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Reformiranje ali izbolj{evanje {ole 

Povzetek: O vseobse`nih {olskih reformah, kakr{nih ni mogo~e zlahka primerjati s tistimi v prej{njih 

obdobjih, {e zlasti ne po obse`nosti in sistemati~nosti, lahko v minulem stoletju govorimo predvsem 

v obdobju {estdesetih in sedemdesetih let. Zdi se, da so vse te reforme, ki so sicer ve~inoma iskale 

ali oblikovale raznolike modele {olskih sistemov, njihovi na~rtovalci pa so vsaj v zgodnej{ih fazah 

ra~unali na trajnost re{itev, pripeljale do spoznanj o tem, da {olske reforme pravzaprav ni mogo~e 

nikoli zares kon~ati. Ni dvoma, da novi cikel {olskih reform, ~igar za~etke lahko i{~emo v osemdesetih 

letih, izrazito zaznamuje prav odlo~ilni razvoj spektra strok: od refl eksivnih ved do {e posebno izrazito 

tistih raziskovanj, ki na podlagi uporabe kompleksnih empiri~nih metod izdelujejo zelo podrobne 

uvide v delovanje {olskih sistemov. Postmoderni reformni cikel {e ni zaokro`en, vendar pa se sintez-

na stali{~a vse jasneje ka`ejo. V ~lanku je omenjen prispevek Hopkinsa in Reynoldsa, ki navaja tri 

faze »izbolj{evanja {olstva«. Le-to pravzaprav ni nadomestilo za reformo, ampak je njen proizvod in 
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Uvod

Strogo vzeto je nekak{na diagnoza Gillesa Deleuza s konca osemdesetih 
let minulega stoletja o dokon~ni krizi institucij, ki so nastale v univerzumu 
foucaultovsko opredeljene dru`be discipline in zaprtih institucij, pravzaprav 
»neuporabna«. Del te diagnoze, ki {teje {olo v vrsto teh institucij (dru`ina, {ola, 
tovarna, kasarna in zapor), je tudi Deleuzova ugotovitev, da nenehne {olske 
reforme predvsem dokazujejo, da gre za bolj ali manj dokon~no nere{ljivost 
problema, ki je vpisan v samo konstitucijo {olske institucije. Kar se s srednje 
oddaljenosti recimo ekonomskega pogleda na dru`bene spremembe ka`e kot, 
denimo, uvajanje ve~je u~inkovitosti ali pove~evanje {olske avtonomije, se v 
bolj oddaljenem fi lozofovem pogledu ka`e kot dru`bena transformacija, ki spre-
minja tako reko~ »smisel biti« (~e si izposodimo oznako iz heideggerjevskega 
`argona). »/.../ ko podjetje nadome{~a tovarno, permanentno izobra`evanje te`i 
k nadomestitvi {ole, nenehni nadzor pa nadome{~a izpit« (Deleuze 1990, str. 
243). @e oblika, v kateri so bile Deleuzove ocene zapisane, jasno signalizira to, 
da fi lozof na »uporabnost« svojega sporo~ila sploh ni niti sam ra~unal, saj gre 
predvsem za zaris interpretativnega okvira. Gotovo je, da je bil Deleuzov pogled 
na problematiko vzgoje in izobra`evanja v {olski instituciji opredeljen z njegovim 
{ir{im kriti~nim pogledom na dru`beni razvoj, ki se je proti koncu osemdesetih 
let 20. stoletja za~el kazati v razvidnej{em profi lu, pri ~emer je Deleuze od~ital 
dolgoro~ne posledice za konstrukcijo celotne dru`be, ki jo je poimenoval »dru`ba 
nadzora«.1 Posledice za konstitucijo in svobodo posameznika pa so v njegovi viziji 
{e posebno drasti~ne – kajpak z vidika sedanjega kriti~nega dojemanja realnosti 
in posebno vrednotenja s stali{~a kritike neoliberalizma – saj postane v odprti 
shemi tak{ne dru`be svoboda instrumentalna v sistemu nadzora, svobodna izbira 
je zares svobodna in hkrati prisilna. Omenjeno Deleuzovo besedilo kajpak lahko 

1 Pri tem je treba pripomniti, da zadevni Deleuzov zapis (prvi~ je izšel l. 1988 v efemerni reviji 
L’Autre journal) ni komentar so~asnih dogajanj v socialisti~nih deželah, ampak se kriti~norefl eksivno 
nanaša na ekonomske, politi~ne in še zlasti tehnološke trende v takratnih globalnih razsežnostih.
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jemljemo kot {e en dokaz, da se fi lozofi ja, tako kot `e od nekdaj, znova in znova 
ukvarja z vpra{anji vzgoje in izobra`evanja. ^e ga beremo nekoliko druga~e, pa 
ta prispevek lahko razumemo kot sinteti~no percepcijo, ki poleg vsega drugega 
{olstvo v{teje v podobo dru`be kot enega od pomembnej{ih agregatov, ~igar razvoj 
hkrati ponazarja in sodolo~a konstrukcijo celotne dru`be. Ne glede na zaostreno 
kriti~no poanto omenjenega besedila je mogo~e re~i, da je Deleuze zaznal {olske 
reforme kot splo{ni pojav postmoderne dru`be. Iz njegovih ugotovitev izhaja tudi 
to, da je ob vsej raznolikosti vrste nacionalnih reform mogo~e razbirati njihove 
skupne poteze, pravzaprav logiko transformacij {olske institucije. Evidenco, da 
je tako, lahko najdemo tudi na nekoliko ni`ji ravni abstraktnosti v vrsti {tudij, 
v katerih so avtorji sku{ali bodisi opredeliti pojav {olske reforme kot, denimo, 
sociolo{ki pojav bodisi so se trudili s primerjalnega in/ali histori~nega vidika 
zainteresirano povzeti izku{nje in oblikovati nauke za nove korake v uravnavanju 
vzgojno-izobra`evalnih institucij. Hitre dru`bene spremembe in v povezavi z nji-
mi vse zahtevnej{e prilagajanje vzgoje in izobra`evanja je verodostojno ozna~il 
Torsten Husen, ko je bil tudi sam {e povsem zapleten v svoje reformsko delo: 
»Prilagajanje dru`bi v spreminjanju je v vzgoji in izobra`evanju izredno te`avno, 
in sicer zato, ker se `ivljenjske razmere za veliko ljudi, pa ~etudi so `e odrasli, 
povsem opazno spremenijo, vzgoja pa je mo~no institucionalizirana in ozna~ena z 
razmerami, ki so vladale v neki povsem drugi dru`bi.« (Husen, Boalt 1968, str. 27) 

Reforme pred reformami

Nedvomno so {olske reforme ena od stalnic dru`benih dogajanj v vsem ~asu 
po drugi svetovni vojni. O vseobse`nih {olskih reformah, kakr{nih ni mogo~e 
zlahka primerjati s tistimi v prej{njih obdobjih, {e zlasti ne po obse`nosti in 
sistemati~nosti, lahko v minulem stoletju govorimo predvsem v obdobju {estde-
setih in sedemdesetih let. Kot je pokazal Torsten Husen, pravzaprav najvidnej{a 
avtoriteta {olskih reform v omenjenem ~asu, se je so~asno z vlaganji v reforme 
izredno pove~alo tudi raziskovanje vzgoje in izobra`evanja. Husen je na primerih 
reprezentativnih dr`av pokazal takratna visoka zvi{anja vlaganj v {olstvo in s 
tem tudi v edukacijsko raziskovanje. Zdi se, da so se te reforme ujele z vrhuncem 
industrijske dobe, ki se je s temi reformami pravzaprav z relativnimi uspehi na 
vzgojno-izobra`evalnem podro~ju pripravila na prehod v prihajajo~a obdobja. Viso-
ka vlaganja v raziskovanje je Husen razlo`il takole: »Menili so, da bo sistemati~no 
ter izdatno fi nancirano raziskovanje izobra`evanja zmoglo to, kar je [raziskovanje 
zmoglo] v industriji: pove~ano u~inkovitost in produktivnost.« (Husen 1984, str. 5) 
Ob koncu sedemdesetih let se je sicer izkazalo, da so bila pri~akovanja prevelika, 
vendar pa je, kljub dolo~enim redukcijam vlaganj v raziskovanje, le-to ohranilo 
svojo pomembno vlogo, pri ~emer po Husenu raziskovanje ostaja vpeto v razmerje 
»dveh kultur«, namre~ dru`boslovne na eni strani in politi~ne kulture (nosilcev 
odlo~itev) na drugi strani. (Husen 1984, str. 11–27)

Mimogrede lahko pripomnimo, da v socialisti~nih dr`avah pri reformiranju 
vzgoje in izobra`evanja niso veliko zaostajali za zahodnimi de`elami. V tem kon-
tekstu, ki ga bo treba v njegovih konkretnih obrisih prej ali slej {e bolj osvetliti, 
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je bila Jugoslavija (in v njej {e posebno Slovenija) s poskusom implementacije 
modela »usmerjenega izobra`evanja« na ravni srednjih {ol ena od vodilnih de`el 
v socialisti~nem taboru po konceptu reforme. Glede na izid reforme, ki je bila 
pravzaprav predtakt v razpad politi~nega sistema, sicer ni mogo~e re~i, da je bila 
reforma v katerem koli pogledu uspe{na. Vendar pa za zgodovino {olstva, reform 
in pedago{ke stroke vendarle ostaja precej odprto vpra{anje, kaj je bilo pravzaprav 
zares narobe s takratno reformo. Z gotovostjo je mogo~e re~i predvsem to, da je 
bil sam poskus reforme pomemben katalizator dru`bene (politi~ne, ekonomske, 
itn.) spremembe, da je bila razprava o reformi `e v za~etku osemdesetih let ena 
prvih javnih razprav, ki je prebila cenzuro, in gotovo je tudi, da je ta razprava 
vplivala na preoblikovanje reforme. ^e upo{tevamo, da je sam koncept reforme 
sledil dolo~enim skandinavskim vzorcem, da je reforma v grobem celo predvidela 
(~etudi nemara ni uporabila natanko tega termina) sedanji `e skoraj `argonski 
evropski koncept razvijanja »kompetenc«, da je bila v njej vsebovana projekcija 
nekak{ne sinteze med splo{nim, posebnim in prakti~nim znanjem, bi najbr` 
kazalo ponovno premisliti konceptualni doseg  takratne reforme. Navsezadnje 
je v polemikah v zvezi z reformo mo~no napredovala tudi stroka, v kateri so 
se za~ele vse bolj uveljavljati metode evalvacije, empiri~nega raziskovanja in 
interdisciplinarno prou~evanje fenomenov v vzgoji in izobra`evanju. Vzroke za 
polom reforme pa bi kazalo iskati vsaj v dveh smereh. Prva smer zadeva okvir 
reforme, ki ni bil primerno postavljen: reformatorji so kratko malo prepozno za~eli 
upo{tevati metodolo{ko na~elo, ki ga je iz svoje prakse postavil Torsten Husen, 
namre~, da je pred izvajanjem reforme treba oblikovati politi~ni konsenz. Tudi 
naklonjenosti u~iteljev, brez katere je vsaka {olska reforma obsojena na neuspeh, 
si reformatorji {e zdale~ niso zagotovili, da o odklonilnem odnosu strokovne in 
naj{ir{e javnosti niti ne govorimo. Druga smer pa zadeva Husenov koncept dveh 
kultur: dru`boslovne in politi~ne, ki sta si v na{i takratni reformi pri{li navzkri`. 
Neuspeh takratne reforme bi kazalo ~im bolj nevtralno tematizirati, kar bi bilo 
glede na ~asovno distanco, navkljub {e navzo~im politi~nim ob~utljivostim, `e 
mogo~e. Takratno dogajanje je zapustilo vrsto posledic, o katerih bi si bilo treba 
priti na jasno. Pertinentno vpra{anje bi potemtakem bilo, koliko je polom reforme 
povzro~il dolo~en »fazni zaostanek« v Sloveniji za drugimi reformami po svetu, 
saj se reformni cikel, ki se je v osemdesetih letih po svetu zaokro`il, pri nas ni 
kon~al. Reforma {olstva v Sloveniji v devetdesetih letih je tako morala, mimo vseh 
nalog modernizacije kurikula, {e nadomestiti zaostanke iz obdobja opu{~enih in z 
razli~nimi utemeljitvami zavrnjenih na~rtov v okviru usmerjenega izobra`evanja. 
Na drugi strani pa bi se lahko spra{evali, koliko okvir osamosvojitve jugoslovan-
ske republike v dr`avo na ravni politi~no u~inkujo~ih predstav o reprodukciji 
naroda spro`a zahteve glede formiranja identitete, kakr{nih v drugih dr`avah 
na tak na~in skoraj ne postavljajo ve~. Ali to v Sloveniji nemara zavira polnej{e 
razvitje postmoderne paradigme?2 

2 Glede tega tu ostajamo zgolj pri hipoteti~nem vprašanju. Nekoliko ve~ pozornosti sem temu 
problemu posvetil v ~lanku v tematski številki revije Šolsko polje: Štrajn, D. 2004: Politika vzgoje 
identitete in razlike. Šolsko polje pomlad/poletje 2004, let. 15, št. 1/2, str. 85–93.
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Nemara bi tu zdaj lahko tvegali hipotezo, da so vse te reforme, ki so si-
cer ve~inoma iskale ali oblikovale raznolike modele3 {olskih sistemov, njihovi 
na~rtovalci pa so vsaj v zgodnej{ih fazah ra~unali na trajnost re{itev, pripeljale 
do spoznanj o tem, da {olske reforme pravzaprav ni mogo~e nikoli zares kon~ati. 
Treba pa je upo{tevati, da so spremembam paradigem {olskih reform botrovali 
kontekstualni premiki, glede katerih bomo, kljub pridr`kom, sprejeli povr{no 
in splo{no opredelitev v pojmu globalizacije. Prav gotovo pa je, da so premiki 
v »vladajo~ih na~elih«, kot je opozoril Thomas Popkewitz, »v odnosu s premiki 
minulih desetletij v politikah dru`benih gibanj, v dr`avnih vzorcih vladanja in 
v ekonomiji dela. Medtem ko so bili prej{nji politi~ni projekti zaposleni z obliko-
vanjem kolektivne dru`bene identitete in splo{nega napredka, dana{nje politike 
ka`ejo bolj lokalizirane trajektorije. Gre za nov poudarek. V ekonomiji gre za 
delavca, ~igar ’bit’ poudarja fl eksibilnost, re{evanje problemov in naklju~nostno 
(contingent) osebno ali interakcijsko komunikacijo.« (Popkewitz 2000, str. 38) 

V globalnem pogledu so {olske reforme postale stalnica. To velja tudi za druga 
dogajanja v vzgoji in izobra`evanju, ki so poimenovana druga~e, ~eprav pomenijo 
spreminjanje {ole na katerem od omejenih podro~ij (npr. metode pouka, kuriku-
larne premene, administrativne spremembe razli~nih obsegov). Toda pri tem ne 
moremo govoriti o kontinuiranem bodisi razvoju bodisi strukturiranju {olstva, saj 
je vse ve~ s histori~nimi in komparativnimi metodami pridobljenih argumentov 
za to, da so v grobem vse reforme, ki so izhajale iz paradigem industrijske dru`be, 
dosegle kulminacijo v osemdesetih letih. Potemtakem bi lahko zatrdili, da imamo 
v globalnem pogledu opraviti z reformnimi cikli, pri ~emer zadnji reformni cikel, 
ki {e poteka, postopno prihaja v obdobje nove kulminacije. Ni dvoma, da novi 
cikel, ~igar za~etke lahko i{~emo v osemdesetih letih, izrazito zaznamuje prav 
odlo~ilni razvoj spektra strok: od refl eksivnih disciplin (npr. fi lozofi ja, teoretska 
sociologija vzgoje in izobra`evanja, interdisciplinarne teorije) do seveda {e po-
sebno izrazito tistih raziskovanj, ki na podlagi uporabe kompleksnih empiri~nih 
metod izdelujejo zelo podrobne uvide v delovanje {olskih sistemov. V teh koor-
dinatah pa so se, kot vemo, `e dodobra institucionalizirali kognitivni pristopi, 
ki so podlaga za empiri~na raziskovanja u~ljivosti in predstavnega sveta otrok, 
koncipiranja u~nih metod; navsezadnje sintezne ugotovitve s tega podro~ja vzvrat-
no u~inkujejo na spreminjevalne posege v {olstvu. Naj{ir{e vzeto razumevanje 
zadnjega reformnega cikla bi se verjetno za~elo pri konceptu postmodernizma. 
^e pomislimo na to, kako mo~no je ta termin prodrl v splo{no rabo, pravzaprav 
tudi v vsakdanjo govorico, lahko ugotovimo, da refl eksivni prispevki, kakor koli 
se lahko zdijo abstraktni, izka`ejo svojo »uporabnost« prav s tem, da proniknejo 
v razli~ne ravni jezika, med drugim tudi v raven strokovnih terminologij. Gotovo 
je med najpomembnej{e konceptualne prispevke v tem pogledu treba {teti Lyo-
tardovo konceptualizacijo. »[Pri Lyotardu] konstitucija subjekta ni v sredi{~u. 
Osrednja tema njegovih del veliko bolj prikazuje sociokulturno postavljenost 
sodobnih dru`b, ki jih je, kot je znano, ozna~il kot ’postmoderne’. /.../ Postmoder-

3 Verjetno bi zdaj za nazaj lahko rekli, da je bila uporaba termina »model« tudi po svoje zavajajo~a, 
saj so razli~ne reformne prakse pokazale, da je bil vsak »model« unikat, ki ga ni bilo mogo~e nikjer 
v celoti posnemati.
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na se po Lyotardu odlikuje s tem, da v njej zgodovinsko-fi lozofske legitimacijske 
konstrukcije izgubijo svojo verodostojnost.« (Koller 2001, str. 41) O tem, koliko 
je tovrstna refl eksivna raven vedno navzo~a »v ozadju« reformnih na~rtovanj, 
seveda ni mogo~e trditi ni~ gotovega, ni pa mogo~e zanikati, da take opredelitve  
ponujajo okvir za razumevanje dogajanj. ^e se {e zadr`imo pri Lyotardu, nam 
njegovo ukvarjanje s statusom vednosti, torej z vpra{anji na~inov proizvod nje 
znanosti v »postmodernem stanju«, jasno ponuja epistemolo{ko izhodi{~e za 
konstrukcijo shem reproduciranja znanja skozi vzgojo in izobra`evanje. ^e se 
nave`emo na prej navedeno Popkewitzevo opazko, ji Lyotardovo ugotavljanje 
tega, da se dogaja »eksteriorizacija vednosti v razmerju do vedo~ega«, stopa 
naproti kot konceptualna ilustracija. »Staro na~elo, da je pridobivanje vednosti 
nelo~ljivo od formacije (bildung) duha in cele osebe, postaja in bo postajalo vse 
bolj zastarelo.« (Lyotard 2002, str. 13) Ta ugotovitev pojasnjuje in nemara ko-
mentira fragmentarizacijo npr. v u~nih na~rtih ter u~nih metodah in pravzaprav 
uvaja dobo, v kateri se razsredi{~i tudi {olska reforma. Novi reformni cikel v 
komparativnem pogledu med reformnimi procesi v razli~nih de`elah poka`e na 
mno`ico povezanih in nepovezanih pobud, na pluralizem vzgojno-izobra`evalnih 
praks in navsezadnje na nove podobe konfl iktnosti v institucionalnih razmerjih 
{olstva. Vse to spro`a vse vi{jo relevantnost {olstva v politi~nih programih in tudi 
izrazito rasto~o relevantnost {olstva (ali izobra`evanja) v ekonomskem pomenu.4 
Pri tem ne mislimo samo na »pozitivni« vidik ekonomskega pomena {olstva, 
izobra`evanja in izobrazbe, ampak pravzaprav ozna~ujemo diskurzivno polje, v 
katerem vznikajo razli~ne ideologije, politi~ne pobude in projekcije dru`benega 
razvoja. Da je vse to pogosto v ozadju {olskih reform in izbolj{evanja {olskega 
sistema, najbr` ni dvoma. Ameri{ka Nacionalna komisija za odli~nost v vzgoji in 
izobra`evanju je leta 1983 z razglasom Nacija v nevarnosti (Nation at Risk) po 
Gabbardovem mnenju spro`ila pravo propagando, ki so jo orkestrirale korpora-
tivne elite in izvoljeni funkcionarji, hote~ prepri~ati javnost, da »so {ole hkrati 
vzrok in zdravilo za ekonomsko negotovost ljudi. Na zna~ilen na~in so mediji 
pomagali pri omogo~anju te prevare s tem, da so {e bolj utrjevali verjetje, da je 
ekonomski razvoj ljudi v neposredni povezavi z njihovo ravnijo izobra`evalnega 
uspeha. Ne samo da so mediji pomagali {iriti to sekularno teologijo, ampak so 
jo tudi varovali pred kakr{no koli javno kritiko s tem, da so spregledovali ve~ino 
elementarnih dejstev, ki bi te predpostavke izpostavile dvomu.« (Gabbard 2000, 
str. XIII) Treba bi bilo dodati, da kon~na ugotovitev velja tudi za samo kritiko, 

4 Ta aspekt se z najve~jo jasnostjo pokaže kajpak na ravni višjega izobraževanja, ki je tako kot 
šolstvo na nižjih stopnjah izpostavljeno nenehnemu reformiranju. Evropska bolonjska reforma, ki se 
v ve~ to~kah navezuje na lizbonsko strategijo Evropske unije, prav ni~ ne skriva svoje ekonomske mo-
tiviranosti, saj naj bi pripomogla k »ve~ji u~inkovitosti« študija in s tem h »konkuren~nosti« Evropske 
unije v globalnem kontekstu. Dileme univerzitetne reforme, kakršne je pred kakimi štirimi desetletji 
artikuliral Jürgen Habermas (1969) kot nasprotje med koncepcijama »humanisti~ne in tehnokratske« 
reforme, so v »bolonjskem« okviru razsrediš~ene tako, da se o »tehnokratskosti« tudi v kriti~nih obser-
vacijah komajda še kaj govori. V tem besedilu se ne ukvarjamo z vprašanji visokošolske reforme, ki 
ima specifi ~no logiko glede na nižje stopnje izobraževanja in jo ob vseh številnih povezavah vendarle 
ni mogo~e obravnavati v isti sapi kot reformne procese obveznega in v zadnjih desetletjih tudi že kar 
(neformalno) obveznega neobveznega srednjega izobraževanja.
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v okviru katere je bila izre~ena. Tovrstne kritike, ki gredo pogosto mimo u{es 
ravno tiste javnosti, ki bi jih morala sli{ati, sicer lahko vplivajo na razmisleke 
na~rtovalcev reforme – {e zlasti, ~e reformski organi v obliki razli~nih komisij, 
odborov, skupin ipd. niso sestavljeni na podlagi politi~nega izklju~evanja kriti~nih 
strokovnjakov – toda zelo pogosto se jih spomnijo {ele po tem, ko spreminjanje 
{olstva prinese (tudi) razo~aranja. 

Faze izbolj{evanja {ol

O skupnih zna~ilnostih dru`benih dogajanj sicer nenehno govorimo, v posa-
meznih obdobjih pa se to govorjenje tudi strne v vse bolj splo{no sprejete predpo-
stavke o zna~ilnostih opravljene poti. Kot se bo izkazalo v nadaljevanju, zadnji 
(postmoderni) reformni cikel {e ni zaokro`en, vendar pa se sintezna stali{~a vse 
jasneje ka`ejo. Ve~ avtorjev izmed pravzaprav mnogih, ki se ukvarjajo z vpra-
{anji spreminjanja {ole, poudarja, da ne gre za linearno spreminjanje, saj se 
spreminjanja gibljejo iz faze na~rtovanja v fazo delovanja, pa se spet vra~ajo k 
na~rtovanju, ko se poka`ejo {tevilne zavore in bariere pri implementaciji. (Prim. 
npr. Fullan 2001 in Sergiovanni 2000) Precej citirani prispevek Hopkinsa in 
Reynoldsa (2001) navaja tri faze »izbolj{evanja {olstva«, ki jih avtorja vidita tudi 
v nerigidno zarisanih ~asovnih koordinatah.5 Trditve, ki smo jih zapisali prej s 
pomo~jo Lyotarda in Popkewitza, je mogo~e ponazoriti na drugi konkretnej{i 
ravni, ~eprav gre {e vedno za zelo {iroke posplo{itve, ki bolj veljajo za angle{ko 
govore~e de`ele (ZDA, Velika Britanija, Avstralija, Nova Zelandija in deloma Kana-
da) kot zares globalno. Ni pa mogo~e re~i, da se procesi reform ne povezujejo in da 
si niso vse bolj podobni. Zato si v zelo strnjenem povzetku oglejmo shemo treh faz, 
kakor jih vidita Hopkins in Reynolds. Pri povzemanju si bomo deloma pomagali z 
interpretativnim prikazom, ki sta ga izdelali urednici zbornika Improving Schools 
and Educational Systems v uvodu v knjigo. (Harris, Chrispeels 2006)

Prva faza je osredoto~ena na posamezne {ole, skupine u~encev ali u~iteljev. 
Izbolj{evanje {ole (school improvement) se je torej v zgodnej{i fazi (po mnenju 
raziskovalcev v osemdesetih letih prej{njega stoletja) usmerjalo k praktikom. To 
obdobje je bilo ozna~eno z oblikovanjem »u~itelja kot raziskovalca« (torej znane-
ga pristopa akcijskega raziskovanja) in s tem povezanih gibanj samoevalvacij 
ter izdelovanja ocen (reviews) o lastnem delu v {olah. ^e se ne ukvarjamo z bolj 
specifi ~nimi ugotovitvami, ki jih ni mogo~e v celoti izena~iti s te`njami zunaj 
anglosaksonskega konteksta, namre~ z vrsto sprememb v polo`aju {ol glede na 

5 ^eprav ni dvoma, da je v angleško govore~ih deželah, nemara še bolj kot v vseh drugih, mogo~e 
govoriti o rasti raziskovanja vzgoje in izobraževanja, pa je, verjetno tudi spri~o prevlade angleš~ine 
kot sporazumevalnega jezika (~e niti ne govorimo o dominantni globalni kulturi, ki se vse bolj izgo-
varja predvsem v angleš~ini), vpliv iz teh dežel nemara nekoliko ve~ji kot iz drugih. Na drugi strani 
pa je gotovo tudi to, da se vse bolj širi prepad med deželami, ki se ukvarjajo s kompleksnimi problemi 
izboljševanja šol (npr. s socialno pravi~nostjo, u~inkovitostjo posredovanja znanja, državljansko vzgojo 
ipd.), in deželami, katerih šolski sistemi se že ve~ desetletij niso razvijali ali pa so (kot recimo v delu 
arabskih držav) celo nazadovali, pri ~emer premorejo samo elementarne kapacitete. Ko govorimo o 
globalnih trendih, na žalost pri tem ve~inoma mislimo samo na tako imenovani razviti del sveta.
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pristojnosti lokalnih in vi{jih oblasti ipd., lahko navedemo {e ugotovitev, da so 
to prvo fazo opredelili holisti~ni pristopi osemdesetih let, vrh pa naj bi dosegla 
v projektu OECD z naslovom ISIP (International School Improvement Project). 
Po Hopkinsu in Reynoldsu (2001, str. 472) je bila ta prva faza izbolj{evanja {ol 
»ohlapno konceptualizirana in premalo teoretska (under-theorized). Ni pomenila 
sistemati~nega, programati~nega in koherentnega pristopa k spreminjanju {ole.« 
[e ena zna~ilnost, ki sta jo avtorja ugotovila za to fazo, pri~a o tem, da ni bilo 
izrazite povezave med mnogimi pobudami ter organizacijskimi spremembami in 
u~nimi rezultati u~encev. Iz tega pa izhaja vpra{anje, ali so te prakse izbolj{evanja 
sploh pomembno vplivale na {olsko delo. ^e pri tem pomislimo na dogajanja v 
slovenskem {olskem prostoru, bi se lahko spomnili na to, da je zlasti v drugi 
polovici osemdesetih let, ko je za~ela popu{~ati polemika v zvezi z usmerjenim 
izobra`evanjem, hkrati pa je tudi {olstvo postalo prizori{~e dejavnosti gibanj 
civilne dru`be, tudi v Sloveniji mogo~e zaznati razpr{ene iniciative {ol, u~iteljev 
in raziskovalcev. Spri~o dru`benega konteksta vse bolj nepreklicne spremembe 
politi~nega sistema bi za Slovenijo in verjetno {e za vrsto drugih de`el v podobnem 
polo`aju lahko rekli, da je bila ta faza »izbolj{evanja {ole« okrepljena z nekak{no 
osvoboditvijo iniciativnosti. Mogo~e je torej domnevati, da se je ta faza v Sloveniji 
zavlekla v devetdeseta leta v obliki nekak{nega povsem neavtoritativno nadzo-
rovanega in nenadzorovanega eksperimentiranja. Tu ostajamo zgolj pri okvirnih 
trditvah, ki pa bi jih kazalo podrobneje raziskati. 

V drugi fazi je izbolj{evanje {ole osredoto~eno na razred kot tudi na nivo {ole. 
Ta druga faza se je za~ela v zgodnjih devetdesetih letih. V tem ~asu so ̀ e akumu-
lirane izku{nje pri izbolj{evanju {ol omogo~ile oblikovanje smernic in strategij, 
uporabnih na ravni sprememb u~nega procesa v razredu. Ta proces je, po ugotovit-
vah navedenih avtorjev, pospe{ilo razmerje med srenjama izbolj{evalcev {ole in 
raziskovalcev u~inkovitosti izobra`evanja. @elja, da bi povezali izbolj{evanje {ole 
z u~nimi rezultati u~encev, je v tej fazi ozna~evala poglavitni cilj, ki so ga sku{ali 
uresni~evati s spremenljivo intenzivnostjo. Iz tega sta izvirali dve te`nji. Prva, 
z veliko specifi kami v `e omenjeni skupini angle{ko govore~ih de`el, je vodila 
k redukciji mo~i lokalnih oblasti in pove~evanju vloge nacionalnih in dr`avnih6 
vlad. Druga te`nja, kakr{no bi te`ko v tej obliki identifi cirali kje drugje kot v 
ZDA, pa je bila rast celostnih modelov {olske reforme, namenjene posameznim 
{olam.7 V slovenskem vzgojno-izobra`evalnem prostoru je to obdobje ozna~eno 
z dohitevanjem faznega zamika – slovensko {olstvo se je v devetdesetih letih 
pripravljalo in ̀ e vstopalo v sistemsko {olsko reformo – je pa vendarle tudi kores-
pondiralo s tak{nimi {olskimi dogajanji, kot jih omenjajo v navedeni literaturi. 
[e posebno je bilo v tem ~asu pomembno, da se je tudi v Sloveniji uveljavilo 
merjenje u~inkovitosti u~nih dose`kov predvsem v okviru mednarodnih raziskav 

6 Tu govorimo o »državi« v pomenu »zvezne države« v ZDA, kjer termin »nacionalno« po navadi 
ozna~uje raven celotne skupnosti držav.

7 Med drugimi omenjajo modele šol, kakršni so bili bolj ali manj avtorizirani uporabni modeli: 
Glickmanov Renewing America’s School, Levinov Model pospešene šole ali Slavinov model Uspeh za 
vse. Tovrstnim modelom so rekli tudi »whole-school design«. Obstajali pa so tudi »designi«, ki naj bi 
reševali probleme posameznih kurikulov.
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IEA. Glede na to lahko re~emo, da je slovensko {olstvo, kljub prezaposlenosti z 
velikimi sistemskimi spremembami (te pa so zajemale tudi delno preoblikovanje 
vlog vladnih in lokalnih {olskih oblasti) komuniciralo s svetovnimi dogajanji v 
tej fazi reformnega cikla ali izbolj{evanja {ole.

V tretji fazi izbolj{evanja {olstva izstopata preciziranje programov in 
u~inkovite prilagodljivosti (scalability) reformnih pobud. V mnogih de`elah 
so sku{ali popraviti delovanje {ol in zvi{ati standarde uspe{nosti (performan-
ce). Poudarki na preverljivi uspe{nosti so v mnogih sistemih proizvedli dvojno 
izbolj{evanje {ol tako, da so okrepili odgovornost (nadzor, testiranja ipd.) ter 
standarde (postavljanje ciljev, monitoring in ve~anje u~inkovitosti). Dosedanje 
ugotovitve o uspe{nosti tovrstnih ukrepov za ve~anje uspe{nosti(!) pa ne pri~ajo 
o zanesljivi evidenci njihovega uspeha. Veliko teh ugotavljanj se nana{a na 
{ir{a urbana obmo~ja, kjer {olam ni uspevalo dose~i zastavljenih ciljev, k ~emur 
naj bi prispevalo omenjeno izbolj{evanje. Zdi se, da je nauk te faze to, da je 
»izbolj{evanje {olstva vse preve~ kompleksno in zato morajo biti oblikovalci 
odlo~itev, raziskovalci ter praktiki ob~utljivej{i na kontekste in politi~ne dimenzije 
reforme, {e posebno pa na {olske skupnosti, ki se soo~ajo s posebno zahtevnimi 
okoli{~inami« (Harris, Chrispeels 2006, str. 7). Nemara bi defi nitivno lahko rekli, 
da se je slovensko {olstvo soo~ilo tudi s to fazo. Rezultati mednarodnih testov 
znanja v za~etku tiso~letja so v Sloveniji potrdili podobno izku{njo kot po svetu, 
da namre~ uvajanje standardov in krepitev institucionalnih mehanizmov ni v 
neposredni korelaciji z u~nimi uspehi, ali pa je ta korelacija te`ko dokazljiva in 
preve~ izpostavljena zainteresiranim interpretacijam. Slovenske razmere kajpak 
glede kompleksa »deprivilegiranih« {ol niso tako zelo problemati~ne, vendar pa 
ne bi mogli re~i, da je slovensko {olstvo imuno na tovrstne izzive. Zapleti pri 
izobra`evanju romskih otrok so zna~ilen primer tega. 

Sklep

Urednici zbornika o izbolj{evanju {olstva sta v svojem avtorskem prispevku 
k trem fazam izbolj{evanja {olstva dodali {e dve fazi. ^etrta faza, ki po njunem 
mnenju pravkar dozoreva, uvaja ponovno krepitev vloge pokrajinskih in o`jih 
lokalnih oblasti pri upravljanju {olstva. To se povezuje tudi z uveljavljeno avto-
nomijo na ravni posamezne {ole. Predvidevata pa {e peto fazo, v kateri prido-
bijo velik pomen »mre`enja u~e~ih se skupnosti« (Harris, Chrispeels 2006, str. 
295). Vsekakor se lahko strinjamo, da ima delitev reformnih (ali izbolj{evalnih) 
procesov na faze podlago v {olski realnosti, na drugi strani pa ustreza tudi 
potrebi po oblikovanju transparentnosti in navsezadnje zahtevi po postavitvi 
metodolo{kega okvira za podrobnej{e obravnavanje spreminjevalnih dejavnosti v 
{olstvu. Vsekakor tovrstna obravnava ni odve~ tudi na ravni posamezne dr`ave, 
recimo v obliki nekak{ne metaevalvacije reformnih in drugih spreminjevalnih 
dejavnosti v {olstvu. ^e pa se vrnemo k izhodi{~nemu kriti~nemu stali{~u o 
»brezizglednosti in neskon~nosti« {olskih reform, lahko ugotovimo, da se v takih 
{tudijah, kot so te, ki smo jih zaradi ilustrativnosti navedli v tem zapisu, precej 
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razvidno ka`ejo zagate, ki zadevnemu kriti~nemu stali{~u pritrjujejo. Ker pa 
radikalnega sklepa, ki bi izhajal iz take kritike, realisti~no vendarle ni mogo~e 
misliti povsem zares,8  je gotovo za~asni izhod v nekak{ni reformi samih reformnih 
pristopov. Izbolj{evanje {olstva (school improvement) ni preprosto druga izbira v 
domnevni dilemi med sistemsko reformo in postopnimi in pravzaprav nenehnimi 
spreminjanji, dopolnjevanji ter urejanji {ole na razli~nih ravneh, od upravljavske 
prek kurikularne do raziskovalne. Izkazalo se je tudi, da je izredno pove~anje 
udele`be raziskovanja vzgoje in izobra`evanja v ~asu kulminacije »modela« indu-
strijske dru`be v mnogih letih proizvedlo tudi nepri~akovane u~inke in celo take 
u~inke, ki so bili nasprotni pri~akovanim. »Izbolj{evanje {olstva« potemtakem 
pravzaprav ni nadomestilo za reformo, ampak je njen proizvod in nadaljevanje, 
je hkrati odprti proces samorevizije {olstva in gotovo tudi raziskovalnih prispe-
vkov. ^e pa ohranimo {e kriti~ni pogled, ~etudi v njegovi »neuporabnosti« samo 
kot izvir novih konceptov in invencij na podro~ju soo~anja ter prepletanja vzgoj-
no-izobra`evalnih procesov z dru`beno dinamiko (ki zajema tudi politi~ne in 
ekonomske premene), je jasno, da pristanemo na ravni, ki jo ozna~uje Fichtejev 
aforizem, po katerem sta vzgoja in izobra`evanje »neskon~na naloga«. 
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SCHOOL REFORM OR IMPROVEMENT

Abstract: In the last century we can primarily speak of all-comprehensive school reforms – which 

cannot easily be compared with those in the previous period, especially not in terms of scope and sy-

stematicness – in the period of the 1960s and 1970s. It seems that all of these reforms – which mostly 

sought or created various models of school systems, with their designers believing, at least in the early 

stages, that their solutions would be durable – resulted in fi ndings that school reforms can in fact 

never be truly concluded. There is no doubt that the new cycle of school reforms, with its roots in the 

1980s, is distinctively characterised by the crucial development of the range of sciences: from refl exive 

sciences to, especially distinctly, by the researches that create very detailed insights into the operation 

of school systems on the basis of complex empirical methods.  The post-modern reform cycle has not 

yet been concluded, however, the synthesis standpoints are becoming clearer. The article mentions the 

contribution of Hopkins and Reynolds, indicating three stages of 'school system improvement'. This 

is not really a replacement of reform, but its product and continuation and simultaneously an open 

process of self-revision of the school and certainly also of the research contributions.

Key words: reform, school, learning, effi ciency, philosophy, criticism.


