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Uvod

V drugi polovici preteklega desetletja je Solska zakonodaja vzpostavila si-
stem zagotavljanja kakovosti, ki je izhajal iz dosledne izpeljave teze o avtono-
miji Sole kot najpomembnejSem subjektu zagotavljanja kakovosti (Kovaé Sebart,
Krek 2001 a), z uveljavljanjem koncepta uciteljeve strokovne avtonomije vred.
Zato je Zakon o Solski inSpekciji (ZSoll 1996) vzpostavil koncept, po katerem
Solska inS§pekcija ni instanca, katere naloga je neposredna skrb za izboljSevanje
kakovosti pedagoskega dela v razredu, marveé v delovanje $ol posega le takrat,
ko gre delovanje %ol onstran vzpostavljenega sistema pravil (ve¢ o tem gl. Sirec
2000; Kovaé Sebart, Krek 2001 a). Le ravnatelj je imel pravico in dolZznost, da je
opravljal hospitacije z namenom izboljsevanja kakovosti poudevanja na $oli. Ob
tem je bilo na ravni srednjega Solstva vzpostavljeno eksterno ocenjevanje znanja
z maturo, na ravni devetletne osnovne $Sole pa z nacionalnimi preizkusi znanja,
katerih namen po tretjem in Sestem razredu je bil samo v tem, da zagotavljajo
ucencem, star§em in uciteljem dodatno informacijo o doseZenem znanju uéencev,
ob koncu osnovne $ole so bili rezultati iz zunanjega ocenjevanja znanja tudi del
zakljuénih ocen (ZOsn 1996, ¢l. 64). Po sprejemu Solske zakonodaje (1996) je
Ministrstvo za Solstvo poleg tega zacelo podpirati projekte, ki so v Sole in vrtce
uvajali interno evalvacijo lastnega dela in prispevali k razvijanju kakovosti dela
na podlagi internih spoznanj (ve¢ o tem gl. Medves 2000; Kovac Sebart, Krek
2001 a). To je v zacetku tega desetletja vodilo v projekt ugotavljanja in zagotav-
ljanja kakovosti, s katerim je drzava uvedla ukrepe pomoc¢i Solam in vrtcem pri
samoevalvaciji njihovega dela. Med drugim so bile na ravni Solskega sistema
za to pripravljene konceptualne podlage (Ugotavljanje in zagotavljanje kakovo-
sti ... 1999) in pripravljeni ter prek spletne strani dostopni vprasalniki (prim.
Plusko et al. 2001, 2001 a), delovala je komisija, ki je s strani drzave skrbela za
implementacijo sprejetega modela zagotavljanja kakovosti. Kljuéni parametri
tega sistema vzpostavljanja odgovornosti in razvijanja kakovosti dela so bili:
stava na interno razvijanje kakovosti, ki je izhajala iz samoevalvacije dela $ole,
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dodatna pomo¢ zunanjih svetovalcev oziroma svetovalnih institucij, koncept
Solske inspekcije, ki skrbi predvsem za zakonitost dela vzgojno-izobrazevalnih
institucij, in uporaba razliénih dostopnih podatkov o delovanju $ol, z rezultati
eksternih ocenjevanj znanja vred.

Leta 2001 smo analizo Solskega sistema na podrodju zagotavljanja kakovo-
sti sklenili z naslednjimi besedami: »Elementi sistema notranje evalvacije dela
Sole so zakonsko postavljeni, pri tem pa po naSem mnenju Se ni v zadostni meri
doreéena vloga ravnatelja kot tistega, ki zagotavlja neposredni pedagoski nad-
zor nad procesom; pri postavljanju sistema notranje evalvacije ima vsaka Sola
lastno iniciativo, s tem pa se je odprl tudi prostor ad hoc resitev, ob ¢emer se
nenazadnje postavlja tudi vprasanje, ali imajo Sole ustrezne konkretne instru-
mente za evalvacijo dela. Morda pa je klju¢na slabost internega zagotavljanja
kakovosti v tem, da zakon vzpostavlja sistem notranjega nadzora (evalvacije)
dela, od $ol pa ne zahteva eksplicitno vzpostavljanja ’filozofije kakovosti’ (kar
naj bi bila sicer samoumevna tiha predpostavka), tj. sistema in ukrepov zago-
tavljanja kakovosti dela. /.../ pri¢ujofa analiza [je] poskusala pokazati, zakaj
bi bilo v prihodnjih letih za nas sistem kljuéno, da bi na nacionalni ravni vzpo-
stavili filozofijo zagotavljanja kakovosti dela edukacijskih institucij, tj. kakovo-
sten in trdno vpeljan model (nacéela, instrumente ...) evalvacije in zagotavljanje
kakovosti dela v Solskih institucijah.« (Kovaé Sebart, Krek 2001 a, str. 63)

Vendar ta kljuéni korak ni bil narejen. V nadaljnjih dveh letih so bili do-
datno razviti nekateri instrumenti, ki so v pomo¢ pri samoevalvaciji dela Sol in
vrtcev, a za analizo sedanjega stanja je kljuéno dogajanje od leta 2004. Drzava
je s spremembami Zakona o osnovni Soli odpravila zunanje ocenjevanje znanja
po prvem triletju in zmanj$ala vlogo zunanjega ocenjevanja znanja na koncu
osnovne $ole. Sistem zagotavljanja kakovosti dela $ol in vrtcev, kolikor lahko o
tem Se govorimo, je dolo¢alo delovanje po inerciji, saj resnega nadaljevanja kon-
ceptualnega razmisleka o sistemu zagotavljanja kakovosti v povezavi z ukrepi
s strani drzave ni bilo, v sistemu na ravni drzave ni bilo instance, ki bi Sole in
vrtce spodbujala in podpirala pri izvajanju samoevalvacije in razvijanju kako-
vosti, ob tem se je po korakih spreminjala (manj$ala) vloga eksternega ocenje-
vanja znanja, Solska inSpekcija pa je svoje z zakonom dolo¢eno delo opravljala
naprej.

Tudi Zakon o Solski inSpekciji je bil deloma spremenjen leta 2005 (prim.
ZSolI-UPB1), a koncept se ni bistveno spremenil. Delovanje Solske inSpekcije bi
bilo sicer vredno temeljitejSe analize, v katero se tu ne moremo spuséati, ven-
dar ohranitev koncepta Solske in§pekcije ocenjujemo pozitivno, saj sta se tako v
tej pomembni tocki ohranili v prej$njem desetletju tudi formalno vzpostavljeni
avtonomija javnih $ol in strokovna avtonomija uéiteljev. Treba pa se je zavedati,
da po tem konceptu Solska inSpekcija ni dejavnik, na katerega bi bilo sistemsko
oprto razvijanje kakovosti pedagoskega dela posameznih $ol in vrtecev — tudi v
preteklih letih je torej Solska ins$pekcija opravljala vlogo dejavnika, ki nadzira
in zagotavlja zakonitost delovanja institucij.

Tezo, da na podrocju sistemskega zagotavljanja kakovosti v zadnjih S§ti-
rih letih ni bilo ustreznega napredka, kar je verjetno ugotovila tudi vlada, po-
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trjuje nedavno objavljen javni razpis,! ki ob koncu njenega mandata nenadoma
namenja za na$ Solski sistem izjemno velika sredstva prav razvijanju sistema
zagotavljanja kakovosti v prihodnjih letih (od 2009 do 2015), in sicer za: (1)
zasnovo in uvedbo sistema ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti vzgojno-
izobrazevalnih organizacij (vrtcev in $ol), z naslednjim ciljem: razviti in uvesti
sistem kakovosti vrtcev in $ol z opredeljenimi kazalniki kakovosti na nacio-
nalni ravni (zunanja evalvacija) in na ravni vrtcev ter $ol (samoevalvacija)?
(2) usposabljanje za uvedbo sistema ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti
vzgojno-izobrazevalnih organizacij (vrtcev in Sol). Cilj je usposobiti strokovne
in vodstvene delavce vzgojno-izobrazevalnih zavodov za uvajanje modela zu-
nanje evalvacije in uvajanje samoevalvacije vzgojno-izobrazevalnih zavodov; (3)
razvoj modela dodane vrednosti, s ciljem vzpostaviti sistem ugotavljanja do-
dane vrednosti, usklajen z mednarodno priznanimi smernicami?® (prim. Javni
razpis ... 2008). Naj e omenimo, da sredstva namenja tudi evalvaciji vzgoj-
no-izobrazevalnih programov »na podlagi mednarodno priznanih metodologij«
(ibid.).* Ce bi razpis prebral zunanji opazovalec, ki bi mu bil slovenski Solski
sistem slabo poznan, bi si lahko mislil, da je za ta prostor sistem ugotavljanja in
zagotavljanja kakovosti vzgojno-izobrazevalnih organizacij popolna novost. Kot
smo omenili, je v resnici drzava koncept s tem imenom uvajala veé let, potem
pa je prislo do prekinitve. Kakor koli, koncepti in resSitve, ki bodo v Solski si-
stem uvedeni na podro¢ju zagotavljanja kakovosti na podlagi tega razpisa, bodo
dolocali njegovo delovanje v naslednjem desetletju, ¢e ne dalj. Zato je Se kako
pomembno, kaksne bodo te resitve. Vplivale bodo na kakovost dela v $olah in
vrtcih in nedvomno zadevajo $irsi javni interes. Zato nikakor ne morejo biti pre-
prosto zgolj domena strokovnjakov in institucij, ki bodo (oziroma so) izbrane na
javnem razpisu v posameznih to¢kah. Te sistemske resitve morajo biti strokovno
pripravljene, predlogi javno objavljeni, resitve koherentne in sprejete transpa-
rentno, s strokovno javno razpravo vred. Upajmo, da bo v zvezi s sistemskimi
reSitvami, ki bodo pripravljene v okviru razpisa, do teh korakov prislo.

! Predmet javnega razpisa besedilo razpisa opredeli takole: »Predmet javnega razpisa je sofinan-
ciranje projektov, namenjenih preverjanju kakovosti vzgojno-izobrazevalnega sistema ter razvijanju
sistema kakovosti vzgojno-izobrazevalnih organizacij (zunanja in notranja evalvacija). Namen pro-
jektov je izvedba razvojno-raziskovalnega dela za ugotavljanje kakovosti vzgojno-izobrazevalnega
sistema z mednarodno primerljivimi instrumenti in mehanizmi, razvoj in preizkusanje mehaniz-
mov ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti vrtcev in Sol ter usposabljanje strokovnih in vodstvenih
delavcev za uvajanje sistema ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti vzgojno-izobrazevalnih za-
vodov.« (Javni razpis ... 2008)

2 Pri¢akovan rezultat v tem sklopu je, »razviti sistem vodenja kakovosti VIZ z opredeljenimi ka-
zalniki kakovosti«, pri ¢emer naj bi bilo v preizkusanje modela vkljucenih 40 vzgojno-izobrazevalnih
zavodov (Javni razpis ... 2008).

3 Pri¢akovani rezultati pa so: vzpostavljen sistem ugotavljanja dodane vrednosti (z izdelano me-
todologijo in 20 vklju¢enimi Solami ter 25 usposobljenimi ravnatelji in ucitelji; ter razvito programs-
ko orodje, namenjeno ugotavljanju dodane vrednosti, pri ¢emer mora biti vsaj 45 Sol vkljucenih v
testiranje programskega orodja (Javni razpis... 2008).

4 Skupna okvirna visina sredstev, ki so na razpolago za javni razpis, je 7.445.015,00 EUR, od
tega za »evalvacijo vzgojno izobrazevalnih programov na podlagi mednarodno priznanih metodologij«
3.292.500,00 EUR (Javni razpis ... 2008).
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Razpis je po eni strani odprl vprasanja prihodnjega razvoja slovenskega siste-
ma zagotavljanja kakovosti v Solstvu, po drugi strani kot eno od tock razvoja siste-
ma zagotavljanja kakovosti predvideva tudi razvoj t. i. modela dodane vrednosti,
kar celoten razpis postavlja v kontekst neoliberalisti¢nih konceptov. V besedilu
zato poskusamo zacrtati nekatere slabosti, ¢e bi sistemske resitve iskali v koncep-
tualnih okvirih, ki jih priporo¢ajo neoliberalisti¢ne politike. Koncept dodane vred-
nosti [added value], ¢e ta pojem razumemo kot prispevek vzgojno-izobrazevalnega
dela posamezne Sole ali vrtca, ko odstejemo vpliv razlik, ki v izkazanih rezultatih
uéencev nastajajo med Solami zaradi izhodi$énih, predvsem socialno pogojenih
razlik med ucenci oziroma dijaki, je bil v razliénih modelih v preteklih desetletjih
razvit predvsem v drzavah, kot so Velika Britanija, Zdruzene drzave Amerike,
Kanada, Avstralija in Nova Zelandija, skupaj z razvojem sistemskih resitev, ki
so povezane s konceptom odgovornosti oziroma »polaganja raéunov« [accoun-
tability]. Koncept dodane vrednosti v navezavi na model odgovornosti za kako-
vost dela je v Solskem polju v anglosaskih drzavah jasno povezan z razmahom
neoliberalisti¢ne ideologije in politike (Leithwood, Edge in Jantzi 1999, str. 9-12).
Tako se postavlja vprasanje, ali bodo resitve na podlagi omenjenega razpisa ter
razvijanje modela dodane vrednosti, vgrajenega v delovanje slovenskega Solskega
sistema, pomenile uvedbo konceptov zapoznelega neoliberalizma.

V pricujocem besedilu najprej opozarjamo na konceptualno povezanost neo-
liberalizma in doloéenih modelov vzgojno-izobrazevalne odgovornosti, vendar
obenem zagovarjamo tezo, da koncepta zagotavljanja kakovosti [quality assu-
rance] delovanja $ol in vrtcev tudi v to¢kah, kjer je vezan na koncept odgovornosti
[accountability], ne kaZe povezovati samo z neoliberalizmom in neoliberalisti¢no
ideologijo. Ceprav se okolis¢ine, v katerih delujeta slovenski Solski sistem in
razli¢ne variante Solskih sistemov v posameznih zveznih drzavah ZdruZenih
drzav Amerike, v pomembnih tockah razlikujejo, tako da ni mogoce preprosto
prenasati resitev iz enega sistema v drugega, sta drzavi vendarle sorodni v tem,
da gre za razviti druzbi, ki sta v globalizacijskih ekonomskih okvirih izpostav-
ljeni sorodnim vplivom. Tako poskusamo s primeri iz Zdruzenih drzav Amerike
pokazati, da je v sodobni demokrati¢ni (post)industrijski druzbi koncept vzgoj-
no-izobrazevalne odgovornosti v povezavi s sistemskim zagotavljanjem kakovo-
sti dela Sol in vrtcev izziv, ki je realen in ki ga ni mogoce odpraviti tako, da ga a
priori zavrnemo ali razloge za uvajanje neoliberalisti¢nih resitev is¢emo zgolj v
neoliberalizmu kot ideologiji doloéenega ¢asa, zunaj imanentnih nacel delovanja
Solskega sistema. Vendar ob tem zagovarjamo tezo, da ni priporoéljivo delovanja
sistema odgovornosti zasnovati tako, da sistem tesno zveze eksterno ocenjene
rezultate (izkazano znanje ucencev) s sistemom nagrad in kazni, ki neposredno
in radikalno vplivajo na kakovost delovanja $ol.

Sistem zagotavljanja kakovosti in neoliberalisti¢ni koncept
vzgojno-izobrazevalne odgovornosti

Osnovni pomen razvijanja sistema zagotavljanja kakovosti dela v Solskem
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sistemu je, kot sam termin pove, doseganje oziroma razvijanje kakovosti nje-
govega delovanja, kar v zadnji instanci meri predvsem na kakovost delovanja
posamezne Sole ali vrtca. Seveda pa nikakor ni samo po sebi razumljivo, kaj je
kakovost, torej kako opredelimo kakovost, niti ne to, kako, po katerih poteh, s
katerimi sredstvi, naj bi prisli do postavljenega cilja (prim. Birzea et al. 2005;
Krek 2008). Zagotavljanje kakovosti je torej koncept, ki se mora ukvarjati tako
s prvim kot z drugim vprasanjem.

V slovenskem Solskem sistemu smernice, ki v zadnji instanci dolocajo, kaj
pomeni kakovost, opredeljujejo formalni predpisi, kot so Solska zakonodaja, pod-
zakonski akti in drugi dokumenti, kot so denimo u¢ni naérti. Pojmovanja kako-
vosti doloéajo tudi razliéna strokovna nacela, vrednote in splo$na priéakovanja,
ki jim imamo v tej druzbi v zvezi s cilji in delom Sole oziroma vrtca. Dolo¢en
sistem kazalnikov kakovosti je bil razvit v okviru projekta ugotavljanja in zago-
tavljanja kakovosti (Plusko et al. 2001, 2001 a).

Nadaljnja zagata izhaja iz razmerja med sredstvi in cilji: ni mogoce smi-
selno razpravljati o tem, kako neki cilj doseé¢i kakovostno, ¢e ni vnaprej opre-
deljeno, kaj kakovost je. Vendar sta sredstvo in cilj povezana, pri ¢emer morajo
biti sredstva, s katerimi katerih naj bi dosegali kakovost, ustrezna, primerna
za doseganje tega cilja, obratno pa vsaj v temeljni konceptualni postavitvi ne bi
smelo veljati. Ali smo dosegli cilj, ¢e se sredstvo (mehanizmi zagotavljanja kako-
vosti) sprevrze v cilj in namesto kot spodbuda za doseganje zaértane kakovosti
zacne delovati kot njena ovira?

A naj k temu pripomnimo, da je tudi Friedman kot eden ocetov t. i. neo-
liberalizma, s katerim je vsaj deloma povezan tudi koncept odgovornosti o0zi-
roma »polaganja racunov«, »sploSno izobrazevanje za drzavljanstvo« (Fried-
man 2002 [1962], str. 86) postavil kot politi¢ni cilj, v razmerju do katerega je
upraviceno »tako naloziti minimalno zahtevano stopnjo izobrazbe kot financi-
ranje tega Solanja s strani drzave«. Le »tretji korak, namreé¢ dejansko vodenje
izobrazevalnih institucij s strani vlade, ’nacionalizacijo’, /.../ je precej teZe
upraviiti« ... (ibid., str. 89). Vavcer;ji, ki naj bi jih po njegovem predlogu prejeli
starsi za placilo izobrazbe svojih otrok s strani drzave, so tudi v tej teoriji sred-
stvo, s katerim naj bi po njegovem bolj kakovostno dosegli rezultat: izobrazbo
za drzavljanstvo. Ce lahko tako redemo, razprava o sredstvih ni le razprava o
sredstvih, vselej je obenem razprava o ciljih, ker je vprasanje ravno v tem, ali,
kako, s katerimi sredstvi je cilje, ki smo jih zastavili v okviru opredelitve kako-
vosti, mogoce najbolje dosedi.

Kot pravi Gamble, je bilo za osemdeseta leta prej$njega stoletja znacilno
zdruzevanje razli¢nih miselnih tokov in »desnih« politik, tako da so se vnekaterih
drzavah z »neokonservativno« politiko (Thatcher, Reagan itn.) neoliberalisti¢ni
»ekonomisti¢ni« koncepti razsirili tudi v polje edukacije in postali del uradne
doktrine izobraZevanja. Ta politiéni paket so sprejele posamezne drzave, kot
so Zdruzene drzave Amerike in Velika Britanija, pa tudi pomembne mednaro-
dne organizacije, zlasti Mednarodni monetarni fond (IMF) in Svetovna banka
(OECD) (Gamble 2006, str. 59). Koncept »ugotavljanja in zagotavljanja kakovo-
sti«, ki smo ga zaceli v Sloveniji vzpostavljati konec preteklega in v prvih letih
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tega desetletja, je bil zasnovan v éasu, ko je bil v prej omenjenih drzavah pohod
neoliberalisti¢ne transformacije druzb na vrhuncu ali Ze v izteku. Temeljni kon-
ceptualni zastavek slovenskih resitev pa je razviden iz dejstva, da je stavil na
razvijanje samoevalvacije v $olah in vrtcih, s tem na (samo)refleksijo o lastnem
delu in s tem na spodbujanje kakovosti dela.® Ta filozofija je bila v prej omenje-
nih drzavah Ze tedaj razvita ravno kot odgovor na pritiske na Sole z novimi kon-
cepti Solske in$pekcije (MacBeath 1999) ali z razliénimi posrednimi mehaniz-
mov »polaganja ra¢unov«, kontrole in sankcij. Uvajanje koncepta ugotavljanja
in zagotavljanja kakovosti na prelomu iz preteklega v to desetletje v Sloveniji
tako ni preprosto sledilo trendu neoliberalizma. Lahko pa se vprasamo, kako je
to utemeljeno oziroma — ¢e na pogledamo stvar z druge strani — ali ne bi kazalo
nekega neoliberalisti¢nega koncepta odgovornosti zacéeti uvajati sedaj?

Laval (2005) neoliberalizem, prenesen v edukacijo in Solski sistem, veze
na tri temeljne usmeritve: (1) neoliberalisti¢na ideologija poskusa prevrednotiti
sam pogled na izobraZevanje kot tako in na cilje $ole — izobraZevanje in pridobi-
tev izobrazbe nista ve¢ ugledani kot ¢lovekova pravica, ki je obenem javno dobro,
marve¢ postane izobraZevanje sredstvo za doseganje zgolj zasebnih ciljev posa-
meznika in/ali ciljev, ki so v sluzbi ekonomije oziroma »podjetja«. Edukacija naj
bi, kot zapiSe Laval, producirala »éloveski kapital« v sluzbi podjetja. (2) S tem
je povezana (neo)liberalna vera v dogmo trga, v trzne mehanizme kot najboljsi
nacin urejanja druzbe, podpiranje (slepe) vere v pozitivne u¢inke mehanizmov
konkurence med $olami, (nekriti¢no) promoviranje izbire, iz ¢esar sledi spod-
bujanje zasebnega Solstva, poblagovljenje izobrazevanja itn. (3) Tretje pomemb-
no polje spopada, na katerega tudi opozarja Laval, je neposredno povezano z
vodenjem $ol in Solskega sistema, kjer postaneta kljuéni vrednoti u¢inkovitost
in odgovornost [accountability]. Navsezadnje je treba dodati, da vera v posa-
meznikovo izbiro, u¢inkovitost in odgovornost vodijo tudi v podpiranje procesov
decentralizacije in v drugac¢no vlogo ravnatelja, ki postaja predvsem menedzer,
za razliko od pojmovanja ravnatelja kot pedagoskega vodje.

Pojma ucinkovitosti in odgovornosti sta v tem kontekstu povezana z zahte-
vo po merjenju znanja v obliki objektiviranega ugotavljanja rezultatov. Kako
nastane ta tesna zveza in kak$na naj bi bila vloga eksternosti v Solskem siste-
mu?

Leta 1999, ko se je uvajanje konceptov odgovornosti Ze razsirilo tudi po
celinski Evropi, so Leithwood, K. Edge in D. Jantzi v okviru mreze INIS (In-
ternational Network for Innovative School Systems) pripravili analizo koncep-
tov in reSitev vzgojno-izobrazevalne odgovornosti, katere izvore postavljajo Ze
v Sestdeseta leta preteklega stoletja, in na tej podlagi opravili analizo siste-
mov v sedmih drzavah (Skotska, Nizozemska, Norveska, Kanada (Ontario),

® Projekti, kot je bil projekt partnerstva fakultet in Sol, v katerem se je okrog 50 uciteljev usposab-
ljalo za raziskovanje in reflektiranje lastne pedagoske prakse (prim. Krek, Hodnik Cadez, Vogrinc et.
al 2007; Vogrinc, Krek 2008), sicer podpirajo nakazano logiko internega razvijanja kakovosti vzgo-
jno-izobrazevalnega dela, z vidika uéinka na delovanje celotnega sistema zagotavljanja kakovosti pa
taksni projekti seveda ne zadoscajo.
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Madzarska, Nemdija in Svica). Raziskavo, ki so jo objavili v knjigi z naslovom
Educational Accountability: The State of the Art (1999), je spodbudilo Sirjenje
konceptov odgovornosti, ki so jih pred tem razvijali v drzavah, kot so Zdruzene
drzave Amerike, Kanada, Nova Zelandija in Velika Britanija (prim. ibid., str.
9-12). Angleski izraz accountability v tem kontekstu najveckrat prevajamo z
izrazom odgovornost, redkeje bolj dobesedno kot »polaganje ra¢unov«. Koncept
namrec¢ naceloma vkljuc¢uje razliéne ravni »polaganja ra¢unov«: opis, razlago in
upravicenje dejavnosti, a tudi intersubjektivno razmerje, v katerem so Sola in
ucitelji ter drugi zaposleni subjekt, ki ima neko odgovornost. Vpraganje je seve-
da, kaksno odgovornost imajo Sola in njeni zaposleni, in »kdo« so drugi, v raz-
merju do katerih obstaja odgovornost. Prav to je predmet razprave. Vsekakor
koncept vkljuc¢uje na eni strani odgovornost [responsibility]| in na drugi strani
upravifenost [entitlement]. Imamo torej tudi subjekt, ki mu pripada pravica,
da presoja o izvedbi nalog in doseganju ciljev, ki izhajajo iz odgovornosti prvega
(prim. str. 12—-17). Vzpostavljanje sistema ali modela edukacijske odgovornosti
zaplete ve¢ vprasanj.

Avtorji v raziskavi razloéijo ve¢ vidikov odgovornosti: (1) kaksno raven
»polaganja racunov« je treba zagotavljati (opis, razlaga, upravicenje), (2) kdo
je odgovoren, (3) komu, (4) za kaj in (5) kaksne so posledice te odgovornosti
(ibid., str. 11-12). Odgovornost pa lahko nastane z ravnanji osebe same, in po
mnenju avtorjev tako pride do vzroéne odgovornosti, ali pa z vlogo, ki jo zaseda
v doloceni instituciji, in tako pride do dolznosti, ki izhajajo iz pricakovanj, ki so
tako specifiéne (ker je uditelj, ravnatelj ...) kot splosne narave (ker je ¢lovek,
drzavljan, ¢lan druzbe) (ibid., str. 15). Tezava, na katero opozarjajo, pa je, da je
vecina oseb zavezana tako na ravni vzroéne odgovornosti kot na ravni odgovor-
nosti do pri¢akovanj, ki jih imajo druzba, drzava ali starsi, vendar je v realnosti
zelo tezko razloditi ti dve vrsti odgovornosti (ibid.).

Avtorji po Wagnerju (1987), na katerega se opirajo v tocki koncepta ac-
countability, ugotavljajo, da je »zelo vprasljivo, ali je oseba lahko odgovorna za
dejanja, ki jih vzro¢no ni nikdar izpustila, povzrocila ali nanje vplivala. Prav
tako je izjemno vprasljivo, ali je oseba lahko odgovorna za pric¢akovane rezul-
tate, ki jih je nemogoce pric¢akovati (npr. zagotoviti, da se bodo vsi uéenci ucili
po visokih standardih)« (ibid., str. 15—-16). Vprasljivo je tudi, ali je lahko »oseba
ali organizacija samostojno odgovorna za stvari, ki vkljuc¢ujejo skupno kavzalno
odgovornost. Na primer, uspeh u¢encev na $oli je rezultat mnogih dejavnikov.
Kakovost uditeljevega poucevanja je pomembna, vendar nanjo pomembno vpli-
vajo dejavniki, na katere imata vpliv skupnost ali drzava, ne Sola ali ucitelj«
(ibid., str. 16). In nadaljujejo, da prav tako »ni legitimno imeti osebe samostojno
odgovorne za pric¢akovane dosezke, kjer je vpliv deljen, razen ¢e oseba ni odgo-
vorna za ravnanja drugih, kot v primeru starSevske odgovornosti za ravnanja
njihovih otrok, ali odgovornost izvrsilnih za delo njihovih podrejenih« (ibid.).

Tako so za neki model vzgojno-izobrazevalne odgovornosti po mnenju
avtorjev pomembna naslednja vprasanja: ali so osebe ali skupine oseb vzro¢no
[causally] odgovorne za dejanje; ali ima oseba, ki polaga racune, dolznosti, ki
izhajajo iz njenega polozaja v instituciji; ali je oseba, ki polaga racune, le v
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izhodi$¢u odgovorna za neko dejavnost, vendar zaradi razliénih okoliséin konéno
zanj ni odgovorna; ali je oseba, ki polaga rac¢une, odgovorna za prevzem skupne
odgovornosti neke skupine oseb; ali je oseba, ki polaga raéune, individualno ali
skupno odgovorna za dejanje, ki zavezuje tudi druge osebe (ibid., str. 17).

Avtorji so razli¢ne teorije in modele razvrstili v $tiri vrste »pristopov k od-
govornosti«, od katerih vsak vkljuc¢uje vrsto (moznih) mehanizmov in notranjih
napetosti, v katere se v podrobnostih na tem mestu ne spusé¢amo. To so: (1.)
pristop trznega tekmovanja (Sole tekmujejo za ucence in sredstva, izkazane
dosezke ucencev se uporablja za rangiranje Sol itn.); (2.) pristop decentralizacije
odloc¢anja (vodstvo Sole je odgovorno skupnosti in starSem, ki imajo klju¢no vlogo
priodlo¢anju); (3.) menedzerski pristop (vpeljevanje sistematiénih menedzerskih
postopkov); (4.) strokovni pristop (dve bistveno razli¢ni obliki, ki imata skup-
no predpostavko, da k dobrim rezultatom kljuéno prispevata stroka in praksa,
pri ¢emer en pristop stavi na menedzment in znanje, ki obstaja v $oli, drugi
pa na vzpostavljanje standardov prek centralno dolo¢enih kurikulov). Z izjemo
zadnjega je pri vseh drugih pristopih k vzpostavljanju vzgojno-izobrazevalne
odgovornosti mogoce videti njihovo zadolZenost neoliberalisti¢nim premisam, ki
smo jih povzeli po Lavalu.

Za nadaljnjo razpravo izpostavljamo dve ugotovitvi. Ko se po logiki pola-
ganja ra¢unov zacne ugotavljati odgovornost za u¢ne dosezke ucencev in iz ugo-
tovitev izpeljevati posledice, postane eno kljuénih vprasanj, kolikSen delez vpli-
va na izkazane rezultate uéencev imajo Sola in uéitelji. Ce vemo, se sprasujejo
avtorji, da je »druZinska vzgojno-izobrazevalna kultura odgovorna vsaj za 50
odstotkov razprsenosti v dosezkih ucencev, kako je mogoce trditi, da bi morale
Sole same polagati racune za te dosezke« (ibid.)?

Odgovor na ta pomembni pomislek, ki govori, da ni pravi¢no in legitimno,
¢e se iz izkazanih dosezkov uéencev izpeljuje posledice (bodisi nagrade bodisi
sankcije) za Solo, je kreiranje modelov dodane vrednosti, ki naj bi vodili v to, da
se odpravi razlike, ki nastanejo zaradi naklju¢ne socialne strukture ucéencev v
Solah. To je nedvomno zapleten projekt, pa vendar, za nadaljnjo razpravo pred-
postavimo, da je uresnicljiv.

Ko neki model vzgojno-izobrazevalne odgovornosti vkljucuje ukrepe, ki
izhajajo iz rezultatov, ki jih izkazujejo ucenci, bi moralo med rezultati in od-
govornostjo zanje obstajati vzroéno razmerje, ¢e naj bi obstajala vzro¢na od-
govornost, kar je, kot menijo prej omenjeni avtorji, ve¢ kot vprasljivo. Poleg
tega naceloma vsakemu ucenéevemu dosezku, kakrsen koli Ze je, botruje vec
razliénih dejavnikov. Tudi ée bi vpeljali koncept dodane vrednosti in v rezultatih
Sole oziroma vrtca upostevali vpliv razlik v dosezkih otrok oziroma uéencev, ki
nastanejo zaradi vpliva socialnega oziroma druzinskega okolja, je z vidika no-
tranjega razvijanja kakovosti dela $ole ali vrtca pomembnejs$e ugotavljati razlo-
ge, ki so vodili k bolj§im oziroma slabsim rezultatom, in na podlagi teh spoznanj
izboljsevati vzgojno-izobrazevalno delo.

O teh razlogih lahko najkonkretneje razmislijo neposredni udelezenci vzgoj-
no-izobrazevalnega procesa, to pa so v tem primeru predvsem uditelji in drugi
strokovni delavei na posamezni $oli, lahko tudi ob pomodéi zunanjega svetoval-
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ca. Z vidika posamezne $ole je eden od nacinov, kako v procesu samoevalvacije
ugotavljati dosezene rezultate dela Sole tudi ta, da dosezke, ki jih dosezejo njeni
ucenci pri eksternem ocenjevanju znanja (izvedenem denimo na ravni drzave),
primerja z dosezki, kot jih pokaZe interno ocenjene znanja na $oli — primerjava
s povpredji iz rezultatov vseh Sol lahko pokaze kakovost dela na posamezni Soli
(prim. Plugko et al. 2001, 2001 a), upostevaje seveda razli¢ne podatke o struktu-
ri uéencev na $oli. Ta primerjava je lahko seveda le eden od vidikov ugotavljanja
kakovosti dela Sole, saj samoevalvacija dela Sole praviloma vkljuéuje razli¢ne
ugotovitve, ne le ugotovitve na podlagi izkazanih dosezkov pri zunanjem ocenje-
vanju znanja.

Vendar lahko pridemo do zahteve po eksternem ocenjevanju znanja tudi po
drugi logiki, ki nima zveze s samoevalvacijo in ugotavljanjem razlogov za izka-
zane dosezke uéencev. Za neoliberalisti¢no zasnovane pristope k odgovornosti je
znacilno, da Zelijo vpeljati delovanje sistema po logiki takoj$nje uc¢inkovitosti in
hitrih sprememb. V prvih treh pristopih k odgovornosti je za odlo¢itev — starsev,
drzave, menedzmenta Sole — zato da bi bila v sistemu zagotovljena minimalna
raven pravi¢nosti, potrebno enotno merilo uspesnosti in treba je na enoten nacin
izmeriti rezultate dela Sol. Tako po drugi logiki pridemo do sklepa, da glede na
temeljne cilje Sole to zahtevo lahko uresniéi eksterno ocenjevanje znanja. Ven-
dar »sistem odgovornosti«izkazanih rezultatov v tem primeru ne vkljuci v samo-
evalvacijo dela Sole z namenom ugotavljanja razlogov, ki so vodili k tak§nemu
ali druga¢nemu rezultatu, marvec jih, grobo reéeno, uporabi za odlocitev, ki je
bodisi nagrada bodisi kazen, ki ima neposredne posledice za $olo.

Kot zapisejo K. Leithwood, K. Edge in D. Jantzi, taksne okolis¢ine prevla-
dujejo v nekaterih zveznih drzavah Zdruzenih drzav Amerike, ki zahtevajo zbi-
ranje podatkov dosezkov ucencev Sole. Ce postavljenih ciljev ne dosezejo, »doleti
Solo pregled, od vodstva in uéiteljev se zahteva, da sprejmejo dolo¢ene ukrepe za
izboljsanje in so lahko premes$ceni na druge Sole« (ibid., str. 20).

Ce iz dosezka, ki ga udenci izkazejo pri eksternem ocenjevanju znanja, sle-
dijo posledice, ki zadevajo ucence, ali e sledijo posledice, ki zadevajo solo, v teh
dveh primerih, kot je razvidno iz prej$njih izpeljav, gre za zelo razli¢na spleta
razmerij odgovornosti oziroma »polaganja ra¢unov«. Polozaj uéenca puséamo
ob strani, izvajanje sankcij za Solo iz eksterno izmerjenih dosezkov pa ni
problematiéno le iz prej navedenega razloga, da je v tem polju tezko ugotavljati
vzro¢no-posledi¢ne zveze, marve¢ tudi zaradi pomisleka, ali je vse, kar pomemb-
no vpliva na kakovost vzgojno-izobrazevalnih procesov, sploh mogoce izmeriti
(tudi ée pustimo ob strani dodatno zahtevo, da to mora biti izvedeno tako, da
je tudi sam sistem merjenja uéinkovit). Sola, &e si mora ali & si lahko postavi
taksne cilje (ker ni prepreke v sistemu), lahko s kakovostnim delom omogodéi
ucencu pridobitev kakovostne izobrazbe, ¢eprav je pri eksternem ocenjevanju
izmerjeni doseZek v znanju le neki njegov ozji del (skupaj s tem, da ima lahko
posledice za ucenca v mehanizmu selekcije pri prehodu na nadaljnjo stopnjo
Solanja). Sistem Sole ima mo¢, da usmerja posameznikovo izobraZzevanje. Ce je
namrec¢ vplivov na kakovost vec, lahko Sola deluje tako, da njeno delovanje ni
usmerjeno samo v doseganje ¢im boljSega rezultata uéencev oziroma dijakov pri
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eksternem ocenjevanju znanja. Ce je eksterno izmerjeni rezultat edino merilo
kakovosti in ¢e Solo zaradi slabsega/boljSega eksterno izmerjenega rezultata do-
leti kazen/nagrada, pa je dosezek pri zunanjem ocenjevanju znanja postavljen
v prav specifi¢no funkcijo, ki ne izhaja iz narave zunanjega ocenjevanja znanja
oziroma dosezkov, marve¢ imamo opravka s specifiécnim modelom »polaganja
racunovs, ki v svoje mehanizme vgradi tudi zunanje ocenjevanje.

Pri zadnjem je sporno tole: ¢e je upraviéena predpostavka, da je praktiéno
nemogoce izmeriti vse, kar pomembno vpliva na kakovost vzgojno-izobrazevalnih
procesov in na kakovostno doseganje ciljev, je zasnova sistema zagotavljanja
kakovosti nekonsistentna, ¢e so resitve sistema vzgojno-izobrazevalne odgovor-
nosti postavljene tako, da se iz segmentov znanja, ki jih je mogoce izmeriti, izpelje
(iz)kljuéne konsekvence v obliki nagrad in kazni za kakovost dela Sole. Izhodis¢éni
problem empiri¢ne raziskave, ki sta jo s sodelavci o delovanju obstojecega kali-
fornijskega, na ugotavljanju dosezkov utemeljenega sistema odgovornosti, ki je
bil skupaj s Se nekaterimi drugimi vzpostavljen leta 1999, opravila ti. Mintrop
in T. Trujillo (2007) (zbiranje podatkov je potekalo v letu 2004—-2005 na vzorcu
strukturno primerljivih 8ol z razliénimi rezultati), je izhajal prav iz opazanja, da
med $olami, ki so na lestvicah $olskega dosezka [performance] in rasti [growth]
na pomembno razliénih mestih, tako reko¢ ni videti razlik v tem, kako delujejo.
Raziskava je pokazala, da so se Sole z visoko stopnjo rasti »nagibale k ustvarjanju
notranje zavezanosti« sistemu odgovornosti in ga dojemale »kot spodbudo za
viSanje standardov« (ibid., str. 319). Iz rezultatov raziskave je razvidno, da so
se Sole, ki so vi§je na lestvici, usmerile v lovljenje rezultata: »U¢itelji na Solah
z visoko stopnjo rasti so moéneje povezani s sistemom odgovornosti in poénejo
nekaj, kar vodi v vi§je rezultate na standardiziranih testih, toda to nekaj ni nuj-
no ofitna sprememba v njihovi praksi pou¢evanja, niti ne vpliva pomembno na
percepcijo, ki jo imajo ucenci o njihovem Solskem izkustvu.« Z drugimi besedami,
kar uditelji delajo, da bi postali boljsi pri drzavnih preizkusih znanja, se ne pre-
vede nujno v vi§ji akademski angazma njihovih §tudentov, v boljSe poudevanje,
ali v bolj kompleksno ucenje (ibid., str. 336). Kako torej v uspesnih $olah ucitelji
dosezZejo napredek v dosezkih ucencev, izmerjenih pri standardiziranih preizku-
sih znanja? Opazovanja iz empiri¢ne Studije so pokazala, da v teh Solah ucitelji
posvetijo veliko pozornost gradivu, ki ustreza ocenjevanim standardom v zelo
izdelanih programih jezikovnega opismenjevanja in knjiZzevnosti, ki jih izvajajo
v diferenciranih uénih skupinah (prim. str. 336-337). Kot piseta avtorja, pri-
merjajo¢ dve $oli, vkljuéeni v empiri¢no raziskavo, je bila nizko uvrséena Sola
v primerjavi z visoko uvrséeno organizacijsko manj uc¢inkovita. Zavrnila je si-
stem odgovornosti, visoko strukturirane programe knjizevnosti in popravne je-
zikovne opismenjevalne programe, ki ustrezajo sistemu. Vendar ucitelji na tej
Soli niso poucevali nié¢ slabge ali zagotavljali slabsega u¢nega okolja za ucence.
Najvise uvrséena Sola v empiri¢ni raziskavi pa je bila navduSena nad sistemom
odgovornosti in se je odloc¢ila, da bo svojo energijo usmerila v prilagajanje ku-
rikula in strukturirane programe. »Ve¢ino nezadostnih ucencev so poucevali
vefino ufnega casa v popravnih opismenjevalnih programih. V tej srednji Soli
so druzboslovne in naravoslovne predmete razpustili in jih zavili v poucevanje
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opismenjevalnih programov. U¢itelji so odkrito izrazili dvome o ustreznosti
druzboslovnega in naravoslovnega poucevanja, vendar so se vsaj zacasno skup-
no zavezali osredoto¢anju na popravno opismenjevanje.« (Ibid., str. 337) Ta pri-
stop, kaze $tudija, »se ne prevede nujno v boljSe poucevanje ali v bogatejSe Sol-
sko izkustvo ucencev, ¢eprav ima lahko pozitivne posledice za kakovost pisanja
ucencev« (ibid. str. 337). Cetudi ima %ola svoje predstave o kakovosti, praksa, ki
jo denimo za kalifornijski sistem odgovornosti opisujeta H. Mintorp in T. Trujillo
(2007), pokaze, da Sirsa sistemska resitev v razmerju do sistema Sole prej ali slej
prevlada — kar v tak$nem sistemu odgovornosti prevlada, pa nujno oZi pojem
kakovosti na tisto, kar je postavljeno kot kazalnik dosezka in rasti ter izmerljivo
pri standardiziranih testih.

Nekonsistentno s prizadevanji za kakovost v tem primeru je to, da $ola v
pomembnih ciljih lahko deluje kakovostno, vendar je kljub temu lahko kaznova-
na, Ce to ni izmerjeno, bodisi ker iz katerega koli Ze razloga ni del sistema kazal-
nikov dosezkov [performance indicators] bodisi ker realisti¢no sploh ni izmer-
ljivo. Kot zapiSeta avtorja: »Vendar prevlada nekega elementa za¢udenja ostaja
celo v najuspesnejsih Solah: toliko vrednih iniciativ odraslih, toliko zahtevnih
prizadevanj za zviSanje kakovosti izobrazevanja za zahtevno Solsko klientelo
gre mimo nenagrajenih. Ravnatelj, ki ga je skupnost cenila, ker je v srednjo
Solo prinesel mir, red in civiliziranost, ne Steje ni¢’, ¢e ne doseze svojih API-
ciljev/.../; Sola, ki je uspela pri enem kazalniku (API), vendar je zgresila ¢oln pri
drugem (ustrezen letni napredek), se sedaj boji iti navzgor v programu statusa
napredka kljub vseobseZnim prizadevanjem za izboljSanje. Nepovezanost med
tem, kar odrasli v $oli cenijo in vidijo kot priloznost svojega vlozka v tekmi pola-
ganja racunov, in kar je sistem sposoben izmeriti in prepoznati, ostaja v resnici
paradoksno.« (Ibd. str. 339)

Toda ¢ée je to argument, ki pravi, da so po definiciji nekonsistentne si-
stemske resitve vzgojno-izobrazevalne odgovornosti, ki zgolj na rezultate ek-
sterno izmerjenih dosezkov uéencev vezZejo neposredne nagrade in kazni za Solo,
to ni argument proti eksternemu ocenjevanju znanja kot takemu.

Ta znani argument proti eksternosti, ki pravi, da se pouk zacéne prilagajati
zunanjemu ocenjevanju znanja in da se ucenci ucijo le tisto, kar potrebujejo pri
zunanjem ocenjevanju znanja, smo ze obravnavali (prim. Kovaé¢ Sebart, Krek
2001). Naj na tem mestu le opozorimo, da je isto vprasanje treba postaviti tudi
v razmerju do notranjega ocenjevanja znanja. In, kot smo Ze izpostavili, ¢e se
vprasamo, kaksni so uéinki notranjega ocenjevanja, je treba pritrditi, da se tudi
v tem primeru ucenci prilagajajo ucitelju. »Le ¢e obstaja le interno ocenjevanje
znanja, ni dopolnjevanja razlik, ki ju ta dva nacina preverjanja in ocenjevanja
znanja vnasata v Solski sistem. Ce zunanjega preverjanja ni, se uc¢enci in pouk
prilagajajo zgolj posameznemu ucitelju, njegovemu misljenju, zahtevam ipd.«
(Ibid., str. 26) Za nas tako ni sporno to, da je neki sistem eksternega ocenjevanja
znanja kot tak del sistema edukacije, marve¢ so sporne tiste resitve sistema
vzgojno-izobraZzevalne odgovornosti, ki tako izmerjene rezultate uporabijo na
doloceni nacin, v obliki serije vnaprej dolo¢enih nagrad, kazni in podpor, kot
poznajo v Zdruzenih drzavah Amerike, denimo v Kaliforniji.
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Se veé, v nadaljevanju poskusamo pokazati, zakaj doloeni procesi, po ka-
terih delujejo sodobne druzbe, potiskajo Solski sistem, ¢e naj deluje pravi¢no in
uc¢inkovito, v to, da kot enega svojih elementov mora imeti tudi zunanje ocenje-
vanje znanja.

KakSen racun izstavi »polaganje racunov« po logiki: »vzeti stvari v
svoje roke«

Kot receno, je bil vzpon neoliberalizma v politiki povezan z vzponom neo-
konservativizma, v svetovnem merilu pa naj bi ga podpirale tudi mednarodne or-
ganizacije, kot so Svetovna trgovinska organizacija, Svetovna banka, Mednarod-
ni denarni sklad (IMF), pa tudi OECD in Evropska komisija. Ce je tako, se lahko
vprasamo, ali je koncept odgovornosti povezan zgolj z uspehom ali udejanjanjem
taksnih ali drugaénih neoliberalnih politik v Solstvu, ali celo zgolj z neokonser-
vativizmom v politiki — s tem da dolo¢ena politiéna stranka pride na oblast in v
reformni maniri od zgoraj za¢ne uvajati tudi neoliberalne resitve v Solstvu?!

Menimo, da je vprasanje bolj zapleteno. To lahko pokaze primer reform, ki
so jih v osemdesetih in devetdesetih letih preteklega stoletja izvedli v ZdruZzenih
drzavah Amerike v Chicagu. Kot poudari Pauline Lipman, so bile te reforme
nekaks$no eksperimentalno uvajanje Solskih politik (reform), ki sta jih potem
najprej Clinton in pozneje Bush ml. (s programom No Child Left Behind 2002)
zacela v Zdruzenih drzavah Amerike uvajati na nacionalni ravni.

Avtorica pravi, da ¢ikaske izobrazevalne politike izrazajo dva sodobna, na
videz kontradiktorna vidika okvirov neoliberalizma. Prvi je decentralizirano
upravljanje (prek prenosa oblasti, prenosa upravljanja na $olo, decentraliza-
cije) in odpiranje Solstva trznim mehanizmom (prek izbire Sole, privatizacije in
neposrednega poseganja podjetij v Sole). Drugi vidik pa je drzavna regulacija
prek centraliziranih rezimov testiranja, nadzorovanja in odgovornosti (accoun-
tability). Ta trend je mogoce zaslediti torej v vzpostavljanju standardov, nacio-
nalnem testiranju in centralizirani regulaciji polozaja uéiteljev in kurikula. V
okvirih neoliberalnega diskurza uéinkovitosti in kakovosti so ti ukrepi misljeni
kot kodificiranje, nadzorovanje in racionalizacija pouéevanja in ucenja v sluzbi
globalne ekonomske konkurence.

Kako je potekalo reformiranje ¢ikaskega Solskega sistema v letih 1988 in
1995? — Chicago School Reform Act iz leta 1988, zapiSe P. Lipman (2004), je
vzpostavil do tedaj nezamisljivo demokrati¢no participacijo v vodenju Sol prek
lokalnih $olskih svetov, v katerih so imeli vecino starsi in predstavniki skupno-
sti. Lokalni $olski svet je imel moc¢, da najema in odpuséa ravnatelje, potrjuje
letne nacrte izboljSanja dela %ol [improvement plans] in da alocira denar, ki ga
ima $ola na voljo. Zakon je podpirala rasno meSana skupina lokalnih aktivi-
stov in Solnikov Chicagoans United to Reform Education (CURE), v navezi s
profesionalnimi organizacijami za Solske reforme. Z njihovega staliséa bi de-
centralizacija in participacija od spodaj pospesevali inovacijo in izboljSsanje dela
Sol. Tako so bili starsi in predstavniki skupnosti skupaj z Zupanom kljuéni za
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podporo zakona iz leta 1988, ki je bil sprejet v kontekstu korupcijskih Skandalov
osrednjega urada, stavke ucditeljev (1987) ter ob podpori delov podjetnistva in
republikancev. Ena od razlag za podporo podjetnistva temu zakonu je, da so po
letih negotovosti in neuspehov Zeleli najti dramatic¢no resitev, ki bi preobrnila
Solski sistem, ki je odlagal investicije in ni zagotavljal spretnosti (skills), ki jih
je potrebovala nova ekonomija. Ceprav je bila znana kot decentralizacijska re-
forma, je reforma iz leta 1988 omogocila podjetnistvu tudi pregled nad Solstvom
prek zupanovega urada in t. i. Solsko financ¢no oblastjo.

Kljub modi, ki so jo pridobili »lokalni odbori«, pa za Sole niso namenili
veé¢ denarja. P. Lipman pravi, da je vsaj v zacetnih letih ta reforma spodbudila
precejSen angazma od spodaj v Solski reformi, vendar ne navaja kaks$nih o¢itnih
uspehov te reforme.

Kazalnik neuspeha je tako tudi novi zakon o Solski reformi iz leta 1995.
Takrat je drzava Illinois sprejela drugi zakon o ¢ikaski Solski reformi, ki je zno-
va centraliziral oblast nad javnimi Solami in jo prenesel na Zupanov urad.
Zupan je dobil pristojnost, da imenuje petélanski Svet zaupnikov [Board of
Trustees] in uradnika, ki vodi Solo. Nova administracija je pridobila $iroka poobla-
stila, s katerimi je lahko drzala Sole v polozaju odgovornosti za rezultate, skupaj z
odlocitvijo, katera od Sol potrebuje intervencije »centrale«. Zupan je pridobil mo¢,
da premesca Solsko osebje, razpusti prej ustanovljene lokalne Solske svete, razvelja-
vi sindikalne pogodbe in izpelje »outsourcing« ter privatizira delo, ki so ga do tedaj
opravljali sindikalno povezani uradniki Solskih lokalnih okolisev. Vsa povecanja
sredstev za izobraZevanje je preusmeril v urade, ki so bili izpostave Zupanovega
urada na lokalni ravni, zakon je prepovedal stavke uciteljev, zadeve, kot je velikost
oddelka, so bile pospravljene iz pogajanj med sindikati in oblastjo, itn.

Zakon iz leta 1995 je »odpravil demokracijo« in dal centralizirani oblasti v
Zupanovem uradu Se vedja pooblastila, kot jih je imel pre;j.

Nestrokovnost in njen rezultat: avtoritarnost

Ta primer je zgovoren, ker spremembe, ki jih je prinesel zakon iz leta 1988,
niso bile vpeljane »od zgoraj« s politiéno moéjo (Se manj seveda »od zunaj«, prek
mednarodnih institucij, kot je Svetovna banka, ki bi lahko igrala taksno vlogo v
kaki od manj razvitih drzav), ki jo ima stranka, ki je na oblasti. Imela je podporo
»od spodaj«, podprli so jo starsi in razli¢ni strokovnjaki. Decentralizacija in pre-
nos odloéitev na lokalno raven (avtonomija $ol) sta kajpada lahko vSe¢ni iz vrste
razlogov — ne gre zgolj za za (neo)liberalizem (ali za libertarnost) znacéilno vero
v racionalnost odlocitev, ki jih sprejema posameznik. Podpora decentralizaciji in
avtonomiji Sol lahko gre z roko v roki z Zeljo starsev, da bi »stvari vzeli v svoje
roke«, umeséa se v vladajo¢i diskurz demokrati¢nega, vezanega izkljuéno na
»demokrati¢no participacijo«, itn.

Skupna toc¢ka »neoliberalizma« in na prvi pogled demokrati¢nih tezenj v
podpiranju decentralizacije in avtonomije je bila torej v tem, da je zabrisala mejo
med stroko in politiko, med strokovnostjo in nestrokovnostjo. Toda kot pokaze
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primer ¢ikagkih reform, se prepuscéanje strokovnih odloc¢itev v roke lokalne poli-
tike in starsSev (tj. nestrokovnjakov), konéno izide v radikalno avtoritarno logiko
odloc¢anja v Solskem sistemu. Nauk bi torej bil, da je strokovnost/nestrokovnost
meja, kjer v Solskem sistemu ne kaze popuscati. »Neposredna demokracija«, v
kateri so nestrokovnjaki soudelezeni pri odlocitvah (jih sprejemajo), ki zahtevajo
strokovno znanje, ne podpira kakovosti v izobrazevanju (in v zadnji instanci niti
ne demokracije in logike delovanja druzbe, ki jo implicira koncept élovekovih
pravic). Nauk ¢ikaskih reform je brzcas predvsem v tem, da meja med stroko in
politiko/nestrokovnostjo ne sme biti zabrisana/prekoracena.

Ktemu dodajamo, da v demokrati¢ni druzbi in dolgoroéno te meje ni mogoce
vzdrzevati drugace kot tako, da v druzbi prevladuje prepriéanje, da pouéevanje
zahteva strokovnost in da si ucitelji ter Solske institucije prizadevajo za vzpo-
stavljanje visoke ravni zaupanja. Odgovornost za vzpostavljanje zaupanja v
strokovnost dela v vzgojno-izobrazevalnih institucijah imajo vsi, ki delujejo v
sistemu, z vlado in strokovnjaki vred, ki v njih ne delujejo neposredno.

V konceptih odgovornosti kaze videti tudi iskanje odgovora na
permisivnost

Nadaljnje vprasanje pa je, v kaj so se te reformne spremembe v ZdruZenih
drzavah Amerike iz§le in kako naj si jih razlagamo?!

Kot zapise P. Lipman, v sedanjem sistemu nad delom uciteljev vse bolj vla-
da tehnic¢na racionalnost poucevanja specificnih spretnosti, ki je uveljavljena s
centralno vzpostavljenimi kurikuli in na Solah s slab&imi dosezki z neposredno
predpisanim poukom. Vse skupaj pa naddolo¢a eksterno ocenjevanje znanja. V
kritiki ni osamljena. Kritiénim strokovnjakom, kot so Apple in cela vrsta drugih
(Bratlinger 2003; Segall 2006; Clinchy 2007), se postavlja vprasanje u¢inkov, ki
jih ima trend vzpostavljanja standardov, nacionalnega testiranja in centralizi-
rane regulacije uéiteljev in kurikula, prek kakega od »sistemov odgovornosti«.

Analiza, kot jo najdemo pri P. Lipman, razloge za uveljavitev neoliberaliz-
ma v Solstvu na kratko receno iSée v uveljavljanju interesov kapitala, ki ima in-
teres tudi za izvajanje selekcije in za reprodukcijo razrednih razlik. Kakor koli
je ze ta analiza pravilna, je njena Sibkost v tem, da se s tem zadovolji. Zato tudi
takrat, ko analizira prevladujoce diskurzivne prakse,® razlogov za uspeh neoli-
beralizma ne i8¢e v Solskem polju in pedagoskem diskurzu. Ne iS¢e razlogov, ki
Solski sistem znotraj njega samega postavljajo v polozaj, da ne more veé zagota-
vljati tistega, kar je po avtori¢inem lastnem predlogu »alternativni program«.

5 Denimo, zapiSe, da so »deloma neoliberalni edukacijski programi in pritisk k odgovornosti in
standardizaciji zmagali zaradi tega, ker so zgrabili nacionalno in mednarodno razpravo o edukaciji
kot edino alternativo za ‘neuspeh’javnega Solstva.« (Lipman 2004, str. 181) Tu bi bilo treba pojasniti,
zakaj se je to zgodilo. Vendar preide v opisovanje, v ¢em je neoliberalisti¢ni projekt uspel: »Njihov he-
gemoni projekt je uspel redefinirati edukacijo kot pripravljanje za poklic, uéenje kot standardizirane
spretnosti in informacije, kakovost edukacije kot merljivo z rezultati na testih in poucevanje kot
tehniéno posredovanje tistega, kar je centralno nalozeno in izmerjeno.« (Lipman 2004, str. 181)
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P. Lipman v svojem »alternativnem naértu« namrec pod prvo toc¢ko navede,
da »/.../ vsi uéenci potrebujejo izobrazevanje, ki je intelektualno bogato in rigo-
rozno in ki vceplja obéutek osebne, kulturne in druzbene sposobnosti. Uéenci
potrebujejo tako znanje in spretnosti [skills], ki so tradicionalno povezane z
akademsko odli¢nostjo, kot kurikul, ki je smiselno povezan z njihovimi zivljenji.
Potrebujejo izobrazevanje, ki jih uéi kriti¢no misliti o znanju in druzbenih in-
stitucijah in njihovi lastni zgodovini in kulturni identiteti /.../.« (Lipman 2004,
str. 181)7

Ko postavimo tak cilj, je tezava seveda ta, da so v pedagoski stroki precej$nje
razlike prav v tem, kako poucevati, po kaksnih poteh doseci, da bi denimo do-
segli cilje glede znanja in akademske odliénosti. Ker v teoriji ni ideje o tem,
kako bi sam pedagoski diskurz in druge druzbene okoliséine, ki vsaj deloma
delujejo neodvisno od neposrednih interesov kapitala, vzpostavljali kontekst, v
katerem se lahko zazdi ustrezna resitev vzpostavljanje neoliberalisti¢no zasno-
vanega sistema odgovornosti, ki mu nasprotuje, tudi ne zmore uvideti, zakaj
resitve, ki jih predlaga kot iskanje drugaénih modelov izobrazevanja, ne morejo
uspeti kot alternativa konceptom zagotavljanja odgovornosti, tudi tistim, ki so
neoliberalisti¢no zasnovani.

Poleg prej omenjenih treh tock namreé kot tri strateske modele, ki naj bi
se zoperstavljali hegemoniji v izobraZzevanju, predlaga model politike, ki si »spo-
soja od spodaj«, in sicer kot prvi zgled navaja model t. i. drzavljanske $ole, ki
jih je ustvarila Delavska stranka, ko je bila na oblasti v Porto Alegreju v Bra-
ziliji; drugi model naj bi predstavljal projekt Premislimo o $olah [Rethinking
Schools], v okviru katerega izhaja revija, ki zagotavlja prostor uciteljem, da
lahko berejo o »druzbeno praviénem kurikulu v akciji« in o edukacijskih za-
devah iz kriti¢ne, protirasisticne perspektive; tretji primer je praksa kulturno
ustreznih, osvobajajo¢ih uditeljev afroameriskih uéencev, ki naj bi od poznih
osemdesetih let proizvedli obsezno literaturo, ki podpira njihove akademske
zmoznosti in druzbenopoliti¢no zavest (ibid., str. 183—-189).

Iz katere perspektive so ti predlogi lahko videti alternativa obstoje¢im
reSitvam standardizacije kurikula in eksternega ocenjevanja znanja ter neo-
liberalnemu diskurzu ucinkovitosti?! — Z vidika teorije, ki pripise razloge za
uvajanje denimo eksternega ocenjevanja znanja zunajSolskim mehanizmom
kapitalisticne ekonomije. P. Lipman, kljub temu da v marksisti¢no teorijo
druzbe vpeljuje foucaultovsko diskurzivno analizo, ostaja v pojmovnem aparatu,
v katerem umanjka uvid v povezanost logike ekonomije kapitala z libidinalnim
ustrojem poznokapitalistiéne druzbe in njegovimi uéinki v Solskem polju, ki jo
je klasi¢no uvedel Christopher Lasch (1991 [1979]). Z vidika laschevske analize
(ved o tem gl. Kovaé Sebart 2002; Zizek 1987) nobeden od predlaganih modelov

7 Pod drugo to¢ko opozarja na nujnost zagotavljanja razli¢nih materialnih pogojev za delovanje
Sol in med drugim navede ugotovitev Appla, da »neuspeh, do katerega pride zaradi pomanjkanja
sredstev, zagotovi upravicenje drzavi, da nalozi nadzor, s katerimi naj bi prevladali ‘neuspele politike
preteklosti’« (Lipman 2004, str. 182); pod tretjo tocko alternativnega programa opozarja na nujnost
spremembe pojmovanj o zmoznostih otrok, ki prihajajo iz druzin z nizkimi dohodki in so druge barve
koze.
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ne more uspesno odgovoriti na v druzbi vseprisoten diskurz permisivnosti in
ucinke permisivnosti v samem pedagoskem diskurzu.

Teza ima ve¢ vidikov, a naj jo pojasnimo predvsem v razmerju do druzbenega
konteksta druzinske vzgoje, katere znacilnost so popustljivost starSev v razmerju
do svojih otrok in vzgoja, katere rezultat je lahko narcisisti¢éna osebnostna struk-
tura, ter specificna pri¢akovanja, ki jih imajo starsi v razmerju do otroka in do $ole.
Kot smo Ze pred leti zapisali (Kovaé Sebart; Krek 2001), bo narcisisti¢ni subjekt »v
oceni videl zgolj nekaj zunanjega, zgolj sredstvo za svojo afirmacijo. Ocena bo zanj
instrument manipulacije, s katerim izkori§éa druge ljudi, najprej ucitelja. A hkrati
bo povsem odvisen od njihovega priznanja in ob¢udovanja, torej v zadnji instanci od
’dobre ocene’. Sebe — svoje uéenje in znanje — lahko tak subjekt Zvidi’ le preko nepo-
srednega ucinka, ki ga bo imela njegova ocena pri starsih, uciteljih in vrstnikih oz.
soSolcih« (ibid., str. 21). Kot zapise Zizek, je v patologkih oblikah narcisistiéni sub-
jekt radikalno razcepljen, po eni strani podvrzen nadjazovski zahtevi, da »v druzbi
briljira, igra vlogo moc¢nega, ciniénega, uéinkovitega duhoviteza brez odveénih ilu-
zij, hkrati pa lahko pri njem Ze najmanj$e osmesSenje ali kak podoben druzabni
'spodrsljaj’ sprozi padec v travmatiéno depresijo« (Zizek 1987, str. 115).

Ze iz povedanega ni tezko uvideti, da ta struktura osebnosti z vidika sistema
ocenjevanja znanja postavlja povsem druge vrste tezave, kot izhajajo iz samega
dejstva, da je vsako notranje ocenjevanje znanja podvrzeno uciteljevi subjektiv-
nosti. Ce bo za uéence, ki jih »obvladuje patologki strah pred sleherno obliko neu-
speha, ocena, ¢etudi je glede na enako izkazano znanje enaka za vse, doziveta
kot krivi¢na« (Kovaé Sebart, Krek 2001, str. 21), potem se ne gre ¢uditi, ¢e so Sole
oziroma ucitelji v sodobnosti v tocki ocen tudi podvrzeni tudi pritiskom in zahte-
vi starSev, da »mora otrok prejeti dobro oceno«, pri éemer je manj pomembno,
kaksno je bilo u¢encevo izkazano znanje.

Ob uvajanju eksternega ocenjevanja znanja v sredini preteklega desetletja je
Setinc (1995) navedel naslednje lastnosti zunanjega ocenjevanja: neomejena ponov-
ljivost; vprasanja in naloge temeljijo na znanju ve¢ sestavljavcev; enaka vprasanja
in naloge za vse kandidate v istem roku; nepristranskost ocenjevanja odgovorov;
preverjanje in ocenjevanje tistega znanja, ki je po sodbi vedje skupine stroko-
vnjakov spoznano za pomembno in bistveno; vpliv na poucevanje, ucitelji imajo
na voljo na podlagi katalogov znanja diferencirane vsebine in znanja, ki se prever-
jajo; vecji spekter vprasanj, na katera kandidati odgovarjajo; preveritev znanja
ne glede na okoli$¢ine, v katerih se je kandidat predmeta udil; predvidljivost, ki
manj8a psihi¢ni pritisk, ki ga vsebujejo uveljavljeni pristopi uciteljev; odloéanje o
pomembnem in nepomembnem znanju ni le v rokah posameznega ucitelja in nje-
govega znanja ali neznanja (prim. ibid., str. 13). Vse nastete lastnosti so argument
za zunanje ocenjevanje znanja v razmerju do lastnosti, ki jih ima notranje ocenje-
vanje znanja ucitelja v povezavi z njegovo subjektivnostjo. V kontekstu permisiv-
ne in narcisistiéne strukture druzbe, v kateri so Sole in uditelji podvrzeni zahtevi
po dobrih ocenah mimo izkazanega znanja, ima zunanje ocenjevanje znanja (ob
sicer$njih lastnostih) Se dodatno funkcijo, namreé da zagotavlja Solam in uditeljem
enotno, objektivno merilo dosezka uéencev, ki je neodvisno od pri¢akovanj ali zahtev
uéencev in star$ev, in s tem lahko vzdrZujejo raven standardov znanja, ki jih Zeli
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zagotoviti Solski sistem na doloéeni stopnji oziroma vrsti Solanja. Seveda je pri tem
kljuéno tudi to, da so eksterni preizkusi znanja ustrezno sestavljeni.

Sklep

Ob povedanem in uposStevaje moznosti razlik v pedagoskih pristopih, ki
smo jih na tem mestu pustili ob strani, se zato zdi precej logi¢no, da je zu-
nanje ocenjevanje znanja in merjenje uéinkov (znanja kot rezultata procesov, ki
se lahko tudi precej razlikujejo) postalo tako pomembno merilo kakovosti dela
v izobraZevalnem sistemu. Znanje je treba meriti na razliéne nacine, nujno je
razpravljati o tem, kaj je opredeljeno kot kakovost, vendar je za vse vpletene
koristno, da v $olskem sistemu obstaja zunanje, objektivirano, od posameznika
neodvisno merjenje znanja, ki postavlja standarde in je prepreka popuscanju
na najrazliénejSih straneh — ki ga, ¢e naj bi doseglo svoj namen, seveda tudi ni
preprosto vzdrzevati. Tak§no neodvisno merilo kakovosti dela Solski sistem v
sodobnem kontekstu $e kako potrebuje.

Kriti¢nost amerigkih strokovnjakov do ameriSskega nacina in vpeljevanja
nacionalnega eksternega testiranja (na razli¢nih ravneh) je treba seveda videti
v celotnem ameriskem kontekstu. Del te realnosti je tudi precejSen vpliv mode-
lov odgovornosti, ki ne temeljijo na zaupanju v strokovnost $ol in uditeljev. Za
raziskovalca, kot sta H. Mintrop in T. Tuyjillo, je kalifornijski sistem vzgojno-
izobraZevalne odgovornosti dejstvo, zato je v teh okvirih edina izbolj$ava, ki jo
lahko predlagata v Zelji, da bi »spodbudili boljse, ne le bolje prilagojene Sole«, pre-
dlog, da »oblikovalci sistema razsirijo razpon kakovosti in poglobijo smiselnost
sistema za prakso« (Mintrop in Trujillo 2007, str. 338). Menita, da bi bilo bolje,
»Ge bi sistemi postali bolj odprti za meSane kazalnike kakovosti, morda nekatere
izbere drzava in nekatere Sole. Ta odprtost je nemogoca, dokler so poglavitna
gibala Solskega izboljSanja rangiranje $ol na podlagi, kot je videti, Zelezno pos-
tavljenih kazalnikov dosezka in groznje s sankcijami« (ibid.). Poanta avtorjev
je navsezadnje v tem, da smisel sistema odgovornosti, ki ima za $olo in uditelje
(lahko) radikalne posledice, konec koncev za same Sole ostaja nerazumljiv.

Toda, ali z vidika kakovosti, ki, hipoteti¢no receno, uposteva celoto vzgojno-
izobrazevalnih ciljev in procesa, tako zasnovan sistem odgovornosti sploh lahko
postane smiseln?! Ali ni nujno tak, kakor je postavljen? MozZno in verjetno je,
da snovalce opisanega sistema odgovornosti resni¢no zanimajo predvsem tisti
ali celo zgolj tisti dosezki oziroma vidiki kakovosti, ki jih kalifornijski sistem
7e sedaj meri. Ce snovalci koncepta odgovornosti gledajo na delovanje sistema
s tega staliséa, morajo sicer Stevilne vidike kakovosti zanemariti kot manj po-
membne ali nepomembne, vendar Sirjenje obsega kazalnikov dosezka in rasti iz
te perspektive ni zazeleno, saj bi Sirjenje merjenih kazalnikov kakovosti lahko
povzrocilo izgubo »jasne usmeritve Sol« v ozko postavljene cilje, kamor jih sedanji
sistem — pod pogojem, da se mu notranje zavezejo (!) — sedaj o¢itno usmerja. Prav
»ozek« koncept kakovosti Sole sili v to, da vse sile usmerjajo v tisto, kar v sistemu
odgovornosti edino $teje. Vprasanje je seveda, koliko je to res — kakovost.
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BELATED WORDS: ON NEO-LIBERALISM, EDUCATIONAL RESPONSIBILITY AND
EXTERNAL ASSESSMENT OF KNOWLEDGE

Abstract: The text brings attention to the conceptual link between neo-liberalism and certain models of
educational responsibility. We promote the thesis that the concept of assuring the quality of school and
kindergarten operation also in the points tied to the concept of responsibility should not be exclusively
connected with neo-liberalism and neo-liberalistic ideology. We try to show on the basis of cases from the
USA that in the contemporary democratic (post)industrial society the concept of educational responsibility
as part of the system of assuring the quality of the work of school and kindergartens represents a
serious challenge which cannot be rejected a priori, and that the reasons for the neo-liberalist solutions
introduced in certain countries cannot only be searched for in neo-liberalism as the ideology of a certain
period, outside the immanent principles of the operation of the school system. However, we also maintain
the thesis that it is not recommendable to design the establishment of responsibility in the way that
the assertion of quality closely links externally assessed results (the knowledge of pupils shown) to the
system of awards and penalties that directly and radically influence the quality of school operation.

Key words: educational responsibility, quality assurance system, neo-liberalism, external asses-
sment of knowledge, self-evaluation of the work of school and kindergartens.



