Pomen intersekcionalnega pristopa pri obravnavi
kompleksnih neenakosti

AnaMladenovi¢

Intersekcionalnost kot pristop za obravnavo kompleksnih
neenakosti v izobrazevanju

ntersekcionalnost so v akademsko sfero pripeljale feministi¢ne avtori-

ce' v poznih osemdesetih letih prejinjega stoletja (Salem, 2016), da bi: 1)

v oZjem pomenu opozorile na to, kako seksizem in rasizem skozi med-
sebojno prese¢no sistemsko delovanje omejujeta Zivljenjske priloznosti
temnopoltih Zensk (Crenshaw, 1991) oziroma, 2) gledano Sirse, izpostavi-
le nadine, kako raznovrstne dimenzije socialnih kategorij (npr. rasa, etni¢-
na pripadnost, spol, razred itd.) razli¢no vplivajo na zivljenjske priloznosti
posameznikov oz. posameznic (Nufiez, 2014). Glavni uvid teorije inter-
sekcionalnosti je spoznanje, da so socialne kategorije, ki konstruirajo hier-
arhije, med sabo prese¢ne, mnogopomenske, fluidne in soustvarjene (in se
vzajemno soustvarjajo) (Marecek, 2016). Preseki ustvarjajo $tevilna »kri-
zi§¢a« (ibid.), ki predstavljajo kompleksne pozicije (ne)mo¢i, na katerih
stojijo posamezniki. P. Hill Collins (1990, 2007, v Ntifiez, 2014) opozarja,
da imajo posamezniki in posameznice lahko hkrati ve¢ razli¢nih — tako
marginalnih, kot privilegiranih — identitet.

Mnogi avtorji in avtorice (gl. Anthias, 2013; Marecek, 2016; Nel-
son, Stahl in Wallace, 2015; Salem, 2016; Warner, Settles in Shields,
2016) v zadnjem ¢asu pozornost namenjajo predvsem uporabni vrednosti
intersekcionalnosti — ali jo naj razumemo kot teoretski pristop, pristop k
druzbenemu aktivizmu, epistemoloski okvir ali morda celo kot specifi¢no

1 Vodilni avtorici, ki sta razvili konccpt intersekcionalnosti kot analitiéntga orodja za teore-
tizacijo izkustva razli¢nih zatiranj, sta temnopolti feministki Kimberl¢ Crenshaw in Pacri-

cia Hill Collins (Marecek, 2016).
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metodo v humanistiki in druzboslovnem raziskovanju. Na tem mestu
intersekcionalnost razumemo kot pristop, s katerim poskusamo preseci
obravnavo neenakosti kot individualiziranih in partikularnih odmikov,
s tem pa prevprasati neoliberalni druzbeni kontekst, v katerem se krivda
za neenakost vali na ple¢a posameznikov in posameznic. Tako intersek-
cionalnost postane najprimernejsa platforma za obravnavo kompleksnih
neenakosti, hkrati pa nam nudi okvir, skozi katerega lahko neenakosti
obravnavamo na sistemski ravni in jih ne trivializiramo kot individualne
izku$nje »manj sre¢nih«.”

Raziskovanje neenakosti se tradicionalno osredotoc¢a na analizo po-
sami¢nih dimenzij, ki jih obravnava kot bistvene dejavnike neenakosti, s
¢imer izgubi uvid v vzajemnost delovanja razli¢nih dimenzij (ne)moéi. So-
cialne kategorije so deterministi¢ne Ze same po sebi, ne glede na to, koli-
ko razli¢nih lahko prepoznamo, saj so osnovane na procesih vklju¢evanja
in izklju¢evanja na podlagi to¢no dolo¢enih identitetnih lastnosti. V njih
so vpete tudi relacije mo¢i in dominantnosti, ki so umeséene v specifi¢en
zgodovinski, kulturni, politi¢ni, ekonomski in socialni kontekst. Inter-
sekcionalnost poskusa preseci obravnavo neenakosti, ki temelji na impli-
citnih predpostavkah, da lahko globalne realnosti razumemo skozi upora-
bo samostojne lece (tj. skozi razredno politiko ali spol a/i raso) (gl. Apple,
2011: str. 22 4) in ne z uporabo prizme, ki z razprsitvijo ustvari mnozico so-
cialnih in kulturnih dimenzij. Apple, ki se zaveda, da ni dovolj, da govo-
rimo zgolj o »sveti trojici moci« (rasa, razred, spol), saj obstajajo mnoge
kombinacije razmerij mo¢i (2012 str. xviii—xix), v intersekcionalnosti pre-
pozna ob¢utljivost za kompleksnosti presekov mnogih socialnih kategorij
(Apple, 2011: str. 22.4), ki se v intersekcionalnem pristopu tako vsaj delo-
ma transformirajo iz omejujo¢ih, rigidnih determinizmov v kompleksne,
fluidne moznosti. Intersekcionalnost nam omogoca vpogled v $ir$o druz-
beno dinamiko, ki ustvarja neenakost med posamezniki/-cami na podla-
gi njihovih multiplih identitet (Nuez, 2014). To pa je, tudi po mnenju
S. Salem (2016), klju¢nega pomena. Brez taks$nega uvida se namre¢ lahko
tudi tiste edukacijske neenakosti, ki so posledica ekonomskih, socialnih
in politi¢nih praks, individualizira in pripisuje nesposobnostim (margina-
liziranih) posameznikov ali skupin (Zuberi, 2001, v Nufiez, 2014).

To, da se neenakosti analizirajo na sistemski ravni in da se razume-
jo kot ve¢plastne, sta dve izmed klju¢nih prednosti intersekcionalnega pri-

2 Za kritiko obrata od intersekeionalnosti kot tocke odpora do intersckcionalnosti kot neo-
libcralncga konccpta, ki brise neenakosti, gl. Salem (2016). S. Salem meni, da moramo inter-
sckcionalnost razumeti kot potujoco teorijo (»tmw/z’ng lbewy«), ki je izgubi]a SVOj radikalni
naboj, ko je pripotovala v »mainstream-, to je, ko jo je posvojil liberalni feminizem. Razvode-
nel konccpt, kineenakost razlaga kot poslcdico razZnovrstnosti, j¢ po njenem mnenju mogoce

resiti s prisvojitvijo v marksisti¢ni feminizem.
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stopa za obravnavo in uresnic¢evanje koncepta pravi¢nosti v izobrazevanju.
Spol, denimo, nikoli ne obstaja sam po sebi, ampak vedno sovpada z dolo-
¢eno razredno, kulturno, etni¢no in drugo umeséenostjo, ki so oznacene
s hierarhijami in razmerji moc¢i. Zato socialnih kategorij, sploh v druzbo-
slovnem in humanisti¢nem raziskovanju, ni smiselno analizirati lo¢eno, $e
posebej, ko odpiramo vprasanja pravi¢nosti. Vidimo namre¢, da le-te so-
delujejo in soucinkujejo pri oblikovanju sistemov dominacije, ki omejujejo
dostop do mot¢i (Hrzenjak, 2013). Celostna obravnava razseznosti struk-
turnih neenakosti je prvi korak k odpravi nepravi¢nih neenakosti, pri tem
pa je klju¢no spoznanje, da se pravi¢nost v izobrazevanju ne nanasa zgolj
na izobrazevalne rezultate, pa¢ pa tudi na samo izobrazevalno izkusnjo.

Do te to¢ke smo razpravljali o razli¢nih vrstah neenakosti, da pa bi
kompleksnost problematike prikazali na kar se da sistemati¢en nacin, se
bomo v nadaljevanju osredoto¢ili na (ne)enakosti med spoloma v izobra-
zevanju. Z intersekcionalnim pristopom, ki je $e posebej obetaven kon-
ceptualni okvir za vprasanja edukacijske pravi¢nosti, predvsem zaradi svo-
je ve¢dimenzionalnosti in fokusa na dinamiko mo¢i (Dill in Zambrana,
2009, v Nufiez, 2014: str. 86), lahko namre¢ naslavljamo tudi tista vprasan-
ja pravi¢nosti, ki se vezejo na problemati¢nost diskurzov o spolni razliki v
izobrazevalnih dosezkih. Kot opozarjajo Nelson, Stahl in Wallace (2015),
so identitete ucencev izrazito ospoljene in umeséene v rasne ter razredne
kategorije v razli¢nih socialnih in kulturnih kontekstih. Ni¢ drugace ni z
identitetami uéenk. Sole so kot institucije prepletene z nepredvidljivimi in
nasprotujo¢imi zahtevami, vezanimi na diskurzivno in kulturno produk-
cijo tekmovalnih oblik moskosti (in Zenskosti, op. a.), in fantje (ter dekle-
ta, op. a.) morajo dnevno, skozi konstantna pogajanja, upravljati s proti-
slovnimi zahtevami edukacijskega okolja (ibid.: str. 172). Razprave o slabih
dosezkih u¢encev so pogosto repetitivne, redukcionisti¢ne in nezadostne,
saj se velikokrat osredotoéajo zgolj na »krizo moskosti« (ibid.: str. 173)
ali pa krivca za neuspehe fantov iS¢ejo v feminizaciji $olstva (gl. Skelton,
2002; Tasner in Mencin Ceplak, 2011). Hkrati pa tak$ne razprave sluzijo
poenostavljanju kompleksnosti izobrazevalnih izkusenj, saj naslavljajo vse
fante kot homogeno skupino, brez ozira na vlogo kulturnih reprezentacij
telesa, razreda, rase, etni¢ne pripadnosti in seksualnosti pri konstruiran-
ju razli¢nih identitetnih pozicij in moskosti v izobrazevalnem kontekstu
(Nelson, Stahl in Wallace, 2015s: str. 173).

Se ena prednost intersekcionalnega pristopa pri obravnavi neenakos-
ti v izobraZevanju je v tem, da naslavlja tako identitetno raven, kulturno
in socialno perspektivo, kot tudi $irsi strukturni (ckonomski, politi¢ni)
kontekst; s tem pa predstavlja moZnost prekinitve ozkih, binarnih kon-
ceptualizacij in kriti¢en vpogled v Solsko izkunjo fantov in deklet (ibid.:
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str. 174). Intersekcionalni pristop tako razkriva heterogenost spolnih ka-
tegorij, s ¢imer omogoc¢a analizo kompleksnih neenakosti v izobrazeval-
nih izku$njah in dosezkih ucencev in ucenk v Solskem vsakdanu, pre-
pletenem z medsebojnimi odnosi, praksami uokvirjanja in delovanja ter
soucinkovanja razli¢nih dimenzij mo¢i in neenakosti v socialnih katego-
rijah in med njimi.

Intersekcionalni pristop je premalokrat kriti¢no uporabljen v edu-
kacijskem raziskovanju, v katerem se pogosto ugotavlja in primerja kako-
vost (npr. izobrazevalnega sistema/metode/utitelja/uéenca), evalvira (npr.
u¢ne nadrte), analizira stali$¢a in mnenja akterjev (npr. ravnateljev/utitel-
jev/ulencev) in interpretira statisti¢ne podatke (npr. dosezke na medna-
rodnih standardiziranih testih glede na spol/razred/etni¢no pripadnost/
regijo/kulturni kapital druzine). Vse nadteto so dragocene raziskave, a ¢e
interpretacija dobljenih rezultatov ni ume$¢ena v mrezo vsakokratnih
specifi¢nih odnosov moéi, ki se odvijajo v dolo¢enem ekonomskem, po-
liti¢énem, kulturnem in socialnem kontekstu (in pogosto tega uvida ni),
ostanejo plavajoce nekje med teorijo in abstrakcijo, v navidezno nevtral-
nem vakuumu, odrezane od kompleksne realnosti. Tudi v edukacijskem
raziskovanju je smiselno (in, pravzaprav, nujno)’ isto¢asno misliti pojave,
procese in odnose v okvirih dinamike (rasne, spolne, razredne, etni¢ne
...) mod¢i; dolo¢anja uradno sprejetega znanja; zgodovinskega konteksta,
trenutno zaznamovanega z neoliberalno in neokonzervativno ideologijo,
ki vztrajno in vedno bolj o¢itno restrukturirata izobrazevalne instituci-
je (gl. Apple, 2013: str. 9); pa skozi procese ospoljanja edukacijskih poli-
tik; prefinjene oblike rasizma in razredne segregacije, ki jih (re)produci-
rajo izobrazevalne institucije; skozi etni¢no pristranske Solske (prikrite in
uradne) kurikule ter, ne nazadnje, skozi institucionalno arhitekturo hier-
arhizacije in hegemonije. Intersekcionalni pristop omogo¢a, da na izobra-
zevalne izkusnje uc¢enk in u¢encev pogledamo skozi prizmo edinstvenih
identitetnih pozicij in ne skozi enojno leco statistike $tevilk, z uporabo ka-
tere tezko zajamemo kompleksnost izkusenj posameznikov/-ic v vsakdanji
realnosti $olskega Zivljenja.

Raziskovalni problem, metoda in cilj

V aktualnih razpravah o enakosti med spoloma v izobrazevanju je uspeh
deklet v neoliberalni maniri interpretiran kot znak dosezene enakosti.
Dejstvo, da je izklju¢no uspeh deklet na standardiziranih testih razumljen
kot znak dosezene (ali celo presezene) enakosti, je problemati¢no, saj vpra-
$anje spola v izobrazevanju konstituira predvsem v razmerju do (ne)dosez-

3 Zakritiko dela literature, ki se (nekriticno) ukvarja z edukacijskimi reformami, gl. Apple
(2011 str. 225).
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kov, pozablja pa na ostale pomembne sistemske vidike in identitetne di-
menzije enakih moznosti (Vendramin, 2012). Tak$en nekriti¢en pristop k
obravnavi neenakosti v izobrazevanju postavlja temelje za razvoj popular-
nih, enodimenzionalnih diskurzov o spolni razliki v izobrazevalnih do-
sezkih, ki so pogosto nereflektirani, temeljijo pa na naturalizmih, esen-
cializmih, determinizmih in dualizmih. Izhajajo¢ iz kontekstualizacije
moralne panike, ki se veZe na slabse izobrazevalne rezultate fantov,* bomo
na podlagi konceptualnega modela A. M. Nuiiez (2014) opozorili na he-
terogenost in pluralnost socialnih kategorij, ki delujejo na razli¢nih nivo-
jih in v specifi¢tnem zgodovinskem kontekstu neoliberalnih politik, skozi
medsebojno interakcijo pa dinamika socialnih razmerij mod¢i vpliva na iz-
obrazevalne izku$nje ter rezultate u¢encev in ucenk.

Diskurz krize, ki je v mnogih edukacijskih sistemih po svetu zZe pod-
laga za oblikovanje in implementiranje novih edukacijskih politik, ki na-
slavljajo »neuspesne fante«,’ je zastavljen zelo ozko in slika podobo fantov
kot homogene skupine porazencev (v binarni opoziciji z dekleti, homoge-
no skupino zmagovalk). Za skupinski neuspeh fantov krivi feminizacijo
Solstva (gl. Francis in Skelton, 200s; HrZenjak, 2013; Skelton, 2002; Tas-
ner in Mencin Ceplak, 2011), z esencializmi, biologizmi, dualizmi in s ho-
mogenizacijo spolnih kategorij pa zakriva in individualizira strukturne
neenakosti v izobrazevalnem procesu, ki so rezultat sou¢inkovanja spola,
razredne in etni¢ne pripadnosti ter migrantskega ozadja (HrZzenjak, 2013:
str. 73) in drugih kombinacij razli¢nih identitetnih pozicij. Zato je klju¢-
na uporaba intersekcionalne perspektive, ki ima mocen raziskovalni po-
tencial, saj osvetljuje subtilne razlike in neenakosti, razkriva neravnovesja
razmerij mo¢i med socialnimi kategorijami in se upira neoliberalni indi-
vidualisti¢ni logiki, ki individualizira odgovornost za neuspeh,’ s tem pa
predstavlja najbolj$i poskus poglobljenega vpogleda v izkusnje preuceva-
nih subjektov, v tem primeru Solajo¢ih se.

4 Za tematizacijo problcmatiénosti in redukcionisti¢ne narave t. i. diskurza o »krizi fantov«
gl. Francis in Skelton (2005, 2009); Grithn (2000); Hrzenjak (2013); Nelson, Stahlin Walla-
ce (2015); Sadker, Sadker in Zittleman (2009); Tasner in Mencin Ceplak (2011); Vendramin
(2012, 2014); Weaver-Hightower (2003).

5 Globalni diskurz o »krizi« v izobrazevalnih dosezkih fantov je Vplival na oblikovanjc edu-
kacijskih policik (oblikovanje ciljnih strategij, programov in posegov za fante, ciljno visanje
ﬁnanéncga vlozka) in javnega mnenja o cdukacijskih sistemih, prcdvscm v Zdruzenih drza-
vah Amerike, Veliki Britaniji, Avstraliji, ze od poznih devetdesetih let prejsnjega stolctja (gL
Francisin Skelton, 2005; Nelson, Stahlin Wallace, 2015), o negativnih u¢inkih »feminizacije«
éolskcga sistema pa s¢ vedno bolj razpravlja tudiv Slovm}iji (gl. Bela knjiga 0 vzgojiin izobra-
zevanju v Republiki Sloveniji, 2011; Tasner in Mencin Ceplak, 2011). Za kritiko oblikovanja
edukacijskih politik na podlagi taksnih »resnic« in poziv h kriti¢ni analizi diskurzivne moci
naizobrazevalne u¢inke prim. Vendramin (2006), Walkerdine (1989).

6 Prim. Salem (2016).
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Ce bi lahko popularne konceptualizacije spolne (ne)enakosti v iz-
obrazevanju zgostili v eno samo trditev, bi se le-ta glasila priblizno tako:
»Glavni problem v Solstvu danes je, da (vsi) fantje (povsod) dosegajo slab-
Se rezultate od (vsch) deklet.«” Z uporabo intersekcionalnega pristopa
bomo prikazali, zakaj je ta univerzalisti¢na izjava, iz katere se zrcali ideja o
tem, da je spol edina determinanta Solskega uspeha, problemati¢na. Zani-
malo nas bo: 1) kateri fantje zaostajajo, kaj jim je skupnega in kaj jih lodi,
2) na katerih podro¢jih zaostajajo za uspchi deklet in 3) ali res drzi, da vsi
fantje zaostajajo za vsemi dekleti.

Metoda

V procesu razkrivanja dinamike mo¢i med spolom, razredom, migrant-
skim ozadjem in etni¢no pripadnostjo bomo na podlagi pregleda relevant-
ne literature in raziskav prikazali, kako preplet razli¢nih socialnih katego-
rij, odnosov ter interakcij, ume$¢enih v druzbene arene delovanja v danem
zgodovinskem kontekstu, vpliva na izobrazevalne dosezke in izku$njo
fantov in deklet. Za ¢im bolj sistemati¢en prikaz smo izbrali konceptual-
ni model intersekcionalnosti, na katerem je A. M. Nufez (2014) ponazo-
rila vpliv identitete latinoameriskih (i)migrantov na izobrazevalno izku-
$njo in dostop do terciarne izobrazbe. Pri tem je izhajala iz dela F. Anthias
(2013). Model prepoznava razli¢ne ravni analize, tipe delovanja in odnose
med socialnimi kategorijami (Nufiez, 2014), ki medsebojno (ali vsak zase)
vplivajo na izobrazevalne rezultate u¢encev in u¢enk.

Cilj

Cilj prispevka je umestiti izobrazevalne rezultate in izku$nje u¢encev in
uc¢enk v presek odnosov mo¢i in praks delovanja in s tem pod vprasaj po-
staviti neoliberalni mit o tem, da so posamezniki in posameznice za svoj
(ne)uspeh odgovorni/-e izklju¢no sami/-e. Pri tem bomo uporabili mo-
del, ki omogoca, da pri interpretaciji izobraZzevalnih rezultatov fantov in
deklet upostevamo kontekst, zgodovinsko perspektivo, razli¢ne nivoje de-
lovanja in heterogeni preplet razli¢nih osi razlik v socialnih kategorijah.

7 Morda se zdi, da na zapisano trditev v tako fundamentalisti¢ni obliki ne more pristati nih¢e.
Tezko si je namrec zamisliti, da bi kdo vcrjcl, da SO prav vsi fantjc slabsi od prav vseh deklet. A
diskurzi o spolni razliki v izobrazevalnih dosezkih so osnovani ravno okoli taksnih implicit—
nih predpostavk, ki s homogenizacijo celotnih skupin $olajocih otrok namenoma ne puscajo
prostora za rabo izraza »v povprecjit< in za odpiranjc pomcmbnih vprasanj o tem, z4 katere fan-
te (in dekleta) pravzaprav gre.
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Konceptualni ve¢nivojski model intersekcionalnosti

v izobrazevalnih izku$njah u¢encev in u¢enk

Predlagani model po A. M. Nuifiez (2014) ima tri ravni analize. Prvo raven
predstavljajo socialne kategorije in odnosi. V nasem primeru so to spol,
razred, migrantsko ozadje in etni¢na pripadnost. Te medsebojno preple-
tene identitetne dimenzije so ume$éene na drugo raven, ki predstavlja
klju¢no sestavino modela, na raven druzbenih aren delovanja, v katerih
dinamike mo¢i in identitet oblikujejo izobrazevalne izkusnje in rezultate
posameznikov/-ic, stoje¢ih na razli¢nih krizi$¢ih socialnih kategorij. Obe
ravni pa preplavlja tretja, ki predstavlja specifi¢en zgodovinski kontekst, v
katerem se konstruirajo pomeni, odnosi, prakse delovanja in definicije so-
cialnih kategorij.

Prva raven: Socialne kategorije in odnosi
Na prvi ravni analize opredelimo izbrane socialne kategorije in preuci-
mo kompleksne odnose med njimi (Nufiez, 2014). Socialne kategorije so
druzbeno konstruirane kategorije diskurzivne prakse, ki vplivajo na raz-
voj druzbenih delitev, omejevanje in hierarhizacijo druzbenih pozicij
(Anthias, 2013). Ceprav se lahko dosezki fantov razli¢nih socialnih ka-
tegorij med sabo razlikujejo celo bolj kot dosezki fantov v primerjavi z
dekleti,’ se celotno skupino v odnosu do vprasanja uspeha homogenizira
ter se ji pripisuje skupne lastnosti. Ali je res, da so vsi fantje slabsi od vseh
deklet? Ali pa morda spol v resnici ne zadostuje kot edina determinanta
Solskega (ne)uspeha? Kateri fantje zaostajajo? Ali morda ne obstajajo tudi
taks$ni fantje, ki prehitevajo? Na kaksnih krizi$¢ih stojijo eni in drugi?
M. HrZenjak (2013) na podlagi podatkov Studije o vlogi moskibh v
enakosti spolov v Evropi’ ugotavlja, da kvantitativni kazalci razlik o iz-
obrazevalnih dosezkih po spolu, stopnji dosezene izobrazbe, u¢nem uspe-
hu, osipni$tvu in spolno specifiénih izobrazevalnih izbirah kazejo na
slabse rezultate fantov v primerjavi z dekleti. A podrobnejsa analiza po-
datkov pokaze, da socialno-ckonomski razred, etni¢nost in migrantsko
ozadje skupaj s spolom pomembno souc¢inkujejo na izobrazevalne dosez-
ke, zato u¢encev in u¢enk ni mogoce obravnavati kot homogenih katego-
rij, prav tako kot tudi razreda, etni¢nosti in migrantskega ozadja ni mogo-
e obravnavati kot spolno nevtralnih kategorij. Vsak/-a posameznik/-ca
je podvrzen/-a spolno specifitnim praksam konstrukcije in uravnavanja
identitet, delovanj in odnosov, ki pa se med seboj razlikujejo in so $e pose-

8 Prim. Scambor in Sidler (2013).
9 Study on the Role qﬂWm in Gender E{]Mﬂ/il‘)’ in Europe (v Hricnjak, 2013 StI. 73).
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bej opresivne ravno v najbolj deprivilegiranih razrednih in etni¢nih okol-
jih (ibid.: str. 84—8s)."”

Raziskave" kazejo, da izobrazevalni dosezki fantov in deklet variira-
jo glede na njihov razred, etni¢no pripadnost in migrantsko poreklo, kot
Ze omenjeno pogosto celo mo¢neje, kot glede na spol. »Dihotomne pri-
merjave med kategorijama fantov in deklet vzpostavljajo spol kot determi-
nisti¢no dimenzijo neenakosti in ne zmorejo pojasniti razlik znotraj ka-
tegorij, zlasti vpliva faktorjev, kot so kontekst, zgodovina, razmerja moc¢i
med razli¢nimi druzbenimi skupinami, identitete in mnogoterost pripad-
nosti, v katerih spol sou¢inkuje z etni¢no in razredno dimenzijo.« (Hr-
zenjak, 2013: str. 73.) Raziskave tako kazejo, da lahko denimo migrantsko
ozadje oz. etni¢nost v souc¢inkovanju s spolom natanéneje pojasni razliko
v osipnistvu, socialno-ekonomski razred v sou¢inkovanju s spolom pa na-
tanéneje pojasni razliko v u¢nih dosezkih (Lynch in Feely, 2009, v ibid.).
Tudi mednarodne standardizirane »/r/aziskave TIMSS, PIRLS in PISA
dosledno ugotavljajo mo¢no pozitivno povezanost spremenljivk socialno-
ckonomskega statusa (SES) in dosezkov ucencev. Vija stopnja izobrazbe
star$ev je povezana z vi§jimi dosezki u¢encev, pa tudi z vi§jimi pricakovan-
ji star$ev glede izobrazbe svojih otrok. /.../ Dosledno so ugotovljene tudi
pozitivne povezave med $tevilom knjig doma ter dosezki u¢encev.« (Pave-
$i¢, Svetlik in Kozina, 2012: str. 351.)

Ce se navezemo na izhodi¢na vpra$anja, ugotovimo, da spola ne gre
obravnavati kot edine determinante 3olskega (ne)uspeha. Ni namre¢ res,
da so vsi fantje slabsi od wseh deklet. Na to, da nekatere skupine deklet,
$e posebej pri dolo¢enih predmetih (predvsem tistih, ki so tradicional-
no koncipirani kot moska podro¢ja — matematika, tehnika, naravoslov-
je), dosegajo slabse rezultate od nekaterih skupin fantov, opozarjata tudi

10 A.Phoenix in Frosh (2001) denimo ugotavljata razlike v izvajanju moskosti med fanti iz
razli¢nih socialno-ckonomskih ozadij. Za fante iz visjih razredov je izrazanje karierne
drze skozi intc[igcnco in uc¢ni uspch sprcjcmljivcji‘c kot za fante iz niijcga razreda, ki svo-
jo moskost konstruirajo predvsem skozi upornisko vedenje. Fantje iz deprivilegiranih
razrednih pozicij si na tak nacin gradijo ugled med vrstniki, kar je fantom iz spodbudnejsih
socialno-ekonomskih ozadij (Vsaj vdolo¢eni meri) prihranjcno (gl. tudi Hricnjak, 2013).

11 Gl. Scambor in Sidler (2013). Podrobneje o izrabljanju stacisti¢nih podatkov o slabsem us-
pchu fantov, ki ne prcdstav]jajo dcjanskc komp]cksnc situacije, piscjo Francis in Skelton
(2005); Gorard (2000); Smith (2003),0 souéink(wanju razli¢nih osirazlik naizobrazevalne
dosezke fantov in deklet pa gl. tudi Francis in Skelton (2005, 2009) ter Hrzenjak (2013), ki
izpostavljajo, da je (nc)uspch doloc¢ene skupine izredno kompleksen in da je ob dejsevu,
da so nekatere skupinc fantov uspesnejse od nekaterih skupin deklet, problcmatiéno vle¢i
splosne zakljucke o »uspesnih« dekletih in »neuspesnih« fancih. Podobno diferenciaci-
jo znotraj kategorije spola ugotavljajo tudi nckatere evropske raziskave — prim. Plevnik
(2010); Phoenix in Frosh (2001); o tem, da so razlogi zav sploéncm b()ljéo bralno pismenost
dekler kompleksni ter o problemati¢nosti uporabe empiri¢nih podackov za dokazovanje
ncenakosti pa gl. Weaver-Hightower (2003).
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B. Francis in Ch. Skelton (2005). V $tudiji o razlikah med spoloma pri izo-
brazevalnih dosezkih v Evropi pa izpostavljajo, da pripadnost etni¢ni sku-
pini sicer nima povsem enotnih u¢inkov, so pa — gledano v celoti — dosez-
ki deklet iz etni¢nih manjsin sicer boljsi kot dosezki fantov iz teh skupin,
vendar slabsi kot pri dekletih iz ve¢inskih skupin (Plevnik, 2010: str. 73).

Druga raven: Multiple arene vpliva
Drugo raven modela predstavljajo utelesene prakse (Anthias, 2013) v spe-
cifi¢cnih druzbenih domenah (strukturne, disciplinarne, hegemonske in
interpersonalne) mo¢i (ibid.: str. s), ki konstruirajo neenakost med social-
nimi kategorijami (Nufiez, 2014: str. 88). Na tej ravni poteka analiza nadi-
nov, kako so konkretni socialni odnosi na posameznih vozlis¢ih identitet
v kontekstu druzbenih delitev oblikovani, ume$éeni, uteleseni in hierar-
hiziraniv razli¢nih druzbenih arenah (Anthias, 2013: str. 10). Vsaka izmed
teh aren predstavlja »kontekst« (Bourdieu, 1990, v ibid.) za ostale in omo-
gocauvid v njihovo medsebojno povezanost in delovanje. F. Anthias (2013)
definira $tiri druzbene arene: 1) organizacijska arena (strukturna pozicija,
ki se nana$a na organizacijo druzbenih struktur — v naem primeru izo-
brazevalnega sistema — v institucionalnih kontekstih) ; 2) reprezentativna
arena (diskurzivni procesi v institucionalnih okvirjih); 3) intersubjektiv-
na arena (prakse delovanja, odnosi med posamezniki in druzbenimi sku-
pinami) in 4) izkustvena arena (prakse narativnega osmisljanja sveta na
mikro ravni). Ti $tirje prostori so medsebojno povezani vidiki druzbenih
odnosov, ki sovpadajo in ki jih zato ni smiselno analizirati lo¢eno. Ce pos-
kusimo vanje umestiti diskurz o »krizi fantov« v izobrazevanju, lahko
prepoznamo, kako razli¢ne dimenzije in odnosi modi, v katere so vpeti
uéenci in ucenke glede na razli¢na krizi$¢a, na katerih stojijo, vplivajo na
mnoZico razli¢nih izobrazevalnih priloZnosti, izkusenj in dosezkov.

Organizacijska arena. Edukacijske politike, ki vplivajo na neenakost
izobrazevalnih dosezkov in izobrazevalnih izkusenj, so pogosto sicer za-
stavljene dobronamerno, a mnogokrat povsem nepremisljeno in brez kri-
ti¢ne distance. Najveckrat so posledica nezadostno koncipiranih proble-
mov oziroma prepricanj o razlogih zanje. Razlage, zakaj, kje in kako se
fantje in dekleta glede na izobrazevalne dosezke razlikujejo med sabo, so
odvisne od izhodi$¢ne pozicije tistega, ki o tem presoja (Francis in Skel-
ton, 200s: str. 7s). Iz razli¢nih izhodi$¢ izhajajo razli¢ne interpretacije,
zato nacin, kako koncipiramo problem, ni nepomemben, saj hkrati dolo-
¢a tudi nadin njegovega re$evanja (Vendramin, 2012: str. 118), ki se v orga-
nizacijski areni utelesa v obliki edukacijskih politik.

Problemati¢ne so predvsem tiste edukacijske politike, ki temeljijo
na predpostavkah o tem, da je spol (kot edina determinanta (ne)enako-
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sti v izobrazevanju) vrojen, neenakosti v dosezkih pa so zato razumljene
kot posledica hormonskih, kromosomskih ali mozganskih razlik (Fran-
cis in Skelton, 200s: str. 75). Prav tako so vprasljive edukacijske politike,
ki temeljijo na priljubljenem javnhem mnenju o tem, da je uditeljski poklic
feminiziran,"” s tem povsem pristranski, posledi¢no pa naj bi bila dekleta
v 3oli v nepravi¢ni prednosti. Kot pravi V. Vendramin (2012: str. 117), je v
postfeministi¢nem duhu” uspeh deklet pogosto interpretiran, kot da gre
na ra¢un fantov, kar je v moralni paniki videti ogrozajo¢e. Ce so neuspehi
fantov pripisani zunanjim dejavnikom,” potem se problem re$uje na spe-
cifi¢en nadin in drugace, kot ¢e bi krivea iskali drugje. Zato bi edukacij-
ske politike morale temeljiti na vrednotenju uspeha deklet samega po sebi
in ne zgolj v ludi tega, kaj nam lahko pove o (ne)uspehu fantov (ibid.: str.
118), hkrati pa bi (ne)uspeh v izobrazevanju morale zaobjeti skozi razli¢ne
dimenzije neenakosti.

V. Tasner in M. Mencin Ceplak (2011: str. 184) navajata nekatere po-
pularne predloge vprasljivih edukacijskih politik za izbolj$anje $olskih do-
sezkov fantov, ki temeljijo na iluziji o bioloskih razlagah spolnih razlik in
»pozivajo k spremembam uénih nadrtov, stilov poudevanja in Zivljenja v
$olskem razredu, ki bi ponovno vzpostavili hegemonijo moskih in mosko-
sti« (Raphael Reed, 2006, v ibid.: str. 185). IzobraZevalni in vzgojni pro-
grami ter prakse naj bi: sledili naravnemu naértu in upostevali genetsko
pogojene razvojne znadilnosti fantov, fantom zagotovili kvalitetnejse po-

12 Po podatkih Eurostara (2015) jev zgodnjcm izobrazcvanju naravni Evrops](c unije zapos-
lenih obcutno ve¢ uéiteljic kot uciteljev. Podatki iz leta 2013 kazejo, da je v primarnem
izobrazevanju zaposlenih 85,2 % zensk in 14,8 % moskih (v Sloveniji 97,1 % zensk in 2.9 %
moskih), na sckundarni ravni pa s razlika nckoliko zmanjsa, ¢eprav je $¢ vedno ocitna (64
% zensk in 36 % moskih; v Sloveniji 73 % zensk in 27 % moskih). Dejstvo je, da je med zapos-
lenimi v osnovnih in srednjih $olah vec zensk, a pri tem je problemati¢no, da se razprava o
razmerju uéitcljcv in uéitcljic pogosto zreducira na nekrici¢na posploécvanja o Skodljivosti
feminizacije v edukaciji. Ta temeljijo na predpostavkah o vplivu spola uciceljev/-ic na njiho-
vo presojo, (ne)pristranskost ter na slog u¢enja (za ve¢ o tem gl. Tasner in Mencin Ceplak,
2011) in na tezi, da se uc¢enci/-ke lazje poistovetijo z ucitelji/-cami svojega spola (prim. Car-
rington in McPhee, 2008), ¢eprav nekatere raziskave kazejo celo nasprotno, daucenci/-ke
ne zaznavajo vpliva spola uciteljev/-ic na odnose v razredu ter na njihov stil ucenja (Lahel-
ma, 2000, 2014). Morda so pri kontckstualizaciji spolncga necravnovesja v solstvu (in npr.
tudi v skrbstvenih poklicih) relevantnejsa vprasanja o druzbenem statusu poklicev. V tej
luci je prav gotovo poveden podatck o delezu zaposlenih zensk v predsolski vzgoiji, ki jih
je bilo na ravni EU leta 2013 kar 95,1 %, v primerjaviz delezem zaposlcnih zensk v terciarni
edukaciji, kjer se razmerje med spoloma prevesiv prid moskim (s9 % moskih in 41% zensk).

3 Ve¢ o tem, kako postfeministi¢na miscl pronica, vdira in oblikuje politi¢no realnost in do-
mene oblikovanja cdukacijskih politil(, gl. v Ringrosc (2013).

14 Tezaorazlicnem izvoru dejavnikov uspeha in neuspeha fantov temelji na implicieni pred-
postavki, da Fantjc na svoj ncuspch —ki je poslcdica slabcga prenosa znanja, nezanimivega
in fcminizirancga kurikula ter ncspodbudnih in/ali feminiziranih upravljavskih strukeur
(gl. Cohen, 1998; Mahony, 1998, v Francis in Skelton, 2005: str. 47) - ne morejo neposredno
vplivati, zaslugc za uspch pa so, nasprotno, povsem njihovc.
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ucevanje kot dekletom ter bolj prakti¢no in dinami¢no delo, ki bi spodbu-
jalo njihovo ustvarjalnost, nagrajevalo odlo¢no vedenje in ne kaznovalo
»nagnjenja« k tveganju (Tasner in Mencin Ceplak, 2011: str. 184185, nav.
po: West v Martino in Kehler, 2006; Hannan v Independent, 27. 11. 2013).

B. Francis in Ch. Skelton (2005) sta kriti¢ni do angleskih, ameriskih
in avstralskih intervencij v edukacijske politike, ki ozko ciljajo na »fante
v krizi«. Glavni cilji neoliberalnih posegov v edukacijske politike so vse-
kakor namenjeni zagotovitvi doseganja predpisanih standardov znanja in
niso cilji socialne pravi¢nosti in enakosti. Taksne reforme temeljijo na ne-
kriti¢nih in neraziskanih ter nepotrjenih ospoljenih predpostavkah in ste-
reotipih, povezanih v diskurze, ki perpetuirajo ustaljene koncepcije mos-
kosti v edukaciji. Tovrstne politike ne upostevajo socialnih, kulturnih in
ckonomskih kontekstov akademskega (ne)uspeha (Lingard in Douglas,
1999; Raphael Reed, 1998, v ibid.: str. 47) in ne zmorejo uvida v komp-
leksnost veéslojnih neenakosti v izobrazevalnih izku$njah in dosezkih.
Tudi v Sloveniji poenostavljene in nekriti¢ne interpretacije statisti¢nih
podatkov o dosezkih po spolu ze vplivajo na usmeritev edukacijske poli-
tike. Bela knjiga o vzgoji in izobratevanju v Republiki Sloveniji (2011) na-
mre¢ izpostavlja pomislek o tem, ali vzgojno-izobrazevalni sistem fantom
zagotavlja manj moznosti za pridobitev kakovostnega znanja in izobrazbe
(gl. Vendramin, 2012: str. 117). Tudi v raziskovalnem poro¢ilu o tezavah
dijakov pri u¢enju v poklicnem in strokovnem izobraZevanju na podlagi
nekaterih raziskav (Flere et al., 2009; Makarovi¢, 1984; Razdeviek Pucko
etal., 2003; Toli¢i¢ in Zorman, 1977, v Gra$i¢ et al.,, 2010: str. 5—6) ugotav-
ljajo, da so dijaki moskega spola »rizi¢na populacija«, da »fantje nima-
jo enakih moznosti za izobrazevanje kot dekleta« (Grasi¢ et al., 2010: str.
5) ter priporo¢ajo slovenskim osnovnim in srednjim $olam, da postane-
jo »bolj pravi¢ne do u¢encev in dijakov moskega spola« (ibid.: str. 7). Pri
tem je problemati¢no, da obstaja vrsta raziskav, ki ugotavljajo, da so dele-
zi razlik med spoloma v primerjavi s podobnostmi majhni (Alton-Lee in
Praat, 2001, v Vendramin, 2006; Gipps in Murphy, 1994, v Plevnik, 2010)
in se z leti $e zmanj$ujejo (William, 2000, v Plevnik, 2010), da so razli-
ke, &e so ze ugotovljene, obi¢ajno povpreéne in zato ne odrazajo realnosti
za vse fante in dekleta (Alton-Lee in Praat, 2001, v Vendramin, 2006), da
fantje statisti¢cno pomembno zaostajajo za dekleti predvsem na podrodju
bralne pismenosti, medtem ko so na drugih podro¢jih njihovi dosezki bolj
izenaleni ali pa se celo prevesajo v prid fantom (Francis in Skelton, 2005;
Plevnik 2010) ter da so ravno fantje tisti, ki so v kasnej$em Zivljenju in na
trgu dela v prednosti, saj najvije polozaje $e vedno v ve¢ini zasedajo mos-
ki (gl. Ule, 2010). Prav tako je treba opozoriti na pomisleke o veljavnosti
preizkusov in preverjanj znanja, na podlagi katerih se ugotavlja uspesnost
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enega in drugega spola. Ti niso vedno nujno to¢ni pri napovedih, ne iz-
razajo u¢nih zmoznosti, ki jih zahteva kurikul, pa¢ pa tiste, ki se za u¢en-
je zdijo pomembne raziskovalcem, lahko pa tudi sami povzrodijo razlike
(Gipps in Murphy, 1994, v Plevnik, 2010; gl. tudi Smith, 2003; za temati-
zacijo problemati¢nosti posplo$evanja statistik pa gl. Gorard, 2000).

B. Francis in Ch. Skelton (200s: str. 36) opozarjata, da lahko v analizi
edukacijskih politik skozi celotno zgodovino na katerikoli to¢ki identifi-
ciramo, katere spretnosti so percipirane kot pomembne in za koga. Ugoto-
vimo pa tudi, da so te percepcije vedno ukoreninjene v specifi¢nih poj-
movanjih spola, druzbenega razreda, v zadnjem ¢asu pa tudi etni¢nosti in
seksualnosti. Edukacijske politike tako nikoli niso nevtralne, zato je po-
membno, na kaksne (specifi¢ne, a med sabo povezane) natine vplivajo na
ucence in u¢enke, njihove izobrazevalne priloznosti, izkus$nje in dosezke.

Reprezentativna arena. Vsi smo najbrz ze slisali o sosedovi odli¢nja-
kinji, ki je — prav po basensko — pridna in marljiva kot mravljica, tiha kot
miska ter u¢enjaska kot sova. Najbrz ima tudi kot Zivo srebro Zivahnega
bratca, mulca, ki je odli¢en v igrah z Zogo, malo manj sicer blesti v Solskih
klopeh, mu pa jezik te¢e kot po maslu, kar kaze na njegovo sicers$njo su-
periorno naravno mozgansko kapaciteto. Dekleta so v javnem dominan-
tnem diskurzu koncipirana kot pridna in delovna, fantje pa kot pametni,
Cesar njihovi dosezki zaradi domnevne neskladnosti hegemonske mosko-
sti z zensko naravo 3olstva sicer ne odsevajo, ampak ker so (in bodo) »fant-
je pac fantje, se jim lahko pogleda skozi prste. V taksnih reprezentacijah
se zrcalijo ospoljeni diskurzi,” ki s homogenizacijo celotne populacije fan-
tov in deklet briSejo kompleksnost neenakosti v razredu.

V. Tasner in M. Mencin Ceplak ugotavljata, da so »"/r/esnice’, ki
pridnost (delavnost?) obravnavajo kot nasprotje pameti in nedvoumno
podcenjujejo intelektualne sposobnosti deklet (kar je ena najbolj trdovrat-
nih biologisti¢nih predpostavk o razlikah med spoloma)/,/« v slovenskih
medijih prisotne najmanj desetletje (Mencin Ceplak, 2000, 2002; Mencin
Ceplak in Tasner, 2009, v Tasner in Mencin Ceplak, 2011: str. 182). Bio-
logizmi se zrcalijo tudi v trditvi, da je nasa Sola bolj prilagojena potrebam
deklet kot fantov in da namesto pameti (fantov) nagrajuje pridnost (dek-
let) (ibid.). Tradicionalni miti o poslu$nih dekletih in pametnih fantih so,
kot ugotavljata V. Tagner in M. Mencin Ceplak (2011), pa tudi nekatere
druge avtorice (gl. npr. Jones in Myhill, 2004), v izobraZevalnem sistemu
o¢itno $e kako prisotni. Z njimi $ola perpetuira stare dualizme, ki izvira-

It Za ve¢ o ospoljenih diskurzih v izobrazevanju gl. Francis in Skelton (2005, 2009); Griffin
(2000); Jones in Myhill (2004); Sadker, Sadker in Zittleman (2009); Tasner in Mencin-Ce-
plak (2011); Vendramin (2006, 2012, 2014); Walkerdine (1989): Weaver-Hightower (2003).
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jo $e iz modernosti in temeljijo na neenakem razmerju modi stroge delit-
ve med javnim, ki je v domeni moskih, in zasebnim, ki pripada Zenskam.

Ni¢ drugace ni, &e v analizo vklju¢imo $e razredno in etni¢no dimen-
zijo. Vetinska populacija (vi$jega) srednjega razreda je diskurzivno umes-
¢ena kot norma, kateri je (tehni¢no in vsebinsko) prilagojen celoten $ol-
ski sistem, o vseh ostalih etni¢nih in socialno-ekonomskih »variacijah«
pa se lahko razpravlja zgolj v relaciji do te norme, ki je praviloma nedoseg-
ljiva. M. O'Brien je na primer ugotovila, da se dekleta iz delavskega razre-
da tezko privadijo na kulturo srednjega razreda in $olska pri¢akovanja, ki
izvirajo iz le-te. Za irska dekleta iz delavskega razreda je cena za doseganje
visokih $olskih rezultatov tako previsoka, saj doma ponotranjijo predsta-
ve in vzorce o tem, da je njihov vlozek glede na rezultat nesorazmerno na-
poren, proces pa osamljen, nesocialen in stresen (O‘Brien, 2003, v Francis
in Skelton, 200s: str. 110). Podobne vzorce bi najbrz lahko ugotovili, ée bi
poglobljeno opazovali dinamiko v slovenskih $olskih razredih. Na to nas
namre¢ opozarjajo sekundarne $tudije rezultatov mednarodnih primerjav
znanja (PISA, PIRLS, TIMSS), ki kazejo, da so med pomembnimi dejav-
niki, ki vplivajo na uspesnost, ravno socialno-ekonomski status, izobraz-
ba star$ev, etni¢ni izvor, migrantsko poreklo (gl. Pavesi¢, Svetlik in Kozi-
na, 2012; Plevnik, 2010; Puklek Levpuséek, Podlesek in Sterman Ivanéi&,
2012).

Preko dekonstrukcije ospoljenih, razrednih ter etni¢nih diskurzov
lahko z uporabo intersekcionalne perspektive vidimo, kako reprezentativ-
na arena v odnosu do organizacijske postavlja (nenapisana) pravila in na-
vodila o tem, na podlagi katerih dimenzij socialne (ne)enakosti se doloce-
nim posameznikom in posameznicam oz. druzbenim skupinam podeli,
drugim pa omeji dostop do izobrazevalnih priloznosti (Nufiez, 2014: str.
89); organizacijska arena pa tem navodilom sledi in jim s formalizacijo in
legalizacijo podeljuje legitimnost.

Intersubjektivna arena. Prakse delovanja in natini medsebojnega so-
delovanja med posamezniki/-cami in skupinami vplivajo na izobrazeval-
ne izkudnje ter rezultate uéencev in uéenk (ibid.). Za pravi¢no obravnavo
deklic in de¢kov v $oli ni pomemben zgolj na¢in obravnave dejanskih razlik.
Kodelja (2003: str. 77) opozarja, da so pomembne predvsem tiste namisljene
razlike, za katere uditelji/-ce zgolj verjamejo, da obstajajo. Spolna diskrimina-
cija se v $oli torej ne dogaja le na podlagi dejanskih razlik, pa¢ pa na podlagi
verovanja, da razlike so. Carrington in McPhee (2008) sta opravila kvalitativ-
ne intervjuje z s1 uditelji/-cami, od tega jih je priblizno polovica povedala, da
naértno prilagaja na¢in u¢enja in vsebino u¢nih ur spolnim razlikam v u¢nih
stilih u¢encev in u¢enk ter njihovim spolno specifi¢cnim interesom. Ospolje-
ne percepcije oz. nezavedne predpostavke uditeljev/-ic o spolu in spolnih
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vlogah v izobrazevanju (npr. kateri predmeti bolj lezijo dekletom in kateri
fantom ter kaksno je »pravilno« obnasanje za en in drugi spol), kot pra-
vi K. Scantlebury (2009), moéno barvajo pedagosko delo in lahko vpliva-
jo na stereotipna pri¢akovanja o (ne)uspchu in (ne)sodelovanju v razredu.
Ugotovitve raziskav kazejo, da so fantje tisti, ki so v razredu delezni vegje
pozornosti uditeljev/-ic, tako negativne, kot tudi pozitivne (Dufty, War-
ren in Walsh, 2001; Swinson in Harrop, 2009). Fantje so ve¢krat delezni
vedenjskih kritik, a tudi pogosteje od deklet prejemajo intelektualne kri-
tike in pohvale (Jones in Wheatley, 1990, v Anderson, 2015). Fante se tudi
bolj spodbuja h govorjenju med urami (sploh pri t. i. tipi¢no »moskih«
predmetih), ko spregovorijo brez dviga roke, pa so za to kaznovani redke-
je od deklet (Scantlebury, 2009). Ta vzorec se vle¢e skozi celotno izobra-
zevalno vertikalo in je opazen tudi v terciarnem izobrazevalnem obdobju.
Ch. Krupnick (1985) tako ugotavlja, da u¢ne ure na Harvardski univerzi
zaznamujejo dolga obdobja ve¢inoma neprekinjene moske retorike, ki jim
sledijo kratki izbruhi Zenskega govora, praviloma prekinjeni z vmesnimi
komentarji moskih. To vodi v mosko dominirane ure, na katerih Zenske
pogosteje govorijo v skupinah, njihovi komentarji pa so redkejsi in kraj-
$i. Ospoljeni diskurzi v izobraZevanju so v intersubjektivni areni razvidni
tudi iz retorike o $kodljivosti feminizacije Solstva, ki, kot opozarjata V.
Ta$ner in M. Mencin Ceplak (2011: str. 185), temelji na predpostavkah o
tem, da so do ucencev uditelji pravi¢nejsi kot uciteljice, kar sicer izpodbija-
jo $tevilne raziskave (Sadker in Sadker, 1994; Walkerdine, 1997, v ibid.; gl.
tudi Sadker, Sadker in Zittleman, 2009; Skelton, 2002), in iz oéitkov, da
$ola »otezuje spolno identifikacijo in subjektivizacijo de¢kov /.../ ker naj
bi bili /.../ prikraj$ani za vlogo moskega vzora« (Ta$ner in Mencin Cep-
lak, 2011: str. 18s; gl. tudi Francis in Skelton, 2005s).

Spol, $e posebej v kombinaciji z dolo¢eno razredno pripadnostjo,
etni¢nim izvorom oz. migrantskim ozadjem v izobrazevalnem siste-
mu, umeséenem v specifi¢no zgodovinsko, politi¢no, kulturno, social-
no in eckonomsko realnost, mo¢no zaznamuje medosebne odnose in iz-
obrazevalno izkusnjo. Ko analiziramo intersubjektivne prakse delovanja
posameznikov/-ic, moramo tako konstantno misliti tudi razmerja modi,
ki so vtkana v odnose med specifi¢nimi vozli$¢i mnostva identitet.

Izkustvena arena. Ulinki diskurzov o spolni razliki v izobraZevanju
so vidni tudi v narativnih konstrukcijah o lastnih izobrazevalnih mozno-
stih in sposobnostih. Zrcalijo se v izbirah nadaljnje izobrazevalne poti, ki
50 $e vedno spolno specifi¢ne,’ in v razli¢nih dosezkih po spolu glede na

16 Prim.Ule (2010).
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podroéje.” Morda najo¢itnejsi pa so u¢inki diskurzivnega delovanja v za-
znavah o lastnem znanju, v stopnji samozaupanja ter samozavesti ucen-
cev in ucenk, na vseh tistih podro¢jih torej, ki se vezejo na konstrukcije
moskosti in Zenskosti in na ustvarjanje spolne identitete. Raziskave (gl.
Chaplain, 2000; Joshi in Srivastava, 2009; Rahmani, 2011) tako kazejo, da
dekleta izkazujejo statistiéno pomembno nizjo stopnjo samozavesti glede
svojega znanja kot fantje. Dekleta torej kljub vi$jim dosezkom podcenju-
jejo svoje znanje in obratno — fantje kljub v povpreéju slabsim dosezkom
v svoje znanje zaupajo bolj, prav tako krivdo za lasten neuspeh dekleta v
vedji meri kot fantje pripisujejo sebi. Dekleta porocajo tudi o visjih stop-
njah stresa, bolj kot fantje izrazajo, da jih skrbi, kako se bodo odrezale na
preverjanjih znanja (Pomerantz, Altermatt in Saxon, 2002). Vse to kaze
na ponotranjenje spolno zaznamovanih stereotipov o lastnih akademskih
sposobnostih, pa tudi neoliberalne ideologije, ki (ne)uspeh pogojuje z in-
dividualnimi sposobnostmi in trudom, ekonomske in druzbene pogoje,
ki oblikujejo izobrazevalne izku3nje in dosezke, pa pus¢a ob strani (Pache-
co in Nao, 2009, v Nufiez, 2014).

Tretja raven: zgodovinski kontekst

Zadnja raven intersekcionalnega modela postavlja socialne kategorije ter
iz njih izhajajo¢e medosebne odnose in druzbene arene delovanja v Sir-
$i ¢asovni in prostorski kontekst zgodovinske realnosti. Na tej ravni gre
za analizo makro sistemov ekonomske, zakonodajne, politi¢ne, medijske
in druzbene modi, ki se skozi ¢as razvijajo na dolo¢enem prostoru, pa tudi
druzbenih gibanj, ki te, med sabo prekrivajoce se sisteme, poskusajo po-
stavljati pod vprasaj (Nuifez, 2014: str. 89). Za intersekcionalni pristop je
prav ta nivo najbolj kriti¢nega pomena, saj presega nekriti¢ne analize, ki se
osredotocajo zgolj na osebna izkustva neenakosti, brez da bi jih umestile v
makro druzbeno-ekonomski kontekst."”

Zivimo v &asu negotovosti, ko se svetovna ekonomija pocasi pobira
in poskusa sestaviti nazaj po hudem padcu, v javnem govoru pa so socialno
pravi¢nost in enakost moznosti zamenjali termini varéevanja, privatizaci-
je, gospodarske odli¢nosti in tekmovalnosti. V tak$nem okolju je posta-
lo opravljanje storitev za gospodarstvo eden izmed klju¢nih ciljev in smo-
trov (izobrazevalnih) institucij (Laval, 2005). V edukacijo se je, podobno
kot v ostala podro¢ja druzbenega Zivljenja, vtkala neoliberalna ideologija,

17 Fantjc, kot ze povcdano, za dekleti izraziteje zaostajajo »le« v bralni pismenosti, njihovc
slabse dosezke prijeziku, branju, pismenosti in komunikacijsko orientiranih predmetih pa
lahko razumemo kot produke relacijskih spolnih konstrukeij, ki komunikacijo in ¢ustva
vezejo na zenskost tcrjih poslcdiéno oznacijo kot neprimerna polja za uspch fantov (Fran-
cisin Skelton, 2005: str. 9).

18 Prim. Salem (2016).
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ki prevaja izobrazevalno izkusnjo v ekonomsko terminologijo, s tem pa jo
postavlja v trzno sfero (gl. npr. Apple, 2001; Laval, 2005; Hakala, Uusikyld
in Jarvinen, 2015; Vendramin, 2014). Gre za subtilen, a pomemben obrat v
izobrazevalnih vrednotah — od potreb u¢encev/-k do uspeha ué¢encev/-k in
od tega, kaj 3ola nudi u¢encu/-ki, do tega, kaj lahko u¢enec/-ka nudi $oli
(Apple, 2001: str. 413). Pri tem se — v Zelji po odli¢nosti — vedno ve¢ vlaga
v nadarjene in pogosto pozablja na tiste, ki so najbolj potrebni (izobraze-
valne) pomoti in spodbud (ibid.: 417).

Apple (2012: str. x—xi) opozarja, da je Sole, edukacijske politike, ku-
rikule, uditelje/-ice in u¢ence/ke nujno razumeti in misliti v tem, zelo spe-
cifitnem, socialno-ekonomskem okolju. Kapitalizem se morda res poca-
si transformira, a $e vedno obstaja in deluje kot velika strukturna sila, ki
s pomodjo neoliberalnih, neokonzervativnih in postfeministi¢nih ideolo-
gij izvaja simbolno nasilje in narekuje na¢ine delovanja posameznikov/-ic,
vpetih v razli¢na razmerja mo¢i. Mnogi morda ne razmisljajo in ne delu-
jejo (ve¢?) spolno, razredno in etni¢no esencialisti¢no, a to ne pomeni, da
so rasne, etni¢ne, spolne in razredne delitve pla¢anega in neplacanega dela
izpuhtele, kot tudi ne pomeni, da vprasanja odnosov (ekonomske in kul-
turne) produkcije niso ve¢ pomembna (ibid.: str. xix). Epistemoloska drza
raziskovalcev bi tako morala izhajati iz analize socialnih razmerij v zgodo-
vinskem kontekstu. Pri tem ni smiselno teziti k nevtralnosti, saj je za in-
tersekcionalni pristop bistveno, da na kompleksna razmerja poskusa po-
gledati s krizis¢ tistih, ki so najbolj prikrajsani.

Pomembno je tudi, da se v reprodukciji sistemov dominance identi-
ficira vrzeli, nasprotujoce si teznje in mesta, ki imajo subverzivni potenci-
al in ki lahko zmotijo ali prekinejo dominantni tok. To, katero znanje je
uradno, kaj je vklju¢eno v uradni kurikul in kdo ostaja spregledan ali po-
zabljen, so le nekatera vprasanja, ki se nanasajo na razli¢ne dimenzije ne-
enakosti in odnose modi, ki so vpeti vanje; in so stvar nenchnih pogajanj
ter novih definicij, zato je prav, da poskusamo kot kriti¢ni akterji z upora-
bo intersekcionalnosti v njih aktivno sodelovati (ibid.: str. x—xi).

Refleksija intersekcionalnega pristopa in nekatere omejitve
Na tem mestu izpostavljamo vprasanje, ki se vezZe na primernost oziroma
smiselnost uporabe razli¢nih modelov v intersekcionalnem pristopu. Ce
je na$ namen res opozoriti na kompleksnost neenakosti, o¢itek o tem, da
z uporabo modela za prikaz neizogibno reduciramo problematiko, morda
ni povsem neupravicen. Res je, da v konceptualni model nikoli ne moremo
zajeti celotne druzbene realnosti, zato je dobro, da na tovrstno samoref-
leksijo o metodoloskih omejitvah ne pozabimo. Torej, ali je raziskovanje
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kompleksnih neenakosti skozi uporabo modela, katerega primarni namen
je — vsaj v dolo¢eni meri — prav redukcija kompleksnosti, sploh smiselno?

Je, v kolikor pri tem upo$tevamo vsaj dve klju¢ni predpostavki. Prva
je ta, da predstavo o objektivnosti kot pogledu, ki vidi vse od nikoder, trans-
formiramo v objektivnost kot pogled iz specificne, tocno dolocene pozicije
(gl. Vendramin, 2012). Druga predpostavka je vezana na prvo in se nana-
$a na izhodi$¢no raziskovalno pozicijo, ki naj bo umes¢ena; naj torej od-
seva perspektivo subjekta — ta pa je vedno lahko le delna, omejena in ne
univerzalna (gl. Vendramin, 2010). Sele z opustitvijo pozitivisti¢ne ide-
je o enem in edinem znanstvenem spoznanju in z zavedanjem o umesce-
nosti v enkratno, specifi¢no situacijo lahko namre¢ ustrezno utemeljimo
na$o odlo¢itev za uporabo specifi¢nega modela. Seveda bi se lahko odlo-
¢ili za uporabo mnogih drugih modelov, ki bi vsak na svoj na¢in poskusi-
li zaobjeti kompleksne neenakosti, prav gotovo bi mnogi izmed njih raz-
krili kak drug, pomemben vidik problematike izobrazevalnih dosezkov v
ludi razli¢nih socialnih kategorij, ki ga na§ model ne izpostavlja.” A ¢e pri-
stanemo na epistemolosko pozicijo umescenosti raziskovalnega subjekta,
pristanemo tudi na umes¢enost vednosti. V najem primeru smo izbrali
model A. M. Nuiez (2014), zanj pa smo se odloili, ker omogo¢a analizo
izobrazevalne izkusnje in rezultatov na treh nivojih. Tako razli¢ne social-
ne kategorije umesti v $tiri klju¢ne druzbene arene delovanja in v $irsi ¢a-
sovni kontekst, s tem pa se zelo pribliza glavnim ciljem intersekcionalnega
pristopa, saj 1) ne individualizira; 2) poskusa zajeti izobrazevalne izkusnje
na celosten naéin; 3) opozarja na strukturne omejitve in 4) opozarja na
vlogo zgodovinskega konteksta.

Sklep

Z uporabo konceptualnega modela intersekcionalnosti v edukacijskem
raziskovanju smo poskusili prikazati kompleksnost neenakosti v izobraze-
valnih dosezkih in izku$njah uéencev in u¢enk. Te se namre¢ v diskurzih
o spolni razliki v izobraZevanju vse prepogosto poskusa zreducirati na po-
sledice bioloskega spola ali individualnih (ne)sposobnosti, pri ¢emer se po-
zablja na vprasanja socialne pravi¢nosti v edukaciji. Pri tem smo opozorili
na heterogenost socialnih kategorij u¢encev in u¢enk, na mnogoterne pre-

19 Lahko bi sledili K. Crenshaw (1991) in izobrazevalne rezultate v luci spola, razreda ter etnic-
ne pripadnosti analizirali skozi strukturno, politiéno in reprezentativno intersckcionalnost,
vendar menimo, da model po A. M. Nunez (2014) zajema vse tri katcgorijc prob[cmatikc,
k njim pa vkljucuje $e nekatere dodatne razseznosti. Lahko bi oblikovali nov model ali pa
uporabili VISto drugih modelov, ki idcntiﬁcirajo podkatcgorijc in oblikujcjo zbire, vendar bi
zgo]j z drobitvijo socialnih katcgorij izgubili moznost analize makro druibcncga okolja in
interakeij med posamezniki. Ne nazadnje bi se lahko odlocili tudi za drugacen pristop, za raz-
grad njo obstojcéih modelov. Tako bi skozi dckonstrukcijo opozorili na njihovc konccptu alne
pomanjk]jivosti in omgjitve.
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plete njihovih identitetnih pozicij, na neravnovesja v razmerjih mo¢i, ki so
vtkana v arene delovanja, ter na vlogo $irSega zgodovinskega, kulturnega,
ckonomskega in socialnega konteksta.

Edukacijsko raziskovanje bo v prihodnosti lahko vzpostavilo in/ali
ohranilo kriti¢no ter prodorno drzo zgolj v primeru, ¢e si bodo raziskovalci
zastavljali vprasanja, ki bodo poskusala nasloviti razli¢nost ter kompleks-
nost izobrazevalnih izkusenj vseh u¢encev in ucenk, odgovore pa iskala
v zagotavljanju enakosti in pravi¢nosti ne glede na (ne)ugodnost pozicije
kriZi§¢, na katerih stojijo posamezniki/-ce. Ti namre¢ v svojem delovanju
v izobrazevalnem okolju niso svobodni, pa tudi okolje samo ni nevtralno,
saj je umes¢eno v makro socialni, ekonomski, politi¢ni in kulturni kon-
tekst. Z uporabo intersekcionalnega pristopa smo poskusili pokazati, da
spol ni edina determinanta izobrazevalnih dosezkov, da torej nikakor ne
velja, da so vsi fantje na vseh podro¢jih slabsi od vseh deklet. Izobrazevalni
dosezki in izku$nje u¢encev in u¢enk variirajo glede na kombinacijo dru-
gih dimenzij socialnih kategorij, ki so vpete v specifi¢na razmerja modi,
odvisni pa so tudi od dominantnih konstrukecij moskosti in Zenskosti in
kompleksnih identitetnih procesov.

Resna vprasanja v edukacijskem raziskovanju so in bodo tudi v pri-
hodnje torej tista, ki temeljijo na prepoznanju, da na izobrazevalne dosez-
ke in izobrazevalno izku$njo vplivajo tudi strukturne neenakosti in odno-
si mo¢i v neoliberalizmu in kapitalizmu, ne pa le tista, ki izvirajo iz trhlih
argumentov o individualnih razlikah kot posledicah raznolikosti ter o
»fantih, ki ne znajo ali no¢ejo brati, ker jih $ola pa¢ ne zanimax.
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