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Predgovor

onografija Izobrazevalna politika: globalni in lokalni procesi je plod
sodelovanja avtorice pri projektu »Modeli vrednotenja in strategi-
je izboljSevanja kakovosti izobrazevanja v Srbiji« (Stevilka 179060;
2011-2019), ki ga je financiralo Ministrstvo za izobrazevanje, znanost in teh-

noloski razvoj Republike Srbije.

Razvoj izobrazevanja v neki druzbi je odvisen predvsem od stopnje razvitosti
in od udinkovitosti izobrazevalne politike v tej druzbi. Na delovanje izobraze-
valnega sistema in prakso vzgojno-izobrazevalnega dela vpliva ve¢ reformnih
procesov in dejavnosti, med katere sodijo izhodi$¢no nacrtovanje sprememb,
ki jih Zelimo izpeljati, in utemeljevanje na¢inov, na katere se bodo te spremem-
be v praksi izvajale. S tega vidika so reformna prizadevanja v izobrazevanju
nelocljivo povezana z oblikovanjem izobrazevalnih politik. Toda odlocitev, ki
jih sprejemajo nosilci izobrazevalne politike, ne moremo obravnavati loceno
od poznejsega udejanjanja sprejetih odlocitev v praksi. Nacrtovane spremem-
be pogosto niso izpeljane tako, kot so bile zamisljene, ali vsaj ne v celoti. Da
bi bile politi¢ne odlocitve smiselne in uresnicljive, prakti¢ne resitve, ki omo-
gocajo razvoj $olskega izobrazevanja, pa uspesno vpeljane, je nujno upostevati
razmere, v katerih izobrazevanje poteka, in zagotoviti izhodi$¢a za uspesno
izvajanje nalrtovanih sprememb.

Se posebej pomembno je, da to upostevamo v danasnjem casu, ko zaradi glo-
balizacije in pod vplivom delovanja mednarodnih dejavnikov v izobrazevanju
poteka intenzivna izmenjava konceptov, zamisli in resitev in so zunanji vpli-
vi na nacionalno izobrazevalno politiko izrazitejsi, kot so bili v preteklosti.
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Opaziti je, da se $tevilne drzave trudijo spremljati globalne trende v razvoju
izobrazevanja in da so si cilji, ki naj bi se z reformnimi procesi dosegli, povsod
po svetu vse bolj podobni. Hkrati je neizpodbitno, da se politike, zasnovane na
istih zamislih in resitvah, v razli¢nih izobrazevalnih sistemih izrazijo popolno-
ma razli¢no in imajo razli¢ne ucinke. Odlocevalci se seveda neredko odlocijo,
da bodo uporabili izku$nje drugih drzav v izobrazevalni politiki in praksi, in
prevzamejo tisto, kar v drugem okolju dobro deluje. Ceprav so tuje izkusnje
za oblikovalce izobrazevalne politike lahko koristne, nekriti¢no prevzemanje
brez temeljitega preverjanja znacilnosti domacega konteksta navadno ne vodi
do zelenih ucinkov.

Raziskovalci, ki proucujejo izobrazevanje, lahko pomembno prispevajo k raz-
vijanju in spremljanju, pa tudi h kriticnemu preizprasevanju izobrazevalnih
politik. Od njih se pricakuje, da z ugotovitvami seznanjajo oblikovalce izo-
brazevalnih politik, da torej z izsledki svojih raziskav vplivajo na odlocanje.
Pomembno vlogo pa imajo tudi pri kriti¢ni obravnavi samega izvajanja izo-
brazevalnih politik — dejavnikov, ki nanje vplivajo, in ucinkov, ki jih imajo, pa
tudi ideoloskih in vrednotnih opredelitev, na katerih temeljijo.

Monografijo sestavlja pet poglavij. Prvo poglavje — Izobrazevalna politika kot
polje javnega delovanja — obravnava pomen pojma izobrazevalna politika, raz-
liéne tipe izobrazevalnih politik in merila za razvr$canje teh, nacine, na katere
je mogoce razumeti izobrazevalne politike, pa tudi ciklicni model, tj. fazni na-
¢in obravnave oblikovanja in analiziranja (izobrazevalnih) politik.

Drugo poglavje — Izobrazevalna politika kot polje raziskovanja — je posveceno
tipom raziskovanja, ki jih poznamo glede na osredotocenost na oblikovanje
politik in namero neposrednega vpliva na odlocevalce. Poleg tega se ukvarja z
znadilnostmi racionalistinega in kritiénega pristopa k raziskovanju (analizi)
izobrazevalnih politik, pa tudi z dometom in omejitvami izobrazevalne poli-
tike, temeljece na podatkih.

V tretjem poglavju — Globalizacija in izobrazevanje — so predstavljeni raz-
liéni pogledi na globalizacijo in njene u¢nike na izobrazevalne politike. Ker
vemo, da izobrazevalne reforme v $tevilnih drzavah potekajo v podobni smeri,
smo pozornost posvetili tudi globalnim trendom v razvoju izobrazevanja, torej
bistvenim znacilnostim t. i. globalne izobrazevalne politike. V tem poglavju
obravnavamo $e delovanje Svetovne banke, Organizacije za gospodarsko so-
delovanje in razvoj (OECD) in Organizacije Zdruzenih narodov za izobra-
Zevanje, znanost in kulturo (Unesco) na izobrazevalnem podro¢ju ter vpliv, ki
ga te mednarodne organizacije imajo na izobrazevalno politiko na globalni in
nacionalni ravni.
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Ker je prevzemanje tujih resitev v izobrazevalni politiki in praksi uveljavljen
nacin delovanja odlocevalcev v izobrazevanju, je Cetrto poglavje — Transfer iz-
obrazevalnih politik — posveceno vprasanjem, kako in zakaj se ta proces zacne,
kako poteka in kaksne ucinke ima.

Zadnje, peto poglavje — Izobrazevalna politika: izbrane teme — obravnava $tiri
posebne teme, povezane s transferjem izobrazevalnih politik in/ali nacinom
odzivanja oziroma delovanja odlo¢evalcev v izobrazevanju na nacionalni ravni.

Ker izhajamo iz prepricanja, da je za spoznavanje usmeritev v razvoju izobra-
zevanja in reformnih procesov, ki potekajo v izobrazevalnih sistemih po svetu,
pomembno razumeti, kako se globalni procesi in vplivi izrazijo v izobrazevalni
politiki na nacionalni ravni, smo Zeleli s tem besedilom omogo¢iti vpogled v
pojmovanje narave in dejavnikov oblikovanja izobrazevalnih politik, pa tudi
prouciti vprasanje transferjev izobrazevalnih politik s posebnim poudarkom na
tem, kako in zakaj se resitve, razvite in sprejete v svetu, v lokalnem kontekstu
prilagajajo, spreminjajo ali preoblikujejo. Upamo, da bo knjiga koristila vsem,
ki jih zanima izobrazevanje — raziskovalcem, odlocevalcem v izobrazevanju,
praktikom, pa tudi §irsi javnosti. Prepri¢ani smo, da bi bila prav tako lahko po-
memben vir podatkov za $tudente, ki se pripravljajo na delo v izobrazevanju.

Med pisanjem knjige sem bila delezna podpore, razumevanja in pomo¢i kole-
gov z Oddelka za pedagogiko in andragogiko Filozofske fakultete v Beogradu.
Za to sem jim iskreno hvalezna. Strokovno mnenje in pripombe recenzentov
knjige, prof. Nedeljka Trnavca, prof. Emine Hebib in prof. Vesne Kovag, so bili

zame resni¢no dragoceni.

Se posebej pa sem hvalezna svojim domacim, saj so mi bili z razumevanjem, ki
so ga pokazali za moje delo, ves ¢as v oporo.

Beograd, junija 2019

Avtorica
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Seznam kratic
EU European Union, Evropska unija
GERM Global Educational Reform Movement, Gibanje za globalno reformo
izobrazevanja
GIZ Deutsche Gesellschaft fiir Internationale Zusammenarbeit, Nemsko
zdruZenje za mednarodno sodelovanje
IEA International Association for the Evaluation of Educational Achieve-
ment, Mednarodno zdruZenje za vrednotenje izobrazevalnih dosezkov
Jzp javno-zasebno partnerstvo
OECD Organisation for Economic Co-operation and Development, Organiza-
cija za gospodarsko sodelovanje in razvoj
PIRLS Progress in International Reading Literacy Study, Mednarodna raziskava
bralne pismenosti
PISA Programme for International Student Assessment, Program mednarod-
ne primerjave dosezkov ucencev
SB Svetovna banka
TIMSS Trends in International Mathematics and Science Study, Mednarodne
raziskave trendov v znanju matematike in naravoslovja
UNESCO  United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization, Or-
ganizacija Zdruzenih narodov za izobrazevanje, znanost in kulturo
USAID United States Agency for International Development, Agencija ZDA

za mednarodni razvoj
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Prvo poglavje
Izobrazevalna politika kot polje javnega
delovanja

1.1 Kajje izobrazevalna politika

Izobrazevalna politika je pomembno podrocje premisleka in delovanja v jav-
nem in politi¢nem zivljenju vsake druzbe. Pri obravnavi problematike izobra-
zevalne politike se nam postavljajo razli¢na vprasanja. Kdo in kako oblikuje
izobrazevalno politiko? Kako se ta izvaja? Kaksni ucinki so dosezeni z neko
izobrazevalno politiko? Kako izobrazevalna politika deluje na ucence, ucitelje,
starSe, pa tudi na drzavljane nasploh? Ukvarjanje s temi vprasanji in iskanje
odgovorov nanje ni ne lahko ne enoznaéno, saj je odvisno od teoreti¢nih, filo-
zofskih in ideoloskih izhodis¢ za obravnavo izobrazevanja, pa tudi od mnenja
o tem, kako se je treba v izobrazevanju odlocati in kako je treba nato te odlo-
Citve udejanjati (Taylor, Rizvi, Lingard in Henry, 1997).

No, temeljno vprasanje, ki se postavlja, pa je, kaj pravzaprav je izobrazevalna
politika. Na kaj se ta pojem nana$a? Izraz izobrazevalna politika lahko upo-
rabimo za delovanje organov in institucij, pristojnih za upravljanje izobraze-
vanja na osrednji ravni. Nekateri pod njim razumejo odlocanje o izobrazeval-
nih vprasanjih na zvezni, regionalni in lokalni ravni ali ob njem pomislijo na
odlocitve upravnih in vodstvenih organov posamezne izobrazevalne ustanove
(npr. Sole ali univerze). Tretjim najprej pridejo na misel uradni dokumenti, ki
jih sprejemajo izobrazevalne oblasti (strategije, zakoni, pravilniki ipd.), cetr-
ti izraz uporabijo, ko razmisljajo o nacinu in ucinkih uveljavljanja nekaterih
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odlocitev v praksi. Peti se osredoto¢ajo na vprasanja boja za prevlado med raz-
liénimi interesnimi skupinami v izobrazevanju. Vsak od njih ima prav, seveda
vsak s svojega vidika, saj je vse navedeno mogoce povzeti z izrazom izobraze-

valna politika (Colebatch, 2002).

V strokovni literaturi se izobrazevalna politika najpogosteje obravnava kot del
javne politike (public policy). Poleg izobrazevalne politike med podro¢ne po-
litike sodijo med drugim gospodarska, socialna, zdravstvena, okoljska, ener-
getska, dav¢na in urbanisti¢na politika idr. Tako pridemo do vprasanja, kaj je
javna politika. NajsirSe gledano se ta izraz nanasa na dejavnost oblasti v odziv
na druzbena vprasanja (Pordevi¢, 2009). Z njim ne poimenujemo le tistega,
za kar se oblast odloci, da bo storila, ampak tudi tisto, za kar sklene, da ne bo
storila (Dye, 2013), saj ima tudi to posledice.

Nekatere znacilnosti javne politike (ali prakti¢ne politike, kot jo v¢asih tudi
imenujemo) se pojavljajo v vecini definicij tega pojma:

(a) izvajalec javne politike kot dejavnosti ali delovanja je upravljavsko telo, ki
ima zakonsko, politi¢no in finan¢no oblast ali mo¢ za to¢no to delovanje;

(b) javna politika si prizadeva, da bi se odzivala na tezave ali potrebe druzbe
ali skupin znotraj druzbe;

(c) javna politika si prizadeva redevati konkretne tezave;

(d) javno politiko navadno sestavljajo zapleteni postopki in nabor dejavnosti,
ne posamezne odlocitve ali dejavnosti;

(e) javna politika je tudi tisto, za kar se oblast odlo¢i, da ne bo naredila (Bri-

kland, 2001, v Stancetié, b. L.: 1).

Tu moramo opozoriti na razlike pri rabi besede politika za oznacevanje soro-
dnih pojavov, ki pa niso identi¢ni (Heidenheimer, 1986). V anglesini za po-
litiko obstajajo trije izrazi — polity, politics in policy —, v stevilnih drugih jezikih
(npr. nems§¢ini, francos¢ini, italijans¢ini, $panscini, srbi¢ini) je taksno razliko-
vanje tezje, zato se ti izrazi pogosto prevajajo z eno samo besedo — politika'.
Polity oznaluje politi¢no ureditev neke skupnosti, njeno drzavno ureditev ozi-
roma institucionalno in normativno strukturo, znotraj katere poteka politika
kot proces. Izraz politics se nanasa na sam politicni proces, uveljavljanje inte-
resov v neki skupnosti v obliki izrazanja mnenja, nasprotovanja in soglasanja.
Policy se nanasa na politiko kot dejavnost — konkretno odlo¢anje na razli¢nih

1 Dabi se izognili terminoloski zmedi, da torej politike kot procesa (politics) ne bi zamenjevali
z njenim vsebinskim delom (policy), se je v nasem okolju v politi¢nih vedah za to drugo raz-
seznost politike ustalila raba izraza javna politika ali prakti¢na politika. V skladu s tem se izraz
political science prevaja kot veda o politiki (politologija), za izraz policy science pa se uporablja
besedna zveza veda (disciplina) o javnih (ali prakti¢nih) politikah (Stanceti¢, 2015).
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podrogjih v javnem sektorju. Uporablja se za vsebinsko plat politike, torej se
nanasa na cilje, izhodis¢a, vsebine in posledice javnega odlo¢anja; ta izraz se

uporablja predvsem za funkcionalni vidik politike (Stanceti¢, 2015: 20).

Kljuéni pojmi, povezani z razseznostjo politike, ki jo povzema izraz polity, so:
drzava, ustava, clovekove pravice, politi¢na ureditev, politicna kultura. Pojmi,
pomembni pri razseznosti, zajeti z izrazom politics, so: interesi, akterji, naspro-
tja, soglasje, legitimnost in oblast. Pojmi, tipi¢ni za razseznost, izrazeno z bese-
do policy, pa so: druzbena vprasanja, program delovanja, uspesnost (posamezne
dejavnosti) (Miljkovi¢, 2014: 16-24). Sirse gledano bi razlike med navedenimi
tremi pojmi lahko omejili na razlikovanje med obliko, procesom in vsebino.
Politika pa v resnici obsega vse tri razseznosti — delovanje (politika) poteka
znotraj nekega okvira in konteksta (po/izy), je proces (politics) in ima vsebino
(policy). Pri izobrazevanju lahko govorimo o vsebini izobrazevalne politike,
procesu oblikovanja te ter razmerah in kontekstu, v katerih vse nasteto poteka

(Miljkovié, 2014: 34).

Poudariti je treba, da oblikovanje in izvajanje javnih politik ne poteka v va-
kuumu, neodvisno od druzbenopoliticnega, gospodarskega in kulturnega kon-
teksta. Iz resitev, ki jih ponujajo javne politike, je mogoce prepoznati sestavo
oblastnih institucij, razli¢ne interese, mo¢ in vpliv posameznih skupin. Zato
nekateri avtorji v javni politiki vidijo alokacijo posameznih vrednot oziroma
menijo, da javna Politika vrednote legitimira (Prunty, v Simons, Olssen in Pe-
ters, 2009: 21). Ceprav torej javna politika pogosto velja za ciljno usmerjeno
dejavnost, ki se je druzbeni akterji lotijo z namenom re$evanja posameznih te-
7av (Dordevi¢, 2009: 18), ima tudi politi¢ni vidik. V tem smislu se izraz javna
politika uporablja za kateri koli nac¢in delovanja (ali nedelovanja), ki se nanasa
na zastavljanje splosnih ciljev, vrednotenje ali delitev virov (Codd, v Simons,

Olssen in Peters, 2009: 21).

Kova¢ (2007: 257) opozarja na razli¢ne razlage pojma izobrazevalna politika
in pri tem posebej poudarja tale mnenja: »Po mnenju nekaterih je to dejavnost,
ki si prizadeva za organiziranje druzbe v najsirSem pomenu besede oziroma za
organiziranje nekaterih delov druzbe, njenih institucij ali projektov in razmerij
med njimi — v tem primeru izobrazevanja. Pogosto se izobrazevalna politika
razlaga kot (vnaprej$nja) izjava o dejavnostih in prizadevanjih prihodnje vlade
(ali uprave na nizjih institucionalnih ravneh), povezanih z vprasanji izobraze-
vanja. Prav tako je lahko izjava o vrednotah in hotenjih vlade/uprave, poveza-
nih z izobrazevanjem. Izobrazevalna politika se obravnava tudi kot delovanje
avtoritet, osredotoc¢eno na doseganje skupnih ciljev v izobrazevanju, namen-
sko usmerjanje delovanja v izobrazevanju in obstoj sistemati¢nega modela
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dejavnosti, nanasajocih se na neko vprasanje (iz izobrazevanja) ... Izobrazevalna
politika se pogosto razlaga kot neprekinjen boj za prevlado med razli¢nimi za-
interesiranimi stranmi v izobrazevanju. Zadnja razlaga ustreza prevodu angleske
besede politics, prej$nje pa bolj prevodu angleske besede policy.«

V strokovni literaturi s tega podrodja je opaziti teznjo po razlikovanju med poj-
moma politika izobrazevanja in izobrazevalna politika (po/itics of education in
education policy), torej teznjo po opozarjanju na pomensko razliko med tema
izrazoma. Hkrati je opazna raba samo enega od izrazov, vendar pogosto pospre-
mljena s pripombo, da sta oba konstrukta povezana in da ju le tezko obravnava-
mo vsakega posebej, zlasti ¢e gre za vzgojno-izobrazevalno dejavnost. Alibabi¢,
Miljkovi¢ in Ovesni (2012: 10) pojasnjujejo razliko med pomenoma teh dveh
izrazov in pri tem poudarjajo, da izraz politika izobrazevanja lahko uporabljamo,
kadar govorimo o upravljanju izobrazevalnih tokov in izbiri Zelene prihodnosti,
izobrazevalna politika pa se nanasa na ukrepe in dejavnosti, ki se izvajajo, da
bi Zeleno dosegli. Politika izobrazevanja temelji na filozofiji izobrazevanja, tj.
konceptu izobrazevanja, izoblikovanih ciljih razvoja izobrazevanja in izobraze-
valnega sistema, viziji izobrazevanja, strateskih in razvojnih opredelitvah, pod
pojmom izobrazevalna politika pa razumemo mehanizme, s katerimi se zago-
tavljajo ustrezne razmere (pravne, finanéne, kadrovske ...) za uresnicevanje izo-
brazevalnega koncepta, izobrazevalnih ciljev in strategij (i4id., 2012: 11).

Podobno Dale poudarja, da se izraz politika izobrazevanja nanasa na procese
in strukture, s katerimi je mogoce identificirati in pojasniti §irSa pricakovanja
druzbe glede izobrazevanja, hkrati pa je tudi podlaga za delovanje izobra-
zevalnega sistema, k izobrazevalni politiki pa sodijo procesi, s katerimi se ta
zamisel (agenda) prevaja v vprasanja in tezave, relevantne za delovanje $olskih
institucij in potek Solske prakse, pa tudi njihov odgovor na ta vprasanja in
tezave (Dale, 1994: 35-36). Po njegovem mnenju izobrazevalne politike ne
moremo razumeti zunaj povezav s politiko izobrazevanja.

Popolnoma se strinjamo z razlago, da je politika izobrazevanja nelo¢ljivo pove-
zana z vprasanjema splosnega upravljanja in druzbene mo¢i in da je politicno
opredeljena. Prav tako je jasno, da na izobrazevalno politiko vplivajo razlicni
dejavniki (socialni, gospodarski, kulturni, ideologki), pa tudi, da so odlo¢itve in
posegi, ki se uvajajo v povezavi z delovanjem izobrazevalnega sistema in prakso
vzgojno-izobrazevalnega dela, tesno povezani (ali bi vsaj morali biti) s strateski-
mi in razvojnimi cilji in delovanjem, torej taksno ali druga¢no politiko izobra-
zevanja. Kljub upostevanju teh razlag smo se v tem delu vendarle odlogili, da
bomo uporabljali predvsem izraz izobrazevalna politika, ¢eprav bomo po potrebi
obravnavali tudi vprasanja, ki sodijo pretezno v domeno politike izobrazevanja.
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Izraz izobrazevalna politika se uporablja v ednini in mnozini (Miljkovi¢,
2014). Ce se uporablja v mnozini, izobrazevalne politike, pri tem navadno
izhajamo iz tega, da gre za nabor razli¢nih posegov in dejavnosti, ki vodijo k
izvajanju neke politike, ne za posamezno dejavnost. Ni¢ manj pomembno ni,
da je izobrazevalni sistem zapletena entiteta, sestavljena iz mnozZice sestavin,
zato je mogoce govoriti o izobrazevalnih politikah, osredotocenih na razli¢ne
ravni izobrazevanja (npr. osnovnosolsko, srednjesolsko), razli¢ne vrste izobra-
Zevanja (npr. splosno, strokovno), razli¢ne udelezence (npr. uéence z motnjami
v razvoju, uéence, pripadnike narodnih manjsin, ucitelje). Ce se izraz izobra-
zevalna politika uporablja v ednini, oznacuje celoto razli¢nih izobrazevalnih
politik. Isto pravilo je mogoce uporabiti tudi pri izrazu politika izobrazevanja
oziroma politike izobrazevanja.

1.2 Tipiizobrazevalnih politik

Razli¢ne tipe (izobrazevalnih) politik je mogoce klasificirati na razli¢ne naci-
ne, ve€ini znanih sistemizacij pa sta skupna delno poenostavljenje in odsotnost
popolne medsebojne izkljuevalnosti definiranih kategorij. Ceprav pri takénih
shematizacijah pogosto ne gre brez poenostavitev, so koristne iz ve¢ praktic-
nih razlogov. Merila za razvr§¢anje javnih politik in tipi politik, razvr§¢enih na
podlagi teh meril, navadno temeljijo na binarni delitvi (Portnoi, 2016; Rizvi
in Lingard, 2010; Simons, Olssen in Peters, 2009; Taylor, Rizvi, Lingard in
Henry, 1997).To je prikazano v preglednici 1.

Preglednica 1. Merila za delitev izobrazevalnih politik in kategorije, opredeljene na
podlagi teh meril

Merilo Kategorije oziroma tipi politik
Smer lotevanja Padajoce/Rastoce

Moznosti za izvajanje Materialne/Simboli¢ne
Strategija in taktika Vsebinske/Proceduralne
Nadzorni mehanizmi Regulativne/Deregulativne
Postopek uvajanja sprememb Racionalne/Inkrementalne
Alokacija sredstev Distributivne/Redistributivne

Pri oblikovanju izobrazevalne politike govorimo o t. i. padajocem (zgp-down)
ali rastocem (bottom-up) tipu, oblikovanja se torej lahko lotimo od zgoraj nav-
zdol ali v nasprotni smeri, od spodaj navzgor. Pri prvem tipu odloc¢anje poteka
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na nacionalni ravni, odlo¢itve pa se nato prenasajo na raven izobrazevalnih
ustanov, pri drugem tipu pobudo za uvajanje sprememb dajo praktiki, izhaja
torej iz vzgojno-izobrazevalne prakse.

7 vidika namena oblikovalcev politike, da odlocitve dejansko izpeljejo, razli-
kujemo med materialnimi in simbolicnimi politikami. Ce je odlocenost, da se
nekatera druzbena vprasanja dolgoro¢no uredijo, iskrena, ¢e so pripravljeni
nacrti za udejanjenje zamisli in finan¢na sredstva, potrebna za izvedbo, potem
govorimo o materialnih politikah. Ce pa gre, nasprotno, samo ali predvsem za
zadovoljitev trenutnih politi¢nih potreb, ¢e so odlocitve predstavljene abstrak-
tno ali vsaj ne dovolj konkretno (navadno v obliki deklaracij, uredb ali sporo-
¢il), brez posebnega poglabljanja v vprasanja, kako jih uresniciti, govorimo o
simboli¢nih politikah. Ce na primer predstavniki oblasti v svojih sporocilih
veckrat ponovijo, da sta izobrazevanje in digitalizacija prednostni nalogi vlade,
temu pa ne sledi konkreten nacrt delovanja, niti za to iz proracuna ne nameni-
jo sredstev, gre za simboli¢ne politike. Ceprav imajo simboli¢ne politike manj-
§i prakti¢ni pomen, ni mogoce reci, da so nekoristne — v¢asih pomenijo prvi
korak k izvajanju neke politike in vodijo k opredelitvi konkretnega programa
delovanja ali so namenjene legitimiranju taksnih ali druga¢nih zamisli. Dogaja
pa se seveda tudi, da ostanejo le »mrtva ¢rka na papirju, ker (izobrazevalne)
oblasti v resnici nimajo namena uresniciti, kar so napovedale, ampak to poc-
nejo, ker hocejo napraviti vtis, da tezavo resujejo.

Politike so lahko tudi wsebinske ali proceduralne. Vsebinske izobrazevalne politike
se nana$ajo na vsebino nacrtovanih sprememb, proceduralne na nacin, kako se
bodo te spremembe izpeljale. V skladu s tem so vsebinske politike odraz kon¢-
nega cilja, ki naj bi ga dosegli z nacrtovanimi dejavnostmi, proceduralne politike
pa so omejene na zaporedje opredeljenih nalog, ki bodo pripeljale do cilja. Z
drugimi besedami, vsebinske politike so izraz neke vizije, strateske odlocitve, po
svoji naravi pa so deklarativne. Udejanjenje teh politik je odvisno od procedural-
nih politik oziroma od naértov delovanja z navodili za uresnicitev neke odloci-
tve, zagotovljenih virov in opredeljene odgovornosti akterjev v sistemu.

Z vidika nadzornih mehanizmov, posebej pri zagotavljanju pravi¢nosti v izo-
brazevanju in socialne pravi¢nosti, govorimo o regulativnib in deregulativnih
politikah. Kadar se na primer pojavi vrstnisko nasilje, se poseze po ukrepih, s
katerimi naj bi nezeleno vedenje omejili, narava teh ukrepov pa je regulativna.
Deregulativne politike so povezane predvsem z ideolosko usmeritvijo, naklo-
njenostjo ¢im manj$emu vmes$avanju drzave in promoviranju trznih nacel; to
recimo pride do izraza pri financiranju visoko$olskega izobrazevanja, ko drza-
va sku$a zmanjsati svoje stroske.
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Poleg tega je lahko izvajanje izobrazevalne politike racionalno ali inkremen-
talno (gradacijsko). Za racionalni nacin je znacilno, da oblikovanje izobra-
zevalnih politik poteka po ve¢ vnaprej doloenih stopnjah oziroma korakih
(ve¢ o tem pozneje). Navadno se omenjajo tile koraki: prepoznanje tezave,
dolocitev vrednotnih okvirov, ciljev in nalog; identificiranje mogoc¢ih naci-
nov resevanja tezave, tj. smeri delovanja, da bi se uresni¢ili zastavljeni cilji
in opravile naloge; presoja razli¢nih reitev (moznosti); odlocitev za eno od
moznosti; zagotovitev ustreznih razmer za uveljavitev izbrane resitve; ovre-
dnotenje uresnicitve resitve v praksi; preoblikovanje politike v skladu z ugo-
tovitvami vrednotenja. Pri inkrementalnem nacinu se ukrepi in dejavnosti
izobrazevalne politike razvijajo tako, da temeljijo na aktualnih resitvah iz
politike in prakse, tj. na¢rtovane spremembe nadgrajujejo tisto, kar Ze obstaja
ali kar se nekako redno dogaja. Spremembe, ki se uvajajo, niso vseobsegajoce,
ampak so manj obsezne, potekajo postopno, korak za korakom, in v¢asih se
do resitve pride s poskusi in napakami, s prilagajanjem dejanskim razmeram.
Celo e se oblast zamenja, se uposteva tisto, kar je obstajalo pred tem (Si-
mons, Olssen in Peters, 2009: 73-75; Taylor, Rizvi, Lingard in Henry, 1997:
33-35).

Navsezadnje izobrazevalne politike lahko kategoriziramo tudi na podlagi od-
merjanja in dodeljevanja sredstev oziroma drugih ugodnosti. Izobrazevalna
politika je distributivnega tipa, Ce vsi pod enakimi pogoji uveljavljajo nekatere
pravice, najsi je to internatska oziroma domska namestitev, avtobusni prevoz,
brezpla¢ni ali subvencionirani ucbeniki ali prehrana itd. Pri redistributivnem
tipu govorimo o razlikovanju na razlicnih podlagah, najpogosteje glede na
gmotni polozaj druzine. Razli¢ni ukrepi, katerih namen je podpora pripadni-
kom ob¢utljivih ali marginaliziranih skupin, so v resnici redistributivne narave
(npr. dodeljevanje dodatnih finan¢nih sredstev $olam, ki jih obiskuje ve¢ ucen-
cev z motnjami v razvoju; financiranje podaljsanega bivanja v $oli za ucence
iz druzin, ki so v slabem gmotnem polozaju; kritje stroskov prevoza za ucence
iz zemljepisno bolj oddaljenih okolij itd.) (Simons, Olssen in Peters, 2009:
73-75; Taylor, Rizvi, Lingard in Henry, 1997: 33-35).

V strokovni literaturi naletimo tudi na razlikovanje tehle tipov izobrazevalnih
politik: retori¢na, sprejeta (odobrena) in udejanjena (Adams ez al., v Espinoza,
2010: 99). Retori¢na politika se nanasa na posplosene izjave o namenih izo-
brazevanja, na katere pogosto naletimo v govorih visokih drzavnih uradnikov.
Sprejete politike so strategije, zakoni ali uredbe, s katerimi se za izobrazeval-
no dejavnost dolo¢ajo nedvoumni standardi in smeri delovanja. Udejanjene
politike so spremenjene ali nespremenjene sprejete politike, ki se aktivirajo s
spremembami na ravni sistema ali znotraj programov in projektov.
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Navedena merila in tipi (izobrazevalnih) politik nakazujejo, kako zapleteno je
to podrocje, s tem pa tudi, kako Stevilni so vprasanja in tezave, ki se jim lahko
posvetijo raziskovalci. Poleg tega je taksna tipologija koristna, saj pozornost
usmerja na razli¢ne vidike, ki jih je treba upostevati pri analiziranju izobraze-

valnih politik.

1.3 Vidiki izobrazevalne politike

Ce izobrazevalno politiko razumemo kot proces odlocanja tistih, ki imajo te
pristojnosti, govorimo o razli¢nih hierarhi¢nih ravneh odlo¢anja, od vlade do
posameznih izobrazevalnih ustanov. V tem smislu lahko govorimo o politiki
Sole (npr. odlocanje o tem, v kateri smeri se lotiti oblikovanja profila Sole, ali
o tem, da morajo vsi uéenci nositi uniformo) ali lokalnih izobrazevalnih orga-
nov (npr. odlocanje, ki zadeva oblikovanje (dela) kurikula v decentraliziranih
sistemih). Vendar je v strokovni literaturi z izobrazevalnimi politikami nava-
dno misljeno delovanje drzavnih organov in institucij (na nacionalni ravni), ki
imajo avtoriteto (mo¢, vpliv), da usmerjajo izobrazZevanje v to ali ono smer ali
vplivajo na ravnanje drugih akterjev.

Kot smo omenili, je izobrazevalna politika lahko polje dejavnosti, izraz splo-
$ne namere, konkreten predlog delovanja, odlocanje izobrazevalnih oblasti,
program delovanja in rezultat/ucinek delovanja (Rizvi in Lingard, 2010: 4).
Ball (v Rizvi in Lingard, 2010: 5) to razumljivo povzame, ko poudari, da (izo-
brazevalne) politike socasno zajemajo besedilo in delovanje, besede in dejanja,
tisto, kar se misli izpeljati, in tisto, kar se izpelje. V besedilu, ki sledi, bomo
skusali pojasniti to razumevanje.

Ne le v strokovni literaturi, ampak tudi v javnosti naletimo na mnenje, da iz-
obrazevalno politiko najdemo v tistem, kar vsebujejo zakonodaja in predpisi,
ki se nanasajo na izobrazevanje (strategije, zakoni, pravilniki, akcijski nacrti,
uredbe, navodila ipd.), torej v besedilu. Sir§e gledano sem sodijo tudi ustna
sporodila predstavnikov oblasti. Analiza vsebine besedil (dokumentov) je na-
vadno sestavni del proucevanja izobrazevalnih politik. Toda pomembno vpra-
$anje je tudi, kako je neki dokument (besedilo) nastal — kaj je bilo pred spreje-
tjem tega dokumenta, kdo je sodeloval pri njegovem nastanku, na podlagi cesa
so sprejete posamezne resitve, zakaj so bile te sprejete prav v tem trenutku itd.

Odlocitve/sklepi, ki se pojavljajo v dokumentih, so plod kompromisov med
razli¢nimi zainteresiranimi skupinami na razli¢nih stopnjah nastajanja do-
kumenta (na stopnji zaetnega oblikovanja, preobrazbe v zakonsko obliko,
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parlamentarnega sprejetja) (Ball, 2006: 45). Uveljavljanje interesov razli¢nih
druzbenih akterjev, nesoglasja in pogajanja so sestavni del procesa, ki pripelje
do politi¢nih odlocitev.

Izobrazevalnih politik ne moremo lociti niti od vprasanja vrednot. Odlocitve,
ki se nanasajo na izobrazevalne politike, so vedno utemeljene na nekem vre-
dnotnem sistemu, zato se v€asih poudarja, da gre pri izobrazevalnih politikah
za vrednotno opredeljeno delovanje (Jones, 2013). V sprejetih odlocitvah in
ukrepih, ki se izvajajo, so vrednote zajete bodisi eksplicitno bodisi implicitno.
Dovolj je, recimo, pogledati, za kaj, torej za kak$ne namene so predvidena
finan¢na sredstva in financiranje ¢esa ni odobreno, da ugotovimo, katere vre-
dnote so pomembne.

Tako pridemo do temeljnih vprasanj izobrazevanja, kot so: komu in ¢emu je
izobrazevanje namenjeno in kdo o njem odloc¢a. Nekateri Ze s tem, ker imajo
vedjo mo¢ (ta lahko izhaja iz polozaja, ki ga imajo v upravno-administrativ-
nem aparatu), vplivajo na to, katera vprasanja in tezave se bodo »znagli na
dnevnem redug, se bodo torej obravnavali in se bo o njih pozneje odlocalo,
zato nekateri pisci, posebej predstavniki kriti¢nih teorij, menijo, da je treba pri
proucevanju izobrazevalnih politikih med drugim obravnavati vpraganja moci
in vpliva na oblikovanje izobrazevalnih politik, pa tudi vprasanja vrednot, ki
jih te promovirajo (Bell in Stevenson, 2006: 20).

Izobrazevalna politika je bila tradicionalno v pristojnosti nacionalnih drzav,
vrednote, na katerih je temeljila, pa so bile povezane predvsem z nacionalnimi
interesi. V zadnjem obdobju je opaziti, da pod vplivom globalizacije in zaradi
delovanja mednarodnih dejavnikov (npr. OECD, Svetovna banka) globalni
tokovi v izobrazevanju mocno vplivajo na oblikovanje nacionalnih izobraze-
valnih politik v ve¢ini drzav sveta. S tem so nekatere vrednote, utemeljene na
neoliberalnem gospodarstvu in trznih nacelih, prodrle tudi v izobrazevanje
(Ball, 2016). Zaradi poudarjanja uéinkovitosti, uspesnosti, tekmovalnosti, raz-
vijanja kompetenc za trg dela in podobnega so vrednote, znacilne za humani-
stino usmerjeno izobrazevanje, potisnjene v ozadje. Poleg politi¢nih, social-
nih, gospodarskih in kulturnih razmer v druzbi na izobrazevalno politiko torej
moc¢no vplivajo tudi $irsi, globalni tokovi; to se danes kaze vse izraziteje.

Ceprav je »besedilo« pomemben vidik izobrazevalne politike, ker se z njim
definirajo stalis¢a odlocevalcev v izobrazevanju in urejajo Stevilna vprasanja,
bi bilo napak domnevati, da se tisto, kar najdemo v besedilu, neposredno pre-
nasa v prakso. Predpisi, v katerih so navedene spremembe, ki bi jih Zeleli iz-
peljati, ne bodo na enak nacin dolocali ravnanja vseh akterjev v izobrazevanju.
Vprasanje je, kako si kdo »besedilo« razlaga, ali akterji enako razumejo to, kar
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pisni dokument poudarja, in to, kako to prenesti v prakso (Ball, 2006; Bell
in Stevenson, 2006). Ball (2006) pojasnjuje, da dokumenti, ki se nanasajo na
izobrazevalno politiko, navadno ne definirajo, kaj mora kdo narediti, ampak
so v njih opredeljeni cilji in u¢inki, ki se pri¢akujejo, ali pa akterje usmerjajo k
sprejemljivim moznostim delovanja, za to pa je nujno ustvarjalno, ne meha-
ni¢no ravnanje. Konteksti, v katerih akterji delujejo, se lahko precej razlikujejo,
zato je nujno prilagajanje konkretnemu polozaju, dosezeni rezultati pa zaradi
tega niso enaki.

Rizvi in Lingard (2010) na podlagi navedenega ugotavljata, da je namen obli-
kovanja izobrazevalnih politik vplivati na to, kaj naj bi se naredilo in kako,
manjka pa uvid, kaksna praksa se bo iz tega razvila. U¢inki posameznih ukre-
pov so lahko taksni, kot se je pri¢akovalo, lahko pa so tudi popolnoma nepred-
videni. Zato se je pomembno posvecati ne le vprasanjem, kako se ucitelji in iz~
obrazevalne ustanove prilagajajo neki politiki, ampak tudi, kako se ta politika
prilagaja kontekstu. Jasno je, da je poleg procesa nastajanja posameznih politik
pomemben tudi proces implementacije teh politik, tj. uvajanje posameznih
resitev v prakso.

Zato Bowe in sodelavci opozarjajo, da razlaga cikla javnih politik vkljucuje
tudi razumevanje treh medsebojno povezanih in odvisnih kontekstov: konte-
ksta oblikovanja »besedila«, konteksta prakse in konteksta vpliva, Ball pa tem
trem doda Se kontekst uc¢inkov (rezultatov, dosezenih v praksi, v primerjavi z
zastavljenimi cilji delovanja, in rezultatov v smislu zagotavljanja socialne pra-
vi¢nosti) in kontekst politi¢ne strategije (nanasa se na vrednotenje dosezene-
ga) (v Taylor, Rizvi, Lingard in Henry, 1997: 25). Ni torej dovolj, ¢e pozornost
posvetimo samo analizi vsebin posameznih politik, ampak je treba analizirati
sam proces oblikovanja politik in udejanjanje teh v praksi. To pa pomeni, da so
vprasanja politike izobrazevanja in izobrazevalne politike prepletena.

Lahko bi rekli, da je izobrazevalna »politika veliko ve¢ od specificnega policy
dokumenta ali besedila. V resnici je politika hkrati proces in proizvod. K tako
razumljeni politiki sodijo oblikovanje besedila, samo besedilo, nenehno spre-
minjanje besedila in proces uporabe v praksi« (Rizvi in Lingard, 2010: 5).

1.4 Cikli izobrazevalnih politik

S proucevanjem procesov, povezanih z izobrazevalnimi politikami, so se naj-
prej ukvarjale politicne vede, kmalu pa so ti procesi postali predmet zanimanja
tudi drugih druzbenih ved in s tem interdisciplinarno podrogje raziskovanja.
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Oblikovanje in analiziranje izobrazevalnih politik temelji na razli¢nih teoret-
skih pristopih in usmeritvah. Eden od najbolj uveljavljenih in najbolj razsirje-
nih nac¢inov razlage in razumevanja procesa oblikovanja, izvajanja in spremlja-
nja javnih politik, med njimi izobrazevalne politike, je cikli¢ni (fazni) model
javnih politik. Na nastajanje javnih politik se gleda kot na racionalni, smiselni
proces, za katerega je znacilen stopenjski potek (Ziljak, 2014). Na ta model ali
nacin obravnave javnih politik pogosto naletimo v ucbenikih in priro¢nikih,
posvecenih analizi javnih (prakti¢nih) politik, zanj pa se uporablja poimeno-
vanje cikel javne (ali prakticne) politike.

Model opisuje faze ali korake pri oblikovanju javne (prakti¢ne) politike. Za-
snoval ga je Harold Lasswell v petdesetih letih prejsnjega stoletja (Portnoi,
2016: 128), pozneje pa so ga razvili drugi avtorji. Ceprav je ta model izjemno
priljubljen, posebno med oblikovalci politike in analitiki, ki se pri delu prete-
zno osredotoc¢ajo na zagotavljanje vpliva na odlocevalce, je delezen najrazlic-
nejsih nasprotovanj in kritik. Ve¢ o tem bomo povedali v nadaljevanju besedila.

Pojem cikel izobrazevalnih politik se nanasa na ve¢ korakov, ki si kronolosko
sledijo, z nekaterimi variacijami pa navadno obsegajo tele stopnje: ugotovi-
tev tezave; oblikovanje resitve; odlocanje; izvajanje politike; evalvacija politike
(Dye, 2013; Dordevi¢, 2009; Portnoi, 2013; Smith in Larimer, 2009; Stance-
ti¢ 2015).

UGOTOVITEV
/ TEZAVE
EVALVACIJA OBLIISOVANJE
RESITVE
A )
/ L
IZVAJANJE ODLOCANJE

-

-

Slika 1. Cikel izobrazevalnih politik
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Prvi korak je ugotovitev tezave — nezelenega stanja, ki ga je treba spremeniti.
Tezave so lahko popolnoma nove ali pa so povezane s ¢im, kar je obstajalo
ze prej, vendar ni bilo ustrezno re$eno. V tem koraku se ugotovi, v ¢em je
tezava in kako se ta tezava kaze, nato se zastavijo cilji politike, torej se do-
lo¢i, kaksno stanje bi bilo zazeleno v prihodnosti. Pri ugotavljanju tezave
lahko sodelujejo formalni, pa tudi neformalni akterji.? Ker tezav ni malo in
ni mogoce resevati vseh hkrati, se postavlja vprasanje, »kdo ima moznost in
mo¢, da neki odnos ali neko stanje v druzbi oznaci za tezavo in nanj opozo-
ri javnost in oblikovalce politike. Oziroma kdo med $tevilnimi druzbenimi
vprasanji izbere tisto, ki ga je treba ,dati‘ v javno razpravo, saj pri tem neka-
tera druga ostanejo neopazena in tako nevidna za javnost in politi¢ne upra-
vljavce« (Stancetié¢, b. 1.: 11).

V drugem koraku se oblikujejo predlogi javne politike, torej se izoblikujejo
optimalne resitve za posamezno tezavo. S tem namenom poteka ve¢ dejavno-
sti. Najprej se ugotovijo mogoci nacini reSevanja tezave, potem se analizirajo
prednosti in slabosti teh moznosti in ovrednotijo morebitni ucinki. Merila za
presojo razli¢nih resitev so lahko: ucinkovitost, uspesnost, izvedljivost, prila-
godljivost itd. Moznost, ki obvelja za najboljso, se podrobneje razc¢leni. Obli-
kovanje politike se konca z jasnimi priporo¢ili, katere ukrepe in dejavnosti je
treba izpeljati, da bi tezavo resili (Miosi¢, Berkovi¢ in Horvat, 2014). Pri tem
koraku navadno sodelujejo strokovnjaki, raziskovalci, analitiki. Korak, pri ka-
terem se analizirajo razli¢ni predlogi za resitev tezave, velja za zelo pomemb-
nega, saj sprejete odlocitve ne bi smele biti zasnovane na vtisih, intuiciji, neu-
temeljenem mnenju ali nagnjenjih odlocevalcev.

V preglednici 2 so prikazani sestavine, iz katerih navadno sestoji predlog jav-
ne, tj. prakti¢ne politike (t. i. policy paper), in vprasanja, na katera ta predlog
odgovarja (Miosi¢, Berkovi¢ in Horvat, 2014: 19).

2 Formalni akterji so predstavniki oblasti, ki imajo zakonsko pravico in dolZnost sodelovati
pri oblikovanju politik. Sodelovanje neformalnih akterjev (sindikatov, strokovnih zdruzenj,
nevladnih organizacij, verskih skupnosti, raziskovalnih organizacij, zdruzenj drzavljanov ...)
temelji na splosni pravici do sodelovanja; v tem procesu sodelujejo, ker (so prepricani, da) so v
njem »delezniki« ali je reSevanje posameznih tezav v njihovem interesu, ne zato, ker bi bila to
njihova dolznost.
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Preglednica 2. Vsebina predloga za javno politiko

VPRASANJA, NA KATERA JE TREBA
ODGOVORITI

OPIS TEZAVE - pojasnitev  Kaksni so vzroki tezave?
potrebe po delovanju Zakaj sedanja resitev ni u¢inkovita?

V ¢em je sedanja politika nezadostna?

SESTAVINE PREDLOGA

Kaksne so posledice te nezadostnosti?

Katere klju¢ne dokaze je mogoce navesti v
podkrepitev taksne razlage tezave?

RESTIVE - ve¢ mogocih Kaksne so moznosti za reSevanje prepoznane tezave?

reSitev tezave in obrazloZitev S katero od teh moznosti bi najbolje resili tezavo

najboljse s hkratnim upostevanjem sedanjega druzbenega,
politi¢nega in/ali gospodarskega konteksta?
Zakaj je prav ta moznost najboljsa?

1ZVAJANJE — nacrt Kaj je treba narediti, da se izbrana resitev udejanji?

udejanjenja izbrane resitve Kdo mora to narediti?

Kdaj je treba to narediti?

Kateri viri so potrebni za udejanjenje?

Vir: Miosi¢, Berkovi¢ in Horvat, 2014

Predloge za javno (prakti¢no) politiko, tj. predloge za resitev neke tezave, lah-
ko oblikujejo razli¢ni akterji, samo pristojni organi ali telesa pa imajo mo¢
odlocati, kaksna bo uradna politika.

V tretjem koraku — pri odlo¢anju — odlocevalci izberejo najustreznejSo mo-
znost za odpravo tezave in izboljSanje dosedanjega polozaja. V tem koraku
se legitimira neka reSitev oziroma spremembe, ki jih Zelimo vpeljati (Portnoi,
2016). Oblast mora izbrane resitve uradno sprejeti, da postanejo uradna po-
litika. Politika je lahko sprejeta v obliki zakona, pravilnika, strategije, uredbe,
deklaracije, memoranduma itd. (Stanceti¢, 2015).

Pri Cetrtem koraku govorimo o uresnicevanju izbrane politike (odlocitve) v
resni¢nem Zivljenju. Faza implementacije je najbolj zapletena, vanjo pa sodijo
razli¢ne dejavnosti, ki jih je treba izpeljati, da bi se odlo¢itev udejanjila v pra-

ksi. Mednje sodjijo:

*  zagotavljanje moznosti za uspe$no uresnicevanje izbrane politike (prav-
nih, organizacijskih, cloveskih virov);

*  pojasnjevanje sprejete politike tako, da bo razumljiva vsem, ki jih zadeva
(npr. ravnateljem, uciteljem, uéencem);

*  udejanjanje v praksi (Portnoi, 2016).
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V petem koraku se sprejeta politika ovrednoti oziroma poteka spremljanje in
vrednotenje procesov in u¢inkov sprememb. V tem koraku je treba ugotoviti,
ali so zastavljeni cilji dosezeni in v koliksnem obsegu so dosezeni oziroma
kaksen je ucinek uvedbe sprememb. Odvisno od dosezenega, tj. od uc¢inkov
sprememb, se (izobrazevalna) oblast odlo¢i za nadaljevanje reforme, ustavitev
ali spremembo nekaterih njenih sestavin. Ne glede na to, ali gre za delne spre-
membe ali novo reformo, se cikel oblikovanja javnih politik za¢ne od zacetka,
$e enkrat se opravijo vsi koraki (Portnoi, 2016).

Ta model oblikovanja in uresni¢evanja (izobrazevalne) politike, ki se imenuje
tudi tradicionalni model, ima nekaj prednosti. Ponuja opisni prikaz korakov,
po katerih poteka snovanje in uvajanje izobrazevalnih politik, pa tudi razli¢-
nih akterjev, vkljucenih v proces. Tehni¢no gledano model zagotavlja vpogled
v zaporedje dejavnosti, ki se jih je treba lotiti, in v to, kako je to treba storiti,
da bi dosegli Zeleni cilj, tj., da bi se uresnicila neka politika, kar je lahko kori-
stno za birokratsko-administrativni aparat. Vendar v praksi celoten proces ne
poteka tako preprosto, koraki si ne sledijo linearno, dejavnosti so navadno pre-
pletene in razprsene. Poleg tega avtorji, ki pri obravnavi izobrazevalnih politik
izhajajo iz kriti¢nih teorij, opozarjajo, da po tem modelu velja za neizpodbitno
dejstvo, da je oblikovanje izobrazevalnih politik nevtralno glede na vrednote,
na katerih (politi¢ne) odlocitve temeljijo, glede na dolocene prednostne naloge
in zastavljene cilje. To ne pomeni, da po mnenju kriti¢no usmerjenih avtorjev
proucevanje izobrazevalnih politik ne sme biti namenjeno pojasnjevanju polo-
zaja odlo¢evalcem in poseganju v proces oblikovanja politik ali sodelovanju pri
reSevanju konkretnih tezav (Dale, 1994: 39). Opozarjajo le na pomen §irsega
razumevanja tega, kako se politike oblikujejo.
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Drugo poglavje
Izobrazevalna politika kot polje raziskovanja

2.1 O raziskovanju izobrazevalne politike

Delovanje izobrazevalnega sistema in prakse vzgojno-izobrazevalnega dela
lahko raziskujemo z razli¢nimi nameni, tudi smotri, ki nas k temu spodbudijo,
so razli¢ni in raziskovanje je osredoto¢eno na razli¢no ob¢instvo (uporabnike).
Namen raziskovanja je v tem smislu lahko Zelja pojasniti nekatere pojave s
tega podrodja in tako razsiriti in poglobiti spoznanja, povezana z neko proble-
matiko, s tem pa nadgraditi razumevanje posameznih vprasanj in tezav — in
torej prispevati k dopolnitvi korpusa znanja, povezanega s teorijo in prakso
izobrazevanja. Socasno je taksno raziskovanje lahko tudi aplikativne narave in
koristi odlocevalcem o izobrazevanju.

Strokovna literatura opozarja na razlike med posameznimi tipi raziskovanja,
ki so lahko bolj ali manj relevantni za razlicne podro¢ne politike, med kate-
rimi je tudi izobrazevalna. Weimer in Vining, recimo, razlikujeta znanstve-
no, tj. disciplinarno raziskovanje, raziskovanje javnih politik (poficy research)
in analizo javnih politik (po/icy analysis) (Weimer, 2009; Weimer in Vining,
2016). Znanstveno raziskovanje je v druzbenih vedah (ekonomiji, sociolo-
giji, politologiji, psihologiji, pedagogiki ipd.) osredoto¢eno na pridobivanje
teoreti¢nih in empiri¢nih spoznanj, ki prispevajo k razumevanju razli¢nih
druzbenih pojavov. Izsledki taksnega raziskovanja, ¢eprav pomembni in dra-
goceni, za odlocevalce navadno nimajo instrumentalne vrednosti, ker na pri-
mer niso neposredno povezani z vprasanji, na katera je mogoce vplivati z
neko politiko.
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Pri raziskovanju javnih politik (po/icy resarch) in analizi javnih politik (po/icy
analysis) gre za uporabne raziskave. Ena od bistvenih razlik med tema ti-
poma raziskovanja se po mnenju omenjenih avtorjev kaze v prizadevanjih
za oblikovanje politik in v namenu, da se neposredno vpliva na odlocevalce
(Weimer, 2009). Z raziskovanjem (izobrazevalnih) politik (po/icy resarch) se
v glavnem ukvarjajo raziskovalci z univerz ali znanstvenih institutov, pri tem
nagovarjajo predvsem akademsko skupnost, dela objavljajo v znanstvenih
publikacijah in izsledke raziskav predstavljajo na konferencah. Njihovo raz-
iskovanje je relevantno za (izobrazevalno) politiko, ker je osredotoceno na
proucevanje pojavov in procesov, katerih potek je lahko odvisen od izobra-
zevalnopoliti¢nih odlo¢itev. Tak primer je, recimo, raziskovanje, s katerim se
zeli ugotoviti, ali zmanj$anje Stevila u¢encev v posameznem oddelku prispe-
va k izboljsanju dosezkov ucencev in ali se z zmanjSanjem §tevila ucencev v
oddelku pri mlajsih u¢encih dosezejo enaki ucinki kot pri starejsih (Weimer,
2009: 93). Ceprav so takine raziskave potencialno koristne za odlocevalce v
izobrazevanju, njihov prvotni namen navadno ni neposredno informiranje
oblikovalcev izobrazevalnih politik, tj. zagotavljanje, da bodo izsledki razi-
skav neposredno uporabni pri odlo¢anju. Zato niti priporocila, ki izhajajo iz
raziskovanja, v glavnem niso podrobno razlozena.

Po drugi strani se analitiki, konzultanti ali svetovalci, ki se ukvarjajo z anali-
zo (izobrazevalnih) politik (poficy analysis), pogosto opirajo prav na izsledke
policy raziskovanja in se pri tem osredotoc¢ajo na analizo SirSega nabora mo-
znosti delovanja, ker si prizadevajo najti najustreznej$o moznost za resitev
posamezne tezave. Pri delu jih vodijo vprasanja, ki so trenutno pomemb-
na v izobrazevalni politiki, ter zahteve in potrebe odlocevalcev. Na podlagi
proucevanja razli¢nih moznosti in ucinkov, ki bi jih vsaka od njih imela na
dosego zastavljenih ciljev, za odlo¢evalce oblikujejo konkretna priporocila
(Weimer, 2009). Razlike med omenjenimi tipi raziskovanja so prikazane v

preglednici 3.
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Preglednica 3. Znacilnosti razli¢nih tipov raziskovanja na podro¢ju javnih politik

Tip Glavni namen Nagéin Casovna Slabosti
raziskovanja metodoloske  omejenost
obravnave
Znanstveno  Oblikovati Dosledne Omejitve Pogosto je
raziskovanje  teorije, ki metode so redko nepomembno
pripomorejo postavljanja postavljene od  za obvescenost
k razumevanju  in preverjanja zunaj odlocevalcev
pojava hipotez; navadno
retrospektivno
Raziskovanje Predvideti Raba formalne  Veasih je cutiti  Izsledke je
javnih politik spremembe metodologije pritisk zaradi tezko preliti
dejavnikov,na  privprasanjih,  postavljenega v delovanje
katere vpliva bistvenih za roka oblasti
javna politika posamezno
politiko;
predvidevanje
posledic
Analiza Primerjati in Sinteza Zelo kratek rok; Zozeno obzorje,
javnih politik ovrednotiti teoreti¢nih in konec analize ki je posledica
druge moznosti empiri¢nih je navadno osredotocenosti
za reSevanje spoznanj za povezan s na potrebe
tezav predvidevanje sprejetjem odlocevalcev in
posledic odlocitve pritiskov zaradi
razli¢nih postavljenega
odlocitev roka

Vir: Prirejeno po Weimer in Vining, 2016: 26

Brez dvoma so lahko pobude za raziskovanje izobrazevalnih politik in na-
men, ki ga tako raziskovanje ima, razli¢ni. V skladu s tem so raznovrstni tudi
vprasanja in tezave, na katere se raziskovalci osredotocajo. S tem v zvezi se v
strokovni literaturi pogosto omenja Se ena klasifikacija, ki razlike med nacini
raziskovanja na podro¢ju izobrazevalne politike prikaze iz nekoliko drugac¢ne
perspektive, predvsem z vidika namena in predmeta proucevanja: (a) analiza
izobrazevalne politike (analysis of policy) in (b) analiza za izobrazevalno po-
litiko (analysis for policy) (Rizvi in Lingard, 2010; Simons, Olssen in Peters,
2009). Razlike so prikazane v preglednici 4.
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Preglednica 4. Tipi raziskovanja/analize javnih politik

Analiza javnih politik (analysis of policy)

* Dejavniki, ki oblikujejo javno politiko, in uéinki te
* Vsebina javnih politik

Analiza za javne politike (analysis for policy)

* Informiranje oblikovalcev javnih politik

¢ Utemeljevanje javne politike

Vir: Simons, Olssen in Peters, 2009: 25

Analiza izobrazevalne politike se osredotoca na raziskovanje dejavnikov, ki
vplivajo na oblikovanje izobrazevalne politike, pa tudi na ucinke, ki jih ta
politika ima. Vprasanja, ki se postavljajo pri raziskovanju taksne vrste, so:
kako se oblikuje izobrazevalna politika; zakaj, kdaj in za koga; kaksni u¢inki
se s tem dosezejo in kaksen vpliv imajo. Taksno raziskovanje zajame tudi
vprasanja, ki se nanasajo na analizo vsebine politike, pri ¢emer je pozornost
usmerjena na razvijanje to¢no doloCene politike (v primerjavi s predhodnimi
politikami) ali na vrednote, izhodi$¢a in ideologije, na katerih temelji obli-
kovanje politike.

Analiza za izobrazevalne politike pa zajema raziskave, katerih namen je infor-
miranje izobrazevalnih oblasti med oblikovanjem in izvajanjem neke politike,
tj. zagotavljanje podatkov, ki bi bili v pomo¢ na razli¢nih stopnjah oblikovanja
izobrazevalne politike. K taksnim raziskavam sodijo tudi tiste, s katerimi se
zeli vplivati na izobrazevalno politiko, torej tiste, ki upravicujejo neko izobra-
zevalno politiko v procesu utemeljevanja (po/icy advocacy) (Simons, Olssen in
Peters, 2009).

Pri prvi (analysis of policy) gre torej predvsem za razumevanje oblikovanja in
izvajanja izobrazevalnih politik, pri drugi (analysis for policy) za vplivanje na
odloc¢anje. Lahko bi rekli, da pri prvi govorimo o kriti¢ni analizi preteklih in
prihodnjih politik, pri drugi o nameri informirati odlo¢evalce (Simons, Olssen

in Peters, 2009).

Tudi pri tem se poudarja pomen izhodisca, s katerega se raziskovalci lo-
tevajo proucevanja izobrazevalne politike. Kako se bo kdo lotil obravnave
vprasanj in tezav, povezanih z izobrazevalno politiko, je odvisno od tega,
ali gre za predstavnike raziskovalne skupnosti (navadno osredotocene na
analizo izobrazevalnih politik) ali za strokovnjake in analitike iz birokrat-
sko-administrativnega aparata, institucij ali agencij, povezanih z oblastnimi
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organi in analiti¢nimi sredi$¢i (navadno vkljucenimi v analizo za izobraze-
valne politike).

Pri obravnavi raziskovanja transferjev izobrazevalnih politik Steiner-Khamsi
(2014: 154; 2016: 382) govori o dveh nacinih, na katera se je mogoce lotiti
tega raziskovanja — normativnem in analiticnem. Prvo skupino raziskovalcev
sestavljajo avtorji, ki se zavzemajo za ,u¢enje od drugih®in prevzemanje tujih
izkusenj, v drugo sodijo tisti, ki si prizadevajo ugotoviti, kdaj, zakaj in kako
poteka prevzemanje tujih resitev.

Za prvo skupino je znacilno, da se raziskovanja loteva normativno in primerja-
ve uporablja za prepoznavanje uspesnih izobrazevalnih sistemov, iz katerih se
je mogoce nauciti lekeij ali prepoznati ,dobre prakse®, ki bi jih bilo koristno
uporabiti v domacem okolju. Avtorji iz druge skupine analizirajo, zakaj in kdaj
delujejo zunanji vplivi, in proucujejo, kako to ucinkuje na veljavno izobraze-
valno politiko in prakso. Primerjavo uporabijo kot metodolosko orodje, da bi
na teoreti¢ni ravni pojasnili nastajanje izobrazevalnih politik (preglednica 5).

Preglednica 5. Normativni in analitiéni na¢in obravnave pri raziskovanju prevzemanja politik

Normativni naéin Analiti¢ni naéin

,Dobra praksa‘ Katere so ,dobre prakse, Cigave prakse veljajo

(est practices) ki jih je treba usvojiti? za ,dobre prakse‘?

Diseminacija Kako se ,dobre prakse* V kaksnih razmerah se za¢ne
uspesno §irijo? diseminacija prakse?

Vpliv prevzemaresitve Kaj se razvije kot plod Komu prevzem tujih resitev
prevzema politik? koristi in komu §koduje?

Vir: Steiner-Khamsi, 2014: 154

Treba je poudariti, da se taksne klasifikacije navadno uporabljajo v analiti¢-
ne namene, v resni¢nosti pa je tezko jasno razlikovati med posameznimi tipi.
Ni na primer treba, da bi bil vpliv na odlocevalce izrecno vodilo znanstvenih
raziskav znotraj razli¢nih druzboslovnih ved, ker pa te ponujajo pojasnila in
razlage raznovrstnih druzbenih pojavov in nam pomagajo bolje razumeti svet
okrog sebe, so s tega vidika relevantne za izobrazevalne politike. Vendar niti
policy raziskave, posvecene vprasanjem, na katera je mogoce vplivati z ustrezno
politiko in iz katerih izhajajo implikacije za izobrazevalno politiko in prakse,
ne tezijo k izoblikovanju in raz¢lenitvi konkretnih predlogov za odlocevalce.

3 Dobra praksa (best practice) se nanasa na postopke/nacine delovanja, za katere se je na podlagi
izsledkov raziskav ali izku$enj pokazalo, da so njihovi rezultati optimalni, zato so vzpostavljeni
ali predlagani kot standard, ki bi ga bilo treba sprejeti.
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Ce govorimo o analizi izobrazevalnih politik in analizi za izobrazevalne poli-
tike, se zdi, da je razlikovanje precej jasnejse, nanasa pa se na razlike pri pred-
metu proucevanja in pragmaticni usmerjenosti.

Celo kadar govorimo o proucevanju transferjev izobrazevalnih politik, ni mo-
goce ostro lociti med tistimi, ki raziskujejo to problematiko. Tudi sama Stei-
ner-Khamsi (2014: 154) poudarja, da normativni in analiti¢ni poloZaj nista
nujno medsebojno izklju¢ujoca. Isti avtorji so pogosto dejavni na obeh podro-
jih — veasih proucujejo sistemske resitve, ki vplivajo na dostopnost in kako-
vost izobrazevanja in so v nekaterih okoli$¢inah in nekaterih kontekstih lahko
prenesene v drugo okolje. So¢asno ti avtorji razmisljajo, kaj povzroca razprse-
vanje izobrazevalnih politik, kdo zagovarja ,ucenje od drugih’, kako se prevzete
reformne resitve prenasajo v prakso in kako se na to odzivajo razli¢ni akterji v
posameznem kontekstu.

2.2 Pristopi k raziskovanju izobrazevalnih politik

Javnim politikam kot polju, zanimivemu za raziskovalce, se pozornost posveca
od petdesetih let prejsnjega stoletja, ko so se zacele raziskave na tem podrocju.
Oblasti so potrebovale pomo¢ pri oblikovanju javnih politik (prepoznavanju
prednostnih vprasanj, razvijanju programov, tj. ukrepov v odziv na tezave, in
spremljanju u¢inkov, dosezenih s tem), da bi presegle ad hoc odlocanje o raz-
liénih druzbenih vprasanjih, za katera so se pricakovale resitve. Veljalo je, da
druzboslovne vede s svojimi teoreti¢nimi izhodis¢i in raziskovalnimi meto-
dami lahko priskrbijo zanesljive podatke, potrebne za sprejemanje ustreznih
odlo¢itev (Rizvi in Lingard, 2010). Takrat je nastal tako imenovani racionali-
sti¢ni model oblikovanja javnih politik; pri tem se na oblikovanje javnih po-
litik gleda kot na racionalen, osmisljen proces, za katerega je znacilno vnapre;j
doloceno zaporedje faz in korakov od analize dejanskega polozaja prek ugota-
vljanja moznosti delovanja, ki so na voljo, in izbire najoptimalnejse med njimi
do ovrednotenja uporabljenih resitev. Od osemdesetih let prej$njega stoletja
je tradicionalni racionalisti¢ni model oblikovanja javnih politik vse manj pri-
ljubljen, med raziskovalci, druzboslovnimi strokovnjaki, pa se krepi kriti¢no
zavraCanje tega modela, ki ga nekateri imenujejo tehnokratsko-empiristi¢ni

(Rizvi in Lingard, 2010).

Tradicionalni (racionalisti¢ni) model raziskovanja (analize) javnih politik
predvideva ve¢ zaporednih faz, dosego zastavljenih ciljev pa naj bi omogocilo
racionalno odlocanje. Raziskovanje (analiza) javnih politik mora pripomo¢i k
sprevidenju razli¢nih moznosti za resitev tezav in k vrednotenju ucinkov, ki jih
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bodo posamezni posegi imeli. Posebej pomembno je, da se na podlagi dosto-
pnih podatkov izbere najucinkovitejsi nacin delovanja, da se torej presodi, ka-
tere odlocitve so najbolj smiselne (Smith in Larimer, 2009: 113; Taylor, Rizvi,
Lingard in Henry, 1997: 17).

Vrednotne opredelitve, cilji in koristi se ne preizprasujejo, to pa implicira, da
je odlo¢anje vrednotno nevtralno. Izhaja se torej iz tega, da naj bi bila analiza
izobrazevalnih politik v pomo¢ pri oblikovanju politik, prispevala naj bi pred-
vsem k vedji uspesnosti in u¢inkovitosti oziroma zagotavljala podatke o naravi
tezav in nacinih, na katere jih je mogoce resiti, cilji politike in vrednotne opre-
delitve, na katerih ti cilji temeljijo, pa naj bi ostali zunaj fokusa proucevanja
(Simons, Olssen in Peters: 26).

Izhodisca pri tem nacinu raziskovanja izobrazevalnih politik so:

(a) raziskovanje izobrazevalnih politik je povezano z uvajanjem sprememb
v izobrazevanje oziroma z izobrazevalno reformo; reforma je premisljen
proces, ki se na¢rtuje in usmerja;

(b) vodilo pri izvajanju dejavnosti so cilji in vrednote;

(c) znanje, potrebno za odlocanje in udejanjanje odlocitev, je dostopno, ku-
mulativno in ga je mogoce posredovati drugim;

(d) sprejete odloditve in ucinke, ki jih z njimi doseZemo, je mogoce vrednotit;
z evalvacijo je mogoce ugotoviti tezave, ki so se pojavile, in na podlagi tega
najti resitve, da se te tezave premagajo (Young, v Simons, Olssen in Peters,

2009: 25).

Ze prej smo omenili, da je tezko pri¢akovati, da bo oblikovanje izobrazeval-
nih politik v resni¢nosti potekalo tako, da se bodo zbrali vsi potrebni podatki,
izpeljale vse nujne analize, preverile vse mogoce resitve in da bodo vsi akterji
usklajeno delovali v vseh fazah cikla (Ziljak, 2014). Vendarle je odlocanje vec-
plasten proces, vanj so vkljuceni $tevilni akterji, katerih mnenja o izobrazeva-
nju temeljijo na razli¢nih vrednotah, do izraza pa v tem procesu pridejo najra-
zli¢nejsi interesi. Analiza izobrazevalne politike, zasnovana na tem modelu, ne
ponuja odgovorov na vprasanja:

+  kako se je odlocitev izoblikovala;

+ v katerih segmentih delovanja izobrazevalnega sistema in prakse vzgoj-
no-izobrazevalnega dela bodo potekale spremembe in kako;

+  Cigave zamisli in koristi so prevladale;

+  katere ovire so se pojavile pri demokrati¢nem procesu odlo¢anja;

+  so informacije, ki so na voljo med posvetovalnim procesom, resni¢ne ali

popacene itd. (Taylor, Rizvi, Lingard in Henry, 1997: 20).



30 VERA SPASENOVIC: [ZOBRAZEVALNA POLITIKA

Na taksna vprasanja je mogoce odgovoriti le, e pozornost posvetimo znacilno-
stim konteksta, v katerem se posamezne politike sprejemajo in izvajajo. In ker se
po tem modelu oblikovanje in implementacija izobrazevalne politike obravna-
vata kot loceni fazi, oblikovanje posamezne politike pa se navadno ne problema-
tizira, je tudi neuspeh pri udejanjanju politike pripisan tej drugi fazi in ne prvi.
Ta okoli§¢ina bi na primer lahko kazala na napacna izhodi$¢a ali na nerazume-
vanje narave sprememb, ki se uvajajo (Datnow in Park, 2009). Ni torej dovolj, da
pozornost posvetimo zgolj analizi vsebine posameznih politik, ampak je treba
analizirati tudi samo oblikovanje politik in izvajanje teh v praksi.

Preizprasevanja dosega in slabosti racionalnega modela raziskovanja (analize) izo-
brazevalne politike so se lotili Stevilni avtorji, in to z razli¢nih izhodis¢. Pri tem jih
ni zanimalo izbolj$anje Ze sprejetih izobrazevalnih politik, vrednotenje reformnih
procesov in dejavnosti ali razvoj postopkov in instrumentov upravljanja in vodenja
v izobrazevanju. Namesto tega se kriti¢ni avtorji posvecajo vprasanjem razvoja iz-
obrazevalne politike, njeni vsebini, zagovarjanju nekaterih politi¢nih odlocitev, pa
tudi vplivu SirSega druzbenega konteksta in druzbene moci na sprejemanje odlo-
¢itev na razli¢nih ravneh odlo¢anja (Simons, Olssen in Peters, 2009: 15).

S tem tudi sama izobrazevalna politika postane predmet kriti¢nih raziskav, posebej
e govorimo o proucevanju vprasanj vpliva modi in interesov, pa tudi vrednotnega
sistema in vloge, ki jo ima izobrazevanje v druzbi. Toda ¢e se na izobrazevalno
dejavnost gleda kot na eti¢no prakso odgovornega delovanja, zasnovanega na vre-
dnotah, obravnavi z ve¢ vidikov in demokrati¢nosti (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2014),
se je tudi raziskovanja izobrazevalne politike nujno treba lotiti kriti¢no.

Kriticna mnenja so se razvila predvsem v odziv na globalni trend reformiranja
izobrazevanja v skladu s trznimi in upravljavskimi naceli, ki jih prepoznamo v
privatizaciji in deregulaciji ter standardizaciji izobrazevanja, pravici do izbire Sole,
nadzoru nad delom izobrazevalnih ustanov in zaposlenih v izobrazevanju itd. Dr-
zava na podlagi svoje politi¢ne mo¢i izraza in sporoca svoje ideoloske in vrednotne
preference ter druzbeno-gospodarske cilje in tako vpliva na izobrazevalno prakso
in kontekst, v katerem ta deluje (Despotovi¢ in Popovi¢, 2014: 49).

Ker je izobrazevalni sistem mogoce obravnavati le v povezavi z vrednotni-
mi usmeritvami, na katerih temeljijo izobrazevalni cilji, in vprasanji druzbene
pravi¢nosti, enakosti, demokrati¢nosti in posameznikovih svobos¢in, k raz-
iskovanju izobrazevalne politike sodi tudi obravnava ,politike izobrazevalne
politike* (politics of education policy) in izobrazevalne politike kot politi¢no de-
terminiranega podro&ja‘ (education policy as politics) (Simons, Olssen in Peters,
2009: 23). Pri prvi gre za obravnavo izobrazevalne politike znotraj $irSega po-
liti¢nega konteksta in druzbenih odnosov, pri drugi je poudarek na tem, kako
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se politika (interesi, nasprotja, mo¢ in nadzor) kaze pri oblikovanju in izvaja-
nju izobrazevalne politike.

Rizvi in Lingard sta prepri¢ana, da se je oblikovanje izobrazevalnih politik v
danasnjem ¢asu v marsi¢em spremenilo; nacionalni akterji imajo v tem proce-
su $e vedno pomembno vlogo, zaradi globalnih procesov in vplivov pa sta se
spremenila narava in nacin njihovega delovanja. Po njunem mnenju to vpliva
tudi na raziskovanje izobrazevalnih politik, saj bi to moralo ponuditi odgovore
na Stevilna vprasanja (preglednica 6).

Preglednica 6. Klju¢na vprasanja za raziskovanje/analizo izobrazevalne politike

Tezave Vprasanja za analizo
Kontekstualne
Zgodovinske, Od kod izhaja posamezna politika, k ¢emer sodi tudi
politi¢ne in proucevanje globalnih dejavnikov/institucij?
birokratske Zakaj je bila ta politika sprejeta?
Zakaj je bila sprejeta ravno zdaj?
Je ta politika povezana s prejsnjo politiko?
Je ta politika del skupne politike?
Kateri ,igralci‘ (skupine, interesi, posamezniki) so sodelovali pri
oblikovanju politike?
Politi¢ne in besedilne
Diskurzivno Na podlagi katerih razprav se je oblikovalo policy besedilo?
oblikovanje So te razprave globalizirane?
politike in policy Za resevanje katere ,tezave' je bila zamisljena posamezna politika?
tezav

Kako je tezava konceptualizirana?

Katere alternativne resitve tezave niso bile upostevane ali so bile
zapostavljene?

Ali politika uposteva kontekst in/ali zgodovino?

Bo politika glede na nacin, na katerega je zamisljena, ,resila‘
teZavo, na katero se nanasa?

Katere komplementarne politike so nujne (v izobrazevanju in
drugje) za doseganje ciljev politike?

Obravnava besedila
(dokumenta)

Kako je besedilo (dokument) jezikovno oblikovano?
Kako politika »deluje« kot besedilo?

Koliko je besedilo prilagojeno medijem?

V kaksnem obsegu so v besedilo vtkani razli¢ni interesi?
Kateremu ob¢instvu je besedilo namenjeno?

Kaksna je »intertekstualnost« politike, tj. v kaksnem razmerju je

do drugih politik in celotnega kompleksa javnih politik?
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Tezave

Vprasanja za analizo

Kontekstualne

Upostevani interesi

Kdo je politiko zagovarjal in promoviral in zakaj?

Kje najdemo zagovornike (znotraj drzavne birokracije ali zunaj
nje, v drzavi ali zunaj nje)?

Kako so potekala pogajanja o razlicnih interesih glede na politi¢no
agendo in sestavljanje ustreznega besedila (dokumenta)?

Katere politi¢ne skupnosti in politi¢ne mreze so bile vklju¢ene v
oblikovanje politike?

Strukturiranost
politike

Kaksne uc¢inke so imele nacionalne/regionalne drzavne strukture
na nastajanje politike?
Kaksna je bila pri oblikovanju politike vloga mednarodnih organizacij?

So globalizacija in z njo povezane spremembe navedene kot
razlog za neko politiko?

Je politika »sposojena« od kakega vzornika?

Je politika bolj opredeljena z ideologijo kot z znanstvenimi dokazi?

Viri

Kako so empiri¢ni podatki in zgledi uporabljeni za podporo/
utemeljitev/oblikovanje politike?

Kateri viri (intelektualni, empiri¢ni, raziskovalni, cloveski,
gmotni) so mobilizirani z neko politiko?

Izvajanje in ucinki

Strategije rabe

Kako je politika dosegla ciljno populacijo?

Katere strategije so uporabljene za izvajanje politike? Bo s temi
strategijami cilj dosezen?

Je to materialna (dejanska) ali simboli¢na politika?

Je to distributivna ali redistributivna politika?

So s politiko mobilizirani ustrezni viri in strokovni razvoj?
Obstaja strategija evalvacije politike in njene rabe? Ce je tako, ali je
dolocen »ustrezen« Casovni okvir za evalvacijo? Kdo jo bo izvajal?
So pripravljeni kazalci za merjenje u¢inkov politike in presojo
odgovornosti? So ti kazalci relevantni in ustrezni?

Kako je politika sprejeta v praksi, kjer se izvaja?

Kako se politika vklju¢uje v dominantno logiko Ze uveljavljene
prakse?

Kaj je predvideni »idealni praktik« v neki politiki?

Kako se politika vkljucuje v druge politike tam, kjer se izvaja?
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Tezave Vprasanja za analizo
Kontekstualne
Ucinki Kaksne so posledice politike, kratkoro¢ne in dolgoro¢ne?

Kaksno je razmerje med ucinki (ouzputs) in rezultati (outcomes)
politike?

Ima politika nepri¢akovane posledice?

Cigavim interesom je politika pravzaprav prilagojena?

Je to z vidika rezultatov materialna (dejanska) ali simboli¢na politika?
Ima politika materialne udinke ali so ti pretezno diskurzivni?

Kako je politika usklajena z drugimi sorodnimi politikami na
izobrazevalnem podrodju in na splosno?

Bo politika dosegla cilje in izpolnila naloge? (Vrednotenje
politike glede na lastne cilje in okvire.)

Kaksni so uéinki politike z vidika socialne pravi¢nosti?
(Vrednotenje politike glede na konkreten ideal.)

Vir: Rizvi in Lingard, 2010: 54-56

Popolnoma razumljivo so se kriti¢no usmerjeni raziskovalci osredoto¢ili tudi
na vprasanja vplivov globalizacije (posebej vpliva mednarodnih organizacij
na oblikovanje globalnih in nacionalnih izobrazevalnih politik), transfer-
ja izobrazevalnih politik, u¢inkov uveljavljanja tujih resitev v izobrazevalni
politiki in praksi ipd. O teh vplivih bomo podrobneje govorili v naslednjih
poglavjih.

2.3 Izobrazevalni politika in praksa, temelje¢i na po-

datkih

Izboljsevanje delovanja razli¢nih segmentov izobrazevalnega sistema in pre-
nova prakse vzgojno-izobrazevalnega dela sta povezana z izvajanjem refor-
mnih procesov in dejavnosti v izobrazevanju, usmerjenost, cilji in nacini po-
teka reformnih procesov pa so neposredno odvisni od izobrazevalne politike
(in politike izobrazevanja). Da bi bile politi¢ne odlocitve smiselne in smotrne,
prakticne resitve za izbolj$anje Solskega izobrazevanja pa uspesno uveljavljene,
morajo odlocitve temeljiti na znanju in podatkih, pridobljenih z raziskova-
njem, ne na intuiciji in prepri¢anjih (Banks, v Hebib, 2019). Pa vendar se o
izobrazevalni politiki neredko odlo¢a brez poznavanja razmer, v katerih bodo
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odlocitve uveljavljene, in brez zagotovljenih izhodis¢ za uspesno uveljavljanje
nacrtovanih sprememb (Kovag, 2007: 256).

Zaradi potrebe po uvajanju politike, zasnovane na raziskavah, so se raziskoval-
ci znasli pred zahtevo po dejavnejsem vkljucevanju v obravnavo vprasanj in te-
zav, povezanih z izobrazevalno politiko. Od njih se pricakuje, da po moznosti
ovrednotijo ustreznost posamezne odlocitve, preden se ta uveljavi, ali da vsaj
retroaktivno proucijo vzroke za uspesnost ali neuspesnost izpeljanih resitev, saj
utegne biti to koristno za delovanje v prihodnosti (Kovag, 2007: 255).

Pri tem je v marsikateri drzavi slisati pripombe, da raziskave, ki se izvajajo,
niso dovolj relevantne in so zato le delno uporabne za odlocevalce, pa tudi za
praktike. Predstavniki izobrazevalnih oblasti zahtevajo, da imajo raziskave in-
strumentalno vrednost, praktiki pricakujejo odgovore na prakti¢na vprasanja
iz svoje vsakodnevne prakse, raziskovalci pa se trudijo, da bi s proucevanjem
dejanske izobrazevalne politike in prakse razumeli in pojasnili ve¢plastna izo-
brazevalna vprasanja. Prav tako se je pokazalo, da se v raziskave ne vlaga dovolj
finanénih sredstev in da so zmogljivosti (kadrovske, gmotne) nezadostne, po-
sebej pri obseznih kvantitativnih raziskavah (Vujisi¢ Zivkovi¢, 2013).

Prizadevanje za zagotovitev u¢inkovitega in uspesnega izobrazevalnega siste-
ma, poudarjanje produktivnosti in mednarodne kompetitivnosti ter poudarja-
nje nadzora nad zaposlenimi v izobrazevanju in njihove pove¢ane odgovorno-
sti so med drugim spodbudili potrebo po izobrazevalni politiki, temeljeci na
podatkih, tj. utemeljeni na izsledkih raziskav (evidence-based policy). Retorika
kar deluje’ (what works) se je v izobrazevanju najprej pojavila v ZDA in Veliki
Britaniji v osemdesetih letih prej$njega stoletja, razmahnila pa se je, ko so ob
koncu devetdesetih let v Veliki Britaniji na oblast prisli novi laburisti.

Za dokumente, ki se nanasajo na izobrazevalno politiko v Angliji, je znacilno
obilje trditev, da je neko predlagano delovanje upraviceno, ker obstajajo do-
kazi, da ,deluje, tj. dobro funkcionira v t. i. uspesnih izobrazevalnih sistemih
(Auld in Morris, 2014). Ta besedna zveza se uporablja za sisteme, v katerih so
izobrazevalni dosezki ucencev dobri. Mednarodne raziskave izobrazevalnih
dosezkov udencev, utemeljene na doslednih metodologkih zahtevah, so bile
pomembna spodbuda za uveljavljanje politike, temeljece na podatkih, in za
sirjenje koncepta izobraZevanja, osredotocenega na rezultate.

V skladu s prepricanjem, ki ga povzema vodilo »bistveno je tisto, kar dobro
deluje«, so pri oblikovanju izobrazevalne politike v $tevilnih drzavah postali
pomembni dokazi (Davies, Nutley in Smith, 2000). T4 se pridobijo z empirié-
nimi raziskavami, ki bi morale biti — oziroma je zaZeleno, da so — opravljene
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na velikem vzorcu in bi morale temeljiti na kvantitativnem metodoloskem
postopku z moznostjo ponavljanja.

Omenimo, recimo, raziskave, ki se ukvarjajo z uéinkovitostjo izobrazevanja
(educational efkcz‘i‘veness), njihov namen pa je prepoznati in razumeti deter-
minante dosezkov ucencev oziroma Zelijo pojasniti delovanje spremenljivk, ki
so vezane na ucence, ucitelje in $olo, na ué¢enceve dosezke. Identifikacija spre-
menljivk, vezanih na ucitelje in $olo, ki vplivajo na rezultate izobrazevalnega
procesa, velja za pomembno za odlo¢evalce v izobrazevanju, ker lahko ti na
podlagi izsledkov raziskav (podatkov) nacrtujejo spremembe v izobrazeval-
nem sistemu, ki naj bi delovale na dejavnike, pomembne za dosezke ucencev

(Teodorovi¢, 2016).

Ceprav so bile raziskave opravljene na velikih vzorcih, Geprav so upostevale spre-
menljivke z razli¢nih hierarhi¢nih ravni (u¢enec, oddelek, $ola, sistem) in so bili
pri raziskovanju uporabljeni razlicni statisti¢ni modeli (hierarhi¢no linearno
modeliranje, ve¢stopenjsko modeliranje itd.), izsledki niso bili tako nedvoumni,
da bi bilo iz njih mogoce izlusciti znacilnosti »ucinkovitih« $ol, torej na podlagi
izsledkov teh raziskav ni bilo mogoce izpeljati sklepa, kaj dobro deluje’ (what
works) v izobrazevanju, zato oblikovalci izobrazevalnih politik z njimi niso do-
bili jasnih in nedvoumnih smernic (Davies, Nutley in Smith, 2000).

Resda deskriptivne in korelacijske raziskave omogoc¢ajo pomembne uvide v
nekatere pedagoske pojave in odnose, pa tudi v u¢inke izvajanja razli¢nih pro-
gramov ali intervencij, vendarle velja, da imajo najvecjo tezo eksperimentalne
raziskave, te pa so v izobrazevanju dokaj redke. Z vidika ,politike in prakse iz-
obrazevanja, temeljecih na podatkih®, so posebej pomembni pedagoski ekspe-
rimenti, s katerimi se izvajani program ali poseg evalvira na ve¢jem naklju¢nem
vzorcu s preverjanjem ve¢ spremenljivk v poskusni in kontrolni skupini v dalj-
sem obdobju (Borman, 2009; Vujisi¢ Zivkovi¢, 2013: 11). Poleg tega velja — &e
zelimo, da bi ve¢ tiso¢ raziskav koristilo izobrazevalni politiki in praksi —, da je
treba pozornost posvetiti kakovostnim sintezam in metaanalizam dosedanjih
izsledkov raziskav o pedagoskih posegih v izobrazevanje, da bi se s ¢im vecjo
zanesljivostjo ugotovilo, katere resitve so uspesne in v kaksnih okolis¢inah (Pi-
gott, 2009: 154).

Naletimo pa tudi na Stevilne kritike »na podatkih temeljecega koncepta« raz-
iskovanja izobrazevalne politike in prakse. OCitki so epistemoloske, metodo-
loske in eti¢ne narave (Vujisi¢ Zivkovi¢, 2013). Vprasanje, kaj dobro deluje’,
v izobrazevanju temelji na domnevi, da se politike, programi ali posegi, ki se
uporabljajo, lahko in morajo deliti na tiste, ki delujejo, in tiste, ki ne delujejo,
pri ¢emer se zanemarja kontekst, v katerem kaj dobro ali slabo deluje.
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Primer so raziskave, posvecene proucevanju vplivov, ki jih ima velikost oddelka
na dosezke ucencev. Ceprav so nekatere obsezne eksperimentalne raziskave
na nakljuénem vzorcu ponudile prepricljive dokaze v prid oddelkom z manj
ucenci,* druge raziskave, pri katerih so uporabili druga¢ne metodoloske resi-
tve, tega niso potrdile. Razlog za neenotnost ugotovitev gotovo lahko is¢emo
v rabi razli¢nih metod in tehnik raziskovanja.

Lahko pa iz tega sledi $e en pomemben sklep, to je, da je tisto, »kar dobro
deluje«, odvisno predvsem od medsebojnih razmerij med samim posegom, lju-
dmi, ki jih ta poseg zadeva, in razmerami, v katerih poteka (Honig, 2009: 333).
Poleg tega se je pokazalo, da posegi, ki so se v eksperimentalnih raziskavah
izkazali za uspesne, nimajo nujno enakih ucinkov, ko se uporabijo v dejanskih
Solskih razmerah, tj. v razli¢nih kontekstih.” Honig poudarja, da bi se morali
raziskovalci namesto z vprasanjem, ,kaj dobro deluje’, ukvarjati z vprasanji, kaj

dobro deluje, za koga, kje, kdaj in zakaj (ibid.).

Nacin obravnave, utemeljene na podatkih (na izsledkih raziskav, torej na znan-
stvenih spoznanjih), omogoca oblikovalcem izobrazevalnih politik, da posege
prikazejo kot ideolosko nevtralne prav zaradi njihove utemeljenosti na zbra-
nih podatkih. Lahko bi rekli, da gre za iskanje tehni¢no ustreznega odziva na
tezave ob pomo¢i dostopnih spoznanj druzboslovnih ved, iz tega pa izhaja, da
je izobrazevalna politika depolitiziran in izrazito tehnicistiCen proces (Ball,

2006: 56).

4 Eden od najbolj znanih poskusov, opravljenih na naklju¢nem vzorcu, je bil projekt Tennessee
STAR, ki so ga izpeljali v Zdruzenih drzavah Amerike, njegov namen pa je bil ugotoviti
vzrotno-posledi¢ne povezave med velikostjo oddelka in izobrazevalnimi dosezki ucencev. V
raziskavo je bilo prvo leto vkljucenih 6500 ucencev iz nizjih razredov osnovne Sole, nato pa
se je njihovo stevilo v stirih letih, kolikor je trajal poskus, povecalo na skoraj 12.000. Ucenci
so bili naklju¢no razporejeni v tri skupine oddelkov: v oddelke, v katerih je bilo od 13 do 17
ucencev, v oddelke z 22 do 26 ucenci in oddelke z 22 do 26 ucenci, v katerih je ucitelju pomagal
izpustiti pomozni ucitelj. Najpomembnejsa ugotovitev raziskave je bila, da so dosezki ucencev
v oddelkih, v katerih je u¢encev manj, boljsi kot v drugih oddelkih (Ahn in Brewer, 2009).

5  Po projektu Tennessee STAR se je ve¢ ameriskih zveznih drzav odlocilo za politiko zmanj-
Sevanja $tevila ucencev v posameznem oddelku v obliki pilotnih projektov ali v vseh Solah.
Uvedba te resitve v prakso pa ni imela pricakovanih u¢inkov. V Kaliforniji, recimo, ki je resitev
uveljavila na vsem svojem ozemlju, so evalvacijske raziskave pokazale samo malenkostno iz-
boljsanje dosezkov ucencev, pojavile pa so se tudi nepri¢akovane tezave — nezadostno §tevilo
uciteljev in pomanjkanje Solskega prostora. Primanjkljaj uciteljev so resili tako, da so zaposlili
neizku$ene in nezadostno usposobljene ucitelje, pomanjkanje Solskega prostora pa je povzro-
¢ilo, da so za pouk uporabljali neustrezne prostore. Iz tega je sledil sklep, da z raziskavo ugo-
tovljeni ucinki veljajo za razmere, znacilne za eksperimentalne okolis¢ine, ni pa jih mogoce z
gotovostjo pri¢akovati v drugaénih razmerah — v visjih razredih, v oddelkih s slabse usposob-
ljenimi ucitelji ali v Solah s skromnimi viri (Ahn in Brewer, 2009).
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Ostrih ocitkov je bilo v zvezi z zahtevami po oblikovanju izobrazevalne poli-
tike in izobrazevalne prakse, temeljece na podatkih, delezno tudi pripisovanje
velikega pomena skoraj izkljuéno kvantitativnim empiri¢nim raziskavam in
izrazitemu pozitivizmu, saj je to po mnenju Stevilnih avtorjev neutemeljeno.
Z izsledki kvantitativnih raziskav je mogoce pojasniti nekatere vidike izobra-
zevalnega procesa, ne pa vseh dejavnikov in ne v vseh kontekstih. Pri izbi-
ri metodoloskih resitev je treba upostevati naravo problema, ki se proucuje,
pomembno pa je upostevati tudi razlina mnenja, prisluhniti je torej treba
glasovom razli¢nih akterjev (Desimone, 2009). K temu sodi ne le raba kvanti-
tativnih metod raziskovanja z upostevanjem doslednih metodoloskih zahtev,
ampak prav tako raba kvalitativnih metod oziroma povezovanje obojih.

Uresnicevanje izobrazevalnih politik namre¢ poteka v nekem sociokulturnem
kontekstu, zato je pomembno, da se posamezne (politi¢ne) odlocitve povezejo
s specificnimi izku$njami tistih, ki jih te odlo¢itve zadevajo, da se ugotovi, kaj
pomenijo za razli¢ne akterje v izobrazevanju, s katerimi mehanizmi se posa-
mezne odlocitve »prevajajo« v prakso, pa tudi, kateri so nacrtovani in nenacr-
tovani uéinki vpeljane spremembe na razli¢ne akterje (Dixon, Borman in Co-
tner, 2009). Za kvalitativne raziskave (etnografske, akcijske, studije primerov
itd.) je znacilen »demokrati¢ni in interpretativni nacin proucevanja, ki veliko
bolj ustreza naravi izobrazevalnih pojavov, ker so v tako raziskovanje dejavno
vkljueni praktiki, zagovarja nacelo inkluzije in dialoga, omogoca, da se slisi
,glas vseh', in raziskovalcem dopusc¢a nadaljnje postavljanje kriti¢nih vprasanj
o socialnem in institucionalnem kontekstu $olanja, ki se jim uradna politika
izogiba« (Howe, v Vujisi¢ Zivkovi¢, 2013: 15).

Bistveno je torej odgovoriti ne le na vprasanje, kaj v izobrazevanju deluje, am-
pak tudi, zakaj in v kak$nem kontekstu. To pa pomeni, da se od raziskovalcev
izobrazevanja zahteva, da s poskusi ali doslednimi korelacijskimi raziskavami
priskrbijo zanesljive podatke o vzro¢nosti in povezanosti posameznih pojavov,
da na podlagi kvalitativnih podatkov pojasnijo, kaj znotraj pedagoske prakse
je doloceno s kontekstom in specifi¢no, ne da bi pri tem zanemarili ideolosko
in eti¢no razseznost proucevanih vprasanj, to pa je tezka naloga. Vsekakor
se to lahko zgodi samo, ¢e se zagotovijo interdisciplinarnost, heterogenost in
komplementarnost postopkov in metod pri raziskovanju vprasanj in tezav v
izobrazevalni politiki in praksi.
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Tretje poglavije
Globalizacija in izobrazevanje

3.1 Pogledi na globalizacijo

Obravnava in razumevanje tendenc v razvoju izobraZevanja in reformnih pro-
cesov, ki jih snujejo in izvajajo v izobrazevalnih sistemih po vsem svetu, sta
nelocljivo povezana s proucevanjem globalizacije in njenega vpliva na razli¢na
podrodja delovanja druzbe. Ker procesi, povezani z globalizacijo, u¢inkujejo
na tako reko¢ sleherno druzbeno podrodje, vplivajo tudi na izobrazevanje v
lokalnem?® (nacionalnem) kontekstu na posameznih celinah. Danes se pogosto
govori o globalnem trgu, globalnih odnosih, globalnih institucijah itd., pa tudi
o globalnih izobrazevalnih politikah.

Kajti izobrazevalne reforme, pri katerih so klju¢ni izrazi izobrazevanje, osre-
dotoceno na dosezke, standardizacija v izobrazevanju, upravljanje na ravni Sole
(school-based management), odgovornost uciteljev (feachers* accountability), jav-
no-zasebno partnerstvo ipd., so del izobrazevalnih politik v razli¢nih delih
sveta, v drzavah, ki so gospodarsko in kulturno zelo raznolike, zato se upravi-
¢eno vse pogosteje govori o globalnih izobrazevalnih politikah. Zaradi tega se
danes intenzivno obravnavajo vprasanja razprsitve politik, prevzemanja poli-
tik, transferjev politik, potujocih politik ali zbliZevanja politik, vsi ti izrazi pa

6  Beseda lokalno ima razli¢ne pomene. Kadar se izraz uporablja v kontekstu globalno—lokalno,
se nana$a na tisto, kar se dogaja na nacionalni ravni, tj. v posamezni drzavi. Ce se obravnava
glede na nacionalno raven, lahko pomeni pokrajinsko, okrozno, ob¢insko ipd.
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oznacujejo iste ali podobne procese, in ¢e hoemo te procese razumeti, mo-
ramo prouditi tudi pojav globalizacije (Verger, Novelli in Altinyelken, 2012).

Vse do osemdesetih let prej$njega stoletja se strokovne razprave niso osre-
dotocale na pojem globalizacije, od takrat do danes pa tako reko¢ ni podro-
&ja sodobnega Zivljenja, ki ga ne bi povezovali s tem vprasanjem (Robertson,
2003). Ceprav so pogledi na to, kdaj se je globalizacija zacela, kaj vse zajema
in kaks$ne posledice ima, razli¢ni, ni dvoma, da so se spremembe, ki jih prinasa,
pokazale na razli¢nih podro¢jih druzbenega Zivljenja, zato bi danes le tezko
trdili, da delovanje drzave in posameznika dolo¢a izklju¢no lokalni kontekst

(Portnoi, 2016).

Ceprav enopomenskega in splo$no sprejetega razumevanja globalizacije ni, je
dosezena dokaj visoka stopnja soglasja glede tega, da lahko govorimo o njenih
razli¢nih razseznostih (gospodarski, druzbeni, politi¢ni, kulturni itd.). Nekateri
so resda prepricani, da je globalizacija predvsem gospodarski pojav, drugi pa, ¢e-
prav priznavajo, da je gospodarski trg pomemben dejavnik krepitve globalizacije,
vendarle poudarjajo, da gre za skupek sprememb, ne za enodimenzionalen pojav
(Gidens, 2005). Giddens meni, da je globalizacija »krepitev druzbenih odnosov
po vsem svetu, s katerimi se med seboj oddaljeni kraji povezujejo tako, da na lo-
kalno dogajanje vplivajo dogodki, ki potekajo milje stran, in obratno« (Gidens,
v Simons, Olssen in Peters, 2009: 39), Verger in sodelavci pa poudarjajo, da gre
za povecanje vzajemne odvisnosti med ljudmi, ozemlji in organizacijami na go-
spodarskem, politicnem in kulturnem podroéju (Verger, Novelli in Altinyelken,
2012: 3). Prevladujoce globalizacijske procese, meni Dale, lahko oznac¢imo za
hiperliberalizem na gospodarskem podrodju, javno upravljanje namesto drzav-
nega’ na politicnem podro&ju in poblagovljenje in potrosnistvo na kulturnem

podrogju (Dale, v Verger, Novelli in Altinyelken, 2012: 3).

Toda kadar avtorji od splosnih trditev o okrepljeni soodvisnosti na razli¢nih
ravneh sodobnega Zivljenja preidejo k proucevanju vzrokov in posledic glo-
balnih procesov, se med njimi pokazejo velike razlike. Sociolog Held (2003)
omenja tri obseznejse $ole misljenja — hiperglobaliste, skeptike in transforma-
cioniste, eprav poudarja, da vsako od skupin sestavljajo avtorji, ki zagovarjajo
razli¢na teoreti¢na in ideoloska izhodisca.

Hiperglobaliste povezuje ideja, da je globalizacija »primarno gospodarski po-
jav; da se povezovanje svetovnega gospodarstva danes krepi; da se zaradi po-

treb svetovnega kapitala vsem vladam vsiljuje neoliberalno gospodarstvo, zato
politika ni ve¢ ,umetnost mogocega’, ampak prej plese, kot gode ,ekonomski

7 Angl. governance without government
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menedzment‘« (ibid.: 50). Zaradi globalnega gospodarstva (kapitalizma), teh-
noloskega napredka, vzpostavitve institucij globalnih oblasti in svetovnega
Sirjenja in hibridizacije kulture so se pojavili pomisleki 0 mo¢i in pomenu
nacionalnih drzav. Zagovorniki neoliberalizma med hiperglobalisti so naklo-
njeni prevladi trznih nacel pri upravljanju druzbenega Zivljenja in zagotavlja-
nju spostovanja individualnih ¢lovekovih pravic in svobos¢in, socialisti in neo-
marksisti pa v sodobni globalizaciji vidijo ,zmagoslavje zatiralskega globalnega
kapitalizma‘ (ibid.).

Kot poudarja Held (2003), skeptiki menijo, da je globalizacija samo mit in
da je globalna (gospodarska) povezanost danes §ibkejsa, kot je bila v prete-
klosti. Pomen nacionalnih drzav se ne zmanjsuje, Se ve¢, drzave imajo mo¢,
da usklajujejo mednarodne gospodarske dejavnosti. Skeptiki ve¢ji pomen pri-
pisujejo regionalizaciji kot globalizaciji, saj so po njihovem mnenju svetovni
gospodarski tokovi vzpostavljeni predvsem med tremi finan¢no-trgovinskimi
bloki: evropskim, tthomorsko-azijskim in severnoameriskim, to pa pomeni, da
se svet pravzaprav ne zdruzuje, ampak deli. Namesto povezovanja po njiho-
vem mnenju nastajajo vse vecje razlike — neenakosti med Severom in Jugom se
niso zmanjsale ali izginile, opazna je tudi rastoca gospodarska marginalizacija
drzav tretjega sveta.

Poleg tega po mnenju skeptikov internacionalizacija ni povzrocila bistvenega
restrukturiranja hierarhi¢nih odnosov v svetovnem gospodarstvu, prav tako ni
mogoce govoriti niti o vzpostavitvi svetovne civilizacije. Ravno nasprotno, vse
vedje neenakosti povzrocajo delitev na civilizacijske bloke in etni¢ne enklave,
to pa je vzrok za razvoj agresivnega nacionalizma.

Tretjo, najstevilnejSo skupino sestavljajo transformacionisti. Ti v globalizaciji
vidijo dejanski proces, ki moc¢no vpliva na druzbe, oblastne institucije in go-
spodarstvo, pa tudi proces, ki ga prezemajo nasprotja, njegovi ucinki pa so
nejasni (ibid.). Ne zanikajo, da je mogoce govoriti o obstoju svetovne ureditve,
vendar v njej ne vidijo dokaza globalne konvergence ali obstoja ene same sve-
tovne druzbe. Kot pravi Held (2003), je za te avtorje znalilno prepricanje, da
globalizacija rekonstruira mo¢, vlogo in avtoriteto nacionalnih vlad, zavracajo
pa trditve hiperglobalistov o krizi suverenosti nacionalne drzave, pa tudi skep-
tikov, da glede tega ni opaziti nikakr$nih sprememb.

Globalizacija je po njihovem mnenju povezana z druga¢nim razumevanjem su-
verenosti, pa tudi z novimi oblikami politi¢ne in gospodarske organiziranosti
(npr. delovanje multinacionalnih korporacij ali transnacionalnih druzbenih gi-
banj), zaradi ¢esar na nacionalne drzave ni ve¢ mogoce gledati kot na edine cen-
tre modi v svetu. Da bi presegli dihotomijo med globalizacijo in lokalizacijo, se je
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zalel uporabljati izraz glokalizacija, ki meri na to, da lokalne vsebine prezemajo
globalni vplivi, podobno kot se v kulturi namesto o dihotomiji med homogeni-
zacijo in heterogenizacijo govori o hibridizaciji kulture (Vuleti¢, 2002).

Tako reko¢ do konca 20. stoletja je vec¢inoma prevladovalo pozitivno mnenje
o globalizacijskih procesih, od takrat pa se je odnos do njih v javnosti in med
znanstveniki spremenil. Pojav globalizacije vse intenzivneje spremljajo $tevil-
ne kritike in opozorila na njegove negativne posledice, izrekajo pa jih ideolo-
$ko razli¢no usmerjeni avtorji (konservativci, socialdemokrati, postmodernisti
itd.). Kritike se osredoto¢ajo na neoliberalno ideologijo, ki se je razvila ob
koncu sedemdesetih let kot projekt mo¢nih in vplivnih skupin in je ob¢utno
vplivala na vsa podrodja Zivljenja. Neoliberalizem naj bi bil namre¢ zelo uspe-
$en pri zagotavljanju gospodarske ucinkovitosti, in to z:

+  drzavno deregulacijo, privatizacijo in utrditvijo trga;

+  prostim pretokom kapitala;

+  zmanjSevanjem javnih izdatkov za zdravstvo, izobrazevanje in socialno
varstvo;

+  zmanjSevanjem pomod¢i,drzavam v razvoju‘ (Pecujli¢, 2002).

V nasprotju s socialnim kapitalizmom oziroma idejo ,drzave blaginje‘, ki je bolj
ali manj opuscena, zagovarjala pa je oboje, povecanje bogastva in zagotavljanje
blaginje vsem ¢lanom druzbe, je neoliberalni koncept pripeljal do plemenite-
nja kapitala samo za ozke elite in hkrati do povec¢anja revsc¢ine v druzbi in vse
vedje socialne neenakosti med drzavami in znotraj njih (ibid.).

Ce govorimo o kulturi, se kritike nana3ajo na $irjenje vpliva tujih kulturnih
obrazcev in identitet ter vsiljevanje kulture kot univerzalne (vesternizacija),
¢emur kljubujejo razli¢ni procesi kulturnega upora, kulturne identifikacije in
domovinskosti (Santos, 2002). V nasprotju s prej povedanim marsikdo meni,
da bi humanitarna narava globalizacije v sodobni druzbi morala biti »osredo-
tocena na doseganje ciljev razvoja osebnosti, ki je nasprotje nerazslojeni mno-
Zici/trumi, in izoblikovanje drzavljana kot ozaves¢enega druzbenega subjekta,
ki se svobodno odlo¢a o vrednotnih sistemih in nastajanju novih identitet na
podlagi trajno pridobljenih vrednot/moralnih nacel, opredeljenih v Deklaraciji
Clovekovih pravic« (Golubovi¢, 2015: 62).

Brez dvoma ima globalizacija tudi dobre plati. Res pa je, da je gospodarska
logika, ki temelji predvsem na nacelih ucinkovitosti in konkurence, postala
prevladujoca vodilna ideja na $tevilnih podroéjih druzbenega delovanja, tudi v
izobrazevanju. Vendar na splo$no — e posebej pa to velja za izobrazevanje — ne
bi smela prevladati nad naceli socialne pravi¢nosti.
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3.2 Teoreti¢na izhodis¢a za analizo globalizacije
v izobrazevanju

Ko obravnavamo nacine, na katere je mogoce analizirati globalizacijo, nale-
timo na razli¢ne klasifikacije raziskav, ki se ukvarjajo s tem pojavom. Ceprav
globalizacijo proucujejo razlicne druzboslovne vede, so k razumevanju tega
pojava veliko prispevale predvsem sociologija, ekonomija, antropologija in po-
litologija, ¢e govorimo o vplivu globalnih procesov na izobrazevanje, pa vede,
kot so sociologija izobrazevanja, antropologija izobrazevanja, ekonomija izo-
brazevanja ipd.

Zato je za merilo pri klasifikaciji nacinov teoreti¢ne in raziskovalne obravna-
ve globalizacije mogoce uporabiti disciplinarno usmeritev. Ugledni britanski
sociolog Sklair (Skler, 2003), recimo, navaja stiri glavne modele raziskovanja
globalizacije v sociologiji:

« model svetovnih ureditev,

+  model globalne kulture,

+  model globalne druzbe in

+ model globalnega kapitalizma.

Portnoi (2016) pa ponudi pregled razli¢nih teorij globalizacije in nadinov
obravnave tega pojava in pri tem opozori na tiste, ki so pomembni z vidika
proucevanja globalizacije v izobrazevanju. Med drugim navaja:

+  teorijo ¢loveskega kapitala,

+  teorijo posodobitve,

+  teoriji odvisnosti in svetovne ureditve,
*+  teorijo svetovne (globalne) kulture in
+  teorijo globalnega kapitalizma.

Spring (2015) omenja tele nadine teoreti¢ne obravnave globalizacije izobra-
Zevanja: teorije svetovne kulture, teorije svetovne ureditve in postkolonialne/
kriti¢ne teorije, teorije prevzema politik (Educational Borrowing and Lending),
pa tudi dva nasprotujoca si nacina obravnave izobrazevanja: model ¢loveskega
kapitala in progresisti¢ni model.

Nimamo namena opisovati vse raznolikosti na¢inov proucevanja in razumeva-
nja globalizacije v izobrazZevanju, opozorili bomo samo na nekatere od teore-
ti¢nih modelov, ki jih pogosto zagovarjajo ali kritizirajo avtorji, za katere vemo,
da sta izobrazevanje in $e posebej vprasanje transferja izobrazevalnih politik v
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sredis¢u njihovega zanimanja. V nadaljevanju besedila bomo na kratko prika-
zali tele teorije in modele: teorijo ¢loveskega kapitala, teorijo svetovne ureditve
in teorijo svetovne kulture.

Teorija cloveskega kapitala izvira iz ekonomije, danes pa se pri razlagi druzbe-
nih pojavov in procesov, tudi izobrazevanja, nanjo sklicujejo avtorji z razli¢nih
znanstvenih podrodij. Povezujemo jo z imeni treh ekonomistov — Mincerja,
Schultza in Beckerja — in se ukvarja z vidiki ¢loveskega Zivljenja, ki prispevajo
h gospodarski produktivnosti (Portnoi, 2016; Spariosu, 2016). Po tej teoriji so
cloveski kapital znanje, ves¢ine in vrednote, ki jih posameznik pridobi med iz-
obrazevanjem, bodisi v $oli bodisi zunaj nje, in opredeljujejo njegovo produk-
tivnost. Bolj ko je posameznik izobrazen, vedja je njegova produktivnost, torej
je vedja tudi korist, ki jo prinasa izobrazevanje — posamezniku samemu (veé
zasluzi, ima boljse moznosti, da obdrzi sluzbo ipd.) in druzbi (visja stopnja
gospodarske rasti) (Spariosu, 2016; Spariosu in Bodroski Spariosu, 2017). S
tega vidika je vlaganje v izobrazevanje modra strateska poteza. Na izobraze-
vanje se torej gleda kot na nalozbo, ki bo v prihodnosti koristila posamezniku
in druzbi.

Ta teorija se osredoto¢a na neto koristi, ki jih bosta posameznik in druzba
imela od dodatno pridobljene izobrazbe. Kvantitativni kazalec te neto koristi
je stopnja donosa nalozb v izobrazevanje. Ugotovimo jo tako, da izratunamo
razmerje med koristjo, ki jo prinasa izobrazba, in neposrednimi in posrednimi
stroski izobrazevanja (Spariosu, 2016; Spariosu in Bodroski Spariosu, 2017).

Kot obstaja razlika med zasebnimi (individualnimi) in druzbenimi koristmi,
izhajajo¢imi iz izobrazevanja, obstaja tudi razlika med zasebnimi in druzbeni-
mi stopnjami donosa. Drugace od zasebnih stopenj donosa, v katerih so zajeti
stroski izobrazevanja, ki jih poravnajo posamezniki sami, in koristi, ki jih ima-
jo od tega vlozka, ko kon¢ajo $olanje, so v druzbenih stopnjah donosa zajeti
javni stroski in dobicki celotne druzbe (Spariosu in Bodrogki Spariosu, 2017).

O sinergiji koristi, ki jih imata od izobrazevanja posameznik in druzba, govori
tale navedek: »Stopnje donosa nalozb v izobrazevanje so koristne predvsem za
posameznike, saj jih usmerjajo pri osebnih odlocitvah o visini nalozbe v Sola-
nje. Koristijo pa tudi oblikovalcem javnih politik. Vodijo jih pri odlo¢itvah o
vlaganju v izobrazevanje — odlocitvah, ki se nanasajo na skupno visino izdat-
kov za $olstvo, prednostne naloge na razli¢nih ravneh in nacine financiranja
posameznih izobrazevalnih programov« (ibid.: 88).

Raziskave so pokazale, da so druzbene stopnje donosa nizZje od zasebnih, da se
znizujejo, ¢im visja je raven izobrazevanja, in so v drzavah v razvoju visje kot
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v razvitih drzavah (Spariosu, 2016). Recimo prav na podlagi izsledkov, prido-
bljenih za vecino drzav po vsem svetu, ki kazejo, da vlaganje v osnovnosolsko
izobrazevanje v primerjavi z vlaganjem v nadaljnje ravni izobrazevanja zago-
tavlja vi§jo stopnjo donosa (vedji zasluzek), sta se Svetovna banka in Unesco
odlocila za promoviranje in finan¢no podporo programa, s katerim naj bi se
univerzalno osnovnosolsko izobrazevanje zagotovilo po vsem svetu, programa
Izobrazevanje za vse (Allen, 2012: 105). Tudi pri izobrazevalnih ustanovah se
ugotavlja, kaksni rezultati (ouzpuf) se dosegajo v primerjavi z vloZenimi viri
(input). Za kazalnik dosezenih rezultatov se danes v glavnem uporabljajo do-
sezki ucencev pri eksternem preverjanju znanja.

Toda teza, da ljudje vlagajo v svoje izobrazevanje, da bi pozneje ve¢ zasluzili, ne
velja nujno. Posameznik sredstev za razli¢ne tecaje (fotografski, hortikulturni
te¢aj itd.) pogosto ne nameni zato, ker si v prihodnosti od tega obeta finan¢-
no korist, ampak ga k temu spodbudita pristno zanimanje za neko podrogje
in to, da osebno uziva pri ukvarjanju z nekaterimi dejavnostmi. Z znanjem in
ves¢inami, ki jih posameznik pri tem pridobi, se njegov ¢loveski kapital ne bo
povecal, saj zaradi njih njegova trzna vrednost ne bo ni¢ vedja. Res pa je tudi,
da znanja in izkusenj, ki jih zahtevajo delodajalci, ni mogoce pridobiti samo v

soli (Allen, 2012: 102).

Kritiki tak$nih teoreti¢nih izhodis¢ se poleg tega ne strinjajo z mislijo, naj bi
na ljudi gledali predvsem kot na potencialne vire, s katerimi si je mogoce zago-
toviti gospodarske koristi. Razvoj ¢loveskega kapitala se razume kot vlaganje v
ustvarjanje bogastva (Brown in Lauder, v Portnoi, 2016). Obravnavanje vloge
in delovanja izobrazevanja z gospodarskega vidika je danes pravzaprav prevla-
dujoce. Vendar prav tako marsikdo podvomi o ustreznosti osredotocanja na
razmerje med izobrazevanjem in gospodarsko konkurenénostjo.

Teorija svetovne ureditve, katere zacetnik je sociolog Wallerstein, se je razvijala
od sedemdesetih let prej$njega stoletja in je postala zelo vplivna v druzbenih
vedah (Sklair, 2010). Utemeljena je na kritiénih mnenjih o neenakosti odnosov
med posameznimi drZzavami po svetu. Po teoriji svetovne ureditve (tako kot
po teoriji odvisnosti) lahko drzave razdelimo v tri skupine — drzave sredi§ca,
polobrobja in obrobja (Arnove, 2009; Olmos in Torres, 2009; Portnoi, 2016).

Drzave sredis¢a imajo v svetu prevladujo¢ polozaj, mednje pa sodijo gospo-
darsko razvite in bogate drzave, t. i. drzave globalnega severa; na drugi strani
so revne, postkolonialne druzbe, odvisne od drzav sredis¢a, ki jim »narekujejo
pravila igre«, t. i. globalni jug, med tema skupinama pa so drzave polobrobja.
Sodobna svetovna ureditev, utemeljena na neenaki delitvi dela, po mnenju av-
torjev, ki zagovarjajo tak$no razumevanje, ni nekaj danega, ampak jo dolocata
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kapitalisticna ureditev in svetovna gospodarska integracija. Drzave sredisca
imajo klju¢no vlogo tudi v mednarodnih (svetovnih) organizacijah, tam vsi-
ljujejo svoje poglede na svet, vzpostavljajo svoj sistem vrednot in ga irijo po
svetu.

Razlage povezav med globalizacijo in izobrazevanjem, posebno z vidika $ir-
jenja globalnega modela izobrazevanja, so se $tevilni avtorji lotili, izhajajo¢ iz
teorije odvisnosti in teorije svetovne ureditve (Portnoi, 2016: 66). Ti avtorji
izobrazevanje razumejo kot enega klju¢nih mehanizmov, s katerimi drzave
sredis¢a uveljavljajo svojo premoc nad drugimi drzavami. Namen razvijanja in
izpopolnjevanja izobrazevalnih sistemov po svetu ni zagotoviti kakovostno iz-
obrazevanje za vse, ampak ohraniti neenakost znotraj svetovne ureditve s pre-
vladujo¢o vlogo vplivnih, gospodarsko razvitih drzav. Re¢eno drugace, ljudje
med izobrazevanjem usvajajo temeljne vrednote kapitalizma in hierarhi¢no
naravo delitve dela sprejemajo kot normalno.

V sredis¢u zanimanja, pa tudi kritik avtorjev, ki pri analizah izhajajo iz teorije
svetovne ureditve, so se znasla vprasanja vpliva neoliberalizma na izobraze-
vanje, uveljavljanja trznih nacel pri delovanju izobrazevalnih sistemov, vloge
mednarodnih organizacij pri reformiranju izobrazevanja ipd. Kot poudarja
Spring (2015), se ti avtorji strinjajo glede tehle trditev:

(a) izobrazevalne politike in prakse, ki se $irijo po drzavah, ustrezajo gospo-
darsko najbogatejsim drzavam;

(b) z vse vedjo uniformnostjo izobrazevalnih sistemov se legitimira mo¢ raz-
vitih drzav;

(c) mednarodne (svetovne) organizacije podpirajo politike, ki ustrezajo boga-
tim drZavam in posameznikom.

Teorijo svetovne (globalne) kulture so prvotno razvili sociologi. Za avtorje, ki
zagovarjajo to teorijo, je znacilno, da pri proucevanju globalizacije kulturi pri-
pisujejo vedji pomen kot politiki ali gospodarstvu (Skler, 2003: 39). Zanima
jih, kaj se dogaja z individualno in nacionalno identiteto v razmerah krepitve
,globalne kulture'. Sirjenje globalne kulture vodi k temu, da na svet gledamo
kot na ,globalno vas‘ (iid.).

Po mnenju zagovornikov teorije svetovne kulture se posamezne kulture po-
stopoma zdruzujejo v eno samo globalno kulturo, utemeljeno na zahodnih
idealih in kulturnih vrednotah (Portnoi, 2016). Svetovne medvladne in dru-
ge mednarodne organizacije so klju¢ne zagovornice Sirjenja globalne kulture,
drzave, $e posebej tiste v manj razvitih delih sveta, spodbujajo, naj sprejmejo
univerzalne vrednote in norme (Spring, 2015). Mednarodni akterji pri tem
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igrajo pomembno vlogo, nacionalne drzave pa pri oblikovanju svetovnih norm
in vrednot sodelujejo Ze s tem, da so vkljucene v delo teh organizacij.

Delovanje mednarodnih organizacij je po mnenju zagovornikov te teorije ver-
jetneje plod strinjanja drzav ¢lanic kot posledica vpliva svetovne elite. To, kar
se danes dogaja v izobrazevanju po svetu — standardizacija, preverjanje do-
sezkov ucencev, privatizacija ipd. —, je po mnenju teh avtorjev dokaz obstoja
svetovnega kulturnega modela, hkrati pa so tudi same izobrazevalne ustanove
mehanizmi, prek katerih se razsirjajo kulturno dominantne vrednote in nor-
me, kot je, recimo, razumevanje pravice do izobrazevanja kot ene od temelj-
nih ¢lovekovih pravic (Portnoi, 2016: 68). Drugace receno, opraviti imamo z
globalnim izomorfizmom — pri organizaciji in nacinu delovanja institucij v
druzbah, ki se po svojih znacilnostih precej razlikujejo, se kazejo vse ocitnejse

podobnosti (Lechner in Boli, 2005: 46).

Pri obravnavi vprasanja, kako globalizacija vpliva na izobrazevanje, se pogosto
izhaja prav iz teorije svetovne (globalne) kulture. Avtorji, med katerimi sta
Francisco Ramirez in John Meyer, menijo, da je model mnozi¢nega izobraze-
vanja vzniknil v Evropi in da je bil pomembna sestavina pri oblikovanju mo-
dernih nacionalnih drzav (Ramirez, Meyer in Lerch, 2016). S Sirjenjem mode-
la $olanja, ki je sestavni del razprSevanja modela globalne kulture, si postajajo
izobrazevalni sistemi vse bolj podobni (Anderson-Levitt, 2003; Spring, 2015).
Odlocevalci v izobrazevanju se po tej razlagi pri oblikovanju izobrazevalnih
politik opirajo na globalni (zahodni) model izobrazevanja (Anderson-Levitt,

2003; Spring, 2015).

Svetovni trend razvoja izobrazevanja se ni vzpostavil naenkrat, proces je bil
postopen in je potekal tako, da so oblikovalci politik politiko in prakso uskla-
jevali z globalnimi trendi, izobrazevalni sistemi pa so si zaradi tega postajali
vse bolj podobni. Zagovorniki te teorije se ukvarjajo predvsem s skupnimi nor-
mami in vrednotam, in ¢eprav pri tem ne trdijo, da je globalni izobrazevalni
model najboljsi za vse drzave, oblikovalci politik v njem vidijo najboljsi ali vsaj
edini sprejemljiv nacin razvoja izobrazevalnega sistema. Poleg tega sprejemanije
tega modela ni posledica prisile zunanjih akterjev, odlocevalci v njem preprosto
vidijo zazelen in sodoben nacin izvajanja izobrazevalnih politik, $e posebej v raz-
merah globalne tekmovalnosti (Ramirez in Boli, v Anderson-Levitt, 2003: 4).

Toda $tevilni primerjalni pedagogi in antropologi izobrazevanja opozarjajo, da
se je s trditvijo o podobnosti izobrazevalnih sistemov mogoce strinjati samo,
Ce stvari opazujemo na abstraktnejsi, splosni ravni. Struktura izobrazeval-
nih sistemov, predmeti, ki jih zajema kurikul, ali zgradba u¢ne ure so dejan-
sko povsod podobni, vendar le, ¢e se opazovalec ne spus¢a v podrobnosti. Pri
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podrobnejsi analizi, ki zajame razli¢ne ravni opazovanja in razli¢ne vidike, se v
resnici pokazejo pomembne razlike. Kulturoloskih razlik med razli¢nimi naro-
di in druzbami ne smemo zanemariti. S tega vidika ne moremo pritrditi mne-
nju, da se kulture $olanja zbliZujejo, torej da obstaja globalni model $olanja, v
resnici lahko govorimo o velikih razlikah (Anderson-Levitt, 2003). Poleg tega
so raziskave pokazale, da tudi kadar so na ravni nacionalne izobrazevalne po-
litike sprejeti nekateri globalni trendi v izobrazevanju, to sploh ne pomeni, da
spremembe v praksi resni¢no potekajo enako in da se dosezejo isti ali podobni

ucinki (Steiner-Khamsi, 2012).

Oboji, zagovorniki teorije svetovne kulture in teorije svetovne ureditve, se to-
rej posvecajo vprasanjem globalnih tokov v izobrazevanju in razprsevanju iz-
obrazevalnih politik, toda njihovi pogledi se razlikujejo. Zagovorniki teorije
svetovne kulture so razprSevanju svetovne kulture, ki vkljucuje tudi razprse-
vanje izobrazevalnih politik in praks, precej naklonjeni, zagovorniki teorije
svetovne ureditve pa menijo, da razvite drzave prek delovanja mednarodnih
organizacij vsiljujejo prevladujo¢ skupek vrednot, saj imajo v teh organizacijah

klju¢en vpliv.

Stevilni avtorji, ki se ukvarjajo z vprasanjem transferja izobrazevalnih politik,
so kriti¢ni do vpliva globalizacije na izobrazevanje in poudarjajo pomen kul-
turnih posebnosti. Zaradi svojih mnenj so v literaturi poimenovani kulturalisti
(Portnoi, 2016; Spring, 2015). Ti avtorji ne zanikajo, da se globalni model izo-
brazevanja vse bolj $iri, vendar se ne strinjajo, da obstaja soglasje, kaj je »dobra
praksac, in poudarjajo pomen lokalnega konteksta pri oblikovanju globalnih
tokov v izobrazevanju.

3.3 Vplivdruzbenih in gospodarskih sprememb

na izobrazevalno politiko

Vse do sredine 20. stoletja izobrazevanje ni bilo podrodje, za katero bi se raz-
licna mednarodna telesa in organizacije posebej zanimali. Izobrazevalne po-
litike so se oblikovale na nacionalni ravni, ne da bi nanje vplivali zamisli, pri-
porocila ali pritiski mednarodnih akterjev. Po ustanovitvi Unesca in sprejetju
Splosne deklaracije ¢lovekovih pravic so se razmere pocasi spremenile — pri-
zadevanja za dolocitev ciljev sprememb izobrazevalnih sistemov na svetovni
ravni in smeri, v katerih naj bi te spremembe potekale, so bila vse pogostejsa
(Mundy, Green, Lingard in Verger, 2016). Za vecino drzav na svetu je §irjenje
zamisli in modelov izobrazevanja in usklajevanje nacionalnih izobrazevalnih
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politik z globalno vzpostavljenimi razvojnimi trendi postalo stvarnost. Izobra-
Zevanje je ostalo v pristojnosti nacionalnih drzav, vendar je bilo pod mo¢nim
vplivom tistega, kar se je dogajalo na svetovnem prizoriscu.

Hkrati z vse bolj razvitim mednarodnim sodelovanjem in rasto¢im vplivom
nadnacionalnih organizacij, kakr$na je Unesco, je na spremembe izobrazeval-
nega sistema obcutno vplival tudi buren druzbeni in gospodarski razvoj v mi-
nulih desetletjih. Prav ta pospeseni razvoj je bil eno od gibal posodabljanja in
usklajevanja izobrazevalnih sistemov.

Po drugi svetovni vojni je bilo treba zagotoviti politi¢no stabilnost, vzpostaviti
druzbo na demokrati¢nih temeljih, obnoviti uni¢eno gospodarstvo, spodbuditi
gospodarski razvoj ipd. Nadaljevalo se je vzpostavljanje tesnejsega politicnega
in gospodarskega sodelovanja in medsebojnih povezav, pa tudi zagotavljanje
vedjih drzavljanskih in politicnih svoboscin. Iz spoznanja, da je izobrazevanje
pomemben dejavnik ne le prihodnjega gospodarskega razvoja in napredka,
ampak tudi zagotavljanja trajnega miru, zasnovanega na splosno sprejetih na-
Celih in vrednotah, se je porodila potreba po oblikovanju svetovnih standardov
izobrazevanja in ve¢stranskem reSevanju tezav na tem podrocju. Na intenziv-
nejse delovanje mednarodnih akterjev v izobrazevanju in Sirjenje globalnih
izobrazevalnih politik so vplivali tudi nastanek samostojnih drzav, ki so se
osvobodile izpod kolonialne oblasti, konec obdobja hladne vojne, vse vecja
mobilnost, vse bolj razvejene komunikacije, ki so bile plod razvoja informa-
cijsko-komunikacijskih tehnologij, in predvsem krepitev gospodarske in trzne
povezanosti (ibid.: 3—4).

Dale (2000) meni, da je pri obravnavi vpliva globalizacije na nacionalno izo-
brazevalno politiko in prakso treba poiskati odgovore na tale vprasanja:

+  kaksni sta narava in vloga delovanja zunanjih dejavnikov;
+  na katerih podrogjih se kazejo ti vplivi;
+  kaksni so njihovi neposredni ali posredni ucinki.

Vpliv gospodarskih vidikov globalizacije na nacionalne izobrazevalne politi-
ke se je zacel jasneje kazati ob izteku sedemdesetih let prej$njega stoletja
(Mundy ez al., 2016; Portnoi, 2016; Rizvi in Lingard, 2010). V povojnem
obdobju je namre¢ vse do zacetka sedemdesetih let vec¢ina zahodnoevropskih
drzav vzpostavila neko obliko drzave blaginje, v kateri sta bila pomembna
solidarnost in zagotavljanje socialnih pravic vsem drzavljanom in ki si je
prizadevala za pravi¢no delitev druzbenega bogastva med ¢lani druzbe na
podlagi davkov, socialnega zavarovanja in obveznih socialnih dajatev (Pan-

teli¢, 2002; Perisi¢, 2008).
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Toda v razmerah upocasnjene gospodarske rasti in trzne nestabilnosti, ki so
bile v sedemdesetih letih posledica inflacije in visoke stopnje brezposelnosti,
se je ta koncept pocasi opuscal in je odstopal prostor neokonservativnosti in
neoliberalizmu (Perisi¢, 2008; Portnoi, 2016). Drzavna deregulacija, privatiza-
cija, utrditev prostega trga in zmanj$evanje javnih izdatkov za socialno varstvo,
izobrazevanje in zdravstvo, na katerih temelji neoliberalni koncept, naj bi bili
nujni za zagotovitev ve¢je ucinkovitosti in gospodarske rasti. V gospodarskih
panogah je zavladala neoliberalna ideologija, prodrla pa je tudi na druga po-
dro¢ja druzbenega delovanja, kot je, recimo, izobrazevanje.

Poleg tega smo v drugi polovici 20. stoletja doziveli prehod iz industrijskega
gospodarstva v postindustrijsko, to pa je povzro¢ilo spremembe v svetu dela,
spremenile so se tudi zahteve v zvezi z izobrazevalnim sistemom. Delez fizi¢-
nega dela v gospodarstvu se je zmanjseval, krepile so se storitvene panoge in
to je povzrocilo prehod iz blagovnega gospodarstva v gospodarstvo znanja. V
gospodarsko razvitih drzavah je zaposlenih, ki ,proizvajajo in distribuirajo zami-
sli in podatke’, precej ve¢ kot tradicionalnih proizvodnih, industrijskih delavcev
(Brali¢, 2016; Portnoi, 2016; Trnavac, 2005). Tako se je pojavil tudi nov koncept
— gospodarstvo znanja —, s katerim je povezan pojem druzba znanja. Naloga izo-
brazevalnega sistema je pripraviti delovno silo za svetovno gospodarstvo znanja.

Razvoj znanja, ves¢in in kompetenc, potrebnih za Zivljenje v druzbi, katere
znacilnosti dolo¢a svetovno gospodarstvo, je postal splosno sprejet pojem. Od
izobrazevalnega sistema se pricakuje, da za Zivljenje pripravi posameznike, ki
so ustvarjalni, prilagodljivi, podjetni in so se pripravljeni uciti in izpopolnjevati
vse Zivljenje.

Mundy in sodelavci menijo, da je globalizacija gospodarstva v izobrazevalnih
politikah povzroc¢ila dva tipa sprememb (Mundy ez a/., 2016). Pri prvem tipu
gre za spremembe pri financiranju izobrazevanja, drugi se nanasa na zahteve
po konkurenc¢nosti. Politike financiranja izobrazevanja v razvitih drzavah, pa
tudi v drzavah v razvoju so se osredotocile na iskanje moznosti za zagota-
vljanje interne ucinkovitosti (cosz-effectiveness), tj. iskanje najboljsih nacinov
razporejanja finan¢nih sredstev v izobrazevalni panogi ali izobrazevalni insti-
tuciji (Bodrogki Spariosu, 2010), na uvajanje novih oblik financiranja in po-
vecanje zasebnih virov financiranja (posebno v visoko$olskem izobrazevanju).
Tudi konkurenéni pritisk je bil spodbuda za reformne korake v izobrazevanju,
med drugim pa se je pozornost zaradi njega preusmerila na standarde dosez-
kov, izvajanje nacionalnih in mednarodnih preverjanj izobrazevalnih dosez-
kov, poudarjanje poklicne odgovornosti zaposlenih in diverzifikacijo ponudbe
izobrazevalnih storitev.



GLOBALIZACIJA IN IZOBRAZEVANJE 51

Za izobrazevalne oblasti je to pomenilo, da je treba zagotoviti ucinkovit iz-
obrazevalni sistem, torej tak, ki bo dosegal zastavljene cilje, ne da bi se pri
tem povecali stroski. Zato so iskale resitve, na podlagi katerih bi sistem postal
ucinkovitejsi in bi z manj denarnega vlozka »proizvajal« dobre rezultate. Pobu-
dniki uvajanja trznih nacel v izobrazevanje so delovali v ZDA in Zdruzenem
kraljestvu ob koncu osemdesetih let 20. stoletja.

V zvezi s tem sta bila posebej pomembna dva dokumenta — v ZDA je bilo to
porocilo iz leta 1983, nastalo med predsedovanjem Ronalda Reagana, »Ogro-
zeni narod« (4 Nation at Risk), v katerem so zbrana priporocila za izobraze-
valno reformo v ZDA, v Angliji pa je bil to Zakon o izobrazevalni reformi
(Education Reform Act) iz leta 1988, ko je bila predsednica vlade Margaret
Thatcher (Sahlberg, 2016).

Bistvo povzema tale navedek: »Trzna logika je bila preprosta: $ole bi bile veli-
ko ucinkovitej$e, ¢e bi med njimi vladala ve¢ja tekmovalnost. Ce bi hoteli za-
gotoviti, da bodo trzne sile imele Zelene ucinke, bi morala biti izbira 3ol vecja
in Sole bolj raznovrstne, ve¢ bi moralo biti informacij za uporabnike in avto-
nomija pri upravljanju $ol bi morala biti vecja, da bi se Sole inovativno odzvale
na konkurenéni pritisk« (Mundy ez al., 2016: 5).

Spremembe, utemeljene na uvajanju trznih nacel v izobrazevanje, se niso ka-
zale le v izobrazevalni politiki ZDA in Zdruzenega kraljestva, ampak se je
vpliv teh politik razsiril $e na Stevilne druge drzave Severne Amerike, Evrope
in vzhodne Azije. Mednarodne organizacije, razli¢na svetovalna podjetja in
zasebne korporacije so sprejeli ta koncept in Se naprej promovirali izobra-
zevalne reforme, zasnovane na trznih mehanizmih. Konkurenca med $olami,
svobodna izbira Sole, standardizacija dosezkov ucencev, preverjanje kakovosti
izobrazevanja na podlagi standardiziranega testiranja in privatizacija v izo-
brazevanju so naela, ki so bila medtem v celoti ali deloma sprejeta v Stevilnih
izobrazevalnih sistemih (Sahlberg, 2016).

Z ekonomizacijo izobrazevanja, s katero so se na tem podrodju uveljavljala
trzna nacela, gospodarsko blaginjo pa je poudarjala kot prevladujoci cilj izo-
brazevanja, se je vsaj deloma zacel manjsi pomen pripisovati vprasanjem, zna-
Cilnim za humanisti¢ni, tj. progresisti¢ni pogled na izobrazevanje, med njimi
vprasanjem ¢lovekovih pravic, drzavljanskega aktivizma, varstva narave in traj-
nostnega razvoja, pa tudi ucenja zaradi ucenja samega, torej zaradi pomena, ki
ga ima za posameznikov osebni razvoj in njegovo kulturno in duhovno blagi-
njo (Portnoti, 2016). S poudarjanjem potrebe po usposabljanju za trg dela se je
poleg tega zacelo ve¢ pozornosti posvecati znanju in ves¢inam s posameznih
ucnih podrodij ali iz posameznih predmetov — jezikovnim kompetencam in
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kompetencam iz naravoslovnih ved in matematike (nanje se osredotoca tudi
raziskava PISA) —, drugim pa se je namenjalo manj pozornosti.

Ena od resitev, ki so se pojavile v odziv na spremembe, spodbujene z globali-
zacijo, posebej naklonjen pa ji je bil OECD, je vsezivljenjsko ucenje. Koncept
je bil po vsem svetu hitro sprejet kot vseobsegajo¢ globalni diskurz, vsaj na
deklarativni ravni, ¢e Ze ni bil udejanjen v praksi. Koncept vsezivljenjskega
ucenja, utemeljen na ideji druzbe znanja, je v skladu z retoriko gospodarske-
ga razvoja, saj velja, da so ustvarjanje, razsirjanje in sprejemanje novih oblik
znanja temeljni pogoji posameznikove in druzbene blaginje (Popovi¢, 2014:
118). Ceprav se izraz vsezivljenjsko ucenje naceloma nanasa na ucenje v vseh
zivljenjskih obdobjih, od zgodnjega otro$tva do pozne starosti, in to ne le v
obliki formalnega izobrazevanja, ampak tudi neformalnega, je poudarek na
izobrazevanju in usposabljanju odraslih, in to predvsem z namenom zaposlo-
vanja in zaposljivosti na fleksibilnem trgu dela.

Opaziti je, posebej, kadar govorimo o mednarodnih organizacijah, da ima
koncept vsezivljenjskega ucenja prednost pred vsezivljenjskim izobrazeva-
njem, s ¢imer se v skladu z neoliberalno ideologijo odgovornost za ucenje z
javnih sluzb in ustanov prenasa na posameznika. Zaradi tega nekatere drzave
(npr. v Latinski Ameriki) in nekateri avtorji dajejo prednost izrazu vsezi-
vljenjsko izobrazevanje in izobrazevanje odraslih, da bi poudarili organi-
ziranost in druzbeno razseznost, pri kateri je bistvena odgovornost drzave

(Miljkovié, 2014).

Koncept ucenja vse Zivljenje naj bi bil odziv na izzive, pred katerimi se zapo-
sleni znajdejo zaradi naglega razvoja novih tehnologij, zaradi katerega morajo
nenehno poglabljati znanje in razvijati ves¢ine (Mundy ez al, 2016: 6). Ne
smemo spregledati, da poudarjanje pojma vsezivljenjsko ucenje, ki ne poteka
samo v $oli in na fakulteti, ampak tudi na delovnem mestu, v druzini in lokalni
skupnosti, omogoca porazdelitev odgovornosti za financiranje izobrazevanja
med drzavo, delodajalca in posameznika oziroma njegovo druzino.

Gledano na splosno ima globalizacija pozitivne in tudi negativne plati. Vse
tesnejSa povezanost omogoca $irjenje obzorij, ve¢jo dostopnost znanja, inova-
cije in znanstvene dosezke, intenzivnej$o izmenjavo zamisli, izkusenj in praks,
krepitev veckulturnosti itd. Hkrati je opaziti vse globlji prepad med razvitimi
drzavami in drzavami v razvoju, med bogatimi in revnimi, med privilegirani-
mi in marginaliziranimi druzbenimi skupinami, prisotni pa so tudi okrepljen
individualizem, nespostovanje kulturnih posebnosti in lokalnih potreb, osre-
dotocenost na utilitaristicne in pragmati¢ne vrednote itd.
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3.4 Svetovni trendi v izobrazevanju

Globalizacijski procesi so vplivali na to, da so izobrazevalne reforme, ki so
potekale v Stevilnih drzavah povsod po svetu, ubrale podobno smer. Finski
strokovnjak za izobrazevanje Pasi Sahlberg je to poimenoval globalna izo-
brazevalna reforma (GERM, Global Educational reform Movement) (Sahlberg,
2010). Svetovni trend v reformiranju izobrazevanja ima po njegovih besedah
znacilnosti epidemije — prenasa se med izobrazevalnimi sistemi in jih »oku-
zuje« kot virus. »Simptomi« reforme GERM so razli¢ni, poleg koristnih spre-
memb pa lahko povzrodi tudi Sirjenje »bolezni« oziroma prenasanje slabih
resitev med izobrazevalnimi sistemi. Na kratko bomo opisali pojave, ki po
mnenju tega pisca sestavljajo globalne trende v izobrazevanju.

Prva znacilnost (»simptomc) je povecana tekmovalnost v izobrazevalnem sis-
temu. Izoblikovalo se je prepri¢anje, da na izbolj$anje kakovosti izobrazevanja
ugodno vpliva konkurenca med $olami (Sahlberg, 2016). V nekaterih drzavah
so poleg javnih, drzavnih $ol odprli $e alternativne $ole, s tem so ucenci in
star$i dobili vecjo izbiro (zasebne $ole, Carterske $ole®, vavcerski sistem’ ipd.),
hkrati pa je bila to spodbuda Solam, da si pridobijo ¢im ve¢ ucencev.

Tekmovalnost med Solami se je v ve¢ izobrazevalnih sistemih okrepila tudi z
razvr§¢anjem $ol na podlagi dosezkov ucencev pri standardiziranem preverja-
nju znanja. Izhodis¢e je domneva, da medsebojno tekmovanje $ol, ugotavljanje
uspesnosti uciteljev v primerjavi s kolegi in usmerjanje ucencev v doseganje
¢im boljsih rezultatov pri preverjanju u¢nih dosezkov lahko vpliva na izboljsa-
nje kakovosti izobrazevanja. Da bi $ole sodelovale v trzni tekmi, morajo imeti
¢im visjo stopnjo avtonomije, ¢e pa imajo avtonomijo, mora obstajati podrob-
no razclenjen sistem nadzora in preverjanja dela $ol in uditeljev.

Tako so v zadnjih dveh ali treh desetletjih zunanja evalvacija dela $ol, vrednote-
nje dela uciteljev in standardizirano preverjanje dosezkov uc¢encev v ve¢ drzavah
postali sestavni del reformnih procesov v izobrazevanju. Kot poudarja Sahlberg
(2016: 134), pa je negativna posledica vedje tekmovalnosti lahko zmanj$ana pri-
pravljenost za sodelovanje — lahko bi se zgodilo, da bi $ole manj sodelovale druga
z drugo, da uditelji izkusenj ne bi bili pripravljeni deliti s kolegi in da bi ucenci
sodelovalnost dojemali kot groznjo svojemu osebnemu uspehu.

Sole, ki so financirane iz javnih sredstev, upravljajo pa jih zasebniki.

Vavéerji so vrednostni boni ali certifikati, s katerimi drZava jam¢i za financiranje stroskov $olanja otrok
v zasebnih Solah, ki izpolnjujejo postavljene pogoje (ali v javnih Solah). Obstajajo univerzalni vavéeri,
veljavni za vse Sole in vse ucence, in namenski vaverji, ki se selektivno dodeljujejo solam/ucencem, ki
izpolnjujejo nekatere pogoje (npr. imajo slab druzbenoekonomski polozaj) (OECD, 2017).
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Druga znacilnost ali »simptome« svetovnega trenda v reformiranju izobrazeva-
nja je standardizacija v izobrazevanju (Sahlberg, 2016). Osredotocenost obli-
kovalcev izobrazevalnih politik na standarde'® izhaja iz koncepta izobraze-
vanja, osredotoCenega na rezultate, ki je bil znacilen predvsem za anglosaske
dezele, zaradi dejavne vloge mednarodnih organizacij pa se je razsiril tudi v
druge drzave'' (Hargreaves ez al., 2001). Standardizacija temelji na preprica-
nju, da je treba jasno in natan¢no definirati pricakovanja, ki jih imamo do $ole,
uciteljev in ucencev, saj je to prvi pogoj za zagotavljanje in povecanje kakovosti
vzgojno-izobrazevalnega dela in dosezenih rezultatov.

Zato so se v Stevilnih drzavah lotili sprejemanja standardov kakovosti dela
$ol, standardov dosezkov ucencev, standardov uciteljskih kompetenc itd. Za
preverjanje, ali so bili standardi doseZeni, se uporablja sistem spremljanja in
vrednotenja (predvsem zunanje vrednotenje dela $ole in eksterno preverjanje
dosezkov ucencev). Standardizirano preverjanje znanja je postalo redna praksa
v §tevilnih izobrazevalnih sistemih, to potrjujejo tudi izsledki raziskave PISA,
ki kazejo, da ima v petih od Sestih izobrazevalnih sistemov ve¢ kot polovica
ucencev vsaj enkrat v $olskem letu obvezno testiranje (OECD, 2016).

Posamezni avtorji opozarjajo na prednosti standardizacije v izobrazevanju in
jo utemeljujejo takole:

+  standardi zagotovijo smernice pri izvajanju vzgojno-izobrazevalnega dela
in omogodijo vrednotenje dosezenih rezultatov (Klime, v Maksimovié,
2017);

+ omogodijo izoblikovanje koherentnega izobrazevalnega sistema, zastavi-
tev jasnih ciljev ucenja in zvisanje ravni splosne kakovosti izobrazevanja

(Ravitch, v Maksimovié, 2017).

10  Najpogosteje se standardom v izobrazevanju pripisuje, da: 1) so normativni in so kazalnik ka-
kovosti izobrazevanja; 2) opisujejo, kaj se od u¢encev pricakuje, da bodo znali in bodo sposobni
narediti; 3) so doloceni z vidika pricakovanega vedenja (Nasstrom, v Maksimovi¢, 2017).

11  Koncept izobrazevanja, zasnovanega na standardih, je zazivel v ZDA, to pa je povezano s po-
ro¢ilom ameriske Nacionalne komisije za izobrazevanje Ogrozeni narod: nujnost izobrazevalne
reforme, v katerem je komisija analizirala razmere v ameriskem $olstvu in predlagala izboljsave.
Porocilo opozarja na nezadovoljivo stanje, kar zadeva dosezke ucencev, posebej v primerjavi z
drugimi drzavami. Poudarja potrebo po postavljanju visokih standardov za dosezke ucencev.
Po letu 2001, ko je bil sprejet zakon Pozabiti ne smemo na nobenega otroka (No child left behind),
se je standardizacija ukoreninila $e globlje. Z njo je bilo predvideno, da bodo vse ameris-
ke zvezne drzave sprejele izobrazevalne standarde, razvile sisteme za vrednotenje dosezkov,
spremljale rezultate Sol in pomagale tistim, katerih ucenci se bodo odrezali slabse. Prav tako so
bili predvideni povecanje odgovornosti za izobrazevalne dosezke ucencev, opredelitev kompe-
tenc uciteljev, promoviranje u¢nih programov in u¢ne prakse, za katero so znanstvene raziskave

pokazale, da je u¢inkovita, itd. (Maksimovi¢, 2017).
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Utemeljitve, ki tem nasprotujejo, pa so:

+ standardi ponujajo vizijo $olanja kot tovarniske proizvodnje, kjer je treba
odigrati dodeljene druzbene vloge in opraviti zaupane naloge (Popkewitz,
v Maksimovié, 2017);

+ z njimi se povecCuje preskriptivnost in zmanjsuje fleksibilnost v u¢nem
procesu (Hargreaves ez al., 2001);

+  poudarek je na pripravljanju uencev za preizkuse (Sahlberg, 2016);

+ s standardizacijo in regulacijo se vzpostavi ,revizorska kultura’

+  praktik se iz akterja prelevi v objekt administrativnega vrednotenja (Pa-
vlovi¢, Breneselovi¢, 2016).

Tretja znacilnost GERM je zozZenje fokusa u¢nega procesa na kljuéna uéna
podrodja — materni jezik, matematiko in naravoslovje —, s tem pa se zmanjsa
pomen podro¢ij, kot so druzboslovje, umetnost, telesna vzgoja ipd. (Sahlberg,
2016). Pod vplivom mednarodnega preverjanja dosezkov ucencev, posebej raz-
iskave PISA, dosezki u¢encev z navedenih podrodij obveljajo za glavni kazal-
nik uspesnosti ucenceyv, uciteljev, $ol in sistema v celoti.

Cetrta znacilnost globalnega trenda v reformiranju izobrazevanja je izhajanje
iz korporativnega modela upravljanja kot pomembnega sredstva za izboljsanje
delovanja izobrazevanja. Kot navaja Sahlberg (2016), so ostrejsa konkurenca,
zasluzki uciteljev, utemeljeni na rezultatih, ki jih dosegajo pri delu, kaznovanje
(odpuscanje) uditeljev, ki pri delu niso uspesni, in dajanje prednosti merljivim
rezultatom dela tipi¢ni primeri uvajanja korporativnih nacel v izobrazevanje.
Uspesnost in u¢inkovitost sta klju¢na parametra, na katera se nanasajo ukrepi
izobrazevalne politike. Pozornost se posveca rezultatom ucenja, neodvisno od
tega, kdo zagotavlja izobrazevanje in kaj se dogaja med u¢nim procesom.

Zadnj, peti pojav, ki ga je po Sahlbergu (2016) mogoce opaziti pri izobraze-
valnih reformah v $tevilnih drzavah, je uvedba odgovornosti uciteljev za do-
sezke uencev na preizkusu, torej odgovornosti za doseganje izobrazevalnih
standardov (test-based accountability policies). Delo Sole in uditelja je tesno po-
vezano z nadzorovanjem in preverjanjem, nagrajevanjem in kaznovanjem $ol
in uditeljev.

Izsledke je mogoce povzeti takole: »Ce so torej rezultati uencev na preizkusu
slabi in njihovi dosezki niso v skladu s postavljenimi standardi, najvecjo ,odgo-
vornost‘ za to nosijo ucenci (niso se udili), uditelji (ne delajo dobro) in Sola (ni
kakovostna), nihée pa se ne sprasuje o ravni sistemske odgovornosti — gmotnem
polozaju uciteljev, kakovosti programov, prostoru avtonomije, sistemu poklicne-
ga izpopolnjevanja, sistemu podpore ...« (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2016).
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Sahlberg (2016) poudarja, da se z reformo GERM ni doseglo, kar se je na-
povedovalo, reforme niso prinesle, kar se je od njih pricakovalo, in to pona-
zori z izsledki raziskave PISA. Ti kazejo, da se v drzavah, ki so prednjacile
pri uveljavljanju opisanih reformnih reditev (Avstralija, Kanada, Anglija, Ni-
zozemska, Nova Zelandija, Svedska in ZDA), povpre¢ni dosezki uc¢encev pri
preverjanju matemati¢ne pismenosti na splosno gledano ne le niso izboljsali,
ampak so se od leta 2000 do 2012 celo nekoliko poslabsali. Raziskava PISA
prav tako kaze, da izobrazevalni sistemi, v katerih imajo $ole ve¢jo avtono-
mijo pri dolo¢anju kurikula in vrednotenju dosezkov ucencev, dosegajo bolj-
Se rezultate; da tekmovalnost in svobodna izbira Sole ne vodita do boljsih
dosezkov ucencev (ampak do bolj izrazenih socialnih razlik med $olami), pa
tudi, da obstoj vec¢ t. i. neodvisnih $ol ali ¢arterskih $ol ni povezan z boljsimi
rezultati ucencev.

Treba je poudariti, da niti ena od opisanih usmeritev pri reformiranju izobra-
Zevanja ni znacilna za Finsko. To ne pomeni, da v finski ureditvi ne najdemo
nekaterih od teh elementov, vendar nobeden od njih ni bil vodilo pri spremi-
njanju tamkaj$njega izobrazevanja.

Svetovne trende v izobrazevanju podobno opise tudi Portnoi (2016), le opre-
deli jih nekoliko drugace, pri tem pa Se posebej poudari nekatere od Ze ome-
njenih prvin. Po njenem mnenju je neoliberalna usmeritev spodbudila spre-
membe v izobrazevalnih sistemih po vsem svetu, za katere so znacilni:

(a) trznanacelain sprememba vrednotne naravnanosti (odmik od so-
cialnodemokratske usmeritve in pribliZzevanje trzni, tj. zahtevam
po druzbeni ucinkovitosti; namen izobrazevanja je gospodarski
napredek; izobrazevanje se razume kot trzno blago, ne kot javno

dobro);

(b) korporativizem (vpliv mednarodnih korporacij, globalnih in re-
gionalnih organizacij ali zasebnih pridobitnih izobrazevalnih
ustanov; uvajanje korporacijske kulture v izobrazevanje, k ¢emur
sodijo primerjanje, odgovornost glede na postavljene zahteve, pri-
vatizacija in menedzersko upravljanje);

(c) decentralizacija, privatizacija in svobodna izbira Sole (zmanj$anje
javnih izdatkov za izobraZevanje na nacionalni ravni, ki ga spre-
mlja decentralizacija; okrepljena privatizacija, ki se navadno kaze
z vzpostavljanjem javno-zasebnega partnerstva in z ustanavlja-
njem zasebnih izobrazevalnih ustanov, s ¢imer se povecuje mo-
Znost izbire $ole na trgu izobrazevalnih storitev);
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(d) odgovornost (accountability) in standardizirano testiranje (osredo-
toCenost na merjenje in kvantifikacijo je klju¢na za zagotavljanje
ucinkovitosti in odgovornosti Sole in zaposlenih, ki so odgovorni
izobrazevalnim oblastem in druzbi; standardizirano testiranje kot
ukrep za zagotavljanje kakovosti, pa tudi dokaz koristi, ki jih pri-
nasa vlaganje javnih sredstev v izobrazevanje);

(e) raba informacijsko-komunikacijskih tehnologij (intenzivnejsa
raba racunalnikov in spleta v izobrazevalnem procesu ter pri spre-
mljanju in vrednotenju rezultatov dela).

Tudi Ball navaja dve glavni znacilnosti svetovnih trendov v izobrazevalni poli-
tiki — prva je privatizacija v izobrazevanju in s tem povezana moznost starsev,
da otroku izberejo $olo, druga pa se nanasa na menedzerski (podjetniski) mo-
del upravljanja v izobrazevanju (Ball, v Bromley, 2016). Prva po njegovih be-
sedah temelji na ve¢ neoliberalnih utemeljitvah potrebe po zmanjsanju vloge
drzave s spodbujanjem javnih $olskih ustanov k tekmovalnosti, pa tudi s pre-
puscanjem izobrazevalnih storitev zasebnemu sektorju. Druga je bolj postneo-
liberalna in zajema prehod z drzavnega upravljanja na javno, z birokratskega,
hierarhi¢nega modela upravljanja na razprseno obliko upravljanja z deljenimi
vlogami in odgovornostjo.

Ocitno je torej, da je smer razvoja izobrazevalnih sistemov na svetovni ravni
tesno povezana z globalizacijo in odvisna od nje, posebej od neoliberalne usme-
ritve in trzne logike, ki se je uveljavila tudi v izobrazevanju. Stevilni avtorji so si
edini, da so konkuren¢nost, produktivnost, standardizacija, kvantifikacija, priva-
tizacija, svobodna izbira in osredotocenost na rezultate/dosezke, tudi ¢e gledamo
zgolj povrsno, terminolosko, oiten izraz odnosa do izobrazevanja, ki izvira z
gospodarskega podrocja in ustreza trzni logiki. Ker se izobrazevanje po svoji na-
ravi, smislu in namenu razlikuje od proizvodnega dela ali natan¢no opredeljenih
vidikov ¢lovekovega delovanja, se je treba nujno posvetiti na¢elom in vrednotam,
na katerih danes gradimo izobrazevanje, jih kriticno ovrednotiti in spoznati do-
met in omejitve opisanih usmeritev pri razvijanju izobrazevanja.

3.5 Mednarodne organizacije in globalna
izobrazevalna politika
Mednarodna izmenjava zamisli in praks je danes, v ¢asu globalizacije, zelo o¢i-

tna, zunanji vplivi na nacionalno izobrazevalno politiko pa so kompleksnejsi
kot v preteklosti. Globalna civilna druzba, o kateri govorijo nekateri avtorji, in
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mednarodne organizacije," ki veljajo za promotorje globalizacije, imajo po-
membno vlogo v svetovni razpravi o izobrazevanju in prevajanju te na raven
prakti¢ne izobrazevalne politike. Kajti svetovni akterji (predvsem mednarodne
organizacije) zelo podobno gledajo na to, kaksno naj bi bilo izobrazevanje v
informacijski dobi, in pogosto promovirajo ¢isto podobna izobrazevalna nace-
la in nacela razvoja nasploh, ki naj bi bila sprejeta v vecini drzav.

Posledica takih pogledov in tega, da jih nekateri dejavno zagovarjajo, je vsi-
ljevanje enega, tako reko¢ istega izobrazevalnega modela, ki naj bi bil spreje-
mljiv za vse izobrazevalne sisteme ne glede na kontekst (Beech, 2009: 348).
Tako mednarodne organizacije v resnici oblikujejo in promovirajo globalno
izobrazevalno razpravo. Globalna je v smislu prostora, v katerem poteka, to-
rej ozemlja, ki ga zajame, pa tudi v tem, da, sklicujo¢ se na izvedensko znanje
(;resnico’), ponuja univerzalni model izobrazevanja kot globalno strategijo za
reSevanje vecine tezav v zelo razli¢nih lokalnih kontekstih.

Od devetdesetih let prej$njega stoletja sta se vloga in obseg projektov in pro-
gramov mednarodnih organizacij ob¢utno razsirila; ta razsiritev je bila posle-
dica globalizacijskih procesov, hkrati pa je te procese Se naprej opredeljevala
(Moutsios, 2009). V nadaljnjem besedilu bomo na kratko omenili delovanje
Svetovne banke, Organizacije za gospodarsko sodelovanje in razvoj (OECD)
in Organizacije Zdruzenih narodov za izobrazevanje, znanost in kulturo
(Unesco) v izobrazevanju.

Svetovna banka, ustanovljena po drugi svetovni vojni za financiranje obnove
razru$enih drzav, se danes vidi predvsem v razvojni vlogi (World Bank, b. L.).
Njen namen je zagotavljanje finan¢ne pomodi, zlasti manj razvitim drzavam,
da bi pospesila njihov gospodarski napredek in zmanjsala revscino, pa tudi
spodbudila mednarodne nalozbe. Povezuje 189 drzav ¢lanic in ni samo financ-
na ustanova, ampak tudi klju¢ni dejavnik pri oblikovanju svetovnega gospo-
darstva. Glasovalne pravice, ki jih ima vsaka drzava ¢lanica, so odvisne od moci
njenega gospodarstva. Ve¢ kot polovico glasovalnih pravic imajo gospodarsko
razvite drzave. Gospodarska mo¢ se prevaja v glasovalno mo¢. Javna skrivnost
je, da o direktorju Svetovne banke odlo¢ajo ZDA, o direktorju Mednarodnega
denarnega sklada pa Evropska unija (Moutsios, 2009).

12 Med mednarodne organizacije uvrs¢amo medvladne, tj. meddrzavne, in nevladne organiza-
cije. Medvladne organizacije so lahko svetovne (kot so Organizacija Zdruzenih narodov za
izobrazevanje, znanost in kulturo (Unesco), Svetovna banka (WB), Organizacija za gospodar-
sko sodelovanje in razvoj (OECD), Mednarodni denarni sklad (IMF); Svetovna trgovinska
organizacija (WTO)) in regionalne (npr. Evropska unija (EU), Organizacija za varnost in
sodelovanje v Evropi (OVSE), Arabska liga itd.). Med mednarodne nevladne organizacije
sodijo Rde¢i kriz, Save the Children, Mednarodna gospodarska zbornica itd.
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Svetovna banka zagotavlja kredite in posojila, e zlasti gospodarsko $ibkim
drzavam, zato je Ze dolgo najpomembne;jsi financer izobrazevanja na medna-
rodni ravni. Leta 2013 je financirala projekte v 71 drzavah, v desetletju pred
tem pa se je 64 % projektov ukvarjalo z osnovnosolskim izobrazevanjem, 17 %
s srednjesolskim in 19 % z visokoSolskim (Bray, 2014). Banka obcasno izda-
ja razli¢ne publikacije, posvecene izobrazevanju, od katerih so nekatere policy
dokumenti, druge pa analize ali priporoc¢ila, namenjena predvsem drzavam, v
katerih banka deluje. Te publikacije mo¢no vplivajo na oblikovalce politik v
drzavah, ki Zelijo finan¢no pomog, pa tudi sirse. Gledano na splosno si Svetov-
na banka skusa zagotoviti pomemben polozaj pri dolo¢anju prednostnih nalog
v izobrazevanju in pri oblikovanju izobrazevalnih politik, pa seveda tudi pri
usmerjanju razvoja druzb in gospodarstva v mednarodnih okvirih.

Kot poudarja Popovi¢ (2014), Svetovni banki mo¢i ne zagotavlja samo obseg
finan¢ne pomodi, ki jo namenja drzavam v razvoju, ampak tudi promoviranje
in §irjenje zamisli — strateskih metod, diagnosti¢nih in analiti¢nih instrumen-
tov in raziskovalnih postopkov. Banka je ponosna na to, da so njene politike
utemeljene na izsledkih raziskav, in se predstavlja tudi kot »banka znanja« —
tista, ki na svetovni ravni ustvarja in $iri znanje o izobrazevanju, dolo¢a me-
rila za presojo razmer v izobrazevanju, promovira izkus$nje in uspesne prakse
in drzave seznanja z njimi ter pripravlja priporocila za usmerjanje reformnih
procesov v izobrazevanju (Klees, 2012; Robertson, 2009).

Program delovanja banke temelji na neoliberalnih nacelih, zato predvideva
privatizacijo javnih podjetij, liberalizacijo mednarodne trgovine in vlaganj ter
deregulacijo domacega gospodarstva in finan¢nih dejavnosti. Ta nabor pravil
velja tudi za izobrazevanje. Poleg tega program temelji na premisah teorije
Cloveskega kapitala. Drzave, ki Zelijo pridobiti kredite in posojila Svetovne
banke, morajo sprejeti neoliberalne postulate in razvijati ¢loveski kapital, saj
naj bi z njim spodbudile gospodarstvo in pospesile njegov razvoj. Zato si mo-
rajo nacionalne izobrazevalne politike prizadevati za povecevanje produktiv-
nosti in kompetitivnosti v okolju svetovnega gospodarstva (Moutsios, 2009;
Robertson, 2009). Izobrazevalno politiko banke opredeljuje razumevanje izo-
brazevanja kot unovcljive dejavnosti, snovanje in uresnicevanje najboljsih za-
misli za izobraZevanje in razvoj tega pa ostajata drugotnega pomena (Jones, v

Popovi¢, 2014).

Ceprav se v dokumentih Svetovne banke neoliberalna ideologija ne omenja
izrecno, je ni tezko prepoznati. To velja tudi za strategijo izobrazevanja do leta
2020 Ucenje za vse, Izobrazevalna strategija Svetovne banke do leta 2020, ali v
izvirniku Learning for All, World Bank Education Strategy 2020 (Kamat, 2012).
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V tem dokumentu najdemo (ibid.):

+  opredelitev izobrazevanja kot ucenja katere koli vrste na katerem koli
kraju (v $oli ali zunaj nje) je oblika deregulacije;

+ s poudarjanjem standardov, po katerih se vrednoti uspesnost uciteljev in
ucencev, se odgovornost prelaga na ucence in njihove starse, saj sami ,izbi-
rajo‘ izobrazevanje, ki jim ustreza,

+  zvkljuéitvijo zasebnega sektorja v izobrazevanje se zmanjsuje pomen jav-
nega izobrazevanja kot temelja za zagotavljanje enakosti v izobrazevanju
in demokrati¢nih nacel.

S tem se spremeni vloga drzave — namesto da bi bila njena dolznost zagotoviti
Solsko in visoko$olsko izobrazevanje, njena glavna naloga postane reguliranje
in spremljanje merljivih rezultatov (ibid.). Na izobrazevanje se torej ne gleda
ve¢ z vidika ¢lovekovih pravic, enakopravnosti in socialne pravi¢nosti.

Ker je Svetovna banka vpliven promotor ekonomizacije izobrazevanja in neo-
liberalne ideologije, se ne smemo ¢uditi, ¢e so Stevilni predstavniki akademske
skupnosti kriti¢ni do njenega delovanja (Klees, Samoff in Stromquist, 2012;
Moutsios, 2009; Mundy in Verger, 2016; Spring, 2015). Vendarle pa je hkrati
treba poudariti, da je imela razvojna pomo¢ drzavam, namenjena za izobraze-
vanje, tudi pozitivne ucinke, posebej pri zagotavljanju univerzalnega osnovno-
Solskega izobrazevanja v revnih drzavah.

Organizacijo za gospodarsko sodelovanje in razvoj (OECD), ki je bila ustano-
vljena leta 1960 in ima sedez v Parizu, imenujejo tudi »klub bogatih«. Drza-
ve Clanice, ki jih je 36, k obsegu svetovne trgovine prispevajo priblizno dve
tretjini. Od drzav ¢lanic se zahteva zavezanost nekaterim vrednotam: trzne-
mu gospodarstvu, liberalni demokraciji in od nedavnega ¢lovekovim pravicam
(Lingard in Sellar, 2016). OECD tesno sodeluje s priblizno sto drzavami in
gospodarstvi po svetu tudi zunaj skupnosti svojih ¢lanic.

Kot se poudarja (OECD, b. 1.), je namen te organizacije promovirati politike,
s katerimi se povecuje gospodarska in druzbena blaginja ljudi po vsem svetu.
Zagotavlja tele storitve:

+  vladam omogoca sodelovanje in medsebojno izmenjevanje izkusenj;

+  vladam pomaga obvladovati gospodarske, druzbene in ekoloske spremembe;
+  meri produktivnost in svetovne trgovinske in nalozbene tokove;

+  analizira in primerja podatke ter predvideva smeri razvoja v prihodnosti;

13 Leta 2021 je teh ¢lanic Ze 37 (op. prev.).
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+  dolo¢a mednarodne standarde za razli¢na podrodja od kmetijstva in dav-
kov do varnosti pri rabi kemi¢nih snovi (iid.).

Koliko finan¢nih sredstev posamezna drzava ¢lanica nameni organizaciji, je
odvisno od obsega njenega gospodarstva. Sedem drzav ¢lanic zagotavlja skoraj
80 % sredstev (najve¢ ZDA in Japonska). To je, tako kot pri Svetovni ban-
ki, vzrok za asimetri¢na razmerja modi pri odlo¢anju o raziskavah in politiki

(Moutsios, 2009).
Izobrazevanje je eno od pomembnih podrocij, na katerih deluje OECD, posebe;j

od devetdesetih let. Do tedaj se je organizacija ukvarjala predvsem z nacionalni-
mi porodili o izobrazevanju v posameznih drzavah, potem se je preusmerila v t.
i. primerjalne in vsebinske analize, katerih predmet so razli¢ni vidiki izobrazeva-
nja. Osredotoca se na pripravo kvantitativnih podatkov in poro¢il. Toda politiko,
ki jo udejanja, je tezko lo¢iti od raziskav, ki jih izvaja, ker je izbira raziskovalnih
tem prav tako svojevrsten izraz neke politike, to pomeni, da sta pridobivanje in
raba znanja (izsledkov raziskav) kljuénega pomena za oblikovanje izobrazeval-

nih politik, hkrati pa tudi orodje za oblikovanj politik (Moutsios, 2009).

Z ustanovitvijo Direktorata za izobrazevanje leta 2002 in $e posebej z ustano-
vitvijo Direktorata za izobrazevanje in vescine leta 2012 ter s sprejetjem stra-
teskega dokumenta Boljsa usposobljenost, boljsa sluzba, boljse Zivljenje (Bez-
ter Skills, Better Jobs, Better Lives) je izobrazevalna politika OECD postala se
koherentnej$a. V tem strateSkem dokumentu je zapisano, da so ves¢ine postale
globalna valuta 21. stoletja in da je, ¢e Zelimo dose¢i najvecjo donosnost nalozb
v usposabljanje, treba preverjati kakovost in koli¢ino razpolozljivih ves¢in, ki
jih ima prebivalstvo, dolo¢iti in predvideti ves¢ine, ki bodo potrebne na trgu
dela, in jih razvijati in u¢inkovito uporabljati za zagotovitev boljse sluzbe in s

tem boljsega Zivljenja (OECD, 2012: 10).

Strategijo je mogoce razumeti kot povezovalni okvir, ki naj bi bil drzavam v
pomoc pri odlo¢anju, kako naj vlagajo v usposabljanje, da bi izboljsale Zivljenje
in razvijale gospodarstvo. S tem je Se bolj poudarjena misel, da je izobrazeva-
nje namenjeno razvoju Cloveskega kapitala (Lingard in Sellar, 2016). Vescine,
kognitivne in nekognitivne (tudi te so vkljucene v ta koncept), se navezujejo
na teorijo ¢loveskega kapitala; so most med izobrazevanjem in svetom dela;
primerne so za merjenje in standardizacijo; imajo mo¢ne behavioristi¢ne zna-
Cilnost, pripisuje pa se jim tudi redukcionisti¢ni pomen'* (Popovi¢, 2014).

14 Poleg tega koncepta se je uveljavil tudi pojem kompetenca, ki naj bi imel $ir$i pomen in naj bi
zajemal znanje, ves¢ine, mnenja, Custva, vrednote, kritiéno misljenje, refleksivnost itd., ¢eprav
je to povzrocilo nekaj zmede v razumevanju razmerij, vzpostavljenih med navedenimi pojmi.
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Ceprav delovanje OECD ni zavezujoce za drzave ¢lanice, vendarle moé¢no vpliva
na izobrazevalno politiko stevilnih drzav po svetu, pa tudi na globalno izobraze-
valno politiko. Vloga, ki jo ima ta organizacija v izobrazevanju, temelji na njenih
raziskovalnih zmogljivostih — zbiranju, obdelavi, razvr$¢anju, analiziranju in $ir-
jenju podatkov v $tevilnih publikacijah, na konferencah in v delovnih skupinah.
Raziskave, ki se ukvarjajo s posameznimi temami, pomembnimi za izobraze-
valno politiko, analize razmer v izobrazevanju v posameznih drzavah, evalvaci-
ja, zasnovana na statisticnih podatkih in izobrazevalnih kazalcih, primeri dobre
prakse, medsebojni strokovni pregledi (peer-reviews), priporocila in smernice za
odlocevalce v izobrazevanju so pomembni instrumenti za vplivanje na obliko-
valce izobrazevalnih politik. S primerljivostjo podatkov in izvedenskim znanjem
si je OECD zagotovila prednost pred Unescom in tako postala siva eminenca
izobrazevalne politike v industrializiranih drzavah (v Popovi¢, 2014: 125).

Zadostuje, ¢e omenimo, da OECD stoji za enim od najbolj znanih in najv-
plivnejsih mednarodnih preizkusov — raziskavo PISA (Program mednarodne
primerjave dosezkov ucencev). Raziskava PISA se osredotoca predvsem na
preverjanje kompetenc, tj. funkcionalne pismenosti ucenceyv, starih 15 let, na
treh podro¢jih (matemati¢na, bralna in naravoslovna pismenost), leta 2000,
ko je bila prvi¢ opravljena, je zajela 43 izobrazevalnih sistemov, do leta 2018
pa je Stevilo drzav in gospodarstev, vkljucenih vanjo, zraslo na 80 (OECD; b.
1., a). Raziskava omogoca vrednotenje kakovosti in pravi¢nosti izobrazevanja,
oblikovalcem nacionalnih politik pa ponuja priloznost, da na podlagi empi-
ri¢nih podatkov o uénih dosezkih in okoli$¢inah, v katerih se ucenci $olajo,
spremljajo polozaj in nacrtujejo ukrepe, s katerimi naj bi se izboljsali delovanje
izobrazevalnega sistema in ucinki, ki se tako dosezejo.

Pri tem imajo pomembno vlogo analize, izvedenska mnenja, priporocila in
smernice, ki izhajajo iz izsledkov raziskave PISA o znacilnostih uspesnih iz-
obrazevalnih sistemov, dejavnikih uc¢inkovite izobrazevalne politike in prime-
rih dobre prakse, ki jith OECD redno objavlja in §iri kot ,lekcije’, ki se jih je
mogoce nauciti. Toda treba je poudariti, da OECD v razli¢nih publikacijah,
porodilih in primerjalnih tematskih analizah propagira samo to, kar je v skladu
z razpravo o globalni izobrazevalni reformi. Tako se na primer ne sklicuje prav
pogosto na izkusnje Finske, ki je med drzavami vsega sveta ena od vodilnih
na tem podrodju, saj za njen izobrazevalni sistem v resnici niso znacilni spod-
bujanje tekmovalnosti med Solami in ucenci, standardizacija v izobrazevanju,
omejevanje izobrazevanja na bralno, matemati¢no in naravoslovno pismenost,
uvajanje trznih in menedzerskih zakonitosti v izobrazevanje in odgovornost,
ki izhaja iz rezultatov preizkusa — torej zanj ni znacilno ni¢ od tega, kar velja
za globalne trende pri prenovi izobrazevanja (Sahlberg, 2016).



GLOBALIZACIJA IN IZOBRAZEVANJE 63

Ne moremo mimo tega, da raziskava PISA pomembno vpliva na oblikovanje
izobrazevalnih politik (npr. spremljanje stanja na podlagi izobrazevalnih do-
sezkov, spremembe v kurikulih, oblikovanje nacionalnih preizkusov znanja po
zgledu nalog iz raziskave PISA, spreminjanje u¢nega procesa itd.), pa tudi na
raziskovanje v izobrazevanju, posebej, ¢e govorimo o dejavnikih, povezanih z
dosezki ucencev. Poleg tega se izsledki raziskave PISA na nacionalni in med-
narodni ravni uporabljajo kot vir podatkov o pomembnih kazalcih, na podlagi
katerih se vrednotita in ugotavljata kakovost in pravi¢nost izobrazevanja (Ba-

ucal, 2012).

Navaja se tudi, da je prav to primer ,mehke moci, torej vpliva na upravljanje
izobrazevalnih sistemov in na izobrazevalno politiko z ,mo¢jo podatkov* in
,mogjo primerjav' (Popovi¢, 2014: 131). Ce se upostevajo podatki in statistika,
to Se ne pomeni, da imamo opraviti s pregledno in objektivno resnico, saj se
klju¢na izhodis¢a in odlocitve, kaj naj se meri in kako, sprejemajo za zaprti-
mi vrati (Lingard in Sellar, 2016; Popkewitz, 2011). Kot poudarja Popovié¢
(2014: 134), »PISA diagnosticira, a tudi kreira, raziskuje, toda hkrati izvaja
kulturoloski pritisk; pri tem pa samozavestno na novo opredeljuje temeljna
nacela — kako pojmovati ucenca, u¢enje, znanje, kurikul ...«. Kakor koli Ze, le
v redkih drzavah na izsledke te raziskave ni bilo odziva, pa najsi je slo za to, da
so raziskavi odrekali pomen ali jo povelicevali, ponekod pa je povzrocila pre-
cej$nje pretrese in vplivala na zacetek obseznih reformnih procesov, kot se je
na primer zgodilo v Nem¢iji.

Organizacija Zdruzenih narodov za izobrazevanje, znanost in kulturo (Unesco)
je bila ustanovljena leta 1945, da bi s spodbujanjem sodelovanja med narodi v
izobrazevanju, znanosti in kulturi prispevala k miru in varnosti. Sedez ima v
Parizu, vanjo je vkljucenih 193 ¢lanic in 11 pridruzenih ¢lanic, po vsem svetu
pa ima ve¢ kot 50 pisarn. Unescovo poslanstvo je pripomoci k zagotavljanju
miru, zmanj$evanju revscine, trajnostnemu razvoju in medkulturnemu dialogu
v izobrazevanju, znanosti, kulturi, komunikaciji in obve$¢anju (Unesco, b. 1.).
Vrednote, za katere se organizacija zavzema, izhajajo iz njenih humanisti¢nih
ciljev in Zelje, da bi bile druzbe utemeljene na univerzalnem spostovanju pra-
vi¢nosti, vladavine prava in temeljnih svobos¢in, brez zapostavljanja. Eden od
najbolj znanih dokumentov te organizacije je Splosna deklaracija ¢lovekovih
pravic (Unesco, b. 1., a).

Unesco je dolgo vztrajal pri socialnodemokratski tradiciji in se upiral neolibe-
ralnim pritiskom, dokaz za to je tudi Delorsovo porocilo Uéenje: skrita zakla-
dnica, ki izobrazevanje obravnava holisti¢no in s humanisti¢nega vidika, teme-
liilo pa naj bi na $tirih glavnih stebrih: u¢enju za znanje, u¢enju za delo, u¢enju
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za skupno Zivljenje in ucenju za bivanje (Popovi¢, 2014). Porocilo poudarja
pomen vsezivljenjskega ucenja in vlade poziva, naj podprejo izobrazevanje kot
javno dobro in naj ne pustijo, da bodo v njem zavladale trzne zakonitosti.

Pomemben Unescov program je tudi Dakarski akcijski okvir — Izobrazeva-
nje za vse iz leta 2000, ki opredeljuje obsezno politiko razvoja izobrazevanja,
ponuja smernice za delovanje, pa tudi mehanizme za preverjanje rezultatov
(Unesco, 2000). V njem zastavljeni cilji so med drugim $iritev obsega pred-
Solske vzgoje in izboljsanje te vzgoje, vkljucitev vseh v osnovnosolsko izobra-
Zevanje, izkoreninjenje spolnih razlik v izobrazevanju in izbolj$anje kakovosti
izobrazevanja.

Incheonska deklaracija Izobrazevanje 2030, ki je bila sprejeta leta 2015, potrjuje
zavezanost humanisti¢ni viziji izobrazevanja in razvoja, zasnovani na ¢loveko-
vih pravicah in dostojanstvu, socialni pravi¢nosti, inkluziji, kulturni, jezikovni
in etni¢ni raznolikosti ter skupni odgovornosti (Unesco, b. 1., b).

Pomen humanisti¢nih vrednot in potreba po ponovni uveljavitvi teh sta pou-
darjena tudi v dokumentu Premislek o izobrazevanju: na poti k skupni svetovni
dobrini? (Unesco, 2015), v katerem pise, da bi morali pri prevladujocih utilita-
risti¢nih konceptih izobrazevanja upostevati Se drugacno razumevanje ¢love-
kove blaginje in bi se morali osredotociti na naravo izobrazevanja kot skupne
dobrine. V tem dokumentu je predstavljena humanisti¢na vizija, zasnovana na

tehle postavkah (iid.: 37):

+ odnos do izobrazevanja naj temelji na ponovnem uveljavljanju eti¢nih
nacel;

+  ulenje mora biti fleksibilno in transformativno, v izobrazevanje pa je treba
vkljuciti razvijanje kriti¢nega misljenja in neodvisnega presojanja, pa tudi
pripravljenost na dialog;

+  inkluzivnost je sama po sebi umevna;

+  izobrazevanje ne sme koristiti samo gospodarskemu razvoju, Ceprav je
njegova gospodarska vloga pomembna; ni le pridobivanje ves¢in, ampak
so pomembne tudi vrednote spostovanja ljudi in ¢loveskega dostojanstva,
nujnega za druzbeno sozitje v raznolikem svetu.

Delovanje Unesca je navdihujoce in njegove vizije so spodbudne. Toda $tevilni
strokovnjaki menijo, da ta organizacija ponuja idealisti¢no predstavo resni¢no-
sti in da so cilji in prednostne naloge, izrazeni v njenih deklaracijah in drugih
dokumentih, videti kot vsebina, ki je ,besedno mo¢na, pri analizi in strategiji
pa kaze slabosti‘ (Sodien, v Bodroski Spariosu, 2010).



GLOBALIZACIJA IN IZOBRAZEVANJE 65

Nazadnje je treba omeniti $e Agendo 2030 Zdruzenih narodov, ki govori o
trajnostnem razvoju. V tem dokumentu eden od 17 navedenih ciljev govori o
izobrazevanju. Za dosego tega cilja je treba zagotoviti inkluzivno in pravi¢no
kakovostno izobrazevanje in promovirati moznost vsezivljenjskega izobraze-
vanja za vse. Ce pogledamo konkretne cilje, na¢in spremljanja in kazalce, opa-
zimo, da so za potrebe vrednotenja predvideni izklju¢no kvantitativni podatki.
Na podlagi taksnega odnosa do ocenjevanja rezultatov izobrazevalnega proce-
sa Schwandt (v Popovi¢, 2019) prepoznava dve pomembni prvini:

+  prepricanje, da sta kvantitativni nac¢in obravnave in natan¢no merjenje na-
predka klju¢na za implementacijo, in

+  nevarnost, da bo strateske in finan¢ne podpore delezno samo tisto, kar je
merljivo.

Popovi¢ (2019: 10) polozaj povzame takole: »Ta dosledni empirizem na raz-
li¢ne nacine vpliva na nacionalne izobrazevalne politike, najpogosteje ne ne-
posredno, prek Zdruzenih narodov in njihovih institutov, ampak prek drugih
akterjev, kot je na primer OECD. V resnici lahko re¢emo, da Zdruzeni narodi
danes svojo politiko oblikujejo in spreminjajo pod vplivom OECD, Svetovne
banke, Mednarodne organizacije dela (ILO) ipd.«

Naj sklenemo: na globalne tokove v izobrazevanju danes ve¢inoma vplivajo
mednarodne organizacije s svojim delovanjem. Za Svetovno banko in OECD
ni dvoma, da sta prispevali k presojanju izobrazevanja z gospodarskega vidika
in k obravnavi ljudi, ki se izobrazujejo, kot ¢loveskih virov v svetu globalnega
gospodarstva. Unesco vztraja pri humanisti¢ni usmeritvi, vendar je tudi pri njem
opaziti znamenja nekaterih sprememb. Na nacionalni ravni se od oblikovalcev
politik pricakuje, da bodo reformne procese usmerili v doloceno smer — tisto, ki
ima podporo na svetovni ravni. Pa vendar zunanji pritisk, ki spodbuja izobraze-
valne reforme na tej podlagi, v razvitih in nerazvitih drzavah ni enak. Mednaro-
dne organizacije s svojimi programi dejansko vplivajo predvsem na izobraze-
valno politiko drzav v razvoju.
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Cetrto poglavje
Transfer izobrazevalnih politik

4.1 'Transfer izobrazevalnih politik:
pomen in znacilnosti

Stevilni avtorji opazajo, da so si reforme, ki potekajo po vsem svetu, vse bolj
podobne ne glede na to, za katero raven ali vidik izobrazevanja gre. Financira-
nje na podlagi Stevila u¢encev, zagotavljanje kakovosti visokosolskega izobra-
zevanja, vsezivljenjsko ucenje ali ucenec kot dejavni subjekt v procesu ucenja
so na primer skupni cilji reform v drzavah, ki se med seboj bistveno razli-
kujejo po socialni, politi¢ni in gospodarski razvitosti. Globalizacija ustvarja
pritisk na oblikovalce politike, naj svoj izobrazevalni sistem harmonizirajo, tj.
uskladijo z drugimi sistemi iz regije v enoten ,izobrazevalni prostor‘. Nekateri
avtorji poudarjajo, da so se zaradi globalizacije izobrazevanja, ki implicitno
podpira deteritorializacijo in dekontekstualizacijo izobrazevalnih reform, po-
javili dvomi o ustreznosti dosedanjega dojemanja izobrazevanja kot pojava, ki
je znacilen za neki kulturni kontekst in ki ga ta kontekst tudi doloca (Steiner-
-Khamsi, 2012: 4).

V strokovni literaturi naletimo na razli¢ne terminoloske resitve, nanasajoce se
na prehajanje, Sirjenje ali prenasanje izobrazevalnih politik iz okolja v okolje.
Med njimi so transfer politik (poicy transfer), prevzemanje politik (policy bor-
rowing and lending), pritegovanje politik (policy attraction), u€enje politik (po-
licy learning), razprevanje politik (po/icy diffusion), konvergenca politik (po/icy



68 VERA SPASENOVIC: [ZOBRAZEVALNA POLITIKA

convergence) itd. Poudariti je treba, da se navedeni izrazi v¢asih uporabljajo kot
sopomenke ali vzporedno, raba pa je odvisna tudi od tega, kateremu od njih
daje prednost posamezni avtor. Ceprav se v bistvu nanasajo na isto stvar, ob-
stajajo med njimi tudi razlike, zaradi katerih se nekateri avtorji odlocajo za ta
ali oni izraz, da bi ¢im bolje opisali bistvo procesa (Portnoi, 2016).

Transfer politik je izraz z zelo Sirokim pomenom, uporabljajo pa ga avtorji z
razli¢nih znanstvenih podrodij. Najpogosteje je v rabi za poimenovanje proce-
sov, pri katerih (izobrazevalne) politike ,potujejo’ iz drzave v drzavo ne glede
na to, ali so prostovoljno prevzete ali vsiljene (Cairney, v Portnoi, 2016).

Kljuéni obliki transferja izobrazevalnih politik sta policy borrowing in policy
lending. Pri obeh gre za prevzemanije tujih politik (resitev), zato se v literatu-
ri termina pogosto uporabljata skupaj, v besedni zvezi educational policy bor-
rowing and lending. Toda med obema oblikama vendarle obstaja drobna raz-
lika. Ker je z jezikoslovnega (ne pa tudi z vsebinskega) vidika v nasem jeziku
tezko razlikovati med njima, saj se oba angleska samostalnika — borrowing in
lending — nanasata na posojanje, smo se odlocili, da bomo policy borrowing
prevajali kot ,sposojanje’, poficy lending pa kot ,posojanje’ politik, za navedeno
besedno zvezo, v kateri sta zajeta oba pojma, pa bomo uporabljali izraz pre-
vzemanje politik.”

Pomen, ki se pripisuje prvemu terminu (polz’cy borrowing), kaze na to, da izo-
brazevalne oblasti same i$¢ejo ustrezen model ali resitev, ki jo bodo prevzele,
in jo prilagajajo kontekstu, drugi izraz (policy lending) pa implicira, da medna-
rodni akterji ali vlade posameznih drzav ponujajo ali »zagotavljajo« nekatere
reformne resitve ali posege drugi drzavi, ki ni kazala, vsaj sprva ne, potrebe po

njih. Razlike so prikazane v preglednici 7.

Preglednica 7. Razlika med sposojanjem (&orrowing) in posojanjem (lending) izobrazevalne

politike

Oblika transferja Pobudnik

Izobrazevalne oblasti neke drzave same spontano
prevzamejo in prilagodijo tuje resitve

Sposojanje (borrowing)

Mednarodni akterji in/ali druge drzave bolj ali manj

Posojanje (lending) subtilno vsiljujejo resitve

15 Trditev se nanasa na srbski jezik. V slovenskem jeziku, tako kot v angleskem, lo¢imo sposojanje
(borrowing) od posojanja (lending), zato smo izraza prevajali v skladu z rabo v slovens¢ini (op.

prev.).
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Pri sposojanju (borrowing) je torej pobudnica prevzema tuje resitve drzava, ki
zeli izpeljati spremembe. O posojanju (lending) pa govorimo, kadar, recimo,
neki izobrazevalni sistem postane priljubljen zaradi rezultatov, ki jih dosega
(v glavnem pri mednarodnih preverjanjih), in tako implicitno »odstopa« svoje
resitve, s ¢Cimer te za druge postanejo zgled oziroma model, ki ga za¢nejo upo-
Stevati. Eden od primerov je nemski dualni sistem izobrazevanja. Mednarodni
dejavniki zahtevajo ali pa drzave, v katerih se je priljubljeni model izoblikoval,
priporocajo, naj se sprejme neka smer reforme, dodelitev finan¢nih sredstev
(donacij, posojil ipd.) pa pogojujejo z upostevanjem »nasveta«. Tako izobraze-
valna reforma neposredno postane dejanje prisile (ibid.).

Glede na doslej povedano bi lahko ta proces opisali tudi z izrazoma ,uvoz’ in
Jizvoz‘ politik. Primerjalni pedagogi z izrazoma zajamejo celo vrsto vprasanj,
povezanih s tem, kako oblikovalci politik uporabljajo tuje resitve pri vseh ko-
rakih oblikovanja in izvajanja izobrazevalnih politik (Phillips in Ochs, 2003).

Pritegovanje politik (po/icy attraction) se vEasih uporablja kot izraz, s katerim
se zamenjuje termin sposojanje politik (poficy borrowing), vendar se v bistvu
nana$a predvsem na eno od zacetnih faz pri transferju politik (glej Phillipsov
in Ochsov model v nadaljevanju), fazo, v kateri se izobrazevalne oblasti neke
drzave za¢nejo zanimati za resitve, ki se uporabljajo v drugem okolju, in si jih
prizadevajo uporabiti tudi v domacem okolju (Portnoi, 2016). Na to termino-
losko resitev danes v strokovni literaturi ne naletimo prav pogosto.

Razprsevanje politik se nanasa na Sirjenje podobnih ali iste politike v razli¢-
ne drzave po svetu. Ta izraz navadno uporabljajo avtorji (mednje sodijo tudi
zagovorniki teorije svetovne kulture), ki menijo, da se globalne politike pre-
nasajo in so uporabljene v razli¢nih delih sveta, pri cemer se vlogi in odzivom
razli¢nih akterjev, vkljuenih v ta proces, ne posveca posebna pozornost (ibid.).
Zaradi stalnega razsirjanja politik se te zdruzujejo, to pa imenujemo konver-
genca politik, kar pomeni, da se v ve¢ drzavah vzpostavljajo podobne politike
oziroma da se povecuje podobnost med prvinami posameznih politik. Tako
lahko govorimo o konvergenci politik na podro¢ju ¢lovekovih pravic, podneb-
nih sprememb ali vseZivljenjskega ucenja (Popovi¢, 2014).

Phillips in Ochs sta pri proucevanju »politike sposojanja« (policy borrowing)
prepoznala in opisala $tiri faze, v katerih poteka prevzemanje tujih resitev ozi-
roma transfer izobrazevalnih politik (Phillips in Ochs, 2003; 2004; Phillips,
2004). Te faze so: ¢ezmejna privlacnost (spodbuda za spremembe), odlocitev,
uveljavitev, internalizacija.
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Slika 2. Faze pri sposojanju tujih resitev
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Pri prvi fazi govorimo o dejavnikih, ki postanejo gibalo, so torej spodbuda za
spremembe v izobrazevanju, mednje pa sodijo:

+  pomembne druzbene spremembe, kot so sprememba druzbene ureditve
in oborozeni spopadi;

+  politi¢ne spremembe v drzavi, na primer po volitvah;

+  politi¢ne zahteve, kot je potreba po uskladitvi z globalnimi trendi in merili;

+  nezadovoljiva uvrstitev pri mednarodnih preverjanjih, kot je preverjanje
dosezkov ucencev ali razvr$¢anje univerz po ugledu;

+ nezadovoljstvo razli¢nih akterjev v izobrazevalnem sistemu, ki zahtevajo
spremembe;

+  potreba po novostih v izobrazevanju itd.

To, kar si izobrazevalne oblasti »sposojajo« ali prevzemajo od drugih, obsega
razli¢ne prvine:

+  filozofijo izobrazevanja ali vrednotne opredelitve (npr. zagotavljanje ena-
kih moznosti izobrazevanja za vse);

«  cilje, ki jih je treba doseci z reformnimi procesi (npr. vedja dostopnost vi-
sokosolskega izobrazevanja);

+  strategije za dosego ciljev (npr. dodatno financiranje ali izobraZevanje
uditeljev);

+  nadini, na katere sistem deluje na razli¢nih ravneh (npr. financiranje, ¢lo-
veski viri, upravljanje ipd.);

+  pedagoske in didakti¢no-metodi¢ne resitve, ki se nanasajo na izobrazeval-
ni proces (npr. strategije pouka in ucenja).

Pri naslednjem koraku govorimo o tem, kako se izobrazevalne oblasti lotijo iz-
obrazevalnih reform in odlo¢anja, povezanega z njimi. V tej fazi izobrazevalne
oblasti in drugi pomembni akterji sprejmejo razli¢ne ukrepe, s katerimi naj bi
omogodili zaletek izvajanja reform. Odlocitve, ki jih spodbudijo tuje pozitivne
izkusnje, so lahko predvsem konceptualne, teoreti¢ne, zajemajo torej izbiro
splosnih ciljev, dolocitev prednostnih nalog ali odlo¢anje o namerah v zvezi s
spremembami, ki se bodo uvajale. Te so lahko realisti¢ne, torej prakti¢ne, to
pomeni, da so skrbno nacrtovane in utemeljene, posebej, kar zadeva mozno-
sti udejanjenja. Izhodis¢e oziroma podlaga so resitve, ki zelo dobro delujejo v
drugem okolju in za katere velja, da niso pretirano odvisne od konteksta in se
lahko uspesno uporabljajo tudi drugje. V¢asih gre za lazne‘ pobude, izobraze-
valne oblasti, recimo, napovedo spremembe, za katere vedo, da imajo le malo
moznosti za uresnicitev. Navsezadnje pa gre v¢asih tudi za t. i. hitro resitey,
pri kateri se tuje zamisli uporabijo v polozZaju, v katerem je treba ¢im prej
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spremeniti dotedanje razmere. Taksna resitev je pogosto odziv na predloge
mednarodnih akterjev v zvezi z ukrepi, ki bi jih bilo treba sprejeti, v resnici pa
niso ustrezni glede na lokalni kontekst. Velja za eno od najnevarnejsih, taksne
so bile, danimo, odlocitve, sprejete v vzhodnoevropskih drzavah po politi¢nih

spremembah v devetdesetih letih (Phillips in Ochs, 2003).

V tretji fazi se uveljavijo posamezne reformne resitve, med katere sodi pri-
lagajanje tujega modela domacemu kontekstu. Kako uspesne bodo uvedene
spremembe, je odvisno od $tevilnih dejavnikov. Pomembno je na primer, ali
obstaja pozitiven odnos do reformnih prizadevanj ali jim tisti, ki sodelujejo pri
izvajanju procesa, najsi gre za strukture birokratsko-administrativnega aparata
ali za same praktike, nasprotujejo.

V zadnji fazi, imenovani internalizacija, so reformne resitve ze vkljucene v
delujoci izobrazevalni sistem in je mogoce ugotavljati njihove ucinke. Pri tem
je klju¢no vprasanje, kako od zunaj spodbujene reforme delujejo lokalno. Ne-
kateri avtorji poudarjajo, da pri prevzemanju tujih resitev nikoli ne gre za po-
polno posnemanje, ker se vedno izpeljejo lokalne prilagoditve, preoblikovanje,
pogosto pa je tudi nasprotovanje resitvam, ki prihajajo od zunaj (Schweisfurth

in Elliott, 2019; Steiner-Khamsi, 2004).

Prevzemanje tujih resitev v izobrazevalni politiki je lahko bolj ali manj prosto-
voljno oziroma vsiljeno (Verger, 2014). Veasih drzave same od sebe i$éejo re-
formne resitve, ki so jih vpeljali v drugih okoljih, ker Zelijo uporabiti tiste, ki bi
jim najbolj ustrezale, in tako izboljsati kakovost izobrazevanja ali se prilagoditi
svetovnim trendom v izobrazevanju (kot je npr. sprejetje pristopa, utemeljene-
ga na kompetencah). Transfer izobrazevalnih politik pa poteka tudi tako, da
globalni akterji v izobrazZevanju, kot so mednarodne organizacije, nacionalnim
izobrazevalnim oblastem priporo¢ijo resitve, ki bi jih morale vpeljati (Portnoi,

2016; Silova, 2012, v Spasenovié, 2019).

Ce mednarodne organizacije zagotovijo finantna sredstva za izvajanje refor-
mnih procesov v neki drzavi, ta tujih resitev navadno ne sprejme iz pristne po-
trebe, ampak pogosto zato, ker je to pogoj za pridobitev finan¢ne pomodi. Poleg
tega so drzave, ki so podpisnice nekaterih mednarodnih konvencij ali sporazu-
mov, dolzne razvijati politike, usmerjene v doseganje zastavljenih ciljev (npr. po
Unescovem programu Izobrazevanje za vse bi morale oblikovati politike, s ka-
terimi naj bi zagotovile univerzalno osnovnosolsko izobrazbo) (Portnoi, 2016).

Pri opiranju na izkusnje drugih in prenasanju zamisli in resitev iz konteksta v
kontekst je bilo razumevanje odnosa, ki se vzpostavi med nacionalnima drzava-

ma, dolgo osrednjega pomena. Toda pod vplivom globalizacijskih procesov je
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vprasanje transferja izobrazevalnih politik postalo precej kompleksnejse (Beech,
2009). Akterjev, vkljucenih v $irjenje izobrazevalnih politik, je ve¢, odnosi, ki se
razvijajo, pa so bolj zapleteni. Dolowitz in Marsh (2000) navajata tele skupine
akterjev, pomembnih pri transferju izobrazevalnih politik: izbrani predstavniki
oblasti, politi¢ne stranke, drzavni usluzbenci (birokratske strukture), interesne
skupine, tisti, ki analizirajo izobrazevalne politike, mednarodne korporacije, raz-
iskovalna sredis¢a (#hink tanks), nadnacionalne vladne in nevladne organizacije
in svetovalci.

Reformne resitve, uvedene v nekem okolju, se prenasajo v drugo, potem se $irijo
naprej, nazadnje pa nekatere postanejo globalne. Celo ¢e si izobrazevalne oblasti
izrecno ne prizadevajo, da bi v izobrazevanju v svojem okolju kar koli spremeni-
le, se je tezko izogniti globalnim tokovom in usmeritvam v izobrazevanju, saj ti
neizbezno vplivajo na izobrazevalno politiko vsake drzave, posebej v razmerah
integracijskih procesov in gospodarske tekmovalnosti.

Dale je prouceval mehanizme, s katerimi mednarodne organizacije vplivajo na
izobrazevalno politiko nacionalnih drzav na razli¢nih ravneh odlo¢anja, in pri
tem za najpomembnejse oznadil tele vidike (v Verger, Novelli in Altinyelken,

2012; Mundy et al., 2016):

+  vsiljevanje — mednarodne organizacije, pa tudi vplivne drzave svojo izo-
brazevalno politiko vsiljujejo drugim drzavam (ve¢inoma manj razvitim
in finan¢no odvisnim) in sprejetje te politike postavijo kot pogoj za dode-
litev posojil, odpis dolgov ipd.;

+  harmonizacija — drzave same privolijo, da imajo v nekem segmentu sku-
pno izobrazevalno politiko. Primer je vzpostavitev skupnega prostora vi-
sokosolskega izobrazevanja v okviru bolonjskega procesa;

+ diseminacija — mednarodni akterji opredelijo in promovirajo sprejetje na-
bora nacel in standardov, ki jih je treba upostevati (mednarodno preverja-
nje izobrazevalnih dosezkov je na primer povzrocilo spremembe v kuri-
kulih $tevilnih drzav);

+  medsebojna odvisnost — drzave se dogovorijo, da bodo delovanje usmerile
v doseganje skupnih ciljev in skusale pri tem reSevati vprasanja, za reeva-
nje katerih je potrebno mednarodno sodelovanje (recimo pri spoprijema-
nju s podnebnimi spremembami ali pri pobudi Izobrazevanje za vse).

Razprsevanje izobrazevalnih politik se pogosto primerja s Sirjenjem virusov,
torej z epidemijo. Gita Steiner-Khamsi, ugledna avtorica z Univerze Colum-
bia v ZDA, pojasnjuje, da je pri epidemioloskem modelu razsirjanja politik
mogoce spremljati deteritorializacijo reformnega procesa in v skladu s tem
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govoriti o zgodniji fazi, fazi eksplozije in fazi dogorevanja (Steiner-Khamsi,

2016: 159).

V zgodnji fazi je s posamezno reformo ,okuzenih‘le malo izobrazevalnih sis-
temov. Oblikovalci izobrazevalnih politik izrecno navajajo, na ¢igave izkusnje
se opirajo in koga pravzaprav posnemajo. V naslednji fazi se stevilo drzav, ki
sprejmejo neko reformno resitev, ob¢utno poveca, pri tem pa se Ze izgubi sled
za tistimi, s katerimi se je vse zacelo. To olajsa Sirjenje dekontekstualizirane in
deteritorializirane razli¢ice reforme. V tej fazi (fazi eksplozije) se navadno pre-
vzame samo ustrezen besednjak — to bi lahko poimenovali simboli¢ne politike.
Izobrazevalne oblasti k temu spodbuja Zelja, da ne bi zaostajale, da bi $le v ko-
rak z »naprednim« svetom. Tako se politika raziri po vsem svetu, ko se epide-
mija umiri, pa za¢nejo drzave selektivno udejanjati neko politiko, tj. sprejmejo
nekatere dele ali vidike reforme, drugih pa ne sprejmejo in ne uvedejo.

Dlje ko obstaja neka reformna resitev, ki prihaja od drugod, in ve¢ drzav ko
jo sprejme, vecja je verjetnost, da se bo Se naprej §irila (i6id.: 160). Posamezna
politika tako postane primer dobre prakse in nazadnje pridobi status ,medna-
rodnega standarda’. Poleg tega vsako sprejetje ,potujoce politike pripomore k
njeni deteritorializaciji, s tem pa postane vsakogarsnja in nikogar$nja. To pov-
zrodi, da jo sprejmejo odlocevalci v izobrazevanju in razli¢ne interesne skupi-
ne, ker jo dojemajo kot mednarodno in zaradi tega kot razmeroma nevtralno.

Nekateri avtorji menijo, da razlogi za transfer reformnih resitev niso nujno
razumski, ampak prej politi¢ni ali gospodarski, to pomeni, da se nekatere po-
litike ne prevzamejo, ker gre za ,dobro prakso* (Steiner-Khamsi, 2012), ampak
da bi se uveljavili neki drugi interesi. Zato je pomembno upostevati lokalni
kontekst, ker je samo tako mogoce razumeti, zakaj se nekatere reformne resi-
tve sprejmejo, katere tezave se poskusajo z njimi resiti in kateri akterji reformo
podpirajo. Prav tako se v¢asih dogaja, da oprtje na tuje politike ne vodi do ni-
kakr$nih sprememb v izobrazevalni praksi. Toda to ne pomeni, da transferja
politik ni bilo, kot navajajo nekateri avtorji. Ne prevzame se konkretna refor-
mna resitev, se pa prevzame neka po/icy retorika (Silova, 2009).

Kakor koli Ze, pri Sirjenju globalnih politik je nujno tudi preoblikovanje teh.
Kaj se z globalnimi politikami dogaja med transferjem, lepo povzema bese-
dna zveza »kot se gibljejo, se tudi preobrazajo« (Cowen, 2009: 315). Cowen
(2009a) zato meni, da je treba nujno upostevati razmerja med tremi med-
sebojno povezanimi procesi: transferjem, prevajanjem in preoblikovanjem
izobrazevalnih politik. Transfer se nanasa na prenasanje zamisli ali reitev v
nadnacionalnem, transnacionalnem ali mednarodnem prostoru; prevajanje je
,preoblikovanje’ organiziranosti in nacina delovanja izobrazevalnih institucij
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ali reinterpretacija zamisli ali konceptov, ki se sprejmejo; preoblikovanje po-
meni spremembe, tj. ,preobrazbo’ izhodis¢nih resitev, ki jo povzroci delovanje
kontekstualnih dejavnikov. Preobrazba je tisto, kar nekateri avtorji imenuje-
jo internalizacija ali podomacenje izobrazevalne politike (Steiner-Khamsi,

2014).

Omeniti je treba, da drzave, ki »izvazajo« zamisli, resitve in storitve v izobra-
Zevanju, s tem ne $irijo le vpliva, ampak imajo od tega tudi ustrezno finan¢no
korist, ker gre za gospodarsko precej donosne dejavnosti. Pokazalo se je, reci-
mo, da si je Nova Zelandija z »izvozom« zamisli in storitev s podro¢ja izobra-
Zevanja in poucevanja v Azijo zagotovila vedji gospodarski dobicek od tistega,
ki ji ga prinasa izvoz vina. Najve¢ koristi od tega imajo svetovalna podjetja,
izdajatelji ucbenikov, izobrazevalne institucije, ki zara¢unavajo $olnino, ipd.

(Steiner-Khamsi, 2004).

Kot je mogoce razbrati iz povedanega, avtorji niso enotnega mnenja, ali je
dobro, da je razprsevanje izobrazevalnih politik vse intenzivnejse, ali bi nas
moralo to skrbeti (Steiner-Khamsi, 2012: 3). Nekateri zagovarjajo in hvalijo
konvergenco, torej povezovanje izobrazevalnih politik. Po njihovem mnenju
so reformne resitve, ki »potujejo« iz okolja v okolje, pravzaprav ,dobra praksa’
ali ;mednarodni standardi, ki se uspe$no §irijo in prenasajo v druge drzave.
Nacrtovanje politik je zanje razumno ravnanje, transfer politik pa dokaz za
ucenje od drugih.

Drugi avtorji imajo do razprievanja izobrazevalnih politik in oblikovanja
,mednarodnega modela izobrazevanja‘ kriti¢en odnos. Menijo, da imajo medna-
rodne (multilateralne in nevladne) organizacije pri tem pomembno vlogo — nji-
hova naloga ni samo analiziranje poloZaja izobrazevanja, dolo¢anje prednostnih
nalog in smernic, ampak drugim tudi vsiljujejo zamisli in resitve; te so pogosto
pogoj za zagotovitev finan¢ne pomodi.

4.2 ‘Transfer izobrazevalnih politik s primerjalnega
vidika

Zaradi vprasanj, ki se nana$ajo na vpliv globalizacije na izobrazevanje in $ir-
jenje globalnih politik in praks izobrazevanja v stevilne drzave, se je pokazala
potreba po proucevanju $olskih sistemov s primerjalnega vidika. V resnici so
se primerjalni pedagogi Ze od nastanka te znanstvene in akademske discipline,
to je od zacetka 20. stoletja, ukvarjali z vprasanjem prevzemanja tujih resitev v
izobrazevanju. Kot poudarja Steiner-Khamsi (2004: 201), najsi se ukvarjamo
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z vpraganjem, Cesa se lahko naucimo s proucevanjem tujih Solskih sistemov
(kot se je Sadler vprasal pred vec kot sto leti), ali pa se osredoto¢imo na teme,
ki se jim posvecajo sodobniki, kot je na primer vprasanje, ali si nacionalni izo-
brazevalni sistemi zaradi prevzemanja tujih resitev postajajo vse bolj podobni
— so vsa ta razli¢na vprasanja, povezana s transferjem izobrazevalnih politik in
praks, v bistvu primerjalne narave.

Zanimanje za izobrazevalno politiko in prakso v drugih okoljih ni znacilno
samo za danasnje Case. V 19. stoletju je bilo v navadi, da so ucitelji, pedagogi
in vladni usluzbenci po nalogu izobrazevalnih oblasti potovali v druge drzave,
tam zbirali podatke in pripravljali poro¢ila, kako je $olanje otrok organizirano
v drugih okoljih (Spasenovi¢, 2013). Poro¢ilo o stanju v izobrazevanju, ki ga je
Cousin, poznejsi francoski minister za $olstvo, pripravil po obisku v Prusiji, je
bilo podlaga za reformo osnovnosolskega izobrazevanja v Franciji.

Tudi Horace Mann, tajnik Odbora za izobrazevanje zvezne drzave Massac-
husetts (ZDA), je obiskal ve¢ evropskih drzav (Prusijo, Francijo in Anglijo),
ker se je Zelel seznaniti z dobrimi resitvami v izobrazevanju v drugih drzavah
in ugotoviti, katere od teh reitev je mogoce vpeljati v ZDA. Ruski pedagog
Usinski je prav tako ve¢ let potoval po razli¢nih drzavah, v svojih delih, v kate-
rih je primerjal znacilnosti izobrazevanja v Nemdiji, Angliji, Franciji in Ame-
riki, pa je poudarjal, da tujih resitev ni mogo¢e mehani¢no prenasati, ¢eprav
vpogled v izkusnje drugih drzav lahko pripomore k resevanju $tevilnih tezav
v izobrazevanju. Anglez Arnold je bil prav tako zagovornik opiranja na tuje
resitve, njegovo proucevanje izobrazevanja v Franciji, Prusiji in na Nizozem-
skem ter opozarjanje na slabosti v izobrazevanju v domovini je pripomoglo k
sprejetju Zakona o izobrazevanju v Angliji in Walesu leta 1870. Razlogi za te
obiske so bili pragmati¢ni — ugotoviti, kaksne izkusnje imajo drugi, in si pri
njih sposoditi resitve, ki so veljale za najnaprednejse (Green, 2003, v Spaseno-
vi¢, 2013), ali kot bi rekli danes, opreti se na primere dobre prakse.

Toda Ze kmalu so se pojavila ostra opozorila, da se tuje izkusnje ne morejo
nekritino prenasati in da izobrazevalno politiko in prakso izobrazevanja
doloca kontekst, v katerem delujeta. Sadler, ki je bil med najglasnej$imi, je
ze na zacetku prejSnjega stoletja opozarjal, da pri proucevanju tujih izobra-
zevalnih sistemov ne smemo pozabiti, da je tisto, kar se dogaja zunaj Sole,
za razumevanje izobrazevanja celo pomembnejse od tistega, kar se dogaja v
njej, pa tudi, da je »nacionalni izobrazevalni sistem Ziva stvar ...« (Crossley

in Watson, 2003).

Tudi komparativisti so v poznejsih obdobjih poudarjali, da je treba za razume-
vanje izobrazevalnega sistema analizirati $ir§i druzbeni kontekst oziroma da je
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treba upostevati »sile« (Kendall), dejavnike (Hans), nacionalni znacaj (Mallin-
son), kulturno filozofijo‘ (King), ki so vplivali na oblikovanje izobrazevalnega
sistema (Crossley in Watson, v Spasenovi¢, 2013). Kljub temu je Sadlerjevo
opozorilo, da se med izobrazevalnimi sistemi ne moremo sprehajati kot otrok,
ki pohajkuje po vrtu in odtrga cvet s tega grma in list z onega, potem pa prica-
kovati, da bomo, ¢e bomo doma zasadili, kar smo nabrali, vzgojili Zivo rastlino,
ostalo ena od najpogosteje navajanih misli iz primerjalne pedagogike, ki pa $e
do danes ni v celoti upostevana (Beech, 2009).

Ceprav je osredotocenost na ucenje iz izkusenj drugih od nekdaj veljala za
eno od kljuénih prvin primerjalnih $tudij, je vecina avtorjev dosledno po-
udarjala, da primerjanje ne sme biti namenjeno zgolj prenasanju ali tran-
sponiranju reformnih resitev iz okolja v okolje. Hkrati pa ni mogoce zani-
kati poudarjanja pomembnosti pragmati¢ne, aplikativne vloge primerjalnih
studij. Primerjalne raziskave so lahko v pomo¢ pri predvidevanju uéinkov
izobrazevalne politike in tako koristijo odlo¢evalcem v izobrazevanju (Mat-
theou, 2009).

Phillips je prouceval vlogo in pomen primerjalnih §tudij in ugotovil, da:

(a) ponujajo merila (standarde), po katerih vrednotimo uspesnost de-
lovanja izobrazevalnih sistemov;

(b) zagotavljajo opisne in razlagalne podatke, ki nam omogocajo pre-
poznati raznovrstne resitve v zelo razli¢nih kontekstih;

(c) pomagajo uvideti alternativne resitve v primerjavi s tistimi, ki jih
imamo v svojem sistemu;

(d) opozarjajo na morebitne ucinke nekaterih smeri delovanja, ki jih
lahko uvidimo na podlagi izku$enj iz drugih drzav;

(e) imajo zelo pomembno pojasnjevalno in podporno vlogo pri nacr-
tovanju izobrazevalnih reform, kadar je seznanjanje z izku$njami
drugih koristno;

(f) prispevajo h krepitvi sodelovanja in medsebojnega razumevanja
narodov s prepoznavanjem kulturoloskih podobnosti in razlik ter

razlago obojih (Phillips, v Spasenovi¢, 2013).

Danes, v ¢asu globalizacije in Se posebej pod vtisom mednarodnega prever-
janja dosezkov ucencey, se je okrepilo zanimanje za izobrazevalno politiko in
prakso drugih drzav in za prevzem konceptov, modelov ali resitev, ki so se v
teh okoljih izkazale za uspesne. Tako je upostevanje tujih resitev v izobraze-
valni politiki ostalo pomembno, lahko pa bi rekli, da je postalo se pomemb-
nejse proucevanje izobrazevanja s primerjalnega vidika. Zato aplikativna vloga
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primerjalnih raziskav ostaja enako pomembna kot doslej, pravzaprav je postala
Se izrazitejsa.

Raziskave, povezane s proucevanjem izobrazevalnih politik oziroma prevze-
manjem tujih izobrazevalnih politik, potekajo, kot smo Ze omenili, v dveh
smereh (Steiner-Khamsi, 2014: 154; 2016: 382; Silova, 2012). Prva skupi-
na raziskav (za katero je, kot trdi Steiner-Khamsi, znacilen normativni na-
¢in obravnave) se posveca ugotavljanju prednosti uspe$nih Solskih sistemov
in prepoznavanju primerov ,dobre prakse’, ki bi jih morali sprejeti in uporabiti
tudi drugi. Raziskave, kakrsne so tiste, ki potekajo v okviru OECD, Svetovne
banke ali Mednarodnega zdruzenja za vrednotenje izobrazevalnih dosezkov
(International Association for the Evaluation of Educational Achievement, s kra-
tico IEA), se v glavnem osredotocajo na ugotavljanje, kaj dobro deluje‘ ali kaj
ne deluje’ v izobrazevanju, oziroma je njihov namen ponuditi odgovore na
vpra$anja, kot so: katere so optimalne resitve za izobrazevanje uciteljev; kaksen
je optimalen uciteljev zasluzek; kaksna je optimalna velikost oddelka; kaksno
je optimalno razmerje med javnimi in zasebnimi vlaganji v izobrazevanje itd.

(Steiner-Khamsi, 2016).

Mednarodne organizacije odlo¢no podpirajo, pa tudi promovirajo zamisli, po-
vezane z u¢enjem od drugih in upostevanjem »primerov dobrih praks« (Spase-
novi¢, 2019). Tako na primer OECD redno analizira podatke o izobrazevanju
s primerjalnega vidika, kriti¢no vrednoti ukrepe posameznih izobrazevalnih
politik in priporo¢a smeri, v katerih naj bi se v prihodnje razvijalo izobrazeva-
nje na globalni, pa tudi na nacionalni ravni. Kot poudarjajo sami nosilci poli-
tike OECD, je njihov namen pomagati drzavam, da se ucijo druga od druge
in se pri uvajanju reform odlocijo za korake in ukrepe, ki so se ze izkazali za
uspesne in ki jih je mogoce prilagoditi potrebam in kontekstu posamezne dr-
zave. Da so se odlo¢ili vplivati na oblikovanje izobrazevalnih politik, kazejo
tudi naslovi publikacij, ki jih izdajajo: Pravicnost, odlicnost in inkluzivnost: spo-
znanja o izobrazevalnih politikah z vsega sveta (OECD, 2014), Priporocila za
izobragevalno politiko v Greiji (2011) in Spoznanja na podlagi raziskave PISA v
Koreji (OECD, 2014b).

Druga skupina raziskav se osredotoca na analizo svetovnih izobrazevalnih po-
litik ter §iritve in prevzemanja teh politik. Kako nastajajo globalne izobraze-
valne politike, kako in zakaj poteka ¢ezmejna Siritev izobrazevalnih politik,
kaj se dogaja z globalnimi procesi v lokalnem kontekstu — to so le nekatera
od najpogostejsih vprasanj, na katera isCejo odgovore. Avtorji se med seboj
opazno razlikujejo pri obravnavi vprasanj, kako se globalne politike prilaga-
jajo, spreminjajo ali preoblikujejo v lokalnem kontekstu, tj. pri razumevanju
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razmerij med globalnimi in lokalnimi procesi. Steiner-Khamsi (2014) govori
o treh skupinah avtorjev.

Nekateri menijo, da preoblikovanju globalnih politik na lokalni ravni ni treba
posvecati posebne pozornosti, ¢es da vedno obstajajo razlike med proklamira-
no politiko in tem, kako se ta udejanja. Taksno mnenje je znacilno za zagovor-
nike teorije svetovne kulture (npr. Ramirez, 2003, in Baker in LeTendre, 2005,
v Steiner-Khamsi, 2014).

Nasprotnega mnenja so raziskovalci, ki jih zanima prav dogajanje v lokalnem
kontekstu — kako se svetovne resitve preoblikujejo v razli¢nih kulturnih kon-
tekstih. Ti avtorji, ki jih v¢asih imenujejo tudi kulturalisti (Spring, 2015), me-
nijo, da pri izobrazevanju ni mogoce govoriti o homogeniziranju. Pogosto se
sklicujejo na Studije primerov in na podlagi teh ugotavljajo, da se globalne
resitve, torej tiste, spodbujene od zunaj, v lokalnem okolju zelo razli¢no raz-
lagajo in sprejemajo, zato imajo le omejen vpliv na lokalne strukture, prepri-
¢anja in prakse (Steiner-Khamsi, 2014: 161). Z uporabo etnografskih metod
so ti avtorji, recimo, ugotovili, da nekatere zamisli in resitve, ki so se razsirile
po vsem svetu, na primer izobrazevanje, osredoto¢eno na dosezke, svobodna
izbira $ole ali postavitev ucencev v sredi§¢e ucnega procesa, niso povzrocile
bistvenih sprememb v izobrazevalnem sistemu oziroma zaradi tega niso bile
opuscene prej uveljavljene prakse, prav tako to ne pomeni, da imajo ti koncepti
v razli¢nih kulturnih kontekstih enak pomen.

V tretjo skupino uvrs¢amo avtorje, ki zagovarjajo razli¢na mnenja, na prevze-
manje tujih resitev pa gledajo podobno kot avtorji iz prej$nje skupine, le da
si pri tem prizadevajo izpeljati nekatere sklepe in posplositve, pomembne za
razumevanje policy procesa. Steiner-Khamsi, ki se sama uvrsca v to skupino,
poudarja, da so faze pri prevzemanju tujih izobrazevalnih politik tri, imenu-
je pa jih: eksternalizacija, rekontekstualizacija in internalizacija (i0id.: 162).
Znacilnosti lokalnega konteksta so klju¢ne za razumevanje, zakaj se tuje poli-
tike sploh prevzemajo (eksternalizacija), kako se preoblikujejo in uporabljajo
(rekontekstualizacija) in kaksne u¢inke imajo na izobrazevalno politiko, ki Ze
obstaja, ter prakso (internalizacija).

Raziskav, posvecenih ugotavljanju, kako se ,uvozena politika‘ prilagodi lokal-
nemu okolju, tj. rekontekstualizira, je precej, prav tako tistih, ki ugotavljajo,
kako in zakaj poteka eksternalizacija, veliko manj pa je raziskav, ki se ukvarjajo
z vprasanjem internalizacije, a so zato toliko pomembnejse, saj lahko pripo-
morejo k novim spoznanjem. Avtorica, ki je v Mongoliji proucevala prevzema-
nje koncepta izobrazevanja, osredotocenega na rezultate, je, recimo, ugotovila,
da pri internalizaciji poleg moznosti, da nova politika zamenja staro ali da se
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izoblikuje hibridna resitev, pri kateri se uvajajo novosti, hkrati pa se ohranjajo
tudi dotedanje prvine, obstaja $e tretja moznost, to je, da nova politika samo
okrepi tisto, kar je v sistemu obstajalo Ze prej (Steiner-Khamsi, 2014).

Primerjalne raziskave se torej pogosto posvecajo proucevanju vprasanja vsebi-
ne politik, ki se prevzemajo, tj. vprasanju, kaj bi bilo dobro prevzeti od drugih.
Hkrati je zanimanje raziskovalcev s tega podrodja osredotoceno tudi na zani-
mivej$a vprasanja, kot so:

+  zakaj se nekaj, kar je prevzeto, dejansko ne uporablja;

+  zakaj se odlocevalci sklicujejo na izobrazevalno politiko in prakso iz dru-
gih okolij, ¢e bi se lahko oprli na podobne resitve, ki so v njihovi drzavi
obstajale Ze prej;

«  zakaj se vprasljive, sporne izobrazevalne politike prenesejo v druga okolja;

+  zakaj se posneti modeli razlikujejo od izvirnih in kako se prevzete resitve

prilagodijo novemu okolju (Steiner-Khamsi, 2004: 202).

Komparativisti torej skusajo odgovoriti na vprasanje, kako na izobrazevanje
vplivajo »potujoce reforme« in kaj se z njimi dogaja, ukvarjajo se z reformami,
ki krozijo med drzavami in se izvajajo v popolnoma razli¢nih kontekstih.

4.3 Ucinki transferja izobrazevalnih politik

Brez dvoma so si danes cilji reformnih procesov v izobrazevanju v razli¢nih
delih sveta vse bolj podobni. To je za nekatere avtorje (o tem smo Ze govorili)
dokaz konvergence izobrazevalnih politik, ki se kaze s sprejetjem mednaro-
dnih standardov na strokovnem podroc¢ju, pri organizaciji in na¢inu delovanja
izobrazevalnih sistemov po svetu. Prav tako ni mogoce ugovarjati trditvi, da
se, Ceprav so se nekateri koncepti, zamisli in reditve razsirili po vsem svetu,
izvajanje politik, zasnovanih na taks$nih izhodiscih, v razli¢nih izobrazevalnih
sistemih kaZe zelo razli¢no in ima razli¢ne ucinke. Retorika se sprejme, imple-
mentacija pa je razli¢na. Zakaj je tako?

Smeri razvoja in uéinke delovanja izobrazevalnih sistemov doloc¢ajo stevilni
medsebojno povezani dejavniki, odvisni drug od drugega. Znacilnosti druzbe-
nopoliti¢ne ureditve in druzbeno-drzavne organiziranosti, stopnja gospodar-
ske in kulturne razvitosti drzave in izobrazevalna tradicija so dejavniki razvo-
ja izobrazevalnih sistemov, ki jih strokovna literatura navadno poudarja kot
klju¢ne. V tem smislu delovanje izobrazevalnih sistemov in njihov razvoj po-
tekata v nekem kontekstu in sta prilagojena posebnostim tega konteksta. Kako
pomembno je poznavanje, razumevanje in upostevanje posebnosti konteksta,
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v katerem deluje izobrazevalni sistem, je $e posebej ocitno, kadar se reformni
procesi za¢nejo z namenom prilagajanja tokovom in usmeritvam, ki se kazejo
v razvoju izobrazevanja v mednarodnih okvirih, med drugim tudi zaradi vklju-
Cevanja v skupni izobrazevalni prostor (Spasenovi¢ in Hebib, 2014: 330).

Globalno razviti in promovirani koncepti, kot je na primer koncept vsezi-
vljenjskega ucenja ali koncept kljuénih kompetenc, povsod veljajo za vse po-
membnejse in se vgrajujejo v strateske dokumente o razvoju izobrazevanja v
nekem okolju, razumejo in udejanjajo pa se v razli¢nih delih sveta razli¢no.
Prav tako izobrazevalni koncept ali model, ki se propagira na svetovni ravni,
predvideva pa med drugim decentralizacijo, $olsko avtonomijo, profesionaliza-
cijo uciteljskega poklica, kurikul, zasnovan na kompetencah, in centralisti¢no
organiziran sistem evalvacije, ni in niti ne more biti povsod uresnicen enako.
Pravzaprav se pogosto dogaja, da se reformni proces konca s potrditvijo pode-
dovane izobrazevalne prakse in prakti¢nih resitev pri izobrazevalnem delu, ki
sodijo v izobrazevalno tradicijo posameznega okolja (ibid., 2014).

Dokaz za to, da so potek, hitrost in ucinki reformnih procesov, utemeljenih na
podobnih ciljih, odvisni od druzbenopoliticnega, gospodarskega in kulturnega
konteksta, pa tudi od hotenj in potreb akterjev na nacionalnem politi¢nem pri-
zoriscuy, je dogajanije v postsocialisticnih drzavah. Ceprav se te v geopoliticnem
in druzbeno-gospodarskem pogledu zelo razlikujejo, je vecina drzav srednje in
jugovzhodne Evrope, pa tudi nekdanjih sovjetskih republik v devetdesetih letih
stopila na pot preobrazbe. V tako reko¢ vseh postsocialistiénih drzavah so no-
voizvoljene izobrazevalne oblasti uporabljale podobno retoriko, ko so govorile
o smeri razvoja: demokratizacija, decentralizacija, liberalizacija, pluralizem ipd.

Ucenje od drugih je postalo temeljno nacelo pri snovanju izobrazevalne re-
forme, ki je zajela spremembe v tako reko¢ vseh segmentih sistema od upra-
vljanja in vodenja, financiranja, kurikula in u¢benikov do izobrazevanja uci-
teljev (Silova, 2009). Ne le da so izobrazevalne reforme v postsocialisti¢nih
drzavah zaceli izvajati priblizno so¢asno (na zacetku in sredi devetdesetih
let) in da so bili strateski cilji podobno zastavljeni, ampak so pri zastavljanju
teh sodelovali tudi isti mednarodni akterji (Svetovna banka, Svet Evrope,
USAID, organizacije ZN), za drzave, ki so se nameravale pridruziti Evrop-
ski uniji, pa je bil pri oblikovanju izobrazevalnih politik bistven vpliv evrop-
skih institucij.

Toda proklamirane in sprejete nove politike so v teh drzavah dozivele zelo
razli¢no usodo. Prvi¢, drzave so nekatere politike uradno sprejele, v praksi pa
niso storile veliko, da bi jih uresnicile. Ko so pristopile k Evropski uniji, se je
na primer veliko pozornosti posvecalo temu, kako nove drzave ¢lanice resujejo
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vprasanja, povezana z zagotavljanjem pravice do izobrazevanja manjsinskim
skupinam, vprasanja nediskriminacije, veckulturnosti ipd. Tako so vlade $tevil-
nih drzav sprejele ve¢ dokumentov (strategij, programov ipd.), osredotocenih
med drugim na izbolj$anje polozaja marginaliziranih skupin v izobrazevanju,
vendar se je izkazalo, da so v praksi za izpeljavo tega, kar predvidevajo strateski
dokumenti, storile bore malo in da se razmere, kar zadeva socialno integracijo
teh ucencev (recimo Romov), niso bistveno izboljsale (ibid.).

Drugi¢, nekatere globalne vrednote in zamisli so bile sprejete, vendar so jih
predstavniki politicne oblasti in drugi pomembni akterji med implementacijo
razlagali povsem po svoje, na €isto »nov« nadin. Silova (2009) je to ponazorila
s primerom Latvije. V tej drzavi so bile $ole v sovjetskem obdobju razdeljene
na etnolingvisti¢ni ravni — na $ole, v katerih so poucevali v rus¢ini, in Sole s
poukom v latvijskem jeziku. Ko je Latvija razglasila samostojnost, je taksno
razdelitev ohranila, vendar se ji od tedaj pripisuje drugacen pomen. Sole, v
katerih poucujejo v ruséini, ne veljajo ve¢ za nekaj, kar je nastalo pod ruskim
pritiskom in zaradi sovjetske oblasti, ampak so ,simbol veckulturnosti in plu-
ralizma’ (zbid.: 303).

Kaj je vzrok za to? Mednarodne organizacije in telesa so od Latvije zahtevali,
da zagotovi spostovanje pravic manjSinskih jezikovnih skupin (ruske) in se
zaveze strpnosti in veckulturnosti; to je bil hkrati tudi pogoj za vstop v EU.
Vlada je takrat zacela trditi, da je dvojni Solski model, ki sta ga sicer iz razli¢-
nih razlogov podprli obe, latvijska in ruska etni¢na skupnost, v resnici dokaz
njene veckulturnosti. Tako je prevzela retoriko, reforme, katere namen naj bi
bil dejanska uveljavitev veckulturnosti, pa ni izpeljala.

Za drzave osrednje Azije je znacilno, da v njih na preobrazbo izobrazevalne
politike niso delovali samo zunanji vplivi, katerih nosilke so bile mednaro-
dne organizacije (posebej Svetovna banka in Azijska razvojna banka), ki so
spodbujale uvajanje »zahodnih« resitev, ampak tudi moé¢na potreba nacio-
nalnih izobrazevalnih oblasti po ohranitvi nekaterih resitev iz sovjetskega in
celo prejsnjih obdobij, potreba, da utrdijo izobrazevalno tradicijo, s ¢imer se
je prepad med globalnimi trendi v izobrazevanju in lokalno prakso $e bolj
poglobil (iid.).

To, kar se je vizobrazevanju dogajalo v postsocialisti¢nih drzavah, je po mnenju
nekaterih avtorjev, posebej zagovornikov teorije svetovne kulture, dokaz kon-
vergence izobrazevalnih politik, drugi (Anderson-Levitt, 2003; Silova, 2009;
Steiner-Khamsi in Waldow, 2012) pa se strinjajo, da je retorika ali diskurz
postal podoben ali enak, a se hitrost, vsebina in u¢inki sprememb v izobraze-
vanju kljub temu zelo razlikujejo glede na druzbenopoliti¢ni, gospodarski in
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kulturni kontekst, za to pa je v razli¢nih izobrazevalnih sistemih mogoce najti
Se Stevilne druge vzroke.

Poleg tega imajo iste ali podobne resitve v razli¢nih okoljih lahko zelo razli¢ne,
celo nepricakovane ucinke. Kot navaja Beech (2009: 348-349), so v Braziliji
in Argentini zaceli izvajati korenito prenovo izobrazevalnega sistema, zasno-
vano na temeljnih nacelih globalnega (univerzalnega) modela izobrazevanja,
med katera sodijo decentralizacija, avtonomija $ol, profesionalizem uciteljev,
kurikul, zasnovan na dosezkih in kompetencah, in vzpostavitev sistema eval-
vacije na nacionalni ravni. Ta abstraktni model je bil ponujen kot podlaga za
vrednotenje u¢inkovitosti dotedanje izobrazevalne prakse v obeh drzavah, ko
pa so v izobrazevalnem sistemu prepoznali ,tezave’, so mednarodne organiza-
cije dolo¢ile ,agendo’ za razpravo, kako izobrazevanje posodobiti. Toda stevilo
tem, torej tezav, o katerih bi lahko razpravljali, in $tevilo moZnosti za resevanje
teh tezav sta bili omejeni, saj je mogoce resitve vseboval Ze ponujeni model.

Ucinek reformnih prizadevanj v obeh drzavah je bil, da se je pokazalo ne-
skladje med uradno reformno retoriko in tistim, kar se je dogajalo v pra-
ksi. Izobrazevalni model, ki so ga promovirale mednarodne organizacije, je
zbudil odpor in druga¢no razlago od pricakovane, pokazale pa so se tudi
nepredvidene tezave. V Argentini je bil, recimo, vse do zacetka prenove v
devetdesetih letih kurikul podrobno razclenjen, kar zadeva vsebine, ki so jih
poucevali, ucitelji pa so imeli transmisivno vlogo brez poklicne avtonomije v
zvezi s tem, kaj bodo poucevali. S kurikularno prenovo so nasprotno prido-
bili precej$njo stopnjo avtonomije pri izbiri uénih vsebin v skladu z okvirom,
dolo¢enim na nacionalni ravni. Toda pokazalo se je, da na avtonomijo, ki so
jo pridobili, niso bili pripravljeni. Ker niso dobili podrobnih smernic, kaj in
kako naj delajo, so zaceli uporabljati priro¢nike in navodila, ki so jih zalozbe
pripravljale za ucence.

Za prepricanje, da obstaja neka splosna resitev, dobra za vsak kontekst (da se
uditeljem zagotovi vecja avtonomija pri odlo¢anju o uénih vsebinah), se je v
Argentini izkazalo, da ima nepricakovane ucinke in da je ,rekontekstualizira-
no' (ibid.). V Srbiji so se na zacetku tisocletja, ko se je v drzavi zacela kuriku-
larna prenova, pokazale podobne tezave.

Veasih se smeri razvoja izobrazevalne politike sicer oblikujejo v skladu z vre-
dnotami, cilji in zamislimi, sprejetimi po vsem svetu, vendar manjka akcijski
nacrt, po katerem bi jih vpeljali, ali niso zagotovljeni potrebni viri (kadrovski,
gmotni, infrastrukturni ipd.), torej razmere, ki bi omogo¢ile uspesno uvajanje
nekaterih ukrepov in posegov. Srbija je na primer na ravni izobrazevalne po-
litike sprejela sodobni in humani inkluzivni model izobrazevanja, vendar se
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je izkazalo, da obstajajo Stevilne tezave pri uveljavljanju inkluzivne prakse. Z
vidika praktikov, vklju¢enih v neposredno vzgojno-izobrazevalno delo, pa tudi
z vidika strokovne javnosti je mogoce ugotoviti, da je bila inkluzija v vrtce in
osnovne $ole v Srbiji vpeljana, ne da bi bile zagotovljene razmere, nujne za nje-
no uspesnost (Spasenovi¢ in Maksi¢, 2013; Teodorovi¢, Stankovié¢, Bodroza,
Milin in Peri¢, 2016; Vujaci¢, Gutvajn in Stanisi¢, 2018).

O¢itno je torej, da je doseganje ciljev razvoja izobrazevalnih sistemov, uskla-
jenih s smermi razvoja izobrazevanja na svetovni ravni, odvisno od znacil-
nosti druzbenokulturnega, gospodarskega in izobrazevalnega konteksta. Kon-
tekstualne znacilnosti ne dolo¢ajo samo smernic, ampak pogosto tudi meje
razvoja izobrazevalnega sistema (Spasenovi¢ in Hebib, 2014). Spremembe v
izobrazevanju je treba zasnovati in izvajati v skladu z znacilnostmi konteksta
oziroma v skladu z razmerami, v katerih poteka izobrazevalno delo, v skladu s
konkretnimi izobrazevalnimi potrebami in dejanskimi moznostmi za udeja-
njenje teh sprememb (i4id.). 1z doslej povedanega izhaja, da je med snovanjem
in implementiranjem izobrazevalne politike posebej pomembno ne samo do-
lo¢anje ciljev razvoja izobrazevanja, ampak tudi osmisljanje najuporabnejse re-
Sitve za dosego teh ciljev. Treba je pravzaprav ugotoviti, kateri ukrepi in dejav-
nosti so izvedljivi in uresni¢ljivi v domacem okolju, in jih izbrati, tudi kadar se
cilji, ki jih Zelimo z njimi dose¢i, po vsebini ujemajo s tistimi v drugih drzavah.
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Peto poglavije
Izobrazevalna politika: izbrane teme

5.1 Odzivi na izsledke mednarodnih raziskav dosezkov
ucéencev

V minulih dveh desetletjih so mednarodne raziskave dosezkov ucencev (pose-
bej PISA in TIMSS) postale znane po vsem svetu in vplivajo na izobrazeval-
no politiko in prakso, pa tudi na raziskovalno delo. Mednarodne primerjalne
raziskave so omogocile seznanjanje s svetovnimi razmerami in primerjanje iz-
obrazevalnih sistemov po razli¢nih merilih (glede na kakovost dosezkov, pra-
vi¢nost, ulinkovitost). Nekateri avtorji taksne raziskave, poudarjajo¢ njihov
pomen, slikovito imenujejo ,sveti gral® sodobnih izobrazevalnih politik (Schle-

icher in Zoido, 2016: 375).

Med oblikovalci politik in raziskovalci ter v medijih so bile posebne prozorno-
sti delezne drzave, v katerih so dosezki ucencev na visoki ravni. Poleg Finske
so zadnja leta v sredi$¢u zanimanja $e vzhodnoazijske drzave/obmodja (Sin-
gapur, Japonska, Juzna Koreja, Macao, Sanghaj, Hongkong in Tajvan). Uspe-
$nost ucencev iz teh drzav je bila povod za napoved reformnih korakov v izo-
brazevanju v §tevilnih drzavah (Takayama, 2017).

Dvomljivei po drugi strani opozarjajo, da taksne raziskave, ¢eprav se zaradi
njih pozornost lahko usmeri na podobnosti in razlike med izobrazevalnimi
sistemi in so informativne za pedagoske delavce, oblikovalce politike in $irSo
javnost, ne morejo pojasniti vzro¢no-posledi¢ne zveze med vlozkom, proce-
som in dosezenimi ucinki, zato je treba biti previden pri uporabi izkusenj iz
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drugih drzav (Schleicher in Zoido, 2016: 375). Tehten ocitek tem raziskavam
je tudi, da uporabljajo isto merilo za pridobivanje podatkov iz popolnoma raz-
liénih kulturnih kontekstov. Zato velja, da se je pomembno vprasati, ali in pod
kaksnimi pogoji so ugotovitve, priporocila in predlogi, ki izhajajo iz spozna-
vanja znacilnosti razli¢nih izobrazevalnih sistemov, ter u¢enje od drugih lahko
koristni za oblikovalce politik v nekem popolnoma drugaénem socioekonom-
skem in kulturnem kontekstu.

Ceprav izhodi$¢na zamisel organizatorjev teh raziskav (npr. IEA, OECD) ni
bila razvr$¢anje drzav po dosezenem uspehu, ampak je bil njihov namen po-
nuditi merilo, po katerem bodo drzave lahko ugotavljale prednosti in slabosti
svojega izobrazevalnega sistema v primerjavi z drugimi, je zaradi tega, kako
so izsledki predstavljeni (v obliki lestvic in ne na primer po abecednem vr-
stnem redu), postalo najopaznejse mesto, ki ga drzava zasede v preglednici;
to je klju¢ni podatek, ki ostane v spominu in se navaja (Bolivar, 2011; Reddy,
2005). Mednarodne primerjalne raziskave so najve¢ pozornosti zbudile v dr-
zavah, katerih dosezki so bili slabi. Pomemben vpliv so imele tudi v drzavah,
ki so bile sicer dobro uvrs¢ene, vendar so za svoj izobrazevalni sistem menile,

da je precej bolj kakovosten (Schleicher in Zoido, 2016).

Kot smo ze omenili, so bili v nekaterih drzavah izsledki teh raziskav vzgib
za resne reformne ukrepe v izobrazevanju, v drugih so spodbudili $tevilne
razprave o izobrazevalni politiki in praksi, v tretjih pa so bili odzivi nanje
razmeroma blagi. Rezultati raziskave TIMSS (7hird International Mathe-
matics and Science Study) so pomembno vplivali na zacetek reformnih pro-
cesov v izobrazevanju v ZDA in Zdruzenem kraljestvu (Steiner-Khamsi,
2004). Nezadovoljivi rezultati, ki so jih u¢enci v teh dveh drzavah dosegli pri
tej raziskavi, so zbudili precej$njo medijsko pozornost in javno zgrazanje in
so bili povod za reforme, s katerimi so uvedli standarde, eksterno preverja-
nje izobrazevalnih dosezkov u¢encev in mehanizem za ugotavljanje poklicne
odgovornosti uciteljev in Sol.

Dogaja pa se tudi, da izobrazevalne oblasti mednarodne raziskave uporabijo
za utemeljevanje nujnosti nekaterih reform in zagotavljanje soglasja strokov-
ne javnosti za nacrtovano ukrepanje. Oblikovalci politik kot utemeljitev za

16  Z raziskavami TIMSS se preverjajo dosezki ucencev pri matematiki in naravoslovnih pred-
metih v Cetrtem in osmem razredu osnovne $ole. Izvajajo se od leta 1995 vsaka §tiri leta, pri-
pravlja pa jih Mednarodno zdruZenje za vrednotenje izobrazevalnih dosezkov IEA (IEA, b.
1.). V raziskavi TIMSS 2015 je sodelovalo 64 drzav oziroma regionalnih entitet. Poleg medna-
rodno primerljivih podatkov o dosezkih u¢encev, pridobljenih na reprezentativnem vzorcu, ta
raziskava zagotavlja tudi podatke o razli¢nih dejavnikih, ki bi lahko bili pomembni za rezultate
izobrazevalnega procesa.
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izvedbo ustreznih reformnih korakov, recimo, navajajo, da drzava pri raziska-
vi PISA zaostaja za drugimi drzavami (Bolivar, 2011; Steiner-Khamsi, 2011,
Takayama, 2017).

V zvezi s tem je zanimiv primer Nemcije, pogosto omenjan v razpravah o
odzivih izobrazevalni oblast in medijev na izsledke mednarodnih raziskav do-
sezkov ucencev. Kot navaja Steiner-Khamsi (2004), je raziskava PISA leta
2001 v nemski javnosti dvignila precej prahu, ker je opozorila na razmere v
tamkajinjem 3olstvu. Casopisje, televizijske in radijske oddaje so preplavili ko-
mentarji in razprave o vzrokih za nezadovoljive razmere. Ne le da so bili do-
sezki ucencev slabsi od povpredja v drzavah ¢lanicah OECD, tudi razlika med
ucenci, ki so dosegli najboljse rezultate, in tistimi z najslabsimi je bila izrazi-
teja kot v kateri koli drugi drzavi, zajeti v raziskavi. Te ugotovitve so osupni-
le izobrazevalne oblasti in §ir$o javnost in so spodbudile razpravo o nujnosti
korenite prenove izobrazevalnega sistema, med drugim z uvedbo standardov
dosezkov, okrepljenim nadzorom nad kakovostjo dela ol in zaposlenih v njih
ter preverjanjem izjemno selektivne ureditve, po kateri uc¢ence Ze dokaj mlade
razvr$¢ajo v razli¢ne vrste nizjih srednjih $ol.

Kmalu za tem so bili objavljeni izsledki druge mednarodne raziskave s tezi-
§¢em na drzavljanski vzgoji — to je bila raziskava CivEd (Civic Education), ki
jo je pripravilo zdruzenje IEA. Tudi pri tej raziskavi so nemski ucenci dosegli
slabe rezultate. Se huje, kar zadeva pozitivno mnenje o priseljencih, so se uvr-
stili najnize med ucenci iz vseh 28 drzav, vkljucenih vanjo. Toda tokrat mediji
in javnost tako reko¢ niso pokazali zanimanja za izsledke. Bolj ali manj ne-
opazeni so dve leti pozneje ostali tudi izsledki mednarodne raziskave bralne
pismenosti — PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study), ki jo
prav tako pripravlja IEA. Kot je pokazala ta raziskava, so bili dosezki ucencev
Cetrtega razreda osnovne Sole precej boljsi od povpredja v drzavah ¢lanicah
OECD, vklju¢enih v raziskavo, odzivov pa spet tako reko¢ ni bilo.

Kako si razlagati tako razlicne odzive izobrazevalnih oblasti in javnosti v
Nemdiji na omenjene izsledke? Ena od mogocih razlag je, da so bili izsledki
raziskave PISA primerni za utemeljevanje prizadevanj za prenovo, osredoto-
&eno na uvajanje standardov v izobrazevanju. Ze pred tem so dlje razpravljali
o uvedbi taksnih sprememb in zagovarjali izobrazevalno reformo, vendar so
pobudniki sprememb naleteli na dvome in odpor politicnih akterjev in dela
javnosti, izsledki raziskave PISA pa so prisli ravno ob pravem ¢asu in izkori-
stili so jih, da bi izpeljali nekaj, za kar prej ni bilo soglasja. Kako bodo med-
narodne raziskave vplivale na izobrazevalno politiko in prakso v neki drzavi,
je precej odvisno tudi od tega, ali je Ze pred tem obstajala teznja po prenovi



88 VERA SPASENOVIC: [ZOBRAZEVALNA POLITIKA

izobrazevanja. Ce je, mednarodne primerjalne raziskave odlo¢evalcem pri iz-
vedbi nacrtovanih izobrazevalnih reform lahko zagotovijo podporo od zunaj

(Steiner-Khamsi, 2004).

Tudi v Spaniji so izsledke raziskave PISA izrabili kot sredstvo za promovira-
nje politike, ki v drzavi ni bila nova. Izsledke iz leta 2000 so med drugim upo-
rabili za podkrepitev kritik pred tem sprejetega zakona o izobrazevanju in kot
utemeljitev za prenovo, porocilo o raziskavi PISA iz leta 2003, ki se je ¢asovno
ujemalo z menjavo politi¢ne oblasti, pa so nove izobrazevalne oblasti uporabile
za razveljavitev veljavnega zakona in za sprejetje nove zakonodaje, v katero so
vkljucile osredotocenost na kompetence, povecanje $tevila ur pouka jezikov in
matematike in uvedbo drzavljanske vzgoje (Bolivar, 2011).

Da je odziv na izsledke mednarodnih raziskav dosezkov ucencev odvisen od
trenutnih razmer v nacionalnem kontekstu, dokazuje tudi podatek, da v raz-
liénih drzavah razli¢no razlagajo, zakaj so nekatere drzave uspesne pri medna-
rodnem preverjanju uénih dosezkov. Recimo oblikovalci politik v Nem¢iji, na
Japonskem, v Angliji, Avstraliji in Juzni Koreji so finsko uspesnost izkoristili
za upravicevanje spornih reform, ki so jih Zeleli izpeljati, dejansko pa nimajo
prav veliko zveze z znacilnostmi izobrazevalnega sistema na Finskem (Stei-
ner-Khamsi, 2014; Takayama, 2018). Z drugimi besedami, finski sistem so
uporabili kot projekcijsko platno, na katerem prikazujejo razli¢ne zazelene po-
dobe in skusajo tako znova spodbuditi politicno razpravo o izobrazevalni re-
formi, med temi podobami pa so tudi taksne, ki pravzaprav nimajo prav veliko
zveze s tistim, kar se v resnici dogaja na Finskem (Takayama, 2018). Podobno
je bilo pri sklicevanju na vzhodnoazijske drzave.

Ceprav torej ni dvoma, da so mednarodne raziskave dosezkov ucencev po-
membne pri oblikovanju izobrazevalne politike, odzivi izobrazevalnih oblasti
na izsledke teh raziskav v razli¢nih drzavah niso enaki, prav tako so lahko raz-
liéni v isti drzavi ob razli¢nem ¢asu. Kdaj in kako bodo izsledki uporabljeni, je
med drugim odvisno od tega, katere potrebe in interesi tisti hip prevladujejo
v lokalnem kontekstu.

5.2 Transfer izobrazevalnega koncepta, osredotocenega
na rezultate

V zadnjih dvajsetih letih so se v sredis¢u reformnih procesov v izobrazevanju
v $tevilnih drzavah znasli izobrazevalni dosezki. Koncept izobrazevanja, osre-
dotocenega na rezultate (outcomes-based education), danes velja za mednarodni
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standard, za primer dobre prakse v izobrazevanju in za eno od prvin globalne
prenove izobrazevanja. H konceptu izobrazevanja, osredotocenega na rezul-
tate, sodijo spremembe v zasnovi kurikula, pa tudi pri vrednotenju ucinkov
izobrazevalnega dela na podlagi rezultatov izobrazevanja, ki se izrazijo z de-
janskimi akademskimi dosezki u¢encev. Primerjalna pedagogika izobrazeva-
nje, osredotoceno na rezultate, pogosto navaja kot primer za proucevanje in
razumevanje transferja izobrazevalnih politik.

Kot smo Ze omenili, naj bi bilo, potem ko postane razprievanje politik in-
tenzivnejse, vedno teze dolociti, kje se je vse zacelo in kdo vse je bil zgled pri
sprejetju neke politike. Ce govorimo o izobrazevanju, osredotodenem na re-
zultate, je imela pri Sirjenju tega koncepta pomembno vlogo — med drugimi
drzavami — Nova Zelandija. Kako se je to zgodilo? Kot trdi Steiner-Khamsi
(2006), je bila med klju¢nimi ljudmi, ki so konec osemdesetih let na Novi
Zelandiji sodelovali pri razvoju koncepta izobrazevanja, osredotocenega na
rezultate, Maris O‘Rourke. Leta 1990 je zacela delati za Svetovno banko, in ko
se je leta 1995 z Nove Zelandije preselila v ZDA, se je skupaj z njo »preselil«
tudi koncept izobrazevanja, zasnovanega na rezultatih. Kot je bilo mogoce slu-
titi, se je naglo razsiril v drzave v razvoju, ki jim je Svetovna banka zagotavljala
finan¢no pomoc.

Kot v nadaljevanju pojasni avtorica, je bila na Novi Zelandiji pomembna
spodbuda za uveljavitev koncepta izobrazevanja, osredotocenega na rezulta-
te, reforma javne uprave (t. i. nova javna uprava) v osemdesetih letih, s katero
so uvedli menedzersko upravljanje, zmanjsali tevilo zaposlenih v drzavnih
strukturah, uciteljem odvzeli status drzavnih usluzbencev, zaposlovanje in
napredovanje uciteljev utemeljili na rezultatih, doseZenih pri izobrazeval-
nem delu, ipd.

S programskim dokumentom (kurikularnim okvirom) iz leta 1993 se je te-
Zi$¢e z vsebin preneslo na rezultate izobrazevanja. Poleg tega se je od udite-
lja pricakovalo, da za vsakega ucenca dolo¢i pricakovane dosezke, ob koncu
Solskega leta pa se je s testiranjem preverilo, kaj od pricakovanega so ucenci
dejansko dosegli. Ne le na Novi Zelandiji, ampak tudi v $tevilnih drugih
sistemih, ki so prevzeli novozelandski model, je bila poleg uveljavitve stan-
dardiziranega testiranja novost e, da se u¢inki dela uciteljev vrednotijo glede
na dosezke njihovih ucencev, prav tako so bili od rezultatov, ki jih je uspelo
doseci ucencem, odvisni zasluzek uciteljev in ugodnosti, do katerih so bili
upraviceni. V tem ¢asu so v Angliji in Walesu v skladu z neoliberalnimi in
trznimi naceli v izobrazevanje vpeljali pomembne spremembe (sprejeli so
nacionalni kurikul, uvedli standardizirano testiranje, omogocili svobodno
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izbiro $ole ipd.). Kurikularna prenova na Novi Zelandiji je bila precej po-
dobna reformam, ki so jih na tem podro¢ju izpeljali v Zdruzenem kraljestvu,

Auvstraliji, Kanadi in JuZnoafrigki republiki.

Zanimivo je, da se je koncept izobrazevanja, osredotocenega na rezultate, med
drzavami $iril nepredvidljivo, torej v nepric¢akovanih smereh. Juznoafriska re-
publika in Namibija sta ga, recimo, sprejeli dokaj zgodaj v primerjavi z drugimi
drzavami, nekatere drzave osrednje Azije so to storile precej pozneje, nekaj drzav
celinske Evrope, kot sta Nemdija in Svica, pa $e pozneje (Steiner-Khamsi, 2006).

Pri obravnavi in analizi transferja modela izobrazevanja, osredotocenega na
rezultate, avtorji pogosto omenjajo primer Juznoafriske republike in z njim
pojasnjujejo, v kaksnih okolis¢inah poteka transfer, kako notranjepoliti¢ne po-
trebe vplivajo na oblikovanje izobrazevalne politike na razli¢nih stopnjah tega
procesa in kako druzbeni kontekst u¢inkuje na implementacijo. Spreen (2004)
je pri analizi ciljev in strategij uvajanja zasnove izobrazevanja, osredotocenega
na rezultate, v tej drzavi opozorila na razli¢ne faze reformnega procesa. V prvi
fazi (pred koncem apartheida leta 1994) je bil oliten namen transferja tujih
politik resevanje druzbenih tezav, pa tudi tezav v izobrazevanju (predvsem od-
prava rasnega razlikovanja in demokratizacija).

Pri osmisljanju reformnih resitev so imeli v zacetnem obdobju pomembno
vlogo tuji svetovalci. Skrbno so obravnavali raznovrstne moznosti in prouce-
vali razli¢ne modele iz drugih okolij. Da bi zagotovili $iroko sprejetost refor-
mnih pobud (tudi izobrazevanja, osredoto¢enega na rezultate) in da jih ljudje
nikakor ne bi povezali z zamislimi iz domacega okolja iz Casa apartheida, so
iskali tuje resitve in se opirali na izkusnje in prakso drugih drzav, v katerih so
se nekatere resitve izkazale za ucinkovite (zgled za izobrazevanje, osredotoce-
no na rezultate, so bili ZDA, Nova Zelandija, Kanada in ZdruZeno kraljestvo).
V tem pogledu so z lekcijami, naucenimi od drugih’, utemeljevali tisto, kar bi
med izvajanjem izobraZevalne reforme lahko postalo (in je v resnici postalo)
sporna pobuda, ki ji marsikdo nasprotuje.

V naslednji fazi, prvih nekaj let po odpravi apartheida in vzpostavitvi demo-
krati¢no izvoljene oblasti, je to k prevzemanju tujih resitev spodbujala Zelja, da
upravici svoje delovanje in dokaze sposobnost najti resitve za razlicne tezave,
hkrati pa se prikaze kot pomemben akter na mednarodnem izobrazevalnem
prizoris¢u. V tretji fazi, v fazi internalizacije, so se med posveti in pogajanji
o konéni resitvi, ki naj bi bila usklajena z notranjimi, lokalnimi zahtevami in
okolis¢inami, pojavili najrazli¢nejsi na¢ini razumevanja tega koncepta, pripi-
sovali so mu razlicne pomene, posledica tega pa so bili neusklajeni vidiki ma-
nifestiranja te resitve v praksi.
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Zanimivo je tudi, da je v tej fazi popolnoma izostalo sklicevanje na tuje
zglede in izkusnje, celotna zamisel je bila predstavljena kot razmeroma av-
tenticna reSitev (Spreen, 2004). Zmeda v zvezi s pomenom in vsebino tega
koncepta, pa tudi razli¢ni nacini izvajanja nacrtovanih sprememb v praksi so
bili glavni vzrok tezav, povezanih z uveljavljanjem teh reformnih prizade-
vanj. Poleg tega so implementacijo otezevali pomanjkanje virov in neustre-
zna usposobljenost uciteljev, pa tudi neprimerno zasnovan kurikul (Chis-
holm in Leyendecker, 2009).

Med uveljavljanjem te resitve so se pri marsikom, posebej pri strokovnjakih za
izobrazevanje, pojavili dvomi o uéinkovitosti izobrazevanja, osredotocenega
na rezultate (posebej v zvezi s poudarjanjem ve$éin, potrebnih za vkljuditev
na trg dela), v drzavi, kjer ne manjka nere$enih druzbenih vprasanj (izrazita
druzbena neenakost, rasizem, spolna neenakost ipd.), ki pa se jim v kurikulu
ne posveca dovolj pozornosti (Spreen, 2004). Poznejse analize so pokazale, da
se vsakodnevna izobrazevalna praksa ni bistveno spremenila in da med raz-
glasano politiko in udejanjanjem te zeva globok prepad, predvsem zaradi ne-
upostevanja sociokulturnega konteksta, v katerem izobrazevalno delo poteka
(Schmidt, 2017; Spreen in Vally, 2010). Ce za primer pri obravnavi razmerja
med globalnimi in lokalnimi politikami vzamemo JuZnoafrisko republiko, se
pokaze, da so »uvozene zamisli« pri oblikovanju politik na nacionalni in regi-
onalni ravni dobile neko novo, hibridno obliko, da pa sta se preoblikovanje in
prilagajanje teh politik Se ocitneje nadaljevali na mikroravni (Napier, 2003).

Ce govorimo o izobrazevanju, zasnovanem na rezultatih, je prav tako zanimi-
vo, da so bile referen¢ne drzave, torej drzave, ki so bile neposreden zgled za
transfer tega koncepta v novo okolje, razli¢ne. To je dokaz, da transfer ne pote-
ka samo pod vplivom druzbenih, kulturnih in politi¢nih dejavnikov, ampak so
pomembni tudi gospodarski. Primer za to sta drzavi, ki sta razmeroma pozno
sprejeli ta nacin izobrazevanja — Mongolija in Kirgizija —, o ¢emer pricajo raz-
iskave in analize Steiner-Khamsi (2006).

V Mongoliji so koncept izobrazevanja, osredotocenega na rezultate, sprejeli
kot del vseobsegajoce prenove upravljanja in financiranja javnega sektorja, s
katero naj bi se povecali u¢inkovitost in odgovornost zaposlenih na tem po-
drodju. Reformo javnega sektorja, ki se je zacela leta 2000, so financirali iz
posojila Azijske razvojne banke. Pri tem so se mocno oprli na novozelandske
izkusnje z reformo javne uprave in skoraj vsi ¢lani parlamenta in viji usluz-
benci na ministrstvih so obiskali to drzavo. Bela knjiga o izobrazevanju, osre-
dotocenem na rezultate, je bila objavljena leta 2003, Ze leto pozneje pa naj
bi Sole podpisovale pogodbe z ucitelji in jim zagotavljale ugodnosti glede na
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uspesnost pri delu. Tako je koncept izobrazevanja, osredotocenega na rezulta-
te, zazivel kot del $irsih reformnih procesov, izpeljanih, da bi drzava izpolnila
obveznosti iz posojilne pogodbe, ki jih je sprejela vlada.

Kot smo omenili Ze v prej$njih poglavijih, transfer politik ne pomeni, da se
resitev od zunaj v celoti prekopira in taka tudi udejanji, niti ni receno, da bo
imela v vseh okoljih enake ucinke. V resnici razsirjanje politik pogosto poteka
tako, da se tuje zamisli, programi ali modeli ne posnamejo v celoti, ampak se,
$e posebej v drzah v tranziciji, prevzame samo retorika, tj. globalna razprava o
izobrazevalni reformi. Ce je tako, se oblikovalci politik navadno sklicujejo na
globalne izobrazevalne tokove, ker bi radi opozorili, da razvijajo izobrazevalni
sistem, usklajen s sodobnimi svetovnimi usmeritvami, s ¢imer Zelijo sporociti,
da so tudi sami del »svetovne ureditve«.

5.3 Dualni model izobrazevanja kot zgled za prenovo
srednjesolskega poklicnega izobrazevanja

Potreba po izboljsanju konkuren¢nosti gospodarstva, povecanju produktivno-
sti zaposlenih in zmanjSanju brezposelnosti prebivalstva je v $tevilnih drzavah
spodbudila razpravo o ciljih, nacinu delovanja in u¢inkovitosti srednjesolskega
poklicnega izobrazevanja. Vse pogosteje je slisati mnenje, da za ustrezno pri-
pravljenost mladih na svet dela ni mogoce poskrbeti samo z izobrazbo (in to
pretezno teoreti¢no), ki se pridobi v $oli, ampak je nujno, da ucenje poteka v
dejanskem delovnem okolju, pri delodajalcu. Velja prepricanje, da ucenje z de-
lom prispeva k boljsi delovni socializaciji, pridobivanju ves¢in, priznanih na trgu,
lazjemu prehodu iz sveta izobrazevanja v svet dela in kakovostnemu in pravoca-
snemu zadovoljevanju potreb trga dela po kompetencah (Despotovi¢, 2019: 32).

Mednarodne organizacije in ustanove odlo¢no podpirajo vklju¢evanje ucenja
z delom v programe poklicnega izobrazevanja in usposabljanja, pri tem pa
opozarjajo na prednosti, ki jih ima za samega ucenca, za podjetja/druzbe in
za drzavno gospodarstvo. Tako na primer OECD (2015) poudarja, da bi mo-
ralo biti ucenje z delom integralni del programa poklicnega izobrazevanja,
Evropska komisija pa dejavno promovira model poklicnega izobrazevanja, pri
katerem se ucenje v $oli povezuje z u¢enjem na delovnem mestu, analizirajo se
dejanske razmere in pripravljajo priporocila za izboljsanje poklicnega izobra-
zevanja (European Commission, 2012; ETF, 2014).

Stevilne drzave so se pri poskusu prenove srednjesolskega strokovnega izobra-
zevanja oprle na izkusnje in prakso izobrazevalnih sistemov, za katere velja, da
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je njihov sistem poklicnega izobrazevanja kakovosten in trajnosten predvsem
zaradi obstoja dualnega izobrazevanja'/, ki je obveljal za najucinkovitejsi model
ucenja z delom. Drzave z dolgoletno tradicijo dualnega izobrazevanja in drzave,
ki so po njem splosno znane, so Nemcija, Avstrija in Svica. Dualni model izo-
brazevanja v teh drzavah, posebej nemski model, je navdihnil prenovo poklicne-
ga izobrazevanja in usposabljanja v razli¢nih drzavah po svetu in bil zgled zanjo,
podpira in spodbuja pa ga tudi Evropska unija. Dualno izobrazevanje je tako
z vidika primerjalnega proucevanja izobrazevanja postalo ,potujoca politika‘ ali
,svetovna izobrazevalna politika‘ (Valiente in Scandurra, 2017).

Dejavne vloge pri razdirjanju modela dualnega izobrazevanja nimajo le drza-
ve, ki Zelijo prenoviti sistem srednjesolskega poklicnega izobrazevanja, ampak
tudi tiste, katerih izku$nje so pri tem uporabljene, saj te ponujajo strokovno in
finan¢no pomo¢. Primeri so povzeti v temle navedku:

»Nemcija je, recimo, Ze vec let pomemben partner pri prenovi poklicnega izo-
brazevanja in usposabljanja v razli¢nih drzavah, ne samo evropskih (npr. Gréi-
ja, Italija, Litva, Slovaska, Spanija), ampak tudi azijskih (npr. Indija, Kitajska,
Vietnam, Tajska) ali latinskoameriskih (npr. Brazilija) (BMBE, 2015; Euler,
2013; Hummelsheim in Baur, 2014; Lewis, 2007; Mayer, 2001). Stevilne po-
bude in projekti, ki jih podpira nemska vlada, so bili v preteklosti udejanjeni
v okviru dvostranskega sodelovanja Nemcije z drugimi drzavami z namenom
uvajanja dualnega sistema ali nekaterih njegovih prvin v srednjesolsko poklic-
no izobrazevanje drzav, za katere je Nemdija zgled« (Spasenovi¢, 2017).

Pri izvajanju teh dejavnosti sta pomembna nemski Zvezni institut za strokov-
no izobrazevanje in usposabljanje (Bundesinstitut fiir Berufsbildung, skraj$ano
BIBB) in Nemsko zdruzenje za mednarodno sodelovanje (Deutsche Gesell-
schaft fiir Internationale Zusammenarbeit, skrajsano GIZ). Delujeta pod po-
kroviteljstvom Zveznega ministrstva za gospodarsko sodelovanje in razvoj
(BMZ), izvajata pa vec kot 60 projektov s tega podro&ja (BMBE, 2015).

17 Pri dualnem izobrazevanju gre za model izvajanja (srednjesolskega) strokovnega izobrazevan-
ja, katerega znacilnosti so: je del formalnega izobraZevanja; ko ucenec konca izobrazevanije,
pridobi javno priznano spricevalo; obsega teoreti¢no izobrazevanje v Soli in prakti¢no uspo-
sabljanje na delovnem mestu; odnos med u¢encem in podjetjem je urejen s pogodbo; ucencu
pripada placilo za delo; za snovanje in izvajanje programa izobrazevanja in usposabljanja so
pristojni Sole, delodajalci in socialni partnerji (Bliem, Schmid in Petanowitsch, 2014). V an-
gles¢ini je v rabi soroden izraz apprenticeship, ki se uporablja za model poklicnega izobrazevan-
ja, pri katerem se v daljSem obdobju sistemati¢no izmenjujeta ucenje na delovnem mestu in v
Soli oziroma centru za usposabljanje, ucenca z delodajalcem veze pogodba in za delo dobiva
placilo, delodajalceva odgovornost pa je zagotoviti usposabljanje za posamezni poklic (Cede-
fop, 2010; 2014).
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Pri transferju dualnega izobrazevanja je dejavna tudi Avstrija, posebej v dr-
zavah srednje, vzhodne in jugovzhodne Evrope, prav tako v Turc¢iji, na Kitaj-
skem, v Severni Afriki in Latinski Ameriki (Langthaler, 2015). Klju¢no vlogo
pri promoviranju avstrijskega modela dualnega izobrazevanja, zagotavljanju
svetovalnih storitev in donacij imajo predstavniki javne uprave, kot so Gospo-
darska zbornica Avstrije (WKO), Avstrijska agencija za razvoj (ADA), pri-
stojna ministrstva itd., pri transferju pa sodelujejo tudi gospodarske druzbe in
nevladne organizacije. K projektom dvostranskega sodelovanja, ki se izvajajo
na tem podro¢ju, véasih (Ceprav redkeje) sodi uvajanje dualnega izobrazevanja,
¢im zvestejSega posnetka modela iz drzave, uporabljene za zgled, pogosteje
pa se v partnerski drzavi uporabijo samo nekatere prvine dualnega modela ali
posamezna nacela, na katerih ta temelji.

Drzave dosezke s podro¢ja dualnega izobrazevanja v druge drzave »izvazajo«
v pricakovanju, da bodo druge drzave z vzpostavitvijo u¢inkovitega in na pri-
mer z nems$kim modelom zdruzljivega poklicnega izobrazevanja zagotavljale
kvalificirano delovno silo za nemski trg (Despotovi¢, 2019; Euler, 2013). Poleg
tega je to donosna dejavnost. Vlade stevilnih drzav danes kar tekmujejo v »iz-
vazanju« zamisli, programov ali izobrazevalnih modelov, pa tudi v privabljanju
¢im §tevilnejsih tujih dijakov in $tudentov. Nemske in britanske oblasti so
ekonomistom celo narocile, naj izra¢unajo gospodarske koristi, ki jih prinasa
Jizvoz‘ izobrazevalnih storitev v tuja okolja (Steiner-Khamsi, 2014).

Toda stevilni avtorji poudarjajo, da dualnega modela poklicnega izobrazevanja,
ki dobro deluje v drzavah, kot so Nemdija, Avstrija in Svica, ni mogoce »prene-
sti« v drugacen druzbeno-gospodarski in kulturni kontekst in pri¢akovati, da bo
tam prav tako dobro deloval (Euler; 2013; Langthaler, 2015; Valiente in Scan-
durra, 2017). Poskusi transferja dualnega izobrazevanja, posebej v osemdesetih
in devetdesetih letih prejSnjega stoletja, so imeli nezadovoljive ucinke. Analiza
projektov, osredotocenih na prenovo poklicnega izobrazevanja po nacelih dual-
nega izobrazevanja, ki so jih izpeljali v sodelovanju z nemskimi partnerji (GIZ),
je opozorila na $tevilne tezave pri transferju te resitve, pri tem pa se je za najspor-

nejso izkazala trajnost posegov (Stockmann, 2013, v Pilz, 2016).

Ponazorimo to z navedkom: »Analiza u¢inkov desetih programov, katerih na-
men je bila uvedba dualnega modela poklicnega izobrazevanja na Filipinih od
leta 1996 do 2007, recimo kaze, da zastavljeni cilji niso bili dosezeni v zado-
voljivem obsegu, to pa je med drugim mogoce pojasniti s tem, da oblikovalci
izobrazevalnih politik in njihovi strateski partnerji niso storili vsega, kar bi
morali, prav tako podjetja niso bila vklju¢ena v usposabljanje tako, kot bi bilo
primerno glede na lokalne potrebe in izobrazevalno tradicijo (Hummelsheim
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in Baur, 2014). V Sloveniji, ki je dualno izobrazevanje vpeljala leta 1996 in se
pri tem med drugim opirala na izkusnje Nemcije, se je pokazalo, da sta po-
membni oviri pomanjkanje ponudbe delovnih mest za usposabljanje in neza-
dostno zanimanje podjetij za sodelovanje pri uvajanju dualnega izobrazevanja,
zato je leta 2006 ta sistem opustila (Skubic Ermenc ez al, 2014). V Juzni
Koreji, kjer so uvedli »kooperativne programex, ki jih je navdihnilo nemsko
dualno izobrazevanje, je bila tezava v tem, da je vlada enostransko nadzorovala
strokovno izobrazevanje in usposabljanje, sindikati so imeli le obrobno vlogo,
usposabljanje je bilo nekakovostno, v u¢encih/vajencih pa so videli predvsem
ceneno delovno silo (Lewis, 2007)« (Spasenovi¢, 2017).

Danes se avtorji v glavnem strinjajo, da dualnega modela ni mogoce v celoti
»prekopirati« ali prenesti v drug kontekst, ampak je smiselno uporabiti le ne-
katere prvine tega modela, in to tako, da ustrezajo moznostim in potrebam
lokalnega konteksta in da se mu prilagodijo. Kontekst je postal klju¢na tema
pri obravnavi transferja dualnega izobrazevanja pri projektih dvostranskega
sodelovanja med tistimi, ki ponujajo pomo¢ s svetovanjem, in tistimi, ki Zelijo
v svoj sistem vpeljati spremembe (Euler, 2013; Langthaler, 2015). Zato se je
spremenil tudi odnos do transferja modela dualnega izobrazevanja.

Kot navajata Hummelsheim in Baur (2014), je od sedemdesetih let prej$njega
stoletja kar dve desetletji prevladovalo prepri¢anje, da je mogoce dualni model
izobrazevanja uspe$no uporabiti v drugih okoljih, ¢e za zgled vzamemo posa-
mezno drzavo. V naslednji fazi, znacilni za obdobje od sredine devetdesetih
let do konca prvega desetletja tega stoletja, so se pokazali zadrzki do neposre-
dnega prevzemanja tujih resitev, slisati pa je bilo tudi mnenje, da je mogoce
prevzeti nekatere sestavine ali nacela, na katerih temelji dualno izobrazevanje,
pri ¢emer je treba upostevati tudi znacilnosti lokalnega druzbenega in gospo-
darskega konteksta.

Tretja faza, ki poteka prav zdaj, je nekaksno preoblikovanje prejsnje faze v
skladu s prepricanjem, da niti sistema v celoti niti njegovih posameznih se-
stavin ni mogoce uspesno posnemati. Mogoce je le klju¢ne prvine, ki izrazajo
duha ali filozofijo dualnega modela, prilagoditi posebnemu kontekstu drzave,
ki uvaja dualno izobrazevanje.

Pri uvedbi dualnega izobrazevanja v Nemciji so bile pomembne $tevilne oko-
lis¢ine, zaradi katerih naj bi ta sistem tam uspesno deloval, hkrati pa so tudi
izziv za drzave, ki Zelijo vpeljati to obliko srednjesolskega poklicnega izobra-
zevanja.'’® Predvsem so lahko gospodarska mo¢, znacilnosti gospodarstva in

18  Podrobneje glej v: Spasenovi¢ (2017)
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razvitost posameznih industrijskih panog v razli¢nih drzavah popolnoma raz-
licne. Prav tako ni povsod enaka stopnja razvitosti gospodarskih zbornic ali
pripravljenost delodajalcev, da se vkljucijo v uvajanje dualnega izobrazevanja
(Valiente in Scandurra, 2017). Indija ima, & jo primerjamo z Nemdijo, na pri-
mer popolnoma drugacno sestavo gospodarstva, to ima drugacne znacilnosti
in tudi stopnja razvitosti neformalne ekonomije je drugacna, zato so avtorji, ki
so se ukvarjali z vprasanjem, Cesa se Indija pri dualnem izobrazevanju lahko
nauci od Nemcije, opozorili, da je treba biti zelo previden pri odloc¢anju, katere
prvine nemskega sistema dualnega izobrazevanja je mogoce uporabiti v Indiji
(Mehrotra ez. al., 2014). V drzavah s sibko in nestabilno gospodarsko aktiv-
nostjo, v katerih ni dovolj delodajalcev, ki bi se vkljucili v uvajanje dualnega
izobrazevanja, je tezko pricakovati ucinke, kakr$ne ima taks$no izobrazevanje
na primer v Nemciji.

Poleg tega sta bila za vpeljavo dualnega izobrazevanja v Nem¢iji (pa tudi v Av-
striji in Svici) znadilna tesno sodelovanje med razli¢nimi akterji, vkljucenimi
v nastajanje tega sistema in spremljanje uvajanja (drzava, delodajalska zdruze-
nja, sindikati, podjetja in drugi socialni partnerji), pa tudi delitev odgovornosti
med njimi (Euler, 2013; Valiente in Scandurra, 2017). Ce kje nimajo tradicije
sodelovanja med drzavo in gospodarstvom in ¢e nimajo razvitih mehaniz-
mov vzpostavljanja partnerskih odnosov med razli¢nimi socialnimi partnerj,
je tezko pricakovati, da bodo spremembe vpeljali ¢ez no¢, to pa pomeni, da se
lahko tezave pojavijo ne samo pri opredeljevanju, kaksne razmere so potrebne
za delovanje dualnega izobrazevanja, ampak tudi pri vzpostavljanju nadzornih
mehanizmov med uvajanjem tega vidika izobrazevanja. To je $e posebej po-
membno za varovanje pravic in interesov samih dijakov/vajencev.

Poleg tega je pomembno, kaksen druzbeni polozaj ima dualno izobrazevanje
v druzbi in kako privla¢no se zdi mladim. V Nem¢iji, Svici ali Auvstriji se zdi
dualno srednjesolsko poklicno izobrazevanje mladim popolnoma sprejemljivo,
v nekaterih drzavah pa se mladi raje vpiSejo v splosno srednjo $olo, to pome-
ni, da se za poklicno izobrazevanje v glavnem odlocajo tisti, ki nimajo druge
moznosti. V Nemdiji vsem, ki bi si Zeleli zagotoviti mesto v dualnem izobra-
Zevanju, to sploh ne uspe, posebej to velja za ucence iz manj zahtevnega in
manj cenjenega tipa nizje srednje Sole (Hauptschule) (Deissinger, 2015). Tam,
kjer poklicno izobrazevanje uziva malo ugleda in kjer privlaci pretezno ucence
iz druzin s slabim druzbeno-ekonomskim polozajem in iz marginaliziranih
druzbenih skupin, se lahko zgodi, da se socialne razlike z uvedbo dualnega iz-
obrazevanja samo $e poglobijo in ta sistem pripomore k reproduciranju druz-
bene neenakosti.
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Ne smemo pozabiti niti, da so zakonske dolocbe, s katerimi so bila vzposta-
vljena temeljna nacela dualnega izobrazevanja v Nemdiji, Se s konca 19. sto-
letja in da so bile v tistem zgodovinskem trenutku odgovor na nekatere druz-
bene in gospodarske tezave. Dualno izobrazevanje torej v drzavah, za katere
je tipi¢no, ni nastalo ¢ez no¢, ni bilo stvar trenutne odlocitve izobrazevalnih
oblasti glede tega, kako vzpostaviti ali preoblikovati poklicno izobrazevanje,
ampak se je razvijalo v to¢no doloc¢enih zgodovinskih, druzbenih, politi¢nih in

gospodarskih okolis¢inah (Langthaler, 2015; Mayer, 2001).

Iz tega izhaja, da bi se bilo koristno, kot smo Ze razpravljali v enem od poglavij
(Spasenovi¢, 2017), seznaniti s tujimi re$itvami na tem podrodju, toda ne, da bi
jih nekriti¢no prevzemali, ampak da bi spoznali izkus$nje drugih in na podlagi
tega pretehtali, kaksen je doseg taksnih resitev v domacem okolju in kaksne so
omejitve pri rabi teh resitev. Naloga oblikovalcev izobrazevalnih politik je, da
na podlagi dialoga z razli¢nimi akterji, ki jih to zanima (predstavniki izobra-
Zevalnega sistema, delodajalci, strokovnimi telesi in zdruZenji, sindikati itd.),
skrbno proucijo lastne druzbene, gospodarske in izobrazevalne potrebe, anali-
zirajo moznosti za prenovo srednjesolskega poklicnega izobrazevanja, dolocijo
zelene cilje na tem podrodju in se v skladu s tem odlocijo, kaj naj se naredi.

5.4 Nacin in uéinki uvajanja javno-zasebnega
partnerstva v izobrazevanje

V odziv na zahteve po povecanju gospodarske uc¢inkovitosti, krepitvi tekmo-
valnosti, pa tudi po omejenem trosenju sredstev iz drzavnega proracuna je v
stevilnih drzavah v izobrazevanju vse bolj prisotna privatizacija. Nekateri v
povecanju deleza zasebnega sektorja pri izvajanju izobrazevanja vidijo spreje-
mljivo moznost za izboljSanje dostopnosti, kakovosti in u¢inkovitosti izobra-
zevanja, hkrati pa zbuja bojazen prav to, da gre za neoliberalno zamisel, ki bi
lahko ogrozila kakovost izobrazevanja in enakopravnost v njem (Unicef, 2011,

Verger in VanderKaaij, 2012).

V najsirSem pomenu besede je privatizacija prenos javnega lastnistva, lastnine
ali storitev na zasebni sektor (The Economic Times, b. 1.) oziroma vkljuceva-
nje zasebnega sektorja v opravljanje nalog/dejavnosti javnega pomena. V iz-
obrazevanju privatizacija pomeni ustanavljanje zasebnih izobrazevalnih usta-
nov, tj. $ol, katerih ustanovitelji so nepridobitni ali pridobitni drzavni organi,
organizacije ali zveze (verske skupnosti, druzbe itd.), pa tudi posamezniki. Za-
sebne $ole se navadno financirajo iz lastnih prihodkov (recimo s Solninami),
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lahko pa se financirajo tudi z javnimi sredstvi. Delez sredstev, ki so v javnem
proracunu namenjena za zasebne Sole, je v razli¢nih drzavah zelo razlicen, od
tega, da Sole sploh niso javno financirane (npr. v Gréiji, Mehiki ali Braziliji),
do tega, da dobivajo ve¢ kot 95 % sredstev iz javnih virov (na Nizozemskem,
Finskem, Svedskem in v Luksemburgu) (Woessmann, 2006).

Posebna oblika privatizacije — svojevrstna hibridna resitev — je javno-zaseb-
no partnerstvo (JZP) — zagotovitev sodelovanja med javnim in zasebnim
sektorjem pri nastajanju javnih proizvodov ali zagotavljanju javnih storitev
(LaRocque, 2008; Portnoi, 2016). Ceprav nimamo splo$no sprejete defini-
cije JZP, vecina definicij tega pojava govori o vzpostavitvi formalnega od-
nosa med javnim in zasebnim sektorjem, najpogosteje s pogodbo, po kateri
zasebni sektor poskrbi za nalozbe in storitve, ki jih je tradicionalno zagota-
vljala drzava, odgovornost in tveganje pa si delita (Khanom, 2010; LaRo-
cque, 2008; Unicef, 2011). V bistvu javni sektor s pogodbo prenese nekatere
storitve ali naloge na zasebni sektor, ta pa pri¢akuje, da bo z izpolnjevanjem
obveznosti ustvaril dobicek.

Model javno-zasebnega partnerstva se je razvil v devetdesetih letih prejsnjega
stoletja (predvsem v ZDA in Veliki Britaniji) in je povezan s preusmeritvijo od
drzave blaginje k trzno usmerjeni drzavi in s tem z zmanj$anjem javnih stro-
skov, delegiranjem odgovornosti zasebnemu sektorju in spodbujanjem vklju-
Cevanja zasebnega sektorja v zagotavljanje javnih storitev (Khanom, 2010). Od
takrat postaja JZP vse pomembnejse orodje javne politike po vsem svetu in da-
nes lahko ta model stejemo za globalni trend pri zagotavljanju javnega izobra-
zevanja (Verger in VanderKaaij, 2012). Mednarodne, regionalne in bilateralne
organizacije (npr. Svetovna banka, Azijska razvojna banka, Unesco, USAID)
so odlo¢no podprle ta model in so vlade, posebno tiste v manj razvitih drzavah,

spodbujale, naj ga prevzamejo (Verger in VanderKaaij, 2012).

V izobrazevanju se JZP uveljavlja na razli¢nih podrogjih, tudi nacini uvelja-
vljanja so razli¢ni, od izvajanja izobrazevalnega procesa prek Solskega mene-
dZmenta in gradnje ter vzdrzevanja infrastrukture do zagotavljanja pomoznih
storitev (prevoz uéencev, prehrana ipd.) (Kani¢ in Kova¢, 2017). Konkretneje
je mogoce oblike in nacine uvajanja JZP v obvezno izobrazevanje razvrstiti

takole (LaRocque, 2006; 2008; Unicef, 2011):

+  zagotavljanje izobrazevalnih storitev — sem uvrs¢amo pogodbe s Solami, ka-
terih ustanovitelj je drzava in jih drzava tudi financira, torej se te pogodbe
nanasajo na javno financiranje izobrazevanja ucencev v zasebnih $olah;

+  upravljanje $ole in vodenje dela v njej prevzame nedrzavni organ/telo — upra-
vljanje in vodenje javne Sole s pogodbo prevzamejo predstavniki zasebnega
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sektorja; Ceprav je upravljanje in vodenje zaupano zasebnim ponudnikom,
lastnistvo in financiranje ostaneta javna;

+  vavcerji in podobne pobude — finan¢na sredstva, ki se dodeljujejo za $o-
lanje in naj bi u¢encem omogocila, da po lastni izbiri obiskujejo javno ali
zasebno $olo;

+  zagotavljanje strokovnih storitev in podpore — sodelovanje zasebnega sek-
torja pri strokovnem izpopolnjevanju uditeljev, razvijanju programov izo-
brazevanja, evalvaciji dela $ol, zagotavljanju pomoznih storitev (npr. pre-
hrane ali prevoza ucencev);

+ infrastrukturne pobude — nanasajo se na pogodbe, ki se sklepajo z zaseb-
nim sektorjem, o financiranju, gradnji ali vzdrzevanju Solskih objektov,
opremljanju javnih $ol in zagotavljanju u¢nih sredstev, pa tudi o oddajanju
prostorov javnih 8ol zasebnim najemnikom;

+  clovekoljubne pobude — gre za zasebne pobude, tj. prizadevanja za zagoto-
vitev $tipendij, $olnin ali pokroviteljstev, pa tudi za donacije samim $olam.

Zagovorniki JZP poudarjajo, da se z modelom sklepanja pogodb v izobrazevanju
zagotavlja vecja prilagodljivost, to pa naj bi bil ustreznejsi odziv na zahteve in po-
trebe Solskega izobrazevanja (Babin, 2014; Patrinos, Barrera-Osorio in Guéque-
ta, 2009). Poleg tega sta z njim zagotovljena boljsi nadzor nad delom ustanov in
preverjanje, ali so s pogodbo dolocene obveznosti izpolnjene in predvideni rezul-
tati dosezeni ali ne, in e niso, drzava lahko zmanjsa alocirana sredstva. Prednost
uvedbe vavcerjev ti avtorji vidijo v odpravi monopola drzavnih $ol pri pridobiva-
nju proracunskih sredstev, s tem pa se poveca tudi tekmovalnost med javnimi in
zasebnimi $olami pri pridobivanju ucencev (Babin, 2014; Witte, 2009). Uvedbo
vavcerjev, posebej, kadar so do njih upraviceni samo ucenci iz deprivilegiranih dru-
Zin, utemeljujejo z zagotavljanjem enakih moznosti izobrazevanja za vse ucence.
Gledano na splosno menijo, da sodelovanje zasebnega sektorja prispeva k plu-
ralizmu, inovativnosti, vedji izbiri, pa tudi konkuren¢nosti in s tem uspe$nosti in
udinkovitosti izobrazevalnega sistema (Verger in VanderKaaij, 2012).

Kritiki nasprotno menijo, da se z JZP zmanjsuje vloga drzave v javnem sektorju
(in s tem nadzor nad njim). Poleg tega omogocanje izbire uporabnikom prispeva
k ve¢ji druzbeno-ekonomski segregaciji, posebej ¢e Sole ucence izbirajo glede na
dosezke. Ucenci iz revnejsih druzin se bodo tako znasli v manj uspesnih Solah,
ker starsi z vi§jim druzbeno-ekonomskim in izobrazbenim polozajem teh ne

bodo izbrali za svoje otroke (Verger in VanderKaaij, 2012; Witte, 2009).

Empiri¢nih raziskav, ki bi se ukvarjale z uvedbo JZP v izobrazevanje, ni veliko,
v njihovih izsledkih pa je opaziti nekonsistentnost. Woessmann (2006) je ana-
liziral povezavo med JZP in dosezki ucencev pri raziskavi PISA in ugotovil, da
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najboljse rezultate dosegajo ucenci v drzavah, kjer prevladujejo $ole, financira-
ne z javnimi sredstvi, ki pa jih upravlja in vodi zasebni sektor. Porocilo OECD,
utemeljeno na podatkih iz raziskave PISA, kaze, da s primerjavo dosezkov
ucencev ni mogoce ugotoviti razlik med izobrazevalnimi sistemi glede na to,
ali Sole med seboj tekmujejo za vpisane ucence ali ne (OECD, 2015). Prav
tako ni mogoce ugotoviti razlik med drzavami pri dosezkih ucencev glede na
delez zasebnih 3ol v izobrazevalnem sistemu (OECD, 2017). Razlike pri tem
pa so ugotovili na ravni posamezne drzave — u¢enci iz javnih Sol dosegajo slab-
$e rezultate v primerjavi s tistimi iz zasebnih $ol, ¢e pa upostevamo druzbeno-
-ekonomski polozaj, se izkaze, da so v drzavah ¢lanicah OECD na splosno
gledano uspesnejsi ucenci javnih $ol.

Zanimiva je ugotovitev, da $ole, usmerjene v ustvarjanje dobicka, ki ucence
pri vpisu selekcionirajo, po dosezkih u¢encev niso uspesnejse od javnih $ol, pa
tudi, da v povprecju dosegajo slabse rezultate v primerjavi z zasebnimi nepri-
dobitnimi Solami. Raziskave, opravljene v ZDA, kazejo, da je razlika v dosez-
kih u¢encev neselektivnih zasebnih Carterskih $ol" in nepridobitnih zasebnih

ali javnih $ol majhna ali pa je sploh ni (i4id.).

V Cilu se je pokazalo, da je uvedba vavCerjev na zaCetku osemdesetih let
povzrodila:

+  zmanjsanje realnih stroskov za izobrazevanje po uvedbi;

+  zmanjsanje Stevila ucencev v drzavnih $olah in povecanje Stevila ucencev
v zasebnih;

+  izboljsanje dosezkov ucencev, vendar Sele, ko so v devetdesetih letih pove-
¢ali vlaganja v izobrazevanje (to pomeni, da vzrok ni bila raba vavcerjev)

(Babin, 2014).

Na Svedskem sta, sode¢ po izsledkih nekaterih raziskav, ustanovitev t. i. ne-
odvisnih 3ol in uvedba vavcerjev pozitivno vplivali na kakovost dela javnih $ol.
Toda z moznostjo izbire $ole se je v tej drzavi povecala druzbeno-ekonomska

in etni¢na segregacija, posebej v revnejsih regijah (OECD, 2015).

19 Carterske $ole v ZDA so 3ole, ki so financirane iz javnih virov (glede na stevilo ucencev) in so
samostojnej$e pri snovanju in izvajanju Solskega programa, zaposlovanju uditeljev in financi-
ranju v primerjavi z drzavnimi $olami, saj niso dolZne upostevati vseh predpisov, ki veljajo za
drzavne Sole. Navadno jih ustanovijo zdruZenja uciteljev, star§ev in ob¢anov, nepridobitne ali
pridobitne organizacije. Sole delujejo na podlagi pogodbe, ki jo sklenejo s pristojno agencijo —
odvisno od drzave so to lahko vladne agencije, univerze, nepridobitne organizacije itd. CCprav
potekajo polemike, ali so Carterske Sole bolj javne ali bolj zasebne (to je odvisno od meril, po
katerih presojamo, pa tudi od zakonov, ki urejajo to podrogje), na splosno veljajo za zasebne
Sole, odprte za vse ucence, v katerih ucenci ne placujejo $olnine in morajo opravljati iste stan-
dardizirane preizkuse znanja kot ucenci v drzavnih Solah (LaRocque, 2006; Verger, 2009).
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Za uvedbo javno-zasebnega partnerstva v izobraZzevanje se je odlocilo ve¢
drzav, vendar iz razli¢nih razlogov. Kot navaja Verger (2016: 66), so bile v
Zdruzenem kraljestvu, Cilu in na Novi Zelandiji politike, usmerjene v priva-
tizacijo, del $irSe prenove drzavne uprave v skladu z neoliberalno usmeritvijo.
Na Svedskem, kjer je tako kot tudi v drugih nordijskih drzavah prevladoval
javni sistem izobrazevanja, so se v devetdesetih letih odlo¢ili za privatizacijo
izobrazevanja in sprejetje trznih nacel v Zelji po debirokratizaciji in decentra-
lizaciji izobrazevanja. Kot mehanizem financiranja izobrazevanja je bil vpeljan
vavcerski sistem, ki je u¢encem omogo¢il izbiro Solanja bodisi v drzavni bodisi
v zasebni $oli.?°

Kot v nadaljevanju navaja Verger (2016: 66), so z namenom spodbujanja svo-
bodne izbire Sole v vecini ameriskih zveznih drzav zakonsko omogocili usta-
navljanje t. i. Carterskih $ol, ki delujejo na podlagi pogodbe o upravljanju in fi-
nanciranju, sklenjene med $olo, katere ustanoviteljica ni drzava, in predstavniki
drzavnih oblasti ali drugih pristojnih teles. Model sklepanja pogodb je znan
tudi v Evropi in Latinski Ameriki, kjer oblasti pogosto sklenejo pogodbe o za-
gotavljanju izobrazevalnih storitev z verskimi skupnostmi, predvsem v Zelji po
vedji uspesnosti in ucinkovitosti izobrazevalnega sistema, pa tudi, da bi ohra-
nile tradicionalni sporazum med drzavo in cerkvijo. V drzavah juzne Azije in
podsaharske Afrike oblasti in razli¢ni donatorji v javno-zasebnem partnerstvu
vidijo u¢inkovit nacin za zagotavljanje ve¢je dostopnosti izobrazevanja.

V koliksnem obsegu bodo nosilci izobrazevalne politike sprejeli javno-zasebno
partnerstvo in za katero vrsto in obliko se bodo odlo¢ili, je odvisno od druzbe-
nih, ideoloskih, gospodarskih in kulturoloskih razmer v posamezni drzavi. V
drzavah, kjer je prepricanje, da je izobraZevanje javno dobro, mo¢no prisotno,
kot je v ve&jem delu drzav Latinske Amerike, privatizacijo v izobrazevanju teze
sprejmejo kot v drzavah, kjer ni tako, Se posebej, ¢e so v druzbi tradicionalno
prisotne velike socialne razlike in je splosno sprejeto, da nimajo vsi enakih mo-
znosti za kakovostno izobrazevanje, kot velja, recimo, v Indiji (Verger, 2012).
Tam, kjer Ze obstajajo zasebne $ole, so razmere za uvedbo JZP ugodnejse kot v
drzavah, kjer zasebnih $ol doslej ni bilo ali jih je bilo zanemarljivo malo.

20 Nazacetku devetdesetih let so na Svedskem liberalizirali pravila, ki se nanasajo na ustanavljan-
je in vodenje t. i. neodvisnih $ol — $ol, katerih ustanoviteljica ni drzava (ampak starsi, zasebne
druzbe, dobrodelne organizacije ipd.), a se financirajo iz javnih virov. Tako reko& socasno je
bila vpeljana moznost izbire $ole, ki jo bo ucenec obiskoval, na podlagi mehanizma vavéerjev.
Finan¢na sredstva, ki jih dolocijo ob¢ine, »spremljajo« ucenca, najsi se odloci za javno ali ne-
odvisno $olo. Neodvisne $ole upostevajo nacionalni kurikul in ne smejo zara¢unavati dodatne
Solnine. Stevilo teh Sol se je s 60 leta 1991 povecalo na 792 leta 2014. Javne osnovne in srednje
$ole na Svedskem obiskuje 86 % ucencev, neodvisne pa 14 % (OECD, 2017).
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Pri izbiri razli¢nih resitev v izobrazevalni politiki pomembno vlogo igrajo po-
litiéne in ideoloske opredelitve vladajocih struktur. Izkazalo se je, da imajo
desno usmerjeni predstavniki oblasti pozitivnejsi odnos do privatizacije v izo-
brazevanju kot politi¢no levo usmerjeni (Le Grand, v Verger, 2016). Pa vendar
praksa kaze, da tudi socialnodemokratske in laburisticne stranke uvajajo in
zagovarjajo trzno usmerjene reforme, vendar iz druga¢nih razlogov kot kon-
servativci in neoliberalci. V nordijskih drzavah vzgib na primer ni bil poveca-
nje konkurenc¢nosti, ampak diverzifikacija javnih storitev in omogocenje izbire

(Verger, 2016).

Tako kot pri uvedbi drugih globalnih trendov v nacionalno izobrazevalno po-
litiko se tudi pri JZP dogaja, da se tisto, kar je sprejeto kot globalni diskurz, v
prakso prevaja izbirno, v skladu s potrebami in politi¢nimi interesi. Verger in
VanderKaaij (2012) to ponazorita s primerom Indije. V tej drzavi so ob koncu
prvega desetletja tega stoletja sprejeli nekaj dokumentov, s katerimi so potrdili
namero vlade, da uvede JZP, sledila pa je tudi strokovna razprava o tem vpra-
$anju. Vendar so za razvijanje zamisli v indijskem kontekstu znacilne nekatere
posebnosti, ki lahko so¢asno opozarjajo na morebitne tezave pri uveljavljanju
tega koncepta v praksi.

Vlada je koncept JZP promovirala predvsem kot mehanizem za gospodarsko
ucinkovitej$e zagotavljanje vecje dostopnosti izobrazevanja, posebej na sre-
dnjesolski ravni. Toda vprasanje izboljsanja kakovosti izobrazevanja, ki ga na
splosno povezujemo z JZP, je bilo potisnjeno v ozadje. Indijski uradniki so s
kakovostjo izobrazevanja deklarativno sicer utemeljevali uvedbo JZP, ni pa
bilo videti, da bi podrobno razélenili konkretne ukrepe, povezane s tem (npr.
mehanizem drzavnega nadzora, financiranja itd.).

Drugi¢, po splosnem pojmovanju gre pri JZP za to, da se zasebnemu sektorju
za nekatere storitve zagotovijo javna sredstva, indijske oblasti pa so konceptu
v nasprotju s tem pripisale drugacen pomen — v njem vidijo instrument, s ka-
terim se bo v izobrazevalnem sistemu zagotovil vedji delez zasebnega financi-
ranja; za financiranje naj bi poskrbeli zasebni sektor in starsi.

Tretji¢, kot navajata avtorja, niti nosilci izobrazevalne politike niti drugi zain-
teresirani akterji z izobrazevalnega podrocja ne soglasajo glede tega, kaj JZP
pomeni in kako ga je treba vpeljati (ali je na primer treba dovoliti obstoj samo
nepridobitnih ali tudi pridobitnih izobrazevalnih ustanov, se je treba osredoto-
¢iti na udelezbo zasebnega sektorja pri udejanjanju $olskega izobrazevanja ali
na njegovo vlogo pri infrastrukturnih projektih in zagotavljanju storitev zunaj
¢asa pouka itd.). Poleg tega je opaziti odpor razli¢nih zainteresiranih strani do
JZP, resda iz drugih razlogov. Zdruzenja uciteljev nasprotujejo komercializaciji
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v izobrazevanju in deprofesionalizaciji uciteljskega poklica, nosilci korporativ-
ne dejavnosti pa so izrazili nestrinjanje z napovedjo prepovedi ustvarjanja do-
bicka z izobrazevanjem (Verger in VanderKaaij, 2012).

Navedeni primer potrjuje ugotovitev, da globalne izobrazevalne politike pri
sprejemanju v posameznih drzavah navadno dozivijo lokalno prilagajanje in
spreminjanje, pa tudi nasprotovanje. Opisane okolis¢ine bodo pri uspesnem
uvajanju JZP v indijski izobrazevalni sistem verjetno omejevalni dejavniki, v
skladu s tem pa bodo najbrz tudi ué¢inki drugac¢ni kot v kaki drugi drzavi.

Vprasanja, na katera opozarjata Robertson in Verger (2012), se nam zdijo po-
polnoma upraviena in jih je treba pri odlo¢anju za katero izmed oblik JZP
nujno upostevati:

+  je menedzerski diskurz o prevzemu tveganja primeren za distribucijo jav-
ne dobrine, kakr$na je izobrazevanje;

+ se menedzerskemu modelu upravljanja, osredotocenemu na dosezke in
ucinkovitost, v izobrazevalnem procesu, ki je zelo zapleten, posveca dovolj
pozornosti;

+  so zadovoljene potrebe $irse javnosti ali pretezno zgolj potrebe povezanih
akterjev, torej zainteresiranih strani?

Zato bi se strinjali s pojmovanjem, da javno-zasebnega partnerstva ne more-
mo vnaprej oznaciti niti za dobro niti za slabo resitev. Kaksne uc¢inke bo imela
uvedba tega modela, je odvisno od tega, koliko izbrane resitve ustrezajo po-
sebnim okoli§¢inam v neki drzavi, kako so opredeljeni odnosi med javnim in
zasebnim sektorjem in kako se nadzirajo postopki in uéinki uvedbe.
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Summary
Education policy: global and local processes

'The monograph has five chapters, each consisting of several segments. List of
references, index of terms and authors’index are included.

'The chapter Education policy as an area of public activity contains four parts:
What is education policy, Types of education policies, Aspects of education
policies, and Education policy cycle.

An obstacle in dealing with the topic is the existence of three English terms
— polity, politics and policy — that in many languages, including Serbian, are
reduced to a single one. This terminological, as well as conceptual and episte-
mological handicap has been resolved by referring to the arguments developed
within the national educational science community. Along that lines, the con-
cepts of public policy and education policy have been explained. Clarification
also included the difference between the use of the concept of educational
policy in singular and plural.

Types of educational policies have been presented as an overview of criteria
employed by different authors. The result was differentiation of the following
categories, i.e., types of education policies: top-down and bottom-up; mate-
rial and symbolic; substantive and procedural; regulatory and deregulatory;
rational and incremental; distributive and redistributive. Each of the catego-
ries has been described and/or illustrated, including three additional types of
education policies: rhetorical, enacted, and implemented.

Various aspects of comprehension of the education policy have been outlined.
Since it is basically the process of decision making by the authorities, difterent
hierarchical levels are involved, from single schools, to local, regional and state
educational institutions. At each level, educational policy may be perceived as
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a field of activity domain, general intention, specific proposal for action, deci-
sions (official documents, by-laws, regulations) brought about by educational
authorities, a program of activities, as well as its outcome. Decisions are the
result of compromise reached by interested parties, they reflect sets of values
in a society, and reveal sources of power that influence promotion of respec-
tive values.

Cyclic model of public policies is a common approach to explanation of the
process of formulation, implementation and evaluation of public, including
education policy. The original model has not been substantially modified and
usually includes the following phases: problem identification; policy formula-
tion; decision making; policy implementation; policy evaluation. Each phase
has been elaborated.

'The second chapter, Educational policy as an area of investigation, is divided
into three parts: On educational policy research; Approaches to the education
policy research, and Evidence-based educational policy and practice.

Research on education policy may be directly focused on specific policy issues or
more or less relevant to it. Pure academic (disciplinary) investigations are aimed
at building up theories that contribute to the better understanding of society.
‘There are, however, two additional types of applicative research in the domain of
public policies: policy research and policy analysis. Main objectives of the first
one are predictions of changes in the factors influenced by the public policies,
while the second one deals with the comparison and evaluation of alternative
means for the problem solution, i. e. assesses the impacts of alternative courses
of action. Policy research comes predominantly from universities and other sci-
entific institutions, and policy analysis frequently stems from analytical, consul-
tancy or advisory agencies and companies.

Another classification explained in the monograph is based on the purpose
and subject of investigations. Analysis of policy addresses factors that shape
public policies and their eftects, as well as the content of public policies, while
the analysis for policy also has two purposes: provision of information for the
policymakers, and the public policy advocacy.

Transfer of education policies, i.e., policy borrowing and lending, is liable to sub-
grouping, too. Normative research relies on comparison in order to identify and
take over best practices (“learning from others”), while analytical research tries to
reveal when, why and how such a borrowing takes place. Along with the previ-
ous classifications, normative and analytical researches are not mutually exclusive
categories. Moreover, there is a lot overlapping between them.
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An interest for public policies goes back to 1950s, when governments tried to
rely on social sciences in order to replace the existing intuitive and ad hoc de-
cision making. The result was ‘rationalist’ conceptions of policy making, which
prescribed several sequential steps consisting of policy formulation, decision,
implementation and evaluation. Over time, this approach, perceived as tech-
nocratic and empirical, has lost popularity. Thus, it has been gradually pushed
away by prevailing so-called critical approach, i. e. critical education policy
orientation. Since educational system is based on sets of values, social justice,
etc., research in this area includes studying both politics of education policy, as
well as education policy as politics.

Decisions on education are frequently based on intuition and impression,
without taking into account local conditions and built-in mechanisms for
supporting intended changes. Such attempts are usually doomed to fail, and
the self-explained concepts of evidence-based politics and practices of educa-
tion appear as the only logical solution. Arguments are provided as why an
uncritical appraisal of the evidence provided by research may have limitations,
in particular if the context has been ignored.

'The chapter three, Globalization and education, is made up of five headings:
An overview of globalization; Theoretical foundations for analysing globaliza-
tion in education; Implications of social and economic changes on the educa-
tion policy; Global trends in education; International organizations and global
educational policy.

Along with its powerful impact on other sectors of society, globalization af-
fects education policies all over the world. Societies with very different so-
cioeconomic and cultural backgrounds use the same terminology, organize
educational activities and assess outcomes in a similar way. Social scientists
recognize this fact, but differ in perception of causes and consequences of
global processes. Representatives of three schools of thought, each relevant
to the educational policy, are referred to as hyperglobalists, sceptics, and
transformationalists.

Within social sciences, each discipline has its own paradigms, and the follow-
ing ones are particularly relevant when investigating the role of globalization
in education: human capital theory, theory of modernization, world system
theory and dependency theory, world culture theory, and theories of global
capitalism. Though similarities between educational systems across the globe
are apparent, as imposed by globalization processes, there is no global model of
schooling. Even when global trends in education have been accepted, imple-
mentation in practice and achievements may frequently difter. Many authors
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are hesitant to accept and appraise the impact of globalization on education,
due to the cultural differences.

Social and economic influences did not affect local and national educational
policies in the world until the second half of the XX century. International
pressure coincided with the foundation of UNESCO and proclamation of
the Universal declaration of human rights in 1948. Decolonization, over-the-
border population mobility and economic interconnections speeded up this
process. As for the Western Europe, abandonment of the concept of welfare
states weakened the internal cohesion and, along with the affirmation of neo-
conservative and neoliberal policies, had a similar effect. Supranational fac-
tors exerted its influence in particular once the Cold war was over. Advances
in information technology had an additional integration force for integrative
processes in education.

Globalization induced two main changes in the area of educational policies:
the first one affected financing of education, and the second one brought
about demands for competitiveness. Initiators of introducing market princi-
ples in education were USA in 1983 (A Nation at Risk) and United Kingdom
in 1988 (Education Reform Act). The underlying logic was that the schools
were more effective and efficient if exposed to competition. International or-
ganizations, consultancy groups and private corporations further promoted
reforms in education based on market mechanisms. Economic benefits, as a
ruling principle, shifted the emphasis from humanistic sciences to reading
literacy, mathematics, and science in schools (as core subjects in the school
curriculum).

As speedy development of new technologies required ever improving knowl-
edge and skills, the concept of lifelong learning has been encouraged. Since
this approach centres the responsibility on individuals, there are tendencies to
promote a more humane and democratic notion of lifelong education.

Similarity of trends in education all over the world are reflected in the term
Global Educational Reform Movement, coined by P. Sahlberg. It implies
an epidemic pattern in “spread of an infection”, and manifests itself as: a) an
increased competitiveness (private schools, charter schools, voucher system,
etc.), b) standardization in education, with all accompanied advantages and
disadvantages, c) concentration of the teaching process on key areas (read-
ing, mathematics, science), which is further enhanced by widely apprised
PISA testing, d) reliance on the corporative model of management, and e)
test-based accountability policies, while the systemic level of responsibility
has been largely ignored.
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Other authors formulate these tendencies in different ways (Portnoi, Ball), but
all of them recognize that global educational processes are dictated by neolib-
eral orientation and market-based logics.

'The global educational discourse, with the tendency “one-fitsall”, has been
largely promoted by international organizations. The leading role in this re-

spect belongs to the World Bank, OECD, UNESCO, ILO, etc.

Chapter four, Transfer of education policies, comprises three segments: Ed-
ucation policies transfer: Meaning and importance; Transfer of educational
policies from a comparative perspective, and Effects of the education policies
transfer.

‘There are arguments that the traditional understanding of education as a phe-
nomenon determined by a specific cultural context has been jeopardized by
ignoring territorialisation and contextualization brought about by globaliza-
tion. Several terms are used to denote the process of transplanting educational
policies, such as policy transfer, policy borrowing and lending, policy attrac-
tion, policy learning, policy diffusion, policy convergence, etc. The meaning of
each of them has been explained, as well as their effects.

An interest for educational policies beyond the national borders goes back
to the XIX century. However, there has always been an awareness that for-
eign experiences, though useful, cannot be uncritically replanted. Compara-
tive studies frequently deal with the content of the educational policies to
be transferred, i.e., what is worth to be taken over. Simultaneously, more
intriguing issues are addressed, such as: why borrowed experiences have not
been fully implemented in practice; why decision makers look for experi-
ences abroad, when there are similar solutions at home; why controversial
educational policies have been transferred; why copied models differ from
their originals, and how transferred models undergo adoption to a new
environment.

Perception and application of globally developed and promoted concepts, as
life-long learning or key competencies, depend on political set up, social or-
ganization, economic development, educational tradition, etc. In spite of the
universally accepted rhetoric, effects are therefore different. Even though ob-
jectives are identical, one should recognize and apply solutions that are realis-
tically achievable in the local environment.

'The fifth chapter, Selected topics on the educational policy, has the follow-
ing segments: Reactions to the results of international assessment of stu-
dents’ achievements; Transfer of the outcomes-based concept of education;
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Dual education as a model for reforming the secondary vocational education
and training, and The means and effects of reaching public-private partner-
ship in education.

International testing of students’ achievements, PISA and TIMSS in particu-
lar, exerts its powerful influence on educational policy and practice, as well as
the research (it is even referred to as a Holy Grail of the contemporary educa-
tional policies). The risks of simplification by relying on international ranking
as a single measure of achievement, has been outlined.

As shown by the use of New Zealand as an example, outcomes-based educa-
tion developed within broader attempts to reform public management and
has been supported by the World Bank. This point is illustrated by experiences

from a couple of other countries.

Dual model of education stems from the need for economic competitiveness,
an increase of productivity and reduction of unemployment. Both interna-
tional organizations, notably OECD, and European Commission strongly
support this concept. German model, along with Austrian and Swiss ones, has
been highly appraised and recommended in this regard. Slovenia introduced
this approach in 1996, but gave up the idea ten years later. Enthusiasm has
been replaced by disappointment in several other countries, too. The prevail-
ing opinion nowadays is that neither the system as a whole, nor its parts may
be successfully copied; instead, key components may be adopted to fit specific
local context.

Privatization in education implies establishment of schools by private profit
and non-profit organizations (religious groups, companies) or individuals. A
specific form of privatization in education is the public-private partnership,
where private sector offers investment and services, traditionally provided by
the government, while both parties share responsibilities and risks. This model
was developed in 1990s, firmly supported by the World Bank, UNESCO,
USAI D, Asian Development Bank, etc. Advantages and disadvantages of this

model have been discussed.
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