
Povzetek: Demokrati~na in {olsko razvita dr`ava sku{a zagotoviti vsakemu dr`avljanu mo`nosti za

optimalen razvoj ne glede na spol, kulturni in socialni izvor, veroizpoved, narodno pripadnost, telesno

in du{evno konstitucijo. Pa pogledi na to, kako bi se to zagotovilo, niso enotni, razpr{eni so v dveh

skrajnostih, »egalitaristi~ni« in »meritoratski«, in izid boja med njima se je v zgodovini zdel vselej

negotov. Ali se je v sodobnosti s procesi globalizacije v {olstvu, ki sledijo OECD-jevemu programu

PISA, spremenilo razmerje sil? Ali orientacija na kompeten~no naravnano pou~evanje in u~enje ter

razvijanje izobrazbenih standardov odpirata mo`nost, da bi bila v prihodnje izobrazba res doseglji-

va vsakomur, ki bi bil za to motiviran? Boj za enakost mo`nosti se ni iz{el kot zmaga nad ve~tirni-

mi {olskimi sistemi in segregacijskimi oblikami diferenciacije, temve~ je njegov izhod revizija kon-

cepta izobrazbe v sodobni {oli, ki jo simbolno ozna~uje geslo: Obrat od »akademske teorije« k »`iv-

ljenjskim kompetencam«. Kaj s tem obratom {ola odna{a ~love{tvu in kaj mu prina{a, ali obrat lahko

pomeni oblikovanje novega civilizacijskega duha, v katerem klasi~na modrost prepu{~a prostor pre-

ra~unljivemu pragmatizmu? Ali se bo {ola na podlagi tega v prihodnje res razvila v institucijo s »pol-

no odgovornostjo« za pripravo otrok na `ivljenje?
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Izobrazba kot vrednota ali mo~

V bistvu je celotna novove{ka evropska zgodovina povezana z iskanjem
odgovora na vpra{anje, kak{na je pravi~na {olska ureditev in na kak{en na~in
dr`ava zagotavlja vsakomur pravico do izobra`evanja ne le kot ~lovekovo, temve~
tudi kot dr`avljansko pravico. Ob tem je sicer vedno izstopalo vpra{anje, kako
se lahko vzpostavlja izobrazba kot javno dobro. Toda odgovor na to vpra{anje se
je zapletal `e ob tem, kaj izobra`evanje kot javno dobro sploh je. Kaj je izobraz-
ba kot javno dobro, ki naj bo vsem dostopno, po svojem zna~aju? Je to samo splo{-
na in elementarna, osnovna izobrazba, ali tudi srednja, poklicna, strokovna, ali
celo visoka, in to visoka izobrazba vsake {tudijske smeri, tudi tista, ki kot po
nekem, zdi se kot »naravnem zgodovinskem« zakonu vselej ostaja rezervirana
za dru`bene elite?

Danes sku{a demokrati~na in {olsko razvita dr`ava zagotoviti vsakemu
dr`avljanu mo`nosti za optimalen razvoj ne glede na spol, kulturno in socialni
izvor, veroizpoved, narodno pripadnost, telesno in du{evno konstitucijo. To je us-
tavna pravica vsakega dr`avljana in {e posebej vsakega otroka. Da bi lahko te
pravice uresni~evali, mora vzgojno-izobra`evalni sistem uveljavljati po{tene
mo`nosti za uspe{nost vsakogar ob upo{tevanju razlik, ki vplivajo na to, kako
in koliko je lahko posameznik v izobra`evanju uspe{en. Cilj demokrati~ne in
pravi~ne {ole je odpravljati za~arane kroge {olske neuspe{nosti.

Raziskave ka`ejo na nekatere povsem razvidne skupine udele`encev, ki
imajo zaradi dolo~enih posebnosti ne po svoji krivdi te`ave z uspe{nostjo v izob-
ra`evanju: tako z u~enjem kot s socialno integracijo. Preprosto re~eno, vrtec/{ola
jim povzro~a te`ave, pogosto pa so tudi oni ozna~eni kot vir {olskih te`av. Na~elo
pravi~ne {olske ureditve terja, da jo na vseh ravneh – od programske do izved-
bene – razvijamo tako, da bo na eni strani v korist sposobnej{im in u~no
uspe{nej{im, na drugi strani pa v korist skupinam iz socialno in kulturno manj
spodbudnih okolij oz. kako druga~e deprivilegiranim. Prav lepo se sli{i vse to.
Toda, kaj to na~elo v resnici pomeni, kak{no {olo predstavlja? Je res vse tako
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preprosto, ko naj bi vzpostavili {olo, v kateri bi namesto »reprodukcije dru-
ga~nosti« vzpostavili integracijo ali enakost, ko gre za neupravi~eno druga~nost
(na primer socialno razlikovanje), oziroma dosegli integracijo ali so`itje v dru-
ga~nosti, ko gre za kulturno druga~nost? Ali so vse te te`nje po premagovanju
oziroma integraciji druga~nosti samo iluzija?

@e pri osnovnem vpra{anju, kaj je izobrazba kot javno dobro, ki naj bo vsem
enako dostopno, se nam zaplete. Je izobrazba kot javno dobro po svoji naravi
nekaj takega, kar je primerljivo s katero koli drugo javno dobrino? Je izobraz-
ba kot javno dobro zgolj neka simbolna prispodoba, ali je nekaj, kar zares je? Je
izobrazba kot morje, morska obala, kot voda, reka in zrak? Za javno dobro je
namre~ splo{no zna~ilno, da je univerzalno in »pripada vsem« ne glede na to,
kak{ne potrebe ima kdo po njem. Je tudi za vse enako, ne glede na to koliko bo
posameznik to javno dobro lahko uporabljal ali zmogel uporabljati. ^e bi to
zna~ilnost hoteli prenesti kot znak javnega dobrega na izobrazbo, bi se izkaza-
lo, da to povzro~a velike te`ave. Izkazalo bi se namre~, da obstajata v novove{ki
{olski zgodovini dva povsem enakovredna in povsem nasprotujo~a si odgovora
na vpra{anje o izobrazbi kot javni dobrini in zlasti o tem, kako zagotoviti izob-
ra`evanje kot dr`avljansko pravico ter jo vzpostaviti kot javno dobro.

Meritokracija

Prvi odgovor izhaja iz predpostavke, da izobrazbe kot javnega dobrega ni
mogo~e opredeliti, ne da bi upo{tevali neke ~isto subjektivne ~love{ke faktorje
in objektivne okoli{~ine, ki so pogoj za uspe{no »uporabljanje« izobrazbe kot dob-
rine. Zato se izobrazba in izobra`evanje kot javno dobro v tem odgovoru ne defini-
ra kot nekaj absolutnega in za vse veljavnega, temve~ kot nekaj, kar je v razmer-
ju do ~lovekovih sil in potencialov. Izobra`evanje in izobrazba sta vrednoti v so-
razmerju s tem, kako spodbujata razvoj sil in potencialov posameznika. Ta
odgovor izrazito meri na to, da je treba izobrazbo kot javno dobro opredeliti glede
na razlike med ljudmi (govorilo se je o razlikah v sposobnostih pa tudi o rasnih,
kulturnih, spolnih, nacionalnih; {e danes se v najbolj liberalnih in demokrati~nih
sistemih legitimno govori o razlikah v interesih) in je izobrazba kot javno dobro
razumljena predvsem v funkciji razvoja ~lovekovih sil in potencialov. Iz tega
odgovora so se rodile ideje, da je meritokratska ureditev edino pravi~na ure-
ditev izobra`evanja. Bistvo meritokratske ureditve izobra`evalnega sistema je
kratka enotna elementarna {ola, ki je namenjena vsem otrokom in torej pomeni
prvi preizkus njihove sposobnosti. Zami{ljena je kot nekak{na pravi~na uver-
tura; pravi~na zato, ker naj bi formalno vsem ponujala enake mo`nosti za
preizkus njihovih sposobnosti. Enotna {ola – kot nekak{na analogija »enotnos-
ti me{~anskega trga«, na katerem vsakdo lahko preizkusi, kaj zmore z ramo ob
drugem. V tem smislu je enotna {ola logi~en proizvod liberalnega kapitalizma,
~eprav so se z njo identificirali {olski strategi socialdemokratskih programov in
pozneje strategi t. i. socialisti~ne {ole. Enotni {oli mora ~im prej sledi difverzi-
fikacija izobra`evalnih poti po na~elu, da vsakomur ponudijo tisto, kar je njemu
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najbolj v prid – to je »njegovo javno dobro«. Tako so nastali izobra`evalni siste-
mi, ki izobrazbo kot javno dobro opredeljujejo izrazito partikularno, iz ~esar
izpeljejo potrebo po lo~evanju »druga~nih« v razli~ne vrste {ol, ki so prilagojene
»druga~nosti« sposobnosti, interesov in nagnjenj. Praviloma so po enotni ele-
mentarni {oli nastali tipi {ol, ki pomenijo razli~ne variacije treh »tipov dru-
ga~nosti«: (a) akademskega, (b) delovno-prakti~nega in (c) kombiniranega. Bist-
vo meritokratskega {olskega koncepta je, da sta selekcija in diferenciacija »dru-
ga~nih« pravi~ni do njih samih, saj le z diferenciacijo zagotovimo vsakomur pogo-
je  za razvoj, ki najbolj ustreza njegovim potencialom. Mo`ne so sicer vse oblike
sodelovanja med »druga~nimi« {olami pri pouku, zlasti pa v dejavnostih zunaj
njega. Toda za meritokratsko ureditev je trdno veljavno na~elo, da so vse oblike
zdru`evanja razli~nih {olskih poti v enotno {olo, vsi poskusi {olanja v hetero-
genih razredih in skupinah ter integracije vseh otrok v isti {olski kolektiv ne-
naravni, neu~inkoviti in v {kodo vseh otrok. S tem so ovira za vzpostavljanje
izobrazbe kot javnega dobrega. Tudi dokazi raziskovanj in teoretskih diskurzov,
ki so stari `e ve~ kot 50 let (na primer Schelsky, Passeron, Bourdieau), da elit-
nih {ol (gimnazij) ne obiskuje intelektualna, temve~ socialna elita, vse do danes
niso mogli omajati zagovornikov meritokratske {olske ureditve. Niti zavest, da
prihajajo iz elitnih socialnih slojev v elitne oblike izobra`evanja tudi nesposob-
ni, ni omajala meritokratske paradigme. Odgovor na te o~itke je sicer izraz ~is-
tega pragmatizma: ~e{, pa kaj ~e ni v elitnih {olah samo intelektualna elita, je
pa elita, ki je funkcionalno naju~inkovitej{a v prevzemanju odgovornih
dru`benih vlog (Schäfer 2004). Meritokracija je odkrito gradila in gradi na kon-
ceptu {ole kot institucije dru`bene reprodukcije, to tudi javno priznava. Najve~,
kar je meritokratska {olska strategija privolila v iskanju mo`nosti preseganja
diferenciacije in segregacije, je skupna {ola. Skupna {ola je »programsko dife-
rencirana {ola pod isto streho«. S skupno {olo je diferenciacijo (lo~evanje) otrok
po institucijah nadomestilo »usmerjanje« (lo~evanje) po programih v isti insti-
tuciji; ~e ne pri vseh, pa vsaj pri glavnih predmetih.

Egalitarizem

Drugi odgovor na vpra{anje o izobrazbi kot javnem dobrem izhaja iz pred-
postavke, da je izobrazbo in izobra`evanje kot javno dobro treba definirati v ab-
solutnem smislu. To pomeni, da je izobrazba kot javno dobro enaka za vse. Iz
tega odgovora se rodi egalitaristi~na koncepcija {olske ureditve in njen ideal:
enotna {ola. Kot re~eno, je kar malce komi~no, da se s tem idealom »hvali« tu-
di moderna socialna demokracija, ~e vemo, da je ta {olski koncept nastal v li-
beralisti~ni {olski politiki. Da bi bilo to razumljivo, je vendarle treba povedati,
da je egalitaristi~ni koncept pravi~ne {ole premaknil te`i{~e pravi~ne {olske ure-
ditve od na~ela »zagotavljanja enakih mo`nosti« k na~elu »ustvarjajmo po{tene
mo`nosti za doseganje enakih rezultatov«. Meritokrati potrebujejo enotno {olo v
za~etku {olanja, da ustvarja videz, kako je dru`ba pripravljena »nekaj storiti«
za enake startne mo`nosti vseh. Potem ko se z leti {olanja otroci »zdiferencira-
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jo«, se meritokrat z lahkotnim {armom zadovoljstva odre~e slabi vesti zaradi za-
vo`enih {olskih usod mnogih »druga~nih« otrok. Meritokratom je torej bistvo
enotnosti {ole in celotne {olske ureditve v tem, da ustvarja videz enakosti
mo`nosti. Egalitaristom pa vizija enotnosti pri~ara pravi~no {olo kot {olo enakih
rezultatov. Tu pa se egalitaristom kot nekak{na travma pojavi klju~no vpra{an-
je: Kako ob zahtevi po enih rezultatih upo{tevati druga~nost? @al k re{itvi tega
problema egalitaristi niso prispevali kaj ve~ od obi~ajne fraze, da se ob »enakih
rezultatih« za nikogar ne smejo zni`ati izobrazbeni standardi in ne merila za
vrednotenje kakovosti znanja. To je travma egalitaristov in iz plehkega odgo-
vora, da se ne smejo zni`ati standardi, izhaja vsa njihova neprepri~ljivost. Kako
razviti enotno, integrirano, inkluzivno {olo, kako zagotoviti po{tene pogoje, da
vsakdo dose`e maksimalen rezultat, zlasti kako zagotoviti to skupinam, ki so z
vidika {olskega razvoja standardno deprivilegirane, ne da bi se s tem zmanj{ala
kakovost skrbi za dru`beno privilegirane skupine? Kjer koli je `e doslej egali-
taristom uspelo reformirati {olski sistem z nadome{~anjem tradicionalnih oblik
{olske diferenciacije z enotno ali bolj ali manj skupno {olo, so se morali soo~iti
z o~itkom, da niso prepre~ili padca pouka v povpre~je, kar se je kazalo v resnem
zanemarjanju talentiranih, sposobnih, nadarjenih, bolj motiviranih u~encev. Iz
leta v leto se ponavljajo tak{ne ocene, od velikih evropskih {olskih reform v {est-
desetih letih. Tudi ob »egalitaristi~nih« konceptih {vedskih {olskih reform ni bi-
lo nacionalnega soglasja in o~itki, da {ola zanemarja sposobnej{e, so bili vsak-
danji. Iskreno re~eno, tudi ob integraciji otrok s posebnimi potrebami v ve~inske
{ole ni enozna~nega odgovora. Skeptiki namre~ {e vedno izra`ajo in dokazujejo
pomisleke, ali je integracija kot splo{en sistem res v korist otrok s posebnimi
potrebami. Enotnej{a so mnenja o tem, da je za otroka s posebnimi potrebami
vklju~itev v ve~insko {olo ugodna v primerih, ko jo z ustrezno strokovno pomo~jo
in zavzetostjo podpira neposredno otrokovo ̀ ivljenjsko okolje, zlasti dru`ina. Od
tod teza, da integracija otrok s posebnimi potrebami v ve~insko {olo ni uspe{na
zaradi ve~inske {ole, temve~ zaradi zunaj{olskih dejavnikov – {e posebno sode-
lovanja in pomo~i otrokove dru`ine.

Sklep o prednosti meritokratskega ali egalitaristi~nega principa se nekako
sam po sebi nagiblje v smeri, da tudi v modernih iskanjih {olske pravi~nosti
ponujajo meritokrati ve~ kot egalitaristi. Ta ve~ naj bi bil v tem, da je skupna
{ola z odprtimi mo`nostmi prehajanja med razli~nimi programskimi zahtevami
in mo`nostmi bolj{a re{itev kot enotna {ola, ki se pravzaprav te`ko dvigne nad
uniformnost in prilagajanje povpre~ju.

@e zastavitev samega problema je pri egalitaristih pripeljala do absurda
zaradi nerazre{ljivega nasprotja. Kako je mogo~e zagotoviti vsem otrokom
po{tene pogoje za doseganje enakih rezultatov, ne da bi v katerem koli delu to
vodilo do zni`evanja standardov in kakovosti, ne na ra~un nategovanja vseh
u~encev na povpre~je in ne na ra~un skrbi za doseganje odli~nosti in spodbu-
janje razvoja nadarjenih. Toda ̀ e sama zastavitev problema je pokazala, da klju~
do izobra`evanja (izobrazbe) kot javnega dobrega tudi ne more biti v rokah me-
ritokratov, ki pa jim gre zgolj za enakost mo`nosti. Ob tem ko {olski sistem
pove~uje razlike med otroki, se tudi enakost mo`nosti prej ali slej izka`e le kot
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iluzija. Enakost mo`nosti je iluzija tako v skupni kot v diferencirani {oli. Z ega-
litarizmom so se kot resna odprla naslednja vpra{anja (Hörner 1996): kako
pove~ati {olsko uspe{nost in odstraniti u~inke {olske selekcije (zlasti socialne),
kako pove~ati prehodnost iz razreda v razred, kako zagotoviti vsakomur osnovno
in poklicno izobrazbo, kako dose~i, da lahko vsakdo uresni~i zakonsko pravico
do nadaljnjega {olanja pod enakimi pogoji. Vse to pa je zgolj variacija na vpra{an-
je, kako manevrirati med dose`ki in selekcijo (Geissler 2002). Odgovor ̀ e na prvi
pogled pove, da lahko selekcijo ubla`imo s tem, da »ubla`imo« pomen dose`kov
in zmanj{amo pomen kakovosti. Tega pa si skoraj ni mogo~e postaviti za cilj
razvoja {ole. V tem je triumf meritokratov. Vsaka demokratizacija je povezana
z inflacijo. Torej velja, da bi bila tudi odprava »reprodukcije druga~nosti« lahko
pogubna za kakovost {olskih dose`kov.

OECD in egalitarizem v sodobni {olski strategiji

OECD je institucija, ki po mojem prepri~anju zadnja desetletja simbolizira
boj za {olsko pravi~nost, za na~elo enakosti in zlasti za preseganje odvisnosti
uspeha od kulturne in socialne neenakosti, ki se zdita v {olstvu posebej sporni.
Svojo filozofijo dokaj strukturiranega egalitarizma goji OECD `e desetletja in
ne zamudi prilo`nosti, da bi jo odkrito izpovedoval v ocenjevanju nacionalnih
{olskih sistemov. Malodane vsako njegovo poro~ilo o izobra`evanju je krepko za-
soljeno s podatki o tem, kako posamezne ~lanice kr{ijo pravico dr`avljanov do
izobra`evanja. Tako na primer so ta poro~ila dolga leta – nekako med 1980 in
1995 – o~itala Franciji, da ima `e v izhodu iz primarne {ole najstro`jo {olsko se-
lekcijo. Nem~iji pa o~itajo, da desetletne otroke postavlja pred `ivljenjske od-
lo~itve. S podobnim »glavnikom« so poro~ila OECD ~esala »razvite, civilizirane,
demokrati~ne« dr`ave.

Z vztrajnim ponavljanjem teh ocen je OECD dosegel marsikatero spre-
membo v nacionalnih {olskih strategijah posameznih dr`av. Kar velja si ogle-
dati, kako se je tudi pod tem pritiskom ubla`ila selektivnost francoskih {ol. Le
Nem~ija se doslej ni vdala, saj prakti~no {e vedno ohranja ve~tirni izobra`eval-
ni sistem (z glavno {olo, realno {olo in ni`jo gimnazijo), ~eprav so bile izpeljane
nekatere korekcije (prelo`itev odlo~anja za dolo~eni tip {ole z desetega na enaj-
sto ali dvanajsto leto starosti; pove~evanje – celo za {tirikrat – vpisa v gimna-
zije). A skupna {ola (Gesamtschule) se je v {tiridesetih letih razvila komaj zaz-
navno, saj jo danes obiskuje le 7 odstotkov {olarjev.

In potem se »dogodi« PISA

Zame je PISA projekt, ki poleg vsega drugega, kar sku{a dose~i, in tega ni
malo, na novi ravni nadaljuje strategijo OECD za {iritev egalitaristi~ne {olske
filozofije. Po moji sodbi je to naravnanost PISA nedvomno pokazala v vsaki
dosedanji aplikaciji, {e posebej prvi leta 2000.
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Bistvo teh mednarodnih primerjav je celostna kritika ve~tirnih {olskih sis-
temov in implicitno kritika vsake sistemske diferenciacije. Klju~no sporo~ilo pro-
jekta PISA je mogo~e povedati s preprostimi besedami: mednarodna primerja-
va u~nih dose`kov petnajstletnikov naj bi pokazala, da so vi{ji dose`ki verjetnej{i
v »enotnih« kot v »diferenciranih« izobra`evalnih sistemih. Veliko avtorjev
sogla{a, da gre v projektu PISA nedvomno za celostno kritiko diferenciranih izob-
ra`evalnih sistemov (Baumert in drugi, 2000a, 2000b, 2003). Predvsem pa se je
poanta te kritike bistveno spremenila v primerjavi z nekdanjimi poro~ili, ki so
ve~ ali manj temeljila na statisti~nih pregledih {olskega uspeha in obiska. Zdaj
se te primerjave dopolnjujejo s primerjavo u~nih dose`kov. In tudi v tem pogle-
du so interpretacije ekspertov projekta PISA zelo prefinjene in ciljno orientirane
tako, da na podlagi dose`kov dokazujejo, kako napa~ne so predpostavke meri-
tokratske {olske filozofije. Oglejmo si nekatere glavne kritike ve~tirnih siste-
mov v poro~ilu o projektu PISA iz leta 2000

Razlike med najslab{imi in najbolj{imi dose`ki petnajstletnikov so v dife-
renciranih sistemih (Nem~ija) bistveno ve~je kot v enotnih oziroma v sistemih
z integrirano obvezno {olo (skandinavske de`ele, Kanada) (Baumert 2000).
Ponuja se logi~en sklep: ni res, da diferencirani sistemi ponujajo vsem otrokom
izobra`evanje, ki zagotavlja njihovo optimalno rast in zmanj{evanje razlik. Res
je prav nasprotno, diferencirani sistem razlike pove~uje.

Razlike v dose`kih u~encev razli~nih socialnih »nivojev« in razli~nih ur-
banih obmo~ij so v diferenciranih izobra`evalnih sistemih (Nem~ija, Avstrija,
Flamska) ve~je kot v izobra`evalnih sistemih z enotno ali integrirano {olo. Bilo
naj bi nedvoumno dokazano, da so enako sposobni otroci ni`jih socialnih slojev
dosegli v {olanju z manj zahtevnimi cilji in standardi pouka (glavni {oli, ni`jih
zahtevnostnih stopnjah) bistveno slab{e rezultate kot v zahtevnej{ih {olah (gim-
naziji, zahtevnej{ih programih in nivojih pouka). To naj bi pomenilo, da ve~tirni
{olski sistem ne ponuja oblik izobra`evanja, ki ustrezajo razli~nim sposobnos-
tim populacije, kar trdijo meritokrati. Eksperti projekta PISA pa v dose`enih
rezultatih petnajstletnikov vidijo le dokaz za to, da ve~tirni {olski sistem nima
nikakr{ne navezave na sposobnosti, temve~ se z njim le prikriva socialno
izklju~evanje (Artelt 1999; Baumert 2002).

Krona celotne te primerjave pa je, da tudi najvi{ji u~ni dose`ki petnajst-
letnikov v diferenciranih izobra`evalnih sistemih (Nem~ija) ne dosegajo naj-
vi{jih dose`kov vrstnikov v enotnih {olskih sistemih (Finska, Kanada) (Baumert
2000). S tem naj bi bil zavrnjen klju~ni argument meritokratskega {olskega kon-
cepta, da le lo~eno izobra`evanje za najsposobnej{e (v gimnaziji) vodi do nji-
hovega optimalnega razvoja, saj se enotni {olski sistemi prej ali slej prilagajajo
povpre~ju in temu ustreznim dose`kom, zaradi ~esar nujno zavirajo razvoj
sposobnej{ih in bolj motiviranih otrok.

V kritikah izobra`evalnih sistemov, ki jih prina{a projekt PISA, je v os-
predju kritika {olske diferenciacije z vidika socialne in regionalne diskrimi-
nacije. Kljub mnogim reformam, ki so jih do`ivljale diferencirane ali ve~tirne
{olske ureditve v zadnjih petdesetih letih (podalj{evanje enotne elementarne
{ole iz {tirih na {est let, uvajanje usmerjanja in postopnega odlo~anja za razli~ne
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tipe {ol, nadome{~anje organizacijske diferenciacije s programsko – smerno ali
nivojsko), iz ve~tirnega sistema ni bilo mogo~e odstraniti izrazitih u~inkov so-
cialne diskriminacije (reprodukcije). Tako naj bi se motili vsi tisti, ki mislijo, da
je bila socialna diskriminacija (reprodukcija) {ole z reformami po {estdesetih
letih prej{njega stoletja prese`ena in je samo {e problem pretekle zgodovine, ne
pa realnost, s katero se soo~a sodobna {ola. Kritiki diferenciranih {olskih siste-
mov v projektu PISA so resni~no radikalni. Zato napadajo diferenciacijo v njenih
(vsaj za meritokrate) najbolj pozitivnih to~kah, kot je `e zgodnje lo~eno {olanje
sposobnej{ih in bolj motiviranih otrok (ideal je ni`ja gimnazije). Le spomnimo
se kronskega protidokaza v projektu PISA: tudi najvi{ji dose`ki otrok iz dr`av
z diferenciranim sistemom so ni`ji od najvi{jih dose`kov otrok iz dr`av z enot-
nim sistemom. Poenostavljeno re~eno, enotna (heterogena) {ola za vse omogo~a
tudi najsposobnej{im vi{je dose`ke kot elitna (homogena) {ola, ki je namenjena
samo njim.

Kritika gre {e naprej in se neposredno dotika tudi na~ela »enakosti mo`nos-
ti«. Baumert (2000) na podlagi analiz projekta PISA sklene, da je v enotnih {ol-
skih sistemih (kot je na primer finski) za star{e povsem vseeno, v katero {olo in
kam (na pode`elje ali v mesto) vpi{ejo svojega otroka. Verjetnost enakih uspe-
hov je enako velika. Nasprotno je v diferenciranih sistemih (to spet pripi{ejo
Nem~iji), kjer so u~ni dose`ki otroka odvisni od izbire {ole in kraja {olanja. Skrat-
ka, meritokratski princip naj bi bil zabloda na vsej ~rti.

Tako se po letu 2000 po zaslugi projekta PISA ponovno postavi (sku{a
postaviti) v ospredje {olskih problemov socialnodiskriminacijska funkcija {ole.
In to z jasno poanto: temeljna funkcija {ole v meritokratskem {olskem koncep-
tu ostaja kljub vsem spremembam funkcija socialne in regionalne reprodukci-
je. Otroci ni`jih socialnih slojev in neurbanih obmo~ij dosegajo bistveno ni`je
rezultate. Vzroki za to so v {olski »neenotnosti«, v diferenciranem {olskem sis-
temu, v katerem se {ole, razredi in u~ne skupine homogenizirajo po socialnem
in regionalnem faktorju. U~ni rezultati in dose`ki ter s tem tudi znanje otrok so
torej bolj odvisni od tega, katero {olo obiskujejo in v kak{nem okolju, kot od nji-
hovega in intelektualnega potenciala ter, kar je iz rezultatov projekta PISA {e
jasnej{e, od njihovega socialno-kulturnega izvora. Enotni {olski sistem pa se v
projektu PISA prikazuje kot funkcionalna re{itev vseh teh problemov.

Zame je ve~ kot jasno, da OECD s projektom PISA uresni~uje svojo temeljno
ideolo{ko {olsko paradigmo: egalitaristi~ne vizijo razvoja {olske ureditve. Kaj je
temu oporekati? Te`ko kaj, {e posebej, ~e vemo, da pri projektu PISA egali-
taristi~no naravnanost opredeljujejo kot: te`njo po zmanj{evanju {olske segre-
gacije in diferenciacije, po odpravljanju reprodukcije druga~nosti, po premago-
vanju odvisnosti {olske uspe{nosti od socialnih, kulturnih in regionalnih razlik
ter zmanj{anih sposobnosti.
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Kaj je v resnici sporo~ilo projekta PISA

Sku{al bom pokazati, da je sporo~ilo projekta PISA razumljeno kot zahte-
va po standardizaciji izobra`evanja in evalvaciji doseganja standardov, in ne kot
zahteva za odpravo ve~tirnih sistemov. To naj bi pokazala analiza ukrepov, ki so
bili sprejeti na podlagi projekta PISA po letu 2000. Analiziral bom dogajanje v
Nem~iji, saj se je Nemcev kritika projekta PISA najbolj »prijela«. Ni moj namen
prikazovati podrobnosti o tem, kako sta se v kriti~no ocenjenih dr`avah odzvali
na projekt PISA stroka in politika. Bistveno se mi zdi to, da se {olska oblast
sploh ni odzvala na kritiko sistema, na o~itke, povezane z ve~tirnostjo, na zgod-
njo diferenciacijo in selekciji. [olska politika je dala to socialno dimenzijo kri-
tike tako reko~ v oklepaj in s tem prezrla sistemske vzroke socialnega
izklju~evanja v nem{kem {olstvu, ki jih o~ita PISA. Podobno naj bi veljalo tudi
za [vico (Schweitzer 2005). Vzroke za nizke rezultate vidi bolj v notranjih peda-
go{kih konceptih kot pa v o~itani meritokratski sistemski ureditvi. Razlogi za
razli~no uspe{nost osnovno{olcev naj bi bili torej pedago{ki, in ne {olskosis-
temski. O tem sem `e pisal, zato tega tu ne bom ponavljal (Medve{ 2002).

Klju~no vpra{anje zame je, kaj se je konkretnega dogodilo v nem{kem {ol-
stvu na podlagi ugotovitev in analiz projekta PISA. Odgovor je pravzaprav la-
hek. Konferenca {olskih ministrov kot najvi{ji koordinacijski {olskopoliti~ni or-
gan v Nem~iji je v obdobju 2001–2005 sprejela na podlagi ugotovitev projekta
PISA mnoge ukrepe, ki pa so vsi osredoto~eni na razvoj »izobrazbenih standar-
dov ter evalvacijo njihovega doseganja«. Standardizacija izobra`evanja je os-
rednja tema in najbolj strukturiran odgovor nem{ke {olske politike in stroke na
kritiko v projektu PISA. Nobene strukturalne spremembe ni do`ivel po letu 2000
nem{ki izobra`evalni sistem, ne duha ne sluha ni o odpravljanju njegove
ve~tirnosti. Nem{ka strokovna in {olskopoliti~na literatura se vrti le okoli besede
»izobrazbeni standard«. Na vseh ravneh je postala aktualna, od obvezne {ole do
izobra`evanja u~iteljev. Program »standardizacija izobra`evanja«, ki obsega tu-
di evalvacijo doseganja standardov, naj bi odpravil vse slabosti.

Izdelava »izobrazbenih standardov« pomeni nastajanje zelo sofisticiranega sis-
tema za u~itelje in u~ence. Dr`ava je veliko investirala v program postav-
ljanja standardov. Nacionalni standard je skupen kompas {olam in u~iteljem pri
pou~evanju, u~enju, preverjanju in ocenjevanju ter evalvaciji kakovosti. Standardi
na empiri~no preverljiv in merljiv na~in raz~lenjujejo strukturo kompetenc, jasno
definirajo »trde (minimalne) standarde«, ki jih {ola mora dose~i. Standardi so oprem-
ljeni z baterijami nalog in diagnosti~nimi testi za formativno evalvacijo (Keller, Ruf
2005) (po mojem mnenju se niti ne skriva, da je sistem postavljen po {vedskem zgle-
du). Nedvomna pa je metodolo{ka navezava na projekt PISA, kar dokazuje dejstvo,
da je sistem evalvacije kakovosti prava kopija metodologije tega projekta. Ustanov-
ljeni so konzorciji in centralni in{titut za kakovost, ki distribuirajo {olam na njihovo
`eljo posamezne sklope nalog. Rezultate testiranja {ole vra~ajo centralnemu in{titu-
tu, ki jih tudi obdela in vrne {olam z interpretacijo rezultatov, analizo vzrokov {ibkih
dose`kov ter predlogi ukrepov za pomo~ u~encem ob evidentnih odmikih od pri~ako-
vanih rezultatov. To obliko pomo~i `e uporablja 60 odstotkov u~iteljev (Reiss 2004).
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Evropa sledi projektu PISA v kompeten~no zasnovano {olo

Nedvomno je mogo~e ugotoviti, da je PISA pustila svoje najmo~nej{e sle-
dove v standardizaciji izobra`evanja. Ne le v Nem~iji, standardizacija je posta-
la klju~no {olskorazvojno prizadevanje in aktivnost tudi na ravni evropske
{olske politike1. Produkt standardizacije je nastajanje nekakih skupnih evrop-
skih programskih jeder. Bistveno za ta jedra je, da uporabljajo enake u~ne strate-
gije, enak tip dolo~anja standardov in celo enake tipe nalog kot PISA. Vse to je
mogo~e povezati z ukrepi in konkretnimi akcijami za pripravo nacionalnih
postopkov eksternega merjenja u~nih rezultatov. Cilj pa kon~no je, preveriti,
kako {ole dosegajo temeljne izobrazbene standarde (Keller, Ruf 2005).

Vrnimo se k na{i temi o upo{tevanju druga~nosti v {oli. PISA torej ni rezul-
tirala v popravljanju shem {olskih sistemov in njihove organizacije, ampak se
je izpeljala v nekaj bistveno bolj subtilnega, namre~ v spreminjanje ciljev in vse-
bine izobra`evanja. In to tako radikalno, da lahko govorimo o eni najve~jih spre-
memb v razvoju vsebine izobrazbe v novove{ki {olski zgodovini. Mislim, da ob
vsem tem lahko govorimo o spremembi – reviziji – koncepta {olskega znanja
oziroma reviziji koncepta izobrazbe. Ali je bil med sodelavci OECD, ko so sno-
vali projekt PISA, tak trend razvoja `e vnaprej predviden in na~rtovan? Najbr`
dogajanje ni povsem naklju~no, saj je prenovljeni koncept izobrazbe s celotno
tehnologijo izobrazbenih standardov lahko ploden odgovor na najve~jo travmo
egalitarizma: kako zagotoviti enakost rezultatov, ne da bi se zni`evali izo-
brazbeni standardi in merila vrednotenja kakovosti znanja. ^e bi se izkazalo,
da je ta odgovor res verodostojen in realno izvedljiv, potem je meritokratska {ol-
ska filozofija dokon~no povo`ena. Ali verjamemo kreatorjem nove generacije izob-
razbenih standardov, da so odpravili slabosti izobrazbenih standardov iz devet-
desetih let, ki so uniformirali pouk do take stopnje, da se je spremenil v izpol-
njevanje testov? To je bilo ̀ e podrobno opisano v slovenskem prostoru na primeru
teksa{ke {olske reforme. Pouk in {olsko znanje sta bila v tej reformi standar-
dizirana na podoben na~in kot v te~aju iz cestnoprometnih predpisov. Cilj je, da
se kandidat nau~i obkro`iti pravilen odgovor, ~etudi ne ve, zakaj. Tak pouk je
povzro~il, da so u~enci nekako zaspali na standardih. Avtorji nove generacije
standardov trdijo, da se je to zgodilo zato, ker prej v izobrazbenih standardih
niso predvidevali individualizacije standardov. Nova generacija standardov pa
ravno na tem temelji (Weiss 2004; Tenorth 2004; Keller, Ruf 2005). Njihovo bist-
vo je namre~ v tem, da so zastavljeni kot podpora popolnoma individual-
iziranemu pouku. Posledica tega naj bi bila, da je doseganje standardov v vsakem
pogledu mogo~e prilagoditi posamezniku, njegovim potrebam in zmo`nostim,
kulturnemu krogu in sposobnostim. S to novo generacijo izobrazbenih standar-
dov naj bi upo{tevanje druga~nosti dobilo v {oli popolnoma nove mo`nosti in
razse`nost.

Upo{tevanje druga~nosti – korak k {oli enakih mo`nosti 19
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Preorientacija iz cilja »kaj znati« v cilj »kako znati« lahko 
vsebinsko (duhovno) izprazni {olo

Mi lahko celo verjamemo, da se je toku, ki ga je spro`ila PISA, »posre~ilo«
razviti sistem u~nih ciljev (standardov), katerih doseganje je manj odvisno od
kulturnega kapitala in socialne podpore okolja. Pustimo, da nas o tem prepri~ajo
empiri~na merjenja {olskih u~inkov. Toda ne glede na to, ali se bo empiri~no
potrdilo, da je {oli, ki je po projektu PISA naravnana na kompeten~ni pouk, us-
pelo zmanj{ati razlike v u~nih dose`kih med otroki razli~nih socialnih in kul-
turnih okolij (kot se je to pokazalo v dose`kih finskih otrok), se postavlja povsem
novo vpra{anje, kak{ni problemi pa bodo lahko nastali zaradi revizije koncepta
izobrazbe. To terja posebno analizo. Lahko le slutimo, da, kot vsaka revizija kon-
cepta izobrazbe v zgodovini, tudi ta prina{a velik obrat v duhovni podobi sodob-
nega ~loveka in ~love{tva v celoti. Kaj je cilj revizije izobrazbe, pove kratko
sporo~ilo, da naj bi se nekdanja »teoretska« (informativna) zasnovanost pouka
nadomestila z usmerjenostjo pouka v razvoj kompetenc. Kaj je tisto, kar odpira
vrsto vsebinskih dilem, ki jih je treba analizirati pri vsakem {olskem predme-
tu posebej, pa presega na{ tokratni prispevek in temu se bo treba z vso pozor-
nostjo posvetiti v prihodnje. Ni enostavno odgovoriti na vpra{anje, kaj ~love{tvu
odna{a in kaj mu prina{a {ola, ki se namesto h klasi~ni podobi razsvetljenskega
izobrazbenega koncepta, iz katerega se je rodila klasi~na gimnazija, preusmerja
v razvoj kompetenc. Kako radikalno bo tehnologija izobrazbenih standardov v
smislu kompetenc preusmerila pouk od pou~evanja vsebine znanja (Kaj znati?)
v obvladovanje metod pridobivanja znanja (Kako znati?)? Kaj bi to pomenilo za
pouk na podro~ju »modrostnih« ved, od prvega razreda osnovne {ole navzgor?
Kaj bi to pomenilo za pouk humanistike, literature, umetnosti? Koliko lahko
naravnanost na kompetence vsebinsko (duhovno) izprazni {olo? Revizija vsebine
izobrazbe, ki jo tudi nekateri eksperti v projektu PISA simbolno ozna~ujejo kot
obrat pou~evanja in u~enja od »akademske teorije« k »`ivljenjskim kompeten-
cam«, ima zagotovo civilizacijsko daljnose`ne in dolgoro~ne posledice. Lahko
pomeni oblikovanje novega civilizacijskega duha, v katerem klasi~na modrost
prepu{~a prostor prera~unljivemu pragmatizmu. Kaj s tem obratom {ola odna{a
~love{tvu in kaj mu prina{a, je mogo~e za zdaj le slutiti.

Iz dokumenta Europarat (Hg.) (2001) lahko na podro~ju u~enja jezika po-
drobneje razberemo, kako se standardizacija izobra`evanja povezuje s filozofijo
egalitarizma. »Da bi dali enake mo`nosti otrokom iz socialno in kulturno ne-
stimulativnega okolja, jim zagotovili po{tene mo`nosti za doseganje uspeha, je
treba cilje za vse u~ence posebej natan~no in dovolj obvezujo~e opredeliti (trdi
(minimalni, obvezni) standard) ter opredeliti tudi oblike pomo~i za njihovo ures-
ni~itev. Dosedanje formulacije ciljev, kot na primer »primerna uporaba jezika«,
»izbolj{anje zanesljivosti izra`anja«, ne zadostujejo ... Dosedanje obvezne vse-
bine pouka materin{~ine se prena{ajo v tako imenovani izbirni program. Za gra-
matiko, ki jo pou~ujemo zaradi spoznavanja nje same, v modernem jezikovnem
pouku ni ve~ prostora.« (C. Lohmann 2004, str.125). In na to se navezuje prav
egalitaristi~no evfori~na napoved: »Dokon~no se poslavljamo od {ole z »omejeno
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odgovornostjo«, ki je otroke po{iljala v `ivljenje nepripravljene« (Klieme 2004).
Vrnimo se k na{emu vpra{anju. Predpostavimo, da se je v novi generaciji

»kompeten~nih izobrazbenih standardov« na{el odgovor na to, kako naj bi v {oli
prihodnosti postala druga~nost povsem doma~a. V tej {oli ne smemo ve~
razumeti druga~nosti na tradicionalen na~in. Tradicionalni na~in je bil na~in, v
katerem se u~enci delijo na tiste s »posebnimi« potrebami in na »one druge«, naj-
br` tiste z »ne-posebnimi« potrebami, morda se lep{e sli{i, ~e re~em, tiste z
»obi~ajnimi« potrebami. Kdo so to??? Ta klasifikacija »tipi~nega« in »posebnega«
u~enca je povo`ena v konceptu, ki ga ponuja model OECD-ja. Ta model je lo-
gi~no konsistentno izpeljal egalitaristi~no na~elo: Vsi u~enci so tipi~ni po tem,
da so si druga~ni; vsi so obi~ajni v tem, da so nekaj posebnega.

Skratka v pogledu na prihodnost ni mogo~e ve~ govoriti o tem, da obstaja-
jo nekatere povsem razvidne skupine otrok, ki so {olsko deprivilegirani zaradi
socialne, kulturne, nacionalne, rasne, spolne posebnosti ali zmanj{anih sposob-
nosti. To naj bi bili otroci, ki imajo v optiki tradicionalne {ole status druga~nos-
ti (vsi drugi naj bi torej bili »tipi~ni«) in imajo zaradi dolo~ene specifi~ne te`ave
s {olsko uspe{nostjo (u~no, ali socialno, ali aspiracijsko itd.). Preprosto re~eno,
{ola naj bi jim povzro~ala te`ave, pogosto pa so tudi oni ozna~eni kot vir {olskih
te`av. To je preteklost. Vsak otrok naj bo v {oli sprejet kot individuum, torej kot
druga~en. Na~elo pravi~ne {olske ureditve torej ni v tem, da {olo na vseh ravneh
– od programske do izvedbene – razvijamo tako, da bo na eni strani v korist
sposobnej{im in u~no uspe{nej{im, na drugi strani pa v korist skupinam u~encev
iz socialno in kulturno manj spodbudnih okolij oz. kako druga~e deprivilegi-
ranim. Tako na~elo v svojem temelju pripada meritokratski logiki in prej ali slej
rezultira v taki ali druga~ni obliki zunanje {olske/u~ne diferenciacije. ^e s tega
zornega kota pogledamo na egalitaristi~ni pristop OECD, je treba priznati, da
je pripeljal idejo zunanje diferenciacije do njenega skrajnega roba, to je do dife-
renciacije (upo{tevanja) vsakega posameznika. Tako zunanja diferenciacija na-
ravno zdrsne v individualizacijo. Torej je do kraja dosledno izpeljana zunanja
diferenciacija, ki priznava »homogenost« le posamezniku in zato lahko upo{teva
potrebo vsakega posameznika, v bistvu notranja diferenciacija.

Ali bi lahko imel kak meritokratsko naravnan sodobni, demokrati~no mis-
le~i {olski strateg proti tak{nemu razvoju kak racionalen ugovor? Da, imel bi
ga! Finan~nega! Pogoji za izvedbo kakovostne individualizacije pouka (notran-
je diferenciacije) so namre~ iz leta v leto {olanja vse zahtevnej{i in stro{ki raste-
jo premo sorazmerno s pove~evanjem razlik med otroki/u~enci/dijaki. Za vztra-
janje pri prednostih zunanje diferenciacije nima meritokrat z vidika {olske
strategije OECD-ja niti enega pozitivnega argumenta ve~. Priznati mora, da bi
bil enoten sistem z radikalno izpeljano notranjo diferenciacijo izvedljiv. Mogo~e
bi bil le neracionalno drag v primerjavi z ve~tirnim sistemom zunanje diferen-
ciacije. Prosim! Kaj je lahko za razvoj novih generacij neracionalno drago?

Je meritokratska {olska logika premagana za vedno?
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Kje smo v tem dogajanju mi z na{im posvetom

In kak{en je pristop k obravnavanju druga~nosti v na{em posvetu, ki mu
je posve~ena tudi posebna {tevilka Sodobne pedagogike? Z dvema besedama,
tradicionalen je. Ko prebiramo pripravljeno gradivo, se zdi, kot da se obrat k
novi {olski paradigmi, ki sledi OECD-jevi doktrini, na{ega posveta {e ni dotaknil.
Pogled na druga~nost je v na{ih prispevkih {e vedno tradicionalen, »skatego-
riziran« v {tiri glavne homogene »skupine druga~nih«: socialno, kulturno-na-
cionalno, spolno in druga~nih zaradi zmanj{anih sposobnosti. Tako so tudi
prispevki v tej posebni {tevilki razvr{~eni v {tiri »homogene« kroge, ki obrav-
navajo {tiri kroge {olskega pekla: socialno depriviranost, kulturno neenako-
pravnost, stigmo usmerjenih zaradi zmanj{anih sposobnosti ter hierarhijo
de{kega in dekli{kega oziroma dekli{kega in de{kega.

Bralca te posebne {tevilke opozarjamo tudi na to, da v njej nismo mogli
natisniti vseh prispevkov, ki smo jih prejeli za posvet. Vseh je {estin{estdeset
in samo slaba polovica je objavljena v tej {tevilki. Ostali so iz{li v zborniku, ki
smo ga izdali ob posvetu z naslovom Upo{tevanje druga~nosti – korak k {oli
enakih mo`nosti.

^eprav smo v Zvezi dru{tev pedago{kih delavcev `e ve~krat organizirali
sre~anja na temo »posebnih potreb« in izdali tudi posebno {tevilko Sodobne pe-
dagogike ter zbornik na to temo, je odziv na te probleme tudi na tem posvetu
zelo velik. To ka`e, kako neiz~rpna so vpra{anja, povezana s tem krogom. Pa
vendar ta krog tokrat ni najbogateje obrodil.

Najve~ prispevkov se je uvrstilo v kulturni krog. Med njimi so prispevki, ki
prina{ajo teoretske poglede na fenomenologijo interkulturne {ole, ter prispev-
ki, ki predstavljajo primere interkulturnih/multikulturnih praks na{ih {ol. V
tem krogu so bile najve~je zadrege z izborom najbolj{ih besedil, saj je bilo
opisanih veliko zanimivih primerov, ki ka`ejo vso razse`nost medkulturnosti kot
izziva za {olo. Opisi medkulturnih praks obsegajo tri zna~ilne situacije v sodob-
nem slovenskem {olskem prostoru: izobra`evanje Romov, {olske izku{nje z dru-
go ali celo tretjo generacijo priseljencev iz nekdanjih jugoslovanskih republik in
pokrajin ter probleme izobra`evanja na uradnih dvojezi~nih obmo~jih Sloveni-
je.

Na koncu je treba priznati, da smo tak tradicionalni pristop k obravnavanju
druga~nosti v {oli v veliki meri povzro~ili tudi organizatorji in snovalci posveta,
med katerimi sem tudi sam imel nemajhno vlogo. @e prvi poziv avtorjem
prispevkov in potem vabilo za sodelovanje vsem vrtcem, osnovnim in srednjim
{olam ter domovom za u~ence je usodno usmerjal v tak tradicionalni pristop.
Tako smo `e v prvem pozivu zapisali, da `elimo razgrniti na posvetu odnos do
druga~nih. Kar odkrito smo namignili, »da raziskave {e vedno ka`ejo na
nekatere povsem razvidne skupine otrok, ki imajo zaradi nekaterih posebnosti
te`ave s {olsko uspe{nostjo (zaradi kulturno nespodbudnega oz. manj spodbud-
nega okolja, zaradi socialno manj spodbudnega okolja, zaradi posebnih potreb
ter zaradi spolnih razlik). Vse to je bilo tako zapisano z dobrim namenom, da
posvetimo posvet nekaterim skupinam otrok in u~encev. In v tej vnemi smo
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naredili najbr` {kodo tistim, ki smo jih izpostavili kot deprivilegirance, in vsem
drugim otrokom oz. u~encem, ki smo jih zaradi tega zanemarili. Mogo~e je bilo
to potrebno, da bi se dokopali do spoznanja, da je treba enotnost v {oli bolj spo{to-
vali kot druga~nost. Mogo~e samo v tem kontekstu lahko postane izobrazba
javno dobro, ~e ostane vrednota za vsakega ~loveka in ne postane simbol
dru`bene mo~i in simbol posameznikovega polo`aja.
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TAKING OTHERNESS INTO ACCOUNT – A STEP TOWARDS A SCHOOL OF EQUAL
OPPORTUNITIES

Abstract: Any democratic and educationally developed country seeks to provide each citizen with

opportunities for their optimal development, regardless of their sex, cultural and social background,

religion, ethnic adherence, physical and mental characteristics. However, ideas on how to provide

these are not uniform, they are dispersed between two extremes, the ’egalitarian’ and the ’meritor-

cratic’, and the result of the battle between the two always seemed unsure in history. Has the cur-

rent situation, with globalisation processes in education following the OECD PISA programme,

changed the distribution of powers? Do competence-oriented teaching and learning, along with the

development of education standards open the opportunity for education to be truly accessible to any-

body motivated for it in the future? The fight for equal opportunities did not result in a victory over

multi-tiered education systems and segregation forms of differentiation, the way out of it is a revi-

sion of the concept of education in the contemporary school, symbolically denoting the slogan: the

turn from ’academic theory’ to ’life competences’. What does the school take away from humanity

with this turn, and what does it bring to it? Can the turn mean the formation of a new spirit of civi-

lisation in which the classical wisdom gives way to calculated pragmatism? Will, on this basis, the

school in the future truly develop as an institution with ’full responsibility’ to prepare children for

life?

Keywords: education, public good, egalitarianism, meritocracy, PISA.
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