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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.
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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).
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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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