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I EDITORIAL/UVODNIK






ODb petdeseti obletnici
Pedagoskega instituta

Marjan Simenc

bletnice pridejo véasih same od sebe in niso preve¢ zazelene, saj kaze-

jo na proces minevanja, v primeru institucij pa njihova trajnost naka-

zuje tudi vitalnost in vpetost v okolje, v katerem Zivijo. To Se bolj velja
za institucije intelektualne refleksije, zlasti v nikoli dokon¢anem kriznem ob-
dobju, v katerem je presuseno financiranje neizprosno sredstvo racionalizacije
in racionaliziranja ter se pritiski zunanje nujnosti stvari brezobzirno prenasa-
jo v notranjost institucij in nac¢enjajo odnose med ljudmi.

Obletnice so lahko priloznost za nostalgijo in obujanje spominov o
preteklih uspehih in bolj svetlih obdobjih, lahko pa so moznost za pred-
stavitev tega, kar je bilo narejeno, ter priloznost za razmislek o statusu okol-
ja, v katerega je institucija vpeta in v katerem Zivi. Vendar obdobje ¢udne
»ne-smrti« neoliberalizma, kot pravi naslov knjige Collina Croucha, ni pra-
vi ¢as za nostalgijo, to obdobje prav tako ne nudi pravega vzdusja za proslave,
je pa v njem najti veliko razlogov za intenziviranje refleksije.

Pri¢ujoca Stevilka je tako Festschrift za Pedagoski institut. Ne hvala in
lepe besede, temve¢ premislek Pedagoskega instituta oziroma ljudi, ki danes
so ta institut, bodisi o svojem preteklem delu na instituta in njegovih rezulta-
tih bodisi o tistem delu, ki sega iz preteklosti v prihodnost in je pravkar prive-
del do zacasnih rezultatov.

Sodelavci instituta tako pisejo o svojem dosedanjem delu in i$¢ejo pove-
zave ter rdece niti tako v njem kot z delom svojih kolegov ali pa predstavljajo
svoja najnovejsa raziskovanja, delo pa v obeh primerih vodi Zelja, da se iz raz-
li¢nih perspektiv oblikuje podoba, ki bi lahko bila slika skupnega dela na in-

Stituciji, ki so ji posvetili svoje intelektualne energije.
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V vseh prispevkih je razvidna usmerjenost k temeljnim konceptu-
alnim vprasanjem, ki se vedno znova odpirajo, ko premisljamo o 3olstvu,
govorimo o njem in o svojem delu v njegovem prostoru, vendar se tudi iz-
mikajo in ostajajo nezaznavna za samoumevnost vsakdanjega spontane-
ga dozivljanja, za katerega je pomen stvari, dogodkov in procesov jasen ter
razviden, zato so nadaljnja vprasanja nadlezni odvec.

Pomemben del instituta so bile vsaj v zadnjih dveh desetletjih med-
narodne primerjalne raziskave, ki so poleg neposrednega rezultata, se
pravi mednarodne primerjave dosezkov, ki je pomagala pri premisle-
ku in evalvaciji izobrazevalnega sistema, prinasale mednarodne primer-
jave tudi $tevilnih drugih elementov $olskega Zivljenja, kar je krepilo za-
vest o kompleksnosti podro¢ja edukacije ter bogatilo poznavanje razli¢nih
drugih vidikov in razseZnosti posameznih Solskih sistemov. To je prispe-
valo k tem, da je zamrl govor o tem, kaksno je Solstvo »v Evropi, in se
je za skupnim in splo$nim zacelo razbiralo konkretno in specifi¢no, ki je
znadilno za Solo v posamezni drzavi.

Naj na koncu opozorim $e na kompleksno povezanost znanstvene-
ga in strokovnega dela na institutu s posameznimi vrtci in $olami, pa tudi
z njihovimi skupinami in mreZami, ter na prepletenost strokovnega in
znanstvenega, tako v nacionalnem kot v mednarodnem okolju, skratka
na vse tisto, kar na institutu najbolje utelesa program Korak za korakom.



2 PAPERS/RAZPRAVE






Raziskovanje edukacije
med utilitarnostjo in kriti¢nimi
teorijami
Darko Strajn

pecializirane ustanove, ki se ukvarjajo z edukacijskimi raziskavami,’ se

v razli¢nih dezelah pojavljajo v mnostvu razli¢ic poimenovanj in in-

stitucionalnih statusov. Najpogosteje se imenujejo institut, lahko pa
tudi, denimo, center, zavod ali kaj temu podobnega. Te ustanove so lahko
drzavne (nacionalne), lahko so sestavine raznolikih univerzitetnih strukrur,
neredko pa tudi oblastnih ali administrativnih organov, ki upravljajo s $ol-
stvom. Nekaj takih ustanov je tudi mednarodnih — pri Unescu sta dva dobro
znana raziskovalna in3tituta (v Parizu in v Hamburgu), $e ve¢ pa je oZje opre-
deljenih deloma raziskovalnih deloma specializiranih ekspertnih razvojnih
enot. Najbrz bi vsaj med razvitej$imi tezko nasli drzavo brez ene ali ve¢ spe-
cializiranih ustanov, ki se ukvarjajo z raziskovanjem vzgoje in izobrazevan-
ja. Odvisno od tega, kako sploh definiramo edukacijsko raziskovanje, vidimo
zgodovinske zaletke te dejavnosti. V primeru najsirse definicije, ¢e bi nam-
re¢ premisljevanje in razpravljanje o izobrazevanju Ze $teli za raziskovanje,
bi postavili zaetke tega raziskovanja bodisi v antiko s Sokratom, Platonom
in Aristotelom bodisi na Kitajsko s Konfucijem, to se pravi, da bi zgodovin-

1 P()jcm »cdukacija«,l(i ga 1';1bimovpridcvni§ki oblikiv sintagmi >>cdul<acijsl<c raziskave«, nam
je v pomo¢ v slovenski terminologiji, saj nakazuje prepletenost vzgoje in izobrazevanja kot
pretezno dveh plati iste dejavnosti. V slovenski pedagoski terminologiji in tudi v tako reko¢
vsakdanjcm govoru srecujemo neskon¢ne prepire o razliki med obema ;1spcktom;1 »edukaci-
je, 0 vedji ali manjsi pomembnosti enega na racun drugega ipd. Toda tudi z uvedbo pojma
edukacijc je jasno, dase sinonimi vendarle v vsch semanti¢nih niansah ne prekrivajo absolutno.
Navsczadnjc bi pl‘istali na rcdukcijo b()gastva jczika, ce bi povsem zavrgli razliko, ki jo signal—
iziraslovenski prevod pojma edukacije. Prav zaradiimplicienih pomenskih nians sem se odlocil
tvegati oc¢itck terminoloske nedoslednosti in v tem besedilu mestoma uporabljam sintagmo
>>vzg0ja in izobraicvanjc«. Pretezno sinonimna pojma rabim tako, da s slovensko inacico sin-
tagme oznacujem dg’/zwﬂam vzgoje in izobraicvanja, Z »uvozeno« inacico pa se bolj nanasam
na teorctske in disciplinarne vidike ved o edukaciji.
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ske zacetke videli v $estem in petem stoletju pred nasim $tetjem. Neko-
liko oZja definicija bi nemara zacetke postavila v renesanso in $e ozja v
dobo razsvetljenstva; mnoge enciklopedije in podobni viri trdijo, da se je
edukacijsko raziskovanje pojavilo tako reko¢ skupaj z Ze dodobra organi-
ziranim javnim in obveznim $olstvom, torej $ele v kasnejSem 19. stoletju.
Ce edukacijsko raziskovanje razumemo predvsem v povezavi z instituci-
jami Solstva in politik, ki se z njimi ukvarjajo, potem je nemara smisel-
no govoriti o tem raziskovanju v polnem pomenu besede Sele v petdesetih
in $estdesetih letih 20. stoletja. To je tudi ¢as, ko se raziskovanje edukaci-
je vklju¢i v ekspanzijo raziskovanja nasploh, pri ¢emer gre pri tej ekspan-
ziji za povecano iskanje tehnoloskih aplikacij v naravoslovju in za ustvar-
janje modelov za upravljanje druzbenih procesov v druzboslovnih vedah.

Gotovo ni dvoma, da so zgodovinski viri v starejsih filozofijah in
kasneje, zlasti v ¢asu razsvetljenstva, v vse bolj v zgodnjih pedagogikah
pomembne konceptualne podlage vsakega razmisljanja o edukaciji, ven-
dar pa gre v pomenu, ki nas tu najbolj zanima, za edukacijsko raziskovan-
je v dopolnjeni formi, ki vklju¢uje teoretsko razseznost in poudarjeno
aplikativno usmerjenost. Koliko so raziskovalne ustanove na zadevnem
podro¢ju v casih svojega razcveta spremljale dogajanja v vzgoji in izo-
braZevanju in koliko so na podlagi svojih dognanj intervenirale v $olst-
vo in preko njega v druzbene procese, najbrz ni $e nihée odgovoril in je
verjetno zelo tezko natanéno izmeriti. Toda Ze povrsen pogled na ob-
dobje ekspanzije izobrazevanja po drugi svetovni vojni takratnega blok-
ovsko razdeljenega sveta je lahko podlaga za domnevo, da je bil ta vpliv
znaten tako na podrodjih temeljnega in $e bolj aplikativnega znanstvene-
ga raziskovanja ter v kontekstih oblikovanja vse bolj kompleksnih politik.
Ce bi predpostavili, da je bila ekspanzija predvsem javnega $olstva agens
druzbenih, gospodarskih, kulturnih in kajpak tehnoloskih transformacij,
in bi videli vpletenost edukacijskih raziskav v teh procesih, bi lahko dejali,
da brez tega raziskovanja tudi omenjenih u¢inkov ne bi bilo. Dejstvo je, da
se je edukacijsko raziskovanje, ki ga za dopolnjenega po svojem pojmu lah-
ko $tejemo $ele, ko se pedagosko teoretske in tradicionalne filozofske ideje
povezejo z »uporabnim« raziskovanjem, razsirilo skupaj z uvajanjem ob-
seznih $olskih reform, marsikje pred njihovim zac¢etkom, drugod pa bod-
isi hkrati z za¢etnimi koraki reform bodisi ne dolgo za tem. Reforma Sole
se je pomembno povezovala tudi z ustanovitvijo Pedagoskega instituta v

2 Samo del druiboslovja in vecji del humanistike sta ostala v tech proccsih zavezana Prcc{—
vsem refleksiji, »znanju zaradi znanja« in artikulaciji kriti¢ne vednosti. Toda tudi na teh
podrogjih se postopno krepijo utilitarne zahteve po predvsem aplikacivnih raziskavah in
Ponudbc ap()l()gij idco]ogij ter k(mtraproduktivna interiorizacija shem tako imenovane
konkurencnosti, ki na teh podrogjih narekuje podganjo dirko (ra race) za ¢im vecjim $te-
vilom objavv »prestiznih« publikacijah, ki jih izdajajo globalno monopolne zalozbe.

12
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Sloveniji pred petdesetimi leti, torej leta 1965. To se pravi, da je bil sloven-
ski institut ustanovljen manj kot dve leti kasneje kot Institut za edukacij-
sko raziskovanje Maxa Plancka, ki so ga ustanovili leta 1963 in je s svojim
delovanjem zacel leta 196 4. Slovenski Pedagoski institut je glede na vso to
zgodovino ustanova, ki Ze s svojim petdesetletnim obstojem dokazuje, da
Slovenija — tudi v okviru Jugoslavije — na podro¢ju vzgoje in izobrazevan-
ja, vsaj glede na institucionalno organizacijo in konstitucijo raziskovalne-
ga polja, ni zaostajala za mednarodnimi dogajanji.

Edukacijske vede kot polje pluralnosti

Prepiri o tem, kdaj v zgodovini je — in ali sploh kdaj je — pedagogika post-
ala avtonomna veda glede na filozofijo, se najbrz nikoli ne bodo konca-
li. Lahko pa re¢emo, da je pedagogika vendarle osrednja veda edukacijs-
kega univerzuma, ki zmeraj znova opominja na dolo¢enost tega podro¢ja
raziskovanja z metodami poucevanja. »Poucevanje vsebuje nagib k dru-
gemu, ucencu, k temu, da bi ga sprejeli, ga podprli, mu dali to, kar po-
trebuje. To torej predpostavlja metodo, ki presega samo ozire na predmet
poucevanja in se zanima za svojega naslovnika« (Gauthier, Tardif, 1996:
str. 98). V polju druzboslovnih in humanisti¢nih znanosti imajo eduk-
acijske vede, zac¢ensi torej z naddolo¢ujoco pedagogiko, v danasnji plu-
ralnosti interdisciplinarnih povezav svojsko pozicijo, ki jo dolo¢a njiho-
va umesc¢enost v raznolike in vzajemno spopadajoce se realnosti druzbene
sfere. Ce pravim »druzbene«, to namre¢ zaobsega ve¢ kot samo konota-
cijo ¢loveske skupnosti: zajema tudi sfere ekonomije, kulture in politike,
ki jih homogenizira unificirajo¢a determinanta oblasti; ta je neizogibno
tudi forma dominacije. Za razliko od ve¢ine druzboslovnih in human-
isti¢nih ved, ki se vsaj ob¢asno lahko umaknejo v »slonokos¢eni stolp«,
se zavarujejo s formalnimi pravili znanstvene koherentnosti, avtonomije
in profesije, edukacijske vede neizogibno igrajo vlogo v druzbenem pros-
toru, kjer so konstrukcije izobrazevalnih sistemov vsaj kaki dve stoletji
vse bolj nepogresljive kot del nujne druzbene institucionalne infrastruk-
ture. Vpletenost in prepletenost edukacijskih ved s stvarnostjo iz regis-
tra druzbenosti, ki je vedno »posredovana«, vedno dana skupaj s simbol-
nim sistemom, v katerem se generirajo perceptivne sheme (in tako tudi
ideologije), je dodatni razlog za pluralnost, raznolikost in polemi¢nost
do meje popolnega vzajemnega zavradanja pedagoskih doktrin. K temu
je treba pristeti $e dejstvo, da je z ekspanzijo mnozice znanosti in ved na
druzboslovnih in humanisti¢nih podro¢jih v obdobju druge polovice 20.
stoletja v edukacijski univerzum vstopilo mnogo teh znanosti kot, deni-
mo, psihologija, sociologija, ekonomija, antropologija, ¢e niti ne govori-
mo o nara$cajocem §tevilu takih interdisciplinarnih ved, kot so na prim-

13
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er zenske, medijske, kulturne, postkolonialne itd. Studije. Vsako od teh
znanstvenih podrodij »uvozi« v edukacijsko polje svoje notranje razlike
podobno kot, denimo, na podroéju psihologije nasprotja med $olami psi-
hoanalize, $olami behaviorizma in kognitivnimi teorijami. Na podro¢jih
bolj kontroverznih znanosti, ki so bliZje politiki in upravljanju z druzbo,
je problemati¢nost in dilemati¢nost epistemoloske konstrukeije edukaci-
jskega raziskovanja $e veliko vedja.

V osemdesetih letih prej$njega stoletja je Ivan Reid razdelil naspro-
tujoce si doktrine na tiste, ki ra¢unajo na druzbeni konsenz, in na tiste, ki
jih zanima druzbeni konflikt. Tako bi v prvo zvrst sodil strukturni funk-
cionalizem, v drugo pa marksisti¢ne sociologije, pri ¢emer se oba vidika na
koncu vzajemno ne izkljuéujeta (prim.: Reid, 1986: str. 28—31). Marksisti¢-
na paradigma, ki se je v ¢asu »padca komunizma« samo za¢asno umak-
nila v zakulisje, kot oznaka legitimne znanstvene usmeritve vse do danes
ni izginila. Nasprotno! Prav v obdobju globalne finan¢ne krize posta-
ja nepogresljiva in se izraza v razli¢nih novih formulacijah tudi na po-
dro¢jih edukacijskih ved. Se zlasti tisti teoretski prodori, ki se opirajo na
na novo reflektirane izto¢nice kriti¢ne teorije (znane frankfurtske 3ole),
prispevajo k javni vidnosti kriticne edukacijske refleksije. K takim teor-
ijam, ki zdruzujejo oba vidika, bi lahko vsteli tudi prispevek Bourdieu-
ja in Passerona z njuno $e vedno visoko referen¢no knjigo Reproduction
(1970), v kateri sta pokazala osrednjo funkcijo vzgoje in izobrazevanja v re-
produkciji druzbe ter hkrati na redistributivno vlogo izobrazevalnih sis-
temov, ki skrbijo bolj za reprodukcijo druzbene neenakosti kot pa, da bi
dejansko delovali kot sistemi za izenadevanje moznosti med udenci iz ra-
zli¢nih druzbenih slojev. Ne nazadnje, naj izmed vsega, kar nisem omenil,
izpostavim $e to, da prakse vzgojno-izobrazevalnega dela nenchno gener-
irajo nove vzgojne, kurikularne, kognitivne ipd. doktrine, med katerimi je
vrsta takih, ki si po svoje zamisljajo druzbeno emancipacijo in konstruira-
jo alternativne pedagogike. Le-te so zlasti s pri¢etki novih druzbenih gib-
anj v Sestdesetih letih bodisi ozivile nekatere ideje $e iz dvajsetih let pre-
j$njega stoletja bodisi predlagale nove koncepte, metode in oblike vodenja
ustanov izobrazevanja. V tem okviru bi lahko omenili zlasti Freirejevo
pedagogiko osvoboditve, pa alternativne teorije in prakse, kot so npr. $ola
Summerbill, valdorfska pedagogika, pa Sola Marije Montessori, ¢e niti
ne omenjamo nepre$tevnih »modelov« vzgoje, oZje opredeljenih u¢nih
metod itd. Raziskovalci, eksperti in drugi poznavalci so tako pogos-
to vpoklicani k ocenam primernosti in evalvacijam teh praks, kar véasih
vodi k novim konceptom. Pogled na edukacijsko raziskovanje s strani zna-
nosti in ved torej odkrije veliko kakofonijo razli¢nih paradigem, metod-
oloskih shem, disciplinarnih pristopov in navezav na trende druzbenih
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iniciativ in gibanj. Kako je glede na to sploh mogoce, da edukacijsko ra-
ziskovanje (ki deluje skorajda v vsaki dezeli ob spremenljivi naklonjenos-
ti drzavnih in javnih instanc) ohranja podobo prepoznavne strokovnosti
in ekspertne avtoritete? Odgovor na to vprasanje ni kar na dlani. Vseka-
kor kompleks edukacijskih ved in znanosti ohranja svojo $irino, notranja
nasprotja, nekoherentnost ter razcepe med teorijami in Zivahne spore na
podlagi razli¢nosti paradigem ter disciplin in s tem kajpak tudi svojo vi-
talnost in zmoznost, da v razli¢nih zgodovinskih okoli$¢inah intervenira
v javni prostor, v katerega je Solstvo neizogibno umeséeno celo v dezelah, v
katerih je najbolj privatizirano.

Procesi oblikovanja sodobnih edukacijskih ved so potekali in $e po-
tekajo vzporedno ter v vzajemnem mednarodnem dialogu v vedini deZel
sveta. Polemike, podobne tudi nasim, ki jih omenjam v razdelku tega
prispevka s podnaslovom Pedagoski institut v Sloveniji, so potekale v ne-
prestevno razli¢nih konstelacijah v razli¢nih dezelah v kontekstih gosp-
odarskih, kulturnih, politi¢nih in institucionalnih danosti. Dogajanj na
ravni posameznih drzav v tem ¢lanku zal ne morem prikazati niti kot
»ilustrativne primere« prav zaradi kompleksnosti in specifi¢nosti, ki jih
je treba neizogibno upostevati, ¢e ho¢emo razumeti posamezne pojave.
Vzemimo, denimo, vrsto raziskovalnih institucij na edukacijskem po-
dro¢ju v Veliki Britaniji, ki so se po nastopu neokonservativne vlade mo-
rale soo¢iti s stali§¢em Margaret Thatcher, da kaZe financirati samo tiste
edukacijske raziskave, ki so »policy oriented«. Nemski intitut za mednar-
odne pedagoske raziskave (DIPF) v Frankfurtu, ki zaposluje kar okoli 300
raziskovalcev, je slovel po svojem kozmopolitizmu in teoretskih prispe-
vkih, v zadnjem ¢asu pa se ob tem, da ohranja raziskave zgodovine vzgoje
in izobraZevanja ter v manjSem obsegu kot neko¢ tudi teoretske raziskave,
v nems$kem kontekstu specializira za izvajanje mednarodnih primerjal-
nih raziskav PISA. Planckov in§titut se zadnje ¢ase usmerja h kognitiv-
istiénim in nevroznanstvenim raziskavam. Posebno specifiko zasledimo
tudi v dogajanjih v nekdanjih socialisti¢nih dezelah, ki so ve¢inoma pod-
pirale raziskovanje na vzgojnoizobrazevalnem podroéju in so razvijale vsa-
ka svoje ustrezne ustanove, ki so jih po padcu berlinskega zidu podvrgle
novim spremembam. Sicer pa se v vsaki deZeli prakti¢no vse pomembne-
j$e univerze ukvarjajo z edukacijskim raziskavami in imajo oddelke ali
fakultete za $tudij tega podro¢ja. Ne kaze zanemariti pojavljanja novih ak-
terjev v obliki nevladnih organizacij, ki si prizadevajo svoje delovanje ute-
meljiti tudi z edukacijskimi raziskavami. Vse to se neizbezno odraza v pro-
filih edukacijskih ved, ki pa so danes dovolj internacionalizirane, da lahko
govorimo o njih tudi brez opisovanja nacionalnih atributov.
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Prodor empiricizma

Vsaj v grobem je treba poiskati odgovor na vprasanje o legitimnosti in po-
tencialu edukacijskih ved v zgodovini po drugi svetovni vojni, ko se je, na
podlagi uspesnega gospodarskega vzpona iz brezna druzbene katastrofe,
nastajanja drzave blaginje in povecane vloge znanstvenega raziskovanja v
Zahodni Evropi, oblikoval tudi okvir veliko bolj mnoZi¢nega in podal-
j$anega izobrazevanja. Takratna Vzhodna Evropa ni veliko zaostajala in
je na Solskem podro¢ju obcasno tudi prehitevala Zahod. Te trditve sicer
ni mogoce podpreti z verodostojnimi ilustrativnimi podatki, jo pa omog-
o¢a ze evokacija famozne »Sputnik krize«. Uspe$na sovjetska izstrelitev
prvega umetnega satelita v zemljino orbito je namre¢ sprozila povecan-
je ameriskih vlaganj v izobrazevanje, e zlasti na podro¢ju naravoslovja in
matematike.

Ce znaten dele? zaslug za oblikovanje modernega raziskovanja vzgoje
in izobraZevanja pripi$emo eni sami osebi, potem velja, da je to raziskovan-
je v obliki, kakr$nega poznamo e danes, pravzaprav utemeljil vojaski psi-
holog. Torsten Husen se je namre¢ najprej na Svedskem raziskovanja, us-
merjenega k politikam (policy oriented research), lotil tako, da je gradil na
svojih izku$njah s testiranjem dvajsetletnikov v zvezi z njihovo rekrutacijo
za sluZenje vojaskega roka in je, kot je sam priznal, uporabil »kar nesofist-
icirano teoretsko bazo« za ugotavljanje »rezerve talentov« (Husen, 1984:
str. 1-3). Kot je v krogih raziskovalcev edukacije znano, je Husen eden od
o¢etov mednarodnega komparativnega raziskovanja izobrazevanja, nam-
re¢ znamenitih §tudij IEA. Prva $tudija po njegovi zamisli, ob hkratni us-
tanovitvi asociacije za ugotavljanje u¢inkov izobrazevanja, se je, pomenl-
jivo, v pogledu nazaj iz sedanje »matematizirane« realnosti, nanasala na
merjenje znanja matematike in je bila izvedena l. 1967. Ko se je kasneje
tega spominjal, je lahko ugotovil, da so »zlata leta raziskovanja nastopi-
la v $estdesetih in zgodnjih sedemdesetih letih« (ibid.: str. 5). Takrat je $lo
za raziskovanje, ki se je sicer opiralo na spekter znanosti in ved, o katerih
smo govorili v zgornjem odstavku, vendar pa so bili »avtenti¢ni« peda-
goski pristopi pravzaprav nenamerno precej potisnjeni v ozadje.’ V tistem
¢asu se je namre¢ tako raziskovalcem kot nosilcem odlo¢anja zdelo, da bo
obsezno raziskovanje v izobrazevanju doseglo to, kar je druga¢no razisk-

3 Glede na sodobne polemike o »neoliberalni naravnanosti« mednarodnih komparativnih
studij bi bilo treba za zgodovino edukacijskih raziskav bolj razjasniti vprasanje, koliko
je Husenova idcja vendarle up()ﬁtcvala obstoj razli¢nih Cdukacijskih ved s pcdagogiko
in njeno bogato tradicijo v evropski kulturi na ¢elu? Koliko je Husen tako ugotavljanje
uc¢inkov izobrazevanja, kot je hkratno testiranje znanja v ve¢ drzavah, videl kot izdelavo
podatkovnc baze, ne samo za odlo¢evalce, ampak tudi za omenjene cdukacijskc vede? Iz
razlienih memoarsko obarvanih zapisov bi namrec lahko sklepali, daje njegova ideja eduk-
acijskega raziskovanja vendarle nagibala k sirsemu razumevanju celotnega polja.
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ovanje doseglo v industriji, namre¢ rast u¢inkovitosti in produktivnosti.
»Pri¢akovanja glede tega, kaj je mogoce dosedi, so bila visoka tako pri ra-
ziskovalcih kot pri nosilcih odlo¢itev /policy-makers/« (ibid.: str. s). Kot
nadalje pripominja Husen, pa je bilo Ze proti koncu sedemdesetih let mog-
ole opaziti razo¢aranje pri obojih. To je sicer pomenilo tudi upad investi-
ranja v tako raziskovanje, toda prodor pragmati¢nega, empiri¢nega in
izrecno aplikativnega (seveda »aplikativnega« za nosilce odloditev) ra-
ziskovanja je bil tako silovit, da si vrnitve v stanje, kakrs$no je vladalo pred
tem, kratko malo ni mogoce ve¢ zamisliti. Raziskovanje, ki je zasnovano
predvsem na podatkovnih in drugih evidencah (evidence based), je s pro-
dorom raziskav, ki jih je Husen oblikoval tudi s podporo mo¢nih instanc
(vlade vodilnih drzav, OECD, Unesco ipd.), ostalo klju¢no za dojeman-
je edukacijskega raziskovanja pri »odjemalcih« (naro¢nikih, tako imen-
ovanih deleznikih in $ir$i javnosti). Ze ko izre¢emo termin »nasledek ra-
ziskave« (research finding), to »vsebuje mo¢no implikacijo empiricizma,
kot da raziskovanje v bistvu odkriva dejstva in korelacije« (Smith, 2009:
str. 176). Ceprav danes le redko kdo naivno prisega na to, da je realnost
lahko povsem prepoznana, in se vsi ve¢inoma zavedajo zelo kompleksnih
in po wittgensteinovski logiki neresljivih epistemoloskih problemov, pa
ni dvoma, da je na evidencah zasnovano in k (so)oblikovanju politik us-
merjeno edukacijsko raziskovanje dolo¢ilno in odlo¢ilno za celotno pol-
je: »Modernisti¢na prepricljivost edukacijskega raziskovanja, kot jo na
splo$no zaznavajo, je jasna in v njenih lastnih terminih je impresivna«
(ibid.: str. 177).

Ni dvoma, da je empiricizem, podprt z zahtevami in pri¢akovan-
ji naro¢nikov raziskav, vplival tudi na opredelitev edukacijskega razisk-
ovanja kot znanstveno-raziskovalnega podro¢ja. To pomeni, da glede
na nasprotujoce si paradigme v filozofiji novega veka, ko se je oblikova-
lo nasprotje med empirizmom in racionalizmom, pogosto izre¢eno tudi
kot nasprotje med kontinentalnim in anglosaskim tipom misljenja, danes
prevladuje »definicija« edukacijskega raziskovanja, ki je blizje empiriz-
mu. Med mnogimi poskusi opredelitve edukacijskih znanosti, ki jih je
mogoce najti v nestetih formulacijah, je med bolj znadilnimi tista, ki jo
je formuliral Gary Anderson. Le-ta lo¢i pet pristopov k znanju nasploh,
pri ¢emer so razvidno za dolo¢itev edukacijskega raziskovanja klju¢ni trije.
Ce torej pustimo ob strani pristopa verovanja in sklicevanja na avtoritete,
so za znanstvenost edukacijskega raziskovanja odlo¢ilni: racionalisti¢ni
pristop, opazovanje z uvidom in znanstvena metoda. Prvi pristop, ki je
»temeljni pristop filozofov vzgoje«, lahko vodi k »uporabnim posplosit-
vam in napovedim« (Anderson, 1998: str. 3). Drugi pristop je pravzaprav
raziritev prvega in ga po Andersonovem mnenju »uporabljajo inteligent-
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niljudje, ki so sposobni zbirati informacije iz svojih izkusenj. Drugace, kot
pri prej$nji metodi, ta vsebuje neko opazovalno podlago, ¢etudi nesistem-
ati¢no. Se ve, povzema vrednote in protislovja, ki obkrozajo vse aspekte
nasega zivljenjskega sveta« (ibid.). Najbrz ni treba posebej ugibati, da je
za tako definiranje edukacijskega raziskovanja klju¢na tretja metoda, ki jo
Anderson opredeli kot znanstveno: »Kon¢no, znanstvena metoda vsebuje
opazovanja in podatke, ki jih sistemati¢no zbirajo in analizirajo za to, da bi
pridobili razumevanje fenomenov na podlagi nadzorovanega opazovan-
ja in analize« (ibid). V nadaljevanju Anderson sicer tudi sam »uvidi«,
da nekaj pogodbenega raziskovanja in evalvacij vsebuje »koristne poteze«
prvih dveh pristopov, a si ne more kaj, da ne bi pripomnil, kako se »nekat-
erim ljudem zdi vprasljivo, ali je filozofsko izprasevanje sploh mogoce im-
enovati raziskovanje« (ibid.). Vseeno pa je treba priznati, da Anderson
opise vse pomembne razseznosti edukacijskega raziskovanja, ¢etudi neka-
terih ne ceni glede na njihovo »znanstvenost«. Nadalje podro¢je razde-
li na pozitivisticno in postpozitivno. Prvo naj bi ustrezalo paradigmi znan-
stvenosti, ki korenini v naravoslovnih znanostih, in bi tako bilo dolo¢eno
s kvantitavnim pristopom, drugo uposteva vrednote in razli¢na gledisc¢a
ter naj bi potemtakem bilo bolj kvalitativno. Spet z drugega aspekta An-
derson deli raziskovanje na akademsko in pogodbeno (prim. ibid.: str. 6-11).
V tem pogledu Anderson z drugimi besedami opredeljuje dileme, o kat-
erih je pisal tudi Torsten Husen, ko je v tu Ze citiranem delu omenjal tako
reko¢ konstitutivno nasprotje med teznjami raziskovalcev in odlo¢evalci
(policy makers). (prim. Husen, 1984.) Za razliko od praviloma svobodnega
akademskega raziskovanja, ki lahko sproti modificira svoje hipoteze, cilje,
definicije konceptov in podobno, je pogodbeno raziskovanje opredeljeno
veliko bolj ozko glede svojih ciljev, metod in moZnosti za sprotno sprem-
injanje izhodi$¢nih konceptov. Taksno raziskovanje obi¢ajno mora poda-
ti odgovore na konkretna vprasanja, ki izhajajo iz problemov upravljanja
$olstva ali iz pedagoske prakse, ali mora zbrati podatke o delovanju solske-
ga sistema ali izdela evalvacijo delovanja sistema ali posameznih segmen-
tov. Obe »zvrsti« raziskovanja nista nujno v konfliktu in se pogosto pre-
pleteta.

Klasifikaciji vsebin in pristopov edukacijskega raziskovanja, ki sem
jo tu opisal v nekaterih osnovnih potezah, ni lahko ugovarjati (in ji tudi
ni treba). Toda kot vsaka klasifikacija, vklju¢no s tistimi, ki ne temeljijo
na logi¢no-pozitivisti¢ni paradigmi, proizvede tudi spregled ali potlacitev
pomena druga¢nih paradigem, s katerimi opravi tako, da jih reducira na
svoje imenovalce, za katere se zdi, da je Anderson prepri¢an, da se o njiho-
vi arbitrarnosti sploh ni treba sprasevati. To dandanasnji globalno prev-
ladujoce razumevanje edukacijskih ved je v svojem okviru produktivno,
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$e posebej, ¢e upostevamo, da je Ze pred razsirjeno rabo ra¢unalniske teh-
nologije pripravilo »orodja« za zbiranje in analiziranje velikih koli¢in
podatkov, ki jih generira interakcija raziskovanja in vse obseznejsih izo-
braZevalnih sistemov. Vendar pa je ekspanzija takega raziskovanja zbudila
tudi nasprotne reakcije, kritike in pomisleke:

/E/na od poglavitnih znacilnosti znanosti v pozitivisticnem modusu je,
da se ne more zavedati lastnih kulturnih konfuzij. To pripisujeva nez-
moznosti pozitivizma, da prepozna refleksivnost. Posledica tega je, da
raziskovalci zgresijo kompleksnost lastne prakse, Razloga zato ni tezko
najti. Pozitivizem kot cpistcmologija zagotavlja mocan, a idealiziran
model znanstvenih raziskav, ki ga izoblikujc prcddojcmanjc raziskoval-
cev, celo tistih, kine dc]ajo na podroéju naravoslovja, instem izoblikujc
njihovc opisc tega, kar poénejo, ko raziskujejo, in tega, kaj so kot razisk-

ovalci (Scott, Usher, 2011: 27).

Spori na ravni paradigem so praviloma povezani z raznolikostjo in
multiplicitnostjo druzbenih problemov, nasprotij, agensov in realnosti,
v katerih se oblikujejo teznje, zahteve in vplivi na sisteme vzgoje in izo-
brazevanja. Oblikovanje odlo¢itev ali tako imenovani policy-making niko-
li ni nevtralna dejavnost in nikoli ni povsem neodvisna od sfere politike
(politics). Empiricizem, ki zaznamuje Ze ve¢ desetletij edukacijskega ra-
ziskovanja, je hkrati tudi tisti modus raziskovanja v spoznavnem regis-
tru, ki je najbliZje utilitarnemu razumevanju, kar pomeni, razumevanju
raziskovanja kot »koristne« dejavnosti, pri ¢emer je v formuli koristnos-
ti vzpostavljena »nevidnost« instance, za katero je raziskovanje korist-
no tako zaradi legitimnih potreb po upravljanju na podlagi evidenc kot
tudi zaradi pogosto vprasljivih potreb po organiziranju dominacije v prid
vladajo¢im oligarhijam. Ceprav se empiricizem najbr nikoli ne bo zne-
bil o¢itkov z »druge strani« na ratun svojega temeljnega esencializma,
pa to $e ne pomeni, da empiricizem nima potenciala tudi kot podlaga za
kriti¢no vednost. Glede tega je odlo¢ilno pomemben interpretativni mod-
el, kar je Bourdieu zelo nazorno ilustriral z nekaterimi svojimi empiri¢ni-
mi raziskavami posameznih kompleksnih druzbenih fenomenov, $e zlasti
pojava revi¢ine v druzbi obilja. Pri tem ne kaze pozabiti (niti) na temeljno
razliko, ki razceplja edukacijsko polje in je opredeljena v makrokulturnih
okvirih. Na temeljni teoretski ravni je namre¢ poglavitni oznacevalec te
razlike nemski pojem Bildung, ¢igar pomen je Gadamer povezal s pomen-
om pojma praxis. V pojem Bildung, te »najvedje misli osemnajstega sto-
letja« (Gadamer, 2001: str. 21), je vpisano izobraZzevanje, brez katerega si
v sferi praxis sploh ni mogo¢e misliti korelata pojma Bildung v obmo¢ju
druzbenih realnosti.
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Ideologija

Althusser je na izteku »uporniskih« Sestdesetih let s svojim vplivnim
in hkrati kontroverznim pojmom $olstva kot enega izmed »ideoloskih
aparatov drzave« (Althusser, 1976) hkrati izrazil in preciziral razumevan-
je edukacije v kriti¢ni perspektivi. Vendar pa je bolj kot sama njegova ar-
tikulacija problematike in specifi¢na terminologija pomembno to, da je s
svojo teorijo naslovil razmerja in mehanizme oblasti (mo¢i). Ceprav je $ola
v tej vizuri vedno bila »ideoloski aparat drzave«, pa v obdobju mnozi¢ne-
ga izobrazevanja pridobi dodatno teZo teoretsko ugotovljeno dejstvo, da
oblast instrumentalizira $olo za produkcijo znanja v danem ideoloskem
okviru, pri ¢emer je ideologija v elementarnem pomenu besede oznaka po-
sploSenega dojemanja realnosti. Njegova opredelitev mesta izobraZevanja
v druzbenem sistemu je torej berljiva tudi kot indikacija zvi$anega pom-
ena vzgoje in izobrazevanja za druzbeno reprodukcijo. Foucault oblas-
ti — tu se nekoliko razlikuje od Althusserjeve dokaj lapidarne in precej
abstraktne sheme — ni umestil v dolo¢ene institucije, strukture ali celo
osebe. »Namesto tega govori o oblasti kot o mnogolikih vsenavzo¢nih
razmerjih mo¢i. Oblast je zato manj neki dolo¢eni potencial, ki ga je mog-
oce posedovati ali ne, ampak se bolj izvaja v odnosih, pri ¢emer odnosi
mo¢i dolo¢enim razmerjem, kakr$na so ekonomski procesi ali seksualni
odnosi, niso zunanji, ampak imanentni« (Fritzsche, 2001: str. 91). Razisk-
ovanje vzgoje in izobrazevanja nikoli ni bilo izvzeto iz politi¢nih razmerij,
pri ¢emer se do njih izreka v razli¢nih tipih diskurzov: kriti¢nem, nev-
tralnem in sluznostnem.* Za profil edukacijskih ved torej niso dolo¢ujo-
¢e samo »notranje znanstvene« determinante, kakr$ne so naravoslovne
proti humanisti¢nim, pozitivisti¢ne proti holisti¢nim, eksaktne nasproti
stohasti¢nim in podobno, ampak tudi tisto, kar taka klasifikacija, kot na
primer zgoraj obravnavana Andersonova, spregleda; gre za razseznosti, ki
jih elaborira prav refleksivni pristop, ki se sprasuje o dispozitivu, v katerem
potekajo pedagoski procesi, in seveda tudi konstruiranje sistemov, ki te
dejavnosti omogocajo. Taka videnja so izhodi$¢a za tisto raziskovanje, ki
ga zanima emancipacijski potencial izobrazevanja. To raziskovanje takrat,
ko prestopi okvire filozofije ali kriti¢ne sociologije, lahko deluje z naspro-
tne strani na procese odlo¢anja (policy-making), pomembno pa je, da arti-
kulira tudi pojme in opisuje dejstva, ki v empiricisti¢nih modelih niso up-

4 Seveda je ta trojna delitev samo provizori¢na sprotna shema, kakrina se v razli¢nih vedah
ponavlja v drugih poimenovanjih in ina¢icah. V psihoanalizi, recimo, poznamo triinacice,
po katerih potcka konstrukcija subjckea: identifikacija, kontraidentifikacija in deziden-
tiﬁkacija (prim, Sarup, 1996: str. 74). V. mojem primeru je idtmiﬁkacijska vez oprcdcljiva
glede nazapletene mehanizme delovanja oblasti (governasnce) in razmerij dominacije v pol-
jutcga dclovanja.
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o$tevana, ker jih »znanstvena metodologija« izlo¢a iz nabora objektov, ki
jih je sploh mogoce opredeliti za objekte raziskovanja in ustrezno obravna-
vati. Jasno pa je, da se taka raziskovalna naravnanost sooca z veliko vedji-
mi omejitvami kot favorizirana empiricisti¢na ali tudi kaka »holisti¢na«,
ki pa se izraza apologetsko glede na instance oblasti ali pa glede na take in-
stance, kot so, denimo, cerkvene avtoritete. Te omejitve so kajpak banal-
ne: na podlagi takih pristopov je veliko tezje zagotoviti finan¢na sredstva
za izvajanje raziskav.

Ne gre spregledati niti druge ravni, na kateri se edukacijske vede iz-
raziteje kot druge druzboslovne discipline hoée$ noce§ znajdejo v konf-
likenem politiénem polju. V preteklosti se je politizacija sfer izobrazevan-
ja razli¢no kazala na obeh straneh nekdanje Zelezne zavese. Vendar pa so
koncepti o izobrazevanju, ki so praviloma nasledki raziskovanj na pod-
lagi omenjenih razli¢nih pristopov, tudi po padcu »ideoloskih blokov«
bili in tudi vedno bolj so vklju¢eni v politi¢ne slovarje. Padec Zelezne za-
vese je prispeval k razsredi$¢enju in razprevanju form dominacije, ni
pa jih odpravil, $e¢ manj je odpravil mehanizme reprodukcije druzbenih
neenakosti v ekonomskih in socialnih parametrih. Nasprotno! Druzbene
neenakosti je drasti¢no povecal. Tako je padec Zelezne zavese v nekdan-
jih socialisti¢nih dezelah izobrazevanju postavil nove cilje namesto nek-
danje, vsaj po deklariranem namenu, razredne emancipacije. Po ugotovit-
vah Jane Badevi¢ zdaj pristopi k izobrazevanju na podlagi identitet igrajo
klju¢no pomembno vlogo, ¢eprav poenostavljene formule, po kateri nek-
danjo razredno ideologijo zamenja nacionalizem, ki »zapolni ideoloski
vakuum, ni mogoée brez ostanka potrditi v dejanskih opazovanih pro-
cesih, recimo v dezelah nekdanje Jugoslavije. Vendar pa je pojem identitete
(v pomenu pluralnosti identitet, kot so nacionalno-religiozna, manjsinska,
kulturna ipd.) delujo¢ kot strukturirajo¢a determinanta izobrazevanja:
»osredotoca se na omogocanje posameznikom, da odkrijejo, ali uresni¢u-
jejo svojo ,resni¢no’ identiteto in svojo ,pravo’ kulturo. Edukacijske poli-
tike so uokvirjene v relacije pripadnosti (po navadi prvobitni) skupini«
(Bacevic, 2014: str. 209).

V raznolikih kriti¢nih diskurzih edukacijskih ved lahko morda zad-
njih desetih let v globalnih razseznostih sledimo diskurzom nasprotovanja
neoliberalizmu, ki ga kriti¢ni raziskovalci desifrirajo kot ideoloski agens, a
tudi kot neposredno nezakrito politi¢no silo pritiska na izobrazevalne in-
stitucije in kurikule ter s tem tudi na institucije, ki izdelujejo kriti¢no ved-
nost. Gary Thomas v tem smislu govori o »dveh elementih nove desnice«,
za katera teorija predstavlja razli¢ne oblike grozenj, in sicer gre za neokon-
servativce z njihovim naborom »tradicionalnih vrednot«, ki naj bi bile te-
melj druzbenega reda, na eni strani in za neoliberalce, ki se zavzemajo za
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ekonomsko dinamiko z odlo¢ilno vlogo tako imenovane trzne ekonom-
ije na drugi strani. »Obe krili nove desnice terjata odpor proti posegom
razmisljujoce akademije, ki podpihuje nesoglasja v Solah in vceplja up-
orniske misli v glave uditeljev, kajti tako vznemirjanje, taka misel — taka
steorija’ — je uspela hkratno ogroziti tradicije (za neokonservativce) in po-
kazati na grozo vladavine in nadzora (za neoliberalce)« (Thomas, 2007:
str. 10). Vse ve¢ indikacij kaze, da postaja sistem svobode v demokraciji, z
domnevno avtonomnimi univerzami in sploh vsemi oblikami intelektu-
alnih dejavnosti, vse bolj samo mit in da se v neoliberalnem sistemu de-
jansko dogaja omejevanje, preprecevanje in v boljsih primerih getoizacija
kriti¢nih diskurzov. To seveda ne poteka na neposredno policijsko repre-
sivne nadine, kot je bilo to v socializmu, ampak s kombinacijo agensov,
kot so simbolno nasilje skozi medije, uveljavljanje trzne »racionalnosti«
(konkuren¢nosti) in pogojevanje financiranja raziskovalnega dela s kvan-
titativnimi kriteriji na podlagi nabora oblik »uspesnosti«. To je kajpak
tema, ki zadeva dinamiko transformacij vi$jega in visokega Solstva in ki se
ji v okviru tega ¢lanka ne morem obsirneje posvecati. Ostanimo pri tem,
da je tehnokratizem, ki je bil objekt kritike v kriti¢ni teoriji (na primer v
Habermasovih analizah reforme univerze Ze v $estdesetih letih), navzoé¢ v
rezimih neoliberalizma, kar se na ravni razmerij med znanostmi in vedami
v zadnjem obdobju kaze tudi v ukinjanju posameznih univerzitetnih odd-
elkov na podro¢jih humanistike.” Vede s tega podro¢ja financerji razisk-
ovanja silijo v utilitarnost in profane povezave s »poslovnim« svetom ter
nenehno ponavljajo naracije o »nezaposljivosti« diplomantov humanis-
ti¢nih in ve¢ine oblik druzboslovnih $tudijev. Cete ugotovitve vitejemo v
diagnozo stanja postmodernosti, uvidimo, da vse te teznje, »mehke pris-
ile«, omejene izbire itd. u¢inkujejo na epistemoloski ravni tako, da se zam-
egljuje problematizacije sveta, kakr$en »pa¢ je«. »V nasem problemati¢-
nem svetu integrizem in relativizem nista abstraktni vpra$anji. Ogrozata
racionalizem problematizacije. Niti najmanjsi paradoks nase znanstvene
druzbe ni to, da se hkrati izpostavlja verskemu ali sektaskemu integrizmu
ali iracionalisti¢nemu relativizmu. Nas bo mar kritika $kode, povzro¢ene

5 Za kake bolj dokon¢ne trditve o tem bi bilo treba izvesti poscbno raziskavo, vendar pa je
zc na podlagi razli¢nih sporo¢il na konferencah, posameznih apelov humanisti¢nih aso-
ciacij, dikcij besedil razpisov za humanisti¢ne raziskave ipdA mogoéc sklcpati, da sicer ne
gre za neposredni »pogrom« nad temi vedami, ampak bolj za »uokvirjanje«, posredno
discipliniranjc ali — kot bi rekli z Lyotardom - za »anesteziranje« teh podrocij tudi s tem,
da se bodisi ze sam §tudij na tch podro&ij prikazujc kot domena elitnih slojcv bodisi's po-
habljanjem epistemoloskih zmoznosti teh ved z utilicarizacijo; primeri, ki kazejo na to, so,
na primer, vklju¢evanje studija umetnosti v turisti¢ne scudije, medijskih scudijev v okvire
odnosov z javnostmi in, ne nazadnjc, poudarjanjc cdukacijskih §tudij /Jredz/xfm V razmerju
do oblikovanja politik - kot da bi ta smer lahko funkcionirala brez teoretske refleksije v
intcrdisciplinarnem polju temeljnih ved.
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s progresom, definitivno vodila v izgubo razsvetljencev?« (Fabre, 2011: str.
117). Tovrstna vprasanja, ki naslavljajo tudi prevladujodi tip znanstvenos-
ti edukacijskega raziskovanja, so podlaga za sprozanje zanimive dialektike
v edukacijskem raziskovanju. V vedah, ki jih neoliberalni sistem »spon-
tano« skozi svoje ideoloske mehanizme marginalizira in izriva iz javne-
ga prostora, se vse bolj oblikuje zavedanje o tem, da ta marginalizacija ni
brez posledic v »realnem« svetu. »Ce se kult $tevilk in matematik ne bi
uveljavil na $kodo humanisti¢nih in druzbenih ved (poimenujmo jih ,hu-
manistika’), bi imeli manj otrok v tezavah nasproti svetu, ki jih vznemir-
ja. Nauditi se subtilnosti jezika in misljenja, to je prioriteta« (Délorme,
2015: str. 6). Seveda kritike vsesplo$ne kvantifikacije, rangiranj in drugih
podobnih klasifikatornih in tako tudi segregativnih postopkov ne meri-
jo toliko na matemati¢ne ali statisti¢cne metode kot take, ampak na njihov
u¢inek na druzbeno stvarnost. Solstvo je tu neizbezni katalizator. Ze iz
samega Stevila naslovov kriti¢nih publikacij izhajajo¢e dejstvo, da se kri-
tike neoliberalizma in komplementarnih ideologemov na podro¢ju eduk-
acijskega raziskovanja krepijo, pa nas opozarja, da se ne kaze prepuscati
katastrofizmu. Ce bo nakazani dialektiki omogoceno razvitje, je mogoce
napovedati postopno »uravnotezenje« na paradigmatski ravni, obuditev
vrste »pozabljenih« pedagoskih paradigem, krepitev intelektualnih pro-
testnih gibanj in, kdo ve kdaj, morda tudi spremembe kulturnih vzorcev,
pri ¢emer tovrstne spremembe s produktivno rabo komunikacijskih teh-
nologij vsaj nakazujejo mozne »pozitivne« scenarije.

Pedagoski institut v Sloveniji

Ta razdelek zapisa je po svoji ambiciji omejen. Kaze ga brati bolj kot sin-
opsis za neko prihodnjo zgodovinarsko edukacijsko raziskavo, ki bo mor-
da opravljena, ni pa gotovo, da bo. Vsekakor bo ta raziskava verodostojne-
j$a, ¢e jo bo opravil kak raziskovalec mlaj$e generacije, ki bo imel primerno
distanco. Kot sem namignil Ze v uvodu, je bila ustanovitev Pedagoske-
ga instituta v Sloveniji pred petdesetimi leti pravzaprav nenavadno pra-
vocasna glede na institucionalno in raziskovalno dinamiko v kontekstih
mednarodnega gospodarskega vzpona, glede na krepitev prosperitete in,
ne nazadnje, glede na demokratizacijo kulture v razli¢nem tempu na obeh
stranch Zelezne zavese. Opis dogajanj v takratni vzgojnoizobrazevalni sferi
v Sloveniji bo, kot re¢eno, morda stvar kake z arhivskimi in drugimi doku-
menti podprte raziskave. Ta bo nemara odgovorila na vprasanje, ali je bila
ustanovitev Pedagoskega instituta plod temeljnega razmisleka v sami zna-
nosti ali dolgoro¢nega nac¢rtovanja v hodnikih takratne »enopartijske«
oblasti ali, kar je najbolj gotovo, kombinacije obojega. Ceprav ni dvoma,
da je bilo v politi¢nem rezimu socializma razmerje med zahtevami oblas-
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ti in dejavnostmi v znanosti in s tem tudi v edukacijskem raziskovanju,
milo re¢eno, zapleteno, pa je v nalelu ravno tako $lo za »policy oriented
research«. Koliko je bila zlasti pedagogika, ki je bila seveda klju¢na veda
v strukturi instituta v njegovih zgodnjih letih, podvrzena hkrati tradi-
cionalnim »centralno evropskim« paradigmam na eni strani in socialis-
ti¢nim »vizijam« vzgoje novega ¢loveka, bi bilo treba pokazati na samih
raziskovalnih publikacijah tistega ¢asa. V vsakem primeru je jasno, da tudi
v najbolj stalinisti¢nih rezimih ideolosko vsiljene kvazi paradigme niso
povsem dolo¢ile znanosti in ved, ¢eprav so te ideoloske bariere u¢inkovale
zaviralno, v nekaterih vedah pa po zaviti logiki stvari celo pospesevalno
(kot, recimo, v primeru ruske formalisti¢ne lingvistike).

Koliko so pri ustanovitvi in zlasti zacetnem delovanju Pedagoske-
ga instituta vplivale razli¢ne paradigme, o katerih je v¢asih nekaj ugib-
anja in razpravljanja, je mogoc¢e odgovoriti prav na podlagi opravljenih
raziskav in ekspertiz. Ni dvoma, da se je vizija vzgoje in izobrazevanja pov-
ezovala s paradigmo, ki jo opredeljuje pojem Bildung. Ni tezko videti, da
se je ta vizija pedagoske znanosti vpisala v pedagoski konstrukt »vzgo-
je socialisti¢nega ¢loveka, ki ni bila samo vsiljena ideoloska anticipaci-
ja, ampak je bila hkrati tudi delujo¢a premisa, ki so jo vsaj nekateri ra-
ziskovalci skusali »pozitivno« sprejemati in razvijati. Dinamika $iritve
in prestopanja okvirov pedagoske paradigme, ki je zelo kmalu omogodi-
la uvajanje sodelovanja razli¢nih disciplin (v razponu od psihologije do
lingvistike), se je na Pedagoskem institutu uveljavljala dokaj hitro. Na ek-
sistencialni ravni so raziskovalci z vsem tem imeli svoje probleme, kar je
Franc Pedicek, ki je bil zelo verjetno raziskovalec z najdalj$im delovnim
staZzem na in§titutu, izrazil v svojem avtobiografskem portretu v svoji sta-
rosvetno zvenedi, a dejansko zanj nasploh znacilni »neologisti¢ni« govor-
ici: »Na pedagoskem podrodju sem se bojeval s komunizmom in njegovi-
mi rdece vatikanskimi oprodami od 1950. leta naprej. Sproti sem kriti¢no
odbiral njegove zmote in zablode, pozitivnosti pa naprej teoreti¢no raz-
vijal in dograjeval. S tak$nim delovanjem sem dolga leta veljal za enfant
terrible slovenske pedagogike in za enega najbolj neprijetnih disidentov
v njej« (Peditek, 2004: str. 53). Ze iz tega namiga je mogoce sklepati, da
»ideoloski pritisk« ni bil tako totalno vseopredeljujo¢, kot bi radi prika-
zali v danasnji slovenski desni¢arski antikomunisti¢ni ideoloski propagan-
di, ki se je yjela z globalnim neoliberalizmom. Teza, ki je tu ne bom mo-
gel dokazovati, bi lahko bila, da se je odnos med edukacijskimi vedami in
takratno oblastno dominacijo oblikoval dokaj podobno kot v drzavah Za-
hoda: pa¢ v zdaj sodelovalni zdaj v bolj napeti kontroverzni klimi. Kot je
poudarjal zgoraj Ze ve¢krat omenjeni Torsten Husen, imamo tu opraviti z
neresljivo dialektiko med teznjami raziskovalcev po neomejeni svobodi in
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zahtevami oblasti, ki terjajo »konkretne« resitve, nasvete za prilagajanje
politik in preverljive podatke. Ni pa vedno tako v primerih vsake politi¢ne
opcije, ki zaseda oblast. Liberalne in zmerno leve vlade obi¢ajno bolj kot
(neo)konservativne razumejo potrebe po temeljnem raziskovanju in se po-
gosto tudi same zanimajo za bolj refleksivno obarvane odgovore na kriti¢-
na vprasanja. V tej enacbi, ¢e ne govorimo posebej $e o Siroki zainteresira-
ni javnosti, pa nastopajo Se uitelji s svojimi potrebami po informacijah o
didakti¢nih pristopih in novih metodah pouka.

Ce se spet skli¢emo na Pedicka, se je 2e pred ustanovitvijo Pedagos-
kega instituta zalel formirati modernisti¢ni profil edukacijskih ved pri
nas: »Preden je postala indukcija v pedagogiki priznana ter razvita razisk-
ovalna metodoloska smer, je nasa pedagogika morala iti $e enkrat skozi ¢as
najslabse dedukcije, skozi znani ¢as prevajanja ideologije in politi¢ne prag-
matike v svoj jezik. Toda petdeseta leta pomenijo pomemben preobrat iz
taksne znanstveno sporne metodoloske usmerjenosti. Zacela je zmagovati
volja za empiri¢no raziskovalno indukcijo« (Pedi¢ek, 199s: str. 20). Em-
piricizem je o¢itno bil klju¢na paradigma, ki je bila vektor v formuli trans-
formacije $irokega nabora druzboslovnih in humanisti¢nih ved v format,
ki ga danes razumemo kot edukacijske znanosti. Pedi¢ek je v nadaljevanju
pravkar citirane misli jasno povzel celotni razvoj Pedagoskega instituta do
Casa, preden je institut zacel uvajati mednarodne primerjalne raziskave:

Podobno kakor v drugih znanostih se je pedagogika pri oblikovanju
svoje poscbnc empiricne mctodo]ogijc raziskovanja najprej zglcdova—
la cam, kjer se je imela kaj naucici. To sta bili pri nas v tistem c¢asu psi—
hologija, za njo se sociologija. Vendar sta ¢ez ¢as ti dve znanosti zaceli
tako prodirati \% pcdagoéko raziskovanjc, da scjc bilo treba temu uprcti
zrazvijanjem samostojne pcdagoékc raziskovalne mctodologijc. Zaradi
prizadevnega razvijanja avtenti¢ne pedagoske empiri¢ne metodologije
raziskovanja, se jc ta ,invazija‘ zacela umirjati in je nazadnje preéla v do-
Vo]j uspesno sodclovanjc v okviru raziskovanja pcdagoékih pojavov in

vzgojno-izobraievalnih procesov (ibid.: str. 20).
ts

Pedi¢kova ugotovitev o »umirjanju invazije« je berljiva kot gesta
ucenjaka, iz$olanega v »tradicionalni« pedagogiki, ki je uvidel potrebe
novega ¢asa in dojel nujo vklju¢evanja novih paradigem v edukacijsko ra-
ziskovanje. Toda prava »invazija« se je zalela po obdobju, ki ga opisuje
Pedicek, kajti $e pred spremembo politi¢nega rezima se je na Pedagoskem

6 Publikacija, vkaterije Pedi¢ck, med drugim, zabelezil cudi tukaj citirane stavke, je zbornik,
ki je izsel sk()raj sedem let po tem, ko se je posvet o identiteti pcdagoékih znanosti odvil
na Pedagoskem institutu 1. 1988, torej takrat, ko se je sprememba sistema ze dokaj jasno
obertala.
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institutu zacela prva — najprej v pilotni obliki — primerjalna mednarod-
na raziskava IEA. S kasnejsim pristopom tudi k raziskavam PISA, v ok-
viru OECD, se je podoba Pedagoskega instituta kot k oblikovanju poli-
tik usmerjene ustanove znatno dopolnila. Z vklju¢evanjem v mednarodne
tokove tovrstnega raziskovanja pa je institut tudi »uvozil« dileme in kon-
troverze, ki prec¢ijo edukacijsko raziskovanje: »S spremembo dosedan-
je osrednje pozicije znanja kot cilja izobrazevanja, v umes¢anje znanja
vzporedno z ve§¢inami in individualnimi stali§¢i ter drugimi vrednotami,
se spreminja tudi sama vrednost znanja, tako v smislu formiranja osebnos-
ti kot v njegovi druzbeni vlogi« (Gril, 2013: str. 11). Pedagoski institut je
bil, ée se ozremo nazaj, glede na svojo relativno majhnost (s pretezno okoli
tridesetimi zaposlenimi raziskovalci), tudi v velikanskem obsegu vklju¢en
v razli¢ne Solsko reformne procese, v primeru uvajanja usmerjenega izo-
brazevanja v srednje $ole tudi na izrazito kriti¢en naéin. To pa je posebna
tema, ki presega namen tega zapisa.

Sklep

Socioloske raziskave, pri katerih gre praviloma za rabo razli¢nih osnovnih
raziskovalnih paradigem, so po svoji strukturiranosti in epistemoloskih
obrazcih, ki sooblikujejo raziskovalne objekte, verjetno najbolj primerljive
z edukacijskimi raziskavami. Ce pomislimo na Durkheima, pa lahko tudi
trdimo, da so modernisti¢ne forme obeh podrodij kar precej prepletene.
Bourdieujev izrek »sociologija je bojni §port« je bil uporabljen za naslov
dokumentarnega filma, v katerem je bil izre¢en (La Sociologie est un sport
de combat, 2001); to izjavo lahko jemljemo kot metafori¢no oznako tudi
za edukacijsko polje. Edukacijsko raziskovanje je oZje definirano glede na
objekte svojega raziskovalnega delovanja, kot je sociologija, vendar pa je
na vseh svojih robovih prav tako v nenehnem latentnem konfliktu. V tem
¢lanku sem nekaj teh robov, nekaj deleuzovskih gub pomena (ne da bi jih
tako imenoval) oznadil in nakazal agense produktivnosti ved, ki so in-
vestirane v to polje. Latentni ali manifestni boji (spori, konflikti) potekajo
na ve¢ ravneh: najbolj banalno seveda v razmerju med izvajalci in financer-
ji, v bolj sofisticiranih oblikah seveda med zastopniki razlikujo¢ih se kon-
cepcij, ki lahko so, lahko pa tudi ne, v navezi z ideologijami, civilnimi in/
ali politi¢nimi druzbenimi gibanji; v nekaterih zaostritvah druzbenih bo-
jev prodrejo tudi v javnost, ker v sedanjih »refleksivnih druzbah« (kot
jih poimenujejo Giddens, Beck, Wacquant in drugi) postanejo medijsko
atraktivni. Na drugi strani pa neizogibno to konfliktnost interiorizirajo
tudi same institucije, ki se ukvarjajo z edukacijskim raziskovanjem. Glede
na to, da je tudiv dezelah z visoko stopnjo privatizacije edukacijsko razisk-

7 To je tudi obdobje, ko sem podpisani delal kot dircktor Pedagoskega insticuta.
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ovanje v svojih razvitih, e zlasti empiri¢nih raziskavah, skoraj nemogo-
¢e brez javnega financiranja, se institucije spopadajo za svoje prezivetje v
druzbah, v katerih neoliberalni ideologemi delujejo kot nacela organizaci-
je in managementa kot instrumenta (razredne) dominacije. To se doga-
ja tudi med institucijami, ki po svojem habitusu nagibajo k sodelovanju z
oblastjo. Koliko pri tem Zrtvujejo nacela znanstvene etike, je kajpak pose-
bno vprasanje. Pa vendar je danes jasno, da si delovanja izobrazevalnih sis-
temov brez tega raziskovanja ni mogoce predstavljati. Konfliktnost, ki je
vpisana v samo konstitutivno institucionalno in druzbeno umeséenost
sodobnih edukacijskih ved, pa — kot jasno ilustrira primer slovenske-
ga Pedagoskega instituta — v druga¢nem druzbenem sistemu, kakrsen je
bil socialisti¢ni, ni ni¢ manjsa. Ce so jih sami raziskovalci dojemali prav
kot posledico »napacnega«, namre¢ ideologiziranega in represivnega
politi¢nega sistema, so se Ze po nekaj letih delovanja v »demokraciji« lah-
ko prepricali, da se je sicer spremenil okvir, vsi vsebinski, formalni, kon-
ceptualni, institucionalni in drugi spopadi, ne nazadnje tudi tisti, ki se ar-
tikulirajo kot »osebna nasprotja«, pa ostajajo. V gubah smisla, v katere
se vihajo ti spopadi, ki skoraj nenehno ogrozajo obstoj institucij in razno-
likih entitet, ki proizvajajo vednost, znanje in podatke, se tvorijo episte-
moloski prodori, uvidi in pojmi. Vse to pa je tisto, za kar pri raziskovanju
navsezadnje sploh gre.
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Prispevek programa
Korak za korakom k posodabljanju
predsolske vzgoje
Ob 20-letnici programa v Sloveniji

Tatjana Vonta

edagoski institut je Ze od ustanovitve pred petdesetimi leti podrodju

predsolske vzgoje namenjal svojo pozornost v raziskovalnem in razvoj-

nem delu. Ne gre pozabiti, da je prav v okviru instituta nastajal pro-
gram priprave otrok na $olo, ki je konec $estdesetih in v zac¢etku sedemdeset-
ih let prej$njega stoletja zalel resevati probleme socialne neenakosti v tedanji
druzbi. Tudi kasneje so bile v okviru instituta opravljene raziskave, ki so se
odzivale na tedanje aktualne probleme na podro¢ju predsolske vzgoje in na-
kazale smeri razvoja, kljub temu pa se bomo v tem ¢lanku omejili le na ana-
lizo prispevka programa Korak za korakom k posodabljanju na podro¢ju
predsolske vzgoje. Programa Korak za korakom seveda ne gre razumeti samo
v pomenu neposrednega programa za otroke, ampak $irse: kot skupek inici-
ativ, ki so namenjene otrokom, star§em in skupnosti in jim zagotavljajo izo-
brazevalne izkusnje, ki spodbujajo demokrati¢no razmisljanje in delovanje. S
tem Zeli program prispevati k ustvarjanju kulture demokracije v vsakodnev-
nem Zivljenju.

Uvajanje programa smo zaceli v Zavodu za odprto druzbo’ leta 1994,
v praksi nasih vrtcev je zazivel leta 1995 in Ze leta 1997 presel na Pedagoski
institut, kjer je bil ustanovljen Razvojno-raziskovalni Center pedagoskih ini-
ciativ Korak za korakom. Poslanstvo Centra je bilo Ze od vsega zacetka us-

1 Zavod za odprto druzbo - Slovenija je bila nepridobitna fundacija, ki je delovala v Sloveniji
od leta 1992 do leta 2000 v okviru mreze ﬁmdacij Gcorga Sorosa; Fundacijc so bile poscbcj
aktivne prcdvscm vdrzavah v tranziciji. V tistem ()bdobju SOV to katcgorijo sodile Rusija, pri-
baleske drzave, drzave srednje, jugovzhodne in vzhodne Evrope, Kavkaza, srednje Azije, sredn-
je Amerike, juzne Afrike, kasncje pa tudi drzave juzne Amerike invzhodne Azije. V Sloveniji
je fundacija po({pirala stevilne iniciative na podroéju izobraitvanja, umetnosti, kulture in raz-
voja civilne druzbe, ckonomske reforme, pravne reforme, javne uprave, medijev, clekeronskih
komunikacij, zaloznistva in javnega zdravstva.
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merjeno v raziskovanje, razvijanje, uvajanje in evalviranje pedagoskih
iniciativ, ki prispevajo k razvoju polnih potencialov vsakega otroka, mu
zagotavljajo enake moznosti za vzgojo in izobraZevanje in so usmerjene k
razvoju kakovostne predsolske vzgoje (Korak za korakom: Business plan,
2000). Dejavnosti v okviru programa Korak za korakom so bile v pretek-
lih dvajsetih letih usmerjene v dve temeljni podrodji: v zagotavljanje ena-
kih moznosti za vse otroke v predsolskem obdobju ter v spreminjanje in
zagotavljanje kakovostnega vzgojno-izobrazevalnega procesa v tem ob-
dobju. Ceprav ju na tem mestu opisujemo lo¢eno, pa ju razumemo kot zelo
povezani in soodvisni. Menimo, da ne moremo ve¢ govoriti o kakovostni
sodobni predsolski vzgoji, ¢e hkrati ne poskrbimo in ne zagotavljamo ena-
kih moznosti vsem otrokom. Hkrati pa principa enakosti na predsolskem
podro¢ju ne moremo doseci, ¢e si hkrati ne prizadevamo za njeno kako-
vost, saj ima le kakovostna predsolska vzgoja dolgoro¢ne pozitivne u¢inke
za otroka in druzbo v celoti, kar nam dokazujejo $tevilne $tudije (Sylva
et al., 2004; Young, 2007; Burger, 2010). V prvem obdobju so bile nase
dejavnosti usmerjene predvsem v neposredno implementacijo in $irjenje
metodologije Korak za korakom. Pod pojmom metodologija Korak za ko-
rakom razumemo strategije in konkretne naline uresnicevanja ciljev v
procesu vzgoje in izobraZzevanja, ki jih program Korak za korakom Zeli
dosedi. V drugem obdobju pa smo zaradi sprememb, ki so nastale v pro-
cesu implementacije in v okolju, nase dejavnosti bolj poglobljeno usmer-
jali v izboljSevanje prakse s kontinuiranim profesionalnim razvojem ter
sistemi in orodji, ki ta razvoj podpirajo, ter vprasanji dostopnosti in kako-
vosti pred$olskih programov za romske otroke. V nadaljevanju zato te tri
sklope prikazujemo lo¢eno, ¢eprav so se v realnosti marsikdaj medsebojno
prekrivali in ni mogode identificirati jasnih mejnikov med njimi. Za boljse
razumevanje delovanja Centra in uresnic¢evanja programa Korak za kora-
kom pri nas moramo uvodoma na kratko opisati vsebinski, konceptual-
ni in organizacijski okvir, ki v veliki meri opredeljuje vse nase dejavnosti.

Konceptualni okvir programa Korak za korakom

Leta 1994 je kanadski pedagog Frasier Mustard navdusil Georga Sorosa,
madzarsko-ameriskega poslovneza, filantropa in druzbenega aktivista, z
izjavo, da so predsolska leta najbolj formativna leta v ¢lovekovem Zivljen-
ju. Na tej osnovi je George Soros predlagal programskemu osebju Open
Society Institute (v nadaljevanju OSI), da pripravi projeke, ki bo izbolj-
$al pogoje za razvoj otrok v tej starosti. Cilji programa so bili prvotno us-
merjeni predvsem v uvajanje modelov vzgoje in izobrazevanja, ki imajo v
sredi$¢u svoje pozornosti tri- do Sestletnega otroka in so predstavljali hu-
manisti¢no ter demokrati¢no osnovo te dejavnosti v drzavah v tranziciji.
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Ze konec leta 1994 so cilji presli tudi na podroéje reformiranja poli-

tik na podrodju vzgoje in izobrazevanja za otroke od rojstva do desetega

leta in pri tem poudarjali:

zagotavljanje visokokakovostne vzgoje in izobraZevanja za vse otroke
od rojstva do desetega leta starosti, s poudarkom na najbolj ogrozenih
otrocih;

promoviranje na otroka osredinjenega udenja in poulevanja, ki
spostuje in prepozna individualne potrebe vsakega otroka v kontek-
stu njegovega celovitega razvoja;

sposStovanje razli¢nosti, inkluzivnih praks in kulturno primernih
okolij za u¢enje;

prepoznavanje razli¢nih vlog pedagoga kot povezovalca, olajseval-
ca, vodnika, modela v u¢nem procesu ter pomoc¢nika pri oblikovan-
ju skupnosti otrok oziroma uéencev v njihovem oddelku, kjer so ti
aktivno vkljuéeni v proces ucenja, ter potrebo praktikov po izbol-
jSevanju in stalnem profesionalnem razvoju;

vedjo inkluzijo in participacijo druzin ter skupnosti v Zivljenju in
delu oddelka, vreca ter Sole;

vlogo druzine in starSev v otrokovem razvoju ob prepoznavanju
star§ev kot primarnih in najpomembnejsih vzgojiteljev in uditeljev
svojih otrok, kar zahteva oblikovanje pogojev za njihovo vklju¢evan-
je v razvijanje ciljev vzgoje in izobrazevanja za njihove otroke;

dobro oblikovano u¢no okolje, ki nudi fizi¢no in psiholosko varnost,
oddelek, ki je urejen tako, da vzpodbuja izbiro in samostojnost otrok
in ucencev.

Te cilje je program uresni¢eval z dejavnostmi, povezanimi s pod-

piranjem profesionalnega razvoja pedagoskih delavcev ter z nudenjem us-

treznih virov in pomodi, ki omogocajo razviti oddelke in prakso, ki bo
promovirala odprto in kriti¢no razmisljanje ter ravnanje nove generacije
otrok (Stasz etal., 2008). Program Korak za korakom temelji na spostovan-
ju posameznika kot kriti¢nega in kreativnega misleca, ki je:

sposoben resevati probleme;

iznajdljiv in fleksibilen, neodvisen, samostojen in kriti¢en v razmisl-
janju;

sposoben izbirati in sprejemati odloditve ter odgovornost za svoje
odloditve;

zmozen kreativnega izrazanja lastnih misli in idej;

sposoben sprejemati in nuditi pomo¢ drugim;

sposoben odzivati se na spremembe v druzbenem in naravnem okolju;
skrben do sebe in do drugih ljudi ter svojega okolja;

spostljiv do razli¢nosti, je strpen in solidaren ter sposoben sodelovati;
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= pripravljen za vseZivljenjsko izobraZzevanje.

Teoretsko osnovo je program gradil na treh poglavitnih doktrinah:
socialnem konstruktivizmu, razvojni in kulturni primernosti ter pro-
gresivni pedagogiki; dopolnjuje jih s sodobnimi spoznanji na podro¢ju
ucenja, delovanja mozganov ter vplivov okolja na otrokov razvoj pa tudi s
spoznanji o zakonitostih reformnih procesov. Program svojih pedagoskih
izpeljav ne gradi na eni teoriji, ampak ima v odnosu do njih eklekti¢en pris-
top, tako da ostaja splo$no uporaben in ga je mogoce prilagoditi lokalnim
in kulturnim posebnostim. Te doktrine se uresnicujejo z individualizaci-
jo in diferenciacijo na razli¢nih nivojih, z oblikovanjem spodbudnega
fizi¢nega in socialnega okolja za ucenje, z zagotavljanjem moznosti izbi-
re, z aktivnim in smiselnim udenjem ter poudevanjem, s samoregulacijo
posameznikov in skupine otrok, z vklju¢evanjem druzin, sodelovanjem in
odpiranjem v okolje, s spremljanjem in naértovanjem otrokovega razvoja,
s socialno pravi¢nostjo in stalnim usposabljanjem ter s strokovno pomo¢-
jo osebju (Vonta, 2006).

Prvotno je program v vseh drzavah deloval v okviru nacionalnih za-
vodov za odprto druzbo, kasneje pa se je osamosvajal tako, da so bili v
vedini sodelujoc¢ih drzavah oblikovani centri Korak za korakom (kot ne-
profitne, nevladne organizacije, zdruzenja ali, v naem primeru, kot center
v okviru obstojeée javne organizacije na podro¢ju raziskovanja), ki organ-
izirajo, spodbujajo, nudijo podporo in vire za uresni¢evanje omenjenih cil-
jev v sistemu javnega $olstva. Z razvojem in §irjenjem programa je, zara-
di specifi¢nih razmer in potreb v vsaki od sodelujo¢ih drzav, prislo tudi
do razlik v strateskih naértih implementacije, pa tudi do razlik v iniciati-
vah, ki jih implementiramo. Do teh razlik pa je delno prihajalo tudi zato,
ker so se razli¢ne drzave vklju¢evale v program ob razli¢nem ¢asu. Hkra-
ti s procesom decentralizacije je zacel potekati tudi proces strokovnega
zdruZevanja teh organizacij v okviru International Step by Step Associa-
tion (v nadaljevanju ISSA), ki smo jo ustanovili leta 1999.

Program se je za¢el implementirati leta 1994 v petnajstih drzavah in
200 oddelkih, leta 2001 je metodologijo izvajalo Ze preko 16.000 oddelkov
v 28 drzavah. K §iritvi programa so prispevali po eni strani doseZeni rezul-
tati, po drugi strani pa tudi strokovna potreba po kontinuiteti teh pristop-
ov, ki so jo zagovarjali tako starsi kot strokovnjaki. K $iritvi pa je nedvom-
no prispevala izdatna finan¢na podpora programu s strani OSI v zaletnih
letih uvajanja programa. Do konca leta 2006 je ta finané¢na pomo¢ znasa-
la kar dobrih 125 milijonov dolarjev (Stasz et al., 2008). V prvi fazi imple-
mentacije (na¢eloma prvi dve leti) je OSI v vsaki drzavi zagotavljal pol-
no finan¢no podporo za ustvarjanje fizi¢nih in kadrovskih pogojev ter za
sledenje implementacije, kasneje pa so nacionalni centri sami zaceli iska-
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ti finanéno vzdrzne moznosti za $irjenje v nove oddelke, OSI pa v vecdini
drZav sofinancira le nove iniciative, tudi tiste, ki so se razvile v okviru ISSA
(kot npr.: Branje in pisanje za kriti¢no misljenje, Zagotavljanje kakovosti,
Mentorstvo, Studije primerov, Edukacija odraslih za socialno praviénost),
ter mrezenje med drzavami in z ISSA. V Solskem letu 2004/2005 je bil
program aktiven v 30 drzavah, v ve¢ kot 24.000 oddelkih v vrtcih in os-
novnih Solah (ISSA, 2004).

Evalvacija u¢inkov programa je bila opravljena tako na mednarod-
nem kot tudi na nacionalnih nivojih. Med ugotovitvami (ISSA, 2004)
izstopajo tiste, ki so dokazale, da v primerjavi s tradicionalnimi pristo-
pi Korak za korakom bolj u¢inkovito podpira otrokov socialni in emo-
cionalni razvoj. Rezultati so tudi pokazali, da pristopi Korak za korakom
podpirajo demokrati¢ne prakse in oblikovanje vrednot, ki so povezane z
moznostjo izbire, prevzemanjem iniciative, cenjenjem individualnih iz-
kusenj, prispevanjem posameznika kot ¢lana u¢ne skupnosti. Opazovanja
v oddelkih so dokazala, da so te vrednote sestavni del metodologije, inter-
akcije med vzgojitelji in otroki, fizi¢nega okolja in kurikula. Otroci, ki so
vklju¢eniv oddelke, kjer implementirajo metodologijo Korak za korakom,
v povpredju dosezejo vi$je rezultate na ocenjevanju in meritvah njihovih
sposobnosti sodelovanja, vodenja, zaupanja v lastne zmoznosti. Se pose-
bej koristni so se pristopi pokazali za otroke z nizkimi akademskimi spo-
sobnostmi, otroke s posebnimi potrebami in za otroke etni¢nih manjsin, s
slednjim pa se zagotavljata socialna inkluzija in pravi¢nost.

Strokovno pomo¢ sta programu v zacetnem obdobju nudili George-
town University Washington D.C. in Children’s Resources Internation-
al, od leta 1999 pa je to vlogo prevzela ISSA. Vloga ISSA je bila na za-
¢etku usmerjena v $irjenje informacij med ¢lanicami zdruzenja, podporo
strokovnemu razvoju ¢lanicam, spodbujanje razvojnih in raziskoval-
nih iniciativ in projektov, v katere so bile vklju¢ene ¢lanice zdruzenja,
razvijanje mednarodnih iniciativ na podrodju predsolske vzgoje in os-
novnosolskega izobrazevanje ter vklju¢evanje in sodelovanje z drugimi
strokovnimi organizacijami na tem podrodju v svetu. Skozi leta razvoja
so se spremenile tudi potrebe ¢lanic v odnosu do lastne organizacije. Tako
je ISSA spreminjala lastne dejavnosti in se tako odzivala na spremembe in
potrebe na podro¢ju lastnega delovanja. Danes je ISSA prepoznavna kot
mednarodna mreza, ki povezuje profesionalce in organizacije, ki deluje-
jo na podrodju zgodnjega otro$tva v okrog 6o drzavah, in sicer predvsem
v Evrope in Srednji Azije. ISSA gradi na izhodi$¢ih, postavljenih v okvi-
ru programa Korak za korakom, in je v svojih ciljih usmerjena na zagotav-
ljanje dostopnosti do kvalitetne vzgoje in izobrazevanja za otroke od rojst-
va do desetega leta starosti (glej tudi: heep://www.issa.nl/ in htep://www.
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issa.nl/content/mission). To poslanstvo uresni¢uje z iniciativami, ki so us-
merjene na:
= promocijo socialne pravi¢nosti in spo$tovanja razli¢nosti v vzgojno-
-izobrazevalnih programih, namenjenih otrokom do desetega leta, s
transformativnim usposabljanjem in z razli¢nimi viri;
= negovanje profesionalizma v vzgojno-izobrazevalnih institucijah za
predsolske otroke in otroke na zacetku $olanja, na oblikovanje nji-
hovih kapacitet in uporabo razli¢nih virov;

= spodbujanje in podpiranje vklju¢evanja druzin in skupnosti v pro-
cese odlo¢anja o otrocih;

=  oblikovanje mo¢nih povezav in mrezenja praktikov, ki delajo z in za
romske otroke in njihove druZine;

= zagovarjanje inkluzivnega sistema za zgodnje otro$tvo ter kriti¢nih
pojavov, povezanih z dostopnostjo, enakostjo in kakovostjo.

Kot lahko ugotovimo, se je mednarodni okvir delovanja programa
Korak za korakom v zadnjih dvajsetih letih premaknil od osrednje vloge
OSI+ja na osrednjo vlogo ISSA, ki vse bolj odraza potrebe ¢lanic. Bistveni
in osrednyji cilji se niso pomembno spremenili, so pa postali bolj specifi¢ni
in vpeti v $ir$a dogajanja na podroéju predsolske vzgoje v svetu. Premik je
zaznati tudi v sodelujoc¢ih drzavah, saj se v ISSA vse bolj vklju¢ujejo ¢lani
iz drzav zahodne Evrope (Italija, Francija, Belgija, Nizozemska, Luksem-
burg, Velika Britanija), pa tudi iz neevropskih drzav (Argentina, Avstra-
lija) in ne le iz drzav v t. i. srednji, jugovzhodni in vzhodni Evropi in sred-
nji Aziji.

Implementacija programa Korak za korakom v Sloveniji
Implementacija programa Korak za korakom velja za uspe$no uvedbo no-
vosti v praksi, ki je usmerjena na zagotavljanje kakovosti. Zato nam lahko
kriti¢na analiza tega procesa ponudi nekaj odgovorov na vprasanja, pove-
zana s spreminjanjem in zagotavljanjem kakovosti v praksi, in tako tudi na
vprasanja o inoviranju vzgojno-izobrazevalnega procesa nasploh. Na os-
novi analize dokumentacije v Centru Korak za korakom smo identifici-
rali nekaj temeljnih korakov oziroma elementov, ki podpirajo uspesnost
kompleksne inovacije na predsolskem podro¢ju. Vsak element smo skusa-
li podkrepiti tudi s podatki iz dokumentacije, ki se je zbirala v preteklih
dvajsetih letih implementacije.

Dobro koncipirana konceptualna zasnova sprememb

Zgoraj smo opisali temeljne znadilnosti konceptualne zasnove sprememb,
ki smo jih Zeleli uresniciti v praksi nasih vrtcev. Koncepcija je prinasa-
la kakovostne spremembe vzgojno-izobrazevalnega procesa tako z vidika
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otrok, njihovih starSev in izvajalcev pa tudi z vidika podpornih sistemov
za uresnicevanje teh procesov. Pri tem je pomembno poudariti, da osnov-
na zasnova zagotavlja konsistentnost v delovanju pa tudi odprtost in flek-
sibilnost, ki omogocata prilagajanje konkretnim potrebam in razmeram v
posameznih okoljih. V nasem primeru smo konceptualno zasnovo progra-
ma v Sloveniji prilagajali mo¢nim stranem Ze obstojecega sistema, kot so
bile: razmeroma visoka stopnja vklju¢enosti otrok v organizirano predsol-
sko vzgojo, visoki zdravstveno-higienski standardi, drzavna finan¢na pod-
pora tej dejavnosti, relativno visoka stopnja formalne izobrazbe vzgojitel-
jev ter, kon¢no, relativno dobra osves¢enost o tem, kaj Zelimo spreminjati,
kar je bilo v tistem ¢asu Ze definirano v Beli knjigi (199s). Hkrati s tem
smo identificirali tudi potrebe, ki so zahtevale uvajanje sprememb, kot so
npr. usmerjenost prakse na tradicionalne pristope in vsebine, nadini uspo-
sabljanja strokovnih delavcev, ki niso upostevali principov u¢enja odras-
lih in so bili tudi po vsebinski strani odmaknjeni od sodobnih zahtev na
podro¢ju, pomanjkanje ustreznih priro¢nikov in gradiv za praktike, ki
bi na enostaven nac¢in dopolnjevali na seminarjih osvojena znanja, prak-
se in vrednote, razmeroma slabo razviti podporni sistemi za spodbujanje
profesionalnega razvoja (moznosti za kriti¢no refleksijo z drugimi prakti-
ki, razli¢ne oblike mentorstva in svetovanja, timsko delo na nivoju vrtca
ipd.), neustrezno urejene igralnice, ki otrokom niso dopuséale izbire, pre-
vladujoce frontalne oblike dela in neupostevanje individualnih znadilnos-
ti otrok, formalne oblike sodelovanja s starsi, premalo znanja o tem, kako
nove cilje uresniciti v praksi, ipd.

Strokovno in zavzeto vodenje programa

Uspes$no vodenje je zanesljivo pomemben pogoj za uspesnost vsake ino-
vacije. Brez lazne skromnosti moramo na tem mestu ugotoviti, da je bil
krovni tim centra Korak za korakom strokovno in organizacijsko dobro
usklajen, fleksibilen, pripravljen na prevzemanje odgovornosti, vztrajen in
odporen tudi ob hudo zapletenih odporih in problemih ter hkrati tudi sam
vpet v procese uéenja. U¢ili smo se na Stevilnih mednarodnih seminarjih,
sestankih in konferencah ter ob aktivhemu vklju¢evanju v oblikovanje us-
treznih gradiv in iniciativ na mednarodnem nivoju. Te priloZnosti so nam
sirile vpogled v podrogje, omogodile globlje razumevanje klju¢nih kon-
ceptov ter uvid v prakso nasih vrtcev iz drugih perspektiv. Proces uéen-
ja ¢lanic krovnega tima se je dopolnjeval z u¢enjem od praktikov v nasih
vrtcih in s poglobljeno kriti¢no refleksijo in analizo vsake dejavnosti, ki
smo jo izvajali. Iz analize poro¢il o delu Centra lahko ugotovimo, da se
je $tevilo ¢lanov krovnega tima v razli¢nih obdobjih delovanja gibalo od
treh do najveé 5,75 zaposlenih. Ve¢ina ¢lanic krovnega tima je bila v Cen-
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tru zaposlena le za dolo¢en del svoje polne zaposlitve. Drugi del do svo-
je polne zaposlitve smo bile zaposlene v vrtcih, $olah ali na fakulteti. Med
nalogami krovnega tima velja posebej omeniti organizacijo vseh dejavnos-
ti v pomo¢ uspe$ni implementaciji, oblikovanje kriterijev za sodelovanje,
oblikovanje modulov usposabljanja in usposabljanje strokovnega osebja,
kriti¢no analizo in spremljanje implementacije ter naértovanje ustreznih
strategij za §irjenje programa, povezovanje sodelujo¢ih, svetovanje in nji-
hovo vklju¢evanje v iskanje ustreznih resitev, koordinacijo z dejavnostmi
na mednarodnem nivoju.

Izdelani kriteriji za izbiro sodelujo¢ih vrtcev v zacetni fazi
implementacije.

V zacetku leta 1995 smo izdelali kriterije za izbor vrtcev, ki naj bi sodelova-
li v projektu. Med kriteriji so bili: regijska pokritost, socialno-ekonoms-
ka situacija v okolju (problemi brezposelnosti, zasvojenosti z alkoholom
ipd.), velikost vrtca, organiziranost vrtca (vrtec pri $oli, samostojen vrtec),
velikost lokalne skupnosti (veliko mesto, manjs$e mesto, vas), reference vrt-
ca, povezane s strokovnim usposabljanjem, dosezen nivo odprtosti vrtca v
odnosu do druzin in do lokalne skupnosti. V konéni izbor smo vkljuéili 7
vrteev, ki so v tistem obdobju opravili izjemno poslanstvo: Vrtec Ljublja-
na-Center (enota Ana Ziherl), Vrtec Idrija (enota Spodnja Idrija), Vrtec
Pobrezje (enota Kekec), Vrtec Koper (enota Bertoki), Vrtec Angelce Oce-
pek, Jesenice, Vrtec pri Osnovni $oli Vavta vas, Vrtec Murska Sobota (eno-
ta Gregor¢ic¢eva). V vsakem od nastetih vrtcev smo septembra 1995 zade-
li z uvajanjem novosti v dveh oddelkih. V januarju 1996 smo odprli $e dva
oddelka v okviru Vrtca Ljubljana-Center za otroke iz dveh begunskih cen-
trov v Ljubljani. Septembra 1996 pa smo jim pridruzili $e Vrtec Trbovlje,
zaradi izjemno tezkih razmer v okolju, saj se je zaradi zapiranja rudnika
in mnogih drugih organizacij ter servisov povecalo $tevilo brezposelnih,
s tem pa se je Stevilo otrok v vrtcu skoraj razpolovilo. Nasa priporo¢ila za
oblikovanje oddelkov so bila usmerjena tudi na to, da se oblikujejo tudi
starostno mesani oddelki, da se vklju¢ujejo otroci, ki so socialno ogrozeni,
otroci s posebnimi potrebami ter romski otroci.

Ustrezne predpriprave in urejanje pogojev za zacetek uvajanja
inovacije na nivoju vrtca

Ze pozimi 1995 so se zatele priprave za uvajanje novosti s strokovnimi
in vodstvenimi delavci v izbranih vrtcih. Krovni tim se je z njimi redno
povezoval na mese¢nih srecanjih, kjer smo obravnavali smernice za nadr-
tovanje kadrovskih sprememb, za izbor vzgojiteljic in pomoénic, ki bodo
zalele uvajati nove pristope, za informiranje star$ev in financerjev, izbor
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otrok, ki bodo vkljuceni v te oddelke, priprave igralnic, pohistva in didak-
ti¢nih materialov ipd. V ta sre¢anja so se vkljucevale tudi vodje programa
na nivoju vrtca, saj smo v okviru projekta v vsakem vrtcu za dobo dveh let
financirali tudi to novo delovno mesto. Njihova naloga je bila predvsem
okrepiti timsko delo, strokovno podpirati praktike v spreminjanju prakse,
okrepiti sodelovanje s starsi in lokalno skupnostjo ter ohranjati stalni stik
s krovnim timom. V veéini primerov so ta delovna mesta zasedle zelo iz-
kusene vzgojiteljice ali pa svetovalne delavke. Lahko trdimo, da so vse vod-
je programa na nivoju vrtca v tistem ¢asu opravile strokovno in organiza-
cijsko izjemno pomembno vlogo v procesu implementacije.

Tudi kasneje, ko je implementacija Ze zaZivela v praksi, smo ta sre¢an-
ja redno izvajali; namenjena so bila analizi opravljenega dela, izmenjavi
izkusenj, evalvaciji in refleksiji dosezenih sprememb, dogovarjanju o na-
logah in strategijah dela v prihodnje, osvajanju novih znanj, praks in vred-
not itd. Lahko trdim, da so sre¢anja mo¢no okrepila skupno razumevanje
nasih prizadevanj tako z vidika zastavljenih ciljev kot s stali$¢a razvijanja
kompetenc vseh sodelujo¢ih.

Skrbno naértovanje materialnih pogojev za uresni¢evanje inovacije

V okviru projekta smo v prvih letih imeli finan¢na sredstva za urejan-
je in opremljanje u¢nega okolja igralnic, koti¢kov za starse, kabineta za
strokovno osebje (pohiStvo, didakti¢ni material in sredstva). Na do-
macem trgu ni bilo primerne opreme za igralnice, ki bi omogocale razgib-
ano ureditev v koti¢ke oziroma centre dejavnosti. Tradicionalno opre-
mo tedanjih igralnic so obicajno sestavljale zaprte visoke omare, koti¢ek
»dom in druzina« in ponekod $e kaksen »frizerski koti¢ek«. Na sredini
igralnice pa je ostajal prostor za mize in stole. Oprema igralnica je odraza-
la takratno filozofijo delitve otrokovega zivljenja v vrtcu na usmerjene de-
javnosti (za doseganje predpisanih ciljev) ter spontane dejavnosti po zeljah
otrok. Pa tudi v primeru zaposlitev po Zeljah so morali otroci prositi za po-
mo¢ odrasle v oddelku pri dostopu do igra¢ in materialov. Da bi omogoca-
li dostopnost igra¢ in didakti¢nih sredstev otrokom ter jim tako ponudili
mo¢ odloc¢anja in krepili njihovo samostojnost ter odgovornost za pos-
pravljanje, smo morali vzpostaviti stik z slovenskimi proizvajalci opreme
(npr. Iles Idrija d. o. 0., Zelva) in jim predstaviti nekatere mozne izpeljave
nasih zahtev. Z uvozom dolo¢enih sredstev in igra¢ iz tujine (miza za igre
s peskom in vodo, vafel kocke, miniaturne Zivali itd.) pa smo obogatili
ponudbo ustreznih igra¢ in kasneje spodbudili tudi proizvodnjo neka-
terih igra¢ na domadem trgu (npr. lesene kocke, kubik kocke). V neka-
terih vrtcih smo uredili tudi zunanje povrsine ter ustrezne pogoje za vklju-
¢evanje otrok z motnjami v gibanju in jim omogo¢ili dostop do igralnice
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na invalidskih vozi¢kih. Skupaj z vrtci smo iskali bolj$e moznosti za izra-
bo hodnikov, garderob in primernih lokacij za koti¢ke za starse.

Informiranje star$ev (uporabnikov)

Posebno pozornost smo pred za¢etkom implementacije namenili in-
formiranju starSev o moznostih za vklju¢evanje njihovih otrok v oddel-
ke, kjer bo implementirana metodologija Korak za korakom. Skusali so
jim predstaviti prednosti in nac¢in dela pa tudi, kaj pricakujemo od njih.
Odzivi star$ev so bili zelo razli¢ni, od dvomov do navdusenja. Nekateri
star$i so izrazali predvsem zaskrbljenost glede »ideoloske« usmeritve, da
gre za ameriski program, pa tudi, da se od njih preve¢ pricakuje v zvezi z
sodelovanjem, ter zaskrbljenost, da bo treba za tako zastavljen program
placati ve¢ kot za obicajnega. V procesu informiranja star$ev na zacetku
nasega delovanja smo se soo¢ali z dejstvom, da smo lahko star§em le posre-
dovali nase prepricanje o tem, da bo program uspesen, in opisali u¢inke
podobnih programov, nismo pa jim mogli pokazati, kako poteka delo v
tak$nem oddelku in jim omogo¢iti izmenjave mnenj s starsi, ki tovrstno
izku$njo Ze imajo. V najbolj kriti¢nem primeru, ki smo ga doziveli v vrt-
cu Bertoki v Kopru, smo za star$e organizirali ogled taks$nih oddelkov
na Hrvaskem, kjer so zaceli z implementacijo metodologije Korak za ko-
rakom leto dni pred nami. Tako so star$i imeli moznost spoznati, kak$ne
spremembe se obetajo njihovim otrokom in njim, pa tudi izmenjati mnen-
ja s stars$i, ki so Ze imeli tovrstno izku$njo. Prav ti starsi so po dveh letih
izku$enj v nasih oddelkih s pritiski na lokalno osnovno $olo, kjer ucitelji
niso Zeleli implementirati metodologije v njihovi Soli, dosegli kontinuite-
to v pristopih tudi na nivoju 3ole. Sola je bila kasneje in je $e danes vzorna
v implementaciji metodologije in na otroka osredinjenih pristopov.

Skrb za strokovne delavce in njihov razvoj

V prvem letu je bilo v okviru projekta financirano dodatno osebje v od-
delku, ki smo ga imeli v nasih oddelkih nad predpisanimi normativi, da bi
pospesili uvajanje sprememb na nivoju prakse. Ukrep je omogocal v raz-
meroma kratkem ¢asu intenzivno spreminjati prakso na zelo razli¢nih po-
drogjih (neposredno v oddelku, v procesu sodelovanja s starsi, v procesu
uéenja in strokovne rasti izvajalcev). Hkrati je ta reditev kasneje omogo-
¢ala tudi razmeroma hitro $iritev v druge oddelke istega vrtca, saj so te
vzgojiteljice in pomoc¢nice, ki so bile za¢asno v oddelkih, kot osebje nad
predpisanim standardom, prevzele nove oddelke v istih vrecih, ki smo
jih imenovali Siritveni oddelki. Usposabljanje strokovnih delavcev je bilo
intenzivno (v prvih dveh letih po 60 do 8o ur letno), kontinuirano, us-
merjeno na vse strokovne delavee (vzgojiteljice, pomo¢nice, svetovalne
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delavce, ravnatelje), interaktivno in financirano s strani programa. Kro-
vni tim je oblikoval okrog 60 modulov usposabljanja (od nekaj urnih do
nekaj dnevnih) za strokovne delavce v prvih letih implementacije. Vedi-
na izvedenih seminarjev je bila verificirana na Ministrstvu za Solstvo in je
udeleZencem seminarjev omogocala pridobivanje to¢k za napredovanje v
skladu s Pravilnikom o napredovanju zaposlenih v vzgoji in izobrazevan-
ju v nazive (2002).

Iz analize evalvacij seminarjev v prvih dveh letih implementacije,
kjer smo usposabljali 88 udelezencev, lahko razberemo nekaj znacilnos-
ti. Najmocnejsi vtis je na udeleZence naredila atmosfera na seminarjih,
timsko delo, nacini predavanj. Med novimi spoznanji so najbolj pogosto
navajali timsko delo, komunikacijo, odnose med sodelavci, $ele na drugem
mestu pa program, kurikulum in filozofijo programa o otrocih in delu z
njimi ter sodelovanju s star$i. O¢itno je torej, da je bil na¢in dela na semi-
narjih tisti, ki je omogoc¢al u¢inkovito ucenje udeleZencev. Poleg semi-
narjev, ki so bili namenjeni vsem izvajalcem, vklju¢enim v implementaci-
jo (vzgojiteljicam, pomoénicam, vodjem programov v vrtcih, svetovalnim
delaveem, pomo¢nikom ravnateljev in ravnateljem), smo organizirali tudi
delavnice v posameznih vrtcih, strokovne sestanke z izvajalci in hospitaci-
je s svetovanjem. Na ta na¢in smo skrbeli za poglabljanje strokovnih stikov
v posameznem vrtcu in med razliénimi vreci. Te strategije ter intenzivno
strokovno delo vodij programa s timi v svojih vrtcih so zagotavljali prenos
spoznanj v neposredno prakso oziroma neposredne u¢inke usposabljanj v
praksi. S tem smo se izognili izgubi u¢inkov usposabljanja, ki je omejeno le
na seminarje oziroma delavnice, na kar opozarjajo $tudije (Fukkink, Tav-
ecchio, 2010). Pomemben dejavnik uspeha pa je tudi vklju¢enost vodstva
v usposabljanja. Njihovo razumevanje novih konceptov in uvid v stopnjo
implementacije v praksi njihovega vrtca sta mo¢no vplivala na uspesnost
celotne iniciative. Prav pedagoska usposobljenost ravnateljev v procesih
posodabljanja vrtcev je kriti¢nega pomena (Urban et al., 2011) za zagotav-
ljanje kakovosti.

V podporo strokovni rasti izvajalcev so le-ti prejeli tudi ustrezen
priro¢nik (Oblikovanje oddelkov, osredinjenih na otroke od 3-6 let sta-
rosti), ki podrobneje opredeljuje, kaj je na otroka osredotodeno razmis-
ljanje in delovanje v pogojih vrtca, kako vkljucevati star$e v Zivljenje vrtca,
kako graditi skupnost otrok, kako urediti okolje igralnice, centre dejavnos-
ti oziroma kotic¢ke, njihov pomen in ureditev ter vlogo vzgojnega osebja v
teh kotickih, kako opazovati, beleziti in slediti napredku otrok in kako na
tej osnovi nadrtovati delo v oddelku na temelju timskih pristopov. Poleg
priro¢nika so vrtci prejeli tudi vrsto drugih pisnih gradiv in pripomockov,
s katerimi so lahko ocenjevali in preverjali svoje u¢no okolje, sledili raz-
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voju otrok, zaleli intenzivnejse stike s starsi (vzorci zapisov informacij za
stare, vzorci dopisov za starSe, intervjujev s starsi) in krepili timsko delo
(protokol za na¢rtovanje timskega dela ipd.). Velja poudariti, da so izvajal-
ci za vsako od nasih iniciativ, ki smo jo razvili in implementirali v praksi
kasneje, dobili ustrezne strokovne priro¢nike.

Informiranje strokovne javnosti

Za&etni finané¢ni in strokovni pogoji, ki so bili vzpostavljeni za imple-
mentacijo, ob izjemni pripravljenosti in zavzetosti vseh izvajalcev ter kro-
vnega tima, so zelo kmalu pripeljali do velikih sprememb; le-te so bile
o¢itne tako na nivoju strukturnih kot na nivoju procesnih kazalnikov
kakovosti pa tudi na nivoju mnenj izvajalcev in starSev o u¢inkih na otro-
cih. Zato se je zanimanje za implementacijo med vrtci kmalu zelo razsiri-
lo. K temu sta prispevala tudi dejstvo, da se je nekako v tistem casu ze
pripravljal nacionalni kurikulum za vrtce, ki je obetal spremembe v isti
smeri kot program Korak za korakom, ter tudi druzbeno ugodna klima, v
tistem ¢asu naklonjena spremembam. Informacije smo $irili preko medi-
jev, predvsem lokalnih. Organizirali smo tudi posebne obiske oddelkov
za strokovno javnost. Po podatkih, ki jih imamo v poroé¢ilih Centra, lah-
ko sklepamo, da je v zacetnih petih letih prihajalo na strokovne obiske v
nase oddelke v povpre¢ju okrog soo in ve¢ udelezencev letno (dijakov, $tu-
dentov, praktikov iz vrtcev, strokovnjakov). Odzivi so bili zelo razli¢ni: od
kritike do navdusenja. Med kriti¢nimi ugotovitvami je najbolj izstopalo
mnenje, da uvajamo pedocentristi¢en pristop, saj otroci sami izbirajo, kaj,
s kom in koliko ¢asa se bodo igrali dolo¢eno igro oziroma sodelovali v de-
javnosti. Pri tem so spregledali, da sistemati¢no opazovanje in spremljan-
je razvoja vseh otrok v oddelku pri igri in dejavnostih nudita strokovnim
delavcem podatke o tem, kje so otrokove Sibke in mo¢ne strani. Hkrati
od njih zahteva, da na¢rtujejo in pripravijo pogoje ter izkoristijo situaci-
je, ki nastajajo pri izbrani dejavnosti, v katerih bo otrok pridobil potre-
bne izkusnje ter spoznaval in razvijal tudi tisto, kar ga manj zanima. Zato
smo v rutinske dejavnosti vpletli §tevilne mehanizme, ki otroku pomagajo
vzpostaviti samokontrolo in soodlo¢anje pri oblikovanju pravil v skupno-
sti oddelka. Kritika je bila usmerjena tudi v terminologijo, ker govorimo o
oddelkih, osredotoc¢enih na otroke, ¢eprav je ta pojem in pristop usidran
v vse sodobne dokumente, ki izhajajo iz otrokovih pravic. O¢itek je bil us-
merjen tudi na igralnice, ki so urejene v koti¢ke in naj bi zato zelo ovirale
gibanje otrok, ¢eprav smo v okviru nasih inovacij priporocali gibalne de-
javnosti na prostem ali v telovadnicah dvakrat dnevno. Ob pripombah, ki
smo jih zaznali (nikoli pa niso bile kje zapisane), smo ugotavljali, da je ver-
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jetno res tezko razumeti tako kompleksno inovacijo, ¢e ne opazujes celot-
nega procesa, in to po moznosti ve¢krat.

Modelni centri

Posebej pomembno vlogo v procesih $irjenja so prevzeli modelni vrt-
ci (Korak za korakom, 1997a). Po pet modelnih vrtcev smo izbrali Ze v
Solskem letu 1997/98. Kriteriji za izbor so vklju¢evali: doseZeno stopnjo
uvajanja, ki smo jo ugotavljali z opazovanjem, sposobnost prenasanja iz-
kusenj drugi zainteresirani strokovni in lai¢ni javnosti, sodelovanje s kro-
vnim timom, sposobnosti in odnos vodij programa ter vodstva vrtca do
inovativnosti, iskanje virov financiranja, marketinga, zagovornistva otrok,
druzin in predsolske vzgoje v $irSem pomenu ter demografske dejavnike,
kot so blizina fakultete, Stevilo vrtcev v okolju, socialno-ekonomski prob-
lemi v regiji. Vsi modelni centri so bili vklju¢eni v posebna usposabljanja,
namenili pa smo jim tudi poseben priro¢nik Delovanje modelnih centrov.
Poslanstvo modelnih centrov lahko sklenemo v tri sklope: nudenje baze za
izvajanje prakse §tudentom, koordiniranje strokovnega povezovanja vzgo-
jiteljev, nudenje moznosti za neposredno spoznavanje strokovni in drugi
javnosti.

Sirjenje inovacije

Proces $irjenja je bil v nasem primeru vedplasten in se je odvijal na nivo-
ju Sirjenja metodologije v istih vrtcih, na nivoju Sirjenja v novih vrtcih in
tudi na nivoju usposabljanja zainteresiranih strokovnih delavcev na semi-
narjih. V zadetni fazi $irjenja smo oddelke najprej Sirili v istih vrtcih in
Sele po dveh letih (1997) smo iniciativo $irili tudi v nove vrtce. V istem
letu smo v okviru nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja seminarje in
delavnice ponujali tudi drugim zainteresiranim vrtcem ter vzgojiteljicam
in pomo¢nicam. Ob tem velja poudariti, da je bila mo¢ vpliva na spre-
membe v slednjem primeru omejena tako po obsegu kot po intenzivnosti.
Je pa res, da je bilo zanimanje za nase seminarje izjemno veliko, kar lahko
pripiSemo tudi $tevilnim predstavitvam, ki so jih vrtci, ki so implementi-
rali metodologijo Korak za korakom, organizirali za vrtce v svojih okoljih.
Samo v prvih dveh letih so te oddelke obiskali strokovni delavci iz 88 vrt-
cev (Korak za korakom, 1997b). Za tisti ¢as je takSen obisk Ze na prvi po-
gled pokazal ogromne razlike v opremi, ureditvi in organizaciji prostora, v
nadinih izvajanja dejavnosti, v aktivnosti in iniciativnosti otrok, v materi-
alih in izdelkih otrok. Zanesljivo pa so k tak$ni popularnosti nasih semi-
narjev prispevali tudi na¢ini usposabljanja, ki so temeljili na interaktivnih
metodah ob upostevanju principov u¢enja odraslih. Po podatkih poro¢il
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iz let 1995 do 2000 lahko ugotovimo trend $irjenja metodologije v prvih
petih letih delovanja.

Preglcdnica I: Sirjcnje mctodologije Korak za korakom v prvih petih le-
tih dclovanja.

Stevilo novih oddelkov,
Solsko leto Stevilo vrecev/enot vkaterih smo zaceli uvajati
mctodologijo

1995/96 8 16

1996/97 9 20

1997/98 31 56

1998/99 35 78
1999/2000 38 61

V Solskem letu 1999/2000 smo metodologijo implementirali v 231
oddelkih 38 vrtcev oziroma enot. V naslednjih nekaj letih pa smo bili pri¢a
zanimivemu odzivanju vrtcev na nase ponudbe. Po eni strani smo bili
sooceni z velikim interesom za nasa usposabljanja, po drugi strani pa smo
bili po uveljavitvi nacionalnega kurikula soo¢eni s tem, da je kar nekaj vrt-
cev, ki so bili sicer vklju¢eni v nase dejavnosti, prenehalo sodelovati z nami
z utemeljitvijo, da »sedaj uvajajo kurikul«. Podobne izjave kazejo, da so
bila v nekaterih okoljih nasa prizadevanja pojmovana kot uvajanje alterna-
tivnega kurikula, kljub dejstvu, da je program Korak za korakom leta 1999
s strani Strokovnega sveta za vzgojo in izobraZevanje pridobil status ene
od izvedbenih variant nacionalnega kurikula. V tem okviru je bila oprav-
ljena racionalna in empiri¢na evalvacija programa (Korak za korakom,
1997b). Ti rezultati so nam formalno nudili $e boljo osnovo za nadaljnje
Sirjenje mreze vrtcev, ki implementirajo metodologijo. Hkrati taksna ar-
gumentacija nakazuje tudi stopnjo razumevanja in uresni¢evanja nacion-
alnega kurikula in zmoznosti praktikov, da v ciljih in praksi metodologije
prepoznajo nacela kurikula. Prav mogoce pa je, da so bili razlogi tudi dru-
ga¢ni. Med njimi je zanesljivo tudi dejstvo, da nasih dejavnosti v vrtcih
nismo ve¢ finan¢no podpirali. K upadu zanimanja za sodelovanje z nami
lahko pristejemo tudi dejstvo, da so se v tem obdobju v nasem prostoru
ze pojavili drugi projekti, namenjeni vrtcem in vzgojiteljem, ki so ponu-
jali usposabljanja.

Podatki iz porodila za leto 2004/05 kazejo, da je metodologijo uva-
jalo 213 oddelkov, leta 2005/06 246 oddelkov v 33 vrtcih, leta 2006/07 pa
248 oddelkov v 34 vrtcih. To kaze, da se je implementacija $irila predvsem
v istih vrtcih, hkrati pa v zelo majhnem $tevilu novih vrtcev. Nekaj vrt-
cev je sodelovanje z nami prekinilo. Pri tem je zanimivo, da so nekateri od
teh vrtcev ponovno vzpostavili stik z nami po nekaj letih. Tudi v kasne-
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j$ih letih lahko opazimo relativno konstantno $tevilo vklju¢enih vrtcev v
mrezo Korak za korakom, ki se giblje od 34 do 36, se je pa Stevilo praktikov
znotraj teh vrtcev v zadnjih $tirih letih povecalo kar na ve¢ kot 1000. Po-
datke o $irjenju je tezko primerjati, ker je bil na¢in dokumentiranja v prvih
petih letih usmerjen na Stevilo oddelkov, danes pa na $tevilo strokovnih
delavcev. Na nov na¢in dokumentacije smo presli zaradi zahtev razli¢nih
financerjev, ki so tedaj financirali nase projekte, pa tudi na ra¢un tvegan-
ja, da bi vsakemu oddelku, ki uvaja nekaj elementov metodologije Korak
za korakom, pripisali vse lastnosti metodologije, uvida v to, kaj se doga-
ja v vseh oddelkih, pa nismo imeli ve¢. Kljub vsemu nam groba primer-
java kaze, da je $tevilo strokovnih delavcev na predsolski stopnji, ki so del
mreze, v zadnjih desetih letih pribliZno enkrat vegje.

Interes za na$a usposabljanja je bil v ¢asu uvajanja nacionalnega kuri-
kula $e vedno zelo visok. To dokazujejo podatki o $tevilu seminarjev, ki
smo jih izvajali, in $tevilu udelezencev na teh seminarjih v tistem ¢asu.
Iz poro¢il Centra je razvidno, da je bilo najmanjse Stevilo udeleZencev,
ki smo jih usposabljali v enem letu, 427 (leta 2002), najvedje pa 862 (leta
2003). Sicer se je $tevilo udelezencev gibalo med soo in 600 letno.

Skrb za kakovost

V prvem obdobju implementacije je bila skrb za kakovost zagotovljena s
kakovostjo usposabljanja, mentorstvom in s svetovanjem vklju¢enim vrt-
cem, z dvosmernim pretokom informacij in refleksije na nivoju krovni
tim — izvajalci, s sistemati¢nim zbiranjem podatkov o sodelovanju s starsi,
z usposabljanjih ipd. Stopnjo dosezene kakovosti smo evalvirali tudi z
mednarodno priznanim instrumentom za merjenje kakovosti ECERS
(Harms, Clifford, 1989). Te dejavnosti smo izvajali za potrebe verifikaci-
je programa s strani Strokovnega sveta za vzgojo in izobrazevanje (Korak
za korakom, 1997b), predvsem pa zato, da smo se lahko sproti odzivali na
ugotovitve in nadrtovali ter uvajali spremembe z namenom zagotavljan-
ja kakovosti. Okrog leta 2000 je bila nasa zaskrbljenost za zagotavljanje
kakovosti Ze zelo prisotna, saj smo zaradi velikega $tevila vrtcev in prak-
tikov, ki so bili vklju¢eni v implementacijo, izgubili pregled nad kakovost-
jo njihove implementacije. Tedaj smo na nivoju ISSA Ze pripravljali ISSA
pedagoske standarde (Berzina et al., 2002, 2005) in kasneje ISSA nace-
la kakovosti (Tankersley et al., 2009, 2010), ki so na $estih oziroma sed-
mih podro¢jih (interakcije; druzina in skupnost; inkluzija, razli¢nost in
demokrati¢ne vrednote; spremljanje, na¢rtovanje in ocenjevanje; strategi-
je poucevanja; u¢no okolje; profesionalni razvoj) opredelila mednarodno
identificirane indikatorje oziroma nacela kakovostnega procesa, ki prispe-
vajo h kakovosti procesa u¢enja. Ti indikatorji so po vsebinski in koncep-
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tualni strani usmerjali nae dejavnosti v okviru nase skrbi za vzdrznost in
trajnost programa, ki se nadaljuje v okviru mreze Korak za korakom.

Kontinuiteta v pristopih

Zaradi zagotavljanja kontinuitete v pristopih do otrok in star$ev smo v $ol-
skem letu 1996/97 Ze zaleli z uvajanjem metodologije Korak za korakom
v prvih razredih $estih osnovnih 3ol, v okoljih, kjer smo Ze imeli razvito
predsolsko iniciativo. V $olskem letu 1997/98 smo obe iniciativi $irili v istih
in novih vrtcih ter $olah. Temu smo dodali $e iniciativo uvajanja metodo-
logije v oddelke vrtca za otroke v starosti od enega do treh let. Ceprav se
nas$emu delovanju na nivoju osnovne $ole v tem prispevku ne posve¢amo,
pa je za razumevanje celotne koncepcije nasega delovanja le potrebno do-
dati $e nekaj osnovnih informacij. Od $olskega leta 1996/97 smo metodo-
logijo Korak za korakom uvajali v prvih razredih in nato vsako leto $e v
naslednjem razredu in tako do &etrtega razreda. Proces kontinuitete v
pristopih, osredinjenih na u¢enca, smo nato v letu 2001 zaklju¢ili z uva-
janjem projekta Branje in pisanje za kriti¢no misljenje. V njem vkljuceni
ucitelji so ob posebni organizaciji in strukturi usposabljanj uvajali aktivne
metode in tehnike ucenja ter poucevanja, ki spodbujajo kriti¢nost, argu-
mentacijo, iniciativnost v procesih branja, pisanja in govornega sporo¢an-
ja u¢encev. Organizacija usposabljanj je temeljila na cikli¢nih seminarjih
z vmesnimi fazami za implementacijo ter refleksijo, struktura pa je tako
kot u¢ni proces v razredu temeljila na procesih evokacije, realizacije in re-

fleksije.

Skrb za vzdrznost in trajnost

V naSem prostoru se vse preveckrat sre¢ujemo s projekti, ki so usmer-
jeni le na u¢inke in spremembe v ¢asu trajanja projekta, morda tudi zato,
ker Ze v samem nadrtovanju projekta ni razumevanja ﬁnancerjev za nacr-
tovanje dejavnosti, ki zagotavljajo vzdrznost rezultatov oziroma ucin-
kov. V primeru programa Korak za korakom smo za vzdrznost skrbeli na
zelo razli¢ne nadine. Kontinuiteta v pristopih je zanesljivo prispevala k
vzdrznosti programa Korak za korakom in njegovih u¢inkov, kar opozarja
na to, da je program bolj vzdrzen, e je celostno naravnan in ne le ozko fok-
usiran na en segment vzgojnega procesa ali sistema. Nasa skrb za procese
vzdrznosti je vklju¢evala tudi podroéje usposabljanja prihodnjih vzgojitel-
jic. Od leta 1997 smo visokoSolskim uditeljem, ki izobrazujejo prihodnje
strokovne delavce, ponujali moznosti vkljuditve v mednarodne ali region-
alne seminarje s predavatelji s tujih univerz. Namen teh seminarjev je bil
predstaviti teoretska in filozofska izhodi$¢a na otroke osredinjenih pris-
topov, novih spoznanj na podro¢ju edukativnih znanosti, nac¢inov pove-
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zovanja teorije in prakse na nivoju visokosolskega $tudija ter spoznavanja
interaktivnih metod dela z odraslimi. Njihov odziv na ponujene moznos-
ti pa vsaj med nas$imi visokoSolskimi ué¢itelji ni bil posebej zavidljiv; le po
zaslugi posameznih visokosolskih u¢iteljev so $tudentje dobili nekaj uvi-
da v sam program. VzdrZnosti iniciativ si tudi ne moremo zamisliti, ¢e ne
bi skrbeli za usposabljanje predavateljev, ki so prisli iz prakse. Vsem, ki
so torej imeli poglobljene izkus$nje s programom, smo omogo¢ili prido-
bivanje dodatnih znanj in izkusenj za delo z odraslimi v obliki seminarjev,
delavnic, sre¢anj ipd. Kasneje smo kandidatom za predavatelje omogo¢ili
aktivno sodelovanje na nasih seminarjih, kjer so pod mentorstvom ¢lanov
krovnega tima prevzemali najprej posamezne dele usposabljanja, nato pa
tudi celotne seminarje.

Ob umiku fundacije OSI iz Slovenije (2000) se je krovni tim soo¢il
z vprasanji, kako zagotoviti, da dosezena stopnja $irjenja implementaci-
je po obsegu in po kakovosti ne bo propadla oziroma konkretneje: Kako
zagotoviti moznosti za kontinuirano usposabljanje vzgojiteljic in po-
moc¢nic, ki uresnic¢ujejo Korak za korakom iniciative, kako skrbeti, da
nivo kakovosti ne bo upadel, kako vzpostaviti in vzdrzevati redne stike
z vrtci, ravnatelji, koordinatorji nasih iniciativ ter z vzgojiteljicami in po-
moc¢nicami, kako zagotoviti, da bodo vrtci, vzgojiteljice in pomo¢nice
imeli ob¢utek pripadnosti neki $irsi strokovni skupnosti, kako raziskova-
ti, razvijati ter evalvirati nove iniciative, inovacije, kako zbirati in deliti
primere dobre prakse? Kako zagotoviti obstojnost dejavnosti? Individual-
nih supervizij in mentorstev v vseh vrtcih nismo zmogli ve¢ opravljati iz
kadrovskih in finan¢nih razlogov, zaznali smo velike razlike po vsebini in
obsegu usposabljanj, ki so se jih udelezili, in po dosezenem nivoju kako-
vosti njihove prakse.

Resitve smo iskali v oblikovanju mreze Korak za korakom. Mrezo
lahko definiramo kot skupino ali sistem medsebojno povezanih ljudi in
organizacij, katerih cilji in nameni vklju¢ujejo dvig kakovosti ucenja in
vidike dobrega pocutja, ki vplivajo na u¢enje (Hardfield et al., 2006, pov-
zeto po Muijs, 2009). Cilji mreznih povezav pa so usmerjeni v ohranjan-
je in poglabljanje doseZene ravni kakovosti institucije, v gradnjo identitete
skupine ter zaupanja, v iskanje ustreznih reitev na podro¢jih, na katerih
obstajajo dvomi in odprta vprasanja, ter v izmenjavo izku$enj in dobrih
praks (Muijs, 2009). Temeljna usmeritev delovanja v mrezi Korak za ko-
rakom, ki je nastajala od leta 2000 naprej, je usmerjena na zagotavljan-
je kakovosti vzgojnega procesa ob uvajanju sistemov, orodij in pogojev, ki
olajsujejo profesionalni razvoj strokovnega osebja in izboljSujejo kakovost
vzgojnega procesa. Skupno znacilnost nasih iniciativ, namenjenih profe-
sionalnemu razvoju in zagotavljanju kakovosti, lahko i$¢emo v identifik-
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aciji, razumevanju, opazovanju in spreminjanju indikatorjev kakovostne-
ga vzgojno--izobrazevalnega procesa, ki poteka v okviru mreze Korak za
korakom. Pri tem to delo temelji na kontinuiranem pristopu k profesio-
nalnem razvoju strokovnih delavcev, iskanju in uvajanju podpornih orodjij,
strategij, sistemov in vodil, ki podpirajo profesionalni razvoj, svetovanju in
povezovanju. Delovanje v okviru mreze Korak za korakom je bilo Ze opis-
ano na drugem mestu (Vonta, 2011), zato naj na tem mestu dodamo le to,
da nam vsebinsko orientacijo sedaj nudijo ISSA pedagoska nacela kako-
vosti (Tankersley et al., 2009, 2010; Tankersley at al., 2011, 2013), strategije
delovanja pa so usmerjene v oblikovanje u¢eéih se skupnosti na nivoju vrt-
ca, ki jih podpiramo z razli¢nimi aktivnostmi in orodji. V tem okviru gre
za nudenje strokovne podpore vrtcem pri opazovanju prakse, za strategi-
je razvijanja kriti¢ne refleksije (Korak za korakom, 2013—2015), za razli¢ne
oblike mentorstva, za strokovno dokumentacijo in povezovanje praktikov
ter usposabljanja, za orodja za profesionalni razvoj in izboljanje prakse,
video posnetke, priro¢nike ipd. Procesi kriti¢ne refleksije so se pokaza-
li tudi v naSem kontekstu kot velik izziv. V raziskavi o mentorstvu (Von-
ta et al., 2007) smo ugotovili, da sta refleksija in samoevalvacija najvedja
izziva v procesih profesionalnega razvoja, ki smo ga izvajali v okviru ak-
cijskega in razvojnega raziskovanja, ceprav se njunega pomena Vzgojitel-
jice dobro zavedajo. V isti raziskavi smo na osnovi mnenj vzgojiteljic ugo-
tovili tudi to, da te cenijo profesionalni portfolijo, kot pomembno orodje
za trajni profesionalni razvoj v kombinaciji s sodelovanjem z mentorji, ki
jih spodbujajo, opazujejo, skupaj z njimi refelektirajo in nudijo povratno
informacijo na osnovi zbranih dokazov ter svetujejo o moznih spremem-
bah pri njihovem strokovnem delu. V odvisnosti od potreb in strukture
¢lanov mreze prilagajamo organizacijsko strukturo njenega delovanja. Te
dejavnosti trenutno dosegajo ve¢ kot 1000 praktikov in jim na ta nacin
olajsujemo procese spreminjanja ter vnasanja novosti v njihovo prakso. Na
tem podro¢ju nas ¢aka e veliko dela tudi na nivoju pomodi tistim, ki so za
kakovost v vrtcu najbolj odgovorni. Pomanjkanje kompetenc pedagoske-
ga vodenja med nasimi ravnatelji in pedagoskimi vodji smo ugotovili tudi
na reprezentativnem stratificiranem vzorcu 110 ravnateljic in vodjj iz slo-
venskih vrtcev (Vonta, Gril, 2014).

Kot zanimivost lahko omenimo, da smo med drugim v okviru
mrezZe uvajali proces certifikacije. Instrument smo v funkciji profesional-
nega razvoja vzgojiteljic testirali tudi pri nas in ugotovili, da ob mentorju
vse vzgojiteljice svojo prakso izbolj$ajo. Mentor je pri tem opravil za¢etno
opazovanje, intervju in skupaj z vzgojiteljico na¢rt za izboljSanje ter mu pri
tem pomagal poiskati $e ustrezne vire (Vonta, 2003). Napredek je bil vis-
ji pri vzgojiteljicah, kjer smo na zacetku ocenili slabso kakovost. Ob tem
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smo tudi potrdili, da ocene, pridobljene z ISSA instrumentom za ocenje-
vanje kakovosti, visoko korelirajo z ocenami na ECERS-u (Harms, Cli-
ford, 1989), kar nam je dalo potrditev, da instrument meri kakovost, kot
je trenutno definirana v svetu. Pozitivne u¢inke procesa ocenjevanja kako-
vosti z ISSA instrumentom za procese zagotavljanja kakovosti in profe-
sionalnega razvoja je identificirala tudi leta 2010 (Howard et al., 2010)
opravljena $tudija o implementaciji ISSA pedagoskih standardov (Berzina
etal., 2002, 2005) na mednarodnem nivoju. Rezultati kazejo, da so ti pro-
cesi spodbujali profesionalno diskusijo in refleksijo strokovnih delaveev v
razli¢nih kontekstih, olajsali procese kriti¢ne refleksije, na¢rtovanje indi-
vidualnih nadrtov profesionalnega razvoja praktikov in naértovanje zago-
tavljanja kakovosti na nivoju celotnega vrtca. Ponekod so ISSA standardi
svoje poslanstvo opravili tudi na nivoju merjenja kakovosti prakse v obli-
ki procesa pridobivanja certifikata odli¢nosti. Certifikacijo smo ponujali
tudi nadim vzgojiteljem in uciteljem, vendar velikega zanimanja zanjo ni
bilo. Le 14 nasih vzgojiteljic (in skoraj enako $tevilo razrednih uéiteljic) se
je v sedmih letih odlot¢ilo, da se vkljuéi v proces certifikacije. V tem proce-
su je udeleZenec pridobil mednarodni certifikat odli¢nosti kot priznanje
zadosledno uresnic¢evanje na otroka osredinjenega vzgojno-izobrazevalne-
gadelain kot potrditev visoke stopnje dosezene kakovosti pri uresni¢evan-
ju mednarodnih standardov kakovosti. Je pa res, da je bil postopek cer-
tificiranja zahteven. Temeljil je na opazovanju in ocenjevanju prakse, ki
ga je lahko izvajal le ocenjevalec, ki je dosegel zanesljivost v ocenjevanju
na mednarodnem nivoju. Poleg opazovanja v oddelku smo dokaze in po-
datke zbirali $e s pregledom dokumentacije, profesionalnega portfolija in
z intervjujem z vzgojiteljico. Ce vzgojiteljica ob prvi prijavi ni dosegla 8o
odstotkov vseh moznih to¢k, je skupaj s ¢lanom certifikacijske komisi-
je oblikovala naért sprememb in razvoja. Iz njega je bilo razvidno, na ka-
tere segmente bo usmerila pozornost pri spreminjanju prakse, kako bo to
dosegla in s kak$nimi viri si pri tem lahko pomaga ter do kdaj bo to lah-
ko postorila. Ko je vzgojiteljica presodila, da je dosegla na¢rtovane spre-
membe, se je ponovno prijavila v postopek. Postopek je Zelel zagotoviti
¢im visjo stopnjo objektivnosti v procesu ocenjevanja, pa tudi participaci-
jo udelezencev v odlo¢itvah. Nizka motivacija nasih vzgojiteljic in uéiteljic
za pridobitev tega certifikata kaze na problem uravnilovke v sistemu na-
grajevanja praktikov v vzgoji in izobrazevanju. V njem ni razlike v nagraje-
vanju, ¢e delas odli¢no, dobro ali pa samo delas. Prepoznavanje in cenjenje
dobro opravljenega dela je dejavnik, ki lahko bistveno pospesi profesional-
nost praktikov. Pri tem niti ni nujno, da se to prepoznavanje kaze v obliki
vije place. Vloga vodstva je v tem procesu ponovno zelo pomembna, zato
je njihovo poznavanje principov kakovostnega pedagoskega dela nujno. V
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nekaterih drzavah v ISSA mrezi pa je bila certifikacija zelo zaZelena. Pri
tem so izstopale predvsem baltske drzave. V Litvi npr., kjer so zelo razsir-
jeni zasebni vreci, je bil interes za certificiranje zelo prisoten.

Ustrezna finan¢na podpora

Vse zgoraj omenjene dejavnosti, razen seminarjev, ki smo jih ponujali $irsi
strokovni javnosti, ter dejavnosti v mrezi Korak za korakom, ki so bile in
so $e vedno pladjive, je finan¢no omogo¢il OSI in takratni Zavod za od-
prto druzbo Slovenije. Pri tem velja poudariti, da financer ni sledil le re-
zultatom, ki jih je mogoc¢e meriti, ampak je bil nadvse pozoren tudi na
rezultate, ki jih je bilo tezko predstaviti v $tevilkah: na tako imenovane
kvalitativne premike v odnosih, participaciji praktikov pri soustvarjanju
znanja, prakse, profesionalnih vrednot in procesih odlo¢itev, povezanih z
njihovim delom, na smotrnejse povezovanje teorije in prakse ter razpore-
janje mo¢i v profesionalnih odlo¢itvah.

Vpetost v nacionalni sistem in mednarodno profesionalno skupnost
Program Korak za korakom ni v Sloveniji nikoli imel ambicij alternativne-
ga nacionalnega javnega predsolskega programa ali zasebnega programa.
Smo pa zeleli vplivati in izzivati politiko na podrodju predsolske vzgoje
in vpeljati elemente programa Korak za korakom v javni sistem predsol-
ske vzgoje; zato samo vzpostavljali stik z ministrstvom (npr. ob pripravi
nacionalnega kurikula ali pa Strategije izobrazevanja Romov). Prav tako
pomembna dimenzija uspeha pa izhaja iz profesionalnih povezav v med-
narodni skupnosti na podro¢ju predsolske vzgoje, e posebej sedaj, ko je
vedina raziskovalnega in razvojnega dela obsojena na iskanje virov finan-
ciranja zunaj drzavnih meja. Za uspe$no apliciranje na nivoju evropskih
projektov pa so potrebni partnerji iz drugih drzav. Prav profesionalnim
povezavam v mednarodnem prostoru smo zato namenjali izjemno veliko
pozornost in si tako ustvarili osnovo za enakopravno vklju¢evanje v ev-
ropske projekte.

Zagotavljanje dostopnosti kvalitetnih predsolskih
programov in enakih moznosti

Skrbi za zagotavljanje enakih moznosti za otroke je Center namenjal pose-
bno pozornost od zaletka svojega delovanja. Takratne druzbene razmere
so v Stevilnih okoljih povzrodile hitro nara$¢anje brezposelnosti in pos-
ledi¢no zmanjSevanje Stevila otrok v vrtcih, predvsem na racun social-
no najbolj ogrozenih skupin otrok. Socialno-ekonomske razmere v okol-
ju delovanja vrtca so tudi sicer predstavljale enega od klju¢nih kriterijev
izbora prvih vrtcev, v katerih smo program zaceli uresnic¢evati. Na nivoju
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vrtcev in oddelkov v projektu smo zagotavljali vklju¢evanje otrok s poseb-
nimi potrebami, socialno ogrozenih otrok in otrok Romov.

Priblizno $tiri mesece po zacetku uvajanja projekta v nase vrtce smo
januarja 1996 v okviru vrtca Ljubljana-Center (enota Poljane) odprli 3e
dva oddelka za otroke beguncev. Begunski vrtec, v katerem smo izvaja-
li program po metodologiji Korak za korakom, je pet let ponujal vsako-
dnevni $tiriurni dvojezi¢ni program za dve skupini begunskih otrok.
Vsako leto je vklju¢eval okrog ss predsolskih otrok iz begunskih centrov
na Vi¢u in Smartinski v Ljubljani. Njegovo delovanje (stroske prehrane,
zdravstvene in zobozdravstvene nege otrok, stroske vzdrzevanja objekta,
elektrike, gretja, stroske najema, placo vzgojiteljice in pomo¢nice, opremo,
didakti¢na sredstva in material ter prevoz otrok, in v skladu s potrebami
tudi starev, iz begunskega centra do vrtca ter nazaj) sta v celoti financira-
la OSI New York in Zavod za odprto druzbo Slovenije. Zadnje leto smo
program izvajali le dvakrat na teden, saj v Sloveniji nismo nasli ustreznega
partnerja, ki bi nasa prizadevanja finan¢no podkrepil.

Najve¢ pozornosti pa je Center namenjal zagotavljanju enakih
moznosti za romske otroke. Romski otroci so pri nas, kot tudi drugod po
svetu, ena tistih skupin otrok, ki so ogrozeni ne le zaradi svoje etni¢ne
pripadnosti, ampak tudi zaradi revi¢ine, v kateri Zivi vedina romskega
prebivalstva, ter zaradi v povpredju nizke stopnje izobrazenosti njihovih
star$ev in skupnosti, v kateri Zivijo. V primeru ogrozenosti romskih otrok
lahko govorimo o akumulaciji razli¢nih rizi¢nih faktorjev, ki vplivajo na
njihov razvoj, kar $e poveluje stopnjo njihove ogrozenosti. Zev poznih
devetdesetih letih smo v projekt namerno vkljucevali vrtce in Sole iz oko-
lij z romsko populacijo z Dolenjske, Bele Krajine in Prekmurja. Poleg in-
tenzivnega usposabljanja strokovnega osebja smo kar precej$njemu $tevilu
vrtcev in Sol pomagali tudi z ustrezno opremo in jim tako omogo¢ili po-
goje za oblikovanje inkluzivnega fizi¢nega okolja. Pri tem smo se soocali
s Stevilnimi stereotipi in predsodki na ravni vrtcev ter $ol, pa tudi drugih
institucij v lokalnem okolju. Soocali smo se z zelo razli¢nimi stopnjami
politi¢ne volje za spreminjanje stanja na ob¢inski ravni in tudi na ravni
romskih skupnosti. Ob tem ne gre pozabiti, da so bili tedaj segregirani
oddelki za romske otroke e prisotni v slovenskih vrtcih in $olah. Sooé¢eni
smo bili s problemi, ki so nujno zahtevali spremembe na sistemski ravni in
niso zadevali le polja izobrazevanja. Zato smo velik del nasih iniciativ na-
menili prav razreSevanju teh vprasanj na nivoju predsolske vzgoje in na
nivoju za¢etka obveznega Solanja v okviru razvojnih in raziskovalnih pro-
jektov, ki so bili financirani na nacionalnem ali pa mednarodnem nivoju.
Ena od znac¢ilnosti iniciativ, usmerjenih na izobrazevanje romskih otrok,
je prav diskontinuiteta v financiranju na nacionalnem nivoju, ki je bila po-
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gojena s politi¢nimi razmerami in prioritetami, in le vklju¢enost Centra v
mednarodni prostor nam je omogocala kontinuirano prou¢evanje in raz-
vijanje tega podrodja.

Skupno znadilnost nasih projektov, namenjenih temu podroéju, lah-
ko i$¢emo na podro¢ju predpostavk, na katerih smo in $e gradimo pri-
stope k preucevanju izobrazevanja Romov, ter ciljev, ki smo jih zasle-
dovali na podro¢ju metodologije dela. Metodolosko smo bili v vecdini
nasih projektih usmerjeni v akcijsko participativno raziskovanje, ki nam
omogoca preucevanje in razvijanje podrodja ob sodelovanju in partici-
paciji izvajalcev. Ta metodoloski pristop nam je v primeru razvijanja in
preucevanja vsebin, ki zadevajo dostopnost in enakost moznosti v vzgoji
in izobraZevanju za romske otroke, omogoc¢al poglobljen uvid v probleme,
s katerimi se soocajo praktiki v razli¢nih okoljih. Poznavanje lokalnega
konteksta, izkusnje, znanje in reflektivno razmisljanje v procesu imple-
mentacije projekta, ki predstavljajo sestavni del teh metodoloskih pri-
stopov, nam omogoc¢ajo sprotna prilagajanja in odzivanja na nepredvidene
okoliS¢ine, poglobljen uvid v pojave in probleme iz perspektiv razli¢nih
udelezencev, ob hkratnem spreminjanju neposredne prakse. Preu¢evan-
je potreb in potencialov v lokalnem kontekstu, ki omogoc¢a raziskovanje
perspektiv praktikov, otrok in perspektiv star$ev v dolo¢enem kulturnem
okolju, je po mnenju nekaterih strokovnjakov mo¢no obogatilo celotno
podrogje predsolske vzgoje. Raziskovalci navajajo (Whalley et al., 2007;
Tobin, Mantovani and Bove, 2010; povzeto po Bennett, 2012), da je kolek-
tivno participativno raziskovanje spodbudilo eksperimentiranje ali, bolje
receno, preizku$anje in vzdrznost inovacij na podroéju predsolske vzgoje.
Ob tej ugotovitvi je vredno opozoriti $e na to, da je bojazen pred preiz-
ku$anjem, strah pred novim, vnaprej$nje natan¢no naértovanje ter stres
ob nenaértovanih situacijah moé¢no prisotna med nasimi praktiki (Von-
ta et.al., 2007); tudi zato, ker so stari vzorci delovanja od zgoraj navzdol
oziroma od vzgojitelja na otroke $e vedno mo¢no prisotni, se praktiki ob
vsaki nepredvideni situaciji ne ¢utijo ve¢ varno. Seveda krivde za taksen
nadin delovanja ne gre pripisati le praktikom, ampak tudi sistemom kon-
trole, pri¢akovanj v odnosu do njihove prakse s strani ravnateljev, sistemu
izobrazevanja vzgojiteljev. In prav taksni elementi mo¢no zavirajo sposob-
nost in pripravljenost praktikov za preizkusanje novega, spreminjanje ob-
stojece prakse, s tem pa tudi za izbolj$evanje prakse in lastni profesionalen
razvoj. Ti problemi se $e posebej potencirajo ob soo¢anju z »druga¢nimi«
oziroma ob nerazumevanju konceptov razli¢nosti.

Izhodi$¢a, nakaterih gradimo nase razvojno in raziskovalno delo, te-
meljijo na $tudijah, ki so doslej Ze dokazale vpliv kvalitetnih predsolskih
programov na razli¢na podro¢ja razvoja (Vandell, 2002; Syvaetal., 2004;
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OECD, 2006; Burger, 2010). V $tudijah (Van der Gaag, 2002; Heckman,
James, 2006) se poudarja pomembnost pred3olskih programov kot orod-
ja za premostitev ogrozenosti in povratek investicij v te programe z vidi-
ka boljsih socialnih in edukativnih izobrazevalnih rezultatov v kasnej-
$em zivljenju ogrozenih otrok, boljsega prilagajanja na zahteve $ole, dela
in druzbe kot celote. Gre torej za koristi posameznika in tudi druzbe v
celoti. Vendar nas pretirano poudarjanje ekonomskih koristi za prihod-
nost lahko zavede in preusmeri pozornost le na intenzivno $irjenje obsto-
je¢ih programov na ¢im vedje Stevilo otrok, ne da bi se pri tem vprasali,
kdo so ti otroci in kaj oziroma kak$ne programe potrebujejo. Pretirano
poudarjanje ekonomskih koristi za prihodnost nam ne ponuja odgovorov
o tem, kaks$ne programe ti otroci potrebujejo tukaj in zdaj. Humanisti¢no
razumevanje otrostva v pred$olskem obdobju ne dodeljuje vloge priprav-
ljalnice za prihodnje Zivljenje ali, kot je poudarjal poljski zdravnik, peda-
gog in humanist Korczak, otroci niso razvojni potencial za jutri, ampak so
ljudje za danes (Unesco ob letu Janusa Korczaka, 2012). V tem kontekstu
je seveda nujno razumevanje in uresni¢evanje konceptov enakosti ter so-
cialne pravi¢nosti, delovanja v dobrobit otrokovi blaginji in razvoju, par-
ticipacije vseh deleznikov v procesu vzgoje in izobrazevanja, upostevanja
otrokovega glasu ter okrepljene vloge druzine in lokalne skupnosti v teh
procesih ter njihove podpore. Ti koncepti so opredeljeni tudi v Konvenci-
ji 0 otrokovih pravicah.
Lekcija, ki smo se je naudili ob razli¢nih projektih, namenjenih
vprasanju izobraZevanja Romov, je nedvoumna:
= vklju¢enost romskih otrok v nase vrtce prispeva k njihovi uspesnosti
v Soli (Korak za korakom, 2003-2005; Vonta, Jager, 2011), je pa nji-
hova vklju¢enost procentualno bistveno nizja od drugih otrok;
= preprosto Sirjenje obstoje¢ih predsolskih programov v primeru rom-
skih otrok ne zadostuje za njihovo bolj mnozi¢no vklju¢evanje v
predsolske programe. Predsolski otroci v resnici sami nimajo glasu
pri odlo¢itvah o tem, ali bodo vklju¢eni v te programe ali ne. To od-
lo¢itev sprejemajo njihovi starsi, ki pa so pri odlo¢itvah spet odvisni
od razli¢nosti ponudbe v njihovem okolju. Da bi svojega otroka vklju-
¢ili v program predsolske vzgoje, je za starse kljuénega pomena za-
upanje v institucijo in izvajalce te dejavnosti ter ozaves¢enost o tem,
kako lahko vklju¢itev koristi njihovemu otroku, $e posebej v prime-
ru, ko starsi niso primorani iskati rednega varstva za svojega otroka v
¢asu odsotnosti zaradi dela. V primeru romskih star$ev lahko pred-
postavljamo, da je zaradi visoke stopnje njihove brezposelnosti po-
treba po varstvu otrok relativno majhna, mnogo visja pa potreba po
zaupanju v institucijo in izvajalce ter prepri¢anje o tem, da bo imel
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program pozitivne uc¢inke za njihovega otroka. Treba je poudariti,
da tako kot vsi starsi, razen redkih izjem, tudi romski starsi svojim
otrokom Zelijo najboljse, in tako bolj$e moznosti v Zivljenju, kot so
jih imeli sami (Vonta, 2009). Seveda pa ostaja vpradanje, ali so starsi
osve$éeni o tem, kako intenzivno je u¢enje otrok v predsolskem ob-
dobju, kako se otrok u¢i v tem obdobju, kaj potrebuje za uspesno
ucenje in kako ga v tem lahko podpirajo okolje ter predsolski progra-

mi. Lokacija naselij, v katerih Zivijo romske druzine, ki je obi¢ajno

nekje na robu ve¢jih mest ali krajev, je v mnogih primerih lahko tudi

eden od odlo¢ujocih dejavnikov, zakaj njihovih otrok ni v vrecih.

Romski star$i zaupanja do vzgojno-izobrazevalnih institucij in iz-
vajalcev programov ne morejo zgraditi ¢ez no¢ ob vstopu otroka v ob-
vezno izobraZzevanje. Ta proces je treba graditi Ze mnogo prej, $e posebej v
primerih, ko lahko predvidevamo, da so starsi obremenjeni z lastnimi sla-
bimi izku$njami v vzgojno-izobrazevalni instituciji. V primeru romskih
star$ev lahko na osnovi njihove uspesnosti v procesu $olanja pri¢akujemo,
da so njihove osebne izkusnje prej slabe kot dobre. V vedini primerov so se
sreCevali s tezavami pri ucenju, jezikovnimi in kulturnimi razlikami, ne-
razumevanjem njihovih individualnih potreb v procesu ucenja, zasmeho-
vanjem in trpinéenjem zaradi predsodkov in stereotipov s strani drugih
otrok, star$ev in uditeljev, neuspehom pri u¢enju ipd. In konéno se v neka-
terih okoljih $e vedno sre¢ujejo z neodobravanjem vecinskega prebivalstva
do vklju¢evanja romskih otrok v redni sistem vzgoje in izobraZzevanja ter
posebno do pozornosti in podpore, ki naj bi jim bila namenjena (Sykora,
2012). Zato ni ni¢ presenetljivega, da zelijo starsi svoje otroke za¢ititi pred
podobnimi izku$njami, ki so jih dozivljali sami v odnosu do zunanjih in-
stitucij oziroma izvajalcev programov. Temu pa se pridruzi $e dejstvo, dav
lastnih okoljih nimajo veliko pozitivnih modelov, ki bi na ra¢un uspe$ne-
ga Solanja pridobili dobre moznosti zaposlitve.

Drugo podmeno nasih projektov predstavlja narasc¢anje razli¢nosti v
sodobni druzbi, in s tem v vzgoji in izobraZevanju. Na primeru romskih
otrok se pogosto sre¢ujemo z zanikanjem razli¢nosti v odnosu do njih. Po-
gosto sli$imo argumentacije, da v pedagoskem odnosu in delu ne delamo
nobenih razlik med romskimi in drugimi otroki ter starsi oziroma poudar-
janje enakih standardov (Vonta, Jager, 2011). Na to opozarjata tudi Lazari
in Vandenbroeck (2014) ob analizi $tudij o dostopnosti predsolskih pro-
gramov. Taksne izjave kaZejo prepri¢anje, da se s ponujanjem enakih pris-
topov izogibamo diskriminaciji oziroma uresnicujejo princip enakosti v
vzgoji in izobrazevanju. V resnici pa prav zaradi nediferenciranih pristop-
ov k razli¢nim otrokom prihaja v praksi $e do vegjih razlik. Nezmoznost
prilagajanja nadinov pedagoskega dela razliénim otrokom ter njihovim
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individualnim znadilnostim in potrebam je lahko eden od razlogov za
»nemotiviranost oziroma nezainteresiranost« romskih otrok in njihove
slabse razvojne ter u¢ne dosezke. Enak pojav lahko zasledimo tudi za nivo
sodelovanja s starsi (Vonta, 2013). Prav tako nam tak$na naravnanost kaze,
da je pedagoski proces naravnan na »povpreénega otrokax, ki je nekje v
glavi strokovnega delavca, v resnici pa ga ni. Hkrati opozarjajo na potrebo
po razvijanju kompetenc, povezanih z uresni¢evanjem individualizacije in
diferenciacije vzgojno-izobrazevalnega dela, na kar opozarjajo tudi neka-
teri raziskovalci (Brougere et al., 2008).

Na drugi strani pa se prav tako pogosto sre¢ujemo tudi s pretiranim
poudarjanjem specifi¢nosti romske kulture, npr.: »Romski starsi so iz-
jemno za$¢itniski do svojih otrok« ali »Romski starsi niso zainteresira-
ni za izobrazevanje svojih otrok«. Tak$no posplosevanje »kulturno pogo-
jenih znadilnosti« romske skupnosti ne vzdrzi niti na majhnem prostoru
Slovenije, kjer so opazne ne le razlike med njimi glede na regijo, v kateri
zivijo, ampak celo med enim in drugim naseljem v istem okolju. Tem raz-
likam se pridruzujejo $e razlike v druzinski kulturi in konéno $e individu-
alno pogojene razlike. Prav stereotipi, da so romski stars$i v odnosu do svo-
jih otrok brezbrizni, nepripravljeni za sodelovanje ipd., so med izvajalci
vzgojno-izobrazevalnih programov zelo prisotni. To so nam potrdili tudi
rezultati, zbrani v obliki intervjujev v fokusnih skupinah v Sestih okoljih
v okviru evalvacijske $tudije o uspesnosti romskih u¢encev v osnovni $oli
(Vonta, Jager, 2011).

Razumevanje koncepta razli¢nosti tako postaja ena od pomembnih
kompetenc vseh, ki delujejo na podrodju izobrazevanja. V tem kontekstu
so za vse strokovne delavce, ki se sre¢ujejo z vzgojo in izobraZevanjem
v okoljih, kjer Zivijo Romi, izjemnega pomena znanja, prakse in vred-
note, ki omogo¢ajo razvoj razli¢nih identitet (Vandenbroeck, 2001), pa
tudi kompetenc, ki podpirajo in razvijajo moznosti za medsebojno ucen-
je, participacijo in izgradnjo zaupanja in mostov med druZino, instituci-
jo ter lokalno skupnostjo in za premagovanje predsodkov ter stereoti-
pov v nadinih presojanja. Zal nam podatki raziskave (Vonta, Gril, 2014)
kazejo, da so mnenja strokovnih delavk v nasih vrtcih glede pomembnos-
ti teh kompetenc zaskrbljujoca. Posebej izstopajo njihove nizke ocene o
pomembnosti znanja, praks in profesionalnih vrednot, o sodelovanju
s star$i in skupnostjo pa tudi o razli¢nosti in $ir§em kontekstu predsol-
ske vzgoje. Njihove ocene pomembnosti praks, s katerimi uresni¢ujemo
te koncepte, so pri tem $e posebej nizke. Se bolj zaskrbljujoée pa je, da
na osnovi rezultatov iste raziskave lahko sklepamo, da se osnove za taks-
na mnenja strokovnih delavcev oblikujejo Ze v procesu njihovega uspos-
abljanja za poklic. Kot najbolj pomembne namre¢ ocenjujejo tiste kompe-
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tence, ki so bile najbolj prisotne v ¢asu $tudija za njihov poklic. Sklepamo
lahko, da strokovni delavci, ki tekom $olanja za poklic ne dobijo jasnega
sporocila, da je nekaj pomembno za njihov poklic, tega tudi kasneje, ko
ta poklic Ze opravljajo, ne vidijo kot zelo pomembno. Tak$na ugotovitev
pa kli¢e po spremembah visokosolskega programa, ki usposablja za poklic
vzgojitelja, in to ne le na nivoju vsebinskih sprememb, ampak tudi na nivo-
ju nadinov usposabljanja.

Vsebinsko in ciljno so bili projekti centra Korak za korakom na pod-
ro¢ju predsolskih programov za romske otroke namenjeni usposabljanju
strokovnega osebja, razvoju priro¢nikov za izvajalce programov in vzgo-
jiteljem, ki jim lahko pomagajo najti moZzne odgovore na izzive, s katerimi
se sre¢ujejo pri vsakodnevnem delu, razvoju ve¢jezi¢nih slikanic in gradiv
za otroke, integraciji delovanja razli¢nih sektorjev, ki so vklju¢eni v skrb
za predsolskega otroka (izobrazevanje, zdravje, sociala, druzina), tranziciji
otrok od doma v vrtec in iz vrtca v $olo, dvojezi¢nosti, krepitvi starSevskih
kompetenc in razvijanju praks, ki omogo¢ajo socialno inkluzijo. Nekaj re-
zultatov nasega dela je publiciranih v monografiji (Vonta, 2013), vsi v ok-
viru projekta nastali materiali in priro¢niki pa so bili s strani praktikov
takoj razprodani, kar kaze na veliko potrebo po tovrstnih materialih v
praksi. Monografija je odprla prostor teoretskemu razpravljanju in prak-
ti¢nim refleksijam, kako tovrstne strategije in metode uporabljati v prak-
si, in opozorila na $tevilne nereSene probleme, ki jim velja nameniti po-
zornost. Je pa seveda vprasanje, koliko politi¢nega posluha in dolgoro¢ne
naravnanosti pri politikah nadrtovanja nacionalnih projektov, namen-
jenih tej problematiki, bomo v bodoce $e delezni.

Zakljucek

Ce povzamemo ucdinke programa Korak za korakom na sistemski ravni,
lahko z zanesljivostjo trdimo, da so ti imeli velik vpliv na uvajanje nacio-
nalnega kurikula. Implementacija programa je oblikovala modele dobre
prakse, ki temeljijo na sodobnih nacelih vzgoje in izobrazevanja. V od-
delkih, ki so implementirali metodologijo Korak za korakom, so praktiki
lahko opazovali spremembe in se prepricali, da pristop deluje v praksi in je
uresni¢ljiv. Tako so splo$no znani argumenti obrambe pred spremembami
— »to v praksi ni mogoce« — izgubili svojo mo¢. S $iritvijo implementaci-
je v nove oddelke in vrtce smo to prepric¢anje $e podprli in hkrati oblikova-
li osnovo za hitrej$e uvajanje nacionalnega kurikula. Prav tako lahko ugo-
tovimo, da je imel program Korak za korakom zelo pomembno vlogo pri
usposabljanju strokovnih delavcev za implementacijo sodobnih principov
predsolske vzgoje in s tem nacionalnega kurikula. Vpliv je mogoce zaznati
tako po obsegu udelezencev na usposabljanjih kot tudi po stopnji razume-
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vanja in uporabe ter prenosa teh nacel v prakti¢no delo. Tako je odigral
pomembno vlogo v procesu oblikovanja in razvijanja kompetenc ter pogo-
jev za njihovo oblikovanje, ki jih nacionalni kurikul za svoje uresni¢evanje
potrebuje. Z mreZenjem povezuje strokovne delavee, ki Zelijo spreminjati
kakovost svoje prakse, in i§¢e odgovore na vprasanja, povezana s profe-
sionalnim razvojem vzgojnega osebja ter procesi zagotavljanja kakovosti
vzgojnega procesa. Pri tem skupaj s praktiki i$¢e in razvija nova orodja ter
strategije, ki so praktikom v pomo¢ pri spreminjanju prakse. V strokovno
metodoloskem smislu lahko implementacijo programa Korak za korakom
uvrstimo med uspe$ne modele implementacije celostno in kompleksno
zasnovanih inovacij. Tako so identificirani koraki lahko tudi spodbuda k
razmisljanju o razvoju politik inoviranja v prihodnje.

V procesnem smislu je program s svojimi dejavnostmi mo¢no vplival
na spremembo polozaja otrok, star$ev in strokovnih delavcev v vzgoj-
nem procesu in jim dodelil »glas«, ki jim pripada, ko gre za odlo¢itve
o njihovem Zivljenju (npr. otrokom o tem, kaj se bodo igrali, starSem o
tem, kaj Zelijo za svojega otroka, in vzgojiteljem o tem, kaj deluje v prak-
si in kaj potrebujejo za to, da bi to delovalo). In kon¢no ne moremo mimo
verjetno najvedjih izzivov sodobnega sveta na podro¢ju predsolske vzgo-
je: Kako zagotoviti vsem otrokom enake moznosti dostopa do kakovost-
nih predSolskih programov, ki jih je program Korak za korakom skusal
raziskovati na primeru romskih otrok. V tem kontekstu je zanesljivo
opravil pomembno vlogo na nivoju razvoja modelov, razvoja priro¢nikov
za strokovne delavce, materialov za otroke in star$e ter na nivoju lokalnih
in nacionalnih politik.
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Zenske studije
na Pedagoskem institutu
Osvetlitev polozaja in pomena
raziskovanja spola \% Cdukaciji

Valc:rija Vendramin

prispevku bom poskusala orisati stanje in poloZaj raziskovalnega pol-

ja, ki mu lahko re¢emo »raziskovanje spola v edukaciji« ali morda kar

»spol in edukacija« (nekaj ve¢ o poimenovanjih v nadaljevanju), kot
ga vidim sama in kot sem bila v njem sama soudeleZena najprej kot mlada ra-
ziskovalka, potem kot raziskovalka na Pedagoskem institutu. Na slednjem na
tem polju ze nekaj ¢asa (ve¢ kot deset let) delujem sama, kar pomeni, da si mo-
ram sogovornice in sodelavke iskati na drugih institucijah.

Vizhodis¢u je ta ¢lanek etnografska, morda tudi samorefleksivna, s tem
pa seveda tudi subjektivna in kontekstno specifi¢na naracija, saj zelim — ob
kar visoki obletnici Pedagoskega instituta — predstaviti razvoj podrodja in in-
terese v navezavi na delo na Pedagoskem institutu. To pomeni, da bo marsi-
kaj tudi izpuséeno, zato se za spreglede svojim nekdanjim sodelavkam, s kate-
rimi sem bila povezana v istem centru, opravi¢ujem.’ V to svojo naracijo bom
poskusala vnasati teoretske poudarke in tako (na novo? ponovno?) osvetlila
pomembnost tega polja — v splo$nem in $e posebej v lu¢i danasnjih pritiskov
na $olstvo v imenu uéinkovitosti in dosezkov. Slednje pomeni, da se je nek-
danji jezik enakih moznosti preobrazil v diskurz o uspe$nosti, druga vprasan-
ja in cilji vzgojno-izobrazevalnih sistemov pa so potisnjena ob stran ali sploh
spregledana. Poudarjam, da je ospoljene neenakosti v vzgoji in izobrazevanju
nujno gledati kot kompleksne, ve¢plastne in umeséene, ne pa kot vrsto ovir,
ki jih je mogoce preprosto premagati ali odpraviti z linearnimi procesi in in-
tervencijami (Aikman, Rao, 2012: str. 211).

1 Pravjc, dajih tudi poimcnsko omenim (Po abecednem redu in brez akademskih nazivov). Po-
leg vodje Eve D. Bahovec in podpisane so delovale $e Janja Barsi, Ksenija Bregar-Golobic, Janja

Coti¢, Zalka Drglin, Natasa Hrastnik in Majda Hrzenjak.
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To podro¢je — torej spol in edukacija — je bilo v zadnjem ¢asu® delezno
specifi¢ne pozornosti: po eni strani se govori o »napredku« Zensk v vseh
segmentih druZzbenega Zivljenja, po drugi pa o »napredku« in »uspe-
hu« deklet na razli¢nih predmetnih podrogjih in vse boljsih priloznos-
tih (Vendramin, 2o011: str. 193). Skratka, videti je, kot da o tej temi nima-
mo ve¢ kaj povedati. Dekleta z visokimi dosezki, ki jih je mogoce videti
kot uspesne »rezultate« feminizma, sedaj utelesajo (domnevne) izbolj-
Save in spremembe izobraZevalnega sistema na splosno (McRobbie, 2007:
str. 728). Ta ugotovitev pa aktualizira delo na podroéju spola in edukacije,
saj je pogled zoZzen, ob tem pa se prikrito reproducirajo neenakosti, ki naj
bi bile Ze odpravljene oziroma presezene. Zato se je treba ponovno vprasa-
ti, kaj enakost med spoloma danes sploh pomeni in kaj je implicirano v po-
javu t. i. »postfeministi¢nih uspesnih deklet«.’

Center za zenske $tudije
V devetdesetih letih je bil na Pedagoskem institutu ustanovljen Center za
zenske Studije, ki ga je vodila dr. Eva D. Bahovec, v njem pa je delovalo ve¢
(mladih) raziskovalk, vendar vse ne nujno in ves ¢as prav na tem podrodju.
Center je — govorim o obdobju, ko se je zacela izvajati kurikularna preno-
va slovenskega edukacijskega sistema, ki ga morda najbolj zaznamuje prva
Bela knjiga o vzgoji in izobraZevanju (199s) — pod vodstvom vodje Cent-
ra med drugim izvedel tudi pomembno raziskavo »Ucene Zenske: “Zen-
ske” v 3oli, “zenske” v filozofiji«.* Raziskava je obdelala koncepte, ki so se
izkazali kot temeljnega pomena za preudevanje spola in edukacije, ter se
kriti¢no spopadla z nekaterimi u¢beniki, ki so uvedli vidik spola na manj
reflektiran nacdin. V tem smislu predstavlja pomembno izhodi$¢e za na-
daljnje analize. Oblikovan je bil tudi »Akcijski program: deklice in $ola«
(objavljen v Delta 3 (1-2)), ki je sluzil kot osnova tudi nekaterim kasnej$im
oblikovanjem politik. S tem seveda no¢em redi, da se je raziskovanje spo-
la v edukaciji v Sloveniji ali na Pedagoskem institutu zacelo z ustanovitvi-
jo Centra,’ pa¢ pa, daje s tem prislo do dolo¢ene formalizacije dela na tem
podro¢ju in da so bile dolo¢ene ovire vsaj za¢asno premagane.

Center je bil v novem tiso¢letju ukinjen oziroma preoblikovan in
ni ve¢ nosil tega imena, od sodelavk pa sem na institutu ostala samo V.

2 Na splosno v evropskem (ali morda anglo-ameriskem) prostoru, ¢emur sledijo tudi neka-
teri slovenski trendi. Prim. Bela kﬂ]lgﬂ 20I1.

3 Ta obsezni problem ni predmet tega prispevka. Za nekaj vee o povezavi neoliberalizma in
postfcminizma gl. npr. Vendramin, 2014.

4 Nekateri rezultati te raziskave so nakratko predscavljeni v reviji Delta, revija za genske studije
in feministicno teorijo, ki je zacela izhajati v tem ¢asu (prva stevilka je izilaleta 1995) in ki jo je
urcjaladr. EvaD. Bahovec.

5 Temu je bila denimo posvecena tudi tematska Seevilka revije 7he School Field ki je izilaleta
1995.
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Vendramin. To stanje je treba pripisati spremenjenim interesom sodelavk,
v prvi vrsti pa situaciji, ki ni omogoc¢ala zaposlovanja oziroma kadrovske
krepitve ali ohranjanja obstoje¢ega stanja. Deloma je $lo za strukturne
omgjitve, deloma pa najbrz tudi za nenaklonjenost oziroma percipira-
no neaktualnost, neprimernost ali nenujnost obstoja tega Centra, ki — ¢e
smem temu tako reci — ni kotiral visoko, a to obrobnost vzemimo kot tis-
to, ki omogoca naboj in, kot pravijo feministi¢ne teoreti¢arke stalis¢, bolj-
$i pogled.

Da ne zaidem preve¢, samo kratek ekskurz v feministi¢no episte-
mologijo: stali$¢a podvrzenih imajo prednost zato, ker je nateloma naj-
manj verjetno, dabodo dopustila zanikanje kriti¢nega in interpretativnega
jedra vse vednosti. Ta stali$¢a so alternativa trditvam, da nismo pozicio-
nirani nikjer, zagotavljanjem, da nasa stali$¢a niso druzbeno lokalizabil-
na in da vidimo vsestransko (t. i. bozji trik — slavna besedna zveza Donne
Haraway — kot krinka in legitimizacija hegemonskega maskulinisti¢nega
pozicioniranja) (Haraway, 1999: str. 305-306). Bistveni doprinos je torej
potencial, ki ga ima sprememba ustaljene perspektive kot korektiv v obsto-
je¢i kognitivni tradiciji (prim. tudi Vendramin, 2010: str. 114). V kon¢ni
fazi gre, kot je dejala Donna Haraway, za spodbijanje vsake razlike ali dru-
gacnosti, ki bi jo imeli za samoumevno, za problematiziranje samoume-
vnega in rekonstitucijo tega, kar velja za ¢lovesko (Haraway, 1991: str. 238;
Haraway, 1992: str. 96). Temeljno orodje za razgradnjo spolno pristran-
skih in diskriminatornih pomenov je distanca »do vladajocih razlag z ar-
gumentom umescene, parcialne vednosti, ki je v znanstveni produkciji
edina legitimna in eti¢na drza« (Sribar, Vendramin, 2009: str. 117).

Hkrati bi rada omenila tudi »problem« poimenovanja (in s tem
pravzaprav tudi delovanja) Centra, ki se je pogosto bolj ali manj formal-
no pojavil v $irsi razpravi in je zbujal neko dolo¢eno nelagodje. Ne morem
si kaj, da ne bi te zgodbice obudila k Zivljenju (brez konkretnih navedb),
¢eprav je stara vel kot desetletje. Zenske na Pedagoskem institutu, ki je
vendar namenjen preudevanju in raziskovanju otrok?® » Pedagoski« neka-
ko implicira fokus na otroka, in z Zenskami je tu seveda problem. A ka-
terega otroka? Na etimoloski ravni se beseda »pedagoski« navezuje na
gr. pais (otrok), a ker se velik del tradicionalne pedagoske teorije in prak-
se »dela«, da otrok nima spola, da je brezspolno bitje, ni ¢isto nepomem-
bno izpostaviti, da je ta univerzalni otrok, ¢e bolje pogledamo, prej kot ne
moskega spola.

Omenjeni zadrzek je imel realne u¢inke, ¢eprav se morda danes zdi
smesen. Vendar pa — opravi¢ujem se, da izpostavljam nekaj tako ocitnega

6 V tem duhu se lahko vprasamo, kako bi scle bilo, ¢e bi bil vimenu Centra e pridevnik
»feministi¢en«.
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— »zenske« iz Zenskih $tudij niso le raziskovalni objekt, pa¢ pa tudi epis-
temoloski projekt in kot tak nedvomno pomemben (tudi) za raziskovanje
vzgoje in izobrazevanja.

Zenske $tudije kot akademski fenomen

Zenske $tudije kot podroéje akademskega preucevanija so, kot piseta Jane
Pilcher in Imelda Whelehan (2004: str. 176), razvoj in razcvet zalele v
poznih $estdesetih letih z drugim valom feminizma in postale konec prej-
$njega stoletja nekaksen globalni fenomen, ki je povezal akademski svet z
druzbenim gibanjem. Po mnenju nekaterih je radikalni zagon feminiz-
ma prav zaradi vstopa v akademske kroge precej utrpel (Pichler, Whele-
han, 2004: str. 178). Vendar pa, kot sem omenila Ze zgoraj: ¢e je $lo na
zacetku za preucevanje situacije Zensk v skladu z drugim valom feminiz-
ma, je bil naslednji korak razvoj feministi¢ne epistemologije kot tiste, ki
poskusa razloziti povezave med konstrukcijo vednosti ter druzbenimi in
politi¢nimi interesi. Povezava vednosti in oblasti je nemara eden od naj-
pomembnejsih epistemoloskih vpogledov feminizma in z njo so se epis-
temoloska vprasanja premaknila z nekaks$nega obrobja posameznih disci-
plin v sredi$¢e sodobne kulture (kot menita Lennon, Whitford, 1994: str.
1). Torej glavna vloga zenskih $tudij ni (le) kriti¢no motrenje tradicional-
nih disciplin, ampak prevprasevanje vednosti v patriarhatu ter reevalvaci-
ja vednosti in tistega, kar tvori osnovo zivljenj zensk (Pilcher, Whelehan,
2004: Str. Xi)

Nadalje — ¢e poskusam Se malo zaértati modus obstoja te »disci-
pline« — so Zenske Studije interdisciplinarne in multidisciplinarne ter po-
gosto uporabljene kot krovni termin za razli¢ne discipline, ki so se znasle
»pod isto streho«. Se vel: zenske $tudije so s svojim prevprasevanjem za-
hodne epistemologije in nac¢inov pridobivanja vednosti nujno transforma-
tivne in jih pravzaprav ni mogocde »zriniti« v meje ene discipline ali polja,
pa naj bo to edukacija ali kaj drugega (Pilcher, Whelehan, 2004: str. 177).
Akademske meje so torej hkrati tudi epistemoloske meje, so »vmesniki
med razli¢nimi vednostmi, vednostnimi trditvami, v katerih je razlika
ubesedena skozi povezavo vednosti in oblasti« (Stanley, 1997: str. 2).

Kasneje se je zacel izraz »Zenske $tudije« vse pogosteje zamenjeva-
ti s »$tudijami spola« z obrazlozitvijo, da so feministi¢ne teorije odprle
razli¢ne moznosti analize razlike med spoloma/spoli, tako da je zaniman-
je legitimno posvetiti tudi moskosti in moskim druzbenim vlogam (Pil-
cher, Whelehan, 2004: str. 178). Izraz »$tudije spola« je torej videti bolj
inkluziven in morda zanimiv za §tudente in raziskovalce; $e bolj naj bi od-
prl polje Zenskih $tudij (posvecajo¢ se neenakostim in razlikam ne le med
spoli, pa¢ pa tudi znotraj spolov — razlikam, ki temeljijo na razredu, et-
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ni¢nosti, starosti ipd.). A za mnoge feministke (s ¢imer je pravzaprav mog-
ole soglasati) je pomembnejsa (politi¢na) poanta v tem, da se spomnimo,
da so bile Zenske in njihovi prispevki v akademskih institucijah mnogo let
popolnoma spregledani. V tem smislu razumejo usmeritev Studij spola kot
razvodenitev.

Na tem mestu je seveda mogoce predpostavljati, da so Zenske $tudije
potrebne le toliko ¢asa, dokler se feministi¢ne perspektive v ustrezni meri
meri ne vklju¢ijo v akademske discipline, a razprava te tocke $e ni doseg-
la in je tudi, kot pravita Jane Pilcher in Imelda Whelehan (ibid.), $e ne bo
prav kmalu. Skupaj s tem razmislekom bo treba pretehtati vsaj to, kako bo
s poimenovanjem in delitvijo disciplin/ved na splosno — ali lahko, deni-
mo, ostanejo veljavna stara poimenovanja, kako je z interdisciplinarnost-
jo/transdisciplinarnostjo in nasploh z ravnotezji v znanstvenih vedah, ki
zadevajo tako dejansko zamejitev polj/podrocij kot tudi njihovo klasifi-
kacijo. Tule se, mimogrede, odpira nadvse $iroko problemsko polje, ki je
v tem trenutku zelo aktualno tudi v slovenski znanstveni politiki in pre-
vprasevanju veljavnosti obstoje¢ih meril vrednotenja znanstvenih rezulta-
tov oziroma oblikovanju ustreznejsih na¢inov, s tem pa konéno tudi finan-
ciranja. Poleg tega se odpira tudi vprasanje uvri¢anja v Sifrante oziroma
razli¢ne klasifikatorne sisteme in s tem »legitimiziranja« raziskovalnih
polj.

Na drugi strani pa prav ta to¢ka, ko bo domnevno mozno preseci
neko »locenost«, lahko pomeni vkljuditev in hkrati zabris feministi¢nih
prizadevanj, kot je vidno iz dana$njega pojava postfeminizma, kjer so se
hkrati zgodile inkorporacija, revizija in depolitizacija feminizma (gl. Ven-
dramin, 2012). Feministi¢ne ideje so v dolo¢eni meri resda postale del
zdravega razuma, a so preoblikovane na dolo¢en nadin, poleg tega pa ob-
stajajo predvidljivi vzorci seksizma, ki renaturalizirajo spolno razliko.
Feministi¢ni ideali so depolitizirani, na delu je promocija institucional-
no priznanega in hkrati politi¢no razvodenelega feminizma (Burcar, 2011:
str. 33; tudi Vendramin, 2o12: str. 111). Dologeni elementi feminizma so
upostevani in vklju¢eni v politi¢no ter institucionalno Zivljenje — a »opol-
nomodenje« in »izbira«, pravi Angela McRobbie (2009: str. 1) —, so pret-
vorjeni v individualisti¢ni diskurz in uporabljeni — zlasti v medijih in pop-
ularni kulturi, pa tudi v drzavnih organih — kot neke vrste nadomestek za
feminizem, nekakSen »faux-feminizem«.

Spol v edukaciji kot raziskovalno podro¢je

Prav iz razloga, ki je bil kot primer predstavljen v prej$njem odstavku, je
$e toliko pomembneje, da se vzpostavi ustrezen razmislek, ali in v kaksni
meri so tradicionalni vzorci presezeni, v kak$ni meri pa zgolj prikriti v,
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denimo, vse bolj prevladujo¢i paradigmi individualizirane odgovornosti.
To je lahko del taktike za odvracanje pozornosti od posledic modernega
globalnega kapitalizma ter obnovljenih in celo intenziviranih oblik (hete-
ro)seksisti¢ne spolne politike v izobrazevanju (Ringrose, 2013: str. 7). Ali
pa morda, po drugi strani, osredoto¢anje na spol v nekaterih edukacijskih
politikah na Zahodu tudi kaze na to, da je spol za vlade »lahka varianta«,
ker za ukvarjanje s spolno vrzeljo (drugaée kot, denimo, z vrzeljo, povezano
z razredom) ni treba nadenjati vprasanj druzbene pravi¢nosti, distribucije
bogastva ipd. (Francis, Skelton, 200s: str. 5). Marsikatera pomembna raz-
lika izgine, ko se ustvarijo kategori¢ne razlike med spoloma.

Vprasanja, ki zadevajo konstrukcije spolov in (ne)enakosti na pod-
rodju edukacije, $e zdale¢ niso tako obrobna, kot se morda v vsakdan-
jem pojmovanju pogosto »kazejo«: kot nekaj nepomembnega, ker je
primerno stanje Ze doseZeno in so torej dekleta dosegla enakost (ali, v zad-
njem Casu, kot obrat, ki zahteva preusmeritev vse pozornosti na fante, ki
so s svojimi rezultati/dosezki zaéeli zaostajati za dekleti). Torej je tema-
tika (ne)enakosti med spoloma lahko premalo vidna ali pa postavljena v
sredi$¢e raziskovalnega zanimanja na nacin, ki ni ustrezen, ker prepros-
to reproducira stare vzorce oziroma ne prevprasuje obstojece vednosti in
nadina obravnave ali pa vpra$anje zozi le na eno dimenzijo — na, denimo,
dosezke kot uveljavitev modela potro$niskega drzavljanstva v akademski
uspesnosti (Burns, 2010: str. s1). Prav zato — zaradi aktualnih druzbenih
in politi¢nih sprememb — se diverziteta feministi¢nega preu¢evanja spo-
la v edukaciji vseskozi dopolnjuje z novimi teoretskimi uvidi,” ki imajo
pomembno vlogo pri oblikovanju razprav v »edukacijskem feminizmu«
(Dillabough, 2001: str. 15).

Jo-Ann Dillabough (2001: str. 16 in nasl.) te uvide, te glavne teme
razvrsti v Stiri kategorije, ki jih bom nastela, da bi ilustrirala $irino, ne
morem jih pa na tem mestu podrobneje predstavljati. Nekatere — ne pa
disto vse in v enakem obsegu — od teh se preucuje tudi na Pedagoskem in-
§titutu: v ospredju so ta trenutek predvsem bolj epistemolosko zaznamo-
vane teme, v lu¢i povezanosti postfeminizma in neoliberalizma, pa tudi t.
i. marketizacija. Te $tiri usmeritve so:

- spol, poststrukturalizem in »ospoljena identiteta« v edukaciji;

- spol, etni¢nost in druzbeno izklju¢evanje: transformativna mo¢ érn-
skih, postkolonialnih feminizmov in feminizma stali$¢;

- spol, trgi in edukacijski procesi (ali marketizacija);

7 Zapregled dela (anglo-ameriski prostor) natem podro¢jugl. npr. Dillabough, 2001, 0b za-
vcdanju o hcgcmoncm anglo—amcriﬁkcm feminizmu, ki govori »z dominantnim in kolo-
nizatorskim glasom« (Alice, 1995: str. 115 nav. po Gill, Scharff, 2011; navajam po izdaji na
Kindlu, ki nima paginacije).
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- nove spolne identifikacije in teorije druzbenih sprememb.

Vsaka od teh kategorij seveda ostaja »odprta knjiga« in delo, ki je
v teku. Pomembno je zavedanje, da »zapiranje poglavij« ne pomeni nuj-
no, da je problematika ustrezno razre$ena in/ali reflektirana, pa¢ pa lah-
ko tudi, da je preoblikovana tako, da navidezno izgubi svojo aktualnost.

Zaklju¢ne besede

»Spol v edukaciji« ali »spol in edukacija« je relativno nova raziskoval-
na kategorija v zgodovini in sociologiji edukacije. Ima $tevilne referente:
teorijo, empiri¢ne raziskave, politiko in prakso, a vseeno tvori koherent-
no in prepoznavno raziskovalno polje (kot menijo Dillabough et al., 2010:
str. 1). Zgodovinsko razmerje med feministi¢nimi teorijami ter »spolom
in edukacijo« je zapleteno, a poanta je, da so na edukacijsko raziskovan-
je spola mo¢no vplivale razli¢ne oblike feministi¢nega teoretiziranja iz
poznega dvajsetega in zgodnjega enaindvajsetega stoletja, hkrati pa je iz-
menjava potekala tudi v nasprotni smeri (ibid.).

Vprasanje teoretskega terena in procesa deteritorizacije je pomem-
bno tako za obe polji kot tudi za $ir§e znanstveno podrodje, ob zavedan-
ju preteklih teoretizacij in intelektualne zgodovine (ibid.). V tem smislu
postavljam (dodatno) aktualnost in relevantnost polja »spol v edukaciji«,
obde, Se posebej pa v slovenskem znanstvenoraziskovalnem delu. Center
za zenske $tudije, ki je deloval na Pedagoskem institutu, je — po mojem
mnenju in z ustrezno ¢asovno distanco — marsikatero vprasanje ustrezno
naslovil ali s konceptualnim delom vsaj odprl, saj s(m)o pokrile Stevil-
na raziskovalna podro¢ja in vprasanja, kot so, denimo, (ne navajam jih v
kak$nem posebnem vrstnem redu): zgodovina otrostva in ospoljeni otrok/
otro$tvo v navezavi na otrosko literaturo, na¢ini oblikovanja identitet sko-
zi literaturo, in sicer diskurzivna analiza u¢benikov oziroma beril, vloga
Sole pri konstituciji spolov ter posledi¢na navezava na zdravje in telo, pa
seveda predsolska vzgoja in prikriti kurikulum ter otrokove/¢lovekove
pravice.”

Upam, da sem delno razlozila, kar bi bilo o¢itno treba izpostaviti
Ze v ¢asu na zacetku omenjenih zadrzkov, ki so videli Zenske $tudije kot
popolnoma neprimerne za Pedagoski institut. Ti zadrzki so temeljili na
nepoznavanju, a — ¢e se spet prikladno naslonim na feministi¢no epis-
temologijo oziroma na »epistemologije nevednosti« — véasih ne gre za
naklju¢ni rezultat spregleda: to, ¢esar ne vemo, ni le vrzel v naSem znan-
ju (Sullivan, Tuana, 2007: str. 1-2). Taka nevednost je pogosto konstru-
irana, vzdrzevana in $irjena v svoji povezanosti z avtoriteto — transfer-

8 Kot ze omenjeno, so nekateri rezuleati dostopni v stevilkah revij Delia in The School Field

(danes Solsko polje).
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jem spoznavanja, dvoma, zaupanja, uti$anja in negotovosti. V'¢asih so ta
»neznanja« zavestno sproducirana, v¢asih pa nezavedno generirana in
vzdrzevana (ibid). Tako konceptualizirana nevednost torej ni preprosto
manko, vrzel v znanju, epistemski spregled, ki ga lahko hitro popravimo,
takoj ko ga opazimo, in ki se pogosto zdi nakljuéni stranski produkt ome-
jenega ¢asa in virov, ki jih imamo na voljo za spoznavanje nasega sveta.
Kot pravi Nancy Tuana (2006: str. 4 in nasl.), ko zarisuje taksonomijo ra-
zli¢nih oblik nevednosti, véasih vemo, da ne vemo, ampak ni nam mar,
saj to ni povezano z na$imi trenutnimi interesi. V¢asih pa niti vemo ne,
da ne vemo, saj trenutni interesi/vednost blokirajo tako vednost. Lahko
pa tudi ne vemo in no¢emo vedeti — ta oblika nevednosti ni pasivna, mar-
ve¢ zahteva aktivno produkcijo in ohranjanje. Seveda ni moj interes, da
bi analizirala omenjeno zavradanje predmetnega podroéja v zvezi s Peda-
goskim institutom in nasploh, ilustrirati sem Zelela razli¢ne moZnosti in
predstaviti teoretsko orodje, s katerim se je mogoce ustrezno spopasti z
averzijami in v¢asih s presenetljivimi argumenti proti. Zanimivo bo videti,
kako bo raziskovanje »spola v edukaciji« izkristalizirano v teoriji v naSem
prostoru in v slovenski znanstveni politiki v prihodnjih letih in kaj bo o
tem mogode povedati.
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Mednarodne raziskave znanja
in (nacionalno) oblikovanje politik:
era delovanja Pedagoskega instituta’

Eva Klemencic¢

Razvoj komparativne edukacije

omparativna edukacija’ je danes zelo razvito podro¢je raziskovanja, ki

zdruzuje strokovnjake, ki se osredotocajo na edukacijske teme v kom-

parativnem kontekstu, kar pomeni, da ne gre za posebno disciplino.
Samo podro¢je komparativne edukacije je (v smislu internacionalizacije) prvi
definiral Bereday (1964) »kot analiti¢no raziskovanje edukacijskih sistemov v
drugih drzavah« (Kubow, Fossum, 2007: str. 11). V zgodovini naj bi se kom-
parativna edukacija razvijala skozi ve¢ faz, a konsenza o tem, koliko faz je
presla do danes, ni. Pravzaprav ni konsenza niti o tem, kdaj se je komparativ-
na edukacija zaéela. Bodisi je bil zadetek 19. stoletja tudi njen zacetek (kar po-
vezujejo zimenom Marc-Antoina Julliena, zato ga nekateri poimenujejo »oce
komparativne edukacije«) ali pa je to bila pravzaprav ze druga faza. Po tej
kategorizaciji segajo zacetki (pravzaprav bolj izvori) komparativne edukacije
stoletja nazaj, natan¢neje: avtorji to opisujejo kot »pripovedi popotnikov«
(ang. travellers‘ tales), ki so predstavljale brezciljno opazovanje, kako so (dru-
god) izobrazevali otroke (Klemend¢i¢, 2011); ta faza je trajala nekje do leta
1817. Za komparativno edukacijo z zacetka 19. stoletja je bilo znacilno pred-
vsem sposojanje dobrih praks iz razli¢nih edukacijskih sistemov, ki so jih nato
skusali prilagoditi svojim nacionalnim potrebam — gre za sistemati¢no opa-

1 Clanck je nastal kot diseminacija dela v okviru WERA IRN: ILSA-PM, in sicer v sklopu so-
financiranja MIZS s pogodbo st. 3330-15314002 (Pogodba o sofinanciranju JRZ Pedagoski
institut vleru 2015).

S

V ¢lanku je namenoma uporabljen termin edukacija, kajti ne Zelimo problematizirati razmerja
med vZgojo in izobraicvanjcm (razen na ecnem mestu, kjcr je bolj smiselno uporabiti termin
izobrazevanje).

3 Kar povezujemo z Jullicnom - zgoraj.

71



SOLSKO POLJE, LETNIK XXVI, STEVILKA 3—4

zovanje dolo¢enih elementov edukacijskih sistemov (Klementi¢, 2o11), ki
so jih zbirale mednarodne agencije (Andere, 2008: str. 42). Kot pravi An-
dere, gre za zacetek pozitivisti¢nega pristopa, ki poudarja sistemati¢no zbi-
ranje empiri¢nih, statisti¢nih podatkov za seznanjanje oblikovanja politik
(ibid., str. 42). Po eni od klasifikacij bi naj bila ¢etrta faza razvoja kom-
parativne edukacije tista, ki je trajala priblizno pol stoletja, nekje od leta
1900 naprej (pa tam do konca druge svetovne vojne). Kot pravi Spring, se
je slednja do leta 1950 v glavnem osredotocala na filozofske in kulturne iz-
vore nacionalnih edukacijskih sistemov (2009: str. s5). Zadnja faza naj bi
sledila v desetletjih po tem, nekateri ji celo pravijo »faza druzboslovne
perspektive«, in naj bi trajala priblizno od leta 1945 do danes.* Podrob-
neje si bomo pogledali samo zadnjo fazo razvoja komparativne edukaci-
je, saj le-ta sovpada tudi z razvojem mednarodnih raziskav znanja, kot jih
poznamo danes.

Za fazo »druzboslovne perspektive komparativnega raziskovanja«
je znadilen povecan interes za samo podrodje komparativne edukacije. Pri
tem izstopata dva glavna vidika. Na eni strani je to vzpostavitev novih (pa
tudi vplivnih) nacionalnih in mednarodnih »agencij«, ki so vklju¢ene
v raziskovanje edukacije, pa tudi naértovanje in izvajanje razli¢nih pro-
gramov, sami strokovnjaki na podro¢ju komparativne edukacije pa so tudi
bolj zaceli sodelovati v mednarodnih projektih. Na drugi strani imamo
opraviti s povecanim interesom tovrstnega poudevanja na univerzah in
z vzpostavljanjem novih centrov, ki so se specializirali za podro¢je kom-
parativne edukacije. S tem novim poudarkom je opaziti tudi premik od
deskriptivnega pristopa k druzboslovnemu raziskovanju podro¢ja, in sicer
s posebnim poudarkom na analizah odnosa med posameznimi sodobni-
mi temami v druzbi in edukaciji. Ce pogledamo, kaj to pomeni za metod-
oloski okvir, je jasno, da pretezno histori¢na analiza ve¢ ni zadostna. Gre
za premik k bolj kvantitativhemu in empiri¢nemu raziskovanju, za upo-
rabo metod, tehnik in pristopov ved, kot so sociologija, filozofija, poli-
tologija, ckonomija, kar pomeni tudi interdisciplinarno raziskovanje in
sodelovanje razli¢nih strok.’

Na razvoj faz komparativne edukacije so vplivali $tevilni druzbe-
ni dejavniki (socialni, politi¢ni, ekonomski, kulturni). Podobno je z raz-
vojem posameznih mednarodnih raziskav znanja: ne nastajajo v vaku-
umu, ampak so odraz ¢asa.

4 Treba je opozoriti, dane gre za zelo natanéne lo¢nice med fazami, slcdnjc SO bolj kot ne
oblikovane glede na pomembna zgodovinska dogajanja, velja pa tudi opozoriti, da nitisled-
njih ni mogo¢e zelo natan¢no opredeliti (za¢etck neke faze s ne pomeni, da se je prejsnja
taza enostavno koncala; se vsaj neko obdobjc SC »prejsnjas in »novas taza prckrivata).

5 heep://camponotes.blogspot.com/2013/01/development-of-comparative-education,

heml.
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V tem trenutku je nemogoce napovedati, ali se na podro¢ju kompa-
rativne edukacije dogaja ze peta faza, slednje bo lazje definirati v neki dru-
gi histori¢ni perspektivi. Vsekakor nezanemarljiv doprinos razvoju tega
podrogja, pa tudi pri poskusu sinergij med raziskavami in oblikovanjem
politik, ponujajo mednarodne primerjalne raziskave (v ¢lanku se v nadal-
jevanju osredoto¢amo na mednarodne raziskave znanja — ang. interna-
tional large-scale student assessments, ILSA).

Zgodovina mednarodnih raziskav znanja v svetu in v Sloveniji

Dve mednarodni organizaciji, OECD (Organizacija za ckonomsko
sodelovanje in razvoj) in IEA (Mednarodna organizacija za raziskovan-
je dosezkov v izobraievanju),é usmerjata velike mednarodne primerjalne
raziskave znanj, ki jih novim generacijam posredujejo izobrazevalne us-
tanove. V teh raziskavah sodeluje velika vecina visoko razvitih drzav, pa
tudi desetine srednje in $ibko razvitih drzav. Ko govorim o sodelovan-
ju drzav v teh raziskavah, je pravzaprav pravilneje govoriti o sodelovan-
ju edukacijskih sistemov, kajti znotraj nekaterih drzav lahko obstaja ve¢
edukacijskih sistemov (npr. v Belgiji, ZDA) in ni nujno, da v posamez-
nem zajemu podatkov sodelujejo vsi edukacijski sistemi posamezne drzave
(Klemencig, 2o11).

Ob omenjenih dveh organizacijah obstaja $e nekaj drugih, s speci-
fitnim regionalnim fokusom. Nekatere so povezane z UNESCOM (tako,
kot je bila v zatetku tudi organizacija IEA), npr. SACMEQ - Konzorcij
juznoafriskih drzav za spremljanje kakovosti edukacije,” katere cilj je raz-
iskati pogoje Solanja in kakovost edukacijskih izidov v anglofonski afri-
ski regiji. SACMEQ zdruZuje 15 ministrstev, pristojnih za edukacijo, in je
prilagodil IEA-jev kurikularno osredotocen pristop pri merjenju dosez-
kov bralne in matemati¢ne pismenosti (Wagemaker, 2014). LLECE -
Latinsko-ameriski laboratorij za ocenjevanje kakovosti eclukacije,8 izvaja
raziskave, ki so oblikovane po vzoru IEA in SACMEQ raziskav, in sicer v
3.1in 6. razredu osnovne Sole (Wagemaker, 2014). Razvoj v tej smeri lahko
zasledimo tudi v Evropski uniji (EU), in sicer z raziskavo ESLC,” katere
cilj je bil testirati znanje dveh najpogostejsih tujih jezikov v sodelujo¢ih
drzavah (ciljna populacija so bili u¢enci na koncu ISCED 2 ali na zadet-
ku ISCED 3 ravni).

Mednarodne raziskave znanja (ILSA) imajo ve¢ kot petdesetletno
zgodovino. Prva taka raziskava je bila izvedena v 6o. letih prej$njega stolet-

International Association for the Evaluation of Educational Achicvement.
Southern Africa Consortium for Monitoring Educational Qualiry.
The Latin American Laboratory for Assessment of the Quality of Eduucation.

RN BN

The Eurgpean Survey on Language Competences.
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ja. Gre za raziskavo, ki jo je koordinirala organizacija IEA. Omenjena or-
ganizacija je leta 1959 pricela z raziskavo The Pilot Twelve-Country Study,
v kateri je sodelovala tudi takratna Jugoslavija (Klementi¢, 2011). Vedji
pomen v javnosti in pri oblikovanju strategij razvoja edukacijskih siste-
mov pa so te raziskave pridobile v 8o. letih 20. stoletja (Kellaghan, 1996).
Ob koncu prve dekade 21. stoletja je v te raziskave vklju¢enih skoraj petin-
trideset odstotkov drZav sveta (Kamens, McNeely, 2010: str. 5—6), Stevilo
vklju¢enih drzav pa raste Se danes.

Po prvi mednarodni raziskavi znanja, ki je vklju¢evala ve¢ domen/
predmetov/podrodij, je razvoj el v smer samostojnih mednarodnih raz-
iskav, zacensi s podro¢jem matematike,” nato naravoslovja, pouc¢evanja v
razredu, bralne pismenosti, drzavljanske vzgoje, uditeljev, IKT, tujih jezi-
kov." Skratka, prvemu valu mednarodnih raziskav znanja je sledila tudi
lo¢itev podroé¢ja humanisti¢no-druzboslovnega in matemati¢no-nara-
voslovnega raziskovanja, kar sovpada z razvojem faze »druzboslovne per-
spektive komparativnega raziskovanja«. Opaziti je tudi vedji poudarek na
znanju in/ali kompetencah (npr. podrogje IKT se je najprej primerjalno
raziskovalo v smislu opremljenosti $ol, kasneje kot ra¢unalniska in infor-
macijska pismenost). Zato se je spremenila tudi uporaba termina: najprej
smo, tudi v slovens¢ini, za tovrstno raziskovanje uporabljali termin med-
narodne primerjalne raziskave, danes uporabljamo izraz mednarodne raz-
iskave znanja.

Kako druzbeni dejavniki (podobno kot pri razvoju komparativne
edukacije) vplivajo na razvoj mednarodnih raziskav znanja, je vidno tudi
iz zgodovine razvoja mednarodne raziskave o drzavljanski vzgoji. Prva
IEA mednarodna raziskava na podro¢ju $tudija drzavljanske vzgoje je bila
izvedena kot del Six-subject study, s podatki, zbranimi v letu 1971. Torney-
-Purta in Schwille ugotavljata, da v obdobju od konca 70. do poznih 8o.
let drzavljanska vzgoja ni bila v sredi§¢u zanimanja organizacije IEA, nato
sledi preobrat. Leta 1988 je bil izveden NAEP (nacionalno merjenje znanja
v ZDA), ki je testiralo drzavljansko vedenje v 4., 8. in 12. razredu; njegove
sekundarne analize so pokazale, da takratna edukacija tega podro¢ja ni
prinesla zelenih u¢inkov. Podobni pozivi glede u¢inkovitosti drzavljanske
vzgoje in ravni participacije mladih so prihajali tudi iz drugih drzav, deni-
mo iz Avstralije in Anglije. Najvplivne;jsi politi¢ni dogodek tistega ¢asa
je bil padec Berlinskega zidu in kolaps komunizma v centralni in vzhod-
ni Evropi. Vprasanja, ki so se postavljala, so bila povezana s tem, kako so
edukacijski sistemi teh drzav pripravljeni na poucevanje demokracije.

10 The Cross-National Study of Mathematics (196 4).
1 Zgodovinski pregled mednarodnih raziskav znanja je dostopen v knjigi Globalizacija edu-
kacije (Klemencic, 2012).
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Svet Evrope in druge organizacije so tedaj zacele sklicevati sestanke, na
katere so socasno vabile vzhodnoevropske in zahodnoevropske uéitelje.
Leta 1993 je Torney-Purta pripravila predlog mednarodne raziskave drza-
vljanske vzgoje, ki so ga, po pri¢evanju avtorice, predlagali nekateri pred-
stavniki vzhodnoevropskih drzav (drzav, ki so sicer ze sodelovale v IEA
raziskavah na podroé¢ju matematike ali bralne pismenosti). Kajti zazna-
li so relevantnost komparativne metodologije za temo, ki je bila takrat
visoko na njihovi agendi — tj. potreba vedeti, kako bodo naslednje gene-
racije pripravljene na demokracijo. ZniZevanje ravni politi¢nega interesa
in participacije med mladimi pa je motiviralo nekatere predstavnike za-
hodnoevropskih drzav v IEA, da so prav tako podprli predlog te raziskave
(Torney-Purta, Schwille, 2011: str. 100-103). Razvoj omenjene med-
narodne raziskave drzavljanske vzgoje je Sel dalje. Leta 2009 je bil izveden
nov zajem podatkov (z dodatkom — regionalni moduli), trenutno poteka
cikel raziskave 2016, v katerem so ponovno dodane nove teme in poudar-
ki, ki odgovarjajo na potrebe sedanjosti.

Mednarodne raziskave znanja za Slovenijo koordinira in izvaja Peda-
goski institut, vse od zacetka, ko se je Slovenija tovrstnemu raziskovanju
pridruzila, tj. v devetdesetih letih prej$njega stoletja. Eno od teoreti¢nih
nacel prenove javnega sistema edukacije v devetdesetih letih je bila tudi
t. i. »zahteva po doseganju mednarodno primerljivih standardov znan-
ja razvitih dezel« (Bela knjiga, 1995: str. 16), zato ni presenetljivo, da se je
Slovenija zacela intenzivneje vkljucevati v tovrstne mednarodne raziskave
znanja ravno v tem obdobju. Tako tudi ni presenetljivo, da v teh raziska-
vah sodelujemo $e danes (poro¢anje mednarodnim organizacijam, skrb za
zunanjo evalvacijo $olskega sistema, moznosti evalvacije u¢inkovitosti $ol-
skih politik, u¢enje od drugih (uspesnejsih) drzav na podro¢jih merjenja
znanja itd.).

Kaj ima komparativna edukacija skupnega z mednarodnimi
raziskavami znanja

Raziskovalci komparativne edukacije po navadi sistemati¢no zbirajo raz-
licne podatke o drugih edukacijskih sistemih. Slednje se kaze v pod-
ro¢jih njihovega raziskovanja, kot so npr.: lastnosti kurikula; odgovor-
nost in stro$kovna ué¢inkovitost; administrativne prakse, ponavljanje in
osip; dosezki in nacionalni standardi; ogrozeni otroci, decentralizacija in
avtonomija uditeljev; enakost moznosti, inkluzija in multikulturalizem;
izobrazevanje uliteljev, reforme na podrodju edukacije ter, v zadnjem
¢asu, demokratizacija edukacije in edukacija za demokrati¢no drzavljan-
stvo pa tudi svetovni sistemi/globalizacija (Clarkson, 2009: str. s5; Gins-
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burg, Price-Rom, 2009: str. 161). Kot vidimo, se ve¢ina omenjenih pod-
rodij osredotoca na strukturo edukacijskega sistema.

Komparativno edukacijo v zvezi z mednarodnimi raziskavami znan-
ja zanimajo globalizacijski trendi (v smislu trendov dosezkov, kontekstov
posameznih edukacijskih sistemov itd.), ne pa globalizacija znanja oziro-
ma tematizacija tega fenomena (v teoretskem smislu). Kljub temu faza
»druzboslovne perspektive komparativnega raziskovanja« sovpada tudi
z diskurzi okoli znanja — ne glede na to, kako ga definiramo (bodisi socio-
losko, epistemolosko itd.).

Druzba znanja™ v obdobju »druzboslovne perspektive
komparativnega raziskovanja«
Kar zadeva sodobno druzbo, je ena od trditev zagovornikov globalizaci-
je ta, da se svet giblje v smeri, da postane druzba znanja. Gre za trditev,
za katero se zdi, da obsega naslednje: 1) ogromno znanja, ki bo potreb-
no na vseh ravneh ekonomske aktivnosti;” 2) slednje lahko posamezni-
ki in drzave zagotovijo le z zanaSanjem na pridobivanje tovrstnih znanj
in ve$¢in; 3) pri pridobivanju tovrstnega znanja ne obstaja nobena ovira
(Stromquist, 2002 str. xxi). Cese na prvi pogled zdi, da je druzba znanja
predvsem druzba, ki je povsem v skladu s ¢lovekovo naravo,™ je po drugi
strani znanje v druzbi znanja vedno manj obravnavano kot izraz ¢lovekove
razumne narave, vedno bolj pa kot dragoceno druzbeno blago — znanje je
nekaj dobrega in zaZelenega predvsem zato, ker je sredstvo za ustvarjan-
je dobi¢ka (Kodelja, 2010: str. 3). Ta opredelitev druzbe znanja referira ne
le na druzbo kot tako (v smislu znanja kot osnovne predpostavke obstoja
druzbe), kar sem opisovala zgoraj, temve¢ na druzbo, katere predpostav-
ka je globalizirana ekonomija, ki potrebuje posameznike, ki posedujejo
dolo¢ena »napredna« znanja, prav tako pa tudi posameznike, ki posedu-
jejo dolocene vesline, in ¢e slednje poveZzemo s teorijo ¢loveskega kapita-
la in s teorijo oblikovanja ve$¢in, so to zagotovo tiste ves¢ine, ki jih bodo
posamezniki potrebovali na trgu delovne sile. Koncept druzbe znanja se s
tem zelo pribliza konceptu »ekonomije znanje« (ang. knowledge economy).
Pojem druzba znanja je povezan z raziskavami iz 6o. let prej$njega
stoletja, in sicer predvsem z ekonomsko dominantno vloge znanja. Temelj
transformacije modernih druzb v druzbe znanja je v prav tako pomemb-
nem obsegu, kot je v primeru industrijske druzbe, osnovan na spremen-

12 Razdelck se opira na tekst, ki sem ga predstavila v monograhiji Globalizacija edukacije (Klemen-
¢i¢, 2012: str. 108-120).

13 Avtorsicervtem delu uporab[ja konccptualno metaforo, t.i. »visoko znanjes, iz konteksta
zapisanega pa je mogoce zaznati, da gre za kompleksna znanja.

14 Kakorjo razume Aristotel - davsi Ijudjc po svojinaravistremijo k znanju (Kodc]ja, 2010: StT. 3).



E.KLEMENCIC » MEDNARODNE RAZISKAVE ZNANJA ...

jeni strukturi ekonomije naprednih druzb. Ekonomski kapital oziroma
vir ekonomske rasti in dejavnosti dodanih vrednosti se vedno bolj zanasa
na znanje, znanje postaja produktivna sila (na ta naéin se opravi¢uje tudi
(pre)imenovanje napredne moderne druzbe v druzbo znanja). Iz tega sledi,
da znanje pridobiva na pomenu v vseh sferah Zivljenja in v vseh druzbenih
institucijah moderne druzbe (Stehr, 200s: str. 113). Prvi, ki je eksplicitno
poudaril vlogo znanja v ckonomiji (gospodarstvu), je bil leta 1962 Mach-
lup, nato je leta 1969 Drucker uvedel pojem »kognitivnih delavcev, kjer
v ospredje postavi znanje kot glavni kapital pri delu.” Lane je znan kot
eden prvih avtorjev (1966), ki so omenili termin »dobro obve$¢ena oziro-
ma izobraZena druzba« (ang. knowledgeable society).” 1z poznih 6o. in iz
zacetka 7o. let pa sta znana predvsem Etzioni in Bell, ki sta raziskovala to
novo vodilno vlogo (predvsem teoreti¢nega) znanja, in sicer kot »nace-
lo osi« (ang. axial principle) druzbe.” Za opis tega novega tipa druzbene
strukture so se uveljavljali tudi drugi pojmi, npr. »druzba znanosti«
(Kreibich, 1986), »informacijska druzba« (Nora, Minc, 1980), »post-
industrijska druzba« (Bell, 1973), »postmodernizacija« (Inglehart, 199s),
»tehnoloska civilizacija« (Schelsky, 1961), »druzba omrezij« (Castells,
1966; vse v: Stehr, 200s: str. 129). Opravka imamo z iskanjem pojma, ki
bi zadovoljivo opisal novi tip druzbene strukture. V tem ¢lanku raje upo-
rabljamo pojem druzba znanja, pa ne zaradi prevladujocih diskurzivnih
praks uporabe tega pojma, temve¢ zaradi tega, ker druzbi znanja na ta
nadin priznamo, da jo opredeljujejo vse njene posebne dimenzije. Pri tem
ne zelimo zmanjsati vloge, ki jo igra ekonomska globalizacija, zato je za-
nimivo pogledati $e opredelitev druzbe znanja, ki v svoji dimenziji $e pose-
bej izpostavi ekonomijo: gre za gospodarstvo, ki temelji na znanju (GTZ)"
(ang. knowledge economy), kot izpostavi Svetovna banka, ki jo Stejemo za
eno klju¢nih institucij v procesih ekonomske globalizacije, s finan¢nimi
vlaganji na podro¢ju edukacije, ki jih namenja predvsem drzavam v raz-
voju, pa velja tudi za eno klju¢nih institucij v procesih globalizacije edu-

kacije. Edukacija in GTZ sta ena od pomembnih idej v diskusijah znotraj

15 Zaradi ¢edalje vedjega integriranja znanja v industrijsko okolje se delavei spreminjajo v »kog-
nitivne delavce« (ang. kizow/edge workers) (Laval, 2005: str. 45), s ¢imer se opravicuje relativno
dolgo (mnozi¢no) izobrazevanje posameznikov, saj si bodo le-ti na ta na¢in zagorovili tista

znanja, ki jih bodo na trgu delalahko u¢inkovito uporabili.

16 Pri tem se Lane ne osredotoca zgolj na ckonomijo ali sodobno tehnologijo, temvee vvedji
meri na druzbene transformacije, ki zadevajo tudi vse tiste cransformacije, ki so povezance
zznanjemin dojcmanjcm resnicnosti.

17 Zlasti na podrocju politike, dela in znanosti (heep://www.knowledge-experts.com/
knowledgemanagementhem).

18 V nadaljevanju teksta bomo zaradi lazje berljivosti uporabljali kratico, ki je sestavljena iz
za¢etnih ¢rk (akratica s sicer v slovenskem prostoru ne uporablja).
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mreze Svetovne banke, ki se ukvarja z edukacijo (kar sicer ne predstav-
lja posami¢nih mnenj posameznikov, vklju¢enih v to mrezo). Uradniki
Svetovne banke imajo tako posebno definicijo in agendo, tako za » GTZ «
kot za »vsezivljenjsko uéenje« (Spring, 2009: str. 29). V knjigi Construct-
ing Knowledge Society (World Bank, 2002: str. 7) najdemo zapis, da »je
sposobnost druzbe, da ustvarja, izbira, prilagaja, komercializira in uporab-
lja znanje, odlo¢ilna za trajno gospodarsko rast in izboljanje Zivljenjskih
standardov« ter, da je znanje postalo najpomembnejsi dejavnik gospodar-
skega razvoja (World Bank, 2002: str. 7). Za Svetovno banko pomeni cilj
edukacije za GTZ pomagati drzavam, da se bodo edukacijski sistem prila-
godili novim izzivom GTZ, in sicer po dveh komplementarnih poteh. To
sta oblikovanje ¢vrste osnove ¢loveskemu kapitalu ter izgradnja u¢inko-
vitega nacionalnega inovacijskega sistema (Spring, 2009: str. 37—38). Iz-
vor ideje GTZ najdemo pri ekonomistih Schultzu in Beckerju. Ze leta
1961 je Schultz izpostavil, da ljudje investirajo v sebe s pomo¢jo edukaci-
je, na nacin, da bo to povecalo njihove priloznosti na trgu dela; na podo-
ben nacdin naj nacije investirajo v povecevanje edukacijskih moznosti za
ljudi, kajti to pomeni spodbudo za ckonomsko rast (Spring, 2009: str. 38).
Na podoben nadin je tudi Becker Ze leta 196 4 videl investicije v edukacijo,
saj lahko le-te izbolj$ajo ¢loveski kapital, ki bo prispeval k ekonomski ras-
ti (Spring, 2009: str. 38).

Evropska unija (EU) z Lizbonsko strategijo iz leta 2000 predstav-
lja enega od mnogih mednarodnih odgovorov na idejo edukacije za GTZ
(Spring, 2009: str. 40). Z Lizbonsko strategijo so se voditelji drzav ¢lanic
Evropske unije dogovorili, da je nov strateski cilj EU do leta 2010 posta-
ti najbolj konkuren¢no, dinami¢no in na znanju temelje¢e gospodarstvo
na svetu. Omenjena strategija je dozivela kar nekaj modifikacij in pre-
hod v novo fazo, ki podpira nadaljevanje za¢rtanih procesov in reform,”
opisanih v Strategiji Evropa 2020. Ena od poglavitnih poti za dosego tech
ciljev pa $e vedno temelji na znanju kot kriti¢cnem dejavniku, s pomogjo
katerega si bo EU zagotovila to prednost. Tako Lizbonska strategija kot
revidirane razli¢ice njenih ciljev (primer poroé¢ilo Nov zaletek za Lizbon-
sko strategijo) se opirajo predvsem na vlaganje v ¢loveski kapital in se, na-
tanéneje, osredotocajo na trg delovne sile ter na nanj vezane raziskave in
razvoj, inovacije, pridobivanje znanj in ve$¢in itd.

Tej prevladujoci »ideologiji« sledi EU tudi pri mednarodnih raz-
iskavah znanja — primer so raziskave OECD PISA.” V zadnjih letih se

19 Heep://www.evropa.gov.si/si/lizbonska-strategija.

20 Program mednarodne primerjave dosczkov ucencey (Programme for International Student As-
sesment). Ciljna populacija so 15-letniki v edukacijskem sistemu. Namen: merjenje »pripravlje-
nosti na Zivljcnjc oz.trg dela« - merjenje kompctcnc bralne, matemati¢ne in naravoslovne
pismenosti.
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je spoznanje, da ima edukacija klju¢no vlogo pri reSevanju socialno-eko-
nomskih, demografskih, okoljskih in tehnoloskih izzivov, s katerimi se
sooca Evropa, dodobra utrdilo. Slednje je bilo upostevano tudi v $tevil-
nih strateskih dokumentih na evropski in nacionalni ravni. Za uspe$no
re$evanje teh izzivov pa je bistveno sodelovanje ¢lanic EU™ in Evrop-
ske komisije, ki spodbuja in podpira nacionalne aktivnosti za doseganje
skupnih ciljev z odprto metodo koordinacije. To sodelovanje je bilo utr-
jeno z dokumentom Strateski okvir za evropsko sodelovanje na podro¢-
ju izobrazevanja in usposabljanja do leta 2020 (2009), ki je nadaljevanje
delovnega programa na tem podrodju do leta 2010 na podlagi Lizbonske
strategije in bo bistveno podprl prizadevanja za doseganje ciljev strategije
Evropa 2020. Opredeljeni so bili $tirje strateski cilji** do leta 2020, katerih
izvajanje se spremlja z referenénimi ravimi povprecne evropske uspesno-
sti in kazalniki. Do sedaj je bilo opredeljenih pet takih evropskih meril™
(Lozar et al., 2012: str. 3).

Tretje evropsko merilo pomeni neposredno uporabo rezultatov raz-
iskave PISA.** Pomembno je predvsem, da se je oblikovalo evropsko meri-
lo, pomembno za analizo doseganja referenéne ravni le na podlagi OECD
mednarodne raziskave znanja. Znanje torej ni ve¢ pomembno predvsem
za oblo druzbeno blaginjo, temve¢ najprej kot prispevek h gospodar-
stvu (k vigji gospodarski rasti), k blaginji posameznika (aktivnega na trgu
delovne sile) in Sele nato posledi¢no kot prispevek k ob¢i druzbeni blagin-
ji, ¢eprav se zdi, da se izpostavljenost slednjega poudarja vse manj. Znan-
je se danes torej bolj legitimira skozi posameznika kot pa skozi druzbo
kot tako. Njegova legitimacija skozi druzbo se opravic¢uje predvsem eno-
dimenzionalno, in sicer preko tistega diskurza o druzbi znanja, ki je tes-

21 Zakatere sicer vclja nacelo subsidiarnosti na podro&ju izobraicvanja.

22 Uresni¢evanje nacela vsezivljenjskega u¢enja in studijske mobilnosti; izboljsanje kakovosti in
ucinkovitosti izobraicvanja in usposabljanja; spodbujanjc pravicnosti, socialne xrkljuécxlosti
in aktivncga driavljanstva; krcpitcv ustvarjalnosti, inovativnosti in podjctniétva na vsch
ravnch izobrazevanja in usposabljanja.

23 1) najmanj 95 % otrok v starosti od 4 let do vstopa v 0snovno s0lo naj bi bilo Vkljuécnih \
program predsolske vzgoje v vrecih; 2) delez tistih, ki predeasno zapustijo izobrazevanie, naj
bise zm;mjéal na manj kot 10 % (tudi glavni cilj strategije Evropa 2020); 3) delez 15-letnikov, ki
doscgajo nizke rezultate v bralni ter matemati¢ni in naravoslovni pismenosti, naj bi bil manjsi
od 15 %; 4) vsaj 40 % populacije v starosti 30-34 let naj bi doseglo terciarno raven izobrazbe
(tudi glavni cilj strategije Eviopa 2020); 5) v povpredju naj bi bilo vsaj 15 % odraslih udelezenih
pri vsciiv]jcnjskcm ucenju (Lozar etal, 2012: str. 3).

24 Vpreteklem obdobju je Evropska komisija sofinancirala pretezni del scroskov mednarodnega
sodelovanja EU drzavv raziskavi IEA ICILS (ra¢unalniska in informacijska pismenost), sedaj
sofinancira te stroske za raziskavo na podro¢ju drzavljanske vzgoje (IEA ICCS). A zanimivo
je. da nobena od teh dveh raziskav nima opredeljenega »posebnega evropskega merila<, na
pod]agi katcrcga bi EU drzave sprcmljajc sVOj naprcdck Kljub temu je referenco na rezultate
teh raziskav mogoce najti v ckspcrtnih poroéilih EU in nacionalnih ckspcrtnih pOL'oéilill.
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no povezan z diskurzom o gospodarski rasti oz. z ekonomsko dimenzijo
globalizacije.

Koncept pojava druzbe znanja ima seveda veliko dalj$o tradicijo.
Stehr (200s: str. 114) opozori na zgodovinsko dimenzijo druzbe znanja,
ki se ne pojavi nenadoma; ne predstavlja revolucionarnega razvoja, tem-
ved je zaporedni proces, v kontekstu katerega se nenehoma spreminjajo
definicije karakteristik druzb. Slednje velja tako za preteklost kot za se-
danjost, vse druzbene spremembe se namre¢ dogajajo postopoma in
postanejo jasno vidne pogosto Sele takrat, ko je dolo¢eno prehajanje ze
zaklju¢eno. Druzbe znanja se ne prikazujejo kot rezultat naravnost us-
merjenega skupnega vzorca razvoja, niso enodimenzionalna druzbena ob-
lika, temve¢ ravno nasprotno, druzbe znanja si postanejo podobne s tem,
da so si razli¢ne (ibid.: str. 114). To pomeni, da druzbo oziroma druzbe
znanja opredeljujeta ¢as in prostor. Stehr (200s: str. 114-115) ugotavlja, da
je bila moderna druzba do nedavnega prvenstveno razumljena v pogojih
lastnine (kapitala) in delavstva (oboje ima tudi dolgo tradicijo v druzbe-
ni, ekonomski in politi¢ni teoriji). To razumevanje danes seveda ni popol-
noma izginilo, dodan mu je bil le nov princip, tj. znanje. Vendar ne znan-
je v pomenu starodavnih druzb (Rim, Kitajska, Azteski imperij), ki bi jih
prav tako lahko poimenovali neke vrste druzbe znanja (dejanja teh druzb
so prav tako temeljila na znanju),” temve¢ znanje, ki je postalo veliko bolj
bistveno in celo stratesko za vse sfere Zivljenja. Ideja, da je moderna druzba
druzba znanja, sicer ni brez pomena in konsekvenc. Dolo¢eno podobnost
vidimo tudi s konceptom industrijske druzbe, ¢eprav vemo, da so Ze prej
obstajali druzbeni sistemi, ki so temeljili na delu »strojev« (Stehr, 200s:
str. 115). Pravzaprav gre za intenzifikacijo znanja, ki se hkrati kreira in in-
tenzificira v pogojih globalizacije. To tezo je mogode razbrati, ¢e pogleda-
mo, kako podobna sta si koncepta pojava in koncepta pojma globalizacije
in druzbe znanja. Pri poskusu konceptualiziranja obeh konceptov naleti-
mo namre¢ na podobne tezave, ki se kazejo tako v njuni pojavnosti, kakor
pri opredeljevanju. Obstaja pa ena (etimoloska) podobnost. To je ¢asovna
opredelitev — v smislu identifikacije za¢etkov pojava in zagetkov pojma*®
(kar velja za oboje, tako globalizacijo kakor za druzbo znanja). Se ve¢, pri
identifikaciji zac¢etkov se vratamo v ista zgodovinska obdobyja.

Pri opisovanju pojavov druzbe znanja in pri opisovanju pojma druz-
ba znanja je osrednja tema znanje. Pri vsem tem je znanje pomembno v
smislu pojasnjevanja dejavnikov in razvoja ekonomskega sistema. Kako
pomembno pa je za razvoj druzbenega sistema in podsistema edukacije?

25 Mo¢ so si namre¢ pridobili in jo vzdrzevali kot posledico lastnega superiornega znanja in
informacijskc tchnologijc (Stehr, 2005: str. 115).

26 Ko druzbeni pojav poimenujemo s poscbnim pojmom.
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Premik k vrednotenju dosezkov u¢encev/dijakov v zadnjih desetlet-
jih, ko imamo opravka z evalvacijo Solskega sistema, ni presenetljiv. Sodob-
no $olo namre¢ lahko opredelimo tudi kot tisto, ki gre v smeri neoliberalne
doktrine, za katero je trg sila pomemben, in ker na trgu lahko tekmujejo
in konkurirajo le storitve in subjekti, ki so ovrednoteni (in to s kar najbol;
objektivnimi kriteriji). Zato porast mednarodnih raziskav znanja, ki meri-
jo dosezke uéencev, ni presenetljiv. Ce temu hkrati pridamo $e koncept
druzbe znanja, bi bilo pravzaprav sila nenavadno, ¢e tovrstne raziskave ne
bi bile tako globalno odmevne (Klementi¢, 2012: str. 105). Pa vendarle, ali
je sploh mogoce znanje primerjati? Katero znanje je mogoce primerjati? Je
mogoce z mednarodnimi raziskavami znanja primerjati $olsko in nesol-
sko znanje? To razlikovanje bi bilo mogo¢e poimenovati tudi drugace —
razlikovanje med disciplinarnim (akademskim) in druzbenim znanjem
(vsakodnevne izku$nje, domorodsko, doksati¢no znanje itd.). Takoj ko
uvedemo ta razlikovanja, pa naletimo na teoretsko koncepcijo, ki je rele-
vantna tako za konceptualizacijo in legitimacijo $olskega znanja in medn-
arodnih raziskav znanja (ki slednje skusajo meriti in primerjati), kakor za
oblikovanje politik na podro¢ju edukacije (ki skusajo slediti izmerjenemu
in to tudi izboljsati).

Socialni realizem: mednarodne raziskave znanja,
oblikovanje politik

Danes velik del razprav o nacionalnih 3olskih kurikulih sledi nekemu te-
meljnemu razcepu, ki se je pojavil v epistemoloskih teorijah, razcepu na
realisti¢no in protirealisti¢no pojmovanje znanja (Klemen¢i¢, 2011).” Pri
tem realisti poudarjajo, da realnost, ki je osnovana na znanju, obstaja. Kar
pomeni, da je znanje neodvisno od ¢loveskih spoznavnih dejavnosti. V
nasprotju s tem je, za protirealisti¢ne teorije, znanje druzbena konstruk-
cija.** Znotraj vsake od teh filozofskih tradicij najdemo skrajna stalis¢a
obeh polov. Tudi na teoretskem kontinuumu obstajajo seveda razli¢ne
»teorije« realizma. Ena teh je socialni realizem.”

27 Obstajajo seveda tudi drugi razcepi.

28 Protirealisti¢ne teorijeznanjane dopuééajomoinosti,dabibilo znanjcncvtralnain objcktivna
odslikava dcjstcv, ki obstajajo neodvisno od ¢loveske spoznavne dcj;wnosti, temvec vezejo
spoznavanje na specificne spoznavne polozaje, institucije, simbolne sisteme, v kon¢ni
poslcdici pana druzbe, kulture, razmerja moci itd. Te teorije so razvile konccptua]na orodja,
s pomocjo katerih je mogoce prciskovati moznost, da osrcdnji sistemi vednosti, na katere so
naravnani instrumenti mednarodnih raziskav znanja, Vv resnici izvirajo iz posamcznih druzb
in kultur ter so vezaninainterese in razmerjamociv sodobnem svetu (Klemen¢i¢, 2011: str. 53).
Ve¢ o realisti¢nih in protircalistiénih tcorijah znanjav: Klemené¢i¢ 2o12b in 2013.

29 Napodro¢jusociologije is¢e ta intelekrualna tradicija inspiracijo pri Emilu Durkheimu (¢eprav
je bil pogosteje oznacen kot pozitivist in ne realist), med p01ncmbncj§in1i vclja izpostaviti $¢
Picrra Bourdicuja in Randalla Collinsa, na podrocju filozofije, vkljucujoe Bhaskarjev kriti¢ni
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Misljenje realistov, $e bolj pa pristasev socialnega realizma je, da
mora postati znanje ponovno v sredi$¢u kurikula in nasploh edukacije.
To vprasanje je relevantno tudi za podroé¢je mednarodnih raziskav znanja.
Kaj merijo dana$nje mednarodne raziskave znanja? Po pregledu teh raz-
iskav bi bila prva teza, da merijo disciplinarno znanje (mislimo na teste,
ne na spremljajoce vprasalnike). Kako bi lahko upravi¢ili/zavrgli to tezo?

Prva predpostavka temelji na raziskovalnih okvirjih teh raziskav; $e
poscbej raziskave IEA temeljijo na kurikulu (vsaj ve¢ina). Merijo znanje,
ki se danes poucuje v $oli, ve¢inoma znotraj posameznih disciplin, razdel-
jeno v Solske predmete, ki sledijo disciplinarni delitvi. Druga predpostav-
ka temelji na institucionalni orientaciji na mednarodni ravni, npr. OECD
razvija svoj pristop kot kompetenéni pristop (pravzaprav Ze veé kot 30 let).
Kompetence, kot jih definira OECD, pa niso sinonim za ve$¢ine, vklju¢u-
jejo namre¢ tako znanje, kognitivne in socialne ves¢ine, pa tudi druzbene
in vedenjske komponente, kot so npr. stali$¢a, ¢ustva, vrednote, motivaci-
ja.’° Namen OECD je, da nacionalni $olski sistemi postavijo kompetence
v sredi$¢e vsakega kurikula in da bi slednje morali neposredno pouceva-
ti ter usvajati, s ¢imer opozarja na negotov polozaj znanja (Benade, 2013:
Str. 205).

Obema predpostavkama lahko pridamo bolj epistemolosko razla-
go. Ce je prva predpostavka povezana s prevlado disciplinarnega znan-
ja, ki je za socialne realiste osrednje in prevladujoce, je druga predpostav-
ka povezana z imanentno protirealisti¢no utemeljitvijo »objektivizacije«
socialnega realizma. In oblikovanje politik na podroé¢ju edukacije se z
mednarodnim primerjanjem temu pribliza.

Zakaj socialni realizem?

Teza v tem ¢lanku je, da socialni realizem legitimira mednarodne raz-
iskave znanja, prav tako pa tudi kasnej$e oblikovanje politik na tej osnovi.
Pozicije realizma in protirealizma (eden od protirealizmov je recimo kon-
struktivizem) lahko razvrstimo od zmernih do skrajnih. Ce bi za skrajni
realizem lahko rekli, da je realnost univerzalna in da je za protirealizem
(natanéneje konstruktivizem) realnost druzbeno in zgodovinsko skon-
struirana, da univerzalni koncepti ne obstajajo, pa¢ pa da obstajajo zgolj
koncepti (ki sicer niso napa¢ni ali pravilni, ampak taki, da dovolj uéin-

realizem, sta to tudi Ernest Gellner in Bernard Williams, na podroéju lingvistikc (3¢ poscbcj
sistemske funkcionalne lingvistike) pa Michacl Halliday in Jim Martin (Maton, Moore, 2010:
SEL. 11). Polcg omcnjcnih je na socialni realizem najbolj ncposrcdno vplivala sociologija Basila
Bernsteina, kajti njegove idcjc sluiijo kotvodilnaizhodis¢a zasocialnorealisticna miéljcnjain kot
Vir inspiracij za razvoj tega podroéja (Maton, Moore, 2010: str. 11; vse v: Klemenci¢, 2011: str. 31).
Ve¢ o socialnem realizmu opisujemo v nadaljevanju ¢lanka (razdelek Zakaj socialni realizem).

30 To vkljuéujcjo tudi IEA raziskave, ki pase vendarle osrcdotoéajo namerjenje §olskcga znanja.
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kovito opisujejo realnost) — kaj bi to pomenilo za mednarodne raziskave
znanja? Iz realisti¢ne perspektive tistemu, kar merijo mednarodne raz-
iskave znanja, ne bi priznali posebnih kontekstov (torej bi morali vsi in-
strumenti temeljiti na neki univerzalni veljavi, se pravi, tudi znanju ne
bi smeli priznati nobene kontekstualnosti — ne druzbene, kulturne, eko-
nomske, politi¢ne). Ce bi govorili s pozicije skrajnega konstruktivizma,
bi pa seveda znanju morali priznati vse te specifi¢ne kontekste, a bi s tem
mednarodnim raziskavam znanja morali priznati neobjektivnost in posle-
di¢no nelegitimnost. Skratka, protirealizem se v tem primeru postavi na
pozicijo tega, da primerjaje ni mogoce meriti tistega, kar merijo med-
narodne raziskave znanja. Seveda imajo vse te raziskave zaradi svoje izrazi-
to primerjalne narave vgrajene v dizajn in procese varnostne mehanizme,
na podlagi katerih je mogoce to merjenje zagovarjati.

Zaradi natanénih raziskovalnih procedur in instrumentov (3¢ pose-
bej z izborom domen/podrodij in s pojasnjevalnimi faktorji, s pripravo
instrumentov za merjenje dosezkov, z izborom nalog, treningi koderjev,
nacionalnimi adaptacijami itd.) je logi¢na posledica, da morajo sodelujo-
¢i edukacijski sistemi doseci dogovor o posameznih konceptih znanja in
kako jih bodo merili. Ce domnevamo, da je edukacija kulturno, ekonom-
sko in druzbeno determinirana, velja enaka predpostavka tudi za znan-
je. To pomeni, da morajo sodelujo¢i edukacijski sistemi dose¢i dogovor
o tem, kaj je posebej pomembno za (vsaj) veéino sodelujocih (znanje, ki
je splosno prepoznano) in ni pomembno le za posamezne drzave oziro-
ma njihovo druzbo. Neko partikularno (lokalno) znanje pa¢ ne more biti
merjeno v mednarodnih raziskavah znanja, ¢e naj bodo primerjave objek-
tivne in legitimne. Dejstvo je, da morajo biti mednarodne raziskave znan-
ja (oziroma naloge, ki jih vsebujejo) semanti¢no »enake« za vse uéence iz
razli¢nih kultur (Klemenéié, 2o11: str. 305—306).

In kon¢no: je mogode najti »tretjo pot« (med realizmom in proti-
realizmom) pri legitimizaciji tako mednarodnih raziskav znanja kakor pri
oblikovanju politik (ki bi naj nastajale tudi na tej osnovi)?”'

Eni najvplivnejsih zagovornikov socialnega realizma, natanéne-
je tega, kar naslavlja vprasanja znanja in kurikula, so Bernstein, Young,
Muller, Moore in Maton. Izraz socialni realizem »je v uporabi kot priro¢-
na okrajsava — niti ga ni dolo¢ila nobena »skupnost/odbor«, niti ni inten-
cionalno definiran« (Maton, Moore, 2010: str. 10). Za razlikovanje med
dvema nasprotujo¢ima frakcijama na podrodju sociologije edukacije, tj.
med socialnim realizmom in socialnim konstruktivizmom, je klju¢no raz-
merje med disciplinarnim in druzbenim znanjem. Kot je izpostavila Rato-

31 Nadaljevanje tega poglavja (teoretizacija socialnega realizma) se opira na tekst Klemencie,
Mirazchiyski, 2015.
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va, ta razcep temelji na vprasanju: Kako znanje, ki je nastalo v druzbenem
kontekstu, postane neodvisno od njegovih kreatorjev? Za konstruktiviste
na podro¢ju edukacije ne postane — tisti, ki zna, ostane »zvezan« z znan-
jem, ki je vedno subjektivno in odvisno od konteksta; medtem ko socialni
realisti trdijo, da je znanje lahko neodvisno od njegovega »proizvajalca«
in torej objektivno (Rata, 2012: str. 54). V tem primeru je torej mogode
znanje, ki je lahko objektivno, tudi primerjati.

Velja poudariti, da obstajata dve vprasanji, okoli katerih (S¢ pose-
bej) socialni realizem in konstruktivizem soglafata: 1) oba zavralata
konzervativno stali$¢e, da je znanje brez¢asno, univerzalno in neodvisno
od druzbenih kontekstov, v katerih je nastalo; 2) socialni realizem sprej-
me konstruktivisti¢no premiso, da je znanje druzbeno »sproducirano« v
skupnostih »producentov znanja« in da so za te skupnosti znac¢ilni boji
za mo¢ in nasprotujodi si interesi (Wheelahan, 2010: str. 8—9). Young je
izpostavil konstruktivisti¢ni argument, da je znanje produkt druzbenih
praks, ki vodi do dveh problemati¢nih zaklju¢kov (¢etudi upostevamo
razli¢ne tipe konstruktivizmov): 1) Ker je znanje produkt skupnosti pro-
izvajalcev znanja, skusajo slednji ohraniti svojo mo¢, privilegije in rezul-
tate, v »modi moti« (ang. power of the powerful) legitimirajo in uvaja-
jo svoje definicije ter kategorije znanja nad tistimi, ki imajo manj mo¢i
— znanje je primarno in predvsem povezano z mo¢jo; 2) Delitve med teo-
reti¢nim in vsakodnevnim znanjem ni, ker sta oba »produkta« druzbenih
praks (Young, 2008a, v Wheelahan, 2010: str. 9). Kot odgovor na prvi ar-
gument (Wheelahan, 2010: str. 9) je Young razvil razliko med dvema ide-
jama — med »znanjem mo¢nih« in »mo¢nim znanjem« (ang. knowledge
of the powerful in powerful knowledge). Medtem ko je prvo (»visokostatus-
no«) definirano s tem, kdo dobi znanje v druzbi (kar se nanasa na ozad-
ja tistih, ki imajo ve¢ dostopa do znanja ali ki znanju dajejo legitimnost,
in nam ne pove ni¢ o samem znanju), drugo referira na to, kaj znanje lah-
ko naredi ali kaksno intelektualno mo¢ daje tistim, ki imajo dostop do
njega, in zagotavlja bolj zanesljive razlage razmisljanja o svetu in prido-
bivanju znanja, uce¢im pa zagotavlja »jezik« za vklju¢evanje v moralne,
politi¢ne in druge vrste debat (Young, 2008b: str. 14). V moderni druzbi je
»mocno znanje« vedno bolj specializirano znanje, kjer so $ole pomemb-
ne, ker zagotavljajo dostop do specializiranega znanja, ki je vpleteno v raz-
licne domene znanja (Young, 2008b: str. 14). Odgovor na drugi argu-
ment (da je znanje lahko definirano kot »le $e en sklop druzbene prakse«,
Young, 2008a: str. 89) je mogode argumentirati kot gledanje na diferen-
ciacijo med posameznimi podrodji, pa tudi med teoreti¢nim in vsakdan-
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jim znanjem kot temeljem edukacije™ — s tem socialni realizem zavrne
tudi ta konstruktivisti¢ni argument (Wheelahan, 2010: str. 10). Kot pra-
vi Wheelahanova, je socialni realizem socialni” v zagovarjanju, da je vso
znanje druzbeno sproducirano v skupnosti proizvajalcev znanja, medtem
ko je realisti¢en v zagovarjanju tega, da je znanje pravzaprav znanje o ob-
jektivnem svetu, tistem, ki obstaja neodvisno od nase druzbene konstruk-
cije (Wheelahan, 2010: str. 7-8). Socialni realizem je alternativa pristo-
pom, ki so prevladovali v razmisljanju o edukaciji zadnjih desetletij (npr.
konstruktivizmu, poststrukturalizmu, postmodernizmu), tako v teo-
retiénem misljenju kot v empiri¢nih raziskavah (Maton, More, 2010: str.
1). Za razliko od »post-« teorij socialni realizem ne razglasa radikalne-
ga preloma s preteklostjo, niti z drugimi sodobnimi idejami, zato ta pri-
stop lahko imenujemo tudi »koalicija misli« (Maton, Moore, 2011: str.
11). »Epistemoloska dilema« temelji na predpostavki, da obstaja zgolj iz-
bira med pozitivisti¢nim absolutizmom in konstruktivisti¢nim relativiz-
mom, ki proizvede napa¢no dihotomijo med, na eni strani, prepri¢anjem,
da mora biti znanje dekontekstualizirano, brez vrednosti, samostojno in
»objektivno«, in na drugi strani idejo, da je znanje druzbeno skonstruira-
no zlasti znotraj kulturnih in zgodovinskih okoli$¢in (in nujno prepleteno
z vprasanji interesa in mo¢i) — soo¢eno z »ali/ali« (Maton, Moore 2010:
str. 1—2). Kot sta izpostavila Maton in Moore, ima ta napa¢na dihotomija
skodljive posledice tudi za razumevanje edukacije, politik (ang. policy) in
praks ter za socialno pravi¢nost. Zato je glavna skrb za socialne realiste na
podrodju edukacije, da nadomestijo »ali/ali« z »o¢i§¢enim« in razvitim
»oboje/in« (2010: str. 2). Racionalna objektivnost znanja je torej prizna-
ti znanje kot dejstvo samo (dejansko imamo znanje) in znanje kot druzbe-
ni fenomen (znanje je nekaj, kar ljudje »delajo« v druzbenih in zgodovin-
skih kontekstih), kar znanju dopus¢a, da je videno znotraj samega sebe,
ne pretezno kot refleksija necesa, bistvene resnice, druzbene mo¢i itd., in
ne kot le absolutno ali relativno (Maton, Moore, 2010; Klemenc¢i¢, 2012).
Kot izpostavita Lepisto in Justin, je pri razmisljanju o edukaciji raz-
miSljanje o znanju osrednje (Lepistd, 1990; Justin, 2012), kar je tudi ide-
ja socialnega realizma, ki znanje postavi v sredi$¢e razmisljanja o edu-
kaciji in kurikularne debate (Young, 2008a; Moore, Young, 2010; Maton,
Moore 2010). Skrbi socialnega realizma na podro¢ju edukacije so vsebin-
ske, njegova pozicija pa alternativa »epistemoloski dilemix, zato za social-
ni realizem znanje vklju¢uje ve¢ kot druzbeno mo¢, vklju¢uje tudi epis-

32 Ceprav oblika in vscbina diferenciacije nista dolo¢eni in se bosta spremenili (Young,
2008a: str. 89).

33 Namenoma ne prevajam v druzbeni zaradi tcrminologijc, ki jo sicer uporabljam, g. socialni
realizem.
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temsko mo¢ (Maton, Moore, 2010: str. 5). Na podlagi tega vidika socialni
realizem nobenega znanja ne obravnava kot danega (kot je to v primeru
konzervativnih tradicionalistov), temve¢ ima eksplicitno druzbeno teori-
jo znanja in njegovo razlikovanje; znanje dojema kot druzbeno kategorijo,
ki je lo¢ena od izkusenj, pa tudi od politi¢ne in ekonomske uporabe znan-
ja ter pedagoskih problemov, s katerimi se soocajo ucitelji pri razli¢nih
skupinah uée¢ih (Young, 2008b: str. 20). Young je zavezan socialnemu
realizmu pri razumevanju znanja, kar opredeljuje z naslednjimi premi-
sami: a) vpra$anja, povezana z znanjem, morajo postati osrednja vpra$anja
edukacijskih politik; b) znanje v kurikulu mora temeljiti na konceptih, ki
segajo onkraj okolja, v katerem Zivijo u¢e¢i, pa tudi onkraj situacij, v kate-
rih je znanje pridobljeno ali ustvarjeno; c) razlikovanje med znanstvenim
(akademskim) in vsakodnevnim znanjem — v sredi$¢u kurikula mora biti
znanstveno znanje, kar pa ne zmanj$uje vrednosti vsakdanjega znanja; d)
glavna naloga Sole je, da se posamezniki zavedajo znanja, ki presega njiho-
vo vsakdanje znanje, s katerim se usposobijo za ustvarjanje smisla lastnega
zivljenja in da se zavedajo ter razumejo alternative (Young, 2006, v Barle et
al., 2008: str. ss—56). Medtem ko disciplinarno znanje objektivizira druz-
bo, druzbeno znanje ohranja subjektivno vez med tistim, ki zna, in objek-
tom — ne pride do procesa objektivizacije (Rata, 2012: str. 43). Za med-
narodne raziskave znanja je mogoce trditi, da merijo disciplinarno znanje.
V nekem delu te raziskave merijo tudi druzbeno znanje; kaj se bo meri-
lo, je namre¢ vedno v domeni nekega oZjega kroga ljudi. Pa vendarle: zag-
otavljanje objektivnosti pri koncipiranju teh raziskav sledi (in mora slediti)
naclelu, da se merjeno ¢im bolj pribliza objektiviziranemu znanju.**

34 Kot sem zapisala zg()raj, znanje ni vec¢ pomcmbno prcdvscm za ob¢o druzbeno blagin—
jo, temve¢ najprej kot prispevek h gospodarsevu (k visji gospodarski rasti), k blaginji
posameznika (aktivnega na trgu delovne sile) in $ele nato posledi¢no kot prispevek k obei
druzbeni blaginji, Ceprav se zdi, da se izpostavljcnost slcdnjcga poudarja vsc manj. Zato
ni presenctljivo evropsko merilo, ki je nastalo na podlagi rezultatov raziskave PISA in
ki sc spremlja na tej podlagi — kot referen¢na tocka. Pri tem se raziskovalni okvir PISA
ne osredotoca na znanje, temvec na k()mpctcncc Danes bi lahko identificirali stevilne
»ideologije« na podro¢ju edukacije. Za analizo raziskovalnega okvirja raziskave PISA je
zanimiva relacija edukacija - ckonomija oziroma natanéncje: teoriji ¢loveskega kapitala in
()blil(ovanjavdéin, kajti ravno skozi slcdnjc se raziskovalni okvir PISA ltgitimir& Na drugi
strani imamo opravka z drugim tipom mednarodnih raziskav znanja, ki so prvenstveno
vezane na kurikul oziroma solsko znanje (grc zalEA raziskave). Provokativno vprasanje s¢
ponuja kar samo: Je raziskava PISA torej pomembnejsa od raziskav IEA ali obratno? Teza,
zapisana zgoraj, bibila, da so rezultati raziskave PISA pomembni za ckonomskisistem. Kaj
pa solsko znanje? Kotjc prcdstavil Young,jc najbolj trajen in origina]cn poskus konccptu—
alizacijc razlik med solskim in nesolskim znanjem razvil Bernstein, ki je Poudaril klju&no
vlogo meja med tipi oziroma domenami znanja (zanj so meje druzbence in ne doloc¢ene), v
tem, kako sc vzpostavljajo identitete u¢ecih in da se lahko u¢e¢i pomakncjo onkraj svojih
izkuScnj v pridobivanju novegaznanja les seznanjanjem s temimejami (Young, 2008b: str.
15-16). Zapisano bi lahko napcljalo na sklep, da trdimo, da so IEA raziskave, v katerih je
mogoc¢c hitro identificirati (in boljc izolirati) znanje, pridobljeno v $oli, pomembnejse (ker
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Vzporednico s socialnim realizmom je mogoce identificirati preko
razmerja diskurz o mednarodnih raziskavah znanja — oblikovanje poli-
tik na podro¢ju edukacije. Pomen, ki ga imajo te raziskave za nacionalno
oblikovanje politik, je vse ve¢ji. S tem se krepijo tudi diskusije o pomenu
znanja v Soli (Solskem kurikulu). Globalna skupnost postaja skupnost
identifikacije pomembnega znanja $oloobveznih otrok oziroma na splosno
ucencev in dijakov znotraj edukacijskega sistema in zraven druzbene moc¢i
tistih, ki identificirajo, kaj je pomembno znanje; krepi se tudi epistemska
mo¢ znanja (tudi na splo$ni diskurzivni ravni — sicer ob poudarjanju po-
mena druzbe znanja). Socialni realizem lahko sluzi tudi za opozarjanje, da
je v veliki ve¢ini primerov tezko dolo¢iti »vpliv« mednarodnih raziskav
znanja na nacionalno oblikovanje politik, tako s njihovo socialno kot rea-
listi¢no »dimenzijo«.

Mednarodne raziskave znanja in oblikovanje politik
Hallak je Ze leta 1990 opozarjal, dalahko ima komparativna analiza za ob-
likovanje politik na podro¢ju edukacije Stevilne prednosti, obenem pa je
podal tudi nekaj opozoril: 1) cilj komparativnih $tudij ni poiskati lahke
in preproste reitve drugod za re$evanje kompleksnih problemov doma;
2) medtem ko mnogi vztrajajo na »neprenosljivosti« reitev iz ene v dru-
go drzavo, zaradi zelo specifi¢ne soodvisnosti in povezanosti med eduka-
cijskim sistemom ter socio-politi¢nim, ekonomskim in kulturnim siste-
mom, ki oznaluje vsako druzbo, je ta argument veljaven le do dolo¢ene
mere. Kot pravi, ¢e je kulturna, druzbena ter ekonomska vrzel prevelika,
potem je seveda ni mogoce premostiti z nobeno skupno dimenzijo primer-
jave, v vseh ostalih primerih palahko mednarodne primerjalne raziskave®
identificirajo potencial mednarodnega sposojanja in adaptacije; 3) za na-
mene oblikovanja politik so verjetno najuporabnej$e analize v kompara-
tivni perspektivi narejene na predpostavki, da imajo razli¢ne drzave po-
gosto skupne probleme, ki jih (do dolo¢ene mere) naslavljajo razli¢no
(Hallak, 1990: str. 1—2).

Hallak torej izpostavi, da so primerjalne $tudije edukacijskih siste-
mov lahko uporabne za oblikovanje politik — ko pomagajo identificira-
ti (onstran vseh nacionalnih posebnosti) dolo¢ene skupne probleme, ki

so raziskave tega tipa tako koncipiranc). Prav tako je treba opozoriti, dane gre za tezo, da
paraziskava PISA ne meri $olskega znanja in da se osredotoca na vsakodnevno znanje - v
socioloski teoriji bi bila ta teza zavajajoca. Oba tipa raziskav se razlikujeta v tem, kaj zelita
meriti (v vsebinskem smislu) in kaj jenjun cilj. Na tem mestu je pomcmbno opozoriti $¢ na
nckaj. Ena od konceptualnih razlik med IEA raziskavami in raziskavo PISA je zagotovo
instrumentalizacija znanja, a je treba tudi pri tej tezi biti pazljiv. Vsekakor bi bilo napacno
trditi, da raziskava PISA preverja zgo]j instrumentalno znanje, raziskave [IEA pa tega tipa
znanja sploh ne.

35 Avtor uporablja termin mcdkulturnc.
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jih posamezne drzave razli¢no naslavljajo, zato da predlagajo, kaj je lah-
ko narejeno v posameznem nacionalnem kontekstu in kaj naj bo princip/
kriterij za delovanje (Hallak, 1990: str. 15). Gre za tezo, katere konsekven-
ca bi lahko bila tudi homogenizacija edukacijskih politik.

Ce sprejmemo tezo, da globalni pretok idej in ideologij vpliva na
globalno homogenizacijo nacionalnih edukacijskih politik, je treba naj-
prej identificirati tiste referente, preko katerih se to dogaja.”* Zagotovo
so eden od teh referentov institucije, ki delujejo na globalni ravni. Avtor-
ji med mrezami politi¢nih odlo¢evalcev, ki delajo za medvladne organi-
zacije ter »skrbijo« za globalni diskurz in prispevajo h globalni vnemi
edukacijskih praks, najveckrat omenjajo UNESCO, OECD in Svetovno
banko (Boli, 2002; Spring, 2004; Spring, 2009; Rizvi, Lingard, 20105
Laval, 2005; Klementi¢, 2011, 2012). Med ostalimi velja posebej izpostavi-
ti Se IEA (ter pogojno Svet Evrope in EU - ki pa sta regionalno organi-
zirana). Za to »vrsto« globalizacije bi bilo mogo¢e re¢i, da jo je mogoce
priznati, ¢e priznamo obstoj protirealisti¢nih teorij, da pa sama sebe legi-
timira skozi socialni realizem oziroma skozi teorije socialnega realizma.”

Stevilni raziskovalci spremljajo in raziskujejo” znatno rast Ste-
vila mednarodnih raziskav znanja, $tevila sodelujo¢ih edukacijskih sis-
temov in pogostost tovrstnega zbiranja podatkov zadnjih so oziroma 60
let (npr. Kamens, McNeely, 2010; Klementi¢, 2011; De Boer, 2010; Wise-
man, 2010; Wagemaker, 2014); mnogi pisejo o stroskih in koristih, ki jih
prinasa sodelovanje v mednarodnih raziskavah znanja za nacionalno ob-
likovanje politik (Wagner et al., 2011: str. 3—6), pa tudi dolo¢eni vplivi so
ponekod raziskovani. Merjenje »vplivov« bi lahko razdelili na: merjenje
posrednih in merjenje neposrednih vplivov. Dejanskih vplivov, ki jih lah-
ko imajo mednarodne raziskave znanja na nacionalno oblikovanje poli-
tik, ne moremo lo¢iti od drugih potencialnih vplivov. Pa vendarle: vseeno
je lazje dolo¢iti »vplive« tistih mednarodnih raziskav znanja, ki se osre-
dotocajo na kurikul (in na dolo¢ene u¢ne nadrte), eprav je tudi te mogoce
preucevati kot njihove neposredne in posredne vplive (Klemenéi¢, 2011).”
Stevilni analitiki in raziskovalci so ugotavljali tudi izzive, povezane s

36 Naj opozorim, da je to zgolj cno vidcnjc procesov. Drugo vidcnjc bi bilo, da obstajajo tudi
procesi, ko lokalno vpliva na globalno - in da globalizacija pravzaprav ni tako enostavna, da bi
bilo mogoce govoritile o pmtopu »od zgorajnavzdol« in, obratno, »od spodaj navzgor« (rak
primer b1 lahko bili Appaduraijevi globalni pretoki, natanéncje ideoscapes).

37 Podobno velja za podro¢je dlskusl; ter procesov, oboje pa je povezano z oblikovanjem politik
na podroéju edukacije.

38 \Y% nadaljcvanju poglavja sc opiram na del teksta, ki je WERA IRN State q/'/bf Art Report
(Klemeni¢, Mirazchiyski, 2015).

39 Analizajc pokazalatudi to,daso nckatere ocene ncposrcdncga >>vpliv;1<< lahko tudi zavajajoce
(Klemengi¢, 2010).
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presojo »vpliva« mednarodnih raziskav znanja, ampak iz drugega zorne-
ga kota. Na primer pri refleksiji, zakaj imajo informacije, ki jih ustvarijo
druzboslovni raziskovalci (3¢ posebej tisti na podro¢ju raziskovanja edu-
kacije), tako malo opaznega vpliva na oblikovanje politik. Kot povzema
Wagemaker, sta Caplan (1979) in Wzckoff (2009) opozorila na »teorijo
dveh skupnosti«, v katerih druzboslovni raziskovalci in oblikovalci poli-
tik zivimo v druga¢nem svetu, si delimo razli¢ne vrednote, sistem nagra-
jevanja, pogosto uporabljamo celo drugacen »jezik« ali, kot trdi Weiss,
medtem ko lahko evalvacija veliko ponudi oblikovalcem politik, njihove
politi¢ne odlotitve redko temeljijo neposredno na rezultatih evalvacije
(Wagemaker, 2014: str. 12). Zato lahko oblikovanje politik razumemo kot
»umetnost mogodega<«, namesto »umetnosti optimalnega« (Sanderson,
2009: str. 699), razmerje druzboslovnih ved in oblikovanje politik pa kot
pomembno povezano s politi¢no kulturo (Sanderson, 2002: str. 2). Wage-
maker je obenem tudi opozoril, da je bolj verjetno, da bodo te raziskave
bolj hevristi¢no pomembne za intervencije ali razvoj politik, kot pa, da
bodo neposredno (preprosto linearno) povezane s posamezno intervenci-
jo politik (Wagemaker, 2014: str. 12). Ce povzamemo razli¢ne »vplive«
mednarodnih raziskav znanja, od povecanja Stevila teh raziskav in veé-
jega povprasevanja po vkljucitvi vanje kot enega od dokazov o njihovem
pomenu in vplivu, ne smemo zanemariti niti drugih uéinkov: velik vpliv,
ki ga imajo te raziskave na diskurz na podrodju edukacije; na spremembe v
edukacijski politiki** kot merjenje tega vpliva (npr. kurikularne spremem-
be, spremembe na podroé¢ju poucevanja); doprinos k raziskovalnim kapa-
citetam; merjenje tega vpliva gledano globalno (Wagemaker, 2014: str.
16—32). Ce zanemarimo vpra$anje, ki bi si ga lahko zastavili, tj. ali je to res
nekaj, na podlagi ¢esar se sprejemajo odlocitve na podrodju edukacije, je
eno bistvenih vpra$anj za na podatkih temelje¢e politike (ali na podatkih
informirane politike) naslednje: O ¢em so te politike lahko informirane?

Kot pravi Sanderson, obstajata dve prevladujo¢i obliki dokazov, po-
trebnih za izbolj$anje vladne ucinkovitosti: dokazi, ki spodbujajo odgo-
vornost v smislu rezultatov (npr. informacije o uspesnosti), in dokazi za
spodbujanje izboljsav z bolj u¢inkovitimi politikami in programi (dokazi
v obliki znanja o tem, kako s posegi politik dose¢i spremembo v druzbenih
sistemih) (Sanderson, 2002: str. 3). Mogo¢e je reéi (vsaj diskurzi na pod-
ro¢ju oblikovanja politik so taksni), da je oblikovanje politik povezano z
intervencijo in reformami, ki temeljijo na dokazih, ki jih je mogoce pri-
dobiti tudi iz mednarodnih raziskav znanja. A je tezko zbrati informacije

40 Reagan povzema Kerra (1976), ki pravi, da na podro¢ju edukacije obstajajo Stirje razlicni tipi
politik: kurikulare politikc; politikc, ki jih zanimajo metode poucevanja; politikc resursovin
distribucijskc politikc (zadnja dva tipa sta oba povezanaz resursi) (Rcagalm 2013: Str. XViii).
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o vplivu na politike (v pomenu ang. policies), ki temeljijo na podatkih tech
raziskav (tezko, ¢e ne nemogoce, je izolirati razli¢ne »vplive«).

Zdi se, daje epistemoloska teorija v konceptu oblikovanja politik prav
tako najblizje socialnemu realizmu. Kot je izpostavil Sanderson, tradici-
ja realizma v filozofiji druzboslovja uziva nekaksen preporod v okviru
skrbi, da bi moralo oblikovanje politik temeljiti bolj na dokazih (Sander-
son, 2002: str. 8). Za realiste so druzbeni pojavi neodvisni od spoznan-
ja (osnovnih mehanizmov), naloga druzboslovja pa je razumeti nadin,
na katerega ti mehanizmi delujejo v povezavi s kontekstualnimi dejavni-
ki za ustvarjanje druzbenih dosezkov (ibid.: str. 8). Povedano drugace: ¢e
ho¢emo razumeti »produkcijo« edukacijskih politik znotraj posamezne
drzave, je nujno razumeti izvore in determinacijo vplivov na tovrstne poli-
tike v razmerju do druzbenih, kulturnih, politi¢nih in ekonomskih vpli-
vov, ki presegajo nacionalni kontekst (Olssen et al., 2004: str. 11).

Ce se je pred desetletji govorilo predvsem o prednostih mednarod-
nih raziskav znanja, je mogo¢e danes slisati vse ve¢ kritik na ta ra¢un (ob
hkratnem povedevanju pogostosti pomena in tudi prednosti tega tipa
primerjalnega raziskovanja). Ker je kritike, ki se danes pojavljajo, kon-
kretno ob raziskavi PISA, opisoval ze Strajn (2014), se bomo v nadalje-
vanju osredotodili na osrednjo kritiko danes, in sicer na mednarodne lest-
vice dosezkov. Lestvice dosezkov imajo namre¢ opraviti tako z medijskim
diskurzom na podroé¢ju edukacije, kakor z nacionalnim oblikovanjem
politik na podro¢ju edukacije. Na ta na¢in bomo pokazali, zakaj lestvice
dosezkov niso v osréju interesa komparativnega raziskovanja (katerega
fokus je sistemati¢no zbiranje razli¢nih podatkov o drugih edukacijskih
sistemih) in zakaj je t. i. interpretacija dobrih praks za oblikovanje poli-
tik na tej osnovi vedno omejena. S tem, ko lestvice dosezkov ne uposte-
vajo premis socialnega realizma, pa pod vprasaj postavljajo tudi samo le-
gitimizacijo mednarodnih primerjav in oblikovanje politik na tej osnovi.

Zakaj lestvice dosezkov niso v sredi§¢u komparativnega
raziskovanja

V zadnjem ¢asu so mednarodne raziskave delezne $tevilnih kritik, niso pa
kritike tovrstnega raziskovanja ni¢ novega. Ena od kritik, ki so jih te raz-
iskave delezne danes, se nanasa na lestvice dosezkov.*'

Sodelovanje nekega edukacijskega sistema v mednarodnih raziska-
vah znanja in uporaba zbranih podatkov na podro¢ju nacionalnega ob-
likovanja politik sta danes dojeta kot nekaj normalnega, zaradi tega, ker
so mednarodne raziskave znanje razumljene kot legitimna metoda ocene
razvoja in produktivnosti nacije, a so te raziskave vseeno nekaj ve¢ kot

41 V tem delu ¢lanka se opiram na ncobjavljcn tekst Mirazchiyski in Klemencic 2015.
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zgolj lestvica dosezkov (Wiseman, 2010). Edukacijski sistemi, ki so na tch
lestvicah uvrs¢eni visoko, postanejo nemudoma simbol odli¢nosti — in-
terpretacija t. i. dobrih praks, olimpijada edukacijskih sistemov — na ravni
celotnega edukacijskega sistema (Takayama, 2008; Klementi¢, 2010), kar
lahko vodi do nevarnih zaklju¢kov. Takayama izpostavi lestvice dosezkov
raziskave PISA, ki, kot pravi, sluZijo sramotenju in izpostavljanju krivde
drzav, s tem pa jih silijo, da za¢no tekmovati, za bolj$o realizacijo tega, kar
je vizija organizacije OECD na podro¢ju edukacije (Takayama, 2008: str.
388). Pogosto mediji in politiki zgolj preletijo lestvice dosezkov in na tej
podlagi delajo zaklju¢ke o kakovosti edukacijskega sistema (Klemendi¢,
2010, 2011). Mediji imajo na tem podro&ju posebno vlogo. Interpretaci-
ja rezultatov je pogosto njihova domena, predvsem v smeri tega, da mora-
jo rezultate predstaviti tako, da bodo javnosti razumljivi. Popularni medi-
ji pogosto poenostavljajo ali zlorabljajo rezultate mednarodnih raziskav
znanja (Rutkowski, Prusinski, 2011). Dosezki, izrazeni s $tevilkami, so po-
gosto zlorabljeni preko izjav, s katerimi so edukacijski sistemi ovrednoteni
kot dobri ali slabi. Pri tem Bos in Schwippert opozarjata, da edukacijski
sistem drzave A ni boljsi ali slabsi kot tisti drzave B, temve¢ gre le za to,
da imajo u¢enci/dijaki v enem od sistemov signifikantno visje dosezke kot
drugi (Bos, Schwippert, 2003). Pozicija na mednarodni lestvici dosezkov
je postala virtualna prerokba prihodnjega preZivetja ali propada nacije, s
¢imer se ustvarja do sedaj neprimerljiva vro¢ica nad rezultati (Takayama,
2008: str. 389). Tako je uporabnost teh raziskav pogosto zmotno videti le
kot produkcijo lestvic dosezkov, kar puséa vtis, da mednarodne raziskave
znanja pomenijo neke vrste »konjsko dirko«, ki neposredno primerja
edukacijske sisteme. Ta odnos je mogoce pripisati lenobnosti ali ignoran-
ci raziskovalcev in politi¢nih odlo¢evalcev na podrodju edukacije (Wise-
man, 2010: str. xiv). »U¢inkix, ki jih imajo lestvice dosezkov na politi¢ne
reakcije, so pogosto veéstranski. Steiner-Khamsijeva (2003) povzema te
reakcije v tri kategorije: $kandalizacija, glorifikacija in indiferentnost.
Prva kategorija se nanasa na Sibkosti nacionalnega edukacijskega sistema,
ki izhajajo iz mednarodnih primerjav. Druga kategorija (oziroma tip re-
akcij) se osredotoda na prednosti sistema, ki izhajajo iz teh mednarodnih
primerjav. Kot rezultat so nacionalne politike bodisi nagnjene k temu, da
si sposojajo ali posojajo politike (odvisno od tipa reakcij) (Steiner-Kham-
si, 2003). Kar je lahko tezava, je, e je sposojanje politik, spreminjanje le-
teh itd. osnovano na podlagi ranga na mednarodni lestvici dosezkov, brez
upostevanja specifik druzbenih, politi¢nih, kulturnih in ekonomskih
kontekstov, v katerih se razvija vsak posamezni edukacijski sistem.

O razlikah med sposojanjem politik (ang. policy borrowing) in
politi¢nim uéenjem (ang. policy learning) lahko razpravljamo na razli¢ne
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nadine, npr. pristop politi¢nega u¢enja ponuja za kontrast bolj obetaven
nadin uporabe mednarodnih izkuSenj za informiranje politi¢nih od-
lo¢itev; sposojanje politik vklju¢uje iskanje mednarodnih izkusenj,
prenosljivih »najboljsih praks«, medtem kot politi¢no uéenje uporabi te
izkusnje za $ir§e namene, vklju¢no z bolj$im razumevanjem lastnega sis-
tema, identificiranjem skupnih trendov in pritiskov, ki vplivajo na raz-
li¢ne sisteme, pojasnjevanjem alternativnih strategij in prepoznavanjem

vprasanj, ki jih razli¢ne strategije izpostavljajo (Raffe, 2011: str. 2).

Ne glede na to, da je $kandalizacija lahko u¢inkovito orodje za moti-
vacijo za boljsi vpogled v nacionalni edukacijski sistem in ji pogosto sledi
sposojanje politik oziroma resitev oziroma v boljsem primeru policy u¢en-
je, je mogoce izpostaviti nekaj tezav pri uporabi mednarodnih raziskav
znanja v procesih oblikovanja politik — predvsem, ko izpostavimo lestvice
dosezkov kot identifikacijo (ne)kakovosti nekega edukacijskega sistema.

Ko primerjamo povpre¢ni dosezek u¢enca/dijaka iz enega edukacij-
skega sistema s povpre¢nim dosezkom ucenca/dijaka v drugem sistemu, je
mogoce zgolj razlagati oziroma interpretirati kakovost edukacijskega sis-
tema na podlagi dolo¢enih »norm« (npr. primerjalni dosezek u¢encev/
dijakov) — gre za normativne interpretacije (Hambleton, Sireci, 1997). Ce
zelimo pogledati, kaj u¢enci/dijaki znajo in ¢esa so sposobni, morajo biti
njihovi dosezki interpretirani tako, da se nanasajo na dolo¢ene zunanje
kriterije in standarde — gre za kriterijske interpretacije, ki so pogosto po-
vezane s cilji in standardi v kurikulu (oziroma v posameznih u¢nih na-
¢reih) (Hableton, Sireci, 1997) ali s kak$nimi drugimi zunanjimi kriteri-
ji. Vendar se zdi, da je »fenomen najbolj$ih praks« (¢e na slednje gledamo
kot na osnovo sposojanja politik) pogosto identificiran na podlagi med-
narodnih lestvic dosezkov. V tem smislu lahko re¢emo, da sposojanje poli-
tik v tem primeru legitimira normativne interpretacije, kajti mednarodne
lestvice dosezkov (mednarodnih raziskav znanja) so omejene zgolj na nor-
mativne interpretacije.

Med poenostavljanji razumevanja lestvic dosezkov lahko izpostavi-
mo $e nekaj drugih vidikov, na katere je treba biti pazljiv pri interpretaciji
kakovosti edukacijskih sistemov:

- relativnost rangov na lestvici (Rutkowski, Prusinski, 2o11),

- razlike med izobraZevalnimi sistemi niso vedno signifikantne (Bos,
Schwippert, 2003; Rutkowski, Prusinski, 2011),

- da bi razumeli razlike med edukacijskimi sistemi, je treba uposte-
vati kompozicijo in variacijo znotraj populacije vsakega od $olskih
sistemov, ki ga primerjamo (Williams, 2003; Rutkowski, Prusinski,
2011),
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- posamezne $tevilke ne reprezentirajo niti celotnega spektra distribu-
cije dosezkov niti faktorjev, povezanih z dosezki (Takayama, 2008),

- zaoblikovanje politik so pomembni tudi nekognitivni dosezki (Le-
vine, 2013),

- lestvice dosezkov predstavljajo merljivo in lahko dostopno, ¢eprav
pogosto skraj$ano in pristransko, obliko »znanstvene racionalno-
sti« — argument pri nacrtovanju ali opus¢anju dolo¢enih reform
(Steiner-Khamsi, 2003; Sahlberg, 2007),

- za politi¢ne odloéevalce so lestvice dosezkov premalo informativne
(Mirazchiyski, Klementi¢, 2015).

Wiseman in Klieme podobno opozarjata na pomen (3¢) drugih po-
datkov, ne le mednarodne lestvice dosezkov, pri oblikovanju politik na
podro¢ju edukacije (in v povezavi z mednarodnimi raziskavami znanja).
Za Wisemana so klju¢ne sekundarne analize zbranih podatkov v proce-
su razvoja informiranja politik in sprejemanju odlo¢itev, ki temeljijo na
mednarodnih dokazih (Wiseman, 2010). Klieme izpostavi dva izmed
pomembnih »produktov« mednarodnih raziskav znanja. To so kazal-
niki za spremljanje delovanja, pravi¢nosti, produktivnosti edukacijskega
sistema ter informacije o dejavnikih, ki dolo¢ajo u¢inkovitost edukaci-
je (Klieme, 2013). Slednje ima najveéji potencial za politi¢ne odlo¢evalce,
tako pri postavljanju ciljev, kakor pri raziskovanju dejavnikov, ki so lahko
predmet spremljanja politike in profesionalnih praks, in sicer zaradi mej-
nikov znanja, moznosti operacionalizacije kognitivnih in nekognitivnih
dosezkov (Klieme, 2.013).

Na podlagi vsega opisanega lahko izpostavim, da lestvice dosezkov
za politi¢ne odlocevalce in medije pomenijo kavzalni odnos — seveda na
zelo poenostavljeni osnovi: odli¢en edukacijski sistem — sistem, s katerim
se Zelimo primerjati — sistem, ki ima dobre resitve za na$ sistem. Pri tem
tak nadin razmisljanja ne uposteva premis socialnega realizma, predvsem
pa ne tega, da je edukacijski sistem druzbeno sproduciran v neki posebni
skupnosti in da je »objektivizacija« neke druzbene realnosti (ki sicer ob-
staja neodvisno od nase druzbene konstrukcije) kot prenosljive celote ome-
jena. Mednarodne raziskave znanja vendarle ne evalvirajo celotnega edu-
kacijskega sistema, prav tako so edukacijski sistemi v neki stalni interakciji
z drugimi druZzbenimi sistemi in podsistemi. Ta tezna po kavzalnosti se
kaze tudi drugje — ne zgolj pri napa¢ni interpretaciji dosega teh raziskav
med necksperti (na podlagi rangov na lestvici dosezkov). Kavzalnost je ne-
kaj, kar sicer te raziskave »skusajo doseli«, vsaj diskurz je v¢asih tak, a se
je treba zavedati, da gre za raziskave, ki kavzalnega odnosa ne dopuséajo
(v nasprotju z longitudinalnimi raziskavami). Kavzalnost je po drugi stra-
ni $e ena od pomembnih tematik, ki se je ponovno zacela pojavljati danes,
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in sicer posebej $e pri tistih raziskavah, katerih rezultati dozivljajo $kanda-
lizacijo ali glorifikacijo in $e zlasti pri raziskavah, katerih »dobre prakse
in politike« se pojavljajo pri sami nameri teh raziskav oziroma natanéne-
je, pri organizaciji, ki koordinira dolo¢eno raziskavo. Je torej raziskovan-
je kavzalnosti na velikih populacijskih vzorcih nova era raziskovanja na
podrodju edukacije? Verjetno ne, a vsekakor odpira novo poglavje v raz-
merju raziskave na podro¢ju edukacije (mednarodne raziskave znanja) —
politi¢ni odlocevalci.

Sklep

V ¢asu od zaletka delovanja do danes so se na Pedagoskem institu-
tu razvijala razli¢na podroé¢ja raziskovanja. Pa vendarle: obdobje raz-
voja mednarodnih raziskav (znanja) pomembno sovpada z delovanjem
Pedagoskega instituta. Gre za obdobje, ki hkrati sovpada s »fazo druz-
boslovne perspektive« komparativnega raziskovanja, za katero je znadil-
na intenzifikacija interesa za komparativno raziskovanje, tako na ravni
posameznikov, kot na ravni institucionalnih struktur. V tem ¢asu je mo-
goce opaziti premik k bolj kvantitativnemu in empiri¢nemu raziskovan-
ju, uporabo metod, tehnik in pristopov razli¢nih ved. To pomeni tudi
interdisciplinarno raziskovanje tematik in sodelovanje razli¢nih strok.
Vsekakor nezanemarljiv doprinos razvoju tega podro¢ja, pa tudi poskusu
sinergij med raziskavami in oblikovanjem politik ponujajo mednarodne
primerjalne raziskave (oziroma kasneje mednarodne raziskave znanja),
ki so se tekom zadnjih petdesetih let prav tako razvijale, da bi uspesne-
je odgovarjale na potrebe ¢asa. Tako je npr. prvemu valu mednarodnih
raziskav znanja sledila tudi lo¢itev podro¢ja humanisti¢no-druzboslovne-
ga in matemati¢no-naravoslovnega raziskovanja, kar sovpada z razvojem
faze »druzboslovne perspektive komparativnega raziskovanja«. Socas-
no se je razvijal tudi (sodobni) koncept oziroma pojem druzbe znan-
ja, ki se kaze preko razli¢nih perspektiv razumevanja slednjega, v danas-
njem ¢asu pogosto preko poudarjanja ekonomske dimenzije globalizacije.
Zato ni presenetljiv niti premik k vrednotenju dosezkov uéencev/dijakov
v zadnjih desetletjih, ko imamo opravka z evalvacijo $olskega sistema, ka-
terega pomemben del so podatki, zbrani z mednarodnimi primerjalnimi
raziskavami in mednarodnimi raziskavami znanja. Kljub razli¢nim pri-
stopom, ki so jih organizacije, ki koordinirajo te raziskave, sprejele (npr.
IEA, OECD), so podatki, ki jih na ta na¢in pridobimo, dragocen vir za t. i.
»na dokazih temelje¢e politike« (ang. evidence-based policies) aliza »z do-
kazi informirane politike« (ang. evidence-informed policies) na podro&ju
edukacije. Pomembno je pa opozoriti, da ob mednarodno primerljivih po-
datkih in kazalnikih o dosezkih u¢encev in dijakov te raziskave zbirajo ve-
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like koli¢ine podatkov tudi o posameznih edukacijskih sistemih, kontek-
stih poucevanja in uéenja, ucencih, star$ih/druzini, u¢iteljih, uéiteljih, ki
pri analizah dajejo vpogled v pomembne odnose med temi podatki. Le-to
je $e posebej pomembno pri konkretnih primerih ukrepov na ravni poli-
tik oziroma pri nacionalnem oblikovanju politik na podro¢ju edukacije.

Pri razumevanju razvoja $olskega sistema in znanja ima socialni rea-
lizem posebno mesto. Izpostavljena teza v ¢lanku je, da socialni realizem
legitimira mednarodne raziskave znanja (objektivizirajo jih procesi na-
stajanja in izvajanja teh raziskav ter kasneje interpretacija podatkov, pri-
dobljenih na ta nacin), prav tako pa tudi kasnej$e oblikovanje politik na
tej osnovi. Socialni realizem pri razmisljanju o edukaciji postavi v ospredje
prav znanje, in sicer disciplinarno znanje. Znanje v tem pogledu vkljucuje
tako druzbeno kot epistemsko mo¢, kar je osrednje tudi pri konceptuali-
zaciji mednarodnih raziskav znanja in pri legitimizaciji veljavnosti med-
narodnega primerjanja. Vzporednico s socialnim realizmom je mogoce
identificirati preko razmerja diskurz o mednarodnih raziskavah znanja
— oblikovanje politik na podroé¢ju edukacije. Pomen, ki ga imajo te raz-
iskave za nacionalno oblikovanje politik, je vse ve&ji, s tem se krepijo tudi
diskusije o pomenu znanja v 3oli (Solskem kurikulu), globalna skupnost
postaja skupnost identifikacije pomembnega znanja $oloobveznih otrok
oziroma na splo$no ucencev in dijakov znotraj edukacijskega sistema in
zraven druzbene mod¢i tistih, ki identificirajo, kaj je pomembno znanje;
krepi se tudi epistemska mo¢ znanja (tudi na splo$ni diskurzivni ravni
— sicer ob poudarjanju pomena druzbe znanja). Socialni realizem lah-
ko sluzi tudi za opozarjanje, da je v veliki ve¢ini primerov tezko dolo¢iti
»vpliv« mednarodnih raziskav znanja na nacionalno oblikovanje politik,
tako z njihovo socialno kot realisti¢no »dimenzijo«.

Komparativna analiza, katere podlaga so mednarodne raziskave
znanja, ima za oblikovanje politik na podroé¢ju edukacije $tevilne pred-
nosti, prav tako pa tudi nekaj slabosti. Ena od slabosti pri identifikaci-
ji kakovosti edukacijskih sistemov so normativne interpretacije, ki so
izrazene v lestvici dosezkov. Interpretacija dobrih praks za oblikovan-
je politik na tej osnovi je vedno omejena. Lestvice dosezkov so namreé
premalo informativne, predstavljajo pristransko obliko »znanstvene
realnosti«, ne upostevajo kompozicij in variacij znotraj populacije vsa-
kega od edukacijskih sistemov, posamezni rang ne reprezentira niti ce-
lotnega spektra distribucije dosezkov niti faktorjev, povezanih z dosezki.
Nenazadnje, poenostavljeno razumevanje lestvic dosezkov zanika
pomen socialnega realizma, ki pa je pomemben pri legitimizaciji samih
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mednarodnih raziskav znanja in objektivizaciji primerjanja ter kompara-
tivnega raziskovanja.
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Regijske razlike v matemati¢ni
. . ] )4
pismenosti slovenskih u¢enk
in ucencev in vpliv socialno-
ekonomskega in kulturnega ozadja

Mojca Straus

kazujejo stabilnost rangiranja regij pri razli¢nih predmetih. V zad-
njem porodilu za $olsko leto 2013/2014 so po dosezkih pri matemati-
ki v 9. razredu v ospredju Osrednjeslovenska, Notranjsko-kraska in Goriska
regija, v spodnjem delu razvrstitve pa sta Spodnjeposavska in Pomurska regi-

/ i a Slovenijo dosezki pri nacionalnem preverjanju znanja ze vrsto let na-

ja (Drzavna komisija za vodenje ..., 2014: str. 31). Ti rezultati torej nakazu-
jejo obstoj regijskih razlik, vendar pa o le-teh ni veliko znanega. Dosedan-
je raziskave (npr. Zavod RS za $olstvo, 2009; Zakelj in Ivanu$ Grmek, 2010)
so ugotovile, da je sicer razpr$enost dosezkov med regijami relativho manjsa
kot znotraj regij, vendar pa da obstaja povezanost povpre¢nih dosezkov s pov-
preéno bruto plado po regijah (Zakelj in Ivanu§ Grmek, 2010: str. 101). Tudi
v skladu z drugimi rezultati (npr. OECD, 2013b) lahko pri¢akujemo, da ima
socialno-ekonomsko ter kulturno ozadje u¢enk in uéencev dolo¢en vpliv v
drzavi ter tudi po posameznih regijah. V ¢lanku z uporabo najnovejsih podat-
kov iz raziskave PISA, torej podatkov iz leta 2012, analiziramo regijske raz-
like v matemati¢ni pismenosti slovenskih u¢enk in u¢encev ter njihovo pove-
zanost s socialno-ekonomskim in kulturnim ozadjem.

Povezave med socialno-ekonomskim in kulturnim ozadjem ucenk ter
ucencev in njihovo uspesnostjo v izobrazevanju so sicer Ze dolgo prepoznane
(npr. Duru-Bellat, 2004; Sirin, 200s; White, 1982). Za izobraZevalne sisteme
v demokrati¢nih druzbah pa le prepoznava teh povezav ni dovolj. Pomembno
vprasanje ostaja zagotavljanje enakih moZnosti u¢enkam in ué¢encem ne glede
na njihovo ozadje. V splosnem lahko govorimo o razli¢nih definicijah enakih
moznosti — na primer enake Zivljenjske moznosti, prosto tekmovanje za red-
ke moznosti in priloznosti ali enaka podpore po sposobnosti razli¢nim (Wood
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1987, povzeto po Gipps in Murphy, 1994: str. 78). Od teh definicij je, po
Woodu, neodvisnost izobrazevalnih dosezkov od socialnega ozadja najpri-
vla¢nej$a in obenem najtezje dosegljiva. Na osnovi dela avtorjev Halsey in
dr. (1980, povzeto po Gipps in Murphy, 1994) Gipps in Murphy (1994: str.
9) navajata, da je bil koncept enakih izobrazevalnih moznosti v tiridese-
tih letih prej$njega stoletja omejen na enake formalne moznosti dostopa in
udelezbe v izobrazevanju, potem pa je dozZivel korenite spremembe, v Sest-
desetih letih, s prenosom pozornosti na izobrazevalne dosezke z namen-
om ugotavljanja t. i. dejanske priloZnosti za uc¢enke in uéence iz razli¢nih
druzbenih skupin. Tudi Herens (2004, povzeto po Duru-Bellat, 2004: str.
7) navaja, da je bila razprava o enakih izobrazevalnih moznostih v ospred-
ju v Sestdesetih in sedemdesetih v industrializiranih druzbah, in to zara-
di upanja, da bi s tem lahko spodbudili ekonomsko in socialno mobilnost,
vendar pa da so raziskave, kot sta Colemanovo porotilo (1966) v ZDA in
Bourdicujeva raziskava (1990) v Franciji, te upe Zmanjéevale z ugotovitvami,
dasev3olah dogajat.i. reprodukcija socialnih razlik. Toda ne moremo trditi,
da so w¢itelji ali $ole osrednji povzroditelji te reprodukcije (Tzanakis, 2011).

Razlike v dosezkih u¢enk in u¢encev, ki se povezujejo s socialno-eko-
nomskim ozadjem njihovih druzin, lahko izhajajo iz genetskih vplivov ali
vplivov okolja in iz medsebojno povezanega delovanja obojega. Ugotovlje-
no je, da povezava nastane Ze zgodaj v otro$tvu; zZe v vrtcu otroci iz depri-
vilegiranih druzin verjetneje izkazujejo pocasnejsi kognitivni razvoj (npr.
Freijo, Oliva, Olabarrieta, Martin, Manzano in Richards, 2006; Hertz-
man in Weins, 1996; Merry, 2013; Thiel, 2012). Ko vstopijo v Solo, je zan-
je verjetneje, da bodo imeli slabse u¢ne rezultate ali da bodo Solo prezgo-
daj opustili (npr. Alexander, Entwisle in Olson, 2007; Martins in Veiga,
2010). S tem nastane verjetnost, da bodo imeli manj priloZnosti za nadal-
jevanje izobrazevanja in na trgu dela (npr. Kerckhoff, Raudenbush in GI-
ennie, 2001; Rumberger, 20105 Samuel, Bergman, Hupka-Brunner, 2013).
Se veé: Reardon (2011) ugotavlja, da so se s socialno-ekonomskim ozadjem
pogojene razlike v dosezkih u¢enk in u¢encev v obdobju od 1970 do 2000
povecale za priblizno tretjino.

Izkaze te socialne reprodukcije v $olah $e vedno najdemo tako na
mednarodni ravni kot v Sloveniji. Mednarodno poro¢ilo o rezultatih ra-
ziskave PISA 2012 o vplivih na dosezke navaja, da »socialno-ekonomsko
privilegirani u¢enke in uéenci ter $ole v splosnem dosegajo precej visje re-
zultate kot njihovi deprivilegirani vrstniki z razlikami, ki so ve¢je kot med
katerimikoli drugimi skupinami u¢enk in u¢encev« (OECD, 2013b: str.
34). Vendar PISA kaze tudi, da doseganje visokih rezultatov ne gre nujno
nara¢un enakih mozZnosti, saj je kar nekaj drzav s pozitivnimi trendi v do-
sezkih uspelo hkrati omiliti vpliv socialno-ekonomskega statusa na te do-
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sezke, na primer z zmanj$evanjem razlik med privilegiranimi in deprivile-
giranimi u¢enkami in u¢enci (ibid.: str. 35).

Po vplivu socialno-ekonomskega in kulturnega ozadja na dosezke je
Slovenija v raziskavi PISA Ze vsa leta podobna povpre¢ju OECD (OECD,
2013b: str. 174).' Vendar sta Straus in Markelj (2011) iz podatkov raziska-
ve PISA 2009 ugotovili, da se izbira srednjeSolskih izobrazevalnih pro-
gramov ucenk in udencev povezuje z njihovim socialno-ekonomskim
statusom. Po Ze omenjenih nacionalnih raziskavah so vplivi socialno-eko-
nomskega ozadja u¢enk in u¢encev na njihove dosezke ugotovljeni tudi po
posameznih regijah (Zavod RS za $olstvo, 2009; Zakelj in Ivanus Grmek,
2010), ob ¢emer dolgoletni rezultati nacionalnega preverjanja znanja kaze-
jo, da so rangiranja regij relativno stabilna.

Ob teh podlagah se kaze potreba po podrobnejsih analizah (ne)en-
akih izobrazevalnih mozZnosti in socialne reprodukcije po slovenskih re-
gijah. Namen tega ¢lanka je raziskati regijsko (ne)enakomernost dosez-
kov po Sloveniji, in sicer z uporabo zadnjih podatkov raziskave PISA iz
leta 2012. Kot dosezke bomo uporabili podatke o matemati¢ni pismenos-
ti slovenskih u¢enk in uencev v tej raziskavi. Ceprav je Slovenija relativ-
no majhna drzava, so v njej geografske, kulturne in socialne raznolikos-
ti, to pa se lahko odraza tudi v dosezkih u¢enk in uéencev, kar nakazujejo
rezultati nacionalnega preverjanja znanja. V ¢lanku nas zanima, ali se po-
dobne razlike kazejo tudi v raziskavi PISA in koliko lahko ocenimo, da k
temu prispeva razli¢nost socialno-ekonomskega ozadja u¢enk in u¢encev
v teh regijah. Iz predstavljenega uvoda so zasnovana naslednja raziskoval-
na vprasanja:

1) Ali med slovenskimi regijami glede ravni matematicne pismenosti
ulenk in ucencev v raziskavi PISA 2012 obstajajo razlike?

2) Al med slovenskimi regijami v raziskavi PISA 2012 obstajajo razlike
glede socialno-ekonomskega in kulturnega statusa ulenk in ucencev?

3) Al med slovenskimi regijami v raziskavi PISA 2012 obstajajo raz-

like glede povezanosti socialno-ekonomskega in kulturnega statusa z

matematiino pismenostjo slovenskib ucenk in ucencev?

Pri¢akujemo, da se bodo razlike med slovenskimi regijami, ki jih za
matematiko poznamo iz nacionalnega preverjanja znanja, potrdile tudi
za matemati¢ne dosezke v raziskavi PISA. Glede na Ze omenjene raziska-
ve (OECD, 2013a; Zakelj in Ivanu§ Grmek, 2010) pri¢akujemo, da bomo

1 Odstotek s socialno-ckonomskim in kulturnim ()zadjtm uc¢enk in u¢encev pojasnjene
variance v dosezkih na razli¢nih podrogjih pismenosti se giblie okoli 15 odstotkov (15,6
odstotkov za matemati¢no pismenost PISA 2012, OECD, 2013, vol. II: str. 174), razlika v
dosezkih med sl(upinama uc¢enk in u¢encev z eno standardno dtviacijo razli¢nim social-
no-ckonomskim in kulturnim ozadjem se giblje okoli 40 tock (42 tock za matemati¢no

pismenost PISA 2012, OECD, 2013, vol. 11 str. 174).
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nali pomembne povezave dosezkov s socialno-ekonomskim in kultur-
nim ozadjem tudi po posameznih regijah. Pri tem pa ostaja kot pomem-
bno vprasanje, kako se med regijami primerjajo dosezki tistih u¢enk in
ucencey, ki so si podobni po socialno-ekonomskem in kulturnem ozadju.
Verjetno je, da sicer$nje razlike med nekaterimi regijami ugasnejo, med
drugimi pa morda $e vedno ostanejo. Vprasanje je torej, za katere regije
velja prvo in za katere drugo. Vprasanje je tudi, ali je t. i. socialno-eko-
nomsko in kulturno pogojena razslojenost™ v dosezkih po regijah enako-
merna ali pa je vpliv tega dejavnika v nekaterih regijah mo¢nejsi in v dru-
gih sibkejsi.

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 ka-
sneje izpeljane mednarodne primerjave, je generacija 1s-letnikov v izo-
brazevanju (OECD, 2014). PISA sicer ni preverjanje le formalno prido-
bljenega znanja, ki naj bi ga u¢enke in uéenci pridobili v $oli zadnje leto ali
vvseh letih izobraZevanja do svojega petnajstega leta, ampak je ugotavljan-
je kumulativnih rezultatov formalnega in neformalnega u¢enja v Soli in iz-
ven nje (OECD, 2012). Zato je pomembno tudi, da rezultati raziskave niso
neposreden odraz kakovosti $olskega dela v drzavi ali po lokalnih skupnos-
tih, $e manj pa dela v srednjih $olah, v katere so dijaki in dijakinje $ele vsto-
pili. Tudi zato v ¢lanku udelezence izobrazevanja, ki jih vklju¢uje vzorec
PISA, imenujemo udenke in u¢enci namesto dijakinje in dijaki. Vendar je
PISA za ugotavljanje kakovosti in u¢inkovitosti izobrazevalnih sistemov
kljub prej navedenim omejitvam pomembna, ker lahko skozi mednarodne
primerjave in nacionalne analize izpostavi morebitna spregledana podro¢-
ja, kjer bi v vzgojno-izobrazevalnem sistemu kazalo sistemsko ali lokalno
vpeljati spremembe. Primer je prepoznava $ibkosti v ravneh bralne pisme-
nosti slovenskih uc¢enk in u¢encev v raziskavi PISA 2009 (OECD, 2.010)
in ponovno v raziskavi PISA 2012 (OECD, 2013a), kar je vodilo k obliko-
vanju in izpeljavi razli¢nih sprememb v vzgojno-izobrazevalnih procesih z
namenom zvi$evanja dosezenih ravni te pismenosti (npr. Nolimal in No-
vakovié, 2013).

Naslednji razdelek opisuje podatke in metode za raziskovanje v tem
¢lanku. Za tem predstavljamo rezultate analiz in razpravo o ugotovlje-
nih razlikah med slovenskimi regijami glede dosezkov v raziskavi PISA in
vpliva socialno-ekonomskega ter kulturnega ozadja nanje. Z opisovanjem
teh razlik posku$amo bolje razumeti kakovost, razli¢nost in pravi¢nost
v izobrazevalnem sistemu v Sloveniji. Seveda bi bilo treba za ugotavljan-

2 Razslojenost razumemo kot razliko v dosezkih dveh po socialno-ckonomskem in kuleur-
nem statusu lo¢enih skupin u¢enk in u¢encev.
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je, katere neenakosti so kriti¢ne in kako jih zmanjsati, opraviti Se analize
za druga vsebinska podro¢ja ter druge vrste raziskav. Zaradi pomanjkan-
ja prostora bodo dolo¢ene analize opravljene $e v nadaljnjih raziskavah.

Podatki in metode

Zbiranje podatkov je v zadnji raziskavi PISA potekalo leta 2012; vedji del
vsebine preizkusov in vprasalnikov je bil posve¢en matemati¢ni pismeno-
sti. Duru-Bellat in Suchaut (2005) razpravljata, da primerjave izobrazeval-
nih dosezkov, in torej tudi raziskava PISA, vedno naletijo na ovire in ome-
jitve, kot so potreba po upostevanju razli¢nosti izobrazevalnih kontekstov
(npr. OECD, 2012), odsotnost neposredne merljivosti znanja (npr. Misle-
vy, Wilson, Erickan in Chudowsky, 2003), in da gre zato za operacionali-
zacije vsebine preverjanja (Cole, 1990; OECD, 2012), ki s seboj nosijo svo-
je prednosti in slabosti za ugotavljanje kakovosti dosezkov in moznosti
njihovega nadgrajevanja (Mislevy, 1995). V tem razdelku bomo na kratko
predstavili koncept socialno-ckonomskega gradienta, podatke iz raziska-
ve PISA 2012, ki jih potrebujemo za analizo, in metode naslavljanja raz-
iskovalnih vprasan,j.

Socialno-ekonomski gradient

Ceprav ni enotnega mnenja, kaj pomeni socialno-ekonomsko in kultur-
no ozadje (npr. White, 1982), se ta izraz tipi¢no uporablja za relativni po-
lozaj druZine ali posameznika v hierarhi¢ni druzbeni strukeuri, glede na
dostop ali nadzor nad premozenjem, ugledom in vplivnostjo (Mueller in
Parcel, 1981, povzeto po Willms, 2003). Obicajno se operacionalizira kot
sestavljena mera dohodka, ravni izobrazevanja in ugleda poklica (Muel-
ler in Parcel, 1981, povzeto po Willms, 2003). Druzbena struktura je lahko
katerakoli struktura, ki zdruZzuje 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 uporab-
lja sestavljeno mero uéencevega ekonomskega, socialnega in kulturnega
ozadja, ki je izpeljana iz najvisjega poklicnega in izobrazevalnega statusa
star$ev in domacih materialnih, kulturnih in izobraZevalnih dobrin, kot
o njih poro¢ajo udenci in u¢enke v posebnem vprasalniku; mera se ime-
nuje indeks socialno-ckonomskega in kulturnega statusa’ (OECD, 2013b).

3 Indeks je v bazi PISA oblikovan na intervalni lestvici, za katero velja, da je povpregje
OECD ¢nako o in standardni odklon 1, pri ¢emer je v standardizaciji vsem drzavam do-
deljena enaka utez (OECD, 2013b). Pomembno je razumevanje, da negativna vrednost
indcksa ne nakazuje neposredno negativnega odgovora na postavke, iz katerih je indeks
izpcljan, ampak odgovorc, kiso manj pozitivni (ali bolj ncgativni) od povprecnega odgov—
orav drzavah OECD. Podobno pozitivna vrednost nakazuje bolj pozitivne (ali manj neg-
ativne) odgovore od povpre¢nega odgovora v drzavah OECD.
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O kakovosti tega indeksa Schulz (2005s) navaja, da u¢enke in uéen-
ci z nizkimi ravnmi izobrazevalnih in kulturnih dobrin morda preveé po-
zitivno odgovarjajo na vpra$anja o materialnih dobrinah, kar domnevno
izhaja iz njihovega nepoznavanja domace situacije ali pa so posebej nagn-
jeni k socialno zaZelenemu odgovarjanju na ta vprasanja. Nonoyama-Ta-
rumi (2008) dodatno ugotavlja, da v tem indeksu komponenta kulturnih
dobrin doda zelo pomemben delez k veljavnosti pojasnjevanja razlik v do-
sezkih ucenk in u¢encev. Hansen in Munck (2012) 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 vkljuc¢itve komponente kulturnega kapitala ga bomo imenova-
li socialno-ekonomski in kulturni gradient. Ta gradient je uporaben za
opis kakovosti in razlik v dosezkih ucenk ter uencev iz razli¢nih social-
no-ckonomskih in kulturnih ozadij. Willms (2003) navaja tri komponen-
te gradienta — raven, naklon in mo¢* povezave med kriterijsko spremenl-
jivko, v na§em primeru dosezkov, in socialno-ekonomskim in kulturnim
statusom ucenk in u¢encev. Raven gradienta je definirana kot pri¢akova-
ni dosezek pri povpre¢nem statusu (oziroma pri vrednosti o). Raven gra-
dienta je pokazatelj splosne kakovosti dosezkov, po tem, ko je upostevan
status. Naklon gradienta je pokazatelj razli¢nosti v dosezkih, ki jo lah-
ko pripiSemo vplivu statusa. Strmejsi naklon nakazuje vedji in polozn-
¢j$i manjsi vpliv. Mo¢ gradienta se nanasa na razpr$enost dosezkov nad in
pod gradientno krivuljo, ki opisuje povezanost; ¢e je povezava mocna, je
razpr$enost manjsa oziroma je ve¢ razpr$enosti v dosezkih dejansko pove-
zane z dejavnikom, ¢e pa je mo¢ povezave Sibka, potem je razpr§enost nad
in pod krivuljo ve¢ja oziroma lahko z dejavnikom pojasnimo le manjsi
del razprienosti v dosezkih. Najpogostejsa mera modi povezave je R?, ki
predstavlja delez variance v dosezkih u¢enk in ucencev, ki jo lahko poja-
snimo z dejavnikom, v na§em primeru s socialno-ekonomskim in kultur-
nim ozadjem.

Znacilnosti vzorca po regijah

V ¢lanku uporabljamo vzorec 15-letnih dijakinj in dijakov iz raziskave
PISA 2012, za katere so na voljo rezultati o ravneh matemati¢ne pismenos-
ti in socialno-ekonomskega ter kulturnega statusa. Natanénejsi podatki o
vzorcu PISA 2012 in izvedbi raziskave za Slovenijo so v OECD (OECD,
2104). Za definicijo regij sledimo letnim poro¢ilom nacionalnega prever-

4 V stevilnih aplikacijah za izracun parametrov rcgrtsijskih modelov se za raven gradicnta
uporablja oznaka »constant« (kar bivsloves¢ini pomenilo »presecice«), za naklon gradi-
enta oznaka »b« inzamoc¢ gradicnta oznaka »R*«.
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janja znanja (Drzavna komisija za vodenje ..., 2014: str. 31), kjer so dosezki
porocdani po dvanajstih statisti¢nih regijah. U¢encu oziroma uéenki smo
dolodili tisto regijo, v kateri se nahaja osnovna Sola, o kateri je porocal
oziroma porocala v spremljajo¢em vprasalniku PISA.’ Ta podatek je bilo
mogoce doloditi za 97 odstotkov 15-letnih uéenk in u¢encev v vzorcu PI-
SA.° Glede na to, da so v raziskavo PISA v Sloveniji vklju¢ene vse sredn-
je Sole — ki torej zastopajo vseh dvanajst statisti¢nih regij — in na teh Solah
reprezentativni vzorci dijakinj ter dijakov, katerih veéina je predhodno
leto obiskovala deveti razred osnovnih $ol, lahko razumemo, da so tudi
tako dolocene regije z vzorcem PISA reprezentativno zastopane. Res pa je,
da vzorec PISA ne predstavlja reprezentativnih vzorcev za posamezne os-
novne $ole.

V bazi PISA 2012 za Slovenijo so11 vklju¢enih uéenk in ucencev v
vzorcu predstavlja celotno generacijo 18418 15-letnih u¢enk in ucencev, od
tega 1949 ucenk in u¢encev za Gorenjsko regijo (n = 529), 967 ulenk in
ucencev za Gorisko regijo (n = 421), 1196 u¢enk in ucencev za regijo Jugo-
vzhodna Slovenija (n = 462), 609 u¢enk in uéencev za Korosko regijo (n
= 241), 419 uenk in ucencev za Notranjsko-krasko regijo (n = 178), 776
ucenk in u¢encev za Obalno-krasko regijo (n = 343), 4520 u¢enk in uéenc-
ev za Osrednjeslovensko regijo (n = 1076), 2746 uéenk in u¢encev za Po-
dravsko regijo (n = 817), 1056 ucenk in u¢encev za Pomursko regijo (n =
385), 2498 ucenk in udencev za Savinjsko regijo (n = 828), 596 ucenk in
udencev za Spodnjeposavsko regijo (n = 239) in 437 ucenk in ucencev za
Zasavsko regijo (n = 157).

Statisti¢ne analize

V prvem koraku smo izvedli osnovne deskriptivne analize” matemati¢nih
dosezkov in indeksa socialno-ekonomskega ter kulturnega statusa iz baze
PISA 2012 po regijah. Za ugotavljanje povezanosti med obojim smo up-

5 Pri intcrprctacijah rezultatov je treba upostevati, da sta podatck o regiji osnovne sole in
indcks socialno-ckonomskega statusa izpeljana iz lastnih odgovorov u¢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, posledi¢no, od izbranega odgovora.

6 Nekateri u¢enke in u¢enci v vzorcu PISA so osnovno solo obiskovali izven Slovenije ali

pa podatka niso navedli. Podatki o matemati¢nih dosezkih so na Voljo za celoten vzorec

PISA, podatki o indeksu socialno-ckonomskega in kulturnega statusa pa za 99 odstotkov

vzorca PISA.

Za analize smo uporabili statisti¢ni paker SPSS 22.0 ter aplikaciji IDB Analyzer (IEA,

2014) in Replicates (ACER, 2014), kar je omogocalo izra¢un statisti¢nih parametrov in

njihovih populacijskih ocen s standardnimi napakami z uporabo ustreznih vzor¢nih utezi

invsch 5 ocen dosezka v bazi PISA 2012. Z uporabo navedenih standardnih napak je mog-
oce priizbrani stopnji tveganja ugotavljati statisticne znacilnosti vzorénih razlik. V ¢lanku
razlike ugotavljamo z uporabo stopnje tveganja s %.

~l
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orabili korelacijsko in regresijsko analizo. Zaradi strukture dvostopenjs-
kega vzorcenja v raziskavi PISA — posamezni ucenci so vzoréeni znotraj
predhodno vzoréenih srednjih $ol° — je pri tem pomembno nasloviti
vprasanje, ali potrebujemo pristop regresijskih analiz z upos$tevanjem vis-
jih hierarhi¢nih ravni (npr. regij ali Sol), s katerim bi ugotavljali t. i. kon-
tekstualne vplive socialno-ekonomskega in kulturnega ozadja na dosezke
uéenk in u¢encev na teh ravneh in ne le vpliv na ravni posameznih u¢enk
in ucencev.

Za odlotitev, ali je kontekstualne vplive pomembno obravnavati,
je treba pogledati kolik$en delez variance v matemati¢nih dosezkih je
med regijami in kolik$en znotraj regij. Ce namre¢ ugotovimo, da je de-
leZ variance med regijami v primerjavi z deleZzem znotraj regij relativno
majhen, bosta obe analizi, hierarhi¢na in nehierarhi¢na, dali podobne
rezultate. Ce pa je ta deleZ vedji, potem se rezultati hierarhi¢ne in ne-
hierarhi¢ne analize razlikujejo v tem, da rezultati nehierarhi¢ne linear-
ne regresije predstavljajo oceno splo$nega vpliva socialno-ekonomskega
statusa na dosezke po posameznih regijah, rezultati hierarhi¢ne analize
pa predstavljajo oceno tega vpliva na ravni posameznikov po tem, ko se
na ravni regij uposteva razli¢nost povpre¢nega socialno-ekonomskega in
kulturnega statusa.’

Analiza variance matemati¢nih dosezkov v raziskavi PISA 2012
pokaze, da je med regijami v Sloveniji delez variance matemati¢nih dosez-
kov le 3 odstotke, kar pomeni, da bomo lahko Ze z linearno regresijo ma-
temati¢nih dosezkov s prediktorjema socialno-ekonomski status in regija
ustrezno ugotavljali povezanost socialno-ekonomskega statusa z dosezki
po posameznih regijah. Pri tem bomo vpliv stopenjskega vzoréenja v sku-
pinah na vzor¢no varianco in standardne napake cenilk obravnavali z
uporabo metod Bootstrap. S tem smo res zanemarili ugotavljanje konteks-
tualnih u¢inkov regij in $ol, kot je na primer u¢inek skupinskega social-
no-ckonomskega statusa regije, vendar podatki take analize pravzaprav
ne omogocajo. Vzorec uéenk in ucencev po regijah njihovih osnovnih $ol
razumemo kot reprezentativen za regijo, vendar ne stratificiran ali hie-
rarhi¢no organiziran po teh osnovnih $olah. Z analizami v ¢lanku torej
ugotavljamo splo$ne socialno-ekonomsko in kulturno pogojene razlike v
dosezkih znotraj posameznih regij in med njimi, razlike med $olami pa so
puséene ob strani.

8 V raziskavi PISA v Sloveniji so vklju¢ene vse srednje sole loceno po izobrazevalnih pro-
gramih.
9 V obch modelih sta prediktorja socialno-ckonomski status in regjja, le da v prvem modelu

vlincarni, torej nchicrarhi¢ni serukeuri, v drugem modelu pa v hierarhi¢ni serukeuri.
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Rezultati
Prvo raziskovalno vprasanje naslavlja razlike v matemati¢nih dosezkih
v raziskavi PISA 2012 med slovenskimi regijami. Ce obnovimo, smo
slovenske regije definirali na osnovi podatka o osnovni Soli u¢enca ozi-
roma ulenke iz vprasalnika v raziskavi. V preglednici 1 so podatki o
povpre¢nih dosezkih pri matemati¢ni pismenosti PISA 2012 po 12 sloven-
skih regijah in njihove navzkrizne primerjave.”

Prcglednica 1: Primerjave povprcc“nih dosezkov pri matematicni pis-

menosti PISA 2012 med slovenskimi regijami.

s
o 5
g . % 2 % © < S s & s
POVPRECNI DOSEZKI PRI 3 C 5 2= % 8 s ¥ % g ¢ ¢z
MATEMATICNI PISMENOSTI s 2 S8 - s 5 ss fg g < g 2 g
PISA 2012 88 8 2833 8 88 ¢ & 8 & & &
524 513 511 504 500 497 494 492 492 488 487 484
(3.6) @1 (6.6) (4,6) 6.2) 6.7) 6.3) (4.4) (5.2) @7 (@.7) 9.8)
Osrednjeslovenska regija 524 (36) A O A A A A A A A A 2
Goriska regija 513 (31) v o o o A A A A A A .
Notranjsko-kraska regija 511 (6,6) ] o o o o o A A A A A
Jugovzhodna Slovenija 504 (46) v o o o o o o ] A A o
Gorenjska regija 500 (6,2) v o ] o o ) o o o o o
Spodnjeposavska regija 497 (67) v v o o o o o o o
Koroska regija 494 (6,3) v v o o o o o o o o o
Podravska regija 492 @44 V¥V OV v o o o o o o o o
Obalno-kraska regija 492 529 V¥ v v o o o o o o o o
Savinjska regija 488 479 ¥ ¥V v v o o o o o o o
Pomurska regija 487 4 ¥ ¥ v v o o o o o o ¢}
Zasavska regija 484 (9,8) v v v o @] o 0] o o o o
A DPovprecni dosezek je statisticno pomembno visji od povpre¢nega
dosezka primerjane regjje.
O Povprcéni dosezek se statisti¢no pomcmbno ne razlikujc od pov-
precnega dosezka primerjane regije.
¥ Povpreeni dosezek je statisticno pomembno nizji od povprecnega
dosezka primerjane regjje.
10 Pri oznacevanju statisticne P()mcmbnosti razlike med dvema rcgijama z oznakamivman-

jéem tisku ni upostevano, da dosezke primerjamo med vee regijami hkrati. Obicajno pri
izracunih pomcmbnosti razlik v navzkriznih primcrjavah uporabimo tako imenovani
faktor Bonferonni, ki na 5 odstotkov omeji hkratno verjetnost napaéncga sklcpanja o ra-
zlikah, ko razlik v resnici ne bi bilo. V nasih primerjavah ta s-odstotna verjetnost velja za
vsako posamezno primerjavo, karjc ozna¢eno zoznakamiv manj$em tisku, ko paje razlika
statisticno pomcmbna pri s-odstotnem tveganju za hkratne primerjave ene regije z ostali-
mi enajstimi regijami hkrati, je oznaka za statisti¢cno pomembnost v ve¢jem tisku. To velja
tudi za ostale prcg]cdnicc \4 nadaljcvanju ¢lanka.
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chijc $O razvrscenc po padajoéih vrednostih povpreénih dosezkov.
Standardne napake sov oklcpajih. Oznake se nanasajo na primerjave
med izbrano regijo, glcdano vodoravno, s primcrjano rcgijo, glcdano
navpicno. Oznakev manj$em tisku 0znacujcjo statisticno pomemb—
nost razlik pri stopnji tveganja § odstotkov za posamezno primerjavo.
Oznakev vedjem tisku oznacujejo statisticno pomembnost razlik pri
stopnji tveganja s odstotkov za hkratno primerjavo ene regije z ostalimi

1 regijami. Vir: PISA 2o12.

Najprej lahko ugotovimo, da dosezki po regijah v Sloveniji niso
enakomerni. Skupni povpre¢ni dosezek za Slovenijo pri matemati¢ni pis-
menosti PISA 2012 je sor1 to¢tka (OECD, 2013a), v regijskih primerjavah
pa je v ospredju Osrednjeslovenska regija s povpre¢nim dosezkom s24
to¢k, za njo Goriska regija s 513 to¢kami in Notranjsko-kraska regija s s
to¢kami. Med zadnjimi po rangu povpre¢nih dosezkov sta Pomurska re-
gija s 487 tockami in Zasavska regija s 484 tockami. Iz Preglednice 1 je
razvidno, da so tudi pri upoStevanju strozje stopnje tveganja za dolo¢an-
je statisti¢ne pomembnosti razlik (oznake v ve¢jem tisku) dosezki v Os-
rednjeslovenski regiji pomembno visji od dosezkov v vseh regijah vzhod-
ne Slovenije z izjemo regije Jugovzhodna Slovenija in tudi od dosezkov v
Obalno-kraski regiji.

Razpon med regijo z najvisjimi in regijo z najnizjimi povpre¢nimi
dosezki je torej 40 to¢k na mednarodni lestvici matemati¢ne pismenosti
PISA. Ta razpon lahko poskusamo ovrednotiti z ve¢ primerjavami. Pri-
merjavo lahko naredimo s splo$no razprienostjo teh dosezkov. Razprien-
ost dosezkov z obi¢ajno mero standardne deviacije za celotno Slovenijo je
91 to¢k (OECD, 2013a), nasa analiza pa je pokazala, da so razponi za re-
gije od 82 toc¢k za Notranjsko-krasko regijo in 83 to¢k za Gorisko regijo
do 96 tock za Spodnjeposavsko regijo in 97 tock za regijo Jugovzhodna
Slovenija. Razpon med povpredji regij torej predstavlja priblizno polovi-
co razprienosti (standardnega odklona) v matemati¢nih dosezkih v Slo-
veniji." Vsebinsko primerjavo razpona med regijskimi povpre¢ji pa lahko
dobimo z razponom hierarhi¢no organiziranih in vsebinsko opredeljenih
ravni na mednarodni lestvici matemati¢ne pismenosti PISA. Na tej lestvi-
ci je razpon posamezne ravni 62,3 tocke. Razpon med povpredji regij torej
predstavlja priblizno dve tretjini razpona posamezne ravni. Ilustrativno
pa je tudi, da v mednarodnih primerjavah drZzav pri matemati¢ni pisme-
nosti PISA 2012 40 to¢k predstavlja prednost Sanghaja pred prvo nasle-
dnjo drzavo, Singapurjem. Ve¢ o pomenu ugotovljenih regijskih razlik in

11 Tu je pomcmbno p()udariti, da razpon in razprsenost nista ista mera. Primcrjavo upora-
bljamo le za eno od indikacij o velikosti razlik med regijami. V razdelku o podatkih in
metodah smo ze navedli, da je delez variance dosezkov med regijamille 3 odstotke.
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njihovih primerjavah z nacionalnim preverjanjem znanja razpravljamo v
naslednjem razdelku.

Ker nas zanima povezava dosezkov s socialno-ekonomskim ter kul-
turnim ozadjem ucenk in uéencev, poglejmo najprej opisne podatke o tem
indeksu, kot so o njem porocali u¢enke in ucenci v raziskavi PISA 2012.
Povpre¢na vrednost indeksa za Slovenijo je 0,07 (OECD, 2013b: str. 183)
in je pomembno vi$ja od povpre¢ja OECD (ki je dolo¢ena na vrednost o).
Povpre¢ne vrednosti indeksa po regijah in navzkrizne primerjave med nji-
mi se nahajajo v Preglednici 2.

Preglcdnica 2 Primerjavc povpreénih vrednosti indeksa socialno-ckon-
omskcga inku ltumcga statusa med slovenskimi regijami.

©
) =
z £ ¥ , 2 ¢ =& 2 s
3 2 £ g g 3 5 £ & ® £ ¥
2 e 2 8s & 28 e S £ o ] o
s s & §F 2 2 g ¢ % 3 B 3
POVPRECNE VREDNOSTI Bg 2 S8 5¢ 5 §o B £ < £ 2 s
INDEKSA ESCS 88 8§ 28353 8§ 88 ¢ & & & ¢ &
027 012 004 -005 005 -003 002 008 014 -007 -0,19 -0,16
(0,03) (0,04) (0,07) (0,05) (0,08) (0,08) (0,07) (0,03) (0,05) (0,05) (0,04) (0,17)
Osrednjeslovenska regija 0,27 (0,03) A A A 4o A 4o A 4 A A .
Goriska regija 0,12 (004) V¥ o A ] o o e} o A A o
Notranjsko-kraska regija 0,04 (©o07) Vv o ] o o ] o A o
Jugovzhodna Slovenija -0,05 o5y V¥ v o o o o v v o A o
Gorenjska regija 0,05 (006) V¥ o o o o o o} o o A o
Spodnjeposavska regija -0,03 (o5 V¥ o o o ] o o v e} A o
Koroska regija 0,02 (©o07) Vv o o ] o ) o A
Podravska regija 0,08 (o3 V¥ o Ao O o O A A
Obalno-kraska regija 0,14 (005 V¥ o o A o A o o A A o
Savinjska regija 0,07 ©os5) V¥ v o o o o o v v o o
Pomurska regija 0,19 04 V¥ V¥V v v ¥V v v ¥V ¥V o o
Zasavska regija -0,16 (017) V¥ o ] o o o o o ) o o

A Povpreena vrednostindeksa ESCS je statisticno pomembno visja
od povprecne vrednosti primerjane regije.

O Povpreenavrednostindeksa ESCS se pomembno ne razlikuje od
povprecne vrednosti primerjane regije.

¥ Povpreena vrednost indeksa ESCS je statisticno pomembno nizja
od povprecne vrednosti primerjane regije.

chijc $O razvrscenc po padajoéih vrednostih povprcénih dosezkov
matematicne pismenosti. Standardne napakc NeAY% oklcpajih. Oznake
se nana§ajo na primcrjave med izbrano regijo, gledano vodoravno, s
primcrjano rcgijo, glcdano navpiéno. Oznakev manjécm tisku oznacu-

j€jo statisticno pomcmbnost razlik pristopnji tveganja s odstotkovza
posamezno primerjavo. Oznake vvecjem tisku 0znacujejo statisticno
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pomcmbnost razlik pristopnji tveganja s odstotkov za hkratno primer-
javo ene regjje z ostalimi 11 regijami. Vir: PISA 2012.

Regijske primerjave vrednosti indeksa socialno-ekonomskega in kul-
turnega statusa pokazejo, da je tudi po tem indeksu dale¢ v ospredju Os-
rednjeslovenska regija (0,27), za njo pa se nahajajo Obalno-kraska (o,14),
Goriska (o,12) in Podravska regija (0,08). Regije z nizjimi vrednostmi so
Spodnjeposavska regija (-0,03), Jugovzhodna Slovenija (-0,05s) in Savinjska
regija (-0,07), Se posebno nizki vrednosti pa sta v Zasavski (-0,16) in Po-
murski regiji (-0,19). Glede na oznake v preglednici je mogoée v grobem
redi, da je Osrednjeslovenska regija po tem indeksu pred vsemi in Pomur-
ska regija za vsemi ostalimi regijami (pri ¢emer za nekaj primerjav statis-
ti¢ne pomembnosti razlik ni bilo mogoce doloditi). Statisti¢ne pomem-
bnosti razlik med ostalimi regijami z vzorcem PISA pa vedinoma nismo
zaznali.

Tudi za ta indeks velja, da je razprSenost znotraj regij veliko vedja
kot razpr$enost med regijami.” Razpon med regijo z najvi§jim in regijo
z najnizjim povpre¢nim indeksom je 0,46. Razprienost indeksa na rav-
ni posameznikov je za Slovenijo 0,87 in je enaka tudi za Osrednjesloven-
sko regijo in regijo Jugovzhodna Slovenija, nekoliko visja je za Savinjsko,
Korosko in Zasavsko regijo (za vse 0,88), med nizjimi pa je razprienost v
Obalno-kraski (0,78), Pomurski (0,80) in Notranjsko-kraski regiji (o,81).
V grobem je torej razpon regijskih povpreéij priblizno polovica razprsen-
osti (standardnega odklona) indeksa med posamezniki v Sloveniji in tudi
OECD (kjer je standardni odklon dolo¢en na 1).

Nadaljujmo s pregledom rezultatov analiz o vplivih socialno-eko-
nomskega in kulturnega ozadja na matemati¢ne dosezke v raziskavi PISA.
Prva indikacija povezanosti je korelacijski koeficient.” Za Slovenijo je ko-
relacijski koeficient med dosezki matemati¢ne pismenosti in indeksom
socialno-ckonomskega ter kulturnega statusa o,39. Po regijah je najvisji
koeficient v Osrednjeslovenski in Gorenjski regiji (0,45), za tem v regiji
Jugovzhodna Slovenija (0,44), najnizji pa je v Pomurski (0,26), Korogki
(0,25) in Notranjsko-kraski regiji (0,24). Ti korelacijski koeficienti torej
nakazujejo, da med dosezki in socialno-eckonomskim ter kulturnim oza-
djem ucenk in ucencev obstaja pozitivha povezanost oziroma da imajo
ucenci in u¢enke z vi$jim statusom praviloma visje dosezke. Vendar pa po-
vezanost $e zdale¢ ni enoli¢na (kar bi nakazovali koeficienti blizu 1) in je
obenem med regijami dokaj razli¢na.

2 Analizavariance indcksa med in znotraj regij pokaze, da je tudiza taindeks delez variance
med regijami le 3 odstotke.

13 Ker rezultate analize predstavljamo v besedilu, standardnih napak v inceresu berljivosti ne
navajamo. Na vo]jo $O priavtorici.
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Za podrobnej$e razumevanje povezanosti smo analizirali social-
no-ckonomski in kulturni gradient. Rezultati te analize so predstavlje-
ni v Preglednici 3. V drugem in tretjem stolpcu preglednice so podatki
o povpre¢nem indeksu socialno-ekonomskega in kulturnega statusa ter
povpre¢nih dosezkih matemati¢ne pismenosti (kot so ze bili predstavlje-
ni v Preglednici 1 in Preglednici 2), v &etrtem, petem in Sestem stolpcu pa
so podatki iz analize socialno-ckonomskih gradientov (raven, naklon in
moc¢) po regijah.

Preglednica 3: Rezultati analize socialno—ekonomskega in kulturncga

gradienta v dosczkih pri matematicni pismenosti PISA 2012 po sloven-

skih regijah.

ESCS MATEMATIKA RAVEN NAKLON
Regija povprecje povprecje (Constant) b
Osrednjeslovenska regija 0,27  (0,03) 524 (3,6) 512 (3,2) 48 (3,0
Goriska regija 0,12  (0,04) 513 (3,1) 509 (3,2) 35 @45)
Notranjsko-kraska regija 0,04 (0,07) 511 (6,6) 511 (7,0) 24 (8,9)
Jugovzhodna Slovenija -0,05 (0,05) 504 (4.6) 507 (4,5) 48 (52)
Gorenjska regija 0,05 (0,08) 500 (6,2) 498 (5,0 49 (6,6)
Spodnjeposavska regija -0,03  (0,06) 497 (6,7) 498 (6,5) 39 (7.4)
Koroska regija 0,02 (0,07) 494  (6,3) 494 (6,3) 24 (7,3)
Podravska regija 0,08 (0,03) 492 (4,4) 489 (4,2) 41 (44)
Obalno-kraska regija 0,14  (0,05) 492 (5,2) 487 (5,3) 38 (64)
Savinjska regija -0,07  (0,05) 488 (4,7) 490 (4,1) 29 (33)
Pomurska regija -0,19  (0,04) 487 (4,7) 492 (5,0 29 (6,6)
Zasavska regija . -0,16  (0,17) 484 (9,8) 490 (7.4) 36 (85)

chijc so razvrscene po padajoéih vrednostih dosezkov matemati¢ne

pismenosti. Standardne napakc SOV oklcpajih. Vir: PISA 2012.

Vidno je, da se ob upostevanju indeksa socialno-ekonomskega in
kulturnega razlike med regijami zmanj$ajo;'* najvisji pricakovani dosezek
ucenk in ucenceyv, ¢e bi imeli socialno-ekonomski in kulturni status enak
povpredju OECD (oziroma bi bila vrednost indeksa enaka o), bi $e ved-
no bil v Osrednjeslovenski regiji, vendar bi namesto dejansko ugotovlje-
nega povpredja 524 tock, pri¢akovali povpredje s12 tock. V razvrstitvi po
teh dosezkih bi za prvo regijo bila Notranjsko-kraska regija, za katero je
pri¢akovani dosezek po upostevanju socialno-ekonomskega in kulturnega

14 Statisticno pomembnost regijskih razlik med umerjenimi povpre¢ji ugotavljamo v pre-
g]cdnici 4.
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indeksa pravzaprav enak prvotno ugotovljenemu. To ni presenetljivo, saj je
ze povpre¢je indeksa socialno-ekonomskega in kulturnega statusa v tej re-
giji blizu povpre¢ju OECD (torej blizu o). To velja tudi za vse druge regi-
je, za katere je povpre¢ni indeks blizu vrednosti o.

Analiza je tudi pokazala, da razvrstitev regij po na ta nacin pricak-
ovanih dosezkih ne bi bila bistveno druga¢na od razvrstitve po prvot-
no ugotovljenih povpre¢nih dosezkih — z dvema pomembnima izjema-
ma. Najvedji pozitivni premik od prvotno ugotovljenega (487 to¢k) do
po upostevanju socialno-ekonomskega in kulturnega ozadja pri¢akovan-
ega povpredja (492 to¢k) se pokaze za Pomursko regijo in ta regija v raz-
vrstitvi po pri¢akovanih dosezkih zdale¢ ni ve¢ v ozadju. Podobno so po
upostevanju socialno-ckonomskega in kulturnega ozadja pri¢akovani do-
sezki (490 to¢k) visji od prvotno ugotovljenih povpre¢nih dosezkov (484
to¢k) v Zasavski regiji. To seveda ni presenetljivo, saj imata obe regiji naj-
nizje vrednosti indeksa socialno-ekonomskega in kulturnega statusa med
slovenskimi regijami.

Pokazali pa so se tudi negativni rezultati. Ze ob nadpovpreénih rav-
neh socialno-ekonomskega in kulturnega statusa so bili dosezki v Podra-
vski regiji in v Obalno-kraski regiji med nizjimi v regijskih primerjavah,
ob upostevanju socialno-ekonomskega in kulturnega ozadja pa so ravni
dosezkov, ki bi jih pricakovali za u¢ence in u¢enke v regiji, ¢e bi vsi imeli
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Slika 1: Primcrjava med prvotno ugotovljcnimi in priéakovanimi pov-
precnimi dosezki pri matematicni pismenosti PISA 2012 po slovenskih

rcgijah.
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vrednost indeksa socialno-ekonomskega in kulturnega ozadja enako po-
vpredju OECD (in torej enako o), $e nizje. Glede na povezave dosezkov
s socialno-ekonomskim in kulturnim ozadjem v ostalih regijah bi lahko
te rezultate opisali s trditvijo, da potencial znanja, ki ga v teh dveh regi-
jah omogoca socialno-ekonomski in kulturni status, ni izkori§¢en oziro-
ma dosezen. Primerjavo med prvotno ugotovljenimi in pri¢akovanimi re-
gijskimi povpredji predstavljamo na Sliki 1.

Eno od najpomembnejsih vprasanj v analizi socialno-ekonomskih in
kulturnih gradientov ter tudi v tem ¢lanku je, ali se prvotno ugotovljene
razlike med regijami spremenijo po tem, ko upostevamo medregijsko raz-
nolikost v socialno-eckonomskem in kulturnem ozadju uéenk ter u¢encev.
Da se te razlike zmanjsajo, je vidno tudi iz manj$ega razpona med regijski-
mi povpredji pri¢akovanih dosezkov (25 to¢k) v primerjavi z razponom pr-
votnih regijskih povpredij (40 tock).

Vendar raven pri¢akovanih dosezkov po upostevanju socialno-eko-
nomskega in kulturnega statusa (raven gradienta) ni edini pokazatelj vpli-
va tega dejavnika na dosezke. Pomemben pokazatelj je tudi s tem statusom
pogojena razslojenost v dosezkih. To razslojenost merimo z naklonom
gradienta. V skladu z ugotovitvami prej omenjenih raziskav in nase kore-
lacijske analize je mogoce napovedati, da razslojenost v slovenskih regijah
nastane s tem, ko ucenci in u¢enke iz ugodnejsih okolij v splosnem dose-
gajo vije rezultate od sovrstnikov. Naklon socialno-ekonomskega in kul-
turnega gradienta pove, za koliko se razlikujejo povpre¢ni dosezki dveh
po statusu lo¢enih skupin u¢encev in ucenk, za kateri je razlika v indeksu
enaka 1 (torej enaka standardni deviaciji indeksa v OECD).”

Razslojenosti dosezkov glede na socialno-ekonomsko in kulturno oza-
dje u¢enk ter u¢encev so predstavljene v petem stolpcu Preglednice 3. Raz-
vidno je, da razslojenosti med regijami variirajo' in da jih lahko v grobem
razdelimo v tri skupine: regije z relativno strmim naklonom, regije z zmer-
nim in regije s poloznim naklonom. Regjije z relativno strmim naklonom so
Gorenjska regija (49 toc¢k), Osrednjeslovenska regija in regija Jugovzhodna
Slovenija (po 48 tock); regije z zmernim naklonom so Podravska (41 tock),
Spodnjeposavska (39 tock), Obalno-kraska (38 tock), Zasavska (36 tock) in
Goriska regija (35 tock); regije s poloznim naklonom so Savinjska in Pomur-
ska (po 29 tock), Koroska in Notranjsko-kraska regija (po 24 tock).

15 \Y% prcliminarni analizi smo prcvcrili linearnost gradicnta. Iz mednarodnih rezultatov
je znano, da je gradient za Slovenijo linearen (OECD, 2013, vol. 11: str. 175). V nasi analizi
smo lincarnost gradienta ugotovili tudi za posamezne regjje. To smo preverili z vkljucic-
vijo kvadramcga ¢clenav rcgrcsijski model, vendar ta ¢len v nobeni regiji ni bil statisticno
pomemben.

16 Statisti¢no pomembnost regijskih razlik ugotavljamo v Preglednici 4.
g

115



SOLSKO POLJE, LETNIK XXVI, STEVILKA 3—4

Preglednica 4: Pri¢akovani dosezki po upostevanju socialno-ckonom-
skega in kultumcga statusa in stopnja razslojenosti dosezkov po sloven-
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A Naklon gradicntajc statisticno pomembno visji od naklona gradi—
enta primerjanc regijc‘

Statisti¢no znacilnost regijskih razlik smo ugotavljali s pomocjo regresijskih modelov z
vklju¢enimi kategori¢nimi (t.i. dummy) spremenljivkami za posamezne regjje.
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O Naklon gradicnta se statisticno pomembno ne razlikujc od naklona
gradicnta primcrjanc rcgijc.

¥ Naklon gradicnta jc statisticno pomcmbno niiji od naklona gradi-
enta primerjane regije.

chije so razvrscene po padajoéih vrednostih povpreénih dosezkov
matematicne pismenosti. Standardne napakc sov oklepajih. Oznake se
nanaéajo na primerjave med izbrano rcgijo, gledano vodoravno s prim—
erano rcgijo, glcdano navpiéno. Oznakev manjécm tisku oznaéuje—

jO statisticno pomcmbnost razlik pri stopnji tveganja § odstotkov za
posamezno primcrjavo. Oznake Vveéjcm tisku oznaéujejo statisticno
pomcmbnost razlik pri stopnji tvcganja S odstotkov za hkratno primcr—
javo ene regije z ostalimi 11 regijami. Vir: PISA 2012.

V zadnjem stolpcu Preglednice 3 so predstavljene mo¢i raziskovanih
povezav. Tudi mo¢i gradientov po regijah variirajo.” Povezava dosezkov
matemati¢ne pismenosti PISA 2012 s socialno-ekonomskim in kulturnim
ozadjem se kaze kot najmo¢nej$a v Gorenjski regiji, Osrednjeslovenski re-
giji in Jugovzhodni Sloveniji, kjer priblizno petino variance dosezkov zno-
traj regije pojasnjuje socialno-ekonomsko in kulturno ozadje. Najsibkejsa
povezava pa se kaze v Notranjsko-kraski in Koroski regiji.

Za podrobnejse ugotavljanje regijskih razlik glede vpliva social-
no-ckonomskega in kulturnega statusa na dosezke so v Preglednici 4 pred-
stavljene navzkrizne primerjave pri¢akovanih dosezkov (ravni gradientov)
in stopenj razslojenosti (naklonov gradientov) po slovenskih regijah. Tudi
te navzkrizne primerjave pokazejo, da je med regijami v pricakovanih
dosezkih po upostevanju socialno-ekonomskega in kulturnega statusa
manj razlik kot v prvotno ugotovljenih povpre¢nih dosezkih, nekaj raz-
lik pa $e vedno ostaja. Pomembni so predvsem zaostanki nekaterih regij
za Osrednjeslovensko regijo; to velja za Pomursko, Savinjsko, Podravsko
in Obalno-krasko regijo, prepoznamo pa lahko tudi zaostanek pri¢ak-
ovanih dosezkov v Podravski regiji za Gorisko regijo. Za ostale primerjave
razlik nismo mogli potrditi.” Pri ugotovitvah o teh zaostankih je seveda
pomembno, da so v Pomurski in Savinjski regiji ravni socialno-ekonoms-
kega in kulturnega statusa pod povpre¢jem Slovenije (in OECD) in da si
lahko »ohranitev« zaostanka za Osrednjeslovensko regijo v pricakovanih
dosezkih tudi po upostevanju socialno-ckonomskega in kulturnega statu-
sa u¢enk in u¢encev (vsaj delno) razlagamo s t. i. kontekstualnim vplivom

18 Standarne napake ocene R in statisti¢na pomembnost razlik v ¢lanku niso predstavljenc.
Na Voljo SO priavtorici.

19 Prepoznava statisti¢cne pomembnosti razlik je odvisna od velikosti standardnih napak, ki
sovnekaterih regijah relacivno velike.

117



SOLSKO POLJE, LETNIK XXVI, STEVILKA 3—4

tega statusa na ravni $ol in regij (npr. Willms, 2003). Ve¢ o teh kontekstu-
alnih vplivih razpravljamo v naslednjem razdelku.

V Podravski in Obalno-kraski regiji so ravni socialno-ekonomskega
in kulturnega statusa v splo§nem nad povpre¢jem Slovenije (in OECD),
zato bi pri¢akovali, da bodo prej omenjeni kontekstualni vplivi tega de-
javnika na ravni $ol in regij delovali v pozitivni smeri. Na podlagi nasih re-
zultatov se zdi, da so v teh regijah v ozadju $e posebno mo¢ni drugi, lah-
ko Solski ali splo$no-druzbeni lokalni vplivi, ki se odrazajo v ugotovljenih

dosezkih.

Razprava

Utitelji, ravnatelji in drugi strokovni delavci v izobraZevanju se pogosto
sprasujejo, kako izboljsevati kakovost edukacijskih procesov in rezulta-
tov. Ob velikih razlikah med u¢enci in u¢enkami glede $olskih, domac¢ih
in drugih pogojev za ucenje je osnovna dilema, ali bodo uspesnejsi za vse
ucence in uéenke enaki pristopi ali je bolj smiselno oblikovati razli¢n-
im podskupinam prilagojene pristope. Pred iskanjem odgovorov na ta
vprasanja je smiselno ugotoviti dejansko stanje glede razlik med ucenci in
u¢enkami v drzavi. Analiza v tem ¢lanku naslavlja regijsko (ne)enakomer-
nost matemati¢nih dosezkov po Sloveniji in povezanost teh razlik z raz-
nolikostjo socialno-ekonomskega in kulturnega ozadja u¢encev ter u¢enk
po regijah, s ¢emer nastanejo moznosti, da so dolo¢ene od prej omenjenih
dilem ustrezno prepoznane.

Z analizo socialno-ckonomskega in kulturnega gradienta v mate-
mati¢ni pismenosti iz raziskave PISA 2012 po dvanajstih statisti¢nih re-
gijah v Sloveniji smo ugotovili, da so med nekaterimi regijami sicer ve-
like in statisti¢cno pomembne razlike, da pa med veéino regij ni razlik. S
tem smo odgovorili na prvo raziskovalno vprasanje. V grobem regijske
razlike v dosezkih predstavljajo razdelitev Slovenije na zahodni in vzhod-
ni del. Zahodni del so regije, katerih povpre¢ni dosezki se pomembno ne
razlikujejo od regijsko najvisjih povpre¢nih dosezkov, ki so v Osrednjeslo-
venski regiji. Tudi geografsko so to regije na zahodu Slovenije z izjemo re-
gije Jugovzhodna Slovenija. Edina regija na zahodu Slovenije, za katero so
povprecni dosezki statistiéno pomembno nizji od dosezkov v Osrednje-
slovenski regiji, je Obalno-kraska regija. Obenem so za vse ostale regije na
vzhodu Slovenije povpre¢ni dosezki statistiécno pomembno nizji od do-
sezkov v Osrednjeslovenski regiji.

Gledano po rangu posameznih regij na$e primerjave priblizno so-
vpadajo z rangiranjem regij pri nacionalnem preverjanju znanja iz mate-
matike. Ce pogledamo dosezke za generacijo u¢enk in ucencev iz vzorca
PISA 2012, torej rezultate preverjanja iz leta 2011 (Drzavna komisija Za vo-
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denje ..., 2012, str: 31), je skupina prvih treh regij v obeh razvrstitvah ena-
ka. To so: Goriska, Notranje-kraska in Osrednjeslovenska regija. Enak je
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Slika 2: Primerjava dosezkovna NPZ 2011 (Matematika, 9. razred) inv
raziskavi PISA 2012, matemati¢na pismenost po slovenskih regijah.

tudi par zadnjih dveh regij: Zasavska in Pomurska regija. V srednjem delu
je nekaj razlik v rangiranju; razlika se kaZe za regijo Jugovzhodna Sloveni-
ja in Spodnjeposavsko regijo na eni ter za Obalno-krasko regijo na drugi
strani. Prvi dve regiji sta pri nacionalnem preverjanju znanja v spodnjem
delu razvrstite, po dosezkih v raziskavi PISA 2012 pa sta v zgornjem ozi-
roma srednjem delu. Tretja regija pa je po nacionalnem preverjanju znanja
v srednjem delu razvrstitve, medtem ko je po rangu povpre¢nih dosezkov
matemati¢ne pismenosti PISA v spodnjem delu. Vzroki v ozadju so lahko
razli¢ni in ne nujno zlahka prepoznavni. Obenem pa je nakazana pomem-
bnost ugotavljanja stanja v vzgojno-izobrazevalnem sistemu z razli¢nimi
mehanizmi spremljave in evalvacije, da lahko iz medsebojnih primerjav
iS¢emo podobnosti in razlike, s katerimi si lahko pomagamo tudi pri
ocenjevanju posplosljivosti ugotovitev.

Prednost dosezkov v dolo¢enih regijah niti ni presenetljiva, saj je v
ozadju koncentracija drugih pogojev, ki se odrazajo v dosezkih ucencev
in u¢enk. V ¢lanku smo zato v analizo vklju¢ili podatke o socialno-eko-
nomskem in kulturnem ozadju ucenk ter uc¢encev. Z analizo teh poda-
tkov lahko odgovorimo na drugo raziskovalno vprasanje, in sicer enako
kot na prvo: da so med nekaterimi regijami velike in statisti¢cno pomem-
bne razlike, vendar pa, da med vecino regij razlik ni. V grobem lahko re-
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Slika 3: Primerjava podatkov 0 povprecni mesecni bruto plaéi po slov-
enskih regijah vletu 2012 ter indeksa socialno—ckonomskega in kul-

turnega statusa PISA 2012 (vir: SURS, 2015, in PISA, 2012).

zultate opi$emo kot prednost Osrednjeslovenske regije in zaostajanje Po-
murske regije za vsemi ostalimi. Ce te podatke primerjamo s podatki o
povpre¢nih mese¢nih bruto pla¢ah v letu 2012 (SURS), lahko ugotovimo
zadovoljivo sovpadanje, kot je prikazano na Sliki 3.

Tretje, najbolj kompleksno raziskovalno vprasanje je naslavljalo po-
vezanost dosezkov s socialno-ekonomskim in kulturnim ozadjem u¢enk
in ucencev. Z ve¢ mehanizmi smo ugotavljali primerjave te povezano-
sti med regijami. Vodilno vpra$anje pri tem je, ali in kako bi bili dosezki
ucenk in ucencev drugaéni, ¢e bi si bili u¢enci in u¢enke bolj podobni po
socialno-eckonomskem in kulturnem statusu. Nasi rezultati kazejo, da bi
bile razlike manjse,” vendar pa med nekaterimi regijami razlike ostaja-
jo zaznavne. Uéenci in uc¢enke v Pomurski, Savinjski, Podravski in Obal-
no-kraski regiji z vrednostjo indeksa ekonomsko-socialnega in kulturne-
ga statusa enako o (enako povpre¢ju OECD) pri matemati¢ni pismenosti
PISA 2012 $e vedno dosegajo povpre¢no nizje rezultate od sovrstnikov v
Osrednjeslovenski regiji z enako vrednostjo indeksa socialno-ekonomske-
ga in kulturnega statusa.

Socialno-ekonomsko in kulturno pogojena razslojenost v matema-
ti¢nih dosezkih po slovenskih regijah v smislu vrednosti naklonov gra-
dienta sicer variira, vendar z vzorcem PISA razlik™ med regijami vecin-

20 Oziromabibilo manj taksnih razlik, ki bijih z vzorcem PISA lahko zaznali.

21 V smislu ugotavljanja statisti¢ne pomembnosti tch razlik.
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oma nismo mogli ugotoviti. Kljub temu pa lahko odgovorimo na dodatno
vprasanje, ali so po slovenskih regijah visoke ravni matemati¢ne pisme-
nosti dosezene zgolj na ra¢un vedje razslojenosti. Temu nasprotujejo ugo-
tovitve za Notranjsko-krasko regijo, kjer so visoki rezultati dosezeni ob
relativno nizki stopnji razslojenosti. Obenem lahko nase rezultate pri-
merjamo s podatki o razslojenosti matemati¢nih dosezkov PISA 2012 v
drugih drzavah: vegje razslojenosti kot v katerikoli slovenski regiji najde-
mo v Belgiji (49 to¢k), Franciji (57 to¢k), Izraclu (s1 to¢k), Novi Zelandiji
(52 to¢k) in na Slovaskem (54 to¢k) (OECD, 2013b: str. 174). Tudi po moéi
povezave v nobeni slovenski regiji delez z indeksom socialno-ekonomske-
ga in kulturnega statusa pojasnjene variance v dosezkih ne preseze pri-
blizno petine. Tudi glede tega pokazatelja v mednarodnem porocilu PISA
(ibid.) najdemo drzave z moé¢nej$o povezavo; to sta na primer Madzarska
(23 odstotkov) in Slovaska (25 odstotkov). V splo$nem gledano pa je Slo-
venija po mo¢i te povezave podobna povpre¢ju OECD; od 34 drzavje v 1s
drzavah ugotovljena moé¢nej$a povezava (ibid).

Mednarodno porotilo (OECD, 2013b: str. 110) navaja $tiri kategorije
priporodil za ukrepe v zvezi z naslavljanjem vpliva socialno-ckonomskega
in kulturnega ozadja u¢enk ter u¢encev na njihove dosezke. Glede na raz-
slojenost in mo¢ tega vpliva so lahko ukrepi ciljno naravnani na u¢enke in
ucence z nizkimi ravnmi statusa ali pa, po drugi strani, na skupine u¢enk
in u¢encev z nizkimi dosezki ne glede na njihov status. Iz regijskih analiz
v tem ¢lanku lahko za Slovenijo ugotovimo, da je pri oblikovanju ukrepov
nujno upostevati tudi specifi¢nosti lokalnega okolja, verjetno tako glede
Solskih kot glede $irSe druzbenih dejavnikov. Predvsem so rezultati svari-
lo pred preveliko standardizacijo u¢nih procesov.

Poraja se seveda tudi vprasanje o procesih v ozadju povezanosti do-
sezkov s socialno-ekonomskim in kulturnim ozadjem. Sirin (200s) na-
vaja, da vpliv socialno-ckonomskega statusa druzine na izobraZevalne do-
sezke u¢enk in u¢encev poteka po dveh poteh. Prva je zagotavljanje dobrin
in spodbude doma. V splo$nem se lahko vije izobraZeni starsi odlo¢ajo,
da izobraZevanju svojih otrok posvetijo ve¢ svojega ¢asa ali da se ukvarja-
jo z njimi doma tako, da spodbujajo njihove u¢ne dosezke (npr. Chiu in
Xihua, 2008; Vellymalay, 2012). Prestiznejsi poklici star$ev lahko pri otro-
cih zbujajo interes, da bi v odraslosti dosegli katerega od teh poklicev, za
katere pa se potrebuje visja izobrazba, kar je lahko spodbuda otrokom, da
se v $oli bolj trudijo (npr. Caro, 2009; OECD, 2013b).

Druga, posredna pot so prej omenjeni kontekstuani vplivi social-
no-ckonomskega in kulturnega statusa na ravni $ol in lokalnih skupno-
sti. Vpliv se kaZe pri moznosti izbire taksnih Sol, kjer je zagotovljeno naj-
boljse okolje za uspeh (npr. Mostafa, 2011; Shin, Lee in Kim, 2009), saj
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med Solami s povpre¢no visokim socialno-ekonomskim statusom ucenk
in ucencev ter $olami s povpre¢no nizkim statusom obstajajo pomemb-
ne razlike glede organizacije poucevanja, razpolozljivih gradiv za poucev-
anje in ucenje ter izku$enj uditeljev (npr. Alegre in Ferrer, 2010; Robert,
2010), razlike pa so tudi v odnosih med $olskim osebjem in starsi (Wa-
tkins, 1997). Ozadje druzine nadalje vpliva na uéenceve Solske dosezke
tudi posredno preko konteksta lokalne skupnosti; v mestih je u¢encem na
primer na voljo ve¢ javnih knjiZnic, muzejev in drugih dobrin, ki spodbu-
jajo ucenje.

Nekateri avtorji so socialne neenakosti v izobrazevalnih dosezkih ra-
ziskovali s primerjavami sistemskih dejavnikov med drzavami. Duru-Bel-
lat and Suchaut (2005) sta iz podatkov raziskave PISA 200022 oblikova-
la pokazatelj socialne neenakosti v dosezkih na ravni drzav in nasprotno
od pri¢akovanj ugotovila, da med socialno neenakostjo v dosezkih in
neenakostmi v dohodkih odraslih na ravni drzav ni korelacije; med drza-
vami s podobnimi neenakostmi v dohodkih so bile velike razlike v social-
ni neenakosti dosezkov. Sklepala sta, da to kaze, da nekateri izobrazevalni
sistemi uspesneje kompenzirajo druzbene neenakosti in se le-te v $olah ne
reproducirajo.

Omgjitev le na socialno-ekonomski status je seveda premalo, da bi
lahko izrisali zemljevid socialne reprodukcije v slovenskih Solah ali preplet
dejavnikov na izobrazevalne dosezke. Tudi druge karakteristike u¢encev
so povezane z njihovimi dosezki, kot so na primer jezik doma, struktura
druzine in dejavniki, ki izhajajo iz njihovih prepri¢anj in mnenj. Klasi¢ni
spodrsljaj v sklepih je pripisovanje prevelike pomembnosti posameznim
elementom, izolirano od njihovega konteksta. Verjetneje vplivi nastajajo
iz medsebojno povezanega spektra karakeeristik drzav, regij in lokalnih
skupnosti. Ena od veéjih omejitev raziskave PISA je tudi v tem, da so po-
datki zbrani s t. i. pre¢no metodologijo (kar pomeni zbiranje podatkov v
enkratnem posnetku stanja), in je zato zelo pomembno ne prehitro sklepa-
ti o vzro¢ni strukturi morebitnih ugotovljenih povezanosti.

Nadaljnje raziskave bi lahko ugotavljale stabilnost ugotovljenih po-
vezav po drugih podro¢jih znanja in pismenosti ter razsirile pojasnje-
vanje dosezkov z dodatnimi dejavniki, da bi bolje razumeli medsebojne
povezave. Kako ucenke in ucenci razmisljajo o sebi in kako se pocutijo,
je pomemben napovednik njihovega odlo¢anja in ukrepanja, ko so sooce-
ni z razli¢nimi nalogami in situacijami (Bandura 1977, iz OECD, 2013b).

22 Upoﬁtcvala sta podatkc o poklicu in izobrazbi starsev, najvisjo stopnjo izobrazbe starsev,
materialne in kulcurne dobrine v druzini in povpreeno razliko v dosezkih glede na o, ali

ima mama nizjo (ISCED 1ali 2) ali visjo izobrazbo (ISCED 5 ali 6).
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Nadalje bi lahko raziskovali tudi primerjave z drugimi drzavami in njiho-
vimi notranjimi regijskimi raznolikostmi.

Sklep

Izboljevanje enakih moZnostiin pravi¢nostivizobrazevanju stalno sproza
vprasanja o vzrokih za morebitne razlike v izobrazevalnih dosezkih in ka-
teri dejavniki iz okolja vplivajo na dosezke u¢enk in u¢encev. Ta ¢lanek
prispeva nova spoznanja k primerjavam med slovenskimi regijami glede
razlik v matemati¢nih dosezkih u¢enk in u¢encev ter povezanosti teh do-
sezkov s socialno-ekonomskim in kulturnim ozadjem. Klju¢ni rezultati
analize so, da je po povpre¢nem matemati¢nem dosezku v raziskavi PISA
2012 v ospredju Osrednjeslovenska regija, vendar da (statisti¢éno pomemb-
no)” zaostajanje za to regijo lahko ugotovimo le za nekatere od ostalih re-
gij: za Spodnjeposavsko, Korosko, Podravsko, Obalno-krasko, Savinjsko,
Pomursko in Zasavsko regijo. Vendar pa je mogoc¢e zaradi razlik med re-
gijami v povpre¢nem socialno-ekonomskem in kulturnem statusu u¢enk
in uéencev, kjer iz podatkov PISA 2012 (statisti¢no pomemben) zaostanek
za Osrednjeslovensko regijo lahko ugotovimo za Jugovzhodno Slovenijo,
Spodnjeposavsko, Podravsko, Savinjsko in Pomursko regijo, pri¢akovati,
da bi ob enakem statusu bile primerjave povpre¢nih dosezkov druga¢ne.
Ko s pomo¢jo linearne regresije ta status upostevamo, po povpreénih ma-
temati¢nih dosezkih Osrednjeslovenska regija $e vedno ostane v ospredju,
za vedino drugih regij pa se prej ugotovljeni zaostanki zmanjsajo, ostane-
jo pa (statisti¢no pomembni) zaostanki v Pomurski, Savinjski, Podravski
in Obalno-kraski regiji. Kot zelo pozitiven rezultat velja izpostaviti, da je
v Pomurski regiji, za katero podatki PISA 2012 kaZejo najniZjo povpre¢no
vrednost indeksa socialno-ekonomskega in kulturnega statusa, po uposte-
vanju le-tega pri¢akovana raven dosezkov izrazito visja od prvotno ugoto-
vljene in da zaostanek Pomurske regije za Osrednjeslovensko regijo v tem
primeru ni ve¢ med najvedjimi.

S pri¢ujoco analizo smo se dotaknili ene od dimenzij pravi¢nosti v
vzgojno-izobrazevalnem sistemu in pokazali, da tudi po tem, ko uposteva-
mo socialno-ekonomsko in kulturno ozadje, dosezki v nekaterih regijah
$e vedno zaostajajo za dosezki v Osrednjeslovenski regiji. Iz tega lahko md
drugim sklepamo in obenem obnovimo ugotovitve drugih raziskav, da so-
cialno-ekonomsko in kulturno ozadje ni edini dejavnik dosezkov. To je
pomembno za oblikovanje izobrazevalnih politik, s katerimi bi poskusali
nadgrajevati kakovost vzgojno izobrazevalnega sistema v drzavi. Rezultati

23 V tem razdelku bomo omenjali statisticno pomembne razlike, ki so bile ugotovljene na
ravni hkratnih primerjav enc regije z ostalimi cnajstimi regijami.
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imajo pomen tudi za razmisleke o potrebnih ukrepih za bolj enakomeren
regionalni razvoj v drzavi.
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Spodbujanje participacije mladih
v druzbi (psiholoska perspektiva)

Alenka Gril

ruzbeno udejstvovanje lahko v splosnem opredelimo kot delovanje
D posameznikov ali skupin v druzbeni skupnosti, namenjeno spremin-

janju odnosov ali zivljenjskih pogojev (Adler in Goggin, 200s). Gre
za razli¢ne druzbene ali politi¢ne dejavnosti, kot so prostovoljne dejavnos-
ti, kolektivne druzbenopoliti¢ne akcije, sodelovanje v politi¢nih instituci-
jah in politi¢nih procesih, prav tako pa gre tudi za razli¢ne individualne
ali kolektivne oblike izraZanja, ki naslavljajo vprasanja javnega pomena. V
demokrati¢nih druzbah je klju¢nega pomena ¢im veéja vklju¢enost prebival-
stva v druzbenopoliti¢ne procese, ki z udejanjanjem temeljne pravice drzav-
ljanov do soodlo¢anja o skupnih zadevah legitimira tudi delovanje politi¢nih
institucij in ukrepe vsakokratne politi¢ne oblasti, obenem pa utrjuje (in
vzpostavlja) demokrati¢no, strpno, participatorno, solidarno in pravi¢no
druzbeno skupnost. Po drugi strani pa prav v zahodnih drzavah, z razvito
demokracijo, v zadnjih desetletjih beleZijo upad volilne udelezbe, tako na
lokalni kot nacionalni (in evropski) ravni (Amna in Ekman, 2015). Tudi zato
je spodbujanje druzbenega udejstvovanja mladih v lokalnem okolju, njihove
participacije v sistemu predstavniske demokracije in ucenja za aktivno drzav-
ljanstvo postalo prioriteta mladinske politike EU, vklju¢eno pa je tudi v izo-
brazevalne politike (opredeljene ze od Resolucije Sveta Evrope leta 2003 dal-
je tudi v spodbudah Evropske komisije za obdobje 2007-2013 ter v programu
Izobrazevanje in usposabljanje 2020).

V prispevku predstavljamo klju¢ne ugotovitve raziskav druzbenega
udejstvovanja, ki smo jih izvedli na Pedagoskem institutu v preteklem de-
setletju, v okviru teoretskih izhodi$¢ in drugih, tujih raziskav, ki utemeljuje-
jo temeljne principe usmerjanja pedagoske dejavnosti v spodbujanje razvoja
drzavljanskih kompetenc in aktivne participacije mladih v druzbi.
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Pomen druzbenega udejstvovanja za mladostnike

Razvojno obdobje, najprimernej$e za uéenje drzavljanskih spretnosti in
znanj, potrebnih za aktivno vklju¢evanje v druzbeno Zivljenje v skupno-
sti, je prav mladostni$tvo. Kakovostne spremembe v misljenju mladost-
nikov, ki se izrazajo v zmoznosti tvorjenja abstraktnih pojmov in formal-
no-logi¢nega sklepanja o odnosih med njimi (Piaget, 1977), omogocajo
razumevanje kompleksnosti druzbenih razmerij, funkcij in zakonitosti
delovanja politi¢nih institucij, eti¢nih principov in druzbenih konvencij
(Conger, 1991). Sposobnost abstrahiranja principov in sklepanja o odnosih
drugega reda (odnosov med odnosi) usmerja tudi opredeljevanje vrednot,
kot posplosenih ciljev delovanja, in vzpostavljanje osebne hierarhije vred-
notnih preferenc mladostnikov (ibid.).

Mladostnistvo je tudi ¢as raziskovanja moznih identitet posamezni-
ka (Erikson, 1968, v Conger, 1991). Mladostniki aktivno raziskujejo ra-
zli¢ne druzbene vloge in socialne identitete, da bi nasli zase ustrezno
poklicno, spolno, socialno, politi¢no identiteto. Opredelitev lastne
identitete in svoje vloge v druzbi sta komplementarni razvojni nalogi mla-
dostnikov. Eksperimentiranje z moznimi identitetami namre¢ poteka
skozi razvoj socialnih dejanj v razli¢nih socialnih kontekstih, v katerih
mladostnik opredeljuje svojo vlogo v odnosu do drugih posameznikov in
skupin. Pri razre$evanju razvojnih nalog se mladostniki soo¢ajo z zahte-
vami in problemi, ki jim jih postavlja socialno okolje, in so potemtakem
uresnicljive le v procesu socialnih izmenjav v interakcijah z drugimi ljud-
mi, skupinami in institucijami, v katere se mladostniki vklju¢ujejo na raz-
li¢nih podro¢jih svojih dejavnosti in v katerih preverjajo druzbene vloge,
jih prakticirajo in prevzemajo druzbene norme in vrednote. Druzbene or-
ganizacije, pa tudi neformalne vrstniske skupine mladostnikom preskr-
bijo referen¢no skupino in sklop druzbenih vrednot, s katerimi se lahko
identificirajo.

Sodelovanje v druzbenih organizacijah, ki mladim omogo¢a ak-
tivno vklju¢evanje v skupnost (npr. skozi prostovoljno delo), spodbuja ob-
likovanje drzavljanske identitete mladostnikov oz. podobo sebe, kot ¢la-
na $irde skupnosti (Syvertsen, 2006). Slednja se nana$a na posameznikovo
zmoznost prepoznati osebni interes pri javnih vprasanjih in odlo¢anju ter
na prepoznavanje lastne pripadnosti skupnosti in svoje vloge pri ustvarjan-
ju ter vzdrzevanju ob&ega blagostanja (Pickeral in Miller, 2006). Z vklju-
¢evanjem v razli¢ne oblike druzbenega delovanja imajo mladi moznost
preizkusiti se v razli¢nih druzbenih vlogah ter neposredno spoznavati
druzbene strukture, razmerja med njimi in delovanje druzbenega sistema
kot celote (Flanagan, 1998). Soo¢anje s politicnimi vprasanji in druzbe-
nimi problemi mladostnike spodbudi, da opredelijo svoj odnos do njih,
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ki postaja pomemben aspekt razumevanja sebe ter oblikuje perspektive
razvoja lastne osebnosti (Yates in Youniss, 1998). Pozitivnejsa stalis¢a
do druzbenih institucij imajo mladostniki, ki so vklju¢eni v razli¢ne in-
teresne dejavnosti v organizacijah, v primerjavi z mladostniki, ki se druzi-
jo le v okviru neformalnih vrstniskih skupin (Rubini in Palmonari,
2008). Mladostniki, ki so v skupnost aktivno vkljuceni, prepoznavajo
druzbene probleme in menijo, da lahko aktivno prispevajo k reevanju
javnih vpra$anj, saj ¢utijo, da skupnost sprejema njihovo sodelovanje. V
nasprotju z njimi mladostniki, ki menijo, da v skupnosti niso sprejeti, da
jim odrasli ne priznavajo kompetenc za sodelovanje v javnih zadevah, os-
tajajo brezbrizni, nimajo ¢ustvenih vezi s skupnostjo in se ne vklju¢ujejo v
druzbene zadeve (Syvertsen, 2006). Vrednote in odnos do javnih vprasanj,
ki si jih posamezniki pridobijo kot mladi aktivisti, se odrazajo tudi v obd-
obju srednje odraslosti, tako v politi¢nem Zivljenju kot pri vzgojnih prak-
sah (Flanagan 1998).

V mladostni$tvu vrstniska skupina postane referenéna za pre-
vzemanje stali$¢, vrednot in vedenjskih norm. V druZbenih organizacijah
so mladostniki v stikih z vrstniki, s katerimi kolektivno izvajajo razli¢ne
dejavnosti v skupnosti in pridobivajo medosebne ter akcijske spretnosti,
potrebne za druzbeno delovanje, in usvojijo norme druzbeno odgovornega
ravnanja ter solidarnosti (Flanagan, 2004). To sta temeljni demokrati¢ni
dispoziciji oseb, ki omogoc¢ata sodelovanje z drugimi ljudmi in prilaga-
janje lastnih interesov skupnim ciljem skupine. Kot ¢lani skupine mla-
di odlo¢ajo o ciljih skupine in vzajemno opredeljujejo pomen skupnosti.
Moznost izrazanja lastnega mnenja mladim omogoc¢a izkusnjo drzavljan-
ske pravice do samoopredelitve (ibid.). Izrazanje stali§¢ med vrstniki in
razreSevanje razlik med njimi olajSujeta enakost polozajev mladih, ¢e so
vrstniske skupine nehierarhi¢no strukturirane (Yates in Youniss, 1998).
Oboje, sodelovanje in soocanje razli¢nih stali§¢ med enakimi, spodbuja
sprejetost in identifikacijo s skupino ter prepoznavanje skupnih ciljev in
rezultatov dela (Flanagan, 2004). Glede na stopnjo identifikacije s skupi-
no mladostnik ob¢uti solidarnost z drugimi v skupini, ki je pomembna
za doseganje skupnih ciljev (tudi politi¢ni cilji se redko dosegajo individ-
ualno). Ob¢utek solidarnosti je povezan z druzbenim udejstvovanjem
in predanostjo ciljem v javnem interesu (npr. sluziti skupnosti, narodu,
ljudem, ki potrebujejo pomo¢; Flanagan et al., 1998). V skupnih dejavnos-
tih mladi raziskujejo, kaj pomeni biti ¢lan »javnosti«, in spoznavajo re-
cipro¢nost pravic in dolZnosti, ki so temelj drzavljanstva (Flanagan in Fei-
son, 2001). Strpnost do druga¢nih stali$¢ in soodvisnost sta pomembna
aspekta drzavljanske identitete, ki se razvijata v izvenSolskih dejavnos-
tih in mladinskih organizacijah (Flanagan, 2004). Zlasti pa je pomemb-
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na vloga odraslih v teh dejavnostih oz. organizacijah, ki ne le da usmerja-
jo delo mladinskih skupin, temve¢ imajo moznost, da v zaupnih, osebnih
ter trajnih odnosih mladostnikom posredujejo svoja druzbena prepri¢an-
ja in znanja ter moderirajo vedenjske standarde mladih in jih usklajujejo
z druzbenimi normami socialno zazelenega obnasanja (Larson in Wood,
2006).

Vrstniske skupine imajo tudi vlogo v razvoju druzbenega zaupan-
ja, enega temeljnih atributov demokracije (Flanagan, 2004). Zaupan-
je je prepri¢anje v dobronamernost drugih, prepric¢anje, da delijo z nami
predanost za skupno dobro. Medosebno zaupanje izhaja iz pogostih in
tesnih stikov z drugimi osebami in skupinami. Prenasa se tudi na $irse,
druzbeno zaupanje v druge ljudi v druzbi ali institucije, ki jih razumemo
kot pravi¢ne, pripravljene pomagati in zaupanja vredne (Putnam, 2000).
Povezanost med druzbenim udejstvovanjem in druzbenim zaupanjem je
recipro¢na: tisti, ki bolj zaupajo, se pogosteje vkljucujejo in posledi¢no
imajo tudi ve¢ druzbenega zaupanja (Putnam, 2000; Verba, Schlozman
in Brady, 199s). Tudi mladostniki, ki so vklju¢eni v skupnostne izvensol-
ske dejavnosti, imajo ve¢ druzbenega zaupanja in bolj pozitivna stalis¢a do
drugih v skupnosti v primerjavi z vrstniki, ki se ne udejstvujejo (Flanagan,
Gill in Gallay, 2004). To bi lahko pojasnili s tem, da se vrstnisko zaupanje
in ¢lanstvo zasluzi s skupnim delom, usmerjenim k skupnim ciljem, ki jih
skupaj opredelijo; v sodelovanju med razli¢nimi mladostniki uvidijo svoj
doprinos skupini in u¢inkovitost skupinskega dela ter razvijajo kolektivno
identiteto (Youniss, McLellan in Yates, 1997).

Da bi preudili, kako mladinske organizacije in neformalne skupine
mladih, ki delujejo v javnem interesu, spodbujajo ozaves¢enost mladih o
politi¢nih vprasanjih in vplivajo na oblikovanje skupnega razumevanja
druzbenih odnosov, smo v letu 2000 v okviru Pedagoskega instituta iz-
vedli raziskavo o razumevanju druzbene neenakosti v mladinskih centrih
(Gril, 2002, 2007a). V raziskavi so sodelovali’ starejsi mladostniki in mlajsi
odrasli (skupaj 170), ki so izvajali dejavnosti v 16 mladinskih centrih (MC)
v Sloveniji: polovico so upravljale samoorganizirane mladinske skupine,
polovico pa mladinske skupine v okviru RKC. S pomo¢jo vprasalnika so
ocenjevali organizacijsko kulturo MC in lastno razumevanje druzbene
neenakosti. Rezultati so pokazali soodvisnost med organizacijsko kulturo
MC (opredeljeno skozi vrednote, cilje in strategije delovanja ter strukturo
medosebnih odnosov med ¢lani) in na¢inom razumevanja odnosov med
druzbenimi skupinami. K slednjemu je prispevala tudi zavzeta stopnja so-

1 Podrobnejsi opisi vzorcev, na katerih smo izvajali raziskave, so predstavljeni v vsakokrat nave-
deni literaturi. Prav tako so tam podrobncjc prcdstavljcni vsi raziskovalni izsledki in upora-
b]jcnc metode.
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cialne perspektive mladih (tj. razvitost njihovih socio-kognitivnih sposob-
nosti), vendar v manji meri kot organizacijska kultura MC.

V MC dveh tipov organizacijske kulture (poimenovanih vzgojni in
pragmati¢ni tip), ve¢inoma v upravljanju katoliskih mladinskih organ-
izacij oz. mladinskih skupin, v katerih so poudarjali vrednote ohranjan-
ja tradicije in dobronamernosti ter so bili usmerjeni v oblikovanje ko-
hezivnosti skupine in izvajanje ustaljenih dejavnosti, so izrazali podoben
nadin razumevanja druzbene neenakosti. Zanje je bilo znacilno zazna-
vanje druzbenih skupin glede na atribute prilagodljivosti, zaznavan-
je eksplicitne druzbene zapostavljenosti in pojasnjevanje vzrokov za nas-
tanck nacionalnih konfliktov na podlagi izklju¢evanja tujcev in njihovega
nasilnega vedenja. V tem nadinu razumevanja druzbene neenakosti je
poudarjeno prilagajanje pripadnikov razli¢nih druzbenih skupin vecdin-
skim standardom druzbe, v kateri so konflikti prepoznani kot posledi-
ca odklonskega vedenja in druzbi neprilagojenih skupin tujcev, ki jih je
mogoce s pove¢anim nadzorom omejiti ali celo odpraviti in tako ohran-
iti red v druzbi. V osnovi tega nadina razumevanja druzbene neenakosti
se kaze predstava o druzbi kot enotni skupini ljudi, ki od posameznikov
ali drugih skupin zahteva prilagoditev, v nasprotnem primeru si jih priza-
deva izkljuditi. Taks$no pojmovanje predstavlja druzbo kot nekonfliktno
(zaznanih je malo konfliktov in zapostavljanja), kot tako, ki ne sprejema
razli¢nosti, temve¢ je usmerjena v poenotenje med posamezniki in skupi-
nami. Ta na¢in razumevanja druzbene neenakosti predpostavlja stati¢no
druzbeno ureditev, v kateri odnosov ali pravil ni treba spreminjati, prila-
godili naj bi se jim posamezniki.

Druga¢no razumevanje druzbene neenakosti so izrazili pripadniki
samoorganiziranih mladinskih skupinvMCst.i.kreativnim tipom organ-
izacijske kulture, ki so jo oznacevale vrednote enakosti, strpnosti in odpr-
tosti ter poudarjanje individualne odgovornosti ¢lanov ter sodelovanje in
fleksibilnost pri izvajanju dejavnosti. Razumevanje druzbene neenakosti v
teh MC so dolo¢ali: zaznavanje pripadnikov druzbenih skupin po njiho-
vi prodornosti, zaznavanje implicitnih znakov druzbene zapostavljenosti,
ob tem pa e razlage druzbenih konfliktov, osnovane na neu¢inkovitih sis-
temskih resitvah konflikenih interesov razli¢nih druzbenih skupin. Na ta
nadin je druzbena neenakost prepoznana v razli¢nih moznostih, ki jih im-
ajo razli¢ne skupine ljudi glede na svoj druzbeni polozaj. Tako so zaznane
kot najbolj javno zapostavljene robne druzbene skupine in druge skupine z
nizkim druzbenim poloZzajem, ki so prikraj$ane za enako obravnavo pred-
vsem na ravni urejanja zasebnega zivljenja. Skladno s tem se kazejo tudi
moznosti za odpravo druzbenih konfliktov v spreminjanju odnosov med
polozaji razli¢nih druzbenih skupin na sistemski ravni, v smeri vzpostav-
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ljanja ravnotezja med razli¢nimi interesnimi skupinami, z zagotavljanjem
enakih mozZnosti za uveljavljanje ter zas¢ito pravic vseh. S tem, ko je izvor
druzbene neenakosti lociran v sistem druzbenih razmerij, so hkrati meha-
nizmi druzbene regulacije prepoznani kot tisti, ki jih je mozno spreminjati
in prilagajati raznolikim druzbenih skupinam in na¢inom Zivljenja. Tako
za posameznike, pripadnike razli¢nih druzbenih skupin, ni najpomemb-
nejse to, da se prilagajajo druzbenim standardom, temve¢ to, kako si lah-
ko s svojo prodornostjo izboljsajo svoj polozaj in se uveljavijo v druzbi ter
hkrati prispevajo k raznolikosti druzbenega Zivljenja. Na podlagi tega lah-
ko sklepamo, da ta na¢in razumevanja druzbene neenakosti predpostavlja
dinamié¢no druzbeno ureditev.

Ugotovitve raziskave pri¢ajo o tem, da si mladi, ki se vklju¢ujejo v
dejavnosti MC, na dva medsebojno razli¢na nacdina razlagajo druzbeno
neenakost, stati¢no oz. dinami¢no: prepoznavajo jo po razli¢nih znakih
in njen izvor pripisujejo razliénim dejavnikom. Dolo¢en nadin razume-
vanja druzbenih odnosov neenakosti se povezuje z dolo¢enim tipom or-
ganizacijske kulture MC, kar pove, da se v MC oblikujejo znadilni vzor-
ci medsebojnega delovanja in komuniciranja med mladimi, ki se odrazajo
tudi v njihovem skupnem na¢inu razumevanja odnosov v $irsi druzbi, v
kateri Zivijo.

Druzbeno udejstvovanje mladih ima (lahko) $tevilne u¢inke (Check-
oway in Richards-Schuster, 2003): je legitimna pot razvijanja znanja o so-
cialnih dejanjih, pridobivanje zanesljivih informacij za dejanja, ki bi izbolj-
$ala skupnost; omogo¢i prakticiranje politi¢nih pravic; omogoca mladim,
da sodelujejo pri demokratizaciji znanja — pridobivajo znanja iz vsakdan-
jih izkusenj in od skupin ljudi, ki so v javnosti manj prisotne ali zapostav-
ljene, in si tako pridobijo znanja, ki jih potrebujejo za kompetentno drzav-
ljanstvo; pripravi mlade za aktivno udejstvovanje v demokrati¢ni druzbi
— javno vklju¢evanje jih prebudi za pogoje skupnosti, jim omogo¢i refleksi-
jo o izvoru problemov in jih motivira, da delujejo v civilni druzbi; spodbu-
ja socialni razvoj mladih na razli¢ne nacine, skozi pospesevanje individu-
alnega vklju¢evanja, razvoja njihovih organizacij in krepi sposobnosti za
ustvarjanje sprememb v skupnosti. U¢inki udejstvovanja naj bi se kazali
tako v socialnem zaupanju in povezanosti mladih, v sposobnostih skupin-
skega odloc¢anja, delitvi virov, zavedanju javnih vprasanj in prispevanju k
skupnosti (ibid.).

Na podlagi izkus$enj sodelovanja v skupinskih druzbenih dejavnos-
tih mladostniki razvijajo svoje akcijske spretnosti (skupinsko delo, postav-
ljanje ciljev, izbira in evalvacija strategij vedenja, naértovanje izvedbe, upo-
raba informacij, zaznavanje problemov in ovir) (Larson in Wood, 2006).
Skozi osebni angazma mladi spoznajo, da njihovo mnenje $teje in da so
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lahko sami akterji druzbenih sprememb, poleg tega pa internalizirajo
norme re$evanja problemov v skupini in skupnega delovanja. U¢inkovi-
tost skupinskega delovanja v realnih Zivljenjskih situacijah v skupnosti
prispeva k razvoju samozavesti mladostnikov, saj spoznajo, da so se spos-
obni u¢inkovito spopadati z izzivi na razli¢nih podro¢jih zivljenja. To pa
je pomembno za nadaljnjo udelezbo tudi na drugih podro¢jih dejavnos-
ti. Ob tem krepijo druzbeno odgovornost in razvijajo spoznanje, da lah-
ko s skupno dejavnostjo z vrstniki spreminjajo Zivljenje v skupnosti na
boljse. S svojimi druzbenim delovanjem presegajo svoje sebi¢ne interese
in se u¢ijo razumevanja drugih ter sodelovanja z razli¢nimi druzbenimi
skupinami. Pri tem razvijajo kompleksnejie socialno razumevanje (zazna-
vanje potreb drugih in druzbenih problemov, razumevanje vplivov okol-
ja na posameznikovo vedenje, razvijajo sposobnosti prevzemanja perspek-
tive drugih oseb, druzbenih skupin in skupnosti kot celote). Z aktivnim
delovanjem v skupnosti si pridobivajo medosebne spretnosti in ves¢ine ko-
munikacije z razli¢nimi ljudmi in skupinami, razvijajo prijateljske me-
dosebne odnose, s ¢imer $irijo svoj socialni kapital, ter si izoblikujejo Zivl-
jenjske cilje za prihodnost.

Kompetence, ki si jih mladostniki pridobivajo z aktivnim vklju-
¢evanjem v dejavnosti v skupnosti (gre za t. i. drzavljanske kompetence),
deloma sovpadajo s splosnimi socialnimi kompetencami za ué¢inkovito
vklju¢evanje v medosebne interakcije: komunikacijske in socialne ves¢ine,
spretnosti reSevanja socialnih konfliktov, sposobnost prevzemanja so-
cialne perspektive, medosebno razumevanje, zastavljanje ciljev, odlo¢anje,
samozaupanje, interes za druge ljudi in prosocialne norme. Deloma pa so
drzavljanske kompetence specifi¢ne in se nanasajo na sposobnosti in spret-
nosti sodelovanja pri skupinskem delu in re$evanja kompleksnih druzbe-
nih problemov (analiza, vrednotenje, refleksija, sklepanje o politi¢nih in
druzbenih problemih in vprasanjih), na socialno odgovornost, druzbena
znanja in stali$¢a ter socialne vrednote (Larson in Wood, 2006).

Na Pedagoskem institutu smo leta 2004 izvedli raziskavo prosto-
voljnega dela mladih (Gril, 2007b), v kateri smo med drugim preuceva-
li, kak$ne u¢inke ima prostovoljsko delo na mlade prostovoljce. V raziska-
vi je sodelovalo 400 mladih prostovoljcev (starih med 15 in 30 let), kiso s
pomodjo vprasalnika ocenili, v kolik$ni meri zaznavajo spremembe svojih
kompetenc na razli¢nih podro¢jih vsakdanjega Zivljenja zaradi prostovol-
jskega dela. Najve¢ so mladi prostovoljci v povpredju pridobili na obéut-
ku lastne koristnosti ter socialnih in komunikacijskih spretnostih. Po nji-
hovem mnenju se jim je izbolj$ala tudi sposobnost razumevanja potreb in
zelja drugih, razvili so spo$tovanje do raznolikosti med ljudmi, pridobi-
li vztrajnost in potrpezljivost, iznajdljivost in fleksibilnost, samozavest in
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samozaupanje ter strokovna znanja in spretnosti. Obenem se jim je po-
vecal krog prijateljev in znancev, pridobili so obcutek pripadnosti skupi-
ni. Menili so, da so bolj prilagodljivi drugim ljudem in sposobnejsi delati
v skupini ter bolj pripravljeni preizkusati nove stvari. V povpreéju so naj-
manjsi vpliv prostovoljstva zaznali na svoje tehni¢ne spretnosti, druzbeni
ugled in pogled drugih nase, vklju¢evanje v druge prostocasne dejavnosti
in sodelovanje v javnih akcijah, informiranost o aktualnem dogajanju ter
na zaupanje v ljudi. Pokazale so se tudi nekatere razlike v u¢inkih prosto-
voljstva glede na starost prostovoljcev. Srednji mladostniki so bolj povecali
obc¢utek lastne koristnosti kot starejsi, v ve¢ji meri so pridobili spostovanje
raznolikosti med ljudmi in ve¢je zaupanje v ljudi, postali so tudi bolj pri-
lagodljivi drugim ljudem. Starej$i mladostniki in mlajsi odrasli so zara-
di prostovoljstva postali bolj iznajdljivi in fleksibilni kot mlajsi, pridobili
so vec strokovnih znanj in spretnosti, bolj se je povecala tudi njihova spo-
sobnost aktivnega zavzemanja stali$¢. Prostovoljstvo torej mladim ljudem
omogoc¢a pridobiti §tevilne izkusnje, ki so pomembne tako za njihov oseb-
nostni, kot tudi poklicni in socialno-politi¢ni razvoj.

Kakovost participacije mladih
Ko govorimo o spodbujanju druzbenega udejstvovanja mladih oz. nji-
hove participacije v druzbi, je pomembno, da jim omogo¢imo aktivno
vklju¢evanje v druzbene in politi¢ne procese ter resni¢no vplivanje na od-
lo¢itve, ki zadevajo njihovo Zivljenje, ne pa zgolj simboli¢no ali pasivno
prisotnost mladih v delovanju odraslih (Hart, 1992). Zato ni pomembno
le, koliks$en je obseg participacije mladih, npr. Stevilo mladih, ki obisku-
jejo razli¢ne dejavnosti, ali koliko jih je vélanjenih v druzbene organizaci-
je, temve¢ predvsem kakovost participacije. Ta pa je zagotovljena, ko ima-
jo ljudje uc¢inek na proces, vplivajo na dolo¢eno odlo¢itev ali proizvedejo
zazelen rezultat (Checkoway, 1998). Ce torej zelimo, da mladi razvijejo
svojo ozave$¢enost o druzbi in politiki in se vanju aktivno vkljucujejo, je
bolje, da sami definirajo svoje probleme, kakor da se pogovarjajo o tistih
problemih, ki jim jih posredujejo odrasli, da oblikujejo svoje, letom pri-
merne metode, kakor da nekriti¢no uporabljajo metode odraslih in da raz-
vijajo znanje za lastno socialno delovanje in spreminjanje skupnosti, kakor
da zgolj pridobivajo znanje zaradi znanja (Wang in Buriss, 1997).

V letih 2004 in 2005 smo na Pedagoskem institutu preudeva-
li organiziranost prostovoljskega dela mladih v Sloveniji (Gril, 2007b),
na podlagi ¢esar je mogoce sklepati tudi o kakovosti participacije mla-
dih v prostovoljstvu. V raziskavi je sodelovalo 180 prostovoljskih organi-
zacij in 400 njihovih mladih prostovoljcev (v starosti med 15 in 30 let),
ki so odgovarjali na vprasalnik o znadilnostih prostovoljskega dela, ki ga
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opravljajo. Mladi prostovoljci so bili ve¢inoma vkljuceni v prostovoljske
dejavnosti na podrodju socialnega varstva in druzbenega vkljucevanja ter
prostega ¢asa, pogosto pa tudi na podro¢ju kulture in umetnosti ter $por-
ta in rekreacije. Najpogosteje so izvajali prostovoljsko delo z mladostniki
in otroci, pa tudi s starostniki, pogosto tudi z osebami s posebnimi potre-
bami ali so izvajali projekte, namenjene lokalni skupnosti v celoti. Pros-
tovoljci so bili najpogosteje vkljuceni v en projekt organizacije, pogosto
tudi v dva. Ve¢inoma so pomagali pri izvedbi projektov, redkeje pa izvajali
svoje lastne projekte, ¢eprav so imeli to moznost v skoraj vseh organizaci-
jah. V veéini organizacij so bili mladi v vlogi pomo¢nikov ali sodelavcev
ali so samostojno izvajali prostovoljsko delo, delali so tudi kot organiza-
torji ali vodje dejavnosti ali celo opravljali delo mentorjev drugim pros-
tovoljcem. Skoraj v vseh organizacijah so mladi prostovoljci soodlo¢ali o
nadinu izvajanja dejavnosti, pogosto tudi o vsebini dela, redkeje pa o or-
ganizaciji dela; v ve¢ini organizacij so sodelovali pri evalvaciji dejavnosti.
Le 5 % mladih prostovoljcev ni bilo vklju¢enih v nobeno vrsto odlo¢anja
v svoji organizaciji. Ti in tudi drugi podatki (npr. o podpori, ki jo pri us-
posabljanju in izvajanju dejavnosti nudijo organizacije prostovoljcem v ve-
liki ve¢ini primerov v obliki mentorstva in izobrazevanj) nakazujejo, da
je bila kakovost participacije mladih v prostovoljnem delu v Sloveniji ze
pred desetletjem na visoki ravni. Glede na pospesen razvoj prostovoljstva
v nevladnem sektorju pri nas (zlasti pod okriljem Slovenske filantropije),
uvedbo Zakona o prostovoljstvu leta 2011 ter spodbujanje vklju¢evanja ze
osnovnosolcev v prostovoljske projekte pa lahko upravi¢eno domnevamo,
da se je kakovost participacije mladih v prostovoljstvu $e povecala.

Zakaj mladi participirajo v druzbi?

Razloge, zaradi katerih se ljudje odlo¢ajo za prostovoljsko delo, pojasnjuje
npr. funkcionalna teorija motivacije prostovoljcev (Clary in Snyder, 1999).
Razli¢ni posamezniki opravljajo enako prostovoljsko delo iz razli¢nih raz-
logov, ki sluzijo uresni¢evanju razli¢nih psiholoskih funkcij. Obenem lah-
ko prostovoljstvo zadovoljuje razli¢ne motive istega posameznika v ra-
zli¢nih ¢asih njegovega Zivljenja. Pomembno je, da se prostovoljsko delo
(npr. vrsta naloge, podro¢ja dejavnosti, potrebe ciljnih skupin) ujema z
motivacijo prostovoljca, saj s tem pove¢amo zadovoljstvo s prostovoljskim
delom, pripravljenost za nadaljevanje prostovoljskega dela in u¢inkovitost
samega dela. Teoretski model predpostavlja Sest skupin osnovnih motivov
za prostovoljstvo. Protektivni motivi za prostovoljstvo so tisti, ki strem-
jjo k zmanjSevanju negativnih ¢ustev (npr. obéutek krivde zaradi ugod-
nejsih/sre¢nejsih okolis¢in sebe kot drugih), izogibanju lastnim proble-
mom ali uresni¢evanju osebne odgovornosti. Drugo skupino motivov za
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prostovoljstvo predstavljajo vrednote, ki se lahko na ta nadin izrazajo ali
uresni¢ijo (npr. prispevamo k blaginji drugih oseb skozi pomo¢, altru-
izem ali prispevek k druzbi). Tretjo skupino predstavljajo socialni motivi,
ki so usmerjeni h krepitvi socialnih odnosov in druzenju z referenénimi
osebami, ali pa je povod za prostovoljstvo normativni ali socialni pritisk.
Motiv za prostovoljstvo je tudi razumevanje, ki zajema ucenje o svetu, in
razumevanje, pridobivanje in prakticiranje spretnosti in sposobnosti. Ka-
rierni motivi zajemajo pridobivanje izku$enj, povezanih s poklicem, pov-
e¢evanje zaposlitvenih moznosti in razvoj kariere posameznika. Zadnja
skupina motivov se nana$a na osebnostno rast in zajema teznje po prido-
bivanju samospos$tovanja, samozaupanja in izbolj$evanja oz. razvoja sebe.

V raziskavi prostovoljskega dela mladih (Gril, 2007b) smo se osre-
doto¢ili tudi na motivacijo mladih za prostovoljstvo, pri ¢emer smo
preucili vrednote prostovoljcev, razloge za vkljuditev v prostovoljsko delo
in dejavnike spreminjanja motivacije med delom, pa tudi razloge za prene-
hanje prostovoljskega dela. Vec¢ino teh podatkov smo pridobili s pomo¢-
jo vprasalnikov; o spreminjanju motivacije tekom prostovoljskega dela
in razlogih zanje pa smo se pogovarjali v fokusnih skupinah z mladimi
prostovoljci. Najpomembnejsih pet vrednot prostovoljskih organizacij,
ki jih mladi prostovoljci uresnicujejo pri delu, so, po njihovem mnenju,
odgovornost, zanesljivost, postenost, druzabnost, prijaznost. Glede na
starost prostovoljcev so se pokazale nekatere razlike v izboru vrednot.
Srednji mladostniki so kot najpomembnejse vrednote izbrali prijaznost,
postenost, odgovornost, druzabnost in vljudnost. Starej$i mladostniki so
za najpomembnejSe vrednote izbrali odgovornost, druzabnost, zaneslji-
vost, postenost in kreativnost. Mlajsi odrasli pa so izbrali odgovornost,
zanesljivost, strpnost, kreativnost in zaupnost.

Najpogostejsi razlogi, zaradi katerih se mladi odlo¢ajo za prostovolj-
sko delo, so naslednji: Zelijo si pridobiti izkusnje pridelu z ljudmi, Zelijo de-
lati kaj koristnega, Zelijo pomagati ljudem v stiski, prispevati k boljsi druz-
bi in izkoristiti prosti ¢as. Srednji mladostniki se odlo¢ajo za prostovoljsko
delo tudi zato, ker si Zelijo nauditi se komunicirati z ljudmi in spoznati,
kaksni so »druga¢ni« ljudje. Starejsi mladostniki in mlajsi odrasli se po-
gosteje odlocajo za prostovoljsko delo zaradi Zelja po preverjanju poklic-
nih moznosti in potrebe po pripadnosti skupnosti.

Na spreminjanje motivacije med prostovoljskim delom vplivajo tako
razlogi, vezani na posameznika (prostovoljca), kot tudi na prostovoljsko
delo ali organizacijo. Do teh informacij smo prisli na osnovi analize in-
tervjujev z mladimi prostovoljci v fokusnih skupinah. Motivacija se med
prostovoljskim delom lahko povecuje ali upada. Med razlogi za porast mo-
tivacije, vezane na posameznika, so mladi najveckrat navedli, da je nanjo
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vplivalo njihovo dozivljanje dela kot pomembnega ter znizanje previsokih
pri¢akovanj o delu. Med razlogi, vezanimi na organizacijo, so intervju-
vanci izrazili zadovoljstvo z odnosi v organizaciji oz. ostalimi prostovoljci
in mozZnost razvijanja svojih idej ter projektov. Med razlogi, vezanimi na
delo, pa so najveckrat izpostavili, da je motivacija nara$cala zaradi spozna-
vanja dela, pridobivanja izkusenj in znanja, zaradi zadovoljstva s svojim
delom ali odnosom z uporabnikom ali zaradi vklju¢enosti v delo in or-
ganizacijo. Tudi razloge za upad motivacije v prostovoljskem delu lahko
razdelimo na enake tri skupine, kot smo jih pri rasti motivacije. Med raz-
logi, vezanimi na posameznika, so prostovoljci najveckrat navedli, da je
na padec njihove motivacije vplivalo pomanjkanje ¢asa, previsoka ali ne-
realna pri¢akovanja, tezave v zasebnem Zivljenju, zanimanje za druge stva-
ri, dvom v lasten interes in smisel za delo ter dvom v svojo sposobnost za
delo. Med razloge za padec motivacije, vezane na organizacijo, so prosto-
voljci uvrstili nezadovoljstvo z odnosi v organizaciji, nezadovoljstvo ali
nestrinjanje z na¢inom dela v organizaciji ter previsoke stroske, povezane
s prostovoljnim delom. Med razlogi, vezanimi na delo, so prostovoljci naj-
veckrat izpostavili, da je motivacija padala zaradi tezav, povezanih z upo-
rabniki, zaradi dvoma v uspe$nost oz. u¢inkovitost dela in zaradi dozivlja-
nja dela kot zelo napornega.

Prostovoljske organizacije najpogosteje izgubijo prostovoljce zaradi
spremenjenih zivljenjskih okoli$¢in prostovoljcev (npr. zakljuéek $tudija,
zaposlitev, preselitev v drugi kraj). Pogosto prostovoljci odidejo tudi, ko se
zakljudi projekt, na katerem delajo. Pogosto se sodelovanje prencha tudi
zato, ker so njihova zaletna pri¢akovanja napacna. So pa $e drugi razlogi
za prenchanje prostovoljstva med mladimi, npr. premalo podpore prosto-
voljcem v organizaciji, preskopo nagrajevanje, Zelje prostovoljcev po dru-
gacnih izkusnjah, izgorelost in pomanjkanje ¢asa.

Kot je pokazala metaanaliza razlogov za vklju¢evanje v prostovolj-
sko delo in politi¢ni aktivizem mladih, na posameznikove odlo¢itve za
druzbeno udejstvovanje vplivajo razli¢ni dejavniki: motivi, politi¢na pre-
pri¢anja in stali$¢a, zaznani problemi v druzbi in zaznane lastne kompe-
tence za njihovo reevanje (politi¢na samouéinkovitost), obenem pa tudi
zaznana socialna podpora pomembnih drugih (Snyder in Omoto, 2006).
Po drugi strani pa raziskave kazejo, da u¢inkovito druzbeno udejstvovan-
je spodbuja prepri¢anja o lastni u¢inkovitosti, pove¢uje druzbeno znan-
je in izboljsuje socialne spretnosti, spodbudi ozaves¢enost o druzbenih
problemih in okrepi socialno zaupanje in stali$¢a do druzbenih vprasanj,
s ¢imer se poveca tudi pripravljenost posameznika za nadaljnje druzbeno
udejstvovanje (npr. Flanagan, 2004; Syvertsen, 2006). Na podlagi tega
lahko sklenemo, da so specifi¢no druzbeno znanje in politi¢na staliS¢a ter
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socialne spretnosti, ki si jih posameznik izoblikuje na podlagi izkuSenj
sodelovanja v skupinskih druzbenih dejavnostih, pa tudi ustrezna mo-
tivacija in prepric¢anja o lastni u¢inkovitosti ter vrednote, potrebne, da
se posameznik odlo¢i za druzbeno udejstvovanje, ¢e ima podporo refe-
ren¢nih oseb za to dejavnost.

V tem okviru smo leta 2008 na Pedagoskem institutu izvedli raziska-
vo druzbenega udejstvovanja med mladostniki v osnovnih (N = 812) in
srednjih 3olah (IV = 909) ter na fakultetah (IV = 329) v Ljubljani (Gril,
Klementi¢ in Autor, 2009). S pomo¢jo vprasalnikov smo zbrali podatke
o razli¢nih oblikah druzbenega udejstvovanja in $tevilnih dejavnikih, ki
so povezani z vklju¢evanjem v dejavnosti, namenjene drugim ljudem ali
skupnosti. Med $tudenti in osnovnoSolci v vzorcu je bila priblizno petina
vklju¢enih v prostovoljsko delo, med dijaki pa le priblizno desetina. Mla-
dostniki so pogosteje izvajali medosebno prostovoljsko delo (v to skupino
smo uvrstili individualno pomo¢ ali spremstvo, u¢no pomo¢, druzenje,
vodenje iger in mladinskih delavnic) kot opravljali skupnostno prostovolj-
sko delo (v to skupino smo uvrstili udelezbo v okoljevarstvenih in human-
itarnih akcijah, namenjenih skupnosti v celoti). Politi¢na participacija
mladostnikov je bila v tistem Solskem letu pogostej$a med mladostniki
kot vklju¢enost v prostovoljstvo. Ve¢ kot polovica dijakov in skoraj vsi $tu-
dentje so se v letu 2007/2008 udelezili vsaj ene politi¢ne dejavnosti. Naj-
pogosteje so se Studenti udelezili volitev (70-80 % vprasanih; verjetno so
se udelezili predsedniskih volitev v RS v decembru 2000; le s-10 % dija-
kov je poro¢alo o udelezbi na volitvah, najbrz v okviru $ole). O drugih ob-
likah politi¢nih dejavnosti so poro¢ali v manjSem delezu: glasovanje (20—
30 %) in podpisovanje peticij (40 % $tudentov in 10 % dijakov), protestni
shodi, demonstracije, zborovanja (10—20 %), javne debate (20 % $tudentov,
10 % dijakov), skupséine in volilne kampanje (manj kot 10 %).

Na podlagi zbranih podatkov smo z regresijskimi modeli preuceva-
li, kateri izmed dejavnikov najbolje napovedujejo udelezbo mladostnikov
razli¢nih starostnih skupin (mlajsi, srednji in starej$i mladostniki) v pros-
tovoljskem delu in politi¢ni participaciji (Gril, 2011): motivacija (mo-
tivi uéenja in druZenja), prepri¢anja (zaznana politi¢na samoucinkovi-
tost, stali§¢a do participacije in pripravljenost za participacijo), socialna
percepcija (zaznani druzbeni problemi in moznosti za njihovo reevan-
je, spremljanje novic o aktualnem druzbenopoliti¢nem dogajanju), izkus-
nje sodelovanja (krozki na $oli in interesne dejavnosti (z druzbenimi vse-
binami) in prostovoljsko delo) in izku$nje odlo¢anja (izmenjava mnenj z
mentorji, vklju¢enost v soodlo¢anje v $oli), socialna podpora (vrstniske
norme socialne odgovornosti).
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Vklju¢evanje v prostovoljsko delo mlajsih mladostnikov — os-
novnoS$olcev so napovedovali spol (Zenski), motivi u¢enja in druzenja, iz-
kusnje odlo¢anja v $oli in sodelovanja v interesnih dejavnostih. Prav tako
so prostovoljsko delo srednjih mladostnikov — dijakov napovedovali spol
(Zenski), izkusnje odlo¢anja v $oli in sodelovanja v interesnih dejavnostih;
za razliko od osnovnosolcev pa tudi zaznana lastna politi¢na samoucink-
ovitost, izmenjava mnenj z mentorji in vrstniske norme socialne odgov-
ornosti ter izku$nje politi¢ne participacije. Prostovoljstvo starejsih mla-
dostnikov — $tudentov pa so napovedovali motivi u¢enja (enako kot pri
osnovnosolcih), zaznani druzbeni problemi (na individualni ravni), in-
teresne dejavnosti (podobno kot pri osnovno- in srednjesolcih) in izmen-
java mnenj z mentorji (enako kot pri srednjesolcih).

Dejavnike politi¢ne participacije smo preucevali le v skupinah di-
jakov in $tudentov. Politi¢no participacijo srednjeSolcev so napovedova-
li spol (moski), zaznani druzbeni problemi v povezavi z moznostmi za nji-
hovo re$evanje, izku$nje s prostovoljskim delom, interesne dejavnosti in
izmenjava mnenj z mentorji. Politi¢no participacijo $tudentov so podobno
kot pri dijakih napovedovale izku$nje s prostovoljskim delom in zaznane
moznosti za reSevanje druzbenih problemov, vendar pri $tudentih v pov-
ezavi s stali$¢i do participacije; poleg tega pa $e pripravljenost za partic-
ipacijo, spremljanje novic in zaznana lastna politi¢na samouéinkovitost.

Primerjava dejavnikov za prostovoljstvo mladih in njihovo politi¢no
participacijo je pokazala razlike med njimi v obeh starostnih skupinah,
srednjih in starej$ih mladostnikov. Med srednjesolci se za prostovoljstvo
pogosteje odlocajo dekleta, za politi¢no participacijo pa fantje. Za slednjo
je pomembno, ali dijaki zaznajo druzbene probleme in moZnosti za njiho-
vo reSevanje in ali imajo izkusnje s prostovoljskim delom. Za vklju¢evan-
je dijakov v obe vrsti druzbenega udejstvovanja pa so pomembne izku$n-
je sodelovanja v interesnih dejavnostih in izmenjave mnenj z mentorji.
Studenti se za prostovoljsko delo odlo¢ajo na podlagi motivov ucenja, za
politi¢no participacijo pa glede na zaznano lastno politi¢no samoucinko-
vitost. Za prostovoljsko delo studentov je pomembno zaznavanje druzbe-
nih problemov, za politi¢no participacijo pa to ni dovolj, potrebna je tudi
informiranost o dogajanju, pa tudi stali$¢a in pripravljenost za partici-
pacijo. Izkusnje sodelovanja v interesnih dejavnostih in izmenjava mnenj
z mentorji sta pomembna dejavnika prostovoljstva med $tudenti, medtem
ko za politi¢no participacijo zado$¢ajo prostovoljske izkusnje.

Rezultati teh analiz dejavnikov druzbenega udejstvovanja mladost-
nikovkazejo,daimajo motivacija, socialna percepcijainizku$njesodelovan-
ja razli¢ne u¢inke na odloditve za prostovoljstvo ali politi¢no participacijo
in se razlikujejo tudi glede na starost mladostnikov. Izkusnje sodelovanja
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in izmenjave mnenj z odraslimi/mentorji so pomembnej$e v zgodnjem in
srednjem mladostni$tvu kot kasneje. Posamezni motivi (u¢enja in druzen-
ja) so pomembni za vklju¢evanje v prostovoljsko delo mladih, ne pa tudi
za politi¢no participacijo. Zaznana politi¢na samoucinkovitost se pove-
zuje z druzbenim udejstvovanjem Sele od srednjega mladostnistva naprej.
Prav tako tudi ozaves¢enost o druzbenih problemih, ki je najpomembnej-
$av poznem mladostnistvu, predvsem za politi¢no participacijo. Izku$nje
prostovoljstva so pomembno povezane s politi¢no participacijo srednjih
in starej$ih mladostnikov, slednja pa je pomembna za udelezbo dijakov
v prostovoljstvu. Spol pomembno napoveduje druzbeno udejstvovanje
mlajsih in srednjih mladostnikov, starejsih pa ne. Mladostnice v osnovni
in srednji Soli se pogosteje udelezujejo prostovoljskih dejavnosti, mladost-
niki v srednjih Solah pa pogosteje participirajo v politi¢nih dejavnostih.

Vloga sole pri spodbujanju druzbene participacije mladih
Na posameznikov psihosocialni razvoj vplivajo vzajemne interakci-
je s socialnim okoljem, od mikro okolja, s katerimi je otrok/mladostnik
v neposrednih interakcijah (druzina, Sola, vrstniki, mladinske in dru-
ge organizacije), do makro okolja, ki s prevladujo¢im setom vrednot in
ideologij vpliva na organizacijo Zivljenja v druzbi (po teoriji ekoloskih
sistemov, Bronfenbrenner, 1979). Ker so razli¢ni socialni sistemi med-
sebojno odvisni, je za uspesno socializacijo v mladostni$tvu nujno dopol-
njevanje vseh teh socialnih okolij, njihovi medsebojni stiki in usklajenost
glede vrednotnih prioritet in normativnih standardov, ki jih promovira-
jo (Small in Supple, 2001). Med najpomembnejse mikrosistemske vplive
tudi na podrogju politi¢ne socializacije gotovo sodi druzina, ki je primar-
no okolje, v katerem se posameznik soo¢a z druzbenimi normami. Starsi
so primarni vzorniki otrokom in s svojimi stali§¢i, prepri¢anji in lastnim
vedenjem otrokom preskrbijo model druZbeno pri¢akovanega vedenja
(Donnelly, Atkins in Hart, 2006). Raziskave kaZejo na medgeneracijsko
ujemanje vrednot in stali§¢ mladostnikov in njihovih starSev (npr. Dun-
can in Stewart, 1995; Hart et al., 2004). Druzina pomembno vpliva tudi
na otrokovo vklju¢evanje v $ir$e druzbeno okolje, saj so otrokovi prvi so-
cialni stiki z zunanjimi ¢lani v skupnosti in socialne mreze, v katere otrok
vstopa, zamejeni z obsegom dejavnosti star$ev v razli¢nih socialnih kon-
tekstih, s socioekonomskim polozajem druzine, krajem in sosesko prebi-
vali§¢a ipd.

Poleg vrstniskih skupin in organizacij izven3olskih dejavnosti (ka-
terih vlogo pri spodbujanju druzbenega udejstvovanja smo obravnavali
ze uvodoma) je pomembnej$i mikrosistem 3ola, ki sistemati¢no in kon-
tinuirano vpliva na razvoj ve¢ generacij otrok od otro$tva do odraslosti.
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Sola lahko spodbuja razvoj drzavljanskih kompetenc mladih s $olskim
kurikulumom, z razredno klimo zaupanja in medsebojne povezanosti, s
poukom drzavljanskih vsebin in z aktivnim vklju¢evanjem uéencev v od-
lo¢anje o izobrazevalnem procesu (Hahn, 1998). V $oli naj bi imeli otroci
moznost vzpostavljanja tesnih, osebnih in trajnih stikov z odraslimi, kajti
le tako bodo sprejeli uditelje za pomembne modele prosocialnega vedenja
in stalis¢ (Roth in Brooks-Gunn, 2003). Sola pa lahko prispeva k razvoju
drzavljanskih kompetenc tudi z vzpostavljanjem sodelovanja z druzbeni-
mi organizacijami, v katerih u¢enci prakti¢no preizkusajo nauceno znanje,
ga osmislijo in si pridobijo ustrezne sodelovalne ves¢ine ter razsirijo spek-
ter moznosti za druzbeno udejstvovanje (Billig, 2006). U¢enje druzbene
participacije pa je ucinkovito le, ¢e je dejavnostim pridruzena refleksija
osebnih izkusenj (svojih vlog, pridobljenih spretnosti, u¢inkov svojih de-
janj za druge ipd.), brez katere se spoznanje osebne odgovornosti in kolek-
tivne sposobnosti za pozitivne spremembe v skupnosti ne razvije (Larson
in Wood, 2006; Yates in Youniss, 1998).

Na Pedagoskem institutu smo v $olskem letu 2007/2008 izvedli ra-
ziskavo o spodbujanju druzbenega udejstvovanja mladih v $oli (Gril, Kle-
mend¢i¢ in Autor, 2009). Raziskavo smo izvedli na osnovnih in srednjih
$olah v Mestni ob¢ini Ljubljana; v njej je sodelovalo 21 osnovnih $ol, vsa-
ka s po enim oddelkom petega in osmega razreda (skupaj 816 u¢encev), in
19 srednjih $ol (gimnazije, tehni¢ne in strokovne ter poklicne 3ole), vsa-
ka s po enim oddelkom prvega in tretjega letnika (skupaj 910 dijakov);
sodelovali so tudi u¢itelji sodelujocih razredov (utitelji druzbe v s. razredu,
drzavljanske vzgoje in etike v 8. razredu in sociologije in druzboslovja na
srednjih $olah; skupaj s1). Podatke od mladostnikov in uditeljev smo zbi-
rali z vprasalniki, poleg tega smo analizirali tudi u¢ne naérte in nekatere
zakonske podlage. Priprava mladih za dejavno vklju¢evanje v druzbo je
v slovenskem Solskem sistemu opredeljena tako zakonsko kot v kuriku-
larnih naértih, ne le kot vsebina posameznih predmetov, temve¢ tudiv ok-
viru sodelovanja uc¢encev pri pouku, oblikovanju razredne in Solske skup-
nosti ter nadrtovanju in izvajanju skupnih dejavnosti v $oli. Prakti¢no
ucenje drzavljanstva poteka tudi v sodelovanju $ole z lokalno skupnost-
jo (obiski kulturnih in politi¢nih ustanov, skupni projekti Sole z drugi-
mi $olami, drustvi in ustanovami), v okviru dnevov dejavnosti 3ole, ek-
skurzij ter interesnih dejavnostih (vendar so te dejavnosti zgolj obcasne in
se ne izvajajo na vsch Solah — na 10-30 % sodelujocih $ol). Utitelji pred-
metov, ki vsebujejo elemente drzavljanske vzgoje, na ljubljanskih osnovnih
in srednjih $olah kot pomembnejse cilje Sole na tem podrodju zaznava-
jo razvijanje kriti¢nega misljenja in usvajanje druzbenopoliti¢ne vednosti
od prakti¢nega udejstvovanja. Poucevanje drzavljanskih vsebin pri pouku
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najpogosteje izvajajo v obliki skupinskega dela ali v diadah, pogosto tudi
frontalno. Najpogosteje uporabljajo metodo diskusije, pogosto tudi razla-
go in delo z viri. U¢ence redko do ob¢asno vklju¢ujejo v odlo¢anje pri po-
uku svojih predmetov: ob¢asno odlo¢ajo o postavljanju razrednih pravil
in na¢rtovanju skupnih dejavnosti v $oli, glede odlo¢anja o uénem procesu
pa so ucenci obdasno vkljuéeni pri ocenjevanju znanja, le redko pa pri izbi-
ri metod in oblik pouka in e redkeje pri obravnavi snovi. Sicer pa ve¢ina
uditeljev uéence vedno spodbuja, da o snovi izrazijo kriti¢no mnenje (dve
tretjini osnovnoSolskih in skoraj vsi srednjesolski u¢itelji, ki so sodelova-
li v raziskavi). Pogostost vklju¢evanja u¢encev v odlo¢anje pri pouku so
napovedovala predvsem uditeljeva stali§¢a o udejstvovanju mladih; uditel-
ji, ki so druzbeno udejstvovanje povezovali s sodelovanjem, solidarnostjo
in kriti¢nim misljenjem, so pogosteje vkljucevali u¢ence pri pouku drzav-
ljanske vzgoje. Vkljuc¢evanje uéencev v postavljanje razrednih pravil in
obravnavo snovi se je pozitivno povezovalo z informiranostjo uditeljev o
aktualnem druzbenopolitiénem dogajanju. Vedja informiranost uditel-
jev pa je bila povezana tudi z njihovim vi§jim zaupanjem v politi¢ne in
druzbene institucije ter organizacije. Iz tega lahko sklepamo, da ucitelji
vna$ajo v poucevanje druzbenega udejstvovanja svoja prepricanja in vsak-
danje izkus$nje, s ¢imer mladim predstavljajo potencialne vzornike. Ve¢ina
sodelujocih utiteljev se sicer udelezuje politi¢nih dogodkov (volitve, pod-
pisovanje peticij, protestni shodi, so—80 % vprasanih), manj pogosto pa
se udejstvujejo v drustvih (do 20 % osnovno3olskih in 40 % srednjesol-
skih uditeljev). Mnenja u¢encev in dijakov o vklju¢evanju v odlo¢anje pri
pouku so se nekoliko razlikovala od mnenj uéiteljev, vendar pa bi lahko
razliko pripisali na¢inu merjenja, saj so ucenci ocenjevali soodlo¢anje pri
pouku vseh predmetov, uditelji pa so ocenjevali le pouk svojega predmeta.
Osnovnosolci in dijaki so najpogosteje sodelovali pri razrednih odlo¢it-
vah o metodah in oblikah dela pri pouku in pri odlo¢itvah o kon¢nem
izletu, pa $e to le véasih. Redko so se odlo¢ali o razrednih pravilih, ocen-
jevanju znanja, izbiri projektov, ki jih bodo izvajali, vsebini razrednih ur,
obravnavi tezav idr. Vklju¢evanje v odlo¢itve na ravni $ole pa so tako v os-
novnih kot srednjih $olah mladostniki ocenili kot redko. Podobno so mla-
dostniki poroc¢ali tudi o pogostosti izmenjave mnenj z uéitelji, ki se v pov-
pre¢ju odvija izjemoma do redko; pogosteje izmenjujejo mnenja z mentorji
pri izven3olskih dejavnostih (v povpre¢ju redko) in starsi (véasih), najpo-
gosteje pa s prijatelji (véasih do vedno). Ti podatki napeljujejo na sklep, da
je prakticiranje temeljnih drzavljanskih spretnosti izrazanja mnenja in so-
odlo¢anja mladostnikov v 3oli (vsaj v MOL) zelo omejeno.

Druzbena znanja, ki jih u¢enci pridobijo pri pouku, niso dovolj za
vzpodbuditev interesa, delovanje in predanost druzbi med mladimi. Za
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druzbeno udejstvovanje je pomembno, da se mladi pocutijo del javnos-
ti in razvijejo pojem javnosti (Flanagan in dr., 2010). Zato morajo imeti
priloznost za skupno delo, da izgradijo skupnost s skupnimi interesi in cil-
ji, imajo mozZnost izrazati svoje mnenje, slifati perspektive drugih in naj-
ti skupni imenovalec; te aktivnosti spodbudijo medsebojno spoznavanje,
spoznavanje perspektiv drugih in mladostnike udijo zaupati drugim, raz-
vijajo skupinsko pripadnost in solidarnost s skupino (ibid.). Identifikaci-
ja s skupino ali organizacijo temelji na dinamiki sodelovanja, predanosti
in ob¢utku odgovornosti za skupino (Pearce in Larson, 2006). Te spret-
nosti, ki so klju¢nega pomena za aktivno drzavljanstvo, se v Soli razvija-
jo skozi neformalni kurikul. Ta se nana$a na odnose in procese v $oli oz.
na u¢no klimo, ki lahko zagotovi demokrati¢no kulturo v 3oli in spod-
budi razvoj demokrati¢nih kompetenc ucencev. Solska skupnost, kjer si
posamezniki delijo skupinsko identiteto, skrbijo drug za drugega in dela-
jo za skupne cilje, oznacuje inkluzivno $olsko klimo, ki spodbuja socialno
zaupanje in ob¢utek socialne odgovornosti za skupno dobro (Battistich et
al.,, 1997). Dva vidika $olske klime opredeljujeta $olo kot inkluzivno skup-
nost (ibid.): demokrati¢na struktura avtoritete (ucitelji zaupajo u¢encem
in jih spostujejo, spodbujajo izrazanje in spo$tovanje mnenj, vztrajajo na
principih tolerance kot osnove diskusij in odnosov) ter $olska solidarnost
(u¢enci obcutijo kolektivno identiteto s so3olci in $olo, u¢enci skrbijo drug
za drugega, se ¢utijo pomemben del $ole, skrbijo za skupne stvari v Soli,
so ponosni, da so del $ole). Solska solidarnost se oblikuje na podlagi ¢ust-
vene navezanosti in pripadnosti Solski skupnosti, v kateri se u¢enec pocu-
ti sprejetega in spostovanega in je pozitivno povezana s socialnim zaupan-
jem (Flanagan et al., 2010).

Participacija v Zivljenju $ole kreira temelje, na katerih mladi zgradijo
¢ustvene vezi s $irSo druzbo, se naudijo prakticirati svoje pravice in odgov-
ornosti kot drzavljani (Flanagan, 2003; Flanagan et al.,, 2007). Utitel-
ji imajo klju¢no vlogo pri izobrazevanju otrok o demokrati¢nih princip-
ih, zaupanju v demokrati¢ne procese odlo¢anja. Nadin, na katerega se
v Soli uditelji in ucenci medsebojno obravnavajo, kako obravnavajo raz-
like in delajo za skupni cilj, je osnova za razvoj pojmovanj demokracije
in civilne druzbe med mladimi (Flanagan et al., 2010). Odprta klima u¢i
ucence soo¢anja z nasprotujo¢imi mnenji na demokraticen, vljuden nacdin
in jih udi pogajanja z avtoriteto. Namesto da uditelj postavlja in s pritiski
izvaja pravila, u¢ence enakovredno obravnava in jim prepusti, da si delijo
skupne odgovornosti in pravice vodenja, s ¢imer se u¢enci ucijo skupnega,
demokrati¢nega vodenja razreda. Ko jim uditelji zaupajo, se u¢enci naudi-
jo, kaj pomeni biti vreden zaupanja, razvijajo pa tudi samozaupanje v svo-
je sposobnosti za demokrati¢no odlo¢anje, kar spodbuja njihovo delovanje
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v javnosti. V odprti klimi uditelj izraZza svoja pri¢akovanja, da bodo ucen-
ci spostljivi drug do drugega, s ¢imer jih udi, kako se v demokrati¢ni druz-
bi obnasa do drugih ljudi. S spostovanjem razli¢nih mnenj uc¢itelj udejanja
norme strpnosti, osnovno na¢elo demokracije. Raziskave kazejo pozitivno
povezanost odprte $olske klime, v kateri uéitelji spodbujajo uéence, da iz-
razajo mnenje, s strpnostjo ter odprtim misljenjem u¢encev (Torney-Pur-
ta, 2002), socialno odgovornostjo v nasprotju z odtujenostjo (Flanagan
et al.,, 1998; Torney-Purta, 2009) in predanostjo demokrati¢nim idejam
patriotizma, tolerance in pomo¢i ljudem v stiski (Flanagan et al., 2007;
Torney-Purta, Wilkenfeld in Barber, 2008). V srednji 3oli obéutek pov-
ezanosti s $olo napoveduje razli¢ne oblike druzbenega in politi¢nega udej-
stvovanja v mlaj$em odraslem obdobju (Duke et al., 2008; Smith, 1999).
Solidarnost in obcutja povezanosti s Solsko skupnostjo so povezana z
druzbenim udejstvovanjem v Vzhodni in Zahodni Evropi (Flanagen et
al., 1998; Torney-Purta, 2002) inz zaupanjem $oli ter politiénim instituci-
jam (Torney-Purta, Barber in Richardson, 2004).

V raziskavi, namenjeni preucevanju spodbujanja aktivnega drzav-
ljanstva in multikulturalizma v $oli, ki smo jo na Pedagoskem institutu iz-
vedli v Solskem letu 2010/2011 v osnovnih in srednjih $olah po Sloveniji,
smo posebno pozornost namenili vlogi odprte oz. inkluzivne klime (Gril
in Vide¢nik, 2011). V raziskavi je sodelovalo 8 osnovnih in 27 srednjih $ol
(gimnazije in strokovne srednje Sole druzboslovnih in naravoslovno-teh-
ni¢nih smeri) iz vse Slovenije; v vsaki osnovni $oli so sodelovali u¢enci po
enega oddelka 3estega in devetega razreda (N = 246), v vsaki srednji Soli
pa dijaki enega oddelka 3. letnika (/V = 621). Na sodelujo¢ih Solah smo v
raziskavo povabili vse uéitelje, ki poucujejo v izbranih oddelkih, vendar
se niso vsi odzvali. V raziskavi je sodelovalo skupaj 333 uciteljev izbranih
razredov v osnovnih (N = 103) in srednjih $olah (/N = 230). S pomo¢jo
vprasalnikov so uditelji porocali o svojih stalis¢ih do vloge Sole pri spod-
bujanju aktivnega drZzavljanstva mladih, uditelji in ucenci pa so ocenje-
vali participativno kulturo $ole in stopnjo kohezivnosti razreda, aktivne
metode dela pri pouku ter nadine re$evanja konfliktov med ucenci; u¢enci
so ocenili tudi svoje drzavljanske kompetence in poroéali o svojih social-
nih stalis¢ih ter izku$njah druZbenega udejstvovanja.

Utenci v osnovnih $olah so na svojih $olah zaznali vi$jo stopnjo par-
ticipativne kulture (v 6. razredu visje kot v 9. razredu) kot dijaki v sred-
njih $olah, medtem ko se ocene uditeljev in profesorjev o Solski kulturi
niso razlikovale. Zaznavanje Solske kulture je bilo povezano z zaznano
razredno klimo pri uditeljih/profesorjih in u¢encih/dijakih. Visja stopnja
participativne kulture na 3oli se povezuje z bolj sodelovalnimi odnosi v
razredu oz. z bolj kohezivno razredno klimo. Nizja stopnja participativne
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kulture $ole se je povezovala z vi$jo stopnjo tekmovalnosti v razredu (po
mnenju uditeljev) oz. bolj elitisti¢na kultura 3ole se je povezovala z manj
kohezivnimi razredi (po mnenju uéencev).

Rezultati so pokazali tudi, da sta spodbujanje aktivnega drzavljanstva
mladih v Soli in vzgoja za medkulturne odnose medsebojno vzajemno pove-
zana. V osnovnih in srednjih $olah so se stalis¢a uéiteljev do multikultura-
lizma (bolj naklonjeni vzgoji za strpnost in ohranjanje razli¢nih kulturnih
identitet) povezovala s pozitivnejsimi staliséi uéiteljev do spodbujanja spret-
nosti aktivnega drzavljanstva v $oli. Ti utitelji so poucevali na $olah z vigjo
stopnjo participativne kulture in so pogosteje izvajali aktivni pouk (oz. upo-
rabljali metode aktivnega vklju¢evanja u¢encev v u¢ni proces). Slednjega so
izkoristili za pogostejSe spoznavanje druzbenih razlik med u¢enci in dijaki
v razredu, zlasti v razredih, ki so bolj sodelovalno in manj tekmovalno na-
ravnani. Na $olah z vi§jo stopnjo participativne kulture in v bolj kohezivnih
razredih so imeli tudi uéenci in dijaki bolj pozitivna stalis¢a do multikul-
turalizma in so zaznavali niZjo stopnjo etni¢ne diskriminacije. Visja stopnja
participativne kulture je bila povezana tudi s pozitivnimi socialnimi stali$¢i
mladostnikov (do revnejsih vrstnikov), medtem ko so negativna socialna
staliS¢a (do vrstnikov druge rase in otrok s posebnimi potrebami) pogosteje
izrazali mladostniki na $olah z bolj poudarjenim elitizmom v odnosih med
ucenci in uéitelji. Visja stopnja medsebojnega sodelovanja, vklju¢evanja in
sprejemanja v razredu (bolj kohezivni razredi) se je povezovala s pozitivni-
mi socialnimi stali$¢i mladostnikov (do vrstnikov druge narodnosti in so-
cialno-ckonomskega statusa — SES).

Preferen¢ni nacin reSevanja konfliktov v razredu se je tudi povezov-
al s Solsko kulturo in razredno klimo. Naklonjenost resevanju konfliktov
s strani predstavnikov razreda je bila povezana z visjo kohezivnost razreda
in z vi$jo stopnjo participativne kulture $ole. Nasprotno je bila nizja sto-
pnja medsebojne naklonjenosti in sodelovanja na razredni in $olski ravni
povezana s preferenco do individualnega resevanja konfliktov, prav tako
tudi visoka stopnja elitisti¢ne kulture $ole. NiZja stopnja elitizma v me-
dosebnih odnosih na $oli pa je bila povezana z naklonjenostjo neposred-
nemu soodlo¢anju vseh v razredu.

S participativno kulturo $ole in kohezivnostjo razreda, pa tudi z
nacinom resevanja konfliktov v razredu se je povezovala tudi naklonjenost
mladostnikov javnim diskusijam v $oli. Javne diskusije v $oli je podprla
ve¢ina mladostnikov, vendar ve¢ osnovnosolcev kot srednjesolcev. Ute-
meljili so jih z bolj$imi moznostmi za re$evanje problemov, s krepitvijo
skupnosti in pravico svobode govora. Mladostniki, ki so preferirali skup-
no re$evanje konfliktov, so bili javnim diskusijam bolj naklonjeni in so jih
pogosteje pojasnili z moznostjo iskanja boljsih skupinskih reitev, med-
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tem ko tisti, ki so preferirali individualno reSevanje problemov, niso bili
naklonjeni javnim diskusijam in so to pojasnili z osebnim nelagodjem ali
trditvijo, da so nepotrebne. Mladostniki iz 3ol z vijo stopnjo participa-
tivne kulture so bili bolj naklonjeni javnim diskusijam, ker so menili, da
krepijo skupnost in je to pravica.

Solska in razredna klima sta bili povezani tudi z zaznanimi drzav-
ljanskimi kompetencami mladostnikov. U¢itelji v osnovnih $olah in pro-
fesorji v srednjih $olah, ki so zaznali razredne odnose kot bolj sodelovalne,
so zaznali drzavljanske kompetence pri vedjem delezu uéencev/dijakov v
razredu. V tem primeru so tudi pogosteje organizirali aktivni pouk. Profe-
sorji na srednjih $olah z vi$jo stopnjo participativne kulture so tudi zazna-
li ve¢ drzavljansko kompetentnih dijakov. Ve¢ so jih zaznali tudi pri pro-
fesorjih, ki so imeli pozitivnejsa stali§¢a do razvijanja spretnosti aktivnega
drzavljanstva v $oli. Podobno so mladostniki v osnovnih in srednjih $olah
z vi$jo stopnjo participativne kulture in nizjo stopnjo elitizma v odnosih
na Soli ter v bolj kohezivnih razredih zaznali vijo stopnjo lastnih drzav-
ljanskih kompetenc, obenem so se tudi pogosteje javno udejstvovali.

Ti rezultati raziskave kazejo na pomembne ucinke upravljanja med-
osebnih odnosov v $oli, ki omogoc¢ajo vkljuc¢evanje u¢encev in spodbujajo
sodelovanje ter zaupanje med njimi, na razvoj spretnosti, potrebnih za ak-
tivno druzbeno udejstvovanje in prevzemanje vrednot strpnosti, enakosti
in pravi¢nosti med mladimi, ki omogo¢ajo skupno sobivanje ljudi iz raz-
li¢nih druzbenih in kulturnih skupin.

Zakljucek

Predstavljene raziskave druzbenega udejstvovanja mladih v Sloveniji so
bile osredotocene na preucevanje njegovih uc¢inkov za mladostnikov psi-
hosocialni razvoj in preu¢evanje motivov in drugih individualnih in so-
cialnih dejavnikov, ki vplivajo na to, da se mladostniki dejavno vkljuc¢u-
jejo v re$evanje druzbenih problemov, bodisi s prostovoljskim delom ali
javnim delovanjem bodisi z udelezbo v politi¢nih akcijah. Izsledki kaze-
jo, da mladostnike, ki se vkljucujejo v prostovoljsko delo, pomembno us-
merja prosocialna motivacija, ki se izraza v motivih pomod¢i in prispevka
k boljsi druzbi ali le Zelje delati z ljudmi in se druziti, pa tudi v vrednotah
odgovornosti, zanesljivosti, prijaznosti, druzabnosti, po$tenosti in strpno-
sti. Pokazalo se je, da se prosocialna naravnanost mladostnikov ob prosto-
voljskem delu krepi z izku$njami u¢inkovitega nudenja pomodi in prejete
podpore v organizacijah, v katerih imajo moZnost soodlo¢anja pri nadr-
tovanju in vrednotenju svojega dela, skratka s kakovostno participacijo,
ki prispeva tudi k ve¢jemu zadovoljstvu z delom in odnosi med sodelav-
ci, prostovoljci. Hkrati pa so te pozitivne izku$nje sodelovanja in u¢inko-
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vitega ravnanja dvigale samozavest mladostnikom in prispevale k razvoju
njihovih socialnih in komunikacijskih kompetenc, spodbudile razume-
vanje potreb drugih, krepile njihovo spostovanje raznolikosti med ljud-
mi in ozave$¢enost o problemih v druzbi. Zaznani druzbeni problemi in
prepoznavanje moznosti ter lastnih kompetenc za udinkovito resevan-
je teh problemov pa so se pokazali pomembni za politi¢no participacijo
starej$ih mladostnikov, poleg izkusenj sodelovanja in soodlo¢anja, prido-
bljenih tudi s prostovoljskim delom. Zaznavanje druzbenih problemov
ter moznosti za njihovo reSevanje je povezano z razumevanjem odnosov
med razli¢nimi skupinami ljudi v druzbi. Kot se je pokazalo v raziskavi
druzbeno dejavnih mladih v mladinskih centrih, se ve¢ja senzibilnost za
razli¢nost in socialno pravi¢nost oblikuje med mladimi, ki imajo izku$njo
sodelovanja in prevzemanja individualne odgovornosti v medosebnih od-
nosih v skupini, usmerjenih k vrednotam enakosti, strpnosti in odprtosti.
Medosebni odnosi v referenéni skupini, v kateri se mladi druzbeno udej-
stvujejo, in vrednote, ki jih usmerjajo, so torej klju¢nega pomena za obliko-
vanje druzbeno-politi¢nega razumevanja, stali$¢ in pogleda na svet oz.
zivljenjskega nazora mladih. Tovrstne izku$nje v medosebnih odnosih si
lahko mladi pridobijo Ze v $oli, v obdobju zgodnjega ali srednjega mladost-
nistva. In sicer, podobna naravnanost k sodelovanju, sprejemanju in vklju-
¢enosti v medosebnih odnosih oznacuje odprto, inkluzivno oz. participa-
tivno razredno oz. $olsko klimo. Izsledki ene od predstavljenih raziskav
kazejo, da so uéenci in dijaki na $olah z vi$jo stopnjo participativne $olske
kulture in z bolj kohezivnimi razredi pogosteje delezni aktivnega pouka,
imajo pozitivnejsa socialna stali§¢a (do pripadnikov drugih narodnosti in
SES) in so bolj naklonjeni multikulturalizmu ter zaznavajo manj etni¢ne
diskriminacije v $oli. Na teh Solah mladostniki preferirajo re$evanje kon-
fliktov s strani predstavnikov razreda in so bolj naklonjeni javnim disku-
sijam v Soli. Poleg tega, da tovrstni odnosi v $oli spodbujajo razumevanje
demokrati¢nih procesov med mladostniki, spodbujajo tudi njihovo prak-
ticiranje v $oli in izven nje; mladostniki iz teh $ol imajo (po mnenju uditel-
jevin lastnih ocenah) bolj razvite kompetence za javno delovanje in se tudi
pogosteje javno udejstvujejo.

Raziskave drzavljanskega izobrazevanja in druzbenega udejstvovanja
mladih v svetu in pri nas kaZejo na pomembno vlogo strukture socialnega
okolja in dejavnosti, v katerih poteka ucenje socialnih ve$¢in in znanj, po-
trebnih za vklju¢evanje v druzbo. Skupne poteze socialnih okolij (druzina,
Sola, vrstniSke skupine, druzbene organizacije, mladinska gibanja), ki spod-
budno vplivajo na razvoj drzavljanskih kompetenc in oblikovanje socialne
identitete mladostnikov, se nana$ajo na: a) medsebojno zaupanje v skupini
in b) podporo avtonomnemu odlo¢anju in vedenju, ¢) moznosti za pripad-
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nost skupini, d) kontinuirane interakcije z odraslimi, ki sluzijo kot modeli
vlog prosocialnega vedenja in stali$¢, ¢) prosocialne norme, f) zagotavljanje
moznosti za izrazanje in soocanje razli¢nih stalid¢, g) moznosti izbire in iz-
vedbe dejavnosti, h) skupinsko delo, i) prevzemanje odgovornosti, j) razvoj
spretnosti skozi dejavnosti ter k) razvojno primerne, izzivalne in uresnié¢-
ljive programe aktivnosti, ki omogo¢ajo 1) osmisljanje druzbenih dejavnos-
ti skozi refleksijo u¢inkov posameznikovega socialnega vedenja (Larson in
Wood, 2006; Syvertsen, 2006). Obenem pa si je treba prizadevati za ¢im
vedjo mero komunikacije in skladnosti med razli¢nimi socialnimi okolji, v
katera se vklju¢ujejo mladi, in povecati njihovo dostopnost in raznolikost za
¢im vedje Stevilo mladih, ¢e Zelimo zagotoviti njihovo aktivno udejstvovan-
je in sooblikovanje nase skupne prihodnosti.
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Toposi v kriti¢ni analizi diskurza:
raba in zloraba'

Igor 7. Zagar

iskurzivno-zgodovinski pristop (DZP), za katerega nastanck je odgo-

vorna Ruth Wodak (gl. Wodak, de Cillia, Reisigl in Liebhart, 1999;

Wodak in van Dijk, 2000; Wodak in Chilton, 2005; Wodak in Me-
yer, 2006; Wodak, 2009), je ena najpomembnejsih in najvplivnejsih vej kriti¢-
ne analize diskurza (KAD). Njen (programski) pogled obsega vsaj tri medse-
bojno povezane vidike (Wodak, 2006: str. 65):

»1. Besedilna oz. diskurzivno-imanentnakritika’ si prizadeva odkriti notra-
nje oz. diskurzivno—notranjc strukeure.

2. (Druibcno—diagnostiéna kritika’ se ukvarja z dcmistiﬁcirajoéim razkriva-
njem prcpriécvalncga oz. ‘manipulativncga’ znacaja diskurzivnih praks.

3. Prognostiéna kritika prispeva k transformaciji in izboljéanju komunika-

CijC.«
KAD, kot jo vidi Wodak,

»ne zanima vrednotenje, kaj je ‘prav’ali ‘narobe’. KAD /.../ si mora prizade-
vati za odlo¢itve na vsaki tocki raziskovanja, te odloc¢itve pamora narediti
transparcntnc.L Polcg tegamora teoreticno upraviéiti, zakaj se doloc¢enein-
terpretacije diskurzivnih dogodkov zdijo veljavncjéc od drugih.

Eden od metodi¢nih nacinov, s katerimi lahko kriti¢ni analitik diskurza
minimalizira tvcganjc svojc pristranskosti, jc upoétcvanjc nacela triangu—
lacije. Tako je ena najvidnejsih razlikovalnih potez DZP prav prizadevan-

1 Prva, poenostavljena in malce spremenjena, razlicica ¢lanka je bila objavljena v Lodz Papers in
Pragmatics 6.1/2010,str.3-27.

2 Vsi poudarki (krepki tisk) v ¢lanku so moji (IZ2).
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jc za delo z razli¢nimi pristopi, in sicer multimetodi¢no ter na osnovi
raznolikosti podatkov kot tudi informacij o) ozadju.« (\X/odak, 2006:
SI. 74.)

Eden od pristopov, ki jih DZP uporablja pri svojem nacelu triangu-
lacije, je teorija argumentacije, natan¢neje, teorija zoposov. V pricujocem
¢lanku me bodo zanimala naslednja vprasanja: kako in na kaksen na-
¢in se foposi in, posledi¢no, teorija argumentacije uporabljajo v DZP kot
eni najvplivnejiih ol KAD? Drugi pristopi (npr. Fairclough, 1995, 2000,
2003; van Leeuwen, 2004, 2008; van Leeuwen in Kress, 2006) toposov na-
mre¢ sploh ne uporabljajo. Ali tak$na uporaba dejansko minimalizira tve-
ganje pristranskosti in, posledi¢no, ali tak$na uporaba foposov dejansko
uposteva nacelo triangulacije?

Argumentacija in KAD

Znotraj teorije argumentacije, nadaljuje Wodak,

slahko topose /] opisemo kot dele argumentacije, pripadajoéc ob-
veznim, bodisi eksplicitnim bodisi izpeljanim premisam. So z vsebino
povezane utcmc]jitvc oz. ‘pravila sklcpanja’, ki povezujejo argument oz.
argumente s sklcpom, trditvijo. Kot taki upraviéujcjo prehod od argu-
menta 0z. argumentov k sklepu.« (Kicnpointncr, 1992: 194, citirano v
Wodak, 2006: str. 65.)

Natanko isto definicijo’ lahko najdemo v 7he Discursive Construc-
tion of National Identity (Wodak, de Cillia, Reisigl in Liebhart, 1999: str.
34), v Discourse and Discrimination (Reisigl in Wodak, 2001: str. 75), v
The Discourse of Politics in Action (Wodak, 2009: str. 42), v poglavju Mi-
chala Krzyzanowskega »On the ‘Europeanisation’ of Identity Construc-
tions in Polish Political Discourse after 1989«, objavljenem v Discourse
and Transformation in Central and Eastern Europe (Galasinska in Krzy-
zanowski, 2009: str. 102), in v ¢lanku Johna E. Richardsona (v soavtorstvu
z R. Wodak) »The Impact of Visual Racism: Visual Arguments in Poli-
tical Leaflets of Austrian and British Far-right Parties«, predstavljenem
na beneski konferenci o argumentaciji I. 2008.* Poleg zgornje definicije
Richardson govori tudi o zoposih kot o »zbiralnikih posplosenih kljucnih
idej, iz katerih lahko izpeljujemo specifi¢ne izjave oz. argumente«.

3 Treba je opozoriti, da je Kienpointnerjeva definicija hibridna, saj dolo¢ene elemente iz
Toulmina (1958) cepina aristotelovske tcmcljc.

4 Clanck je bil kasncjc objav]jcn v Critical Discourse Studies 6.4 (2009), in sicer pod naslovom
»Recontextualising fascist ideologies of the past: right-wing discourses on employment and
nativism in Austria and the United Kingdom« \Y% pricujocem ¢lanku se sklicujcm na roko-
pisno razlicico.
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Obe definiciji, presenetljivo, koncept zoposa jemljeta kot nekaj samo
po sebi ocitnega, splo$no znanega in $iroko uporabljanega, kot so, na pri-
mer, besede kruh, miza, motor, pisati, pospravljati in mnogo drugih vsako-
dnevnih o¢itnosti. Vendar pa je zopos eden najbolj kontroverznih, celo ne-
jasnih, konceptov v zgodovini retorike in argumentacije, kot bom pokazal
v pri¢ujoé¢em ¢lanku.

Glede na navedene trditve bi se lahko vprasali tudi o namenu in (on-
toloskem) status obeh definicij v DZP: So zoposi »z vsebino povezane ute-
meljitve (warrants)« ali pa¢ »posplosene klju¢ne ideje«? Utemeljitve so
namre¢ mnogo ve¢ kot zgolj (posplosene) ideje; da lahko zagotovijo pre-
hod od argumenta k sklepu, ni dovolj le, da so »posplosene ideje«, pa¢ pa
morajo izkazovati mnogo ve¢, in sicer dolo¢eno strukturo oz. mehanizem
v obliki navodila ali pravila. Nasprotno pa idejam oz. posplo$enim idejam
manjka vsaj neka vrsta mehanizma, za katerega se zdi, da ga utemeljitve
imajo, ¢e naj sploh bodo zmozZne povezati argument s sklepom.

Oglejmo si to kompleksno problematiko korak za korakom.

Kako KAD topose poisce ...

V na zaéetku ¢lanka omenjenih publikacijah lahko najdemo sezname zo-
posov. V poglavju »The Discourse-Historical Approach« (Wodak, 2006:
str. 74) tako beremo, da »se analize tipi¢nih, z vsebino povezanih, argu-
mentativnih shem lahko izpeljejo na podlagi seznama toposov, Eeprav ne-
popolnega in ne vedno izklju¢ujoéega,« kot je naslednji:

—

Uporabnost, prednost,

2. Neuporabnost, pomanjkljivost,
3. Deﬁnicija, interpretacija imena,
4. Nevarnost in groznja,

s.  Humanitarizem,

6.  Pravica,

7. Odgovornost,

8. Obremenitev, tehtanje,

9.  Finance,

10. Resnic¢nost,

. Stevilke,

12.  Pravo in pravi¢nost,

13.  Zgodovina,

14. Kultura,

15. Zloraba.
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V Richardsonu (2008: str. 4) naletimo na natanko isti seznam zopo-
s0v, le da so tokrat karakterizirani kot »najobic¢ajnejsi skupni zoposz, ki jih
uporabljamo, ko pisemo ali govorimo o ‘drugih’«, konkretno o migrantih.

V The Discourse of Politics in Action (Wodak, 2009: str. 44) najdemo
tale seznam »najobicajnejsih skupnih zoposov, ki jih uporabljamo pri po-
gajanjib o specificni agendi na sestankih oz. ko skusamo prepricati obinstvo
0 nekogarsnjib interesib, predstavah ali staliséib«:

Topos obremenitve/bremena,
Topos resni¢nosti,

Topos $tevilk,

Topos zgodovine,

Topos avtoritete,

Topos groinje,

Topos definicije,

Topos pravice,

Topos nujnosti.

A B AN o

V The Discourse of Politics in Action lahko najdemo tudi zopos izziva,
topos dejanskih stroskov Siritve EU, zopos pripadanja in zopos »konstruira-
nja junaka«. Tukaj analize tipi¢nih in z vsebino povezanih argumentativ-
nih shem, kot jih najdemo v diskurzu, niso le izpeljane »na podlagi sezna-
ma toposov«, ampak nekateri deli diskurza » pridobijo status foposov« (na
primer, fopos dejanskih strogkov ...).

Kar torej zadeva status foposov, se zdi, da smo prisli nekoliko dlje: ne
gre le za seznam foposov, ki lahko sluzi za podlago analizi; na seznam lah-
ko dodamo $e ve¢ zoposov. Obenem lahko upravi¢eno domnevamo, da e
lahko zopose na seznam dodajamo, jih verjetno lahko z njega tudi umika-
mo. Na Zalost pa v publikacijah, ki sem jih navedel, ne najdemo nobenih
epistemoloskih ali metodoloskih kriterijev o tem, kako lahko to storimo,
namre¢ zakaj, kdaj in kako lahko dolo¢ene zopose na seznam dodamo oz.
zakaj, kdaj in kako jih lahko s seznama umaknemo.’

Najbolj nenavaden seznam zoposov brez dvoma najdemo v ¢lanku M.
Krzyzanowskega (2009: str. 103), ki vsebuje »seznam toposov, identifi-
ciranib v ustreznih korpusih« (nacionalnem (poljskem) in evropskem —

177). Tule so:

Toposi v nacionalnem korpusu:

1. Topos nacionalne edinstvenosti,
2. Topos definicije nacionalne vloge,
5 Daniti nc omenjamo dejstva, dakakega teoreti¢nega pojasnila, zakaj morajo tovrstni seznami

sploh obstajati, ni, kakor tudi nikjcr ne najdcmo opisa postopka za preverjanje moznih argu-
mentativnih shem »na podlagi scznama /9posov«.
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Topos nacionalne zgodovine,

Topos Vzhoda in Zahoda,

Topos preteklosti in prihodnosti,
Modernizacijski zopos,

Topos EU kot nacionalne nujnosti,
Topos EU kot nacionalnega preizkusa,
Topos organskega dela,

10. Topos poljskega pragmatizma in evrorealizma.

RN R NI R Y

Toposi v evropskem korpusu:

1. Topos diverzitete v Evropi,

Topos evropske zgodovine in dedis¢ine,

Topos evropskih vrednot,

Topos evropske enotnosti,

Topos Evrope razli¢nih hitrosti,

Topos jedra in periferije,

Topos evropske in nacionalne identitete,
Topos Evrope kot bodoée usmerjenosti,

Modernizacijski zopos,

© PN A op Wb

10. Topos poljskega nacionalnega poslanstva v Evropski uniji,
1. Topos pridruzitve EU za vsako ceno,
12.  Topos prednostne obravnave.

Kako so bili ti zoposi »identificirani« in kaj jih kvalificira kot »zo-
pose, iz besedila ne izvemo. Ali torej morda obstaja $e kaksen seznam, s
pomoéjo katerega so bili identificirani? Ce obstaja, se mora moéno razli-
kovati od pravkar omenjenih seznamov. Morda pa obstaja ve¢ razli¢nih
seznamov? In ¢e jih je ve¢, kdo jih sestavlja? Kdaj, kje, zlasti pa s kaksnim
namenom in kako? Ali obstaja kaka mreza, konceptualna oz. na kak dru-
gi nacin epistemoloska in/ali metodoloska, ki je pri tem lahko v pomoc?
In ¢e obstaja, kje lahko to mreZo najdemo? In kako je bila sploh konceptu-
alno konstruirana? Ce pa tak$ne mreZe ni, kako sploh lahko pridemo do
vseh teh razli¢nih seznamov zoposov? S kazuistiko, intuicijo, morda z Zre-
bom? So toposi univerzalni, zgolj splosni ali morda samo naklju¢ni?

Ce sodimo na podlagi seznamov, ki smo si jih pravkar ogledali, pra-
vil oz. kriterijev ni; zdi se, da je edino metodolosko pravilo — vse je dovolje-
no.° Ce pa je temu tako, zakaj potem KAD potrebuje triangulacijo? In kaj

6 Zanimivo je, daje vsvojem plenarnem predavanju nakonferenci CADAAD 2008 (Univerza
v Hertfordshireu) Teun van Dijk poudaril: »KAD ni metoda, KAD ni teorija /../ KAD je
nckaj takcga kot gibanjc, gibanjc kriti¢nih znanstvenikov.« Toda nato je dodal: »Uporab[jajo
vse metode, kijih poznajo razlicna podrogjain sole analize diskurza (glej: heep://wwwividdler.
com/explore/cadaad/videos/4/: 5.in 6. minuta).«

»Vse je dovo]jcno« gre tako interpretirati in razumeti v mnogo ozjem smislu, in sicer kot
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se je zgodilo z nacelom, po katerem bi si KAD »morala prizadevati za od-
lo¢itve na vsaki to¢ki v raziskovanju samem, te odlocitve pa bi morala na-
rediti transparentne<?

Do sedaj smo videli identi¢ne in podobne sveznje foposov za razli¢-
ne namene oz. priloznosti; videli smo razli¢ne sveznje foposov za identi¢ne
in podobne namene oz. priloznosti; videli smo razli¢ne sveznje toposov za
razli¢ne priloZznosti; in videli smo dokaj eksoti¢ne sveznje zoposov za dokaj
partikularne in edinstvene namene. To nas mora pripeljati do klju¢nega
vprasanja: Je lahko z0pos oz. lahko postane ropos res karkoli? In, posledi¢-
no, do vprasanja: Kaj dejansko (tj. zgodovinsko) sploh je zopos?

Preden sku$amo odgovoriti na ti vprasanji, si oglejmo, kako KAD
(natanéneje ZDP) ze omenjene fopose uporablja v svojih delih.

... in kako KAD topose uporablja

V Discourse and Discrimination (Reisigl in Wodak, 2001: str. 75) kot tudi
v »The Discourse-Historical Approach« (Wodak, 2006: str. 74) lahko,
med drugimi, najdemo sledeco, povsem identi¢no, definicijo zoposa pred-
nosti:

»Tapos prcdnosti oz. uporabnosti je mogoce parafrazirati s pomocjo
naslednjega pogojnika: ¢e bo dejanje s specificnega relevantnega gle-
disca uporabno, gaje treba izvesti /.../ Temu toposu pripadajo razli¢ni
podtipi, na primcr topos (pro bono publico’ <‘V korist Vsch’), topos ‘pro
bono nobis’ (‘v naso korist') in topos ‘pro bono eorum’ (v njihovo ko-

I‘l'St)).«

Definicija je nato ponazorjena (ne utemeljena ali razloZena!) z nasle-
dnjim zgledom:

>V odloku dunajskih ob¢inskih oblasti se zavrnitev dovoljcnja Za nas-
tanitev glasi takole:

Zaradi zasebne in druzinske situacije toznice prcdstavlja zavrnitev za-
devne prosnje precejsen vdor v njeno zasebno in druzinsko zivljenje.
Javni inceres, ki nasprotuje dovoljcnju za nastaniteyv, pa je treba ceniti
mocneje od nasprotujocega zascbncga in druiinskega interesa toznice.
Tako se je bilo treba odlo¢iti skladno s to presojo.« (Rcisigl in Wodak,

200l Str. 75.)

Ce naj bi zopos povezoval argument s sklepom, bi pri¢akovali, da bo
sledila vsaj minimalna rekonstrukcija, namre¢, kaj je v citiranem odlomku
argument? Kaj je v citiranem odlomku sklep? Kako zgoraj omenjeni zopos

»vsaka metoda je dovoljcna« Vs drugimi besedami, ¢e dolo¢en znanstvenik ali dolo¢ena sola
uporablja dolo¢eno metodo, je treba slediti pravilom in principom izbrane metode.
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oba povezuje in kaks$na je argumentativna analiza navedenega odlomka?
Na zalost vsi ti elementi manjkajo; vse, kar je bralcu ponujeno, sta defini-
cija in navedeni odlomek.

To pa je tudi osnovni vzorec funkcioniranja ve¢ine omenjenih del.
Na zagetku najdemo seznam zoposov in kratek opis vsakega od njih (neka-
tera od citiranih del se izognejo celo temu koraku): najprej je podana pa-
rafraza dolo¢enega foposa (v pogojniku), sledi pa ji kratek diskurzivni od-
lomek (navadno iz medijev), ki parafrazo ponazori (v The Discourse and
Discrimination, 2001: str. 75—80), a brez vsakrsne eksplicitne rekonstrukcije
moznih argumentov, sklepov ali toposov, ki naj bi v izbranem odlombku ar-
gument in sklep povezovali. Po tak$nem kratkem »teoreti¢nem« uvodu se
avtorji na razli¢ne zopose skozi celotno knjigo sklicujejo le preko njihovih
poimenovanj, kot da bi bilo na teh nekaj uvodnih straneh ze vse razloZeno.

Zanimivo je tudi opazovati, kako je funkcioniranje zoposov opisano
(zlasti v Discourse and Discrimination, ki je v tem pogledu najtemeljitejse
delo ZDP): ko avtorji in avtorice govorijo o domnevni aplikaciji v razli¢-
nih besedilih, so zoposi ve¢inoma »uporabljeni« (2001: str. 75) ali »naj-
deni« (2001: str. 76); ko se govori o moznih okvirih njihovih definicij, pa
se jih tudi »izsledi (do pravila sklepanja)« (2001: str. 76) ali pa »temeljijo
(na pogojnikih)« (2001: str. 77). Kako zoposi »temeljijo na (pogojnikih)«
ali kako se jih »izsledi (do pravila sklepanja)« in kako se tovrstne opera-
cije sploh (lahko) nanaajo na argument(e) in sklep(e), ki naj bi jih toposi
povezovali, ni pojasnjeno nikjer.

Oglejmo si $e en zanimiv zgled, tokrat iz The Discourse of Politics in
Action (Wodak, 2009: str. 97). V podrazdelku 4.1 Wodak raziskuje dis-
kurzivno konstrukcijo identitete CEP-ov,” zlasti glede vprasanja, ali gleda-
jo nase kot na Evropejce ali ne. Na koncu podrazdelka povzame:

»Med CEP-i poscbcj ne izstopa nobena skupna lastnost; kljub temu pa
vecina CEP-ov omenja, da si drzave ¢lanice delijo dolo¢eno kulturno,
zgodovinsko in jczikovno bogastvo, ki jih povezuje, navkljub razlikamv
spcciﬁénostih; ta topos diverzitete se pojﬂv/ja v vedini uradnih govorov (Weis,
zooz). Med prcdikacijskimi strategijami, ki jih uporabljajo intcrvjuvan—
ci, opazimo ponavljajoéa se sk/ic‘fmnja na skupno kulturo in preteklost
(topos zgodovine, 1j. skupnibh kulturnib, zgodovinskib in jezikovnibh tradicij;
podobni druzbeni modeli) in na skupno sedanjost ter prihodnost (tj. ev-
ropski druzbeni model; ‘dodana vrednost’ biti enotni; pot za prihod—
nost). Nadalje, ¢e identiteta do neke mere ‘tcmclji na oblikovanju isto-
stiin razlike (lopw razlike; stmtegz'jﬂ z}zpm‘lﬂu/jﬂnjﬂ edinstvenosti; Wodak et

al., 1993:36—43), to Opazimo v pogostem sklicevanju na Evropo, zlastina

7 Clani Evropskega parlamenta (122).
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njen druzbeni model, kot na nekaj, kar ni ZDA ali Azija (najpogosteje

Japonska) (ibid.).«

Pri poskusu rekonstrukcije »topoloskega« dela te analize so ome-
njeni trije zoposi: topos diverzitete, topos zgodovine in zopos razlike. Na
(predhodno omenjenem) seznamu zoposov se, presenetljivo, nahaja samo
topos zgodovine, ki je (skopo) pojasnjen na str. 44: »7opos zgodovine —
ker zgodovina u¢i, da imajo specifi¢na dejanja specifi¢ne posledice, mora-
mo v specifi¢ni situaciji specifi¢no dejanje izvrsiti ali opustiti.« Odsotnost
drugih dveh si verjetno lahko razlozimo z naslednjim pojasnilom na stra-
neh 42—43:

»Te topose so doslcj raziskaliv stevilnih raziskavah volilnih kampanj (Pe-
linka in Wodak 2002), parlamcntarnih razprav (Wodak in van Dijk
2000), politicnih dokumentov (Reisigl in Wodak 2000), ‘glasov mi-
grantov’ (Krzyzanowski in Wodak 2008), vizualne argumentacije na
volilnih plakatih inv s]oganih (Richardson in Wodak, rokopis) tervra-

ziskavah medijskega porocanja (Bakeridr. 2008)«.

Toda raziskava »vizualne argumentacije na volilnih plakatih in v
sloganih«, na primer, o (teh) zoposih sploh ne razpravlja; predstavljeni so
kot fiksni seznam imen toposov, brez vsakr$ne razlage njihovega funkcio-
niranja, medtem ko se avtorja (Richardson in Wodak) ob¢asno sklicuje-
ta le na njihova imena — ne na mehanizem njihovega funkcioniranja! —,
tako kot to po¢ne Wodak tudi v zgornjem zgledu iz The Discourse of Poli-
tics in Action.

Povzemimo: ¢e naj fopos sluzi namenu povezovanja argumentas skle-
pom, kot nasteta dela izrecno ponavljajo, bi pri¢akovali vsaj minimalno re-
konstrukcijo argumentacije, vendar je ni. Tisto, kar je, pa bi lahko opisa-
li (le) kot sklicevanje na zopose, njihovo evociranje ali enostavno njihovo
omenjanje, za kar se ve¢inoma zdi, da sluzi predvsem namenu legitimira-
nja morebitne predhodne diskurzivne in/ali besedilne analize, v pogledu
argumentativne analize pa ne prina$a nikakr$ne analiti¢ne ali teoreti¢ne
dodane vrednosti.

Ko pravim rekonstrukcija, s tem mislim na vsaj minimalno silogi-
sti¢no oz. entimemic¢no strukturo spodnjega tipa. Kot zgled uporabljam $e
eno temo iz The Discourse of Politics in Action (Wodak, 2009: str. 132-142),
in sicer tezavo s $iritvijo EU, kot o njej razpravljajo CEP-i:

1) Ce kako dejanje stane preve¢ denarja, moramo teziti k dejanjem, ki
zmanjujejo stroske. (Z7opos, ki povezuje argument s sklepom)
2)  Siritev EU stane preve¢ denarja. (Argument)
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3)  Siritev EU bi bilo potrebno ustaviti/upoéasniti/ ... (Sklep)

Resni¢no zgleden primer tak$nega (neutemeljenega in neutemelje-
valnega) lova na fopose je analiza, ki jo najdemo v Krzyzanowski (2009: str.
104). Avtor najprej navede zgled iz enega od svojih korpusov, nato pa pred-
stavi analizo. Tule je primer:

>>K0tjc rekel gcncral de Gaulle, ‘gcograﬁjc sene da spreminjati, sprem-
inja se lahko le geopolitika’. Dva diktatorja, Hitler in Scalin, sta sprem-
injala naso geograﬁjo. Kljub temu smo v zadnjih letih s pomocjo
demokrati¢nih institucij Zahoda, pa tudi zahvaljujoé demokrati¢nemu
prcporodu na Vzhodu, sami sprcminjali naso gcopolitiko. Nasa trenut-
na prizadevanja za pridruzitev NATU in Evropski uniji, nas trud ust-
variti nove obrise rcgionalnc politikc, bodo sicer videli kot kljuénc, pa
vendar le kot fragmcntc konstrukcijc novega, pravicnega in trdno zas-

novanega evropskega reda (PS-13: 2).«
Tole pa je analiza:

»chstvo, da se diskurz skli¢e na zacionalno in ne na kaksno drugo ob-
liko Zgodovinc, prcdstavlja poskus, tipicen za konstrukcijo nacionalnih
identitet in identiﬁkacij. Poleg tega fopos Vzhoda in Zahoda poudarja e
en strogo racionalen vidik prvega obravnavanega korpusa. Vkljuéuje
niz elementoviz politiénegajczika prcd 11989, kije zelomoc¢no poudar—
jal razlike, Obstojcéc med cvropskim Vzhodom in Zahodom, in ki jc
utrjcva] delitve, ki jih je vpclja] gcopolitiéni red po drugi svetovni vojni.
Skladno s tem si ta laposprizﬂdez/a (1) za edinstveno umestitev Poljskc
nad delitve Vzhoda in Zahoda in tako (vméajoé se()v topos nacionalne
edinstvenosti) utrjuje privlaénost Poljske nasproti Evropski uniji: argu-
mentira (!), da ima Poljska edinstveno vlogo kot ‘most’ med evropskim
Vzhodom in Zahodom. Topos preteklosti in pribodnosti prav tako konstru-
ira (!) poljskc nacionalne idcntiﬁkacijc, vendar znotraj dihotomijc med
kolektivnim ‘razponom izkuéenj’ in ‘obzorjem priéakovanj’ (Koselleck
1989). Medtem ko je ta topos uporab[jcn Znamenom poudariti, da je bila
poljska preteklost morda sicer res tezavna in negativna A pa Z/Zl‘}"ﬂjﬂ (‘)

dabo poljska ‘cvropska’ prihodnost skoraj v celoti pozitivna in mirna.

Zarazliko od prej razdelanib (sic!) toposov, topos modemz'zm‘z’je jasno izsto-
pa in sega preko 0] konstrukcij nacionalne identiﬁkacije. Vecinoma se
osredotoca (!) na predstavljanje Evropske unije kot nosilke ncke edin-
stvene modcrnizacijskc sile, ki bo pomagala reformirati poljsko drzavo
in druzbo. Topos modcrnizacijc je torej pogosto vezan s 1oposom EU kot
nacionalne nujnostz' ins toposom EU kot}ma’anﬂ/negﬂ prez'zkum, ki obana po-

doben nac¢in konstruirata ‘moc¢ Unije nad Poljsko. V4 impliciranjem, da
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Unijo karaktcrizirajo nekaksna edinstvena nacela in standardi druzbene
in politi(:nc organizacijc /../, topos modcmizacijc, \ nasprotju S prcjénji—
mi, konstruira zelo pozitivno podobo Unijc na skodo Poljskc, ki jc pri~

kazana ncgativno.«

Presenetljivo, izvemo, da so foposi v tem precej dolgem odlomku
»razdelani«, medtem ko se jih Krzyzanowski vsebinsko in funkcionalno
niti ne dotakne, kaj Sele da bi jih definiral ali opisal moZen vzorec njihove-
ga funkcioniranja (kot to, na primer, naredita Reisigl in Wodak v prvem
delu Discourse and Discrimination). V tej »analizi« besede in izrazi, poi-
menovani kot zoposi, ne le da ne sluzijo povezovanju argumentov in skle-
pov, ampak delujejo povsem po svoje: lahko so argumenti ali sklepi, v¢asih
celo oboje. Pravzaprav je precej tezko ugotoviti, kaj bi v tem besedilu sploh
lahko bili argumenti in sklepi. Se ve¢, domnevni toposi so jasno in odkri-
to antropomorfizirani, saj »si prizadevajo«, »se vra¢ajo«, »argumentira-
jo«, »konstruirajo«, »vztrajajo«, »segajo preko« in »se osredotocajo«
(¢c ostanemo pri citiranem delu ¢lanka), le stezka pa karkoli povezujejo.

V svojem vplivnem delu 7#aité de ['argumentation — La nouvelle
rhétorique (1958/1983: str. 112—113) Chaim Perelman in Lucie Olbrechts-
“Tyteca z grenkobo komentirata degeneracijo retorike v teku zgodovine,
toda to, kar smo pravkar videli v zgornjem navedku, ni le degeneracija, pa¢
pa ¢ista vulgarizacija in nedvoumna zloraba enega najpomembnejsih in
najbolj plodnih retori¢nih konceptov. Potemtakem je verjetno skrajni ¢as,
da odgovorimo na klju¢no vprasanje: Kaj (dejansko) so zoposi?

Nazaj k temeljem: Aristotel in Cicero

Precej presenetljivo je, da nobeno od citiranih del niti omeni ne izvora fo-
posov, namre¢ njihove ekstenzivne obravnave v mnogih delih, in glavnih
avtorjev teh del, Aristotela in Cicerona. Kot je bilo Ze omenjeno, definici-
ja, izposojena od Kienpointnerja (ve¢inoma na naéin »copy-paste«), prav
tako ne izhaja iz njunih del: gre za hibriden produkt, h kateremu je mo¢-
no prispevalo delo Stephena Toulmina 7he Uses of Argument, objavljeno L.
1958. Vse to je $e toliko bolj presenetljivo, saj je danes skoraj splosno znano
(svojevrsten fopos, &e lahko tako re¢em), da je za Aristotela zopos mesto, kjer
pois¢emo argument (kar drzi), razdelek, kjer zlahka najdemo vrszo reroric-
nib argumentov (kar prav tako drzi), in da so ti argumenti na voljo za ta-
koj$njo uporabo — kar je precej$en nesporazum. Po Aristotelu kot tudi po
mnenju mnogih njegovih komentatorjev naj bi bili zoposi dveh vrst: splo-
$ni oz. skupni zoposi, primerni za uporabo povsod in kjerkoli, ne glede na
situacijo, in specifiéni foposi, katerih aplikativnost je ve¢inoma omejena
na tri govorniske Zanre (sodni, svetovalni in hvalni). Ali, kot pravi Ari-
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stotel (Rh. 1358a31-32, 1.2.22): »S specifi¢nimi topikami mislim na trdi-
tve, lastne vsakemu razredu stvari, z univerzalnimi na tiste, ki so skupne
vsem enako.«

Aristotelovski zopos (dobesedno: »mesto«, »lokacija«) je argumen-
tativna shema, ki dialektiku oz. retoriku omogoca konstrukceijo argumen-
ta za dani sklep (dano trditev). Ve¢ina Aristotelovih interpretov vidi zopose
kot (osnovne) elemente za entimeme, retori¢ne silogizme.* Izvor uporabe
toposov lahko izsledimo do zgodnjih retorikov (ki se jih ve¢inoma imenuje
sofisti), kot sta Protagora ali Gorgij. Toda medtem ko je bil v zgodnji reto-
riki zopos res razumljen kot popoln vzorec oz. formula, Ze pripravljeni ar-
gument, ki ga je mogo¢e uporabiti na dolo¢eni stopnji govora (z namenom
povzroditve dolo¢enega uc¢inka ali, $e pomembneje, upravicitve dolocene-
ga sklepa) — razumevanje, ki je prevladalo tudi z renesanso —, je ve¢ina ari-
stotelovskih toposov splosnih navodil, ki dopuscajo izpeljavo sklepa doloce-
ne oblike (ne vsebine) iz premis dolocene oblike (ne vsebine).

Poglejmo seznam skupnih zoposov, navadno pripisanih Aristotelu:’

Vzrok / Ucinek

Antecedens / Konsckvens

Skupni toposi Poscbni tgposi
Definicija Sodni
Rod / Vista pravica (prav
Raz)delitev krivica (narobe
Celota / Deli Posvetovalni
Primerjava dobro
Podobnost / Razlika nevredno
Stopnja ugodno
Odnos ncugodno

Ceremonialni (epideikticni)

vrlina (plemenitost

Nasprotja slabost (nizkotnost
Protislovja
Okolis¢ine

Mogoc¢e / Nemogoce
Preteklo dejstvo / Prihodnje dejstvo
Pricevanije

Avtoritete

Price

Maksime oz. pregovori

8 Pomembna in v tem pogledu vec kot kredibilna izjema je Sara Rubinelli s svojo izvrstno in
kar najbolj temeljito monografijo o toposih, Ars Topica. The Classical Technique of Constructing
Arguments from Aristotle to Cicero, Argumentation Library, Springer 2009.

9 Preglednica je ckstrapolirana in predelana razlicica toposov, ki jih najdemo v Aristotelovi
Rhetoric B 23. 1zposodil sem si jo z odli¢ne spletne strani o retoriki, Sifva Rbetoricae (heep://
humanitics.byucdu/rhctoric/si]vahtm).
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Sku pni toposi Poscbni tgposi

Govorice
Zaobljube
Dokumenti
Pravo
Precedens
Nadnaravno

Zapisiin povezave

In e jih primerjamo s seznamom njegovih kategorij iz Mezafizike:

Substanca
Kvantiteta
Kvaliteta
Odnos
Prostor
Cas
Polozaj
Stanje
Dejavnost
Trpnost

postane precej ocitno, da je Aristotel skupne topose izpeljal prav iz svojih
kategorij. Medtem ko kategorije predstavljajo najsplosnejse in najosnov-
nejse odnose med razli¢nimi entitetami v svetu in so, potemtakem, po na-
ravi metafizi¢ne, skupni/splo$ni toposi predstavljajo najsplo$nejse in naj-
osnovnej$e odnose med koncepti, pojmi oz. besedami, ki predstavljajo oz.
denotirajo te razli¢ne entitete v svetu. Zaradi tega jih je Aristotel labko
predstavil kot »seznam« (¢eravno v resnici ni $lo za seznam v smislu, v ka-
terem izraz uporablja DZP): ker so tako zelo splosni, tako zelo osnovni,
da bi jih bilo mogoce uporabiti v vsakem dejanju govora ali pisanja. To pa
ne velja za DZP-jeve sezname zoposov, o katerih smo govorili zgoraj: tam-
kajsnjih zoposov ni mogoce uporabiti v kar vsaki situaciji, pa¢ pa v dokaj
partikularnih situacijah, posebej zopose, ki jih je »identificiral« Krzyza-
nowski. Ni jih mogoce klasificirati kot skupne zopose, pa¢ pa prej kot spe-
cifi¢ne zopose, kot nekaj, ¢emur je Aristotel rekel 7dia, kar bi v grobem lah-
ko prevedli kot »tisto, kar ustreza ...«, »tisto, kar pripada ...«. Poleg tega
»seznam« Aristotelovih skupnih zoposov ni nastal, da bi z njim mozni
oz. prihodnji avtorji »preverjali svoje argumente«. Namen Aristotelove-
ga »seznamax je bila splo$na uporaba; nudil je zalogo moznih in poten-
cialnih skupnih zoposov za mozne in potencialne prihodnje argumente in
govore.
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Nekaj osnovnih definicij

V nadaljevanju podajam kratek shemati¢ni in poenostavljeni pregled Ari-
stotelove opredelitve mehanike in funkcioniranja zoposov v njegovih Topi-
kab, delu, ki je nastalo pred Retoriko. Zateti moramo, seveda, z nekaj de-
finicijami.

Problemi — tisto, za kar gre, o ¢emer gre beseda — se izrazajo s propozi-
cijami. Vsaka propozicija sestoji iz subjekta in predikata(-ov), ki pripada(jo)
subjektu. Ti predikati, ki se jim navadno pravi predikabilije, so Stirih vrst:
definicija, rod, lastnost in nakljuije:

»Dqﬁm’a‘]’a je ubeseditev, ki nakazuje bistvo nec¢esa.« (T.1.v.39—40)
»Rod jC tisto, kar jc predicirano v katcgoriji bistva ve¢ stvarem, ki se v
vrsti razlikujejo.« (T.1.v. 32-33)

»Lasmost je nekaj, kar ne kaze bistva stvari, pa¢ pa ji pripada samo po
sebiin jije prcdicirano na spremcnljiv nacin.« (T.1.v.19-21)
»Nﬂk/jucjejc nekaj, kar ni ni¢ od naétetcga /../, pa stvari $e vedno pripa—

da.« (T.Lv.4-6)

To so teoreti¢ni in metodoloski predpogoji, ki nas vodijo k toposom,
ne pa $e zoposi sami! Da lahko iz bazena potencialnih propozicij izberemo
predmetu ustrezajoce trditve, premise za konkretna, od konteksta odvisna
sklepanja, potrebujemo organa oz. orodja. Aristotel razlikuje med $tirimi:

»Sredstva, s katerimi bomo priéli do obilice sklcpanj, SO po stevilu sti-

ri: 1) zagotovitev propozicij, 2) zmoznost razlo¢evanija, v koliko smislih je
uporabljcn dolocen izraz, 3) odkritjc razlikin 4) raziskovanjc [zodobnaxtz'. «
(T. 1. xiii. 21-26)

Strogo vzeto tudi tu $e nimamo opraviti s zopos, ¢eprav imajo (razli¢-
ni avtorji) $tiri organa kot tudi $tiri predikabilije zelo pogosto in v mnogih
interpretacijah™ Ze za fopose.

Stvar bi v tem pogledu lahko $e dodatno zapletlo dejstvo, da je Ari-
stotel zopose opisal kot »prazna mesta«, kjer lahko najdemo konkretne
argumente za razli¢ne namene. In ¢eprav to zveni paradoksalno, je prav-
zaprav povsem razumljivo: ¢e tista mesta ne bi bila prazna in s tem dopu-
$¢ajoca svojo zapolnitev s konkretnimi vsebinami, pa¢ pa Ze zapolnjena,
preprosto ne bi bila ve¢ skupna (in splo$na) in jih ne bi mogli ve¢ upora-
bljati ob vseh in vsakr$nih tematikah, pa¢ pa le ob tisti, ki je opisana in de-
finirana s konkretno vsebino dolo¢ene premise.

Aristotelove karakterizacije zoposa so bile dvoumne — in bilo jih je
mnogo, ne vselej medsebojno zelo konsistentnih. Poglejmo, na primer,
tole (Rhet. 1403a17-28, 2.26.1): »Isti stvari pravim element in zopos; kajti

10 Glej Rubinelli, 2009: str. 8-14.
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element ali zopos je razdelek, pod katerega pade mnogo entimemov.« Po-
membno je poudariti, da Aristotel z »elementi« misli na splo$no obliko,
pod katero je lahko zajetih mnogo konkretnih entimemov istega tipa. Po
tej definiciji je zopos splo$na argumentativna oblika oz. vzorec, konkretni
argumenti pa primeri te splosne oblike. Ali kakor pravi Auctor ad Heren-
nium (3—29.15ss): loci” so ozadje, konkretni argumenti pa imagines (podo-
be) na tem ozadju.

V Topikah je Aristotel dejansko vzpostavil zelo kompleksno tipolo-
gijo foposov s stotinami partikularnih toposov: v Topikah jih je priblizno
300, v Retoriki pale 29.” Dva od najpomembnejsih podtipov njegove tipo-
logije, podtipa, ki so ju skozi zgodovino kar najsir$e uporabljali, sta:

a)  toposi, ki zadevajo nasprotja, in
b)  roposi, ki zadevajo semanti¢ne odnose v povezavi z »bolj ali manj«.

Za razumevanje, kako naj bi toposi funkcionirali, navajam dva raz-

vpita primera:

Ada)

chc dejanje Y zazeleno v odnosu do objekta X, nasprotnega dejanja Y

ne bi smeli odobravativodnosu do istcga objckta X.

To je topos, kot bi ga formuliral Aristotel. Kar sleds, pa je njegova apli-
kacija na konkretno tematiko, ki lahko sluzi kot splo$na premisa v entime-
mau (topos te vloge nima): »Ce je zaZeljeno delovati v prid prijateljev neko-
ga, delovanja proti njegovim prijateljem ne bi smeli odobravati.«

Adb)

Ce neki prcdikat objcktu X lahko pripisemo z vecjo Verjctnostjo kot
objektu Y in je predikat vV resnici pripisan Y, je lahko predikat s se veéjo

vcrjetnostjo pripisan X.

Se enkrat, o je topos. Sledi pa njegova aplikacija na konkretno tema-
tiko, ki lahko sluZi kot splo$na premisa v entimemu (topos te vloge nima):
»Kdor tepe svojega oceta, Se verjetneje tepe svojega soseda.«

Sedaj bi morali biti zmozni razlikovanja med dvema na¢inoma, na
katera Aristotel uokvirja zopose v svojih Topikah. Se vet, toposi v Topikah
so navadno sestavljeni iz dveh delov; vsebujejo navodilo, na osnovi tega na-
vodila pa je formulirano pravilo. Na primer:

1)  Navodila: »Preveri, ali je C D.«
2)  Pravila: »Ceje C D, potem bo B A.«

11 Locije latinska razli¢ica, latinsko ime za topoi.

i} Vsch 29 toposov iz Retorike ni mo¢ najti med 300 zoposi iz Topik. O tem, od kod teh 29 wposov
izhaja in kako je bil seznam scstav]jcn, obstaja dolgotrajna debata. Rubinelli (2009: str. 71-73)
sk]cpa, dabi kritcrij lahko bila njihova bolj ali manj »univerzalna aplikabilnost«.
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Navodila navadno preverjajo odnose med $tirimi predikabilijami
(definicija, rod, lastnost, nakljuije), nakar se formulira neke vrste pravilo,
ki lahko — ko ga apliciramo na dolo¢eno tematiko — sluzi kot splosna pre-
misa entimema.

Kar je $e posebej pomembno za na3o tukajinjo diskusijo (o uporabi
toposov v kriti¢ni analizi diskurza), je moznost, da labko topose, Eeprav so
bili primarno zamisljeni kot orodja za iskanje argumentov, uporabljamo
tudi za preverjanje danih argumentov. To se zdi mnogo kriti¢nejsi in pro-
duktivnejsi postopek kot preverjanje hipoteti¢nih argumentov na podla-
gi vnaprej$njega seznama foposov. Da pa lahko to sploh stori, mora anali-
tik DZP najpre;j:

1) jasnoin nedvoumno identificivati argumente in sklepe v danem diskur-
zivnem odlomku (to pomeni, pokazati, kaj naj bi bil argument in kaj
sklep),

2)  pokazati, kako bi se lahko mozni zoposi nanasali na te argumente in
sklepe.

V delih DZP, navedenih v prvem delu pri¢ujocega ¢lanka, ni bil stor-
jen noben od obeh korakov.

Na pravkar prikazani naéin so bili zoposi obravnavani v Topikah. Ko
pa se od Topik premaknemo h kasnej$i Retoriki, se soodimo s tezavo, da sta
uporaba in pomen foposov v Aristotelovi Retoriki mnogo bolj heterogena
kot v Topikah. Poleg toposov, ki popolnoma ustrezajo opisu(-om) v Topi-
kah, se v Retoriki tako nahaja tudi pomembna skupina toposov, ki vsebujejo
navodila za argumente, ki imajo ne le doloceno obliko, pac pa tudi konkretni
predikat, na primer, da je nekaj dobro, ¢astno, pravi¢no itd.

Z Rimljani so toposi postali loci, Cicero pa jih dobesedno definira kot
»dom vseh dokazov« (De Or. 2.166.2), »predal¢ke, v katerih so shranje-
ni argumenti« (Part. Or. 5.7-10) ali enostavno »skladi$¢a argumentov«
(Part. Or. 109.5—6). Poleg tega se njihovo $tevilo zmanj$a od 300 v Topikah
oz. 29 v Retoriki na najvec 19, odvisno od tega, kako jih $tejemo.

Ceprav je Ciceronov seznam v precej$nji, ceravno ne v popolni kore-
laciji z Aristotelovim seznamom iz Retorike, razdelek B 23, obstaja razlika
v uporabi: Ciceronov seznam velja za seznam konceptov, ki lahko sprozijo
asociativni proces, in ne za zbirko implicitnih pravil in nanje zvedljivih na-
vodil, kakr$na so zoposi v Aristotelovih Topikah. Z drugimi besedami: Ci-
ceronovi loci funkcionirajo ve¢inoma kot indikatorji tematike in loci com-
munes (v slovenskem prevodu: skupna mesta, ob¢a mesta). Ali z besedami
S. Rubinelli (2009: str. 107):

»Locus communis je e pripravljen argument, ki ga je mod¢, kot Cicero

pravilno pripomni, prcncsti /.../ nave¢ podobnih primcrov. Pridevnik
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communis se potemtakem nanasa natanko na ckstenzivno aplikativnost
te vIste argumentov, ne gre pa ga enaditi z ekstenzivno aplikativnostjo
aristotelovskih zgposov /.../. Sledniji so »brez predmeta«, medtem ko prvi
dclujcjo na mnogo spcciﬁéncjéi ravni: u¢inkoviti so ve¢inoma v sodnih,

svetovalnih in hvalnih kontekstih.«

Toda to, da so ze pripravljeni, ne pomeni, da dokazujejo karkoli spe-
cifi¢nega v zvezi s preuc¢evanim primerom oz. da slednjemu dodajajo kako
dejstveno informacijo. Kot ponovno pravi S. Rubinelli (2009: str. 148):

s/...] locus communis je ze pripravljcn argument. Ne usmerja k()m[mkczje
ne/cegﬂ argumenia, ampak jc lahko prenosljiv navec podobnih primerov,

ﬂ]fg{)l)ﬂg[ﬂl)ﬂﬂf%ﬂkf{/ﬂPﬂ]@])()&f&lvll‘l Obflﬂfll/() v ustrezni 0kl/lf' VﬂZmlSl]élﬂ]ﬂ. <«

S tem se malce bolj priblizamo odgovoru na vprasanje, kako bi, mor-
da, utegnili zopose uporabljati v DZP. V delih, citiranih v pri¢ujo¢em ¢lan-
ku, avtorji v diskurzivnih odlomkih, ki jih analizirajo, nikoli ne konstru-
irajo oz. rekonstruirajo argumentov — navkljub dejstvu, da zopose vedno
znova definirajo kot utemeljitve, ki povezujejo argumente s sklepi: nanje
v najboljsem primeru le napotujejo oz. namigujejo s kratkimi glosami. In
ker do rekonstrukcije argumentov iz analiziranih konkretnih diskurziv-
nih odlomkov nikoli ne pride, lahko napotovanje oz. namigovanje na do-
lo¢ene zopose, sklicevanje nanje oz. njihovo omenjanje pravzaprav sluzi le
namenu, ki ga Rubinellijeva opredeli kot »postaviti ob¢instvo v ustrezni
okvir razmisljanja«. »Ustrezni okvir razmisljanja« bi v nagem primeru —
v razpravi o uporabi toposov v DZP — pomenil usmerjanje bral¢eve pozor-
nosti k »splo$no znani oz. obravnavani« temi, vendar brez eksplicitnega
ubesedovanja oz. rekonstruiranja moznih argumentov in sklepov. Tako
bralec nikoli ne more resni¢no vedeti, kaj natanko (katere argumente) so
imeli avtorji v mislih in kaj natanko (katere trditve, sklepe) so Zeleli spo-
rociti.

Toposi, 2000 let kasneje

Sko¢imo zdaj od stare k novi retoriki in presko¢imo ve¢ kot 2000 let dege-
neracije retorike, kot v svojem vplivnem delu T7aité de [ argumentation —
La nouvelle rhétorigue pravita Perelman in Olbrecht-Tyteca.

Topose karakterizira prav njihova izrazita splo$nost, pravi Perelman
(1958/1983: str. 112—113), kar jih dela uporabne v vsaki situaciji. Ravno dege-
neracija retorike in pomanjkanje zanimanja za preu¢evanje mest sta pripe-
ljala do nepric¢akovanih posledic, ko so »razvoji govorni$tva«, kot jim iro-
ni¢no pravi, proti sre¢i, cutnosti, lenobi itd., ki so jih $olske vaje ponavljale
ad nauseam, postali kvalificirani kot skupna mesta (loci, topoi), navkljub
njihovemu izrazito partikularnemu znacaju. S skupnimi mesti vse bolj in
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bolj razumemo, nadaljuje Perelman, tisto, ¢emur je Giambattista Vico re-
kel »govorniska mesta«, da bi jih razlikoval od mest, obravnavanih v Ari-
stotelovih Zopikah. Dandanes skupna mesta karakterizira banalnost, ki ne
izkljuuje izrazite specifi¢nosti in partikularnosti. Ta mesta niso ni¢ ve¢
kot aristotelovska skupna mesta, aplicirana na partikularne predmete, skle-
ne Perelman. Zaradi tega se pogosto pozabi, da skupna mesta tvorijo ne-
pogresljivo skladi$¢e, v katerem bi moral vsakdo, ki hoce prepricati druge,
najti tisto, kar isce.

In zdi se, da se natanko to dogaja tudi z DZP-jevim pristopom k z0-
posom. Celo ve¢, dela, navedena v prvem delu ¢lanka, dajejo vtis, da DZP
pravzaprav ne uporablja aristotelovskih ali ciceronovskih zoposov, ampak
tako imenovane »literarne fopose«, ki jih je razvil Ernst Robert Curtius v
svojem delu Enropaeische Literatur und Lateinisches Mittelalter (1990: str.
62-10s, angleski prevod). Kaj je literarni zopos? Na kratko, ze ustne zgo-
dovine, ki se prenasajo od prazgodovinskih druzb dalje, vsebujejo literar-
ne vidike, osebe oz. prizori§¢a, ki se pojavljajo znova in znova v zgodbah
starodavnih civilizacij, v religioznih besedilih, umetnosti in Se pogosteje
v sodobnih zgodbah. Ti ponavijajoli se, repetitivni motivi oz. leitmotivi so
literarni zoposi. »Gre za intelektualne teme, primerne za razvoj in modifi-
kacz'jo v govorni/eovo zadovoljstvo,« argumentira Curtius (1990: str. 70). In
toposi so prav eden od izrazov, ki jih Wodak uporablja kot sinonime za /e-
itmotive (2009: str. 119):

»Pri analizi posnctih in transkribiranih besedilnih zglcdov se bom naj—
prcj osredotocila na leitmortive, ki se manifestirajo na razli¢ne nacine:
kot toposi, kot upraviéevalnc in legitimacijskc strategijc, kot pravila,
ki strukturirajo konvcrzacijo in govorjcnjc, ali kot ponavljajoéc se lek-
sikalne enote /.../.«

Ta opis oz. definicijo se sicer zlahka zanemari in zavrne kot zelo splo-
$no oz. povrsinsko, toda v The Discursive Construction of National Identi-
ty, kjer je navedenih 49 toposov (brez vsakrine navedbe vzorca funkcionira-
nja), lahko najdemo tudi (1999: str. 38—39) locus amoenus (topos idili¢nega
mesta) in locus terriblis (topos stra§nega mesta). Ta dva foposa nimata prav
nié opraviti s povezovanjem argumentov in sklepov, ampak sta literarna zo-
posa par excellence, kot ju je formuliral in definiral E. R. Curtius.” Da ne
bo pomote: z literarnimi foposi ni ni¢ narobe, le da njihov namen ni pove-
zovanje moznib argumentov z moZnimi sklepi in sta njihova uporabnost in
analiti¢na vrednost zelo omejena ...

V Traité de [ argumentation — La nouvelle rhétorigue (Perelman, Ol-
brechts-Tyteca, 1958/1983: str. 113) foposi niso definirani kot mesta, ki skri-

1 ajedrnat opis locus amoenus gl. Wikipedia: htep://enwikipedia.org/wiki/Locus_amoenus.
3 Zajed pis / gl. Wikipedia: heep:// kipedia.org/wiki/1 =
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vajo argumente, ampak kot zelo splo$ne premise, ki nam pomagajo gradi-

ti vrednote in hierarbije, nekaj, kar je Perelmana, ¢igar ozadje je bila sodna

praksa, Se posebej zanimalo. Toda La nouvelle rhétorique ima po mnenju
nekaterih teoretikov argumentacije tri glavne pomanjkljivosti:

1)  Perelman in Olbrechts-Tyteca ne razvijeta zadostnih kriterijev za ra-
zlikovanje med ¢vrstimi in $ibkimi/napa¢nimi argumenti.

2) Redko navajata cksplicitne rekonstrukcije argumentov, navkljub
njunemu jasno izrazenemu namenu rekonstruiranja njihove notran-
je strukture.

3)  Ne razvijeta sistemati¢nih kriterijev za razmejitev argumentativnih
shem.

Z drugimi besedami: Perelman je zopose pustil na nekako opisni rav-
ni, natanko isto pa je mogoce redi za diskurzivno-zgodovinski pristop zno-
traj KAD." Je pa za razliko od DZP Perelman prispeval nekaj zelo za-
nimivih in pomembnih ugotovitev v zvezi z vlogo in uporabo toposov v
sodobnih druzbah. Argumentiral je (1958/1983: str. 114), da &eprav naso
pozornost najveckrat pritegnejo splo$na mesta, obstaja neizpodbitno za-
nimanje za raziskovanje najbolj partikularnih mest, ki so dominantna v
razlicnib druzbabh in nam dopusiajo njibovo karakterizacijo. Po drugi stra-
ni pa je izjemno, da lahko celo takrat, ko imamo opraviti z zelo splo$ni-
mi mesti, za vsako mesto najdemo nasprotno mesto: superiornosti trajne-
ga, na primer, ki je klasi¢no mesto, lahko zoperstavimo mesto negotovega,
necesa, kar traja le trenutek in ki je romanti¢no mesto.

Taks$na razdelitev nam daje moznost karakterizacije druzb, ne le v
odnosu do njihove naklonjenosti dolo¢enim vrednotam, pa¢ pa tudi glede
na intenzivnost pripadnosti enemu ali drugeme ¢lenu antiteti¢nega para.

Kar zadeva zanimanje DZP za argumentacijo, povcdano zveni kot
dobra raziskovalna agenda, ki je tudi sicer skladna s teoretsko usmeritvi-
jo DZP: ugotoviti, kaksni pogledi in vrednote so dominantni v razli¢nih
druzbah in jih opredeliti z rekonstrukcijo toposov, na katerib slonijo njibo-
vi diskurzi. Da pa bilahko izpeljal tak$no agendo — agendo, ki je dejansko
zelo blizu DZP-jevi lastni agendi —, bi moral DZP zavredi sezname vna-
prej$njih zoposov, ki nekako vnaprej laj$ajo in legitimirajo argumentativno
prizadevanje, in zaceti z rekonstrukcijo zoposov v konkretnih besedilih in
diskurzih. Kako lahko DZP to doseze?

Toulmin: toposi kot utemeljitve
Zanimivo, istega leta, kot sta Perelman in Olbrechts-Tyteca objavila svo-
je delo Traité de l'argumentation — La nouvelle rhétorique, je Stephen To-

14 Seveda je treba poud ariti, da DZP ni argumentativna teorija per se, pa¢ pa argumentacijo (ali
nekatere njene dele) le uporablja kot eno svojih orodij.
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ulmin objavil svoje Uses of Argument, verjetno najpodrobnej$o preuditev
delovanja foposov. »Zanimivo« pravim zato, ker Toulmin ne uporablja iz-
razov topos oz. toposi (topoi), pa¢ pa nekoliko pravniski/sodni izraz »ute-
meljitev«. Razlog za to se zdi o¢iten: Toulmin skusa razmejiti razli¢na
»argumentativna polja«, vsa argumentativna polja pa, meni Toulmin, ne
uporabljajo zoposov kot svojih argumentativnih principov ali osnov argu-
mentacije. Toulmin sklepa (1958/199s: str. 94-107), da ¢e imamo izjavo
oblike »Ce D, potem T« — kjer D pomeni Dejstva oz. Dokaze, T pa Tr-
ditev oz. Sklep —, bi tak3na Utemeljitev delovala kot most in pooblastila/
utemeljila korak od D k T (kar tudi podrobneje pojasni, od kod ¢érpa de-
finicija foposa Manfreda Kienpointnerja: ve¢inoma od Toulmina). Ker pa
ima utemeljitev lahko omejeno aplikabilnost, Toulmin uvede Kvalifika-
torje K, ki nakazujejo mo¢ utemeljitve, in pogoje Zavrnitve Z, ki nakazu-
jejo okolis¢ine, v katerih bi splo$no avtoriteto Utemeljitve morali pustiti
ob strani oz. jo omiliti/o$ibiti. In kon¢no: v primeru, da je utemeljitev na
kakrsenkoli na¢in izzvana, potrebujemo tudi Oporo. Njegov diagram ar-
gumentacije oz. argumentiranja je videti takole:

Dejstva,

dokazi Kvalifikator Trditev
okazi

Utemeljitev Zavrnitev

Opora

Slika 1: Toulminova argumentativna shema.

Vredno je opozoriti, da imamo v Toulminovem diagramu opraviti z
nekaksno »povriinsko« in »globinsko« strukturo: medtem ko Dejstva
in Trditev ostanejo »na povrsini«, kot je to primer v vsakodnevni komu-
nikaciji, ostaja Utemeljitev — predvidoma zaradi svoje splosnosti — ve¢ino-
ma »pod povrsino« (tako kot zopos v entimemih) in navadno splava »nad
povrsino« le, ko jo skusamo rekonstruirati. In kako to naredimo, kako re-
konstruiramo Utemeljitev?
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Pri Toulminovi teoriji je privla¢no in uporabno prav dejstvo, da nam
nudi nekak$no natan¢no védeno potovanje do sredis¢a (to je osnov in te-
meljev) zoposov v $estih korakih, ne le v poenostavljenih treh (kot v pri-
meru entimemov). Vse, kar Toulminova teorija zahteva, je, da indentifi-
ciramo Trditev oz. Stali§¢e danega besedila oz. diskurza, nato pa ponudi
sosledje petih, hierarhi¢no urejenih, vprasanj, ki vas vodijo skozi argu-
mentativni proces, od osnovne Trditve do (morebitne) Opore Utemeljitvi.

Ce si tako ponovno ogledamo na§ (pol)hipoteti¢ni zgled s zoposom
dejanskih stroskov siritve EU (Wodak, 2009: str. 132-142):

>>1) Ce spcciﬁ(:no dcjanjc stanc prcvc(: dcnarja, moramo izvrsevati de-
janja, ki stroske zmanjsujejo.

2) Siritev EU stane preve¢ denarja.

3) Siritev EU bi morali zaustaviti/upocasniti/ ...«
in ga razsirimo v Toulminov model $estih korakov, bi dobili nekako tole:

Trditev: Siritev EU bi morali zaustaviti/ upocasniti/...”

Na podlagi cesa sklepate na to?
Dejstvo: Siritev EU stane preve¢ denarja.

Kako ste /)rz'f/z' do tega?
Utemeljitev: Ce kako dejanjc stane prcveé dcnarja, potem moramo
teziti k dejanjem, ki strogke zmanjéujejo.

Mar to vedno drzi?
Zavrnitev: Ne vedno, na splosno/obicajno/zelo pogosto pa. Razen ¢e
obstajajo $e drugi razlogi/argumenti, ki so mo¢nejsi/pomembnejsi/..
(od dcnarja). V tem primeru utcmcljitcv ne drzi.

Potem vasa trditev ne more biti tako dokoncna?
Kuvalifikator: Drzi:le obicajno/ponavadi je cako.

Zﬂkaj paste potem x])/ol] pomz's/z'/i, da moramo,

ce kako dejanje stane prevec denarja, teziti

k dejanjem, ki stroske zmanjsujejo?
Opora: Zgodovina EU kazc ...

Ce bi analiza (besedilna analiza, diskurzivna analiza) potekala na ta
nadin — apliciranje zgornje sheme na konkretne drobce diskurza vsakic,

15 Posevnicein tropicje, tudiv primeru Zavrnitve, nakazujcjo, dajc - pac odvisno od konkretne
situacije - mogocih ve¢ razli¢nih, na konkretno situacijo vezanih, argumentov.

16 Nasa vzor¢na analiza je, seveda, povsem hipotctiéna. Konkretna analiza bi potrcbovala VNos
konkretnih podatkov iz konkretnih diskurzivnih segmentov.
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ko bi hoteli najti (izlus¢iti, razkriti, izpostaviti) zopose, na katerih diskurz
temelji —, bi seznami in liste zoposov, ¢akajocih v ozadju, postali povsem
nepomembni, neuporabni in nepotrebni (kot, pravzaprav, vedno Ze so, ¢e
se ne lotimo vsakokratne empiri¢ne analize). Tovrstno besedilno oz. to-
polosko rudarjenje, ¢e si lahko izposodim izraz iz ra¢unalniskega jeziko-
slovja, bi na povrsje prineslo besedilu oz. diskurzu lastne topose, ne ze vna-
prej dolo¢enih in li¢no urejenih v pregledne sezname; diskurzivna analiza
je pa¢ pocetje, kjer si neizogibno umazemo roke. Dosegli bi celo ve¢, saj
Toulminova shema dopu$¢a mozne izjeme oz. zavrnitve, ki nakazujejo,
kje, kdaj in zakaj dolo¢en zopos ne velja. Tak$na rekonstrukcija lahko torej
ponudi mnogo kompleksnej$o obravnavo raziskovanih diskurzivnih seg-
mentov kot tridelni entimemi oz. stati¢ni in rigidni seznami zoposov, pri-
pravljeni vnapre;j.

Namesto zakljucka

Ce DZP torej resni¢no zeli slediti nacelu triangulacije, kot smo ga povze-
li na za¢etku ¢lanka, izbirati in odlocati na vsaki toc¢ki raziskave same in
hkrati narediti te izbire in odlo¢itve transparentne, bi bila odlo¢itev za vse
te korake pri iskanju foposov v konkretnih besedilih edina legitimna stvar,
ki jo mora kredibilni in kompetentni analitik narediti. Pod pogojem, se-
veda, da DZP Zeli v svojo agendo vkljuéiti konkretno in kompleksno argu-
mentativno azalizo, ne le bolj ali manj naklju¢nih omemb imen koncep-
tov, ki jih argumentativna analiza sicer uporablja.
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Kako misliti (ne)enakost
Mitja Sardo¢

Problem(i) Robina Hooda
~

e pustimo ob strani njegovo romanco z Lady Marianne, je med
C zgodbami o Robinu Hoodu morda najbolj znana tista o njegov-
>> em boju z nottinghamskim $erifom. Ta je bil poleg svoje kruto-
sti med ljudmi osovrazen predvsem zaradi tega, ker je jemal revnim in da-
jal bogatim. Robin Hood — vsaj tako pravi legenda — je zaradi prekomernega
(in neupravi¢enega) izkori$¢anja revnih jemal bogatim in dajal nazaj revnim.
Prav zato velja vse do danes za za$¢itnika revnih in izkori$§¢anih, npr. po njem
se imenujeta t. i. »indeks Robina Hooda« /oz. Hooverjev indeks/, ki velja za
enega izmed osnovnih indeksov merjenja neenakosti socialno-ekonomskega
statusa, ter t. i. »davek Robina Hoodax, s katerim naj bi obdav¢ili razli¢ne
finan¢ne transakcije ter s tem povezano omejevanje vpliva finan¢ne indus-
trije.« Kakor je v svojem klasi¢nem delu Eguality’ (1931) izpostavil britanski
zgodovinar in druzbeni kritik Richard H. Tawney, velja t. i. »nacelo Robina
Hooda«" (vzeti bogatim in dati revnim) za eno od osnovnih strategij zago-
tavljanja enakosti.

1 \Y t¢j knjigi, kakor opozarja Alasdair Maclntyrc, je Tawncy >>nap;1dcl poglcd, da naravna neena-
kost posamcznika upravicuje neenakost bogastva instatusa; v cgalitarni druzbibibilo namre¢ po-
trebno - tako je trdil - da raznolikost sposobnosti najbolj uspeva za skupno dobro« (Maclntyre,
1964). Kakor je izpostavil Torsten Husén (1975: str. 16), je R. H. Tawney segregacijo takratnega
britanskcga solstva oznacil za »izobrazevalno monstruoznost ter veliko nacionalno nesre¢o«. Na
osrednjo vlogo ideje enakih moznostiv Tawneyevi knjigi £quality je opozoril tudi Charles Frankel
v élanku »Equality ofOpportunity« (1971: str. 191).

2 Tukaj v celoti puscam ob strani nas]cdnjc razseznosti rcdistributivncga scenarija Robina Hooda,
in sicer 1) problematiko zasebne lastnine (tisto, kar Robin Hood vzame bogatim in da revnim); 2)
status agentov rcdistribucijc (kdo je tisti, ki jcmljc, kdo je tisti, ki prejme, kdo je tisti, ki muje bilo
nckaj odvzeto ter zakaj, inv kaksnem razmerju je tisti, kivzame z obema agcntoma) ter 3) naravo
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Kljub svoji plemeniti gesti — vsaj za zagovornike egalitarnega libera-

lizma oz. »egalitarizma sre¢nega naklju¢ja« ter ostalih projektov iz t. i.

»levega<«’ politi¢nega tabora — odpira analiza tega redistributivnega sce-

narija (vzeti bogatim in dati revnim) celo vrsto vpra$anj ter s tem pove-
zanih napetosti, izzivov in dilem, na katere morajo odgovoriti vse tiste
politike, ki imajo kot svoj cilj spopadanje s problematiko druzbene ne-
enakosti, in sicer:

1)

4)

s)

Kateri je osnovni motivacijski impulz redistributivnega scenarija
Robina Hooda (je jemal bogatim zaradi prekomernega izkori$¢an-
ja revnih (rezributivni impulz) ali zaradi same revi¢ine revnih (komz-
penzacijski impulz));

Kdo oz. kdaj je nekdo upravicen do pomo¢i oz. kompenziran-
ja slabsega polozaja, v katerem se nahaja (so to zgolj in samo tisti,
ki so v polozaju neenakosti, za katerega niso odgovorni oz. njiho-
va neenakost ter s tem povezana prikraj$anost ni posledica njihovih
izbir oz. dejanj, ali tudi neodgovorni posamezniki, npr. t. i. »leni«
surferji);

Kdo so tisti, od katerih lahko zahtevamo vire ali sredstva, in kdaj
jih od nekoga lahko (upravi¢eno) zahtevamo, ne da bi pri tem (ne-
upravi¢eno) posegali v njegove pravice, npr. v zasebno lastnino ali
osebno svobodo itn.;

Kje je meja, do katere lahko od nekoga terjamo dolo¢ene vire ali sred-
stva oz. do kod je moralno upravi¢eno, da mu vire ali sredstva jem-
ljemo, npr. vse dokler tudi sam ne postane upravi¢en do pomo¢i ali
obstaja kaksen drugi prag;

Katera izmed sredstev ali virov lahko terjamo od posameznikov (vsa
ali so med viri oz. sredstvi nekatera, do katerih v okviru procesa re-
distribucije v nobenem primeru nismo upravic¢eni oz. za redistribuci-
jo niso primerna);

Koliks$en naj bo obseg redistribucije, npr. toliko, da so bogati in revni
izenaceni (npr. scenarij, kjer so vsi enako revni), ali toliko, da so tis-

politi¢nega sistema oz. druzbene ureditve v katerem se ta redistributivni scenarij odvija.

Vs teorije, ki jemljcjo za svoj ideal t. i. »impulz Robina Hooda<, kakor opozarja John Hard-
wig (1987), namre¢ lahko utemeljijo svoja redistributivna prizadevanja samo s sklicevanjem na
neko sploﬁno teorijo pravicnosti, ki naj bi pokazala, davresnici ljudjc niso upraviceni do tega,
kar imajo v lasti (Hardwig, 1987: SCr. 49). Kjub temu, kakor je v svoji knjigi]mfz'ce: What's the
Right Thing 10 Do (2010, 3. poglavje) izpostavil Michael Sandel, je t.i. » scenarij Robina Hoodax«
(vzeti bogatim in dati revnim) podvricn vrsti — prcdvscm libertarnih —u govorovin ocitkov.
\Y teoriji »cga[itarizma srecnega nak]juéja« prispodoba 0 »lenem« surfcrju 0z.t.1. >>problcm
malibujskega surferja« ponazarja izbiro posameznika, da kljub svojim sposobnostim ni pri-
pravljcn delati oz. za svoje prezivetje in dobrobit ra¢una na vire ostalih. Za podrobncjéo prcd»
stavitev te prispodobe glej npr. Van Parijs (1991,1995) in Anderson (1999).
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ti, ki so v slab$em polozaju, nad dolo¢enim pragom (t. i. »suficien-

tarni« scenarij);

7)  Ali naj Robin Hood dela kak$no razliko med tistimi, ki jim pomaga,
npr. naj pomaga vsem enako in med njimi ne dela razlik ali prej oz. v
vedji meri pomaga tistim, ki so na slab§em oz. so najbolj deprivilegi-
rani (t. i. »prioritarni« scenarij)?

S problematiko druzbene (ne)enakosti — kakor nakazujejo zgoraj
predstavljena zgodba ter nekatera izmed vprasanj, ki jih odpira — je to-
rej nekako tako, kakor je s konceptom ¢loveka, za katerega je Harry G.
Frankfurt’ opozoril, da ga je »na splo$no tezko natan¢no dolo¢iti, Se tezje
razresiti in skoraj nemogoée povzeti« (Frankfurt, 1971). Tudi zaradi tega
ostaja problematika druzbene (ne)enakosti (vse prepogosto) predmet gro-
bih posplosevanj in redukcionisti¢nih poenostavljanj oz. predmet »popu-
listi¢ne«, »sentimentalne« ali celo »senzacionalisti¢ne« retorike, na ka-
tero niso imuni ne njeni zagovorniki in ne njeni kritiki. Kakor izpostavlja
Larry Temkin, je v okviru razprav o enakosti namre¢ »zelo pomembno,
da smo jasni o pomenu, kako uporabljamo ta izraz« (Temkin, 2003b: str.
155).° Za zagovornike egalitarizma ter ostalih »emancipatori¢nih« pro-
jektov (praviloma) t. i. »leve« politi¢ne provenience je namre¢ kritika
druzbene neenakosti — v veliki meri — stvar politi¢nega bontona, kar za-
govornikom libertarne politi¢ne teorije in ideologije neoliberalizma pus¢a
nemalo manevrskega prostora. Problemati¢nost tega trenda, kakor je iz-
postavil Paul Kelly, je v tem, »da posveca premalo pozornosti tradicional-
nim vprasanjem o podlagi temeljne enakosti oz. temu, zakaj nas bi morala
enakost na prvem mestu sploh zanimati« (Kelly, 2010: str. 56).” Ne prese-
neca torej, da je enakost, kakor opozarja Larry S. Temkin, »med najbol
obsirno obravnavanimi ideali, a hkrati tudi med najmanj razumljenimi«
(Temkin, 2001: str. 327). Kako sicer razumeti dejstvo, da se (predvsem od
sedemdesetih let 20. stoletja dalje) soo¢amo tudi z vrsto nekaks$nih »em-

5 Harry G. Frankfurt je tudi aveor enega izmed t. i. »akademskih bestsellerjev<, in sicer escja
On Bullshit (2005), ki je izéel tudiv slovenskem prcvodu.

6 Prav zaradi tega Temkin razlikuje med tremi lo¢enimi pojmovanii enakosti, in sicer omenja
1) enakost kot univerzalnost; 2) enakost kot nepristranskost ter 3) enakost kot primerljivost
(Temkin, 2001: str.328-330). KakorizpostavljaMichacl\Walzcr, komplcksna enakost pomeni,
da »noben polozaj drzavljana na enem podro¢ju ali v zvezi z eno druzbeno dobrino ne sme
spodjedati njegovega polozaja v katerem od drugih podrocij ali v zvezi s kaksno drugo dobri-
no. Takojc lahko zapolitiéno funkcijo izbran driavljan X namesto driavlj;ma Y, nato pa bosta
onadva na podroéju politikc neenaka. Vendar pa bosta na splo§11o enaka tako dolgo, dokler
X-u f-unkcija ne dajc nobene prcdnosti prcd Y-om v kateri koli drugi steri - boljéc zdravstveno
Varstvo, dostop do boljéih sol za svoje otroke, podjctniﬁkc priloinosti in tako naprej.« (Wal-
zer, 1983: Str. 19.)

7 Slednje vprasanje je tudi nosilna ideja ¢lanka Elizabeth Anderson »What is the Poinc of
Equality< (1999).
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piri¢nih« paradoksov, med katerimi izstopajo naras¢ajoci razkorak med
bogatimi in revnimi, vse vedje Stevilo ljudi, ki Zivijo pod pragom revi¢ine,
ter vse manjsi vpliv nacela enakih moznosti na socialno mobilnost ter s
tem povezani druzbeni status posameznikov v primerjavi s podedovanim
bogastvom oz. privilegiji »elit«." Kako torej misliti (ne)enakost?

Osnovni namen pri¢ujocega prispevka je razjasniti nekatere izmed
temeljnih distinkcij, s katerimi se soo¢amo v okviru razprav o druzbe-
ni (ne)enakosti. V uvodnem delu analiziram t. i. »egalitarni impulz«, ki
predstavlja osnovno izhodi$¢e »egalitarizma sre¢nega naklju¢ja« oz. ega-
litarizma nasploh. Sledita predstavitev problematike zarave neenakosti
ter analiza prioritarizma in suficientarizma kot dveh alternativnih redi-
stributivnih strategij oz. scenarijev spoprijemanja z neenakostjo. Sklepni
del opozori na problemati¢nost redukcionisti¢nega pojmovanja razmerja
med neenakostjo in enakostjo. Pri¢ujoc¢i prispevek ima torej namen pred-
staviti in analizirati posamezne razseznosti problematike druzbene nee-
nakosti, ki v sodobnih razpravah ostajajo ob strani ali v celoti neraziskane.
Eden od osnovnih problemov, s katerim se namred soo¢amo, ni v tem, da
ostajajo razli¢na vpra$anja o tej problematiki neodgovorjena, temve¢, da
nekatera temeljna vprasanja — tudi zaradi samega obsega razprave ter nje-
ne disciplinarne razvejanosti — sploh $e niso bila zastavljena.’

Egalitarizem

Tako konceptualno kot tudi zgodovinsko, kakor izpostavlja Samuel
Scheffler, lezi »motivacija za egalitarizem« »v zavezi z dolo¢enim idea-
lom druzbe: prepri¢anjem, da morajo biti ¢lani druzbe med seboj poveza-
ni kot enakopravni« (Scheffler, 2015: str. 2), saj je osnovni cilj egalitariz-
ma — kakor je v knjigi Spheres of Justice zapisal Michael Walzer — odprava
»aristokratskih privilegijev« kapitalisti¢nega bogastva, birokratske mo¢i
ter rasne ali spolne prevlade« (Walzer, 1983: str. xii). Zagovorniki egalita-
rizma, kakor opozarjata Nils Holtug ter Kasper Lippert-Rasmussen, na-
mre¢ »sprejmejo posebno interpretacijo predpostavke o moralni enakosti
med ljudmi« (Holtug in Lippert-Rasmussen, 2007: str. 2). Osnovna pred-
postavka egalitarizma je, da ljudje v okolju, kjer so dobrine in priloznosti
razporejene enako oz. ¢im bolj enako, Zivijo bolje ter da je enaka distribu-

8 Na problcm nara$cajoce neenakosti jev dokumentarnem filmu ]nec]ud/z’{yfor All opozoril
tudi nckdanji ameriski drzavni sekretar za delo (v ¢asu prve administracijc Billa Clintona,
1993-1997) Robert Reich. Dokumentarni film je dostopen na spleeni scrani hetp://inequal-
ityforall.com.

9 Vem prispcvku puscam ob strani razmerje med nccnakostjo, dcprivilcgiralmstjo, izkoris¢a-
njem in revicino. Kljub povezanosti oz. prekrivanju zgoraj izpostavljenih konceprov je njiho-
) mcdscbojno razmetrje vsc prej kot enoznac¢no ali ncproblcmatiéno. V nobenem primeru
ne gre za razmerje ckvivalentnosti.
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cija bolj pravi¢na. Standardni egalitarizem, kakor opozarja Elizabeth An-
derson, tako temelji na dveh lo¢enih premisah, in sicer 1) da je treba ljudem
nezasluzeno nesre¢o nadomestiti ter 2) da naj nadomestilo zasluzene srece
drugih izhaja iz tistega dela, ki je nezasluzen (Anderson, 1999: str. 290). "
Tako imenovani egalitarni impulz zagotavljanja enakosti ima torej dve lo-
eni razseznosti, in sicer 1) t. i. » pozitivho« razseznost ter 2) t. i. »negativ-
no« razseznost zagotavljanja enakosti. Pozitivna razseznost zagotavljanja
enakosti ima za svoj osnovni cilj izenaditev posameznikov glede na razse-
znost, ki velja za t. i. »merilo« oz. »valuto« enakosti. Poleg nevtralizira-
nja okoli$¢in, zaradi katerih so posamezniki tako ali drugace deprivilegi-
rani oz. so zaradi okoli$¢in, na katere nimajo vpliva v neenakem polozaju,
naj bi v okviru te razseznosti zagotavljali kompenziranje za dejansko nee-
nakost. Negativna razseznost zagotavljanja enakosti pa ima hkrati namen
oz. cilj nevtralizirati, zmanjsati oz. ublaziti ali celo odpraviti prednost, ki
naj bi jo imeli posamezniki, ki so nad (arbitrarno) dolo¢enim pragom.

Hkrati je treba med zagovorniki egalitarizma, kakor je v svojem pre-
davanju »Equality or Priority« izpostavil Derek Parfit, lo¢iti dve osnovni
razlicici, in sicer 1) »teli¢no« razlic¢ico egalitarizma oz. »teli¢ni« egalita-
rizem ter 2) »deonti¢no« razli¢ico egalitarizma oz. »deonti¢ni« egalita-
rizem. »Teli¢na« razli¢ica egalitarizma zagovarja pozicijo, da je neenakost
sama na sebi nekaj slabega oz. da »je samo po sebi slabo, ¢e so nekate-
ri ljudje na slabSem kot drugi« (Mason, 2001a: str. 246), kar Parfit poi-
menuje zacelo enakosti. V nasprotju s »teli¢no« razli¢ico pa t. i. »deon-
ti¢na« razli¢ica egalitarizma neenakosti ne jemlje kot nekaj negativnega
na sebi, temve¢ se temeljni ugovor zoper neenakost primarno nanasa na
njeno nepravi¢nost (ibid.) oz. na razli¢ne negativne ucinke, ki izhajajo iz
neenakosti (predpostavka o nepraviénosti neenakosti). Osnovna teza t. i.
»deonti¢nega« egalitarizma je utemeljena na predpostavki, da je odpra-
va neenakosti upravi¢ena samo v primeru, kakor poudarja Parfit, ko le-ta
»koristi ljudem, ki so na slab§em« (Parfit, 1997: str. 18). Ceprav je za zago-
vornike egalitarizma »osnovna vrednota« enakost (Moss, 2014: str. 17),
naj bi bilo njihova »osrednja skrb«, kakor v svojem ¢lanku »Why Egali-
tarians Should Not Care About Equality« opozarja Shlomi Segall, neena-
kost (Segall, 2012: str. s07).

10 Elizabeth Anderson lo¢i med dvema katcgorijama ciljcv cgalitamih politik, in sicer med 1)
negativnimi ter 2) pozitivnimi. Negativni cilj egalitarnih politik oz egalitarne pravi¢nosti »ni
odprava poslcdic smole iz ¢loveskih zadev, temve¢ koncati zatiranje, ki je po dcﬁniciji druz-
beno pogojeno« (Anderson, 1999: str. 288), medtem ko je pozitivni ci[j cgalitamih politik
»ustvariti skupnost, v kateri so ljudje v enakopravnih medscbojnih odnosih« (ibid.: str. 289).
V tem poglcdu naj bi sodobne cgalitarnc politikc zaposmvilc >>politiénc ciljc cgalitarizma«
(Anderson, 2009: str. 288), kar naj biimelo razlicne negativne ucinke.
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Tako imenovani »egalitarni impulz« spoprijemanja s problemati-
ko druzbene neenakosti, ki predstavlja osnovno izhodi$¢e »egalitarizma
sre¢nega nakljudja« oz. egalitarizma nasploh, je torej utemeljen na dveh
lo¢enih predpostavkah, in sicer 1) da posameznik za neenakost, ki je rezul-
tat »naklju¢ja, ni odgovoren oz. da je odgovoren zgolj in samo za tisto
neenakost, ki je rezultat njegovih izbir (predpostavka o odgovornosti za ne-
enakost, ki je rezultat izbire), ter 2) da je treba posameznikovo neenakost,
ki je nezasluzena, zmanjsati, nevtralizirati ali celo odpraviti (predpostavka
0 kompenziranju neizbrane neenakosti). Ta impulz problematizira dve lo-
&eni vprasanji, in sicer 1) kaj kompenzirati (substantivno vprasanje) ter 2)
kako neenakost zmanjsati, nevtralizirati ali celo odpraviti (vprasanje dis-
tributivnib scenarijev). Prvo vprasanje tako odpira problematiko same 74-
rave neenakosti, medtem ko drugo vprasanje odpira problematiko distri-
butivnih scenarijev spoprijemanja s problematiko druzbene neenakosti.

Narava neenakosti”

Posamezna egalitarna pojmovanja enakosti se med seboj v prvi vrsti razli-
kujejo predvsem glede na izvor oz. naravo posameznih pojavnih oblik ne-
enakosti, in sicer glede na 1) tiste pojavne oblike neenakosti, ki so rezul-
tat okoli$¢in ter s tem povezanih dejavnikov, na katere posameznik nima
vpliva oz. nadzora nad njimi, ter glede na 2) tiste pojavne oblike neenako-
sti, ki so del posameznikovih izbir. Teoreti¢ni kot tudi politi¢ni pomen di-
stinkcije med obema oblikama neenakosti je namre¢ klju¢na lo¢nica v so-
dobni teoriji pravi¢nosti.” Vse od izida Rawlsove knjige 4 Theory of Justice
(1971) oz. artikulacije teorije pravi¢nosti kot postenosti velja, da se najpo-
membnejsa distinkcija v egalitarnem liberalizmu nana$a na samo naravo
neenakosti. Kakor je v svoji knjigi Liberalism, Community and Culture iz-
postavil Will Kymlicka, je »razlikovanje med izbirami in okoli$¢inami
pravzaprav popolnoma osrednje za liberalni projekt« (Kymlicka, 1989: str.
186).

11 Zaanalizo posameznih ugovorov zoper neenakost glej esej Thomasa Scanlona, »The Diver-
sity of Objections to Inequality«, ki je objavlien v knjigi 7he Difficulty of Tolerance (2003, 11.
poglavje).

2 Ta distinkcija ima osrednjo vlogo tudi v razpravah o problematiki kulturne razli¢nosti. Npr.
ugovori, na katcrihjc Brian Barryv svoji knjigi Ec]mz/z’t] & Culture (2001) utcmcljil svojo kriti-
ko multikulturalizma, se Nanasajo na samo naravo kulturne razli¢nosti. Kakor namre¢ izpo-
stavlja Barry, je poudarjanje ckvivalence med npr. omejitvijo uzivanja dolo¢ene vrste hrane
(npn diabetiki) ter tistimi, ki dolo¢ene hrane ne uzivajo zaradi verskih oz. ostalih svetovno-
nazorskih prepricany, tako moralno ncdopustno kakor tudi napacno. Krivi¢no je zato, ker
postavljamo enacaj med dvema pojavnima oblikama razlicnosti, ki nista enaki, ter tako za-
gresimo 272010 0 ckvivalenci, napacno pazato, ker tcmcljijo politikc kompcnzacijc posamcznih
pojavnih oblik kulturne razli¢nosti na prcdpostavki [ njihovi nevoluntaristiva¢ni naravi.
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Kljub razli¢nim izpeljavam oz. razli¢icam egalitarnega liberalizma
jih namre¢ zdruzuje skupna ideja, kakor je izpostavil Samuel Scheffler,
»da so neenakosti v prednostih, ki jih ljudje uzivajo, sprejemljive, ¢e izha-
jajo iz prostovoljnih izbir, medtem ko so neenakosti, ki izhajajo iz neizbra-
nih lastnosti, okoli$¢in ljudi, nepravi¢ne« (SchefHler, 2003: str. 5) oz. kakor
je poudaril Larry Temkin, da »je zezasluZena neenakost nepostena, med-
tem ko zasluzena neenakost ni« (Temkin, 2003a: str. 62). Ta ideja, kakor
izpostavlja Shlomi Segall, temelji na predpostavki »da je za posamezni-
ka neposteno, da je v slab$em polozaju kot drugi zaradi razlogov, ki so zu-
naj njegovega nadzora« (Segall, 2008: str. 10) ter da naj se od posamezni-
ka upravi¢eno zahteva, kakor poudarja Andrew Mason, »da nosi stroske
(ali dovoli, da uziva koristi) posledic svojega ravnanja, katerih proizvodnja
lezi znotraj njegovega nadzora, ne pa tudi tistih, katerih proizvodnja je on-
kraj njega« (Mason, 2001b: str. 763). »Kar se zdi slabo,« opozarja Tho-
mas Nagel v svoji knjigi Equality and Partiality, »ni to, da bi morali biti
ljudje neenaki v prednostih ali pomanjkljivostih nasploh, temve¢ da mora-
jo biti neenakiv prednosti ali pomanjkljivostih, za katere niso odgovorni«
(Nagel, 1989: str. 71). S teorijo egalitarnega liberalizma Ronalda Dworki-
na"” sta postali vprasanji odgovornosti in izbire," ki sta tradicionalno ve-
ljali — kakor je izpostavil G. A. Cohen — za »najmo¢nejsi ideji iz arzenala
protiegalitarne desnice« (Cohen, 1989), tudi » osrednji vprasanji v sodob-
ni politi¢ni razpravi o distributivni pravi¢nosti ter v normativnem teore-
ti¢nem razmisljanju« (Cappelen, Sorensen in Tungodden, 2006: str. 2).

Osnovno vprasanje, ki se torej odpira, je, »katere dejavnike je tre-
ba $teti med okolis¢ine ljudi in katere je mogoce vkljuditi znotraj katego-
rije izbir« (SchefHer, 200s: str. 6).” Ali so torej talenti posameznikov oz.
njihove sposobnosti lahko legitimni temelj razlik med posamezniki ter s
tem povezane neenakosti, saj si nihée, kakor izpostavlja Rawls, »ne zasluzi
svojih ve¢jih naravnih sposobnosti niti ni upravi¢en do ugodnejsega zace-

13 Del Dworkinove monografije Sovereign Virtne (2000), kjer je njegova teorija enakosti pred-
stavljcna, v celoti tcmclji na njcgovih dveh ¢lankih o enakosti, ki sta bila objavljcna v reviji
Philosophy & Public Affairs (1981ain 1981b).

14 V liberalnem taboru je pojmu izbire in odgovornosti sledila $e vrsta drugih konccptov, ki so
bili do ncdavncga izkljuéna domena libertarne, rcpublikanskc ali konservativne po[itiénc
teorije, in sicer problematika odgovornosti (Thompson, 2005); integritete (Philp, 2007); do-
stojanstva (Kateb, 2011); lojalnosti (Keller, 2007); vilin (npr. patriotizma) (Soutphommasane,
2012) itn.

It To pojmovanje distinkcije med danostjo in izbiro ter s tem povezane zahteve po kompenzi-
ranju vseh tistih pojavnih oblik neenakosti, nad katerimi posamcznik nima Vpliva, tcmclji na
prcdpostavki‘ daso dcjavniki, kisoizven posamcznikovcga nadzora,v zunanjem odnosuss po-
sameznikovimi izbirami oz. nanje nimajo vpliva. Po tej interpretaciji, kakor opozarja Mathias
Risse, »izbira ni povzrocena in potcmtakcm ni vzro¢ne zveze med posamcznikovimi okoli-
$¢inami, za katere je odgovorcn, ter tistimi za katere ni« (Risse, 2002: str. 729).
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tnega poloZaja v druzbi. Tisti, ki jim je bila narava bolj naklonjena, kdor-
koli Ze so, lahko pridobijo iz svoje sre¢e samo pod pogoiji, ki izbolj$ujejo
polozaj tistih, ki so izgubili« (Rawls, 1971: str. 101-102). Iz perspektive t.
i. »egalitarizma sre¢nega naklju¢ja« je neenakost namre¢ problemati¢na
(zgolj in samo), v kolikor je skladna z egalitarno klavzulo »brez krivde ali
izbire«' (Temkin, 2003a: str. 62), saj naj bi bilo »nepravi¢no in neposte-
no<, kakor v svoji knjigi Inequality izpostavlja Larry Temkin, »da so ne-
kateri v slab$em polozaju kot drugi, ne po lastni krivdi (ali izbiri) « (Tem-
kin, 1993: str. 13).”

Kljub temu je bil t. i. »egalitarizem sre¢nega naklju¢ja« oz. egalita-
rizem nasploh delezen tudi $tevilnih ugovorov in o¢itkov, saj naj bi bila
»moralna vrednost enakosti«, kakor v svojem eseju »The Moral Irrele-
vance of Equality« opozarja Harry G. Frankfurt, »iluzija« (Frankfurt,
2000: str. 89), egalitarizem pa »lazen ideal« (ibid.: str. 90). Tradicionalna
kritika je tukaj primarno osredoto¢ena na t. i. »klasi¢ni« problem uskla-
ditve zahtev po zagotavljanju enakosti ter neomejevanju svobode posame-
znika, saj naj bi egalitarizem, kakor izpostavlja Elizabeth Anderson, »v
svoji odlo¢enosti, da popravi nepravi¢nost /...//,/ napadel naso zasebnost
ter otezil osebne vezi ljubezni in navezanosti, ki se nahajajo v sredi¢u dru-
zinskega zivljenja« (Anderson, 1999: str. 288). Eden izmed klju¢nih ugo-
vorov zoper egalitizem je t. i. »ugovor o znizevanju« (leveling-down objec-
tion), ki enakost lahko zagotovi preko nizanja dobrobiti tistih, ki so na
boljSem, s ¢imer absolutne dobrobiti tistih, ki so na slabSem, ne izboljsa-
mo, zmanj$amo pa sam razkorak med bogatimi in revnimi in tako obe
skupini izena¢ujemo. Kakor so prepri¢ani zagovorniki libertarne politi¢-
ne teorije in ideologije neoliberalizma, je zagotavljanje enakosti pravilo-
ma premo sorazmerno povezano z zmanj$evanjem posameznikove svobo-
de.” Zagotavljanje enakosti skozi politike redistribuiranja naj bi namre¢

16 Klavzula »ne po svoji krivdialiizbiri« ter na njej thcmcljcno pojmovanje nezasluzenosti ima-
ta dve lo¢eni razseznosti, in sicer 1) nezasluzeno prcdnost ter 2) nezasluzeno prikrajé‘anost ter
s tem povezano neenakost. Npr. ¢e ima nckdo »naravne« talente ali pa se je rodil premoznim
starSem, je to nedvomno nezasluzena prcdnost, ki jo irpa prcd ostalimi kandidati v okviru
procesa konkuriranja za selektivne druzbene polozaje. Ce imamo kot druzba nalogo odpra-
viti, nevtralizirati ali celo zmanjsati nezasluzeno prikrajsanost in zato preko redistribucije in
ostalih mehanizmov (posrcdno) zagotavljamo kompcnziranjc neenakosti, ali imamo potem
tudi dolznost ncposrcdno nevtralizirati nezasluzeno prcdnost Posamcznikov?

17 Temkinova klavzula »brez krivde ali izbire« sodi v okvir njegovega pojmovanja »enakosti
kot primcrljivosti«, ki ga razlikujc od »enakosti kot univerzalnosti« ter »enakosti kot nepri-
stranskosti«. Za podrobnejso predstavitev te distinkcije ter njenc implikacije za razpravo o
problemariki druzbene (ne)enakosti glej Temkin (2001).

18 Eden izmed »obvodov« okoli napetosti med cnakostjo in svobodo — vsaj za zagovomikc li-
bertarne politicne teorije - naj bi predstavljale enake moznosti kot nekaksen »hibrid« med
obema idcjama. V tem prispcvku ostaja v celoti odprto vprasanje, ali enake moznosti lahko
Stejemo med cga]itarnc idcjc. Na eni strani imamo namre¢ tiste, ki enake moznosti ponujajo
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ogrozalo dobrobit tistih, ki so na boljsem, saj »nihé¢e nima pravice do ne-
esa, kakor izpostavlja Robert Nozick, »za uresnicitev Cesar je potrebna
dolo¢ena uporaba stvari in dejavnosti, do katerih imajo drugi ljudje pravi-
co in pri¢akovanja« (Nozick, 1974: str. 238). Na t. i. »individualni« ravni
— vsaj tako so prepric¢ani taisti kritiki — naj bi politike zagotavljanja enako-
sti oz. spopadanja s problematiko neenakosti v veliki meri negativno vpli-
vale na odgovornost posameznikov oz. vrline in ostale dispozicije tistih, ki
jim pomagajo, ter tako vzpodbujale apatijo, neparticipacijo, brezbriznost
oz. naj bi razvijale vsesplo$no neodgovornost. Kakor opozarja Elizabeth
Anderson, zagovorniki egalitarizma »podpirajo neodgovornost ter spod-
bujajo parazitiranje lenih na tistih, ki so produktivni« (Anderson, 1999:
str. 287).” Na t. i. »druzbeni« ravni pa naj bi politike zagotavljanja enako-
sti oz. spopadanja s problematiko neenakosti negativno vplivale predvsem
na zmanj$evanje same uc¢inkovitosti druzbe. Prav zaradi potencialno »ne-
gativnih« ali protislovnih u¢inkov*® redistributivnih egalitarnih politik,
nekoherentnosti pozicije samega egalitarizma oz. celo laznosti ideje ena-
kosti, ki naj bi jo zagovarjal egalitarizem, sta prisla v ospredje dva »alter-
nativna« distributivna scenarija, ki naj bi problematiko druzbene neena-
kosti ustrezneje razresila.

»Alternativni« distributivni scenariji

Prav zaradi dejstva, kakor je izpostavil Richard Arneson, da lahko za ena-
kost skrbimo »na razli¢ne nadine iz razli¢nih razlogov« (Arneson, 2002:
str. 1), temelji spoprijemanje s problematiko neenakosti na razli¢nih mo-
tivacijskih impulzih ter na njih utemeljenih strategijah oz. distributivnih
scenarijih,” ki se med seboj lo¢ijo glede na dve osnovni razseznosti, in sicer

namesto zagotav]janja enakosti, saj naj bi bilo zagotavljanjc enakih moznosti manj problcma—
ti¢no oz. zahtevno od zagotav]janja enakosti. Na drugi strani pa so idcjo enakih moznosti
zagovorniki libertarne politi¢ne teorije in ideologije neoliberalizma, kakor je v svojem pre-
davanju o enakih moznostih izpostavil T. M. Scanlon, oznac¢ili za nekaksen >>trojanski konj
Cgalitarizma« (Scanlon, 2014, 3. prcdavanjc). Za prcdstavitcv posamcznih razseznosti idcjc
enakih moznosti glej Sardo¢, 20132, 2013b, 2014

19 Za omgjitve >>cgalitarizma srecnega naklju(:ja» 0z. njegove omejitve v aplikaciji npr.v zdrav-
stvenem varstvu (zdravljenje bolnikov, ki so oboleli zaradi t. i. »nezdravega zivljenjskega slo-
ga«, npr. kajenje itn.) glej Segall, 2008.

20 Implcmcntacija idealne teorije enakosti - kakor je izpostavil]onath;m Wolft - lahko pravza-
pravskodi tistim ljudem, »katerim je bilanamenjena v pomoc« (Wolff, 2010: str. 335), saj naj b
prcdstavljala osnovni problcm cgalitarizma »nezadostna obravnava Vprasanja spostovanja ter
samospostovanja« (ibid.: str.336).

21 Kompenzacijski programi, ki jih povezujemo z egalitarnim pojmovanjem enakosti, so pra-
viloma utcmcljcni na dveh loc¢enih argumcntih, in sicer na 1) z za¢etnimi pozicijami uteme-
ljcncm argumentu (mgmwn[ ekvidistance) ter na 2) z rezultatom procesa za selektivne druz-
bene polozaje utemeljenem argumentu (argument ekvivalence). Prvi argument je pravzaprav
klasicen argument, ki ga povezujemo z cgalitarnim pojmovanjem enakosti. Glede na to, da
$0 zacetne pozicije posamcznikov neenake, so ti kompcnzacijski programi primarno usmet-
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1) zakaj je neenakost problemati¢na (mzotivacijski impulz); 2) katera raz-
seznost neenakosti je problemati¢na (distributivni impulz). V okviru raz-
prav o spoprijemanju s problematiko neenakosti imamo torej dve lo¢eni
izhodis¢i, in sicer 1) s polozajem povezano izhodi$¢e ter 2) z razliko pove-
zano izhodi$ce. S poloZajem povezano izhodi$¢e je usmerjeno v problema-
tiziranje polozaja, v katerem se nahajajo tisti, ki so najbolj deprivilegirani.
Z razliko povezano izhodis¢e pa je primarno usmerjeno v problematizaci-
jo razkoraka med tistimi, ki so najbolj deprivilegirani, ter tistimi, ki so na
vrhu socialno-ekonomske lestvice. Prav zaradi tega sta bila oblikovana dva
alternativna redistributivna scenarija, in sicer 1) prioritarizem ter 2) sufi-
cientarizem.

Prioritarizem

Za razliko od egalitarizma, katerega osnovni cilj — kakor opozarja G. A.
Cohen - je v tem, »da se odpravi vpliv distribucije tako na izkori$¢anje ka-
kor tudi na sre¢no naklju¢je« (Cohen, 2011: str. 5 ), prioritarizem na prvo
mesto postavlja tiste, ki so najbolj deprivilegirani. Prioritarizem namre¢
izpostavlja absolutno oz. nerelacijsko stanje posameznika, saj ni pomemb-
no, ali je nekdo na boljsem oz. koliko jih je lahko na boljsem, temve¢, kako
na slabem so tisti, ki so najbolj deprivilegirani.«** Za prioritarizem osre-
dnje vprasanje tako ni v substantivnem vprasanju, »kaj je treba izenaciti,
temved v izbolj$anju poloZaja tistih, ki so najbolj deprivilegirani, saj naj
bi bilo dajanje prednosti tistim, ki so najbolj deprivilegirani, kakor opo-
zarja Shlomi Segall, »bistvo egalitarnega ideala« (Segall, 2010: str. 12). V
okviru tega scenarija je pomo¢ manjsi skupini posameznikov, katerih iz-
boljsanje poloZaja zahteva zajetna sredstva, pomembnejsa od pomodi ve-
¢ji skupini posameznikov, ki bi za izbolj$anje svojega poloZaja potrebova-
la manj sredstev oz. virov.” Prioritarizem, kakor opozarja Jeremy Moss,

jenivzmanjsevanje t. i. izhodis¢ne neenakosti oz. v izenacevanije zacetnih pogojev tervs tem
povezano ckvidistanco. Drugi argument, ki ga povczujcmo S kompcnzacijskimi programi, pa
je primarno osredoto¢en na kompenziranje neenakosti, ki so rezultat procesa konkuriranja
za selektivne druzbene poloiajc. Prva skupina kompcnzacijskc programe utcmcljujc na mo-
ralni arbitrarnosti vseh tistih dc‘javnikov, ki so izven nadzora Posamcznika in posamcznikom
onemogocajo »posteno« teckmovanje v okviru procesa konkuriranja za selektivne druzbene
poloiajc. Na drugi strani pa naj bi druga skupina kompcnzacijskih programov zmanjéala,
nevtralizirala ali celo odpravila neenakost, ki je poslcdica oz.rezultat procesa konkuriranja za
selekeivne druzbene polozaje.

22 Razlikujcmo lahko med 1) kvalitativno in 2) kvantitativno razscznostjo dcprivilcgiranosti ter
s tem povezano neenakostjo. Kvalitativna razseznost deprivilegiranosti zaobsega problemati-
ko, kiima tiste atribute oz. dejavnike, ki jih lahko pristevamo med dejavnike deprivilegirano-
sti, ki sluiijo kot lcgitimna podlaga za rcdistribucijo, npr. nizek socialno-ckonomski poloia]ﬂ
Na drugi strani pase kvantitativna razseznost dcprivilcgiranosti nanasa na prag, l\'daj je dolo-
¢ena neenakost zadostna za dolo¢itev oz. pripoznanje dcprivilcgiranostL

23 Politike, ki naj bi bile primarno usmerjene v izboljﬁanjc poloiaja najbolj dcprivilcgiramh, SO
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»skrbi absolutna prikrajsanost v primerjavi z relativno prikraj$anostjo«
(Moss, 2014: str. 31). Pri prioritarizmu gre torej za maksimiranje dobrobi-
ti tistih, ki so na slabSem v absolutnem pomenu in ne v primerjavi z ostali-
mi oz. v relativnem pomenu.™

Suficientarizem

Ce je cilj prioritarizma izboljsati polozaj tistih, ki so najbolj deprivilegi-
rani, je osnovno izhodi$¢e oz. t. i. »motivacijski impulz« suficientarizma
dvig dobrobiti vseh posameznikov do praga dostojnega Zivljenja. Kakor je
v svojem ¢lanku »Equality as a Moral Ideal« izpostavil Harry Frankfurt,
z vidika moralnosti »ni pomembno, da bi morali imeti vsi enako, temve¢
da bi vsak moral imeti dovolj« (Frankfurt, 1987: str. 21). Ta scenarij torej
ni medsebojno izklju¢ujo¢ z neenakostjo, saj je njegov osnovni cilj izbolj-
$anje statusa vseh tistih, ki so pod dolo¢enim pragom dobrobiti. Suficien-
tarizem je neodvisen od obsega neenakosti, razkoraka med bogatimi in
revnimi ter $tevila enih ali drugih. V okviru tega distributivnega scenari-
ja je neenakost tako v celoti legitimen fenomen, v kolikor imajo vsi posa-
mezniki dovolj oz. so nad dolo¢enim pragom dostojnega zivljenja oz. do-
brobiti.” Suficientarizem ima kot svoj osnovni cilj pomagati tistim, ki so
deprivilegirani, vendar zgolj in samo do dolo¢enega praga, ko naj bi bila
njihova dobrobit uresni¢ena v zadostni meri. Osnovni cilj suficientarizma
kot t. i. »doktrine zadostnosti« (Frankfurt, 1987: str. 22) torej ni izenade-
vanje posameznikov oz. zmanjSevanje razlik med tistimi, ki imajo, ter ti-

tarc¢a razli¢nih (z uéinkovitostjo) povczzmih Ugovorov, ki jih praviloma lahko lo¢imo na 1)
ugovore kvantitativne narave ter L) ugovore kvalitativne narave. Ugovori kvantitativne nara-
ve praviloma izpostavljajo, da bi npr. sredstva, ki jih namenimo za izboljsanje izobrazevalnih
pogojev (posrcdna pomoé) ali paza dodatno u¢no pomoc za izboljéanjc izobrazevalnih do-
sczkov (neposredna pomo¢) najbolj deprivilegiranih u¢encev, lahko uporabili za izboljsanje
znanja vedjega stevila ostalih u¢encev. Ugovori kvalitativne narave pa so primarno osredo-
toceni na izboljéanjc kvalitete znanja ter s tem povczanih dosezkov ostalih skupin preosta-
lih u¢encev. Za ceno zmanjsevanja razlik med uc¢enci so torej kompcnzacijski programi — v
okviru ugovorov takega tipa - neucinkoviti, saj naj bi z istimi sredstvi lahko dosegli, da bi s
ve¢ u¢encev (kvantitativni vidik) naucilo bolje (kvalitacivni vidik).

24 Prednost kinaj bi jo namenili tistim, ki so - tako ali drugace - na slabsem, je lahko 1) absolu-
tna ali pa 2) relativna. Po absolutni razlicici ima dajanjc prcdnosti tistim, ki so — tako ali dru-
gace - na slabsem, Vsclcj prcdnost prcd ostalimi posamczniki oz. skupinami posamcznikov,
ne glede na uc¢inke teh politik. Relativna razlicica pa dajanje prednosti tistim, ki so - tako ali
drugace - na slabsem pod dolo¢enimi pogoi.

235 Vidik pojmovanja dostoj nega iivljcnja je mozno oprcdc[iti glcdc na dve lo¢eni razseznosti, in
sicer: 1) kateri so elementi, ki naj bi bili del dostojnega zivljenja (substantivna razseznost), er 2)
kako oprcdclimo prag dostojncga oz. zadovoljivcga iivljcnja (kvantitativna razseznost ). Med-
tem ko substantivni vidik pojmovanja dostojncga iivljcnja oz.t.i. »merilo« praga oprcdcljujc
samo zaravo tega, kaj naj bi bilo dostojno zivljenje, kvantitativni vidik opredeljuje stopnjo pra-
ga posamcznih elementov dostojncga iivljcnja. Za prcdstavitcv posamcznih nejasnosti, ki jih
odpira i ,problcm praga», glcj Moss, 2014: str.28-29.
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stimi, ki nimajo, temve¢ zagotavljanje dostojnega zivljenja posameznikov,
ki so deprivilegirani nad dolo¢enim pragom.

Razlika med posameznimi distributivnimi scenariji torej ni zgolj oz.
izklju¢no v samem nacinu redistribucije, temve¢ predvsem v tem, katera
razseznost problematike druzbene neenakosti je pomembna ter kaksno je
razmerje med spoprijemanjem z neenakostjo in zagotavljanjem enakosti.
Za egalitarizem je osrednje vpra$anje v voluntaristi¢nem pojmovanju iz-
bire oz. v posledicah izbire ter odgovornosti posameznika, da nosi »stro-
$ke« svojih izbir in odlo¢itev: klavzula »ne po svoji volji ali izbiri« tako
ni povezana z zagotavljanjem enakosti, temve¢ z odpravo neenakosti, ki
je rezultat t. i. »(ne)sre¢nega naklju¢ja«. Za egalitarizem je osnovni pro-
blem namre¢ sama zarava neenakosti in ne njen obseg ali pa velikost same-
ga razkoraka med tistimi, ki imajo, ter tistimi, ki nimajo. Za zagovornike
egalitarizma vsi posamezniki Stejejo enako, medtem ko je za zagovornike
prioritarizma teza posameznikove neenakosti obratno sorazmerna s tem,
kako velika je njegova prikrajSanost oz. neenakost. Za suficientarizem pa
je osrednji problem v dolo¢itvi praga, nad katerim naj bi vsi posamezni-
ki imeli zadosti in bi tako lahko imeli dostojno Zivljenje oz. naj ne bi bili
deprivilegirani.” Tako prioritarizem kot suficentarizem torej nista name-
njena izenacevanju, temveé (v prvi vrsti) izbolj$anju dobrobiti tistih, ki so
najbolj deprivilegirani (v primeru prioritanizma), ali doseganju dolo¢ene-
ga praga dostojnega Zivljenja (v primeru suficientarianizma). Prioritari-
zem tako kakor tudi suficientarianizem namre¢ v celoti izpusti vprasanje
postenosti oz. razseznost zasluge, saj — za razliko od egalitarizma, katere-
ga osnovna distinkcija v zagotavljanju enakosti oz. zmanjsanja ali odpra-
ve neenakosti temelji na klavzuli »ne po svoji krivdi ali izbiri« — je njuna
temeljna naloga zmanjsati oz. odpraviti neenakost ali dvigniti posamezni-
ke nad dolo¢en prag. Pri suficientarianizmu s tistimi, ki so na bolj$em, ni
nobenega problema, vse dokler imajo tisti, ki so pod dolo¢enim pragom,
dovolj.

Vsak izmed predstavljenih distributivnih scenarijev tako postavlja
v ospredje eno izmed razseznosti neenakosti, in sicer egalitarizem naravo
neenakosti, prioritarizem relacijsko vrednost neenakosti, suficientarizem
pa absolutno vrednost neenakosti posameznikov. Ti distributivni scenari-
ji oz. ideali, kakor opozarjata Matthew Clayton in Andrew Williams, so
namre¢ »utemeljeni na razli¢nih temeljih, imajo razli¢ne posledice in so
podvrzeni razli¢nim tipom ugovorov« (Clayton in Williams, 2000: str.

26 Tukaj ostaja odprto vprasanje g]cdc Same 7arave praga, s katerim suficientarizem dolo¢i,
kdaj imajo posamezniki zadosti. Je le-ta povezan z dostojanstvom, s samim prezivetjem po-
sameznika ali s katerim izmed »pcr{'ckcionistiémh« idealov dobrcga 2iv1jcnja oz. dobrobiti

nasploh?
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3). To nenazadnje odslikava kompleksnost same razprave o problemati-
ki druzbene (ne)enakosti. Egalitarizem, kakor opozarja Norman Daniels,
namre¢ »ni ena ideja, temved jih je veliko, saj obstaja veliko razli¢nih vrst
in stopenj enakosti, ki jih ljudje lahko spodbujajo in $e vedno trdijo, da so
egalitaristi« (Daniels, 2003: str. 241).

Sklep

Kljub dejstvu, da je druzbena neenakost vir $tevilnih problemov, npr. iz-
kori$¢anja, zatiranja, diskriminacije, deprivilegiranosti, prikrajsanosti,”
socialne izkljuc¢enosti ter rev§¢ine nasploh, ostaja spoprijemanje z druz-
beno neenakostjo oz. z njeno zmanjsevanje ali nevtraliziranje njenih u¢in-
kov vse prej kot enoznaéno ali neproblemati¢no. V artikulaciji odgovora
na problematiko neenakosti,*® kakor opozarja Francis Schrag, je namre¢
»precej manj soglasja o tem, kako nanjo odgovoriti« (Schrag, 199s: str.
112), s3j spoprijemanje s problematiko neenakosti ni premosorazmerno
povezano z zagotavljanjem enakosti. Prav zaradi tega so tudi razprave o
druzbeni (ne)enakosti v vzgoji in izobrazevanju usmerjene v iskanje raz-
li¢nih alternativ. Nedavni pozivi za spremembo pristopa k zagotavljanju
pravicnosti v vzgoji in izobraZevanju izpostavljajo, da naj se namesto na-
Cela izobrazevalne enakosti vpelje nacelo izobrazevalne zadostnosti, ki
naj bi bilo ustreznejse oz. naj bi bilo v zadostni meri pravi¢no (Anderson,
Satz, 2007; Brighouse, Swift, 2009).”” V kolikor problematiko druzbene
neenakosti razumemo kot nasprotje med zagovorom enakosti ter naspro-
tovanjem le-tej, kakor je v predgovoru knjige Inequality Re-examined iz-
postavil Amartya Sen, »v sami razpravi spregledamo njeno bistvo« (1992:
str. ix). V okviru razprav o druzbeni (ne)enakosti osnovni problem na-

27 Zapodrobnejso predstavitev problematike prikrajsanosti, glej Wolffin De-Shalit, 2007.

28 Tukaj v celoti ostaja ob strani prob[cmatika druzbene neenakosti, socialne kohezivnosti ter
kompenzacijskih mehanizmov, ki ta razkorak skusajo neveralizirati, npr. patriotizem. Na em-
piri¢niravnije ta fenomen morda najbolj videnv primeru ZDA, kjcr patriotizem ,lcpi skupaj >
druzbo, kijc zelo oz.vse bolj nccgalitar{u Kakorjc VSVoji knjigi The Price 0/7715'7%4/1’[)/ opozoril
Joseph E. Stiglitz povec¢anie neenakosti nenazadnje ogroza tudi »ob¢utek nacionalne identi-
tete« (2013: Str. 10).

29 Tukaj ostaja ob strani prob]cmatika razlike med naceloma izobrazevalne enakosti ter izobra-
zevalne zadostnosti. Kljub temu velja izpostaviti, da zagovorniki nacela izobrazevalne zado-
stnosti —v primerjaviz nac¢elom izobrazevalne enakosti - lc»tcga utcmcljujcjo nadvehlo¢enih
argumcntih, in sicer na 1) argumentu odveenih stroskov ter 2) argumentu praga pravicnosti.
Oba argumenta temeljita na predpostavki, da je izobrazevalna enakost kot ideal preobsezna
in dajc torej zagotavljanjc enakosti ncpotrcbno, saj naj bi »zadostnost« ustrezna oz. naj biv
zadostni meri zagotav]jala dostop do ustrezne izobrazbe. V nasprotjuz nac¢elom izobrazeval-
ne zadostnosti pat. . »tradicionalna« kritika neustreznost nacela izobrazevalne enakosti ute-
mcljujc natreh locenih al’gumcntih, insicer1) na njegovi prcambiciozni naravi, ki je povezana
zvisokimi stroski; 2) na njegovi neucinkovitosti ter 3) njegovi opresivnosti.
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mre¢ niv tem, kako zagotavljanje enakosti uresniciti, temve¢ kako ga prav-
zaprav utemeljiti.
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Vsebina ¢lovekove pravice
do izobrazevanja

Marjan Simenc in Zdenko Kodelja

sodobnem govoru o vzgoji in izobraZevanju imajo ¢lovekove pravice
posebno mesto. Ta poseben poloZaj je opazen Ze na ravni programskih
dokumentov. V Sloveniji tako prva Bela knjiga o vzgoji in izobraevan-

ju v RS v uvodnem poglavju z naslovom Nacela in teoretiéna izhodiséa zapise:
»Nacela, ki dolo¢ajo splosno teoreti¢ni okvir za preoblikovanje javnega siste-
ma edukacije na preduniverzitetni ravni, izhajajo iz ¢lovekovih pravic in poj-
ma pravne drzave.« (Krek, 1995: str. 13.) Tudi druga Bela knjiga ravna podob-
no. Za¢ne se s poglaviem Splosna nacela vzgoje in izobrazevanja, poglavje pa
se za¢ne s trditvijo: »Temeljna nacela vzgoje in izobraZevanja v RS izhajajo
iz skupne evropske dedis¢ine politi¢nih, kulturnih in moralnih vrednot, ki
jih zdruZujejo ¢lovekove pravice in njim pripadajocée dolznosti ter nacela plu-
ralne demokracije, strpnosti, solidarnosti in pravne drzave.« (Krek, Metljak,

2011: StT. 13.)

Podobno ravna slovenska zakonodaja, ki denimo v drugem ¢lenu Zako-
na o osnovni soli med cilji osnovnosolskega izobrazevanja navede tudi »vzga-
janje za /.../ spo$tovanje ¢lovekovih pravic in temeljnih svobos$¢in« (Solska
zakonodaja, 1996: str. 109). Tudi med cilji gimnazij najdemo izpostavljeni
pomen ¢lovekovih pravic: »/R/azvija zavest o pravicah in odgovornostih
¢loveka in drzavljana/./« (Solska zakonodaja, 1996: str. 147.)

V javnem govoru je sklicevanje na ¢lovekove pravice pogosto, tudi ko je
govora o Solstvu. Zlasti ob razpravi o zasebnem $olstvu in njegovem sofinan-
ciranju so bile v javnih nastopih pogoste izjave, ki so dolo¢eno ureditev zase-
bnega Solstva zagovarjale s tem, da taka ureditev sledi iz ¢lovekovih pravic.
Vendar je v javnem govoru nastopila dolo¢ena tezava, saj se je razli¢na, véasih
nasprotujoca stali$¢a utemeljevalo s tem, da tako ureditev zahtevajo ¢lovek-
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ove pravice. H kompleksnosti nastale situacije je prispevalo tudi to, da je
bilo sklicevanje na ¢lovekove pravice uporabljeno kot argument, ki mu ne
gre oporekati, tako reko¢ zadnja beseda — se pravi tisti moment razmisle-
ka, ko se razmislek pravzaprav ustavi, saj smo prisli do odlo¢ilne poante.
Tako da znotraj govora ni bilo prostora za vprasanje, za katero pravico na-
tan¢no gre in kako iz nje sledi zagovarjana ureditev.

Eden od razlogov za dvoumno sklicevanje na pravice je povezan z nar-
avo javnega govoru: v njem je tezko vzpostaviti lo¢nico med strokovnost-
jo in nestrokovnostjo, saj za poglobljeno razpravo o temeljnih izhodis¢ih
ni priloznosti.

Vendar se zdi, da tezava s ¢lovekovimi pravicami ni vezana samo na
javni govor, ki se ga udelezujejo vsi drzavljani, tako da se v njem na isti
ravni artikulirajo vsi pogledi, tudi tisti, ki se lahko v temeljitej$em razmis-
leku izkaZejo za nestrokovne. Izkaze se namre¢, da ima na podroéju ¢love-
kovih pravic z lo¢nico utemeljeno/neutemeljeno v stroki dolo¢ene tezave
tudi strokovni govor. Tako Eide opozarja na temeljno tezavo pri imple-
mentaciji pravic druge generacije:

>>Tcmcljna napacna konccptualizacija, ki ima negativni ucinek na im-
plcmentacijo ckonomskih in socialnih pravic, jf: v tem, da bi jih mora-
la zagotoviti drzava. V pretcklosti je tanapacna konccptualizacija pov-
zrocila, da so stevilni ljudje nasprotovali ckonomskim in socialnim
pravicam, na osnovi prcdpostavkc, da so dragc, spodkopavajo krea-
tivnost, ostranijo spodbude in vodijo do preobsirnega drzavnega apara-
ta.«< (Eide, 1987: str. 2.)

Tezave pri razumevanju ¢lovekovih pravic torej niso obrobne, ne za-
devajo samo tistih, ki stvari ne poznajo, temve¢ se lahko nanasajo na te-
meljne koncepte in so povezane tudi s tistimi, ki naj bi se na stvari spozna-
li. Lahko bi sicer rekli, da velja prisluhniti strokovnjakom, a tudi razli¢ni
strokovnjaki so ¢lovekove pravice v¢asih uporabili za zagovarjanje naspro-
tujocih si stali$¢, tako da se pojavi vprasanje: Na katero podroéje sodijo
¢lovekove pravice in kdo je strokovnjak, ki lahko odlo¢i, kaj je ¢lovekova
pravica in kaj ne?

V nadaljevanju bomo najprej podrobneje predstavili osnovno zame-
jitev pravice do izobraZevanja, po splo$ni predstavitvi pa preverili, kje so
bistveni razlogi za nesporazume in razlike pri interpretacijah.

Pravica do izobrazevanja

Pravica do izobrazevanja je priznana in pravno zavarovana kot ena od
¢lovekovih pravic. Sodi med socialne pravice, ki so znane tudi pod imen-
om »druga generacija« ¢lovekovih pravic. V nasprotju s pravicami prve
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generacije, to se pravi s pravicami do svobode, je zanje znac¢ilno, da korela-
tivne obveznosti drzave niso le v tem, da drzava ne preprecuje ali ovira nji-
hovega uresni¢evanja, temve¢ mora tudi omogoditi, da jih posamezniki,
ki jim te pravice pripadajo, lahko udejanjijo. Ceprav so ¢lovekove pravice
marsikdaj opredeljene kot naravne, so v resnici zgodovinsko nastale »na
zacetku moderne dobe, skupaj z individualisti¢no koncepcijo druzbe«
(Bobbio, 1990: str. VIII). Vendar to ne pomeni, da so se vse ¢lovekove
pravice pojavile isto¢asno. Pojavljale so se v razli¢nih ¢asovnih obdobjih
oziroma generacijah. Pravica do izobrazevanja se je prvi¢ pojavila leta 1791
v takratni francoski ustavi in bila nato potrjena $e v Deklaraciji o prav-
icah tloveka in drzavljana iz leta 1793." V obeh primerih je pravica do izo-
brazevanja pomenila pravico do javnega izobraZevanja oziroma Solanja, ki
ga zagotovi drzava in je brezpla¢no dostopno vsem drzavljanom.”

Po drugi svetovni vojni je bila pravica do izobrazevanja zapisana v
ve¢ mednarodnih dokumentih o ¢lovekovih pravicah. Tako je bila najpre;j
vklju¢ena v nemara najbolj znano in vplivno Splosno deklaracijo lovek-
ovih pravic, ki jo je Generalna skup$¢ina OZN sprejeta leta 1948, pozneje
pa Se v veé drugih z njo neposredno povezanih dokumentov (konvencij in
paktov), ki so za podpisnice tudi pravno zavezujodi. Prav tako je vkljuce-
na tudi v mnoge ustave in nacionalne zakonodaje. Toda pravica do izo-
braZevanja, kakor je opredeljena v mednarodnih aktih o ¢lovekovih prav-
icah, ni ena sama, temve¢ vklju¢uje poleg te pravice, razumljene v oZjem
smislu,’ $e pravico star$ev, da vzgajajo svoje otroke v skladu z lastnimi re-
ligioznimi ali filozofskimi prepri¢anji, in tudi z njo povezano pravico, da
izberejo izobraZevanje ali $olo, ki tak$no vzgojo ali izobrazevanje nudi.*

1 V znameniti Deé/ﬂmrﬁz’ 0 pmwm}} cloveka in a’ridﬁ/jﬂm iz leta1789 pravica do izobraicvanja se
ni navedena. Prav takojc ne najdcmo vnjej prcdhodnih dokumentih o ¢lovekovih pr vicah.

2 1l sera créé et organis¢ une Instruction publiquc commune 4 tous les citoyens, gratuite a
l’égard des parties d’cnscigncmcnt indispcnsablcs pour tous les hommes et dont les ¢ta-
blissements seront distribu¢s graducllement, dans un rapport combiné avee la division du
royaume« (La Constitution de 1791, Titre premier). »Linstruction est le besoin de tous. La
socié¢té doit favoriser de tout son pouvoir les progrés de la raison publiquc, et mettre |'ins-
tructionala portée detousles citoyens« (Constitution du 2.4 juin 1793, Déclaration des droits de
"homme et du citoyen, 2. len).

3 Oprcdc[itcv te pravice ali, natancneje receno, pravic, je v Sp/()fm’ dfk/dmr{/i clovekovih pravic na-
slednja: »Vsakdo ima pravico do izobrazevanja. [zobrazevanje je brezplacno vsaj na zacetniin
tcmcljni stopniji. So]anjc nazacetnistopnjije obvezno. Tehni¢no in poklicno iolanjc mora biti
sploéno dostopno. Viéjc éol;mjc mora biti na osnovi dosezenih uspchov vsem enako dosto-
pno« (26. ¢len, tocka).

4 Tako je ze v tretji tocki 26. ¢lena S/?/afize deé/ﬂm@e clovekovib pravic navedena prvenstvena pra-
vica starsev »do izbire vrste izobrazbe za svoje otroke«. Pozncjc je bila ta pravica natancneje
dolocena v drugih dokumentih. V Mednarodnem pakiu o ekonomskib, socialnib in kulturnib pra-
vicah je zapisano, da imajo starsi pravico, da izbcrcjo za svoje otroke tudi take sole, ki jih niso
ustanovile javne oblasti, ¢e te sole ustrezajo takim minimalnim standardom, ki jih dolo¢i ali
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Poleg teh pravic, ki so opredeljene kot univerzalne, to se pravi kot pravice,

ki veljajo za vse ljudi,’ so v nekaterih dokumentih navedene $e pravice, ki

veljajo le za posamezne kategorije prebivalstva, recimo, za narodne manj-
. 6

Sine.

Pravice do izobrazevanja, ki so zapisane v mednarodnih dokumen-
tih o ¢lovekovih pravicah, lahko razdelimo na pravice v strogem pomenu
besede in na pravice, ki so pravzaprav dolznosti oziroma obveznosti.” Za
pravice kot pravice je namre¢ bistveno, da je njihovo uveljavljanje odvisno
od presoje in svobodne izbire tistega, ki mu je dolo¢ena pravica priznana.
To pomeni, da subjekt pravice ni obvezen izvrievati te pravice. Med pravi-
cami do izobrazevanja je tak$na pravica, denimo, pravica do splosne dosto-
pnosti tehni¢nega in poklicnega $olanja. Prav nasprotno pa je s pravico do
izobrazevanja na zacetni oziroma osnovni stopnji. Taksno izobrazZevanje
je namre¢ obvezno. Ker je obvezno, se subjekt te pravice ne more svobod-
no odlo¢iti, ali jo bo izvr$eval ali ne. Zato je to zanj dolZnost oziroma ob-
veza, ne pa pravica.

Druga znac¢ilnost obravnavanih dokumentov o ¢lovekovih pravicah
je, da so v njih pravice do izobraZevanja opredeljene na dva nacina. Prvi¢,
kot dejanske pravice, ki jih posameznik lahko udejanji. Drugi¢ pa kot cil-

prcdpiéc drzava (¢l 13.3). Vistem ¢lenu je navedena tudi pravica starsev, da 2agotovijo svojim
otrokom versko in moralno vzgojo v skladu z njihovim lastnim prepri¢anjem. Podobne do-
lo¢be so cudi v Mednarodnem /m/clu 0 dréaﬁ.//ﬂm/ez'b n pa/z'lz'c'}zz'b /mem}) (»Drzave stranke tega
Pakra se Zavezujejo spostovati pravico starsev, v danem primeru pa zakonitih skrbnikov, da
svojim otrokom zagotovijo tisto versko in moralno vzgojo, ki je v skladu z njihovim lastnim
prepricanjems, L8, 4), ka/ozmay'z 0 /)d/)i”dl’i vseh oblik nestrpnosti in dzx/crz’miimty’f na pod/ﬂgz’ vere
ﬂ/i/)re[zr/'c’mzjd (»Vsak otrok ima pravico do dostopa do vzgoje, ki zadeva vero ali prepricanje,
vskladuz icljami njr:govih star$ev oziroma zakonitih skrbnikov, in se gane sme siliti k pouku
o veri ali prepricanju v nasprotju z 2cljami njcgovih star$ev oziroma zakonitih skrbnikov, pri
¢emer so koristi otroka vodilno nacelo«, ¢l.5. 2) in Kz onvenciji proti /Izkkrmzinm'yi v z'zaémzﬁemﬂ/u
(»Drzave podpisnice so se sporazumele: /.../ da je bistvenega pomena spostovati prosto voljo
starsev, in kjcr to prihaja Vv postey, voljo zakonitih varuhov; to /../ pomeni, dasamiza éolanjc
otrok izbcrcjo tudi drugc institucije kottiste, kijih vzdriujcjojavni organi,vcndar le, ¢eso Vsaj
na takséni ravni, kakor so jo kot minimalno predpisaliali odobrili pristojni javni organi...«, ¢l.s
b).

5 Te pravice so priznane vsakomur »ne glcdc naraso, barvo, spol,jczik, vero, Politiéno ali drugo
prepri¢anje, narodno ali socialno pripadnost, premozenje, rojstvo ali kakrsnokoli drugo oko-
liscino « (Splosna deklaracija clovekovih pravic, ¢l. 2).

6 Pripadnikom narodnih manjsin je priznana pravica, »da imajo svoje izobrazevalne dcjavnosti,
vstevsi vzdricv;mjc lasenih $ol, in odvisno od vzgojno»izobraicvalnc politikc drzave, upora-
bl]'ajo ali poucujejo svoj jczik, vendar le pod pogojem: I)dasera pravica ne izvaja tako, da se
pripadnikom teh manjsin preprecuje spoznavati kulturo in jezik celotnega obcestva in sode-
lovati v dcja\'nostih tega ob¢estva, ali tako, da to ogroza nacionalno suverenost; 1) da u¢na
raven ninizja od ob¢e Vcljavnc ravni, ki so jo prcdpisali ali odobrili pristojni javni organi; 11D
dajc obiskovanje takih sol prostovolino« (Konvencija proti diskriminaciji vizobragevanju, cl. s c).

7 Nekateri avtorji v tem primeru govorijo raje o razliki med dzlférecyf/cjmi in mandatnimi
pravicami (prim. Feinberg, 1980: str. 156-158).
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ji, ki jih je treba v prihodnosti $ele dose¢i, da jih bo potem posameznik
sploh lahko uresni¢il kot pravice. Pravzaprav so ti cilji le zapisani kot prav-
ice. Ali natan¢neje receno: zapisani so v ¢lenih, ki opredeljujejo pravice
do izobrazevanja, medtem ko so v resnici to obveznosti drzave, da zagoto-
vi sistemske in druge pogoje za to, da bodo posamezniki lahko udejanjili
svoje pravice. Ti cilji pa so dveh vrst. Po eni strani gre za cilje, ki jih mora
drzava poskusati doseti na ravni izobraZevalnega sistema,’ na drugi stra-
ni pa za cilje, ki drZavo obvezujejo, da si prizadeva za njihovo uresnicitev z
zagotovitvijo tak$nega izobrazevanja in vzgoje na ravni $ole oziroma pou-
ka, ki je v skladu s ¢lovekovimi pravicami, kakor jih opredeljujejo medn-
arodni dokumenti.” A naj gre za dejanske pravice posameznikov ali za cil-
je, ki jim mora slediti drzava, je posledica za drzavo v obeh primerih enaka
— zagotovi mora moznost uresnicitve teh pravic in ciljev. Toda obveznost
drZave je pri tem vendarle razli¢na. V prvem primeru je dolzna zagoto-
viti moznost udejanjanja pravic posameznikov do izobrazevanja takoj, v
drugem primeru pa s podpisom mednarodnih dokumentov o ¢lovekovih
pravicah sprejema le obveznost, da si bo prizadevala za dosego ciljev, ki so
nujni pogoj za udejanjanje teh pravic.

Tretja znadilnost obravnavanih dokumentov o ¢lovekovih pravicah
pa je, da so v njih pravice do izobraZevanja navidezno opredeljene na ne-
protisloven nacin. Na prvi pogled se namre¢ zdi, da gre zgolj za dopol-
nitev in ve¢jo konkretizacijo pravic, ki so bile najprej zapisane v Splosni
deklaraciji élovekovib pravic. Ceprav je to v veliki meri res, pa se po dru-
gi strani zdi prav tako o¢itno, da so nekatere pravice — kljub navidezni
enakosti — razli¢ne ali celo v nasprotju s kak$no drugo pravico. Tako je, na
primer, v ve¢ mednarodnih dokumentih pravica star$ev, da vzgajajo svo-

8 Med te cilje lahko $tejemo naslednje: da si mora drzava aktivno »prizadevati za razvoj $ol-
skcga omrezja vsch stopenj« (Mednarodni pﬂ/ft o ekonomskib, socialnib in kulturnibh pmﬂz’m/}, It
¢); damora »Vzpostaviti ustrezen sistem étipcndij «, »nenchno izboljécvati materialne pogoje
ucnega osebja« (ibid., ¢l. 13 ¢), vzpodbujati ali ¢im bolj okrepiti osnovno izobrazevanje za tiste,
ki ga sploh niso dobili ali niso dobili popolne solske izobrazbe (ibid., ¢l. 13 d) ipd.

9 Ti cilji so navedeni v ve¢ mednarodnih dokumentih o ¢lovekovih pravicah, najbolj konkreti-
zirani paso v Konvenciji o otrokovib pravicah, kjer je v 29. ¢lenu zapisano, »da mora biti izobraze-
vanje otrok usmerjeno k:

a) popolncmu razvoju otrokove osebnosti, nadarjcnosti ter umskih in telesnih sposobnosti;
b) krepitvi spostovanja clovekovih pravic in temeljnih svobos¢in ter nacel, dolocenih z Usta-
novno listino OZN;

<) krcpitvi spostovanje do otrokovih starsev, njegove kulturne identitete, jczika in vrednort,
nacionalnih vrednot drzave, v kateri otrok prebiva, drzave, iz katere morda izhaja, in do civili-
zacij, razli¢nih od njegove;

d) pripraviti otroka na odgovorno iivljcnjc v svobodni druzbi, v duhu razumevanja, miru,
strpnosti, enakosti med spoloma in prijateljstva med vsemi ljudmi, etni¢nimi, narodnimi in
verskimi skupnostmi in osebami starosclskcga porck a;

c) krcpiti spostovanje do naravnega okolja.«
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je otroke v skladu z lastnim religioznim ali filozofskim prepri¢anjem, ned-
voumno razgla$ena kot njihova ¢lovekova pravica. Po sprejetju Konvenci-
Jje o otrokovih pravicah leta 1989 pa ni ve¢ mogoce trditi, da mednarodni
dokumenti o ¢lovekovih pravicah jaméijo starSem to pravico kot brezpo-
gojno. V njej je namre¢ priznana pravica otroka »do svobode misli, ves-
ti in veroizpovedi« (Konvencija o otrokovih pravicah, ¢l. 14), ki jo mora-
jo drzave spostovati enako kot pravico in dolZnost star$ev, »da otroka pri
uveljavljanju te pravice usmerjajo na naéin, prilagojen njegovim razvojnim
zmoznostim« (ibid.). S tem je Konvencija o otrokovih pravicah naredila
pomemben korak v smeri drugaéne interpretacije pravice starSev do vzgo-
je lastnih otrok v skladu s svojimi religioznimi ali filozofskimi prepri¢an-
ji. Poudarek je sedaj na otrokovi pravici do svobode veroizpovedi, ki jo
morajo starsi spostovati, in ne ve¢ na brezpogojni pravici starSev do vZgo-
je otrok v skladu s svojimi, to je z religioznimi ali filozofskimi prepri¢an-
ji star$ev. Ker Konvencija o otrokovih pravicah omejuje to pravico starSev s
tem, ko poudarja ne samo pravico, ampak tudi dolZnost starsev, da otro-
ka pri uveljavljanju pravice do svobode veroizpovedi »usmerjajo na nacin,
prilagojen njegovim razvojnim zmozZnostim«, je o¢itno, da jim ni ve¢ do-
voljeno vzgajati otrok zgolj v skladu s svojimi religioznimi ali filozofski-
mi prepri¢anji. Ce je ta razlaga pravilna, potem je otrokova pravica do svo-
bode vere v nasprotju s pravico starSev, da vzgajajo svoje otroke le v skladu
s svojim verskim prepri¢anjem, kakor je zapisana v nekaterih prej omen-
jenih mednarodnih dokumentih o ¢lovekovih pravicah, ki so ¢asovno nas-
tali pred Konvencijo o otrokovih pravicah.

Primer le navidezno enake pravice pa so Ze najbolj splosne formu-
lacije same pravice do izobraZzevanja. V nasprotju s pozitivnimi formulaci-
jami, kaksne so: »Vsakdo ima pravico do izobrazevanja« ali »Drzave /.../
priznavajo vsakomur pravico do izobraZevanja«, je v drugem ¢lenu Prve-
ga protokola k Evropski konvenciji o varstvu clovekovib pravic in temeljnih
svobostin pravica do izobrazevanja namenoma zapisana v negativni obli-
ki zato, ker so hoteli prepretiti, da bi se pozitivna formulacija (»Vsakdo
ima pravico do izobrazevanja«) interpretirala kot obveznost drzave, da
zagotovi vsakomur izobrazevanje, kakr$no si Zeli. Iz istega razloga je ta
pravica zapisana v Protokolu in ne v samem besedilu Konvencije (Digest,
198s: str. 827). Razlika med pozitivno in negativno formulacijo pravice do
izobrazevanja je pomembna, saj je to razlika med pozitivno in negativno
pravico. V nekaj primerih, ki sta jih Evropska komisija in Evropsko sodis¢e
za ¢lovekove pravice obravnavala v zvezi z navedenim ¢lenom Protokola,
sta namre¢ jasno odlodila, da Protokol ne nalaga drzavi nobene obveznosti,
da na lastne stroske uvaja ali subvencionira izobrazevanje katerekoli vrste
in katerekoli ravni, prav tako pa tudi, da noben star§ ali skupina starSev ne
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more izvajati pritiska na drzavo, da ustanovi nove $ole posebne vrste ali da
subvencionira obstojece Sole, ¢e gre za Sole, ki dajejo vzgojo in izobrazbo v
skladu s posebno kulturno, religiozno ali konfesionalno tradicijo oziroma
s posebno akademsko specializacijo (Meredith, 1992: str. 26; Digest, 198s:
str. 827-828). Prav te in $e nekatere druge razsodbe Evropskega sodii¢a za
¢lovekove pravice dokazujejo, da formulacije pravice do izobrazevanja Se
zdale¢ niso tako jasne in samoumevne, kot se morda zdi na prvi pogled.
Ce bi bile, sporov na sodi$¢u ne bi bilo.

Obstaja pa dodatni zaplet, ki vsebino pravic postavlja v $e bolj kompl-
eksno lu¢: Evropsko sodis¢e za ¢lovekove pravice lahko razume to pravico
enkrat tako, drugi¢ drugace. Tako je, denimo, mali senat tega sodi$c¢a leta
2009 odlodil, da prisotnost razpel na stenah udilnic v italijanskih javnih
$olah krsi tako pravico star$ev, da vzgajajo svoje otroke v skladu z lastnimi
religioznimi ali filozofskimi prepri¢anji, kakor tudi pravico otrok do svo-
bode misli, vesti in veroizpovedi. Nato pa je le dve leti pozneje veliki sen-
at istega sodi$¢a o isti zadevi sprejel ravno nasprotno odlo¢itev.”” A o tem
ve¢ v nadaljevanju.

Je vse lahko ¢lovekova pravica?

V javnih razpravah o izobrazevanju se v¢asih uporablja izraz ¢lovekove
pravice, da bi se opozorilo na nekaj, kar se govorcu zdi samoumevna prav-
ica, ko pa se skusa preveriti, na kaj se sklicevanje opira, se izkaze, da govor-
ec nima v mislih nobene konkretne teorije, avtorja ali dokumenta, iz ka-
terega bi ta pravica izhajala.” Tako da se zdi, da se govorec pri izjavljanju
sklicuje predvsem nase oziroma na lastno intuicijo: to je pravica, ker sam
¢utim in globoko verjamem, da je to pravica.”

Iz zgornjega razdelka je razvidno, da danes pomena pravic ne more-
mo zvesti na subjektivni ob¢utek. Danes obstajajo mednarodno priznani
dokumenti, v katerih lahko preverimo, ali je domnevna ¢lovekova pravica,
na katero se govorec sklicuje, res opredeljena kot pravica, in tudi relativni
mednarodni konsenz drzav, da so tovrstni dokumenti res vir opredelitev
¢lovekovih pravic. Resitev za vprasanje, kaj to¢no so pravice, je bila torej v

10 Velikisenatje odlocil, danista bila krsena ne 2. ¢len Prvega protokola ne 9. ¢len Konvencije
(Lausi et autres ¢ ltalie, Cour EDH, G.C.18 mars 2011, Req. n" 30814/06).

11 V neckem smislu taka raba ni nckaj, kar bi bilo znacilno za pravice. Tudi ko gre za diskur-
zivno uspesne termine, ki nakazujcjo Naznanstveno osnovo in povezujejo govorcaz necim
pozitivnim, je znacilna Siroka raba, ki pocasi izprazni pomen termina. Tako se govori o ra-
zli¢nih oblikah intcligcnc in kapitala, tudivstrokovni literaturi, da termina pocasi izgublja—
tavsak dolo¢en pomen.

12 Taka subjcktivna raba termina mu pocasi vzame moc¢ vargumentaciji, saj naj bi argument
acija merila pravna intm‘subjcktivnost, vendar paje tudires, dasose pravicev zgodovinskih
zacetkih vvelikih filozofskih besedilih res merile na to, kako je posamezniaveor koncipiral
resnice oziroma so sc v okviru njegovega razmislcka zdele kot evidenene resnice.
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tem, da so se pravice zapisale v pravnem jeziku, ki je znadilen za tako ob-
likovane in sprejete dokumente. In da se je za tako oblikovane dokumente
iskalo mednarodno soglasje drzav. K temu vidiku pa je treba dodati, iz op-
tike posamezne drzave, $e tiste pravice, ki so zapisane v njeno ustavo:

»Besedne zveze, kot so, vzemimo, temeljne pravice', remeljne (¢lovek-
ove) pravicc‘, ,ustavne svobos¢inein pravicc‘, Llovekove pravicein temel-
jne svoboscine’, zajemajo vsc tiste pravice (v pravnem pomenu besed),
ki imajo ustavno naravo. Najbolj na kratko jih je mogoce oznaciti kot
,tcmeljne pravice‘, ki se od drugih pr:wic razloéujejo ravno po tem, da
jih oprcdcljujc ustava, kijc tcmcljni in hierarhi¢no 11ajvi§ji sploéni pravni
akt v posamezni drzavi. Za njih se pogosta navajata tudi izraza temel-
jne (¢lovekove) pravicc‘ ali pa zgolj okrajéava Clovekove pravicc(. Sledn-
ja jezikovna dvojica je pravno ohlapna, ker se nanasa tudi na tiste prav-
ice, kiso v celoti urcjenc Sele z zakoni. V primeru, ko je uporabljen izraz
Clovekove pravice‘, je najbolj zanesljivo pomensko merilo kontekst, v
katcrcga jeta oznaka umesc¢ena. Iz besedne zveze bo praviloma dovolj
jasno razvidno, ali gre za ¢lovekove pravice v sirsem ali pa za clovekove
pravice vozjem (ustavnopravncm) pomenu besede.« (Pavenik, 1997: str.
15-16.)

Avtorjevo razlikovanje med ¢lovekovimi pravicamiv oZjem in $ir§em
pomenu je za v tem ¢lanku obravnavano temo pomembno opozorilo. Kaze
na drugo raven, ki jo je treba pritegniti, ko pride do nejasnosti glede prav-
ic. Na prvi ravni je ¢lovekova pravica vsaka splo$na zahteva, ki se govor-
cu kaze kot nujno veljavna, in nadaljevanje razmisleka je potem v tem, da
se preveri, ali je tako res opredeljena v mednarodnih deklaracijah in kon-
vencijah oziroma v ustavi drzave, v kateri se govorec zeli sklicevati na prav-
ico. Ce pravica (3¢) ni vklju¢ena v pravno veljavne dokumente, potem ni
mogoce trditi, da Ze je pravica, ¢eprav v¢asih ni mogoce z gotovostjo trditi,
da kdaj v prihodnosti ne bo postala pravica. Tako da se ¢lovekovih pravic
v ozjem smislu vendarle drzi kanec kontingentnosti: nekatere trenutno $e
ne veljajo, ¢eprav bo morda ¢ez leto ali dve sprejeta konvencija, ki se mor-
da danes celo Ze pripravlja, in bo trenutno e ne pravico razglasilo za prav-
ico. Iz te perspektive so ¢lovekove pravice sicer univerzalne, brez¢asne, pa
vendar take postanejo $ele, ko se jih razglasi oziroma vpise v mednarodno
priznani dokument, to pa je nek konkretni zgodovinski trenutek.

Vendar pa posameznik v neki drZavi nima pravice samo do tiste-
ga, kar je zapisano v ustavi, in tu nastopi druga teZava pri opredeljevan-
ju pravic. Vse, kar v neki drzavi zakoni, podzakonski akti, pravilniki,
statuti itd. omogocajo posamezniku, lahko poimenuje za njegovo pravi-
co. Posameznik res ima to pravico, in gre torej za ¢lovekovo pravico. A zdi
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se, da je primerneje redi, da za njegovo pravico v $irSem smislu. Vendar ne
gre za ¢lovekovo pravico v ozjem smislu, kot je opredeljena v zgornjem raz-
misleku ustavnega pravnika. Ce bi bila, bi bile ¢lovekove pravice vse, kar
posamezni pravni sistem v vsej svoji razvejanosti v nekem trenutku omog-
o¢a posamezniku v neki drzavi. Tak pogled na pravice se zdi manj prim-
eren.

Ce bi sprejeli tako vsevklju¢ujoti opis pravic kot splo$no opredel-
itev posameznih ¢lovekovih pravic, denimo pravice do izobrazevanja, bi
postalo pravica prav vse, kar sledi bodisi iz zakona bodisi pravilnika bod-
isi kakega drugega normativno veljavnega akta. Kar je trenutno pravno
veljavno, pa naj bo $e tako drobna uredba ministrstva ali pravilnik $ole, je
pravica otroka. Iz optike prava to drZi, saj se je na te zapise mogoce sklice-
vativ pravnem postopku kot na pravice, vendar ima ta zorni kot neprijetne
posledice. Pravilniki se spreminjajo, tako da sklicevanje nanje ob govoru
o pravici do izobraZevanja pomeni, da tudi pravica postane zelo spremen-
ljiva zadeva. Ta kontingentnost pravice pa je v nasprotju z intuicijo, da je
¢lovekova pravica nekaj, kar je povezano z naravo ¢loveka, torej nekaj stal-
nega, nekaj, kar je v nekem smislu celo del narave stvari.

Nujna nedoloc¢enost temeljnih dokumentov o ¢lovekovih
pravicah

Zamejenost ¢lovekovih pravic na ¢lovekove pravice v ozjem smislu, na te-
meljne pravice, se izogne temu, da bi vsaka banalna malenkost postala
¢lovekova pravica, ne izogne pa se v celoti nedolo¢enosti, povezane s ¢love-
kovimi pravicami. Lahko bi celo rekli, da je prav ta zamejitev pravic na
neki drugi ravni sama razlog za nedolo¢enost ¢lovekovih pravic. Vsebina
temeljnih pravic zaradi njihove splo$ne narave ni vselej razvidna, zato je
potrebna interpretacija. Na to ustavni pravniki opozarjajo ob temeljnih
pravicah ustave Republike Slovenije: »Dolo¢be ustave Republike Sloveni-
je, zlasti o temeljnih pravicah, potrebujejo interpretacijo predvsem zaradi
svojega abstraktnega nivoja.« (Mav¢ig, Pavénik, 1993: str. 27.)

S tako zatrjeno neizogibnostjo interpretacije avtorja polemizira-
ta s prepricanjem, da je branje pravne norme samo spoznavanje pome-
na, ki je Ze v celoti vsebovan v posameznih ¢lenih ustave, tako da bi bil
»predmet razlage zZe izoblikovana pravna norma, ki jo je treba le $e izluséi-
ti iz ustavnega besedila« (ibid.: str. 41). Pri tem se sklicujeta na sodobno
filozofija jezika, ki opozarja, da je pomen besed oziroma v tem primeru
zapisa vselej posredovan s kontekstom in prakso jezikovne rabe. V pri-
meru ustave lahko ta kontekst nekoliko zamejimo in re¢emo, da je sama
ustava klju¢ni kontekst, na katerega se gre opirati pri njeni razlagi. Avtor-
ja vpeljeta zanimiv izraz »dohitevanje« in opirajo¢ se na pravno herme-
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nevtiko izpeljujeta, da »pravni akt nikoli ne more dohiteti svojega razla-
ganja« (ibid.: str. 41).

Vendar pa ustava ni edini kontekst razlaganja ustave. Pri analizi te-
meljnih pravic, zapisanih v slovensko ustavo, se namre¢ izkaze, da je v usta-
vo velikokrat Ze vklju¢eno navodilo zakonodajalcu, naj posamezno prav-
ico podrobneje uredi. V ustavi torej niso zadosti opredeljene. To se lahko
zdi sporno, saj zakonodaja, se pravi odvisni in tako sekundarni ake, s tem
zapolnjevanjem manka, ki je prisoten v ustavi, zaéne bistveno sodolocati
vsebino temeljnih pravic, ki potemtakem niso ve¢ ustavne pravice, temvec
pravice, ki jih dolo¢ajo tudi pravni akti nizjega reda. Vendar avtorja izpel-
jeta drugacen sklep:

»lezisce problcma je preprosto v tem, da tcmc]jnc pravice postancjo
pravice v pravnem pomenu besede sele tedaj, ko so v eeloti urejene njene
sestavine (to je upravicenje in pravovarstveni zahtevek) in ko so na dru-
gi strani v celoti urejene tudi pravne dolznosti (to je obveznosti pravnih
subjcktov in na njih navezujoce se sankcije). V. logiki‘ ustavnega urejan-
jaje, daso temeljne pravice v ustavi le deloma urcjenc in da je celo tam,
kjer so temeljne pravice neposredno uresnicljive (npr. nedotakljivost
iivljcnja, svoboda gibanja, ncdotakljivost stanovanja), sele zakon tisti,
ki opredeljuje krsitve teh pravic in z njim povezane sankcije. Nepopol-
nost ustavnega oprcdcljcvanja tcmcljnih pravic je se bolj intenzivna pri
vseh tistih pravicah, kjcr zakon sploh omogoéa, da postancjo uresnicl-
jive (npr. pri pravici do socialne varnosti in do zdravstvcncga varstva).
Skratka: za tcmcljnc pravicc jc znacilno, da so v ustavi vsclcj ncpopolno
urejcne, njihova celostna oprcdclitevjc dosezena sele tcdaj, ko jih zakon

normativno konkretizira in jim s tem da kolikor toliko celovito podo—

bo.« (Ibid.: str. 43.)

Ustava in v njej zapisane temeljne pravice so torej po svojem statusu
nepopolno urejene, nejasne, poddoloéene, »nepopolno urejene« (ibid.:
str. 47). To ni pomanjkljivost ustave, to je, nasprotno, njena temeljna
znadilnost, saj je ustava nujno abstraktna, splo$na in tako nedolo¢ena. »V
nasprotnem primeru bi morala biti ustava preobsirna in preobloZena ali pa
bi bile temeljne pravice le nacelne deklaracije, ki bi nujno ostale mrtva ¢rka
na papirju.« (Ibid.: str. 43.)

Zato lahko re¢emo, da slovenska ustava ne vsebuje celote pravnih
norm o temeljnih pravicah, temve¢ le »primarne dispozicije«, druge pa
prepusta zakonu. Se ved, celo primarnih dispozicij »ne ureja izérpno: prej
jih nakazuje, kot da bi jih pomensko izérpno opredeljevala« (ibid.: str. 43).
Tako da $ele konkretizacija in specifikacija pravne norme v zakonu doseze-
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ta, da pravica »zazivi« (ibid.: str. 44), obenem pa gre za nujno dejavnost,
ki jo lahko opredelimo s »konkretizirati in izpeljevati« (ibid.: str. 44).

Pri ustavi je tako treba racunati na zakonodajo, ki bo dopolnila in
konkretizirala ustavo, ji dala dolo¢no vsebino in odpravila stanje, ko je
ustava mrtva ¢rka na papirju. Kaj pa to pomeni za status deklaracij in kon-
vencij, ki opredeljujejo ¢lovekove pravice na mednarodni ravni? Ce po-
gledamo jezik in vsebino ¢lenov mednarodnih dokumentov, je pogosto
videti podobno nedolo¢enost zapisa posameznih ¢lenov. Kako se ta ned-
olo¢enost odpravi, kako se abstraktnost ¢lovekovih pravic konkretizira na
ravni deklaracij in konvencij, kako na tej ravni mrtva ¢rka postane Ziva
pravica? V primeru mednarodnih deklaracij in konvencij ni mednarodne
zakonodaje, ki bi jih konkretizirala in odpravila nejasnosti. Kdo torej
opravi to delo? Ali je ta konkretizacija sploh potrebna?

Pred nadaljevanjem je treba navesti $e nek zadrzek glede zgornje
izpeljave oziroma vpeljati $e nek dodatni ozir, da bi se izognili nespo-
razumu. Ne drzi namre¢ stali§¢e, da bi bila ustava v celoti nejasna brez
zakonodaje. Najprej zato, ker se ustava dejansko najveckrat ne sprejema v
pravno praznem prostoru, temve¢ v okoli$¢inah, ko Ze veljajo neki pred-
pisi, ki tvorijo kontekst za sprejemanje ustave. Ustavni zakon za izvedbo
Ustave RS tako v prvem ¢lenu doloda: »Predpisi in drugi splosni akti, ki
so veljali na dan razglasitve te ustave, ostanejo v veljavi.« (Ustava, 2007:
str. 105.) Po drugi strani pa zato, ker logika interpretacije ne velja samo v
eno smer. Zakoni sicer res konkretizirajo ustavo, po drugi strani pa je na-
loga ustavnega sodi$¢a v tem, da presoja, ali so samo v skladu z njo, torej je
ustava konkretizirana s kontekstom zakonov, a ima sama v tem krogu in-
terpretacije dovolj »relativne« avtonomije, da je mogoce govoriti o prever-
janju usklajenosti zakonov z ustavo. To je Se bolj razvidno, ¢e upostevamo
dejstvo, da so tudi zakoni abstraktni, pisani za zelo raznolike konkretne
situacije, tako da tudi sami potrebujejo kontekst, ki jih pojasnjuje. Tako
Lauri Lehtimaja ob opisu institucije ombudsmana poudarja: »Dolo¢be
ustreznih instrumentov varstva ¢lovekovih pravic se lahko uporabljajo
kot interpretacijska navodila, ki kaZejo najustreznej$e moznosti, kadar so
v domaéem pravu zakonska besedila nedore¢ena ali nejasna.« (Lehtima-
ja, 1993: str. 141.) Verjetno pa lahko pri abstraktnosti zakonov ponovimo
korak, ki je bil opravljen pri opredelitvi razmerja med ustavo in zakoni:
podzakonski akti, njihovo izvajanje in pravna praksa posredujejo tisto vez
s konkretnostjo, ki pomaga pri razumevanju, kako aplicirati abstraktno
pravilo.”

13 Zdi se, da je tu mogoca analogija s tezavami, ki jih na bolj splosni ravni analizira Witrgen-
stein pri problematiki sledenja pravilu.
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Status mednarodnih dokumentov

Opozoriti velja, da ima zgornja analogija med ustavo in mednarodnimi
dokumenti jasno mejo. Ze bezen pregled mednarodnih dokumentov po-
kaze, da ne gre za enovito skupino besedil, temve¢ so med njimi precej$nje
razlike. Nekoliko poenostavljeno bi lahko rekli, da na mednarodni ravni
sre¢amo spekter ureditev. Na eni strani naletimo na tako, ki je v nekem
smislu, a nikakor ne v celoti, primerljiva z urejanjem na ravni posamezne
drzave, na drugi strani pa so dokumenti, ki bi jim, ¢e bi veljala analogija
z ustavo, bi lahko rekli, da imajo status mrtve ¢rke na papirju. Poglejmo
si najprej obe ekstremni strani spektra, da dobimo ob¢utek za njegov ob-
seg. Primer ene strani spektra je Evropska konvencija za varstvo clovekovih
pravic, primer druge Splosna deklaracija clovekovih pravic.

Za¢nimo z Evropsko konvencijo. Svet Evrope je nastal leta 1949, $ti-
ri leta po vojnem razdejanju Evrope, in s prepri¢anjem, da je »za ohran-
itev in nadaljnje uresnic¢evanje teh idealov« — in s tem mislijo na »du-
hovne in moralne vrednote, »ki so skupna dedis¢ina njihovih narodov in
pomenijo izvirna nacela osebne svobode, politi¢ne svobode in spostovan-
je zakona, na katerih temelji vsa prava demokracija« — smiselno ustano-
viti Svet Evrope. Tem napovedim v preambuli statuta Sveta Evrope sledi
opredelitev ciljev v prvem ¢lenu, ki povezanosti ¢lanic v prvi alineji poveze
z ciljem »za§¢ititi ter nadalje razviti ideale in nacela, ki so njihova skup-
na dedi$¢ina«. V drugi alineji se opredeli uresni¢evanje tega cilja in se po-
leg razpravljanja, pogodb in sodelovanja navede »z uresni¢evanjem in raz-
vijanjem ¢lovekovih pravic in temeljnih svobos¢in« (Roviek, 1993: str. s).

Clovekove pravice so tako v jedru Sveta Evrope, zato ni presenetljivo,
da je Evropska konvencija o ¢lovekovih pravicah (EKCP) najpomembne-
j$i dokument Sveta Evrope, Evropsko sodiite za ¢lovekove pravice (ESCS)
pa je njegov najpomembnejsi organ. EKCP je edina konvencija Sveta Ev-
rope, za katero je bilo ustanovljeno posebno sodis¢e, ki varuje njeno
uresni¢evanje v posameznih drzavah ¢lanicah. Sodi$¢e ni vzpostavilo
samo varstva uresnic¢evanja konvencije, temve¢ je vzpostavilo tudi pravno
prakso, ki nadalje konkretizira in daje podrobno vsebino sami konvenci-
ji."* Kot poudarja pisec slovenske spremne besede k Studiji Pravo Sveta Ev-
rope, se na te razsodbe velikokrat sklicuje tudi slovensko Ustavno sodiste v
svojih odlo¢itvah (Ribici¢, 2006: str. 15).

Evropska konvencija o ¢lovekovih pravicah je bila sprejeta leta 1950,
torej dobro leto po ustanovitvi Sveta Evrope. Nato pa je bila k njej spreje-

14 Sodisce je tako ()prtdcljcno kot instanca, ki ne samo uporabi zakon v P()samtznih prim-
erih, temved s svojimi razsodbami tudi pocasi daje bolj doloc¢eno vsebino oziroma pomen
¢lenom Konvcncijc.
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ta vrsta protokolov, ki so jo vsebinsko dopolnjevali (prvi leta 1952, drugi,
tretji in Cetrtileta 1963, petileta 1966 ..., protokol Stevilka 14 paleta2004).

Na zacetku je bila za drzave ¢lanice neobvezna, tako da jo je Francija
ratificirala Sele leta 1974. Od leta 1989 pa je postala ratifikacija te konvenci-
je obvezna za vse nove ¢lanice, pravzaprav celo prvi pogoj za v¢lanitev. Od
leta 1995 pa tudi ratifikacija protokolov h konvenciji, tako da je postalo
»dejansko temeljno pravo Sveta, ki veze vse drzave ¢lanice« (Benoit-Ro-
hmer, Klebes, 2006: str. 40).

Leta 1993 je skup$¢ina Sveta Evrope uvedla tudi poseben mehanizem
spremljanja uresni¢evanja (monitoring), kako nove ¢lanice uresnic¢ujejo
obveznosti, ki so jim bile naloZene ob vstopu v Svet. Leta 1994 je tudi od-
bor ministrov ustanovil svoj mehanizem spremljanja. Oba mehanizma si
delita delo: skups¢ina spremlja splo$ne razmere v posamezni drzavi, od-
bor ministrov pa posamezno podroé¢je (Benoit-Rohmer, Klebes, 2006:
str. 140). Sistem spremljave se nadgrajuje. Tako je skup$¢ina leta 1997 us-
tanovila poseben nadzorni »odbor za spostovanje dolZnosti in obveznosti
drzav ¢lanic Sveta Evrope«. Odbor vsaj vsaki dve leti poroc¢a skups¢ini SE
o vsaki posamezni drzavi, ki je vklju¢ena v njegovo spremljavo (Benoit-Ro-
hmer, Klebes, 2006: str. 144).

Konvencije Sveta Evrope ne govorijo podrobno o tem, kako naj jih
posamezne drzave vkljudijo v svoj pravni red oziroma kako naj postane
zunanje mednarodno pravo notranje uporabno. Pravni red posamezne
drzave dolo¢a postopek ratifikacije konvencij, pa tudi, kaksen status ima
posamezna konvencija v zakonodaji posamezne drzave. Res pa je, da neka-
tere konvencije posebej dolo¢ajo, da morajo posamezne ¢lanice v svojo
notranjo zakonodajo vklju¢iti ukrepe, ki bodo poskrbeli za uresni¢evanje
zadevne konvencije (ibid.: str. 150).

Sodis¢e, zlasti po uveljaviti 11. protokola leta 1998, je postalo vse bolj
dejavno. Do leta 1999 je obravnavalo 177 primerov, do leta 2002 pa ze
844. Pregled primerov sodis¢a avtor zaéne z navedkom: »Konvencija je
ziv instrument, ki /.../ ga je treba interpretirati v lu¢i sedanjih okoli$¢in.«
(Dutertre, 2003: str. 19.) Avtor nato opozori, da je sodis¢e v $estih letih, ki
so pretekla od prej$njega pregleda primerov, dogradilo in nadgradilo svoj
»case-law, kar pomeni, da je lahko mestoma tudi nekoliko spremenilo
svoje pretekle odlo¢itve. Kar za bralca Konvencije prinasa tezave. Dejst-
vo, da odlo¢itve sodi$¢a predstavljajo precedens za prihodnje odlo¢itve,
pomeni, da vsebine ¢lenov ne moremo razbrati samo z njihovim prebiran-
jem, temve¢ moramo poznati tudi pravno prakso. Dejstvo, da se pravna
praksa nadgrajuje, pa pomeni, da je vsebina posameznih ¢lenov Konvencije
ziv organizem z lastno dinamiko, tako da je potrebna stalna spremljava, da
razumemo, kaj ¢leni natan¢no pomenijo. Proces, s katerim se poskusa zag-

207



SOLSKO POLJE, LETNIK XXVI, STEVILKA 3—4

otoviti, da ¢leni niso samo mrtva ¢rka na papirju, je tako tudi proces pro-
fesionalizacije, ki nespecialistu pocasi otezuje razumevanje vsebine v kon-
venciji zapisanih ¢lovekovih pravic (¢e pustimo ob strani, da je prva tezava
ze pravni jezik, v katerem so formalizirane konvencije, ki je za sleherni-
ka tezje razumljiv). Lahko bi sicer rekli, da je jedrna vsebina jasna in da se
odlo¢itve sodi$¢a nanasajo samo na sive cone, ki so v periferiji. Vendar je
razprava o razliki med temeljnimi in perifernimi pravicami pokazala, da je
to distinkcijo tezko jasno postaviti. Obenem pa pretekle odlo¢itve sodisca
nakazujejo, da v¢asih dolo¢ajo sam jedrni pomen posameznih ¢lenov, saj
se nanasajo na razumevanje nekaterih temeljnih izrazov.”

Konvencija sama v prvotni obliki ni obravnavala izobrazevanja, je
pa tematiko izobrazevanja vpeljal Prvi protokol h Konvenciji. Sprejet je
bil leta 1952, izobraZevanje pa obravnava v drugem ¢lenu, ki ima naslov
»Right to Education«, v slovenskem prevodu Pravica do izobrazbe:

»Nikomur ne sme biti odvzeta pravica do izobraievanja (education). Pri
izvajanju funkcij, ki so v zveziz vzgojo in izobraicvanjcm (to education
and 1o teaching), mora drzava spostovati pravico starsev, da zagotovijo
svojim otrokom taksno vzgojoin izobraicvanjc (education and [mc/az'ng),
ki sta v skladu z njihovim lastnim verskim in filozofskim preprican-

jem.« (Cerar, Jamnikar, Smrkolj, 2002: StT. 484.)

Vidimo tezave pri prevodu termina education, ki ga ni mogoce eno-
licno prevajati. Vidimo tudi, da ¢len ne govori o brezpla¢ni osnovni $oli,
kot je govora v Deklaraciji zdruZenih narodov. In govori o pravici starsev,
ni¢ pa ni reéenega o pravici otrok. Ce to primerjamo s Splo$no deklaraci-
jo, je razlika $e bolj izstopajoca.

Splosna deklaracija o izobraZevanju govori v 26. ¢lenu.

»1. Vsakdo ima pravico do izobrazevanja. Izobrazevanje mora biti

brezplacno (shall be free) vsaj nazacetni stopnii. Solanje na zacetni stopn-

15 V podkrepitev te teze si poglejmo dva primera s podrocja izobrazevanja. Tako razsodba v
primeru Kjeldsen, Busk Madsen in Pedersen v. Danska vsebuje podrobncjso analizo drugega
¢lena Prvcga pmmkol& Oprcdclitcv ¢lena, da »nikomur ne sme biti odvzeta pravica do
izobrazevanje<, tako po razlagi sodis¢a pomeni »pravico do dostopa do izobrazevalnih
ustanov, ki obstajajo v danem ¢asu« (Dutertre, 2003: str. 396) in moznost imeti korist od
»uradncga priznanja dokon&ancga §0l;1nja<< (ibid.). Primer C/zm[/h’// in Cosans v. VB pa
podapodrobnejsorazlago izraza »versko in filozofsko prepricanje«: »V svojem obicajnem
pomenu beseda prepri¢anja, vzeta sama na sebi, ni sinonim z besedami mnenja’in ideje,
kot so uporabljcnc v 10. ¢lenu Konvcncijc, ki jamcijo svobodo izrazanja; je bolj P()dobna
terminu beliefs’ (v francoskem tekstu convictions), ki se pojavi v 9. ¢lenu ... Ko pa gre za
pridcvnik Mlozofski', ga ni mogoce izérpno definirati /.../ izraz flozofska prepriéan}'a‘ %
danem kontekstu denotira po mnenju Sodis¢a prepricanja, ki si zasluiijo spostovanje v
.demokrati¢ni druzbi® /../ in niso nezdruzljiva s ¢loveskim dostojanstvom.« (Ibid.: str.
399.)
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ji (t’/ﬁ/tﬁ’ll‘ﬂ}’_‘y education) mora biti obvezno. Tehni¢no in poklicno solan-
je mora biti sploéno dostopno. Visje éolanjc (/Jigbfr education) mora biti
na osnovi dosezenih uspchov vsem enako dostopno.

2. Izobraicvanjc mora biti usmerjeno k polncmu razvoju (fu// dew/op»
ment) clovekove osebnosti in utrjevanju spostovanja ¢lovekovih pravic
in temeljnih svoboscin. Pospeécvati mora razumevanjc, strpnost in pri-
jatcljstvo med vsemi narodiin med rasamiin verskimi skupinami ter po-
spesevati dcjavnost Zdruzenih narodov za ohranitev miru.

3. Starsi imajo prednostno pravico pri izbiri vrste izobrazevanje (the kind

of education) svojih otrok.« (Cerar, Jamnikar, Smrkolj, 2002: str. 158.)

Vidimo, da je ta ¢len obseznejsi in od drzav podpisnic terja ve. Je pa
med obema dokumentoma $e druga razlika. Konvencija, sprejeta leta 1950,
ima dva dela. Prvi del, z naslovom Pravice in svoboscine, ima 17 ¢lenov.
Drugi del, Evropsko sodisce za clovekove pravice, ima 33 ¢lenov. Temu sledi
$e 8 ¢lenov v tretjem delu z naslovom Razne dolocbe. Splosna deklaracija
ima samo en del, ki govori o pravicah, ni pa drugega in tretjega dela, ki ju
ima Konvencija. To ni naklju¢je, ker ima Splosna deklaracija drugacen sta-
tus. Gre res za deklaracijo, ki nima mo¢i zaveze, ki jo ima Konvencija. To
se jasno izraza tudi v preambuli, ki v sklepnem delu pravi:

»Generalna skupééina razglaﬁa to Sp]oéno dcklaracijo ¢clovekovih prav-
ic kot skupen ideal vseh ljudstcv in vsch narodov z namenom, da bi vsi
organi druzbe in vsi posamczniki, vedno v skladu s to Dcklaracijo, pri
pouku invzgoji razvijali spostovanje tch pravicin svobos¢in ters posto-
pnimi (progressive measures) drzavnimi in mednarodnimi ukrepi zagot-
ovili in zavarovali njihovo sploéno in resni¢no priznanje in spostovanje,
tako med narodi drzav ¢lanic samih, kakor tudi med ljudstvi ozcmclj

pod njihovo oblastjo.«

Dejali smo ze, da imajo mednarodni dokumenti dva ekstrema.
Na eni strani je Evropska konvencija, ki ima svoje sodis¢e. Nanj se lah-
ko posamezniki pritozijo, ¢e menijo, da posamezna drzava oziroma nje-
na zakonodaja krsi pravice, ki so jim bile podeljene. V tem smislu ima kon-
vencija podoben polozaj kot ustave posameznih drzav. Na drugi strani
spektra je Splosna deklaracija o dlovekovib pravicah. Ta nima posebnega
sodi$¢a, ki bi razsojalo o krsitvah, niti ne sistema nadzora, ki bi preverjal,
kako drzave izpolnjujejo obveznosti, ki so jih sprejele z njeno ratifikacijo.
Niti ne posebnega organa, ki bi pomagal pri razmisleku, kako posamezne
¢lene deklaracije interpretirati.

Druge mednarodne dokumente lahko razvrstimo v spektru, ki ga
opredeljujeta ta dva ekstrema. Za veéino je v njih opredeljeno, kaksen
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status imajo zaveze, ki jih sprejmejo podpisnice. In dodamo lahko, da za
mednarodne dokumente Zdruzenih narodov, ki so bili sprejeti po spre-
jetju Splosne deklaracije, lahko re¢emo, da skusajo popraviti odprtost in
v nekem smislu nedokoncanost Deklaracije in dajejo ve¢ vsebinskih opre-
delitev pravicam, zapisanim v Splosni deklaraciji, in vsebujejo tudi instru-
mente, ki naj bi v neki meri nadzorovali njeno izvajanje. Kot primer si po-
glejmo Mednarodni pakt o ekonomskib, socialnib in kulturnib pravicah in
opredelitev pravice do izobrazevanja v njem. Ta pakt v IV. delu posebej
opredeljuje zavezo drzav podpisnic, da porocajo o ukrepih za zagotovitev
spostovanja v paktu opredeljenih pravic (16. ¢len) Ekonomskemu in social-
nemu svetu. 18. len pa Ekonomskemu in socialnemu svetu daje moznost, da
specializirane agencije pooblasti, da poro¢ajo o napredku pri uresni¢evan-
ju pakta. Ekonomski in socialni svet je na tej podlagi ustanovil ekspertno
delovno skupino, ki naj bi mu pomagala pri obravnavi poro¢il drzav pod-
pisnic pakta, in jo poimenoval Odbor Zdyruzenih narodov za ekonomske,
socialne in kulturne pravice (UN Committee on Economic, Social and Cul-
tural Rights, s kratico CESR).

Odbor CESCR tako v General Comment No. 13 opredeli ¢len 13(2)
pakta kot pravico do prejetja izobrazbe.” Pri tem je privzel shemo, poi-
menovano Shema 44, ki jo je za potrebe poroc¢anja o pravici do izo-
brazevanja oblikovala Katarina Tomasevski, poro¢evalka ZN za pravico
do izobraZevanja. Ta shema kot bistvene elemente pravice do izobrazevan-
ja navede Stiri bistvene, a medsebojno povezane in delno prekrivajoce se
znadilnosti izobrazevanja: razpoloZljivost, dostopnost, sprejemljivost,
opredelitve izobrazevanja, ki se v angle$¢ini zacenjajo na ¢rko A: availa-
bility, accessibility, acceptability, adaptability.

Izraza available in accessible sta del besednjaka Splosne deklaraci-
je, v ¢lenu o pravici do izobrazevanja. Ta konceptualni par Katarina
Tomasevski dopolni z acceptable in adaptable, da dobi shemo 4A, ki jov
poznejem spisu dopolni Se z affordable. Shematika ni uporabna zgolj za
izobrazevanje, uporabijo jo tudi denimo za podroéje prehrane, kjer kot
tretja in etrta elementa nastopata adekvatno in trajnostno (sustainable).

V slovenskem prevodu 26. ¢lena Splosne deklaracije se ta razlika izgu-
bi, saj sta tako availabe kot tudi accesible prevedena kot dostopno.

Article 26.

(1) Everyone has the right to education. Education shall be free,
at least in the elementary and fundamental stages. Elementary educa-

tion shall be compu]sory. Technical and profcssional education shall be

16 Gre za Splosni komentar st. 13 k pravici do izobrazevanja, ki jo je CESR sprejel na enaindvajse-
tem zasedanju decembra 1999 (UN Doc E/C.12/1999/10).
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made gencrally available and highél‘ Cducation shall bC f:qually acces-

sible to all on the basis of merit.
26. ¢len

1. Vsakdo ima pravico do izobrazevanja. Izobrazevanje mora biti
brezplaéno vsaj na zacetni stopnji. Solanje nazacetnistopnji mora biti
obvezno. Tehni¢no in poklicno §olanje mora biti splo§n0 dostopno.
Visje solanje mora biti na osnovi dosezenih uspchov vsem enako dost-

opno. (Cerar, Jamnikar, Smrkolj, 2002: str. 158)

Ta shema je uporabljena za analizo vsebine pravice do izobraZevanja,
kot tudi za opredelitev dolznosti (obligacije) drzave.

Razpolozljivost je opredeljena kot zahteva, da je v posamezni drzavi
na voljo »zadostno $tevilo funkcionalnih izobrazevalnih institucij in pro-
gramov<. Sledi pojasnilo, kateri faktorji opredelijo funkcionalno: stavbe,
sanitarije, pitna voda, u¢itelji, u¢na sredstva, knjiznice, ra¢unalniki — kar
je odvisno od »razvojnega konteksta«, v katerem delujejo.

Dostopnost je opredeljena kot zahteva, da so izobrazevalne instituci-
je in programi dostopni za vsakega, brez diskriminacije. Tu so raz¢lenjene
tri medsebojno prikrivajoce se razseznosti: nediskriminacija (dostopnost
vsem skupinam, tudi najbolj ranljivim), fizi¢na dostopnost (bliZina oziro-
ma dostopnost prevoza), ckonomska dostopnost za vse (affordable).

Sprejemljivost meri na to, da so oblike in vsebine izobrazevanja
»relevantne, kulturno primerne in kvalitetne«. Gre za sprejemljivost za
ucence in starse, sicer tako na ravni vsebin kot metod poucevanja, kvalite-
ta pa meri na »minimalne izobrazevalne standarde« (Splo$ni komentar
1999: 6. odstavek).

Adaptabilnost meri na to, da je »izobrazevanje prozno, tako da se
lahko prilagodi potrebam spreminjajo¢ih se druzb in skupnosti in lahko
odgovori na potrebe u¢encev v njihovem specifi¢nem socialnem in kultur-
nem kontekstu« (ibid.: 6. odstavek).

Splosno vodilo, ko gre za uporabo »med seboj povezanih in bist-
venih znaéilnosti« izobrazevanja, pa je interes otroka (ibid.: 7. odstavek).

Podrobnej$a pojasnila za razumevanje sheme lahko najdemo pri
avtorici sheme. Karina Tomasevski tako leta 1999 v svojem poro¢ilu takole
opredelila pomen te sheme: »A-4 shema mi je sluzila kot analiti¢na mreza
za raziskovanje o pravicah utemeljenega izobrazevanja.« (Tomasevski,
1999: str. 3.) Gre torej za shemo, ki pomaga zaleti raziskovanje edukaci-
je, ki temelji na pravicah. Ideja je torej $irsa: ne zgolj interpretacija ¢lenov,
temve¢ raziskovanje, kaj ta pristop prinese edukaciji. Ne gre za vprasan-
je, kako razumeti ¢lene mednarodnih dokumentov, ki v sebi Ze vsebujejo
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vso vsebino edukacije, temve¢ ¢lene, predvsem pa sam pristop k edukaci-
ji, ki ga ti ¢leni predpostavljajo, vzeto kot izhodis¢e za raziskavo edukaci-
je. Cleni torej priznavajo, da je edukacija temeljna ¢lovekova pravica. To
je njihovo bistvo. Bistvo ¢lenov ni v vsebini, temveé v gesti. Naloga ni, da
v njih najdemo vsebino, ker formalni zapis ne more zaobsegati posebnega
bogastva vsebine, njihovo bogastvo je v perspektivi, ki jo odpirajo. In nji-
hov premislek mora premisliti, kaj sledi iz te velike geste in katera nova po-
dro¢ja se odpirajo, ¢e privzamemo perspektivo, ki je s to gesto utemeljena?

Tomasevski do konca svojega Zivljenja razvija interpretacije pome-
na teh $tirih A podrodij. V svoji seriji Right to Education Primers, v tret-
jem delu po vrsti z naslovom Human Right obligation: Making Education
Available, Accessible, Acceptable and Affordabe (2003), razpolozljivost pov-
eze z delitvijo na spoStovati — §¢ititi — uresnicevati in lo¢i med dolznost-
jo dopus¢ati ustanavljanje izobrazevalnih institucij kot politi¢no pravico
in dolznostjo njihovega ustanavljanja oziroma financiranja kot social-
no pravico. Razvije tudi konceptualno razlikovanje med pravico do izo-
braZevanja, pravicami v izobrazevanju in pravicami skozi izobraZevanje
ter ga poveze s shemo 4A, tako da dobimo dvojno mrezo. Razpolozljiv-
ost in dostopnost sta povezani s pravico do izobrazevanja, sprejemljivost
in adaptabilnost s pravicami v izobraZevanju, adaptabilnost pa je poveza-
na tudi s pravicami skozi izobrazevanje.

A kaksen je status te interpretacije pravice do izobrazevanja? Ali je
to uradni del vsebina pakta in formalno veljavna interpretacija vsebine ¢le-
nov, ki se nanasajo na izobrazevanje? Njen pomen je brzcas predvsem v
okviru spremljave (monitoringa) uresni¢evanja pravic, ki je opredeljena
v samem paktu. Drzave, ki so ratificirale posamezno mednarodno kon-
vencijo ali pakt, brez spremljave ne morejo oceniti, v kak$ni meri uresni¢u-
jejo pravice. Po drugi strani pa brez te spremljave ni mogoc¢e klicati drzav
na odgovornost, ¢e pravice, ki so se jih zavezale spostovati, krsijo. Velja
pa opozoriti $e na en korak: $e preden je mogoca spremljava, je potreb-
na konkretizacija pravic. Sele, &e se abstraktna forma konvencije preve-
de v konkretnost posamezne drzave, lahko posamezna drzava nadrtuje
uresni¢evanje pravice, ki je po svojem bistvu nujno zavezano konkretnos-
ti. Spremljava je tako drugi korak, ki sledi prvemu. In tudi za ta prvi korak
je potrebna konkretizacija pravic in konceptualizacija, ki pomaga bolje ra-
zumeti, kaj zahtevajo posebni ¢leni.

Sklep

Pravica do izobraZevanja se je tako pokazala predvsem kot pravica v obli-
ki, ki je zapisana v mednarodnih dokumentih. Ti zapisi se med sabo raz-
likujejo, véasih si celo nasprotujejo, pogosto je med njimi napetost, druzi
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pa jih pravna forma, ki je dovolj abstraktna, da velja za najrazli¢nejse situ-
acije. Ta abstraktnost zapisanih pravic pa pomeni tudi, da je pomen prav-
ic v mednarodnih dokumentih nepopoln. Tako kot ustava terja dopol-
nitev v zakonodaji, dobijo ¢leni mednarodnih dokumentov o ¢lovekovih
pravicah svojo podrobnejso vsebino v odlo¢itvah sodi$¢a — vsaj pri kon-
vencijah, ki imajo tovrstno institucionalno podporo. Pri drugih pa obstaja
spremljava uresni¢evanja konvencij, ki ni samo spremljava v konvenciji ze
razvite vsebine, temve¢ se v procesu spremljave pocasi razvija interpretaci-
ja v konvenciji zapisanih opredelitev. Analogija z ustavo je pokazala, da se
v tem procesu doloc¢anja vsebine v ustavi zapisanih temeljnih pravic lah-
ko zdi, da je ¢lovekova pravica vse, kar je zapisano v razli¢nih pravnih ak-
tih, kar bi imelo za posledico, da se pojem ¢lovekove pravice kot temeljne
pravice razvodeni.

Podobno vprasanje se zastavlja ob pravici do izobraZevanja. Tako kot
ob ustavnih pravicah tezko re¢emo, kje se za¢nejo kontingentne pravice
in do kam sega opredeljevanje temeljnih ¢lovekovih pravic z zakonodajo,
tako se tudi ob pravici do izobrazevanja zdi, da ni mogoce doloiti tocke,
kjer se konca opredeljevanje abstraktnih ¢lenov in se za¢ne podro¢je kon-
tingentnih konkretizacij, ki ni ve¢ nujno povezano z vsebino univerzalnih
pravic. Gotovo pa je, da so ¢leni v mednarodnih dokumentih abstraktni
in terjajo dopolnitev pomena s pritegnitvijo konkretnega. Po drugi stra-
ni pa je mnozica pravic, ki jih vsebuje posamezni sistem edukacije v svo-
ji razvejanosti, preve¢ partikularna, da bi jih lahko neposredno povezali s
¢lovekovimi pravicami.
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3 OSEBNA REFLEKSIJA
PERSONAL REFLECTION






Osebna refleksija ob so. obletnici
obstoja Pedagoskega instituta

Bogomir Novak

eta 1985 sem zamenjal sluzbo. Prenchal sem biti profesor za filozofijo in
Lsamoupravljanjc s temelji marksizma na Gimnaziji pedagoske smeri v

Ljubljani in sem postal raziskovalec za podrodje vzgoje in izobrazevan-
ja na Pedagoskem institutu. Ta prehod ocenjujem pozitivno, ¢eprav so nekat-
eri menili, da gre za moj zmotni korak. V medjijih se je pojavljala diagnoza, da
je Pedagoski institut pri Univerzi Edvarda Kardelja »bolnik pred smrtjo«,
saj je v novinarskih o¢eh »iz njega molela strupena zel«. Ideoloski pritiski so
bili kar najmo¢nej$i na institutu, ker je bil tu odklon od trde partijske linije
najvedji. Razliko med mehkim vodenjem ravnatelja Gartnerja na gimnaziji in
trdo roko dr. Renate Mejak na Pedagoskem institutu ocenjujem kot razliko
med komaj zaznavno in izrazito, antagonisti¢no konfliktno izklju¢ujo¢nost-
jo do drugace misle¢ih. Kot je znano, je dr. Mejakova odstopila z mesta direk-
torice Pedagoskega instituta, ker razmer ni ve¢ obvladala.

Imanentna pedagosko-politi¢na spornost se je pokazala Ze ob odstopu
dr. Franca Pedic¢ka z direktorskega mesta v I. 1971 zaradi njegovega referata
na blejskem zasedanju pedagogov. Vloga sedaj ze preminulega dr. Pedicka je
kar dobro proudena. Kot je znano, je dr. Franc Pedi¢ek postal najvecje »ja-
bolka spora« l. 1971 zaradi pejorativnega referata na drugem kongresu peda-
gogov »Vzgoja kot druzbena funkcija«. Po mojem prihodu na institut mi je
dr. Pedi¢ek kot lojalni osebi za domaco nalogo zadajal recenzije njegovih na
novo izdanih knjig. Dejstvo, da je imel dr. Franc Pedi¢ek na kolokviju Peda-
goskega instituta o vsestransko razviti osebnosti referat proti VRO, ni nikog-
ar ve¢ ogrozalo. Institut se z dr. Francem Pedi¢kom v tistem ¢asu ni v celo-
ti identificiral. V nov konflikt je priSel z uredniStvom Sodobne pedagogike
zaradi objave provokativnega ¢lanka o paradigmah slovenske pedagogike.
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Dr. Zdenko Medves je dosegel, da je ¢lanek kljub razcepljenosti peda-
goskih duhov vendarle iz$el. Stalna komunikacijska referenca dr. Pedicka
je bil pedagosko orientiran industrijski psiholog g. Benjamin Jurman. Ge-
toizacija, kot jo dr. Franc Pedi¢ek sam imenuje, je bila zacasna, ¢eprav jo
je sam imel v spominu kot stalno no¢no moro. V poznih letih je do¢akal
rehabilitacijo. V politiki pa mu je dr. Drnovsek l. 2005 podelil drugo na-
grado za njegove zasluge. L. 2007 je bil sprejet za ¢astnega ¢lana Drust-
va katoliskih pedagogov, posthumno mu je po njem imenovani Institut
dr. Franca Pedi¢ka priredil simpozij o njegovem delu in v L. 2013 je izdal
zbornik referatov in vseh, ki so o njem v spomin nanj kaj napisali.

Omenjena spornost je na manifestni ravni rezultat ponesre¢enega
stika med stroko in politiko, ki se pojavlja v ¢asovno nepredvidljivih rok-
ih. Spornost ima pozitivne in negativne strani. Po prihodu dr. Darka Stra-
jna na mesto direktorja 1. 1986 so se sprti duhovi s¢asoma toliko konso-
lidirali, da je inStitut produciral pomembne rezultate. Nevarno je bilo, da
spori onemogodijo raziskovalno delo. Seveda se duhovi niso »konsolidi-
rali« sami od sebe. Subjektivna tarnanja v zgornji kofetarni niso rodila
novih smernic za razvoj instituta. Pokazalo se je, da je za nekatere zgolj ra-
ziskovanje (full time job) nesprejemljivo, ker Zelijo postati tudi profesorji
na univerzi. Dr. Strajn je v vlogi direktorja (1986-92) za raziskovalce uve-
del moznost dela na domu (sociolosko: tele-delo). Ob koncu Jugoslavije
so se place na institutu kar najbolj znizale. Po osamosvojitvi Slovenije so
zacele place spet rasti. Pred osamosvojitvijo Slovenije je bilo na institutu
vklju¢no z menoj priblizno polovico magistrov in polovico doktorjev, po
osamosvojitvi pa smo zaceli prevladovati doktorji.

Pedagoski institut je vedno ustvarjal veliko koli¢ino znanstvenih in
strokovnih tekstov, se udelezeval znanstvenih in strokovnih simpozijev,
kriti¢no posegal v javno druzbeno-politi¢no dogajanje. Za produktivnost
znanstvene proizvodnje je dobil institut ob svoji 40. obletnici obstoja za
svoje raziskovalne uspehe v ¢asu direktorovanja dr. Pavlovi¢a plaketo mes-
ta Ljubljane na dan osvoboditve 9. maja 2006 in po kriterijih Agencije za
raziskovalno dejavnost se je leto prej (2005) uvrstil med prve raziskovalne
skupine v Sloveniji. Na PEI se je ustanovila programska skupina Edukaci-
jske raziskave 1. 1999. Vrsto let jo je vodil dr. Darko Strajn.

Moja subjektivna videnja dogajanj na institutu so seveda precej okrn-
jena, zato jih bom le na splo$no opisal. Manjka nam samokriti¢nih uvidov
in modrosti od znotraj. Vsak najbolj ceni lastno mnenje, manj pa se ozira
na druge. Ljudje na polozajih $tejejo ali bolje re¢eno minimalizirajo vrstice
v znanstvenih poro¢ilih drugih, precenjujejo lastna mnenja in podcenju-
jejo ali sploh zanemarjajo druga, dolgovezijo s svojimi nikoli kon¢animi
zgodbami, pri poslusanju drugih pa se hitro umaknejo, nenchno citirajo
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sami sebe (kaj sem Ze vse komu rekel), ponasajo se kot Prokrusti, ki neka-
tere subjekte pripeljejo in druge odpeljejo iz projekta ali instituta.

V obdobju mojega raziskovanja so bili na institutu naslednji direk-
torji: dr. Renata Mejak, dr. Darko Strajn, dr. Janez Justin, dr. Zoran Pav-
lovi¢, dr. Dejan Hozjan in dr. Mojca Straus. Zdi se mi, da sta bila dr. Re-
nata Mejak in dr. Dejan Hozjan najbolj nekompatibilna s t. i. kolektivno
zavestjo raziskovalnih sodelavcev ne glede na to, da je zastopala dr. Renata
Mejak ortodoksno levo, dr. Hozjan pa ortodoksno desno politi¢no opcijo.
Dr. Hozjan je bil na $tiri o¢i kar prijazen sogovornik, brz ko pa je nasto-
pil pred kolektivom sodelavcev, se mu je »stemnilo pred o¢mi«. Zapored-
ja sej znanstvenega sveta ni samo preostevil¢il, ampak jih je po prvih sejah
do konca tudi bojkotiral. Dr. Mojca Straus (v. d. 3 leta in direktorica 4 leta)
je Ze brez feministi¢ne intervencije uveljavila mehki Zenski slog vodenja, ki
je za polstoletno zgodovino instituta brez precedensa, vendar pa je zaradi
zadnjih konfliktov z »odlo¢ilnimi notranjimi dejavniki« sestopila z mes-
ta direktorice na mesto raziskovalke.

Po skoraj treh desetletjih delovanja v znanosti je moj odnos precej
bolj realen, kot je bil na za¢etku kariere. To pomeni, da bi bilo treba spre-
meniti nekatere sintagme. V znanosti ni $lo za nacionalno prestizno de-
javnost v pri¢akovanem, ampak prej v problemati¢nem smislu, podobno
kot pri poznanstvenju druzbe ali druzbi znanja. Zivotarjenje v raziskoval-
ni dejavnosti ima tiso¢ obrazov nesre¢e. Zakaj? Ker je v bistvu tragi¢no.
Stirje moji kolegi so prezgodaj umrli e v ¢asu delovnega razmerja: mag.
Joze Rezonja, dr. Ivan Kosovel, dr. Janez Kolenc in dr. Janez Justin. To mi
pove, da je raziskovanje tezak in grenak kruh. V raziskovanju je skoraj ved-
no primanjkovalo denarja za financiranje projektov. Projekti so bili pogos-
to zavrnjeni ali pa zgolj polovi¢no in $e manj (¢etrtinsko) financirani. V
dolgi vrsti smo stali pred ARRS, da smo »s minut pred dvanajsto« odd-
ali gradiva projektov, za katere se je Ze vnaprej vedelo, da ne bodo sprejeti.
Poznej$e tehni¢ne izboljSave (digitalni namesto ro¢nih podpisov direktor-
ja) so vrste odpravile, ozkih mentalov pa niso premaknile.

Zlasti v kriznih obdobjih dr. Renate Mejak in dr. Dejana Hozjana je
v boju vseh proti enemu zmanjkalo eti¢nosti in bontona oz. taktnosti v ko-
munikaciji. Intelektualcem in $e posebej raziskovalcem manjka uvidevan-
je v lastne meje druzbenih angazmajev in obzirnosti do drugih akterjev.
Politika pogosto ni vedela, kako naj z znanstveno sfero najbolje upravlja.
Njeno poznavanje epistemoloskih kriterijev in premikov znanstvenih par-
adigem je ostalo pod nivojem dialoske kritike. Amalgam cksaktne znan-
stvene frazeologije in birokratskega pikolovstva je pogojeval ekrazitne
u¢inke. To je med drugim privedlo do zamenjave vodstva na ARRS.
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Seveda so bili na institutu tudi svetli trenutki. Spominjam se Jan-
ezovih sindikalnih izletov v slovensko Istro, Mozirski gaj, na Cerknisko
jezero, v Prekmurje. Kofetarna je delovala vsak dan, bili so pikniki, novo-
letne vecerje, ¢eprav nam tega na ARRS niso $teli kot stik z gospodarst-
vom. Dr. Zoran Pavlovi¢ je obéasno prirejal razsirjene seje znanstvenega
sveta na Bledu. Proti koncu svojega mandata si je prizadeval za ponovno
izvolitev v direktorja in za raziskovalca. Ker ga je desna opcija zavrnila, se
je vrnil na Svetovalni center v Siski. Kakor druge odslovljene osebnosti se
je tudi on znasel v novi sluzbi.

Poskus »ukinjanja« Pedagoskega instituta v smislu zdruZevanja z
drugimi $tirimi edukacijskimi ustanovami je v . 2012 je pod ministrom
dr. Zigo Turkom vodila drzavna sekretarka ga. Mojca Skrinjar. Zaradi
nasprotovanja javnosti Jan$evi desni opciji je le-ta morala odstopiti mesto
drugi levosredinski, ki jo je zastopala Alenka Bratusek. Za nas se je u¢ink-
ovito zavzel sedaj Ze pokojni direktor Deutsche Institut fiir internation-
ale piadagogische Forschung (DIPF) v Frankfurtu dr. Wolfgang Mietter.
Tako je projekt zdruzevanja institucij padel v vodo. Sklicevanje na racion-
alno varcevanje s finan¢nimi sredstvi ni doseglo javnega konsenza. Vla-
da je z nami v zgodovini instituta veckrat kaj privaréevala. Med drugim
tudi z ukinitvijo izhajanja revije Raziskovalec. O¢itno politika mentalno
in finan¢no ni mogla upostevali potreb in Zelja raziskovalcev. Prav tako je
zbirko lepih Zelja z blejskih posvetov zamrznil hladni tok nove desnicar-
ske vlade.

Nekateri so ocenjevali, da je namesto prvotnega didakti¢nega insti-
tuta postal Pedagoski institut filozofski institut. Ce $tejemo med tedan-
je filozofe poleg moje malenkosti z magisterijem prevratniskega dr. Iva-
na Kosovela, ki je priSel na institut isto¢asno z mano, dr. Janeza Justina,
dr. Zdenka Kodeljo, dr. Evo Bahovec, ki so bili Ze prej, in dr. Strajna, ki
je prisel eno leto za mano in je takoj prevzel direktorsko funkcijo, potem
vemo, s ¢im so se ukvarjali. Kot babica nove druzbe se je filozofija uveljavi-
la, ko je sodelovala pri dokumentih nove slovenske drzave, ki so se nanasali
na drzavljansko in eti¢no vzgojo (Bela knjiga, 1996). Leta 1985 je s prekuci-
jo vzpostavljala normalno delovno klimo. Ze 1. 1985 je Eva Bahovec skupaj
z dr. Zdenkom Kodeljo organizirala odmevni kolokvij o vsestransko raz-
viti osebnosti (akronim VRO). Zaradi tega ji je dr. Renata Mejak grozila
z izgubo sluzbe, kar jo je trajno zaznamovalo tudi na Oddelku za filozofi-
jo. Med filozofi, vsaj po mojem vtisu, ni prihajalo do taks$ne cepitve duhov
kot med pedagogi. Dobil sem ob¢utek, da je razpoloZljiva filozofija obre-

menjena z negacijo.
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Darko S'tmjn

Raziskovanje edukacije med utilitarnostjo

in kriti¢nimi teorijami

Ce znaten delez zaslug za oblikovanje modernega raziskovanja vzgoje in izo-
brazevanja pripi$emo eni sami osebi, potem velja, da je to raziskovanje v obli-
ki, kakr$nega ga poznamo $e danes, pravzaprav utemeljil vojaski psiholog
Torsten Husen. Edukacijsko raziskovanje razumemo predvsem v povezavi z
institucijami $olstva in politik, ki se z njimi ukvarjajo, zato govorimo o tem
raziskovanju v polnem pomenu besede $ele v petdesetih in Sestdesetih letih
20. stoletja. To je tudi ¢as, ko se raziskovanje edukacije vkljudi v ekspanzijo
raziskovanja na sploh. Dejstvo je, da se je edukacijsko raziskovanje, ki ga za
dopolnjenega po svojem pojmu lahko $tejemo $ele, ko se pedagosko teoret-
ske in tradicionalne filozofske ideje povezejo z aplikativnim raziskovanjem,
razsirilo skupaj z uvajanjem obseznih $olskih reform. Reforma $ole se je po-
membno povezovala tudi z ustanovitvijo Pedagoskega instituta v Sloveniji
pred petdesetimi leti, torej leta 1965. To se pravi, da je bil slovenski institut
ustanovljen manj kot dve leti kasneje kot Institut za edukacijsko raziskovan-
je Maxa Plancka, ki so ga ustanovili leta 1963 in je s svojim delovanjem zacel
leta 1964. Slovenski Pedagoski institut je glede na vso to zgodovino ustano-
va, ki Ze s svojim petdesetletnim obstojem dokazuje, da Slovenija na podro¢-
ju vzgoje in izobraZevanja ni zaostajala za mednarodnimi dogajanji. Razisko-
vanje vzgoje in izobraZzevanja nikoli ni bilo izvzeto iz politi¢nih razmerij, pri
¢emer se v njih izreka v razli¢nih tipih diskurzov: kriti¢cnem, nevtralnem in
sluznostnem. Za profil edukacijskih ved torej niso dolo¢ujo¢e samo »not-
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ranje znanstvene« determinante, kakr$ne so naravoslovne proti huma-
nisti¢nim, pozitivisti¢ne proti holisti¢nim, eksaktne nasproti stohasti¢-
nim in podobno, ampak tudi razseznosti, ki jih elaborira prav refleksivni
pristop, ki se spraSuje o dispozitivu, v katerem potekajo pedagoski pro-
cesi in konstruiranje sistemov, ki te dejavnosti omogocajo. Stevilo naslo-
vov kriti¢nih publikacij kaze, da se kritike neoliberalizma in komplemen-
tarnih ideologij na podro¢ju edukacijskega raziskovanja krepijo. Ce se bo
dialektika med utilitarnim in kriti¢nim raziskovanjem razvila, je mogo-
¢e napovedati postopno »uravnotezenje« na paradigmatski ravni, vrni-
tev k pedagoskim paradigmam, krepitev intelektualnih protestnih giban;
in morda tudi spremembe kulturnih vzorcev, pri ¢emer te spremembe s
produktivno rabo komunikacijskih tehnologij Ze nakazujejo mozne »po-
zitivne« scenarije.

Kljucne besede: pedagogika, politike, odlo¢anje, $olstvo, kritika, ideologi-

ja, neoliberalizem, institucije

Educational Research between Utilitarianism

and Critical Theories

If a significant share of the credit for the creation of modern education-
al research could be attributed to a single person, then this research in
its present form was actually founded by the military psychologist Tor-
sten Husen. Educational research is primarily understood in conjunction
with educational institutions and policies that deal with them and, there-
fore, we are talking about this research in the full sense of the word only
from the fifties and sixties of the 20" century. This was also the time when
the exploration of education included itself into the expansion of research
in general. The fact is that the educational research in a full sense can be
considered as completed only when the traditional theoretical pedagogy
and philosophical ideas, connected to applied research, come together in
a form, which has expanded concurrently with the introduction of com-
prehensive school reform. School reform was also significantly correlated
with the creation of the Educational Research Institute in Slovenia fifty
years ago, i.e. in 1965. That is to say that the Slovenian Institute was es-
tablished less than two years later than the Max Planck Institute of Ed-
ucational Research, which was founded in 1963 and began operations in
1964. The Slovenian Institute is, in light of all this history, an institution,
which due to its fifty years of existence, has proven that in the field of edu-
cation Slovenia was not lagging behind international developments. Edu-
cational research has never been excluded from political relationships. It is
manifested in different types of discourses: critical, neutral and subservi-
ent. The profile of educational sciences is not, therefore, determined only
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by the “internal scientific” notions, such as natural sciences versus human-
ities, positivist versus holistic, the exact against stochastic and such. It is
also determined by a dimension that elaborates the reflexive approach,
which questions the dispositive, in which pedagogical processes and the
construction of systems are enabled. A number of the critical publications
show that the criticisms of neoliberalism and complementary ideologies
in the field of educational research are strengthening. If the dialectic be-
tween utilitarian and critical research will be allowed to develop, it is pos-
sible to predict a progressing “balance” on the paradigmatic level, a return
to the pedagogical paradigms and a strengthening of intellectual protest
movements; this will possibly bring about changes in cultural patterns.
The productive uses of communication technologies already suggest pos-
sible “positive” scenarios.

Keywords: pedagogy, policies, decision-making, schools, criticism, ideolo-
gy, neoliberalism, institutions

Tatjana Vonta

Prispevek programa Korak za korakom k posodabljanju
predsolske vzgoje: ob 20-letnici programa v Sloveniji

V prispevku na osnovi poglobljene analize dokumentov o implemen-
taciji programa Korak za korakom na podro¢ju predsolske vzgoje opre-
deljujemo implementacijo programa Korak za korakom v Sloveniji. Ob
tem podajamo tudi konceptualno zasnovo programa z osnovnimi cilji in
naceli, ki jim sledimo. Z analizo procesa implementacije smo identificirali
petnajst temeljnih elementov, potrebnih za uspesno uvajanje celostnih in
kompleksnih sprememb ter inovacij na podrodju predsolske vzgoje, ki jih
dokumentiramo s podatki, zbranimi v poro¢ilih in drugih dokumentih o
delu na programu v zadnjih dvajsetih letih. Pri tem na osnovi podatkov,
analize dokumentov in opravljenih razvojnih, aplikativnih in participa-
tivnih raziskav prikazujemo najbolj pomembne mejnike v razvoju, dose-
zene rezultate ter razloge za temeljne usmeritve dejavnosti centra Korak
za korakom pri zagotavljanju kakovosti; tudi z vidika prispevka programa
Korak za korakom v procesu posodabljanja predsolske vzgoje v Sloveniji.
Posebno pozornost namenjamo vpra$anjem dostopnosti in zagotavljanja
enakih moznosti za romske predsolske otroke in njihove starse ter opozar-
jamo na potrebo po integriranih, vendar diferenciranih pristopih k obli-
kovanju ponudb predsolskih programov zanje.

Kljucine besede: elementi uspe$ne implementacije inovacij, program Korak
za korakom, enake moznosti za vzgojo in izobraZevanje romskih otrok, za-
gotavljanje kakovosti, profesionalni razvoj

227



SOLSKO POLJE, LETNIK XXVI, STEVILKA 3—4

20" Anniversary of Step by Step Program in Slovenia

and its Contribution to Early Childhood Education

and Care in Slovenia

The article represents an in-depth analysis of the documents on the imple-
mentation of the Step-by-Step Program in the field of early childhood ed-
ucation and care in Slovenia. At the same time, it provides a short descrip-
tion of the program’s conceptualization framework of its basic objectives
and principles. Through the analyses of implementation process, we have
identified fifteen basic elements for successful implementation of compre-
hensive and complex change and innovation in the field of early child-
hood education. We have documented them with data collected from the
reports during the implementation of the program over last twenty years.
Based on data analysis of documents and development, applied and par-
ticipatory research, the most important milestones in the process, results
achieved in process and the reasons for the fundamental direction of the
Step by Step Centre’s activities in quality assurance and professional de-
velopment of work forces in the field of Early Childhood Education and
Care have been shown. All this defines the terms of the Step-by-Step pro-
gram’s contribution in the modernization process of early childhood ed-
ucation in Slovenia. We have paid particular attention to the issues of ac-
cessibility and the ensuring of equal opportunities for Romani pre-school
children and their parents, and we have drawn attention to the need for
integrated but diversified approaches of preschool programs.

Key words: elements in implementation of innovation, Step by Step Pro-
gram, equity and accessibility in Early Childhood Education and Care
for Romani children and families, quality assurance, professional devel-
opment

Valerija Vendramin

Zenske $tudije na Pedagoskem institutu:

osvetlitev poloZaja in pomena raziskovanja spola v edukaciji

V prispevku gre za poskus orisa stanja in poloZaja raziskovalnega polja, ki
mu lahko re¢emo »raziskovanje spola v edukaciji« ali morda kar »spol in
edukacija«. V izhodi$¢u je ta ¢lanek etnografska, tudi samorefleksivna, s
tem pa seveda tudi subjektivna in kontekstno specifi¢na naracija. To pod-
rodje — torej spol in edukacija — je bilo v zadnjem ¢asu delezno specifi¢ne
pozornosti: po eni strani se govori o »napredku« Zensk v vseh segmentih
druzbenega zivljenja, po drugi pa o »napredku« deklet na razli¢nih pred-
metnih podrogjih in o vse boljsih priloZnostih — videti je, skratka, kot da
je tema izérpana. Dekleta z visokimi dosezki, ki jih je mogoce videti kot
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uspes$ne »rezultate« feminizma, sedaj utelesajo (domnevne) izboljsave in
spremembe izobraZevalnega sistema na splo$no. A ta ugotovitev reaktuali-
zira delo na podroéju spola in edukacije, saj je sedanji uradni in dominant-
ni pogled mo¢no zozen.

Opisane so okoli$¢ine ustanovitve Centra za zZenske $tudije na Pedago-
$kem institutu in njegove ukinitve, vzporedno pa tece naracija, ki je bolj
problemsko orientirana, saj poskusa predstaviti epistemolosko relevant-
nost zenskih $tudij in njihovo danasnjo aktualnost.

Zgodovinsko razmerje med feministi¢nimi teorijami ter »spolom in edu-
kacijo« je zapleteno, a poanta je, da so na edukacijsko raziskovanje spo-
la mo¢no vplivale razli¢ne oblike feministi¢nega teoretiziranja iz pozne-
ga dvajsetega in zgodnjega enaindvajsetega stoletja, hkrati pa je izmenjava
potekala tudi v nasprotni smeri. V prispevku torej tedejo tri niti: 1) »iz-
poved« delovanja avtorice na Pedagoskem institutu, 2) oris epistemolo-
ske aktualnosti zenskih $tudij in 3) nastavek za razmislek o klasificiranju
ved in disciplin (oblikovanje uradne vednosti), v katerih so Zenske »spre-
gledane«.

Kljucne besede: spol in izobrazevanje, Zenske $tudije, Pedagoski institut,
feministi¢na epistemologija

Women’s Studies at the Educational Research Institute:

the State of the Art and Relevance of Gender Research

in Education

The contribution is an attempt at delineating the state of the art and sta-
tus of the research field that can be called »gender research in education«
or perhaps just »gender and education«. This article starts as an ethno-
graphic, self-reflexive, subjective and context-specific narrative. This re-
search field — gender and education — was lately subject to specific atten-
tion: on one hand, there is talk about the »progress« of women in all
segments of social life, on the other, about the »progress« of girls in vari-
ous school subjects and about improved opportunities — in short, it seems
as if the issue is closed. The girls that are high-achievers, successful »re-
sults« of feminism, are now embodying the (supposed) improvements
and changes of the education system in general. However, it is exactly this
statement that renders actuality to the work in the field of gender and ed-
ucation, as contemporary official and dominant view is much narrowed.
The circumstances of the foundation and closure of the Centre for Wom-
en’s Studies at the Educational Research Institute are described, parallel
to that runs the narrative that is more problem-oriented as it tries to pres-
ent the epistemological relevance of women’s studies and its current topi-
cality. The historical relationship between feminist theories and »gender
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and education« is a complicated one, the point being that educational re-
search was very much influenced by different forms of feminist theorizing
of the late 20™ and early 21 century. At the same time, the exchange ran
in opposite direction. To sum it up, the contribution develops along three
lines: (1) the »confession« about the author’s activities at the Education-
al Research Institute, (2) the delineation of the epistemological relevance
of women’s studies and (3) the reflection on the classification of sciences
and disciplines (the formation of official knowledge) in which women are
»overlooked «.

Key words: gender and education, women’s studies, Educational Research
Institute, feminist epistemology

Eva Klemendtic

Mednarodne raziskave znanja in (nacionalno) oblikovanje
politik: era delovanja Pedagoskega instituta

Pedagoski institut v letu 2015 praznuje svojo petdesetletnico delovanja, a
bi bilo napak trditi, da so zgodovino njegovega delovanja zaznamovale le
mednarodne raziskave znanja. Nasprotno, tekom let so se na Pedagoskem
institutu razvijala razli¢éna podrodja raziskovanja. Pa vendarle, obdobje
razvoja mednarodnih raziskav (znanja) pomembno sovpada z delovanjem
Pedagoskega instituta. Gre za obdobje, ki hkrati sovpada z razvojem »faze
druzboslovne perspektive« komparativnega raziskovanja, za katero je zna-
¢ilna intenzifikacija interesa za komparativno raziskovanje, tako na ravni
posameznikov, kot na ravni institucionalnih struktur. V tem ¢asu je mo-
goce opaziti premik k bolj kvantitativnemu in empiri¢nemu raziskovan-
ju, uporabo metod, tehnik in pristopov ved, kot so sociologija, filozofija,
politologija, ckonomija. To pomeni tudi interdisciplinarno raziskovanje
tematik in sodelovanje razli¢nih strok. Vsekakor nezanemarljiv dopri-
nos razvoju tega podroéja, pa tudi pri poskusu sinergij med raziskavami
in oblikovanjem politik, ponujajo mednarodne primerjalne raziskave (ozi-
roma kasneje mednarodne raziskave znanja), ki so se teckom zadnjih pet-
desetih let prav tako razvijale, da bi uspesneje odgovarjale na potrebe ¢asa.
Tako je npr. prvemu valu mednarodnih raziskav znanja sledila tudi lo¢i-
tev podro¢ja humanisti¢no-druzboslovnega in matemati¢no-naravoslov-
nega raziskovanja, kar sovpada z razvojem faze »druzboslovne perspek-
tive komparativnega raziskovanja«. So¢asno se je razvijal tudi (sodobni)
koncept oziroma pojem druzbe znanja. Zato ni presenetljiv niti premik
k vrednotenju dosezkov uéencev/dijakov v zadnjih desetletjih, ko ima-
mo opravka z evalvacijo edukacijskega sistema, katerega pomemben del
so podatki, zbrani z mednarodnimi primerjalnimi raziskavami in med-
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narodnimi raziskavami znanja. Pri razumevanju razvoja $olskega znanja,
pa tudi pri objektivizaciji merjenja le-tega ima socialni realizem posebno
vlogo. Izpostavljena teza v ¢lanku je, da socialni realizem legitimira tudi
mednarodne raziskave znanja, prav tako pa tudi kasnej$e oblikovanje po-
litik na tej osnovi. Socialni realizem pri razmisljanju o edukaciji postavi
v ospredje prav znanje, in sicer disciplinarno znanje. Znanje v tem pogle-
du vklju¢uje tako druzbeno kot epistemsko mo¢, kar je osrednje tudi pri
razvoju konceptualizacij mednarodnih raziskav znanja in pri legitimizaci-
ji veljavnosti mednarodnega primerjanja. V zadnjem delu ¢lanka so izpo-
stavljeni razlogi, zakaj lestvice dosezkov niso v osréju interesa komparativ-
nega raziskovanja in zakaj je t. i. interpretacija dobrih praks za oblikovanje
politik na tej osnovi vedno omejena. S tem ko lestvice dosezkov ne upo-
$tevajo premis socialnega realizma, pod vprasaj postavljajo tudi samo le-
gitimizacijo mednarodnih primerjav in oblikovanja politik na tej osnovi.
Kljuine besede: mednarodne raziskave znanja, komparativna edukacija,
oblikovanje politik, socialni realizem

International large-scale student assessments and (national)
policy-making: the functioning era of the Educational
Research Institute

In 2015, the Educational Research Institute (ERI) celebrates its fiftieth
anniversary of development and functioning. Of course, it would be in-
correct to say that the track record of ERI is solely on international large-
scale student assessments. On the contrary, over the years different areas
of research have been developed. However, the period of development of
international comparative studies in education (and international large-
scale student assessments) is strongly related to the functioning of ERI. It
is a period which also coincides with the development of the “phase of so-
cial perspective” in comparative research, which is characterized by grow-
ing interest in comparative research, both at the individual level and at
the level of institutional structures. In the meantime, there is a shift to-
wards more quantitative and empirical research, the use of methods, tech-
niques and approaches of other scientific fields, such as sociology, philos-
ophy, political science, and economics. This also leads to interdisciplinary
research topics and cooperation of various disciplines. Considerable con-
tributions of developing this area have been made as well by attempting
synergies between research and policy-making, presenting internation-
al comparative studies in education (or later international large-scale stu-
dent assessments), which over the last fifty years also developed in order
to better respond to the changing needs. Thus, the first wave of interna-
tional comparative studies was followed by the separation of the field of
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humanities and social sciences and mathematics-science research, which
coincides with the development of phase of “social perspective in compar-
ative research”. At the same time, the concept of “knowledge society” (in
its modern sense) was developing. Therefore the shift to evaluation of the
achievement of pupils/students in different areas in recent decades is not
surprising. An important aspect of the evaluation of the (national) educa-
tion system is the data collected by international comparative studies and
international large-scale student assessments. In understanding the devel-
opment of academic knowledge (school knowledge), but also in their ob-
jectification of measured thereof, the social realism plays a special role. An
exposed thesis in the article is that social realism legitimizes internation-
al large-scale student assessments, and also subsequent policy-making in
education on this basis. Social realism in thinking about education puts
knowledge (namely disciplinary knowledge) at its center. Knowledge in
this context includes both, social and epistemic power, which is also cen-
tral in the development of international large-scale student assessments
and in legitimization of validity of international comparisons. In the last
part of the article the reasons why league-tables are not dominant in com-
parative research and why so called interpretation of best practices for pol-
icy-making on this basis remains limited, are described. By league tables,
which do not take into account the premises of social realism, legitimiza-
tion of international large-scale student assessments could be questiona-
ble.

Keywords: international large-scale student assessments, comparative edu-
cation, policy-making in education, social realism.

Mojca Straus

Regijske razlike v matemati¢ni pismenosti slovenskih u¢enk
in ucencev in vpliv socialno-ekonomskega in kulturnega
ozadja

V ¢lanku z uporabo podatkov zadnje raziskave PISA iz leta 2012 raziskuje-
mo regijske razlike v matemati¢ni pismenosti 1s-letnih u¢enk in u¢encev v
Sloveniji. Obenem raziskujemo povezanost teh razlik s socialno-ekonom-
skim in kulturnim ozadjem. Ugotovili smo, da najvisje ravni matematic¢-
ne pismenosti v povprec¢ju dosegajo uc¢enke in u¢enci v Osrednjeslovenski
regiji in da so povpreéni dosezki v tej regiji pomembno visji od povpre¢nih
dosezkov v vseh regijah vzhodne Slovenije, z izjemo regije Jugovzhodna
Slovenija. Ta regija se torej tako kot ve¢ina ostalih regij zahodne Slovenije
po matemati¢nih dosezkih u¢enk in u¢encev ne razlikuje od Osrednjeslo-
venske regije. Dodatno pa so od dosezkov v Osrednjeslovenski regiji nizji
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dosezki v Obalno-kraski regiji. Ob tem $e vedno velja, da je razli¢nost do-
sezkov znotraj regij precej vedja kot med regijami.

Po upostevanju socialno-ckonomskega in kulturnega ozadja ucenk in
ucencev se zaostanki vedine regij za Osrednjeslovensko regijo zmanjsajo,
vendar za nekatere regije ostajajo pomembni. Zadnje velja za Savinjsko,
Zasavsko, Podravsko in Obalno-krasko regijo. Kot zelo pozitiven rezultat
velja izpostaviti, da je v Pomurski regiji, za katero podatki PISA 2012 kazZe-
jo najnizjo povpre¢no vrednost indeksa socialno-ckonomskega in kultur-
nega statusa, po upostevanju le-tega pri¢akovana raven dosezkov izrazito
vi$ja od prvotno ugotovljene in da zaostanek Pomurske regije za Osrednje-
slovensko v tem primeru ni ve¢ med najvedjimi.

Socialno-ekonomsko in kulturno pogojena razslojenost v dosezkih se naj-
bolj kaze v Osrednjeslovenski regiji, Gorenjski regiji, regiji Jugovzhodna
Slovenija in Podravski regiji. Relativno niZjo razslojenost smo ugotovili v
Notranjsko-kraski, Koroski, Savinjski in Pomurski regiji. Te ugotovitve
veljajo tako za naklon kot za mo¢ povezave dosezkov s socialno-ckonom-
skim in kulturnim ozadjem. Sicer se nakazuje splosna ugotovitev, da je v
regijah z vi$jimi dosezki nekoliko vi$ja tudi razslojenost, vendar rezultati
za Notranjsko-krasko regijo kazejo, da ni nujno tako.

Kljucne besede: PISA, matemati¢na pismenost, socialno-ekonomski sta-
tus, regijske razlike

Regional differences in mathematical literacy of Slovenian
students and the influence of the socio-economic

and cultural background

Using data from the latest PISA 2012 study, regional differences in math-
ematical literacy of 15-year-old students in Slovenia are investigated. The
relationship 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. 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 significatnly lower
than the achievements in Osrednjeslovenska region. However, it is impor-
tant to note, that 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 Osrednjeslov-
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enska region become smaller, but for some regions remain significant.
This applies to the Savinjska region, Zasavska region, Podravska region
and the Obalno-kraska region. On a positive side, it should be pointed
out that in the Pomurska region, for which the PISA 2012 data show the
lowest average value of the index of socio-economic and cultural 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 from the Osrednjeslovenska region is no longer among
the highest differences.

Socio-economic and cultural inequalty in student achievements is most
evident in the Osrednjeslovenska region, the Gorenjska region, the Jugov-
zhodna Slovenija region and the Podravska region. Relatively lower ine-
quality was found in the Notranjsko-kraska region, the Koroska region,
the Savinjska region and the Pomurska region. These findings hold for
both the slope and the strength of the relationship between the achieve-
ments and the socio-economic and cultural background. A general find-
ing is suggested that higher inequalities are found in the regions with
higher average achievements, however the results for the Notranjsko-kra-
ka region show that this is not always the case.

Key words: PISA, mathematical literacy, socio-economic status, regional
differences

Alenka Gril

Spodbujanje participacije mladih v druzbi

(psiholoska perspektiva)

Druzbeno udejstvovanje mladih je pomembno tako z vidika posamezni-
kovega psihosocialnega razvoja, kot z vidika krepitve demokrati¢ne in
vklju¢ujoce druzbene skupnosti. Na podlagi izku$enj z javnim delovan-
jem v skupnosti v okviru vrstniskih skupin, mladinskih organizacij ali
prostovoljskega dela in udelezbe v politi¢nih akcijah si mladostniki iz-
oblikujejo svoja politi¢na stali$¢a, vrednote in druzbeno-politi¢ne poj-
me, opredelijo svojo drzavljansko identiteto, razsirijo poznavanje delo-
vanja druzbenih sistemov in postajajo vse bolj senzibilni za razli¢nost in
pravi¢nost v druzbi. Znanja o druzbi in drzavljanskih kompetenc si ne
pridobivajo le z druzbenim udejstvovanjem, temve¢ k njihovemu razvo-
ju prispevajo razli¢na socialna okolja, s katerimi so v neposrednih (druzi-
na, vrstniki, mladinske organizacije, $ola in druge institucije) ali posred-
nih interakcijah (mediji, politi¢ne institucije, gospodarske druzbe ipd).
Zato je pomembno, da imajo mladi moznost vklju¢evanja in aktivnega so-
delovanja v razli¢nih organizacijah in socialnih kontekstih ter da je med
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njimi vzpostavljena komunikacija in vsaj nacelna skladnost glede zago-
tavljanja moznosti participacije mladih. V prispevku predstavljamo pre-
gled izsledkov raziskav spodbujanja druzbenega udejstvovanja mladostni-
kov v Sloveniji, tako v mladinskih organizacijah in prostovoljskem delu
kot v osnovnih in srednjih $olah, ki smo jih v zadnjem desetletju izvedli na
Pedagoskem institutu.

Kljucne besede: participacija, prostovoljstvo, drzavljanske kompetence, in-
kluzivna $olska klima, mladi

Stimulating young people’s civic engagement

(psychological perspective)

Civic engagement of young people shows its importance for the individu-
al’s psychosocial development on one hand, and for strengthening demo-
cratic and inclusive community on the other hand. The experiences with
public involvement in the community within peer groups and youth or-
ganizations or participation in the voluntary work and political actions
form the bases for the adolescents’ formation of political attitudes, val-
ues and socio-political concepts, defining of civic identity, expanding the
knowledge about the functioning of social systems, and becoming increas-
ingly sensitive to diversity and social justice in society. The knowledge
about society and the civic competencies are not only gained by the civic
engagement, but also to their development contribute different social en-
vironments within those the adolescents are in direct (family, peers, youth
organizations, school and other institutions) or indirect interactions (me-
dia, political institutions, economic companies, etc.). Therefore, the op-
portunities that young people have for the involvement and active coop-
eration in different organizations and social contexts are important, and
the established communication among these contexts as well as their con-
gruency at least on the principled level about providing the young people’s
participation. The paper presents a review of research findings on the en-
couragement of adolescents’ civic engagement at youth organizations, vol-
untary work as well as at basic and high schools in Slovenia that had been
conducted over the last decade at the Educational Research Institute.
Key words: participation, volunteering, civic competence, inclusive school
climate, adolescents

Igor Z. Zﬂgﬂr

Toposi v kriti¢ni analizi diskurza: raba in zloraba
Topos (toposi (tudi topoi) v mnozini) je eden najiirse uporabljanih koncep-
tov iz klasi¢ne teorije argumentacije (njegov izvor sega vse do Aristotela

235



SOLSKO POLJE, LETNIK XXVI, STEVILKA 3—4

in Cicerona). Svojega mesta ni nasel le v filozofiji, sociologiji, antropolo-
giji in jezikoslovju, pa¢ pa tudi v vsakodnevnem Zivljenju in vsakodnevni
konverzaciji. V tem ¢lanku bom raziskal vlogo, ki jo igrajo foposi v kriti¢ni
analizi diskurza. Izhajajo¢ iz definicij Aristotela in Cicerona, ki jima bom
ob bok postavil novi konceptualizaciji Perelmana in Toulmina, bom sku-
$al pokazati, da se kriti¢na analiza diskurza (zlasti diskurzivno-zgodovin-
ski pristop Ruth Wodak) zanasa ve¢inoma na poenostavljeno, nereflekti-
rano rabo zoposov, kot jo najdemo v vsakodnevni rabi, in tako zanemarja
mnogo produktivnejse, teoreti¢ne razdelave koncepta.

Kljuctne besede: toposi, utemeljitev, retorika, argumentacija, kriti¢na anali-
za diskurza

Topoi in Critical Discourse Analysis: use and misuse

Topos (topoi in plural) is one of the most widely-used concepts from classi-
cal argumentation theory (dating back to Aristotle and Cicero). It found
its way not only in philosophy, sociology, anthropology, and linguistics; it
found its way in everyday life and everyday conversation as well. In this ar-
ticle, the role that zopoi play in Critical Discourse Analysis will be exam-
ined. Starting with definitions from Aristotle and Cicero, and contrasting
them with new conceptualisations by Perelman and Toulmin, an attempt
will be made to show that Critical Discourse Analysis (especially Ruth
Wodak’s Discourse-Historical Approach) relies mostly on simplified, un-
reflected use of zopoi as found in everyday use, thus neglecting much more
productive, theoretical elaborations of the concept.

Key words: Topoi, warrant, rhetoric, argumentation, Critical Discourse
Analysis.

Mitja Sardoc

Kako misiti (ne)enakost

S finan¢no-ekonomsko in gospodarsko krizo je v ospredju znova tudi
problematika druzbene neenakosti. Naras¢ajoc¢i razkorak med bogatimi
in revnimi, vse ve¢je Stevilo ljudi, ki Zivijo pod pragom revi¢ine, ter vse
manjsi vpliv enakih moZnosti na socialno mobilnost posameznikov v pri-
merjavi s podedovanim bogastvom oz. privilegiji »elit« so indikator ob-
seznih sprememb na podro¢ju zagotavljanja druzbene enakosti. Osnovni
namen pri¢ujocega prispevka je razjasniti nekatere izmed temeljnih dis-
tinkcij, s katerimi se soo¢amo v okviru razprav o druzbeni (ne)enakosti.
Uvodni del prinasa predstavitev problematike druzbene (ne)enakosti ter
t. i. »problem Robina Hooda«. Sledi analizira t. i. »egalitarnega impul-
za«, ki predstavlja osnovno izhodi$¢e »egalitarizma sre¢nega naklju¢ja«
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oz. egalitarizma nasploh. Osrednji del prispevka je namenjen predstavitvi
problematike zarave neenakosti ter analizi prioritarizma in suficientariz-
ma kot dveh alternativnih redistributivnih strategij oz. scenarijev spopa-
danja s problematiko druzbene neenakosti. Sklepni del opozori na reduk-
cionisti¢no pojmovanje razmerja med neenakostjo in enakostjo.

Kljucne besede: druzbena (ne)enakost, egalitarizem, prioritarizem, sufici-
entarizem

(In)equality re-examined

With the advent of the financial and economic crisis, discussions on so-
cial (in)equality have come again to the forefront. The growing gap be-
tween the rich and the poor, an increasing number of people living below
the poverty line, the diminishing impact of equality of opportunity and
social mobility compared with the inherited wealth of individuals’ are just
some of the indicators of the large-scale changes in the provision of social
equality. The primary purpose of this paper is to clarify some of the basic
distinctions we are facing while discussing social (in)equality. The intro-
ductory part of the paper presents some of the problems stemming from
the redistributive approach associated with Robin Hood. This is followed
by the analysis of the ‘egalitarian impulse’ linked with egalitiarianism in
general. The central section of this paper presents the zature of inequali-
ty as well as the analysis of two alternative redistributive strategies, i.e. pri-
oritarianism and sufficientarianism. The final part draws attention to the
reductionist conception of the relationship between inequality and equal-
ity.

Key-words: social (in)equality, egalitarianism, prioritarianism, sufficien-
tarianism

Marjan Simenc in Zdenko Kodelja

Vsebina ¢lovekove pravice do izobrazevanja

Clanek raziskuje odprtost vsebine pravice do izobrazevanja. Clanek iz-
haja iz dejstva, da je v sodobnem svetu izhodiS¢e za razmislek o pravici
do izobraZevanja njen zapis v mednarodnih deklaracijah in konvencijah.
V splosnem pravica do izobrazZevanja sodi med socialne pravice. Zanje je
znacilno, da mora drzava omogo¢iti posameznikom, da jih udejanjijo. Za
zapis pravic do izobraZevanja je znacilna napetost med pravicami in dolz-
nostmi. Nekatere pravice so v resnici dolZnosti posameznika. Napetost se
nana$a tudi na pravice star$ev, da vzgajajo otroke v skladu s svojim prepri-
¢anjem. Kajti konvencija o otrokovih pravicah poudarja otrokovo pravico
do veroizpovedi, ki so jo starsi dolzni spostovati.
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Izpeljava tako pokaze, da formulacije pravic do izobrazevanja v medna-
rodnih dokumentih niso jasne in samoumevne. Ta nejasnost ni slu¢ajna,
temve¢ sodi k samo naravi formulacij pravic v mednarodnih dokumentih.
Te formulacije so nujno kratke in abstraktne, tako kot formulacije pravic v
ustavah posameznih drzav. Za te velja, da svoj polni pomen dobijo v zako-
nodaji posamezne drzave. Podobno za pravice v mednarodnih dokumen-
tih velja, da svojo polno vsebino dobivajo skozi proces udejanjanja pravic.
Ta je povezan bodisi s sodisdi, ki razsojajo o krsenju pravic, bodisi z odlo-
¢itvami organov, ki spremljajo udejanjenje pravic v posameznih drzavah.
Tako da ima pravica do izobraZevanja dva vidika: abstraktno pravno for-
mulacijo v mednarodnih dokumentih, ki deluje kot anticipacija vsebine,
in aktivnosti, povezane z uresni¢evanjem pravice, ki pravici postopno da-
jejo dolo¢nejsi pomen, ki ga zac¢etna formulacija ni mogla vsebovati.
Kljucne besede: Elovekove pravice, temeljne pravice, pravica do izobrazevan-
ja, nepopolnost pomena pravic

The content of the right to education

The article explores the content of the right to education. This paper’s start-
ing point is the fact that in the modern world, the right to education is de-
fined in international declarations and conventions. In general, the right
to education is a social right. Social rights are characterized by the duty of
an individual country to enable individuals to realize them. However, the
right to education is also characterized by the tension between rights and
duties. Some rights are in fact duties of the individual. Tension could also
be related to the rights of parents to educate children in accordance with
their beliefs. The Convention on the Rights of the Child stresses the right
of the child to freedom of thought that the parents should respect.

The formulations of the right to education in international documents are
not clear and self-evident. This is not accidental, since these formulations
are necessarily brief and abstract, similar to the formulations of rights in
the constitutions of individual countries. The constitutional rights in in-
dividual country get their full meaning in the context of the individual
country legislation. Similarly, the rights written in the international doc-
uments only “achieve” their full content through the process of realiza-
tion of these rights. This process is related either to the courts that adjudi-
cate on violations of rights or decisions of the bodies which monitor the
realization of the rights in individual countries. So the right to education
has two aspects: the abstract and open articles in international documents
and activities related to the exercise of the right that gradually articulate
the full meaning of the initial abstract formulation.

Key words: human rights, fundamental rights, human right to education
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Prispevek najima dvojni medvrsti¢ni razmik, tip ¢rk naj bo Times New Roman, velikost 12 pik (v opombah 10).
Besedilo najbo levo poravnano, strani pazaporedno osteviléene. Odstavki naj bodo loceni's prazno vrstico.
Uporabiti je mogoce tri hicrarhi¢ne nivoje podnaslovov, ki naj bodo ostevil¢eni (uporabljajtc izkljuéno navaden

slog, v prelomu bodo ravnilocene tipografsko): 1. - L1 —1.1.1

Za poudarkc uporabitc izkljuéno legeci tisk(v primcru jczikos[ovnih besedil, kjcr e primcri praviloma vlezecem
tisku, lahko za poudarke izjemoma uporabite polkrepki tisk). Lezece pisite tudi besede v eujih jezikih. Raba
drugih [ipografskih rezov (podc'r[ano, velike male ¢rke, krcpko kurzivno ) ni dovo[jcna. Ne uporabljaj[c dvo-
jnih presledkov, prav tako ne uporabljajee preslednice za poravnavo besedila. Edina oblika odstavka, ki je dovol-
jena,je odstavek zlevo poravnavo brezrabe tabulatorjcv prve alikaterekoli drugc vrstice vostavku (ne upomb]ja—
jee sredinske, obojcstranskc alidesne poravnave odstavkov). Oglatc oklcpajc uporabljajtc izklju&no zafoneti¢ne
zapise oz. zapisc izgovarjave. Tri pike so sti¢ne le, ¢e oznacujejo prekinjeno bese... Pri nedokonc¢ani misli so tri
pikc nesti¢ne in ncdcljivc ... Prosimo, da izkljuc'i[c funkci]o dcljcnja besed.

Sprotne apombe naj bodo samoosteviléene (Srevilke so levosticno za besedo ali locilom - ¢e besedi, na katero se
opomba nanasa, sledi loéilo) in uvrs¢ene na tekoco stran besedila.

Citativ besedilu naj bodo oznaceni z dvojnimi, citati znotraj citatov pa z enojnimi narckovaji. Izpuste iz citatov in
prilagoditvc oznacite s tropi¢jem znotraj posevnic [t Daljée citate (ve¢ kot s vrstic) izlocite v samostojne od-
stavke, ki jih od ostalcga besedila locice z izpustom vrstice in umikom v desno. Vir citata oznacite v okroglcm
oklepajunakoncu citata: (Ben}amin, 1974: SCr. 42.). che avtor/-ica naveden/—avsobesedilu,priimck lahko izpus-
tite.

Vbesedilu oznacice najprimernejsa mestaza likovno gpremo (tabele, skice, grafikone itd.) po zgledu: [ Tabela pribliz-
no tukaj]. Posamezne enote opreme priloiitc Vsakovposcbni daroreki (v .cps, .ai, cifali Jpg formartu, minimalna
resolucija 300 dpi). Naslov tabele je nad tabelo, naslov grafa pa pod grafom. Prostor, ki ga oprema v prispevku za-
sede, se Stejev obscg besedila, bodisi kot 250 besed (pol strani) ali 500 besed (cela scran).

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

Ceso trijc avtorji/—icc navcdcncga dela, navedite vse tri: Bradbury, Boylc in Morse (Looz). pri vc(:jcm stevilu pa
izpisice le prvo ime: (Taylor ecal., 1978).

Dela cnega avtorja/~icc, kisoizsla istcga leta, med scboj locite z dodajanjcm malih erk (a, b,c itn.), sticno ob letni-
ciizida: (Bourdicu, 1996a).

Delarazli¢nih avtorjcv/—ic, kisevsa l1ana§;1jo naisto vsebino, 1m§(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-
kuuporabljeniviri, se seznam virov, pod naslovom /77, uredi posebej. Ce je naslovov spletnih strani ve¢, se lahko
navcdcjo tudiv poscbncm seznamu z naslovom S]}/ﬁm‘ strani. Pri navedbi sp[c[nc stranisev oklcpaju dopiS‘c da-
tum dostopa. Vsako enoto v teh seznamih zakljucuje pika. Nacin navedbe enotje naslednji:

Knjige: Bradbury, 1., Boylc,]., in Morse, A. (2002) SCI[’}’Ilgﬁ‘[Pf]ll[lﬁ/ffﬁi'Péy,?l[ﬂ/ ngm/)/wm. Harlow: Prentice Hall.

Garber, M. (1999) Symptoms of Culture. Harmondsworth: Penguin.

Clanki: Kerr, D. (1999b) Changing the political culture: the advisory group on education for citizcnship and the
teaching of democracy in schools. Oxford Review of Education 15 (4), str. 25-3s.

Poglavja v knjigi: Walzer, M. (1992) The Civil Society Argument. V MOUFFE, Ch. (ur.). Dimensions of Radical De-
mocracy: Pluralism, Citizenship and Community. London: Routledge.

Sp/eﬂ/f,f/mﬂi: ht[p://www.cahicrs—pcdagogiqucs.com/;n‘ticlc.php}?id_ar[ic[c:881 (pridobljcno 5.5.2008).

O morebitnih drugih poscbnostih se posvetujte z urednistvom.

Naslov urednistva: Solsko poljc,Mcstni trg 17,1000 Ljub[jana; tel.: o1 4201240, fax: o1 4201266,
e-posta: info@theschoolfield.com; cva.klemcncic@pci.si

Nﬂroc'z'/onﬂrfﬂz]’a:Solskopolje,Slovenskodruétvoraziskovalcevéolskegapolja,MestnitrgI7,Iooo
Ljubljana, e-posta: eva‘klemencic@pei.si; tel: o1 42012 53, fax: o1 4201266



Guidelines to the authors

The submission of an article to the Solsko polje journal should be between 7.000 to 10.000 words long, At the
bcginning it should include
- the author’s name and address;
- asummary in both Slovene and English (from 300 to 350 words);
- skeywords in both Slovene and English;
- ashort presentation of the author in both Slovene and English (cach of up to 100 words) including his/
her institutional afhliation.

The submission should be accompanicd by a statement that the submission is not bcing considered for
publication in any other journal or book collection.

The spacing of the article should be double spaccd, the font Times New Roman (size 12 in the main text and size
10 in the footnotes). I’aragraphs should be indicated using an empty row. There are three types of hierarchical
subhcadings, which should be numbered as follows:

L.

L1

LLI

For cmphasis, usc italics on])ﬁ Wordsina forcign languagc shouldalso beiitalicized. Use self-numbered footnortes.

Double quotations marks should be used for quotes in the text and singlc quotation marks for quotes within
quotes. Longer quotations (more than s lines) should be extracted in separate paragraphs and separated from
the rest of the text by omitting the rows and by having an indentation to the right. The source of the quoration
should be in round brackets at the end of the quotation, e.g. (Bcnjamin, 1974, pp- 42-44).

Please mark in the text the place where a graphic product (tables, diagrams, charts, etc..) should be included, c.g,
[Table rabout here]. These products should be artached in a separate file (in ‘eps, ai. tif " or jpg format [300 dpi
resolution]). The table title should be above the relevant table or the graph.

The source in the text should be referred to as follows: (Ducrot, 1988). Please quote the page for a: (Foucault,
1991, p.57). If there are three authors, please refer as (Bradbury, Boyle and Morse, 2002) or (Taylor et al. 1978)
for four or more authors.

For the works of an author that were published in the same year, distinguish between them by adding small
letters (a, b, ¢, etc.), e.g. (Bourdieu, 1996a). Repeatedly cited works should use the following: (ibid.). Please, use
the fo“owing stylc for each of publication:

Books:

Bradbury, L Boyle, ] and Morse, A. (2002) Scientific Principles for Physical Geographers. Harlow: Prentice Hall.

Garber, M. (1999) Symptoms of Cultre. Harmondsworth: Penguin.

Journal Articles:

Kerr, D. (1999b) Changing the political culture: the advisory group on education for citizenship and the
teaching of democracy in schools. Oxford Review of Education. 25 (1-2), pp. 25-35.

Book chapters:

Walzer, M. (1992) The Civil Society Argument. In: Moufte, Ch. (ed.). Dimensions of Radical Democracy: Pluralism,
Citizenship and Community. London: Routledge.

Websites:

htep://www.cahiers-pedagogiques.com/article.phpsid_article=881 (5. 5.2008).

Solsko poljc, Mestni trg 17,1000 Ljubljana; tel.: o1 4201 240, fax: o1 4201 266,
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