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Ideje neoliberalizma v procesih
rekonceptualizacije obveznega sploSnega
izobrazevanja: nekatere teoretske poteze
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Povzetek: V razpravi obravnavamo paradigmatske premike na podroéju vzgoje in izobrazevanja, ki
jih je mogoce povezati z vse ve¢jim vplivom neoliberalizma in z njim povezanih druzbeno-ekonomskih
procesov in pojavov. Dokazujemo tezo, da se neoliberalna logika na podrocju vzgoje in izobrazevanja
med drugim manifestira v verovanju, da je treba, ¢e naj Sola u¢inkovito dosega svoje cilje, temeljito
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Sol. Na kurikularni ravni je tako treba zagotoviti, da bodo ucenci kot prihodnji delavci in ponudniki
svojih »storitev« na trgu dela pridobili ustrezno znanje, spretnosti in osebnostne znacilnosti, ki
bodo neposredno v funkciji delovnih potreb, na ravni organizacije in upravijanja Sol pa je treba
implementirati trzne mehanizme, predvsem vzpostaviti sistem financiranja, ki bo Sole prisilil v kar
se da racionalno alokacijo sredstev in konkurenénost na vzgojno-izobrazevalnem trgu.

V zadnjem delu razprave pokazemo, da se opisana neoliberalna logika, slede¢ politicnemu diskurzu,
ki se vzpostavlja v evropskem politiénem prostoru, neposredno vpisuje v procese prenavljanja
osnovnosolskih uénih nacrtov, prepoznati pa jo je mogoce tudi v revidiranih ciljih osnovnosolskega
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Uvod

Neoliberalnim tendencam na podrocju izobrazevanja lahko sledimo tako
v mednarodnem kot tudi v slovenskem prostoru. Vsaj v delu mednarodne in
domace strokovne javnosti imamo tudi nacelno soglasje, da je, gledano z makro-
socialne perspektive, neoliberalizem v pomembni meri inspiriral in artikuli-
ral paradigmatski preobrat v razumevanju druzbene vloge in funkcij (zlasti)
sploSnega izobraZevanja. Vsaj v celinskem evropskem prostoru pomeni to bi-
stveni odmik od (neo)humanisti¢no razumljene splosne izobrazbe in med dru-
gim odpira prostor utilitarnim idejam in konceptom, ki so v tem prostoru prisot-
ni vsaj od 18. stoletja, vendar v sploSnem izobrazevanju niso prevladovali.

Zapisano tezo bomo dokazovali na empiriéni, mikrosocialni ravni: opirajo¢
se na referencne in skrbno izbrane avtorje, je namreé¢ razmeroma preprosto ute-
meljevati, da se Solska politika, pedagoska stroka in posledi¢no tudi javna per-
cepcija izobrazevanja vse bolj podrejajo neoliberalnim idejam, zahtevneje pa je
pokazati, kako se te izrazajo ali krepijo v konkretnih, partikularnih ukrepih Sol-
ske politike, sistemskih spremembah, reformnih posegih in navsezadnje tudi v
specifiéni artikulaciji teoretskih pedagoskih konceptov, ki v doloéenem obdobju
na dolocen nacin presijejo pedagoski prostor in dolo¢ajo pomene v pedagoskem
diskurzu. Njihova medsebojna razmerja, naéin interakcije, zlasti pa sinergijski
ucinki, ki jih zaradi protislovne in ambivalentne narave proizvajajo daljSe ¢aso-
vno obdobje, specifiéno presijejo pedagoski in Solskopolitiéni diskurz.

V nadaljevanju razprave bomo vzpostavili teoretski in interpretativni okvir
za analizo izbranih sistemskih sprememb in ukrepov. Opredelili bomo klju¢ne
poteze neoliberalizma, nato pa podrobneje analizirali nekatere implikacije, ki
jih neoliberalna logika proizvaja v polju vzgoje in izobrazevanja.
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Temeljne poteze neoliberalizma in njihovo vpisovanje v polje vzgoje in
izobrazevanja

Ceprav vzpon neoliberalizma in z njim povezane druzbeno-ekonomske pro-
cese in pojave navadno povezujemo zlasti z dogodki na mednarodnem prizoriséu
v prvi polovici sedemdesetih let prejSnjega stoletja, ni mogocée spregledati, da
so njegovi teoretski temelji nastajali Ze mnogo prej. Kot ugotavljata Thorsen
in Lie (2006), naj bi se sam izraz »neoliberalizem« prvi¢ pojavil v polemi¢nem
¢lanku francoskega ekonomista Charlesa Gidea leta 1898!, ko naj bi ta nakazal
prihodnjo rabo tega pojma kot oznake za vrnitev h »klasiénim« oz. »liberalnim«
ekonomskim teorijam Adama Smitha in njegovih privrzencev. Prvo vidnejse
delo, ki je eksplicitno obravnavalo neoliberalizem, je sicer nastalo Sele dobrega
pol stoletja pozneje: Jacques Cros je leta 1950 v svoji disertaciji z naslovom
Neoliberalizem in revizija liberalizma znanstveno artikuliral in zagovarjal tezo
o neoliberalizmu kot politi¢ni ideologiji, ki naj bi bila zlasti izid prizadevanj za
ponovno ozivitev klasiénega ekonomskega liberalizma in naj bi se vzpostavila
kot alternativa tedaj prevladujoci Keynesovi intervencionisti¢ni ekonomski pa-
radigmi (prim. prav tam, str. 11 ff). Kljub kritikam, ki jih je bila delezna eko-
nomska politika drzavnega intervencionizma, je vse do gospodarske krize v se-
demdesetih letih tako med ekonomisti kot med politiénimi filozofi prevladovala
naklonjenost Keynesovemu konceptu drzave blaginje. Svoj kratki zgodovinski
pregled neoliberalizma zaéenja S. George z besedami, da v prvih letih po koncu
druge svetovne vojne Stevilnih idej, ki so pozneje postale del prevladujoce neoli-
beralne logike, preprosto ne bi jemali resno:

»Vsaj v zahodnih drzavah so bili v tistem ¢asu vsi keynesianci socialni de-
mokrati, socialno-krséanski demokrati ali neke vrste senca marksistov. Ideja,
da bi morale biti vecje socialne in politi¢cne odlocitve prepuscene trgu; ideja, da
bi morala drzava prostovoljno zmanjsati svojo vlogo v gospodarstvu, da bi bilo
treba korporacijam dati popolno svobodo, omejiti sindikate in drzavljanom zago-
toviti prej manj kot ve¢ socialne zaséite — taksne ideje so bile izrazito tuje duhu
tedanjega casa.« (George 1999, 2. odst.?)

Ne le da se je v naslednjih nekaj desetletjih neoliberalizem kot ekonomska
in politi¢na paradigma bistveno okrepil, svoja naéela mu je uspelo uveljaviti kot
edina mozZna, kot »naravno« nujnost: akronim TINA, eden od sloganov britan-
ske neoliberalne politike, ki jo je v osemdesetih letih poosebljala M. Thatcher,
navsezadnje pomeni prav to — da namreé taks$ni ekonomski (in z njo poveza-
ni socialni) politiki ni alternative (There Is No Alternative) (Mittelman 2004;
Ramos 2006). Ce v nadaljevanju zgolj informativno povzamemo kljuéne pote-

1 Gre za ¢lanek z naslovom Has Co-Operation Introduced a New Principle into Economics?, ki je
bil . 1898 objavljen v 32. stevilki revije The Economic Journal, v katerem je Gide za »neoliberalnega«
oznadil italijanskega ekonomista Maffea Pantaleoneja.

2 Citirano delo je objavljeno kot datoteka html na internetni strani (prim. George 1999), zato
navedba strani ni mogoca. Zaradi preglednosti in preverljivosti tovrstnih navedb na tem mestu in
tudi v nadaljevanju citate namesto s Stevilko strani opremljamo z zaporedno stevilko odstavka, ka-
terega del so.
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ze neoliberalne ekonomske in politiéne logike, ki se med drugim vpisuje tudi
v izobraZevanje, velja posebej izpostaviti predvsem dva med seboj prepletena
vidika: ekonomskega in socialno-politiénega. Kot ekonomska doktrina® neolibe-
ralizem problematizira zlasti politiko drzavnega intervencionizma v delovanje

3V svoji interpretaciji razvoja dogodkov, ki so vodili k prevladi neoliberalnega ekonomskega
modela, se Davies, Gottsche in Bansel (2006) vracajo vse do prvih desetletij 20. stoletja; kot ugo-
tavljajo, naj bi do velike gospodarske krize, s katero so se Zdruzene drzave Amerike (in z njo velik
del preostalega sveta) soocale od borznega zloma 29. oktobra 1929, prevladovalo klasi¢no liberalno
ekonomsko pojmovanje, po katerem so gospodarski padci in vzponi del obi¢ajnih ekonomskih ciklov.
Obdobju recesije naj bi tako po pri¢akovanjih sledil ustrezen odziv gospodarstva (kréenje stroskov
delovne sile, zamrznitev ali nizanje dohodkov ipd.), kar je sprozilo ponovno gospodarsko rast in
revitalizacijo trga. Problem krize v tridesetih letih je bil, ¢e moéno poenostavimo, da je ta logika
odpovedala: po borznem zlomu je gospodarstvu spodletel ponoven vzpon in ekonomska recesija se je
tako poglabljala, da je privedla do t. i. obdobja »velike depresije« (Davies, Gottsche in Bansel 2006,
str. 308-309). Resitev te krize, ki jo je predlagal Keynes, je predvidevala bistveno veéji nadzor — pa
tudi odgovornost — drzave nad gospodarstvom: »Z zakonodajo, fiskalno politiko, fiksnimi menjal-
nimi tecaji, omejitvami na podroéju trgovanja itn. je drzava — in ne veé podjetja ali trg — prevzela
odgovornost za uravnavanje in stabilizacijo ekonomije ter za krmarjenje drzave skozi gospodarske
vzpone in padce,« piSe Cleaver (v prav tam). To je torej logika, ki je ob koncu prve polovice 20. stoletja
prevladala nad klasi¢no ekonomsko paradigmo in v kateri so se med drugo svetovno vojno in po
njej oblikovali ekonomski dogovori (npr. Bretton Woods) in se ustanavljale institucije za podporo
tej politiki (Svetovna trgovinska organizacija, Mednarodni denarni sklad), kar je keynesianskemu
sistemu omogodilo realizacijo in stabilnost t. i. drzave blaginje. Vzpostavil se je, kot pise O Riain
(2000), mednarodno institucionaliziran niz razmerij med drzavo, trgom in druzbo, kar je ustvarilo
»sistem razmeroma stabilnih nacionalnih ekonomij, organiziranih v mednarodni liberalni ureditvi«
(prav tam, str. 188). Toda podobno, kot je klasi¢na ekonomija v tridesetih letih naletela na okolisé¢ine,
ki so privedle do njene substitucije s keynesianstvom, se je tudi slednje soocilo z dogodki, na katere
se, po mnenju, ki je tedaj prevladalo, ni uspelo ustrezno odzvati. Stevilni avtorji navajajo, da je
vzpon neoliberalizma kot ekonomske doktrine tesno povezan z embargom na izvoz nafte, ki so ga
leta 1973 zaradi izraelsko-arabskega konflikta razglasile ¢lanice zdruzenja OAPEC (Organization of
Arab Petroleum Exporting Countries) in je ekonomsko prizadel ZdruZene drzave Amerike ter vec¢ino
preostalih zahodnih drzav (George 1999; Albo 2002; Brenner in Theodore 2002; Olssen in Peters
2005). Posledice naftne krize so konec sedemdesetih in v zafetku osemdesetih let dosegle najvisjo
tocko v splosnogospodarski recesiji, ki se je izrazala v vi§ji stopnji inflacije, manjsi produktivnosti (in
zaostajanjem le-te za rastjo pla¢), juznoameriski dolzniski krizi ter manjsi dobi¢konosnosti masovne
industrijske proizvodnje (Brenner in Theodore 2002, str. 350). Opisane okoliséine so do tedaj bolj kot
ne priprta vrata na Siroko odprle neoliberalnemu diskurzu in politiki, ki sta jo v tistem ¢asu opazno
poosebljala ameriski predsednik Reagan in britanska predsednica vlade M. Thatcher. »V tem na
novo vzpostavljenem redu so velika podjetja znova dobila premo¢, dohodki in pogoji zaposlenih so
se omejili in globalni trg je prevladal nad vladnimi odloéitvami. Vladanje ni bilo ve¢ dejavnost zgolj
vlade, pac pa je postalo tudi domena kvazivladnih teles, kot sta denimo Svetovna trgovinska orga-
nizacija (WTO) in Organizacija za ekonomsko sodelovanje in razvoj (OECD), ter z zasebnimi sred-
stvi financiranih korporativnih teles /..../.« (Davies, Gottsche in Bansel 2006, str. 309) Ob razpadu
sistema Bretton Woods na zacetku sedemdesetih let je sledila tudi neoliberalna preobrazba njegovih
institucij: Svetovne trgovinske organizacije, Mednarodnega denarnega sklada, Svetovne banke — te
so se, kot piSeta Brenner in Theodore, »preoblikovale v agense transnacionalnega neoliberalizma in
so bile mobilizirane, da v tretjem svetu skozi razliéne strukturnoprilagoditvene programe in fiskalne
omejitve poskrbijo za institucionalizacijo Sirjenja prevlade trga in njegovega poenotenja« (2002, str.
350). Razvite drzave so Ze sredi osemdesetih let ve¢inoma povsem privzele neoliberalno ekonomsko
politiko in z njo uglasene resitve promovirale v manj razvitih oz. drzavah v razvoju. Neoliberalni
monetarni pristop je tako s tendencami k manjsi drzavni regulaciji ekonomije in veéjim poudarkom
na stabilnosti ekonomske politike v veliki meri zamenjal bolj keynesiansko orientirane cilje, kot so
polna zaposlenost in zmanjSevanje skrajne revséine (Thorsen in Lie 2006, str. 8).
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mehanizmov svobodnega trga. Shaikh (2005) v svoji razpravi poudarja, da je trg
v neoliberalni ekonomski logiki razumljen izrazito samozadostno, kot optimal-
na in povsem samoregulativna socialna struktura: »Predpostavka je, da bi trgi,
kolikor bi jim bilo dovoljeno, da delujejo brez omejitev, optimalno sluzili vsem
ekonomskim potrebam, ué¢inkovito uporabljali vse ekonomske resurse in samo-
dejno ustvarjali polno zaposlenost za vse ljudi, ki si resni¢no Zelijo delati.« (Prav
tam, str. 41) Konsekvence te logike so jasne: vloga drzave je zagotoviti optimal-
ne pogoje (zlasti ustrezno pravno regulativo) za ¢im bolj neovirano uveljavljanje
nacel svobodnega trga, kot sta denimo konkurenénost in stro§kovna raciona-
lizacija, kar je mogoce doseci z ukrepi, kot so privatizacija drzavnih podjetij,
omejevanje moci sindikatov, odpiranje domacih trgov tujemu kapitalu in podob-
no (prav tam, str. 42).

Opisana ekonomska logika neoliberalizma seveda uc¢inke proizvaja tudi na
ravni socialne politike, med drugim tudi s koncepti, kakrsen je denimo »novi javni
menedZment« (New Public Management), ki promovira vodenje socialne politike v
skladu z naceli delovanja trga. Kot piSe Olssen (2000), gre za prizadevanja, da bi
socialna politika in politika izobrazevanja postali integralni del »na trgu temeljece
podjetniske druzbe«, ki dojema svoje drzavljane predvsem kot porabnike — ne le
materialnih dobrin, pa¢ pa vseh dobrin in storitev, tudi tistih, ki jih navadno
razumemo kot javne (Solstvo, zdravstvo, preskrba z zivljenjsko pomembnimi na-
ravnimi dobrinami, kot je denimo voda, ipd.) in za zagotavljanje katerih naj bi
bila odgovorna drzava. Prav na tej tocki se kaze ena od klju¢nih distinkcij med
idejami socialno orientiranega liberalizma, kot jih lahko zasledimo pri nekaterih
klasiénih liberalnih avtorjih, in radikalno trzno orientiranim neoliberalizmom.
Mastnak tako v eni od svojih razprav pokaze, da je za razumevanje Smithovega
teoretskega sistema klju¢no prav njegovo stalisée, »da se ’sistem naravne svobo-
de’ sicer vzpostavlja sam, kolikor ima vsak posameznik popolno prostost slediti
lastnemu interesu na svoj lasten nacin ter s svojo delavnostjo in kapitalom tek-
movati z delavnostjo in kapitalom katerega koli drugega posameznika ali ‘reda
ljudi’ — vendar le, ¢e ne krsi ’zakonov pravi¢nosti’.« (Mastnak 1998, str. 240-242)
Svobodni trg bo po Smithu zares svoboden, kolikor bo vanj vpisana logika so-
cialne pravic¢nosti in politicne svobode, kar seveda predpostavlja, v nasprotju z
neoliberalnimi predstavami, da drzava v trzna razmerja smiselno posega in jih
regulira. »Samoregulativnost commercial society kot sfere privatne ekonomske
dejavnosti, ki jo sektorsko alocira neomejena konkurenca, je, ée ni¢ drugega, re-
lativna. Pricakovati, da bi kdaj obstajal sistem popolne svobodne trgovine, je za
pisca Wealth of Nations absurdno in utopi¢no,« poudarja Mastnak (prav tam, str.
242). Podobno ugotavlja tudi Olssen, ko analizira ideje Benthama, za katerega
je, kot pravi, mogoce dejati, da je »tlakoval pot vse bolj intervencionistiéni vlogi
drzave. /.../ Po eni strani se je zavzemal za ekonomsko nacelo, po katerem ima
vsak posameznik pravico, da sledi svojim lastnim koristim. Po drugi strani je, kar
zadeva politi¢no sfero, poudarjal pravico in dolZnost drzave, da zagotovi najvecjo
sreco najvecjega Stevila ljudi.« (Olssen 2000, str. 485)

Ob tem se v nadaljevanju odpirata dve kljuéni vpraSanji: prvic¢, kaksne
uc¢inke opisana neoliberalna ekonomska doktrina in neoliberalno razumevanje
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socialne politike proizvajata na podrodju vzgoje in izobrazevanja; in drugic,
kako se v neoliberalno logiko na podrocju izobrazevanja vpisujejo in jo legitimi-
rajo specificne pedagoske teoretske pozicije, ki v zadnjih desetletjih pridobivajo
prevladujoc¢ polozaj v mednarodnem in slovenskem prostoru.

Neoliberalne poteze v sploSnem izobrazevanju

Na vprasanje, kako je mogoce neposredno zaznati manifestacijo neoliberal-
nih teZenj v izobrazevanju, ni mogoc¢e odgovoriti preprosto: eden od avtorjev, za
katerega se zdi, da je razmeroma zgo$¢eno nanizal kljuéne poteze neoliberalno
orientirane Sole, je Levine (2001) s svojim kratkim zapisom, naslovljenim Novi
kurikul za novo dobo (angl. A new curriculum for a new era). Svoj razmislek
zacne s simptomaticno tezo: »Danasnja hitro spreminjajoéa se druzba pritiska
na $ole in njihove voditelje, toda hkrati pomeni tudi priloZznost za spremembo.
/.../ NaSe Sole so bile namre¢ ustvarjene za industrijsko, ne pa za informacijsko
ekonomijo.« (Levine 2001, str. 35) Gre za izhodi$¢no tezo, ki je bistvena za razu-
mevanje obravnavanih paradigmatskih premikov, namre¢ da mora $ola skrbe-
ti zlasti za taks$no izobraZevanje, ki bo trgu dela zagotavljalo ustrezen dotok
»Cloveskega kapitala« za svoje optimalno ekonomsko delovanje. V skladu s tem
je Sola predvsem institucija, ki skrbi za reprodukcijo uéinkovite delovne sile,
posamezniki, ki prihajajo iz nje, pa morajo biti sposobni uc¢inkovitega delovanja
v prid akumulacije kapitala. Tudi po mnenju nekaterih teoretikov OECD-ja je
tako vselej bilo:

»Sole so bile v svoji tradicionalni obliki zasnovane po zgledu tovarn. Z

razredi, loenimi po starosti, in otroki, ki so sledili uénim uram od enega do

drugega Solskega zvonca, so Sole v industrijski dobi ve¢ kot 150 let uc¢inkovito

socializirale mlade za vstop v svet dela.« (Hargreaves 1999, str. 46)

In zato je razumljivo, da tako tudi vselej bo:

»Svet dela se radikalno spreminja, saj se tradicionalna industrijska druzba
bliza koncu, na njeno mesto pa stopa ’druzba znanja’, ki generira drugacne
tipe in vzorce dela. Ena od funkcij Sole je, da mlade — posredno ali neposredno
— pripravi na delovno Zivljenje. /.../ Zato so spremembe na podro¢ju dela/.../
izjemno relevantne, tudi kar zadeva funkcije in znaéilnosti $ol.« (Prav tam,
str. 45-46)

Intenca je jasna: neoliberalna kritika izobraZevanja predpostavlja, da
danasnja $ola ne zadovoljuje optimalno potreb trga delovne sile, in v tem, kot
da nekako »zaostaja« za druzbenimi spremembami, ki naj bi jim sicer prej ves
¢as ustrezno sledila.

Kaksne so torej konsekvence teh zastavkov v prostoru vzgoje in
izobrazevanja? Neoliberalna zahteva ni zgolj ta, da bi morala biti Sola po svoji
funkciji vselej podrejena pricakovanjem in potrebam trga dela. Cetudi je to
izhodiS¢na in kot taka tudi kljuéna, nosilna ideja, ki jo privzame, neoliberalizem
ob tej zahtevi postavlja Se eno: Sola mora to svojo funkcijo realizirati v skladu z
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natancéno dolodeno organizacijsko, upravljavsko, pa tudi pedagosko logiko. Kot

v enem od svojih dokumentov zapise OECD: »Nekaterim oéitnim razlikam nav-

kljub tako podjetja kot Sole delujejo v okviru kulture znanja, organizacijskih

praks in uporabe osebja. To so podrodja, kjer bi izobrazevalci lahko identificirali

pristope, ki so se uveljavili zunaj sfere izobraZevanja in bi lahko pripomogli k

ucinkovitej$im reformam in upravljanju v izobrazevanju samem.« (OECD 1998,

str. 31-32)

Na delu je torej verovanje, da je treba — zato da bo Sola sploh lahko
uc¢inkovito dosegala svoje cilje — temeljito rekonceptualizirati obe ravni, ki vzpo-
stavljata sistem izobrazevanja:

1) na kurikularni ravni, torej kar zadeva strukturo in vsebino kurikula, je
treba zagotoviti, da bodo ucenci kot prihodnji delavci in ponudniki svojih
»storitev« na trgu dela pridobili ustrezno znanje, spretnosti in osebnostne
znacilnosti, ki bodo neposredno v funkciji delovnih potreb — ¢e je le mogoce,
ne trenutnih, marvec¢ prihodnjih, torej potreb, ki bodo aktualne ¢ez nekaj
let, ko bodo ucenci v resnici vstopili na trg dela;

2) e naj to dosezemo, pa je na ravni organizacije in upravljanja $ol treba im-
plementirati trzne mehanizme, predvsem vzpostaviti sistem financiranja,
ki bo $ole prisilil v kar se da racionalno alokacijo sredstev in konkurenénost
na vzgojno-izobrazevalnem trgu.

Obe opisani zahtevi, skupaj z njunimi uéinki in konsekvencami in v kom-
binaciji s prevladujoéim pedagoskim teoretskim diskurzom, ki ju podpira in
legitimira, proizvedeta partikularno neoliberalno razumevanje izobrazevanja,
ki presije prostor vzgoje in izobrazevanja v celoti in v njem naddolo¢a pomene
posameznih konceptov.

Vplivi neoliberalne logike na organizacijo in upravljanje izobrazevanja

Kot smo deloma zZe pokazali, je v skladu z neoliberalno doktrino treba tudi
dejavnosti, ki sodijo v sfero javnega in uresniéujejo javni interes ter kot take
predstavljajo javno dobro, podrediti mehanizmom in logiki, po kateri deluje
svobodni trg. Sola je, podobno kot tudi druge javne institucije, skozi neolibe-
ralno optiko dojeta kot podjetje, ki mora s ponudbo svojih storitev zadovolje-
vati povpraSevanje, kakrsno se artikulira na trgu. Neposredna konsekvenca te
predpostavke je uveljavljanje znanja kot zasebne dobrine, za katero sta zainte-
resirana dva tipa povprasevalcev: na eni strani so v vlogi le-teh posamezniki,
udelezenci izobrazevanja, ki jim pridobivanje znanja z izobrazevanjem pome-
ni vlaganje v njihov »¢loveski kapital« (ki ga bodo, ko bo dovolj akumuliran,
tudi sami ponudili drugim povprasevalcem na trgu dela); po drugi strani pa so
»odjemalci« izobrazevalnih storitev institucije, ki od Sole pri¢akujejo ustrezno
usposobljeno, »zaposljivo« delovno silo. Zato se, kot zapise Kodelja, »uporabnost’
vsakega posameznika in ’kompetitivnost’ podjetij/.../ v tej perspektivi kazeta kot
imperativa, v skladu s katerima bi morali reformirati vse vzgojno-izobrazevalne
sisteme« (Kodelja 2005, str. 325).
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Ce naj bo izobrazevanje v tej konkurenéni igri uspe$no, mora nujno privzeti
pravila, po katerih poteka igra med konkuren¢nimi akterji na trgu. Za vzgojno-
izobrazevalne institucije pomeni to dvoje: veéji poudarek zasebnim pobudam v
izobrazevanju in upravljanje vzgojno-izobrazevalnih institucij po logiki uprav-
ljanja podjetij. Kot ugotavlja Levine, se zasebna iniciativa na tem podrocju vse
bolj krepi: »/.../ zasebni sektor vlaga v izobrazevanje kot nikoli doslej, v veri, da
je to naslednji posel, za kakr§nega se je izkazalo Ze zdravstvo: industrija z nizko
produktivnostjo, visokimi stroski, slabim upravljanjem, $ibko uporabo tehno-
logije, in potemtakem potrebna prenove s strani zasebnega sektorja« (Levine
2001, str. 35).

Na $olah se uveljavljanje te logike in pritisk konkurenénosti manifestira v
vse vecjih teznjah po racionalizaciji stro§kov: ne le da jih k strog§kovni racionalno-
sti sili sama trzna konkurenca, vse bolj se krepijo tudi pritiski po zmanj$evanju
javne porabe, namenjene izobrazevanju. Ker je logi¢no, da se prizadevanja po ¢im
nizjih upravljavskih stroskih in hkrati ¢im boljsi kakovosti izobrazevalnih stori-
tev prej ali slej medsebojno izkljuéujejo, se to kaze v iskanju dodatnih sredstev
na trgu, kar neizogibno vodi v komercializacijo Solskega prostora, ¢asa in kuriku-
larnih vsebin; o tem poleg Lavala (2005) v svojih Stevilnih razpravah pise Molnar
(prim. denimo Molnar 2003; Molnar in Reaves 2001; Molnar in Boninger 2007).

Opisana implementacija neoliberalne logike v splo$no izobraZevanje se
lahko sicer navzven prikazuje kot moznost udejanjanja posameznikove svobod-
ne izbire med $tevilnimi razli¢nimi izobrazevalnimi ponudbami, toda problem je
prej ali slej v tem, da je cena splo$nega izobraZevanja, organiziranega po nacelih
svobodnega trga, pla¢ana s temeljno ¢lovekovo pravico, da drzava vsakemu po-
samezniku zagotovi kakovostno sploSno izobrazbo. Povedano drugace, trina
dinamika ponudbe in povprasevanja je smiselna samo, kolikor imajo starsi
pravico do izbire med razliénimi Solami, toda prav ta moznost izbire — ki je po-
temtakem nujno izbira med razliéno kakovostnimi solami — predpostavlja vsaj
del populacije, ki bo iz razli¢nih razlogov (med katerimi ima nedvomno pomemb-
no vlogo socialno-ekonomski status) delezna bistveno slabsih izobrazevalnih
moznosti kot druge. Podobno ugotavlja tudi P. Munn, ko zapiSe, da »je Ze na
teoretiéni ravni jasno, da morajo biti za delovanje trga na voljo razli¢ni standar-
di, sicer nima pravica do izbire nobenega smisla« (Munn 1993, str. 7). Toda ¢ée so
»na voljo razli¢ni standardi«, potem nimamo vec¢ opraviti z izobrazevanjem po
nacelu enakih moznosti, niti z izobrazevanjem kot temeljno ¢lovekovo pravico,
pac pa z izobrazevanjem, ki ni ni¢ manj zasebna dobrina kot katera koli druga,
ki ima na trgu svojo ceno. Se posebno je to problemati¢no, ¢e gre za obvezno
splo$no (v nasem prostoru je to osnovnosolsko) izobrazevanje, ki je ena od te-
meljnih ¢lovekovih pravic in mora zato njeno uresni¢evanje zagotavljati drzava,
in to po drugacni logiki, kot je tista, po kateri deluje svobodno trzno gospodar-
stvo. Tu se pojmovanje sploSnega izobrazevanja, v katerega je vpisana neolibe-
ralna logika, v pomembnih to¢kah odmika od razumevanja, kakr$nega lahko
zasledimo pri nekaterih klasi¢nih liberalnih avtorjih, kot sta denimo Adam
Smith in John Stuart Mill. Smith tako v svoji znani razpravi o blaginji narodov
eksplicitno nasteje tri dolZnosti drZave: njena prva dolznost je, da druzbo kot
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celoto z vojasko mocjo varuje pred nasiljem in vdorom drugih neodvisnih druzb
(Smith 2005 [1776], str. 564); druga dolZnost drzave je, da vzpostavi mehanizme
pravi¢nosti, ki varujejo vsakega ¢lana druzbe pred nasiljem ali zatiranjem kate-
rega koli drugega ¢lana le-te (prav tam, str. 579). Tretja in zadnja dolznost, ki je
v kontekstu nase razprave tudi najbolj bistvena, pa je vzpostaviti in vzdrzevati
»tiste javne institucije in javna dela, ki so, ¢etudi prinasajo velike prednosti
druzbi kot celoti, takSne narave, da njihov dobi¢ek nikoli ne more povrniti
stroskov nobenemu posamezniku ali manjsi skupini posameznikov, zaradi ¢esar
od njih ni mogoce pri¢akovati, da bi jih sami vzpostavljali ali vzdrzevali« (prav
tam, str. 590). Med javnimi institucijami, ki jih Smith v tem kontekstu posebe;j
omenja, so tudi »institucije za poucevanje« (institutions for instruction). Razdeli
jih na dve vrsti: tiste za vzgojo in izobrazevanje mladine in tiste za poucevanje
ljudi vseh starosti (prav tam). Glede na obdobje, v katerem je omenjeno delo na-
stalo — iz8lo je leta 1776 oz. dobro desetletje pred francosko revolucijo — seveda
ne preseneca, da Smith o izobrazevanju in izobrazbi ne govori kot o temeljni
¢lovekovi pravici. V tem kontekstu je pomembnejSe dejstvo, da eden od prvih
mislecev liberalizma ne verjame, da bi morala trzna logika, torej logika menjave
in dobicka, obvladovati vsa podro¢ja druzbenega zivljenja, pa¢ pa nasprotno, je
nekatere dejavnosti eksplicitno izvzel iz te logike, med njimi tudi »institucije za
poucevanjex, saj je dolznost drzave, da vsakemu posamezniku zagotovi kakovo-
stno splo$no izobrazbo in znanje.

Podobno stalisce je zaslediti tudi pri drugem klasi¢nem liberalnem avtorju,
J. S. Millu, ki v zadnjem delu svoje razprave o nacelih politicne ekonomije spre-
govori tudi o kljuénih omejitvah ekonomske politike laissez-faire in v tem kon-
tekstu med drugim zapise:

»Neizobrazeni ne morejo kompetentno presojati izobrazevanja. Tisti, ki bi

jih bilo najbolj treba narediti modrejse in boljSe, si tega navadno najmanj

zelijo, in tudi ¢e bi si Zeleli, s svojo lucjo ne bi bili zmoZni najti poti do tega.

V prostovoljnem sistemu (izobraZevanja, op. a.) se bo nenehno dogajalo, da

ob nezazelenosti cilja tudi sredstvo ne bo zagotovljeno oz. s posamezniki, ki

imajo, ¢etudi terjajo izboljSanje, nepopolno ali v celoti napacno predstavo o

tem, kar si zelijo, bo tudi ponudba, ki jo bo spodbudilo tak$no povprasevanje

na trgu, vse kaj drugega kot tak$na, kakrsna je v resnici zazelena. Vsaka

dobronamerna in strpna civilizirana vlada si lahko brez prevzetnosti misli,

da poseduje ali bi morala imeti stopnjo kultiviranosti, ki je nad povpre¢jem

skupnosti, ki jo vodi, in bi torej morala biti zmozna ponuditi ljudem bolj$o

izobrazbo in boljsi pouk, kot bi ga vecina od njih sama od sebe zahtevala.

Izobrazevanje je potemtakem ena od stvari, za katero je v nac¢elu dopustno,

da jo ljudem zagotovi vlada. To je eden od primerov, s katerim je mogoce

utemeljiti, da nacela nevmesSavanja drzave ni mogoce raziriti na vsa

podrodja.« (Mill 1848, pogl. XI, § 8)

Pojmovanje izobrazevanja, ki sledi neoliberalni logiki, se tako v klju¢nih
potezah odmika od argumentacij, kakrsne lahko zasledimo pri Smithu in Millu,
ki ob sicer$njem zavzemanju za uveljavljanje nacel svobodnega trga jasno po-
udarita, da je zagotavljanje splo$ne izobrazbe dolZznost drzave. Pri tem, kot smo
dejali, ne gre zgolj za sistemsko reorganizacijo, ki bi zadevala samo podrocje vo-
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denja in upravljanja: veliko daljnoseznejSe in za kakovost sploSnega izobrazbe-
nega standarda v druzbi usodnej$e so implikacije neoliberalne logike na kuriku-
larnem podrogju, torej ko gre za teznje po reviziji kurikularnih vsebin, uénih
ciljev in pedagosko-didakti¢nih strategij, ki specifiéno presijejo prostor vzgoje
in izobraZevanja.

Ucinki neoliberalnih teZenj na ravni vsebine in strukture kurikula

Ko govorimo o vsebinskih kurikularnih resitvah, ki zajemajo zlasti pro-
blematiko kurikularnih ciljev in vsebin* se zdi, da je mogoce neoliberal-
ne poteze na tem podroéju prepoznati zlasti v teznjah po rekonceptualizaciji
sploSnega izobrazevanja in splo$noizobrazevalnega znanja. S tem so poveza-
na zlasti mednarodna politi¢na in institucionalna prizadevanja za substitucijo
splo$noizobraZevalnega znanja s konceptom (kljuénih) kompetenc (predvsem
prizadevanja politi¢nih in interesnih zdruzenj, kot so OECD, Evropska unija,
Svetovna banka, Svetovna trgovinska organizacija, RSA ipd.).

Ideja splosne izobrazbe kot svobodne izobrazbe od antike do neohumanizma

Zacdetki ideje o tem, kar danes v zahodni kulturi poznamo pod pojmom
splo$na izobrazba, segajo v ¢as anti¢ne Grcije; eden prvih mislecev, ki je artiku-
liral idejo svobodne izobrazbe, je bil Aristotel: v VIII. knjigi Politike opredeli
izobrazevanje kot stvar javnega interesa, ki bi morala biti regulirana z zako-
nodajo: kolikor ima namre¢ skupnost en cilj, bi moralo biti tudi izobrazevanje
vseh posameznikov skladno s tem ciljem in enako za vse, zato, pravi Aristotel,
bi moralo biti javno: »ne tako kot zdaj, ko vsak sam poucuje svoje otroke, kot se
njemu zdi najbolje; usposabljanje v stvareh, ki so v skupnem interesu, bi moralo
biti enako za vse« (Politika, VIII.1., 1337 a). Toda kak$na naj bi bila ta izobrazba,
kaj naj bi vsebovala in kak§nim nacéelom naj bi bila zavezana? Aristotel navaja,
da se kot podrogja izobraZevanja navadno $tejejo branje in pisanje, gimnasti¢ne
vaje, glasba in risanje. Pouku glasbe v nadaljevanju VIII. knjige nameni vecino
obravnave, sicer pa poudarja zlasti pomen izobrazbe za kakovost prostega ¢asa,
to je tistega casa, ko je clovek prost delovnih obveznosti in v polnem pomenu
uziva lastno svobodo. Zato je izobrazba, ki prispeva h kakovosti prezivljanja pro-
stega Casa, svobodna izobrazba; da bi bila zares tak$na, pa mora zadostiti dvema
pogojema: prvié, znanje, ki ga uéenci pridobivajo, ne sme biti vulgarno, taksSen pa
je po Aristotelovi definiciji »vsak posel, umetnost ali znanost, ki naredi telo, duso
ali um svobodnega ¢loveka manj sposobnega za prakticiranje vrline« (prav tam,
VIIL.2., 1337 b). In drugié, ¢lovek se mora izobraZevati zaradi sebe samega, za
doseganje svoje odli¢nosti; ¢e poteka zaradi drugih, taksna izobrazba ni veé svo-
bodna, pac pa je »sluzabniska in servilna«, torej nesvobodna (prim. prav tam).

4 Ob tem je nujno omeniti vsaj Se s kompleksno podrodje t. i. prikritega kurikula, ki se ga v tej
razpravi — prav zato, ker bi to zahtevalo obsirnejSo obravnavo — namenoma ne bomo lotevali.
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Kot pise Ozvald (2002), je Grkom »osnovna obrazba«, ki je bila prvotno
»gimnastiéno-muzi¢na«, pomenila sredstvo za »vezbanje nravstvenosti«, pred-
vsem »drzavljanskega misljenja ali etosa«, v »intelektualisti¢ni dobi grske kul-
ture [pa] ji je sledila e tretja oblika ’osnovne’ obrazbe: racionalna ali Solska
obrazba« (prav tam, str. 127). Slo je torej za izobrazbo, ki je obsegala, kot zapise
Ozvald, »vse tisto znanje, ki si ga je moral osvojiti vsak svobodni Grk, ako je
hotel veljati za izobraZenega«, vanjo pa je sodilo sedem panog: gramatika, reto-
rika, dialektika (filozofija), aritmetika, geometrija, glasba in astronomija (prav
tam, str. 128-129). Ceprav so to znanje v anti¢ni Gréiji poimenovali z izrazom
»enkyklios paideia«in je bil pozneje v sodobne jezike transkribiran kot »enciklo-
pedija«, ga ne gre razumeti v kasnejSem pojmovanju enciklopediénega, torej
vseobsegajofega, univerzalnega znanja, pac pa kot znanje, ki je pomenilo temelj
splosni izobrazbi, torej tisti, ki naj bi ¢loveku omogocala razvoj svobodnega duha
in ga tako pripravljala na Zivljenje, ne da bi ga vnaprej omejevala na kakrsno
koli poklicno specializacijo (prim. Kodelja 2004, str. 36).

Cetudi ne »enciklopedi¢no«, pa so, kot ugotavlja Hirst (1974), Ze v anti¢ni
Gréiji prav znanje razumeli kot enega od konstitutivnih elementov, ki vzpo-
stavlja splosno izobrazbo. Ne le zaradi predpostavke, da je kakrsno koli
izobrazevanje mogoce zgolj z usvajanjem znanja, pa¢ pa tudi zaradi pomena, ki
ga ima znanje za um, in zaradi razmerja med znanjem in realnostjo: »Usvajanje
znanja zadovoljuje in izpolnjuje um, ki tako dosega svoj lastni cilj. Zasledovati
znanje tako pomeni zasledovati dobro uma in je potemtakem bistven element
dobrega Zivljenja. /.../ Clovek je ve¢ od golega uma, toda um je njegova bistvena
razlocevalna znacéilnost in znanje je tisto, ki pravilno usmerja njegovo zivljenje.«
(Hirst 1974, str. 246-247) Avtor posebej opozarja, kar smo tudi sami Ze po-
udarili, namreé¢ da znanje ni misljeno le kot »zbirke informacij«, pa¢ pa gre za
»kompleksne poti razumevanja ¢lovekovega izkustvac, ki ga je mogoce objekti-
vno opredeliti (tj. ni zgolj subjektivno) in je zato vsakomur dostopno z uéenjem
(prav tam, str. 253) — in, bi lahko dodali, tudi s pouéevanjem. V skladu tem, trdi
Hirst, je mogoce proces sploSnega izobrazevanja razumeti preprosto kot proces
posredovanja in usvajanja znanja, ki ga je mo¢ utemeljiti s tremi argumenti:
prvic, taksno izobraZzevanje temelji na resnici (angl. truth), ne pa na negotovih
stali§éih, mnenjih, verovanju ali zgolj trenutno aktualnih vrednotah. Drugié, ker
je znanje samo po sebi ¢lovekova vrlina, po kateri se ¢lovek bistveno razlikuje
od drugih bitij, je splo$na izobrazba zanj vrednota, saj izpolnjuje njegov um — in
kot taka ta vrednota nima nicesar skupnega z utilitarnimi ali poklicnimi cilji.
In tretjié, ker je znanje pomembno doloéilo dobrega Zivljenja v celoti, je splosna
izobrazba, ki na njem temelji, bistvena za ¢lovekovo razumevanje, kak$no naj bi
bilo tako njegovo zasebno pa tudi Zivljenje v druzbi (prav tam, str. 247). Z drugi-
mi besedami, anti¢ni koncept svobodne izobrazbe temelji na predpostavki, da bo
ta ¢lovekovemu umu omogocéila delovanje v skladu z lastno naravo, njegovemu
razumu, da se bo obvaroval pred napakami in ¢utnimi prevarami, ter da bo nje-
govo ravnanje pravilno. Program grske splo$ne izobrazbe so pozneje, kot piSeta
Ozvald (2002, str. 129) in Kodelja (2004, str. 37), prevzeli Rimljani kot septem
artes liberales, tj. sedem svobodnih umetnosti, nato pa pod istim imenom Se
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srednji vek, ko je sedem disciplin, razdeljenih na trivij in kvadrivij, sestavljalo
$tudijski program srednjeveske univerze kot pripravo na studij prava, medicine
ali teologije.

Ceprav se torej ideje, ki pomenijo prve konceptualizacije tistega, kar da-
nes v zahodni civilizaciji pojmujemo kot splo$no izobrazbo, pojavljajo Ze vsaj od
antike, Medve$ (1987) poudarja, da se »splo$nost« kot osrednji problem teorije
o0 izobrazevanju prvikrat v zgodovini pojavi v neohumanizmu, ko se »ideja o
vah« in ko neohumanizem »poleg celovite teoretske utemeljitve izdela tudi
moznosti za njeno uresnicitev v praksi, saj postaja s Humboldtovim konceptom
elementarne Sole, gimnazije in univerze splo$na izobrazba sestavni del realne
zgodovine Solstva. Neohumanizem gotovo implicitno in eksplicitno tezi k resta-
vraciji antiénega izobrazbenega ideala, toda v tej teznji je prisotna tudi celotna
novoveska pozitivna tradicija, povezana z demokratizacijo izobrazevanja.« (Med-
ve$ 1987, str. 48) Osrednji koncept neohumanisti¢nih vzgojno-izobrazevalnih
prizadevanj je nedvomno Bildung: $tevilne interpretacije tega koncepta (Liith
2000; Klafki 2000; Reichenbach 2003; pri nas Medve$ 1987) poudarjajo njegovo
kompleksnost, zaradi ¢esar pojma Bildung ni niti mogoce niti ga ni smiselno ne-
posredno prevajati v druge jezike, obenem pa se praviloma oprejo na sicer frag-
mentarno, toda zato ni¢ manj teoretsko vplivno Humboldtovo razpravo Theorie
der Bildung des Menschen, ki je nastala v poznem 18. stoletju, najverjetneje
med letoma 1793 in 1794. Za Humboldta (2000 [1793/1794]) je temeljni namen,
tako reko¢ najvi§ji smoter vzgoje in izobraZevanja (Bildung) razvoj élovekovih
»notranjih mo¢i«, njegovih intelektualnih (kognitivnih) potencialov ter moéi mo-
ralnega in estetskega presojanja, to pa se lahko udejanja le v interakciji ¢loveka
z zunanjim svetom, torej v interakciji med subjektivnim in objektivnim.

Neoliberalna rekonceptualizacija vsebine in funkcij splosnega izobraZevanja

Uveljavljanje neoliberalnih tezenj v vzgoji in izobrazevanju posledi¢no
v mednarodni in domadéi prostor vnasa resitve, ki pojmovanje splo$nega izo-
brazevanja vse bolj odmikajo od prej opisanih predpostavk. Spreminjanje izo-
brazbe iz temeljne ¢lovekove pravice v trzno blago, Sole pa v organizacijo za
zagotavljanje storitev in dobrin, ki jih terja trg dela, med drugim pomeni revi-
zijo znanja, katerega posredovanje je v taksni Soli legitimno. Kot pokaze Laval
(2005), zavzame v neoliberalno orientiranem izobrazevanju prevladujoée mesto
utilitaristiéno pojmovanje znanja, ki mora biti, ¢e naj bo legitimno, najprej pred-
vsem koristno. Ali drugade, legitimno je zgolj taksno in tolik§no znanje, kakrsno
ima trenutno na trgu dela najvisjo vrednost. Celoten koncept splo$ne izobrazbe
s tega vidika podleze temeljiti reviziji: ob vzpostavljanju vrednostne polarizacije
med (za ucinkovito zadovoljevanje potreb trga dela) uporabnim in neuporabnim
(in zatorej nelegitimnim) znanjem se Siroko pojmovano sploSnoizobrazevalno
znanje zaéne umikati funkcionalno naravnanim kljuénim kompetencam; te kot
ideoloski konstrukt po eni strani delujejo kot totalna formula, ki zaradi svoje
pomenske izpraznjenosti in nedoreéenosti v sebi zdruzuje vsoto vseh zazelenih
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pedagoskih uéinkov, hkrati pa se vzpostavijo kot alternativa Sirokemu naboru
vednosti in znanja, ki v neoliberalnem pogledu obveljajo za nepotrebni, neupo-
rabni in kot taki — nezazeleni (obSirneje o tem v Stefanc 2006; 2007 a; 2007 b).

Vsaj deloma imamo pri tem opraviti s protislovjem: po eni strani je o¢itno,
da intenca opisanih procesov rekonceptualizacije sploSnega izobraZevanja ni v
spreminjanju splo$noizobrazevalne Sole v poklicno, paé¢ pa nasprotno, ohraniti
splo$noizobrazevalno $olo, toda redefinirati njeno organizacijo in kurikul, tako
da privzame logiko poklicnega. Ena od kljuénih predpostavk tega procesa je, da
»tradicionalni« $oli, ki temelji na usvajanju in posredovanju znanja, prav zaradi
svoje zagledanosti v preteklost in »vsebinske rigidnosti« na tej tocki spodleti:
ker je orientirana transmisijsko in ker od ucencev priéakuje, da bodo ¢as in
energijo porabljali za uCenje in reprodukcijo znanja, ki domnevno nima eko-
nomske vrednosti in zaposlitvenega potenciala, je potrebno, kot zapise Levine,
»ne popraviti, na novo izumiti $ole, ki bodo nujno sluzile — ne industrijski, paé
pa informacijski druzbi« (2001, str. 35).

Kot lahko spremljamo Ze dobro desetletje, se je v mednarodnem prostoru
—in ni¢ manj tudi v slovenskem — utrdilo verovanje, da je mogoce ta cilj na ku-
rikularni ravni doseci z implementacijo koncepta kljuénih kompetenc v progra-
me (obveznega) splo$nega izobraZzevanja. Ob tem se seveda zastavlja vprasanje,
ali taksni Soli, katere temeljna substanca ni ve¢ sploSnoizobrazevalno znanje
(ob Hirstovi predpostavki, ki smo jo obdelali prej, da je prav znanje eden od kon-
stitutivnih elementov, ki vzpostavljajo splo§no izobrazbo), pa¢ pa na mesto tega
znanja postavlja koncept (kljuéne) kompetence, ki deluje prav kot alternativa
konceptu znanja (in zatorej kot ne-znanje), ne bo dvakrat spodletelo: najprej kot
splosnoizobrazevalni Soli, ki pravzaprav brez svojega konstitutivnega elementa
to veé ni, hkrati pa tudi kot »poklicni« $oli, kar nikoli niti ni Zelela postati, kljub
teznjam, da bi ucence opremila s funkcionalnim »zaposljivim« znanjem, spret-
nostmi in osebnostnimi lastnostmi.

Navkljub opisanim dilemam gredo Solskopoliti¢na prizadevanja v Evropski
uniji vztrajno v smer promocije koncepta kljuénih kompetenc. Eden od kljuénih
dokumentov, na podlagi katerega so se intenzivirali razmisleki o nujnosti vecje
prilagodljivosti izobrazevanja potrebam trznega gospodarstva, je bila leta 2000
sprejeta Lizbonska strategija. V tej je Evropski Svet opredelil podroéja in ukre-
pe, ki naj bi v Evropski uniji okrepili zaposlovanje, ekonomske reforme in social-
no kohezivnost v »na znanju temelje¢em gospodarstvu«. Eno od podrocij, ki naj
bi pri doseganju tega cilja imelo pomembno vlogo, je izobraZevanje: v 25. toc¢ki
strategija navaja, da se morajo sistemi izobrazevanja in usposabljanja v Evropi
»prilagoditi tako zahtevam, ki jih postavlja druzba znanja, kot tudi potrebam
bolj$e in bolj kakovostne ravni zaposlovanja« (Lizbonska strategija 2000, té. 25).
Ze v naslednji to¢ki Evropski svet drzave ¢lanice in druge institucije Evrop-
ske unije poziva, da v ta namen sprejmejo vrsto ukrepov, med katerimi je tudi
vzpostavitev posebnega evropskega okvira: ta naj bi »opredelil nove osnovne
spretnosti, ki naj bi jih zagotavljalo vsezivljenjsko uéenje: spretnosti ravnanja z
informacijsko tehnologijo, tuji jeziki, tehnoloska kultura, podjetnistvo in social-
ne spretnosti« (prav tam, té. 26). Dobro leto po sprejetju Lizbonske strategije je
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v okviru Evropske komisije zac¢ela delovati posebna ekspertna delovna skupina,

ki je v letu dni pripravila predlog osmih kljuénih kompetenc?, ki naj bi postale

sestavni del sploSnoizobraZzevalnih kurikularnih resitev v nacionalnih evrop-

skih $olskih sistemih. Poimenovali so jih (The Key Competencies ... 2002):

1) komunikacija v maternem jeziku,

2) komunikacija v tujih jezikih,

3) informacijsko-komunikacijska tehnologija,

4) matematiéna pismenost ter matemati¢ne, naravoslovne in tehnicne
kompetence,

5) medosebne in drzavljanske kompetence,

6) ucenje ucenja,

7) splos$na kultura in

8) podjetnistvo.

Seznam je nekoliko Sirsi od nastetih spretnosti v Lizbonski strategiji, na
vsebinski ravni pa se od njih ne razlikuje bistveno. Avtorji dokumenta ob tem
jasno opredelijo, kako je treba omenjene kljuéne kompetence razumeti: »Kljuéne
kompetence predstavljajo prenosljiv, multifunkcionalen paket znanja, spretnosti
in navad, ki jih vsi posamezniki potrebujejo za svojo osebno izpolnitev/razvoj,
vkljucenost in zaposljivost. Razviti bi jih morali do zaklju¢ka obveznega $olanja
ali usposabljanja, delovati pa bi morale kot temelj vsezivljenjskega ucenja.«
(Prav tam, str. 4) Opredelitev je treba brati tako, kot je zapisana: ne govori o
splo$noizobrazevalnem znanju, ampak o kljuénih kompetencah, znanje pa v tem
kontekstu nastopa kot kompetenci podrejen koncept, legitimno je zgolj, kolikor
je prenosljivo in (multi)funkcionalno, enako pa seveda velja za spretnosti in na-
vade. Ta poudarek je pomemben, ker bistveno doloéa tudi kompetence, ki morda
na prvi pogled nimajo eksplicitne funkcionalne konotacije, denimo »drzavljanske
kompetence« ali »splo$na kultura«. Sicer glede tega tudi struktura dokumenta
ne puséa dvomov: za vsako od navedenih kompetenc je poleg njene vsebinske
opredelitve navedeno, kako je v funkeciji »osebne izpolnitve« (personal fulfilment)

5 Ena od prvih strateskih odlo¢itev omenjene delovne skupine je bila prav zamenjava koncepta
osnovnih spretnosti (angl. basic skills), s katerim je operirala Lizbonska strategija, s konceptom
kljucnih kompetenc; svojo odlocitev so utemeljili s Stirimi argumenti: (1) pojem »spretnosti« naj bi
bilo v drugih evropskih jezikih (torej ne angleskem) tezko razloéiti od pojma »kompetence<; (2) kon-
cept kompetence naj bi, za razliko od spretnosti, vklju¢eval tudi posameznikova stalis¢a in navade;
(3) pojem osnovnih spretnosti naj bi preveé konotiral z izrazito omejenim naborom bralnih, pisalnih
in matemati¢nih spretnosti, pojem kljucnih kompetenc pa naj bi bil bolj dinamiéen in brez tovrst-
nih konotacij; in (4) osnovne spretnosti naj bi preve¢ spominjale na »spretnosti za prezivetje« (The
Key Competencies ... 2002, str. 3). Zamenjava koncepta torej ni bila naklju¢na, zato bi bilo temu
vprasanju smiselno nameniti veé pozornosti, zgolj mimogrede pa bi veljalo opozoriti na dvoje: prvié,
zdi se, da je odlocitev za koncept kompetence prevladala, ker je njegov ideoloski potencial mnogo vedji
kot pri konceptu (osnovnih) spretnosti (podrobneje smo tezo o konceptu kompetence kot ideoloski for-
muli v polju izobraZevanja obdelali v Stefanc 2006); in drugi¢, zamenjava spretnosti s kompetencami
je odprla moznost prehoda od koncepta, ki ga dolo¢ajo predvsem objektivni parametri, h konceptu, ki
ga je mogocCe interpretirati izrazito subjektivno in individualizirano. Ce je namre¢ spretnost nekaj,
kar se bolj ali manj enako manifestira ne glede na njenega nosilca (posameznika), je kompetenca nuj-
no individualizirana, vsaj kolikor so njen integralni del tudi izrazito subjektivni parametri, denimo
osebnostne lastnosti, navade, stalisca ipd.
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in »zaposljivosti«. Kljuéno kompetenco »splosna kultura« tako avtorji definirajo
kot »presojanje ustvarjalnega izrazanja idej, zamisli, obcutij ali stalis¢, kot se
manifestirajo skozi razli¢ne medije, vkljuéujo¢ glasbo, literaturo, umetnost in
$port« (prav tam, str. 25). Za to naj ne bi bilo potrebno veliko znanja, saj doku-
ment, kar zadeva ta integralni del kompetence, nasteje zgolj dvoje (prav tam): (1)
osnovno poznavanje (angl. basic knowledge) dolo¢enih manifesitacij umetnosti in
kulture; in (2) osnovno poznavanje na¢inov in vzorcev delovanja vsakega od me-
dijev in njihovega zgodovinskega razvoja. Vse skupaj je seveda v funkciji zapo-
sljivosti, ali kot kompetenco »splo$na kultura« v tem pogledu utemeljijo avtorji:
»Mnogi poklici vse bolj temeljijo na komunikaciji, kjer je dobra splo$na kultura
uporabna, ko gre za ustvarjanje povezav z drugimi ljudmi.« (Prav tam)

Enaki logiki sledijo tudi opisi drugih kljuénih kompetenc, ki se Se to-
liko lazje vpiSejo v novo konceptualizacijo sploSnega izobraZevanja, denimo
»podjetnistvo«, katerega promocija in razvoj z njim povezanega znanja, spretno-
sti in osebnostnih lastnosti naj bi prav tako postala ena od temeljnih preokupa-
cij obveznega splo$nega izobrazevanja.

Omenili smo, da opisane teznje v evropskem prostoru vplivajo tudi na spre-
minjanje kurikularnih re$itev v Sloveniji. V zadnjih letih smo bili prica temelji-
ti rekonceptualizaciji temeljnih kurikularnih dokumentov in reviziji zakonsko
opredeljenih ciljev osnovno$olskega izobrazevanja®, pri ¢emer je mogoce z anali-
zo nekaterih dostopnih gradiv pokazati, da opravljene spremembe tako reko¢ v
celoti sledijo predstavljeni evropski Solskopoliti¢éni agendi.

Tako je posebna delovna skupina v okviru Ministrstva za Solstvo in $port
v zacetku leta 2006 pripravila dokument z naslovom Konceptualne spremembe
osnovne $ole: cilji in strateske opredelitve (Piciga, Marenti¢ Pozarnik in Zevnik
2006), v katerem so avtorice Komisiji za preucitev moznih konceptualnih in orga-
nizacijskih sprememb v osnovni Soli predlagale spremembe zakonsko opredelje-
nih ciljev osnovno$olskega izobrazevanja. V utemeljitvi svojega predloga se ne-
posredno navezejo na Lizbonsko strategijo in na njeni podlagi oblikovane kljuéne
kompetence, pri ¢emer zapisejo: »V procesu snovanja konceptualnih sprememb
je potrebno in smiselno dopolniti cilje osnovne Sole s poudarki, ki izhajajo tako
iz nacionalnih strateskih dokumentov kot iz razvojnih ciljev Evropske skupno-
sti in posebej Se iz Lizbonske strategije in kljuénih kompetenc za vseZivljenjsko
izobraZevanje. Pri tem se bo treba odlociti, katere teh sprememb so tako temelj-
ne, da bi jih bilo treba zakonsko opredeliti (s spremembo zakona o osnovni $oli),
katere pa naj bi bile osnova kurikularnim in sistemskim spremembam osnovne
Sole.« (Prav tam, str. 1) Leta 2007 je bil nato (poleg drugih) spremenjen 2. ¢len
Zakona o osnovni $oli, v katerem so cilji osnovno$olskega izobrazevanja tudi v
resnici bolj revidirani, spremembe pa kazejo, da se je vanje vpisala logika lizbon-
ske strategije’ in na njej temelje¢ih dokumentov, ki so nastali v prej omenjeni

6 Temeljite prenove je bilo delezno tudi poklicno izobrazevanje; ker smo pri¢ujo¢o razpravo omejili
na podrocje splosnega izobrazevanja, dogajanja v polju poklicnega ne bomo obravnavali.

7 Tega ne pokaze le pregled sprememb, ki jih je bil delezen 2. ¢len Zakona o osnovni Soli, pa¢ pa
so predlagatelji novele zakona to tudi sami eksplicitno zapisali v utemeljitvi svojega predloga, kjer
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in drugih delovnih skupinah v okviru programa IzobraZevanje in usposabljanje
2010.

Celostna primerjava obeh dikcij (pred in po noveliranju) 2. ¢lena Zakona
o osnovni Soli tako pokaze (glej preglednico 1), da so se v spremenjene cilje ma-
lodane v celoti vpisale prej nastete kljuéne kompetence, z izjemo kompetence
»ucenje ucenja«<®. Ker je bilo nekatere od teh moc¢ prepoznati v Ze dosedanjih
ciljih, jih ni bilo treba bistveno spreminjati: kompetenca »komunikacija v ma-
ternem jeziku« je (bila) denimo vpisana v cilj pod zaporedno $tevilko 3, »medo-
sebne in drzavljanske kompetence« je mogoce interpretirati kot integralni del
ciljev pod stevilkami 5, 6 in 7, kompetenco »splo$na kultura« pa kot sestavni del
cilja pod stevilko 12.

Kar zadeva kljuéno kompetenco »komunikacija v tujih jezikih«, so predla-
gatelji sprememb, kot kaze, presodili, da prej$nja dikcija cilja (»seznanjanje z
drugimi kulturami in uéenje tujih jezikov« pod zaporedno Stevilko 11) ne ustreza
intenci te kompetence, zato so zapis preoblikovali v »razvijanje sposobnosti spo-
razumevanja v tujih jezikih«. Prav ta sprememba je eden od simptomov, ki jasno
kaze na konceptualni premik v razumevanju osnovnoSolskega izobraZevanja,
v tem primeru na podroéju pouka tujih jezikov: cilj le-tega ni vec seznanjanje
z drugimi kulturami in udéenje tujih jezikov, paé pa postaja intenca tega pouka
izrazito funkcionalisti¢na, njegov cilj je razvijanje sposobnosti sporazumevanja.
Mimogrede, podobna logika je pri nas prevladala pri naértovanju kurikularnih
resitev na podrod¢ju tujih jezikov tudi v strokovnem izobrazevanju, kjer je na
podlagi evropskega referen¢nega okvira za poucéevanje tujih jezikov — izhajajoé¢
iz preproste predpostavke, da so »jezikovne kompetence« vselej iste, ne glede na
razliéna kulturnozgodovinska ozadja razli¢nih jezikov — pripravljen za vse tuje
jezike en sam ucni nacrt (prim. Medves 2008).

Zakon o osnovni Soli, 2. ¢len Zakon o spremembah in dopolnitvah Zakona

(1996) 0 osnovni Soli, 2. élen (2007)

1 — zagotavljanje splo$ne — zagotavljanje kakovostne splo$ne izobrazbe
izobrazbe vsemu prebivalstvu vsemu prebivalstvu

2 — spodbujanje skladnega, — spodbujanje skladnega telesnega,
spoznavnega, ¢ustvenega, spoznavnega, ¢ustvenega, duhovnega
duhovnega in socialnega in socialnega razvoja posameznika z
razvoja posameznika upostevanjem razvojnih zakonitosti

med drugim preberemo, da sprememba zakona med drugim prinasa uskladitev s »strateskimi doku-
menti Republike Slovenije ob upostevanju usmeritve Lizbonske strategije, ki govori o nalogi Evrope,
da postane najbolj konkurenéno, dinami¢no, na znanju temeljeée gospodarstvo na svetu, zmozno
trajnostnega razvoja z vec¢ in bolj§imi delovnimi mesti ter ve¢jo druzbeno povezanostjo.« (Izhodiséa
in podlage ... 2007, str. 7)

8 Ceprav so avtorice dokumenta o konceptualnih spremembah (Piciga, Marentié¢ Pozarnik in
Zevnik 2006, str. 9) predlagale, da bi se v ZOsn zapisal tudi cilj »razvoj pozitivnega stalis¢a do znanja
in ucenja ter zmoznosti samostojnega ucenja (ucenje ucenja)«, je bila, kot kaze, v nadaljnjem pos-
topku sprejeta odlocitev, da zapis tega cilja ne sodi v zakon.
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3 — razvijanje pismenosti ter — razvijanje pismenosti ter sposobnosti za
sposobnosti za razumevanje, razumevanje in sporo¢anje v slovenskem
sporocanje in izrazanje jeziku, na obmodjih, ki so opredeljena kot
v slovenskem jeziku, na narodnostno mesana, pa tudi v italijanskem
obmogjih, ki so opredeljena oziroma madzarskem jeziku
kot narodnostno mesana, pa
tudi v italijanskem oziroma
madzarskem jeziku

4 — spodbujanje zavesti o [cilja v spremenjenem 2. €élenu ZOsn ni ved]
posameznikovi integriteti

5 — razvijanje zavesti o drzavni — razvijanje zavesti o drzavni pripadnosti
pripadnosti in narodni in narodni identiteti, vedenja o zgodovini
identiteti in vedenja o Slovencev, njihovi kulturni in naravni
zgodovini Slovenije in njeni dediséini ter spodbujanje drzavljanske
kulturi odgovornosti

6 — vzgajanje za obce kulturne — vzgajanje za obce kulturne in civilizacijske
in civilizacijske vrednote, ki vrednote, ki izvirajo iz evropske tradicije
izvirajo iz evropske tradicije

7 — vzgajanje za medsebojno — vzgajanje za spoStovanje in sodelovanje,
strpnost, spoStovanje za sprejemanje drugacénosti in medsebojno
drugacénosti in sodelovanje strpnost, za spoStovanje ¢lovekovih pravic
z drugimi, spoStovanje in temeljnih svobo$¢in
¢lovekovih pravic in temeljnih
svoboséin in s tem razvijanje
sposobnosti za zZivljenje v
demokratiéni druzbi

8 — doseganje mednarodno — doseganje mednarodno primerljivih
primerljivih standardov standardov znanja
znanja in pridobivanje znanj — pridobivanje zmoznosti za nadaljnjo
za nadaljevanje $olanja izobraZevalno in poklicno pot s poudarkom

na usposobljenosti za vsezivljenjsko uéenje

9 — pridobivanje splo$nih — razvijanje zavedanja kompleksnosti in
in uporabnih znanj, ki soodvisnosti pojavov ter kriticne moci
omogocajo samostojno, presojanja
ucinkovito in ustvarjalno
sooCanje z druzbenim
in naravnim okoljem in
razvijanje kriticne moci
razsojanja

10 | —razvijanje in ohranjanje [cilja v spremenjenem 2. €élenu ZOsn ni ved]
lastne kulturne tradicije

11 | - seznanjanje z drugimi — razvijanje sposobnosti sporazumevanja v
kulturami in uéenje tujih tujih jezikih
jezikov

12 | —razvijanje nadarjenosti in — razvijanje nadarjenosti in usposabljanja za

usposabljanje za dozivljanje
umetniskih del in za
umetnigko izrazanje

razumevanje in dozivljanje umetniskih del
ter za izrazanje na razli¢nih umetniskih
podrogjih
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13 | — omogocanje osebnostnega — omogocanje osebnostnega razvoja uéenca
razvoja ucencev v skladu z v skladu z njegovimi sposobnostmi in
njihovimi sposobnostmi in interesi, z razvojem njegove pozitivne
zakonitostmi razvoja samopodobe vred

14 | - oblikovanje in spodbujanje — vzgajanje in izobrazevanje za trajnostni
zdravega nacina Zivljenja razvoj in za dejavno vkljuéevanje v
in odgovornega odnosa do demokrati¢no druzbo, kar vkljuéuje globlje
naravnega okolja poznavanje in odgovoren odnos do sebe,

svojega zdravja, do drugih ljudi, svoje in
drugih kultur, naravnega in druzbenega
okolja, prihodnjih generacij

15 — razvijanje pismenosti in razgledanosti
na besedilnem, naravoslovno-tehni¢nem,
matemati¢nem, informacijskem,
druzboslovnem in umetnostnem podrocju
16 — razvijanje podjetnosti kot osebnostne
naravnanosti v u¢inkovito akcijo,
inovativnosti in ustvarjalnosti uéenca

Preglednica 1: Primerjava ciljev osnovnoSolskega izobrazevanja, kot jih v 2. ¢lenu navajata Zakon o
osnovni $oli (1996) in Zakon o spremembah in dopolnitvah zakona o osnovni $oli (ZOSn-F; 2007).

Opomba: Zaradi preglednosti primerjave vrstni red ciljev v preglednici ni enak tistemu v 2. ¢lenu
ZOsn.

Iz preglednice je tudi razvidno, da sta bila dva cilja v novelo zakona vpisa-
na povsem na novo: (1) razvijanje pismenosti in razgledanosti na besedilnem,
naravoslovno-tehni¢nem, matemati¢nem, informacijskem, druzboslovnem in
umetnostnem podrodju ter (2) razvijanje podjetnosti kot osebnostne naravnano-
sti v uéinkovito akcijo, inovativnosti in ustvarjalnosti uéenca. Prvi cilj se veé kot
ocitno vsebinsko ujema s kljuénima kompetencama »informacijsko-komunika-
cijska tehnologija« in »matemati¢na pismenost ter matematiéne, naravoslovne
in tehni¢ne kompetence«, drugi cilj pa s kljuéno kompetenco »podjetnistvo«.

In konéno, omeniti velja e spremembi ciljev pod zaporednima Stevilkama
8 in 9: v obeh so predlagatelji znanje nadomestili z druga¢nima dikcijama — tako
je »pridobivanje znanj za nadaljevanje $olanja« postalo »pridobivanje zmoznosti
za nadaljnjo izobraZevalno in poklicno pot /.../«, medtem ko se je cilj »pridobi-
vanje splo$nih in uporabnih znanj /.../« preoblikoval v »razvijanje zavedanja
kompleksnosti in soodvisnosti pojavov«. Opisane spremembe v zapisu ciljev
osnovnogSolskega izobrazevanja tako jasno kazejo na simbolno marginalizacijo
(splo$noizobrazevalnega) znanja: ¢eprav so predlagatelji dodatno okrepili za-
pis prvega cilja, ki pravi, da osnovna Sola zagotavlja »kakovostno splo$no izob-
razbo« prav s spremembami ciljev v nadaljevanju sporocajo, da ima znanje v
tem procesu vse obrobnejSo vliogo.

Opisanih procesov, ki vnasajo bistvene spremembe v pravnoformalni pro-
stor, ne gre podcenjevati. Prvi¢ zato, ker so pravnoformalne spremembe pogosto
formalni odsev konceptualnih premikov, ki se dogajajo ne le v politiénem, pac
pa tudi v strokovnem diskurzu, drugi¢ pa zato, ker imajo formalne zakonske
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spremembe izvrsilno moc¢: kurikularno naértovanje, zlasti na nacionalni rav-
ni (denimo priprava osnovnosolskih uénih naértov), preprosto ne more zaobiti
zakonsko predpisanih ciljev osnovnoSolskega izobraZevanja; ko pa so ti imple-
mentirani v nacionalne kurikularne dokumente, jih je treba upostevati tako pri
kurikularnem naértovanju na institucionalni ravni (denimo pri pripravi letnega
delovnega nacrta $ole) kot pri individualnem (uéiteljevem) naértovanju pouka.

Da je tako, smo lahko v prvi polovici leto$njega leta spremljali ob proce-
su, ki so ga na Ministrstvu za Solstvo in Sport ter v Zavodu RS za Solstvo po-
imenovali »posodabljanje« osnovnosolskih uénih naértov, éeprav je bila v resnici
opravljena njihova temeljita prenova in rekonceptualizacija — in to natan¢no
v skladu s kompetenéno orientacijo, za katero smo pokazali, da se je v evrop-
skem politiénem prostoru uveljavila kot konceptualni okvir, ki naj bi omogocil
vedje prilagajanje sploSnega izobrazevanja gospodarskim potrebam. V prenov-
ljenih osnovnoS$olskih uénih naértih so tako namesto jasno zapisanih standar-
dov znanj navedeni zgolj t. i. »pri¢akovani dosezki«, pri oblikovanju katerih so
morali avtorji v skladu z danimi smernicami slediti bolj politicnim kot stroko-
vnim podlagam. Eno od navodil, ki se je nanasalo na oblikovanje pri¢akovanih
dosezkov, je bilo namrec¢ v tem smislu dovolj eksplicitno: »V pricakovane dosezke
vkljuciti tudi kompetence. Izhajamo iz kljuénih kompetenc za vsezivljenjsko
ucenje: Porocilo Evropskega parlamenta in Sveta Evropske unije z dne 18. 12.
2006, Uradni list EU s§t. 394/10.« (Smernice, nacela in cilji ... 2007, str. 14) Prob-
lem seveda ni zgolj v dejstvu, da je prenova kurikularnih dokumentov oéitno
vse preve¢ potekala na nacin nekriti¢ne implementacije evropskega politiénega
diskurza in ob odsotnosti temeljite strokovne refleksije, veliko usodnejsi prob-
lem je lahko dolgoro¢no slabSanje in nazadovanje, ko gre za doseganje kakovo-
stnega izobrazbenega standarda. Ali kot opozarja M. Kovac Sebart:

»Implementacija kljuénih kompetenc kot splo$nih ciljev izobrazevanja v
razli¢ne izobrazevalne programe sama po sebi ni sporna, problem pa seveda na-
stane v trenutku, ko tak$ne splo$no opredeljene ’kljuéne kompetence’ skozi kon-
cept pricakovanih rezultatov’ priénejo nadomescati standarde znanja. Kljuénih
kompetenc namreé najveckrat ni mogoce izrazati v operativni in enoznacno
preverljivi obliki: po eni strani bi to vodilo v povsem behavioristiéne opise ve-
denjskih vzorcev, ki so daleé od deklariranih ciljev kompetenénega pristopa, po
drugi strani pa obstaja nevarnost izgube izobrazbenega standarda, ki je bil v
dosedanjih uénih naértih transparentno zagotovljen vsem uéencem in dijakom
v posameznih programih.« (Kovaé¢ Sebart 2008, str. 3)

Sklep

Ce smo v prispevku, ki smo ga objavili pred dobrim letom dni (Stefanc
2007 a), Se ugotavljali, da »obstaja intenca dopolniti cilje osnovnoSolskega
izobrazevanja, tako da bi se vanje vpisal neoliberalni diskurz kompetenc« (prav
tam, str. 101), lahko v tej razpravi ugotovimo, da smo bili v razmeroma kra-
tkem ¢asu pric¢a ne le temeljiti reviziji omenjenih ciljev v noveliranem zakonu,
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pac je bil ob tem narejen Se korak dlje s celostno prenovo in rekonceptualiza-
cijo osnovnogolskih uénih naértov. Cetudi morda to ni bila eksplicitna intenca
avtorjev, ki so sodelovali pri oblikovanju prenovljenih ciljev in uénih naértov, je v
opisanih procesih nedvomno mogoée prepoznati poteze, ki smo jih v SirSem kon-
tekstu pripisali neoliberalnim teznjam na podroéju vzgoje in izobrazevanja. Zato
se zdi, da so konceptualne in sistemske resitve, katerih uveljavljanje in imple-
mentacijo lahko spremljamo tudi v nasem prostoru, lahko razlog za zaskrblje-
nost, Se toliko bolj, kolikor so posledica nekriti¢nega privzemanja neoliberalno
orientiranega evropskega politi¢nega diskurza, ki ga, ko gre za izobrazevanje,
vzdrzujejo in legitimirajo tudi specifiéni pedagoski koncepti in teorije.
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NEO-LIBERAL IDEAS IN THE PROCESSES OF RECONCEPTUALISING COMPULSORY
GENERAL EDUCATION: CERTAIN THEORETICAL MOVES AND PRACTICAL IMPLI-
CATIONS

Abstract: The treatise discusses paradigmatic shifts in the education field that can be connected with
the growing influence of neo-liberalism and the related socio-economic processes and phenomena. It
provides arguments in favour of the thesis that the neo-liberal logic in the education field, among
other things, manifests itself in the belief that it is necessary for the school to efficiently achieve its
goal to thoroughly reconceptualise both the structure and the contents of the curriculum as well as
the model of school organisation and management. At the curricular level, it is thus necessary to
ensure that students as future workers and providers of their services’in the labour market gain the
appropriate knowledge, skills and personal characteristics, directly reflecting labour needs; while at
the level of school organisation and management it is necessary to implement market mechanisms,
primarily to establish a financing system, forcing schools to allocate funds as efficiently as possible
and to be competitive in the education market.

The last part of the treatise shows that the described neo-liberal logic, following the political discourse
that is establishing itself in the European political arena, has directly entered into the processes of
reforming Slovenian primary school plans and can also be identified in the audited goals of primary
school education as defined in Article 2 of the Primary School Act.

Keywords: education, neo-liberalism, general education, knowledge, key competencies, school
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