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I UVODNIK






Pravi¢nost, neoliberalizem in izobrazevanje

Urska Scremfel

ravi¢nost predstavlja eno od osrednjih druzbenih, znanstvenih in
P politi¢nih razprav vse od antike dalje. Pregled teorij pravi¢nosti kaze

na raznolikost in kompleksnost njenih konceptualnih pojmovanj, ki
odsevajo tudi posebne znadilnosti zgodovinskih kontekstov, v katerih so
se razvijale.

V tej tematski Stevilki Solskega polja pravi¢nost v izobrazevanju z
razli¢nih teoretskih in raziskovalnih perspektiv obravnavamo v kontekstu
neoliberalizma. Sodelavci Pedagoskega instituta in Pedagoske fakultete
Univerze v Ljubljani predstavljamo raznolike razprave, ki smo jih pripra-
vili v okviru temeljnega projekta Agencije Republike Slovenije za razisko-
valno dejavnost Neoliberalizem v evropskem izobraZevalnem prostoru: med
ulinkovitostjo in pravicnostjo slovenskib izobrazevalnib politik in praks. V
prvem delu obravnavamo pravi¢nost v obstoje¢ih in novo porajajo¢ih se
racionalnostih edukacijskega polja, v drugem delu pa naslavljamo vpra-
$anja o pravi¢nosti in/ali u¢inkovitosti v evropskem in slovenskem izobra-
zevalnem prostoru.

V prvem delu Zdenko Kodelja v uvodni razpravi z naslovom Nekaj
misli o pravicnosti, neoliberalizmu in izobraZevanju, po katerem je povzet
tudi naslov tematske $tevilke, s perspektive filozofije vzgoje in aplikativne
politi¢ne filozofije izpostavi tiste bistvene znacilnosti neoliberalizma, za-
radi katerih se le-ta po eni strani razlikuje od liberalizma, po drugi pa mu
je podoben. V prispevku obravnava vpliv neoliberalizma na izobrazevanje:
a) v katerem je ola vedno bolj podrejena gospodarstvu, njena poglavitna
funkcija pa je produkcija »¢loveskega kapitala«, b) v katerem snovalci in
izvajalci izobrazevalnih politik pripisujejo vse veéji pomen evalvaciji $ol,
ki jih »upravlja imperativ ekonomske u¢inkovitosti«. V ¢lanku podrob-
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no kriti¢no analizira Nozickovo (neoliberalno) teorijo pravi¢nosti. Kodel-
ja zakljudi, da ¢eprav je bil na ravni Evropske unije izdelan »konceptu-
alni okvir za oblikovanje sistema primerljivih kazalnikov pravi¢nosti, ki
dopuséa razpravo o pravi¢nem izobrazevalnem sistemu v kontekstu raz-
li¢nih obstojecih filozofskih teorij pravi¢nosti«, vprasanje, kaj je pravi¢en
izobrazevalni sistem, $e vedno ostaja odprto.

Tematsko $tevilko nadaljujemo z razpravami Slavka Gabra, Zive Kos
in Veronike Tasner. V razpravi MoZnosti in meje konceptualizacij ter praks
ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti v vzgoji in izobraZevanju pojasnju-
jejo, »da se je vedina pristopov k ugotavljanju in zagotavljanju kakovosti v
izobrazevanju ujela v mreze instrumentalne odgovornosti in u¢inkovito-
sti neoliberalnega tipa«, ki se v zadnjih treh desetletjih kaZejo predvsem
kot »diskurzi o kakovosti edukacije v povezavi s trgom dela, merjenjem
u¢inkov in nenehnih sprememb ter kot pojmovanja edukacije kot pozicij-
ske dobrine«. Pri tem izpostavljajo, »da gre v celotnem spektru za kom-
pleksnejsi preplet racionalnosti varnosti od zgolj neoliberalno trzne« ter
poudarjajo, da se na tej podlagi »vzpostavljajo priloznosti za oblikovanje
novih racionalnosti« in »$ir$ih druzbenih premen, h katerim lahko $ol-
sko polje pomembno prispeva«.

V razpravi Vzpostavljanje edukacijske meritokracije kot vodilne racio-
nalnosti sodobnega izobrazevanja v neolibevalno orientivanibh druzbah si
avtorji zastavljajo vprasanje »Ali in kak$no prihodnost ima izobraZevanje
in znotraj njega, prevladujoca, meritokratska logika?« V tem okviru pri-
kazujejo, »kako in zakaj se je meritokracija strukturirala v edukacijskem
polju, kaj so njene prednosti in kako je z njenimi pomanjkljivostmi«. S
poglobljenim vpogledom v njeno racionalnost (stava na individualno, pa-
met in trud, zasluznost in personifikacija, storilnost in u¢inkovitost) po-
jasnjujejo »njeno vztrajanje, njeno privla¢nost za pripadnike in pripad-
nice sodobnih druzb ter pristajanje slednjih na kriterij, ki ohranja vrsto
zunaj dvoma nepravi¢nih neenakosti«.

Avtorji v razpravi Premene v druzbi, spremembe v soli koncipirajo za-
mike racionalnosti sodobnih druzb in na tem ozadju premisljujejo mo-
goco in potrebno zamikanje vloge vrtcev in Sol. Le-to vidijo v sti¢is¢ih
skupnosti kot nadinov Zivljenja, ki bi presegli danes prevladujoco neolibe-
ralno logiko komodifikacije nasih Zzivljenj. Sti¢i$¢a skupnosti predstavijo
kot »mehanizem, ki bi premisljeno blazZil pritiske negotovosti, ki jih s se-
boj prinasa obdobje prehajanja med svetom, ki je do roba $e smiselnega za-
pisan kapitalu in mezdnemu delu, ter druzbo hibridnih ekonomij« (sode-
lovanja in skrbi za skupno in individualno), ki naj bi predstavljala druzbo
prihodnosti. Avtorji v razpravo umestijo tudi predlog mogocega modela
taksnih vrtcev in $ol v Sloveniji.
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U.STREMFEL » PRAVICNOST, NEOLIBERALIZEM IN IZOBRAZEVAN]JE

Prvi del tematske $tevilke zaklju¢ujemo z razpravo Ane Mladenovié
z naslovom Pomen intersekcionalnega pristopa pri obravnavi kompleksnih
neenakosti. Avtorica intersekcionalnost razume kot pristop, s katerim se
poskusa »prese¢i obravnavo neenakosti kot individualiziranih in parti-
kularnih odmikov, s tem pa prevprasati neoliberalni druzbeni kontekst,
v katerem se krivda za neenakost vali na ple¢a posameznikov in posamez-
nic«. Pri tem intersekcionalni pristop predstavi kot $e posebej »obetaven
konceptualni okvir za vprasanja edukacijske pravi¢nosti«, s katerim lah-
ko »naslavljamo tudi tista vprasanja pravi¢nosti, ki se vezejo na problema-
ti¢nost diskurzov o spolni razliki v izobrazevalnih dosezkih«. Z uporabo
intersekcionalnega pristopa prikaze, da »spol ni edina determinanta iz-
obrazevalnih dosezkov« in »da na izobrazevalne dosezke in izobraZeval-
no izkusnjo vplivajo tudi strukturne neenakosti in odnosi mo¢i v neolibe-
ralizmu in kapitalizmu«.

Drugi del tematske $tevilke, v katerem se posve¢amo vprasanjem pra-
vi¢nosti in/ali u¢inkovitosti v evropskem in slovenskem izobrazevalnem
prostoru, zaéenja razprava Urske Stremfel z naslovom Pravicnost in/ali uéin-
kovitost v kontekstu izobraZevalnib politik v Evropski uniji. V razpravi do-
sedanje nekriti¢no sprejemanje evropskih agend v slovenskem izobrazeval-
nem prostoru pojasnim s teoretskimi vpogledi v strukturo in procese nove
oblike (neoliberalne) vladavine v Evropski uniji (EU) na podro¢ju izobra-
zevalnih politik ter s konkretnimi primeri njenega delovanja v evropskem
in slovenskem izobrazevalnem prostoru. Ob zaznani poudarjenosti nacel
ekonomske ué¢inkovitosti v evropskem izobrazevalnem prostoru posebno
pozornost namenim vpra$anju (ne)komplementarnosti nacel ckonomske
u¢inkovitosti in pravi¢nosti pri zasledovanju evropskih ciljev na podroéju
izobraZevanja.

Mojca Straus v razpravi Trendi v socialno-ekonomskem in kulturnem
gradientu iz raziskave PISA med letoma 2009 in 2012 po slovenskib regijah
naslavlja pomembno temo izobrazevalne (ne)enakosti, in sicer povezanost
izobrazevalnih dosezkov s socialno-ekonomskim in kulturnim ozadjem
uc¢enk in uéencev. Pri tem naslavlja vprasanje, »ali je na podlagi obstoje-
¢ih, praviloma poenostavljenih, analiz rezultatov mednarodnih raziskav
znanja utemeljeno sklepati o (ne)pravi¢nosti in (ne)u¢inkovitosti izobra-
zevalnih sistemov«. Ugotavlja, »da imajo lahko ukrepi za zvievanje ka-
kovosti dosezkov in zmanj$evanje njihove s socialnim-ekonomskim in
kulturnim ozadjem pogojene razslojenosti hkratne u¢inke na ve¢ podro¢-
jih poucevanja in da so bolj povezani z dejavniki v geografskem okolju kot
z dejavniki, vezanimi na vsebinsko podro¢je« (bralna, matemati¢na in
naravoslovna pismenost, ki jih meri raziskava PISA).
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Ana Kozina v razpravi Razvijanje éustvenih in socialnib spretnosti za
doseganje pravicnosti in ulinkovitosti izobraZevalnega sistema: odnos med
anksioznostjo in ucnimi dosezki izpostavlja pomen razvoja kognitivnih in
nekognitivnih spretnosti v procesu izobrazevanja. Na podlagi teoretskih
predpostavk predstavi, kako »v primerih, ko $ola razvija in podpira celost-
ni razvoj posameznikov, ki vklju¢uje tudi razvoj ¢ustvenih in socialnih
spretnosti, to manjsa anksioznost u¢encev in dijakov ter spodbudno vpli-
va na u¢no uspesnost«. Ozje povezave med anksioznostjo in u¢no uspe-
$nostjo v ¢lanku empiri¢no preveri na podatkih raziskave PISA 2012. Na
podlagi rezultatov analiz ugotavlja »pomembno visje ravni matemati¢ne
anksioznosti pri dijakinjah in dijakih z niZjim socialno-ekonomskim sta-
tusom ter vi$je ravni matemati¢ne in testne anksioznosti pri dijakinjah v
primerjavi z dijaki«. Ugotavlja, da z zmanj$evanjem anksioznosti ter tako
s poudarjanjem nekognitivnih elementov izobrazevalnega procesa lahko
omogo¢imo dijakom in dijakinjam, ki se soo¢ajo z vi§jimi ravnmi (mate-
mati¢ne in testne) anksioznosti, enake moznosti v procesu izobrazevanja
ter doseganje vijih ravni kognitivnih u¢nih dosezkov.

Valerija Vendramin in Marjan Simenc se v razpravi osredotodita na
problematiko enakosti med spoloma oziroma spoli, ki se v zadnjem ¢asu
povezuje predvsem z akademskimi dosezki, pri ¢emer pa ne uposteva, da
so vplivi na dosezke kompleksni. »V tem okviru avtorica in avtor izpo-
stavita razmerje feminizem — postfeminizem in »resoniranje« slednjega
z neoliberalnimi pritiski.« Premik v na¢inu govora o enakosti med spoli
v vzgoji in izobraZzevanju ilustrirata na primeru obeh belih knjig o vzgoji
in izobrazevanju v Republiki Sloveniji. Poudarita omejitve »ospoljenih«
meritev, v katerih se primerja dosezke deklic in de¢kov, ter predstavita iz-
hodi$¢a za »nadaljnjo obravnavo, ki segajo onstran singularnega fokusa
na dosezke, ki zakrivajo kompleksne izraze neenakosti«.

Stevilko zaklju¢ujemo z recenzijo znanstvene monografije Anksioz-
n0st in agresivnost, dejavniki, trendi in smernice za zmanjsevanje, ki jo je
pripravil Bogomir Novak.

Objavljene razprave potrjujejo $irino in kompleksnost znanstvenih
obravnav pravi¢nosti, neoliberalizma in izobrazevanja ter odpirajo in iz-
postavljajo $tevilna nova, znanstveno in druzbeno relevantna vprasanja. V
nadaljevanju projekta Neoliberalizem v evropskem izobrazevalnem prosto-
ru: med ulinkovitostjo in pravicnostjo slovenskib izobrazevalnib politik in
praks jih bomo poglobljeno naslovili predvsem z vidika (ne)komplemen-
tarnih razmerij med pravi¢nostjo in (ckonomsko) ué¢inkovitostjo v izobra-
zevanju. Avtorji si zelimo, da bi razprave odprle tudi druga (raziskovalna)
vprasanja ter pri Sirokem krogu bralcev spodbudile interes za njihovo pre-
misljevanje in naslavljanje v razli¢nih kontekstih.
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2 PRAVICNOST V OBSTOJECIH
IN NOVO PORAJAJOCIH
SE RACIONALNOSTIH
EDUKACIJSKEGA POLJA






Nekaj misli o pravi¢nosti, neoliberalizmu
in izobrazevanju

Zdenko Kodelja

ri¢ujoce besedilo je zgolj mala razprava o treh velikih temah: pra-
P vi¢nosti, neoliberalizmu in izobrazevanju. V prvem delu besedila so

najprej predmet kriti¢ne analize nekatere bistvene znadilnosti neo-
liberalizma, nato pa njegov destruktivni vpliv na izobrazevanje v $tevilnih
drzavah. V drugem delu je fokus preucevanja najvplivnejsa neoliberalna
teorija pravi¢nosti: Nozickova kritika Rawlsowe liberalne teorije pravi¢-
nosti kot postenosti. V kratkem sklepnem delu pa je pokazano, da posta-
ja vedno bolj o¢itno, da ué¢inkovitost kot klju¢ni cilj nacionalnih izobra-
zevalnih politik, izhajajo¢ih iz neoliberalne doktrine, ne zados¢a ve¢, ker
morajo biti izobraZevalni sistemi tudi pravi¢ni in ne samo u¢inkoviti. Raz-
prava je pisana s perspektive filozofije vzgoje, vendar je ob tem treba po-
udariti dvoje. Prvi¢, da se ta perspektiva v marsi¢em ujema s perspektivo
aplikativne politi¢ne filozofije, kakr$no razvija Alain Renaut, ki se v svo-
jih razpravah o aplikativni politi¢ni filozofiji med drugim ukvarja tudi s
problematiko, ki je neposredno povezana z izobrazevanjem, denimo z uni-
verzami in pravi¢nostjo v izobrazevanju (Renaut, 2007). Filozofiji vzgoje
in aplikativni politi¢ni filozofiji je namre¢ skupno to, da je pri obeh pred-
met preucevanja lahko isti, denimo problematika vzgoje in izobrazevanja.
Toda za aplikativno politi¢no filozofijo je to le eno od mnogih podrodij
aplikacije politi¢ne filozofije, za filozofijo vzgoje pa je osnovno, ¢e Ze ne
edino podrogje preudevanja. Ce filozofijo vzgoje razumemo kot aplikaci-
jo temeljnih filozofskih disciplin na podro¢je vzgoje in izobrazevanja, po-
tem v nasem primeru, ko gre za preucevanje pravicnosti v izobraievanju,
ni bistvene razlike med aplikativno politi¢no filozofijo in filozofijo vzgo-
je. To pa ne pomeni, da je mogoce filozofijo vzgoje zreducirati na aplika-
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tivno politi¢no filozofijo. Filozofija vzgoje namrec vklju¢uje — ¢e ostajamo
znotraj te razlage — tudi aplikacijo drugih filozofskih disciplin, denimo
epistemologije. Takrat, ko je pravi¢nost v izobraZevanju obravnavana v
okviru filozofije vzgoje tako, da gre za aplikacijo politi¢ne in moralne filo-
zofije, pa je pravzaprav vseeno, ali re¢emo, da gre za preucevanje pravi¢no-
sti v okviru filozofije vzgoje ali politi¢ne in moralne filozofije. V prid temu
sklepu govori tudi spoznanje, da tako v filozofiji vzgoje kakor tudi v apli-
kativni politi¢ni in moralni filozofiji najdemo iste teorije pravi¢nosti. Se-
veda ne vedno vseh, vendar to, katere teorije pravi¢nosti najdemo v eni ali
drugi vrsti filozofij, ni toliko odvisno od razlik med njima, temve¢ bolj od
razlik znotraj njih in od osebnih preferenc filozofov, ki se ukvarjajo s prob-
lemi pravi¢nosti v okviru bodisi aplikativne politi¢ne filozofije bodisi fi-
lozofije vzgoje.

Druga stvar, na katero velja uvodoma opozoriti, pa je, da po eni od
razlag filozofija vzgoje ni toliko nek korpus vednosti, temve¢ predvsem
spra$evanje, spraevanje v tem smislu, da postavlja vedno znova pod vpra-
$aj vse, kar vemo ali verjamemo, da vemo, o vzgoji in izobrazevanju (Re-
boul, 1989: str. 3). To velja tudi za obravnavo pravi¢nosti in neoliberalizma
v kontekstu izobrazevanja.' Predvsem je treba ponovno premisliti razmer-
je med liberalizmom in neoliberalizmom, vpliv neoliberalnih idej na izo-
brazevanje in izobraZevane politike, ki so ubesedene v dokumentih EU,
ter koncept pravi¢nosti, ki ga ti dokumenti bolj ali manj eksplicitno vklju-
¢ujejo.”

Neoliberalizem in njegov vpliv na izobrazevanje

Na prvi pogled se zdi, da na vprasanje, kaj je neoliberalizem, odgovarja
Ze njegovo ime, ki implicira razliko med starim in novim liberalizmom
(Bobbio, 199s: str. 115-140). Toda ¢e neoliberalizem opredelimo kot novi
liberalizem, ki se razlikuje od starega, je to sicer pravilna opredelitev, ven-
dar nam kot taka ne pove niti tega, kaj je tisto, po ¢emer se razlikuje od
starega liberalizma. Se ve¢, lahko celo zavaja, ker nas napotuje na misel, da
gre pri razlikovanju med starim in novim predvsem za ¢asovno razliko, za
razliko med prej in potem. Stari liberalizem, kakor ga imenuje Norberto
Bobbio, je sicer res predhodnik novega, vendar to $e ne pomeni, da je neo-
liberalizem zadnja stopnja v razvoju liberalizma. Tudi razprave o zgodo-
vini liberalizma, ki se kon¢ajo z obravnavo von Hayekovih del (Badeschi,

1 Tumislim na razlagc, kisem jih Podal v Kodclja (2005,2006).

2 Odgovor na vprasanje, zakaj je treba te teme ponovno premisliti, ¢eprav se zdi, da je vse to
splosno znano, jc podal ze Hegel, ko je zapisal: »Kar je splosno znano, ravno zaro, ker je
Sp/()fﬂo znano, ni znano. V. procesu spoznanja je najpogostcjéi nacin, da sebe in drugc pre-
varamo, ta, da predpostavimo, da je nekaj splosno znano« in nato to domnevo tudi sprej-
memo (Hegel, 1969 v Losurdo, 2011: str. 27).
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1999), ki veljajo za enega od temeljev neoliberalizma, tega ne potrjujejo.
Kajti te razprave se ukvarjajo z zgodovino liberalizma, ne pa s sodobnim li-
beralizmom. V sodobnosti namre¢ obstajajo poleg neoliberalizma e dru-
ge vrste liberalizma, ki izhajajo iz starega liberalizma,’ ali natan¢neje rece-
no, liberalizmov, saj ni enega samega liberalizma. Liberalizem, razumljen
v smislu nekaksne platonske ve¢ne in nespremenljive ideje ali neke enotne
filozofske, politi¢ne ali ekonomske teorije, namre¢ ne obstaja. Zato s tem
izrazom pogosto ozna¢ujemo ne samo razli¢ne zgodovinsko in kulturno
pogojene liberalizme, temve¢ celo nasprotujoce si doktrine. V zgodovini
liberalne misli lahko najdemo liberalne mislece, kot je na primer Locke,
ki so utemeljili lastne koncepcije jusnaturalizma, in druge, ki so ga radi-
kalno zavraéali, obstajata tako eti¢ni (Kant) kakor tudi utilitaristi¢ni libe-
ralizem (Bentham) itd. Toda o razlikah med razli¢nimi liberalizmi lahko
govorimo le na podlagi predpostavke o obstoju dolo¢enih skupnih znacil-
nosti, ki omogocajo opredelitev liberalizma v smislu Weberjevih idealnih
tipov (Bedeschi, 1999: str. 1-3). Bobbio poudarja, da so bistvene znadil-
nosti liberalizma povezane z dvema podro¢jema: z ekonomijo in politi-
ko. Kot ekonomska teorija je liberalizem zagovornik trzne ekonomije, kot
politi¢na teorija pa je zagovornik drzave, katere vladanje je omejeno na
neobhodni minimum (Bobbio, 199s: str. 123). Pravzaprav je liberalizem
»v obeh pogledih, ekonomskem in politi¢nem, /.../ doktrina minimalne
drZave: drzava je nepogresljiva, toda kljub temu $kodljiva,« vendar anti-
teza liberalni drZavi ni absolutna drzava (antiteza tej je demokrati¢na dr-

3 Najbolj znana in vplivna sodobna teorija liberalizma je teorija pravi¢nosti, ki jo je - iz-
hajajo¢ iz Kantove filozofije in teorij druzbene pogodbe - razvil John Rawls najprej v svoji
znameniti knjigi/] 77]5//)7"y ()f]/m‘icf, ki je izslaleta1971, pozneje pajo je deloma sprcmcnil in
dopolnil v skladu s teorijo politicnega liberalizma in z njo pojmovanje politicne pravi¢no-
sti, ki je, kolikor je le mogoce, neodvisna od metafizi¢nih oziroma celovitih filozofskih,
moralnih in rcligioznih naukov, ker je menil, da njcgova dotcdanja teorija pravicnosti
- razumljena kot del celovitega filozofskega in moralnega nauka — ni skladna s sodobno
pluralisti¢no druzbo, v kateri obstajajo tudi nezdruzljivi filozofski, moralni in religiozni
nauki, $aj pojmovanje pravicnosti, ki vklju(:ujc avtonomijo posamcznika kot SVOj bistveni
element, ni sprejemljivo za pripadnike razlienih in celo nasprotujocih si celovitih naukov
(ct. Renaut, 1999). Polcg njegove liberalne teorije so istocasno obstajalc tudi neoliberalne
teorije. Nekateri uvrscajo med libertarne avtorje in kritike Rawlsove teorije pravicnosti
tudi Friedricha von Haycka in Miltona Friedmana (Brighouse, 2008: str. 85-94), ¢etudi
sc imata sama za klasi¢na liberalca, drugi pa ju uvrs¢ajo med najbolj razvpite neoliberalce.
Po drugi strani pa Renaut uvrica libertarno teorijo Roberta Nozicka med neoliberalne
teorije (Renaut, 2008: str. 47). Takino razlikovanje med sodobnim liberalizmom in
neoliberalizmom postavlja navidezno pod vprasanj razlaga, v skladu s katero je Rawlsova
liberalna teorija pravicnosti oprcdcljcna kot neoliberalizem (Berti, 2014). Toda zdi se, da
je z neoliberalizmom misljena zgolj razlika med Rawlsovim in klasi¢nim liberalnim poj-
movanjem drzave. Njcgovo pojmovanje drzave se namre¢ pribliiujc idcji socialne drzave,
saj zag()tavlja driavljanom tudi minimalni dohodek, medtem ko liberalna drzava, kateri
je teoretske temelje postavil John Locke — jamei drzavljanom zgolj svobos¢ine in pravice,
kakrsne so svoboda misljenja, izrazanja, tiska in lasenine (Renaut, 1999: str. 39—42).
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zava), ampak paternalisti¢na drzava, ki skrbi za svoje drzavljane, kot da bi
bili ve¢no nedoletni, in jim predpisuje sreco (ibid.: str. 132). Pogoj za obstoj
obeh omenjenih vrst liberalizma — ekonomskega in politi¢nega — pa vidi
Bobbio v tako imenovanem eti¢nem liberalizmu, to je »v doktrini, ki po-
stavlja posameznika, in posledi¢no individualno svobodo v obeh pome-
nih, negativne in pozitivne svobode, na prvo mesto na lestvici vrednot.
Tako zahteva po ekonomski kot po politi¢ni svobodi pa sta prakti¢ni pos-
ledici aksioloskega primata posameznika, ki ju je mogoce prevesti v pravi-
la in institucije« (ibid.: str. 125-126).

Iz tega izhaja, da je eckonomskemu in politi¢nemu liberalizmu skup-
no zagovarjanje svobode in minimalne drzave,* tisto, po ¢emer se razliku-
jeta, pa je dejstvo, da gre v prvem primeru predvsem za omejevanje pose-
ganja drzave v ekonomsko sfero (da se zagotovi svobodno delovanje trga,
svoboda trgovanja itd.), v drugem pa za omejevanje njenega poseganja na
duhovno oziroma eti¢no in religiozno podro¢je (Bobbio, 1995: str. 124),’
zato da se zagotovi vsakemu ¢loveku svoboda od drzave na duhovnem
podrodju (svoboda misli, veroizpovedi itd.). Ceprav gre v obeh primerih
za zagotavljanje svobode, pa ne gre za isto pojmovanje svobode. Tako lah-
ko namre¢ sklepamo na podlagi interpretacije, ki jo je podal John Stuart
Mill v svoji znameniti razpravi o svobodi, ko je zapisal, da njegovo »na-
¢elo individualne svobode ni del doktrine svobodnega trgovanja« (Mill,
2003: str. 232). To pomeni, da vsaj njegova razli¢ica starega liberalizma, ka-
tere bistvo je individualna svoboda, izklju¢uje ekonomsko dejavnost. Ce
privzamemo razlago, da je neoliberalizem nastal iz »sre¢anja med libera-
lizmom in ckonomijo« na zacetku dvajsetega stoletja (Mastnak, 2016: str.
16), potem lahko re¢emo, da je razlika med starim in novim liberalizmom
pravzaprav razlika med liberalizmom in neoliberalizmom.

Toda iz tega ne sledi, da je neoliberalizem izklju¢no ekonomska dok-
trina. Je tudi politi¢na ideologija. Predvsem pa je, kot je pokazal Tomaz
Mastnak — opirajo¢ se na analize Michela Foucaulta in Wendy Brown —,

4 Zavzemanjaza minimalno drzavo ne smemo enaciti z zavzemanjem za Sibko drzavo, kajti
»minimalna drzava ni sinonim za sibko drzavo« (Losurdo, 2001: str. 188). Prav nasprotno,
minimalna drzava je misljena kot mo¢na drzava, katere podro¢je delovanja je omejeno.
Minimalna drzava, kakor jo pojmuje klasi¢na liberalna teorija, je »omejena na funkcije
zascite vsch njcnih driavljanov Prcd nasiljcm, krajo, s]cparstvom in na uvcljavljanjc po-
godb« (Nozick, 1974: str.26). ZaNozickovo libertarno oziroma neoliberalno pojmovanije
drzave pa je znacilno tudi, da drzava ne sme uporabiti svojega aparata prisile za to, »da bi
nekatere driavljanc Prisi[ila, da pomagajo drugim, alidabi ljudcm prcpovcdala dolo¢ene
dejavnostiza njihovo lastno dobro alizas¢ito« (ibid.: str. IX). Tudiza znamenitega neolibe-
ralca Haycka je edina funkcija polici¢nih institucij »ohranjanje reda in zakona« (Hayck,
1973, v Losurdo, 2011: str. 187-188).

5 V tem smislu je liberalna drzava tudi lai¢na drzava, to je drzava, ki se ne istoveti niti z
dolo¢eno religijo niti z dolo¢enim politi¢no-filozofskim nazorom (ibid.).
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zanj znadilen totalizem, to se pravi »prilas¢anje vseh sfer ¢loveske dejavno-
sti, vseobsezno transformiranje druzbenega zivljenja« (ibid.: str. 41). Fou-
cault je namre¢ razumel neoliberalizem kot »reprogramiranje liberalisti¢-
nega nacina vladanja« ali, drugace re¢eno, »kot artikuliranje specifi¢ne
vladajoée racionalnosti« (ibid.; Foucault, 2004: str. 25). Na to znacilnost
neoliberalizma se opre Brown, ko opredeli neoliberalizem kot »vladajo-
¢o racionalnost, ki na zelo specifi¢en nadin ,ekonomizira® vse: ¢loveska bit-
ja postanejo trzni dejavniki in ni¢ drugega kot to, vsa podro¢ja dejavnosti
veljajo za trg in vsaka entiteta (naj bo javna ali zasebna, naj bo oseba, po-
slovna enota ali drzava) je vodena kot podjetje. Pomembno pri tem je, da tu
ne gre zgolj za to, da se poblagovljenje in monetarizacija razsirita vsepovsod
— to je stari marksisti¢ni prikaz kapitalske transformacije vsakdanjega ziv-
ljenja. Neoliberalizem skonstruira tudi sfere, ki ne proizvajajo bogastva —
denimo uéenje, zmenke ali rekreacijo —, v trznih pojmibh, jih izpostavi trz-
nim meritvam in jim vlada s trznimi tehnikami. In najpomembneje, ljudi
postavi kot »¢loveski kapital, ki mora nenehno skrbeti za svojo sedanjo in
prihodnjo vrednost.« (Brown, 2015, v Mastnak, 2016: str. 41—42.)

V tem kontekstu bom v nadaljevanju obravnaval tudi vpliv neolibe-
ralizma na izobrazevanje. Ta vpliv je bil in $e vedno je zelo velik. Ta trdi-
tev velja tako za izobraZevalne sisteme in politike v evropskih drzavah ka-
kor tudi $ir$e v svetovnem merilu. Ni pa ta vpliv povsod enak. Prav tako
ni povsod in vedno viden Ze na prvi pogled. Na tem mestu ga tudi ni mo-
goce podrobneje predstaviti, kaj Sele analizirati. Zato bom predstavil zgolj
nekaj vidikov te problematike, ki sem jo v posameznih segmentih nekoli-
ko natan¢neje obravnaval ze v drugih besedilih. Dober vpogled v to prob-
lematiko ponuja Ze omenjena knjiga Christiana Lavala Sola ni podjetje, ki
ze z naslovom jasno pove, kje je glavna nevarnost za Solo v ¢asu prevlade
neoliberalne ideologije izobrazevanja, ki jo $irijo zelo vplivne mednarodne
finan¢ne in gospodarske ustanove (kot so Svetovna trgovinska organiza-
cija, Svetovna banka, Mednarodni denarni sklad, OECD) ter EU, spreje-
majo pa tudi $tevilne drzave kot svojo nacionalno politiko izobrazevanja.
Nevarnost vidi namre¢ Laval predvsem v tem, da se $olo vedno bolj razu-
me, kot da bi bila podjetje. In ker se jo razume kot podjetje, postaja na pri-
mer ravnatelj vedno bolj manager; cilj izobrazevanja ni ve¢ toliko splo$na
izobrazba, ampak predvsem uporabno znanje oziroma kompetence; samo
izobrazevanje pa ni ve¢ razumljeno kot javno dobro, kot temeljna ¢love-
kova pravica, ki jo mora zagotoviti drzava, temve¢ kot zasebna dobrina
s predvsem ekonomsko vrednostjo, ki se obravnava kot vsako drugo bla-
go, ki se prodaja in kupuje na trgu. V tem neoliberalnem kontekstu je to-
rej Sola vedno bolj podrejena gospodarstvu, njena poglavitna funkcija pa
je produkcija »¢loveskega kapitala«. V taki $oli dominirata dve vredno-

17



SOLSKO POLJE, LETNIK XXVII, STEVILKA 5-6

ti: koristnost in u¢inkovitost. Vrednoti torej, ki sta po Lavalovem mnenju
unicujodi za tradicionalni model javne $ole, saj postaja $ola vse manj avto-
nomni kraj $irjenja vednosti, socialne integracije, moralnega oblikovanja
in formiranja razsvetljenega drzavljana ter vse bolj kraj vzgoje potrosnika.
Posledica tovrstnega razumevanja $ole je tudi spremenjeni pogled na vlogo
star$ev in pogled samih star$ev na $olo. Tako, kot imajo potro$niki pravi-
co izbrati in kupiti katerokoli blago, ki se nahaja na trgu, naj bi imeli tudi
starsi pravico izbrati $olo in vrsto izobrazbe za svoje otroke. Za starse se si-
cer ne predpostavlja, da so neposredni potro$niki izobrazevalnih dobrin
(znanje, ves¢ine itd.), ki jih $ole nudijo (to so pa¢ njihovi otroci), temveg,
da so tisti, ki najbolje vedo ne samo, katera $ola in katera vrsta izobrazbe
je za njihove otroke najboljsa, ampak tudi, kaj naj se v Soli ucijo. Zato ne-
kateri zagovorniki neoliberalne koncepcije izobrazevalnega trga zahteva-
jo poleg financiranja zasebnih $ol (ki naj bi povecalo ponudbo na trgu 3ol
in omogo¢ilo starSem dejansko izbiro $ole v skladu z lastnimi preferenca-
mi) tudi ve¢ji vpliv starSev na dolo¢anje $olskega kurikula in ciljev vzgoje
in izobraievanja.G Ker je dolo¢anje kurikula in ciljev obi¢ajno v pristojno-
sti drzave, s tem pravzaprav zahtevajo dvoje: vedjo vlogo trga in minimal-
no vlogo drzave (postavljanje minimalnih standardov, ki jih $ole morajo
dosedi, in zagotovitev mehanizmov kontrole doseganja teh standardov).
Ta nova politika izobrazevanja se je zacela v zacetku osemdesetih let
prej$njega stoletja v tistih drzavah, v katerih je prislo do hitrega vzpona
neoliberalizma, ki se je najprej kazal v dveh tipi¢nih podobah: v podobi
reaganizma v ZDA in thatcherizma v Veliki Britaniji. Reaganova politika
izobrazevanja, s katero je Zelel resiti amerisko nacijo iz ogroZenosti, v kateri
se je po takratnih uradnih ocenah znasla zaradi slabega znanja ameriskih
otrok v primerjavi z znanjem otrok v drugih drzavah, je v veliki meri sledi-
la naukom Miltona Friedmana, ki zagovarja idejo minimalne vloge drzave
in se zavzema za uveljavitev trznih mehanizmov tudi na podroéju izobra-
zevanja. Prepri¢an je namre¢, da bi trg zagotovil boljso in bolj raznoliko po-
nudbo izobrazevanja, ve¢jo moznost svobodne izbire, in zaradi konkuren-
ce tudi cenejse storitve in ve¢jo kvaliteto. Eden glavnih ukrepov, ki ga v ta
namen predlaga Friedman, je uvedba $olskih bonov oziroma vavéerjev, ki
naj bi odpravila drzavni monopol in uvedla svobodni trg tudi na podro¢-
ju izobrazevanja. Ta ideja je dozivela $tevilne kritike,” prav tako pa je bila
predmet kritike tudi poznej$a zahteva po minimalni vlogi drzave pri do-

6 Podrobnejso kriticno obravnavo ideje izobrazevalnega trga in z njim povezanega po-
jmovanja starScv kot potro.énikov najdcmo na primer v razpravah Bridgcsa, Whitta in

McLaughlina (1994).

7 Naj na tem mestu navedem le eno tujo in eno domaco: Brighouse (2000), Simenc (1996).
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lo¢anju Solskega kurikula, pri lastni$tvu $ol in pri vpisu ué¢encev v sole, ki
jo postavljata vplivna ameriska avtorja J. Chubb in T. Moe (Whitte, 1994).

Tudi thatcheristi¢na izobraZevalna politika je temeljila po eni strani
na: vpeljavi trznih mehanizmov v sfero izobrazevanja; odpravi ali oslabitvi
drzavnega ali kakega drugega monopola nad izobrazevanjem z namenom,
da zagotovi star§em (ki jih vidi kot potrosnike) izbiro ponudnika izobra-
zevanja in tekmovanje med samimi ponudniki; javni objavi zanesljivih in
primerjalnih podatkov o uspe$nosti $ol, kar omogoca star$em lazjo izbiro
Sole; omogocanju ve¢je fleksibilnosti glede $olskega vpisa, kar daje star§em
ve¢ moznosti, da se bodo njihovi otroci vpisali v izbrano $olo; uvajanju
managmentskih pristopov pri upravljanju Sol prek sodelovanja poslovne-
zev iz sveta biznisa v vlogi voditeljev $ol; odpiranju trga za storitve, ki so
se prej opravljale v okviru 3olskih institucij (od ¢i$¢enja prostora, popravil
pa vse do svetovanja) itd. (Bridges in McLaughlin, 1994). Po drugi strani
paje ta neoliberalna izobrazevalna politika temeljila na utilitaristi¢ni dok-
trini in videla v izobraZevanju instrument za uspes$no tekmovanje britan-
skega gospodarstva na konkurenénem svobodnem trgu. Izobrazevanje je
tako postalo za posameznika in za druzbo blago, katerega vrednost je bila
ocenjevana, tako kot pri vsakem blagu, glede na njegovo profitabilnost in
uporabnost. V tem kontekstu je bilo za posameznika izobraZevanje tisto,
ki ga je pripeljalo do dobro placane sluzbe, za delodajalce tisto, ki je pro-
izvajalo dobro izobrazeno in usposobljeno delovno silo, za drzavo pa tisto,
ki je krepilo gospodarsko mo¢ drzave (Bailey, 1984: str. 167-191).

Prej omenjene mednarodne gospodarske in finan¢ne organizaci-
je pa so imele zelo velik vpliv v nekaterih drugih drzavah. Vendar tudi
tam ucinki neoliberalne izobrazevalne politike niso bili taksni, kot so bili
predvideni, ampak veliko bolj negativni: ekonomski poloZaj javnih $ol se
je poslabsal; finan¢na odvisnost od »klientov« ali lokalnih skupnosti ne
zmore kompenzirati izgube drzavnih subvencij za socialno slabo stojece
$ole; konkurenca med $olami in svobodna izbira $ol (za tiste, ki to zmore-
jo) vodita v ve¢jo socialno in etni¢no segregacijo Solske populacije; odsot-
nost socialno mesanih Sol slabo vpliva na Solsko uspesnost u¢encev iz de-
favoriziranih okolij; vrednotenje splosne izobrazbe vse bolj dolo¢ajo njeni
ckonomski in poklicni ué¢inki (Laval, ibid.).

Neoliberalni pogled na $olstvo se jasno kaze tudi v vse ve¢jem po-
menu, ki ga snovalci in izvajalci izobrazevalnih politik pripisujejo evalva-
ciji $ol. Gre za evalvacije, katerih bistvena znacilnost je njena usmerjenost
na u¢inkovitost: uditelja, Sole, Solskega sistema in predvsem uporablje-
nih finan¢nih virov. Prav zato, ker tovrstne evalvacije »upravlja impe-
rativ ekonomske ucinkovitosti«, jih, kot opozarja Laval (ibid.: str. 212,
216), »ni mogoce lotiti od ¢edalje vedje podrejenosti Sole ekonomskim
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imperativom«.8 Kot take so orodje v rokah neoliberalne $olske politike,
ki $olo obravnava, kot da bi bila podjetje. Zato evalvacije $e zdale¢ niso le
nekaksen nevtralen postopek preverjanja in ovrednotenja Solstva. Vendar
to ni znadilno le zanje. Zdi se, da lahko enako upravi¢eno trdimo tudi za
nekatere druge vrste evalvacij, ki so Ze nekaj ¢asa predmet ostrih kritik. V
prvi vrsti gre za kritike danes prevladujocega sistema evalvacije univerz in
raziskovalnega dela. V eni izmed njih je Yves Charles Zarka opozoril prav
na prej navedeno ugotovitev, ko pravi, da evalvacija, ki jo izvajajo nacional-
ne agencije za evalvacijo raziskovanja in visokega Solstva,” ni to, kar se na
prvi pogled kaze, da je: poseben objektiven postopek ovrednotenja »ka-
kovosti, u¢inkovitosti ali inovativnosti nekega dejanja, prakse, raziskave,
poucevanja itd.« (Zarka, 2009a: str. 115). Evalvacija je zanj ¢isto nekaj dru-
gega. V prvem priblizku lahko re¢emo, da jo razume kot ideologijo. U¢i-
nek ideologije evalvacije je namre¢ ravno v tem, da se izvajanje oblasti kaze
kot objektivno in kvantificirano merjenje tistega, kar je predmet evalvaci-
je (ibid.: str. 3). In ravno zato, ker nas ideologija evalvacije naredi slepe za ta
ideoloski preobrat, ne moremo videti, da je evalvacija v resnici nacin, kako
neka oblast — politi¢na ali administrativna — izvaja gospostvo nad vedno-
stjo (ibid.: str. 3). In tisto, kar Zarko $e posebej zanima v zvezi z evalvacijo,
je prav odnos oblasti do vednosti, se pravi odnos, ki ga omogoca vzpostavi-
tev enotnega sistema evalvacije vednosti. Ta obsega evalvacijo produkcije
vednosti (raziskovanje) in njenega prenosa (pouéevanje). Evalvacija je na-
mre¢ postala privilegirano orodje, ki se ga posluzuje oblast z namenom, da
si zagotovi dominacijo nad vednostjo. To pomeni, da »sistem evalvacije
odpira moznost permanentne zlorabe oblasti, zlorabe oblasti, ki samo sebe
potrjuje oziroma akreditira in upravi¢uje« (ibid.). Toda pri tem je ideolo-
gija evalvacije lahko uspesna le, ¢e ji uspe prikriti klju¢ni problem samou-
pravicevanja oblasti prek procesa evalvacije, to se pravi problem, ki ga lah-
ko izrazimo z vprasanjem: Kdo evalvira evalvatorje? Problem je namrec¢ v
tem, da kredibilnosti evalvacije ni mogoce upraviciti z evalvacijo kredibil-
nosti evalvatorjev, ki evalvacijo izvajajo, saj bi njihovo kredibilnost mora-
li dokazati evalvatorji teh evalvatorjev, ki bi morali biti prav tako evalvira-
ni s strani drugih evalvatorjev, in tako naprej v neskon¢nost (prim. Zarka,
2009a: str. 118—119; 2009b). Ne glede na to je evalvacija postala v danas-
njem ¢asu najbolj uveljavljen nadin zagotavljanja dominacije politi¢ne ali

8 Po drugi strani pa je sama evalvacija v tem kontekstu misljena hkrati kot pogoj in kot zago-
tovilo zauc¢inkovito $olo. Vendar u¢inkovita sola se ni nujno tudidobrasola. To se lcpo vidi,
¢e poskusamo odgovoriti na naslednje Lavalovo vprasanje: »Cebi segregacijskimodel sol-
stva produciral boljse u¢ne dosezke kakor denimo socialno ali etni¢no mesane Sole, ali bi
ga moralivimenu u¢inkovitosti sprejetiz« (Ibid.: str. 218.)

9 V Franciji je to AERES (Agence d'évaluation de la recherche et de I'enseignement
supéricur).
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administrativne oblasti nad vednostjo. Pred tem je sicer oblast prav tako
poskusala nadzorovati vednost, vendar ne prek evalvacije. Najbolj pogost
nacin nadzora vednosti v preteklosti je bila cenzura, pozneje pa je bila cen-
zura v glavnem opuscena, ker je bila v nasprotju s pravico do svobode mis-
li in posledi¢no tudi z akademsko svobodo, ki je obi¢ajno opredeljena kot
pravica univerzitetnih uéiteljev do svobode raziskovanja, poudevanja in
objavljanja izsledkov svojih raziskav. Ta pravica je v nekaterih drzavah za-
varovana celo z ustavo. Zato se je v teh in tudi v drugih sodobnih demokra-
ti¢nih drzavah moznost kontrole vednosti prek cenzure zreducirala na mi-
nimum. Ker pa se interes oblasti za kontrolo vednosti ni zmanjsal, ampak
se je v tako imenovani druzbi znanja mo¢no povecal, je morala oblast naj-
ti drugacen nacin kontrole vednosti. Nasla ga je v evalvaciji. Ta ji omogo-
¢a nadzorovati produkcijo in prenasanje vednosti, poleg tega pa ji daje tudi
moznost, da sama dolo¢i normo resnice in s tem pove, »kaj je sprejemljivo
in kaj ne, kaj je dobro in kaj je slabo, kaj je resni¢no in kaj ni resni¢no, kaj
je uporabno in kaj ni uporabno« (Zarka, 2012: str. 282). Iz tega se vidi, da
oblasti ne zanima »iskanje resnice kot tak$ne«, ampak nekaj, kar Zarka
imenuje potrditev ali »akreditacija nekega misljenja, mnenja ali diskurza
kot resni¢nega. Oblast torej zanima resnica kot norma, to se pravi nadin,
na katerega dolo¢eno pravilo v danem trenutku obvelja kot norma resni¢-
nega. Proces akreditacije je za oblast zanimiv toliko, kolikor postavlja nor-
mo, ki omogoc¢a razlikovati med resni¢nim in neresni¢nim, sprejemljivim
in nesprejemljivim, normalnim in nenormalnim, u¢inkovitim in neu¢in-
kovitim itn. Drugace re¢eno, akreditacija omogoca, da oblast vpelje dolo-
¢en rezim resnice diskurzov« (Zarka, 2009a: str. 120), s ¢imer »oblast v
vednost vnese red, ki ga lahko upravi¢eno razumemo kot disciplinarne-
ga« (ibid.) v Foucaultovem pomenu besede, saj vklju¢uje nagrade in kazni.
Nagrada je, ¢e se denimo evalvacijski postopek kon¢a z odobritvijo finan-
ciranja prijavljenega raziskovalnega projekta, kazen pa, ¢e se konca z zavr-
nitvijo. Podobno velja za habilitacijski postopek na univerzi, ki je v bistvu
tudi evalvacija: pozitivna odlo¢itev habilitacijske komisije je za kandidata
nagrada, negativna pa kazen."”

10 Ze samo iz teh primerov lahko vidimo, kako veliko mo¢ imajo evalvatorji, pa naj gre za
ustanove ali posamcznikc. \Y njihovih rokah je usoda univerzitetnih uéitcljcv in razisko-
valcev, fakultetnih oddelkov, raziskovalnih skupin in celih univerz. Spomnimo se samo,
kaksen vpliv so imele nanje razne nacionalne agencije za evalvacijo s tem, ko so uvedle
vrednotenje kakovosti raziskovalnega dela na podlagi bibliometri¢nih kazalcev, ali pa tuja
ustanova, ki je naredilalestvico najboljﬁih univerz nasvetuna podlagi meril kakovosti, kijih
je sama postavila. V obceh primerih je bil odziv tistih, ki so bili objekt taksnih evalvacijskih
postopkov, po svoje razumljiv, a hkrati tudi presenetljiv. Prav osupljivo je namre¢, koliko
znanstvenikov in univerzitetnih uéitcljcv vse l)o]j in l)o]j presoja svojo vrednost glcdc na
stevilo svojih publikacij ali citatov in kako nekriti¢no so »avtonomne« univerze prevzele
sanghajske kricerije kot merilo lasene kvalitete ter se jim zacele vieto prilagajati.
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Navedena analiza je pomembna, ker nam jasno pokaze, »kako —
skozi evalvacijo — oblast samo sebe postavlja kot oblast, za katero se pred-
postavlja, da ve« (ibid.: str. 122). Na ta nadin, da ustvarja iluzijo o pose-
sti vednosti, »ki je veja, ustreznej$a in bolj veljavna od tistih, o katerih
presoja« (ibid.), si oblast poskusa zagotoviti dominacijo nad institucijami
produkcije in prenasanja vednosti. Naloga ideologije evalvacije pri tem je,
da upravidi to oblast.”

Neoliberalizem in pravi¢nost

Med neoliberalne teorije pravi¢nosti uvr§¢ajo razli¢ni avtorji razli¢ne teo-
rije, klju¢ne pa se zdijo Hayekova, Friedmanova in predvsem Nozickova.
Na tem mestu bom nekoliko podrobneje kriti¢no analiziral le Nozickovo
teorijo, ki je v bistvu kritika izjemno vplivhe Rawlsove teorije pravi¢no-
sti."” Glavni predmet njegove kritike je Rawlsovo nacelo razlike. To nace-
lo pravi, da so dopustne samo tiste neenakosti, ki prinasajo korist ljudem,
ki so v najslabsem polozaju v neki druzbi. To pa so tiste osebe, ki so v naj-
slabSem poloZaju glede na kateregakoli od treh osnovnih vzrokov neena-
kosti med ljudmi. To so bodisi tisti, ki izhajajo iz nizjih socialnih slojev,
bodisi manj naravno nadarjeni bodisi tisti, ki jim usoda ali sre¢a nista bili
naklonjeni (Rawls, 1975). V skladu z na¢elom razlike morajo biti ukrepi
razli¢nih politik (3olske, zdravstvene, socialne itd.) namenjeni predvsem
izbolj$anju dolgoro¢nih pri¢akovanj tistih, ki so najbolj defavorizirani. Ce
je ta cilj mogoce dosedi s posve¢anjem veéje pozornosti bolj nadarjenim,
je to dopustno, v nasprotnem primeru pa ne. Tisto, kar lo¢i naéelo raz-
like od nacela kompenzacije deprivilegiranih, je prav to, da nacelo razli-
ke implicira, da lahko posvetimo ve¢ pozornosti tudi bolj nadarjenim, ¢e
se s tem izbolj$ajo dolgoro¢na pri¢akovanja in moznosti najbolj deprivile-
giranih. Teorija pravi¢nosti kot postenosti predpostavlja, da se ljudje stri-

11 Toda pri tem je lahko uspesna le, ¢e nas uspe prepricadi, da ve¢ja in ustreznejsa vednost
tistih, ki Cvalvirajo, ni le prcdpostav[jcna, temvec dcjanska. O tem nas Obiéajno poskui‘a
prepricati z argumentom, da so evalvatorji bili imenovani za evalvatorje ravno zato, ker
tak$no vednostimajo. Alije to prepricljivargumentaline, pus¢am na tem mestu ob scrani.
Spomnil bile naze prej omenjeni problcm, s katerim smo soo¢eni tudi pri tovrstni argu-
mentaciji: regressus in infinitum.

12 Rawlsovo »sploéno razumevanjc pravicnosti sestoji iz ene same osrcdnjc misli: vse pri-
marne druzbene dobrine — svoboda in moznost, dohodki in b()gastvo ter Podlaga samo-
spostovanja — morajo biti razdeljenc enako, razen ¢e neenaka razdelitev enc ali vsch teh
dobrin ni v korist tistim v najslabsem polozaju'« (Kymlicka, 200s: str. 107). To splosno
razumevanje pravicnosti nato Rawls razdeli na tri dele, ki scstavljajo njcgovi dve naceli
pravi¢nosti. 1: »Vsak mora imeti enako pravico do najobseznejiega celovitega sistema
cnakih temeljnih svoboscin, ki je zdruzljiv s podobnim sistemom svobos¢in za vse.« 2
»Druzbene in ckonomske neenakosti morajo biti urejene tako, da so hkrati: a) v najvecjo
korist tistim, ki so v najslabsem polozaju, in b) povezane z javnimi sluzbami in polozaji, ki
) dostopni vsem pod pogoji ncpristranskc enakosti moznosti« (Rawls, 1971: str. 303).
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njajo, da se uporabijo naklju¢ja narave ali socialnega kontekstale, ¢eje tov
skupno dobro. Kajti nihée si ne zasluzi svojih visjih naravnih sposobnosti,
prav tako pa tudi ne bolje startne pozicije v druzbi. Toda to ne pomeni,
da teh razlik ni treba upostevati, ali celo, da jih je treba odpraviti. Prav na-
sprotno, pravi Rawls, osnovno strukturo druzbe je treba organizirati tako,
da bodo ta naklju¢ja vsem v prid.”

Nozick vidi v obravnavanem Rawlsovem nacelu razlike nedopusten
napad na lastninske pravice nadarjenih do lastne osebe in do njihovega
duha. Nozick se sicer strinja, da nismo zasluzni za svoje talente, vendar to
zanj ne pomeni, da zato nismo legitimni lastniki teh talentov. Po njego-
vem prepri¢anju je obravnavanje talentov, ki jih nekdo ima, kot sredstva
v sluzbi skupnih koristi ali v sluzbi socialne kooperacije kot necesa, kar je
samo na sebi dobro, nadin obravnavanja nadarjenih ljudi zgolj kot sred-
stev in ne kot ciljev samih po sebi. Torej je tak$no obravnavanje nadarje-
nih v nasprotju s Kantovim kategori¢nim imperativom, ki ga Rawls, za-
vracajo¢ utilitaristi¢no upravi¢evanje Zrtvovanja nekaterih posameznikov
v imenu doseganja vedjega skupnega dobrega, sam vklju¢uje v svojo kon-
cepcijo pravi¢nosti kot temeljno postavko (Nozick, 1974: str. 228). Toda
Nozickova ostra kritika Rawlsove obravnave naravnih sposobnosti in na-
darjenosti se, kakor v svoji $tudiji poudarja Thomas Pogge, usmerja na na-
pacno razumljeno idejo, da nacelo razlike, kakr$no brani Rawls v knjigi 4
Theory of Justice, dopuséa ali celo zahteva, da so nadarjene osebe uporab-
ljene kot sredstva za dosego najve¢jega moznega skupnega dobrega oziro-
ma za dobrobit in koristi drugih (Pogge, 1989: str. 63—73). Tudi Van Parijs
meni, da so take kritike neutemeljene, ker Rawls sploh ne trdi, da so posa-
meznikove naravne sposobnosti in talenti »skupna last«, temve¢ prav na-
sprotno, da so last tistih posameznikov, ki jih posedujejo. Tisto, kar trdi,
je, daje porazdelitev talentov (in torej ne talentov samih) mogoce razumeti
kot »skupno last«, kot stvar skupnosti, ki Sele omogoca $tevilne komple-
mentarnosti med talenti, ker so organizirani na na¢in, da je mogo¢e iz teh
razlik potegniti dobi¢ek (Meuret, 1999; Van Parijs, 1988).

Videli smo torej, da naéelo razlike zahteva, da so nekatere primarne
druzbene dobrine razdeljene v korist najbolj deprivilegiranih. Vendar to
naclelo ne kaznuje privilegiranih zaradi izhodi$¢nih prednosti. Te namre¢
niso ne pravi¢ne ne krivi¢ne. To, kar je lahko pravi¢no ali ne, je samo na-
¢in, kako temeljne druzbene institucije' obravnavajo te izhodi$¢ne razli-

13 Pri tem je misljena, kakor poudarja Rawls v svojem poznejsem delu Political Liberalism
(1996), predvsem »osnovna struktura«< moderne ustavne demokracije, to so njene glavne
politi¢ne, socialne in ekonomske institucije.

14 Rawls (1999: str. 6) kot primere glavnih druzbenih institucij navaja naslcdnjc: pravno varst
vo svobode misli in svobode vesti, konkuren¢ni trgj, privatna lasenina proizvajalnih sred-
stev, monogamna druzina.
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ke. Ce imajo nekateri velike sposobnosti, je to dobro za vse, pod pogojem,
da so te izhodi$¢ne razlike uporabljene v korist najbolj defavoriziranim. V
tem primeru je — ¢e se pri nadaljnji obravnavi omejimo na podrogje izo-
brazevanja, ki mu je ta problematika verjetno najbolj imanentna - zelo
nadarjenim uéencem treba v Soli posvetiti posebno pozornost (Meuret,
1999: str. 51). Za Rawlsa torej Solske neenakosti niso nujno nepravi¢ne. O
pravi¢nih neenakostih pa vendarle lahko govorimo le, ¢e je do njih prislo v
Solskem sistemu, ki poskusa, kolikor je pa¢ mogoce, zagotoviti vsem ena-
ke moznosti izobrazevanja, ne glede na posameznikov socialni izvor. Ker
pa so s socialnim izvorom povezane neenakosti v aspiracijah, je prakti¢no
nemogoce doseci popolno enakost moznosti v neki druzbi. Pomembno
pa je, da te neenakosti koristijo tistim, ki so v najslabsem polozaju v druz-
bi (ibid.: str. 52). To pomeni, da morajo u¢enci, ki so v najslabsem poloza-
ju, zaradi obstoja neenakosti v druzbi, izobrazevalnem sistemu, ukrepih
in uditeljevi obravnavi dobiti (v vzgojenem in izobrazbenem smislu) ve,
kakor bi dobili, ¢e teh neenakosti ne bi bilo. Toda nacelo razlike ne zah-
teva samo tega, ampak nekaj ve¢: neenakosti, ki jih dopuscata pravic¢en
izobrazevalni sistem in $olska praksa, bi morale izbolj$ati polozaj in Zi-
vljenjske perspektive uc¢encev, ki so v najslabsem polozaju, kolikor je le re-
alno mogoce, in ne samo toliko, kolikor bi se izboljsal, ¢e teh neenakosti
sploh ne bi bilo (cf. Van Parijs, 2003: str. 232). Vprasanje, ki se ob tem za-
stavlja, je, kakor poudarja v $ir$em kontekstu Van Parijs, ali bi moral pra-
vi¢en izobrazevalni sistem izlo¢iti vse neenakosti, ki ne izboljsajo poloza-
jain zivljenjskih perspektiv u¢encev, ki so v najslabsem polozaju, ali samo
tiste neenakosti, ki njihov polozaj poslabsajo. To vpra$anje se upravice-
no zastavlja ne glede na to, da je Rawlsov odgovor jasen, in bi torej pravi-
¢en izobrazevalni sistem, da bi ustrezal Rawlsovi koncepciji nacela razlike,
moral izloditi obe vrsti neenakosti: tako tiste, ki njihov polozaj poslabsa-
jo, kakor tiste, ki ga ne izbolj$ajo (cf. ibid.: str. 232). Upravi¢eno se zastav-
lja zato, ker je v nasprotju z omenjenim Rawlsovim odgovorom, vendar $e
vedno v kontekstu Rawlsove teorije pravi¢nosti, mogoce upravi¢eno pred-
postaviti, da razumni in preracunljivi individui v fiktivni izvirni poziciji
izza tandice nevednosti morda ne bi izbrali samo izobraZevalnega sistema,
ki zagotavlja, da so neenakosti v njem dopustne samo, ¢e so v prid ucen-
cem, ki so v najslab$em poloZaju, ampak tudi izobrazevalni sistem, ki do-
pusca neenakosti tudi takrat, ko te ne izbolj$ajo poloZaja uc¢encev, ki so v
najslabSem polozaju, ampak le tistih, ki so Ze tako ali tako v boljsem polo-
zaju. Mozen Rawlsov argument, da bi izbrali izobrazevalni sistem, v kate-
rem so neenakosti dopustne samo, ¢e se na tak naéin izboljsajo tudi polo-
zaj in zivljenjske perspektive tistih u¢enceyv, ki so v najslabsem polozaju, je
prepricljiv, ker predpostavlja, da bi bil tak izobrazevalni sistem, v katerem
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imajo korist oboji, sprejemljiv tudi za tiste, za katere bi se pozneje izkazalo,
da sodijo med ucence, ki so v najslabSem polozaju. Prepricljiv je tudi nje-
gov mozni argument, da v izvirni poziciji prera¢unljivi individui ne bi iz-
brali izobrazevalnega sistema, v katerem bi neenakosti privedle do stanja,
ko bi se polozaj privilegiranih u¢encev izboljsal, tistih v najslab$em polo-
Zaju pa $e poslabsal, saj verjetno ne bi izbrali sistema, v katerem bi se lahko
(¢e bi se pozneje izkazalo, da sodijo med tiste, ki so v najslab§em polozaju)
znasli v slabSem polozaju, kakor bi se, ¢e bi izbrali takega, ki izklju¢uje ne-
enakosti, ali pa tistega, v katerem bi se zaradi neenakosti njihov polozaj iz-
boljsal. Ni pa tako gotovo, da bi tudi v primeru odlo¢anja med izobraZe-
valnim sistemom, ki zagotavlja, da so neenakosti v njem dopustne samo,
e sov prid ué¢encem, ki so v najslab§em poloZaju, in tistim izobrazevalnim
sistemom, ki dopus¢a neenakosti tudi takrat, ko te niti ne poslabsajo niti
ne izbolj$ajo polozaja tistih, ki so v najslabSem polozaju, ampak izboljsajo
le poloZaj in Zivljenjske perspektive privilegiranih u¢encev, izbrali prvega.
Kajti vsakdo bi v teznji, da bi izbral sistem, v katerem bo najve¢ pridobil in
najmanj izgubil, lahko sklepal nekako takole: Ce se bo izkazalo, da sodim
med privilegirane ucence, se bo, ¢e izmed omenjenih izobrazevalnih siste-
mov izberem drugega, moj polozaj v vsakem primeru izboljsal. Ceizberem
prvega, pa se bo moj polozaj izboljsal le pod pogojem, da bodo neenakosti
v prid tudi u¢encem, ki so v najslabsem polozaju. Torej je zame boljse, da
izberem drugega. Po drugi strani pa, ¢e se bo izkazalo, da sodim med tiste,
ki so v najslabSem polozaju, se moj polozaj, ¢e izberem drugega, ne bo po-
slabsal. Toda ¢e izberem prvega, se bo moj polozaj izboljsal, ko se bo zara-
di neenakosti izbolj$al tudi poloZaj privilegiranih uc¢encev. Zato je zame
boljse, da izberem prvega. Na podlagi tovrstnega sklepanja je potemtakem
mozno, da bi se ljudje v izvirnem polozaju odlo¢ili bodisi za prvega bodisi
za drugega. Iz tega sledi, da v nasprotju z Rawlsovim prepri¢anjem vendar-
le ni tako samoumevno, da bi razumni in prera¢unljivi individui v fiktivni
izvirni poziciji izza tan¢ice nevednosti izbrali izobrazevalni sistem, ki za-
gotavlja, da so neenakosti v njem dopustne samo, ¢e so v prid u¢encem, ki
so v najslabsem polozaju. Cisto mogoée je, da bi se nekateri raje odlo¢ili za
izobrazevalni sistem, ki dopus¢a neenakosti tudi takrat, ko te ne izbolj$a-
jo polozaja uencev, ki so v najslabSem polozaju, ampak le tistih, ki so Ze
tako ali tako v bolj$em polozaju.

Sklepna misel

Pred desetletjem ali dvema so v marsikateri drzavi prav neoliberalne ide-
je, ki so jih prek ekspertnih mnenj in izvajanja svojih politik $irile Svetov-
na banka, Svetovna trgovinska organizacija, OECD in tudi Evropska ko-
misija, e vedno v veliki meri dolo¢ale glavne cilje njihovih nacionalnih
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izobrazevalnih politik. Med temi cilji so izstopali predvsem trije: u¢inko-
vitost izobrazevalnih sistemov, prilagoditev izobrazevanja potrebam gos-
podarstva in privatizacija $olstva. Toda Ze takrat je tudi politikom in na-
¢reovalcem Solskih reform postajalo vse bolj jasno, da ti cilji ne zado$¢ajo
ved. Zato so dodali Se enega, ki se od nastetih moc¢no razlikuje — pravi¢-
nost. Tako je vsaj v EU Ze kako desetletje promocija pravi¢nosti v izobra-
zevanju eksplicitno priznana kot pomemben cilj, pravi¢ni izobrazeval-
ni sistemi pa so razumljeni kot podro¢je posebnega pomena za doseganje
socialne pravi¢nosti. Videti je celo, da je $irsi druzbeni konsenz glede iz-
obrazevalnih reform mogoce dose¢i le, ¢e ljudje dojemajo razlike, ki naj bi
jih reforma prinesla, kot pravi¢ne. Toda ¢e zelimo oceniti, kako pravi¢ni
ali krivi¢ni so razli¢ni izobrazevalni sistemi, poleg tega pa tudi ugotoviti,
zakaj so tako pravi¢ni ali krivi¢ni, kot se kazejo, je odlo¢ilno, daimamo na
razpolago pametne kazalnike, ki bodo ustrezno zajeli dosezke posamez-
nih drzav glede pravi¢nosti njihovih izobrazevalnih sistemov. Kajti izbira
napa¢nih kazalnikov, pravi Van Parijs, bi ustvarila sprevrzene spodbude,
to pa bi bilo slabse, kot ¢e ne bi storili ni¢esar. Doslej je bil izdelan koncep-
tualni okvir za oblikovanje sistema primerljivih kazalnikov pravi¢nosti, ki
dopus¢a razpravo o pravi¢nem izobrazevalnem sistemu v kontekstu raz-
li¢nih filozofskih teorij pravi¢nosti (utilitarizem in teorije, ki so jih razvili
Rawls, Walzer in Sen).” Prav tako so bile predstavljene tudi nekatere ugo-
tovitve glede pravi¢nosti obstojecih izobrazevalnih sistemov, ki izhajajo iz
aplikacije teh kazalnikov. Kljub temu pa ostaja vprasanje, kaj je pravi¢en
izobrazevalni sistem, $e vedno odprto.
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Moznosti in meje konceptualizacij ter praks
ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti v vzgoji
in izobrazevanju

Ziva Kos, Veronika Tasner in Slavko Gaber

ojmovanja kakovosti, ki precijo in strukturirajo razli¢ne diskurze o

edukaciji in $ir$i druzbi, kot so u¢inkovitost, vsezivljenjsko ucenje,

merjenje rezultatov, razvr§canje, poro¢ila o kakovosti, mednarodna
primerljivost, certifikati kakovosti, na dejstvih utemeljene odloé¢itve itd.,
razkrivajo regulativne ideje in stratesko namero urejanja prostorov eduka-
cije. Ti se kazejo kot relativno sistematizirani nacini opredeljevanja prob-
lemov in upravljanja z njimi.

Ceprav verjetno drzi, na kar opozarja Mirowski (2015), da so meha-
nizmi presoje pod geslom odgovornosti (accountability)' v razmerju z dere-
gulacijo v jedru neoliberalne ideje prestrukturiranja (ne pa tudi izni¢enja)
funkcij drzave (ibid.: str. 436), pa bi bilo prakse ugotavljanja in zagotavljan-
ja kakovosti in presoje pripisati zgolj neoliberalni racionalnosti® prehitro
pocetje. Dean (prim. 2010), na ozadju Foucaulteve ideje vladnosti,” opo-
zarja, da racionalnosti nikoli ne moremo enaditi s partikularno instituci-
jo, celo s sistemom ne. Gre namre¢ za preplet, medsebojno vzpostavljanje
in izni¢enje, razli¢no vpetost racionalnosti v razli¢ne podsisteme druzbe.

Dean (prim. 2010) na ozadju Foucaultove konceptualizacije zami-
kov in prepletov dispozitivov in vzpostavljanju dispozitiva varnosti (prim.
2009 in 2008b) tudi edukacijo umesti v sredis¢e oblastnih razmerij v
upravljanju populacije. Osrednja lastnost vlade, kot upravljanja ravnanj, je
podelitev svobode avtonomnega delovanja vladanim, hkrati pa zagotavlja

1 Tu m‘mmﬂabi/z’{y uporabljamo prcdvscm v pomenu, ki gaje v razmerju do pojma re;pa/mbz'/j{y
opredelil Biesta (2010).

2 Mirowski s sodelavci (2015) opozarja prav to: da neoliberalna idcja v jcdru ni (bila) zgolj
ideja svobodnega trzis¢a - ¢eprav je to pomemben regulatorni mehanizem, pa ni edini.

3 Govcrnmcntality.
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pogoje oblikovanja vednosti, s katerimi si posameznik v teh prostorih lah-
ko vlada sam* (Dean, 2010: str. 2.4).

Da bi razumeli idejo kakovosti, moramo najprej poskusati razume-
ti pogoje, v katerih se je vprasanje kakovosti zastavilo. Prispevek na ozadju
strukturiranja razmerij, regulativnih idej sodobne druzbe ponuja mozen
vstop v polje konceptualizacij in problematizacij kakovosti, kot regulativ-
nega mehanizma sodobnih druzb in v njih edukacij.

Regulacija varnosti

Foucault (prim. 2008a, 2008b, 2009) pojasnjuje, da sodobna druzba de-
luje v prepletu treh dispozitivov — suverenosti, nadzora in varnosti — in
je v jedru povezana s spoprijemi z negotovostjo. Tveganja in negotovosti
so nekaj, s ¢imer se clovestvo spopada ves ¢as svojega obstoja. Spreminja-
jo se le na¢ini pojmovanj le-teh in pristopi k upravljanju negotovosti. Fou-
cault dokazuje, da je od 18. stoletja dalje upravljanje negotovosti in s tem
vzpostavljanje sedanjosti povezano z nastopom politi¢ne ekonomije, kot
racionalnosti urejanja varnosti druzbe, njenih podsistemov ter Zivljenj
posameznikov’ (2008b in 2009).

Dispozitiv varnosti v tem tekstu privzemamo kot niz regulativnih
mehanizmov (tudi idej), ki so se vzpostavili na ozadju liberalnih pojmo-
vanj druzbe in ekonomije. Zanj je znacilna pomnozitev prostorov avtono-
mije ter s tem povezana poudarjena vloga vednosti. Vzajemno se je na is-
tem osi$¢u vzpostavljala skrb za temeljno varnost in gotovost Zivljenj kot
bega pred pomanjkanjem. Poskus obvladati pomanjkanje se je v tistem ob-
dobju vztrajno izmikal mehanizmom regulacije in pomanjkanje je bilo
odpravljeno $ele, ko se je ideja regulacije umaknila ideji sprostitve cirkula-
cije blaga.® Skratka, konec pomanjkanja je zahteval umik oblasti in avto-
nomijo trznih menjav. Tako se je vzpostavil prostor samoregulacije trga,
ki je prinesel obilje blaga. Svobodno trzi$¢e pa je ob tem sprozalo niz ne-
gotovosti in neenakosti, ki so zahtevale regulacijo s strani drzave v obliki

4 Ko Foucault (2008b) govori o umetnosti Vladanja, pravi: »J/ dolocenem trenuthu se jeto zastavilo
kot vprasanje: ali vladam skladno z moralnimi, naravnimi ali é()i//'mz' zakoni? Potem v Sestnajstem in
A’m'fmzmsz‘em Jta/e{/u L./ je bilo vprasanje: ali vladam z zadostno intenzitero, g/o/)/na in pozornostjo za
padro/moyri, da bi drzavo przpe/jﬂ/ do /.../ maksimalne moci? Danes paje pro/)/c'm: Ali vladam na meji
med prevec in premalo, med maksimumon in minimumom, ki jo vapostavlja narava swari — mislim,
nujnosti lastne dejanjem oblasti< (1bid.: str.19.)

5 Liberalizem, opozori Foucaulr, jeigra svobode in varnosti, ki sili v kalkulacijo individualnih
in skupinskih interesov. Prav nevarnost je ena izmed implikacij liberalizma - brez politicne
kulture ne varnosti niliberalizma (2008b: str. 63-66). Svoboda, se opozori, pa lahko dcjansko
proizvcdc destrukeivne uc¢inke, ki lahko prcvladajo nad natanko tisto svobodo, ki naj bi jo
proizvajali. Sem umesti tudi sodobno krizo liberalizma (ibid.: str. 69).

6 Foucault to tematizira v okviru obravnave spoprijema med merkantilisti in fiziokrati (prim.
2008b).
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prerazporejanja (prim. Judt, 2010; Polany, 2008; Skidelsky, 2012). Prav to-
vrstno produktivno uravnavanje razmerja med liberalizacijo trga in skrb-
jo socialne drZave za tiste, ki jih delovanje trga potisne na druzbeni rob, je
v treh desetletjih po drugi svetovni vojni — tja do leta 1973 — omogo¢ilo
vzpostavitev delujo¢ega dispozitiva varnosti.

Obe svetovni vojni lahko na omenjenem ozadju tematiziramo kot do
sedaj najresnej$i »groznji« iznicenja dispozitiva varnosti. Povojni social-
ni korektivi pa so po drugi strani v zahodnem svetu omogo¢ili ponovno
vzpostavitev socialne varnosti, ki jo je na vzhodu Evrope prinesel sociali-
zem, ki je socialno varnost v veliki meri zagotavljal ob hkratnem poudar-
jenem naslanjanju na disciplinske in suverenisti¢ne dispozitive ter pri tem
radikalno omejil individualne svobos¢ine in tudi svobodo delovanja trga.

Razprave o politikah v letih po drugi svetovni vojni, trdi Judt, so bile
moralno obarvane: brezposelnost, inflacija in nizke cene kmetijskih izdel-
kov so pomenili groznjo povratka k ekstremisti¢nim in revolucionarnim
idejam. Sicer ekonomska vprasanja so postala vprasanja eti¢ne povezano-
sti skupnosti, vse od New Deala do zahodnonemskih teoretikov social-
nega trga, britanske vladajo¢e laburisti¢ne stranke ... (prim. Judt, 2010:
str. 44—45). Oblastni mehanizmi povojnih druzb so se tako strukturira-
li okrog socialne varnosti, ki je pomenila vrsto pragmati¢nih politik, na-
menjenih blazenju socialne prikraj$anosti in zmanj$evanju razlik med bo-
gatimi in revnimi. Ve¢ja enakost, $e pravi Judt, je prinesla tudi brezskrbno
dobo premozenjske varnosti in strah pred vrnitvijo ekstremisti¢ne politi-
ke se je polegel. Drzava blaginje pa je ob tem uspela na liberalne institucije
navezati tudi srednji sloj, ki je v preteklosti zaradi nezadovoljstva in strahu
pred izgubo lastnega polozaja nudil oporo celo fasizmu in nacizmu (prim.
ibid.: str. 48—49).

Kljub obdobju stabilnosti in relativne varnosti pa je povojna (evrop-
ska) socialna drzava postajala tudi ekonomsko vse bolj nevzdrzna. Spre-
menjene razmere na kolonialnih ozemljih evropskih drzav so za drzavo
blaginje v Evropi, ob Ze obstoje¢i pomnozitvi prebivalstva doma, pome-
nile vse ve¢je breme socialne regulacije in predvsem vse ve¢je obdaveitve
srednjega razreda (ibid.: str. 65, 66).

Od distributivne pravi¢nosti k osebni svobodi

V sedemdesetih letih dvajsetega stoletja, posebej po t. i. naftni krizi, so
se poprej delujo¢i mehanizmi kombinacije socialne regulacije in politi¢ne
ckonomije umikali regulativnhim mehanizmom neolibralne racionalnosti,
ki se je vztrajno vzpostavljala kot konkurenca in opozicija, v povojnem ob-
dobju prevladujodi, socialni drzavi (prim. Mirowski, 2015). Regulativna
ideja prerazporejanja se je ne le v ekonomskih, temve¢ tudi v politi¢nih
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in druzbenih diskurzih ter praksah umikala ideji osebne svobode, v polju
ekonomije pa tezi o prosti konkurenci, ki naj bi prinesla tudi u¢inkovitost
drugih podsistemov druzbe in ne le gospodarstva.’

Tako v ZDA kot kasneje v zahodnoevropskih liberalnih drzavah
se je nova liberalna misel oblikovala v relaciji do povojne socialne politi-
ke. Judt (prim. 2010) ta premik tematizira na ozadju generacijskega pre-
pada iz $estdesetih let dvajsetega stoletja. Generacije, rojene po letu 194s,
so pogoje, ki jim jih je zagotavljala socialna drzava, dojemale kot nekaj sa-
moumevnega. Vse ve¢ je bilo tistih, ki so si optimisti¢no obetali druzbe-
no mobilnost navzgor, tudi s podalj$evanjem izobrazevanja. Del varno-
sti in materialnih ugodnosti je omogo¢il tudi napredek proizvodnje in
industrije ter posledi¢no zamajal volilno bazo stare levice, tradicionalne
skupnosti delavskih razredov, ki se je ob spremenjenih pogojih produkcije
postopoma kr¢ila (prim. ibid.: str. 74—75). Ob tem je vse bolj izobrazen del
mladih krepil nastanek nove levice, ki je v idejah in praksah socialne pra-
vi¢nosti videla dusenje osebnega. Neomejena svoboda izrazanja in indivi-
dualizem pod sloganom »osebno je politi¢no «*in motete javne omejitve,
ki so strukturirale novo levico, pa so ironi¢no zaznamovale tudi vzpon
nove desnice (prim: ibid.: str. 77-78).

Zgodovinsko tudi R. in E. Skidelsky (prim. 2012) izpostavita dva
razloga za odmik od varnosti socialne politike: zahod je bil primoran po-
spesevati rast, da je lahko ostal v vojaski tekmi s sovjetskim blokom, ki je
na racun zatiranja zasebne porabe v $estdesetih ve¢ vlagal v oborozevan-
je. Zahod je zelel tako pokazati, da lahko zagotovi oboje, orozje in dobri-
ne. Hkrati je hitrej$a ekonomska rast pomenila nadin obhajanja vprasanja
mo¢i. Nudila je izbolj$anje polozaja revnih, ne da bi bilo treba zvi$eva-
ti davke bogatim. Zagovorniki rasti v Sestdesetih so bile predvsem leve in
levosredinske politi¢ne stranke ter ekonomisti, ki so se odmikali od ide-
je javnega lastni$tva in so iskali druga¢ne nacdine zagotavljanja socialnega
standarda in doseganja idealov druzbene enakosti. Idealizaciji rasti se je v
poznih sedemdesetih in v zgodnjih osemdesetih pridruzila ideoloska za-
verovanost v trzni sistem (Zhatcher-Regan). Rast naj ne bi bila odvisna od
nalrtovanja, ampak od svobode, ki je bila zagotovljena trzi§¢u. Neenako-
sti so bile dopustne, saj naj bi bogatejsi z ustvarjanjem bogastva izboljsali
moznosti tudi tistim manj uspe$nim (prim. ibid.: str. 182-183). Ekonom-

Mirowski (prim. 2015) razpira vpogleda v postopne zamike znotraj koncepra neoliberalizma,
7 P 5) razpira vpog postop ) P
ki ga, kot pokalc skupaj s sodelavci, ne gre cnostavno enaciti smo z ckonomizmom, e manj
paz »/ozz&ffz/ézz'n’«. S]Cdnji jesicer eden od moznih rcgulativnih mehanizmov znotraj politic’nc
ckonomije v (neo)liberalnih eckonomskih praksah, ni pa nujno edini, kar Prak (ibid.) demon-
strirara na primeru ncmékcga ordoliberalizma.

8 Leta je produktivno omogoéil pomnozitev niza svoboscin — zensk, nebelcev, homoseksualcev ...
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ski sistem se je pocasi podrejal maksimizaciji individualisti¢ne in indivi-
dualne zadovoljitve interesov, ki jo je krepilo trzi$¢e skozi potro$njo. Posa-
mezniki niso bili ve¢ del celote, celota je bila le $e sestevek individualnih
celot. Omenjeno redukcijo avtorja umescata v sedemdeseta leta, takrat je
tudi oditen premik znotraj vednosti same: odmik od makroekonomije kot
vednosti o ekonomiji kot celoti k mikroekonomiji kot vednosti o indivi-
dualnih ekonomskih praksah. Soc¢asno se tudi v politi¢ni misli krepijo
diskurzi pravic in dolZnosti posameznikov ter izrinjajo diskurze skupnega
(prim. ibid.). Na tem ozadju je mogoce slediti tudi zamikom v polju edu-
kacije.

Edukacija kot oblika zavarovanja pred individualnim

in socialnim tveganjem

Foucault omogo¢a misliti nadine, kako se edukacija, vsaj od 18. stoletja
dalje, vzpostavlja kot mehanizem zagotavljanja gotovosti sodobnih druzb.
(prim. Foucault, 2008a, 2008b in 2009). Gre za specifi¢nost programov,
tehnologij, diskurzivnih nacinov, ki skusajo povezati poprej nepovezane
nize praks tako, da sluzijo politi¢nim, ekonomskim, druzbenim ciljem.
Konceptualizacijo ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti v edukaciji na
tem ozadju mislimo kot del vzpostavljanja in ohranjanja razmerij ter me-
hanizmov varnosti in gotovosti populacije (u¢encev, utiteljev, starsev ...),
posameznika, nacije in nenazadnje institucij samih.

Med tem ko je sodobna druzba kot osi$¢e vladanja in vladnosti pri-
vzemala temeljne svobos¢ine in avtonomijo, se je krepila potreba po zago-
tavljanju ustreznih dispozicij vladanih. Razumevanje edukacije kot oblike
socialne varnosti in enakih moznosti je vzporedno omogocalo navezave li-
beralnih idej na idejo homoeconomicusa.’. Partnerstvo v procesih, varnost
drzave blaginje in odgovornost politi¢ne ekonomije za zagotavljanje in
upravljanje pogojev zivljenja populacije postopoma izrivajo pojmi, kot so
podjetnost, ¢loveski kapital, varnost posameznika, posameznice, za kate-
ro prevzema odgovornost on, ona sama, kot upravljalec, upravljalka, skrb-
nik, skrbnica pogojev kakovosti lastnega Zivljenja (prim. Dean, 2010, in
Foucault, 2008b).

Na tem ozadju so se poprej razpriene in razli¢ne prakse v polju edu-
kacije prestrukturirale in sidrale v pojem ugotavljanja in zagotavljanja ka-
kovosti (v nadaljevanju UZK), sprva kot ideje popolnega upravljanja kako-
vosti — total quality management (TQM). Morgan in Murtgatroyd (prim.
1994), ki ju lahko uvr§¢amo med za¢etnike popolnega upravljanja kakovo-

9 Homoeconomicus je predvsem podjetnik sebe in svojega kapitala - kapitala, ki ga sam proizvaja.
To omogoca pogoje za konccptualizacijo élovcékcga kapitala (prim. Foucault, 2008b: str.
227-228).
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sti, potrebo po novem nacinu vodenja v edukaciji umes¢ata na ozadje tve-
ganj sicer $irSe druzbenoekonomske dinamike. Ta se v Solskem prostoru
kazejo kot niz poprej nepovezanih problematik, kot npr. izdatki za javno
Solstvo, skrb za dosezke vseh starostnih skupin, demografske spremembe;
pravice star$ev in otrok do izbire Sole in predvsem zagotavljanje potrebnih
izkusenj, ki naj bi Ze v ¢asu $olanja vklju¢enim v edukacijo omogocale do-
seganje potrebnih kompetenc za vstop na trg dela (ibid.: str. 95-96). Po-
polno upravljanje kakovosti avtorja razumeta kot poskus celostnega upra-
vljanja Sol z zamikanjem obstoje¢ih kulturnih vzorcev industrijske druzbe
in vzpostavljanjem nove kulture, ki bo krepila sposobnost in v njih odgo-
vornost institucij ter posameznikov za kakovost, predvsem v okviru UZK
kot racionalnosti u¢inkovitosti in produktivnosti (ibid.: str. 98—102 in xi).

Druga linija, ki se s prvo vzajemno strukturira, zamika koncept ugo-
tavljanja in zagotavljanja kakovosti v smer varnosti polja in praks v toé¢-
kah, v katerih drzava nezadostno skrbi za urejanje prostorov in praks. Sem
lahko umestimo konceptualizacije UZK, ki se formirajo okrog notranje-
ga UZK oz. samoevalvacije (prim. MacBeath, 2004). S to linijo vstopimo
v premisljanja namenov edukacije in Zivljenja onstran mezdnega dela, do-
bi¢ka in podjetnosti. Ta linija™ UZK se strukturira na razli¢nih ravneh,
odvisno od namena in tipa tveganja, razli¢no. Navezuje se na (novo)libe-
ralne mehanizme decentralizacije in brez posebnih tezav privzema politi-
ke in prakse zmanjSevanja neposrednih posegov v upravljanje edukacije s
strani (centralnih in lokalnih) Solskih oblasti, ki so pred tem uéiteljstvu
nalagale izvr$evanje nalog in ob tem tudi nadzirale izvr$evanje in dose-
ganje s strani oblasti dolo¢enih ciljev. S to linijo se je v ospredje pomi-
kala ideja individualne in skupinske presoje, racionalnosti in smiselnosti
delovanja institucij edukacije. Kot opozarjata Gaber in Kos (prim., 2011),
to ne pomeni, da so povsem izginili ukazovalni in usmerjevalni momen-
ti nadzora. Zakoni, preverjanje ravnanj in rezultatov so v tem dispozitivu
vpotegnjeni v sistem zagotavljanja varnosti in kakovosti delovanja institu-
cij kot momentov oblikovanja kakovosti, s prispevkom h gotovosti in var-
nosti zivljenj, vklju¢enih v edukacijo, drzavljank in drzavljanov ter popu-
lacije v celoti (ibid.: str. 10, 11).

Skratka, razmerja avtonomije in odgovornosti, prostorov svobode
in nadinov definiranja tveganja postanejo in ostajajo v jedru diskurzov o
UZK. Obe omenjeni liniji sicer ohranjata racionalnost politi¢ne ekonomi-
je, kljub temu pa se pojmovanja in prakse u¢inkovite porabe javnih financ,
ohranjanja svobodnih prostorov delovanja, uporabe mehanizmov social-

10 Na sledi Webru (1978) uporal)ljamo idealno tipsko povzemanje. ch;msko gre zavec b()lj
alimanjartikuliranih diskurzov, ki se med seboj relativno povezujejo, ponckod tudiizklju-

cujejo.
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ne varnosti in pravi¢nosti, tekmovalnosti ipd. razlikujejo.” Pri¢a smo to-
rej poskusom ohranjanja, ponekod surovega vztrajanja starih racionalno-
sti druzbe, ekonomije, edukacije, spet drugod pa zamikom in formacijam
novih racionalnosti, ki tudi v UZK omogocajo nove premisleke predvsem
namenov in smotrov edukacije.

Meje racionalnosti sodobnosti in UZK

Hitrost sprcmcmbc pogosto ni nic¢ manj pomcmbna od smeri sprcmin—
janja; in medtem, ko na smer velikokrat ne moremo Vplivati, pana hitrost
spreminjanja prav gotovo lahko. Ker Vcrjamcmo Vv spontani naprcdek,
SMo slcpi za to, kaksno Vlogo ima drzava v gospodarskcm iivljenju. Ta
vloga je pogosto prav spreminjanje hitrosti sprcmcmbc, bodisi njeno

pospesevanje ali upocasnjevanje. (Polany, 2008: 5tr. 94.)

Ce je torej od sedemdesetih let dvajsetega stoletja dalje liberalizem
zamikal v niz racionalnosti, ki so obljubljale preobrazbo individualnih in
institucionalnih praks v smer tekmovalnosti, u¢inkovitosti, kulture pod-
jetnosti in odgovorne avtonomije, s §iritvijo regulatornih mehanizmov
trzne racionalnosti v vse sfere druzbenega Zivljenja, se danes soo¢amo z
mejami te racionalnosti (prim. Dean, 2010, in Wallerstein, 2013). Proble-
matizacija drzave blaginje, predvsem birokracije, rigidnosti in odvisnosti,
ki so za povojne generacije strukturirale racionalnost, ki jo R. in E. Ski-
delsky poimenujeta »varnost od zibelke do grobax, je vztrajno odpirala
prostore diskurzom nedotakljivega samointeresa in samoregulirajo¢ega se
trzi$¢a. Te diskurzivne prakse je sodobna kriza »kapitalizma« sicer oma-
jala, a, kot trdita avtorja, za neoliberalizem $e ne obstaja zares artikulira-
na alternativa (prim. Skidelsky, 2012: str. 191-192). Sodobna druzba je to-
rej soocena z rezultati tistega, kar je Weber (prim. 1978) priblizno stoletje
prej opisal kot proces racionalizacije, kot histori¢ne znadilnosti modernih
zahodnih druzb.

Ob tem sodobni razgla$evalci tveganja (prim Beck, 2001 in 2009;
Bauman, 2002) opozarjajo, da je potreben premislek o vednosti (statisti-
ka, sociologija, ckonomija ...), ki tveganju omogo¢a materializacijo, o tch-
nikah, ki zelijo obvladovati in odkrivati tveganja (verjetnosti ra¢uni, in-
tervjuji ...), ter politi¢nih programih, ki ga uveljavljajo (socialna, liberalna,
neoliberalna drzava ...). Beck tako kriti¢no povzame (prim. 2009), da se
je Webrova instrumentalna racionalnost, in z njo obljuba nadzora nad

0 Eno od osis¢ razlikovanja je kompleksno razmerje individualnega in skupnega, pred-
vsem individualnih in kolektivnih konceprualizacij varnosti, ne le v UZK, ampak sirse
druzbeno. Foucault primerja liberalno racionalnost Francije in ZDA. Ugortovi, dasov
Franciji razprave med posamezniki in drzavo problematizirane kot problemi javnega sek-
torja, v ZDA pasc iste razprave kazcjo kot vprasanje svoboscin (2008b: str. 218).
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tveganji, strukturirala kot logika vladanja in se manifestirala s tehnolo-
$ko znanstveno racionalnostjo napredka, s ciljem obvladovanja sekularne
druzbe in narave. Danes prav ta racionalnost proizvaja vrsto tveganj, ki jih
s sebi lastnimi mehanizmi ne zmore prepoznati, e manj pa u¢inkovito re-
Sevati (prim. Beck, 2001). Bergman (2016) del izzivov, s katerimi se soo¢a
sodobna druzba, pripi$e odsotnosti idej o druga¢nem svetu,” ki jih je na-
domestila ideja o zveli¢avni varnosti tehnokratskih praks. Te so polje po-
liti¢nega zvedle na prakse upravljanja problemov.” Vse, kar Steje, je dose-
ganje ciljev, in vladam torej preostane zgolj krpanje Zivljenja v sedanjosti.
Drzava blaginje (tam, kjer je o tovrstnih praksah $e mo¢ govoriti) pa je vse
bolj zasipana s simptomi in vse manj sposobna re$evati vzroke socialnega
nezadovoljstva (ibid.: str. 21-24).

Beck tu izpostavi kompleksnejsi premislek in pokaze, da ima poli-
tika v odnosu do tehni¢no-ekonomskih sprememb omejene kapacite-
te upravljanja in intervencije, ki pa ne zmanjSujejo ponekod tudi nevar-
no glasnih fiksacij na politi¢ni sistem kot ekskluzivno sredi$¢e politike
(200r: str. 283). Ce je ravno umik politi¢nega iz Zivljenjskih svetov omo-
godil nastanek prostorov svobode, pa je odmiranje gotovosti socialno dr-
Zavnega intervencionizma na drugi strani omogocilo porast tipa varno-
sti, izhajajo¢ega iz tehnoloskih inovacij in napredka (ibid.: str. 278-279).
Sennett (2006) in Castells (2012) na tem osi$¢u pokazeta tudi na pogoje
in tveganja vzpona skrajnega individualizma, ki je izsel iz kulture svobo-
de Sestdesetih in se na prelomu tiso¢letja kaze kot kultura »najprej jaz«
(prim. Castells et al., 2012: str. 2).

Ob okoljskih tveganjih (prim. Beck, 2001) se kot izstopajoce tvegan-
je sodobnosti kaze vztrajajoca fiksacija na mezdno delo, kot osrednji meha-
nizem druzbene regulacije. Poveli¢evanje individualizma na ra¢un prosto-
rov skupne varnosti je v jedru spreminjalo tudi racionalnost varnosti pred
pomanjkanjem. Alternativo drzavi »varuski«'* so ponudile individualizi-
rane prakse potro$ni$tva in kopi¢enja materialnih dobrin ter $e mo¢nejsa
navezava individualnih usod na mezdno delo. Delo, trdita R. in E. Skidel-
sky (2012), ne zagotavlja le materialne varnosti zasluzka in druzbenih po-
zicij, povezanih z njim, temve¢ oblike gotovosti, ki segajo vse do samopo-
dobe in vrednosti posameznika (ibid.: str. 28). Bauman na primer trdi, da
so predvsem spremenjeni pogoji dela tisti, ki posameznice in posameznike
navdajajo z ob¢utkom (ne)varne svobode (prim. 2002: str. 73). Individu-
alizirani poloZaji, ki so vseskozi odvisni od trga dela, kazejo na poslavlja-
jo¢o se za$¢itno funkcija dela in poklica (prim. Bauman, 2002). Tveganja,

12 Sam uporablja pojem utopija.
3 Problem management.

14 »Nanny state«, Hayek v Mirowski (2015: str. 44.4).
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kot tudi moznosti za vzpostavitev novih oblik varnosti, na tem osi§¢u pa
se bodo zgolj 3¢ krepila, trdi Rifkin" (prim. 2007 in 2015). Ob tem se po-
novno odpirajo premisleki o rekonceptualizaciji mezdnega dela, o razmer-
ju mezdnega dela in prostega ¢asa ter o tveganjih, ki jih implicira hitrost
sprememb v povezavi s tehnoloskim napredkom. Sennett (2006) opozar-
ja, da je nadin upravljanja s ¢asom politi¢ni in ekonomski na¢in upravljan-
ja's posamezniki. Prestrukturiranje ¢asa v povezavi z racionalnostjo trzis-
¢a, $e opozarja, se kaze v spremembah brez kontinuitete, v pospesevanju
produktivnosti in v poskusih vzpostavljanja permanentnih inovacij kot
sidri$¢ varnosti. Gotovost postane iskanje priloznosti za nenchne spre-
membe, varnost pa i§¢e v poro¢anju in uradnih poro¢ilih ter naértovanju.
Ta postajajo tolazba in hkrati instrument naturalizacije tveganj. Vzpored-
no se krepi prepricanje, da je edini u¢inkovit na¢in upravljanja narascajo-
¢ega mnostva tveganj brezoseben preracun, ki odpravlja $e zadnje ostanke
politi¢nih razprav (prim. ibid.: str. 79-81).

Premisleki o tveganjih torej niso premisleki o mejah zgolj trzne ra-
cionalnosti, temve¢ premisleki, ki se drzijo stare racionalnosti, ki se je dr-
zijo, jo omogocajo in proizvajajo nova-stara tveganja nenehnega hitenja k

naprc:clku.16

Iz varnosti na rob prepada?

Ce so procesi racionalizacije zahodni industrijski druzbi dolgo omogoca-
li relativno varnost, se danes tako v druzbi kot v edukaciji kazejo kot neza-
dostni, in sicer tako v to¢ki upravljanja polja edukacije kot tudi, ko gre za
zagotavljanje kakovosti kot dela nekdanjega mehanizma varnosti.

Biesta (prim. 2010) povedno opozori na meje konceptualizacije in
$e mogocih praks kakovosti kot neosebne odgovornosti (accountabiliy).
Razmerje avtonomije in odgovornosti kot accountability po njegovem
mnenju sicer temelji na demokrati¢nem potencialu, ki pa se je z nizom po-
stopkov zamikal v prakse, ki danes predvsem dusijo edukacijo. Biesta se ob
tem sklicuje na Webra (prim. 1978), ki izraz uporabi za oznaevanje prak-
se finan¢nega dokumentiranja, ra¢unovodstva, ki se je prenesel na druga
polja. Slednje razkriva linijo, ki omogo¢a strukturiranje racionalnosti var-
nosti zagotavljanja podatkov, ki jih je mo¢ objektivno presojati, in je po-
stala privzeta resnica odgovornega vedenja (ibid.: str. so, s1; gl. $e Foucault,

15 Ritkin ze prcd zadnjo ckonomsko krizo v knjigi Konec dela napove pospesevanje technoloske-
ga izrivanja in porast svetovne brezposelnosti. Hkrati ze ponudi nova polja premislekov in
praks, ki jih kasncje v Druzbi nicnil mejnib stroskov (2015) se dogradi in za katere verjame, da
ze danes ustvarjajo pogoje za nastanek nove druzbene racionalnosti. To poimenuje ssocial
commons<.

16 Pritem puscamo ob strani oko]jska tveganja, ki jih proizvaja kapita]izcm stchnoloskim razvo-

jem (prim. Beck, 2001).
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2009). Kultura merjenja, dokazljivosti, argumentira avtor, ni sposobna ge-
nerirati diskurzov o tem, komu in ¢emu naj bi bila edukacija namenjena,
omogoca pa transparentnost organizacij in praks, ki jih je na ta na¢in mo¢
presojati in upravljati. Avtor trdi, da bi se morali od vprasanja »kako«
zamikati k vprasanju »¢emu« in s tem k mehanizmom, ki bi tudi znot-
raj UZK omogocali artikulacijo tovrstnih vpra$anj. Pojem accountability
tako premescéa v pojem responsiblility, ki vklju¢uje tudi simbolno dimen-
zijo odgovornosti, kot skrbi zase in za druge.

Linija, ki jo Biesta ozna¢i kot tehni¢no-menedzerski pristop v uprav-
ljanju edukacije, etos ¢rpa iz orientacije edukacije k uporabnikom storitev,
odlo¢itve pa sprejema z utemeljevanjem ucdinkovitosti,” najveckrat kot lo-
gike tekmovanja na svobodnem trgu (2010: 52). Liberalizacija in popula-
rizacija edukacije, ki ju je deloma mogoce pripisati tudi humanisti¢ni ra-
cionalnosti, sta se ob poprej omenjenem zanosu iztekli v stavo vseh — tudi
prikraj$anih — na edukacijo kot mehanizem, ki omogo¢a dostop do druz-
beno Zelenih pozicij. Omenjeno, opozarja Alvesson, na ozadju tehni¢no-
-menedZerskega pristopa privzema status pozicijske dobrine (prim. 2013).
Alvesson sodobno druzbeno dinamiko oznac¢i kot racionalnost »zero sum
games<« — praks ni¢ne vrednosti, ki so soc¢asno tudi kritika kakovosti, ki
privzema racionalnost trga (trzenje vzgojno-izobrazevalnih institucij, $tu-
dijskih programov, orientacija k $olajo¢emu se potro$niku kot meri kako-
vosti), ter hkrati mehanizem iz¢rpavanja pogojev lastnega delovanja. Kon-
cept oznaluje predvsem praznost; praznost tekmovanja, ki ob so¢asnem
prepri¢anju, da so vsi upravi¢eni do vsega, vedno znova pokaze, da je do-
bi¢ek nekoga odvisen od izgube nekoga drugega. To zahteva igro nench-
nega pozicioniranja tako institucij kot posameznikov. Biti najboljsi je tako
lahko le kratkoro¢en cilj, trenutna pozicija, ki je vseskozi povezana s potre-
bo po druga¢nosti in nenechnem napredku: biti vedno boljsi, atraktivnej-
$1, bolj inovativen, zaZelen ... Institucije in posamezniki se tako, kot kriti¢-
no opozarja avtor, skladno z logiko igre zatekajo k uporabam grandioznih
predstav in iluzornih trikov, ki njim samim in institucijam pridajajo po-
zitiven, Ceprav zgolj povriinsko zlo$éen, a s statusom podkrepljen videz
(prim. 2013: str. s—15). Ve¢ina sodobnih institucij se je tako vsaj deloma pri-
morana zatekati k mehanizmom, ki predvsem na ravni strukture (vpeljava
novih tehnik, novih oddelkov, projektov, novih poimenovanj ipd.) zago-
tavljajo videz kakovosti. Proizvedeni u¢inki sicer zmanjsujejo kognitivno
negotovost, ne uc¢inkujejo pa na dejanske operacije in postopke, Se opo-
zori Alvesson, in sodijo na raven simbolno-ceremonialne varnosti (ibid.).

17 Utinkovitost je na tem mestu koncipirana na ozadju zahteve po tem, da iz vsega instru-
mentalno dobimo kolikor je le mogoce (prim. Weber, 1978).
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Kvantitativna rast lahko tako vodi v zniZevanje kakovosti in simbol-
no onesnazevanje, predvsem visokoSolskega prostora, in se kaze kot kulti-
viranje funkcijske neumnosti. Ker je vedno veé visokoSolskih institucij, ki
se na inovativne nadine in s svojevrstno ponudbo $tudijskih programov in
tecajev pozicionirajo v prostoru, v najboljSem primeru zagotavljajo ozka
podrodja razmisleka, ki jih spremlja pomanjkanje refleksivnosti, utemel-
jenosti in razumevanja (ibid.: str. 97-100). Eden izmed sodobnih izzivov
edukacije, ki se pokaze tudi na tej liniji, je tako potreba po vedno ve¢ izo-
brazbe, kar $e poglablja nezaupanje v institucije.

Podobno pereca problematika se strukturira okrog vprasanja vred-
nosti izobrazbe oziroma izobrazbe kot vrednote in se kaze na ozadju Sir-
$ih zamikov v polju produkcije. Ceprav je vedno ve¢ tistih, ki opozarjajo,
da racionalnost kakovosti, kot zaposljivosti v smislu neposrednega preho-
da iz polja edukacije v polje mezdnega dela oziroma vsaj prehodnosti med
razli¢nimi ravnmi izobrazevanja, trka ob meje Se mogocdega, pa smo pri¢a
vztrajanju stare racionalnosti.

Medtem ko je Beck (prim. 2001) Ze ob prelomu tisoc¢letja opozar-
jal na tveganost pretiranega povezovanja edukacije in ekonomije, pa Col-
lins (prim. 2013) podalj$evanje izobrazevanja na podobnem ozadju umes-
¢a med enega izmed zasilnih izhodov, ki jih je kapitalizem Ze v preteklosti
uc¢inkovito uporabil, da bi se izognil procesu tehnoloskega izrivanja. Li-
beralne vlade, trdi Collins, tudi danes uporabljajo Sirjenje izobrazeval-
nih sistemov (podalj$evanje 3olanja, nove oblike izobrazevanja) kot pri-
krito obliko socialne drzave (prim. 2013: str. 68, 71). Collins prepoznava
izobrazevanje kot neskoncen proces; z vzponom zahtev po izobrazbi pri
dobivanju zaposlitve vse ve¢ prebivalstva dosega vi$jo izobrazbo. Ceprav
vrednost diplom po tej poti pada kljub S$iritvi izobrazevalnega trga in
vztrajanju motivacije za izobrazevanje (ibid.: str. 65). Prenapihnjena izo-
brazevalna spirala delodajalcem omogoca postavljanje vse visjih izobraz-
benih zahtev, ki vodijo k ponovnem prizadevanju za visjo izobrazbo. Lo-
gika, ki iz¢rpava vrednost in kakovost izobrazevanja, je vezana na u¢inke
izobrazevanja v razmerju z druzbo dela. Collinsov argument je torej, da
podaljSevanje izobrazevanja temelji na laznih predpostavkah, na vztrajajo-
¢i racionalnosti, ki pravi, da ve¢ izobrazbe proizvede ve¢ enakih moznosti
za vse ve¢ ljudi, ve¢ tehnolosko-ekonomskih storitev in ve¢ dobrih sluzb.
S tem pa le delno, oz. ¢edalje manj, prispeva k resevanju problema tehno-
loskega izrivanja delavcev (Collins, 2013: str. 68; prim. tudi Rifkin, 2007
in 2014). Collins s tem opozori na dve resnici, ki v sodobnih druzbah po-
membno strukturirata delovanje edukacije: na meritokracijo (glej Ta3ner,
2014) in vero v nenchno rast ter tehnoloski napredek (ibid.: str. 69).
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Vsaj od preloma tiso¢letja smo v okviru krize oz. poslavljanja starih
racionalnosti pri¢a novim poskusom regulacije v polju politi¢ne ekono-
mije, ki skusa podaljsati trajanje reprodukcije kapitala s stavo na perso-
nalizacijo. Ta se kaZe, opozarja Hartley (2012), kot vztrajanje trzne racio-
nalnosti. Diskurz se Ze vse od leta 1973 postopno vpenja v racionalnost
potro$nistva, hkrati pa ga privzema tudi javni sektor. Personalizacija je
uspesna predvsem zato, ker nagovarja socialno, sodelovalno, emocional-
no dimenzijo nasih bivanj in ravnanj, krepi pa jo tudi razvoj digitalne teh-
nologije (ibid.: str. 107). Po mnenju Hartleyja gre za svojevrstno kulturno
kontradikcijo kapitalizma, ki na eni strani krepi instrumentalno tehni¢no
racionalnost, na drugi pa spodkopava protestantsko etiko in stavi na he-
donizem ter narcizem (ibid.: str. 5). Medtem ko v ospredje postavlja emo-
cije in nagovarja dobrobit posameznika/posameznice, kot osrednji meha-
nizem uporablja soudelezbo v procesih — vedeti, kaj potrosnik Zeli, in si
hkrati zagotoviti zadovoljstvo uporabnika ob ¢im manjsih stroskih, je cilj
te verzije blagovne produkcije. Potrosnik tako po mnenju avtorja posta-
ja potrosnik, ki kot proizvajalec tudi sam prispeva k vrednosti produkta,
ne da bi v zameno dobil plaéilo (npr. eBay, Facebook, Youtube ipd.). Per-
sonalizacija ustvarja vtis pomembnosti posameznika (ibid.: str. 62—68) in
njegove osrednjosti. Posameznica, posameznik sta tako kot v pogrosnih
verzijah branja socialnega konstruktivizma v polju edukacije izhodis¢e in
sredis¢e produkcije. Vse, kar je proizvedeno, organizirano, uprizorjeno,
ustreza prav dolodeni osebi (naéelo »narejeno po meri« oz. tailor made).
Personalizacija kot mehanizem regulacije se kaze tudiv novih nadinih jav-
nega upravljanja. Ti na eni strani predpostavljajo profesionalnost in fleksi-
bilnost javnih usluzbencev in na drugi javnosti omogo¢ajo transparentne
primerjave delovanja institucij z namenom opolnomocenja uporabnikov,
ne le v izbiri institucije, ampak tudi kot soustvarjalcev resitev (prim. ibid.:
Str. 71-72).

Ceprav personalizacija uporablja mehanizme, ki na¢eloma ne sodi-
jo v trzno eckonomijo (sodelovanje, razumevanje ...), pa avtor opozarja, da
je prevladujoca racionalnost, ki koncept dolo¢a, $e vedno instrumental-
no potro$nistvo (ibid.: str. 104-106). Koncept personalizacije v 3oli pri-
merja z individualizacijo in izpostavi razlike. Medtem ko individualizaci-
ja omogoca utiteljem definiranje kurikula in pri tem uposteva kognitivno
dimenzijo, personalizacija u¢e¢emu omogoca aktivno participacijo v kon-
strukciji kurikula ter bolj kot kognitivno uposteva emotivno in socialno
dimenzijo (ibid.: str. 71-7s). Sola, tako kot druge javne institucije, je to-
rej soocena z novim nac¢inom regulacije, ki v ospredje postavlja personalne
aspiracije posameznika v okviru moznosti izbire. Ceprav edukacija osta-
ja del javnih institucij, pa je ponudnikov edukacije vedno ve¢. Vedja izbira
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naj bi pomenila tudi vse ve¢jo vpetost $olajocih se, star$ev v izbiro najbolj-
$ega ponudnika in s tem ugotavljanja ter zagotavljanja kakovosti kot me-
hanizma varnosti na trgu.

Prakse UZK in strukturiranje vednosti ter subjekta

v edukaciji

Da so v polju zagotavljanja kakovosti na delu produktivna razmerja mo¢i
(prim. Foucault 2008a, 2008b in 2009), pokazejo tudi sicer$nji kritiki so-
dobne druzbe. Bauman (prim. 2002) na primer opozori, da avtonomija
uciteljstva socasno vzpostavi tudi strukturiranje odgovornosti v smer ak-
tivnih in avtonomnih posameznikov in skrbi zase (prim. tudi Foucault,
2008b). Avtonomija omogo¢a in implicira sooblikovanje prostorov ter
znotraj njih posameznikov, s tem pa krepi momente samonadzora in sa-
mokritike (prim. Beck, 2001). Moderna, liberalna, oblast, kot pokaze Fo-
ucault (prim. 2008b in 2009), vklju¢uje vodenje posameznikov tako, da
jim je skozi polja svobodnega delovanja omogocena in nalozena skrb za
lastno ravnanje, vedenje in za vzpostavljanje odnosov v posamezni skupi-
ni in polju.

Racionalnost polja edukacije ter institucij vzgoje in izobrazevanja je
treba vzeti vsaj z enako mero resnosti kot precej bolj tematizirano racio-
nalnost neoliberalne ekonomije (prim. Bernstein, 2015; Bourdieu, 1990,
2002, 2012; Douglas, 1986). V tem okviru tematiziramo tudi Biestova
opozorila o mejah racionalnosti odgovornosti (accountabiliry), ki na pod-
rodju edukacije nastopajo vse do ucenja in poudevanja.

Biesta predpostavlja, da je za polje edukacije pomembna visoka stop-
nja avtonomije, ki jo legitimno ohranja sposobnost polja, institucij in tam
zaposlenih za refleksivnost. Refleksivnost pa se tudi v diskurzih o druz-
bi sploh (prim. Beck, 2009) pojavlja kot alternativa instrumentalnim ra-
cionalnostim, trgu, kvantifikaciji ... Biesta pri tem opozori na meje po-
gleda na svet, ki se oblikuje skozi »na dejstvih utemeljenih« praksah v
edukaciji. Te namre¢ implicirajo idejo moZne, u¢inkovite intervencije kot
kavzalnega modela profesionalne akcije (2010: str. 33). Omenjeni pogled
predpostavlja, da so cilji tudi v polju edukacije vnaprej dani, nacini pa so
prilagojeni u¢inkovitemu doseganju ciljev. Tako je profesionalna pedago-
$ka akcija zvedena na niz tehnoloskih pristopov s predpostavko o fizi¢-
ni interakciji in kavzalnosti. Edukacija in profesionalna akcija v eduka-
ciji, opozarja Biesta, pa ni zgolj fizi¢na, je predvsem simbolna interakcija.
Edukacija ima namre¢ vpliv na ucenje tedaj, ko u¢encem omogoca inter-
pretacijo in osmiSljanje tistega, kar je predmet u¢enja in pouéevanja (ibid.:
str. 34). Edukacija je torej rekurzivno, dialekti¢no razmerje (ne le med udi-
teljem in uéenci) in ni polje kavzalne tehnologije. Druga implikacija »na
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dejstvih temeljece prakse« je ideja, da je edukacijo mo¢ razumeti kot teh-
noloski proces (input-output, prim. Scheerens, 2011), ki jasno lo¢uje med
sredstvi in cilji. Pri tem so postavljeni cilji edino relevantni v razmerju do
vprasanj o naju¢inkovitej$em nacinu doseganja le-teh. Ta logika pa se npr.
iz¢rpa, ko tréi ob spoznanje, da je druzina najvplivnejsi dejavnik Solske-
ga (ne)uspeha (prim. Bernstein 1973 in 1990; Bourdieu 1999) in je ni mo-
goce zamenjati. Ob tem Biesta poudarja smiselnost premisleka o posle-
dicah pedagoskega dejanja — edukacijska sredstva in cilji niso povezani s
»tehnolosko« zunanjimi dejavniki, so pa notranje povezani, konstitutiv-
ni in vedno arbitrarni. Ideja o u¢inkovitosti edukacije, poudarja, ni dovol
in je ob tem najverjetneje napaéno umescena, predvsem zato, ker pri edu-
kaciji ne gre le za vpradanje, »kaj je moZno« (dejstvo), ampak je zanjo kon-
stitutivno tudi vprasanje, kaj je »Zeleno« (vrednota) (prim. 2010: str. 37).

Vprasanje edukacije se ob tem pokaze v povezavi s konstitucijo ved-
nosti. Biesta se sprasuje o epistemoloskih in diskurzivnih moznostih, ki bi
omogo¢ile primernejse, druga¢no razumevanje vloge znanja (prim. 2010:
str. 15, 40—43) in bi ob tem vklju¢evale tudi premisleke o subjektivaciji.
Medtem pa kultura odgovornosti zgolj krepi dispozicije za privzemanje
kakovosti kot zadovoljevanja pri¢akovanj in potreb in$pekcije, agencij za
kakovost ipd. Mehanizem za zagotavljanje kakovosti se s tem oddaljuje od
spodbud za profesionalno akcijo in od skrbi zanjo (prim. ibid.: str. 58). Po-
dobno, kot ugotavlja Alvesson (prim. 2013), tudi Biesta ugotavlja, da so to-
vrstni procesi predvsem formalni in ne vsebinski in kot taki redefinirajo
pomembne odnose v skladu z ekonomskimi pogoji. Posamezniki, institu-
cije in sistemi se temu ustrezno prilagodijo in podredijo tudi logiki odgo-
vornosti, ki namesto sredstva za doseganje ciljev postaja cilj na sebi (prim.
ibid.: str. 59).

Racionalnost, ki konstruira subjekt kot objekt vednosti, sledi misli,
ki je del racionalnosti zahodne druzbe. Deweyeva prakti¢na epistemolo-
gija nam lahko sluzi kot primer alternative instrumentalnosti. Ko Dewey
(prim. 1910) govori o tem, kaj je misel, zapiSe, da so nekatere misli nezaved-
ne, prihajajo iz nejasnih in nevidnih kanalov ter se postavijo kot sprejem-
ljive in nezavedno postajajo del nase mentalne strukture. Tako nastala
prepricanja so privzeta, ne da bi preizprasevali njihovo ozadje, obstojijo
pa tudi taksna, ki so sprejeta na ozadju razumevanja narave in pogojev, ki
jih omogo¢ajo (ibid.: str. 4—s). Refleksivna misel, kot jo povzema Dewey,
pomeni iskanje dodatnih informacij, dokazov, preizprasevanje »logic¢-
nih« odgovorov in resitev, tako da se zaletne predpostavke pokazejo v
svoji kompleksnosti in mestoma tudi kot iracionalne. Refleksija kot na¢in
mi$ljenja je vse prej kot enostavna, sproza stanje mentalne negotovosti, pri
¢emer je treba presedi inercijo, ki sili v sprejemanje dejstev, taksnih, kot se
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kazejo na prvi pogled. Vklju¢uje pripravljenost podvredi se mentalni ne-
gotovosti in odlogu sodbe, na ra¢un ohranjanja dvoma (prim. ibid.: str.
10-13). Biesta pravi, da Deweyev akcijsko-teoreti¢ni okvir ni teorija znan-
ja, ampak teorija vedenja, ki zajema spoprijem z in razumevanje odnosa
med dejanjem in posledico. Vedenje nam omogoca boljsi nadzor nad deja-
nji in je po mnenju Deweya edina mozna realizacija nadzora. Refleksivno
mi$ljenje vklju¢uje tudi simbolne operacije, kot je miselno eksperimenti-
ranje z razli¢nimi mogo¢imi poteki dejanja — na simbolni ravni. To ne po-
meni, da si v procesu ne pridobivamo znanja, pomeni zgolj, da si to znanje
ne lasti sveta, ampak je predvsem znanje o odnosih med dejanji in posledi-
cami v svetu. Na tak nacin se izognemo kreaciji univerzalnih resnic o sve-
tu. Nadomestijo jih utemeljene trditve o odnosih med tem, kar smo nare-
dili, in tem, kar je temu sledilo. Raziskave nam tako ponujajo zgolj znanje
o tem, kaj je v preteklosti v posameznem primeru delovalo, ne pa tudi, kaj
bo delovalo vedno.

Vsako profesionalno dejanje zato postane cilj, ki je vedno znova uni-
katen problem, ki ga je treba prepoznati tudi v materialnih pogojih obsto-
ja in skozi evalvacijo smotrnosti cilja (prim. ibid.: str. 40—42). Odgovor-
nost v tem premisleku postane skrb za,” na ravni posameznika, institucij
in sistema (skrb zase in za druge, onstran ozkih interesov posameznika,
skupine ...); »profesionalna skrb za« pa je temeljna komponenta pedago-
skega odnosa in nam kot mehanizem zagotavljanja kakovosti nudi moz-
nost refleksivnega preizpra$evanja in oblikovanja prostorov, ki sezejo on-
kraj instrumentalnega uma.

V kakovosti tovrstno racionalnost sledimo v poskusih dograjevanja
ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti s samoevalvacijo (prim. MacBeath,
2011). Pristopi k samoevalvaciji pa niso enotni. MacBeath (2011) tako trdi,
da gre znotraj koncepta zagotavljanja kakovosti vsaj za dva, med seboj raz-
li¢na pristopa k vodenju (prim. tudi Sedikides in Strube, 1995).

Prvi je tisti, ki je vodstvom $ol in tam zaposlenim omogocal spopri-
jeti se z napetostmi med smernicami politike in Zeljo po ohranjanju zve-
stobe izobrazevalnim vrednotam, ki so jih pripeljale v pedagoski poklic.
Slednji pa privzema tudi povezave med vodenjem, u¢enjem in samoevalva-
cijo, medtem ko drugi pristop samoevalvacijo sicer privzema kot samostoj-
no, a zgolj v kontekstu obcasne kontrole in sistemati¢nega zbiranja podat-
kov, pretezno v namene zunanjega in§pektorata in revizijskih ekip (prim.
ibid.: str. 347). Obstaja torej razlika med samoinspekcijo in samoevalvaci-
jo. Oboje je treba lo¢iti tako na ravni koncepcije vodenja in mehanizmov
mo¢i kot tudi na ravni vednosti, ki v to vodenje vstopajo in v njem obli-

18 Responsibiliy (prim. Biesta, 2010).
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kujejo subjekte. Samoin$pekcija prepri¢ljivo prenasa odgovornost na Sole,
medtem ko jim dolo¢a cilje, kriterije in protokole na nacin, da $ole pri¢ne-
jo z obliko samoin3pekcije. MacBeath na podlagi raziskav (glej ibid.) opo-
zarja, da bolj ko vlade ponujajo predlogo, manj je postopek na ravni Sole
in razreda iznajdljiv ter spontan. »Samoevalvacija« v tej lu¢i tako hitro
postane ritualni dogodek, oblika revizije, pri ¢emer visji vodje prevzema-
jo vlogo notranje in$pekcije ob uporabi zelo razli¢nih predpostavk o na-
ravi odgovornosti in izbolj$anja. Gotovost postopkov je torej v obratnem
sorazmerju z negotovostjo posameznikov. Samoevalvacija pa, nasprotno,
gradi na zmoznostih; razume interaktivni odnos med Zivljenjem v razre-
du in Solskim zivljenjem ter med u¢enjem v $oli in izven nje, ob tem pa
privzema, da sta oba celostno povezana in da ucenje uciteljev izvira iz in
sega v organizacijsko ucenje (prim. ibid.: str. 360—361). »Ravno ta kom-
pleksnost in dinamika sta sestavini, ki manjkata v ritualiziranih in »for-
mulai¢nih« pristopih k samoevalvaciji — kljukanje prostor¢kov in vpiso-
vanje v obrazce — kar u¢iteljem in vodjem 3ol dela samoevalvacijo za tako
zahteven in muéen postopek.« (Prim. ibid.: str. 361.) Samoevalvacija, kot
jo pojmuje avtor, razume negotovost v razmerju z refleksijo, gotovost pa je
zanjo sekundarna.

Elmore (prim. 200s) kot obliko samoevalvacije povzema notranjo
odgovornost, s katero opisuje pogoje, ki oblikujejo odzive $ole na pritisk,
ki prihaja iz usmeritev izven organizacije. Pri tem stopnjo notranje odgo-
vornosti meri s stopnjo konvergence med tem, za kar posamezniki pravi-
jo, da so odgovorni (odgovornost), in tem, za kar pravijo, da je odgovorna
organizacija (pri¢akovanja) ter notranjimi normami, postopki, s kateri-
mi ljudje dobesedno odgovarjajo za svoje delo (strukturne odgovorno-
sti). Elmore stavi na mo¢no notranjo odgovornost, ki lahko opolnomo¢i
$ole v razmerju do zunanjih pritiskov v obliki zahtev po veji u¢inkovito-
sti (prim. ibid.).

Na ozadju webrovske linije tipov racionalnosti se kazeta, vsaj tako
MacBeath npr. povzema Jafaarja, dve racionalnosti, ki v polje upravljanja
edukacije vstopata skozi koncept odgovornosti in samoevalvacije ter ob
tem ustvarjata napetosti v Solskem polju. Prva je ekonomsko-birokratska
odgovornost, druga pa eti¢no-poklicna odgovornost (prim. 2011: str. 363).

Vpra$anje njune racionalnosti in zdruzljivosti njunih ciljev s po-
trebami druzbe pa se kaze kot vprasanje mehanizmov, ki samoevalvaci-
jo koncipirajo kot logiko razvoja »od spodaj navzgor« in tako oblikuje-
jo prostore, v katerih se sre¢ata vodenje in u¢enje. »Do izboljsav pride, ko
je v sredi$¢u uéenje, ko je v Soli prisotna kultura u¢enja in ko so ravnatel-
ji in viji vodje glavni u¢enci.« (Prim. ibid.: str. 364.) Samoevalvacija, za-
klju¢uje avtor, gradi prav na izgradnji tovrstne kulture ucenja, pri ¢emer
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zunanja revizija ali in§pekcija igra pomembno vlogo pri podpori in spod-

bujanju (prim. ibid.).
Od TINE” k iskanju alternativ

Sodobna (liberalna) druzba se sooca z izzivi uravnavanja druzbenih, eko-
nomskih in kulturnih tveganj. Na ozadju iztekov ekonomiziranj pretek-
lih desetletij se kazejo, ponekod bolj, ponekod manj, artikulirani diskurzi
in prakse poskusov zamikov obstoje¢ih racionalnosti. Le ti poskusajo, ob
soocenjih s pomnoZitvijo tveganj, na razli¢ne nacdine strukeurirati in do-
grajevati polja varnosti. V tem delu teksta se tako tudi sami odmikamo od
pojmovanja kakovosti edukacije nazaj v polje $irsih druzbenih kontekstov,
za katere verjamemo, da bodo v premisljanju izzivov ob zamikih, ki so po-
nekod Ze na delu, pomembna osi$¢a zagotavljanja varnosti druzb prihod-
nosti in v njih tudi kakovosti edukacije.

Kljub vztrajanju neoliberalnih regulativnih mehanizmov je danes ze
mogoce govoriti tudi o naboru diskurzov, ki opozarjajo na meje slednjih
in ob tem ne stavijo na radikalne (enostavne in hitre) druzbene prelome,
temvec pri iskanju alternativ ohranjajo racionalnosti dispozitiva varnosti,
postopnih zamikov in hibridnih prehodov.

Te diskurze v izhodi$¢u predi ideja oblikovanja prostorov druzbene-
ga, ki jih je neoliberalna racionalnost razglasala in deloma tudi naredi-
la za neobstojece. Sodobna druzba tveganja tako varnost i§¢e predvsem v
prostorih skupnega (prim. Bauman, 2002). Skrajne oblike individualiza-
cije v druzbi hitenja (prim. Virilio, 2006) kli¢ejo k premisleku Foucault-
ove teze, da »problem laissez-faire ni v odmiku od regulacije«, temved v
zastavitvi mehanizmov varnosti. Temeljni cilj vlade naj bo tako $e vedno
»drzavna intervencija z osnovno funkcijo zagotavljanja varnosti naravnih
pojavov ckonomskih procesov in procesov lastnih populaciji« (Foucault,
2009: str. 353). Dean na tem ozadju pojasnjuje zamike liberalizma, ki za-
znamujejo sedanjost, in trdi, da je (neo)liberalizem vsaj v delu, po dveh
stoletjih, vlado v temelju odmaknil od vladanja druzbi; naloge vladanja
niso ve¢ zastavljene v razmerju med drzavo in druzbo ali med privatnim
in javnim sektorjem. Namesto tega so premostitve med poprejsnjimi delit-
vami privedle do tega, da so trzne vrednote in strukture potisnjene v po-
prej distinktivno polje javnih odlo¢itev. Te so strukturirane tako, da de-
lujejo kot niz nepopolnih trzi$¢ uslug in ekspertiz (prim. ibid.: str. 200).
Na ta nadin naj bi bila zagotovljena varnost pred pretiranim vladanjem, ki

19 TINA = There is no alternative oz. ni alcernative; politieni slogan Margaret Thatcher in ne-
oliberalnih politik()v, ki postavlja neoliberalne rcgulativnt mechanizme, kot so svobodno
trzisce, deregulacija druzbe in svoboda posameznika, kasneje tudi globalizacija, kot edino

politi¢no, ckonomsko in druzbeno racionalnost.
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pa ga je nadomestila tehnologija u¢inkovite porabe. Ta je hkrati tudi spre-
menila institucionalno in individualno vodenje na na¢in, da sta obe ravni
privzeli vrednotno orientacijo k trzi$¢u skozi podjetnost in potro$nistvo
(prim. ibid.) Poprej delujo¢i mehanizmi socialne drzave, ki so uravnava-
li to drsenje, pa so, pod tezo neoliberalnih kritik socialne politike, posta-
li neproduktivni.

Linija kriti¢nih premislekov sodobne ekonomije, ki je najbolj artiku-
lirana tako, kli¢e po »povratku drzave« kot sredi$¢a upravljanja in ostaja
v okvirih racionalnosti politi¢ne ekonomije. Varnost »od zibelke do gro-
ba« na ozadju idej »keynesianskega kapitalizma«, predvsem kot povra-
tek socialne drzave (obvezno socialno zavarovanje, gotovost upokojitve,
varnost v ¢asu nezaposlenosti in ob nezmoznosti za delo ...), se ponuja kot
smiselna resitev (prim. Castells, 2012: str. 1 in Skidelsky, 2012: str. 189).
Tudi ekonomsko polje krepi linijo, ki mehanizme upravljanja z negoto-
vostmi (na ozadju disfunkcionalne neenakosti kot proizvoda neoliberal-
nega kapitalizma) umeséa v polje drzave. Stiglitz (prim. 2012) tematizira
ekonomsko in socialno disfunkcionalnost neenakosti in odgovornost za-
njo pripie politiki in preko nje drzavi. Ta bi namre¢ morala biti tista, ki
uravnava ekonomijo, predvsem skozi dav¢ni sistem. Prav racionalnost sa-
moregulirajo¢ega kapitalizma, trdi Stiglitz, je tista, ki je sodobno ekono-
mijo pripeljala v krizo. Mit, da bogati ustvarjajo delovna mesta, je razvred-
notil vlozke v ¢loveski kapital in delovna mesta, ker so se vlozki v kapital
pokazali donosnejsi (prim. ibid.: str. xiv—xvii).

Nara$cajo¢a neenakost je dosegla toc¢ko, ki zavira rast. Povecanje
ckonomske neenakosti in s tem pomanjkanje priloznosti sta trenda, ki sta
dodobra spremenila ekonomijo in demokrati¢no politiko ter druzbo. Pi-
ketty (prim. 2014) ob iskanju izhodov davéno politiko privzema kot te-
meljni mehanizem upravljanja trzi$¢a in $ir$e ekonomije. Dokazuje, da je
bila distribucija bogastva in prihodkov vedno mo¢no politi¢no pogojena
in je nikakor ne gre enaciti z izklju¢no ekonomskimi mehanizmi. Odvisna
je predvsem od relativne mo¢i akterjev znotraj posameznih polj. Ko kapi-
talski dobi¢ki rastejo hitreje od druzbenega produkta, naras¢a tudi druz-
bena neenakost, ki zmanj$uje efektivno povprasevanje in zadolZevanje.
Tak kapitalizem je po njegovem samouni¢ujo¢ in ga je treba reformira-
ti, ¢e ho¢emo, da bo prezivel kot oblika trzne ekonomije. Kar je potrebno,
je torej drzavna regulacija v smeri veéje enakosti (prim. ibid). Argumenti
ekonomistov nam torej nedvomno govorijo o neracionalnosti »/aisser fai-
re« ekonomije in opozarjajo na disfunkcionalnost druzbene neenakosti,
ki jo proizvaja neoliberalna ekonomija.

Ostali »alternativni« diskurzi, ki jih Bergman (prim. 2016) strne
pod utopi¢ne, se umes¢ajo v konceptualizacije mehanizmov in politik, ki
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naj bi posredno ali neposredno zmanj$evali neenakosti in iz njih izhajajo-
¢a tveganja. Sem sodijo ideje o skrajSevanju delovnega ¢asa (prim. Schor,
2010), univerzalnem temeljnem dohodku (prim. Van Parijs, 2004) in ver-
jetno najdlje domisljena alternativa druzbe sodelovalnih skupnosti (colla-
borative commons) (prim. Rifkin, 2007 in 2015).

Sklep

Kaze, da se je ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti kot regulativni me-
hanizem varnosti bolj ali manj umestilo v politike in prakse polja edu-
kacije in tam tudi vztraja. Pri tem produktivno razkriva domete in meje
racionalnosti polj, akterjev in agentov, vklju¢enih v konceptualizacije
in zamike UZK. Vprasanje kakovosti se je tako strukturiralo na ozadju
prestrukturiranja regulativnih mehanizmov drzave blaginje kot Zelja po
zmanjSevanju vpletenosti drzave v upravljanje javnih podsistemov in kot
pritisk za poveéevanje avtonomije akterjev v polju. Pri tem se je vedina pri-
stopov k UZK ujela v mreze instrumentalne odgovornosti in u¢inkovito-
sti neoliberalnega tipa. Konceptualizacije in zamiki ugotavljanja ter zago-
tavljanja kakovosti pa kazejo, da gre v celotnem spektru za kompleksnejsi
preplet racionalnosti varnosti od zgolj neoliberalno trzne. Pristopi, ki ref-
lektirajo omenjeno ujetje v mreze zagotavljanja varnosti kot mehanizma
skrbi za povecanje dobi¢kov »podjetnikov«, vzpostavljajo priloznosti za
oblikovanje novih racionalnosti, ki ponujajo nova oprijemali$¢a varnosti
— ne le kakovosti edukacije, temve¢ $irsih druzbenih premen, h katerim
lahko $olsko polje pomembno prispeva.

Kaksne oblike, prostore in prakse varnosti lahko sodobna druzba in
Sola Se vzpostavita v ¢asu, ko enostaven povratek k mehanizmom povojne
drzave blaginje verjetno ni ve¢ mogo¢, obstojedi sistemi varnosti pa posta-
jajo ironi¢no »dusedi« za vse vedji odstotek populacije, ostaja odprto. Ta
sklep pritrjuje tistim, ki opozarjajo, da utopij ne kaze nacrtovati, jih je pa
treba resno misliti.

Ceprav so diskurzi, ki nakazujejo temeljne premene v druzbi (prim.
Castells, 2012; Gaber, Kos in Tasner, tu; Rifkin, 1997 in 2015; Wallerstein
et al., 2013), kot kaze, vedno bolj artikulirani v alternative, pa so diskurzi
(ne pa nujno tudi prakse) kakovosti edukacije na tej liniji redki.
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Vzpostavljanje edukacijske’ meritokracije
kot vodilne racionalnosti sodobnega izobrazevanja
v neoliberalno orientiranih druzbah

Veronika Tasner, Ziva Kos in Slavko Gaber

Vv
ivimo v ¢asu, ko si tisti, ki si ne zatiskajo o¢i pred razmisleki o pri-

hodnosti sodobnih druzb, zastavljajo vprasanja tipa »ali ima ka-

pitalizem prihodnost«. Na sledi njihovih razmislekov so za pre-
ucevalce in preucevalke edukacijskih sistemov na mestu vprasanja: Ali in
kaksno prihodnost ima izobrazevanje in znotraj njega, prevladujoca, me-
ritokratska logika? Bo v prihodnosti, v kateri bo vse manj delovnih mest,
za premislek o edukaciji zadostovala paradigma stare meritokracije? Bosta
zasluZnost, temeljeca na rezultatih in spodbudah za veé¢jo ué¢inkovitost, in
ve¢ storilnosti dovolj? Si v prihodnosti smemo privoséiti ohranjanje ne-
enakosti, ki jih proizvaja meritokratska logika? Kaj bo z vse ve¢jim Stevi-
lom mladih, ki kljub dobri in visoki izobrazbi ne morejo najti ustreznega
mesta, prostora v svetu, v katerem Zivijo?

Del odgovorov na zastavljena vpra$anja nam lahko ponudi anali-
za vzpostavljanja in ohranjanja danes prevladujoce racionalnosti $olskega
polja — edukacijske meritokracije. Spomnimo, da so strukturne spremem-
be zahodnega sveta v zadnjih dveh stoletjih posameznika, pozneje pa tudi
posameznico, postavile pred nove zahteve in izzive. Spremenil se je njegov,
njen polozaj v druzbi in druzini. Ta je izgubila svojo osrednjo (skoraj iz-
klju¢no) vlogo, ki jo je imela v agrarnih druzbah, ko je skrbela za produkeci-
jo in porabo dobrin, pa tudi za socializacijo potomcev. V »drugaénih ¢as-

1 V besedilu ohranjam() besedno zvezo cdukacijska mcrimkracija, ki jo uporabljajo fran-
coski in anglesko govoreciavtorji in avtorice. Za to smo se odlocili, ker je besedna zvezav
razli¢nih zgodovinskih obdobjih dajala prednost razli¢cnim poudarkom dvojice vzgoja in
izobraicvanjc, ki juv Slovcniji uporabljamo za prevajanje termina Cdukacij;L Na zacetku
vzpostavljanja meritokracije v solskem poljuje v ospredju clement vzgoje, pozneje postane
pomembnejse izobrazevanje, nikoli pa procesa nistalo¢ena.
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ih« so na pomenu zacele pridobivati druge ustanove. Ena pomembnejsih
med njimi je postala Sola, ki je od druzine in cerkve prevzela pomemben
del socializacijskih funkcij (Bourdieu, 2010; Husen, 1974; Laporte, 1992;
Lasch, 1992; Sieder, 1998).

Sola je v modernih druzbah postajala vse pomembnejsa prenasalka
znanja in kulture. Zaradi prenasanja vednosti, vrednot in norm predhod-
nih generacij na novo je predstavljala ustanovo, ki je skrbela za nadaljevan-
je druzbe in druzbeno vezivo (prim. Durkheim, 2009). Sola je ob tem, ko
je pridobivala na veljavi, postajala tudi bolj avtonomna. Zacéela je razvijati
in utrjevati lastno logiko ter hkrati sooblikovati druga podro¢ja ¢loveko-
vega delovanja. Ceprav se zdi in sama rada vzdrzuje mit, da je ve¢na in od
zmeraj (Laporte, 1992),” je $ola, kot jo poznamo danes, rezultat Ze omenje-
nih premen druzbenega reda. V ponovni priklic jih je treba jemati vsakic,
ko poskusamo razumeti vloge, ki jih je zasedla moderna $ola in ki jih bol
ali manj uspesno ohranja $e danes. Za nas pa so te vloge pomembne za ra-
zumevanje vzpostavitve meritokratske logike $ole in njenega povezovanja
z neoliberalno racionalnostjo. Socioloska analiza nam tako omogo¢a po-
udariti druzbene procese, v katerih so vidna vzpostavljanja spreminjajoce
se logike delovanja Solskega aparata, na katerega vedno vpliva ve¢ bolj ali
manj povezanih dejavnikov oziroma — kot ugotavlja Ringer (1989) — spre-
membe edukacijskega sistema se dogajajo zaradi soodvisnih strukturnih
sprememb. Sele na omenjenih ozadjih razumemo oblikovanje elementov
moderne $ole, tudi meritokratskih v povezavi z vzpostavljanjem vse bolj
neoliberalnih druzb, ki jih je v orisih sicer mogoce zaznati bistveno pred
obdobjem, v katerega raziskovalci in raziskovalke postavljajo za¢etke mo-
dernega izobraZevanja, zares pa postanejo prevladujoca racionalnost $ele v
druzbenem kontekstu, ki omogo¢i strukturiranja takega Solskega polja, v
katerem se lahko za¢ne promocija meritokracije. Sola v tem obdobju po-
stane ve¢ kot samo orodje promocije in v tem je, re¢eno strnjeno, poglavit-
na mo¢ meritokracije.

V nadaljevanju prispevka bomo zato preucili pogoje in dejavnike
vzpostavitve ter vztrajanja meritokracije v zahodnih neoliberalnih druz-
bah. Zanimalo nas bo, kako in zakaj se je meritokracija strukturirala v
edukacijskem polju, kaj so njene prednosti in kako je z njenimi pomanjk-
ljivostmi. Metoda dela ne bo vezana samo na sociologijo, ampak bo slone-
la na ideji transdisciplinarnosti in bo temeljila na bourdieujevskem kon-

»V resnici Sola ni prav ni¢ ve¢na. Pred dobo kapitalizma resda obstajajo ncke osamljenc in
fragmcntarnc izvedbe sole. Lahko bi jih imenovali ,prcdpompnc oblike §'olanja, podobno

S

kot sicer re¢cemo za trgovski kapital, da predstavlja predpotopno obliko modernega kapi-
tala.« (Ibid.: str. 92.)
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ceptualiziranju predmeta preuevanja (Bourdieu in Wacquant, 2004) ter
analitskem pristopu.

Javno $olstvo in pojav mnozi¢nega izobrazevanja

kot predpogoja edukacijske meritokracije

Zaletki modernega $olstva, ko govorimo o evropskem izobrazevanju, so
postavljeni v obdobje zgodnjega devetnajstega stoletja (Brown, 1997; Rin-
ger, 1989). Njegove nastavke pa je mogoce, kot opozarjajo razli¢ni avtorjiin
avtorice (Duru-Bellat, 2009b; Furet in Ozouf, 1990; Milharéi¢ Hladnik,
1995), zaslediti Ze v osemnajstem stoletju. Slednje je bilo v izobrazevalnem
kontekstu zanimivo tudi zaradi resnih druzbenih razpravljanj ne samo
o spremembah Solskega sistema, ampak tudi zaradi (novega) pomena in
funkecij, ki naj bi jih $ola imela. Kot vedno pomembnejsa prenasalka vsega
tistega, kar je omogocalo nadgradnjo in povezavo razpusc¢ajocih se skup-
nosti v druzbo, je $ola nastopila »kot privilegirano mesto oblikovanja za-
vesti o resnici« (Gaber, 2001) in oblikovanja novih na¢inov sobivanja. Lai-
zacija drzave v smislu formalnega enacenja pred zakonom je sprozala resne
razprave o vlogi in pomenu (zadostne) edukacije (prim. ibid.).

Bolj ali manj podobne spremembe v Solskem sistemu so se z razli¢-
nimi ¢asovnimi razmiki in z nekaterimi specifikami dogajale povsod po
Evropi (Brown, 1997; Laporte, 1992; Laval, 200s; Ringer, 1989). Brown jih
strne v popisu treh valov mnozi¢nega izobraZzevanja. Za prvi val oprede-
li tistega, ki nastopi v devetnajstem stoletju in je rezultat zahteve po ob-
vezni javni Soli za nizje razrede, ki naj bi omogo¢ila »dostop do osnovnih
in zanje potrebnih informacij za Ze dolo¢eno mesto pripadnikov omenje-
nega razreda v druzbi« (Brown, 1997: str. 394). Izobrazevanje prvega vala
torej Se naprej ohranja dolo¢ene znacilnosti izobrazevanja starega rezima
s tem, ko ohranja lo¢ene izobrazevalne poti za pripadnike razli¢nih druz-
benih slojev, vezane na vloge, ki so jim bile predhodno pripisane. Namen
tega obdobja mnozi¢nega izobraZevanja je bil vkljuéiti ¢im ve¢ ljudi v ob-
vezno izobrazevanje in jih ¢im bolje pripraviti oz. opremiti za nadaljnjo
vlogo v druzbi ter zmanjsati nevarnost demokratizacije takratnih druzb.
V tem primeru v ospredju ni bilo spreminjanje polozaja posameznika, am-
pak utrjevanje razrednih delitev. » Sola tega ¢asa je bila razumljena kot in-
stitucija, ki izbolj$uje navade, promovira religijo in vzdrzuje red.« (John-
son, 1976 v Brown, 1997: str. 395.)

Ves ¢as oblikovanja moderne Sole pa, kot opozarja predvsem franco-
ska linija preucevalcev, poteka boj za Solo, in sicer v smislu boja za »nad-
zorovanje«/posedovanje Solskega aparata. Zgodovina gradnje »‘osnovno-
Solskega’ aparata«, kot ugotavlja Laporte, je »rezultat razrednih bojev«
(1992: str. 102). V spoprijemu za $olo je burzoazija zadala protiudarec de-
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lavskim prizadevanjem po skraj$anju delovnika, omejitvam dela otrok in
(samo)izobrazevanju ljudstva. Z uvedbo obvezne $ole je omejila pobude
proletariata in si zagotovila obliko $olanja, ki ji je omogo¢ila »reproduk-
cijo kapitalisti¢nih produkcijskih razmerij« (ibid.: str. 103). Laportov po-
gled na formiranje modernega $olskega sistema omogoca delno pojasnitev
segmentirane pripustitve vseh k temeljnemu izobraZzevanju, ne pa tudi v
izobrazevanje na splo$no.

Ceprav je zametke javnega izobraievanja sicer mogoce najti v osem-
najstem stoletju, pa »$ele konec 19. stoletja postane $olanje osrednji me-
hanizem druZbene organizacije, ki je pomenil spremenjeno razmerje med
izobrazbo, druzbo in drzavo« (Milhar¢i¢ Hladnik, 199s: str. 73). V obeh
omenjenih obdobjih je mogoce govoriti samo o orisih ideje edukacijske
meritokracije kot kriterija, ki nagrajuje posameznikovo zasluznost za
uspeh v Soli. Krepitev zametkov je prepletena z utrjevanjem demokrati-
zacije in modernizacije druzbe. Ideja osnovne izobrazbe za vse drzavljane
je tako mo¢no povezana z idejo enakih moznosti za vse (Michaud, 2009),
kar predstavlja temelj vzpostavljanja edukacijske meritokracije. Kljub
temu pa ta v omenjenih obdobjih ostaja na »obrobjih $olskih prostorov«
(Duru-Bellat, 2009b: str. 48). Izobrazba, razen temeljna, namre¢ $e vedno
ni dostopna vsem pod enakimi pogoji.

Dolocen tip izobrazbe kot privilegij
Ce je obvezno izobraievanje namenjeno vsem, pravzaprav mnozicam, je
sekundarno izobrazevanje tega ¢asa razumljeno kot privilegij, ki je bil na-
menjen srednjemu razredu ter ohranjanju socialnih in ekonomskih elit.
Osrednje mesto pri tem ima izobrazba moskih. Za Zenske tistega ¢asa
(znotraj patriarhalne strukeure druZine in druzbe, znotraj patriarhalne-
ga spolnega reda sploh) je $e vedno v veljavi prepri¢anje, da so fizi¢no in in-
telektualno inferiorne moskim. Kljub temu pa $ola ze vklju¢uje tudi pro-
mocijsko vlogo. Kot ugotavljata Ozouf in Furet (1990), se starsi Ze v ¢asu
starega rezima odlo¢ajo v nadaljnje izobrazevanje poslati vsaj enega izmed
svojih otrok z idejo, da bo vsaj eden izmed njih pripadal vi§jemu sloju.
Prevladujoca oblika sekundarnega izobrazevanja prvega vala mno-
zi¢nega izobraZevanja je $e vedno temeljila na klasi¢nih jezikih in litera-
turi. Sola v tem obdobju je bila mo¢no povezana s klerom in z vladajo¢imi
elitami, kar se je odrazalo tudi v njenem kurikulumu. Sekundarna $ola je
zato prinasala ugled, dobrino, ki je ni premogel vsakdo. Tisti z dokonca-
no srednjo 3olo, s spri¢evali teh ustanov, pa so se lahko potegovali za javne
sluzbe. Omogodeno jim je bilo tudi nadaljnje izobrazevanje na fakultetni
ravni (prim. Durkheim, 2009; Ringer, 1989).
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»Klasi¢ne sekundarne $ole in univerze zgodnje industrijske dobe so
pripravljale studente izklju¢no za svobodne poklice (javno upravo, delo v
cerkvi), pouéevanje na srednjih $olah in univerzah. Skupaj so ¢lani ,uce-
nih° profesij tvorili skupino mandarinov ali dZentelmensko elito, intelek-
tualno aristokracijo ali ,izobrazen sloj', ki je bil lo¢en od industrijskega
ali komercialnega srednjega razreda.« (Ringer, 1989: str. 58.) Zanimivo
pri tem je dejstvo, da srednjesolska in fakultetna izobrazba v tem obdob-
ju $e ni imela neposredne povezave z industrijo. Se veg, dijake in $tuden-
te je usmerjala stran od neposredne produkcije in vezanosti na zaposlitev.
Ringer zato opisuje izobraZevanje nad primarno ravnjo kot avtonomni
podsistem. Prav tako ugotavlja, da sekundarna edukacija nima posebnega
vpliva na socialno mobilnost v svetu podjetnistva. Reprodukciji ekonom-
skega in kulturnega kapitala sta v tem obdobju pretezno $e tekli lo¢eno.
Pomembnej$e spremembe je mogoce zaznati, ko nastopi visoka industrij-
ska faza, ki traja od 1860 ali 1870-1920 in 1930 (ibid.). Takrat se poveta
vklju¢enost Solskega polja v pripravo za poklice v sferi proizvodnje, posle-
di¢no pa se pojavijo novi programi, $ole in fakultete, na katerih je mogoce
tudi zaznati rast $tevila vpisanih. Gre za moderne, tehniske in aplikativ-
ne Studije, ki pa imajo zaradi svoje prakti¢ne naravnanosti nizji druzbe-
ni status. Ceprav je bilo zaznati prisotnost prepri¢anja, da bo ekonomija
— trgovina in industrija — pridobila zaradi spretnejsih in sposobnejsih de-
lavcev, pa ni jasnih dokazov, ugotavlja Ringer, da bi prav ti novi $tudiji pri-
spevali k ve¢ji ekonomski razvitosti. Sicer pa pozna industrijska faza, ki se
zacne v letih okrog leta 1920, 1930, nadaljnje povecevanje vpisa v sekun-
darno in terciarno izobrazevanje. Industrijski razvoj in povecevanje deleza
vpisanih v sekundarno in terciarno izobrazevanje potekata z roko v roki
tudi takrat, ko ni mogoce dokazati neposredne povezanosti ekonomskega
uspeha in visje specializirane izobrazbe. Se ve¢, zdi se, da se $ola tesno pre-
plete z gospodarsko rastjo (prim. Ringer, 1989).

S krepitvijo Solskega polja in z njegovim prepletanjem s sfero gospo-
darstva, proizvodnje so povezani pojavi novih poklicev, za katere sta po no-
vem potrebni dolo¢ena vrsta in stopnja izobrazbe. Poveca se tudi stopnja
sovpadanja med izobrazbeno hierarhijo in bogastvom oziroma ekonom-
sko mogjo. Novi poklici tako pomenijo nove poti mogocega uspeha posa-
meznika v druzbi.

Gre za obdobje mo¢nej$e povezanosti sekundarnega in terciarne-
ga izobrazevanja s poklicnim sistemom visokega industrijskega obdobja.
Vzdrzevanje te povezave je na delu $e danes. Zanimiva je predvsem zato,
ker kaze na zgodovino prepleta in soodvisnosti razli¢nih druzbenih pod-
sistemoyv, ki so zaradi druzbenih okoli$¢in morali priznati in privzeti ta
preplet. Povezovanje obeh sfer pa ni potekalo brez zapletov in spoprije-
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mov za »svoj prav«; ponovno so bili na delu reZimi resnic. Polji industri-
je in gospodarstva izobrazbe nista sprejemali kot nekaj hvalevrednega in
potrebnega. Za uspeh na teh podrog¢jih so bile za veliko ljudi bistveno po-
membnejse druge »vrline«, kot so pogum, »prava ideja«, vztrajnost, trdo
delo. Izobrazba na teh podrogjih dolgo ni bila najnujnejsi pogoj za uspeh,
tako ne preseneca, da nekateri slovenski gospodarstveniki $e danes misli-
jo, da izobrazevalni sistem mladih ljudi ne pripravi za »pravo Zivljenje in
sluzbo«, ampak jim polni glave z nepomembnimi stvarmi.’ To nas ne bi
smelo presenetiti, ¢e imamo pred o¢mi vlogo izobrazevalnega sistema, ki
naj bi jo ta imel v novi dobi kapitalizma. Slednjega ne zanima ve¢ kultivi-
rani posameznik, temve¢ visoko kvalificirani delavec. Oziroma, kot zapi-
$e Laval: »Izobrazevanje v neoliberalni dobi meri na usposabljanje delavca
ali, splo$neje ,aktive’, katere obstoj je po vsem videzu skréen na uporabljan-
je operativnih znanj pri opravljanju specializiranega poklica ali dejavnosti,
ki velja za druzbeno koristno.« (200s: str. 61.)

Drugi val mnozi¢nega izobrazevanja

in vzpon edukacijske meritokracije

Obdobje po drugi svetovni vojni je tisto, v katero Brown umesti drugi val
mnozi¢nega izobrazevanja. Gre za obdobje t. i. ekonomskega nacionaliz-
ma (Brown et al., 1997; Kos, Tasner in Gaber, tu), ki pomembno pripo-
more k spreminjanju $olskega sistema — tudi njegove percepcije. V ospred-
je ze kmalu po zadetku 20. stoletja stopajo profesionalizem, kompetence
in strokovnost posameznika, posameznice. Za obdobje po obeh vojnah
pa je znadilen razmah tehni¢ne racionalizacije, ki temelji na hierarhi¢ni
delitvi vlog na delu in tudi doma. Posledi¢no se tak$na ureditev obliku-
je v vseh druzbenih podsistemih — tudi v $olskem (prim. Brown et al.,
1997). Razmah industrializacije in profesionalizacije produkcije ter skr-
bi za delovanje druzbe postopoma povecda potrebo tudi po zenski delov-
ni sili. »Stevilénejie poklicno udejstvovanje zensk od petdesetih let na-
prej je ne nazadnje povezano tudi z nara$¢anjem deleza zenskih poklicev,
ki zahtevajo vi§jo usposobljenost, dopuscajo vedjo stopnjo identifikaci-
je in deloma — predvsem v drzavnih sluzbah — ponujajo sluzbo za daljsi
¢as.« (Sieder, 1998: str. 234.) Zenske so tudi nasploh skupina, ki pomemb-
no pridobi z uveljavljanjem novega koncepta zasluznosti. Potreba po de-
lovni sili, dodana vrednost, ki jo lahko posameznik, posameznica prispe-
va druzbi, za¢ne vse bolj veljati tudi za polovico prebivalstva, ki do tega
obdobja ni imela enakega dostopa ne do trga dela in tudi do izobrazevan-
ja ne. Spomnimo, da osrednjo vlogo dela krepi tudi $ola, ki je — kot ugo-
tavlja Laval (2005) — Ze zelo kmalu vrednotam dela ponudila pomembno

3 Prim heep://www.nrpslo.org/nrp/partnerji/gospodarska_ zbornica_slovenije.aspx.

56



V. TASNER, Z. KOS, S. GABER » VZPOSTAVLJANJE EDUKACIJSKE MERITOKRACIJE ...

mesto. Spodbudo krepitvi vezi Solskega prostora in trga pa je mogoce najti
prav v ekonomskem nacionalizmu, v »katerem vlada birokratska paradig-
ma dela« (Brown et al., 1997: str. 2), ki skozi zagotavljanje ve¢je u¢inko-
vitosti celotne druzbe postane osrednja druzbena norma. Birokratski na-
¢in organizacije se je posledi¢no prenesel tudi v izobrazevalni podsistem.
S to podvojitvijo je bila omogocena standardizacija vzorca socializacije in
druzbenega upravljanja ter deloma tudi druzbenega nadzora. Pri tem velja
opozoriti na podobnost birokratske organizacije in meritokratske logike.
V obeh je mogoce zaznati vzorec pozicioniranja posameznikov, posamez-
nic glede na njihove sposobnosti (kvalifikacije). V birokratski organizaciji
je mo¢ skoncentrirana v rokah redkih, ki so blizu vrha hierarhije. Ti sko-
zi nadzor znanja in virov nadzorujejo celotno organizacijo (ibid.: str. 2).
Podobno kot meritokracija tudi birokracija kot eno izvornih mest lastne-
ga udejanjanja za najsposobnejse predvideva vzpon na najvisja mesta. Pre-
ostali zasedejo mesta, ki ostanejo prosta in za katera niso potrebna najzah-
tevnejsa znanja ter sposobnosti. Za birokracijo in izobrazevanje pa velja
tudi, da je njuna logika nasprotna logiki starega rezima, ki je favoriziral
nepotizem. Po novem $teje posameznikova zasluznost (mzeriz). Birokracija
in meritokracija obravnavata posameznike skladno z » objektivnimi« kri-
teriji individualnih dosezkov (ibid.: str. 4). Nesposobnezi, ¢eprav iz ugla-
jenih druzin, ¢e ne posedujejo ustreznih znanj, niso ve¢ koristni za drza-
vo, ki je v tekmi z drugimi drzavami. Vzpostavljati se za¢ne obdobje t. i.
¢loveskega kapitala. Povedano drugace, posameznika in posameznico se
za¢ne presojati glede na ekonomsko vrednost njegovih, njenih znanj, kom-
petenc, karakteristik itd. Izobrazevanje s tem postaja vse bolj dojeto kot
dobra nalozba za posameznico, posameznika in za druzbo, kot vir (ve¢je)
produktivnosti in konkurené¢nosti (prim. Becker, 1993).

V izobrazevanju je omenjeni zamik pomenil, da je treba posamez-
nike, posameznice obravnavati skladno z njihovimi sposobnostmi. To je
omogo¢ilo vzpon ideje enakih moznosti in je imelo v kontekstu nacional-
nih drzav tri vloge:

—  delovalo je kot u¢inkovito nacelo selekcije in alociranja posamezni-
kov na trg dela po kriteriju sposobnosti;

—  delovalo je kot moralno nacelo, ki izbira Studente po nacelu pravi¢-
nosti in s tem zapusca osovrazeni teren dednih privilegijev, in;

—  delyje kot orodje asimilacije (povz. po Brown et al., 1997: str. 4).

V povojnem obdobju je tako edukacija zasedla eno klju¢nih mest v
politi¢ni ekonomiji nacij. Zaradi dostopnosti vsem je pomembno prispe-
vala k obéutku ekonomskega in socialnega napredka ter pravi¢nosti, ki je
zaznamoval povojno obdobje. Ekonomski uspeh drzav, so verjeli, je mogo-
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Ce pripisati doktrini ekonomskega nacionalizma, v katerem je bil socialni
napredek za delavce in njihove druzine spodbujan z nacionalno ekonom-
sko rastjo (prim.: ibid.). Na ozadju orisane racionalnosti se je vse bolj uvel-
javljalo prepricanje, da lahko primerna izobrazba omogo¢i ve¢jo zaposlji-
vost, s tem pa tudi bolj$o prihodnost revnejsih, in tako izbolj$a njihove
zivljenjske priloznosti.

Edukacija naj bi omogo¢ila socialno mobilnost po druzbeni lestvici.
Prepri¢anje v mo¢ izobrazevanja so utrjevali drzava, uditelji in starsi. Elite
na oblasti so jo promovirale, ker so se vse bolj zavedale neizkori$¢enih na-
cionalnih potencialov. Zaradi njene privla¢nosti pa so jo privzeli tudi star-
$i, ker so Zeleli izboljsati polozaj svojih otrok. To je veljalo za kapitalisti¢ne
in tudi socialisti¢ne drzave.

Na delu sta torej (vsaj) dve sili ali dimenziji meritokratske logike —
individualna in socialna. Obe precita vse edukacijske sisteme zahodne
Evrope (Husen, 1974: str. 3). Katera je kdaj prevladovala, paje bilo odvisno
od politi¢ne in druzbene filozofjje, tipa racionalnosti, ki je v dolo¢enem
obdobju prevladal v konkretni druzbi. Ce je bila drzava bolj klasi¢no libe-
ralna, je bolj poudarjala pomen individuuma in njegove samorealizacije, v
drzavah z mo¢no komponento kolektivnega in s tem povezanega sistema
nadrtovanja pa so bolj poudarjali uporabo talenta za krepitev nacionalne
ckonomije (ve¢ v Husen, 1974).

Drugi val mnoZi¢nega izobrazevanja je prinesel dokon¢no zamenja-
vo Solskega tipa racionalnosti, temelje¢ega na pripisovanju pomena rojstvu
(izvoru) in s tem poveznim dolo¢anjem polozaja posameznika v druzbi,
z novo racionalnostjo, temelje¢o na »starosti, nadarjenosti in na sposob-
nosti« (Brown, 1997: str. 394). Oblikoval in uveljavil se je nov tip racio-
nalnosti, ki je stavil na posameznikove, posamezni¢ine danosti, trud in
njegove, njene dosezke. Vse to naj bi po novem dolo¢alo posameznikovo,
posamezni¢ino nadaljnjo $olsko in poklicno kariero. Vsem, ki jim je priro-
jena bistrost in so marljivi, naj bi bile omogo¢ene enake moznosti dosto-
pa do javnih sluzb, ki ustrezajo njihovim sposobnostim. Edukacija prav
zaradi uveljavljanja meritokratske logike s tem tipom racionalnosti doda-
tno pridobi na pomembnosti, ker identificira in izbere talentirane ter mo-
tivirane posameznike, hkrati pa omogoc¢a izobrazevanje, vezano na indivi-
dualne zasluge. Koli¢ina utele$enega in institucionaliziranega kulturnega
kapitala v povezavi z vrsto izobrazbe je v bistvu mera posameznikove, po-
samezni¢ine zasluznosti — merit. Sposobnosti in trudu, ki ga vlozi posa-
meznik in zdaj tudi posameznica, sledita stopnja in vrsta izobrazbe, to pa
nadalje omogoc¢a dostop do temu ustreznih sluzb, kon¢no tudi do zasluz-
ka in nacina zivljenja. Edukacija je zato najpogosteje razumljena kot glav-
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ni mehanizem spodbujanja in ohranjanja meritokracije (prim. Duru-Bel-
lat, 2009b; McNamee in Miller, 2009; Tenret, 2011).

Izobrazba kot meritometer

Uveljavljanje izobrazbe, izobrazevalnih ustanov, tudi v procesih izbire in
razlo¢evanja med uspe$nimi in neuspe$nimi posameznicami ter posamez-
niki, je pripeljalo do uveljavitve izobrazbe ne samo kot vrednote, ampak
tudi kot norme. Za vstop na dolo¢eno poklicno podroéje je postala vstop-
na mera/norma primerna izobrazba. Ce je bilo mogoée v devetnajstem
stoletju zakone brati v odvetniski pisarni in nato opraviti izpit, da ste do-
bili licenco za odvetnika (Bell, 1973: str. 411), in je bila konec 19. in na za-
¢etku 20. stoletja srednja izobrazba $e zmeraj dojeta kot kulturni kapital,
je v 20. stoletju potrebno za to, da opravljate odvetniski poklic, uspesno
opraviti fakulteto, podobno pa velja tudi za veliko drugih poklicev, npr. za
zdravniskega, uciteljskega itn.

Na zmagovalno pot edukacije in meritokracije med drugim opozo-
ri Bell v knjigi Pribod postindustrijske druzbe (1973), ki razvija tezo o vse
ve¢jem pomenu meritokracije in trdi, da postajajo druzbe vse bolj meri-
tokratske. V svoji analizi pojasnjuje in se pridruzuje ugotovitvam neka-
terih drugih avtorjev (predvsem Webru), da se je ¢lovestvo premikalo k
vedno vedji racionalizaciji druzbe, industrializacija pa je samo ena izmed
oblik te racionalizacije. Ker pi$e v obdobju, ko se vse bolj uveljavlja teza
o prehodu v postindustrijsko druzbo, zanjo predvidi »centralnost teo-
reti¢nega znanja, prevlado teorije nad empirizmom in kodifikacijo zna-
nja v abstraktne simbolne sisteme, ki jih je mogoce prevajati v razli¢ne in
raznolike okoli$¢ine. Vsaka druzba zdaj zivi zavoljo (s pomo¢jo) inovacij
in napredka, teoreti¢no znanje pa je postalo matrica napredka.« (Ibid.:
str. 343.) Bell je bil trdno prepri¢an, da bo v prihodnosti mo¢ predstavlja-
lo znanje. Se ve&, namesto podjetnikov in gospodarstvenikov bodo domi-
nantne figure postali »znanstveniki, matematiki, ekonomisti in inZenir-
ji novih tehnologij« (ibid.: str. 344). Zato, predvideva, bodo pridobivale
na pomenu tudi edukacija in ustanove, povezane z njo: »ne samo talent,
ampak kon¢no tudi celotna zloZenost prestiza in statusa bo izhajala iz in-
telektualnih in znanstvenih skupnosti« (ibid.). Bell nam tako predstavlja
utopijo sveta, v katerem bodo vladali tehnokrati, znanstveniki. »V post-
industrijski druzbi bodo tehni¢ne spretnosti postale temelj, edukacija pa
model dostopa do moéi,« je bil prepri¢an Bell (ibid.: str. 358).

In v ¢asu, ki je sledil, je spreminjanje druzbe ter kriterijev zasedanja
sluzb in polozajev v druzbi zares postalo mo¢neje kot kadar koli poveza-
no z edukacijskim sistemom. Stanje, v katerem je dostop do (predvsem vis-
je vrednotenih) sluzb, boljsih ekonomskih priloznosti itn. omogo&en tis-
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tim, ki imajo spri¢evala, diplome in druge certifikate, ki so izraz/dokaz
institucionalizirane oblike kulturnega kapitala, Collins (1979) poimenu-
je kot kredencializem (credentalism). Institucionalizirani kulturni kapital
je $e posebej pomemben, ker in dokler ga je mogoce uspesno pretvoriti v
ekonomskega. Se ved, podasi za¢ne kredencializem dobivati monopol nad
dostopom do sluzb. V dobi kredencializma in njegovega zagona diplome
zahtevamo tudi za sluzbe, za katere se pred tem ni zahtevalo diplom in po-
nekod sploh niso bile potrebne, ker delo preprosto intelektualno ni tako
zahtevno, da bi zahtevalo posebne stopnje akademske izobrazbe. Zdi se,
da gre pri tem za posledico vzpostavitve avtonomne logike polja edukaci-
je in izobrazevalnih ustanov, ki pridobijo na mo¢i, ko so dokon¢no izobli-
kovane, ki se ji, tudi ko ni nujno potrebna in ob¢e koristna, ne Zelijo odpo-
vedati.* Diplome postanejo pogoj za sluzbe — imetniki diplom pa seveda
zelijo ohraniti vrednost svojih diplom, ki ponujajo bolj$e priloznosti. Prav
tako si tega Zelijo tisti, ki diplome posredujejo, dajejo potrdila o strokov-
nosti posameznikov, posameznic. Na delu je preplet interesov strokovnih
in profesionalnih zdruZenj, vlad in izobrazevalnih ustanov ter seveda po-
sameznic, posameznikov. K temu pripomorejo tudi delodajalci. Za to, da
najamejo primerno izobrazenega kandidata, kandidatko, potrebujejo za-
gotovilo, kolikor je mogoce trden dokaz, ki ga lahko obravnavajo kot do-
kaz za dobro izbiro. Dokazila o izobrazbi (diplome itn.) so tako zagotovi-
lo, ker v bistvu sporocajo delodajalcu, da imetnik diplome npr. pedagoske
fakultete sprejema ustaljena pravila in vrednote, se zna prilagoditi in je
poucen o osnovah podro¢ja, na katerem je diplomiral. Tak posameznik se
zna, zmore, je pripravljen disciplinirano posvetiti dolo¢enemu problemu
ali projektu. V taksnega je bila oseba »spogojevana, ker je enake pogo-
je morala izpolniti Ze kot Student/$tudentka, e je Zelel/-a opraviti izpite.
Hkrati je taka oseba zanesljiva — vsak dan pride na delo, prilagaja se ute-
¢enemu delovniku, zna opraviti rutinsko in tudi zahtevnej$e samoupra-
vljajo¢e in nadzorujoce delo ter pri tem spostuje voljo in Zelje nadrejenih.
Tako se vzpostavlja univerzum, povezan s povsem doloé¢eno racionalnost-
jo izobrazbe. Brown (1995, 2003) in Collins (1979) tako deloma upravice-
no govorita o druzbi diplom/dokazil (credential society).

»S perspektive delodajalcev je stava na vse tiste, ki so preziveli se-
minarsko delo in izpite izobraZzevanja na fakulteti kakor tudi njihovo za-
dusljivo birokratsko organizacijo, dobra, saj so razvili potrebne spretno-
sti za dokoncanje $tudija, ki jih tisti, ki $tudija niso dokon¢ali, o¢itno niso
razvili.« (McNamee in Miller, 2009: str. 112.) Po mnenju avtorjev delo-
dajalci tudi ne i$¢ejo predvsem posebnih tehni¢nih znanj ali posedovan-

4 Prim. Bourdicu (1990).
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ja dolo¢enih informacij — bolj so nagnjeni k iskanju prisotnosti posebne
vrste kulturnega kapitala, kot so: arbitrarno znanje, manire, slog in okus,
ki predstavljajo privilegirane, in nekognitivne znadilnosti, kot so: discipli-
na, mirnost in odgovornost (ibid.).

Opisana situacija naj bi bila posledica vedno ve¢je veljave institucio-
nalnega in tudi kolektivnega koncepta zasluznosti (Tenret, 2011: str. 24).
Postopoma je namre¢ izobrazevalna vrednost posameznika, posameznice
postala dojeta kot popoln »meritometer« (ibid.: str. 24). Seveda so k temu
pripomogli tudi prej opisani akterji. Pri tem so se izobraZevalne ustanove
vedno manj ukvarjale z lo¢evanjem med vrojenimi in pridobljenimi spo-
sobnostmi, ki so npr. zaposlovale psihologe, sociologe in druge strokovnja-
ke, ki so se ukvarjali s $olsko uspesnostjo otrok. Razloge za to je mogoce
pripisati zahtevnosti tovrstnega pocetja, ki je bilo za $olo samo tudi precej
neproduktivno, saj bi z njim tezko pojasnjevali vlogo in prispevek — uspeh
oziroma neuspeh $ole. Za krepitev pomena truda in sposobnosti je bilo do-
volj uveljaviti privilegiran instrument spric¢evala in diplom kot tistih, ki so
bile odraz obojega in so kazale stopnjo uspeha meritokracije. Postopoma
se je uveljavilo prepri¢anje, da je druzba nedvomno meritokratska, ¢e ima
vsak posameznik moznost uspeha v 3oli in ¢e se ta uspeh odrazi tudi kot
uspeh v druzbi.

Vendar pa — kot opozarja Tenret (2011) — zdruzitev meritokracije in
edukacijske meritokracije ni bila tako sama po sebi umevna, kot se zdi na
prvi pogled. Bila je rezultat razvoja miselnosti, tipa racionalnosti, zveze
med zamikanjem pojmovanja inteligentnosti in Solske ustanove. Kot smo
dokazovali na zacetku tega besedila, je bila povezana z demokratizacijo in
liberalizacijo druzbe ter s procesom vse vedje profesionalizacije in osred-
njosti mezdnega dela. Vse nasteto se odraza tudi v znadilnostih edukacij-
ske meritokracije, za katero je zelo pomembna valorizacija. Sola namre¢
poudarja pomen dela, ki je potrebno za pridobitev Solskega znanja. V o¢ch
uciteljev so kot najzasluznejsi oznaceni tisti u¢enci, ki redno sodelujejo pri
urah, opravijo domace naloge, so dobro pripravljeni na preverjanja znanja.
Delo in sposobnosti sta tako dve naceli, ki ju je v taksni ali druga¢ni obli-
ki mogoc¢e najti na delu pri dokazilih $olske selekcije.

Zamikanje v smeri poudarjene meritokratske logike in meritokrat-
ske formule je mogoée zaznati tudi v spreminjanju ocenjevanja v $oli. Ce
pogledamo ocenjevanje na slovenskem ozemlju na prehodu iz devetnajste-
ga v dvajseto stoletje, je to nagnjeno v smer splo$nih ugotovitev glede uspe-
ha. Kot poudarja Mrgole Juki¢, je bila na »prvem mestu [...] ocena za prid-
nost, sledi ocena za religijo, nato drugi predmeti« (Mrgole Juki, 1998: str.
106). V spricevalih tistega ¢asa je tako mogoce videti, da se zares ocenju-
je po vrstnem redu: vedenje, pridnost, napredek, zunanja oblika pisnih iz-
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delkov. Elementi ocenjevanja, predvsem pa njihov vrstni red, kazejo, da je
bil ob tem, ko je tudi $ola sluzila v prvi vrsti vzgoji, kultiviranju posamez-
nika, posameznice, v ospredju tisti del meritokratske formule, ki nagrajuje
predvsem Solski trud, pridnost, bistveno pozneje pa pride v ospredje drugi
del meritokratske formule, tj. ocenjevanje znanja.

Tudi Karabel (2005) z analizo sprejemnih izpitov na Harvard, Yale
in Princeton dokazuje, da je koncept zasluznosti zelo fluiden. Vstopne po-
goje sicer dolo¢ajo profesorji, so pa tudi ob tem precej politi¢no obarvani —
$e posebej v ¢asih politi¢nih in druzbenih napetosti zunanje skupine pri-
tiskajo na fakultete, da sprejmejo alternativne opredelitve zasluZnosti, ki
se pokrivajo s tistim, kar si te skupine predstavljajo, Zelijo, da bi bilo ozna-
eno kot meritorno. Izpit ima namre¢ ob nekaterih drugih funkcijah (pe-
dagoski, oblastniski) predvsem funkcijo izbire in rekrutacije, »torej odlo-
¢anje o tem, kdo naj ima dostop do nadaljnje izobrazbe in do dolo¢enih
poklicnih poloZajev. Izpiti privilegirajo: kdor je opravil izpit, ima ve¢ pra-
vic in privilegijev kot tisti, ki ga ni opravil. Izobrazba, izprasana pri izpitih,
fungira danes kot rekrutacijski kriterij za privilegije v hierarhi¢ni druzbe-
ni strukeuri.« (Kvale, 1980: str. 35.) Sprejemni izpiti tako odrazajo vredno-
te in interese tistih, ki imajo mo¢, da svoje interese tudi uveljavijo. Na ne-
kaj zelo podobnega opozori tudi Bourdicu (1990), ko pojasnjuje delovanje
simbolnega nasilja v $olskem in drugih poljih. Zato lahko sklenemo, da
socialna konstrukcija posameznikove zasluznosti poteka na ve¢ nacinov
in skozi nenchne spoprijeme za zasluznost. Lahko bi celo zapisali, da je na
njeni vsakokratni pojavnosti (¢asovni, prostorski) mogoce slediti mo¢em,
akterjem, zastavkom spoprijema za njeno konkretno podobo (prim. Bour-
dieu, 1990; Foucault, 2008; McNamee in Miller, 2009; Walzer, 1983).

Ce sklenemo, v procesu individualizacije in demokratizacije posta-
nejo izobrazevalne ustanove mesto, na katerem morajo posamezniki, po-
sameznice dejansko pokazati znanja, spretnosti in ve$¢ine, ki so potrebni
za to, da prejmejo diplome, certifikate idr. Izpiti in testi pa s tem posta-
nejo mehanizmi, s katerimi se nateto »najbolj objektivho« meri. Zara-
di njihovega pomena ne ¢udi, da je na delu pritisk, da bi bila merila — ko-
likor je mogo¢e — zunanje dolo¢ena in od primera do primera enaka, torej
standardizirana. Sele tako lahko namre¢ diplome in spri¢evala postane-
jo sprejeta kot dokaz posameznikove zasluznosti. Veljalo naj bi, da rezul-
tati, izmerjeni z objektivnimi mehanizmi, dejansko odrazajo posamezni-
kove dosezke. Seveda gre — tako kot v §tevilnih drugih primerih — tudi pri
uveljavljanju meritokratske logike za druzbeno konstrukcijo posamezni-
kove zasluznosti. Prav izobrazevalne ustanove namre¢ na eni strani certi-
ficirajo individualne dosezke, na drugi pa reproducirajo druzbene neena-
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kosti. Meritokracija tako opravlja eno pomembnejsih druzbenih funkcij
sodobne druzbe.

Mogoce je tudi ugotoviti, da uveljavitev meritokracije kaze na dvo-
je: ne odkriva samo psiholoske potrebe posameznika po zaupanju v za-
sluznost, ampak kaze tudi na objekt dolo¢ene druzbene Zelenosti. Tenret
(2011) meni, da je notranja motivacija — tisto, kar posameznika, posamez-
nico notranje zavezuje — druzbeno valorizirana norma v liberalnih druz-
bah. Pomembno je oboje (prim. Duru-Bellat, 2009a; Tenret, 2011), sploh
pa tisto, kar je druzbeno Zeleno, postane tudi notranje zavezujoce za posa-
meznika, posameznico. V sodobnih druzbah pogosto pojasnjujemo stvari
z notranjo motivacijo. Gre za znadilnost zahodnih druzb, v katerih sta po-
sameznik in individualnost visoko vrednotena. Zahodne druzbe poudar-
jajo pomen akterjev kot vzro¢nih dejavnikov, pri tem pa rade pozabijo, da
je to samo del prepletajocih se relacij v druzbi dolo¢enega ¢asa.

O¢itno je, da je vloga Sole pri interiorizaciji meritokracije z evalvaci-
jo ucencev in dolo¢anjem njihove zasluznosti ena pomembnejsih druzbe-
nih relacij, vezi, sodobnosti (prim. Duru-Bellat, 2009b; Tenret, 2011). Sola
razvr$¢a in je integrativna, povezuje institucionalne karakteristike. Solski
sistem omogoc¢a ponotranjenje druzbenih polozajev, ki so povezani z re-
zultati individualnih zaslug. Hkrati pa socializacija, ki poteka v 3oli, po-
membno prispeva k sprejetju, ohranjanju in reproduciranju prevladujoce-
ga tipa racionalnosti. In na delu je $e eno nacelo: ve¢, kot se nas izobrazuje,
ve¢ nas sprejema logiko meritokracije kot regulativno. Se posebej dobro
je sprejeta in reproducirana pri uspe$nejsih u¢encih in u¢enkah, kar po-
trjujejo tudi predhodni rezultati raziskave Kazalniki socialnega kapitala
in kulturnega kapitala v napovedovanju solske uspesnosti otrok in mladost-
nikov — CRP 2012,’ ki jo je izvedla skupina raziskovalk in raziskovalcev, ki
so preucevali pomen socialnega in kulturnega kapitala slovenskih devet-
letkarjev za njihov $olski uspeh. U¢enke in ucenci, stari 14 let, v devetem
razredu osnovne $ole’ so veéinsko soglasali s trditvijo, da v Sloveniji oseba
brez ustrezne izobrazbe ne more uspeti. Vecina je tudi pritrdila misli, da
v Sloveniji najbolje plac¢ana dela zasedajo najsposobnejsi ljudje, in izrazila
prepric¢anje, da lahko zaradi uveljavljenega meritokratskega kriterija, ki za-
gotavlja enake moZnosti uspeha vsem, uspe tudi otrok star$ev z nizko izo-
brazbo. To ne preseneca, ker zagovorniki meritokracije v vrstah mladine,

5 Rezultati, nanasajoci se na stalis¢a u¢encev in u¢enk osnovne sole glede meritokracije v
Sloveniji, $¢ niso objavljeni, je pa navoljo vscbinsko porocilo Kazalniki socialnega kapitala in
kulturnega kapitala v napovedovanju solske uspesnosti otrok in mladostnikov - Vs-1026.

6 Virasalnik o dejavnikib solske uspesnosti (Tasner etal., 2012) je izpolnilo 863 u¢enk in u¢encev
) jeizp 3
55 slovenskih osnovnih $ol, ki so v $olskem letu 2011/2012 obiskovali 9. razred. Odzivnost je
bila 77-odstotna. V vzorec so bile zajete $ole iz vseh obmo¢nih enot Zavoda RS za solstvo,
77 )

upostevana paje bila tudivelikost sol oziroma stevilo oddelkov na soli.
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ki se izobrazuje, pravzaprav branijo »lastni trud in pamet«. Solski sistem
je zato z ocenjevanjem, s testi, sprejemnimi izpiti itn. precej uc¢inkovit me-
hanizem interiorizacije meritokracije.

Na tem mestu bomo odprli Foucaultovo tezo o sodobnih druzbah,
ki so razvile posebne strategije in prakse, ki jim omogo¢ajo upravljanje po-
pulacij. Te so namre¢ »objekt statisti¢nih analiz in vednosti s svojimi in-
trinzi¢nimi zakonitostmi« (Oksala, 2007: str. 82). Moderna upravljavska
racionalnost ima namre¢ dva vidika: na eni strani je za moderne druz-
be znadilna centralizirana politi¢na mo¢ s svojo »visoko organizirano ad-
ministracijo in birokracijo« (ibid.: str. 83), na drugi strani pa imamo po-
gosto zanemarjen vidik Foucaultovih analiz, to je individualizirano mo¢
oziroma t. i. pastoralno oblast (ibid.). Ce poenostavimo, gre za tehnologije
modi, orientirane na individuum, ki naj bi mu omogo¢ile kontinuirano in
permanentno samoupravljanje. S ciljem vzdrzevati, omogo¢ati in izbolj$a-
ti Zivljenje vseh in vsakogar. Prav ta vidik je tisti, ki omogo¢a misliti drza-
vo z njenimi ustanovami kot ne samo represivno in tisto, ki izvaja negativ-
no oblast nad druzbenim telesom, ampak tudi kot tisto, ki ob represiji in
nadzoru izvaja tudi paleto za nasa Zivljenja produktivnih praks. Pri edu-
kacijski meritokraciji omogo¢a samorealizacijo posameznika, posamezni-
ce, zato edukacijske meritokracije ni mogoce razumeti samo kot mehaniz-
ma nadziranja posameznikov in posameznic, ampak jo je treba misliti tudi
kot mehanizem varnosti, ki s svojo produktivno stranjo, kljub vsem ovi-
ram, omogoc¢a bistveno ve¢ samoobvladovanja in samorealizacije, kot bi
je bilo brez nje. Tudi zato je meritokracija kljub svojim mejam, o katerih
bomo razpravljali v nadaljevanju, tako mo¢no zasidrana v nasih Zivljenjih
in se ji nismo pripravljeni zlahka odpovedati.

Ambivalentnost meritokracije in ambivalenten odnos
do meritokracije
Naj se za konec vrnemo k Youngovim (1958) svarilom pred negativnimi
platmi meritokracije. Avtorju koncepta je mogoce pritrditi in skleniti, da
v njegovem delu predstavljena meritokracija, v kateri dominirajo talenti-
rani, netalentirani pa nimajo nikakr$nih moznosti za uspeh, ni nekaj, kar
bi si ljudje Zeleli in podpirali. Ali kot ugotavljata MacNamee in Miller, ¢e
bi bila meritokratska druZba ustrojena tako, kot jo prikazuje Young, po-
tem z gotovostjo »ni nujno, da bi bila zares meritokratsko ustrojena druz-
ba bolj pravi¢na, $e manj pa bolj zazelena« (2009: str. 265), kot so sodob-
ne druzbe.

Svarilom in opozorilom navkljub pa ostaja dejstvo, da sta promoci-
ja in vseprisotnost koncepta zasluznosti in nagrajevanja na podlagi le-te
danes 3e kako Ziva in delujoca regulativna ideja sodobnosti. Zdi se, da ni
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dvoma, da je tako tudi zato, ker se strukturiranje meritokratskosti ni od-
vilo po Youngovem scenariju. In ¢eprav tudi nekateri sodobni raziskoval-
ci in raziskovalke (Duru-Bellat, 2009; Tenret, 2011; MacNamee in Miller,
2009; Brennan, 2013) meritokracije izpostavljajo prvenstveno njene nega-
tivne vidike in jo oznadujejo kot ideologijo ali jo celo razglasijo za mit in
iluzijo, je za to, da bi jo lahko ocenili in razumeli njeno privla¢nost ter
vztrajanje, treba nekaj ve¢ refleksije o njenih produktivnih plateh in o nje-
nih mejah.

Naj tokrat za¢nemo z njenimi mejami. Meritokracijo je mogoce
upravi¢eno kritizirati. Vendar pa ve¢ina kritik ne pojasni v zadostni meri
njenega vztrajanja, njene privla¢nosti za pripadnike in pripadnice sodob-
nih druzb, njihovega pristajanja na kriterij, ki omogo¢a in ohranja vrsto
zunaj dvoma nepravi¢nih neenakosti. Dodaten vpogled v razloge vztrajan-
ja koncepta nam omogo¢i, kot smo ugotavljali na predhodnih straneh, po-
glabljanje v njeno racionalnost.

V vzpostavljanju vseprisotne racionalnosti meritokracije, in to je
tudi Ze pomemben del zgodbe o njeni privla¢nosti, je na delu stava na in-
dividualno. In to stavo lahko, z naslonitvijo na Durkheima, pojasnimo
kot druzbeni produket, ki se je razvil v pogojih, v katerih je bil vznik po-
sameznika, kasneje tudi posameznice, edinkrat zares mogo¢ in je postal
druzbeno dejstvo in celo druzbena nujnost. Ob tem mora po novem bist-
veno ve¢ odgovornosti za svoj uspeh ali neuspeh v Zivljenju privzeti posa-
meznik, posameznica. Vzvodi upravljanja z lastno usodo so v tem tipu ra-
cionalnosti pripisani individuu. Posameznik, posameznica nikoli prej ni
imel/-a tak$nih moznosti, kot jih je dobil/-a z vzpostavitvijo koncepta za-
sluznosti. V verjetju, in ne le v njem, v pomen osebne odlo¢itve, sposobno-
sti vztrajati na poti in se tako dokazati s tem, da dosezemo zastavljeni cilj
prav po svoji zaslugi, kaze iskati tudi pomemben del naznacene interpela-
cijske mo¢i meritokracije. K temu je mogoce dodati, da je, ko so bili izpol-
njeni pogoji za polno vzpostavitev novega tipa racionalnosti, ta prevladala
in za zdaj dokon¢no zmagala nad ostalimi. Izhajajo¢ iz Webrove predpo-
stavke, bi lahko rekli, da je pri vzpostavljanju meritokracije bolj kot ideo-
loski moment na delu logika racionalizacije delovanja, razmisljanja, rav-
nanja, priéakovanj posameznic in posamcznikov, ki sovezanina omenjeni
kriterij. Predpostavka, da po novem za uspeh v Zivljenju Stejeta trud in pa-
met, je postala privla¢na za mnoZice, ne samo za tiste, ki so bili na oblasti.
Bolj ali manj vsem je koncept prinesel neverjetno obljubo.

Ko je meritokracija v pomembnem delu nastala kot odgovor na zah-
tevo po odpravi vrste neenakosti, ki so se pojavljale znotraj druzbenih sis-
temoyv, je spremembe in repozicioniranja omogocala tako posameznikom
kot skupinam. Zdi se, da glede na njeno stavo ne ¢udi, da se je posebe;j
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uspesno s svojo formulo (pamet + trud) uveljavila v edukacijskem polju in
v njem $e naprej odlo¢ilno vztraja.

Bellova (1973) trditev, da si posameznik ali posameznica zasluzi to-
liko izobrazbe, kot je lahko ¢im bolje uporabi, se zdi v druzbah znanja ve-
¢ini ljudi (3¢ vedno) smiselna. Ceprav zdaj vemo, da bi dosledna izpeljava
Bellove teze v praksi pomenila, da si boljsi u¢enci zasluzijo dalj$e in bolj
zahtevno izobraZevanje, boljse Solske pogoje in ve¢ pozornosti. Ob omen-
jeni trdni zasidranosti formule inteligenéni kvocient (IQ) in trud pa te-
Zzava nastopi pri zahtevi po dovolj zgodnjem odkrivanju tistih, ki so zares
najboljsi. In ne le to; skorajda hkrati je treba najti resitev tudi za tiste, ki v
meritokratskem sistemu niso zmagovalci in prebojniki. A. Gutmann zato
opozarja, »da v praksi le redki meritokrati sprejemajo posledice standar-
dov, ki jih zagovarjajo« (Gutmann, 1999: str. 134). Ce gre za neuspe$ne
posameznike v $olskem sistemu, velja spomniti na Milnerjevo (1992) zah-
tevo $olskemu sistemu, da naj ne bi zapecatil ¢lovekove usode. »Ne uspe-
ti zaradi ole v Zivljenju /.../ je nepopravljivo.« (Milner, 1992: str. 44.) Ne-
uspeh v zivljenju nasploh pa ni neproduktiven le za indiviuum, tudi drzava
si ne more dovoliti, da bi stavila samo na svoje najuspesnejse ¢lane in ¢la-
nice. Vklju¢enost ¢im vedjega dela prebivalk in prebivalcev, izkoristek ve-
¢ine potencialov, je ideja ekonomskega nacionalizma, tudi tega, ki ga za-
govarja EU danes.

Pristajanje na vedno ve¢je druzbene neenakosti in njihovo po-
glabljanje, tudi, ¢e se to dogaja na podro¢ju edukacije, je za druzbo pogub-
no. Spomnimo, da lahko njihovo nekriti¢no sprejemanje vodi v raznotere
patologije, ki jih neenakosti prina$ajo (prim. Judt, 2011; Barry, 2005). Ne-
enakosti namre¢ nacenjajo kakovost druzbenih razmerij — nacenjajo so-
lidarnost in zaupanje drug v drugega. So tudi eden od razlogov za pove-
¢anje nasilja in kriminalitete. Se ve¢: so tudi moéno povezane s tezavami
z zdravjem - telesnim in dusevnim (Stiglitz, 2015). Enakost moznosti je
zato nacelo, ki ga sodobne druzbe v veliki veéini $e vedno zelo cenijo (Du-
ru-Bellat, 2009) in se mu niso pripravljene odreéi. In, da bi bil zaplet z me-
ritorkracijo zahtevnejsi, je prav enakost moznosti tudi v jedru meritokrat-
skega kriterija.

Nezadostnost instrumentalnega dela meritokracije

Ce torej izhajamo iz predpostavke, da je meritokracija v bistvu podalj$an-
je splo$nega sistema nagrajevanja zasluznosti, lahko ob analizi elementov
meritokracije pritrdimo Senovi ugotovitvi, da kljub svojim pomanjklji-
vostim »spodbuja ve¢jo storilnost posameznikov« (2000: str. 8). Zato je
mogoce vztrajanje meritokracije pripisati njeni u¢inkovitosti. Vemo nam-
re¢, ¢e nekoliko poenostavimo, da druzbe nagrajujejo druzbeno Zelena de-
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janja, sankcionirajo pa odklonska, zato lahko re¢emo, da je ideja zasluz-
nosti v sistemu druzbenega nagrajevanja, vsaj v svojem instrumentalnem
delu, povezana »z motivacijo za doseganje boljsih rezultatov« (ibid.). V
tem smislu so zasluzne vse dejavnosti, ki »izhajajo¢ iz nagrajevanja meri-
tornih dejavnosti« (ibid.: str. 8) vodijo do ve¢je koli¢ine dobrega za drzav-
ljanke in drzavljane.

Na drugi strani, opozarja Sen, je seveda mogoce dejanja soditi gle-
de na njihovo primernost, neodvisno od njihovih rezultatov. Zato so
tudi sodbe o njih neodvisne od rezultatov teh dejanj. Pri presoji koncepta
zasluznosti je tako mogoce uporabiti oba pristopa. Ceprav se zdi, da je pri
meritokraciji vendarle ve¢krat na delu upravi¢evanje skozi posledice, to-
rej z rezultati. K temu je pripomogla prav instrumentalna logika, ki je pre-
vladala v kapitalisti¢no usmerjenih druzbah. Posebno mesto ji je Ze zgodaj
tlakoval Adam Smith s svojo analizo uporabe spodbud za ve¢jo storilnost
in njihove krepitve (prim. tudi Weber, 1978).

Na povezanost kapitalizma, ekonomskega nacionalizma in indivi-
dualizma, ki v ospredje postavljajo predvsem ucinkovitost, s konceptom
edukacijske meritokracije smo Ze opozorili. Na tem mestu Zelimo ponov-
no izpostaviti zgolj dejstvo, da se je v sodobnih neoliberalno naravnanih
druzbah krepila predvsem zasluznost, temelje¢a na rezultatih in spodbu-
dah za ve¢ storilnosti. Povedano drugace, krepil se je instrumentalni del
koncepta meritokracije. V tem ni ni¢ nenavadnega, ¢e privzamemo, da je
za dobro delovanje druzb spodbujanje u¢inkovitosti njen integralni del.

Ja pa treba ob tem upostevati tudi dejstvo, da je pri kriteriju nagra-
jevanja dejanj posameznika na delu $e t. i. proces personifikacije. V bistvu
nacelo spodbud za dobro opravljena dejanja personificira dejanje. Tako se
dogaja, da v sledenju logiki zasluznosti ne vrednotimo le dejanj, ampak
predvsem ljudi. Njim pripisujemo zasluge, ne pa njihovim dejanjem. Posa-
meznik ali posameznica, v kateri prepoznamo doloéen talent, je pogosto
prepoznan/-a kot zasluzen posameznik ali zasluzna posameznica, tudi ¢e
teh talentov ne uporablja v prid soljudi oz. druzbe. Nekateri ljudje se zdi-
jo bolj zasluzni kot drugi in so se zares rodili bolj talentirani, vendar pa,
kot ugotavljata Dworkin in tudi Rawls, za te talente niso prav ni¢ zasluz-
ni, najpogosteje so zgolj pripadniki t. i. kluba sre¢nih dobitnikov genske
loterije. Ob tem se dogaja tudi to, da v sodobnih druzbah pojasnjujemo
dolocene talente s »teorijo posredovanosti z drugimi razlikovalnimi zna-
¢ilnostmi, kot so barva koze ali velikost nosu« (Sen, 2000: str. 13). V vseh
navedenih primerih je meritokratska logika uporabljena za sprejemanje in
upravicevanje neenakosti in ne za odpravo le-teh.

V meritokratski formuli se ob IQ ni po naklju¢ju znasel tudi element
truda, za katerega pri¢akujemo poplacilo. Prav »logika povracilnih na-
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grad za opravljeno delo je v celoti instrumentalne narave« (ibid.). V druz-
bah, ki bolj ali manj izrecno uveljavljajo meritokratski kriterij, je to pogo-
stokrat prezrto.

»Uveljavljena in fiksirana narava sistema nagrajevanja lahko impli-
citno, v¢asih pa tudi izrecno, generira prepri¢anja o nagradah, ki jih druz-
ba dolguje zasluznemu posamezniku.« (Ibid.) Gre za pogost pojav v vsch
druzbah razvitega sveta. Ce spomnimo samo na razo¢aranje Studentov, ki
navkljub diplomam ne dobijo sluzb po kon¢anem $tudiju ali pa, ko sluzbe
niso v skladu z njihovimi pri¢akovanji. Razo¢aranje nastopi, ko preveé po-
enostavljeno dojemamo kriterij zasluZnosti in verjamemo, da nas, ¢e bomo
vsaj priblizno sledili meritokratski formuli, na koncu poti ¢aka zasluzena
nagrada. Sodoben primer tovrstnega razocaranja je npr. zagotavljanje pri-
loznosti z vklju¢evanjem ¢edalje vedjega Stevila mladih v visoko $olstvo. To
je zagotovo pomemben del $e bolj pomembne zgodbe zagotavljanja ena-
kih moznosti, torej tudi vedje veljave meritokracije v sodobnih druzbah,
a diplome niso zgolj odraz dejanske zasluznosti, sploh pa niso garancija za
zaposlitev (prim., Duru-Bellat, 2009b: str. 140). V primeru prej omenje-
nih diplomantov so ta prepri¢anja vezana na njihovo »upravi¢enost« do
dobro pla¢ane sluzbe za nedolocen ¢as. Osebe, ki so uspesno zakljudile vi-
sokosolski $tudij, so dokazale, da so pridne in pametne, a nagrada ze dolgo
ne sledi ve¢ avtomati¢no. Pri tem vsi skupaj sicer radi pozabljamo, da sode-
lujemo v tekmi za omejene pozicije (posebej, e so prestizne) in da je v da-
nem primeru treba lo¢iti med kvalifikacijo in upravi¢enostjo.

Walzer (1983) opozarja, da diploma, ki smo si jo prisluzili s svojo pa-
metjo in trudom, $e ne pomeni nase upravic¢enosti do dolocene sluzbe, za
katero smo o¢itno dovolj kvalificirani. Je zgolj predpogoj za upravi¢eno
kandidiranje za to delovno mesto. Izpolnjujemo namre¢ zgolj formalni
pogoj, da se uvrstimo v krog tistih, ki se potegujejo za dolo¢eno delovno
mesto. Delodajalec pa se bo odlo¢il, velikokrat tudi na podlagi nemerito-
kratskih kriterijev, ali bomo sluzbo zares dobili ali ne. To, sicer dokaj lo-
gi¢no in samoumevno pojasnilo velikokrat ostane prezrto. Prezrto pa ne
bi smelo ostati dejstvo, ki je precej manj samoumevno, da sistem nagraje-
vanja zasluznosti, ¢e ni zavezan »mo¢ni distributivni komponenti, ki daje
prednost enakosti« (Sen, 2000: str. 13), proizvaja tudi velike neenakosti.
Meritokracija, kljub odpravljanju nekaterih druzbenih neenakosti, dovol-
juje in celo spodbuja druge druzbene neenakosti — tiste, ki so posledica
njenega kriterija. Mehanizmi, ki onemogoc¢ajo posamezniku, da bi v celot-
nem obsegu realiziral svoje potenciale, hkrati pa zaradi njih tudini v celoti
odgovoren za svojo usodo — ti mehanizmi so tudi del neenakosti zasluzno-
sti. Zato v sodobnih neoliberalnih druzbah, v katerih so cilji naravnani h
kopicenju dosezkov, brez preferenc glede neenakosti oziroma pravi¢nosti,
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ni redek pojav, da so tudi cilji sami pristranski in naravnani v smeri inte-
resov tistih, ki so imeli ve¢ sre¢e. Ko to povzroca frustracije vsem, ki v tek-
mi niso uspeli, je na delu meritokracija, ki »prinasa kve¢jemu konstant-
no nezadovoljstvo« (Duru-Bellat, 2009b: str. 145). Dejstvo, ki nas ne bi
smelo pustiti indiferentne, ker so v prvi vrsti »Zrtve« tega nepravi¢ne-
ga in vedno manj delujocega kriterija, ki povzroca razkroj druzbenega in
ckonomskega prostora, kot opozarjajo Castel (2009), Laval (2006), Sue
(2006), prav mladi. Ze H. Arendt (2006) je izpostavila problem obupa-
nosti dolo¢enega dela mladine, Laval pa ga dodatno potrjuje z navajanjem
simptomov, kot so: »porast prestopkov in nasilja med mladimi, $irjenje
samomorov in zasvojenosti, ogromna razsirjenost odvisnosti od televizije
in potro$nistva blagovnih znamk, vse ve¢je tezave ucencev slediti pouku
(kar je morda tudi klju¢ nediscipline oziroma nezainteresiranosti v $tevil-
nih izobrazevalnih ustanovah), in kon¢no, visoka stopnja brezposelnosti
mladih, viden pojav, ki je mote¢ za celotno druzbo« (2006: str. 103). Ce
vse ve¢ mladih nima in ne more najti ustreznega mesta, prostora v svetu, v
katerem zivi, ob tem, ko so mnogi med njimi dokazali sposobnost in trud,
ne izgublja na prepri¢ljivosti zgolj logika meritokracije. Negotovost, ki so
ji izpostavljeni, ne po svoji krivdi, na¢enja njihovo pripadnost svetu, v ka-
terem zivijo. Slednje pa nacenja solidarnost in moznost sobivanja, druzbe-
no kohezivnost. Izgublja se durkheimovsko druzbeno vezivo.

Ko je sprejet instrumentalni pogled na zasluznost, je s tem bistveno
dolo¢ena tudi vsebina koncepta, ta pa je povezana s tistim, kar je v druz-
bi Zeleno in sprejemljivo. Res pa je tudi, da ti pomeni niso fiksni, stalni
in nespremenljivi. Znac¢ilnosti meritokracije niso naravno dane in niso
neodvisne od vrednotnega sistema druzbe, katerega del je. Prav druzbe-
na narava zasluZnosti omogoc¢a misliti dograjevanje in zamikanje koncep-
ta meritokracije onstran prevladujoce neoliberalne logike.

Sklepne misli

Ce se v razmisleku o prihodnosti meritokracije v sklepnem delu osredo-
to¢imo na edukacijsko polje, potem lahko zaklju¢imo, da vzpon in vztra-
janje meritokracije v enem delu kaZeta na mo¢ $ole, skozi katero se je me-
ritokracija najprej uveljavila. Sola je nasla pomembno mesto v novem tipu
racionalnosti, saj je izobrazba postala glavno opravidilo izbire in nadzora,
ki ju za druzbo prakticira Sola. Obveljala pa ni samo na podrodju Solstva,
postala je racionalnost socializacije in Ze dolgo velja, da »druzba, ki pri-
znava in nagrajuje talent v Solah, ne pa tudi v industriji, deluje proti sebi«
(Bell, ibid.: str. 79). Kot so opozarjali Dewey (1899), Durkheim (1922),
Lasch (1992), je $ola zaradi prevlade industrijske druzbe okrepila pomen
(mezdnega) dela kot vrednote. Koncept zasluznosti je povezan z mezdnim
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delom postal in v veliki meri tudi danes ostaja ideoloska os sodobnih edu-
kacijskih in druzbenih sistemov. Ko sta bila za merilo zaslug postavljena
pamet in trud, se je utrdilo prepri¢anje, da vednost ohranja primat med
druzbenimi in $olskimi vrednotami, s tem v zvezi pa se je ohranjala in kre-
pila vera v mo¢ edukacije. Znanje je sicer upravi¢eno bilo in ostaja vedno
bolj Zeleno od neznanja. Ni dvoma, da je koristno tako za posameznika
kot za druzbo. Ze dolgo pa pojmovanje znanja ne ostaja zgolj pri omenjeni
opredelitvi. Sola, ki proizvaja vednost in s podeljevanjem potrdil o dose-
zenem znanju prena$a tudi druzbeno veljavo, podeljuje tudi mo¢. Zato ne
preseneca, da posameznik Zeli vedeti; druzba pa vednost pri¢akuje ali, bol-
je, zahteva. Se ve¢: druzba danes od ¢loveka vednost zahteva ze za prezive-
tje — opravljanje mezdnega dela brez izobrazbe je ¢edalje manj predstavlji-
vo. Izobrazba, ki je véeraj $e zadostovala, danes ni ve¢ dovolj in bo jutri bolj
ali manj brez kakr$ne koli vrednosti na trgu kulturnih in ¢loveskih kapi-
talov. Znanje je tako vse bolj zvedeno na instrument prezivetja. Ob tem se
$e vedno utrjuje prepri¢anje, da vednosti ne pridobivamo samo zaradi ved-
nosti same, temve¢ predvsem zato, ker lahko s kopi¢enjem vednosti pove-
¢amo sposobnost obvladovanja vsakokratne situacije, naj gre za pozicioni-
ranje v tovarni, druzbi, obvladovanje narave ali kaj tretjega.

Posledi¢no so tudi v $olo zaleli vse bolj vstopati elementi t. i. korist-
nega znanja. Ker naj bi $ola pripravljala na poklic in nasploh na Zivljenje,
so »nekoristna«, abstraktna, znanja zacele izpodrivati uporabne vedno-
sti. BurZoazija in proletariat sta pocasi, a zanesljivo razvrednotila »aristo-
kratsko« vednost in nekoristna znanja, vse bolj pa tudi skozi spoprijem
dislala tisto, kar v Zivljenju in poklicu ¢lovek najbolj potrebuje. Laval ugo-
tavlja, da je prislo do pojava kapitalizacije vednosti in znanja, ki se je utrje-
vala z druzbeno delitvijo dela na materialno in intelektualno. 20. stoletje
pa oznadi kot tisto, v katerem se je »teznja h ‘kapitalizaciji vednosti’ mo¢-
no okrepila« (200s: str. s1), saj je znanje zaradi uspeha na trgu pridobiva-
lo na pomenu. Vendar pa, opozarja Laval, odkar je »ckolosko ozave$¢anje
spodkopalo dogmo o neomejenem razvoju proizvodnih sil, v osnovi velja
enako za edukacijo kot za okolje. Polasi se za¢enjamo zavedati, da v nasih
druzbah obstaja ,edukacijsko vprasanje’, ki ga ni mogoce zvesti na rast Ste-
vila u¢encev, status uéiteljev, vsebino programov« (2006: str. 97).

Popularizacija edukacije, njena masifikacija navkljub rasti $tevila
diplom razlik med mladimi iz razli¢nih druzbenih okolij ni uspela zmanj-
$ati. V dolo¢enih pogledih so se neenakosti celo povecale. Neenakosti
zivljenjskih pogojev so tisto, kar onemogoca enake izobrazevalne pogo-
je. Bolj, ko so pogoji nesorazmerni, moé¢nejsi so njihovi u¢inki na $olsko
uspesnost. Druzbeni teoretiki in teoreti¢arke (Laval, 2006; Duru-Bellat,
2009b; MacNamee in Miller, 2009; Renault, 2007) tudi opozarjajo, da
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je v kontekstu neenakosti dejansko tezko doseci enakost moznosti. Dok-
ler na posameznikov uspeh v Zivljenju vplivata druzina in socialni izvor,
socialne dobrine niso razdeljene zgolj na podlagi zasluznosti. Zato kljub
povecevanju priloznosti za vstop v tekmo, ki edukacijo zamikajo v smer
vegje pravi¢nosti (Dubet in Duru-Bellat, 2004), neenakosti, ki ostajajo in
se celo povecujejo, krepijo razocaranje na razli¢nih ravneh izobrazevanja.
To pa je zgolj druga plat iste medalje. Plat, ki odkriva nemo¢ $ole in edu-
kacijske meritokracije. Kaksna bo prihodnost edukacijske meritokracije,
kam se bo zamikala racionalnost $olskega polja, bomo poskusali v grobih

orisih prikazati v zapisih, ki bodo sledili.
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Premene v druzbi, spremembe v $oli

Slavko Gaber, Ziva Kos in Veronika Tasner

ri¢ujoci zapis nastaja v prepri¢anju, da je danes, ko mnogi Se verjame-

jo v »rajsko vrnitev ekonomij popolne konkurence in poblagovljen-

ja celote nasih Zivljenj«, kot edine mogoce ekonomije prihodnosti,
pravi, skrajni ¢as, da tudi v pri¢ujo¢i obliki odpremo vprasanja o prihod-
nji vlogi edukacije. S temi vprasanji se je treba ukvarjati danes Ze zato, ker
omenjene premene deloma Ze Zivimo in ker se je z njimi smiselno ukvarja-
ti, preden bomo v zasuke, zamike v nagem polju prisiljeni z radikalno zah-
tevo od zunaj in brez velike moznosti vplivati na tok sprememb.

Ko Martin Ford v delu Ludi v tunelu tematizira zamudnistvo za-
hodne civilizacije na podro¢ju premislekov o spremembah, ki jih v naso
druzbo vnasa pospesen napredek na podrodju tehnologije — avtomatizaci-
je in robotizacije produkcije, spomni, da lahko »vpliv teh sprememb na-
stopi bistveno prej, kot ga pricakujemo — in bistveno prej, kot bomo nanj
pripravljeni« (Ford, 2009: str. 6).

Ob tem zastavimo vprasanje o vlogi $ol. Ze pri mogo¢em zamikan-
ju danes $e vedno prevladujoce racionalnosti — tiste, ki meri bolj ali manj
zgolj na povedevanje profita in za to potrebuje ¢imbolj usposobljeno de-
lovno silo, ki bo za ¢im nizjo mezdo opravljala delo, ki naj prinese kolikor
je mogoce visoke profite — se zdi, da polje edukacije na vseh ravneh sto-
ji pred zahtevnimi in zanimivimi izzivi. Veliko jih bo in vse prej kot eno-
stavni bodo.

Vendar pa Ze to, da bodo, in ¢e zares bodo, nastopali kot izzivi in ne
kot izvriena dejstva, daje upanje, da obstoji moznost aktivnega soobliko-
vanja »dolgega prehajanja«. Wallerstein in njegovi nam priporocajo, da
pri tem vzamemo pamet v roke (prim: Wallerstein et al., 2013).
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Pri¢ujodi prispevek poskusa zacetno sodelovati pri premisleku na-
znacenih premikov in pri vzpostavljanju polja spoprijemov za racionalno-
sti, ki naj bi omogo¢ile relativno miren in ob vseh zapletih $e smiseln pre-
hod v polja novih, zamaknjenih pro- in pokapitalisti¢nih racionalnosti.
Nas bo tokrat v nadaljevanju zanimal predvsem premislek tistega dela, ki
napoveduje moznosti in potrebo po strukturiranju pokapitalisti¢nih, post
neoliberalnih racionalnosti.

Danes skorajda ne najdemo ve¢ resnih preucevalcev druzbe, ki ne bi
opazili, da so sodobne druzbe ob nevzdrznih neenakostih, desetinah mili-
jonov brezposelnih samo v EU, rasto¢ih tenzijah, ki so povezane z globali-
zacijo, grozedi ekoloski kataklizmi ipd. na pragu velikih sprememb (Beck,
2009; Bregman, 2016; Calhoun, 2013; Castel, 2009; Castells, 2012; Col-
lins, 2013, Ford, 2015; Hartley, 2012; Meda, 2011; Rifkin, 2014; Sennete,
2006, 2008; Stiglitz, 2012; Wallerstein, 2013, idr.).

Zdi se, da so spremembe, o katerih govorijo, tokrat $e radikalnejse
od tistih, ki so jih napovedovali in belezili ob prehodu iz tradicionalnih
industrijskih druzb v postmoderne informacijske druzbe. Vse kaze, da jih
bodo oznadili internet stvari, avtomatizacija, robotizacija in sodelovalne
skupnosti (prim. Rifkin, 2014, in Ford, 2009 in 2015). Ob napovedih za-
mikov druzb prihodnosti se, s povecano in vztrajno brezposelnostjo, za-
¢etno napoveduje postopno poslavljanje druzb izklju¢no mezdnega dela
in z njim povezanih enozna¢no zaznamovanih in reguliranih druzb ka-
pitala in trga.

Teoretiki (Erving, 2014; Ostrom, 2010; Rifkin, 2014; Wallerstein,
2013) napovedujejo, da bodo druzbe prihodnosti druzbe pluralnih uprav-
ljanj kompleksnosti oz. t. i. hibridnih ekonomij. V njih se bodo stikale, pre-
pletale, tekmovale, povezovale in spregledovale ekonomije tekmovanja in
ekonomije sodelovanja. Vse bodo morale pri svojem delovanju upostevati
meje planeta in bodo ob iskanju »dobi¢kov« radikalno sooéene s pric¢a-
kovanji ljudi, da bo njihovo Zivljenje varno in individualno ter skupinsko
smiselno. Se ve¢: ljudje bodo tudi od vrst upravljanja pri¢akovali resitve,
ki bodo dajale upanje za dobro Zivljenje ne le njim, ampak tudi njihovim
otrokom in vnukom.

Kot del omenjenih premen zahteve po spremembah Ze dozivljain jih
bo v prihodnosti dozivljalo v $e ve¢ji meri tudi polje edukacije. Ob tem,
ko se poudarjeno sooca z neoliberalnimi zahtevami po marketizaciji, ko-
modifikaciji in podreditvi logiki kapitala (prim. Laval, 2005; Lundal et
al.,, 2016; Rifkin, 2000)," se polje, ki se upira podreditvi logiki popolne in-
strumentalizacije s strani t. i. gospodarstva, hkrati Ze zamika v smer pri-

1 Za tematizacijo pojma neoliberalizem gl. tudi Dean (2014), Kobe (2016) ter Mirowski in
Plehwe (2009).
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hodnjega strukturiranja, ki bo verjetno kombinacija formiranja razli¢nih
znanj, vpogledov, ve$¢in in praks. Po eni strani bo polje edukacije tudi v
prihodnje streglo logiki individualno kompetitivne ekonomije, ki bo te-
meljila na ozko specializiranih poklicnih kvalifikacijah v polju produkcije
stvari in bo v pomembnem delu $e podrejena tudi logiki kapitala, mezdne-
ga dela ter oznacena s poudarjeno instrumentalno logiko. Vzporedno bo,
$e vedno v okvirih danasnje racionalnosti in z njo povezanega pojmovan-
ja socialne drzave, kot korektiva trzne ekonomije in deloma tudi kot del
vzpostavljenega polja avtonomne skrbi za obée dobro, na pomenu prido-
bivala skrb drzave za naravo in v polju edukacije skrb za $e ve¢ znanja viso-
ko specializiranih poklicev v poljih sociale, zdravstva, javne uprave, $olstva
(nasploh v poljih skrbi za kakovost Zivljenja ljudi) (prim. Gaber, Tasner,
Marjanovi¢ Umek, 2011). Onstran obeh nakazanih linij in v prepletu z
njima — torej s tistim, kar danes oznacujejo regulativne ideje ustvarjalno-
sti, podjetnosti, kompetitivnosti, gibkosti in kakovosti, personalizacije
(Hartley, 2012) ipd. — pa se bodo vzpostavljala polja vednosti in ekonomij
skrbi za druge, opor, ki jih zmorejo visoko izobrazene populacije zagoto-
viti sebi in soljudem brez podreditve logiki klasi¢nega trga in mezdnega
dela. Oblikovala se bodo podro¢ja sodelovalnih skupnosti, domene, ki jih
Zene moznost in imperativ prispevati k skupnemu in ob¢emu dobremu.
Mozaiku omenjenih elementov pravimo hibridna skrb za skupno in indi-
vidualno - torej hibridna ekonomija.

Na poti v nove racionalnosti

Ko bodo tako soobstajale ekonomije trga (kapitala, mezdnega dela), ekono-
mije skupnosti (vzajemne skrbi za individue, za svoje bliznje in ir$o skup-
nost), ckonomije driavne skrbi za skupno in obée ter postopoma ponovno
vznikajoca ekonomija samooskrbe, skratka, ko se bodo te ekonomije in
njihove kombinacije dopolnjevale, si konkurirale in se mestoma izpodri-
vale (Ostrom, 2010, in Wallerstein, 2013), bo, tako se zdi, vsem skupno, da
bodo lastno mo¢ ¢rpale iz zakladnice znanja — ne le novega, ampak tudi
starega, nepremisljeno odrinjenega, in tistega, ki bo neinstrumentalno na-
stajalo kot rezultat revitalizacije polja u¢enja zaradi razumevanja, dojetja
in onega, ki izide iz u¢enja zaradi uzitka, ki ga s seboj nosi uspesnost pri
spoznavanju in kreiranju uvidov.

Za nas, za uditeljstvo, se s tem, kot eno osrednjih, zastavlja vprasanje,
kaksna bo vloga institucij edukacije — vrtcev in $ol prihodnosti pri pro-
dukeciji in reprodukciji omenjene zakladnice vednosti ¢lovestva sploh in $e
posebej, kako se bomo pozicionirali v procesih omenjenih premen. Vpra-
$anje se izrisuje toliko bolj izrazito, ker bo $ola zelo verjetno postala manj
pomembna kot generator znanja, potrebnega za neposredno zaposlitev v
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segmentu mezdnega dela, pridobila pa bo na pomenu v segmentih soobli-
kovanja sposobnosti ljudi skrbeti za kakovost (so)bivanja posameznic, po-
sameznikov in druzb v celoti. Hkrati pa se bo ekskluzivnost edukacijske-
ga ¢asa umikala sobivanju razli¢nih ¢asov (prim. Sue, 2006), saj se vednost
ze dolgo ne pridobiva ve¢ zgolj v $oli.

Ze danes lahko sledimo momentom, ki strukturno napovedujejo
pospeseno prehajanje v polje novih racionalnosti, so $tevilni in medseboj-
no prepleteni.

Eden pomembnejsih so meje planeta, ki smo se jim nevarno pribliza-
li z vztrajanjem pri obstoje¢em nacinu produkcije za profit (prim. Jackson,
2009, in Klein, 2015). Zdi se, da je onstran dvoma, da bo ¢lovestvo prepro-
sto prisiljeno iskati nadine bivanja, ki bodo ekolosko vzdrzni. Dokazov
za to, da vpri¢na stava na rast potro$nje in produkcije, ki jo za $e zadost-
no produkcijo dobic¢ka potrebuje druzba poznega kapitalizma, ogroza ob-
stoj planeta, je iz dneva v dan ve¢ in, kot pravi Naomi Klein: 7o spreme-
ni vse (2015)!

Drugi moment napovedovanja premikov onstran obstoje¢ih racio-
nalnosti je povezan s prvim in ga zaznamo kot napredek tehnologije, ki
z inovacijami, posebej z avtomatizacijo in robotizacijo, bolj ali manj neo-
gibno zmanj$uje manevrski prostor za nadaljevanje mezdno-delovno in-
tenzivne proizvodnje, ki bi prinasala Zelene dobicke in ohranjala struktu-
ro druzbe, ki je nekaj manj kot zadnji dve stoletji odlo¢ilno nad dolocala
razvoj nasih druzb. Robotizacija in avtomatizacija (prim. Benedict in Os-
borne, 2013; Ford, 2009 in 2015; Rifkin, 2013 in 2014) bosta, kot prepri¢-
ljiivo dokazuje vse ve¢ $tudij, v naslednjih dveh desetletjih dejansko radi-
kalno povecali pritisk na skraj$anje delovnega ¢asa. Hkrati se bo bodisi v
obliki uni¢ujoce brezposelnosti ali pa kot domisljeno skrajsevanje delov-
nega c¢asa bistveno povecala koli¢ina ¢asa, ki ga bomo imeli drzavljanke
in drzavljani na razpolago za Zivljenje zunaj neposredne angaziranosti v
mezdnem delu.

Izjemno glasno potrebo po zamikih, spremembah obstoje¢ih racio-
nalnosti sporo¢ajo tudi ogromne in $e rasto¢e neenakosti v svetu,” ki se
hkrati globalizira in ob globalizaciji vodi v pospesene migracije ter z nji-
mi povezane izzive strpnosti na sti¢i¢ razli¢nih kultur (gl. tudi Mipex,

http://www.mipex.cu/key-findings).

Potrebe po socialnih inovacijah

Celota omenjenih in drugih vprasanj, ki jih tu pu$¢amo ob strani, o¢itno
kli¢e po socialnih inovacijah, ki se morajo pospeseno pridruziti tehno-
loskim, ki, kot se zdi, Ze danes omogo¢ajo upravljanje ekoloske problema-

2 Primerjaj poro¢ilo Oxfam (2016) in Stiglicz (2012).
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tike in tudi produkcijo dobrin, ki bi zadostile potrebam po univerzalnem
dostopu do zivljenjskih potreb$¢in (prim. Skidelsky, 2012).

Vprasanje socialnih inovacij seveda ni novo (gl. Taipale, 2013), je pa
v ¢asu o¢itnega pomanjkanja znanja in sposobnosti urejati sobivanje v za-
mikajo¢ih se razlikah sodobnosti pridobilo na ostrini. Vse bolj se zdi, da
bodo desetletja, ki so pred nami, ob tehnoloskih oznadena tudi s socialni-
mi inovacijami. Te bi za zacetek lahko omogo¢ile misliti razmerja onkraj
zgolj trzne logike in s tem povezano druga¢no razumevanje drzave, vkljué-
no z vsemi njenimi podsistemi.

Ko bodo v prihodnosti pred nami tako moznosti kot stiske in tve-
ganja, ki bodo v prepletu vodili v iskanje poti naprej, se zdi smiselno po-
udariti:

- daso najtevilnih podrogjih ta iskanja ze na delu (prim. vsaj Castells
etal., 2012);

- daprepri¢ljivo deluje teza, po kateri bodo poti naprej tudi tokrat vo-
dile po ve¢ vzporednih, prepletajo¢ih in nasprotujo¢ih si poteh;

- daje obetavno in po svoje tudi logi¢no, da je, ¢eprav se je Se nedav-
no tega zdelo, da bodo institucije starih racionalnosti pri tem sta-
le ob strani ali pa prehodom celo nasprotovale, danes mogoce opa-
zovati premike, ki govorijo v prid tezi, da bo po razli¢nih poteh tudi
»razred kapitala« v novem iskal priloznost ohraniti in/oz. nadgra-
diti svojo ekonomijo.

Ob omenjenem bo in Ze je pomembno:

a) Kako trdno se bo drzal poskusov komodifikacije vseh segmentov
nasih Zivljenj, govori dokaj uspe$no prevzemanje polj ekonomije
delitve, v katerem sta, ¢e omenimo zgolj dva primera, Uber in Airb-
nb razvila ekonomijo dostopa, ki je dejansko zgolj $e en korak komo-
difikacije in prekarizacije delovne sile ter pospesenega kopi¢enja do-
bi¢ka (Morin, 2015).

Ob tem nedavno objavljeni komunike EU na temo ekonomij delitve
govori o kombinirani logiki. Po eni strani v njem EU razkriva Zeljo tudi
na tem podrodju stopiti v igro klasi¢ne trzne kompetitivnosti in vkljuéit-
ve dela ekonomije, ki robno uhaja obi¢ajnim zakonitostim trga, v temeljni
tok menjav blaga, vendar je po drugi strani, sicer dokaj robno, na delu tudi
poskus regulacije pogojev dela, davéenja in celo urejanja neprofitnih men-
jav (prim. EU, 2016).

b)  Pravkar omenjeni primer posega odbora EU na polje pretoka dobrin
in storitev govori, da se tudi drzavna in naddrzavna skrb za regula-
cijo ter redistribucijo dobrin (tudi v obliki skrbi za pravice zaposle-
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nih in poskusov smiselne regulacije pobiranja davkov in omogo¢anja
skupne koristi od zbranih sredstev), kot je EU, ne umika iz igre, am-
pak bo sooblikovala delovanje novih ekonomij.

¢)  Ce omenjenim oblikam sodobnega ekonomiziranja dodamo $e pol-
je ekonomij sodelovalnih skupnosti — menjave storitev, dobrin ipd.
med drzavljankami in drzavljani (v Sloveniji npr. pridelava hrane na
vrtovih v Mariboru) — dobimo zbir elementov porajajoce se mre-
ze eckonomij prihodnosti. Verjetno se bo nakazanemu troj¢ku po-
novno poudarjeno pridruzila $e ekonomija samooskrbe, ki jo kot
pomemben del ekonomiziranja najdemo tudi Ze v zgoraj omenje-
nem projektu individualno-skupne obdelave vrtov in vznikov ma-

lih knjiznic (gl. MK, 2016).

Na tem mestu zgolj nakazani primeri pojavljanja in Zivljenja t. i. hib-
ridnih ekonomij (gl. Altman, 200s; Rifkin, 2013; Ostrom, 2010) bodo po-
membno vplivali tudi na zamike v polju edukacije. Ker bo $e vedno veljala
stara Durkheimova ugotovitev (gl. Durkheim, 2009) o tesni povezano-
sti racionalnosti konkretnih druzb in njihovih edukacijskih sistemov, se
bodo vzporedno z zamiki ekonomij, njihovo hibridizacijo, zamikale tudi
edukacije prihodnosti.

Kot piSemo na drugem mestu (prim. Gaber in Ta$ner, 2016), ob tem
ne gre pricakovati, da bi iz nje kar izginilo pri¢akovanje po specializira-
nem poklicnem znanju razli¢nih vrst, tudi po tistem, ki bo ozko vezano
na opravljanje mezdnega dela, ne. Novo bo verjetno predvsem to, da bo
ob omenjenih znanjih, spretnosti ipd. na vrednosti dobival tudi spekter
znanj, ve§¢in, spretnosti, ki bodo poudarjale sposobnost sodelovanja, skrbi
za druge, skrbi zase, zavest o skrbi za naravo ipd.

Kaj si upamo misliti v Sloveniji?
Upanje na reflektirano zamikanje na¢inov sobivanja je vezano na potenci-
ale, ki so ogromnosti naloge primerno razviti. Na planetu ni bilo $e niko-
li toliko visoko izobrazenih oseb kot danes’ in $e ved: razli¢ne institucije,
ki strukturirajo polje edukacije, niso bile nikoli bolj razprostranjene in or-
ganizirane kot danes. Ceprav ne sodimo med tiste, ki prisegajo na vsemo-
gocnost deliberacije, pa velja: moZnosti tudi reflektiranih prehodov obsto-
jijo (prim. Wallerstein et al., 2013: str. 163-192..)

Na tu zgolj nakazanem ozadju bomo v nadaljevanju, prav tako zgol
zacetno orisali idejo o mogo¢i vlogi vrtcev in $ol vseh ravni in vrst v proce-
su postopnega prehajanja v svet onstran popolne prevlade logike kapitala.

3 Vpis v visoko 3olstvo se je od leta 1970, ko je po podatkih Svetovne banke doscgt] 10.2 %
populacije, leta 2013 prakri¢no zvisal ze na 1/3 celotne tekoce generacije: 32.88 % (prim.
WB,2016).
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Slovenija bo primer, na katerem bomo skusali opozoriti na moznost
aktivne udelezbe polja edukacije pri vzpostavljanju hibridnih ekonomij
prihodnosti.

Zdi se, da za Slovenijo z vsako generacijo, ki zaklju¢i terciarno izo-
brazevanje, velja, da v njej pridobivajo na potencialnem pomenu generacije
»reflektiranega drzavljanstva«. Ce je na zaletkih demokracije veljalo, da
je bil upravi¢en strah svobodomiselnih (prim. Gaber, 1997) pred oblastjo
»neukih mnoZic«, ki bodo, s posredovanjem volitev, oblast predale v roke
totalitarnim voditeljem, je danes, vsaj kar zadeva neukost, bojazen povsem
odved. Za naso drzavo npr. velja, da v teko¢i generaciji Ze ve¢ kot 40 % po-
pulacije pridobi terciarno stopnjo izobrazbe. Odstotek izobrazbe celotne
populacije se tako z zamenjavo generacij pospeseno spreminja. Zadnji po-
datek, ki ga je za stanje tekoce generacije in celotne objavil OECD (2016),
tako govori, da samo v Sloveniji kot nacija leta 2015 imeli 30 % populacije
z dosezeno terciarno izobrazbo. Generacija v starosti med 2.4 in 29 pa pri-
haja iz visokega Solstva Ze z ve¢ kot 40 % tistih, ki so si pridobili terciar-
no izobrazbo.*

Za na$ razmislek je ob tem izjemnega pomena, da tako izobrazene
nove generacije zelo verjetno ne bodo nasle prostora za realizacijo lastnih
potencialov v polju tradicionalno strukturiranega mezdnega dela (prim.
Gaber, Tasner, Marjanovi¢, 2016, in Ford 2009, 2015). Te generacije bodo
tako ne le pripravljene, ampak tudi potisnjene v aktivno iskanje novih na-
¢inov sobivanja. Ce jim bodo $ole pri tem v oporo, se zdi, bo to iskanje bolj
produktivno tako za drzavljanke in drzavljane kot za $ole.

Eden prvih prebojev se bo, ob dodatnem pritisku na delovna mesta,
verjetno zgodil v obliki nadaljnje pluralizacije delovnih razmerij in krajse-
ga delovnega ¢asa. Kot postopoma ugotavljajo na razli¢nih ravneh druzbe-
ne organizacije, bodo »fleksibilizacijo« delovnih razmerij spremljale ¢e-
dalje bolj jasno postavljene zahteve po mehanizmih varnosti, ki ne bodo
ve¢ temeljili skorajda izklju¢no na mezdnem delu. Na sreco se zdi, da bo
tudi na tem podrodju postopoma prevladalo razumevanje, po katerem so-
cialna politika, ki je od Bismarckovih ¢asov naprej vezana za mezdno delo,
ne bo ve¢ zadostna in bo nastala socialna politika, ki bo temeljila tako na
zamiku skrbi drzave kot tudi na razvoju »socialne druzbe«. V prvem pri-
meru bo na delu premik sidri$¢a solidarnosti, ki jo zagotavlja drzava s to¢-
ke doprinosa individua v polju mezdnega dela v to¢ko upravi¢enj do do-
stopa do temeljnih dobrin, ki so vezane na dejstvo, da je oseba del ¢loveske
vrste (prim. Kopag, 2015).

4 Gl OECD, 2016: table A13. Za svet, ki ga povezuje OECD, sicer velja, daima kar 35 % vsch
prebivalk, prebivalcev v starosti 25.-64. leta terciarno izobrazbo, za EU 22 pa je na istem
mestu objavljen podatck 0 32 % ljudiz cnako stopnjo izobrazbe.
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Socialna varnost bo verjetno postopoma in skozi $tevilna iskanja
nasla svoje sidri$¢e v kombiniranih oblikah UTD x 2 — najprej kot uni-
verzalni temeljni dohodek ob tem pa $e kot univerzalni temeljni dostop.
Dostop do dolo¢enih temeljnih dobrin (hrana, stanovanje, zdravstveno,
socialno varstvo, edukacija, pokojnina ...) bo pripadal osebi in ne delavcu,
enako bo veljalo tudi za upravi¢enje do temeljnega dohodka. Ve¢ od »te-
meljnega« bo zelo verjetno $e vedno vezano na taksno ali druga¢no »pod-
jetnost«, posel ipd. Pa tudi na teh podrogjih bo prej kot le mezdno delo na
pomenu pridobivala hibridna ekonomija sodelovalnih skupnosti, samo-
oskrbe, razli¢nih oblik dela (dejavnosti) ipd.

Dobro izobrazena populacija lahko i$¢e produktivne na¢ine sobivan-
ja, ki ne bodo vezani predvsem na mezdno delo, dobi¢ek in potrosnistvo.
V veliki meri lahko opravi tudi dolgo pri¢akovani prehod od socialne dr-
zave v socialno druzbo.

Sole kot sredis¢a skupnosti

Prav v tej toc¢ki poskusa odgovora na vprasanje prihodnosti druzbe in v
njenem okviru edukacije v prostorih spoprijema z neoliberalno logiko in
v to¢ki poslavljanja od nje se zdi produktivno vrniti se k ideji $ol kot sre-
dis¢/sti¢is¢ skupnosti.

Da se kaze »vrniti k ideji«, pravimo zato, ker se je ideja in tudi prak-
sa ol kot sredi$¢ skupnosti mnozi¢no pojavila Ze pred dobrim stoletjem.
Za ZDA, kjer se ta ideja pojavi najprej in tudi najbolj celovito, trdijo, da
jo je mogoce »zaslediti v obdobju reforme na za¢etku 20. stoletja« (prim.
100 Years). Porodila naj bi se v skupini, v kateri sta bila med drugim Jane
Adams in John Dewey, in v ¢asu, ko je v ZDA povezano nastopalo vpra-
$anje integracije dvojnih migrantov in edukacije celotne populacije v mo-
derno amerisko druzbo. V tem okviru so kot posebej zahtevna izstopala
velika in hitro rasto¢a mesta, ki so se ob buhtenju industrije in dokon¢ni
uveljavitvi trznega gospodarstva soocala z migracijami s podezelja v me-
sta in vzporedno $e z migracijami iz Evrope v ZDA (prim. tudi Gaber,
2012). Eno prvih sredi$¢ skupnosti je tako nastalo v Chicagu, v t. i. Hull
House, ki jo je vzpostavila in upravljala Jane Adams (prim. Bethke Elsh-
tain, 2002).

Ko se danes, dobrih sto let kasneje, ponovno soo¢amo z velikim pre-
hodom in so pred nami ¢asi, ki obetajo in grozijo hkrati, lahko $ola po-
novno postane stic¢i§¢e skupnosti,’ v katerem ob tradicionalno poznanem

5 V pricujocem prispevku kot mogoce sticisce skupnosti posebej izpostavljamo solo. To
poc¢nemo iz vec razlogov. Gre za, najprej, najbolj pogosto prisotno javno institucijo v
lokalnih skupnostih vdrzavi; potem za institucijo, kiima glcdc na svojo naravo Vpoglcd %
stanje v skupnostih in ne nazadnje tudizato, ker z obsegom dejavnosti, stevilom zaposlenih
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pouku najdejo mesto tudi druge, za Zivljenje posameznikov in skupnosti
pomembne dejavnosti.

Morda kaze pri podajanju na teren zamikov in prehodov za zaéetek
poudariti, da vzpostavljanje Sole kot sti¢i§¢a skupnosti ne sme pomeniti za-
postavljanja do danes temeljne dejavnosti $ole — prenosa temeljnih vedno-
sti, vrednot in ve$¢in na naslednjo generacijo (prim. Durkheim, 2009).
Civilizacija, tudi na$a druzba, s to vlogo toliko pridobi prav zaradi »sis-
temati¢ne forme vdruzbljanja« zaporednih generacij, da bi bilo pogubno,
¢e bi se odpovedali mehanizmu, ki je eden klju¢nih gradnikov pospesene-
ga razvoja nase civilizacije zadnjih dvesto let (glede neverjetnega pospeska
v tem razvoju prim. Bregman, 2016).

Seveda je mogoce pri¢akovati, da bodo $ole, ki bodo delovale po na-
Celih ol kot sredis¢/sticis¢ skupnosti, zamikale tudi dele pouéevanja: ob
temeljnem izobraZzevalnem delu tudi delo, ki ga bo omogo¢ilo in zahte-
valo zamikanje druzb prihodnosti. Sola kot sti¢is¢e skupnosti naj bi te-
kom dolgega/postopnega prehajanja postala prostor razli¢nih aktivnosti,
ki bodo vzporedno krepile elemente neblagovnih menjav in razvijale mo-
mente integracije ¢edalje bolj pestre populacije in njenih na¢inov Zivljenja.

Ko danes koncipirajo $ole kot sredi$¢a skupnosti, izpostavljajo dolo-
¢eno Stevilo nacel in bistvenih modelov oblikovanja tovrstnih sredis¢/sti-

i$

O<
O<

Nacela, ki jib npr. izpostavljajo Bengler, Quinn in Sullivan (2003),
prinasajo vodila za oblikovanje taksne sole.

.1 Prvo pravi, da »naj u¢no okolje spodbuja poudevanje in ucenje ter
skrbi za potrebe vseh uéecih«.

1.2 Ze drugo pa izpostavi potrebo po tem, da bi »uéno okolje sluzilo
tudi kot sredis¢e skupnosti«.

1.3 Tretje nadaljuje v isto smer, ko sporoca, da naj bi to »okolje iz$lo iz
nacrtovanja in oblikovanja, ki vklju¢uje vse interese skupnosti,« ob
tem pa naj bi kot vodilo nastopalo

1.4 Cetrto nacelo, ki pravi, da »naj u¢no okolje skrbi za zdravje, varnost
in brezskrbnost.

15 Kot zadnjinaceli pa avtorica in avtor izpostavljata zahtevo, da »u¢no
okolje u¢inkovito uporablja razpolozljive vire« in $e

1.6 nacelo »gibkosti in prilagodljivosti u¢nega okolja« (prim. Bingler,
Quinn in 2003).

pomeni, da kot potencialnih sticise skupnosti ne bi bilo mogoce koncipirati tudi drugih
institucij.
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Sola, ki bi delovala po omenjenih nacelih, naj bi bila primer $ole, za
katero velja, da ni le $ola za demokracijo, ampak je skladna z Deweyevimi
pogledi, »da ne potrebujemo le edukacije za demokracijo, ampak tudi de-
mokracijo v edukaciji« (ibid.: str. 3). Z vklju¢evanjem uéencey, starsev, udi-
teljev in Sirokega spektra drzavljank ter drzavljanov v naértovanje in obli-
kovanje 3ol kot sti¢i$¢ skupnosti »strezemo ciljem demokrati¢ne druzbe
tako v to¢ki procesa kot proizvoda« (ibid.: 3).

Na opisanih in njim podobnih naéelih so oblikovani modelih $ol kot
sredi$¢ skupnosti v razli¢nih delih sveta.

Modeli — oris

Sami bomo v nadaljevanju najprej na kratko predstavili izbrane modele,
ki so jih povzeli kanadski pripravljavci $tudije o moznosti preoblikovan-
ja Athabasca School (Graves, 2011) v sredi$¢e skupnosti, temu pa bo sledil
poskus zacetnega razmisleka o mogo¢i zastavitvi ole kot sredis¢a skupno-
sti v kontekstu sodobne Slovenije in Slovenije prihodnosti.

Preucevalci in preucevalke moznosti preoblikovanja $ole v Athabas-
ci v Kanadi, ki jih je vodila Diana Graves, so preucevali $tevilne aspekte
koristnosti in smiselnosti preureditve 3ole, ki je ostala bolj ali manj brez
otrok in ji je grozilo zaprtje, v sredi$¢e skupnosti. Nas na tem mestu bolj
kot preverjanje konkretnega primera zanima njihova predstavitev razli¢-
nih modelov $ol kot sredi$¢ skupnosti, ki so jo opravili na osnovi popisa in
primerjave le-teh v Kanadi, ZDA, Veliki Britaniji in Avstraliji.

Na osnovi preucevanja razli¢nih vrst $ol kot sredi$¢ skupnosti je na-
stala kategorizacija desetih modelov le-teh:

Sole skupnosti,

-

2. Partnerstvo $ol in skupnosti,

3. Sole, ki so »vet kot $ole«,

4. Utna sredi$¢a skupnosti,

5. Sole, ki skrbijo za vse,

6.  Program skrbi za otroka v celoti,

7. Ucna sredi$éa sosesk,

8. Zunajsolski programi,

9.  Razsirjene Sole,

10.  Sole kot programi sredi$¢ skupnosti.

Zgoraj navedena imena so poimenovanja posami¢nih modelov, ki se
v dolo¢eni meri (tudi Ze na ravni poimenovanj) prekrivajo, sicer pa temelji-
to razlikujejo. Ob tem, ko za boljsi vpogled v modele priporo¢amo branje
$tudije, Zelimo na tem mestu opozoriti zgolj na nekaj izstopajo¢ih poudar-
kov pri koncipiranju razli¢nih med njimi.
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Zdi se, da je najbolj o¢itna lastnost vseh modelov, ki je zanimiva tudi
za razmisleke o mogocem pristopu k oblikovanju sredis¢ te vrste, bolj ali
manj lastnost, da vse Zelijo povezati skupnost in $olo ter hkrati razsiriti
spekter dogajanja v $oli. Tega se lotevajo bodisi tako,

a)  da uporabljajo Solo kot prostor, v katerem se odvijajo razli¢ne dejav-
nosti, ki jih v $oli sre¢amo redkeje, ali pa skusajo

b) v 3oli zagotoviti skrb za dolo¢ene dejavnosti otrok, ki jih $ole sicer
praviloma ne zagotavljajo.

Prvo bolj ali manj zadeva ne$olsko populacijo skupnosti, drugi vidik
pa se nanasa na $oloobvezne otroke, ki so ze del Solske skupnosti.

Gre torej za dve razli¢ni orientaciji modelov. Dejansko se zdi, da je
druga bolj podporna in star§em in otrokom omogoc¢a, da dolo¢ene de-
javnosti ($portne aktivnosti, u¢enje instrumenta, ucenje tujega jezika,
opravljanje zobozdravstvenih pregledov ipd.) namesto zunaj Sole opravi-
jo v $oli, ki so je Ze vajeni, se v njej pocutijo gotovo in brez skrbi. Ceso te
dejavnosti, ki to lahko so ali pa tudi niso, brezpla¢ne, je podporna vloga
sole toliko vedja. Starsi s podaljSanjem ¢asa, ki ga otrok prezivi v $oli, tudi
v njenem zavetju, podalj$ajo ¢as, v katerem jim ni treba skrbeti za otroka.
V ¢&asih ekstremno dolgih delovnih dni za zaposlene se zdi to $e posebej
pomemben element $ole kot sredi$¢a skupnosti. Ce $ola ob tem poskrbi $e
za to, da otrok v $oli opravi domaco nalogo, je skrb zavidljivo blizu tiste-
mu, kar sporo¢a poimenovanje »Full Service Schools« v Torontu in On-
tariu v Kanadi ali pa Whole Child Program v mestu Whitehorse v Yuko-
nu v Kanadi.

Prvi nabor modelov pa $olo bolj neposredno odpira skupnosti kot
prostor, v katerem potekajo sre¢anja mladih, starejsih, razli¢nih drustev
ipd. V Sole se ¢lani, ¢lanice lokalne skupnosti v teh primerih lahko odpra-
vijo na kulturne, $portne prireditve, na razli¢ne proslave, pa tudi na do-
polnilna izobrazevanja (ra¢unalnidtvo, jeziki ...), na dejavnosti, s katerimi
skrbijo za lastno fizi¢no kondicijo, ali pa zgolj z namenom druzenja. School
Plus (Saskatchewan, Kanada; Zahodna Avstralija ...), Community Schools
Partnership, Utna sredisia skupnosti (Quebec, Kanada), Ucna sredisca so-
sesk ( Britanska Kolumbija — Kanada) in $e¢ Srediséa skupnosti, ki jih na
razli¢nih lokacijah (od 3ol do trgovskih centrov) uvajajo Finci.’

6 Primeri tovrstnih centrovv nastajanju so npr. znanivmestu Tamperc, kjcr se zdita se pose-
bcj zanimiva sicer dokaj razli¢na centra v osnovni $oli Vuores (pri njej je zanimivo tudi
dcjstvo, da jo ob samostalniku Koulu ($ola) oznacuje kar samostalnik Talo (hisa), Hisa
Vuores, pri kateri ob $oli deluje e vrtec, zobozdravstvena ambulanta, vhodna avla pa ar-

P ) P
hitckturno omogoca razli¢ne vrste sre¢anj in razpolaga z odrom, ki lahko gosti tudi gleda-
ligko prcdstavo in sprejme do 500 udelezencev - glcdalk, gltdalccv Seveda so klubom in
prebivalkam ter prebivalcem na razpolago tudi prostori telovadnice s tremi premic¢no-pre-
gradnimi cnotami ter zunanja igrisca, ki se pozimi spremenijo v dobro vzdrzevano drsa-
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Oris mogocega slovenskega pristopa k oblikovanju $ol
in vrtcev kot sti¢i$¢ skupnosti
Avtor in avtorici pri¢ujocega prispevka posku$amo v nadaljevanju zacet-
no sistematizirati fragmentarno in v posami¢nih segmentih Ze zastavlje-
no delovanje ol kot sti¢is¢ skupnosti. Sole v Sloveniji deloma tako Ze na-
stopajo, in sicer v bolj ali manj vseh zgoraj predstavljenih modalitetah $ol
kot sti¢i¢ skupnosti. Tako se zdi, da bi bolj sistematic¢en pristop najprej h
konceptualizaciji, nato pa tudi k skrbi za $ole kot sredis¢a skupnosti pome-
nil predvsem nadgradnjo, dopolnitev in dodatno osmislitev zacetih pove-
zovanj lokalnih skupnosti in $ol v Sloveniji. Pri tem kaze biti posebej po-
zoren na nekaj elementov, ki jih predlagamo v premislek v nadaljevanju.
Zeiz doslej predstavljenega je o¢itno, da Sole niso edine tocke, ki jih
je mogoce razviti v sredi$¢a skupnosti, je pa hkrati jasno tudi, da sodijo
med privilegirana mesta sodobnih druzb, ki jih kaZze misliti in vsaj poskus-
no strukturirati kot taksna.
Avtorici in avtor teksta ne skrivamo, da nas poudarjeno zanima prav
potencial te strukturne tocke, da se razvije kot:

- mesto pridobivanja in izmenjave znanj v lokalni skupnosti,

- tocka, na kateri je mogoce poiskati nasvete, povezane z re§evanjem
dilem in problemov, na katere naletimo kot individui in kot skup-
nost,

—  mesto odpora dokonénemu/izkljué¢nemu poblagovljenju sodobnih
razmerij med ljudmi,’

-  tocka vzpostavljanja neblagovnih menjav in opor, sre¢evanj,

—  mesto premisleka in na¢rtovanja oblik sobivanja prebivalk in prebi-
valcev dolo¢ene skupnosti in

— kot prostor sre¢evanj razli¢nih skupin ljudi in kot preplet vedjega Ste-
vila od navedenih momentov tudi kot integrativna mo¢ okolja.

lis¢e inigrisce za hokej, park pa dobi steze za tek na smucch. Kot primer hibridnega pristo-
pa k zagotavljanju pogojcv zakakovostno iivljcnjc prcbivalk in Prcbivalccv pa kaze omeniti
tudi 1000 m2 povrsin, namenjenih skupnosti, povezanih s trgovskim centrom Prisma. Ti
sovoblikiknjiznice, ¢asopisne citalnice, zdravstvene ambulante in druzinske svetovalnice,
majhnc dvorane za 1‘Ckrcacij0, prostorov za razli¢na srecanja in dvoprostorskcga mladin-
skega centra, v katerem po pouku ¢as prezivljajo otroci, zvecer pa se v njem zbere do so
mladih med 15. in 25. letom, dobesedno povezani s trgovskim centrom. Mladinski center
pritem omogoéa tudi najem prostoraza rojsmodncvna praznovanja ipd. inimavtanamen
kot del opreme na razpolago tudi majhno kuhinjo, ki omogoca pripravo hrane. Seveda so
vsi omenjeni prostori opremljeni s posebej oblikovanimi boksi, ki omogocajo individual-
noali pa skupinsko delo z racunalnikiin ucenje, branjc.

7 O tem, kako dale¢ smo v tej smeri ze prisliin kako smo na poti, da poblagovimo tudi med-
oscbna razmerja, na¢ine bivanja ipd.. glej Alvesson (2013) in Rifkin (2000).
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Nasteto ze nakazuje, da imamo pri koncipiranju $ol in vrtcev kot sti-
¢ig¢/sredis¢ skupnosti’ v mislih kombinirano in odprto konceptualizaci-
jo zgoraj omenjenih modelov Sol kot sti¢i$¢ skupnosti. Ne odlo¢amo se
torej zgolj za $olo, ki naj bi ob pouku ponudila predvsem dodatne aktivno-
sti, ki bi otrokom nudile razli¢ne oblike pridobivanja dodatnih spretnosti,
znanj in ve$¢in blizu doma — za $olo, ki bi kot sti¢i§¢e skupnosti na ta na-
¢in razbremenila starSe in otroke poti in iskanja primernih to¢k pridobi-
vanja npr. dodatnega znanja tujih jezikov, ratunalnistva, igranja klavirja,
razli¢nih vrst treningov ipd., in se temu hkrati tudi ne odpovedujemo. Ob
tem, ko naj bi $ole po svoji presoji in glede na potrebe starsev v dolo¢enem
okolju ponudile izbrane in tudi druge aktivnosti, ki Sirijo obzorja otrok,
je nasa ideja, da bi kazalo $olo — pa¢ glede na potrebe kraja in pa potencial
(tudi voljo) zaposlenih v dolo¢eni 3oli — odpreti tudi za:

- pridobivanje spretnosti, ve$¢in, znanj za ob¢anke in ob¢ane — uvajan-
je v uporabo interneta, elektronske poste, razli¢nih ICT orodij ipd.
Omenjeno pri tem razumemo kot zgolj eno od idej, pri katerih bi
bilo mogo¢e med starsi, dedki in babicami ter otroki zamenjati vlogo
tako, da bi otroci v svoj svet povabili starejSo generacijo, jo tudi oni
¢esa naudili in tako zaceli tkati druga¢ne odnose med generacijami.

- Sola pa bi ob tem, ko bi lahko v poznem popoldnevu, ob veéerih or-
ganizirano (praviloma za majhno nadomestilo ali pa celo brezpla¢-
no) dala na razpolago svoje prostore, predstavljala tudi prostor sre¢e-
vanj in povezovanja krajanov, krajank, ki bi:

a. se preprosto sre¢evali, razpravljali, igrali $ah ... in tako krepili med-
sebojno povezanost,
b. izmenjali informacije, prenesli znanja:

i. npr. o izpolnjevanju davéne napovedi,

ii. o vlaganju zelenjave,

iii. o pripravi dokumentacije za instalacijo fotovoltaike na lastno
hiso,

iv. se dogovorili za skupno nabiranje gob, ki jih Mirko pozna, mi
drugi pa ne,

v. pripravili demonstracijo obrezovanja sadja, trte ipd.

vi. ali pa skupaj naredili prve korake v pletenju, $ivanju, peki po-
tice, zavitka in $e ¢esa, v ¢emer je posebej vesca sosedova Marija,
vil. skupaj pripravili protestno noto in nacdrtovali akcije proti
onesnazevalcem lokalnega okolja;

srediséa skupnosti povabiti k iskanju primernega poimenovanja necesa, zakar upamo, daima
potcncia] vztrajanja v prostoru.

87



88

SOLSKO POLJE, LETNIK XXVII, STEVILKA 5-6

c. npr. enkrat mese¢no organizirali tudi priloznost za neposredno
menjavo materialnih dobrin (obla¢ila, obutev, prehranski artikli ...),
ki jih neka oseba potrebuje, druga pa jih lahko pogresi ali pa jih ima

trenutno prevec:

i. obla¢ila, obutev bi se v izmenjavo ponudila ob pomladanskih in
jesenskih pregledih prepolnih omar in menjavi garderobe,

ii. jabolka, paradiznik, solata ipd. pa bi bili na razpolago na visku
sezone; tako ni potrebe po kupovanju, ko je na enem vrtu ve¢ ne-
Cesa, drugod pa toliko drugega, da npr. Ze omenjeni Finci v ulici
pred svoje hise Ze dolgo postavljajo stojnice, v katere polozijo sad-
je, zelenjavo ipd., z namenom, da se z njimi oskrbijo sosedi, ki jih
potrebujejo, sami na podobni stojnici pri sosedu poberejo ¢ebulo
in spet drugi¢ ribez ali pa ...;

d. Sola ali vrtec pa bi lahko bila tudi prostor, v katerem bi organizira-
li ve¢erno varstvo otrok, ki bi jih sokrajanom, vzgojiteljicam, uditelji-
cam, ki bi npr. enkrat mese¢no volontirali dolo¢eno $tevilo ur skrbi,
zaupali starsi, ki bi Zeleli ta vecer obiskati gledalisko predstavo, se od-
praviti na koncert ipd. Opore, ki bi tako nastale, bi v rotaciji omogo-
¢ale prispevati svoje znanje, spretnost, dobrine in pripravljenost vse
nasteto ob naslednji priloZnosti tudi sprejeti.

e. Ce bi $ola kot sredis¢e skupnosti v okviru svojega notranjega in zu-
nanjega prostora vzpostavila tudi t. i. malo knjiznico — to¢ko, na ka-
teri bi krajani odlozili knjigo, ki so jo Ze prebrali, da jo lahko vzame v
branje druga oseba, ki, ko/¢e ima drugo knjigo, ki je trenutno ne po-
trebuje, svojo odloZi na istem mestu, bi tako brez hrupa dvignili bral-
no kulturo prostora in povecali verjetnost, da bi se nas ve¢ udelezi-
lo ve¢ernih pogovorov o prebranem. Taksna sre¢anja pa bi lahko vsaj
enkrat mese¢no organizirala $olska ali pa druga lokalna knjiZnica.

f. Prostori za sre¢evanje mladih, t. i. mladinski centri, bodisi kot pro-
stori individualnega druzenja ali pa tudi kot prostori druzenja rela-
tivno zaokrozenih skupin, so naslednja oblika rabe prostorov, ki bi
bila v lokalnih skupnosti po Sloveniji ve¢ kot dobrodosla. Mladi bi
dobili prostore sre¢evanj, povecala bi se varnost in tudi po tej poti
povezanost.

g. Sole in vrtci pa so tudi dokaj logi¢na lokacija mogocega odvijanja
kulturnih prireditev. Kot tak3ni so mesta, na katerih bi lahko:

i. ljubiteljske skupine in posameznice, posamezniki drugim pred-
stavili svoja prizadevanja, ve$¢ine, znanja na dolo¢enih podro¢jih
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umetniSkega izrazanja (brali pesmi, predstavili plesne ve$éine,
predstavili poskuse na podro¢ju slikarstva, kiparjenja ...);

ii. na istih lokacijah bi lahko vodstva 3ol posebno pozornost po-
svetila sre¢evanju ljudi, ki so novi v nasi skupnosti in jim je treba
pomagati pri teko¢i integraciji;

iii. mogoce bi tako ugotovili tudi, da je mogoce za tiste, ki potre-
bujejo nekaj spodbude, da javno prikazejo svoje spretnosti, znanje,
pripraviti prostor, ki jim omogoc¢a obcutek sprejetosti in vkljuce-
nosti v prostor;

iv. to bi lahko bil tudi prostor, ki bi z ob¢utkom za ljudi v stiski
omogo¢il pripravo podpore v ¢asu le-te.

Migracije bi tako postale manj strasljive in tudi manj zahtevne za obe

strani — povecala pa bi se tudi integracijska mo¢ Sole, ki jo ponekod Ze de-
monstrirajo (gl. npr. Fuziniada, 2016).

Naslednji nabor aktivnosti, ki se zdijo primerne za delovanje vrtcev

in $ol kot sredi$¢ skupnosti, je njihova vloga toc¢k javne razprave o izzivih

¢asa in prostora ter skupnega naértovanja mogocih izhodov:

a.

b.

Razprava o ureditvi parka v nasi krajevni skupnosti, dogovor o loka-
ciji dostopa do »bicikljev«, rolk, rolerjev, drsalk, poganjalcev itd.,
Pogovor o organizirani pomo¢i pri skrbi za kurjavo in prinasanju
stvari iz trgovine starejsim, ki nas bo ¢edalje ve¢ v soseskah,

Skupno ¢is¢enje snega, ki bo $e vedno zapadel in je Ze leta najbolj
druzabni dogodek na Mlinski poti ...,

Kdaj in kako bi kazalo organizirati izmenjavo dobrin, kje locira-
ti naso »malo knjiznico«; kako zmanjsati stroske odvoza smeti in
kako spraviti s sveta idejo o privatizaciji vodnih virov v Evropi?

S Solami in vrtci kot sredi$¢i skupnosti seveda ne bi odpravili tegob

tega sveta, bi pa, ¢e bi zazivele kot to¢ke strukturiranja javnega v Sloveniji,
vzpostavili dodatne tocke:

odpora ponoreli komodifikaciji nasih Zivljenj,

povezovanj in opor pri iskanju mo¢i za dostojno Zivljenje,
reflektiranih dograjevanj druga¢nega, dolgoro¢no vzdrznega bivanja
na planetu.

Forme nastajanja tovrstnih sti¢i§¢ skupnosti naj bi bile pluralne in

lokalno strukturirane tvorbe, ki se bodo zamikale v komunikaciji med
vrtcem, $olo in lokalno skupnostjo. Strokovno bi kazalo spremljati njihov

razvoj in pomagati pri iskanjih produktivnih nac¢inov dograjevanja mode-

89



SOLSKO POLJE, LETNIK XXVII, STEVILKA 5—6

lov v ¢asu dolgega prehajanja med starimi in novimi racionalnostmi. Ob
primerni skrbi za reflektirano in tudi finanéno podprto dograjevanje mo-
delov vrtcev in $ol kot sti¢i$¢ skupnosti bi tako pridobile tako skupnosti
kot tudi vrtci in Sole.

V lokalnih skupnostih bi se povecala koli¢ina tako kulturnega kot
tudi socialnega kapitala, $ole in vrtci bi se dodatno vpeli v prostor, iz ka-
terega v njih prihajajo u¢enke in uéenci, ki tam prezivijo velik del obdob-
ja odra$¢anja. Med starsi in zaposlenimi v vrtcih in $olah bi se $e povecala
stopnja medsebojnega zaupanja, narastel pa bi tudi ob¢utek varnosti med
drzavljankami in drZavljani. Pedagosko gledano bi se pri tem deweyevsko
prepletla izkusnja doma, okolja in Sole. Kar zadeva druzbo prihodnosti, pa
bi pridobila mehanizem, ki bi premisljeno blazZil pritiske negotovosti, ki
jih s seboj prinasa obdobje prehajanja med svetom, ki je do roba $e smisel-
nega zapisan kapitalu in mezdnemu delu, ter druzbo hibridnih ekonomij,
ki naj bi predstavljala druzbo prihodnosti.
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Pomen intersekcionalnega pristopa pri obravnavi
kompleksnih neenakosti

AnaMladenovi¢

Intersekcionalnost kot pristop za obravnavo kompleksnih
neenakosti v izobrazevanju

ntersekcionalnost so v akademsko sfero pripeljale feministi¢ne avtori-

ce' v poznih osemdesetih letih prejinjega stoletja (Salem, 2016), da bi: 1)

v oZjem pomenu opozorile na to, kako seksizem in rasizem skozi med-
sebojno prese¢no sistemsko delovanje omejujeta Zivljenjske priloznosti
temnopoltih Zensk (Crenshaw, 1991) oziroma, 2) gledano Sirse, izpostavi-
le nadine, kako raznovrstne dimenzije socialnih kategorij (npr. rasa, etni¢-
na pripadnost, spol, razred itd.) razli¢no vplivajo na zivljenjske priloznosti
posameznikov oz. posameznic (Nufiez, 2014). Glavni uvid teorije inter-
sekcionalnosti je spoznanje, da so socialne kategorije, ki konstruirajo hier-
arhije, med sabo prese¢ne, mnogopomenske, fluidne in soustvarjene (in se
vzajemno soustvarjajo) (Marecek, 2016). Preseki ustvarjajo $tevilna »kri-
zi§¢a« (ibid.), ki predstavljajo kompleksne pozicije (ne)mo¢i, na katerih
stojijo posamezniki. P. Hill Collins (1990, 2007, v Ntifiez, 2014) opozarja,
da imajo posamezniki in posameznice lahko hkrati ve¢ razli¢nih — tako
marginalnih, kot privilegiranih — identitet.

Mnogi avtorji in avtorice (gl. Anthias, 2013; Marecek, 2016; Nel-
son, Stahl in Wallace, 2015; Salem, 2016; Warner, Settles in Shields,
2016) v zadnjem ¢asu pozornost namenjajo predvsem uporabni vrednosti
intersekcionalnosti — ali jo naj razumemo kot teoretski pristop, pristop k
druzbenemu aktivizmu, epistemoloski okvir ali morda celo kot specifi¢no

1 Vodilni avtorici, ki sta razvili konccpt intersekcionalnosti kot analitiéntga orodja za teore-
tizacijo izkustva razli¢nih zatiranj, sta temnopolti feministki Kimberl¢ Crenshaw in Pacri-

cia Hill Collins (Marecek, 2016).
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metodo v humanistiki in druzboslovnem raziskovanju. Na tem mestu
intersekcionalnost razumemo kot pristop, s katerim poskusamo preseci
obravnavo neenakosti kot individualiziranih in partikularnih odmikov,
s tem pa prevprasati neoliberalni druzbeni kontekst, v katerem se krivda
za neenakost vali na ple¢a posameznikov in posameznic. Tako intersek-
cionalnost postane najprimernejsa platforma za obravnavo kompleksnih
neenakosti, hkrati pa nam nudi okvir, skozi katerega lahko neenakosti
obravnavamo na sistemski ravni in jih ne trivializiramo kot individualne
izku$nje »manj sre¢nih«.”

Raziskovanje neenakosti se tradicionalno osredotoc¢a na analizo po-
sami¢nih dimenzij, ki jih obravnava kot bistvene dejavnike neenakosti, s
¢imer izgubi uvid v vzajemnost delovanja razli¢nih dimenzij (ne)moéi. So-
cialne kategorije so deterministi¢ne Ze same po sebi, ne glede na to, koli-
ko razli¢nih lahko prepoznamo, saj so osnovane na procesih vklju¢evanja
in izklju¢evanja na podlagi to¢no dolo¢enih identitetnih lastnosti. V njih
so vpete tudi relacije mo¢i in dominantnosti, ki so umeséene v specifi¢en
zgodovinski, kulturni, politi¢ni, ekonomski in socialni kontekst. Inter-
sekcionalnost poskusa preseci obravnavo neenakosti, ki temelji na impli-
citnih predpostavkah, da lahko globalne realnosti razumemo skozi upora-
bo samostojne lece (tj. skozi razredno politiko ali spol a/i raso) (gl. Apple,
2011: str. 22 4) in ne z uporabo prizme, ki z razprsitvijo ustvari mnozico so-
cialnih in kulturnih dimenzij. Apple, ki se zaveda, da ni dovolj, da govo-
rimo zgolj o »sveti trojici moci« (rasa, razred, spol), saj obstajajo mnoge
kombinacije razmerij mo¢i (2012 str. xviii—xix), v intersekcionalnosti pre-
pozna ob¢utljivost za kompleksnosti presekov mnogih socialnih kategorij
(Apple, 2011: str. 22.4), ki se v intersekcionalnem pristopu tako vsaj delo-
ma transformirajo iz omejujo¢ih, rigidnih determinizmov v kompleksne,
fluidne moznosti. Intersekcionalnost nam omogoca vpogled v $ir$o druz-
beno dinamiko, ki ustvarja neenakost med posamezniki/-cami na podla-
gi njihovih multiplih identitet (Nuez, 2014). To pa je, tudi po mnenju
S. Salem (2016), klju¢nega pomena. Brez taks$nega uvida se namre¢ lahko
tudi tiste edukacijske neenakosti, ki so posledica ekonomskih, socialnih
in politi¢nih praks, individualizira in pripisuje nesposobnostim (margina-
liziranih) posameznikov ali skupin (Zuberi, 2001, v Nufiez, 2014).

To, da se neenakosti analizirajo na sistemski ravni in da se razume-
jo kot ve¢plastne, sta dve izmed klju¢nih prednosti intersekcionalnega pri-

2 Za kritiko obrata od intersekeionalnosti kot tocke odpora do intersckcionalnosti kot neo-
libcralncga konccpta, ki brise neenakosti, gl. Salem (2016). S. Salem meni, da moramo inter-
sckcionalnost razumeti kot potujoco teorijo (»tmw/z’ng lbewy«), ki je izgubi]a SVOj radikalni
naboj, ko je pripotovala v »mainstream-, to je, ko jo je posvojil liberalni feminizem. Razvode-
nel konccpt, kineenakost razlaga kot poslcdico razZnovrstnosti, j¢ po njenem mnenju mogoce

resiti s prisvojitvijo v marksisti¢ni feminizem.

96



A.MLADENOVIC » POMEN INTERSEKCIONALNEGA PRISTOPA ...

stopa za obravnavo in uresnic¢evanje koncepta pravi¢nosti v izobrazevanju.
Spol, denimo, nikoli ne obstaja sam po sebi, ampak vedno sovpada z dolo-
¢eno razredno, kulturno, etni¢no in drugo umeséenostjo, ki so oznacene
s hierarhijami in razmerji moc¢i. Zato socialnih kategorij, sploh v druzbo-
slovnem in humanisti¢nem raziskovanju, ni smiselno analizirati lo¢eno, $e
posebej, ko odpiramo vprasanja pravi¢nosti. Vidimo namre¢, da le-te so-
delujejo in soucinkujejo pri oblikovanju sistemov dominacije, ki omejujejo
dostop do mot¢i (Hrzenjak, 2013). Celostna obravnava razseznosti struk-
turnih neenakosti je prvi korak k odpravi nepravi¢nih neenakosti, pri tem
pa je klju¢no spoznanje, da se pravi¢nost v izobrazevanju ne nanasa zgolj
na izobrazevalne rezultate, pa¢ pa tudi na samo izobrazevalno izkusnjo.

Do te to¢ke smo razpravljali o razli¢nih vrstah neenakosti, da pa bi
kompleksnost problematike prikazali na kar se da sistemati¢en nacin, se
bomo v nadaljevanju osredoto¢ili na (ne)enakosti med spoloma v izobra-
zevanju. Z intersekcionalnim pristopom, ki je $e posebej obetaven kon-
ceptualni okvir za vprasanja edukacijske pravi¢nosti, predvsem zaradi svo-
je ve¢dimenzionalnosti in fokusa na dinamiko mo¢i (Dill in Zambrana,
2009, v Nufiez, 2014: str. 86), lahko namre¢ naslavljamo tudi tista vprasan-
ja pravi¢nosti, ki se vezejo na problemati¢nost diskurzov o spolni razliki v
izobrazevalnih dosezkih. Kot opozarjajo Nelson, Stahl in Wallace (2015),
so identitete ucencev izrazito ospoljene in umeséene v rasne ter razredne
kategorije v razli¢nih socialnih in kulturnih kontekstih. Ni¢ drugace ni z
identitetami uéenk. Sole so kot institucije prepletene z nepredvidljivimi in
nasprotujo¢imi zahtevami, vezanimi na diskurzivno in kulturno produk-
cijo tekmovalnih oblik moskosti (in Zenskosti, op. a.), in fantje (ter dekle-
ta, op. a.) morajo dnevno, skozi konstantna pogajanja, upravljati s proti-
slovnimi zahtevami edukacijskega okolja (ibid.: str. 172). Razprave o slabih
dosezkih u¢encev so pogosto repetitivne, redukcionisti¢ne in nezadostne,
saj se velikokrat osredotoéajo zgolj na »krizo moskosti« (ibid.: str. 173)
ali pa krivca za neuspehe fantov iS¢ejo v feminizaciji $olstva (gl. Skelton,
2002; Tasner in Mencin Ceplak, 2011). Hkrati pa tak$ne razprave sluzijo
poenostavljanju kompleksnosti izobrazevalnih izkusenj, saj naslavljajo vse
fante kot homogeno skupino, brez ozira na vlogo kulturnih reprezentacij
telesa, razreda, rase, etni¢ne pripadnosti in seksualnosti pri konstruiran-
ju razli¢nih identitetnih pozicij in moskosti v izobrazevalnem kontekstu
(Nelson, Stahl in Wallace, 2015s: str. 173).

Se ena prednost intersekcionalnega pristopa pri obravnavi neenakos-
ti v izobraZevanju je v tem, da naslavlja tako identitetno raven, kulturno
in socialno perspektivo, kot tudi $irsi strukturni (ckonomski, politi¢ni)
kontekst; s tem pa predstavlja moZnost prekinitve ozkih, binarnih kon-
ceptualizacij in kriti¢en vpogled v Solsko izkunjo fantov in deklet (ibid.:
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str. 174). Intersekcionalni pristop tako razkriva heterogenost spolnih ka-
tegorij, s ¢imer omogoc¢a analizo kompleksnih neenakosti v izobrazeval-
nih izku$njah in dosezkih ucencev in ucenk v Solskem vsakdanu, pre-
pletenem z medsebojnimi odnosi, praksami uokvirjanja in delovanja ter
soucinkovanja razli¢nih dimenzij mo¢i in neenakosti v socialnih katego-
rijah in med njimi.

Intersekcionalni pristop je premalokrat kriti¢no uporabljen v edu-
kacijskem raziskovanju, v katerem se pogosto ugotavlja in primerja kako-
vost (npr. izobrazevalnega sistema/metode/utitelja/uéenca), evalvira (npr.
u¢ne nadrte), analizira stali$¢a in mnenja akterjev (npr. ravnateljev/utitel-
jev/ulencev) in interpretira statisti¢ne podatke (npr. dosezke na medna-
rodnih standardiziranih testih glede na spol/razred/etni¢no pripadnost/
regijo/kulturni kapital druzine). Vse nadteto so dragocene raziskave, a ¢e
interpretacija dobljenih rezultatov ni ume$¢ena v mrezo vsakokratnih
specifi¢nih odnosov moéi, ki se odvijajo v dolo¢enem ekonomskem, po-
liti¢énem, kulturnem in socialnem kontekstu (in pogosto tega uvida ni),
ostanejo plavajoce nekje med teorijo in abstrakcijo, v navidezno nevtral-
nem vakuumu, odrezane od kompleksne realnosti. Tudi v edukacijskem
raziskovanju je smiselno (in, pravzaprav, nujno)’ isto¢asno misliti pojave,
procese in odnose v okvirih dinamike (rasne, spolne, razredne, etni¢ne
...) mod¢i; dolo¢anja uradno sprejetega znanja; zgodovinskega konteksta,
trenutno zaznamovanega z neoliberalno in neokonzervativno ideologijo,
ki vztrajno in vedno bolj o¢itno restrukturirata izobrazevalne instituci-
je (gl. Apple, 2013: str. 9); pa skozi procese ospoljanja edukacijskih poli-
tik; prefinjene oblike rasizma in razredne segregacije, ki jih (re)produci-
rajo izobrazevalne institucije; skozi etni¢no pristranske Solske (prikrite in
uradne) kurikule ter, ne nazadnje, skozi institucionalno arhitekturo hier-
arhizacije in hegemonije. Intersekcionalni pristop omogo¢a, da na izobra-
zevalne izkusnje uc¢enk in u¢encev pogledamo skozi prizmo edinstvenih
identitetnih pozicij in ne skozi enojno leco statistike $tevilk, z uporabo ka-
tere tezko zajamemo kompleksnost izkusenj posameznikov/-ic v vsakdanji
realnosti $olskega Zivljenja.

Raziskovalni problem, metoda in cilj

V aktualnih razpravah o enakosti med spoloma v izobrazevanju je uspeh
deklet v neoliberalni maniri interpretiran kot znak dosezene enakosti.
Dejstvo, da je izklju¢no uspeh deklet na standardiziranih testih razumljen
kot znak dosezene (ali celo presezene) enakosti, je problemati¢no, saj vpra-
$anje spola v izobrazevanju konstituira predvsem v razmerju do (ne)dosez-

3 Zakritiko dela literature, ki se (nekriticno) ukvarja z edukacijskimi reformami, gl. Apple
(2011 str. 225).
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kov, pozablja pa na ostale pomembne sistemske vidike in identitetne di-
menzije enakih moznosti (Vendramin, 2012). Tak$en nekriti¢en pristop k
obravnavi neenakosti v izobrazevanju postavlja temelje za razvoj popular-
nih, enodimenzionalnih diskurzov o spolni razliki v izobrazevalnih do-
sezkih, ki so pogosto nereflektirani, temeljijo pa na naturalizmih, esen-
cializmih, determinizmih in dualizmih. Izhajajo¢ iz kontekstualizacije
moralne panike, ki se veZe na slabse izobrazevalne rezultate fantov,* bomo
na podlagi konceptualnega modela A. M. Nuiiez (2014) opozorili na he-
terogenost in pluralnost socialnih kategorij, ki delujejo na razli¢nih nivo-
jih in v specifi¢tnem zgodovinskem kontekstu neoliberalnih politik, skozi
medsebojno interakcijo pa dinamika socialnih razmerij mod¢i vpliva na iz-
obrazevalne izku$nje ter rezultate u¢encev in ucenk.

Diskurz krize, ki je v mnogih edukacijskih sistemih po svetu zZe pod-
laga za oblikovanje in implementiranje novih edukacijskih politik, ki na-
slavljajo »neuspesne fante«,’ je zastavljen zelo ozko in slika podobo fantov
kot homogene skupine porazencev (v binarni opoziciji z dekleti, homoge-
no skupino zmagovalk). Za skupinski neuspeh fantov krivi feminizacijo
Solstva (gl. Francis in Skelton, 200s; HrZenjak, 2013; Skelton, 2002; Tas-
ner in Mencin Ceplak, 2011), z esencializmi, biologizmi, dualizmi in s ho-
mogenizacijo spolnih kategorij pa zakriva in individualizira strukturne
neenakosti v izobrazevalnem procesu, ki so rezultat sou¢inkovanja spola,
razredne in etni¢ne pripadnosti ter migrantskega ozadja (HrZzenjak, 2013:
str. 73) in drugih kombinacij razli¢nih identitetnih pozicij. Zato je klju¢-
na uporaba intersekcionalne perspektive, ki ima mocen raziskovalni po-
tencial, saj osvetljuje subtilne razlike in neenakosti, razkriva neravnovesja
razmerij mo¢i med socialnimi kategorijami in se upira neoliberalni indi-
vidualisti¢ni logiki, ki individualizira odgovornost za neuspeh,’ s tem pa
predstavlja najbolj$i poskus poglobljenega vpogleda v izkusnje preuceva-
nih subjektov, v tem primeru Solajo¢ih se.

4 Za tematizacijo problcmatiénosti in redukcionisti¢ne narave t. i. diskurza o »krizi fantov«
gl. Francis in Skelton (2005, 2009); Grithn (2000); Hrzenjak (2013); Nelson, Stahlin Walla-
ce (2015); Sadker, Sadker in Zittleman (2009); Tasner in Mencin Ceplak (2011); Vendramin
(2012, 2014); Weaver-Hightower (2003).

5 Globalni diskurz o »krizi« v izobrazevalnih dosezkih fantov je Vplival na oblikovanjc edu-
kacijskih policik (oblikovanje ciljnih strategij, programov in posegov za fante, ciljno visanje
ﬁnanéncga vlozka) in javnega mnenja o cdukacijskih sistemih, prcdvscm v Zdruzenih drza-
vah Amerike, Veliki Britaniji, Avstraliji, ze od poznih devetdesetih let prejsnjega stolctja (gL
Francisin Skelton, 2005; Nelson, Stahlin Wallace, 2015), o negativnih u¢inkih »feminizacije«
éolskcga sistema pa s¢ vedno bolj razpravlja tudiv Slovm}iji (gl. Bela knjiga 0 vzgojiin izobra-
zevanju v Republiki Sloveniji, 2011; Tasner in Mencin Ceplak, 2011). Za kritiko oblikovanja
edukacijskih politik na podlagi taksnih »resnic« in poziv h kriti¢ni analizi diskurzivne moci
naizobrazevalne u¢inke prim. Vendramin (2006), Walkerdine (1989).

6 Prim. Salem (2016).
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Ce bi lahko popularne konceptualizacije spolne (ne)enakosti v iz-
obrazevanju zgostili v eno samo trditev, bi se le-ta glasila priblizno tako:
»Glavni problem v Solstvu danes je, da (vsi) fantje (povsod) dosegajo slab-
Se rezultate od (vsch) deklet.«” Z uporabo intersekcionalnega pristopa
bomo prikazali, zakaj je ta univerzalisti¢na izjava, iz katere se zrcali ideja o
tem, da je spol edina determinanta Solskega uspeha, problemati¢na. Zani-
malo nas bo: 1) kateri fantje zaostajajo, kaj jim je skupnega in kaj jih lodi,
2) na katerih podro¢jih zaostajajo za uspchi deklet in 3) ali res drzi, da vsi
fantje zaostajajo za vsemi dekleti.

Metoda

V procesu razkrivanja dinamike mo¢i med spolom, razredom, migrant-
skim ozadjem in etni¢no pripadnostjo bomo na podlagi pregleda relevant-
ne literature in raziskav prikazali, kako preplet razli¢nih socialnih katego-
rij, odnosov ter interakcij, ume$¢enih v druzbene arene delovanja v danem
zgodovinskem kontekstu, vpliva na izobrazevalne dosezke in izku$njo
fantov in deklet. Za ¢im bolj sistemati¢en prikaz smo izbrali konceptual-
ni model intersekcionalnosti, na katerem je A. M. Nufez (2014) ponazo-
rila vpliv identitete latinoameriskih (i)migrantov na izobrazevalno izku-
$njo in dostop do terciarne izobrazbe. Pri tem je izhajala iz dela F. Anthias
(2013). Model prepoznava razli¢ne ravni analize, tipe delovanja in odnose
med socialnimi kategorijami (Nufiez, 2014), ki medsebojno (ali vsak zase)
vplivajo na izobrazevalne rezultate u¢encev in u¢enk.

Cilj

Cilj prispevka je umestiti izobrazevalne rezultate in izku$nje u¢encev in
uc¢enk v presek odnosov mo¢i in praks delovanja in s tem pod vprasaj po-
staviti neoliberalni mit o tem, da so posamezniki in posameznice za svoj
(ne)uspeh odgovorni/-e izklju¢no sami/-e. Pri tem bomo uporabili mo-
del, ki omogoca, da pri interpretaciji izobraZzevalnih rezultatov fantov in
deklet upostevamo kontekst, zgodovinsko perspektivo, razli¢ne nivoje de-
lovanja in heterogeni preplet razli¢nih osi razlik v socialnih kategorijah.

7 Morda se zdi, da na zapisano trditev v tako fundamentalisti¢ni obliki ne more pristati nih¢e.
Tezko si je namrec zamisliti, da bi kdo vcrjcl, da SO prav vsi fantjc slabsi od prav vseh deklet. A
diskurzi o spolni razliki v izobrazevalnih dosezkih so osnovani ravno okoli taksnih implicit—
nih predpostavk, ki s homogenizacijo celotnih skupin $olajocih otrok namenoma ne puscajo
prostora za rabo izraza »v povprecjit< in za odpiranjc pomcmbnih vprasanj o tem, z4 katere fan-
te (in dekleta) pravzaprav gre.
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Konceptualni ve¢nivojski model intersekcionalnosti

v izobrazevalnih izku$njah u¢encev in u¢enk

Predlagani model po A. M. Nuifiez (2014) ima tri ravni analize. Prvo raven
predstavljajo socialne kategorije in odnosi. V nasem primeru so to spol,
razred, migrantsko ozadje in etni¢na pripadnost. Te medsebojno preple-
tene identitetne dimenzije so ume$éene na drugo raven, ki predstavlja
klju¢no sestavino modela, na raven druzbenih aren delovanja, v katerih
dinamike mo¢i in identitet oblikujejo izobrazevalne izkusnje in rezultate
posameznikov/-ic, stoje¢ih na razli¢nih krizi$¢ih socialnih kategorij. Obe
ravni pa preplavlja tretja, ki predstavlja specifi¢en zgodovinski kontekst, v
katerem se konstruirajo pomeni, odnosi, prakse delovanja in definicije so-
cialnih kategorij.

Prva raven: Socialne kategorije in odnosi
Na prvi ravni analize opredelimo izbrane socialne kategorije in preuci-
mo kompleksne odnose med njimi (Nufiez, 2014). Socialne kategorije so
druzbeno konstruirane kategorije diskurzivne prakse, ki vplivajo na raz-
voj druzbenih delitev, omejevanje in hierarhizacijo druzbenih pozicij
(Anthias, 2013). Ceprav se lahko dosezki fantov razli¢nih socialnih ka-
tegorij med sabo razlikujejo celo bolj kot dosezki fantov v primerjavi z
dekleti,’ se celotno skupino v odnosu do vprasanja uspeha homogenizira
ter se ji pripisuje skupne lastnosti. Ali je res, da so vsi fantje slabsi od vseh
deklet? Ali pa morda spol v resnici ne zadostuje kot edina determinanta
Solskega (ne)uspeha? Kateri fantje zaostajajo? Ali morda ne obstajajo tudi
taks$ni fantje, ki prehitevajo? Na kaksnih krizi$¢ih stojijo eni in drugi?
M. HrZenjak (2013) na podlagi podatkov Studije o vlogi moskibh v
enakosti spolov v Evropi’ ugotavlja, da kvantitativni kazalci razlik o iz-
obrazevalnih dosezkih po spolu, stopnji dosezene izobrazbe, u¢nem uspe-
hu, osipni$tvu in spolno specifiénih izobrazevalnih izbirah kazejo na
slabse rezultate fantov v primerjavi z dekleti. A podrobnejsa analiza po-
datkov pokaze, da socialno-ckonomski razred, etni¢nost in migrantsko
ozadje skupaj s spolom pomembno souc¢inkujejo na izobrazevalne dosez-
ke, zato u¢encev in u¢enk ni mogoce obravnavati kot homogenih katego-
rij, prav tako kot tudi razreda, etni¢nosti in migrantskega ozadja ni mogo-
e obravnavati kot spolno nevtralnih kategorij. Vsak/-a posameznik/-ca
je podvrzen/-a spolno specifitnim praksam konstrukcije in uravnavanja
identitet, delovanj in odnosov, ki pa se med seboj razlikujejo in so $e pose-

8 Prim. Scambor in Sidler (2013).
9 Study on the Role qﬂWm in Gender E{]Mﬂ/il‘)’ in Europe (v Hricnjak, 2013 StI. 73).
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bej opresivne ravno v najbolj deprivilegiranih razrednih in etni¢nih okol-
jih (ibid.: str. 84—8s)."”

Raziskave" kazejo, da izobrazevalni dosezki fantov in deklet variira-
jo glede na njihov razred, etni¢no pripadnost in migrantsko poreklo, kot
Ze omenjeno pogosto celo mo¢neje, kot glede na spol. »Dihotomne pri-
merjave med kategorijama fantov in deklet vzpostavljajo spol kot determi-
nisti¢no dimenzijo neenakosti in ne zmorejo pojasniti razlik znotraj ka-
tegorij, zlasti vpliva faktorjev, kot so kontekst, zgodovina, razmerja moc¢i
med razli¢nimi druzbenimi skupinami, identitete in mnogoterost pripad-
nosti, v katerih spol sou¢inkuje z etni¢no in razredno dimenzijo.« (Hr-
zenjak, 2013: str. 73.) Raziskave tako kazejo, da lahko denimo migrantsko
ozadje oz. etni¢nost v souc¢inkovanju s spolom natanéneje pojasni razliko
v osipnistvu, socialno-ekonomski razred v sou¢inkovanju s spolom pa na-
tanéneje pojasni razliko v u¢nih dosezkih (Lynch in Feely, 2009, v ibid.).
Tudi mednarodne standardizirane »/r/aziskave TIMSS, PIRLS in PISA
dosledno ugotavljajo mo¢no pozitivno povezanost spremenljivk socialno-
ckonomskega statusa (SES) in dosezkov ucencev. Vija stopnja izobrazbe
star$ev je povezana z vi§jimi dosezki u¢encev, pa tudi z vi§jimi pricakovan-
ji star$ev glede izobrazbe svojih otrok. /.../ Dosledno so ugotovljene tudi
pozitivne povezave med $tevilom knjig doma ter dosezki u¢encev.« (Pave-
$i¢, Svetlik in Kozina, 2012: str. 351.)

Ce se navezemo na izhodi¢na vpra$anja, ugotovimo, da spola ne gre
obravnavati kot edine determinante 3olskega (ne)uspeha. Ni namre¢ res,
da so vsi fantje slabsi od wseh deklet. Na to, da nekatere skupine deklet,
$e posebej pri dolo¢enih predmetih (predvsem tistih, ki so tradicional-
no koncipirani kot moska podro¢ja — matematika, tehnika, naravoslov-
je), dosegajo slabse rezultate od nekaterih skupin fantov, opozarjata tudi

10 A.Phoenix in Frosh (2001) denimo ugotavljata razlike v izvajanju moskosti med fanti iz
razli¢nih socialno-ckonomskih ozadij. Za fante iz visjih razredov je izrazanje karierne
drze skozi intc[igcnco in uc¢ni uspch sprcjcmljivcji‘c kot za fante iz niijcga razreda, ki svo-
jo moskost konstruirajo predvsem skozi upornisko vedenje. Fantje iz deprivilegiranih
razrednih pozicij si na tak nacin gradijo ugled med vrstniki, kar je fantom iz spodbudnejsih
socialno-ekonomskih ozadij (Vsaj vdolo¢eni meri) prihranjcno (gl. tudi Hricnjak, 2013).

11 Gl. Scambor in Sidler (2013). Podrobneje o izrabljanju stacisti¢nih podatkov o slabsem us-
pchu fantov, ki ne prcdstav]jajo dcjanskc komp]cksnc situacije, piscjo Francis in Skelton
(2005); Gorard (2000); Smith (2003),0 souéink(wanju razli¢nih osirazlik naizobrazevalne
dosezke fantov in deklet pa gl. tudi Francis in Skelton (2005, 2009) ter Hrzenjak (2013), ki
izpostavljajo, da je (nc)uspch doloc¢ene skupine izredno kompleksen in da je ob dejsevu,
da so nekatere skupinc fantov uspesnejse od nekaterih skupin deklet, problcmatiéno vle¢i
splosne zakljucke o »uspesnih« dekletih in »neuspesnih« fancih. Podobno diferenciaci-
jo znotraj kategorije spola ugotavljajo tudi nckatere evropske raziskave — prim. Plevnik
(2010); Phoenix in Frosh (2001); o tem, da so razlogi zav sploéncm b()ljéo bralno pismenost
dekler kompleksni ter o problemati¢nosti uporabe empiri¢nih podackov za dokazovanje
ncenakosti pa gl. Weaver-Hightower (2003).
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B. Francis in Ch. Skelton (2005). V $tudiji o razlikah med spoloma pri izo-
brazevalnih dosezkih v Evropi pa izpostavljajo, da pripadnost etni¢ni sku-
pini sicer nima povsem enotnih u¢inkov, so pa — gledano v celoti — dosez-
ki deklet iz etni¢nih manjsin sicer boljsi kot dosezki fantov iz teh skupin,
vendar slabsi kot pri dekletih iz ve¢inskih skupin (Plevnik, 2010: str. 73).

Druga raven: Multiple arene vpliva
Drugo raven modela predstavljajo utelesene prakse (Anthias, 2013) v spe-
cifi¢cnih druzbenih domenah (strukturne, disciplinarne, hegemonske in
interpersonalne) mo¢i (ibid.: str. s), ki konstruirajo neenakost med social-
nimi kategorijami (Nufiez, 2014: str. 88). Na tej ravni poteka analiza nadi-
nov, kako so konkretni socialni odnosi na posameznih vozlis¢ih identitet
v kontekstu druzbenih delitev oblikovani, ume$éeni, uteleseni in hierar-
hiziraniv razli¢nih druzbenih arenah (Anthias, 2013: str. 10). Vsaka izmed
teh aren predstavlja »kontekst« (Bourdieu, 1990, v ibid.) za ostale in omo-
gocauvid v njihovo medsebojno povezanost in delovanje. F. Anthias (2013)
definira $tiri druzbene arene: 1) organizacijska arena (strukturna pozicija,
ki se nana$a na organizacijo druzbenih struktur — v naem primeru izo-
brazevalnega sistema — v institucionalnih kontekstih) ; 2) reprezentativna
arena (diskurzivni procesi v institucionalnih okvirjih); 3) intersubjektiv-
na arena (prakse delovanja, odnosi med posamezniki in druzbenimi sku-
pinami) in 4) izkustvena arena (prakse narativnega osmisljanja sveta na
mikro ravni). Ti $tirje prostori so medsebojno povezani vidiki druzbenih
odnosov, ki sovpadajo in ki jih zato ni smiselno analizirati lo¢eno. Ce pos-
kusimo vanje umestiti diskurz o »krizi fantov« v izobrazevanju, lahko
prepoznamo, kako razli¢ne dimenzije in odnosi modi, v katere so vpeti
uéenci in ucenke glede na razli¢na krizi$¢a, na katerih stojijo, vplivajo na
mnoZico razli¢nih izobrazevalnih priloZnosti, izkusenj in dosezkov.

Organizacijska arena. Edukacijske politike, ki vplivajo na neenakost
izobrazevalnih dosezkov in izobrazevalnih izkusenj, so pogosto sicer za-
stavljene dobronamerno, a mnogokrat povsem nepremisljeno in brez kri-
ti¢ne distance. Najveckrat so posledica nezadostno koncipiranih proble-
mov oziroma prepricanj o razlogih zanje. Razlage, zakaj, kje in kako se
fantje in dekleta glede na izobrazevalne dosezke razlikujejo med sabo, so
odvisne od izhodi$¢ne pozicije tistega, ki o tem presoja (Francis in Skel-
ton, 200s: str. 7s). Iz razli¢nih izhodi$¢ izhajajo razli¢ne interpretacije,
zato nacin, kako koncipiramo problem, ni nepomemben, saj hkrati dolo-
¢a tudi nadin njegovega re$evanja (Vendramin, 2012: str. 118), ki se v orga-
nizacijski areni utelesa v obliki edukacijskih politik.

Problemati¢ne so predvsem tiste edukacijske politike, ki temeljijo
na predpostavkah o tem, da je spol (kot edina determinanta (ne)enako-
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sti v izobrazevanju) vrojen, neenakosti v dosezkih pa so zato razumljene
kot posledica hormonskih, kromosomskih ali mozganskih razlik (Fran-
cis in Skelton, 200s: str. 75). Prav tako so vprasljive edukacijske politike,
ki temeljijo na priljubljenem javnhem mnenju o tem, da je uditeljski poklic
feminiziran,"” s tem povsem pristranski, posledi¢no pa naj bi bila dekleta
v 3oli v nepravi¢ni prednosti. Kot pravi V. Vendramin (2012: str. 117), je v
postfeministi¢nem duhu” uspeh deklet pogosto interpretiran, kot da gre
na ra¢un fantov, kar je v moralni paniki videti ogrozajo¢e. Ce so neuspehi
fantov pripisani zunanjim dejavnikom,” potem se problem re$uje na spe-
cifi¢en nadin in drugace, kot ¢e bi krivea iskali drugje. Zato bi edukacij-
ske politike morale temeljiti na vrednotenju uspeha deklet samega po sebi
in ne zgolj v ludi tega, kaj nam lahko pove o (ne)uspehu fantov (ibid.: str.
118), hkrati pa bi (ne)uspeh v izobrazevanju morale zaobjeti skozi razli¢ne
dimenzije neenakosti.

V. Tasner in M. Mencin Ceplak (2011: str. 184) navajata nekatere po-
pularne predloge vprasljivih edukacijskih politik za izbolj$anje $olskih do-
sezkov fantov, ki temeljijo na iluziji o bioloskih razlagah spolnih razlik in
»pozivajo k spremembam uénih nadrtov, stilov poudevanja in Zivljenja v
$olskem razredu, ki bi ponovno vzpostavili hegemonijo moskih in mosko-
sti« (Raphael Reed, 2006, v ibid.: str. 185). IzobraZevalni in vzgojni pro-
grami ter prakse naj bi: sledili naravnemu naértu in upostevali genetsko
pogojene razvojne znadilnosti fantov, fantom zagotovili kvalitetnejse po-

12 Po podatkih Eurostara (2015) jev zgodnjcm izobrazcvanju naravni Evrops](c unije zapos-
lenih obcutno ve¢ uéiteljic kot uciteljev. Podatki iz leta 2013 kazejo, da je v primarnem
izobrazevanju zaposlenih 85,2 % zensk in 14,8 % moskih (v Sloveniji 97,1 % zensk in 2.9 %
moskih), na sckundarni ravni pa s razlika nckoliko zmanjsa, ¢eprav je $¢ vedno ocitna (64
% zensk in 36 % moskih; v Sloveniji 73 % zensk in 27 % moskih). Dejstvo je, da je med zapos-
lenimi v osnovnih in srednjih $olah vec zensk, a pri tem je problemati¢no, da se razprava o
razmerju uéitcljcv in uéitcljic pogosto zreducira na nekrici¢na posploécvanja o Skodljivosti
feminizacije v edukaciji. Ta temeljijo na predpostavkah o vplivu spola uciceljev/-ic na njiho-
vo presojo, (ne)pristranskost ter na slog u¢enja (za ve¢ o tem gl. Tasner in Mencin Ceplak,
2011) in na tezi, da se uc¢enci/-ke lazje poistovetijo z ucitelji/-cami svojega spola (prim. Car-
rington in McPhee, 2008), ¢eprav nekatere raziskave kazejo celo nasprotno, daucenci/-ke
ne zaznavajo vpliva spola uciteljev/-ic na odnose v razredu ter na njihov stil ucenja (Lahel-
ma, 2000, 2014). Morda so pri kontckstualizaciji spolncga necravnovesja v solstvu (in npr.
tudi v skrbstvenih poklicih) relevantnejsa vprasanja o druzbenem statusu poklicev. V tej
luci je prav gotovo poveden podatck o delezu zaposlenih zensk v predsolski vzgoiji, ki jih
je bilo na ravni EU leta 2013 kar 95,1 %, v primerjaviz delezem zaposlcnih zensk v terciarni
edukaciji, kjer se razmerje med spoloma prevesiv prid moskim (s9 % moskih in 41% zensk).

3 Ve¢ o tem, kako postfeministi¢na miscl pronica, vdira in oblikuje politi¢no realnost in do-
mene oblikovanja cdukacijskih politil(, gl. v Ringrosc (2013).

14 Tezaorazlicnem izvoru dejavnikov uspeha in neuspeha fantov temelji na implicieni pred-
postavki, da Fantjc na svoj ncuspch —ki je poslcdica slabcga prenosa znanja, nezanimivega
in fcminizirancga kurikula ter ncspodbudnih in/ali feminiziranih upravljavskih strukeur
(gl. Cohen, 1998; Mahony, 1998, v Francis in Skelton, 2005: str. 47) - ne morejo neposredno
vplivati, zaslugc za uspch pa so, nasprotno, povsem njihovc.
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ucevanje kot dekletom ter bolj prakti¢no in dinami¢no delo, ki bi spodbu-
jalo njihovo ustvarjalnost, nagrajevalo odlo¢no vedenje in ne kaznovalo
»nagnjenja« k tveganju (Tasner in Mencin Ceplak, 2011: str. 184185, nav.
po: West v Martino in Kehler, 2006; Hannan v Independent, 27. 11. 2013).

B. Francis in Ch. Skelton (2005) sta kriti¢ni do angleskih, ameriskih
in avstralskih intervencij v edukacijske politike, ki ozko ciljajo na »fante
v krizi«. Glavni cilji neoliberalnih posegov v edukacijske politike so vse-
kakor namenjeni zagotovitvi doseganja predpisanih standardov znanja in
niso cilji socialne pravi¢nosti in enakosti. Taksne reforme temeljijo na ne-
kriti¢nih in neraziskanih ter nepotrjenih ospoljenih predpostavkah in ste-
reotipih, povezanih v diskurze, ki perpetuirajo ustaljene koncepcije mos-
kosti v edukaciji. Tovrstne politike ne upostevajo socialnih, kulturnih in
ckonomskih kontekstov akademskega (ne)uspeha (Lingard in Douglas,
1999; Raphael Reed, 1998, v ibid.: str. 47) in ne zmorejo uvida v komp-
leksnost veéslojnih neenakosti v izobrazevalnih izku$njah in dosezkih.
Tudi v Sloveniji poenostavljene in nekriti¢ne interpretacije statisti¢nih
podatkov o dosezkih po spolu ze vplivajo na usmeritev edukacijske poli-
tike. Bela knjiga o vzgoji in izobratevanju v Republiki Sloveniji (2011) na-
mre¢ izpostavlja pomislek o tem, ali vzgojno-izobrazevalni sistem fantom
zagotavlja manj moznosti za pridobitev kakovostnega znanja in izobrazbe
(gl. Vendramin, 2012: str. 117). Tudi v raziskovalnem poro¢ilu o tezavah
dijakov pri u¢enju v poklicnem in strokovnem izobraZevanju na podlagi
nekaterih raziskav (Flere et al., 2009; Makarovi¢, 1984; Razdeviek Pucko
etal., 2003; Toli¢i¢ in Zorman, 1977, v Gra$i¢ et al.,, 2010: str. 5—6) ugotav-
ljajo, da so dijaki moskega spola »rizi¢na populacija«, da »fantje nima-
jo enakih moznosti za izobrazevanje kot dekleta« (Grasi¢ et al., 2010: str.
5) ter priporo¢ajo slovenskim osnovnim in srednjim $olam, da postane-
jo »bolj pravi¢ne do u¢encev in dijakov moskega spola« (ibid.: str. 7). Pri
tem je problemati¢no, da obstaja vrsta raziskav, ki ugotavljajo, da so dele-
zi razlik med spoloma v primerjavi s podobnostmi majhni (Alton-Lee in
Praat, 2001, v Vendramin, 2006; Gipps in Murphy, 1994, v Plevnik, 2010)
in se z leti $e zmanj$ujejo (William, 2000, v Plevnik, 2010), da so razli-
ke, &e so ze ugotovljene, obi¢ajno povpreéne in zato ne odrazajo realnosti
za vse fante in dekleta (Alton-Lee in Praat, 2001, v Vendramin, 2006), da
fantje statisti¢cno pomembno zaostajajo za dekleti predvsem na podrodju
bralne pismenosti, medtem ko so na drugih podro¢jih njihovi dosezki bolj
izenaleni ali pa se celo prevesajo v prid fantom (Francis in Skelton, 2005;
Plevnik 2010) ter da so ravno fantje tisti, ki so v kasnej$em Zivljenju in na
trgu dela v prednosti, saj najvije polozaje $e vedno v ve¢ini zasedajo mos-
ki (gl. Ule, 2010). Prav tako je treba opozoriti na pomisleke o veljavnosti
preizkusov in preverjanj znanja, na podlagi katerih se ugotavlja uspesnost
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enega in drugega spola. Ti niso vedno nujno to¢ni pri napovedih, ne iz-
razajo u¢nih zmoznosti, ki jih zahteva kurikul, pa¢ pa tiste, ki se za u¢en-
je zdijo pomembne raziskovalcem, lahko pa tudi sami povzrodijo razlike
(Gipps in Murphy, 1994, v Plevnik, 2010; gl. tudi Smith, 2003; za temati-
zacijo problemati¢nosti posplo$evanja statistik pa gl. Gorard, 2000).

B. Francis in Ch. Skelton (200s: str. 36) opozarjata, da lahko v analizi
edukacijskih politik skozi celotno zgodovino na katerikoli to¢ki identifi-
ciramo, katere spretnosti so percipirane kot pomembne in za koga. Ugoto-
vimo pa tudi, da so te percepcije vedno ukoreninjene v specifi¢nih poj-
movanjih spola, druzbenega razreda, v zadnjem ¢asu pa tudi etni¢nosti in
seksualnosti. Edukacijske politike tako nikoli niso nevtralne, zato je po-
membno, na kaksne (specifi¢ne, a med sabo povezane) natine vplivajo na
ucence in u¢enke, njihove izobrazevalne priloznosti, izkus$nje in dosezke.

Reprezentativna arena. Vsi smo najbrz ze slisali o sosedovi odli¢nja-
kinji, ki je — prav po basensko — pridna in marljiva kot mravljica, tiha kot
miska ter u¢enjaska kot sova. Najbrz ima tudi kot Zivo srebro Zivahnega
bratca, mulca, ki je odli¢en v igrah z Zogo, malo manj sicer blesti v Solskih
klopeh, mu pa jezik te¢e kot po maslu, kar kaze na njegovo sicers$njo su-
periorno naravno mozgansko kapaciteto. Dekleta so v javnem dominan-
tnem diskurzu koncipirana kot pridna in delovna, fantje pa kot pametni,
Cesar njihovi dosezki zaradi domnevne neskladnosti hegemonske mosko-
sti z zensko naravo 3olstva sicer ne odsevajo, ampak ker so (in bodo) »fant-
je pac fantje, se jim lahko pogleda skozi prste. V taksnih reprezentacijah
se zrcalijo ospoljeni diskurzi,” ki s homogenizacijo celotne populacije fan-
tov in deklet briSejo kompleksnost neenakosti v razredu.

V. Tasner in M. Mencin Ceplak ugotavljata, da so »"/r/esnice’, ki
pridnost (delavnost?) obravnavajo kot nasprotje pameti in nedvoumno
podcenjujejo intelektualne sposobnosti deklet (kar je ena najbolj trdovrat-
nih biologisti¢nih predpostavk o razlikah med spoloma)/,/« v slovenskih
medijih prisotne najmanj desetletje (Mencin Ceplak, 2000, 2002; Mencin
Ceplak in Tasner, 2009, v Tasner in Mencin Ceplak, 2011: str. 182). Bio-
logizmi se zrcalijo tudi v trditvi, da je nasa Sola bolj prilagojena potrebam
deklet kot fantov in da namesto pameti (fantov) nagrajuje pridnost (dek-
let) (ibid.). Tradicionalni miti o poslu$nih dekletih in pametnih fantih so,
kot ugotavljata V. Tagner in M. Mencin Ceplak (2011), pa tudi nekatere
druge avtorice (gl. npr. Jones in Myhill, 2004), v izobraZevalnem sistemu
o¢itno $e kako prisotni. Z njimi $ola perpetuira stare dualizme, ki izvira-

It Za ve¢ o ospoljenih diskurzih v izobrazevanju gl. Francis in Skelton (2005, 2009); Griffin
(2000); Jones in Myhill (2004); Sadker, Sadker in Zittleman (2009); Tasner in Mencin-Ce-
plak (2011); Vendramin (2006, 2012, 2014); Walkerdine (1989): Weaver-Hightower (2003).
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jo $e iz modernosti in temeljijo na neenakem razmerju modi stroge delit-
ve med javnim, ki je v domeni moskih, in zasebnim, ki pripada Zenskam.

Ni¢ drugace ni, &e v analizo vklju¢imo $e razredno in etni¢no dimen-
zijo. Vetinska populacija (vi$jega) srednjega razreda je diskurzivno umes-
¢ena kot norma, kateri je (tehni¢no in vsebinsko) prilagojen celoten $ol-
ski sistem, o vseh ostalih etni¢nih in socialno-ekonomskih »variacijah«
pa se lahko razpravlja zgolj v relaciji do te norme, ki je praviloma nedoseg-
ljiva. M. O'Brien je na primer ugotovila, da se dekleta iz delavskega razre-
da tezko privadijo na kulturo srednjega razreda in $olska pri¢akovanja, ki
izvirajo iz le-te. Za irska dekleta iz delavskega razreda je cena za doseganje
visokih $olskih rezultatov tako previsoka, saj doma ponotranjijo predsta-
ve in vzorce o tem, da je njihov vlozek glede na rezultat nesorazmerno na-
poren, proces pa osamljen, nesocialen in stresen (O‘Brien, 2003, v Francis
in Skelton, 200s: str. 110). Podobne vzorce bi najbrz lahko ugotovili, ée bi
poglobljeno opazovali dinamiko v slovenskih $olskih razredih. Na to nas
namre¢ opozarjajo sekundarne $tudije rezultatov mednarodnih primerjav
znanja (PISA, PIRLS, TIMSS), ki kazejo, da so med pomembnimi dejav-
niki, ki vplivajo na uspesnost, ravno socialno-ekonomski status, izobraz-
ba star$ev, etni¢ni izvor, migrantsko poreklo (gl. Pavesi¢, Svetlik in Kozi-
na, 2012; Plevnik, 2010; Puklek Levpuséek, Podlesek in Sterman Ivanéi&,
2012).

Preko dekonstrukcije ospoljenih, razrednih ter etni¢nih diskurzov
lahko z uporabo intersekcionalne perspektive vidimo, kako reprezentativ-
na arena v odnosu do organizacijske postavlja (nenapisana) pravila in na-
vodila o tem, na podlagi katerih dimenzij socialne (ne)enakosti se doloce-
nim posameznikom in posameznicam oz. druzbenim skupinam podeli,
drugim pa omeji dostop do izobrazevalnih priloznosti (Nufiez, 2014: str.
89); organizacijska arena pa tem navodilom sledi in jim s formalizacijo in
legalizacijo podeljuje legitimnost.

Intersubjektivna arena. Prakse delovanja in natini medsebojnega so-
delovanja med posamezniki/-cami in skupinami vplivajo na izobrazeval-
ne izkudnje ter rezultate uéencev in uéenk (ibid.). Za pravi¢no obravnavo
deklic in de¢kov v $oli ni pomemben zgolj na¢in obravnave dejanskih razlik.
Kodelja (2003: str. 77) opozarja, da so pomembne predvsem tiste namisljene
razlike, za katere uditelji/-ce zgolj verjamejo, da obstajajo. Spolna diskrimina-
cija se v $oli torej ne dogaja le na podlagi dejanskih razlik, pa¢ pa na podlagi
verovanja, da razlike so. Carrington in McPhee (2008) sta opravila kvalitativ-
ne intervjuje z s1 uditelji/-cami, od tega jih je priblizno polovica povedala, da
naértno prilagaja na¢in u¢enja in vsebino u¢nih ur spolnim razlikam v u¢nih
stilih u¢encev in u¢enk ter njihovim spolno specifi¢cnim interesom. Ospolje-
ne percepcije oz. nezavedne predpostavke uditeljev/-ic o spolu in spolnih
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vlogah v izobrazevanju (npr. kateri predmeti bolj lezijo dekletom in kateri
fantom ter kaksno je »pravilno« obnasanje za en in drugi spol), kot pra-
vi K. Scantlebury (2009), moéno barvajo pedagosko delo in lahko vpliva-
jo na stereotipna pri¢akovanja o (ne)uspchu in (ne)sodelovanju v razredu.
Ugotovitve raziskav kazejo, da so fantje tisti, ki so v razredu delezni vegje
pozornosti uditeljev/-ic, tako negativne, kot tudi pozitivne (Dufty, War-
ren in Walsh, 2001; Swinson in Harrop, 2009). Fantje so ve¢krat delezni
vedenjskih kritik, a tudi pogosteje od deklet prejemajo intelektualne kri-
tike in pohvale (Jones in Wheatley, 1990, v Anderson, 2015). Fante se tudi
bolj spodbuja h govorjenju med urami (sploh pri t. i. tipi¢no »moskih«
predmetih), ko spregovorijo brez dviga roke, pa so za to kaznovani redke-
je od deklet (Scantlebury, 2009). Ta vzorec se vle¢e skozi celotno izobra-
zevalno vertikalo in je opazen tudi v terciarnem izobrazevalnem obdobju.
Ch. Krupnick (1985) tako ugotavlja, da u¢ne ure na Harvardski univerzi
zaznamujejo dolga obdobja ve¢inoma neprekinjene moske retorike, ki jim
sledijo kratki izbruhi Zenskega govora, praviloma prekinjeni z vmesnimi
komentarji moskih. To vodi v mosko dominirane ure, na katerih Zenske
pogosteje govorijo v skupinah, njihovi komentarji pa so redkejsi in kraj-
$i. Ospoljeni diskurzi v izobraZevanju so v intersubjektivni areni razvidni
tudi iz retorike o $kodljivosti feminizacije Solstva, ki, kot opozarjata V.
Ta$ner in M. Mencin Ceplak (2011: str. 185), temelji na predpostavkah o
tem, da so do ucencev uditelji pravi¢nejsi kot uciteljice, kar sicer izpodbija-
jo $tevilne raziskave (Sadker in Sadker, 1994; Walkerdine, 1997, v ibid.; gl.
tudi Sadker, Sadker in Zittleman, 2009; Skelton, 2002), in iz oéitkov, da
$ola »otezuje spolno identifikacijo in subjektivizacijo de¢kov /.../ ker naj
bi bili /.../ prikraj$ani za vlogo moskega vzora« (Ta$ner in Mencin Cep-
lak, 2011: str. 18s; gl. tudi Francis in Skelton, 2005s).

Spol, $e posebej v kombinaciji z dolo¢eno razredno pripadnostjo,
etni¢nim izvorom oz. migrantskim ozadjem v izobrazevalnem siste-
mu, umeséenem v specifi¢no zgodovinsko, politi¢no, kulturno, social-
no in eckonomsko realnost, mo¢no zaznamuje medosebne odnose in iz-
obrazevalno izkusnjo. Ko analiziramo intersubjektivne prakse delovanja
posameznikov/-ic, moramo tako konstantno misliti tudi razmerja modi,
ki so vtkana v odnose med specifi¢nimi vozli$¢i mnostva identitet.

Izkustvena arena. Ulinki diskurzov o spolni razliki v izobraZevanju
so vidni tudi v narativnih konstrukcijah o lastnih izobrazevalnih mozno-
stih in sposobnostih. Zrcalijo se v izbirah nadaljnje izobrazevalne poti, ki
50 $e vedno spolno specifi¢ne,’ in v razli¢nih dosezkih po spolu glede na

16 Prim.Ule (2010).
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podroéje.” Morda najo¢itnejsi pa so u¢inki diskurzivnega delovanja v za-
znavah o lastnem znanju, v stopnji samozaupanja ter samozavesti ucen-
cev in ucenk, na vseh tistih podro¢jih torej, ki se vezejo na konstrukcije
moskosti in Zenskosti in na ustvarjanje spolne identitete. Raziskave (gl.
Chaplain, 2000; Joshi in Srivastava, 2009; Rahmani, 2011) tako kazejo, da
dekleta izkazujejo statistiéno pomembno nizjo stopnjo samozavesti glede
svojega znanja kot fantje. Dekleta torej kljub vi$jim dosezkom podcenju-
jejo svoje znanje in obratno — fantje kljub v povpreéju slabsim dosezkom
v svoje znanje zaupajo bolj, prav tako krivdo za lasten neuspeh dekleta v
vedji meri kot fantje pripisujejo sebi. Dekleta porocajo tudi o visjih stop-
njah stresa, bolj kot fantje izrazajo, da jih skrbi, kako se bodo odrezale na
preverjanjih znanja (Pomerantz, Altermatt in Saxon, 2002). Vse to kaze
na ponotranjenje spolno zaznamovanih stereotipov o lastnih akademskih
sposobnostih, pa tudi neoliberalne ideologije, ki (ne)uspeh pogojuje z in-
dividualnimi sposobnostmi in trudom, ekonomske in druzbene pogoje,
ki oblikujejo izobrazevalne izku3nje in dosezke, pa pus¢a ob strani (Pache-
co in Nao, 2009, v Nufiez, 2014).

Tretja raven: zgodovinski kontekst

Zadnja raven intersekcionalnega modela postavlja socialne kategorije ter
iz njih izhajajo¢e medosebne odnose in druzbene arene delovanja v Sir-
$i ¢asovni in prostorski kontekst zgodovinske realnosti. Na tej ravni gre
za analizo makro sistemov ekonomske, zakonodajne, politi¢ne, medijske
in druzbene modi, ki se skozi ¢as razvijajo na dolo¢enem prostoru, pa tudi
druzbenih gibanj, ki te, med sabo prekrivajoce se sisteme, poskusajo po-
stavljati pod vprasaj (Nuifez, 2014: str. 89). Za intersekcionalni pristop je
prav ta nivo najbolj kriti¢nega pomena, saj presega nekriti¢ne analize, ki se
osredotocajo zgolj na osebna izkustva neenakosti, brez da bi jih umestile v
makro druzbeno-ekonomski kontekst."”

Zivimo v &asu negotovosti, ko se svetovna ekonomija pocasi pobira
in poskusa sestaviti nazaj po hudem padcu, v javnem govoru pa so socialno
pravi¢nost in enakost moznosti zamenjali termini varéevanja, privatizaci-
je, gospodarske odli¢nosti in tekmovalnosti. V tak$nem okolju je posta-
lo opravljanje storitev za gospodarstvo eden izmed klju¢nih ciljev in smo-
trov (izobrazevalnih) institucij (Laval, 2005). V edukacijo se je, podobno
kot v ostala podro¢ja druzbenega Zivljenja, vtkala neoliberalna ideologija,

17 Fantjc, kot ze povcdano, za dekleti izraziteje zaostajajo »le« v bralni pismenosti, njihovc
slabse dosezke prijeziku, branju, pismenosti in komunikacijsko orientiranih predmetih pa
lahko razumemo kot produke relacijskih spolnih konstrukeij, ki komunikacijo in ¢ustva
vezejo na zenskost tcrjih poslcdiéno oznacijo kot neprimerna polja za uspch fantov (Fran-
cisin Skelton, 2005: str. 9).

18 Prim. Salem (2016).

109



SOLSKO POLJE, LETNIK XXVII, STEVILKA 5-6

ki prevaja izobrazevalno izkusnjo v ekonomsko terminologijo, s tem pa jo
postavlja v trzno sfero (gl. npr. Apple, 2001; Laval, 2005; Hakala, Uusikyld
in Jarvinen, 2015; Vendramin, 2014). Gre za subtilen, a pomemben obrat v
izobrazevalnih vrednotah — od potreb u¢encev/-k do uspeha ué¢encev/-k in
od tega, kaj 3ola nudi u¢encu/-ki, do tega, kaj lahko u¢enec/-ka nudi $oli
(Apple, 2001: str. 413). Pri tem se — v Zelji po odli¢nosti — vedno ve¢ vlaga
v nadarjene in pogosto pozablja na tiste, ki so najbolj potrebni (izobraze-
valne) pomoti in spodbud (ibid.: 417).

Apple (2012: str. x—xi) opozarja, da je Sole, edukacijske politike, ku-
rikule, uditelje/-ice in u¢ence/ke nujno razumeti in misliti v tem, zelo spe-
cifitnem, socialno-ekonomskem okolju. Kapitalizem se morda res poca-
si transformira, a $e vedno obstaja in deluje kot velika strukturna sila, ki
s pomodjo neoliberalnih, neokonzervativnih in postfeministi¢nih ideolo-
gij izvaja simbolno nasilje in narekuje na¢ine delovanja posameznikov/-ic,
vpetih v razli¢na razmerja mo¢i. Mnogi morda ne razmisljajo in ne delu-
jejo (ve¢?) spolno, razredno in etni¢no esencialisti¢no, a to ne pomeni, da
so rasne, etni¢ne, spolne in razredne delitve pla¢anega in neplacanega dela
izpuhtele, kot tudi ne pomeni, da vprasanja odnosov (ekonomske in kul-
turne) produkcije niso ve¢ pomembna (ibid.: str. xix). Epistemoloska drza
raziskovalcev bi tako morala izhajati iz analize socialnih razmerij v zgodo-
vinskem kontekstu. Pri tem ni smiselno teziti k nevtralnosti, saj je za in-
tersekcionalni pristop bistveno, da na kompleksna razmerja poskusa po-
gledati s krizis¢ tistih, ki so najbolj prikrajsani.

Pomembno je tudi, da se v reprodukciji sistemov dominance identi-
ficira vrzeli, nasprotujoce si teznje in mesta, ki imajo subverzivni potenci-
al in ki lahko zmotijo ali prekinejo dominantni tok. To, katero znanje je
uradno, kaj je vklju¢eno v uradni kurikul in kdo ostaja spregledan ali po-
zabljen, so le nekatera vprasanja, ki se nanasajo na razli¢ne dimenzije ne-
enakosti in odnose modi, ki so vpeti vanje; in so stvar nenchnih pogajanj
ter novih definicij, zato je prav, da poskusamo kot kriti¢ni akterji z upora-
bo intersekcionalnosti v njih aktivno sodelovati (ibid.: str. x—xi).

Refleksija intersekcionalnega pristopa in nekatere omejitve
Na tem mestu izpostavljamo vprasanje, ki se vezZe na primernost oziroma
smiselnost uporabe razli¢nih modelov v intersekcionalnem pristopu. Ce
je na$ namen res opozoriti na kompleksnost neenakosti, o¢itek o tem, da
z uporabo modela za prikaz neizogibno reduciramo problematiko, morda
ni povsem neupravicen. Res je, da v konceptualni model nikoli ne moremo
zajeti celotne druzbene realnosti, zato je dobro, da na tovrstno samoref-
leksijo o metodoloskih omejitvah ne pozabimo. Torej, ali je raziskovanje
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kompleksnih neenakosti skozi uporabo modela, katerega primarni namen
je — vsaj v dolo¢eni meri — prav redukcija kompleksnosti, sploh smiselno?

Je, v kolikor pri tem upo$tevamo vsaj dve klju¢ni predpostavki. Prva
je ta, da predstavo o objektivnosti kot pogledu, ki vidi vse od nikoder, trans-
formiramo v objektivnost kot pogled iz specificne, tocno dolocene pozicije
(gl. Vendramin, 2012). Druga predpostavka je vezana na prvo in se nana-
$a na izhodi$¢no raziskovalno pozicijo, ki naj bo umes¢ena; naj torej od-
seva perspektivo subjekta — ta pa je vedno lahko le delna, omejena in ne
univerzalna (gl. Vendramin, 2010). Sele z opustitvijo pozitivisti¢ne ide-
je o enem in edinem znanstvenem spoznanju in z zavedanjem o umesce-
nosti v enkratno, specifi¢no situacijo lahko namre¢ ustrezno utemeljimo
na$o odlo¢itev za uporabo specifi¢nega modela. Seveda bi se lahko odlo-
¢ili za uporabo mnogih drugih modelov, ki bi vsak na svoj na¢in poskusi-
li zaobjeti kompleksne neenakosti, prav gotovo bi mnogi izmed njih raz-
krili kak drug, pomemben vidik problematike izobrazevalnih dosezkov v
ludi razli¢nih socialnih kategorij, ki ga na§ model ne izpostavlja.” A ¢e pri-
stanemo na epistemolosko pozicijo umescenosti raziskovalnega subjekta,
pristanemo tudi na umes¢enost vednosti. V najem primeru smo izbrali
model A. M. Nuiez (2014), zanj pa smo se odloili, ker omogo¢a analizo
izobrazevalne izkusnje in rezultatov na treh nivojih. Tako razli¢ne social-
ne kategorije umesti v $tiri klju¢ne druzbene arene delovanja in v $irsi ¢a-
sovni kontekst, s tem pa se zelo pribliza glavnim ciljem intersekcionalnega
pristopa, saj 1) ne individualizira; 2) poskusa zajeti izobrazevalne izkusnje
na celosten naéin; 3) opozarja na strukturne omejitve in 4) opozarja na
vlogo zgodovinskega konteksta.

Sklep

Z uporabo konceptualnega modela intersekcionalnosti v edukacijskem
raziskovanju smo poskusili prikazati kompleksnost neenakosti v izobraze-
valnih dosezkih in izku$njah uéencev in u¢enk. Te se namre¢ v diskurzih
o spolni razliki v izobraZevanju vse prepogosto poskusa zreducirati na po-
sledice bioloskega spola ali individualnih (ne)sposobnosti, pri ¢emer se po-
zablja na vprasanja socialne pravi¢nosti v edukaciji. Pri tem smo opozorili
na heterogenost socialnih kategorij u¢encev in u¢enk, na mnogoterne pre-

19 Lahko bi sledili K. Crenshaw (1991) in izobrazevalne rezultate v luci spola, razreda ter etnic-
ne pripadnosti analizirali skozi strukturno, politiéno in reprezentativno intersckcionalnost,
vendar menimo, da model po A. M. Nunez (2014) zajema vse tri katcgorijc prob[cmatikc,
k njim pa vkljucuje $e nekatere dodatne razseznosti. Lahko bi oblikovali nov model ali pa
uporabili VISto drugih modelov, ki idcntiﬁcirajo podkatcgorijc in oblikujcjo zbire, vendar bi
zgo]j z drobitvijo socialnih katcgorij izgubili moznost analize makro druibcncga okolja in
interakeij med posamezniki. Ne nazadnje bi se lahko odlocili tudi za drugacen pristop, za raz-
grad njo obstojcéih modelov. Tako bi skozi dckonstrukcijo opozorili na njihovc konccptu alne
pomanjk]jivosti in omgjitve.
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plete njihovih identitetnih pozicij, na neravnovesja v razmerjih mo¢i, ki so
vtkana v arene delovanja, ter na vlogo $irSega zgodovinskega, kulturnega,
ckonomskega in socialnega konteksta.

Edukacijsko raziskovanje bo v prihodnosti lahko vzpostavilo in/ali
ohranilo kriti¢no ter prodorno drzo zgolj v primeru, ¢e si bodo raziskovalci
zastavljali vprasanja, ki bodo poskusala nasloviti razli¢nost ter kompleks-
nost izobrazevalnih izkusenj vseh u¢encev in ucenk, odgovore pa iskala
v zagotavljanju enakosti in pravi¢nosti ne glede na (ne)ugodnost pozicije
kriZi§¢, na katerih stojijo posamezniki/-ce. Ti namre¢ v svojem delovanju
v izobrazevalnem okolju niso svobodni, pa tudi okolje samo ni nevtralno,
saj je umes¢eno v makro socialni, ekonomski, politi¢ni in kulturni kon-
tekst. Z uporabo intersekcionalnega pristopa smo poskusili pokazati, da
spol ni edina determinanta izobrazevalnih dosezkov, da torej nikakor ne
velja, da so vsi fantje na vseh podro¢jih slabsi od vseh deklet. Izobrazevalni
dosezki in izku$nje u¢encev in u¢enk variirajo glede na kombinacijo dru-
gih dimenzij socialnih kategorij, ki so vpete v specifi¢na razmerja modi,
odvisni pa so tudi od dominantnih konstrukecij moskosti in Zenskosti in
kompleksnih identitetnih procesov.

Resna vprasanja v edukacijskem raziskovanju so in bodo tudi v pri-
hodnje torej tista, ki temeljijo na prepoznanju, da na izobrazevalne dosez-
ke in izobrazevalno izku$njo vplivajo tudi strukturne neenakosti in odno-
si mo¢i v neoliberalizmu in kapitalizmu, ne pa le tista, ki izvirajo iz trhlih
argumentov o individualnih razlikah kot posledicah raznolikosti ter o
»fantih, ki ne znajo ali no¢ejo brati, ker jih $ola pa¢ ne zanimax.
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3 PRAVICNOST
IN/ALI UCINKOVITOST
V EVROPSKEM IN SLOVENSKEM
[ZOBRAZEVALNEM
PROSTORU






Pravi¢nost in/ali u¢inkovitost v kontekstu
izobrazevalnih politik v Evropski uniji

Urska Scremfel

zhodi$¢e ¢lanka predstavljajo sodobne razprave o javnopoliti¢nih in-
Istrumcntih, s katerimi Evropska komisija vodi, usmerja in nadzira dr-
zave ¢lanice, da s kolektivnim re$evanjem problemov skupaj dosegajo
zastavljene cilje. Pri tem je v sredi$¢u pozornosti vprasanje neoliberalne
zasnovanosti nove oblike vladavine v EU in njenega vpliva na oblikovanje
in izvajanje nacionalnih izobrazevalnih politik. Ta proces je pri tem bist-
veno dolocen s konceptom na podatkih temelje¢ega oblikovanja politik
(angl. evidence-based policy making). Osrednja pozornost je na dosezkih
ucencev in ucenk, ki jih drzave ¢lanice na podlagi kulture performativno-
sti primerjajo v mednarodnih primerjalnih lestvicah dosezkov. Na pod-
lagi teh uvrstitev in ve¢inoma poenostavljenih analiz dosezkov Evropska
komisija in druge mednarodne organizacije (npr. Organizacija za cko-
nomsko sodelovanje in razvoj — OECD, in Mednarodni denarni sklad
— IMF) drzavam posredujejo priporo¢ila, v katerih predlagajo ukrepe za
(domnevno) izbolj$anje uspesnosti izobrazevalnega sistema in s tem gos-
podarske konkuren¢nosti drzave. Navedena priporo¢ila pogosto temel-
jijo na idejah neoliberalizma tako, da ukrepe za izbolj$anje utemeljujejo
na nacelu uéinkovitosti (angl. efficiency), ob strani pa puséajo druga po-
membna naéela, na primer naéelo pravi¢nosti (angl. eguizy). Prevlada eko-
nomskih ciljev (u¢inkovitost izobrazevanja) nad socialnimi (pravi¢nost
izobrazevanja) ne pomeni le premika v vsebini izobrazevanja, temve¢ nosi
s seboj celotno neoliberalno ideologijo o tem, kako (k uresni¢evanju dolo-
Cenih ciljev) usmerjati druzbo.
Ob tem ostajata odprti vsaj dve znanstveno relevantni vprasanji: edu-
kacijsko — o (ne)komplementarnosti na¢el u¢inkovitosti in pravi¢nosti pri
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zasledovanju evropskih ciljev na podroéju izobrazevanja — ter politolosko
— o vplivu novih oblik vladavine v Evropski uniji (EU) na proces obliko-
vanja in izvajanja nacionalnih izobrazevalnih politik. V Sloveniji znanst-
venih razprav, ki naslavljajo ti dve vprasanji, ni veliko, njihovi izsledki pa
z razli¢nih znanstvenih perspektiv in ob uporabi razli¢nih $tudij prime-
rov opozarjajo na dosedanje pasivno in nekriti¢no sprejemanje evropskih
agend v slovenskem izobrazevalnem prostoru (npr. Adam, 2014; Medves,
2008; Stefanc, 2008; Vezjak, 2014). V ¢lanku se v navedene razprave umes-
¢amo in jih dopolnjujemo s politoloskimi vpogledi v zasnovanost nove
oblike vladavine v EU, ki (lahko) pomembno pojasnjujejo dosedanje ne-
kriti¢no sprejemanje evropskih agend v slovenskem izobrazevalnem pro-
storu.’ Strukturo nove oblike vladavine v EU na podrodju izobrazevalnih
politik in procese vladanja oriSemo na konkretnem primeru spostovanja
nacel u¢inkovitosti in pravi¢nosti izobrazevanja. Pri tem s predstavljenimi
uvidi predstavljamo del pomembnih podlagza spostovanje nac¢el in strate-
$kih usmeritev Slovenije pri razvoju izobrazevalnega sistema v prihodnje.
Namen ¢lanka je odgovoriti na naslednja raziskovalna vprasanja:

- S kak$nimi mehanizmi (javnopoliti¢nimi instrumenti) deluje nova
oblika (neoliberalne) vladavine v evropskem izobrazevalnem prosto-
ru?

—  Kako sta v tak$no obliko vladavine umes¢eni naceli u¢inkovitosti in
pravi¢nosti izobrazevanja?

- Kateri so izkazi njenega dosedanjega umes¢anja v slovenski izobraze-
valni prostor?

Skladno z Mitchell (2006) lahko $tudije neoliberalizma razvrstimo
v tri analiti¢ne kategorije: javnopoliti¢ni okvir, ideologija, politi¢no vla-
danje/vladavina (angl. governmentality), pri Eemer je zaslediti manko raz-
iskav prav na podrodju preucevanja neoliberalizma kot politi¢nega vla-
danja/vladavine. V ¢lanku vladavino obravnavamo kot normativno in
analiti¢no kategorijo. V normativni kategoriji so objekt preu¢evanja nova
oblika vladavine v EU, njena struktura in procesi. V analiti¢ni perspekti-
vi uporabimo kompleksen ve¢nivojski okvir analize, ki pojasnjuje pogoje,
pod katerimi nova oblika vladavine v EU spodbuja drzave ¢lanice, da sle-
dijo ciljem EU na podroéju izobrazevanja (Altrichter, 2010; Ioannidou,
2010).

1 Stefanc (2008: str. 11) ugotavlja, da je razmeroma preprosto utemeljevati, da se podrocje
izobraicvanja podrcja neoliberalnim idcjam, zahttvncjc paje pokazati, kako se te izraza-
jo v konkretnih ukrepih izobrazevalne politike, sistemskih spremembah in reformnih

posegih.
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Nova oblika vladavine v EU na podro¢ju izobrazevalnih
politik

Proces, s katerim Evropska komisija vpliva na oblikovanje in izvajanje na-
cionalnih izobrazevalnih politik je, kot uvodoma navedeno, bistveno do-
lo¢en s konceptom na podatkih temelje¢ega oblikovanja politik, ki ga
teoretsko ume$¢amo v razumevanje nove (neoliberalne) oblike vladavi-
ne kot vladavine ciljev, primerjav, (javno)politi¢nih problemov in vlada-
vine ekspertnega znanja (npr. Grek, 2010; Lawn, 20115 Ozga, 2011).” Teo-
retsko gledano (npr. Weible, 2008) je namen uporabe ekspertnega znanja
v oblikovanju javnih politik lahko razli¢en: instrumentalen (v smislu nev-
tralne uporabe ekspertnega znanja za izbolj$evanje javnopoliti¢nih rezul-
tatov), politi¢en (v smislu uporabe ekspertnega znanja v podporo doloce-
ni ideologiji) in druzben (v smislu, da je akumulacija ckspertnega znanja
namenjena postopnemu spreminjanju sistema prepri¢anj v druzbi). Na
podlagi navedenih teoretskih predpostavk ni izklju¢eno, da javnopoliti¢-
ni instrumenti, ki jih uporablja Evropska komisija (tudi mednarodne raz-
iskave znanja), poleg proceduralnih postopkov primerjave izobrazevalnih
sistemov in njihovih dosezkov ne vsebujejo tudi normativnih mehaniz-
mov definiranja upravi¢ene oz. pametne in dobre politike, zato niso nuj-
no nevtralen javnopoliti¢ni instrument. Z vklju¢enostjo ekspertov in eks-
pertnega znanja delujejo na daljavo (Miller in Rose, 2008) in vzpostavljajo
evropski izobrazevalni prostor (Grek, 2010; Lawn, 2011) ter s tem sproza-
jo vpra$anja o suverenosti nacionalnih izobrazevalnih politik. Po mnenju
ve¢ avtorjev (npr. Apple, 2001; Cort, 2010; Dale, 2009) je bistvena pred-
nost neoliberalne ideologije pri usmerjanju druzbe, da politi¢ne strategije
dobijo vtis nevtralnosti. Novo obliko vladavine v EU na podro¢ju izobra-
zevalnih politik je zato mogoce razumeti kot posebno obliko politi¢ne-
ga vladanja. Koncept na podatkih temelje¢ega oblikovanja politik pa kot
tehniko upravljanja in nadzora javnopoliti¢nega procesa (Parsons, 2002;
Shahjahan, 2011).

V nadaljevanju izpostavljamo teoretske predpostavke, ki lahko pred-
stavljajo uvid v uspesnost delovanja novih oblik vladavine, razlago razisko-
valno $e vedno ne dovolj pojasnjenega vpliva nove oblike vladavine EU na
drzave ¢lanice ter njeno zaznano nekriti¢no in pasivno sprejemanje v slo-
venskem izobrazevalnem prostoru.

Ccprav mnogi novo obliko vladavine EU na podro¢ju izobrazevalnih politik, ki vkljucuje

S

up()rabo Ckspcrtncga znanja, umescajo prcdvscm v ()l)dobjc po letu 2000, Pépin (2006) s
stevilnimi konkreenimi primeri prikazuje na podatkih temeljece odlocanje ze v sedemde-
sctih letih prejsnjega scoletja.
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Vladavina ciljev

Sabel in Zeitlin (2010) novo obliko vladavine v EU opredelita kot ekspe-
rimentalno vladavino, ki deluje na podlagi stirih mehanizmov: 1) postav-
ljanja skupnih ciljev, 2) avtonomije posameznih akterjev pri doseganju le-
-teh, 3) odgovornosti akterjev za njihovo doseganje, 4) identifikacije novih
problemov in priloznosti pri doseganju skupnih ciljev. Eksperimentalno
vladavino tako oznacita kot rekurzivni proces zastavljanja ciljev in pregle-
da njihovega uresni¢evanja, ki je osnovano na javnopoliti¢cnem ucenju in
primerjavi njihovega doseganja v razli¢nih kontekstih.

Grek (2009) meni, da sta pri t. i. vladavini ciljev (angl. outpus-orien-
ted governance) klju¢na vloga podatkov in upravljanje z njimi. Podatki
omogocajo vladati na podlagi doloc¢anja ciljev in s tem usmerjati dosez-
ke akterjev pri njihovem doseganju. Pri tem se v novi obliki vladavine v
ospredju kot mehanizem nadzora in usmerjanja vedenja pojavijo material-
ne in diskurzivne strategije. Te so kombinirane z zunanjimi regulativnimi
mehanizmi (s kazalniki in ciljnimi vrednostmi), ki skusajo skupaj usmer-
jati in preoblikovati delovanje posameznih (individualnih in kolektivnih)
akterjev. To pomeni, da so objave in publikacije, ki predstavljajo informa-
cije o uspe$nosti pri doseganju zastavljenih ciljev, sredstva za spodbujanje,
presojanje in primerjanje akterjev v smislu dosezkov. Na ta na¢in predstav-
ljajo nadzor konteksta, a hkrati avtonomnost akterjev, ki v njem delujejo,
glede tega, kako bodo cilje dosegli. Gre za sistem discipliniranja na podla-
gi presojanja in klasifikacij akterjev pri doseganju (skupno dogovorjenih)
ciljev. Ozga (2003) meni, da je na podrodju izobrazevanja vladavina do-
sezkov postala klju¢ni instrument izbolj$evanja izobrazevalnih sistemov
in vecanja odgovornosti posameznih akterjev zanje. Njen vpliv temelji na
strahu pred podpovpre¢nostjo, ki je ob nara$¢ajo¢i konkurenénosti in tek-
movalnosti v globaliziranem svetu $e toliko ve¢ji.’

Med cilji, ki jim drzave ¢lanice na podrodju izobrazevanja v EU sle-
dijo, nedvomno ne moremo spregledati Lizbonske strategije, po katerih
naj bi EU postala na znanju temeljece gospodarstvo, sposobno zagotavljati
tako trajnostno gospodarsko rast kot socialno kohezijo. Jakobijeva (2007:
str. 39) meni, da je ideja na znanju temelje¢e druzbe in na znanju temelje-
¢ega gospodarstva drzave spodbudila k izvajanju sprememb na podrodju
izobrazevanja. Drzave ¢lanice na znanju temelje¢o druzbo oziroma gospo-
darstvo vidijo kot simbol sprememb in Zeleno stanje, ki ga pri¢akujejo v
prihodnjih letih, zato sprejemajo politike, ki bodo namenjene tem potre-
bam in ciljem. Zgaga (2011: str. 21) meni, da je pri tem izjemno relevantno

3 \Y% zadnjcm Casu sc je po svetu izoblikovalo prepricanje, da so dosezki drzave v raziskavi
PISA kazalnik njenega prihodnjega gospodarskega razvoja (Hanushek in Wéfmann,
2010).
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vprasanje, kako dejansko razumemo pojma »Zivljenje v na znanju temel-
je¢i druzbi« in »delo v na znanju temelje¢em gospodarstvux, saj se upo-
rabljata zelo ohlapno in vklju¢ujeta razli¢ne semantike, ki jih posredno
lahko oznac¢imo kot ideoloske redukcionizme ali moralizme populisti¢-
nih iniciativ.* Ziljak (2008: str. 97) tako na znanju temelje¢o druzbo ozna-
¢i kot diskurz, imaginarnost, projekcijo moznega stanja stvari ali moznih
svetov. Ta imaginarnost lahko predstavlja zamisljene dejavnosti ali druz-
beno realnost, ki vsebuje materializacijo tega diskurza. Podobno Ozga in
Jones (2006: 5) menita, da je na znanju temelje¢e gospodarstvo slogan, ba-
nalnost, ki je univerzalno sprejeta kot resnica, ki oblikuje splo$no prepri-
¢anje v druzbi. Je javnopoliti¢ni metanarativ, ki predpostavlja in zahteva
prilagoditev, deljenje in izmenjavo znanja v sistemu globalne produkcije.
Namenjen je za utemeljitev potrebnih sprememb v novi obliki vladavine
na podrodju izobrazevalnih politik v EU, ki bodo vodile h globalni kon-
kuren¢nosti EU.

Uresnicevanje ciljev (angl. effectiveness) je tezko presojati, ¢e ti niso
jasno doloceni.’ Pri tem se sklicujemo na bistvene teoretske predpostavke
evalvacije javnih politik, ki temelji na presoji, ali so zastavljeni cilji javne
politike dosezeni (Hogwood in Gunn, 1984; Nachmias, 1979). Ce novo
obliko vladavine v EU teoretsko razumemo kot vodenje, usmerjanje in
nadziranje akterjev (Kooiman, 2003), da s kolelektivnim reSevanjem jav-
nopoliti¢nih problemov skupaj dosegajo zastavljene cilje (Pierre in Peters,
2000), prej omenjena ohlapnost in nejasnost ciljev izobrazevanja (na naj-
visji strateski ravni opredeljena kot Zivljenje v na znanju temelje¢i druzbi)
tako na nadnacionalni kot nacionalni ravni odpira prostor politi¢cnim ma-
nipulacijam ter s tem odmik od objektivnega in nevtralnega k politi¢ne-
mu vladanju (Borras in Radaelli, 2011). Ravno odprtost in nejasnost ciljev
EU pa omogocata ustvarjanje definicij upravi¢enih oz. pametnih in dob-
rih politik ter skupnega dobrega (Borrds in Conzelmann, 2007). Taksne
definicije so namre¢ sredstvo politi¢nega pritiska na akterje (drzave ¢lani-
ce), da spremenijo svoje vedenje (Adler in Haas, 1992). Skupno razumevan-
je javnopoliti¢nih problemov in resitev na podrodju izobrazevalnih poli-

4 Ziljak (ibid.: 99) meni, daje znotraj tega diskurza izraze dejavni drzavljan, odgovorniljudje,
sodclovanjc in druzbena blaginja zamcnjal diskurz u¢inkovitosti, kakovosti, kompctcnc
ciline orientiranosti in evalvacije.

5 Room (2005: str.122) pojasni, da so sc ckspertiv EU soocali z velikimi dilemami, kako ope-
racionalizirati in dolo¢iti kazalnike, ki bodo merili tako ohlapnc pojme, kot stana znanju
temeljeca druzba oziroma na znanju temeljece gospodarstvo. Ravno tako Gornitzkova
(2006) opominja, da iz trinajstih ciljev in kazalnikov 1&U 2010 (glejte: Evropska komisija,
1007.) ni natan¢no razvidno, kaksne so njihovc vzajemne povezave, oziroma kako kot celo-
ta prispevajo k uresni¢evanju na znanju temeljece druzbe oziroma na znanju temeljecega
gospodarstva.
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tik v EU tako predstavljata novo obliko konvergence, ki ni institucionalna
in zavezujoca, temvec kognitivna in normativna. Vendar ne smemo zane-
mariti, da je, kot menijo Birkland (2005s) ter Borrds in Conzelman (2007),
doseganje nenasprotujocih si in hegemonskih definicij javnega dobrega
in ciljev v sodobnih druzbah postalo nedosegljivo, toliko bolj, ¢e uposte-
vamo veliko druzbenopoliti¢no in gospodarsko razli¢nost EU. Navede-
no kaze na moznost manipulacije z odprtimi cilji Lizbonske strategije na
podrodju izobrazevanja ter s tem prevlade enih ciljev (gospodarske rasti in
udinkovitosti) nad drugimi (pravi¢nosti in socialne kohezije).

Vladavina primerjav

Naslednji vidik nove oblike vladavine so primerjave in primerljivost do-
sezkov (angl. governance by comparison). Primerjave (pogosto prikazane
kot mednarodni spektakel uspeha in neuspeha na primerjalnih lestvicah
dosezkov) krepijo vzajemno odgovornost akterjev za doseganje skupnih
ciljev, legitimirajo politi¢ne akcije in tako tvorijo novo obliko vladavine.
Podlago za primerjave predstavljajo v ta namen oblikovani kazalniki, ki
podpirajo novo prerac¢unljivo racionalnost nove oblike vladavine (Bau-
man, 1992). Mednarodne organizacije (npr. OECD) namre¢ na podla-
gi oblikovanja kazalnikov in merjenja dosezkov postajajo »javnopoliti¢-
ni leksikon« in konstruirajo svetovni/evropski izobrazevalni prostor na
podlagi mehanizma vladavine primerjav. Te primerjave vsebujejo pred-
vsem racionalisti¢ni pristop oblikovanja javnih politik, v katerem so (vred-
noteni) akterji implicitno pod pritiskom, da se priblizujejo tistemu, kar je
pojmovano kot najboljse (bodisi v skladu z racionalisti¢nim pristopom
kot naju¢inkovitejse bodisi v skladu s konstruktivisti¢nim pristopom kot
najprimernej$e) v skladu s posebnimi kriteriji dolo¢enega konteksta pri-
merjav. Primerjava kot oblika vladavine naj bi predpostavljala znanstve-
ni pristop k politi¢cnemu odlo¢anju. Naju¢inkovitejie (racionalizem) ali
najprimernejse (socioloski institucionalizem) odlo¢itve morajo biti v tem
kontekstu sprejete na podlagi objektivnih kriterijev in evalvacije (March
in Olsen, 1998). Navedeno nevtralnost in objektivnost naj bi zagotavljali
kvantitativni kazalniki, ki zagotavljajo primerljivost ter drzavam omogo-
¢ajo odpravo dolo¢enih slabosti in izbolj$anje dosezkov. Pri tem gre za po-
zitivni pritisk, ki lahko vodi k javnopoliti¢nim izbolj$avam na nacionalni
ravni (Senberga, 200s: str. 1s).

A primerjanje ne sme biti videno le kot (nevtralna) metoda, temvee
tudi kot politika. Novoa in Yariv-Mashal (2003) opozarjata, da vladavi-
na primerjav skozi proces svojega delovanja v tem pogledu ne proizvaja
le konvergence (ciljev in dosezkov), temve¢ lahko privede tudi do uni-
formnosti delovanja in misljenja. Haverland (2009), Lange in Alexiadou
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(2010) ter Radaclli (2003) pa izpostavljajo, da okoliS¢ine, v katerih se dr-
Zave zana$ajo na objektivnost mednarodnih primerjav, odpirajo prostor
za politi¢ni vpliv mednarodnih institucij ali dolo¢enih drzav. Predstavo
o dobrih (izobrazevalnih) sistemih, ki nastane na podlagi mednarodnih
primerjav, namre¢ lahko izkoristijo tudi za uveljavljanje svojih posebnih
interesov (Sirjenje lastnih javnopoliti¢nih idej, modelov ali konceptov).
Strategija ekspertnega diskurza namre¢ gradi svoje predloge na podlagi
primerjalnih strategij, ki skusajo vsiliti nevtralno podobne odgovore v raz-
li¢na nacionalna okolja (N6voa, 2002: str. 144). Na podrodju izobrazeva-
nja so mednarodne raziskave znanja zato dragocen vir za refleksijo, delo-
vanje ter legitimizacijo dejanj, zahvaljujo¢ njihovi ugledni objektivnosti.
Nacionalni javnopoliti¢ni odlocevalci jih kot take tezko prezrejo, saj so ra-
zumljene kot neodvisna struktura ekspertnosti in jim hkrati nudijo vire
za oblikovanje nacionalnih izobrazevalnih politik na podlagi (navidezne)
neodvisnosti in kozmopolitizma tega specializiranega znanja (Carvalho,
2012). Bistvo njegovega uspeha je v prikriti prisotnosti, ki brez vsiljevan-
ja usmerja ter proizvaja predvidljive akterje. Z vidika vladavine primerjav
tako prikazuje, da mo¢ ni izvajana le s tradicionalnimi regulativnimi de-
javnostmi, temve¢ tudi z mehkimi primerjalnimi ocenami in lestvicami
dosezkov (Abbot in Snidal, 2000). Vladavina primerjav na mednarodni
ravni ima tako potencial, da s kreiranjem standardov in dobrih praks vpli-
va na institucionalizirane prakse na nacionalni ravni ter proizvaja pritisk
po izbolj$anju. Mednarodne organizacije, ki proizvajajo in objavljajo pri-
merljive evalvacije, tako dobijo mo¢ s postavljanjem standardov, ki so ne-
odvisni od originalnih motivov in pri¢akovanih posledic, ki so jih imele
drzave, ko so jim nalozile nalogo objektivne evalvacije (Martens, 2007).
Podatki, izhajajo¢i iz primerjav, hkrati zahtevajo in opravi¢ujejo (politi¢-
ne) akcije, pri ¢emer sprozajo rezim nujnosti, ki izziva permanentno po-
trebo po samoopravi¢evanju (Novoa in Yariv-Mashal, 2003: str. 427). Pri-
merjalne raziskave v izobrazevanju tako oblikujejo definicije »dobrih« in
»slabih« izobraZevalnih sistemov, identificirajo javnopoliti¢ne probleme
in nudijo smeri njihovega reSevanja (Ozga, 2011a: str. 219).

Vladavina (javno)politi¢nih problemov

»Javnopoliti¢ni problemi so tisti druzbeni problemi, ki jih je mogoce
razreSevati oziroma jih razre$uje drzava z instrumenti in mehanizmi, ki
jih ima na voljo.« (Fink Hafner, 2002: str. 105.) Kadar o javnopoliti¢nih
problemih govorimo v smislu vladavine, pa imajo ti tudi institucionalno
logiko. Strukturiranje problemov je zapleten kognitivni vidik problema-
tizacije v politiki in javni politiki. Problematizacija nastane iz izkusenj in
razmisljanja o prakti¢ni tenziji med identifikacijo (trenutno situacijo) in
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reSevanjem problema (bolj zazeleno situacijo v prihodnosti). Procesiranje
problemov se pravzaprav za¢ne z iskanjem problemov: vladanje je odvisno
od identifikacije situacij kot problemati¢nih, priznavanja ekspertiz v po-
vezavi s temi problemi in odkritjem tehnologij vladanja, ki so videne kot
primeren odziv (Colebatch, 2006: str. 313). Za razumevanje vladavine re-
Sevanja problemov (angl. governance of problems) je zato bistveno prikaza-
ti, kdo postavlja kaksne vrste vprasanj v javnopoliti¢ni diskurzu in kdo se
pojavi s kak$no vrsto odgovora in kako razmerje med vprasanjem (iden-
tifikacijo problema) in odgovorom (resitvijo problema) vzpostavi in obli-
kuje javnopoliti¢no razpravo kot osnovo za oblikovanje in implementaci-
jo javnih politik.

Z vidika druzbenih konstruktivistov oblikovanje (predvsem nadna-
cionalnih) politik predstavlja vladavino re$evanja problemov. Akterji obli-
kovanja nadnacionalnih politik namre¢ prihajajo iz razli¢nih drzav ter se
razlikujejo po izku$njah, vrednotah, normah in prepri¢anju. Skupno so-
delovanje postane mogoce le, ¢e uspejo proizvesti skupno razumevanje o
nujnosti skupnega sodelovanja (Paster, 200s; Bernhard, 2011). Bistveni
proces pri tem je skupna konstrukcija problema, ki je predpogoj za skupni
odziv oziroma sodelovanje (Hoppe, 2011: str. s0). O vladavini kot trans-
nacionalnem re$evanju problemov govorimo, kadar skupina drzav spozna
skupni javnopoliti¢ni problem ter skupaj naértuje njegovo resevanje, ki je
razvidno iz skupno oblikovanega modela javne politike, ki javnopoliti¢ni
problem naslavlja.

Vladanje na podrodju izobrazevanja ni omejeno z nacionalnim, saj
mednarodni primerjalni podatki gradijo javnopoliti¢ne probleme in obli-
kujejo javnopoliti¢ne resitve nad in med nacionalnimi ravami (npr. Névoa
in Yariv-Mashal, 2003). Razvoj novih javnopoliti¢nih instrumentov (med-
narodne raziskave znanja, mednarodne primerjalne lestvice dosezkov, cilj-
ne vrednosti) tako zagotavlja kapaciteto vladavine mednarodnih institu-
cij in organizacij (npr. Evropska komisija, OECD, IMF) ne le z merjenjem
in spremljanjem dosezkov nacionalnih izobrazevalnih sistemov, temve¢
predvsem s konstrukcijo specifi¢nih javnopoliti¢nih problemov in obliko-
vanjem njihovih resitev na podlagi predpostavk javnopoliti¢nega ucenja
(Grek, 2010: str. 397). Grekova (ibid.) meni, da je konstrukcija javnopoli-
ti¢nega problema na podlagi vedno novih podatkov in standardov nujna
za vzpostavitev novih oblik vladavine. Vsaka konstrukcija problema nam-
re¢ ze predstavlja moznost in smer njegovega (v naprej predpostavljenega)
reSevanja. Resitev predstavlja (naj)pomembnejsi del definiranja javnopo-
liti¢nega problema (Wildavsky, 1979: str. 17), vladajo¢i pa proizvajajo na-
tan¢no toliko problemov, kot jih bodo lahko resili, ni¢ ve¢ (Hoppe, 2011:
Str. 33).
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Sodobni javnopoliti¢ni problemi na podrodju izobrazevnaja so mul-
tidimenzionalni, ker se morajo prilegati uvrstitvi vsake drzave na medna-
rodni primerjalni lestvici dosezkov in politiki vsake drzave. So zacasni,
ker se stalno spreminjajo in prilagajajo $irSemu druzbenemu in politi¢ne-
mu okolju (npr. med gospodarsko krizo je tudi na podroéju izobrazevanja
v ospredju vprasanje u¢inkovitosti). So prostorski, ker razli¢no u¢inkuje-
jo v razli¢nih nacionalnih kontekstih. So tako moralni (npr. pravi¢nost je
poudarjena v skoraj vsch javnopoliti¢nih dokumentih) kot ekonomski (na
znanju temelje¢e gospodarstvo je vedno v njihovem ozadju). Ko so javno-
politi¢ni problemi oblikovani, so kmalu zaznani in prepoznani v Sir§em
prostoru. Pri tem ima bistveno vlogo politika znanja, ki je skupaj z javno-
politi¢nim uéenjem bistveni dejavnik problematizacije in postavljanja jav-
nopoliti¢ne agende na podroéju izobrazevanja v EU (Grek, 2010).

Vladavina problemov je tesno povezana z obvladovanjem negotovo-
sti, stalne (navidezne) krize ter z nujnostjo njenega reSevanja (npr. Alexi-
adou, 2014). Retorika krize, ki se prikazuje kot naravni zakon, pa je eden
izmed bistvenih elementov neoliberalizma. Slater (2015) navaja, da je ze v
zapisu Friedmana, enega temeljnih avtorjev neoliberalne misli, jasno za-
slediti vlogo krize v reformi druzbe: »Le kriza — dejanska ali namisljena
— lahko privede do pravih sprememb. Ob nastanku krize sprejeti ukrepi
temeljijo na Ze obstoje¢ih idejah, ki so prisotne v druzbi. To je po mojem
mnenju nasa bistvena funkcija: razviti alternative obstoje¢im politikam,
jih razvijati ter omogo¢iti njihovo razprsitev in $iroko dostopnost, dokler
politi¢no nemogoce ne postane politi¢no neizogibno.« (Friedman, 1962:
str. IX, v Slater, 2015: str. 3.) Kot meni Slater (2015: str. 4), neoliberalizem
ne le pasivno ¢aka na krizo, da materializira svoje ideje v obliki javnopo-
liti¢nih priporo¢il, temve¢ aktivno (so)ustvarja njen (navidezen) prihod
ter opozarja na nujnost njenega takoj$njega reSevanja. V kontekstu neoli-
beralnih politik imajo tak$ne navidezno ustvarjene krize v zadnjih nekaj
desetletjih pomembno vlogo tudi v reformah na podroéju izobrazevan-
ja (ibid.).

Alexiadou (2014) ugotavlja, da smo v ¢asu gospodarske krize v EU
pri¢a novemu valu modernizacije izobrazevanja oziroma intenzivnim re-
formam nacionalnih izobrazevalnih sistemov, h katerim v svojih doku-
mentih pozivajo institucije EU (npr. Evropska komisija, 20122). V ta okvir
lahko $tejemo tudi okrepljeno odprto metodo koordinacije (OMK), ki
je v teh dokumentih prikazana ne le kot instrument $irjenja najprimer-
nejdih izobrazevalnih politik, temve¢ tudi spremljanja reform (npr. Svet
EU, 2013). Pri tem Svet EU spodbuja drzave ¢lanice in Evropsko komisi-
jo k aktivnejsi vlogi pri identifikaciji javnopoliti¢nih problemov z izved-
bo vzajemnih pregledov nacionalnih izobrazevalnih politik (angl. peer
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review). Ti predstavljajo osnovo za oblikovanje specifi¢nih priporo¢il dr-
zavam ¢lanicam in konkretnih vsebinskih predlogov reform, ki naj bi jih
te glede na zaznane javnopoliti¢ne probleme (kriza) potrebovale (Alexia-
dou, 2014: str. 125).

Ceprav OMK eksplicitno ne predpostavlja harmonizacije izobra-
zevalnih nacionalnih politik, vlada prepri¢anje (npr. Novoa, 2007), da je
ekspertno znanje, ki ga uporablja Evropska komisija pri oblikovanju spe-
cifi¢nih priporo¢il drzav ¢lanicam, tisto, ki vodi drzave ¢lanice k poeno-
tenemu razumevanju problemov sodobnega izobrazevanja ter k poeno-
tenim re$itvam le-teh. Navedeno predstavlja mo¢no politi¢no orodje pri
(pre)oblikovanju izobrazevalnih reform v smeri, ki je prikazana kot nujna
in edina logi¢na pot (prim. Kos, Tasner in Gaber, tu).

Vladavina ciljev, primerjav, (javno)politi¢nih problemov ...
vladavina znanja

Znadilnosti vladavine dosezkov, vladavine primerjav in vladavine rese-
vanja problemov lahko opiSemo pod skupnim imenom vladavina znan-
ja (angl. governance of knowledge). Podatki in izsledki znanstvenih ana-
liz so zaradi tehnoloskega napredka postali $irSe dostopni kot kdajkoli
prej. Hkrati pa v kontekstu nara$cajo¢ega demokrati¢nega primanjklja-
ja EU nara¢ajo pricakovanja glede transparentnosti in javne odgovorno-
sti evropskih institucij. Da bi jih lahko izpolnili, je znanje uporabljeno
kot podpornik legitimnosti ter avtoritete druzbenih in politi¢nih proce-
sov v EU oziroma, povedano drugade, sta legitimnost in avtoriteta druz-
benih in politi¢nih procesov v EU v vedji ali manj$i meri odvisni od legi-
timnosti in avtoritete znanja, na katerih temeljita (Ozga, 2011: str. 220).
Nova oblika vladavine v EU je zato pogosto oznac¢ena kot vladavina zna-
nja. Le-ta z navidezno objektivnostjo in nevtralnostjo (ter s tem poudar-
jeno vlogo ekspertov in ekspertnega znanja) usmerja drzave ¢lanice k do-
seganju skupnih ciljev EU na podroéju izobrazevanja. Ceprav ti cilji niso
znanstveno utemeljeni oziroma so politi¢no oblikovani, so v nadaljevanju
natan¢no operacionalizirani in kvantificirani s kazalniki in ciljnimi vred-
nostmi, kar vzbuja navidezno nevtralnost in s tem omogoc¢a svojstveno
obliko vladanja (vadavina ciljev). Kazalniki in ciljne vrednosti (obliko-
vani tudi na podlagi izsledkov mednarodnih raziskav znanja) torej omo-
gocajo merjenje ter primerjanje dosezkov drzav ¢lanic pri doseganju skup-
nih (politi¢nih) ciljev EU. Mednarodne primerjalne lestvice dosezkov pa
na drzave ¢lanice EU izvajajo dvojni pritisk (obéutek lastne (ne)konku-
ren¢nosti glede na dosezke drugih drzav ¢lanic, ob¢utek neuspesnosti za-
radi (ne)doseganja skupnih ciljev) ter jih na ta nacin usmerjajo k dosegan-
ju strateskih ciljev EU (npr. Ioannidou, 2010) (v/adavina primerjav). Ko
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na podlagi uvrstitve na mednarodni primerjalni lestvici dosezkov drzave
¢lanice zaznajo javnopoliti¢ni problem (gospodarska nekonkurenénost),
so na ravni EU pogosto Ze vnaprej oblikovani najboljsi javnopoliti¢ni mo-
deli za njegovo reSevanje (vladavina resevanja problemov). Predstavljena
dinamika omogoc¢a poglabljanje evropskega sodelovanja na podrodju iz-
obrazevanja v smeri, ki ga Zeli EU, drzave ¢lanice pa mu v okoli$¢inah
gospodarske krize zadnjih nekaj let toliko bolj sledijo v Zelji po ohranit-
vi konkurenénosti v gospodarstvu, temelje¢em na znanju (npr. Tsarou-
has, 2009). Jacobsson (2004) meni, da je skrivnost nove oblike vladavine
EU v posebni kombinaciji pritiska, ki ga sproza, ter iniciativnosti in Zelji
akterjev po prostovoljni javnopoliti¢ni spremembi. Haahr (2004, str. 210)
novo obliko vladavine tako opise kot poseben primer tehnologije izpo-
polnjene neoliberalne vladavine, ki vklju¢uje noto svobode, a hkrati pri-
vla¢nost njene uporabe.

Pravi¢nost in/ali uéinkovitost v novi oblike vladavine EU
na podrodju izobrazevalnih politik

Ceprav Evropska komisija (2006) poudarja, da so za uspesnost nacional-
nih izobrazevalnih sistemov in s tem za doseganje evropskih ciljev na pod-
rodju izobraZevanja pomembna tako nacela u¢inkovitosti kot pravi¢nosti,
Stevilni avtorji (npr. Rizvi in Lingard, 2009) opozarjajo, da njena priporo-
¢ila drzavam ¢lanicam na osnovi idej neoliberalizma ukrepe za izbolj$anje
nacionalnih izobrazevalnih sistemov utemeljujejo na nacelu u¢inkovito-
sti. Poseganje Evropske komisije in drugih mednarodnih organizacij (npr.
OECD) v tradicionalna nadela (ne le postsocialisti¢nih) nacionalnih iz-
obrazevalnih sistemov je v ospredju akademskih razprav: ne le razmerje
med uéinkovitostj06 in pravi¢nostjo’ izobrazevalnih politik in praks, tem-
ve¢ tudi vprasanje njune (ne)komplementarnosti (npr. Baye in Demuse,
2008; Wossmann, 2008).

6 »Ucinkovitost predstavlja odnos med vlozki (angl. input) in izidom (angl. output)
doloécncga procesa. Sistemi so u¢inkoviti, ¢e vlozki proizvcdcjo maksimalne izide. Rela-
tivna ucinkovitostv sistemih izobrazevanja se navadno meri's preizkusi znanja, medtem ko
se njihova u¢inkovitost v odnosu do sirse druzbe in gospodarstva v zascbnih in drzavnih
izdatkih za izobraicvanjc.« (Evropsl(a komisija‘ 2006.)

7 »Pravi¢nost je stopnja, do katere posameznik lahko izkoris¢a prednosti izobrazevanja in
usposabljanja v smislu priloznosti, dostopnosti, (cnake) obravnave in dosczkov. Pravi¢ni
sistemi zagotavljaj(), da so izidi izobraicvanja in usposabljanja neodvisni od socialno-cko-
nomskega polozaja in drugih dejavnikov, kivodijo do izobrazevalnih neenakosti, in da so
ucenci obravnavani glede na njihove specifiene u¢ne potrebe. Neenakosti glede na spol,
pripadnost ctni¢ni manjsini, telesno oviranost in rcgionalnc razlike niso v sredis¢u pozor-
nosti, vendar jih je relevantno upostevati, v kolikor prispevajo k splosni socialno-ekonom-
ski ncenakosti.« (Evropska komisija, 2006.)
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Dokumenti institucij EU

Baye in Demeuse (2008) v okviru analize dokumenta Evropske komisi-
je (2006), ki najbolj neposredno naslavlja razmerje med uc¢inkovitost-
jo in pravi¢nostjo pri doseganju skupnih evropskih ciljev na podroé¢ju
izobrazevanja," izpostavljata problemati¢nost integracije razli¢nih dimen-
zij pravi¢nosti v izobrazevanju. Beyum (2014) na podlagi normativne ana-
lize javnopoliti¢nih dokumentov OECD ugotavlja, da OECD uporablja
zelo $iroko definicijo pravi¢nosti, ki je zdruzljiva zgolj s formalno enakost-
jo in implicitno z meritokratsko razli¢ico enakosti priloznosti. Pri tem je
vprasanje pravi¢nosti v izobraZevanju izolirano od vprasanja socialne pra-
vi¢nosti. Definicija OECD namre¢ predpostavlja, da deprivilegirano do-
mace okolje u¢encev ne sme predstavljati deprivilegiranosti v izobrazevan-
ju, pri tem pa OECD zapostavlja vprasanje, ali je pravi¢no, da v druzbi
sploh obstajajo deprivilegirana (domaca) okolja (ibid.: str. 868). Rizvi in
Lingard (2009: str. 448) menita, da v okviru OECD pravi¢nost v izobra-
Zevanju ni obravnavana kot moralna vrednota, temve¢ instrumentalno,
kot sredstvo razvoja ¢loveskega kapitala. Rizvi (2013) tak$no opredelitev
enakosti opisuje kot odmik od socialnodemokratskega k trznemu pojmo-
vanju enakosti. Meni, da so definicije pravi¢nosti v izobrazevanju posta-
le lo¢ene od tradicionalnih idej socialne pravi¢nosti in omejene na enake
moznosti formalnega dostopa do izobraZevanja in udelezbe na trgu delov-
ne sile.

Baye in Demeuse (2008) v analizi dokumenta Evropske komisi-
je (2006) izpostavljata tudi nejasnost pri razumevanju uéinkovitosti kot
doseganja izobrazevalnih ciljev (angl. effectiveness) in ekonomske uéin-
kovitosti kot razmerja med finanénimi vlozki in doseganjem ciljev (angl.
efficiency). Na njuno (ne)namerno nedosledno rabo kaze tudi analiza
strateskih ciljev delovnih programov Evropske komisije IzobraZzevanje
in usposabljanje 2010 (I&U 2010) in 2020 (I&U 2020) (Svet EU, 2002,
2009). V I&U 2010 je namre¢ kot eden izmed treh strateskih ciljev opre-
deljeno »izbolj$anje kakovosti in u¢inkovitosti /angl. effectiveness/ siste-
mov izobraZevanja in usposabljanja«, v I&U 2020 pa kot eden izmed §ti-
rih strateskih ciljev »izboljsanje kakovosti in ekonomske uéinkovitosti
/angl. efficiency/ sistemov izobraZevanja in usposabljanja«. Navidezno za-
nemarljiva sprememba diskurza, ki jo v uradnih prevodih navedenih do-
kumentov v slovenski jezik sploh ni zaznati, pa ob upostevanju v prejsnjem
poglavju predstavljenih teoretskih predpostavk vladavine ciljev, primerjav
in (javno)politi¢nih problemov lahko predstavlja temeljit premik v vsebi-

8 Ni zancmarljivo P()udariti, da je Evropska k()misija dokument sprcjcla na podlagi izsled-
kovanalize Evropskega omrezja ckspertov na podro¢ju ckonomskih vidikovizobrazevan-

ja (EENEE) (Wofsmann in Schiilez, 2006).
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niizobrazevalnih politik v EU in ima posledi¢no lahko pomembne impli-
kacije za razvoj nacionalnih izobrazevalnih politik. Zagata pri nedosledni
uporabi obeh terminov postane toliko vedja, razprava pa toliko bolj nejas-
na, ko obravnavamo nacelo ué¢inkovitosti (bodisi v smislu doseganja izo-
brazevalnih ciljev bodisi v smislu ekonomske u¢inkovitosti izobrazevanja)
v razmerju do pravi¢nosti v izobraZevanju.

V zvezi z u¢inkovitostjo izobrazevanja nekateri avtorji opozarjajo, da
je druzbeni konstrukt (druzbeni dogovor, kaj je tisto, kar v dolo¢enemu
sistemu opredeljujemo kot Zelene cilje in v kolik$ni meri jih je treba ures-
ni¢iti, da lahko govorimo o njihovem u¢inkovitem doseganju). Pri tem iz-
postavljajo, da ¢eprav so v zadnjem ¢asu v ospredju merjenj v mednarod-
nih primerjalnih raziskavah izobrazevanja predvsem kognitivni dosezki
kot temelj razvoja ¢loveskega kapitala, so enako pomembni nekognitivni
izidi izobrazevanja (npr. socialni kapital) (npr. Kozina, tu), ki pa v med-
narodnih primerjalnih lestvicah dosezkov pogosto ostanejo prezrti (npr.
Fukuyama, 1999). Le Grand (1990) celo ocenjeje, da je u¢inkovitost lahko
dolo¢ena le kot sposobnost druzbe dosegati njene primarne cilje. U¢inko-
vitost sama po sebi pa ne more biti primarni cilj. Meni, da v druzbi lahko
govorimo o dveh kompromisih — vrednotnem in produktivnem. Zaradi
razli¢nosti kategorij pravi¢nosti (kot vrednote) in u¢inkovitosti (kot pro-
dukta) pa ju lahko obravnavamo le lo¢eno, ne moremo pa ju medsebojno
primerjati.

V tem kontekstu je zanimiva tudi $tudija Dolton, Marcenaro-Gu-
tiérrez in Still (2014), ki naslavlja vprasanje, kateri izobrazevalni sistemi
dosezejo najve¢ z vloZzenim denarjem. Poudarjajo, da je ekonomska ucin-
kovitost relativno vprasanje, ki ga lahko razumemo le z mednarodnimi
primerjavami ve¢ izobrazevalnih sistemov ter s spremljavo u¢inkov njiho-
vih reform v daljsem ¢asovnem obdobju. Pri tem avtorji ne zagovarjajo
komplementarnosti nacel u¢inkovitosti in pravi¢nosti, temve¢ poudarja-
jo, da nekatere drzave lahko izberejo politike, s katerimi kot prioritetni
cilj zasledujejo kakovost v izobraZzevanju in ne ekonomske u¢inkovitosti.
Pri tem pa se sprasujejo, ali naj drzave res stremijo k absolutni kakovosti
izobraZevalnega sistema ne glede na potrebne visoke finan¢ne vlozke. Po-
udarjajo, da na svobodo te odlo¢itve vpliva gospodarski status drzave. Pri
tem si je zanimivo zastaviti vpra$anje, ali s tem posredno implicirajo, da si
v ¢asu gospodarske krize drzave ne morejo privos¢iti visokih stroskov za-
gotavljanja kakovosti izobrazevanja.

Woéfmann (2008) nasprotno utemeljuje, da je ckonomsko uc¢inkovi-
tost in pravi¢nost izobraZevanja mogoce so¢asno izbolj$ati z ustrezno na-
¢értovanimi in na dosezke osredotoéenimi reformami v celotni vertikali
izobrazevalnega sistema. Podlago za to naj bi po njegovem mnenju pred-
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stavljal regulativni okvir, v katerem drzava za doseganje najboljsih izidov
izobrazevanja zagotavlja finan¢na sredstva in odgovornost akterjev ter
omogoc¢i njihovo izbiro in tekmovanje. Meni, da edino ekonomsko u¢in-
koviti in pravi¢ni izobrazevalni sistemi lahko pomembno (so)prispevajo h
gospodarski rasti in druzbeni koheziji EU.

Kratek pregled razprav nakazuje Stevilna odprta vprasanja o (ne)
komplementarnosti pravi¢nosti in (ckonomske) uéinkovitosti v izobra-
Zevanju. Ceprav nekateri raziskovalci menijo, da na podro¢ju skupnega
evropskega sodelovanja na podrodju izobrazevanja ne moremo govoriti
o popolnem izginotju socialnih ciljev (pravi¢nosti), je drugim z upora-
bo razli¢nih teoretskih in metodoloskih okvirov uspelo prikazati, da se
je ravnoteZje mo¢no prevesilo na stran ekonomskih ciljev (u¢inkovitosti).
Navedeno podpirajo tudi analize kazalnikov in ciljnih vrednosti, ki pou-
darjajo predvsem ekonomske cilje izobrazevanja in s tem usmerjajo pozor-
nost akterjev na merjena podro¢ja (Gornitzka, 2006; Nordin, 2011).”

Pri tem Grimaldi (2012) ocenjuje kot zanimivo dejstvo, da je pra-
vi¢nost ostala vklju¢ena v javnopolitiéne dokumente EU na podro¢ju
izobrazevanja in ima osrednjo vlogo v nacionalnih izobrazevalnih poli-
tikah $tevilnih drzav ¢lanic. Grimaldi (ibid.: str. 1131), sklicujo¢ se na Ste-
vilne avtorje, meni, da pravi¢nost kljub njenim $tevilnim in raznolikim
(celo nasprotujo¢im si opredelitvam) predstavlja pomemben simbol v dis-
kurzu vseh pravilno misle¢ih ljudi. Ta simbol je zaradi $iroke pozorno-
sti in podpore v druzbi pri oblikovanju javnopoliti¢nih dokumentov ne-
mogoce prezreti. Vendar nadalje opozarja, da si je v $tevilnih nacionalnih
izobraZevalnih sistemih neoliberalizem (tudi z mehanizmi nove oblike
vladavine) prisvojil koncept socialne pravi¢nosti in ga zreduciral na ena-
kost moznosti. Na oblikovanje nacionalnih politik socialne pravi¢nosti
tako mo¢no vpliva neoliberalno razumevanje pravi¢nosti, ki je v velikem
nasprotju z distributivnimi, kulturnimi in povezovalnimi idejami social-
ne pravi¢nosti. IzobraZevanje tako postaja nesporno podrejeno ekonom-
skim imperativom rasti, zaposlenosti in globalne konkurenénosti. Neoli-
beralna ideologija kot skupek kompleksnih idej, vrednot, javnopoliti¢nih
tem in procesov, v ozadju katerih je ekonomska racionalnost, tako temelji-
to preoblikuje podrogje izobrazevanja, njegove koncepte, objekte, subjek-
te in tehnologije. Ce povzamemo, ¢eprav v dokumentih evropskih insti-
tucij (npr. Evropska komisija, 2006) zasledimo nadelna prizadevanja za
uskladitev sicer nasprotujo¢ih si diskurzov ekonomske u¢inkovitosti in
socialne pravi¢nosti, kriti¢ne analize kaZejo, da smo pri¢a ne njunemu so-

9 Ccprav so bili ob za¢etku okrcpljcncga sodclovanja ¢lanic EU na podroéju izobraicvanja
na ravni EU oblikovani kazalniki pravi¢nosti v izobrazevanju (glej tudi Kodelja, tu), pre-
gled in analiza novejsih dokumentov nakazujeta, dale-ti niso zaziveli v praksi.
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obstoju, temve¢ marginalizaciji in podrejanju socialne pravi¢nosti s strani
hegemonskega neolibralnega diskurza.

Priporocila Sloveniji

V nadaljevanju izpostavljamo klju¢ne ugotovitve pregleda Posebnih pri-
poro¢il drzavam ¢lanicam EU, s katerimi Evropska komisija in Svet EU v
okviru uresni¢evanja strategije Evropa 2020 ¢lanicam EU na podlagi ana-
lize njihovih letnih nacionalnih reformnih programov in programov sta-
bilnosti predlagata ukrepe, ki naj bi v najsir§em smislu vodili k doseganju
na znanju temelje¢ega gospodarstva ter pametne, trajnostne in vklju¢ujo-
Ce rasti. Posebno pozornost pri pregledu namenjamo v prej$njem poglav-
ju izpostavljenim vprasanjem pravi¢nosti in ekonomske u¢inkovitosti iz-
obrazevanja.

Slovenija v nacionalnih reformnih programih in programih sta-
bilnosti poudarja tako ckonomske kot socialne vidike izobrazevan-
ja: »Zaradi gospodarske krize so nujni var¢evalni ukrepi na podro¢ju
izobrazevanja.«'® (Vlada Republike Slovenije, 2012: str. 13.) »Dolgoro¢en
pritisk stroskov, ki so povezani z demografskimi trendi, na javne finance,
jasno kaze potrebo po /.../ prilagoditvi sistema usposabljanja in izobra-
zevanja.« (Vlada Republike Slovenije, 2015: str. 29.) »Krepilo se bo tudi
kompetence strokovnih delavcev na celotni izobrazevalni vertikali (social-
ne in drzavljanske kompetence), saj so le-ti klju¢ni za zagotavljanje kako-
vosti izobrazevalnega sistema.« (Vlada Republike Slovenije, 2016: str. 19.)
Iz Priporocil Evropske komisije in Sveta EU pa sta jasno razvidni osredin-
jenost le na ekonomsko u¢inkovitost izobrazevanja ter tesna navezanost
izobraZevanja na trg dela: »Poleg tega iz sorazmerno majhne u¢inkovito-
sti javne porabe, na primer na podroéju izobrazevanja, izhaja, da bi lah-
ko imela Slovenija dodatni manevrski prostor za konsolidacijo, ki temelji
na odhodkih, in sicer brez slab$anja kakovosti javnih storitev.« (Evropska
komisija, 2011: str. 4.) »Odzivnost sistema izobrazevanja in usposabljan-
ja na potrebe trga dela ostaja nezadostna.« (Evropska komisija, 2012b: str.
7.) »Odpravi naj se neusklajenost kvalifikacij in potreb na trgu dela.«
(Evropska komisija, 2014: str. 8.)

Tako, kot je samo sprejemanje evropskih agend odvisno od zgodo-
vinskega, kulturnega in druzbenopoliti¢nega ozadja drzav ¢lanic, tudi
priporo¢il ¢lanicam, ki prihajajo od institucij EU, ni mogo¢e razume-
ti lo¢eno od SirSega mednarodnega konteksta in priporo¢il, ki jih ¢lani-
cam posredujejo druge mednarodne organizacije (npr. OECD in IMF).
Na tem mestu zato povzemamo poro¢ili Ekonomski pregled o Sloveni-

10 Navedena ugotovitev je zapisana pod razdelkom z naslovom »Kakovostno in racionalnej-
scizobrazevanje kot klju¢ni dejavnik razvoja<.
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ji (OECD, 2011) in Tehni¢no porotilo IMF (IMF, 2015) ter odzive, ki sta
jih poro¢ili in njuna priporo¢ila ob objavi sprozila v slovenskem izobraze-
valnem prostoru.

OECD (2011) je v porotilu ocenila, da slovenski izobrazevalni sistem
ni dovolj ekonomsko uc¢inkovit, rezultati u¢encev in u¢enk pa so pod pov-
pre¢jem OECD drzav. Kot predlagane ukrepe za izbolj$anje u¢inkovitosti
slovenskega izobrazevanja je OECD izpostavila kréenje $tevila $ol, ve¢anje
oddelkov, zmanj$evanje pedagoskega in svetovalnega kadra ter prenos fi-
nan¢nih sredstev iz osnovnoSolskega in srednjeSolskega v visoko$olsko oz.
univerzitetno izobrazevanje. Slovenska strokovna javnost (npr. Pedagoski
intitut, 2011) je ob objavi porodila izpostavila pomanjkljivosti temeljnih
metodoloskih predpostavk analiz OECD, principe in razli¢ne moznosti
interpretacije (in reinterpretacije) numeri¢nih rezultatov ter statisti¢nih
podatkov, kakor tudi druzbeno-ekonomsko in socialno ozadje tovrstnih
analiz ter vpra$anje socialne pravi¢nosti.

Porotilo IMF (2015) podobno izpostavlja relativno visok delez bruto
domacega proizvoda, ki ga Slovenija vlaga v izobrazevanje (tj. Cetrti najvis-
ji delez med ¢lanicami EU), povedevanje zaposlovanja v izobrazevanju od
leta 2000 naprej kljub zmanjsanju $tevila u¢encev ter veliko $tevilo majh-
nih Sol. Predlagani ukrepi na podro¢ju varéevanja v slovenskem izobraze-
valnem sistemu pa med drugim vkljuujejo povecanje $tevila u¢encev na
uditelja in optimizacijo mreze $ol. V enem od odzivov na poro¢ilo v slo-
venskem izobrazevalnem prostoru (Vidmar et al., 2015) so bile pod vpra-
$aj postavljene prav vse ugotovitve in priporo¢ila IMF. Poudarjeno je bilo,
da so ugotovitve v poro¢ilu osnovane na podlagi kumulativnih podatkov
o sistemu vzgoje in izobrazevanja v ve¢ ¢asovnih to¢kah, vendar pri inter-
pretaciji ne upostevajo (vsebinsko) strukturnih sprememb, ki so bile v Slo-
veniji zasnovane in implementirane v tem ¢asu. Slovenski izobrazevalni
sistem je specifi¢en tudi v geografski razprienosti (razmeroma majhnih)
$ol, ki vsekakor pripomore k druzbenemu ohranjanju in razvoju doloce-
nih odrinjenih geografskih obmo¢ij. Na podlagi pregleda raziskav je bilo
ugotovljeno, da ne obstaja nekaksna univerzalna velikost Sole, ki bi bila
optimalna v vseh kontekstih. Prav tako je bilo izpostavljeno, da IMF upo-
rablja metodologijo, ki uposteva tako formalno kot neformalno izobraze-
vanje, medtem ko predlogi varéevanja v poro¢ilu posegajo izklju¢no v for-
malno izobrazevanje, kjer delez BDP nikakor ni med najvisjimi v Evropi,
pac pa je zelo blizu povpreé¢ja EU-21. (ibid., 2015).

Iz podrobnega pregleda poro¢il in priporo¢il Evropske komisi-
je, OECD in IMF je jasno razvidna njihova utemeljenost na logiki eko-
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nomske u¢inkovitosti izobrazevanja." Pri tem pa navedena priporo¢ila
niso naslovila pomembnega nacionalnega strateskega cilja v Sloveniji —
pravicnosti v izobrazevanju — in odprtih izzivov njegovega uresnic¢evanja
(Bela knjiga, 2011). Grimaldi (2012) navaja, da pri oblikovanju in spreje-
manju tak$nih priporo¢il mednarodnih institucij pogosto niso uposteva-
ne in ustrezno kontekstualizirane posebnosti nacionalnih izobrazevalnih
politik in konteksta. Posledi¢no prihaja do $irjenja domnevno nevtral-
ne neoliberalne agende ter posploSenega in poenostavljenega razumeva-
nja u¢inkovitih receptov, kako se soocati s sodobnimi izzivi na podro¢ju
izobrazevanja. Ti recepti so pogosto razumljeni kot edini pravi, njihove
neoliberalne ekonomsko obarvane predpostavke in temeljne vrednotne
usmeritve pa niso prevprasevane.” Neustreznost navedenih priporo¢il v
slovenski strokovni javnosti ni bila prezrta. Iz nacionalnih reformnih pro-
gramov in programov stabilnosti pa v nekaterih vidikih lahko razberemo
skladnost z navedenimi priporo¢ili, ¢eprav njihov dejanski vpliv na samo
oblikovanje izobrazevalnih in drugih politik v Sloveniji ostaja raziskoval-
no $e nepojasnjen.

Sklepne misli

Stevilni avtorji (npr. Medves, 2008; Stefanc, 2008; Stremfel, 2013; Vez-
jak, 2014) so ob preu¢evanju vpliva globalnih/evropskih politik na proces
oblikovanja in izvajanja izobrazevalnih politik v Sloveniji poudarili nekri-
ti¢no presojanje in pasivno sprejemanje evropskih agend v slovenskem iz-
obrazevalnem prostoru.

»Reforme in posodobitvc slovcnskcga solstva v prctcklih letih so same

postalc svoje lastno nereflektirano gibalo, njihova domnevna nujnost se

jC ugnezdila v zavest $olnikov na vseh ravneh in njihovo jcdro jc ostalo

ncpreizpraéano in nevpraéljivo. Kritiénega premisleka o morebitnih sla-

bih poslcdicah ni bilo. Pomembni so tudi vidiki, ki neoliberalizem kot

paradigmo vnasajo kot samoumevno glcdc na prcostalc cvropskc drzave
(&

< (Vezjak, 2014: str.8.)

V ¢lanku smo k bolj poglobljenemu razumevanju do sedaj zaznane-
ga nekriti¢nega sprejemanja globalnih/evropskih agend v slovenskem iz-

1 Daso bilavsa dosedanja priporocila Evropske komisije ¢lanicam na podro¢juizobrazevan-
ja vezana na kontekst trga dela in inovacij, ugotavljata tudi Volante in Ritzen (2016: str.
999).

12 Pri tem sta postavljeni pod vprasaj dve dejstvi: a) v skladu z nacelom subsidiarnosti drzave

¢lanice EU suvereno odloc¢ajo o vsebini nacionalnih izobrazevalnih policik (npr. Walken-
horst, 2008), b) drzave ¢lanice niso pasivni Prcjcmniki iniciativ in pripom&il EU in lahko
razvijejo svojstvene (svojim kulturnim, upravnim in politicnim tradicijam prilagojene)
nacine doseganija skupnih ciljev EU (npr. Heéritier, Knill in Mingers, 1996).
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obrazevalnem prostoru prispevali s poglobljenim vpogledom v strukturo
in procese nove oblike (neoliberalne) vladavine v EU na podro¢ju izobra-
zevalnih politik kot vladavine ciljev, primerjav in (javno)politi¢nih prob-
lemov. Prikazali smo, kako navedeni procesi na ravni EU in v odnosu do
(slovenskega) nacionalnega prostora delujejo na primeru uresni¢evanja
dveh temeljnih nacel sodobnih izobrazevalnih politik — pravi¢nosti in
ckonomske u¢inkovitosti izobrazevanja —, in s tem naslovili tako stratesko
kot vsebinsko ideolosko Sirjenje (neoliberalnih) idej v evropskem izobra-
zevalnem prostoru. Ceprav je natelo pravi¢nosti na naéelni ravni moé¢no
poudarjeno v strateskih dokumentih institucij EU in drugih mednarod-
nih organizacij (npr. OECD), podroben pregled drugih operativnih do-
kumentov (tudi priporo¢il Evropske komisije ¢lanicam) izkazuje njegovo
instrumentalizacijo in specifi¢no (neoliberalnim idejam podrejeno) izpel-
javo v praksi.

V okolis¢inah, ko »globalizacija zlasti v svoji difuzni obliki kaZze na
strahovito mo¢ globalizacijskih procesov takrat, ko se ji nacionalni siste-
mi prostovoljno odpirajo in ne-zavestno, nekriti¢no in pasivno sprejemajo
njihovo logiko« (Medves, 2008: str. 8), izpostavljamo, da lahko ob nadalj-
njem nekriti¢nem sprejemanju evropskih in drugih mednarodnih agend v
Sloveniji pride do problemati¢nih sprememb v vsebini izobraZevalnih po-
litik tudi v primeru prevzemanja naéel (neoliberalne) ekonomske u¢inko-
vitosti izobrazevanja ter odmika od temeljnega nacela slovenskega izobra-
zevalnega sistema — pravi¢nosti v izobrazevanju (Bela knjiga, 2011).
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Trendi v socialno-ekonomskem in kulturnem
gradientu iz raziskave PISA med letoma 2009 in 2012

po slovenskih regijah

Mojca Straus

odobne razprave o kakovosti sistemov vzgoje in izobrazevanja v

ospredje pogosto postavljajo vprasanje njihove u¢inkovitosti (angl.

efficiency) in/ali pravi¢nosti (angl. equity) (npr. Rizvi in Lingard,
2009; Bela knjiga, 2011). Pri tem se Se kot posebej relevantno izkazuje tudi
vprasanje, ali je na podlagi obstoje¢ih, praviloma poenostavljenih, analiz
rezultatov mednarodnih raziskav znanja utemeljeno sklepati o (ne)pravi¢-
nosti in (ne)u¢inkovitosti izobrazevalnih sistemov.

Vprasanje pravi¢nosti izobrazevalnih politik se pogosto operaciona-
lizira z ugotavljanjem povezav med socialno-ckonomskim in kulturnim
ozadjem udenk in u¢encev ter njihovo uspesnostjo v izobrazevanju. Te po-
vezave so sicer ze dolgo prepoznane (npr. Duru-Bellat, 2004; Sirin, 200s;
White, 1982), vendar zagotavljanje enakih moznosti u¢enkam in uéen-
cem ne glede na njihovo ozadje tudi v Sloveniji (Bela knjiga, 2011) ostaja
znanstveno relevantno in javnopoliti¢no odprto vprasanje. Razlike v do-
sezkih ucenk in ucencev, ki se povezujejo s socialno-ekonomskim ozad-
jem njihovih druZin, lahko izhajajo iz genetskih vplivov ali vplivov okolja
in seveda medsebojno povezanega delovanja obojih. Ugotovljeno je, da je
povezanost mogoce zaznati Ze zgodaj v otro$tvu; Ze v vrtcu otroci iz depri-
vilegiranih druzin verjetneje izkazujejo pocasnejsi kognitivni razvoj (npr.
Freijo etal., 2006; Hertzman in Weins, 1996; Merry, 2013; Thiel, 2012). Ko
vstopijo v Solo, je zanje verjetneje, da bodo imeli Sibkej$e u¢ne rezultate ali
da bodo Solo prezgodaj opustili (npr. Alexander, Entwisle in Olson, 2007;
Martins in Veiga, 2010). S tem nastane verjetnost, da bodo imeli manj pri-
loznosti za nadaljevanje izobrazevanja in na trgu dela (npr. Kerckhoff,
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Raudenbush in Glennie, 2001; Rumberger, 2010; Samuel, Bergman, Hup-
ka-Brunner, 2013).

Izkaze povezanosti dosezkov s socialno-ekonomskim in kulturnim
ozadjem najdemo v sodobnih raziskavah znanja tako na mednarodni rav-
ni kot v Sloveniji. Mednarodno porodilo o rezultatih raziskave PISA 2012
o tem navaja, da »socialno-ekonomsko privilegirani u¢enke in uéenci ter
$ole v splosnem dosegajo precej visje rezultate kot njihovi deprivilegirani
vrstniki z razlikami, ki so veéje, kot med katerimikoli drugimi skupina-
mi uéenk in u¢encev« (OECD, 2013b: str. 34). Vendar PISA kaZe tudi, da
doseganje visokih rezultatov ne gre nujno na ra¢un enakih moznosti, saj je
kar nekaj drzav s pozitivnimi trendi v dosezkih uspelo hkrati omiliti vpliv
socialno-ekonomskega statusa na te dosezke, na primer z zmanj$evanjem
razlik med privilegiranimi in deprivilegiranimi u¢enkami in u¢enci (ibid.:
str. 35). Navedeno kaze na pomen poglobljenih analiz za odkrivanje pove-
zanosti in oblikovanje ukrepov za zmanj$evanje vpliva socialno-ekonom-
skega statusa na dosezke ucencev.

Raziskava PISA za mero pravi¢nosti v izobrazevanju (angl. equi-
ty) uporablja mo¢ socialno-ckonomskega in kulturnega gradienta’ v do-
sezkih. Ce je povezanost Sibka, potem socialno-ekonomsko in kulturno
ozadje u¢enk in uc¢encev ni mocan napovednik njihovih dosezkov. Po po-
vezanosti dosezkov s socialno-ekonomskim in kulturnim ozadjem je Slo-
venija v raziskavi PISA podobna povpre¢ju OECD (npr. OECD, 2013b:
str. 174).” Malo pa je znanega o podobnosti ali razli¢nosti v tej povezanos-
ti po podskupinah ucenk in ucencev, kot na primer po slovenskih regi-
jah. V Sloveniji raziskave kaZzejo obstoj relativno stabilnih razlik v samih
dosezkih med regijami, pri ¢emer so v ospredju rangiranja pogosto regi-
je, ki imajo visje tudi kazalnike o t. i. ozadenjskih dejavnikih, kot so so-
cialno-ckonomski status, bruto pla¢a, BDP (npr. Drzavna komisija za vo-
denje ..., 2014: str. 313; Straus, 201s; Zakelj in Ivanu$ Grmek, 2010: str.
101), vendar pa to ne velja za vsa izobrazevalna podroé¢ja (npr. Rutar in
Straus, 2016). V élanku z uporabo podatkov iz zadnjih dveh ciklov raziska-
ve PISA, torej iz let 2009 in 2012, analiziramo povezanost dosezkov bral-
ne, matemati¢ne in naravoslovne pismenosti s socialno-ekonomskim in
kulturnim ozadjem uéenk in u¢encev po posameznih statisti¢nih regijah
v Sloveniji. Na ta nadin raziskujemo (ne)stabilnost povezanosti dosezkov

1 Pojcm socialno—ckonomskcga in l(Llltul'an’d gradicnta je Podrobncjc opisan v razdelku
Podatkiin metode.

S

Odstotek s socialno-ckonomskim in kulturnim ozadjem u¢enk in u¢encev pojasnjenc
variance v dosezkih na razli¢nih podro&jih pismenosti se gibljc okoli 15 odstotkov, razlika
v dosezkih med skupinama u¢enk in u¢encev z eno standardno deviacijo razli¢nim social-
no-ckonomskim in kulturnim ozadjem sc giblje okoli 40 tock.
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s socialno-ekonomskim in kulturnim ozadjem v treh dimenzijah: ¢asovni
(med letoma 2009 in 2012), vsebinski (bralna, matemati¢na in naravoslov-
na pismenost) in geografski (12 statisti¢nih regij Slovenije). Zaradi komp-
leksnosti ugotavljanja primerjav v vseh treh dimenzijah hkrati smo dali
prednost ¢asovni dimenziji. Raziskujemo torej, kako se je povezanost med
dosezki in socialno-ckonomskim in kulturnim statusom po posameznih
regijah v navedenem obdobju morda spremenila. Te analize se umes¢ajo v
kontekst ze znanih rezultatov, da so bili dosezki na ravni Slovenije na vsech
treh podro¢jih pismenosti v raziskavi PISA med letoma 2009 in 2012 sta-
bilni (OECD, 2013a).” Zastavili smo si naslednja raziskovalna vprasanja:

1. Kaksni so trendi v socialno-ekonomskem in kulturnem statusu rs-let-
nikov iz raziskave PISA med letoma 2009 in 2012 po posameznibh statis-
ticnib regijah v Sloveniji?

2.a Kaksni so trendi v dosezkib in v njibovi povezanosti s socialno-eko-
nomskim in kulturnim statusom na podrocju bralne pismenosti med
letoma 2009 in 2012 po posameznib statisticnib regijah v Sloveniji?

2.b  Kaksni so trendi v dosezkih in v njibovi povezanosti s socialno-eko-
nomskim in kulturnim statusom na podrolju matematicne pismenosti
med letoma 2009 in 2012 po posameznib statisticnib regijah v Sloveni-

ji?

2.c  Kaksni so trendi v dosezkib in v njibovi povezanosti s socialno-eko-
nomskim in kulturnim statusom na podrolju naravoslovne pismenosti
med letoma 2009 in 2012 po posameznib statisticnib regijah v Sloveni-

ji?

Raziskovalna vpra$anja se umescajo v okvir ugotavljanja, koliksne
ravni t. i. socialne reprodukcije v $oli oziroma pravi¢nosti je mogoce za-
znati in kaksni so trendi v teh ugotovitvah za Slovenijo po podskupinah
ucenk in udencev iz razli¢nih statisti¢nih regij. Za raziskovanje social-
ne reprodukcije sta Duru-Bellat in Suchaut (2005) iz podatkov raziska-
ve PISA 2000 oblikovala pokazatelj* socialnih neenakosti v dosezkih na
ravni drzav in nasprotno od pri¢akovanj ugotovila, da med socialnimi ne-
enakostmi v dosezkih in neenakostmi v dohodkih odraslih na ravni dr-
zav ni korelacije; med drzavami s podobnimi neenakostmi v dohodkih
so bile velike razlike v socialni neenakosti dosezkov. Sklepala sta, da to
kaze, da nekateri izobrazevalni sistemi uspe$neje kompenzirajo druzbe-

3 Povprc&ni dosezek pri bralni pismenosti je billeta 2009 enak 483 tock (s.e. 1,0) in leta 2012
481 tock (s.e. 1,2); pri matemari¢ni pismenosti v obeh letih sor tocko (s.c. 1,2); pri nara-
voslovni pismenosti leta 2009 s12 tock (s.c. 1) inleta 2012 514 tock (s.c. 13).

4 Upoi‘tcva]a sta podatkc o poklicu in izobrazbi starsev, najvisjo stopnjo izobrazbe starsev,
materialne in kulturne dobrine v druzini in povprecno razliko v dosezkih glede na to, ali

ima mama nizjo (ISCED 1ali 2) alivisjo izobrazbo (ISCED 5 ali 6).
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ne neenakosti in se le-te v $olah ne reproducirajo. To kaze, da je mogo-
¢e pricakovati, da se bodo tudi v Sloveniji po regijah, ki so si morda po-
dobne glede izvensolskih dejavnikov, pokazale razlike v njihovi uspesnosti
zmanj$evanja socialne reprodukcije v $olah.

Sirin (200s) razpravlja, da vpliv socialno-ekonomskega statusa dru-
zine na izobraZzevalne dosezke u¢enk in uéencev poteka po dveh poteh.
Prva je zagotavljanje dobrin in spodbude doma. V splosnem se lahko vis-
je izobrazeni stars$i odlo¢ajo za posvecanje ve¢ svojega asa izobrazevanju
svojih otrok ali se ukvarjajo z njimi doma tako, da spodbujajo njihove u¢ne
dosezke (npr. Chiu in Xihua, 2008; Vellymalay, 2012). Prestiznejsi pokli-
ci star$ev lahko pri otrocih zbujajo interes, da bi v odraslosti dosegli kate-
rega od teh poklicev, za katere pa se potrebuje vi$ja izobrazba, kar je lah-
ko spodbuda otrokom, da se v $oli bolj trudijo (npr. Caro, 2009; OECD,
2013b). Druga, posredna pot, so prej omenjeni kontekstualni vplivi social-
no-ckonomskega in kulturnega statusa na ravni $ol in lokalnih skupnosti.
Vpliv se kaze pri moznosti izbire tak$nih $ol, kjer je zagotovljeno najboljse
okolje za uspeh (npr. Mostafa, 2011; Shin, Lee in Kim, 2009), saj med So-
lami s povpre¢no visokim socialno-ekonomskim statusom uéenk in u¢en-
cev ter $olami s povpre¢no nizkim statusom obstajajo pomembne razli-
ke glede organizacije poudevanja, razpolozljivih gradiv za poudevanje in
ulenje in izkusenj uliteljev (npr. Alegre in Ferrer, 20105 Robert, 2010), raz-
like pa so tudi v odnosih med 3olskim osebjem in star$i (Watkins, 1997).
Ozadje druzine nadalje vpliva na u¢enéeve Solske dosezke tudi posredno,
preko konteksta lokalne skupnosti; v mestih je u¢encem na primer na vol-
jo ve¢ javnih knjiznic, muzejev in drugih dobrin, ki spodbujajo u¢enje.

V raziskavi PISA v Sloveniji sodelujejo ve¢inoma dijaki in dijakinje,
ki so zacetek tekocega Solskega leta vstopili v srednjesolske izobrazevalne
programe. Definicija ciljne populacije v raziskavi PISA, za katero so kas-
neje izpeljane mednarodne primerjave, je generacija 15-letnikov v izobra-
zevanju (npr. OECD, 2014). PISA sicer ni preverjanje le formalno pridob-
ljenega znanja, ki naj bi ga u¢enke in ucenci pridobili v $oli zadnje leto ali
v vseh letih izobrazevanja do svojega petnajstega leta, ampak je ugotav-
ljanje kumulativnih rezultatov formalnega in neformalnega ucenja v $oli
in zunaj nje (npr. OECD, 2012b). Zato je pomembno razumeti tudi, da re-
zultati raziskave niso neposreden odraz kakovosti $olskega dela v drzavi ali
po lokalnih skupnostih, $¢ manj pa dela v srednjih Solah, v katere so dija-
ki in dijakinje Sele vstopili. Tudi zato v ¢lanku udelezence izobraZevanja,
ki so vklju¢eni v vzorec PISA, imenujemo u¢enke in uc¢enci namesto dija-
kinje in dijaki. Vendar je kljub navedenemu ali prav zato PISA pomemb-
na podlaga za ugotavljanje kakovosti in u¢inkovitosti izobrazevalnih sis-
temov, ker lahko skozi mednarodne primerjave in nacionalne analize
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izpostavi morebitna spregledana podro¢ja, kjer bi v vzgojno-izobrazeval-
nem sistemu kazalo sistemsko ali lokalno vpeljati spremembe. Primer je
prepoznava §ibkosti v ravneh bralne pismenosti slovenskih u¢enk in u¢en-
cev v raziskavi PISA 2009 (OECD, 2010) in ponovno v raziskavi PISA
2012 (OECD, 2013a), kar je vodilo k oblikovanju in izpeljavi razli¢nih
sprememb v vzgojno-izobrazevalnih procesih z namenom zviSevanja do-
sezenih ravni te pismenosti (npr. Nolimal in Novakovi¢, ur., 2013).

Naslednji razdelek opisuje podatke in metode za raziskovanje v tem
¢lanku. Za tem predstavljamo rezultate analiz in razpravo o ugotovljenih
trendih v dosezkih in njihovi povezanosti s socialno-ekonomskim in kul-
turnim ozadjem ucenk in u¢encev v raziskavi PISA po slovenskih regijah.
Z opisovanjem teh trendov poskusamo bolje razumeti kakovost, razli¢-
nost in pravi¢nost v izobrazevalnem sistemu v Sloveniji.

Podatki in metode

Zbiranje podatkov v zadnjih dveh ciklih raziskave PISA je potekalo v le-
tih 2009 in 2012. O uporabi tovrstnih podatkov za analize kakovosti iz-
obrazevalnih sistemov razpravljata Duru-Bellat in Suchaut (200s), in si-
cer, da primerjave izobrazevalnih dosezkov iz tovrstnih raziskav, in torej
tudi raziskave PISA, vedno naletijo na ovire in omejitve, kot so potreba po
upostevanju razli¢nosti izobrazevalnih kontekstov (npr. OECD, 2012b),
odsotnost neposredne merljivosti znanja (npr. Mislevy, Wilson, Eric-
kan in Chudowsky, 2003), in zato operacionalizacije vsebine preverjanja
(Cole, 1990; OECD, 2012b), ki s seboj nosijo svoje prednosti in slabosti
za ugotavljanje kakovosti dosezkov in moZnosti njihovega nadgrajevanja
(Mislevy, 1995). Uporabo podatkov PISA 2009 in PISA 2012 za analize
v tem ¢lanku je torej treba razumeti v okviru teh podlag. V tem razdel-
ku na kratko predstavljamo koncept socialno-ckonomskega in kulturne-
ga gradienta, ki nam sluzi kot temeljno orodje za naslavljanje zastavljenih
raziskovalnih vprasanj, nekaj osnovnih znacilnosti podatkov PISA 2009
in PISA 2012 in podrobnejse statisti¢ne metode, ki jih bomo uporabili za
analizo ob naslavljanju raziskovalnih vprasan;.

Socialno-ekonomski in kulturni gradient’

Ceprav ni enotnega mnenja, kaj pomeni socialno-ekonomsko in kulturno
ozadje (npr. White, 1982), se ta izraz tipi¢no uporablja za relativni polo-
zaj druzine ali posameznika v hierarhi¢ni druzbeni strukeuri, glede na
dostop ali nadzor nad premozenjem, ugledom in vplivnostjo (Mueller in
Parcel, 1981, iz Willms, 2003). Obi¢ajno se operacionalizira kot sestavljena

5 Razlaga socialno-ckonomskega in kulturnega gradienta je predstavljena enako kot ze v
& © O
Straus (2015).
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mera dohodka, ravni izobrazevanja in ugleda poklica (Mueller in Parcel,
1981, iz Willms, 2003). Druzbena struktura je lahko katerakoli struktura,
ki zdruZuje posameznike, kot na primer geografsko opredeljene lokalne
skupnosti in regije v drzavi, ali socialno opredeljene strukture, na primer
Sole in delovna okolja (Willms, 2003). PISA uporablja sestavljeno mero
ucencevega ckonomskega, socialnega in kulturnega ozadja, ki je izpeljana
iz najvi$jega poklicnega in izobrazevalnega statusa star$ev in domac¢ih ma-
terialnih, kulturnih in izobrazevalnih dobrin, kot o njih poro¢ajo uc¢enci
in u¢enke v posebnem vprasalniku; mera se imenuje indeks socialno-eko-
nomskega in kulturnega statusa® (OECD, 2013b).

O kakovosti tega indeksa Schulz (2005) navaja, da u¢enke in ucenciz
nizkimi ravnmi izobrazevalnih in kulturnih dobrin morda preve¢ pozitiv-
no odgovarjajo na vprasanja o materialnih dobrinah, kar domnevno izhaja
iz njihovega nepoznavanja domace situacije, ali pa so posebej nagnjeni
k socialno zaZelenemu odgovarjanju na ta vprasanja. Nonoyama-Taru-
mi (2008) dodatno ugotavlja, da v tem indeksu komponenta kulturnih
dobrin doda zelo pomemben delez k veljavnosti pojasnjevanja razlik v do-
sezkih uéenk in u¢encev, Hansen in Munck (2012) pa poudarjata, da se so-
cialni status ve¢inoma reproducira preko tega, torej kulturnega kapitala.

Za obravnavo povezav dosezkov ucencev s socialno-ekonomskim
ozadjem je Willms (2003) uporabil pojem socialno-ekonomskega gradien-
ta. Zaradi vkljuditve komponente kulturnega kapitala v ugotavljanje in-
deksa socialno-ekonomskega in kulturnega statusa v raziskavi PISA gra-
dient v tem ¢lanku imenujemo socialno-ekonomski in kulturni gradient.
Ta gradient je uporaben za opis kakovosti in razlik v dosezkih uéenk in
ucencev iz razli¢nih socialno-ekonomskih in kulturnih ozadij. Willms
(ibid.) navaja tri komponente gradienta: raven, naklon in mo¢” povezave
med kriterijsko spremenljivko, v na§em primeru dosezki, in socialno-eko-
nomskim in kulturnim statusom uéenk in ucencev. Raver gradienta je
definirana kot pri¢akovani dosezek pri povpre¢nem statusu (oziroma pri
vrednosti o). Raven gradienta je pokazatelj splosne kakovosti dosezkov,

6 Indeksjevbazi PISA oblikovan naintervalnilestvici, za katerovelja, daje povpre¢je OECD
enako o in standardni odklon 1, pri ¢emer je v standardizaciji vsem drzavam dodeljena
enaka utez (OECD, 2013b). Pomembno je razumevanje, da negativna vrednost indeksa
ne nakazujc ncposrcdno negativnega odgovora na postavl(c, iz katerih je indeks izpcljan,
ampak odgovore, ki so manj pozitivni (ali bolj negativni) od povpre¢nega odgovora v
drzavah OECD. Podobno pozitivna vrednost nakazuje bolj pozitivne (ali manj negativne)
odgovore od povpre¢nega odgovorav drzavah OECD. Za ugotavljanje trendov v tem in-
deksu smo zaleto 2009 uporabili's strani mednarodnega centra raziskave PISA naknadno
pripravljene podatke, ki so dostopni na heep://www.occd.org/pisa/.

7 Vveliko aplikacijah zaizracun parametrov rcgrcsijskih modelov se zaraven gradicnta upo-
rablja oznaka »constant« (kar biv slovens¢ini pomenilo »presecisce«), za naklon gradien-
ta oznaka »b« in zamo¢ gradicnta oznaka »R*«.
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po tem, ko je upostevan status. Naklon gradienta je pokazatelj razli¢nos-
ti v dosezkih, ki jo lahko pripiSemo vplivu statusa. Strmejsi naklon naka-
zuje vedji in poloznejsi manjsi vpliv. Mo¢ gradienta se nana$a na razprse-
nost dosezkov nad in pod gradientno krivuljo, ki opisuje povezanost; e je
povezava mocna, je razpr§enost manj$a oziroma je ve¢ razpr$enosti v do-
sezkih dejansko povezane z dejavnikom, ¢e pa je mo¢ povezave Sibka, po-
tem je razpr$enost nad in pod krivuljo vedja oziroma lahko z dejavnikom
pojasnimo le manjsi del razprenosti v dosezkih. Najpogostej$a mera moci
povezave je R?, ki predstavlja delez variance v dosezkih u¢enk in u¢encev,
ki jo lahko pojasnimo z dejavnikom, v nagem primeru s socialno-ekonom-
skim in kulturnim ozadjem.

Znacilnosti vzorca po regijah

V ¢lanku uporabimo vzorca slovenskih 1s-letnih dijakinj in dijakov iz raz-
iskav PISA 2009 in PISA 2012, za katere so na voljo rezultati o ravneh
bralne, matemati¢ne in naravoslovne pismenosti, socialno-ekonomskega
in kulturnega statusa ter regije. Za definicijo regij sledimo opredelitvam
dvanajstih statisti¢nih regij v Sloveniji.8 Utencu oziroma uéenki smo do-
lo¢ili tisto regijo, v kateri se nahaja osnovna $ola, o kateri je porocal ozi-
roma porocala v spremljajo¢em vprasalniku PISA.” Glede na to, da so v
raziskavo PISA v Sloveniji vklju¢ene vse srednje Sole™ — ki torej zastopajo
vseh dvanajst statisti¢nih regij — in na teh Solah reprezentativni vzorci di-
jakinj in dijakov, katerih ve¢ina je predhodno leto obiskovala deveti razred
osnovnih $ol, lahko razumemo, da so tudi tako dolo¢ene regije z vzorcem
PISA reprezentativno zastopane.”

V bazah PISA 2009 in PISA 2012 je v vzorca za Slovenijo vklju¢enih 6154
oziroma s911 u¢enk in ucencev, kar predstavlja celotni generaciji 18.772
oziroma 18.418 15-letnih ucenk in uéencev.” Podrobnej$e informacije o
uporabljenih podatkih v analizah so predstavljene v Preglednici 1.

8 Heeps://slwikipedia.org/wiki/Staristi%C4%8Dne_regije_Slovenije.

9 Pri intcrprctacijah rezultatov je treba upostevati, da sta podatck 0 regiji osnovne sole in
indeks socialno«ckonomskcga statusa izpclj;ma iz lastnih odgovorov uc¢enk in u¢encev na
vprasanja v vprasalniku in ne iz neodvisnih opazovanj ali drugih vrst meritev. To pomeni,
daso odgovori in s tem tudi zaznave o povczavah z dosezki odvisne od ucencevega ra-
zumevanja vprasanj in poslcdiéno izbrancga odgovora, Nekateri u¢enke in uc¢enci v vzor-
cu PISA so osnovno $olo obiskovaliizven Slovenije ali pa podatka niso navedli.

10 V raziskavo PISA v Slovcniji SO vk]juécnc vse srcdnjc sole lo¢eno po izobrazevalnih pro-
gramih.

11 Vendar pa vzoree PISA ne predstavlja reprezentativnih vzorcev za posamezne osnovne
sole.

2 Natan¢nejsi podatki o obeh vzorcih in izvedbi raziskave PISA za Slovenijo so v tchni¢nih

porocilih obch raziskav (OECD, 2012a; OECD, 2014).
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Preglednica 1: Podatki o vzorcih is-letnikov v raziskavah PISA 2009
in PISA 2012 po slovenskih regijah.

PISA 2009 PISA 2012
N od?;))tek . N od?;c;)tek
Gorenjskaregija 488 1660 99 498 1665 103
Goriskaregija 407 1088 65 414 945 59
Jugovzhodna Slovenija S04 1444 8.6 444 1130 7,0
Koroska regija 257 623 37 235 592 3.7
Notranjsko-kraska regija 6o 398 2.4 176 415 2,6
Obalno-kraska regija 186 637 38 328 742 4.6
Osrednjeslovenska regija 1005 4124 245 1009 3984 248
Podravskaregija 816 2510 14,9 789 2495 155
Pomurska regija 413 1048 6.2 376 1029 6.4
Savinjska regija 799 2347 14,0 781 2175 135
Spodnjcposavska rcgija 216 576 34 229 575 3.6
Zasavska regija 81 351 2 150 345 2,1
SKUPA]J 5532 16806 100,0 5429 16092 100,0
neznan podacck” o 1966 105 482 2326 12,6

n... $tevilo u¢enk in u¢encev v vzorcu

N ... utezeno stevilo u¢enk in u¢encev

* Ta odstotek je izracunan glede na $tevilo vseh enot v bazi, torej VSOto
Stevila ucenk in u¢encev, za katere je podatek znan, in $tevila ucenk

in u¢encev, za katere podatck niznan.

Vir: PISA 2009 in PISA 2012.
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Statisti¢ne analize”

V prvem koraku smo izvedli osnovne deskriptivne analize dosezkov bral-
ne, matemati¢ne in naravoslovne pismenosti ter indeksa socialno-eko-
nomskega in kulturnega statusa iz baz PISA 2009 in PISA 2012 po sta-
tisti¢nih regijah. Za ugotavljanje povezanosti med dosezki in statusom
smo uporabili regresijsko analizo, ki smo jo izvedli za vsako podro¢je, leto
in regijo posebej. Zaradi strukture dvostopenjskega vzoréenja v raziska-
vi PISA — posamezni uéenci so vzoréeni znotraj predhodno vzoréenih ol
— je treba upoStevati posebnosti pri izra¢unu standardnih napak cenilk,
kar smo zagotovili z uporabo Bootstrap metode (npr. Gonzalez in Foy,
2000). Ker pa ugotavljamo le povezanost na ravni posameznih u¢encev
brez vklju¢evanja visjih hierarhi¢nih ravni (npr. Sol ali regij), smo uporabi-
li pristop nehierarhi¢ne linearne regresije. S tem smo sicer zanemarili ugo-
tavljanje kontekstualnih uéinkov regij in $ol, kot je na primer u¢inek sku-
pinskega socialno-eckonomskega statusa regije. Z analizami v ¢lanku tako
ugotavljamo splosne socialno-ckonomsko in kulturno pogojene razlike v
dosezkih znotraj posameznih regij, razlike med $olami in regijami pa so
puséene ob strani.

Rezultati
Raziskovalna vprasanja v tem ¢lanku naslavljajo trende v dosezkih na
podro¢jih bralne, matemati¢ne in naravoslovne pismenosti v raziskavi
PISA med letoma 2009 in 2012 po slovenskih regijah ter trende v poveza-
nosti teh dosezkov s socialno-ekonomskim in kulturnim statusom u¢enk
in ucencev. To povezanost raziskujemo z analizo socialno-ekonomskega
in kulturnega gradienta po podro¢jih pismenosti, regijah in ciklih raz-
iskave. Za ugotavljanje sprememb v povezanosti med dosezki in socialno-
-ekonomskim in kulturnim statusom je kot podlago treba najprej ugoto-
viti morebitne spremembe v samem statusu v tem obdobju. V Preglednici
2 so predstavljeni podatki o socialno-ekonomskem in kulturnem statu-
su 15-letnikov po slovenskih regijah, kot so o njem porocali v vprasalnikih
raziskave, in primerjave med letoma 2009 in 2012.

Preglednica 2 kaze, da kljub dolo¢enim vedjim nominalnim razli-
kam v indeksu socialno-ekonomskega in kulturnega statusa med letoma
2009 in 2012 nobene spremembe ne moremo ovrednotiti kot statisti¢no

13 Za analize smo uporabili statisti¢ni paket SPSS 24.0 ter aplikacijo IDB Analyzer (IEA,
2016), kar je omogocalo izracun statisti¢nih parametrov in njihovih populacijskih ocen s
standardnimi napakami z uporabo ustreznih vzorénih utezi in vseh 5 ocen dosezka v ba-
zah PISA.Z uporabo navedenih standardnih napakjc mogoce pri izbrani stopnji tveganja
ugotavljati statisticne znacilnosti vzor¢nih razlik. V' ¢lanku razlike navajamo pri stopnji
tveganja s %.

IS1
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pomembne."* Na ravni Slovenije je po podatkih iz obeh mednarodnih baz
PISA indeks stabilen; v obeh letih je njegova povpre¢na vrednost 0,07. V
tem smislu lahko ugotovimo, da tudi na ravni posameznih regij med leto-
ma 2009 in 2012 ni bilo vegjih sprememb v socialno-ekonomskem statusu
slovenskih u¢enk in u¢encev.

Preglednica 2: Podatki o povprecenih vrednostih indeksa socialno-eko-
nomskega in kulturnega statusa po slovenskih rcgijah S primcrjavami
med letoma 2009 in2012.

PISA 2009 PISA 2012
Socialno-ekonomski
in kulturni status

povpredje .e. povpredje

Gorenjska regija 0,17 (0,04) 0,15 (0,06)
Goriska regija 0,03 (0,04) 0,11 (0,09)
Jugovzhodna Slovenija -0,I10 (0.04) -0,04 (0,06)
Koroska regija -0,04 (0.09) 0,02 (0.09)
Notranjsko-kraska regija -0,02 (0,06) 0,04 (0,08)
Obalno-kraska regija 0,24 (0.05) 0,14 (0,07)
Osrednjeslovenska regija 0,24 (0,03) 0,28 (0,04)
Podravska regija 0,08 (0.02) 0,08 (0.04)
Pomurska regija -0,13 (0.05) -0,19 (0.07)
Savinjska regija -0,07 (0.03) -0,04 (0.05)
Spodnjeposavska regija 0,00 (007) -0,02 (0.09)
Zasavska regija -0,07 (0.07) -0,02 (0,09)

Vir: PISA 2009 in PISA 2012.

V nadaljevanju predstavljamo rezultate analiz socialno-ckonom-
skega in kulturnega gradienta za vsako podro¢je pismenosti posebej. V
Preglednici 3 so predstavljeni rezultati analize dejanskih in t. i. pri¢ako-
vanih” dosezkov ter naklona in mo¢i socialno-ekonomskega in kultur-

14 Prepoznava statisti¢ne pomembnosti razlik je odvisna od velikosti standardnih napak, ki
sovnekaterih regijah relativno velike. To velja tudi za druge preglednice v ¢lanku.

I Pojem pri¢akovanih dosezkov je opisan v razdelku Podatki in metode; gre za dosezke, ki bi jih
5 jem pi Jeop & )
priéakovali, ¢ebivsiucenke inucenciimeli povprecen socialno-ckonomski in kulturni status.
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nega gradienta za podro¢je bralne pismenosti. Ob Ze znanih rezultatih o
nespremenjenih bralnih dosezkih na ravni celotne Slovenije smo z naso
analizo ugotovili tudi, da se na drZavni ravni niso (statisti¢no pomemb-
no) spremenili tudi pri¢akovani dosezki ter naklon in mo¢ gradienta, kot
je predstavljeno v zadnji vrstici preglednice.

Preglednica 3: Dosezki in podatki o socialno-ckonomskem in kultur-

nem gradicntu pri bralni pismenosti med letoma 2009 in 2012

po slovenskih regijah,
Dejanski Pric¢akovani .
dosezek dosezek Naklon b
2009 2012 2009 2012 2009 2012
Goritka regja by oy A B ey e
. i, 83 493 482 489 47 39 ol5 ol
Gorenjsk 4
orenyaeg Gs) 63 G (63 (2 (4) (003 (003)
Jugovzhodna Slovenija 484 480 487 48 36 48 on ol
5 67 @8 (9 (49 (49 (67 (003 (005
Korotka reoii 477 472 478 472 27 25 0,06 0,06
orosateg 48 (64) (0 (65 (80 (69)  (004) (004)
. . . 478 490 478 489 34 20 0,08 003
Nowanjsko-kraskaregis (') (o (6 () (90) (95  (o04) (009
Obalno-kratk 478 474 472 470 28 34 0,08 0,08
anoTaTaTeEna (o) (8) (47 (9 (69 (66)  (004) (003)
SRR X - 499 sor 489 490 45 42 017 o7
Ostednjeslovenskaregin (0 ) () 060 68 63 (009 (00)
Podravska reeii 471 482 468 479, 47 37 020  0Ol4
oAt o) (6 (9 G5 (9 (8 (003 (003)
P ka reii 456 470, 462 474 45 22§ OI6 004
omumRaTegha () (49~ @) 42 9 (65  (004) (002)
Saviniska reaii 476 476 478 477 34 28 0,09 0,07
v Gs) o) G4 G) (45 (40)  (002) (002)
. . 81 468 481 469 43 37 0,117 0,09
Spodnjeposavsk +
POCCPOSIVERATEEN  (64) (69)  (7) (69)  (67) (86)  (o05) (0.04)
- 476 476 479 477 42 42 015 Ol4
Zasavska regija 60 (68 (60 (65 (84 (96) (005 (006)
Sloveniia 484 482 481 480 43 40 0,15  O,l4
) o)  (12) o)  (12) L6)  (1.6) (0.01) (0.01)

AV Podatek zaleto 2012 je Statisticno pomembno viéji/niiji od podat—
kazaleto 2009. Standardne napake sov oklepajih. Priizra¢unu statistic-
ne pomembnosti razlike v dcjanskih dosezkih med letoma 2009 in 2012
je treba upostevati tudit.i. napako trendov (link error), ki je vtem pri-

meru 2,602 (OECD, 2013a).
Vir: PISA 2009 in PISA 2012.
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Iz Preglednice 3 je razvidno, da tudi na ravni posameznih regij med
letoma 2009 in 2012 ni bilo vegjih (statistiécno pomembnih) sprememb.
Analiza kaze, da so se dosezki pomembno zvisali v Pomurski regiji (s 456
na 470 tock, torej za 14 tock), v drugih regijah pa se statisti¢no pomemb-
ne spremembe niso pokazale. Vendar pa lahko opazimo, da so v dolo¢enih
regijah tudi ve¢je'® spremembe, ¢eprav le-te niso statistiéno pomembne in
jih torej ne moremo ovrednotiti kot manj verjetne posledice ugotavljan-
ja rezultatov na podlagi vzorca in ne celotne populacije u¢enk in uéen-
cev. Gledano na ta nacin, recimo temu nominalno gledanje, so ve&ji po-
rasti dosezkov opazni $e v Gorenjski (za 10 to¢k), Notranjsko-kraski (za 12
to¢k) in Podravski regiji (za 10 to¢k), nominalno vegji padec dosezkov pa
je v Spodnjeposavski regiji (za 13 tock).

Pri¢akovani dosezki povedo, kaksne rezultate bi lahko pri¢akova-
li, &e bi vsi uenci in uéenke imeli socialno-ckonomski in kulturni status
enak (oziroma enak o, kar je v tem primeru tudi povpre¢je OECD). Po
regijah se pricakovani dosezki nominalno nekoliko razlikujejo od dejan-
skih dosezkov, vedje razlike so predvsem v tistih regijah, katerih povpreé-
ni indeks socialno-ekonomskega in kulturnega statusa bolj odstopa od
vrednosti o. Tako so na primer za Pomursko regijo izratunani pri¢ako-
vani dosezki v obeh letih (nominalno gledano) visji od dejanskih dosez-
kov zato, ker je v obeh letih indeks socialno-ekonomskega in kulturnega
statusa precej pod povpredjem OECD in tudi pod povpredjem Sloveni-
jes iz Preglednice 1 je razvidno, da je leta 2009 indeks za obravnavano po-
pulacijo u¢enk in ucencev enak -0,13 in leta 2012 -0,19. Iz Preglednice 3
je razvidno, da je med letoma 2009 in 2012 statisti¢cno pomembna razli-
ka v pri¢akovanih dosezkih nastala v Podravski regiji (s 468 na 479 tock),
v drugih regijah pa nismo zaznali statisti¢no pomembnih sprememb. No-
minalno so vedje spremembe praviloma v tistih regijah, kjer smo vedje no-
minalne spremembe zaznali tudi v dejanskih dosezkih. Nominalno vegji
porast tudi v pri¢cakovanih dosezkih se je pokazal $e za Notranjsko-krasko
(11 to¢k) in Pomursko regijo (12 to¢k), padec pa za Spodnjeposavsko regi-
jo (12 tock). Ta podobnost med spremembami v dejanskih in pri¢akova-
nih dosezkih je smiselna zaradi prej ugotovljene stabilnosti indeksa social-
no-ckonomskega in kulturnega statusa po regijah.

Povezanost dosezkov bralne pismenosti s socialno-ckonomskim in
kulturnim ozadjem nadalje raziskujemo z analizo naklona socialno-eko-
nomskega in kulturnega gradienta. Kot Ze omenjeno, naklon gradienta
predstavlja povpre¢no razliko v dosezkih med skupinama uc¢enk in uéen-
cev, ki se po indeksu socialno-ekonomskega in kulturnega statusa razli-

16 Za doloc¢anje veejih razlik smo izbrali mejo 10 tock, ki pa je arbitrarna; izbrana je za namen
orientacije pri pregledu rezuleatov. To velja tudi za nadaljnje tovrsene primerjave v ¢lanku.
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kujeta za eno enoto oziroma en standardni odklon tega indeksa v drza-
vah OECD. S tem pridobimo vpogled v t. i. vpliv" socialno-ekonomskega
in kulturnega statusa na dosezke. Pri tem uéenci in u¢enke iz ugodnejsih
okolij praviloma dosegajo vije rezultate od sovrstnikov iz manj ugodnih
okolij. Rezultati v Preglednici 3 kazejo, da smo lahko statisti¢no znaéilno
spremembo naklona gradienta med letoma 2009 in 2012 zaznali v eni regi-
ji, in sicer gre za zniZzanje tega naklona v Pomurski regiji. Le-tam je bil nak-
lon gradienta leta 2009 enak 45 to¢k, kar pomeni, da je bila med skupi-
nama udenk in uéencev, ki sta se po socialno-ekonomskem in kulturnem
statusu razlikovali za 1 enoto (kar je v najem primeru 1 standardni od-
klon socialno-ekonomskega statusa v drzavah OECD), razlika v povpred-
nih bralnih dosezkih 45 to¢k z vi§jim dosezkom bolj privilegirane skupi-
ne. Leta 2012 pa je bil v tej regiji naklon gradienta »le Se« 22 to¢k. Lahko
sklepamo, da so se v Pomurski regiji dosezki bralne pismenosti zvisali ob
hkratnem znizanju vpliva socialno-eckonomskega in kulturnega statusa na
te dosezke, kar ocenjujemo, da $e dodatno »okrepi« prej ugotovljene po-
zitivne rezultate v dosezkih.

Pogled na spremembe v naklonih gradientov po drugih regijah po-
kaze, da se je naklon za nominalno vedjo vrednost znizal tudi v ve¢ ostalih
regijah, vendar teh sprememb ne moremo ovrednotiti kot statisti¢no po-
membne. Gledano po vseh regijah, so se nakloni socialno-ekonomskega in
kulturnega gradienta v dosezkih bralne pismenosti nominalno zmanjsa-
li za veé kot 5 tock™ v sedmih regijah, v treh regijah je naklon ostal znot-
raj razpona zvisanja ali znizanja do s to¢k, le v dveh regijah, Jugovzhod-
ni Sloveniji in Obalno-kraski regiji, pa se je ta naklon nominalno zvisal za
ve¢ kot 5 tock. Povpre¢no po 12 regijah je zmanjsanje v vrednostih naklo-
nov za 4,9 tocke. Tudi to, recimo ji splo$no, tendenco k zmanjsanju naklo-
na socialno-ckonomskega in kulturnega gradienta po slovenskih regijah
lahko razumemo kot pozitiven rezultat v smeri zmanj$evanja vpliva so-
cialno-ekonomskega in kulturnega statusa na bralne dosezke v Sloveniji.

Obravnavajmo $e tretji pokazatelj vpliva socialno-ekonomskega in
kulturnega statusa na dosezke, mo¢ gradienta. Primerjave te mo¢i med le-
toma 2009 in 2012 po posameznih regijah so predstavljene v zadnjih dveh
stolpcih Preglednice 3. Analiza pokaze, da se je mo¢ gradienta zmanjs$ala
v Pomurski regiji, in sicer z vrednosti 0,16 leta 2009 na vrednost 0,04 leta
2012. Vrednost 0,16 za leto 2009 razumemo v smislu, da z uporabljenim
regresijskim modelom pojasnjevanja razlik v dosezkih bralne pismenosti z

17 Uporaba izraza »vpliv na dosczke« ni nujno misljena v vzro¢nem smislu. To velja za ce-
loten ¢lanek.
18 Izbira meje 5 tock je arbitrarna, izbrana je za namen orientacije pri pregledu rezultatov. To

Vclja tudiza nada]jnjc tovrstne primerjave v ¢lanku.
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napovednikom indeksa socialno-ekonomskega in kulturnega statusa lah-
ko pojasnimo 16 odstotkov celotne variance v dosezkih, ostalih 84 odstot-
kov variance v dosezkih pa s tem napovednikom ne moremo pojasniti.
Vedji, kot je odstotek pojasnjene variance s tak$nim modelom, bolj lah-
ko razumemo, da ima socialno-ekonomski in kulturni status ve¢ji vpliv
na dosezke. Zato tudi zmanj$anje mo¢i gradienta v Pomurski regiji razu-
memo kot pozitiven rezultat v smislu zmanjSevanja tega vpliva. Ob hkrat-
nih, prej ugotovljenih rezultatih zvi$anja dosezkov in zmanj$evanja naklo-
na gradienta v tej regiji je mogoce sklepati o splo$no pozitivnih premikih
v dosezkih na podro¢ju bralne pismenosti v tej regiji. V ostalih regijah sta-
tisti¢cno pomembnih sprememb v mod¢i gradienta nismo zaznali. Je pa mo-
goce razbrati, da se je mo¢ gradienta nominalno vsaj nekoliko zmanj$ala v
ve¢ regijah, kot pa se povecala; mo¢ gradienta je v osmih regijah leta 2012
manjsa kot leta 2009, v treh regijah je enaka in v eni regiji, Jugovzhodni
Sloveniji, ve¢ja. Povprecno po 12 regijah je zmanj$anje v mo¢i gradientov
za 3 odstotne tocke.

Trende v dosezkih bralne pismenosti in socialno-ekonomskega in
kulturnega gradienta v teh dosezkih med letoma 2009 in 2012 lahko po-
vzamemo kot pozitivne v smislu, da so dosezki v ve¢ini regij stabilni in da
obstajajo vsaj nakazane spremembe, da se vpliv socialno-ekonomskega in
kulturnega statusa na te dosezke v Sloveniji po posameznih regijah zmanj-
$uje. S statistiéno pomembnimi spremembami pa se to pokaze za Pomur-
sko regijo.

Nadalje poglejmo rezultate analize socialno-ekonomskega gradienta
v dosezkih na podro¢ju matemati¢ne pismenosti iz raziskave PISA v letih
2009 in 2012. Rezultati so predstavljeni v Preglednici 4.

Najprej lahko iz zadnje vrstice Preglednice 4 ugotovimo, da se tako
dejanski kot pri¢akovani dosezki na ravni Slovenije niso spremenili; de-
janski povpre¢ni dosezki pri matemati¢ni pismenosti so za obravnavano
populacijo u¢enk in u¢encev v obeh ciklih raziskave enaki — so2 to¢ki —
pri¢akovani dosezki po upostevanju socialno-ekonomskega in kulturne-
ga statusa pa 499 tock. Stabilnost dejanskih dosezkov je znana Zze iz pred-
hodnih objav o rezultatih raziskav PISA 2009 in PISA 2012, stabilnost
pri¢akovanih dosezkov pa izhaja iz stabilnosti socialno-ekonomskega in
kulturnega statusa. Se pa na ravni drzave pokaze sprememba v naklonu
socialno-ekonomskega in kulturnega gradienta. Leta 2009 je bil ta naklon
47 to¢kinletazo12 42 tock, pri ¢emer je mogole spremembo s tock ovred-
notiti kot statisti¢no pomembno. V mo¢i gradienta ni spremembe, v obeh
ciklih je z napovednikom socialno-ekonomski in kulturni status mogoce
pojasniti 16 odstotkov variance v dosezkih matemati¢ne pismenosti.
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Prcglcdnica 4:Dosezkiin podatki o socialno-ekonomskem in kultur-

nem gradientu pri matematicni pismenosti med letoma 2009 in 2012

po slovenskih regijah.
Dejanski Pri¢akovani
Matematilea dosezek dosezek
2009 2012 2009 2012 2009 2012

Goritk . 510 512 502 506 48 40 0,17 0,15
oriskaregR (:6)  (42) G2 (8 57) (2 (004) (003
G <k . 513 512 512 508 45 36 0,12 0,14
DA ¢ ) B ) G4)  (2) 65)  (47)  (o04) (0.04)
Jugovzhodna 507 502 S11 504 45 47 0,17 0,18
Slovenija (40)  (4.6) (40 (4.6) (52) (59 (0.04) (004)
Korotka rewi 491 494 492 493 27 23 005 006
oroTEeTes (63)  (6.4) (64)  (6.4) (78)  (75)  (003) (004)
Notranjsko-kraéka 501 512 503 511 54 24§ 017 0,06
regija 69  (66) 66) (70 (88 (89 (0,05) (0,04)
Obalno-kraska 490 490 482 485 35 39 0,11 0,11
regija 5.6)  (56) 47 (7) G (62) (0.05) (0.04)
Osrcdnjcslovcnska 519 525 506 513 52 44 0,19 0,17
regija G8) (29 G9) G G9)  (3) (0.03) (0,03)
8 6 8 0,1 0,16

Podravska reei 483 496, 479 493, 4 39 19 .
CTIRIEE  40)  Ga) 68 (2) 42 (@4 (003 (003
P Ja regii 470 487 . 478 492 47 77§ 0I5 006
oMU (44 ) (47) G 66) (67 (004) (003
Saviniska reei 491 493 493 494 35 25 010 006
PR 6o () (59 () (45) (40 (00) (002)
Spodnjeposavska 502 495 502 496 46 40 018 o2
regija (70)  (68) 58 (66 83) (73 (0.05) (0.04)
- 497 498 500 498 47 40 o8 o1
Zasvskaregin () (6s) (62)  (67) (80) (90  (006) (00)
Slovenifa 502 502 499 499 47 42§ Oo16 016

(L) (2) (t2) (1) 7) (1) (001) (o01)

AV DPodatck zaleto 2012 je statisticno pomembno visji/nizji od podat-
kazaleto 2009. Standardne napake sov oklcpajih, Priizracunu statistic-
ne pomcmbnosti razlike v dejanskih dosezkih med letoma 2009 in 2012
je treba upostevati tudic. i, napako trendov (link error), ki je vtem pri-
meru 2,294 (OECD, 2013a).

Vir: PISA 2009 in PISA 2012.

Analiza nadalje pokaze, da so tudi po posameznih regijah trendi v
matemati¢ni pismenosti ve¢inoma stabilni. Statisti¢cno pomemben porast
v dosezkih na podro¢ju matemati¢ne pismenosti je bilo mogode zazna-
ti v Podravski (s 483 na 496 tock, torej za 13 tock) in Pomurski regiji (s
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472 na 487 tock, torej za 15 tock). Nominalno vedji porast v dosezkih pa
je tudi v Notranjsko-kraski regiji (za 11 to¢k). V nobeni regiji nismo za-
znali statisti¢no pomembnih niti nominalno ve¢jih padcev v dosezkih. Po
upostevanju socialno-ekonomskega ozadja uc¢enk in uéencev je statisti¢-
no pomemben porast v pri¢akovanih dosezkih mogoce zaznati v Podrav-
ski regiji, nominalno pa tudi v Pomurski regiji. Glede na prej ugotovljeno
relativno stabilnost v indeksu socialno-ekonomskega in kulturnega statu-
sa med letoma 2009 in 2012 je smiselno, da so razlike v pri¢akovanih do-
sezkih, ki bi jih pri¢akovali po upostevanju socialno-ekonomskega statu-
sa v posameznih regijah, podobne kot razlike v dejanskih dosezkih v teh
regijah.

Ob prej ugotovljenem padcu naklona socialno-ekonomskega in kul-
turnega gradienta v dosezkih matemati¢ne pismenosti na ravni Slovenije
je tudi po posameznih regijah mogoée zaznati dolo¢eno znizanje naklo-
nov tega gradienta. Naklon socialno-eckonomskega in kulturnega gradien-
ta oziroma razslojenost v dosezkih se je pomembno znizala v Notranj-
sko-kraski (s s4 tock leta 2009 na 24 toc¢k leta 2012, torej za kar 30 tock)
in v Pomurski regiji (s 47 tock leta 2009 na 27 to¢k leta 2012, torej za 20
to¢k). Nominalno gledano pa je tudi ve¢ina ostalih sprememb v naklonu
gradienta »pozitivha« v smislu, da so se nakloni zmanjsali vsaj za 5 tock,
Ceprav razlike niso nujno statisti¢no pomembne. Od 12 regij se nominal-
no vedji padci pokazejo v devetih regijah, za ostale tri regije pa so razlike
ostale znotraj razpona do 5 tock. Povpre¢no zmanjsanje v naklonih po 12
regijah je 8,7 to¢ke. Podobno kot pri bralni pismenosti lahko torej tudi pri
matemati¢ni pismenosti ugotovimo t. i. splo$no tendenco k zmanjsanju s
socialno-ekonomskim ozadjem pogojene razslojenosti v dosezkih.

Mo¢ gradienta je tretji pokazatelj povezanosti dosezkov s social-
no-ckonomskim in kulturnim ozadjem udenk in ucencev. Pri matema-
ti¢ni pismenosti med letoma 2009 in 2012 nismo zaznali statisti¢no po-
membnih sprememb v mo¢i gradienta. Nominalno pa je mo¢ gradienta
leta 2012 manj$a od mo¢i leta 2009 v osmih regijah, v dveh regijah je ena-
ka in v dveh regijah vi$ja. Povpre¢no zmanjsanje v mo¢i gradientov po 12
regijah je 3 odstotne toc¢ke. Relativno in nominalno najvedji padec v modi
gradienta je v Notranjsko-kraski regiji, in sicer se je mo¢ gradienta zniza-
la za 12 odstotnih to¢k, ¢eprav te spremembe ne moremo ovrednotiti kot
statisti¢cno pomembne.

Rezultate v Preglednici 4 lahko torej povzamemo z ugotovitvijo, da
so dosezki pri matemati¢ni pismenosti v raziskavi PISA med letoma 2009
in 2012 ostali v ve¢ini regij stabilni, z zvi$anjem v dveh regijah in s splos-
no tendenco zmanj$anega vpliva socialno-ekonomskega statusa na te do-
sezke.
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Tretje vsebinsko podro¢je dosezkov je podrodje naravoslovne pisme-
nosti. Rezultati analize socialno-eckonomskega gradienta za to podrodje so
v Preglednici s.

Preglcdnica 5: Dosezkiin podatki o socialno-ckonomskem in kultur-

nem gradicntu pri naravoslovni pismenosti med letoma 2009 in 2012

po slovenskih rcgijah.
Dejanski Pri¢akovani
Naravoslovje dosezek dosezek Neldmny
2009 2012 2009 2012 2009 2012
Goritk . 519 527 510 521 55 43 0,18 0,16
OPRIER 42 @) 48 (49 (6D ) (004 (003
G e . 517 521 516 517 39 35 o,11 0,12
OV o) 63 49 G4 (0 49 (00) (003
Jugovzhodna 517 516 520 518 31 48 0,09 0,18
Slovenija (40 47) (43) (48 (46) (60 (0,03)  (0,05)
Korotk . 508 505 509 504 22 26 0,04 0,07
TR 69 69 9 69 B) () (003) (o0)
Notranjsko-kra- 510 525 511 524 39 26 00 0,06
skaregija (70) (69 69) (74) (o) (89) (0.05) (0,04)
Obalno-kraska 508 497 500 493 32 29 0,08 0,06
regija 61 7 56) (59 (79)  (69) (0.04) (0.03)
Osrednjesloven- 523 533 512 521 46 42 0,15 0,16
ska regija (43)  (26) (43  (7) (4.1 (30 (0.02) (0.02)
Podravska 500 512 496 509 43 35 0,17 0,13
regija Gs) G2 G4 67) (40) (4.0 (003) (0.03)
. 86 502 492 508 44 27 0,16 0,06
p k 4 v
OMURER ) (49 T ) 48 T 67 (69 (004) (003)
Savinisk . 509 507 512 508 34 28 0,09 0,08
TIVRTER 69 @9 49 6o 2 @) (00 (oo
Spodnjeposavska 512 504 513 505 39 43 014 013
regija 6.4)  (65) (58  (6.4) (69) (1) (0.04) (0.05)
) R 497 517 500 518 46 39 o5 o
AR ) G o) (o) (08 (99 (006 (006
N 512 SIS 510 sI2 42 39 0,13 0,14
Sloventj 02 ) (2 04 (7)) () (o) (oo)

AV Podatck zaleto 2012 je statisticno pomembno viéji/niiji od podat—
kazaleto 2009. Standardne napake sov oklepajih. Priizra¢unu statistic-
ne pomembnosti razlike v dcjanskih dosezkih med letoma 2009 in 2012
je treba upostevati tudit.i. napako trendov (link error), ki je vtem pri-

meru 2,006 (OECD, 2013a).
Vir: PISA 2009 in PISA 2012.
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Na prvi pogled lahko iz Preglednice s ugotovimo, da se pri naravo-
slovju po regijah pokazejo priblizno podobne spremembe med letoma
2009 in 2012 kot na ostalih dveh podrogjih pismenosti. Na ravni Slovenije
so ostali dosezki in socialno-ekonomski gradient stabilni. Po regijah so se
dosezki med letoma 2009 in 2012 statisti¢no pomembno zvisali v Podrav-
ski (s soo na s12 tock, torej za 12 to¢k) in v Pomurski regiji (s 486 na so2
tocki, torej za 16 tock), v ostalih regijah pa nismo zaznali tovrstnih spre-
memb. Nominalno so vedje spremembe opazne $e v porastu dosezkov v
Notranjsko-kraski (za 15 toc¢k), Osrednjeslovenski (za 10 to¢k) in Zasavski
regiji (za 20 to¢k) ter v padcu dosezkov v Obalno-kraski regiji (za 10 tock),
vendar teh sprememb ne moremo ovrednotiti kot statisti¢no pomembne.

Pri¢akovani dosezki po upostevanju socialno-ekonomskega in kul-
turnega statusa so med letoma 2009 in 2012 po posameznih regijah tudi
ve¢inoma stabilni; statisti¢no pomemben porast je, enako kot za dejanske
dosezke, v Podravski in Pomurski regiji. Nominalno vedji porasti v prica-
kovanih dosezkih so se pokazali e v Gorenjski, Notranjsko-kraski in Za-
savski regiji, ve¢jih padcev v pri¢akovanih dosezkih pa ni bilo. Prej omen-
jeni padec v dejanskih dosezkih v Obalno-kraski regiji se v pri¢akovanih
dosezkih nekoliko zmanj$a. Zdi se smiselno sklepati, da je v ozadju nomi-
nalni (vendar statisti¢no neznacilen) padec v indeksu socialno-ckonom-
skega in kulturnega statusa v tej regiji (Preglednica 1).

Glede naklona socialno-ekonomskega in kulturnega gradienta smo
pri bralni in matemati¢ni pismenosti ugotovili splosno tendenco znizanja.
Pri naravoslovni pismenosti je nekoliko drugace. V eni regiji, Jugovzhod-
ni Sloveniji, trend v naklonu gradienta kaze porast z 31 to¢k leta 2009 na
48 tock leta 2012 (torej 16 tock). V drugih regijah statisti¢cno pomembnih
sprememb naklona nismo zaznali, gledano nominalno pa se ob Ze omen-
jenem porastu naklona v Jugovzhodni Sloveniji v $estih regijah, in sicer v
Gorenjski, Notranjsko-kraski, Podravski, Pomurski, Savinjski in Zasavski
regiji, kazejo relativno ve¢ji padci naklona gradienta. Povpre¢no zmanj-
$anje naklonov po 12 regijah je 4,3 to¢ke. Splosno tendenco lahko torej
kljub pomembnemu porastu v Jugovzhodni Sloveniji ovrednotimo po-
dobno kot pri branju in matematiki za »pozitivho« v smislu, da zmanj-
$anje naklonov po regijah nakazuje zmanjsanje vpliva socialno-ekonom-
skega in kulturnega statusa na dosezke pri naravoslovni pismenosti.

Primerjave mo¢i gradientov pri naravoslovni pismenosti med leto-
ma 2009 in 2012 pokaZzejo statisticno pomemben padec v Pomurski regi-
ji (za 10 odstotnih to¢k), v ostalih regijah pa ni sprememb. Nominalno je
mo¢ gradienta leta 2012 manj$a od mo¢ileta 2009 v osmih regijah in v $ti-
rih regijah vi§ja. Povpre¢no zmanj$anje v mo¢i gradientov po 12 regijah je
1 odstotna to¢ka. Ob ze ugotovljenem padcu v Pomurski regiji je nominal-
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no vedji porast v moci gradienta mogoce zaznati v Jugovzhodni Sloveni-
ji (za 10 odstotnih to¢k). Skupaj s prej ugotovljenim porastom v naklonu
gradienta lahko to vzamemo za (sicer ne statisti¢no rigorozen) pokazatelj,
da se je vpliv socialno-ekonomskega statusa na dosezke v naravoslovni pis-
menosti v tej regiji povecal.

Rezultate v Preglednici s bi lahko povzeli z ugotovitvijo, da so dosez-
ki pri naravoslovni pismenosti v raziskavi PISA med letoma 2009 in 2012
znotraj regij nekoliko bolj variirali kot pri bralni in matemati¢ni pisme-
nosti, vendar pa so kljub temu v ve¢ini regij ostali stabilni. Kot pri bran-
ju in matematiki se je pokazal porast dosezkov naravoslovne pismenosti v
Podravski in Pomurski regiji, razlika pa je v tem, da za naravoslovne dosez-
ke ne velja tako mo¢na tendenca zmanj$anja vpliva socialno-ekonomskega
in kulturnega statusa nanje.

Razprava
Analiza v tem ¢lanku naslavlja vprasanje o razlikah v dosezkih u¢enk in
ucencev, ki bi jih lahko pripisali razlikam v njihovem socialno-ekonom-
skem in kulturnem ozadju. Natan¢neje, raziskovali smo trende v dosez-
kih in socialno-ekonomskem in kulturnem gradientu na podro¢jih bral-
ne, matemati¢ne in naravoslovne pismenosti v raziskavi PISA med letoma
2009 in 2012 po posameznih slovenskih regijah. Med tremi dimenzija-
mi primerjav, vsebinski (bralna, matemati¢na in naravoslovna pismeno-
sti), geografski (12 statisti¢nih regij) in ¢asovni (cikla raziskave PISA 2009
in PISA 2012), in potencialno zelo kompleksni strukeuri predstavljanja re-
zultatov smo dali prednost ¢asovni dimenziji. S tem smo raziskovali, kako
se je povezanost med dosezki in socialno-ekonomskim in kulturnim sta-
tusom po posameznih regijah v navedenem obdobju morda spremenila.
Pozornost ¢asovni dimenziji ima prednosti v tem, da je v okviru istega
podroéja pismenosti in istih geografsko zozenih okvirov regij morda mo-
goce bolj jasno prepoznati tiste spremembe v obdobju od 2009 do 2012,
za katere bi lahko predpostavljali, da so vplivale ali se povezujejo s spre-
membami v dosezkih v obravnavanem obdobju. Kljub temu ugotavljanje
teh sprememb seveda ni nujno preprosto glede na uvodoma opisano kom-
pleksnost povezanosti dosezkov s socialno-ekonomskim in kulturnim sta-
tusom ucenk in udencev.

Osnova za naso analizo navedenih primerjav med letoma 2009 in
2012 so ze na drugih mestih (npr. OECD, 2013a) objavljene ugotovitve,
da se dosezki bralne, matemati¢ne in naravoslovne pismenosti v raziskavi
PISA na ravni Slovenije v tem obdobju niso bistveno spremenili. Analiza
po posameznih regijah torej naslavlja vprasanje, ali so se v nekaterih regi-
jah kljub vsemu dosezki spremenili tako, da so se med regijami »izenaci-
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li«, in so s tem dosezki na ravni drzave ostali nespremenjeni. Analiza teh
sprememb po posameznih regijah je za vsa tri podro¢ja pismenosti poka-
zala, da se je to za nekatere regije dejansko zgodilo. Zaznati je bilo mogo-
de statistiéno pomemben porast dosezkov v Podravski in Pomurski regiji,
medtem ko se »izenacujoci« padci na ravni regij niso pokazali kot statis-
ti¢no pomembni. To je v bistvu pozitiven rezultat, ki pove, da so se v teh
dveh regijah zgodili dolo¢eni pozitivni premiki v znanju ucenk in uéen-
cev, medtem ko so v drugih regijah ti dosezki vsaj ostali bolj ali manj sta-
bilni. Na tem mestu ni prostora za podrobnejse raziskovanje ozadja tech
premikov, gotovo pa se zdi smiselna hipoteza o tem, da so lahko tovrstne
pozitivne rezultate prinesli (tudi) Ze omenjeni ukrepi za opolnomocenje
ucenk in u¢encev na podro¢ju bralne pismenosti (npr. Nolimal in Nova-
kovi¢, ur., 2013), ki torej ne rezultirajo le v vi$jih dosezkih na enem samem
podroéju, v tem primeru v bralni pismenosti, ampak se, ¢e bi sklepali po
nasih rezultatih, u¢inki teh ukrepov poznajo na razli¢nih podro¢jih, tudi
na podrodju matemati¢ne in naravoslovne pismenosti.

Temeljno raziskovalno vprasanje v ¢lanku je naslavljalo povezanost
dosezkov s socialno-ekonomskim in kulturnim ozadjem ucenk in uéen-
cev. Vodilna vpra$anja pri tem so, ali in kako bi bili dosezki u¢enk in u¢en-
cev drugacni, ¢e bi si bili u¢enci in u¢enke bolj podobni po socialno-eko-
nomskem in kulturnem statusu, ter koliksna je mo¢ te povezanosti. Iz
nase analize v splo$nem izhaja, da za regije, za katere so se razlike med le-
toma 2009 in 2012 pokazale v dejanskih dosezkih, velja, da so se v tem ob-
dobju pokazale razlike tudi v pricakovanih dosezkih, torej dosezkih, ki bi
jih pri¢akovali po upostevanju socialno-ekonomskega in kulturnega sta-
tusa. Z ugotavljanjem pri¢akovanih dosezkov smo Zeleli preveriti, ali mor-
da niso v ozadju morebitnih sprememb v dejanskih dosezkih »le« spre-
membe v socialno-ekonomskem in kulturnem ozadju u¢enk in uéencev.
Le-teh pa nismo ugotovili (glej Preglednico 1), zato smo v primerih, ko
so se pokazale (vsaj nominalno) vegje spremembe v dejanskih dosezkih,
lahko praviloma ugotovili tudi (vsaj nominalno) ve¢je spremembe v pri-
¢akovanih dosezkih. Tako za ugotovljene poraste dosezkov po nekaterih
regijah ne moremo trditi, da bi bili »le« posledica morebitnega porasta
socialno-ckonomskega in kulturnega statusa uc¢enk in ucencev v ozadju.
Ugotavljanje vzrokov za nastale pozitivne spremembe je tako pomembno
$e posebno za to, da bi uspesne aktivnosti prepoznali in jih v upanju na $e
nadaljnji uspeh lahko nadaljevali.

Iz analize sprememb v vrednostih naklonov in mo¢i gradientov po
posameznih regijah med letoma 2009 in 2012 lahko za vsa tri podro¢ja
sklepamo o indicih splo$ne tendence k manjsi razslojenosti dosezkov, ki bi
jo lahko pripisali razlikam v socialno-ekonomskem ozadju u¢enk in u¢en-
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cev, kar je krovno pozitiven pokazatelj izboljSevanja kakovosti in pravi¢-
nosti slovenskega izobrazevalnega sistema. To lahko trdimo zlasti za pod-
ro¢je matemati¢ne pismenosti, za katero smo na ravni Slovenije ugotovili
statisti¢cno pomemben padec v naklonu socialno-ekonomskega in kultur-
nega gradienta oziroma zmanj$anje vpliva socialno-ekonomskega in kul-
turnega statusa u¢enk in ucencev na njihove dosezke. Analiza je nadalje
pokazala, da po slovenskih regijah nakloni gradienta v tem obdobju si-
cer variirajo, vendar ve¢inoma nismo zaznali statisti¢no pomembnih spre-
memb, nominalno gledano pa so bile spremembe za ve¢ino regij v smeri
zmanj$evanja naklonov. Izkaz podobnih tendenc pri vseh treh podro¢-
jih (bralna, matemati¢na in naravoslovna pismenosti), in Se posebno pri-
mer statisti¢no bolj rigorozno preverjenih rezultatov za Pomursko regijo je
mogoc¢e razumeti tudi tako, da imajo lahko ukrepi za zviSevanje kakovosti
dosezkov in zmanj$evanje njihove s socialnim-ekonomskim in kulturnim
ozadjem pogojene razslojenosti hkratne u¢inke na ve¢, ¢e ne vsa podrodja
poucevanja. Analiza podatkov iz naslednjega cikla raziskave PISA 2015 bo
lahko pokazala, ¢e so te tendence v posameznih regijah in na ravni Slove-
nije nadalje stabilne.

O naslavljanju vpliva socialno-ekonomskega in kulturnega ozadja
uc¢enk in uéencev na njihove dosezke govori tudi mednarodno poroé¢ilo
PISA (OECD, 2013b: str. 110). Porotilo navaja $tiri kategorije priporoé¢il;
glede na naklon in mo¢ tega vpliva so lahko ukrepi ciljno naravnani na
uc¢enke in udence z nizkimi ravnmi socialno-ekonomskega in kulturne-
ga statusa ali pa na skupine u¢enk in ué¢encev z nizkimi dosezki ne glede
na njihov status. Primerjave socialno-ekonomskih gradientov po sloven-
skih regijah v obdobju med letoma 2009 in 2012 nakazujejo, da je pri ob-
likovanju ukrepov smiselno upostevati tudi specifi¢nosti lokalnega oziro-
ma regijskega okolja, verjetno tako glede Solskih kot tudi $ir$e druzbenih
dejavnikov.

Seveda analize v tem ¢lanku same po sebi ne odgovorijo na vprasan-
je, kako so se dosezki izbolj$ali ali kako jih izboljsati tam, kjer se ($¢) niso.
Tudi ne odgovarjajo na vprasanje, kako zmanjsevati vpliv socialno-eko-
nomskega in kulturnega statusa nanje. Kot Ze re¢eno, bi bilo treba v ta
namen podrobneje raziskovati procese v ozadju povezanosti dosezkov s
socialno-eckonomskim in kulturnim ozadjem, kar bi lahko bil predmet na-
daljnjega raziskovanja. Obenem je omejitev le na socialno-ekonomski sta-
tus kot napovednik dosezkov seveda premalo, da bi lahko izrisali zemlje-
vid ¢asovne dinamike in prepletenosti dejavnikov v socialni reprodukciji
v slovenskih Solah. Ena oziroma nekaj mer v okviru socialno-ekonomske-
ga in kulturnega gradienta ne more biti celosten pokazatelj vse kompleks-
nosti, ki jo koncept pravi¢nosti v izobrazevanju zaobjema. Tudi mnoge
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druge karakteristike u¢encev se povezujejo z njihovimi dosezki, kot so na
primer jezik doma, struktura druzZine in dejavniki, ki izhajajo iz njiho-
vih prepri¢anj in mnenj. Vendar pa tovrstne mere omogocajo razli¢ne pri-
merjave, kot so na primer primerjave v ¢asu, med drzavami ali znotraj dr-
zav. V ¢lanku smo pokazali tudi na pomen poglobljenih analiz rezultatov
mednarodnih raziskav znanja na tem in drugih raziskovalnih podro¢jih.
Previdnost v sklepih o izvoru opazenih sprememb pa je $e posebno po-
membna. Klasi¢ni spodrsljaj je pripisovanje prevelike pomembnosti posa-
meznim elementom, izolirano od njihovega SirSega konteksta. Verjetneje
vplivi nastajajo iz medsebojno povezanega spektra karakteristik drzav, re-
gij in lokalnih skupnosti. Ena od ve¢jih omejitev uporabe podatkov iz raz-
iskave PISA za tovrstne analize je v tem, da so podatki zbrani s t. i. pre¢no
metodologijo (kar pomeni zbiranje podatkov v enkratnem posnetku stan-
ja), in je zato zelo pomembno ne prehitro sklepati o vzro¢ni strukturi mo-
rebitnih ugotovljenih povezanosti. Na to smo opozarjali tudi pri navajan-
ju konkretnih rezultatov.

Nadaljnje raziskave bi lahko z ugotavljanjem trendov na osnovi $e
dodatno pridobljenih podatkov v nadaljnjih ciklih raziskave PISA ali
drugih raziskav ugotavljale stabilnost ugotovljenih povezav. Smiselno bi
bilo razsiriti pojasnjevanje dosezkov tudi z dodatnimi napovedniki, kar
bi omogotilo bolj$e razumevanje obstoje¢ih povezav. Raziskovali bi lah-
ko tudi primerjave z drugimi drzavami in njihovimi notranjimi regijski-
mi raznolikostmi.

Sklep

Iskanje moznosti izbolj$evanja kakovosti in pravi¢nosti vzgojno-izobraze-
valnega sistema je stalnica v vseh demokrati¢nih druzbah, tudi v Sloveniji
(Bela knjiga, 2011). Pri tem pogosto pritegne pozornost Ze dolgo zaznana
povezanost dosezkov na razli¢nih vsebinskih podrog¢jih s socialno-eko-
nomskim in kulturnim ozadjem uéenk in ucencev. Veéje razlike v dosez-
kih, ki se povezujejo z ozadjem ucenk in ucencev ter $ol, signalizirajo, da
priloznosti za ucenje niso pravi¢no razpoloZljive po izobrazevalnem sis-
temu in da nimajo vsi uc¢enke in uéenci enakega dostopa do visoko ka-
kovostnega izobrazevanja. Medtem ko so mnogi deprivilegirani u¢enci in
ucenke v Soli uspesni, je socialno-ekonomski in kulturni status $e vedno
najmoc¢nejsi dejavnik pojasnjevanja razli¢nosti v dosezkih v mnogih drza-
vah. V mednarodni raziskavi PISA se ta dejavnik kaze mo¢nejsi od kate-
regakoli drugega dejavnika, ki se raziskujejo v raziskavi (OECD, 2013b).
Vendar pa se je v ve¢ zaporednih ciklih raziskave v mnogih drzavah poka-
zalo, da je mogoce dosedi izbolj$anje povpre¢nih dosezkov u¢enk in uéen-
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cev ob hkratnem zmanj$evanju povezanosti teh dosezkov s socialno-eko-
nomskim in kulturnim statusom.

Ob tem, da so si u¢enke in ucenci po socialno-ekonomskem in kul-
turnem statusu razli¢ni, je pri izbolj$evanju kakovosti dosezkov temeljno
vprasanje, ali bodo uspesnejsi za vse uence in u¢enke enaki pristopi ali
pa je bolj smiselno oblikovati razli¢nim podskupinam prilagojene pristo-
pe. Pred iskanjem odgovorov na ta vprasanja je smiselno ugotoviti dejan-
sko stanje glede razlik med u¢enci in u¢enkamiv drzavi. Kot Ze omenjeno,
so predhodne raziskave pokazale pomembne povezave dosezkov s social-
no-ckonomskim in kulturnim ozadjem na ravni drzave in tudi po posa-
meznih regijah v Sloveniji. Glede na to, da so bili med letoma 2009 in
2012 na ravni drzave dosezki slovenskih 1s-letnikov v raziskavi PISA sta-
bilni, smo v ¢lanku naslovili vprasanje, ali so se dosezki in njihova pove-
zanost s socialno-ekonomskim in kulturnim ozadjem ucenk in u¢encev v
tem obdobju spremenili na ravni posameznih regij. Krovne ugotovitve so
zelo spodbudne. V Pomurski in Podravski regiji so se dosezki prakti¢no na
vseh treh podrog¢jih pismenosti izboljsali, obenem pa so v teh (in tudi dru-
gih) regijah opazne tendence zmanjSevanja vpliva socialno-ckonomskega
in kulturnega statusa nanje.

Izbolj$evanje enakih mozZnosti in pravi¢nosti v izobrazevanju stal-
no sproza vpra$anja o vzrokih za morebitne razlike v izobrazevalnih do-
sezkih in kateri dejavniki iz okolja vplivajo na dosezke u¢enk in uéencev.
Ta ¢lanek prispeva nova spoznanja k ugotovitvam o povezanosti dosez-
kov z enim od najpomembnejsih napovednikov le-teh, s socialno-eko-
nomskim in kulturnim ozadjem ucenk in u¢encev. Posebnost raziskovan-
jav tem ¢lanku so analize trendov v tej povezanosti po slovenskih regijah
z uporabo podatkov dveh zaporednih ciklov raziskave PISA iz let 2009
in 2012. S pri¢ujoco analizo smo se dotaknili ene od dimenzij pravi¢nosti
v vzgojno-izobrazevalnem sistemu in pokazali, da je mogo¢e tudi v okol-
jih z manj ugodnimi pogoji dose¢i pomembne izboljsave v kakovosti iz-
obrazevanja. Seveda je pri tem treba razumeti, da je socialno-ckonomska
in kulturna deprivilegiranost tesno prepletena z ve¢ dejavniki na ravni
ucéencev in uéenk ter 3o, ti dejavniki pa se povezujejo s kakovostjo do-
sezkov. Pogosto je tezko izlui¢iti le ucinek socialno-ckonomskega in kul-
turnega statusa na dosezke izmed u¢inkov ostalih dejavnikov. Pri inter-
pretacijah rezultatov, predstavljenih v tem ¢lanku, je zato pomembno
razumevanje, da rezultati izhajajo iz konteksta medsebojne prepletenosti
vseh teh dejavnikov.
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Razvijanje ¢ustvenih in socialnih spretnosti
za doseganje pravi¢nosti in uc¢inkovitosti
izobraievalnega sistema:
odnos med anksioznostjo
in u¢nimi dosezki

AnaKozina

acelo pravi¢nosti izobrazevalnih politik zaobjema spodbujanje

celostnega razvoja vseh posameznikov ter razvoj izobrazevalnih

politik in praks, ki vsakemu posamezniku ne glede na njegov iz-
hodi$¢ni polozaj (npr. nizek socialno-ekonomski status) omogocajo dose-
ganje njegovih optimalnih ravni razvoja (tako kognitivnih kot nekogni-
tivnih). Nizek socialno-ckonomski status se namre¢ povezuje s Stevilnimi
negativnimi izidi (Bornstein in Bradley, 2003), tudi s pogostejs$imi ¢ustve-
nimi in vedenjskimi tezavami otrok in mladostnikov (Schaffer, 2009 ), ki
so povezane tudi z nizjimi u¢nimi dosezki (Connor, 2002; Kozina, 2014,
2015; Mazzone et al., 2007; Schwartz et al., 2006). Sola lahko s spodbu-
janjem celostnega razvoja manjsa ¢ustvene in vedenjske tezave, na ta na-
¢in spodbudno vpliva na u¢ni dosezek (Zins et al., 2004), hkrati podpre
celostni razvoj posameznikov in zagotavlja enake moznosti. Pravi¢nost v
izobraZevanju, ki je bistveni element druzbene pravi¢nosti, je tesno pove-
zana z enakostjo. Zato pravi¢nost v izobraZevanju pogosto razumemo kot
enakost izobrazevalnih moznosti, ki je nujni pogoj za to, da imajo v so-
dobnih druzbah, temelje¢ih na liberalnih in demokrati¢nih nacelih, vsi
njihovi drzavljani enake moznosti za uspeh v Zivljenju (Bela knjiga, 2011).
Nacelo pravi¢nosti, ki vklju¢uje celostni razvoj posameznika, je vkljuce-
no v Zakon o osnovni Soli (»spodbujanje skladnega telesnega, spoznavne-
ga, ¢ustvenega, moralnega, duhovnega in socialnega razvoja posamezni-
ka z upoStevanjem razvojnih zakonitosti«, Zakon o osnovni 3oli, 2. ¢len)
ter v Beli knjigi (Bela knjiga, 2011). Nujnost uravnotezenega razvoja tako
kognitivnih kot socialnih in ¢ustvenih spretnosti za uspeh v $oli in kasne-

je poudarja tudi OECD (OECD, 2015).
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V prispevku se osredinjamo na podporo celostnemu razvoju uéen-
cev in dijakov (pravi¢nost) kot pomembnemu dejavniku doseganja vis-
jih u¢nih dosezkov (u¢inkovitost’). V primerih, ko Sola razvija in podpira
celostni razvoj, ki vklju¢uje tudi razvoj ¢ustvenih in socialnih spretnosti,
to spodbudno vpliva na u¢ne dosezke (Scales et al., 2006; Weissberg in
OBrien, 2004). Uenje in poudevanje imata namreé poleg u¢ne (kogni-
tivne) tudi socialno in ¢ustveno komponento (nekognitivni komponen-
ti) (Zins et al., 2004).

V prvem delu prispevka predstavljamo pomen celostnega razvoja ter
socialnega in ¢ustvenega u¢enja za u¢no u¢inkovitost, nadalje pa se osredin-
jamo ozje na ¢ustvene tezave in anksioznost. Stalna anksioznost” namre¢
prizadene otroka ali mladostnika na ¢ustvenem podrodju, $kodi njegove-
mu telesnemu zdravju, vpliva na njegov razvoj, uéenje in razvoj medoseb-
nih odnosov, $e posebej v Solskem obdobju (Boxer et al., 2003; Duchesne
in Ratalle, 2010; Wienke-Toturact al., 2009). Eden izmed bolj u¢inkovitih
nadinov prepredevanja in zmanjSevanja anksioznosti je razvijanje ¢ustve-
nih in socialnih spretnosti ter podpora celostnemu razvoju (Barrett, Lock
in Farrell, 2005), zato lahko visoko anksioznost razumemo tudi kot znak
nezadostne podpore celostnemu razvoju u¢encev/dijakov na ravni $ol. Ker
anksioznost moti proces u¢enja (Hribar in Magajna, 2011) in se povezuje z
nizkimi u¢nimi dosezki (Mazzone et al., 2007), je potrebna podpora ¢ust-
venemu razvoju, da zagotovimo enake moznosti za u¢ni uspeh tudi tistim
uc¢encem in dijakom, ki doZivljajo visje ravni anksioznosti.

Socialno in ¢ustveno ucenje

Custveno in socialno u¢enje lahko razumemo kot proces pridobivanja te-
meljnih ¢ustvenihin socialnih spretnosti: samozavedanja, samouravnavan-
ja, socialnega zavedanja, uspesnega upravljanja z odnosi in odgovornega
sprejemanja odlo¢itev (Durlak et al, 2011). Samozavedanje zajema pozna-
vanje lastnih Custev in obéutkov, realisti¢no oceno lastnih sposobnosti
in spretnosti ter samozavest. Socialno zavedanje zajema zaznavo Custev
in obcutij drugih, sposobnost prevzemanja perspektive drugih ter pozi-
tiven odnos in dejavno vklju¢enost v razli¢nih skupinah. Samouravnava-
nje zajema uravnavanje lastnih ¢ustev, tako da ta ¢ustva spodbujajo dejav-
nosti, sposobnost odlozitve nagrade zaradi sledenja ciljem ter vztrajnost
kljub neuspehu, zastoju ali nazadovanju. Uspesno upravljanje z odnosi za-
jema u¢inkovito upravljanje s ¢ustvi in z odnosi, vzpostavljanje in ohran-

1 Ucinkovitost razumemo v smislu doseganja zastavljenih (u¢nih) ciljev.

2 Anksioznost je kognitivni, custveni, Vcdcnjski in fizioloski odziv posamcznika, ki ima
ob¢utek nevarnosti ali groznje in katerega vzroka se ne zaveda (Fonseca in Perrin, 2001;
Stallard, 2009).
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janje dobrih odnosov, ki temeljijo na sodelovanju, odpor ob neprimernih
socialnih pritiskih, uporabo pogajanja kot sredstva razresevanja konflik-
tov ter pridobitev pomodi, ko je to treba. Odgovorno sprejemanje odlo-
ditev zajema pravilno oceno tveganja, sprejemanje odlo¢itev na podlagi
upostevanja vsch pomembnih dejavnikov in najverjetnejsih posledic raz-
li¢nih dejanj, spostovanje drugih ter prevzemanje osebne odgovornosti za
lastne odlo¢itve (Ragozzino et al., 2003). Ellias s sodelavci (1997, v Dur-
lak et al., 2011) med njimi v povezavi s $olskim okoljem ozje izpostavljajo
prepoznavanje in uravnavanje ¢ustev, zastavljanje in doseganje pozitivnih
ciljev, upostevanje perspektive drugih, vzpostavljanje in ohranjanje po-
zitivnih odnosov, konstruktivno upravljanje z medosebnimi konflikti in
sprejemanje odgovornih odloditev.

Sistemati¢no in celostno ¢ustveno ter socialno ucenje v Solah pod-
pira pozitivno razredno klimo, razvoj dobrih odnosov, opolnomocenje za
u¢inkovito spoprijemanje s ¢ustvi, ki motijo procese ucenja in pozornost;
razvoj motivacije in vztrajnosti tudi ob tezjih nalogah ter tudi ob u¢nem
neuspehu (Ragozzino et al., 2003) ter vodi v ve¢je subjektivno blagostanje
(Ferrer-Wreder, 2013; Zins et al., 2004).

Poveznost socialnih in ¢ustvenih spretnosti

z uénimi dosezki

Obstaja nekaj razlag povezav u¢nih dosezkov s ¢ustvenim in socialnim
ucenjem (razvijanjem socialnih in ¢ustvenih spretnosti). Prvi sklop razlag
se osredotoda na spremembe znotraj posameznika, ki vodijo do kakovost-
nej$ih oblik u¢enja in znanja. Visji u¢ni dosezek je znadilen za ucence in
dijake, ki so glede svojih u¢nih spretnosti samozavestnejsi, ki se bolj trudi-
jo in dlje vztrajajo pri tezjih nalogah (Aronson, 2002), ki si zastavljajo vis-
je u¢ne cilje, so bolj samodisciplinirani in motivirani, znajo obvladovati
stres (Duckworth in Seligman, 2005), se bolje organizirajo glede lastnega
dela (Duckworth in Seligman, 200s; Zins in Ellias, 2006), so razvili bolj-
$e spretnosti reSevanja problemov ter spretnosti sprejemanja odgovornih
odlotitev (Zins in Ellias, 2006). V ta sklop sodijo tudi razlage delovanja
mozganov, predvsem vpliva ¢ustvenega in socialnega ucenja na osrednje
izvrSevalne funkcije (na primer kontrola inhibicij, naé¢rtovanje), ki vodijo
v boljso regulacijo prefrontalnih delov mozganov in s tem v vi$je u¢ne do-
sezke (Greenberg, 2006). Drugi avtorji (Blum in Libbey, 2004; Hawkins,
Smith in Catalano, 2004) i$¢ejo povezave v znaéilnostih okolja. Navaja-
jo znacilnosti okolja, kot so norme vrstnikov in odraslih, ki spodbujajo vi-
soka pri¢akovanja in podporo u¢nemu uspehu; dobri medosebni odnosi
med ucenci ali dijaki ter uditelji, ki spodbujajo ve¢jo pripadnost razredu
in $oli; spodbujanje sodelovalnega ucenja; zagotavljanje varnega in ureje-
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nega u¢nega okolja, ki spodbuja pozitivno vedenje. Najboljsa kombinacija
so spremembe tako na ravni posameznika kot tudi na ravni $ol, ki vodijo v
takoj$nje in dolgoro¢ne pozitivne posledice (Catalano et al., 2002).

Ena odmevnej$ih objav s podroé¢ja povezanosti ¢ustvenega in so-
cialnega ucenja z u¢nimi dosezki je metaanaliza Durlaka in sodelavcev
(2011). Raziskovalci so povzeli ugotovitve 213 raziskav, ki so skupaj zaje-
le 270.003 otroke in mladostnike ter ugotovili pomembne in trajnejse po-
zitivne uéinke programov ¢ustvenega in socialnega ucenja v Solah, ob ka-
terih so se pomembno povecali tudi u¢ni dosezki otrok in mladostnikov.
Ut¢ni dosezek se je pri otrocih in mladostnikih, ki so bili izpostavljeni to-
vrstnemu uéenju, povecal za 11 percentilov. Podobno so pred tem ugotav-
ljali tudi Wilson, Gottfredson in Najaka (2001) v metaanalizi, ki je u¢in-
kovitost programov socialnega in ¢ustvenega ucenja preverjala preko 165
raziskav in med drugim ugotovila, da tovrstni programi pozitivno udin-
kujejo na preprecevanje zgodnjega opus¢anja $olanja. Omenjeni metaana-
lizi predstavljata izhodi$¢e za mnoge druge, ki so tudi potrdile pomembno
povezanost med ucenjem socialnih in ¢ustvenih spretnosti ter u¢no udin-
kovitostjo (Schonfeld et al., 2015; Rimm-Kaufmann et al., 2014; Sklad et
al.,, 2012) tudi, ko nadzorujemo kognitivne sposobnosti (Malecki in El-
liot, 2002).

Anksioznost in u¢na uspesnost

Razvijanje socialnih in ¢ustvenih spretnosti spodbudno vpliva tudi na
manj$anje anksioznosti (Barrett et al., 2005). V Solski situaciji se poleg
splosne anksioznosti pojavljajo tudi bolj specifi¢ne oblike anksioznosti:
testna anksioznost, matemati¢na anksioznost, Solska fobija in socialna an-
ksioznost. Testna anksioznost se nanasa na anksioznost, ki jo posameznik
dozivlja ob realnem ali namisljenem sooc¢anju s testno ali izpitno situacijo.
Matemati¢na anksioznost’ je opredeljena kot ob¢utek napetosti in tesno-
be v razli¢nih situacijah v u¢nem procesu in v vsakdanjem Zzivljenju, ki zah-
tevajo operiranje s $tevili ali reSevanje matemati¢nih problemov. U¢enciin
dijaki, ki so testno ali matemati¢no anksiozni, poro¢ajo tudi sicer o visji
ravni splosne anksioznosti. Solska fobija je nerealisti¢en strah pred odho-
dom v Solo, v ozadju katerega je lahko bodisi separacijska anksioznost ali
socialna anksioznost (Hribar in Magajna, 2011). Za socialno anksioznost
je znadilno dozivljanje mo¢ne tesnobe ob stikih z drugimi ljudmi, ¢ustve-
na vznemirjenosti ob izpostavljanju drugim, strah pred nastopanjem, za-

3 Matematika kot predmetno podrogje se pojavlja kot pogosta tema anksioznosti zaradi
()srcdnjc vl()gc, ki jo matematika kot Prcdmct ima v nasem izobrazevalnem sistemu (Lu-

tovec, 2008). Obstajajo pa tudi oblike anksioznosti, ki se navezujejo na druge predmete (na
primer na tuje jezike).
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skrbljenost v zvezi s socialno podobo in zadrzanost zlasti v novih situaci-
jah (Puklek Levpuséek, 2006).

Anksioznost (ter tudi njene posamezne oblike) se negativno pove-
zuje z u¢nimi dosezki (Chansky, 1966; Craig in Dobson, 1995; Duchesne
in Ratalle, 2010; Gaudry in Spielberger, 1971; Hooloway, 1958; Lowe in
Raad, 2008; Merryman, 1974; Normandeau in Guay, 1998; Peck in Mit-
chell, 1967) tako na klini¢nih kot neklini¢nih vzorcih (Mazzone et al.,
2007) in v razli¢nih starostnih skupinah, tj. pri u¢encih in dijakih (Maz-
zone et al., 2007). Uéenci in dijaki, ki imajo vije ravni anksioznosti, se
tezje naudijo novih vsebin, kar je lahko posledica zaradi anksioznosti zni-
zanih spominskih funkcij, ki oteZijo reevanje kognitivnih nalog (Prevatt
et al., 2010). Na eni strani imamo tako razlage povezav, ki se naslanjajo
na tezave v kognitivnem delovanju. Na primer, anksioznost kot tudi nje-
ne specifi¢ne oblike se povezujejo s specifiénimi u¢nimi tezavami. Tako
za anksioznost kot za specifi¢ne u¢ne tezave je znacilno ovirano delovanje
metakognicije in delovnega spomina. Zato v primerih, ko se anksioznost
pojavlja pri u¢encih in dijakih z u¢nimi tezavami, ta $e dodatno obremeni
kognitivne procese in tako $e bolj razdiralno vpliva na pridobivanje znan-
ja. Nekateri u¢enci in dijaki razvijejo zaradi zmanj$anih kognitivnih spo-
sobnosti ali specifi¢nih u¢nih tezav strah pred preverjanjem znanja, ki se
povezuje z nizjimi dosezki. Nelson in Harwood (2011, v Hribar in Ma-
gajna, 2011) navajata rezultate ve¢ $tudij, ki ugotavljajo, da se pri u¢encih s
specifiénimi u¢nimi tezavami pomembno pogosteje pojavljajo visoke rav-
ni anksioznosti v primerjavi z u¢enci brez specifi¢nih u¢nih tezav. Visoka
anksioznost ima tako kratkoro¢ne (na primer moti proces branja in racu-
nanja zaradi zapolnitve delovnega spomina) kot tudi dolgoro¢ne posle-
dice v znizanem u¢nem uspehu ter opustitvi Solanja (Hribar in Magajna,
2011). Raziskave porocajo, da je 10 do 20 odstotkov storilnostno podpov-
pre¢nih u¢encev anksioznih. Storilnostno podpovpre¢ni uéenci so tisti, ki
kljub ustreznim zmozZnostim ne dosegajo svojih potencialov.

Na drugi strani pa povezanost med u¢nimi dosezki in anksioznost-
jo ne poteka nujno preko kognitivnih sposobnosti. Med u¢nimi dosez-
ki in anksioznostjo je negativna povezanost tudi ob enakih kognitivnih
sposobnostih (Gaudry in Spielberger, 1971; Popp, 2003). Zmanj$ani u¢ni
dosezki lahko vodijo v vejo anksioznost tudi zaradi visokih pri¢akovanj
star$ev. Ve¢ kot polovica slovenskih osmosolcev poro¢a o tem, da imajo
star$i do njih previsoka pri¢akovanja, in ve¢ino osmosolcev je strah ne-
uspeha v $oli (Nastran-Ule, 2000). Pri¢akovanja starSev se lahko pojavlja-
jo v obliki negativnih misli, ki zasedajo delovni spomin in s tem ovira-
jo kognitivni proces (Hribar in Magajna, 2011). Strah pred neuspehom se
pojavlja tudi pri uspesnih otrocih, ne samo pri neuspesnih. Te je v enaki
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meri strah, da ne bodo dobili odli¢ne ocene, kot je u¢no manj uspesne, da
ne bodo dobili pozitivne ocene (Kos, 1990). Stevilo anksioznih u¢encev in
dijakov je namre¢ veéje v Solah, kjer je vegje $tevilo nezadostnih ocen in
kjer $ola podaja sporotila o otrokovi neuspesnosti (Kos, 1990). Ce povza-
memo, raziskave kazejo, da je mozen vpliv v obeh smereh. Zmanj$ani u¢ni
dosezki vodijo v ve¢jo anksioznost in tudi ta pove¢ana anksioznost vpli-
va nazaj na zmanjsanje u¢nih dosezkov, saj anksioznost vpliva na procese
misljenja, zaznavanje in u¢enje. V okviru kognitivnih teorij so kot posebej
moteée izpostavljene negativne avtomati¢ne misli (v obliki skrbi), ki se po-
javijo tako med procesom uéenja kot tudi med procesom preverjanja znan-
ja. Na vzorcu $tudentov (Anié, 2009) so bile ugotovljene pomembne raz-
like v pogostosti negativnih avtomati¢nih misli pri bolj in manj uspe$nih
$tudentih — pri manj uspe$nih $tudentih so se te pojavljale v vedji meri.

Na podlagi predstavljenih teoreti¢nih izhodi$¢ smo oblikovali pred-
postavko, da lahko s podporo celostnemu razvoju (z razvijanjem social-
nih in ¢ustvenih spretnosti) zagotovimo enake moznosti (za visoke u¢ne
dosezke) tudi skupinam, ki so izpostavljene vigjim ravnem anksioznosti.
Pri tem nas $e posebej zanima, katere skupine dijakinj in dijakov so tiste,
ki v Sloveniji poro¢ajo o vi§jih ravneh anksioznosti. Na podlagi teoret-
skih predpostavk namre¢ z manj$anjem anksioznosti vseh uc¢encev in dija-
kov lahko pripomoremo tudi k vi§jim u¢nim dosezkom. Uporabili bomo
podatke mednarodne raziskave PISA, ki zajema tako podatek o u¢nem
dosezku (bralna, matemati¢na in naravoslovna pismenost) kot tudi o
anksioznosti (matemati¢na in testna anksioznost). Analize osredinjamo
navzorec petnajstletnikov, ki ve¢inoma obiskujejo prviletnih srednjih $ol.
Populacija je skrbno izbrana, saj raziskave kazejo porast anksioznosti v ob-
dobju mladostnistva (Silverman in Treffers, 2001) ter hkrati upad poveza-
nosti s $olo in poslabsanje u¢nih dosezkov (Blum in Libbey, 2004; Klem
in Connell, 2004; Rosenblatt in Maurice, 2008), ki ga lahko omilimo s
spodbujanjem socialnega in ¢ustvenega ucenja.

Oblikovali smo naslednji raziskovalni vprasanji:

1. Nakaksen nacin se z u¢no uspesnostjo povezujejo tezave na custve-
nem podrodju, ozje anksioznost dijakinj in dijakov? Ozje se bomo
osredinili na matemati¢no in testno anksioznost, vklju¢eno v mer-
jenje ozadenjskih spremenljivk raziskave PISA. Povezanost anksio-
znosti in u¢nih dosezkov bomo ugotavljali z regresijskimi analizami
(napovedna mo¢ anksioznosti dijakinj in dijakov za njihovo bralno,
matemati¢no in naravoslovno pismenost). Pri tem na podlagi teore-
ti¢nih izhodis¢ in predhodnih raziskav predpostavljamo, da se anksi-
oznost dijakinj in dijakov statisti¢no pomembno negativno povezuje
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z njihovimi dosezki (to pomeni, da najdemo visje ravni anksioznosti
pri dijakinjah in dijakih, ki dosegajo niZje ravni pismenosti).

2. Katere skupine so tiste, pri katerih je (matemati¢na in testna)
anksioznost bolj izrazena? Ker izhajamo iz predpostavke zago-
tavljanja enakih moznosti, se bomo ozje osredinili na povezanost
(matemati¢ne in testne) anksioznosti s socialno- ekonomskim statu-
som dijakinj in dijakov ter z njihovim spolom. V analizah ugotovi-
tev se bomo naslonili na vprasanja, ali lahko z usmerjenimi programi
(npr. zmanjSevanja anksioznosti) tem skupinam omogo¢imo enake
moznosti na podrodju u¢nih dosezkov.

Odgovor naraziskovalno vprasanje odpira prostor razmisleku o kom-
plementarnosti pravi¢nosti in u¢inkovitosti ter razpravi, ali Slovenija v za-
dostni meri sledi ciljem, zapisanim v Zakonu o osnovni Soli ter Beli knji-
gi (Bela knjiga, 2011), to je spodbujanju celostnega razvoja posameznika
in nacelu pravi¢nosti. O pomembnosti raziskovanja anksioznosti pri¢a na
eni strani pogostost anksioznosti v obdobju otro$tva in mladostnistva in
na drugi strani pogostost anksioznosti in tezav, povezanih z anksioznostjo
slovenskih dijakinj in dijakov v primerjavi z njihovimi vrstniki po svetu.
Anksioznost in tezave, povezane z anksioznostjo, sodijo med najpogostej-
Se tezave v obdobju otro$tva in mladostni$tva (Barret in Farrel, 2009; Neil
in Christensen, 2009). Dodatno pa aktualnost problematike izpostavljajo
tudi podatki mednarodne raziskave PISA, ki slovenske dijakinje in dija-
ke po pogostosti matemati¢ne anksioznosti uvr§¢a nad povpredje OECD.
Slovenski 1s-letniki so v letu 2012 v povpre¢ju porocali o visjih ravneh
zaskrbljenosti glede matematike kot njihovi sovrstniki iz drzav OECD.
Tako je 61 % slovenskih dijakov porocalo o pogosti zaskrbljenosti glede
tega, da bo pouk matematike zanje pretezak, 33 % jih je porocalo o napeto-
sti, ki jim jo povzro¢a domaca naloga iz matematike, 38 % jih je porocalo,
da postanejo pri reSevanju matemati¢nih problemov Zivéni, 30 % dijakinj
in dijakov se je poc¢utilo nemo¢ne ob resevanju matemati¢nih problemov,
precejsen odstotek slovenskih dijakinj in dijakov pa je skrbelo, da bodo pri
matematiki dobili slabe ocene. Slovenija se torej uvri¢a med drzave, kjer
dijakinje in dijaki porocajo o visji stopnji zaskrbljenosti in anksioznosti
glede matematike, kot se je to pokazalo na povpre¢ni ravni drzav OECD
(vrednost indeksa matemati¢ne anksioznosti je nadpovpre¢na, tj. 0,07).
Mednarodno porotilo Slovenijo poleg Liechtensteina, Nemdije, Avstrije,
Ceske, Japonske, Kanade, Nizozemske in Francije izpostavlja kot drzavo,
v kateri se je povezanost med matemati¢no anksioznostjo in dosezkom na
testu iz matematike pokazala kot najmoénejsa (OECD, 2013a).
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Podobno se Slovenija tudi v letu 2015 in pri merjenju testne anksi-
oznosti uvri¢a nad povpredje drzav OECD (vrednost indeksa testne an-
ksioznosti je nadpovpreéna, tj. 0,06). Slovenski 15-letniki so v letu 2015 v
povpredju ve¢inoma porocali o visjih ravneh testne anksioznosti kot nji-
hovi sovrstniki iz drzav OECD. Tako je 60 % slovenskih dijakov poro¢alo
o pogostih skrbeh, da bo test za njih pretezek, 70 % jih je porocalo o skr-
beh, da bodo v 3oli dobili slabe ocene, 60 % jih je porocalo, da jih skrbi
tudi, ko so za test dobro pripravljeni, 35 % jih poro¢a, da so napeti tudi, ko
se ucijo za test, ter 50 % jih poroca o zivénosti, ko v $oli ne znajo resiti do-
lo¢ene naloge (OECD, 2016).

Metoda

Udelezenci

V raziskavi PISA v Sloveniji sodelujejo ve¢inoma dijaki in dijakinje, ki so
na zacetku tekocega Solskega leta vstopili v srednjesolske izobrazevalne
programe. Definicija ciljne populacije v raziskavi PISA, za katero so kas-
neje izpeljane mednarodne primerjave, je generacija 15-letnikov v izobra-
zevanju. V projektu bomo uporabili vzorec in podatke dijakov in dijakinj,
ki so sodelovali v raziskavi PISA 2012 in v raziskavi PISA 2015. V letu 2012
je v raziskavi sodelovalo v 8405 dijakinj in dijakov. V raziskavi v letu 2015
je sodelovalo 6372 dijakov, od tega 2931 deklet in 3441 fantov (povpre¢na
starost: 15,7 let).

Pripomocki

PISA preizkusi pismenosti

PISA 2012 je bila sestavljena iz dveh delov: ocena matemati¢ne, naravo-
slovne in bralne pismenosti (izvedba: papir — svin¢nik) ter re$evanje prob-
lemov (izvedba na ra¢unalniku). PISA naloge so razdeljene na podrodja. V
letu 2012 je bil poudarek na matemati¢ni pismenosti, v letu 2015 pa na na-
ravoslovni pismenosti (OECD, 2013b; OECD, 2013¢). V letu 2015 je bilo
merjenje pismenosti v celoti izvedeno na ra¢unalniku. Preverjanje je pote-
kalo z naborom delovnih zvezkov (z nalogami razli¢nih tezavnostnih sto-
penj), ki so ob poudarjenih podro¢jih (v letu 2012 matemati¢nih, v letu
2015 naravoslovnih) vkljuéevali tudi naloge z drugih dveh temeljnih pod-
rocij. Med sodelujoce dijakinje in dijake so sklopi nalog razdeljeni po na-
&elu rotiranja (OECD, 2016). Bralna, matemati¢na in naravoslovna pisme-
nost dijakinj in dijakov se dolo¢i po metodi IRT (Item Response Theory)
in izrazi v obliki petih (PISA 2012) ali desetih (PISA 2015) imputiranih
vrednosti (angl. plausible values). V analizah smo uporabili imputirane
vrednosti za vse tri pismenosti: bralno, naravoslovno in matemati¢no.
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PISA ozadenjski vprasalniki

V raziskavi PISA dijakinje in dijaki poleg preizkusa pismenosti resijo oza-
denjski vprasalnik; izpolnjevanje traja 30 do 40 minut. Vprasalnik vsebuje
vprasanja o domacem ozadju, $olskih in zunajsolskih aktivnostih, zazna-
vanju $olskega okolja, odnosu do matematike, naravoslovja in branja ter o
u¢nih strategijah dijakinj in dijakov, vklju¢enih v raziskavo PISA (OECD,
2013¢; OECD, 2016).

V analizah smo uporabili:

Anksioznost:

V letu 2012: Uporabili smo kompozitno spremenljivko matematic¢-
ne anksioznosti, sestavljeno iz naslednjih postavk: Pogosto me skrbi,
da bo pouk matematike zame zahteven; Ko moram narediti doma-
¢o nalogo, postanem zelo napet; Pri re§evanju matemati¢nih proble-
mov postanem zivéen/-a; Ko re$ujem matemati¢ni problem, se po-
¢utim nemocden/-a; Skrbi me, da bom pri matematiki dobil/-a slabe
ocene (1 = Splob se ne strinjam; » = Ne strinjam se; 3 = Strinjam se; 4
= Popolnoma se strinjam) (OECD, 2013¢).

V letu 2015: Uporabili smo kompozitno spremenljivko testne anksioz-
nosti, sestavljeno iz naslednjih postavk: Pogosto me skrbi, da bo test
zame pretezek; Skrbi me, da bom v $oli dobil/-a slabe ocene; Tudi,
e sem na test dobro pripravljen/-a, sem zelo zaskrbljen/-a; Zelo sem
napet/-a, ko se u¢im za test; Ko ne vem, kako naj resim nalogo v $oli,
postanem zelo Zivéen/-a (1 = Sploh se ne strinjam; 2 = Ne strinjam
se; 3 = Strinjam se; 4 = Popolnoma se strinjam)) (OECD, 2016).

Socialno-ekonomski status:

V obeh letih smo dodatno uporabili tudi indeks dosezene izobrazbe
starev, izrazen v zaklju¢enih letih Solanja (povpre¢je obeh skrbni-
kov), kot pokazatelj socialno-ckonomskega statusa.

Postopek

Osnovna struktura raziskave PISA vklju¢uje 2 uri preverjanja razli¢nih
pismenosti ter priblizno 40 minut zbiranja podatkov s t. i. spremljajoci-
mi oz. ozadenjskimi vprasalniki za zbiranje podatkov, s katerimi je mogo-
¢e ugotavljati nekognitivne rezultate izobraZevanja in obenem pojasnjeva-
ti razli¢nosti v dosezkih u¢enk in u¢encev med in znotraj drzav (OECD,
2013C).

Rezultati
V rezultatih se najprej osredinjamo na napovedno vrednost anksioznosti
za u¢ni dosezek v raziskavah PISA. V nadaljevanju pa podrobneje analizi-
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ramo povezanost anksioznosti s socialno-ekonomskim statusom ter spo-
lom.

V analizah smo za oba zajema podatkov (PISA 2012 in 2015) upora-
bili metodo multiple regresije (metoda hkratnega vstopanja spremenljivk:
enter). Za oba zajema podatkov smo uporabili tri neodvisne modele napo-
vedi, model za matemati¢no pismenost, model za naravoslovno pismenost,
model za bralno pismenost. Ker so se spremenljivke socialno-ekonomske-
ga statusa v prej$njih ciklih raziskave PISA pokazale kot pomemben napo-
vednik pismenosti (OECD, 2013a), tudi mi vklju¢ujemo izobrazbo starev
v modele napovedi (kot kontrolno spremenljivko).

Tabela1: Napovcdna vrednost matemati¢ne anksioznosti dijakinj in di-
jakov za matemati¢no, naravoslovno in bralno pismcnost (ob dodanem
napovedniku izobrazba starsev) vletu 2o12.

b B bGE) B(SE  b®  BE
Bralna pismenost
Konstanta 399,42 5,64 70,86
Matemati¢na anksioznost 10,91 0,11 2,08 0,02 5,257 -5310"
[zobrazba starsev 20,44 0,29 1,28 0,02 159177 163777
Matemati¢na pismenost
Konstanta 416,90 5.86 7LIS
Matemari¢na anksioznost 25,48 -0,27 177 0,02 1438777 14,8477
[zobrazba starsev 21,08 030 135 0,02 15,627 15,747
Naravoslovna pismenost
Konstanta 43996 5.94 74,06
Matemati¢na anksioznost -15,77 -0,17 2,10 0,02 7,49 -7,66"""
Izobrazba starsev 18,41 0,27 135 0,02 3,64 BYO"

Uporabljenje bil program IDB Analyzer. Podatki so bili utezeni
S skupno utezjo dijakinj in dijakov (Full samplc students base wcight),
A p <0001

Podatki iz leta 2012 kaZejo na negativno povezanost med matema-
ti¢no anksioznostjo in bralno, matemati¢no in naravoslovno pismenostjo.
Visja matemati¢na anksioznost se povezuje z nizjo bralno, matemati¢no
in naravoslovno pismenostjo. Ce se matemati¢na anksioznost dijakinj in
dijakov povecda za eno enoto, potem se bralna pismenost zmanj$a za 10,91
to¢k na bralni pismenosti (ob konstantni izobrazbi star$ev). S celotnim
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modelom lahko pri bralni pismenosti pojasnimo 10 odstotkov variance
(R*= o,10) bralne pismenosti (brez napovednika izobrazba starev lahko
pojasnimo 2 odstotka variance bralne pismenosti). Ce se anksioznost di-
jakinj in dijakov poveca za eno enoto, potem se naravoslovna pismenost
zmanjsa za 15,77 to¢k na naravoslovni pismenosti (ob konstantni izobraz-
bi star$ev). S celotnim modelom lahko pri naravoslovni pismenosti pojas-
nimo 10 odstotkov variance (R*= 0,09) naravoslovne pismenosti (brez
napovednika izobrazba star§ev lahko pojasnimo 2 odstotka variance nara-
voslovne pismenosti). Ce se anksioznost dijakinj in dijakov poveéa za eno
enoto, potem se matemati¢na pismenost zmanjsa za 25,48 tock na mate-
mati¢ni pismenosti (ob konstantni izobrazbi stariev). S celotnim mode-
lom lahko pri matemati¢ni pismenosti pojasnimo 17 odstotkov variance
(R*= 0,17) matemati¢ne pismenosti (brez napovednika izobrazba star$ev
lahko pojasnimo 8 odstotkov variance matemati¢ne pismenosti). Najvisji
odstotek variance lahko z matemati¢no anksioznostjo pojasnimo pri ma-
temati¢ni pismenosti, sledita bralna in naravoslovna pismenost.

Tabela 2: Napovedna vrednost testne anksioznosti dijakinj in dijakov
za matemati¢no, naravoslovno in bralno pismenost (ob dodanem
napovcdniku izobrazba starsev) vletu 2015.

b B b(SE) B(SE BO  BE
Bralna pismenost
Konstanta 443,08 6,44 68,82
Matemati¢na anksioznost 2,95 -0,03 1,89 0,02 156" 156"
[zobrazba starsev 14,46 0,20 134 0,02 10,76 1050™"
Matemati¢na pismenost
Konstanta 452,09 6,26 72,25
Matemati¢na anksioznost -15,47 -0,16 1,64 0,02 -9,46"7" -9,49"""
[zobrazba starsev 13,54 0,19 1,28 0,02 1057 10,6277
Naravoslovna pismenost
Konstanta 429,73 539 79,78
Matemati¢na anksioznost 13,84 -0,13 196 0,02 -7,05""" -7,06"""
[zobrazba starsev 1833 0,24 114 0,01 16,04 16,23

Uporabljcnje bil program IDB Analyzer. Podatki so bili utezeni
S skupno utezjo dijakinj in dijakov (Full sample students base weight),
***p < 0,00I; *p <O,
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Testna anksioznost se z bralno pismenostjo povezuje sicer negativno,
vi$ja anksioznost se povezuje z nizjo bralno pismenostjo, vendar napoved
ne dosega praga pomembnih razlik (p < 0,05). S celotnim modelom lah-
ko pri bralni pismenosti pojasnimo 4 odstotke variance (R*= 0,04) bral-
ne pismenosti. Z naravoslovno in matemati¢no pismenostjo pa se testna
anksioznost povezuje pomembno negativno. Visja testna anksioznost se
povezuje z nizjo matemati¢no in naravoslovno pismenostjo. Ce se anksio-
znost dijakinj in dijakov poveca za eno enoto, potem se naravoslovna pis-
menost zmanj$a za 13,84 to¢k na naravoslovni pismenosti (ob konstantni
izobrazbi starsev). S celotnim modelom lahko pri naravoslovni pismeno-
sti pojasnimo 8 odstotkov variance (R*= 0,08) naravoslovne pismenosti
(brez napovednika izobrazba star$ev lahko pojasnimo 2 odstotka varian-
ce naravoslovne pismenosti). Ce se anksioznost dijakinj in dijakov pove-
¢a za eno enoto, potem se matemati¢na pismenost zmanjsa za 15,47 tock
na matemati¢ni pismenosti (ob konstantni izobrazbi star$ev). S celotnim
modelom lahko pri matemati¢ni pismenosti pojasnimo 6 odstotkov vari-
ance (R*= 0,06) matemati¢ne pismenosti (brez napovednika izobrazba
star$ev lahko pojasnimo 3 odstotke variance matemati¢ne pismenosti). Ce
primerjamo med seboj odstotke pojasnjene variance, ugotovimo, da lahko
s testno anksioznostjo najve¢ variance pojasnimo pri matemati¢ni pisme-
nosti, sledi naravoslovna pismenost.

Tabela 3: Analiza razlik v (matemari¢ni in testni) anskioznosti glcde
na socialno ekonomski status dijakinj in dijakinj (izobrazba starsev).

2012 2015

M (SD) F M (SD) i
Nizek socialno-ekonomski status 0,12 (0,92) 0,06 (0,92)
Srednji socialno-ckonomski status 0,07 (097) 15,952 0,05 (0,92) 1,967
Visok socialno-ekonomski status -0,01 (0,95) 0,01 (0,96)

2012 in 2015: nizek socialno-ckonomski status — izobrazba starsev v letih
izobrazevanja od o do 11; srednji socialno-ckonomski status — izobrazba
starev v letih izobrazevanja 12 do 15: visok socialno-ckonomski status

K

— izobrazba starsev vletih izobrazevanja 16 letin vee; ™ p < oor

V letu 2012 se pomembno vi$je ravni matemati¢ne anksioznosti po-
javljajo v skupini dijakinj in dijakov z nizkim socialno-ekonomskim sta-
tusom. V letu 2015 razlike v stopnji anksioznosti med skupinami dijakov
iz razli¢nih socialno-ekonomskih ozadij ne dosegajo ravni statisti¢ne po-
membnost.
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Tabela 4: Analiza razlik v (matemarti¢ni in testni) anksioznosti

glede na spol dijakinj in dijakov.

2012 2015

M (SD) 5 M (SD) F
Dijakinje 0,15 (0,94) - 032 (0.86) Co
Dijaki -0,01(0,95) 70 -0,20(0,94) RIS

" p <00l
Tako v letu 2012 kot v letu 2015 dijakinje poro¢ajo o pomembno visji
testni in matemati¢ni anksioznosti v primerjavi z dijaki.

Razprava
V prispevku smo raziskovali odnos med pravi¢nostjo in ucinkovitostjo
izobrazevalnega sistema. Pri tem smo pravi¢nost razumeli kot podpo-
ro celostnemu razvoju z razvijanjem tako kognitivnih kot nekognitivnih
spretnosti, ki vodi v opolnomocenje skupin, ki imajo sicer v okolju manj
podpornih dejavnikov. Izhajali smo tudi iz predpostavke, da celostni raz-
voj manj$a verjetnost pojavljanja ¢ustvenih in vedenjskih tezav ucencev
in dijakov in jim na ta na¢in omogoc¢a doseganje vijih ravni u¢nih dosez-
kov (u¢inkovitosti). Izhajali smo iz predpostavke, da spodbujanje celostne-
ga razvoja, ki vklju¢uje tudi razvoj ¢ustvenih in socialnih spretnosti, po-
membno zmanj$uje anksioznosti u¢encev in dijakov ter pozitivno vpliva
na u¢ne dosezke. V tem okviru nas je zanimalo, kako se anksioznost (ma-
temati¢na in testna anksioznost, vklju¢ena v merjenje ozadenjskih spre-
menljivk raziskave PISA) povezuje z u¢nimi dosezki v raziskavi PISA ter
katere so tiste skupine dijakinj in dijakov, pri katerih se pojavljajo visje
ravni anksioznosti (ozje smo se osredinili na povezanost anksioznosti s
socialno-ckonomskim statusom dijakinj in dijakov ter s spolom).
Analizirali smo napovedno vrednost matemati¢ne in testne anksioz-
nosti dijakov in dijakinj za njihovo bralno, matemati¢no in naravoslovno
pismenost v raziskavah PISA 2012 in PISA 2015. Ugotovitve v obeh zaje-
mih podatkov niso v celoti primerljive, saj se je merjenje anksioznosti v
letu 2012 osredinjajo ozko na matemati¢no anksioznost in v letu 2015 ne-
koliko $irSe na testno anksioznost. To sicer pomeni, da podatki med se-
boj niso neposredno primerljivi, omogoc¢ajo pa na drugi strani analizo po-
vezav razli¢nih specifi¢nih oblik anksioznosti (matemati¢ne in testne) z
u¢no uspesnostjo. Podatki raziskave PISA iz leta 2012 kazejo pomemb-
no napovedno vrednost matemati¢ne anksioznosti za vse tri merjene vrste
pismenosti (bralno, matemati¢no in naravoslovno). Dijakinje in dijaki, ki
dozivljajo vi$je ravni anksioznosti na podro¢ju matematike, dosegajo nizje
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ravni pismenosti. Ker je bila vletu 2012 merjena matemati¢na anksioznost,
je vsebinsko razumljivo, da se le-ta v najveéji meri povezuje z dosezkom
na podroé¢ju matemati¢ne pismenosti (matemati¢na anksioznost pojasni
osem odstotkov variance matemati¢ne pismenosti). V letu 2015 je bilo v
raziskavo PISA vklju¢eno $irSe podrogje testne anksioznosti. Tudi podat-
ki iz leta 2015 kaZejo, da lahko na podlagi podatka o testni anksioznosti
dijakinj in dijakov pomembno napovemo njihovo matemati¢no in nara-
voslovno pismenost (napoved ni pomembna za podro¢je bralne pismeno-
sti). Vija testna anksioznost se povezuje z nizjo matemati¢no in naravo-
slovno pismenostjo. Ob povecani testni anksioznosti se raven pismenosti
na podro¢ju matematike in naravoslovja pomembno zmanj$a. Ugotovitve
so skladne z ugotovitvami raziskav v tujini (Chansky, 1966; Craig in Dob-
son, 1995; Duchesne in Ratalle, 2010; Gaudry in Spielberger, 1971; Hoolo-
way, 1958; Lowe in Raad, 2008; Merryman, 1974; Normandeau in Guay,
1998; Peck in Mitchell, 1967) in pri nas (Kozina, 2014), ki anksioznost in
posamezne oblike anksioznosti (kot sta tudi testna in matemati¢na anksi-
oznost) vidijo kot oviro procesu ucenja. Skrbi, ki predstavljajo kognitivno
jedro anksioznosti (Silverman in Treffers, 2001), namre¢ obremenijo pro-
ces miSljenja in na ta na¢in vplivajo na u¢no u¢inkovitost. Podobno nega-
tivno povezanost med u¢no ucinkovitostjo in splo§no anksioznostjo (ter
njenimi ¢ustvenimi in kognitivnimi komponentami) smo ugotovili tudi
na vzorcu slovenskih osnovno$olcev z analizami mednarodne raziskave
TIMSS (Trends in Maths and Science Study) (Kozina, 2013).

S primerjavo matemati¢ne in testne anksioznosti med skupinami di-
jakinj in dijakov z razli¢nim socialno-ckonomskim ozadjem (izobrazbo
star$ev) smo ugotovili, da so v letu 2012 0 pomembno visjih ravneh mate-
mati¢ne anksioznosti poro¢ale dijakinje in dijaki z nizkim socialno-eko-
nomskim statusom v primerjavi z dijakinjami in dijaki s srednjim in viso-
kim socialno-ekonomskim statusom. Ugotovitve so skladne s strokovno
literaturo, ki ugotavlja, da se anksioznost negativno povezuje s socialno-
-ckonomskim statusom (Boyce, 1974; Puklek in Gril, 1999; Ziv in Luz,
1973). Vije ravni anksioznosti se na primer povezujejo z nizjo ravnjo iz-
obrazbe star§ev oziroma skrbnikov (Guerrero et al., 2006). V letu 2015 ni
pomembnih razlik v testni anksioznosti med skupinami dijakinj in dija-
kov z razli¢nimi socialno-ekonomskimi ozadji. Glede na neskladje med
obema zajemoma (2012 in 2015) ter razlike v obliki merjene anksiozno-
sti (matemati¢na in testna anksioznost) med obema zajemoma se nadalje
odpira raziskovalno vprasanje, ali je socialno-ekonomski status povezan z
nekaterimi oblikami anksioznosti v ve¢ji meri kot z drugimi.

Podobno nas je zanimalo, ali obstajajo pomembne razlike med spo-
loma v stopniji testne in matemati¢ne anksioznosti. Ugotovili smo, da so
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tako v letu 2012 na podrod¢ju matemati¢ne anksioznosti kot v letu 2015 na
podrodju testne anksioznosti dijakinje pomembno bolj anksiozne v pri-
merjavi z dijaki. Ugotovitve so skladne z strokovno literaturo. Anksio-
znost je namre¢ v vseh starostnih obdobjih pogostejsa pri zenskem spolu
(Craig in Dobson, 1995; Kozina, 2011; Silverman in Treffers, 2001). Raz-
like med spoloma so prisotne tako na klini¢nih (Stallard, 2009) kot ne-
klini¢nih vzorcih (Chaplin, Gilham in Seligman, 2009; Guerrero et al.,
2006).

Uporaba ugotovitev v praksi
Pomembna negativna povezanost matemati¢ne in testne anksioznosti z
u¢no u¢inkovitostjo ter relativna pogostost tezav, vezanih na anksioznost,
v Sloveniji v primerjavi z drugimi drzavami, predstavljena v uvodu pri-
spevka, odpirajo vprasanje prepoznave anksioznosti na ravni $ol ter tudi
razmislek o preventivnih in interventnih aktivnostih. V prvi vrsti je po-
membna ustrezna prepoznava pogosto spregledanih anksioznih dijakinj
in dijakov. Za laZjo prepoznavo bolj anksioznih u¢encev in dijakov so uci-
teljem lahko v pomo¢ naslednje znacilnosti anksioznih u¢encev in dijakov
v Solski situaciji: anksiozni uéenci in dijaki so napeti in se tezko sprosti-
jo ter toZijo za pogostimi telesnimi tezavami; lahko se izogibajo Solskemu
delu ali odlasajo zaradi strahu, da zadolzZitev ne bodo opravili dovolj dobro
(pretiran strah pred napakami); so pretirano zaskrbljeni in nerealisti¢no
ocenjujejo lastno zmoznost, pretirano poudarjajo pretekle napake in tudi
v prihodnje pri¢akujejo neuspeh; potrebujejo neprestano odobravanje, po-
sebno s strani odraslih in avtoritet; se njihov strah pred obiskovanjem 3ole
obc¢asno pojavlja v situacijah, ko so zaskrbljeni, da njihovo izvajanje ne bo
dovolj dobro glede na pri¢akovanja; se na videz vedejo bolj zrelo od vrstni-
kov, vendar pa izhaja to vedenje predvsem iz prilagajanja zahtevam drugih,
predvsem odraslih; teZijo k popolnosti in se izogibajo manj strukturira-
nim nalogam (npr. prosti spis); se izgubljajo v nepomembnih podrobno-
stih in imajo tezave pri zaznavanju $irSe slike neke naloge, problema ali
zahteve; so pretirano obremenjeni s skrbmi v zvezi s pravilnim in sprejem-
ljivim vedenjem, ne zaupajo vase in so pretirano odvisni od mnenja drugih
in usmerjanja drugih (Hribar in Magajna, 2011). Ustrezna prepoznava je
zelo pomembna tudi z vidika preprecevanja zgodnjega opuscanja Solanja.
Dijakinje in dijaki brez ustrezno razvitih ¢ustvenih in socialnih spretnosti
skozi ¢as lahko razvijejo nizjo povezanost s Solo, kar pa negativno vpliva
na ué¢ne dosezke, torej na u¢no u¢inkovitost (Blum in Libbey, 2004; Klem
in Connell, 2004; Rosenblatti in Maurice, 2008).

Pri nadrtovanju preventivnih in interventnih dejavnosti pa se lahko
opremo na socialno in ¢ustveno ucenje ter na razvoj socialnih in ¢ustve-
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nih spretnosti (Ragozzino et al., 2003). Na ravni $ole ¢ustveno in social-
no ucenje zajema dva $irSa pedagoska pristopa. Prvi vkljucuje izvedbo, in-
tegracijo in izbor razli¢nih oblik ¢ustvene in socialne spretnosti glede na
razvojno obdobje. Skozi sistemati¢no poucevanje se u¢enci in dijaki lah-
ko nautijo (med uéenjem, modeliranjem in vajami) ¢ustvene in socialne
spretnosti tako, da ju zlahka posplosijo na razli¢ne situacije in ju uporab-
ljajo v vsakdanjem Zivljenju. Nekatere $ole se za tovrstne programe ucenja
odlocajo tudi zato, da bi se izognile specifi¢nim tezavam, med drugim tudi
nizkemu ué¢nemu uspehu (Zins in Ellias, 2006). Kakovostnej$i programi
socialnega in ¢ustvenega ucenja uc¢encem in dijakom zagotovijo tudi pri-
loznosti za dejavno vklju¢evanje v razredne dejavnosti, v $olo in v druz-
bo, kar ve¢a njihov obéutek pripadnosti in spodbuja motivacijo (Hawkins,
Smith in Catalano, 2004). V tej ludi so univerzalni (in delno prilagojeni
posecbnostim nacionalnih kontekstov) Ze oblikovani programi dobrodogli
v Solskem okolju, saj pomenijo manj$o ¢asovno obremenitev za Sole in di-
jake, kljub temu pa je njihova uc¢inkovitost tako za delovanje u¢encev in
dijakov kot tudi za delovanje Sole kot celote podprta s $tevilnimi empiri¢-
nimi raziskavami. Programi ¢ustvenega in socialnega ucenja ter tudi pro-
grami zmanj$evanja anksioznosti so lahko univerzalni, osredoto¢eni ali
individualni. Univerzalni programi zajamejo celotno populacijo, osredo-
toceni so oblikovani za skupine, v katerih je vedja verjetnost poveéane ank-
sioznosti in drugih tezav, medtem ko so individualni programi namenje-
ni obravnavi posameznikov, za katere smo predhodno ugotovili visje ravni
anksioznosti oziroma drugih tezav (Silverman in Treffers, 2001). Raziska-
ve kazejo visoko ucinkovitost univerzalnih programov razvijanja Custve-
nega in socialnega ucenja za uspeh uc¢encev in dijakov tako v $oli kot tudi
zunaj nje (Zins in Ellias, 2006). Sole so za tovrstno uéenje $e posebej pri-
merne, saj zajamejo vecino ucencev in dijakov, brez dodatnega izpostavlja-
nja posameznikov, ki imajo ve¢ tezav (Masten in Motti-Stefanidi, 2009).
Pri tem so programu izpostavljeni ucenci in dijaki, ki sicer ne bi posegali
po strokovni obravnavi, bi jo pa potrebovali. Raziskave (Mifsud in Rapee,
200s) namre¢ posebej izpostavljajo, da je na primer anksioznost spregleda-
na ter da ucenci in dijaki s to vrsto tezav redko prejmejo strokovno obrav-
navo. Se posebej to velja za uéence in dijake z nizjim socialno-ekonomskim
statusom (Mifsud in Rapee, 2005). Za Sole je pomembna tudi ugotovitev
Durlaka in sodelavcev (2011), da samo Solsko osebje lahko enako ucinko-
vito podaja programe custvenega in socialnega ucenja, kar pomeni, da je
mogoce tovrstne programe zlahka vkljuditi v redno delo $ole, saj za njiho-
vo uéinkovitost ni potreben dodaten najem strokovnjakov.

Drugi pristopi spodbujajo ¢ustveno in socialno ucenje na podlagi
vzpostavljanja varnega in spodbudnega u¢nega okolja, ki vklju¢uje vklju-
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¢evanje vrstnikov in star§ev v vzpostavljanje pozitivne razredne $olske in
druzbene klime (Hawkins et al., 2004). Tudi sicer raziskave (Kos, 1990;
Wienke-Totura et al., 2009) kaZejo povezanost anksioznosti z negativno
Solsko klimo. Anksioznost se v vedji meri pojavlja v negativni Solski klimi
(Wienke-Totura et al., 2009). Na tej ravni izpostavljamo pomen dodatne-
ga izobrazevanja ravnateljev o nacinih vzpostavljanja in ohranjanja spod-
budne $olske klime. Ravnatelj je namre¢ na ravni $ole odgovoren za celost-
no klimo v Soli. Raziskave, izvedene na slovenskih podatkih (Kozina et
al.,, 2014), namre¢ kazejo, da se negativna Solska klima, kot jo ocenjujejo
ravnatelji, pomembno povezuje z nizkim u¢nim uspehom udencev in di-
jakov. Znotraj razreda je dober primer spodbujanja ¢ustvenega in social-
nega ucenja sodelovalno uc¢enje. Med njim se ucenci in dijaki u¢ijo drug
od drugega, drug drugega navdusijo za vsebino, se u¢ijo sprejemati dru-
gega in njegova stali$¢a, se naudijo ve§¢in pogajanja in razreSevanja kon-
fliktov. U¢inkovito uéenje socialnih in ¢ustvenih spretnosti lahko poteka
tudi znotraj neformalnega kurikula, to je med odmori, v podalj$anem bi-
vanju. Ta znanja pa se kasneje prenesejo tudi znotraj pouka in omogocajo
bolj u¢inkovito uéenje (Zins et al., 2004).

Ne glede na to, kateri pristop na ravni $ole uporabimo, lahko z zmanj-
$evanjem anksioznosti omogoc¢imo dijakinjam in dijakom, ki se soo¢ajo z
vi$§jimi ravnmi (matemati¢ne in testne) anksioznosti, enake moznosti v
procesu izobraZzevanja ter doseganje vi$jih ravni u¢ne u¢inkovitosti. To je
$e posebej pomembno v primeru skupin, pri katerih smo ugotovili visje
ravni anksioznosti (nizek socialno-ekonomski status, zenski spol).

Zakljucek

S prispevkom smo Zeleli s pomodjo podatkov mednarodne raziskave PISA
pokazati pomen nekognitivnih dejavnikov (matemati¢ne in testne ank-
sioznosti) pri u¢ni u¢inkovitosti. Nadalje smo ugotavljali, katere so tiste
skupine dijakinj in dijakov, ki so visokim ravnem anksioznosti bolj izpo-
stavljene ter s tem v neenakem poloZaju z drugimi — tudi na ravni u¢nih
dosezkov. Ugotovili smo, da se vi$ja matemati¢na in testna anksioznost
pomembno povezujeta z uénim dosezkom. Hkrati smo ugotovili po-
membno povezanost spola (v obeh letih) ter socialno-ckonomskega sta-
tusa (v letu 2012) z anksioznostjo. Prve predstavljene ugotovitve odpirajo
prostor za kriti¢éno presojo, ali sta u¢inkovitost in pravi¢nost izobraze-
valnih politik in praks resni¢no komplementarni in ali je visoke dosez-
ke v mednarodnih raziskavah znanja v Sloveniji mogoce uc¢inkovito do-
segati ob ve¢jem upostevanju nacela pravi¢nosti izobrazevalnih politik in
praks. Nage ugotovitve na eni strani kaZejo prav to, saj lahko ob manj$an-
ju anksioznosti (ne primer preko spodbujanja celostnega razvoja) prica-
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kujemo tudi dvig u¢nih dosezkov. V skladu z na¢elom enakosti in enakih
moznosti je treba proces uéenja podpreti s celostnim razvojem, in to ne
samo kognitivnih temve¢ tudi socialnih in ¢ustvenih spretnosti. Slednje
je $e posebej pomembno za skupine, v katerih je anksioznost bolj izraze-
na. Na ta na¢in lahko tudi tem skupinam omogo¢imo enake moznosti na
podrodju u¢nih dosezkov. Spodbujanje ¢ustvenih in socialnih spretnosti
torej lahko razumemo kot sredstvo, ki (lahko) prispeva tako k spostovanju
nalela pravi¢nosti kot tudi k u¢inkovitosti izobrazevalnega sistema. Kot
je pokazala analiza, ima poudarjanje zgolj u¢inkovitosti (visjih u¢nih do-
sezkov) in zanemarjanje razli¢nih nekognitivnih elementov, kot so na pri-
mer Custvene in socialne spretnosti, lahko negativne u¢inke tudi na uéne
dosezke.

Prikazane analize predstavljajo prvi korak pri analiziranju prepleta
pravi¢nosti in udinkovitosti s poudarkom na ozji vlogi anksioznosti pri
u¢ni u¢inkovitosti. V nadaljnjem raziskovanju je v analize smiselno vklju-
Cevati $e druge pomembne socialne in ¢ustvene dejavnike ter celosten pre-
gled blagostanja (angl. Wellbeing). Bolj podrobno, kako se blagostanje po-
vezuje z u¢nimi dosezki (ter katere specifi¢ne komponente blagostanja v
vedji meri napovedujejo uéno uéinkovitost) ter kako lahko na te v okviru
Solskega sistema vplivamo. V okviru nasega nadaljnjega raziskovanja pod-
ro¢ja bomo podatke raziskave PISA nadgradili s povezavo z novim mer-
skim pripomoc¢kom, ki bo dodatno osvetlil povezave med u¢inkovitostjo
in pravi¢nostjo.
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Preizkusanje enakosti med spoli v izobrazevanju:
uspesnost ter neoliberalni in postfeministi¢ni
diskurzi

Valerija Vendramin in Marjan Simenc

zadnjih letih oziroma desetletjih so prepoznavne teznje, da bi

nacionalne edukacijske politike sledile globalnim gospodarskim

trendom, kar je mogoce videti kot dokaz za vse ve¢jo mo¢ neolibe-
ralne ideologije (Hakala et al., 2015: str. 250)." Ker sta med njenimi fokusi
promocija u¢inkovitosti trgov in pomembnost tekmovanja, so tudi v izo-
brazevanju vrednote, kot so denimo solidarnost, sodelovanje, spostovanje
ipd., odrinjene na stran — poudarjen pomen uéinkovitosti je torej postala
stvar, ki ne zadeva le gospodarstva.

Kot pravi Michael Apple, je v tem okviru ena vrsta racionalnosti
moc¢nejsa kot vse druge: ekonomska racionalnost, ki jo zaznamujejo priva-
tizacija, deregulacija in umikanje drzave z mnogih podrodij socialnega de-
lovanja® (Apple, 2000: str. 59, 60). Za mednarodne organizacije z liberal-
no ideologijo, »pospremljeno z ve¢ino vlad razvitih drzav, ki so ustvarile
to koncepcijo Sole, je konkurenénost postala prevladujoci aksiom vzgojno-
-izobrazevalnih sistemov«.’ Ta pa se »meri« predvsem z dosezki u¢encev
oz.ulenk in je prikazana v mednarodnih primerjalnih lestvicah dosezkov.

I Avtorji tega ¢lanka so precgj kriti¢ni do dogodkov v finskem izobrazevalnem sistemu
po letu 1990: Sole so zacele govoriti o odli¢nosti, okrepile so se povezave med $olami in
poslovnimi subjekei. Kar sc je za¢elo na terciarni ravni, se je za¢elo prenasati v vsakdanje
ﬂmkcijc/dclovanjc osnovnega éolanja (Hakalaetal., 2015: str. 251). Morda nam zveniznano.

2 Zavee gl. Harvey, 2012. Mimogrede, ena od kritik v tem kontekstu je tudi, da je vse posta-
lo »ncoliberalno«. Domet in vsemogocnost izraza nas vsekakor izzivata, da odgovorimo
navprasanje >>l<aj ni neoliberalno« (prim. Gillin Scharft, 2011: str. 6). (Vpraﬁanjc resonira,
kot pravita avtorici, s slavnim vprasanjem Stuarta Halla v navezavi na postkolonializem.)
Vsckakor je potrebne nekaj previdnosti z izrazjem, kajti ¢e je vse neoliberalno, potem se
izgubi razlikovalna mo¢ izraza. Vendar je tezavav tem, daima trditev nckaj upravicenosti.
Dominantna poteza dobe obarva celoto, tako da se povsod vidijo njenc posledice.

3 C. Laval (200s: str. 31 in nasl.) ponuja tudi razmislck o tem, kako se dancs pouk opisuje
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Tu se bova osredotoc¢ila predvsem na problematiko enakosti med
spoloma oziroma spoli, ki se v zadnjem ¢asu povezuje s konceptom aka-
demskega dosezka, pri ¢emer pa se »spregleduje, da so vplivi na dosezke
kompleksni, med drugim nanje vplivajo tudi struktura in dinamika $ol-
ske organizacije, pedagogike v kurikulu in normativne sodbe, ki podpira-
jo utiteljska pri¢akovanja in drze (Wilkins, 2012: str. 765). Predvsem pa je
treba poudariti, da so kategorije premalo segmentirane, da lo¢nica po spo-
lu $e zdale¢ ne zados¢a pri iskanju odgovora na vprasanje, kateremu spo-
lu gre danes bolje. Na ta nadin bi rada tudi nakazala, kako so dekleta in
fantje »vpotegnjeni« v konstelacije na¢inov razmisljanja in vedenja, ki jih
lahko oznac¢imo kot neoliberalne (ibid.: str. 777).

Kontekst
Leta 1995, ko je v Sloveniji iz$la prva Bela knjiga o vzgoji in izobraZevanju
v RS, je bilo videti, da so postavljene bolj ali manj ustrezne zasnove za ob-
delavo problematike (ne)enakosti med spoloma v vzgoji in izobrazevanju.
Opozorila je, daje v okviru otrokovih pravic treba spregovoriti tudi o pra-
vicah deklic in o protislovnosti ideje o enakih moznostih v neenakem sis-
temu edukacije, ki na tak ali druga¢en nacin $e vedno privilegira pripad-
nike enega spola. Enakost med spoloma je bila denimo definirana tudi kot
medpredmetna tema, vsaj nekateri kurikuli za prenovljeno, tj. devetletno,
osnovno $olo pa so udejanjali cilje enakosti med spoloma in prelamljali z
ustaljenimi reprezentacijami spolov oziroma bili dejansko proaktivni gle-
de uveljavljanja nediskriminatornosti (prim. Vendramin, 200s).* Mogo-
Ce je re¢i, da je bilo spri¢o pozornosti in artikulacije problema neenako-
sti in seksizma pri¢akovati, da se bodo raziskovalno in prakti¢no procesi
razgradnje neenakosti intenzivirali.’

Nova Bela knjiga o vzgoji in izobraZevanju iz leta 2011 pa nediskrimi-
natornost glede na spol sicer uvr§¢a med t. i. strateske izzive in usmeritve
vzgoje in izobrazevanja, a postavlja druga¢ne poudarke: ugotavlja, da dek-

z ekonomskimi kategorijami (npr. storilnost, konkurenénost, ucinkovitost). Je to morda
konec tistega humanizma, ki je tcmc‘]jil na nczaintcrcsi}'anosti oziroma brezinteresnosti
in svobodni ¢loveski dejavnosti (ibid.: str. 32; prim. tudi Simenc in Kodelja, 2016)? Ne gre
zgolj za to, da bi morali biti bolj fleksibilni, bolj kvalificirani — da bi, skratka, »zvisali ravni
kompctcntnosti zaposlcnih, vse izobrazcvanjc mora teziti k temu, da bi bolj upoétcvali
;naslovnika storitve’ se pravi podjetje« (Laval, 200s: str. 37).

4 Poscbno pozornost so denimo posvecali obravnavi druzbeno »obcutljivih« tem, nesck-
sisti¢ni rabi jczika ipd. (Prim. Vendramin, 2005).

5 To s je v nekem obdobju tudi zacelo dogajati, a se je potem — ni ¢isto jasno, kdaj natanko
- tudi ustavilo. Res je, da je interes pri bodo¢ih u¢iccljicah in uciceljih bil, kar je denimo
zaznavno, ¢e poglcdamo teme diplomskih nalog, fakultete so zacele ponujati tovrstno izo-
brazevanje (poseben predmetaliv okviru kakega drugega predmeta), vprasanie paje, kako
je s poudarkiin prizadevanii na sistemski ravni (pa seveda cudi na izvedbeni).
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leta bolje kot fantje izkori$¢ajo ponudbo visjih stopenj izobrazevanja in
da je med diplomiranimi na terciarni stopnji pomembno ve¢ deklet kot
fantov;® sprasuje se, ali je izobrazevanje uc¢enk in deklet kakovostnejse, ter
ugotavlja, da razlike v znanju po programih in stopnjah izobrazbe po spo-
lu postajajo $ir$i druzbeni problem (Krek in Metljak, 2o11: str. 37 in nasl.).”

V to smer se lahko samo malce obrnemo, ker je preve¢ kompleksna za
natan¢no obravnavo na tem mestu. Ni natan¢no povedano, kaj to pravza-
prav pomeni — ali fantje potrebujejo druge pristope, imajo druga¢ne kog-
nitivne sposobnosti, ki so stvar biologije ali pa tudi ne ... Od tod morda
ni ve¢ (dosti) dale¢ do razprave o smiselnosti po spolu lo¢enih Sol (tega v
slovenskem prostoru sicer $e ni bilo zaslediti), kot poteka ali je potekala v
anglo-ameriskemu svetu. Kot piSe Robin Truth Goodman, trditve, da je
koedukacija boljsa ali slabsa kot po spolu lo¢eno $olanje, kar prosijo, da
bi si zastavili vprasanje, kaj pravzaprav je boljse Solanje in za koga (Truth
Goodman, 2013: str. 119). Opozoriti pa velja tudi, da gre disparitete med
uspehom deckov in deklic pripisati konvergenci rase, kulture in razreda,
kar je kompleksen zbir dejavnikov, ki segajo onstran zgolj delitev po spolu
(ibid.: str. 120). Morda bi bilo treba dolo¢iti tudi, kaj pravzaprav $teje kot
uspesno in/ali kvalitetno $olanje.

Razvidno je, da se je dikcija v Beli knjigi spremenila, kar je seveda ra-
zumljivo tudi zaradi ¢asovnega razpona in spremenjenih druzbenih raz-
mer, ki prinasajo druga¢ne poudarke. Vendar pa je leta 2011 tudi Ze zazna-
ti odbleske »nove planetarne vulgate« (Bourdieu in Wacquant, 2003: str.
57)," ki jo uvaja izrazje odli¢nost, vsezivljenjsko u¢enje, promocija poklicev
od vrtca naprej (to je izrazje iz nove Bele knjige).

To seveda ni podrobna primerjalna ali diskurzivna analiza obeh be-
lih knjig. Gre le za to, da bi 1) opozorila na spremenjene poudarke (premik
od denimo govora o pravicah deklic k spragevanju o morebitni ve¢ji kako-

6 Prim. npr. http://www.uravnotczcnost.si/ —naterciarnistopnji jih res diplomira pomcmb—
no vee (5j. 60 odstotkov), ana visokih polozajih v gospodarstvu in policikijih je malo, kot je
na spletni strani tudi grafi¢no prikazano.

7 Kotjcvnadaljcvanju tcgadclaBe/fb{/{gf ustrezno ugotovljcno, »>ta dcjstva [med drugim gre
zasteviléno prevlado dekler vt i bolj zahtevnih programih in v terciarnem izobrazevanju]
postavljajo razli¢na sistemska vprasanja in zahtevajo kompleksno analizo in interpretacijo,
kiv Slovcniji $e ni bila opravljcna« (Krek in Mctljal(, 2011: Str. 38). Zastavljcno je vprasanje,
ali imajo klju¢no vlogo kulturno pogojena prepricanja, moznosti zaposlovanja, ali je izo-
brazevanje dijakinj kakovostnejse in ali vzgojno-izobrazevalni sistem fantom zagotavlja
manj moznosti za pridobitcv kakovostncga znanja in izobrazbe (ibid.). Dodati je treba, da
bi bilo nujno razmisliti o dechomogenizaciji obeh spolnih skupin.

8 \Y nadaljcvanju avtorjaopozarjata, dajc razdirjenostte Vu]gatc rezulrat novega tipaimperia-

lizma, Poscbnost katcrcga jevtem, da posploi‘ujc partikularizmc, povezane z zgodovin—
skimi izkugnjami, na nacin, da jih naredi za napa¢no razumljenc in tako prepoznane kot

univerzalne — pretveza ocitne dehistorizacije (ibid.).
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vosti izobrazevanja deklic, ki da so zato v prednosti pred de¢ki) in 2) utr-
dila teren za uvedbo problematike (ne)enakosti spolov, ki jo ti poudarki
pravzaprav prikrivajo oz. spreobracajo. Lahko bi rekli, da je zaznan pre-
mik od politik, ki so se ukvarjale s »krivi¢(nim« obravnavanjem deklic,
k politiki, na katero so vplivale in e vplivajo mednarodne $tudije z veli-
kimi podatkovnimi zajemi in ki se usmerjajo na preizkuse znanja. To sle-
dnjo — kot bo mogo¢e nakazati ali pokazati v nadaljevanju — zanimajo
mednarodna primerljivost, konkuren¢nost ipd. kot izkaz kakovosti izo-
brazevalnega sistema.’

Cilj je postaviti izhodi$¢a, ki bodo omogoc¢ila ustreznejsi vpogled v
aktualno stanje na podro¢ju (ne)enakosti med spoloma, in izpostaviti kul-
turo tekmovalnega etosa, osredoto¢eno na individualizirane dosezke ter v
nadaljevanju izpeljano v dokaz (dosezene ali celo presezene) enakosti med
spoloma. Ugotoviti je treba, kje so posledice modernega globalnega kapi-
talizma najbolj mo¢ne in kje se hkrati prikrivajo obnovljene ter intenzivi-
rane oblike (hetero)seksisti¢ne spolne politike v izobrazevanju (Ringrose,
2013: str. 7). Neustrezne, morda ne dovolj reflektirane (ali pa ne prepozna-
ne kot zgolj ena plat v problematiki (ne)enakosti) interpretacije dosezkov
na globalnih merjenjih znanja podpirajo »neoliberalno logiko« (Ringro-
se, 2013: StI. 149).

Postfeminizem kot kontradikcija

Popularna in potrosniska kultura, ki je zlezla na podro¢je Zenske svobode
ali osvobojenosti, domnevno podpira zensko uspesnost, a hkrati utesnju-
je zenske v nove, postfeministi¢ne, odvisnosti. Res je sicer, da so dolo¢eni
elementi feminizma upo$tevani in vklju¢eni v politi¢no in institucionalno
zivljenje, da jih promovira tudi popularna kultura, a to so elementi, ki iz-
hajajo iz besednjaka, v katerem so sedaj besede, kot sta »opolnomocenje«
in »izbira«, ki pa so preoblikovani v individualisti¢ni diskurz (McRob-
bie, 2012: str. 1). — K »opolnomodenju« se e vrneva.

9 Lahko pa re¢emo tudi drugace: narai¢a kompetitivna menaliteta in ¢im boljsi dosezki
naj bi bili zagotovilo za konkurenéno gospodarstvo. S tega vidika so slabsi dosezki seve-
da takoj razlog za skrb. V o¢ch nacionalnih vlad so prav dolo¢ena predmetna podro¢ja
(denimo v PISI matematika, naravoslovie in pismenost) videna kot tista, ki bi lahko najve¢
prispcvala k ekonomski uspesnosti drzave. A ta povezava e zdale¢ ni dokazana, se vee,
vprasanjc je, kaj je tu vzrok in kaj posledica (prim. Kodelja, 2005: str. 214).

10 “Zanekaj vec o »post-« v postfeminizmu gl. npr. Vendramin, 2012: str. 113: splosnega kon-
senza, k.lko naj bi postfeminizem definirali, ni, zato so definicije kontradiktorne, predpona
»post-« v »postfeminizmux« je polna semanti¢ne negotovosti — lahko usmerja k ne¢emu
onstran ali necemu, kar se razvija iz ObStOJCLCga stanja oziroma ga presega ali pa to nad-
grajujc in zaostruje. Kaj naj bi to »predponjenje« pomenilo, kaj dopolnjuje ali zakljucuje,
¢e sploh kaj, kaj se v tem procesu dogaja s fcmlmstlmmn PCrSPCl\thlml in cilji ipd., os-
taja dokaj aktualno vprasanje. >>l)ost»« zaradl svoje nedolocenosti vsaj dcloma povzroca
ncstrinjanja in mu]tip]ost pomena cclcga izraza. Gl. tudi Genzin Brabon, 2009.
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Socio-kulturne transformacije so ustvarile kontekst, v katerem po-
pularne percepcije razmerij med spoloma pogosto nakazujejo, da je femi-
nizem kot tak nekaj preZivetega. Pri tem diskurzu pa ne gre le za backlash
proti feminizmu, pa¢ pa tudi za selektivno inkorporacijo feminizma (Bud-
geon, 2011: str. 280—281). To je torej temeljna kontradikcija: feminizem je
hkrati vklju¢en in zavrnjen.” »Z zagotavljanjem, da je enakost dosezena,
se postfeministi¢ni diskurz osredoto¢a na dosezke Zensk, jih spodbuja, naj
se vkljudijo v projekt individualiziranega samodefiniranja in privatizira-
nega samoizrazanja.« (Ibid.) Gre, kot pravi Lilijana Burcar, za stratesko
prisvajanje in hkratno izvotljevanje feminizma (Burcar, 2011: str. 28—29).

Neoliberalizem, kot pravi Jessica Ringrose, »deluje kot totalizirajo¢
diskurz, skozi katerega se rekonstituira subjektivnost v ekonomskih okvi-
rih, kjer trzne vrednote in komodifikacija popolnoma zasitijo konstruk-
cijo sebstva in drugega« (Ringrose, 2013: str. 3)."” In to gre lepo z roko v
roki s tezo, da sta neoliberalizem in postfeminizem diskurza, ki se vzajem-
no krepita, da je neoliberalizem »ospoljen«, saj so Zenske v ve¢ji meri kot
moski vklju¢ene v dinamiko sprememb, transformacij in samoregulacij
(Gill in Scharff, 2o11: str. 7).” Na kratko, nekontekstualizirano razume-
vanje ideala »izbire« utrjuje rezim osebne odgovornosti (McRobbie, nav.
po Budgeon, 2011: str. 286) in nerazumevanje ospoljenega konteksta oziro-
ma strukturnih omejitev. Raziskave, o katerih poro¢a Shirley Budgeon, so
razkrile, da so si mlade Zenske predstavljale ospoljena razmerja kot progre-
sivno linearno pot k enakosti in da je bilo biti nekega spola videti kot man;
pomembno kot biti individuum. Spolna »enakovrednost« (gender equi-
valence) je postavljena tako, da je pomen spolne razli¢nosti minimaliziran,
okrepljen pa ob¢utek individualne samoucinkovitosti. Kljub temu je situ-
acija ambivalentna, saj mnogi vidiki spola ostajajo poudarjeni in cenjeni
ter so kot taki zahtevani od tistih Zensk, ki Zelijo biti »uspe$ne« — ostaja-
jo torej tradicionalni »diktati« Zenskosti, kot so telesna privla¢nost, teles-
ni ideali, heteroseksualnost, ki jih ni mogoce zlahka zavrniti kot stvar in-
dividualne »izbire« (Budgeon, 2011: str. 286).

Kar pa zadeva »opolnomodenje«: to res lahko okrepi ob¢utek de-
javne participacije, ki je povezan z individualiziranimi identitetami, pus-
¢a pa, kot pravi Shirley Budgeon, le malo prostora za razvijanje zavedan-

I Prim. npr. tudi Burcar, 2011; Vendramin, 2012. Lahko bi rekli tudi, da je bil del feminizma
vklju¢en, dabibil feminizem kot cclota zavrnjen. Vkljucitev delaje paradoksno omogocila
zavrnitev celote, ta del pa je svoj smisel dobival prav od celote.

2 Klju¢na poteza neoliberalizma je razsiricev trzne kulture na vsakdanje zivljenje in spodbu-
janje oblik potrosniskega drzavljanscva, ki koristijo le tistim, ki so ze tako ali tako privilegi-
rani (Duggan, nav. po McRobbic, 2012: str. 29).

13 Zanatanénejso obdelavo razmerij med neoliberalizmom in postfeminizmom oz. $e druge
ravni »mocnega resoniranja« med obema gl4 Gillin Scharft, 2011: str. 7.
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ja o kompleksnosti tega samoopolnomocenja ali kriti¢nega razumevanja
druzbenih kontekstov, v katerih so opolnomocéenje in druge feministi¢-
ne vrednote prisvojene — a to v imenu ohranjanja statusa quo in na ra¢un
nerazumevanja drugih druzbenih delitev (poleg seveda tudi nekriti¢nega
razmerja do dominantnih komercialnih reprezentacij seksualnosti in od-
sotnostjo kolektivne identifikacije, vezane na spol ali feminizem)."* Zara-
di tega je postalo »opolnomocenje« tako problemati¢no (Budgeon, 2o011:
str. 287—288).

Spol(i) in $ola danes

Kot je bilo Ze omenjeno zgoraj, v razdelku, v katerem orisujeva problemski
kontekst pri¢ujocega prispevka, bo v kon¢ni fazi §lo predvsem za proble-
matizacijo raziskovalnih trendov vzgoje in izobrazevanja, tistih, ki jih po-
rajajo neoliberalni/postfeministi¢ni pogoji. S tem v zvezi je treba tudi
opozoriti, da konceptualizacija spola kot abstraktne, samostojece »spre-
menljivke«, ki se opira na binarnost mosko/zensko, ni izmislek edukacij-
skih raziskav, pa¢ pa, kot pravi Jessica Ringrose, dedi$¢ina liberalnega fe-
minizma — njegove konceptualizacije spola so neposredno vodile v ozko
zamisljena merjenja uspe$nosti glede na razliko med spoloma, ki jih se-
daj uporabljajo oblikovalci politik pri »dokazovanju« visokih rezultatov
deklic, u¢inkovitosti $ol oziroma Solskega sistema in enakosti med spo-
loma bolj na splosno (Ringrose, 2007: str. 473). In kar je nemara najpo-
membnejse: konceptualizacija spola kot »o¢itne spremenljivke« naj bi
tako omogocdala nedvoumno merjenje (ne)enakosti v denimo edukacij-
skih raziskavah. Ta spolna (ne)enacba »iztrga spol iz sociokulturnega
konteksta ter se zanasa na abstrakten in nelociran ideal enakosti« (ibid.).
Vse to ima za posledico manj ustrezne ali celo neustrezne ukrepe v posku-
sih »saniranja« oziroma »izbolj$anja« obstoje¢ih (domnevno) neustrez-
nih edukacijskih situacij, politik in naéinov.

Z drugimi besedami, »tradicionalno« merjenje u¢inkovitosti $ol in
spopadanje z neenakostjo potekata skozi »ospoljene« meritve, v katerih
se primerja dosezke deklic in fantov — na ta nadin se vzpostavlja »vrzel
med spoloma« (gender gap), ki je statisti¢no dokazana, ne pa tudi splosno
generalizabilna (Gorard, nav. po Ringrose, 2007: str. 478). Ugotavljanje
uspeha po spolu nudi izjemno preprost, a dramati¢no poenostavljen krite-
rij za izkazovanje $olske u¢inkovitosti v okviru enakosti med spoli (ibid.).
Kar dodatno onemogoca ustrezne vpoglede, je to, da je uspeh deklic ved-

14 O tem obsirno na ve¢ mestih pise Angela McRobbie (prim. McRobbie, 20125 2007), ki
izpostavlja preoblikovanje neenakosti med spoli, ki so sedaj integralni del globalnih nco-
liberalnih gospodarskih P()litik Priloznosti, ki so dane zenskam, so povezane z novimi
vrednotami kompetitivne individualizacije (McRobbic, 2007: str. 728) - to je »prokapi-
talisti¢ni, na zensko osredotoceni repertoar« (McRobbie, 2012: str. 158).
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no znova predstavljen v okviru »opozicijske dinamike« neuspeha fantov
(ibid.: str. 479) — kot da uspeh deklic sam na sebi pomeni neuspeh de¢kov,
oziroma da uspeh deklic na testih pomeni uspeh deklic kot tak, na vseh
ravneh in po vsej vertikali.

V tej zvezi je treba izpostaviti tudi tole:

Konstruiranjc spo]nega binarizma in homogcnosti dveh spolnih skupin,
ki potcka \ pozitivistiéno naravnanem raziskovanju, jc: treba razgraditi
zaradi u¢inkov aplikativnih rezultatov na pcdagoéko prakso in strukeu-
riranje oziroma rcproduciranjc odnosov spolnc neenakosti v tem okvi-
ru. Polcg spolne diskriminacije $O Opazna znanstvenoraziskovalna sou-
stvarjanja se drugih oblik diskriminacijc; te prav tako kot spo] preucuje
feministi¢na teorija, navsczadnjc tudi v okviru sodobnega prispcvka k
metodologiji, ki spolnc diskriminacijc in druzbene izkljuéitve povezuje
z drugimi izkljuéitvami in druzbeno-kulcurnimi pogoji ... (Vendramin

in Sribar, 2010: str. 158.)"

Torej je raziskave o razlikah med spoloma v izobrazevalnih dosez-
kih treba uporabljati previdno, saj so lahko stereotipne ali pristranske. Po-
leg tega morda ne merijo najpomembnejsih spretnosti in znanja ter nima-
jo nujno napovedne vrednosti glede prihodnjih (akademskih) zmoznosti
(Plevnik, 2010). Implikacijo, da je »raziskovanje« homogena in nekontra-
diktorna mnozina vednosti, ki jo je preprosto treba »prebrati« in pretvo-
riti v pragmaticen, jasen jezik, ki ga oblikovalci politik potem uporabijo, je
treba problematizirati, saj je raziskovalne podatke vedno treba interpreti-
rati, te interpretacije pa se pogosto spreminjajo glede na vsakokratne vre-
dnote in agende (Allington, nav. po Lees, 2007)."“ Ali drugaée: nujen je
raziskovalni proces, ki vklju¢uje refleksijo produkcije vednosti in izvajanja
oblasti (Ramazanoglu, 2002: str. 118 in nasl.).

Implikacije so jasne: samo opisna statistika ali izkustveni podatki o
deklicah ali Zenskah $e ne konstituirajo emancipatornega (feministi¢ne-
ga) raziskovanja. Feministi¢no raziskovanje mora biti del procesa, v ka-
terem se neenakosti ne le opisujejo, ampak tudi reflektirajo in spodbijajo
(prim. Gorelick, 1991: str. 462). Ce je razlaga razlik v dosezkih de¢kov in

15 Podrobncjc presecne neenakosti temartizira Ana Mladenovi¢ v pricujoci stevilki S{l/ﬂél’gd
polja(gl. Mladenovi¢, 2016), ki pravi, daje prednostintersckcionalnega modelaizobrazeval-
nih izkusenj v tem, da naslavlja tako identitetno raven, kulturno in socialno perspektivo,
kot tudi sirsi strukrurni (tJ ckonomski, politiéni) kontekst, s tem pa prcdstavlja moznost
prekinitve ozkih, binarnih konceprualizacij in kriticen vpogled v olsko izkusnjo fantovin
deklet.

16 Opozoriti torej vclja prcd pocnostavljcnimi dihommijami, politiziranimi cdukacijskimi
diskurzi in ali-ali definicijami (>dobra politika<, » prava pedagogika«, »uspesno ucenje«),
ki jih Ni MOZOoCe preprosto gcncralizirati.
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deklic vezana na predobstojoce »vednosti« glede »narave spola, temu
ustrezno lahko poteka tudi interpretacija.”

Zaklju¢ne besede

Spol kot edina spremenljivka, s katero dokazujemo bodisi enakost bodi-
si neenakost, radikalno dekontekstualizira izkus$nje $olanja in uspesnosti
iz ekonomskih ter kulturnih dejavnikov (Ringrose, 2007: str. 480)." Dis-
kurz o uspesnih dekletih ima Sirok doseg ter potrjuje in soustvarja deklico
kot metaforo za neoliberalni diskurz osebnega uspeha, izbire in svobode,
s svojo drugo platjo, ki je osebna odgovornost za neuspeh (ibid.: str. 481).”
Solska uspesnost se $e zdale¢ ne prevaja nujno v uspeh na, denimo, trgu
dela oziroma v kasnej$em poklicnem Zivljenju (skupaj z vzponom na hier-
arhi¢ni lestvici mo¢i in dohodkov).

Kot denimo ugotavlja Londa Schiebinger (1999: str. 54) na prime-
ru znanstvenih karier, je model, s pomodjo katerega se je poskusalo resiti
problem odsotnosti deklet v znanosti, predpostavljal, da ve¢ kot bo deklet
vstopilo v cev na izobrazevalnem zacetku, ve¢ bomo na drugem koncu do-
bili strokovnjakinj in tako napolnili bazen znanstvenih sluzb. Problem ni
bil videti stvar diskriminacije, pa¢ pa bolj samo(de)selekcije, saj je veliko
deklet »prostovoljno« izstopilo iz sistema.

Literatura o tem, zakaj Zenske zapu$cajo znanost, poudarja razli¢ne
stvari: razli¢na kulturna pri¢akovanja za fante in dekleta, spolne neena-
kosti v izobrazevanju in potencialno usodne u¢inke izolacije, ki jo izkusa-
jo zenske na podro¢jih, ki so tradicionalno rezervirana za moske. Mnogi
preucevalci, ki se osredotocajo na razloge, zakaj zenske zapus¢ajo znanost,
menijo, da tistim, ki so $le, ni uspelo: niso bile dovolj vztrajne, niso zdr-
zale pritiska, niso dovolj objavljale ipd. Vendar pa, kot pravi Londa Schie-
binger, v¢asih odidejo tudi uspesne Zenske, ki se odlo¢ijo za odhod, potem
ko so Ze dosegle znanstvene polozaje. Problem izbolj$evanja »puscajoce

17 Stvarje sevedakompleksnejsa. Epistemoloska »naravnanost« (samorefleksija raziskovalca
aliraziskovalke in omejitve dometa te samorefleksije) je pomembna nasploh, nele prirazla-
gl razlik v dosezkih.

18 Tadckontekstualnizacija hkrati cudi pomenizasnovati/razumeti spol kot nediferencirano,
esencializirano in monolitno kategorijo, kise dobro ujame z neoliberalnim »programom«
individualizacijc, avtonomnega sebstvain Vzpostavljanja samoodgovornosti (fefn’fpwz;léi—
lization) zabodisi uspeh ali ncuspeh v globaliziranih kontekstih marketizacije, negotovosti
in tveganja (Ringrose, 2007: str. 480).

19 Se vee, kot piscta Marjan Simenc in Zdenko Kodc]ja, nujno je vsciivljcnjsko ucenje, dabi
ostali kompetitivni na trgu dela. Samo tisti, ki se znajo in hocejo vsezivljenjsko uciti, bodo
na trgu dela preziveli. Kot pokazeta avtorja, gre za »biti ali ne biti«, tako to ni ve¢ stvar
svobodne izbire, pac pa druzbene prisilc (poudarck besedila je sicer prav v tem »zabrisu«
razlikovanja med svobodo in nujo, ki se uveljavlja zadnje ¢ase) (Simenc in Kodelja, 2016: str.

1719).
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cevi« (leaky pipeline) je torej vsekakor zelo kompleksen (za ve¢ gl. ibid.:
str. 61 in nasl.).

Vprasamo se lahko, ali potemtakem akademska uspesnost pomeni,
da seksizma v $olah ni ve¢? So dekleta sedaj v spolno nevtralnem univer-
zumu? Gre vsem dekletom dobro? Na kratko, izkazalo se je, da akademski
uspeh seveda ne pomeni spolne nevtralnosti, dekleta (»pametna« dek-
leta) se soocajo s seksizmom kot rednim delom svojih vsakdanjih Solskih
izku$enj (Pomerantz in Raby, 2011a; 2011b). Ta prispevek bi lahko zaklju-
¢ili z izhodi$éi (oziroma raziskovalnimi usmeritvami) za naslednjega, kot
so denimo: 1) kako domnevno objektivni ali objektivizirani podatki po-
stanejo zavajajoli (epistemoloska dimenzija); 2) kateri so tisti momenti, ki
omogocajo problematizacijo $olskega sistema kot Se ene vrste produkta (s
star$i kot izbirajo¢imi potro$niki) (druzbeno kriti¢na dimenzija); 3) s ka-
terimi koncepti dopolniti branje/interpretacijo (morda pa tudi zasnovo)
globalnih raziskav, da bi dobili ustreznejsi vpogled v aktualno stanje (kon-
ceptualna dimenzija)?

Izobrazevanje/udenje je ve¢ kot vsota ocen, dosezkov — torej ne glej-
mo le dosezkov, ampak celotno kulturo v razredih in $olah, tu utegne biti
slika druga¢na. Pozornost je treba posvetiti kurikulom, didakti¢nim ma-
terialom in vsakdanjim praksam v razredu: z vidika interakcij, komuni-
kacije, spodbud, pohval, organizacije ¢asa, uporabe opreme ipd., ki kazejo
tradicionalne vrednote, povezane s spolom.” Kajti singularni fokus na do-
sezke zakriva kompleksne izraze neenakosti (za oboje oziroma za vse spo-
le!), in to tudji, ¢e Sole imajo eksplicitne strategije/politike za spopadanje z
neenakostjo.

Lik uéenca ali u¢enke z visokimi dosezki ni nevtralna druzbena ka-
tegorija, ki bi jo bilo mogoc¢e reducirati na individualno psihologijo — tak
pogled desocializira akademske dosezke in jih ima za neke vrste individu-
alni preradun, pri ¢emer se ne uposteva, kako strukturne neenakosti za-

20 Prizadevanja za bolj »uravnotezeno strukeuriran«< kurikulum, kar zadeva enakost med
spoloma, morajo nujno ugledati del »znotraj« samega kurikula, uvideti mora »zapisani«
kurikulumin prikriti kurikulum kot »dve plati samega kurikula, ki nista izklju&ujo(:i kate-
goriji’, kurikularna (pedagoska realnost) je v obojem skupaj« (Bregar Golobi¢, 2004: str,
29). O pojmu prikritega kurikula skorajda ne moremo govoriti, ¢ nc omenimo Philipa
W. Jacksona in njegovega delao iivljcnju v ucilnicah (L{ﬁ) in Classrooms, 1991). Jackson je
izpostavil ve¢ tock oziroma klju¢nih besed, ki prezemajo zivljenje v soli in ki so odlocil-
nega pomena za razumevanje vpliva Solskcga iiv]jcnja na posamcznikc/posamcznicc Za
dvignjcno roko, pravi Jackson, se veasih nih¢e ne zmeni, vprasanje uéitclju je prcsliéano,
dovoljenja ni mogoce dobiti. Nedvomno veasih mora biti tako, saj vsch, ki zelijo govoriti,
ne moremo pos]uiati, na vsa vprasanja ni mogoce zadovoljivo odgovoriti in vsch stvari ne
dovoliti. Vcrjctn() je tudires, da sovse te zavrnitve trivialne, ¢e o njih razmiéljamo individu-
alno. Ce pana njih pogledamo kumulativno, potem se njihov pomen poveca, ne glede na
to,aliso upravicene aline.
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¢reujejo individualna prizadevanja, ki vplivajo na edukacijske izide (Wil-
kins, 2012: str. 768).

Ugotoviti je mogoce, da kompleksna situacija zahteva nadaljnje raz-
iskave v smeri kontradiktornih u¢inkov diskurza o uspesnih dekletih in
ohranjanje pozornosti do tega, kako se feministi¢ni diskurzi vklapljajo v
neoliberalne formule in fantazije o dekletih kot »metaforah« za izobra-
zevalni uspeh in enakost (McRobbie, nav. po Ringrose, 2007: str. 474).
Prevprasati pa je treba tudi ne le aktualne raziskovalne trende v vzgoji in
izobrazevanju, pa¢ pa tudi, kako konceptualizirati in raziskovati razliko
(po razli¢nih druzbenih osch) v globalnem kontekstu ter v okviru katerih
raziskovalnih okvirov za udejanjenje druzbenih sprememb, tj. po vsej izo-
brazevalni vertikali in v vseh segmentih druzbenega Zivljenja.
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Recenzija

Kozina, A. (2016) Anksioznost in agresivnost. Dejavniki, trendi in
smernice za zmanjsSevanje. Ljubljana: Pedagoski institut.

Anksioznost in agresivnost sta zaradi Stevilnih negativnih u¢inkov na po-
sameznika, Solo in druzbo v sredi$¢u strokovnih in znanstvenih razprav.
Ana Kozina Zeli najti u¢inkovito in na§emu okolju prilagojeno preprece-
vanje in zmanj$evanje tezav, ki nastajajo zaradi agresivnega izrazanja ank-
sioznosti. Na¢ini zmanj$evanja so toliko pomembnejsi, kolikor bolj se po-
jav v nasi druzbi in Soli $iri. Bralec izve, kaks$ne so teoretske razlage in
empiri¢ni opisi teh tendenc. Teoreti¢ni deli so prepleteni z empiri¢nimi
deli, ki teoreti¢na izhodis¢a postavljajo v slovenski prostor ter skupaj omo-
gocajo celostno obravnavo anksioznosti in agresivnosti.

Knjiga ima $tiri poglavja. Po 1) uvodni predstavitvi obeh pojmov sle-
dijo 2) analiza pojasnjevalnih dejavnikov anksioznosti in agresivnosti na
ravni posameznika in na ravni $ole, 3) analiza razvojnih trendov anksioz-
nosti in agresivnosti ter v zaklju¢ku 4) na¢ini zmanj$evanja anksiozno-
sti in agresivnosti z modelom njune kompleksne povezanosti. Omenjena
knjiga ima tabele, literaturo in vire ter stvarno kazalo.

Na osnovi predpostavke, da lahko na podlagi povecane anksiozno-
sti sklepamo na povecano agresivnost, je avtorica oblikovala delovno hi-
potezo, da lahko z zmanj$evanjem anksioznosti zmanj$amo tudi agresiv-
nost. Obstojece raziskave namre¢ kazejo, da so dosedanji uporabni nacini
zmanj$evanja agresivnosti tako v tujini kot tudi v slovenskem prostoru ve-
¢inoma neuspe$ni. Morda je razlog za to dejstvo v Zelji po spreminjanju
agresivnega vedenja, ne da bi spoznali motive zanj. Pokazalo se je, da je
bolj u¢inkovito, ¢e se fokusiramo na kognitivno-vedenjske pristope. Avto-
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rica je hipotezo preverila empiri¢no s strukturnim modeliranjem odnosov
in prakti¢no s kvazieksperimentalnim naértom. Za namene preverjanja
modela zmanjsevanja agresivnosti z zmanjSevanjem anksioznosti je upo-
rabila mednarodno priznan program zmanj$evanja anksioznosti PRIJA-
TELJI (angl. Friends) (Barrett, 200s), ki se je izkazal za uspe$nega v tujini
in pri nas. To je program socialnega in ¢ustvenega u¢enja. Program je de-
loval kot varovalni dejavnik. Se bolje se je izkazal pri osmosolkah kot pri
osmosolcih. Slo je za telesno, verbalno, notranjo agresivnost in agresivnost
do avtoritete.

Anksioznost lahko definiramo na ve¢ nacinov. Eden izmed najpo-
gostejsih in kompleksnejsih je, da ima tri komponente, kot so kognitiv-
na, emocionalna in vedenjska. Emocionalna komponenta je strah pred
nevarnostjo oz. ogrozenostjo v prihodnosti. Definicije anksioznosti in
agresivnosti ze vklju¢ujejo nekatere razli¢ne dejavnike njihovega pogoje-
vanja in izrazanja ali pa vsaj smeri, kje naj jih i§¢emo. Naravno je, da ne-
kateri avtorji poudarjajo en sklop dejavnikov, drugi pa $e drugacen sklop,
kar navsezadnje izostri taksen celovit pristop, ki omogoca tudi empiri¢no
preverjanje Ani Kozini, bralcem pa razumevanje konkretnih rezultatov.
Anksioznost in agresivnost smo interpretirali po skupnem modelu, ker
pojava drug na drugega vplivata.

Pogojevalni psihosocialni (notranji in okoljski) dejavniki anksiozno-
sti in agresivnosti so kar $tevilni. Najdemo jih pri odtujenih odnosih Ze v
druzini, ki se kaZejo v pomanjkanju ljubezni do otroka, previsokih zahte-
vah star$ev za Solski uspeh, slabem u¢nem uspehu uéencev, stigmatizaciji
sovrstnikov, nalezljivi agresivnosti v razredih, slabi $olski ali razredni kli-
mi (denimo balkanski). Psihi¢na stanja priu¢ene nemodi, depresivnosti in
¢rnogledosti so neproduktivna za dobro komunikacijo. Jasno je, da nizka
in negativna samopodoba zanjo ni ustrezno izhodis¢e.

Na reaktivno agresivnost lahko gledamo kot na ponesre¢eno asertiv-
nost (jaz nisem v redu — ti nisi v redu), ki jo razlikujemo od t. i. proaktivne
agresivnosti kot upravi¢enega zavzemanja za svoje interese vklju¢no s part-
nerjevimi (jaz sem v redu - ti si v redu). V vsakdanjem jeziku nasilje samo
negativno konotirano. Pri nadelu ni¢elne tolerance do (Solskega) nasilja na-
letimo na paradoksalnost nacela tolerance, ki pa ni predmet avtori¢inega
presojanja kot tudi ne raba terminov »agresivnost in nasilje«. Ce oprede-
limo nasilje kot reaktivno agresivnost, razumemo, da gre za zmanjsevanje.

Avtorica je primerjala razli¢no stare udelezence v ¢etrtem in osmem
razredu v letu 2007, enako stare udelezence v razli¢nih ¢asih — &etrto$olce
v 1. 2007 in osmosolce v I. 2011 prav tako kot osmosolce v I. 2007 in osmo-
Solce v . 2011 ter isto generacijo udeleZencev v teku $tirih let od I. 2007 do
2011. Anksioznost je v starostnih stopnjah visja pri dekletih kot pri fantih.
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Vendar pa je pri obeh spolih anksioznost vi§ja v 1. 2011 kot v letu 2007. Be-
lezimo tudi upad telesne in porast notranje agresivnosti. Ob tem naj spom-
nimo, da nekatere Sole Ze izvajajo programe za obvladovanje ¢ustev. PRI-
JATELJI so ena izmed oblik socialno-emocionalnega u¢enja v delavnicah.

V kontrolni skupini osmega razreda, v kateri program PRIJATELJI
ni bil izveden, se je agresivnost povecala, v eksperimentalni pa je ostala
enaka. Zmanjsale so se teZave pozunanjenja. Pri Cetrto$olcih avtorica ni
ugotovila pomembnih sprememb vedenja. Program je vplival tudi na bolj-
$o samopodobo udelezencev na nekaterih podro¢jih in na aktivne nadi-
ne spoprijemanja s problemi. Zato avtorica priporo¢a uporabo tega ali po-
dobnega programa socialnega in ¢ustvenega u¢enja v $olah po Sloveniji.

Na splosno velja antropolosko nacelo, naj se $ola usmerja na celostni
razvoj posameznega ucenca na fizi¢ni, psihosocialni in duhovni ravni. V
pedagoski praksi pa razvoj socialnih in emocionalnih kompetenc $e manj-
ka. V nasprotju s kognitivno, spoznavno usmerjenostjo $ole pa novejse raz-
iskave kaZejo, da so socialne in emocionalne komponente pomembnejse
kot spoznavne, ker vplivajo na kakovost poucevanja, kognitivnega ucenja
in na uspeh v Zivljenju.

Teznje po ¢im vedji koli¢ini obvladanih u¢nih vsebin deficitov v
medsebojnih psihosocialnih odnosih, ki se kazejo v distresih, stiskah, dep-
resijah ..., ne odpravljajo, ker nimajo obrambnih mehanizmov na starSev-
ske, $olske in druzbeno-razvojne pritiske.

Program PRIJATELJI se uporablja ekonomi¢no, po 12 delavnic po
eno Solsko uro. Mozno jih je vkljuciti v redno $olsko delo. Drug nacin
vpeljave je v spodbujanju pozitivne $olske in razredne klime. Na Svedskem
je ministrstvo za zdravstvo zaradi dolgoletne u¢inkovitosti podprlo njego-
vo vkljuditev v obvezni u¢ni naért od vrtcev do srednjih Sol. Potrebni sta
tako kakovostna zasnova kot tudi aplikacija programa. Samo ¢e program
sledi zahtevam za postopno razvijanje socialno-emocionalnih ves¢in, ak-
tivno ucenje z igrami vlog, usmerjenost na redne postopke, ¢asovne pre-
sledke in neposrednost, je u¢inkovit. Taksni u¢inkoviti programi omogo-
¢ajo ucencem in dijakom vkljuéevanje v razredne in $olske skupnosti ter
v $irso druzbo. S tem si krepijo obéutke pripadnosti, blizine in zaupanja.

Avtorica je zasnovala publikacijo na celostnem pregledu anksioznosti
in agresivnosti po $olah. Ker se v Sloveniji oba pojava povecujeta, je vpelja-
va programov PRIJATEL]J toliko bolj potrebna in priporo¢ljiva. Obenem z
njim presegamo predsodek najvedje pomembnosti u¢novsebinskega ucenja,
ki ohranja na olah Zelezni repertoar frontalnega pouka ex cathedra.

Ker je zgolj izkustveno ucenje po metodi lastne koZe precej muko-
trpno in negotovo, predstavlja aplikativna predstavitev programa PRIJA-
TELJ znatno pomoc¢.
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V druzbi tveganja in strahu pred terorizmom zaznavamo nasilje na
domala vseh podrogjih Zivljenja posameznikov in druzbe. Totalnost in
normalizacija nasilja sta zna¢ilna za bolno druzbo. Zato bi morali biti pre-
vidni, da z nepremisljenimi postopki ne sprozamo maligne spirale nasilja,
in toliko opolnomoceni, da s preventivnim delovanjem omejujemo dejav-
nike tveganja za nova grozodejstva v smislu stalnega napora za mir in so-
zitje v svetu.

V Sloveniji obstaja veliko razli¢nih nevladnih in drzavnih programov
ter modelov na podrodju preprecevanja nasilja v vzgoji in izobrazevanju.
Ti programi so nepregledni, slabo financirani in ve¢inoma neucinkovi-
ti. PRIJATELJI pa so mednarodno po ve¢ drzavah preizkusen program.
Zgolj deklarativno opredeljevanje za mirovno vzgojo in nenasilno komu-
nikacijo je nezadostno, ker mu manjka aktivno uc¢enje. Enako lahko ugo-
tovimo za 14 dejavnikov tveganja za grozodejstva, ki so opisana v publi-
kaciji (Jamnisek, 2014), ki jih prepre¢ujemo s $tirinajstimi preventivnimi
dejavnostmi, morda v Franklovem stilu kljubovanja duha, da ne bi govori-
li samo o ekonomsko-politi¢nih varovalkah.

Knjiga Anksioznost in agresivnost v $oli je dobrodosla zlasti za tiste
Sole, ki se zavedajo pojava anksioznosti in nasilja in na osnovi lastnih iz-
kusenj, dilem in izzivov i§¢ejo ucinkovitej$e in bolj kakovostne mode-
le aplikacije in strokovne smernice ter nasvete za zmanj$evanje (ali ¢e je
komu ljubsi izraz »prepre¢evanje«) obeh pojavov. Primerljiva je z drugi-
mi publikacijami za preprecevanje nasilja v 3oli (npr. Lesnik Mugnaioni,
200s). Posredno lahko vzgojno-izobrazevalne ustanove z izvajanjem pro-
gramov emocionalno-socialnega opolnomocenja ucencev prispevajo tudi
k zmanj$evanju $tevila grozodejstev v svetu.

Pri¢ujoca publikacija bo sluZzila pedagoskim delavcem na $oli in star-
$em doma, ki se vsakodnevno soocajo s teZavami anksioznosti in agresiv-
nosti. Zato so vsakemu poglavju dodane smernice za domace okolje in $ol-
sko prakso.

Bogomir Novak
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Zdenko Kodelja

Nekaj misli o pravi¢nosti, neoliberalizmu in izobrazevanju
Razprava o neoliberalizmu, pravi¢nosti in izobraZevanju je pisana s per-
spektive filozofije vzgoje in aplikativne politi¢ne filozofije. Predmet pre-
ucevanja so tiste bistvene znacilnosti neoliberalizma, zaradi katerih se
neoliberalizem po eni strani razlikuje od liberalizma, po drugi pa mu je
podoben. Poleg tega sta glavna fokusa kriti¢ne analize $e dve pomembni
temi. Prva je destruktivni vpliv, ki ga je imela neoliberalna doktrina, ka-
tero so podpirale in vsaj posredno udejanjale zelo vplivne mednarodne fi-
nan¢ne in gospodarske organizacije, na izobrazevanje v §tevilnih drzavah.
Druga tema pa je najvplivnejsa neoliberalna teorija pravi¢nosti: Nozick-
ova kritika znamenite Rawlsowe liberalne teorije pravi¢nosti kot poste-
nosti.

Kljuctne besede: neoliberalizem, pravi¢nost, izobrazevanje, filozofija

Some thoughts about equity, neoliberalism and education

The discussion about neo-liberalism, justice and education is written from
the perspective of the philosophy of education and applied political philo-
sophy. The subject of the study are those essential characteristics of neoli-
beralism, which makes it distinct and familiar with liberalism. The main
focus of the critical analysis are also two other important topics. The first
is the destructive impact of the neoliberal doctrine on education in many
countries, which has been supported and at least indirectly implemented
by the highly influential international financial and economic organiza-
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tions. Another topic is the most influential neo-liberal theory of justice:
Nozick’s criticism of the famous Rawls liberal theory of justice as fairness.
Key words: neoliberalism, justice, education, philosophy

Ziva Kos, Veronika Tasner in Slavko Gaber

Moznosti in meje konceptualizacij ter praks ugotavljanja

in zagotavljanja kakovosti v vzgoji in izobrazevanju

Diskurzi o kakovosti vse od sedemdesetih let dvajsetega stoletja regulirajo
pomemben del politik in praks tudi v edukaciji. Strukturiranje koncepta
kakovosti je mogoce misliti v razmerju z upravljanjem nara$¢ajoc¢ih druz-
benih in ekonomskih negotovosti, predvsem tistih, ki so se pojavile kot
odgovor na ponekod skrajno liberalizacijo druzbenih polj in v njih posa-
meznic in posameznikov. Ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti je na tej
linji mogoc¢e tematizirati kot mehanizem varnosti, kot prestrukturiran-
je razmerij racionalnosti in praks varnosti drzave blaginje. Danes se, na
v pri¢ujo¢em besedilu tematiziranih zamikih strukturirane racionalnosti
ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti v edukaciji zadnjih treh desetlet-
ji, kazejo kot nezadostne, ponekod izklju¢ujoce. Meje vztrajajocih poli-
tik in praks se kazejo predvsem kot diskurzi o kakovosti edukacije v po-
vezavi s trgom dela, merjenjem ucinkov in nenehnimi spremembami ter
pojmovanji edukacije kot pozicijske dobrine.

Kljuéne besede: kakovost, varnost, racionalnosti, (neo)liberalizem, avtono-
mija, odgovornosti, skrb zase in za druge.

Possibilities and limits of conceptualizations and practices

of quality assessment and quality assurance in education
Discourses on quality have, from the seventies onwards, notably become
an important part of policy and practice in education. One of the possi-
ble outlooks on the structuring of the concept of quality can be conceived
as a relation between shifts in the modes of regulation of increasing soci-
al and economic risks — especially ones that emerged as counteractions of
radical liberalization of different social fields as well as individuals. Qua-
lity assurance and assessment (QA A) can be as therefore thematized as a
security mechanism, as a response to restructuring relations of rationaliti-
es and practices of security in the welfare state. Today’s outlook on QA A
shows that dominant rationalities of the last thirty years are becoming
increasingly inadequate, somewhere even limiting. The limits of these per-
sistent rationalities can be summarized as discourses on education imma-
nently related to the labour market, discourses of measurement and effi-
ciency in education, continuous improvement and change and discourses
that structure education as a personal and a positional good.
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Key words: quality, security, rationality, (neo)liberalism, autonomy, acco-
untability, responsibility

Veronika Tasner, Ziva Kos in Slavko Gaber

Vzpostavljanje edukacijske meritokracije kot vodilne
racionalnosti sodobnega izobrazevanja v neoliberalno
orientiranih druzbah

V ¢lanku analiziramo vzpostavljanje meritokracije kot racionalnosti, ki je
prevrednotila in predrugacila nadin razmisljanja ter Zivljenja pripadnikov
in pripadnic zahodnih druzb s konca 19. stoletja, pomembno dolo¢ala na-
¢in Zivljenja v 20. stoletju in ga bistveno dolo¢a tudi v 21. stoletju. Z uvel-
javitvijo meritokracije je na veljavi pridobil nov kriterij socialne promoci-
je, ki posamezniku in posameznici omogoca napredovanje po druzbeni
lestvici ter pri tem kot kriterij uporabi njegovo/njeno pamet in trud. V
pri¢ujo¢em orisu povojne zgodovine vzpostavljanja pojma tematiziramo
nekatere dejavnike, ki so v najvedji meri pripomogli k njegovemu uveljav-
ljanju in obstoju. V nadaljevanju strukturne spremembe zahodnega sveta
povezemo s spremembami sistema edukacije, ki se dogajajo zaradi soodvis-
nosti in ki omogocajo razumeti oblikovanje elementov moderne $ole, ki
postaja — re¢eno strnjeno — poglavitni dispozitiv meritokracije. Zapisano
prikazujemo in dokazujemo s tematizacijo pojavov od javnega prek mno-
zi¢nega do univerzalnega $olstva. V sklepnem delu se podrobneje ukvar-
jamo z vprasanji ambivalentnosti, instrumentalnosti meritokracije in nje-
nimi mejami.

Kljuéne besede: meritokracija, edukacija, (ne)enakost, kapital, meritome-
ter

Establishing educational meritocracy as the leading
rationality of modern education in the neo-liberal oriented
societies

In the present article, we analyse the reinstatement of meritocracy as that
type of rationality that revaluated and transformed the way of thinking
and the lives of the members of Western societies from the end of the 19
century; it strongly defined the way of life throughout the 20® century
and it seems it still does in the 21" century. Established meritocracy in-
troduced a new criterion of social promotion, one which allows the indi-
vidual to advance on the social ladder using their intellect and effort as a
criterion. Regarding this point, we briefly review the history of western
societies after WWII and analyse the factors, which importantly contri-
buted to its establishment and existence. We continue with the linking
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of the structural changes of the western world with the changes in the sy-
stem of education, which take place because of interdependence and al-
low us to understand the formation of the elements of the modern school,
which is becoming — concisely put — the main dispositive of meritocracy.
The above said is demonstrated and hopefully proven with the thematisa-
tion of phenomena ranging from public education to mass and universal
schooling. In conclusion we discuss the questions of inner tensions in the
instrumentalised meritocracy and the limits of meritocracy as type of ra-
tionality.

Key words: meritocracy, education, (in)equality, capital, meritometr

Slavko Gaber, Ziva Kos in Veronika Tasner

Premene v druzbi, spremembe v $oli

Avtorici in avtor v pri¢ujo¢em prispevku poskusamo koncipirati zamike
racionalnosti sodobnih druzb in na tem ozadju premisliti mogo¢o in po-
trebno zamikanje vloge vrtcev in $ol. V premislekih posebno pozornost
namenjamo moznosti, da bi Sole ob dosedanji vlogi prenasalk vednosti,
znanj, spretnosti in vrednot, ob tem, ko se bo v prihodnosti del vzgojnih
in izobrazevalnih nalog lahko ponovno opravil tudi v druzinah, ki bodo
manj ¢asa namenile mezdnemu delu, del svojih mod¢i in potencialov name-
nile vzpostavljanju sebe kot sti¢i§¢/sredis¢ skupnosti. Ob krajsem pregle-
du klasifikacije mogoc¢ih pristopov h koncipiranju vrtcev in ol kot sticis¢
skupnosti v zaklju¢nem delu za¢etno razvijemo predlog mogocega modela
vrecev in $ol v Sloveniji. Ce bi se vrci in $ole vzpostavili kot sredi$¢a skup-
nosti, bi, po naSem mnenju, predstavljali pomembno sidri¢e praks, naci-
nov zivljenja, racionalnosti, ki bi segli onstran danes prevladujoce neolibe-
ralne logike ob¢e komodifikacije nasih Zivljen;.

Kljucine besede: vzgoja in izobrazevanje, racionalnosti, sti¢i§¢a skupnosti,
hibridne ekonomije

Transformations in society, changes in school

In our present article, we try to conceptualise shifting rationalities of con-
temporary societies and, on the above-mentioned background, consider
the needed and possible shits in the role of education institutions. Speci-
al attention is dedicated to the potential of schools to accentuate its role
as community centres in addition to the nowadays still prevalent role as
points of knowledge, skills and value disseminators. While briefly pre-
senting the classification of the possible approaches to the structuring of
community centres, we present the first draft idea of the possible model of
kindergartens and schools as community centres in Slovenia. In the case
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that they would be able to establish themselves as such, they could repre-
sent an important element of future societies that are supposed to resist
neoliberal marketization of public spheres and reach beyond the commo-
dified and wage labour societies.

Key words: education, rationalities, community centres, hybrid economies

Ana Mladenovié

Pomen intersekcionalnega pristopa pri obravnavi
kompleksnih neenakosti

Kriti¢na uporaba intersekcionalnega pristopa je za obravnavo kompleks-
nih neenakosti v edukacijskem raziskovanju klju¢nega pomena, saj pred-
stavlja enega izmed poskusov presega obravnave neenakosti kot indi-
vidualnih in partikularnih razlik posameznikov ter postavlja okvir za
razumevanje neenakosti kot strukturno pogojenih. V ¢lanku bomo anali-
zirali ospoljene neenakosti in prikazali, kako spol v kombinaciji z drugimi
socialnimi kategorijami vpliva na izobrazevalne izkusnje in rezultate. Iz-
hajajo¢ iz intersekcionalne perspektive bomo kontekstualizirali moralno
paniko, ki se veZe na slab3e (in zato za mnoge zelo zaskrbljujoce) izobraze-
valne rezultate fantov. Pri tem bomo uporabili ve¢nivojski konceptualni
model A. M. Nuiez (2014), s katerim Zelimo opozoriti na heterogenost in
pluralnost socialnih kategorij, ki delujejo na razli¢nih nivojih in v specifi¢-
nem zgodovinskem kontekstu, skozi medsebojno interakcijo pa dinami-
ka socialnih razmerij mo¢i vpliva na izobrazevalno izkusnjo ter rezultate
ucencev in ucenk. Ti tako niso zgolj nevtralni odsevi njihovega osebne-
ga (ne)znanja, pa¢ pa impresije, v katerih se zrcalijo kompleksni prepleti
druzbenih razmerij mo¢i.

Kljuine besede: intersekcionalnost, kompleksne neenakosti, izobrazeva-
nje, konceptualni model

The importance of intersectional approach in addressing
complex inequalities

When addressing complex inequalities in educational research, the inter-
sectional approach should be critically employed. Indeed, intersectionali-
ty represents an attempt to go beyond addressing inequalities as particu-
lar differences of individuals, while laying a framework for understanding
them as structurally conditioned. The paper analyses gendered inequali-
ties and displays the multiple ways in which gender, in combination with
other social categories, influences educational experiences and results.
Using the intersectional approach, the moral panic, which stems from su-
pposedly low (and thus for many highly worrisome) educational achieve-
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ments of boys, will be contextualised. This will be done by employing the
multilevel conceptual model of intersectionality by A. M. Nufiez (2014),
which draws attention to the heterogeneity and plurality of social catego-
ries, operating on different levels and in a specific historical context. Inte-
ractions and interrelationship dynamics of social relations of power defi-
ne the educational experiences and outcomes of students. The educational
results thus cannot simply be neutral reflections of individual knowled-
ge, but are rather impressions of complex interweaving of social relations
of power.

Key words: intersectionality, complex inequalities, education, conceptu-
al model

Urska Stremfel

Pravi¢nost in/ali u¢inkovitost v kontekstu izobrazevalnih
politik v Evropski uniji

V ¢anku naslavljamo politolosko znanstveno relevantno vprasanje vpli-
va novih oblik (neoliberalne) vladavine v EU na proces oblikovanja in iz-
vajanja nacionalnih politik. Dosedanje nekriti¢no sprejemanje evropskih
agend v slovenskem izobraZevalnem prostoru pojasnjujemo s teoretskimi
vpogledi v strukturo in procese nove oblike (neoliberalne) vladavine v EU
na podrodju izobrazevalnih politik ter s konkretnimi primeri njenega de-
lovanja v evropskem in slovenskem izobrazevalnem prostoru. Posebno po-
zornost namenimo edukacijskemu znanstveno relevantnemu vprasanju
(ne)komplementarnosti na¢el pravi¢nosti in u¢inkovitosti pri zasledovan-
ju evropskih ciljev na podrodju izobrazevanja. V sklepnem delu pojasni-
mo pomen v ¢lanku predstavljenih uvidov za spostovanje temeljnih nacel
in strateskih usmeritev Slovenije pri razvoju nacionalnega izobrazevalne-
ga sistema v prihodnje.

Kljulne besede: Evropska unija, nova oblika vladavine, neoliberalizem,
uc¢inkovitost, pravi¢nost, Slovenija

Equity and/or efficiency in the context of education policies
in the European Union

In the article we address political science relevant questions about influ-
ence of new modes of (neoliberal) governance in the EU on the process
of development and the implementation of national educational policies.
The currently identified non-critical reception of the EU agendas in Slo-
venian educational space is examined by theoretical insights into struc-
ture and processes of new modes of EU governance and concrete exam-
ples of its positioning in European and Slovenian educational space. Here,
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special attention is paid to the educational scientific relevant question of
the (non)complementarity of principles of equity and efficiency in pur-
suing common European educational goals. In the conclusion, we expla-
in why these insights are crucially important for respecting basic national
principles and the sovereign strategic development of national educatio-
nal system.

Key words: EU, new modes of governance, neoliberalism, efficiency, equi-
ty, Slovenia

Mojca Straus

Trendi v socialno-ekonomskem in kulturnem gradientu

iz raziskave PISA med letoma 2009 in 2012 po slovenskih
regijah

V ¢lanku z uporabo podatkov PISA 2009 in PISA 2012 analiziramo tren-
de v dosezkih bralne, matemati¢ne in naravoslovne pismenosti po sloven-
skih regijah v obdobju med 2009 in 2012.

Clanek naslavlja povezanost dosezkov s socialno-ekonomskim in kultur-
nim ozadjem ucenk in u¢encev ter kaksne trende lahko zaznamo v tej po-
vezanosti v omenjenem obdobju po regijah. To smo ugotavljali z analizo
socialno-eckonomskega in kulturnega gradienta.

Ob tem, da so bili na ravni drzave socialno-ekonomski in kulturni status
ter dosezki v tem obdobju stabilni, je analiza podatkov po posameznih re-
gijah je pokazala, da tudi po regijah v obravnavanem obdobju ni bilo spre-
memb v socialno-ekonomskem in kulturnem statusu, glede dosezkov pa
so se po posameznih regijah pokazale zanimive razlike. Pozitivni rezulta-
ti, ki se kazejo tako skozi zvi$anje dosezkov kot skozi zniZanje vpliva so-
cialno-eckonomskega in kulturnega statusa nanje, so se za vsa tri podrodja
pismenosti (¢eprav ne za vsa z enako statisti¢no rigoroznostjo) pokazali za
Pomursko in Podravsko regijo. Podobne ugotovitve nakazujejo tudi rezul-
tati za Notranjsko-krasko regijo (tudi za to regijo ne v vsch primerih z ena-
ko statisti¢no rigoroznostjo). Ceprav se je venem primeru, v Jugovzhodni
Sloveniji pri naravoslovni pismenosti pokazal statisti¢no pomemben po-
rast v naklonu gradienta, pa lahko za vsa tri podro¢ja pismenosti v ve¢ini
regij ugotovimo splo$no tendenco o nizanju vpliva socialno-ekonomskega
in kulturnega statusa na dosezke u¢enk in u¢encev.

Izkaz podobnih tendenc pri vseh treh podrogjih (bralna, matemati¢na in
naravoslovna pismenosti), in $e posebno primer statisti¢no bolj rigorozno
preverjenih rezultatov za Pomursko in Podravsko regijo je mogoce razu-
meti tudi tako, da imajo lahko ukrepi za zviSevanje kakovosti dosezkov in
zmanj$evanje njihove s socialno-ekonomskim in kulturnim ozadjem po-
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gojene razslojenosti hkratne u¢inke na ve¢, ¢e ne vsa podro¢ja poudevanja
in da so torej bolj povezani z dejavniki v geografskem okolju kot z dejavni-
ki, vezanimi na vsebinsko podro¢je. Analiza podatkov iz naslednjega cikla
raziskave PISA 2015 bo lahko pokazala, ¢e so te tendence v posameznih re-
gijah in na ravni Slovenije $e naprej stabilne.

Rezultati predstavljajo pomemben uvid v pomen poglobljenih interpreta-
cij mednarodnih raziskav znanja za razumevanje pravi¢nosti izobrazeval-
nega sistema, tako v smislu vpliva socialno-ekonomskega statusa na dosez-
ke u¢encev kot razlik med posameznimi regijami.

Kljuclne besede: PISA, bralna pismenost, matemati¢na pismenost, naravo-
slovna pismenost, socialno-ckonomski gradient, statisti¢ne regije

Trends in socio-economic and cultural gradient from PISA
survey in years 2009 and 2012 in Slovenian regions

Using data from the latest PISA 2012 study, regional differences in mathe-
matical literacy of 15-year-old students in Slovenia are investigated. The re-
lationship of these differences to the socio-economic and cultural back-
ground is also explored. It was found that the highest average levels of
mathematical literacy are achieved by students in the Osrednjeslovenska
region and that this achievement is significantly higher than the average
achievements in all regions of eastern Slovenia, with the exception of the
region Jugovzhodna Slovenija. The average achievement in this region is,
as in most other regions of western Slovenia, not significantly different
from the achievement in the Osrednjeslovenska region. There is another
region, the Obalno-kraska region, in which achievements are significan-
tly lower than the achievements in Osrednjeslovenska region. However, it
is important to note that the differences in achievements are much higher
within the regions than between the regions.

After taking into account the socio-economic and cultural background
of students the differences between the other regions and the Osrednje-
slovenska region become smaller, but for some regions they remain signi-
ficant. This applies to the Savinjska region, Zasavska region, Podravska
region and the Obalno-kraska region. On the positive side, it should be
pointed out that in the Pomurska region, for which the PISA 2012 data
shows the lowest average value of the index of socio-economic and cultu-
ral status, the expected average achievement after taking this status into
account is much higher than initial achievement and that the difference
between the Pomurska region and the Osrednjeslovenska region is no lon-
ger among the highest differences.

Socio-economic and cultural inequality in student achievements is most
evident in the Osrednjeslovenska region, the Gorenjska region, the Ju-
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govzhodna Slovenija region and the Podravska region. Relatively lower
inequality was found in the Notranjsko-kraska region, the Koroska re-
gion, the Savinjska region and the Pomurska region. These findings hold
for both the slope and the strength of the relationship between the achie-
vements and the socio-economic and cultural background. A general fin-
dingis suggested that higher inequalities are found in the regions with hi-
gher average achievements, however the results for the Notranjsko-kraka
region show that this is not always the case.

Key words: PISA, reading literacy, mathematics literacy, science literacy,
socio-economic gradient, statistical regions

Ana Kozina

Razvijanje ¢ustvenih in socialnih spretnosti za doseganje
pravi¢nosti in u¢inkovitosti izobrazevalnega sistema:

odnos med anksioznostjo in u¢nimi dosezki

V prispevku izpostavljamo pomen podpore celostnemu razvoju vseh u¢en-
cev in dijakov (naéelo pravi¢nosti) za doseganje vigjih uénih dosezkov
(u¢inkovitost). V primerih, ko Sola razvija in podpira celostni razvoj, ki
vklju¢uje tudi razvoj ¢ustvenih in socialnih spretnosti, to manjsa anksioz-
nost u¢encev in dijakov ter spodbudno vpliva na ué¢no uspesnost (Durlak,
2011). Ker anksioznost moti proces u¢enja in se povezuje z nizkimi u¢nimi
dosezki (Mazzone et al., 2007), je potrebna podpora ¢ustvenemu in social-
nemu razvoju, da zagotovimo enake moznosti za u¢ni uspeh tudi tistim
u¢encem in dijakom, ki doZivljajo vi$je ravni anksioznosti. Ozje povezave
med anksioznostjo in u¢no uspesnostjo smo v ¢lanku preverili empiri¢no
na podatkih raziskave PISA. Zanimala nas je napovedna mo¢ posameznih
oblik anksioznosti, testne in matemati¢ne anksioznosti, za bralno, mate-
mati¢no in naravoslovno pismenost. V regresijskih analizah smo uporabili
podatke raziskave PISA 2012 (N = 8405) in PISA 2015 (N= 6372). Ugoto-
vili smo, dalahko s podatkom o matemati¢ni anksioznosti dijakinj in dija-
kov v letu 2012 pomembno napovemo njihovo bralno, matemati¢no in na-
ravoslovno pismenost v raziskavi PISA 2012 (tudi ob vklju¢itvi izobrazbe
star$ev). Podobno lahko matemati¢no in naravoslovno (ne pa tudi bralne)
pismenost napovemo v letu 2015 iz podatka o testni anksioznosti dijakinj
in dijakov (tudi ob vkljutitvi izobrazbe starsev). Visje ravni matemati¢ne
in testne anksioznosti se povezujejo z nizjimi ravomi bralne, matemati¢ne
in naravoslovne pismenosti. V sklopu razmisleka o pravi¢nosti ter zagota-
vljanja enakih moznosti nas je zanimal odnos med anksioznostjo (mate-
mati¢no in testno) ter socialno-ckonomskim statusom dijakinj in dijakov
na eni strani in njihovim spolom na drugi. Zanimalo nas je, katere so tiste
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skupine dijakinj in dijakov, pri katerih sta matemati¢na in testna anksioz-
nost bolj v ospredju. Ugotovili smo pomembno visje ravni matemati¢ne
anksioznosti pri dijakinjah in dijakih z niZjim socialno-ekonomskim sta-
tusom (v letu 2012) ter vi$je ravni matemati¢ne in testne anksioznosti pri
dijakinjah v primerjavi z dijaki (v 2012 in 2015). Podatki so skladni z raz-
iskovalno literaturo ter poudarjajo pomen spodbujanja celostnega razvo-
ja u¢encev/ucenk in dijakov/dijakinj z namenom zagotavljanja pravi¢nega
in u¢inkovitega izobrazevalnega sistema. Z zmanj$evanjem anksioznosti
lahko omogo¢imo dijakinjam in dijakom, ki se soo¢ajo z visjimi ravnmi
anksioznosti (matemati¢ne in testne), enake moznosti v procesu izobraze-
vanja ter doseganje visjih ravni u¢ne u¢inkovitosti.

Kljuctne besede: socialne in Custvene spretnosti, anksioznost, PISA, pravi¢-
nost, u¢inkovitost

Developing of social and emotional competences to achieve
equity and effectiveness of educational system:

the relationship between anxiety and student achievement
The paper stresses the importance of promoting overall development of all
students (equity) to promote educational success (efficacy). When schools
support and foster overall development (social and emotional deve-
lopment included) this, on one hand, leads to decreases in student anxiety
and, on the other hand, to increases in learning outcomes (e.g. academic
achievement) (Durlak, 2011). Anxiety interrupts the process of learning
and is related to lower academic achievement (Mazzone et al., 2007), the-
refore it is crucial for school to provide support (e.g.in the form of social
and emotional learning) for highly anxious students to give them equal
opportunities for educational success and higher academic achievement.
In the paper we have used PISA data in order to analyse the relationship
between academic achievement and anxiety in more detail. We tested the
predictive power of different types of anxiety present in the school set-
ting, test anxiety and math anxiety, for reading, mathematics and scien-
ce literacy (as measured in PISA study). We used PISA 2012 data base (V
= 8405) and PISA 2015 data base (N= 6372). The analyses showed that
math anxiety is a significant predictor of reading, math and science lite-
racy in PISA 2012 (with parental education included in the model). Simi-
larly test anxiety is a significant predictor of math and science (and not re-
ading) literacy in PISA 2015. Higher levels of math and test anxiety are
related to lower level of math, science and reading literacy. In the context
of assuring equal opportunities for all students we were further interested
in the relationship between anxiety and social-economic status and bet-
ween anxiety and gender. The aim was to identify the groups of students
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that are at higher risk for higher levels of anxiety. Higher levels of math
and test anxiety were measured in students coming from lower social-eco-
nomic background (in 2012) and in females compared to males (in 2012
and in 2015). The findings are congruent with the research literature and
reflect the need to promote overall development in order to promote equal
opportunities for all students (also for the ones that are lacking social and
emotional skills to deal with higher levels of anxiety) to reach high equity
and efficacy at the same time.

Key words: social and emotional competencies, anxiety, PISA, effective-
ness, equity

Valerija Vendramin in Marjan Simenc

Preizkus$anje enakosti med spoli v izobrazevanju:

uspesnost ter neoliberalni in postfeministi¢ni diskurzi

V prispevku gre za analizo nekaterih raziskovalnih trendov v vzgoji in iz-
obraZevanju v ¢asu, ki ga zaznamuje dvojica neoliberalizem — postfemini-
zem. Avtorica in avtor za izhodi$¢e vzameta slovenski kontekst obeh belih
knjig o vzgoji in izobraZzevanju v Republiki Sloveniji, ki predstavlja dolo-
¢en ¢asovni razpon in ilustrira premik v nadinu govora o enakosti med
spoli v vzgoji in izobraZevanju. V tem okviru avtorica in avtor izpostavita
razmerje feminizem — postfeminizem in »resoniranje« slednjega z neoli-
beralnimi pritiski. V kontekstu enakosti med spoli v Soli nakazeta, da je
v »ospoljenih« meritvah, v katerih se primerja dosezke deklic in de¢kov,
uspeh deklic pogosto (pre)mocno predstavljen v okviru »opozicijske di-
namike« (neuspeh enih »zaradi« uspeha drugih). V zaklju¢ku ponudita
nekaj izhodi$¢ za nadaljnjo obravnavo, ki segajo onstran singularnega fo-
kusa na dosezke, ki zakriva kompleksne izraze neenakosti.

Kljucne besede: spol in izobrazevanje, uspesnost, seksizem, neoliberalizem,
postfeminizem

Valerija Vendramin in Marjan Simenc

Testing Gender Equality in Education:

Success and Neoliberal and Postfeminist Discourses

The contribution presents the analysis of the some of the research tren-
ds in education at the time heavily marked by the pair neoliberalism-po-
stfeminism. The authors take as a starting point the Slovenian context of
both White Papers on Education in the Republic of Slovenia, and this con-
text represents a time-span and a shift in the discourse on gender equality
in education. The authors highlight the relationship feminism-postfemi-
nism and the »resonating« of the latter with neoliberal pressures. In the
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context of gender equality they stress that the »gendered« measurements
where achievements of girls and boys are compared, the success of girls is
quite possibly too strongly presented in the framework of the »oppositio-
nal dynamics« (success of the ones at the expense of the others). They con-
clude with presenting a platform for further reflection that could reach
beyond the singular focus on achievements concealing complex inequa-
lities.

Key words: gender and education, attainment, sexism, neoliberalism, po-
stfeminism
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Avtorji

Zdenko Kodelja

Zdenko Kodelja je znanstveni svetnik in vodja Centra za filozofijo vzgoje
na Pedagoskem institutu v Ljubljani. Raziskovalno se ukvarja z eti¢nimi
in epistomoloskimi vprasanji vzgoje in izobrazevanja, kot so: pravi¢nost v
izobrazevanju, ¢lovekove in otrokove pravice, religija in Sola, avtonomija
$ol in Solske reforme.

Zdenko Kodelja, PhD, is Research Counsellor and Head of the Centre for
Philosophy of Education at the Educational Research Institute in Ljublja-
na. The fields of his scientific research are ethical and epistemological issu-
es of education, such as: equity in education, human and children’s rights,
religion and school, autonomy of school and reforms of education.

Ziva Kos

Dr. Ziva Kos je zaposlena na Pedagoski fakulteti Univerze v Ljubljani, kot
asistentka za podro¢je sociologije vzgoje. Ukvarja se s podro¢jem kakovo-
sti edukacije in edukacijskimi politikami.

Ziva Kos, PhD, is a teaching assistant for the Sociology of Education, at
the Faculty of education, University of Ljubljana. Her field of research is
quality assurance in education and educational policy.

Veronika Tasner

Dr. Veronika Tasner je asistentka za podrodje sociologije edukacije na Pe-
dagoski fakulteti Univerze v Ljubljani. Raziskovalno se ukvarja z meri-
tokracijo, pravi¢nostjo, enakostjo in neenakostjo v edukaciji, zasebnim
Solstvom ter s spoli in vzgojo. Sodelovala je in $e sodeluje pri razli¢nih raz-
iskovalnih projektih na temo edukacije in njene prihodnosti. Je avtorica
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in soavtorica ve¢ prispevkov s podrodij, s katerimi se raziskovalno ukvar-
ja, v domacih in tujih znanstvenih revijah ter monografskih publikacijah.
Veronika Tasner, PhD, is an Assistant for Sociology of Education at the
Faculty of Education, University of Ljubljana. Her work involves research
into meritocracy, equality and inequality in education, private education,
and gender and education. She has participated in various research pro-
jects dealing with education and its potential to reduce inequalities in the
ones related to the future of education. She has authored or co-authored
several articles and chapters in the areas of her research in Slovene and fo-
reign scientific journals and monographs.

Slavko Gaber

Dr. Slavko Gaber je izredni profesor na Pedagoski fakulteti Univerze v
Ljubljani. Ukvarja se s poljem sociologije vzgoje (enakost, pravi¢nost, in-
kluzija ...) in edukacijskih politik (mo¢, oblast in edukacija, reforme v
vzgoji in izobrazevanju, ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti v eduka-
ciji).

Slavko Gaber, PhD, is associate professor at the Faculty of Education -
University of Ljubljana. His fields of expertise cover Sociology of Edu-
cation (equity, equality, social inclusion...) and education policy studies
(power and education; education reforms and organisation; quality asses-
sment and assurance in education...).

Ana Mladenovi¢

Ana Mladenovi¢, rojena 1988 v Celju, je diplomirala iz sociologije na Fa-
kulteti za druzbene vede v Ljubljani. V diplomskem delu je analizirala po-
men socialnega kapitala v edukativnem procesu. Leta 2015 je zakljucila
magistrski $tudij sociologije, kjer se je v sklopu modula Studiji spola in
spolnosti ukvarjala s pozno moderno konstrukcijo materinstva in Zensko-
sti. Trenutno je zaposlena kot mlada raziskovalka na Pedagoskem insti-
tutu, Studij pa nadaljuje na Pedagoski fakulteti Univerze v Ljubljani, kjer
pripravlja doktorsko disertacijo s podro¢ja edukacijskih ved in feministi¢-
ne teorije.

Ana Mladenovi¢, born in Celje in 1988, graduated in Sociology at the Fa-
culty of Social Sciences in Ljubljana. In her thesis she analysed the impor-
tance of social capital in the education process. She finished her postgra-
duate studies of Sociology, with a focus on Gender and Sexuality Studies,
in 2015. Her master thesis was on the construction of motherhood and fe-
mininity in late modernity. She is currently employed as an early stage re-
searcher at Educational Research Institute and continues her studies at
Faculty of Education in Ljubljana, where she is writing her PhD disserta-
tion in the field of education and feminist theory.
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Urska Stremfel

Urska Stremfel, doktorica politoloskih znanosti, je znanstvena sodelav-
ka na Pedagoskem institutu, pri svojem raziskovalnem delu pa sodeluje
tudi v Centru za politoloske raziskave na Fakulteti za druzbene vede Uni-
verze v Ljubljani. Njen znanstvenoraziskovalni interes predstavlja evrop-
sko sodelovanje na podrodju izobrazevanja in njegov vpliv na nacional-
ni izobrazevalni prostor. V tem okviru posebno pozornost namenja vlogi
mednarodnih raziskav pri oblikovanju slovenske izobrazevalne politike in
izobrazevalnih praks slovenskih 3ol ter razvoju na podatkih temeljecega
izobraZevanja.

Urska Stremfel, PhD, is a research fellow at the Educational Research In-
stitute in Ljubljana and part-time research fellow at the Centre for Po-
litical Science Research at the Faculty of Social Sciences, University of
Ljubljana. Her research interests include the European aspects of policy
analysis, especially new modes of EU governance and cooperation in the
field of education policy in the framework of the open method of coor-
dination. In that framework she has devoted special attention to the role
international comparative assessment studies play in development of Slo-
venian education policies and practices and the development of evidence-
-based education.

Mojca Straus

Mojca Straus se raziskovalno ukvarja z mednarodnimi in nacionalnimi
raziskavami razli¢nih podro¢ij v izobrazevanju in je vodila vrsto razisko-
valnih projektov. Trenutno je nacionalna koordinatorica raziskave PISA
na Pedagoskem institutu in predstavnica v Mednarodnem svetu PISA.
Njeno raziskovalno delo je poleg raziskovanja $olskega polja usmerjeno
v teoreti¢no in prakti¢no obravnavo razli¢nih statisti¢nih pristopov pri
analizi podatkov mednarodnih primerjalnih raziskav.

Mojca Straus, PhD, is a researcher in international and national studies of
different areas in education and served as the leader of many research pro-
jects at the Educational Research Institute. Currently she is the national
coordinator and member of the Governing Board of the PISA Study. In
addition to research in education, her research work focuses on statistical
approaches to analysing the data from international comparative studies.

Ana Kozina

Ana Kozina je diplomirana univerzitetna psihologinja, doktorica psiho-
loskih ved in docentka za psihologijo. Zaposlena je na Pedagoskem insti-
tutu, kjer je vodja Centra za evalvacijske studije. Njeno raziskovalno delo
sega na podrodji pedagoske in razvojne psihologije. Ukvarja se z razvojem
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agresivnosti in anksioznosti (obdobje otro$tva in mladostnistva) ter z nju-
no interakcijo na ravni posameznika in $ir§ega druzbenega okolja (vklju¢-
no z razvojem preventivnih in intervencijskih dejavnosti). Na podrodju
pedagoske psihologije se ukvarja s preucevanjem dejavnikov (Solska kli-
ma, socialno in ¢ustveno udenje, motivacija ...), ki vplivajo na u¢ne dosez-
ke otrok in mladostnikov.

Ana Kozina, PhD, is a researcher, assistant professor and the head of the
Centre for evaluation studies in Educational Research Institute. Her
work is in the field of developmental and educational psychology. She is
focused on the developmental and time related trends of aggression and
anxiety (in childhood and adolescence), their interplay and the role that
anxiety and aggression play on the individual level, on the school level and
on the community level (with possible prevention and intervention desi-
gns). In the field of education she is interested in the factors related to stu-
dents” achievement (school climate, social and emotional learning, moti-
vation...).

Valerija Vendarmin

Valerija Vendramin je doktorica Zenskih $tudij, zaposlena pa je kot vigja
znanstvena sodelavka na Pedagoskem institutu v Ljubljani. Med njenimi
interesnimi podrogji so edukacijske Studije, Zenske $tudije in feministi¢na
teorija ter kulturne $tudije (v tem okviru se ukvarja s problematiko, ki za-
deva konceptualizacijo spolne razlike, kurikulum in feministi¢ne kritike
znanosti oz. epistemoloska vprasanja).

Valerija Vendramin, PhD in Women’s Studies, is a senior research associa-
te at the Educational Research Institute in Ljubljana. Among her current
fields of interest are educational studies, women’s studies and feminist
theory, cultural studies (predominantly, but not exclusively, in connec-
tion to the issues concerning the conceptualization of sexual difference,
curriculum and the feminist critiques of science together with epistemo-
logical issues.).

Marjan Simenc

Marjan Simenc je izredni profesor za filozofijo in docent za sociologi-
jo vzgoje. Deluje na Pedagoski fakulteti (Ljubljana), Filozofski fakulteti
(Ljubljana) in na Pedagoskem institutu. Raziskovalno deluje na podro¢ju
filozofija in sociologija vzgoje.

Marjan Simenc, PhD, is an associate professor of philosophy and assistant
professor of Sociology of Education. He works at the Faculty of Educati-
on (Ljubljana) and the Faculty of Arts (Ljubljana). His main research in-
terests are philosophy and Sociology of Education.

232






Navodila avtorjem/-icam ¢lankov v reviji Solsko polje

Clanck (praviloma v obscgu od 7000 do najvec 10.000 besed) naj ima na zac¢etku: 1) naslov ter ime in priimck

avtorja/-ice; 2) povzetek v slovenskem in angleskem jeziku, do 300 do 350 besed; 3) klju¢ne besede v slovensei-

niin anglcﬁ( i(dos); 4) kracko prcdstavi(cv avtorja/—icc (do 100 besed vslovens¢iniin anglcééini), navedena naj
bo tudi organizacija zaposlitve.

Prispcvki naj bodo napisani v knjiini slovenscini ob upoitcvanju vcljavncga pravopisa, V nasprotnem primcru si
uredni$tvo pridrzuje pravico, da ¢lanka ne recenzira oziroma ga zavrne.

Ce jc prispcvck ze bil oljjavljcn v kaki drugi rcviji ali ¢e cakana objavo, ]'c treba to izrecno navesti.

Prispevek najima dvojni medvrsti¢ni razmik, tip ¢rk naj bo Times New Roman, velikost 12 pik (v opombah 10).
Besedilo naj bo levo poravnano, strani pa zaporedno ostevileene. Odstavki naj bodolo¢enis prazno VIStiCO.
Uporabiti je mogo¢e tri hierarhi¢ne nivoje podnaslovov, ki naj bodo ostevil¢eni (uporabljajee izkljuéno navaden

slog, v prelomu bodo ravnilocene tipografsko): 1. - 11 —1.1.1

Za poudarkc uporabitc izkljuéno lezecitisk(v primeru jczikoslovnih besedil, kjcr SO primeri pravilomn vleze¢emti-
sku, lahko za poudarke izjemoma uporabite polkrepki tisk). Lezece pisite tudi besede v tujih jezikih. Raba dru-
gih tipografskih rezov (podértan(), velike male ¢rke, krcpko kurzivno ) ni dovoljcna. Ne uporabljajtc dvojnih
presledkov, prav tako ne uporabljajee preslednice za poravnavo besedila. Edina oblika odstavka, ki je dovoljena,
je odstavek z levo poravnavo brez rabe [abulamrjcv prve ali katerekoli drugc vrstice v ostavku (ne uporabljaj[c
sredinske, obojestranske ali desne poravnave odstavkov). Oglate oklepaje uporabljajee izklju¢no za foneti¢ne za-
pisc oz. zapise izgovarjave. Tri pike so sti¢ne le, ¢e oznacujejo prekinjeno bese... Prinedokoncani misliso tri pike
nesti¢ne in ncdcljivc ... Prosimo, da izkljuéitc funkcijo dcljcnja besed.

Sprotne opombe naj bodo samoostevileene (Stevilke so levosticno za besedo ali locilom — ¢e besedi, na katero se
opomba nanasa, sledi loéilo) inuvrs¢ene na tekoco stran besedila.

Citativ besedilu naj bodo oznaceni z dvojnimi, citati znotraj citatov pa z enojnimi narckovaji. Izpuste iz citatov in
pri[agoditvc oznacite s tropi¢jem znotraj posevnic /). Daljﬁc citate (vec kot 5 vrstic) izlocite v samostojne od-
stavke, ki jih od ostalega besedila locite z izpustom vrstice in umikom v desno. Vir citata oznacite v okroglem
oklepaju na koncu citata: (Bcnjamin, 1974: ST, 42). Ce je avtor/-ica naveden/-a v sobesedilu, priimek lahko iz-
pustite.

V besedilu oznacite najprimernejsa mesta za liovno opremo (tabele, skice, graﬁkonc itd.) po zg]cdu: [Tabela 1
pribliino tukaj]A Posamezne enote opreme priloiitc vsakov poscbni dacoteki (v €ps, .ai,.tifali ,jpg formatu, mi-
nimalna resolucija 300 dpi). Naslov tabele je nad tabelo, naslov grafa pa pod grafom. Prostor, ki ga oprema v pri-
spcvku zasede, se Stejev ()bscg besedila, bodisi kot 250 besed (po[ strani) ali 500 besed (cela scran).

Na vir v besedilu se sklicujee takole: (Ducrot, 1988). Stran navedka navedite za dvopi¢jem: (Foucault, 1991: str. 57).

Ceso trijc avt01'ji/~icc navcdcncga dela, navedite vse tri: Bmdbury, Boylc in Morse (zooz), pri vc(:jcm stevilu pa iz-
pisite le prvo ime: (Taylor ctal., 1978).

Dela cnega avtorj;l/~icc, kisoizsla istcga leta, med scboj locite z dodajanjcm malih ¢rk (1 b,c i[n.), sticno ob letni-
ciizida: (Bourdieu, 1996a).

Delarazli¢nih avtorjcv/—ic, kisevsa nana§aj0 naisto vsebino, na?;[cjtc po abecednem redu injih lo¢ite s podpié)’cm:
(Haraway, 1999; Oakley, 2005; Ramazanoglu, 2002).

Priveckrat zaporedoma citiranih delih uporabite tole: (ibid.).

V ¢lanku uporabljena delamorajo biti po abecedi navedenanakoncu, pod naslovom Lireratura. Ce so biliv prispev-
ku uporabljcniviri, seseznam virov, pod naslovom Vi, uredi poscbc}, chc naslovov sp]ctnih stranived, se lahko
navcdcjo tudiv poscbncm seznamu z naslovom S]}/ﬂ’l”t‘ strani. Pri navedbi splctnc strani se v oklcpaju dopiic da-
tum dostopa. Vsako enoto v teh seznamih zakljucuje pika. Nacin navedbe enotje naslednji:

Ki{/zgf: Bradbu ry, L, Boylc,]., in Morse, A. (2002) Scz'wf{ﬁ‘[ Prmap/aﬂrl’@w‘m/ Gmgmphrrx. Harlow: Prentice Hall.
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