Ta koncept dobrega najdemo Ze v Aristotelovi etiki
pravi¢nosti’, ki ima za pravilo, da je treba neenake obravnavati neenako, kar
je podlaga za uvajanje pozitivne diskriminacije, ki jo v dolo¢eni meri najdemo
tudi pri Rawlsu (1971). Gre za intervencijo od zunaj s strani drzave.

Posebne izobrazevalne potrebe (PIP) namesto motnje

Pojem posebne izobrazevalne potrebe (PIP) je bil uveden z namenom opu-
$¢anja medicinskega kategoriziranja, namesto cesar se fokus premakne na
posameznikove individualne potrebe, ki se aplicirajo na 3irsi krog ucencev,
kot sicer velja za posebno 3olstvo. Prvic se ta pojem omenja v porocilu Helen
M. Warnock (Great Britain, Great Britain Welsh Office, Great Britain Commit-
tee of Enquiry into the Education of Handicapped Children and Young Pe-
ople 1978), ki je pozneje naslo mesto v izobrazevalni zakonodaji na lokalni
ravni oblasti in Solstva v Veliki Britaniji, potem ko se je zbrala mnoZica socio-
loskih kritik glede polozaja posebnega Solstva in pobud za vkljucitev otrok s
PIP v splosni edukacijski sistem (Tomlinson 1982).

Osrednje v tem gledis¢u je bila kritika, da je pozornost svetovalca ali ucite-
lja usmerjena v posameznikovo tezavo/invalidnost, kar je jedro okvira Helen
M. Warnock in koncepta posebnih izobrazevalnih potreb. Psiholoski pristop,
ki ga prepoznamo v porocilu Helen M. Warnock, bi lahko opredelili kot inte-
rakcionisti¢en v smislu prepoznavanja medsebojnega delovanja dejavnikov
razli¢nosti otrok in okolja. Ce dosledno upostevamo socialno gledis¢e, ni bilo
ustrezno prikazano, kako politika deluje na to mikroenoto - $olo. To osredo-
tocanje na sredniji in mikrovidik procesov integracije je porajal vprasanja, ali

*The Every Student Succeeds Act (ESSA) je bil sprejet leta 2015; gre za nacionalni zakon o izo-
braZevanju o enakih moznosti za vse uc¢ence. Podrobno na spletni strani https://tea.texas.gov
/about-tea/laws-and-rules/essa.

® Delo Nikomahova etika.
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so Sole in zlasti ucitelji kos posebnim potrebam ucencev ob tem, ko se po-
vecuje razli¢nost otrok in mladostnikov v razredu ter 3oli. Pokazalo se je, da
so bile PIP tiste, ki jim obicajna Sola ni zmogla zadostiti (Dyson 1990). Zato se
PIP ne interpretirajo kot posebne potrebe otrok, pa¢ pa kot vprasanje, kako
se je Solski sistem zmozen odzvati na zahteve in potrebe otrok po drugaénem
pedagoskem pristopu.

Tu se velja dotakniti tudi pojma invalid, ki se je transformiral v besedno
zvezo »0seba z invalidnostjo«. Sprememba se je najprej zgodila zaradi novih
gledanj in invalidskih gibanj v ameriski druzbi sredi prejsnjega stoletja, pot
pa je nasla tudi v zakonodajnem dokumentu — ameriskem Zakonu o osebah z
invalidnostjo® leta 1985 — in potem tudi 3ir3i vpliv drugod po svetu, med dru-
gim tudi v okviru OZN. Gre za premik v razmisljanju, da osebo ne opredelimo
kot nekoga z nezmoznostjo, pac pa je najprej oseba kot taka z dostojanstvom
in Sele potem mogoce dodamo njene tezave. Temu je sledila $e ena trans-
formacija v evropskem prostoru, od osebe z invalidnostjo v osebo/u¢enca s
posebnimi potrebami, vendar le v okviru izobraZevanja, v okviru dela in za-
poslovanja pa je ostal pretezno stari izraz, osebe z invalidnostjo ali pa celo
samo invalid.”

Ceprav koncept PIP pomeni premislijen odmik od medicinske kategoriza-
cije k uporabiinterakcije razli¢nih dejavnikov v shemi»motnja u¢encain ovira
v okoljuk, je bil ta koncept po mnenju nekaterih bolj medicinski kot pa soci-
alni pristop (Shakespeare 2008), kar kaze na dvoumnost v razumevanju, kaj
je glavni ali edini razlog za u¢ne tezave - da so u¢ne tezave na ravni indivi-
dualnih znacilnosti otroka ali na socialni, torej okoljski ravni. Nasproti temu
modelu stoji razumevanije, ki je osredotoceno izklju¢no na dejavnike v okolju
bodisi na srednji bodisi na makroravni; ta model imenujemo socialni model.

PIP v smislu interaktivhega gledis¢a niso samo vprasanje razumevanja
otroka in njegove motnje, pac pa tudi stvar okolja oz. odnosa med otrokomin
sistemom, ki otroka obkroZa. To pomeni pripoznavanje interaktivnih dejavni-
kov med otrokom in okoljem, kar je nekako v sozvocju s pojmovnim okvirom
porocila Helen M. Warnock, ni pa v sozvo¢ju s polnim socialnim modelom,
ki vse vzroke za tezave v izobrazevanju otroka in PIP vidi v okolju (Norwich
2013). Dejavnik otroka je treba upostevati v praksi in zato je predpostavka,
da se 3ole prepoznavajo v nacelu prilagajanja polni razli¢nosti otrok, samo

®The Americans with Disability Act.

7 To velja za Slovenijo, ki je bila leta 1989 na razpotju, ko se je odlo¢alo, ali se nov pojem, »osebe
s posebnimi potrebami, uporabi tudi na drugih druzbenih podrocjih; temu so nasprotovala
invalidska zdruZenja, zato je pojem invalid pravnoformalno ostal v veljavi do danes. Op. avtorja.
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en dejavnik v edukaciji otrok. Je pa Se drugi vidik, ki pomeni, da so dejavniki
tudi v samem otroku, in te je treba upostevati v programskih ciljih, da se te
omejitve in tezave v najvecji meri reducirajo.

Poleg spoznanja o kompleksni interakciji med posameznikom in okoljem v
u¢nem procesu je socialni model tisti, ki premakne fokus od deficita posame-
znika k problemu druzbe, kjer se invalidnost redefinira kot socialna ovira in
zapostavljanje. Ceprav okolijski dejavniki igrajo pomembno vlogo v teh teo-
rijah, celo v originalni teoriji u¢enja socialnega konstrukturiranja, pa je treba
poudariti 3e dihotomijo: ali je fokus na ucenju in razvoju posameznika kot
lastnem pridobitvenem projektu/cilju ali pa na izobrazevanju kot procesu, ki
ga izvaja Sola (Lave in Wenger 1991). Tiste bolj socialne teorije u¢enja, ki pou-
darjajo udelezbo v skupnosti, zato poudarjajo participativnho metaforo uce-
nja (Sandell 2007) in ne zgolj pridobitvene. V metafori sodelovanja se u¢enje
razume kot participacija v skupnosti, znanje pa je vidik prakse ali aktivnosti,
pripadnosti, participacije in komunikacije. Norwich (2013) pravi, da je poziv k
participativnemu pristopu do ucenja sprejemljiv za tiste, ki odklanjajo »medi-
cinski model«. Se pa lahko vprasamo, kaj pomeni ta participacija (udelezba)
v konkretnem smislu: ali samo udelezbo pri pridobivanju/usvajanju znanja
za sebe - pridobitvena komponenta - ali pa tudi dajanje svojega lastnega
prispevka drugim v Solski skupnosti. Z vidika komunitarnosti potemtakem
Solska skupnost pomeni dajanje in prejemanje, kar utegnemo pogresati v
druzbah s poudarjenim sebi¢nim individualizmom.

Socialni model v izobrazevanju
Preskok fokusiranja z u¢encevih motenj na interakcijo med otrokom in solo
je povzrocil nujnost reform in sprememb, kar je postala klju¢na to¢ka pri obli-
kovanju ideje razvoja inkluzivne Sole v 9o0. letih prejSnjega stoletja. Booth in
Ainscow (2011) ugotavljata, da so tisti avtorji, ki so poudarjali socialni in ne
individualni vidik ter s tem tudi pojem PIP, postali osrednji dejavnik v razvoju
ideje, kaj je to inkluzivno izobrazevanje. S tem pa ni prislo do popolne pre-
vlade socialnega modela nad individualnim, saj so se e vedno ohranjala sta-
lis¢a, ki so poudarjala individualne dejavnike oz. posebne potrebe, motnje in
tezave otrok. Ce je sistem PIP definiran kot problem sistemskih, torej okolj-
skih omejitev (inkluzija), potem je ravno sprememba sistema tista, ki zago-
tavlja prilagoditev okolja individualnim razlikam otrok in ne obratno (inte-
gracija). Zato je logi¢no, da skrajni socialni model v tem socialnem kontekstu
ne prepoznava motenj kot takih, ki jih je treba obravnavati, pac pa vse stavi
na socialno okolje, predvsem 3olo, ki se mora prilagajati u¢encu.

Socialni model vizobrazZevanju se je razvil deloma na podlagi kritik s strani
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sociologov izobraZevanja kakor tudi vplivov gibanja na podro¢ju problema-
tike invalidnosti kot politicnega gibanja in studij invalidnosti kot pomoci
temu gibanju (Norwich 2013). Avtor kot bistvo jedra socialnega modela iz-
postavlja njegovo orientacijo predvsem k znanju, razumevanju in socialni
aktivnosti. Preko pridobivanja znanja se zato pokaZejo tudi zapostavljanja
in dominacije, s tem pa tudi nujnost za izkoreninjenje nepravi¢nosti. Oliver
(2013), vodilni teoretik socialnega modela, je izrazil svoje stalisce in kritiko raz-
iskovalnega preucevanja problematike Solske problematike, ki uporablja ne-
kaksen »turisticen« pristop, ki je zanj nesprejemljiv za »zapostavljene osebe,
kot so invalidi, saj lahko sami sebe »opolnomocijo« le slednji. Zato strogo lo-
Cuje raziskovalno od emancipacijskega preucevanja, ki sluzi opolnomocenju.
Trdi, da je socialni model v bistvu del emancipativnega pozicioniranja.

Poudarili smo, da je socialni model prispeval k temu, da tezave pri ucencu
ne vidimo le v njegovih motnjah ali invalidnosti, pa¢ pa predvsem v okolju.
Shakespeare (2006) je eden tistih, ki menijo, da je Klasifikacija okvar, inva-
lidnosti in oviranosti (Classification of Functioning, Disability and Health —
ICF) (WHO 2001a) na podrocju rehabilitacije oseb s posebnimi potrebami le
»politi¢ni pristop« k invalidnosti. S tem se je postavil nasproti Mednarodni
zdravstveni organizaciji, ki po njegovi presoji v resnici uveljavlja medicinski
model, ¢eprav avtorji modela trdijo, da je tudi okoljski in s tem socialni. Na-
sprotovanje medicinskemu modelu v okviru ICF je po njegovem mnenju bolj
stvar simbolike kot pa aktualne resni¢ne vsebine. Zato pripisuje veljavo so-
cialnemu modelu, ki ima pozitiven strateski vpliv na definicijo invalidnosti
in spremembo politike, vendar trdi, da je zaradi vprasljivih, nevarnih in ne-
sprejemljivih posledic skrajnega socialnega modela ptej treba narediti dolo-
¢ene spremembe. Najprej, e je invalidnost le vprasanje socialnega zaposta-
vljanja, potem so analize motenj posameznika nepotrebne. Ce je invalidnost
le vprasanje odnosa okolja oz. socialnega odziva in ne okvare (prizadetosti)
kot take, potem je tudi zdravljenje medicinskih problemov nepotrebno; tudi
ostala vprasanja so potemtakem odvecna in nepotrebna. In ¢e je invalidnost
le vprasanje izklju¢evanja, potem je tudi to, koliko ljudi ima okvaro ali pri-
zadetost, manj pomembno. Po tem razmisljanju je pomembnejsa prioriteta
odstranjevanje ovir v okolju kot pa samo zdravljenje okvar ali prizadetosti.
Vedenje o tem, koliko ljudi ima okvare in kaksne so, je potemtakem manj
pomembno. Avtor navede tudi, da je tudi pojmovna zveza »oseba z invali-
dnostjo/s prizadetostjo, ki se jo Zeli uvesti ali je uvedena kot sprejemljiva, v
resnici ravno tako nesprejemljiva kot izraz invalid ali prizadeta oseba, ker im-
plicira invalidnost, ki pripada posamezniku, uporaba te fraze pa je povezana
s konceptom medicinskega modela.
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Tezave nastajajo tudi pri aplikaciji socialnega modela, ko ugotavljamo,
kaj vse naj bi v okolju spremenili, da bi Sola postala 3ola za vse. V okviru
polnega socialnega modela sledi maksimalno prilagajanje okolja posamez-
niku/u¢encu oz. njegovim potrebam v kontekstu pozitivne diskriminacije,
kar poznamo pod pojmom equity (angl.), zmernejse nacine oz. stopnje prila-
gajanja pa pod pojmom equality (angl.).V primeru pristopa »izobraZevanja za
vse« se v bistvu preseze dimenzijo potrebnega prilagajanja, saj se vse te »po-
sebnosti« in »odkloneg, kot so invalidnost, spolna raznolikost, sociokulturna
znacilnost ipd., umesti v splosni okvir nekaksnih »izzivov« za pedagoge ali
ucitelje. Za Shakespeara (2006) je posledica tega lahko pretirano poenosta-
vljanje razlik med razli¢nimi vidiki raznolikosti. Zanj pomeni taksno stalisce
le krinko in neustrezen odziv, saj posledi¢no pomeni zanikanje invalidnosti,
okvare, tezav in bolecin. Zato obstaja tudi tveganje, da bodo interesi invali-
dov drugotnega pomena ali spregledani, v ospredje pa bodo stopili povsem
drugacni, npr. interesi spola in socialno-ekonomskih razredov, kulturne dru-
gacnosti ali jezikovne tezave (Miles in Singal 2010).

Pravilnost razumevanja invalidnosti z vidika socialnega modela temelji
na tem, da so osebe z okvarami invalidne zaradi druzbe in ne zaradi okvar;
okvare so torej produkt napacnega gledanja s strani okolja. To v nekem smi-
slu predpostavlja, da okvare sploh ni, da torej ni tudi bolecine in potemta-
kem tudi zdravljenje ni potrebno. To pa so skrajnosti, ki jih s preprosto logiko
lahko razumemo kot nesprejemljive. Tak pristop ni ustrezen tudi na Solskem
podrodju, saj pomeni nevarnost prezrtja posameznikove motnje in notranje
stiske, ki ni v celoti odvisna od okolja, je pa Se kako boleca za u¢enca. Zato
lahko re¢emo, da interakcijski model predstavlja nekak$no srednjo pot, ki
pripoznava okvaro in motnjo kot tako, ki jo je treba tudi zdraviti, in na drugi
strani okolje, ki ni samo Solski prostor, pac¢ pa tudi Sirse socialno okolje, ki
ima pomembno vlogo pri tem, kako te posameznike obravnava, sprejema in
kako vodi pedagoske procese, pri cemer naj se poudarja tudi participativno
vlogo posameznega ucenca, ki v nekem smislu pomeni »okolje« za druge
ucence in s tem njegovo socialno zavezanost za prilagajanje drugim.

Kaj so motnje/tezave in kaj ovire?

Napredek v smeri inkluzivnega izobraZevanja je pogosto prikazan kot stvar
prepoznavanja in odstranjevanja ovir za sodelovanje in u¢enje (Booth in Ain-
scow 2011). Izraz »ovira« je nadomestil izraz PIP/tezave v skladu s socialnim
modelom invalidnosti. Toda besedna zveza odstranjevanje ovir je prevec
poenostavljeno, saj so ovire v bistvu omejitve oz. eksternalije, ki obdajajo
otroka, in ne omejitve v otroku. S pozicije socialnega modela so to zuna-
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nje omejitve na makroravni (politika), srednji ravni (3ola) in mikroravni (po-
ucevalni in pedagoski dejavniki). Te ne pokrivajo notranjih dejavnikov, ki jih
oznacujemo kot motnje ali tezave, ki jih otrok prinasa v proces ucenja in ra-
zvoj. Jezik »ovir« se jasno izogiba pojmovanju otrokovih slabosti (motenj), saj
so ovire bolj ali manj odpravljive. V tem smislu ta pristop »ovir« ni skladen z
interakcijskim modelom, ki uposteva tako interne kot eksterne dejavnike -
tako mocna kot Sibka podro¢ja. To pomeni, da se socialni model oz. pristop
ukvarja z dolo¢anjem, kaj je treba narediti v smislu organizacije Sole in u¢-
nih okolis¢in na makro-, srednji in mikroravni sistema, prezre pa ucenca in
njegove teZave ali vsaj del tezav.

Uporaba poimenovanja »izziv« namesto »teZava« pogosto predstavlja za-
vracanje »modela primanjkljajac. Anne Sliwka (2010) to zavracanje vidi kar
v pojmovnih spremembah, ki se kazejo kot prehod od homogenosti preko
heterogenosti do raznolikosti. Pri homogenosti se u¢enci obravnavajo kot
podobni; v heterogenosti se izpostavijo »tezavek, z raznolikostjo, ki vsebuje
tudi vklju¢enost, se razlika obravnava kot vir in priloznost ter ne kot tezavain
problem. Torej se jezik raznolikosti namerno obrne stran od »teZav, ceprav
nekatere raziskave (npr. Kimberly Rogers idr. (2007)) kaZejo, da osebe svojo
invalidnost dozivljajo kot »tezko drugacnostk, z bole¢inami in s hudimi sti-
skami. Pojem raznolikost pogosto odraZa teznjo v nekaterih razli¢icah inklu-
zivnega izobraZevanja, da se zanikajo tezave, povezane z invalidnostjo, vse
skupaj pa se potem poimenuje kot izzive.

Weinert (2015) govori o dveh tipih ovir: (a) glede na vzro¢ne dejavnike so
lahko stabilne ali spremenljive; (b) glede na lokacijo dejavnikov so lahko no-
tranje ali zunanje. Predpostavlja se, da so ovire za sodelovanje in uéenje zu-
nanje ter spremenljive; npr. stopnice, ki ovirajo dostop osebi z invalidskim
vozickom in jih je mogoce nadomestiti s klan¢inami ali z dvigali (zamenlji-
vost). Notranji dejavniki (npr. okvare) pa so trdnejsi in nespremenljivejsi; to je
lahko povezano s tem, zakaj se doloc¢ene okvare v smislu socialnega modela
ne imenujejo ovire. Seveda pa je mozno, da so nekatere notranje »ovire, ki
SO po svoji naravi motnje, do neke mere spremenljive ali celo premostljive,
npr. okvara vida, ki jo odpravimo z noSenjem ocal. Poleg tega tudi zunanjih
dejavnikov ni vedno enostavno spremeniti, npr. konvencionalnih standardov
jezikovne pismenosti — odprava teh standardov bi res pomenila olajsanje in
odpravo tezav tistim s tezjimi intelektualnimi motnjami, na drugi strani pa bi
povzrocila velike socialne in osebne stroske za vecino (Gubbels, Coppens in
de Wolf 2018).

Osredotocanje na »sistemske omejitve« je pomenilo nekak$no poenosta-
vljeno gledanje, ki ima vse za »ovire« pri u¢enju in participaciji (Booth 2010).
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Ovire se torej obravnavajo kot osrednji pojem razumevanja ucnih tezav v
socialnem modelu. Nahajajo se lahko v fizicnem okolju, organizaciji, kulturi,
politiki izobrazevanja in tudi odnosih kakor tudi v poucevalnih ter u¢nih pri-
stopih. To v bistvu pomeni, da so ovire bolj ali manj spremenljive in zato je
njihovo ugotavljanje ter odpravljanje osrednje vprasanje teh prizadevanj. S
tega vidika je inkluzija predvsem nikoli kon¢an proces, ki vklju¢uje nepre-
stano odkrivanje in odpravljanje ovir za sodelovanje ter u¢enje (Booth in Ain-
scow 2011), ki so v okolju. Ce uporabljamo jezik PIP, potem pojem ovire nado-
mesca deficite in manke otrok kot glavni razlog za uc¢ne tezave. Odkrivanje
ovir in njihovo odpravljanje lahko pomenita tudi nadomescanje identifika-
cije s pojmom PIP, poudarja Weinert (2015). Ce uporabljamo jezik PIP, potem
ta pojem ovire nadomesca deficite in manke otrok kot glavni razlog za u¢ne
tezave.

In kako je s prakso v Sloveniji? V Sloveniji imamo zakonski sistem usmerja-
nja in kriterije za opredelitev primanjkljajev ovir oziroma motenj (Zavod Re-
publike Slovenije za Solstvo 2015) - devet razli¢nih kategorij OPP, ki jih na-
Stevajo omenjeni kriteriji in ki v bistvu niso identificirane po nacelih poseb-
nih potreb, pa¢ pa po medicinskem modelu. Dodajajo se samo e nove kate-
gorije, kot npr. zadnja - osebe z avtizmom. Ko otroka usmerjamo, moramo
ugotoviti, ali po svojih primanjkljajih, ovirah oz. motnjah spada v eno teh
kategorij. Posebne edukacijske potrebe pa s tem 3e niso dolocene. Pri tem
udeleZene stroke uporabljajo razlicne metode, od merjenja do ocenjevanja,
pri ¢emer gre pri ocenjevanju za ugotavljanje predvsem deficitov, manjka pa
celostni pristop ugotavljanja moci in mocnih tock v kontekstu pozitivne psi-
hologije, ki bi ojacal notranje in zunanje dejavnike pri posameznem ucencu.
To pomeni, da smo v praksi ostali pri pretezno medicinskem pristopu, ki je
fokusiran na motnje in okvare, to paima lahko pri u¢encih za posledico iden-
titeto invalidnosti, predsodke in socialno-edukacijsko inhibicijo.

Skrajni socialni model v izobraZevanju je ostal v Sloveniji pretezno na ravni
akademske razprave, interakcijski ali funkcionalni pristop pa lahko deduk-
tivno najdemo v pristopih individualiziranih programov izobrazevanja. Zato
lahko re¢emo, da je slovenski sistem nekje na sredi poti med medicinskim in
interakcijskim modelom, nikakor pa ni el v drugo skrajnost, torej skrajnega
socialnega modela, kjer vse tezave, aktivnosti in odgovornosti za inkluzivno
izobrazevanje prelaga na okolje.

Zakljucek in predlogi
Ko skozi zadnjih 50 let gledamo na$ prostor in z njim pedagogiko v kontek-
stu druzbenih sprememb ter paradigem, lahko v tem presecis¢u ugotovimo,
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da smo v zadnjem obdobju v pretirani meri poudarjali paradigmo individual-
nosti, partikularnosti in individualnih pravic, kar pomeni izpostavljanje Rawl-
sove (1971) etike pravi¢nosti (to je v bistvu etika individualnih pravic). To je bil
pricakovan odziv na prejsnje paradigme od srede prejsnjega stoletja dalje,
ko je bil posameznik v ¢asu intenzivne kolektivizacije v socialisti¢nih drzavah
premalo viden in upostevan. Tedaj je prevladovala komunitarnost na racun
posameznikove svobode; drzava je bila nad posameznikom, zapostavljalo se
je posameznikovo edinstvenost, participacijo, opazno je bilo umanjkanje pri-
znavanja posameznika ter njegove avtonomnosti, zlasti pa ranljivih oseb. V
zadnjih tridesetih letih od osamosvojitve dalje pa v druzbi opazamo krepi-
tev in celo pretiravanje v individualnosti, izgubo skupnih vrednot ter socutja
in uveljavljanje moralnega relativizma. To se seveda odslikava v Solskem sis-
temu, odnosih med uc¢enci in ucitelji ter odnosih do oseb s posebnimi potre-
bami.

Zato bi morali pedagosko-druzbeno nihalo nekoliko zanihati na drugo
stran, v smer ve¢jega poudarjanja skupnosti, komunitarnosti in socialne po-
vezanosti, v katerem ima posameznik (OPP) tudi odgovornost do skupnosti,
do drzave, do nadrejenih, do uciteljev. Gre tudi za vecjo izravnavo med pra-
vicami in dolznostmi vsakega ne glede na status. Skrajni socialni model v
sedanji inkluzivni pedagogiki, ki se kaze v izrazitem prilagajanju okolja po-
samezniku, ta pa ni v nicemer zavezan prilagajanju in odgovornosti skupini,
posamezniku prinasa tudi skodo, saj postaja vse bolj odtujen skupini, poleg
tega to pomeni umanjkanje njegove odgovornosti do skupnosti, kjer ¢rpa
dobrobiti izobrazevanja.

Pojem posebne izobraZevalne potrebe je bil uveden, da bi nevtraliziral
spornost pojmov invaliden, nezmozen ipd., vendar se je pokazalo, da je prav
tako problematicen, saj vse osebe s specifi¢cnimi znacilnostmi zdruzuje v eno
makrokategorijo, s ¢imer nastane tezava pri natan¢ni opredelitvi teZav, hkrati
pa je kot nadomestek pojma invalidnost ravno tako postal izlo¢evalen. To te-
Zavo pripozna tudi Helen M. Warnock, ki je ta pojem ze leta 1978 uvedla v
porotilu svoje komisije. Ceprav lahko ugotovimo, da gre za pozitivnejsi iz-
raz od izrazov invalidnost in hendikep, je dvoumen in tavtolo3ki (istorecen),
ne nudi torej jasnega nacina dolocanja, kdo ima posebne izobraZevalne po-
trebe. Sicer pa, kaj sploh pokriva ta pojem: ali v to kategorijo vklju¢ujemo tudi
tiste, ki so nadarjeni ali pa imajo tezave z maternim jezikom, ki je drugacen
od okolja?

Posebne edukacijske potrebe so zelo kompleksne, zato je za ocenjeva-
nje vseh ravni otrokovih posebnih edukacijskih potreb treba spoznati, kako
otrok funkcionira v procesu u¢enja. Ni mogoce govoriti o posebnih edukacij-
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skih potrebah, ne da biizhajaliiz realnega procesa edukacije. Zato, kot pravijo
»Navodila o delu komisij za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami na prvi
stopnji« (Zavod Republike Slovenije za 3olstvo, 2015), naloga usmerjanja ni
postavljanje diagnoz, temvec ugotavljanje posebnih edukacijskih potreb. To
ugotavljanje je interdisciplinarno in nujno timsko, brez dominantnosti kogar
koli. To pomeni, da naj bi uveljavljali interakcijski ali drugace poimenovani
funkcionalni model (primer WHO 2001b).

Izobrazevanje na podlagi nacela enakosti (angl. equity), kot maksima ena-
kih konc¢nih rezultatov za vse, predpostavlja prevelik drzavni dirigizem in
nadvlado nad posameznikovo svobodo, avtonomnostjo in na koncu tudi od-
govornostjo posameznika/ucenca. Zato je boljsa usmeritev v smislu »pravic-
nega izobrazevanja« (angl. equality), kot zagotavljanja enakih virov in prilo-
znosti vsem, pri ¢emer ima vsak u¢enec priloznosti, da najde, ugotovi in raz-
vije svoje vescine ter sposobnosti na podlagi vrednot skupnosti (pozitivni vi-
dik). S tem se tudi zabrise ostra meja med tistimi, ki imajo posebne izobraze-
valne potrebe, in tistimi, ki jih nimajo, ohranijo pa edinstvenost. Gre za nov
koncept skupnosti razli¢nih ucencev, ki zahteva kompleksnejse in odzivnej-
$ee poucevalne strategije ter metode. Pravi¢no izobraZevanje sicer ne pred-
videva istih sredstev ali istih ciljev ter doseZkov za vsakega ucenca. Zato pa
je osredisceno okoli vrednote svobode in zasledovanja lastnih ciljev z zago-
tavljanjem, da so ucenci pripravljeni sprejemati premisljene odlocitve, ne pa
brez premisleka odlo¢itve drugih, ali se podrejati na nacin kulturne ali poli-
ti¢ne korektnosti, ki je postala »rak rana« sodobne druzbe.

Socialni model v inkluziji, ki ga prepoznavamo v tem, da kot tezave otroka
s posebnimi potrebami uposteva le okoljske dejavnike, se je pokazal kot ne-
popoln, saj zanemarja posameznikovo motnjo ali bolezen. Zato bi veljalo v
vedji meri uveljavljati interakcijski model, ki uposteva tako interne kot eks-
terne dejavnike - tako posameznikova mocna kot Sibka podro¢ja (Weinert
2015). To pomeni, da je treba prepoznavati dejavnike v okolju, jih upostevati
in z njimi upravljati v dobrobit u¢enca, pri ¢emer se moramo zavedati, kaj je
treba narediti v smislu organizacije 3ole in u¢nih okolis¢in na makro-, sred-
nji in nizji ravni sistema. Poleg tega je treba prepoznavati motnje ali tezave
otroka in jih ne zanikovati. Pri tem slednjem pa bi morali prednostno uve-
ljavljati nacela pozitivne psihologije v poucevanju in svetovanju, ki gradi na
moceh posameznika tudi za premagovanje tezav in bolezni.

Ce gradimo pedagoski sistem, ki upo3teva posameznika, demokrati¢ne na-
Cela in participacijo v skupnosti, to nujno terja ponotranjenje skupnih vre-
dnot v socializaciji oz. Solski vzgoji, kar je poznano od Aristotela (2022) dalje.
To pomeni, da moramo v okviru inkluzije kot pedagoskega koncepta skupno-

46



Refleksija o inkluzivni pedagogiki in zretje v prihodnost

sti poskrbeti za ponotranjenje nespornih skupnih vrednot, ki jih je sedanja
druzba moralnega eskapizma opustila, so pa poleg ciljev in skupnih pravil
temelj za ustvarjanje Solske pa tudi katere koli druge skupnosti. Te vrednote
so lahko solidarnost, enakopravnost, altruizem, pomo¢ v stiski, dobrodelnost
ipd., ki pa lahko zazivijo ob pogoju razvijanja empatije pri vsakem uéencu in
ponotranjenju teh vrednot v okviru 3olske skupnosti, ki naj postane mesto
zdrave inkluzivne 3ole.
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Reflection on the Key Points of Inclusive Pedagogy

and Looking to the Future

Over the last half century, we have embarked on the path of inclusive ped-
agogical theory and practice. This was a logical response to the problematic
effects of special pedagogy, which initially showed promise with the special
pedagogical skills of experts and special accommodations for students with
special needs. Since learning and teaching is not only an educational process,
but also a socio-educational and humanistic process, special placement of stu-
dents in segregated groups have shown a number of problems in neglect
of these young people, their poor social integration ability and the resulting
problems in professional integration. Inclusive education came onto the scene
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at this point with bold plans for normalization. After about half a century since
the beginning of the changes, it is necessary to make an in-depth reflection
on the practice and theory of inclusive pedagogy in order to find the right an-
swers to the problems that manifest themselves mainly in key concepts such as
special educational needs, values of equality and justice, obstacles, disorders
and barriers, and the social model in education.

Keywords: inclusion, integration, social model, equity, special educational
needs



