9 Intervju zZdenkom Medvesem o razvoju
vzgojno-teoretskih konceptov

Robi Krofli¢

Profesionalna kariera Zdenka Medvesa, zasluznega profesorja na Univerzi v Lju-
bljani, je zelo bogata in raznolika. Obsega uciteljsko delo, raziskovalno in vodstveno
delo na Pedagoskem institutu, strokovno delo v prosvetni politiki ter seveda akadem-
sko delo na Oddelku za pedagogiko in andragogiko Filozofske fakultete Univerze
v Ljubljani. Zato ni nakljucje, da je v svojem akademskem delu nenehoma prepletal
teoretska vprasanja z razmisleki o moznostih njihove uresnicitve v pedagoski praksi
in prosvetni politiki. Tema pri¢ujocega intervjuja pa ni osvetlitev vseh podrodij njego-
vega strokovnega delovanja, ampak predvsem razvoj vzgojno-teoretskih konceptov, s
katerimi se je ukvarjal kot raziskovalec in visokosolski profesor.

Tudi na tem podro&ju smo morali opraviti dolo¢eno redukcijo, saj je Zdenko Medves
na Oddelku za pedagogiko in andragogiko pokrival tri podrodja (teorijo vzgoje, zgo-
dovino pedagogike in $olstva ter primerjalno pedagogiko), ob tem pa se je dolga leta
ukvarjal tudi z vprasanjem razmerja med splo$no in poklicno izobrazbo ter z razvo-
jem modelov poklicnega in strokovnega izobrazevanja. V intervjuju smo izpostavili
izklju¢no genezo razvoja vzgojno-teoretskih konceptov ter klasifikacije pedagoskih
paradigem, s pomodjo katere je analiziral zgodovinske tokove razvoja pedagoskih idej
ter opuse znanih pedagogov pri nas in v tujini. Tako se je izkristaliziral nabor vpra-
$anj, ki obsegajo tematiko razvoja pedagoskih paradigem, legalnosti in legitimnosti v
pedagoskem delovaniju, razvoj pedagogike med druzbosloviem in humanistiko, odnos
med pedagosko znanostjo in prosvetno politiko ter poglede na pravi¢nosti in inkluziv-
nosti Solskih sistemov. Odgovori na zastavljena vprasanja razgrinjajo Stevilne tancice
njegovega razmisljanja in intimnejse vzroke, ki so ga vodili v razvoju pedagoske misli.

Morda velja dodati se misel, ki jo pogosto izraza o svojem delu, namre¢, da je imel
v Zivljenju dve sre¢ni priloznosti. Najprej v misljenjskem pluralizmu svojih glavnih
uciteljev, profesorjev Stanka Gogale, Vlada Schmidta, Alme Sodnik in sodelavca
Franca Pedicka. Drugo priloznost pa mu pomeni dinami¢nost in pluralnost Casa,
v katerega je bil aktivno vpleten. Tri znacilnosti oznacujejo ta Cas: 1. pogoste re-
forme slovenskega Solstva, med leti 1970 in 2005 je bilo kar sedem sistemskih
sprememb v celotni Solski vertikali, med katerimi so bile tudi spremembe, ki jih
je diktirala politika in so terjale dekonstrukcijo nekaterih temeljnih strokovnih
stebrov stabilne Solske ureditve (odpravo splosne srednje $ole, poenotenje splosne
izobrazbe, preprecevanje horizontalne prehodnosti, zapiranje srednjega in visokega
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izobrazevanja v strokovne vertikale, obvezno prekinjanje izobrazevanja z delom); 2.
ideoloski obrat od komunitarnega k libertarnemu duhu institucionalne vzgoje ter
od prevlade ideolosko-eti¢nega vzgojnega potenciala k poudarjanju pomena pra-
va, ¢lovekovih pravic in svoboséin ter 3. sprememba globalnega socializacijskega
modela, ki v drugi polovici prejsnjega stoletja vras¢anje v druzinske in domacijske

socialne vzorce v svetovnem obsegu nadomesti z individualizirano socializacijo.

Kako vidi§ genezo svojega misljenja o vzgojnih konceptih in pedagoskih
paradigmah?

Verjetno geneze idej o stohasti¢nih procesih, kot sta tudi vzgoja in izobrazevanje,
ni mogoce razumeti, ¢e jih povsem odmislimo od percepcije sveta posameznega
ustvarjalca. Mene je slutnja, da je razumevanje vzgoje znak, po katerem je mogoce
lo¢evati znanstvene paradigme pedagogike, spremljala Ze med $tudijem. Imel sem
sreo z izborom §tudija filozofije in pedagogike, saj sem dobil tri profesorje, Almo
Sodnik, Vlada Schmidta in Stanka Gogalo, ki so bili izraziti konceptualisti. Ne-
dvoumno je bilo, da razlike v pojmovanju vzgoje, zlasti med profesorjema Gogalo
in Schmidtom, ni bilo mogo¢e razumeti, ne da bi imeli pri tem v mislih razlike
med njima v antropoloskem, socioloskem in spoznavnoteoretskem ozadju, pose-
bej v razumevanju razmerja med osebo, individuumom in druzbo. Kot $tudent pri
konceptualisti¢no naravnanih profesorjih nisi mogel blesteti s podatki ali obnavlja-
njem misli iz $tudijskega gradiva, slej ali prej se je med izpitom pojavilo podvpra-
Sanje: »kako si to razlagate?«. Mislim, da smo se vsi §tudenti zavedali, da je takrat
treba isti fenomen razlagati z razli¢nimi ozadji. Na filozofiji sem natanko razumel,
v Cem je smisel razli¢nih paradigem misljenja, v §tudiju pedagogike kot znanosti pa
nisem videl endemi¢nega temelja zanje, ¢util sem, da so razlike importirane vanjo.
Pedagoska govorica je priznavala kot samoumevne neke razlike, na primer razlike
med socialisti¢no, mes¢ansko, fevdalno pedagogiko, pa med osebnostno, reform-
sko, mladinoslovno pedagogiko in podobno. Teh klasifikacij nisi mogel spraviti v

urejen sistem, kar je izzivalo vprasanje o naravi pedagoskih znanstvenih paradigem.

Sam sem imel pri $tudiju pedagogike najvecje tezave z miljenjem o individuumu,
ki mi ga je v srednji Soli pomagal oblikovati profesor slovens¢ine ob branju Camu-
sa, Sartra, Dostojevskega. Mit o Sizifu je v mojo zavest nekako priklenil sporo¢ilo,
da ni smisla, ki bi bil visji od nas, vi§ji od bivanja samega, predvsem pa ga ne
moremo zanesljivo spoznati, saj zato tudi sposobnosti nimamo. Profesorica Alma
Sodnik je bila katalizator, ki mi je krepil vero v smiselnost iskanja individualnosti

tudi med Studijem. Obratno pa je studij pedagogike nakazoval, da zaradi nekih
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njenih notranjih, mogoce tudi spoznavnoteoretskih ovir v osmisljanju vzgoje, ne
more razumeti individuuma, ker ga v svojih normativnih predstavah vselej razume
kot del neke esence, del celote, ki je vedja ali, bolje re¢eno, visja od njega samega, pa
naj ga razume kot del druzbe ali pa kot del necesa absolutnega, univerzalnega. Da-
nes se spominjam kot svojega mladostniskega izziva vprasanja, kaksna bi lahko bila
pedagogika eksistencializma, kaj bi lahko bila vzgoja za bivanje, vzgoja ¢loveka kot
biti, ki mu gre za to bit samo. Profesor Schmidt ob tem mojem vprasanju, ko sem
ga izrazil pri predstavljanju diplomske naloge v seminarju, ni bil navdusen, profesor
Gogala pa je moj problem sprejel s komentarjem: Se vse je pred vami. Studij pasem
koncal s prepri¢anjem, da se pedagogika kot normativna veda od svoje predstave

individuuma ne more lo¢iti in se bo treba temu pa¢ prilagoditi.

A v zivljenju me je spremljala sreca. Na Pedagoskem institutu sem ve¢ let prezivel
v isti pisarni s Francem Pedickom. On je stalno tuhtal. Koliko ur sva prezivela
v pogovorih, ki so mi postopoma vracali vero v moznost pedagogike bivanja, ali
kot ji danes re¢emo, pedagogike Zivljenjskega poteka. Pedicek je bil globoko veren
¢lovek, podobno kot Gogala, pa sem mislil, da je prav v veri vir razumevanja in-
dividuuma kot del necesa absolutnega, kar je visje od njega. Ko sem mu v nekem
pogovoru namignil, da taksno misljenje pripada duhoslovni pedagogiki, ki celoto
vidi v zgodovinsko trajnih vrednotah duha in trajnih Zivljenjskih formah, me je
zavrnil, ¢e§ moja pedagogika ne pripada nikomur, je pedagogika ¢loveka. In ko bo
sposobna ¢loveka, posameznika, vzgojiti kot ¢loveka, bo to razresilo tudi vsa vpra-
$anja o tistem, kar je zunaj njega, pa naj bo to bog, kultura, druzba ali narava ... To
je osupljivo jasno izrazil v plenarni polemiki na zloglasnem posvetu pedagogov leta
1971 na Bledu, ko se je odzval na o¢itek Emila Rojca, da pedagogika v njegovem
referatu pozablja na druzbo, socializem in samoupravljanje s tem, ko trdi, da bo
samoupravljanje lahko postalo stvar druzbe, ¢e bo najprej postalo stvar ¢loveka,
posameznika. Spominjam se, da sem za okroglo mizo leta 1972 o referatu doktor
Pedicka na blejskem posvetu v razpravi prvi¢ uporabil pojem pedagoska paradi-
gma, s ¢imer sem hotel pokazati strokovno legitimnost njegovega razmisljanja v
sklopu duhoslovne pedagogike in ne mladinoslovne oziroma reformske, kar mu

je bilo o¢itano kot dokaz druzbene nevtralnosti ali celo dokaz »bega« od druzbe.

Jeidejaindividuuma in reformske pedagogike, kot jo vidis zadnja leta v koncep-
tu avtopoetskosti, nastajala Ze v tistem ¢asu?

Zanesljivo ne. Ko je stroka Pedicku ocitala, da ponavlja Rousseaujeve zmote, je

bilo jasno, da sta tako mladinoslovje kot reformska pedagogika na ¢rni listi stroke
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in politike. V takratnem ¢asu prepoznavam pri sebi predvsem pripadnost socialno-
-kriti¢nemu diskurz, ki je dominiral v §tudiju pedagogike. To se kaze v raziskoval-
nih poro¢ilih o Idejnosti vzgoje, Novem Solskem koledarju ter v raziskavah o razvoju
Solske mreze v Kopru in Krmelju. Najbolj o¢itno pa se izraza v konceptualizaciji
Solske svetovalne sluzbe v sedemdesetih letih, ko sem po sili razmer vodil Pedago-
ski institut. To je bil projekt, znan kot Akcija solskib novincev, ki ga je vodil intitut
od spremembe $olske zakonodaje leta 1996. Ciljev projekta je bilo ve¢, glavni pa so
bili ugotavljanje zrelosti za vstop v $olo, pomo¢ uditeljem prvih razredov s podatki
o novincih ter normalizacija oddelkov. Normalizacija oddelkov in skupin je imela
sistemski znacaj, saj so se na vseh Solah, ki so izvajale projekt, uéenci v vse oddelke
prvih razredov razporejali tako, da so bili oddelki uravnotezZeni ne le po stevilu
ucencev, temvec tudi po vrsti socialnih, zdravstvenih in psiholoskih parametrov. V
ozadju »normalizacije« oddelkov je bila paradigma, da bo tako ustvarjeno okolje s
socializacijskim potencialom kot medij, ki bo ustrezal pripravi na Zivljenje v demo-
krati¢ni druzbi in na soZitje v socialni razli¢nosti. Vse to je razvidno iz uvodnega
teoretskega poglavja raziskovalnega poro¢ilu Benjamina Jurmana o raziskovalnem
projektu Nacrtovanje dela in Zivijenja Sole — normalizacija in antinormalizacija sku-
pin. To poglavie ima znadilen naslov: Socializacija. Razpoke te ideje so se v praksi
hitro pokazale, posebej $e ob »ponovnem normalizaranju« oddelkov petih razredov,
kjer so otroci podruzni¢nih $ol prehajali na centralno $olo in so se tudi otroci te
Sole nacrtno razporejali v razli¢ne paralelke. Temu so pogosto nasprotovali uéenci,
starsi in uditelji, kar je kazalo, da ideja socialnokriti¢nega razumevanja medija ne
bo vzdrzala. Vera v to, da je mogoce le z znanstvenimi merili in sredstvi (anamneze,
spremljanje otroka in podobno), razviti sistem formiranja vzgojnega kolektiva, je
paradigmi imanenten, zato je bila pri oblikovanju oddelka izlocitev volje in interesa

posameznikov logi¢na posledica paradigme in ne napaka v izvedbi.

Mogoce je zmotno, a v meni je ta prakti¢na aplikacija socialnokriti¢ne paradigme
krepila zaupanje v mladostnisko iskanje, da bi lahko imela presoja vzgojnega
okolja z vidika individuuma vi§jo raven legitimnosti kot presoja z vidika sociali-
zacijskih potencialov vzgojnega kolektiva. Pri pisanju Pedagoske etike in koncepta
vzgoje leta 1991 problem individuuma v meni $e ni dozorel, verjel pa sem v to,
da mora biti vzgojni prostor pluralen, odprt razliénim kulturam, med katerimi
je treba pripoznati prav posebnost kulture mladih, na kar so nakazovala gibanja
mladih od polovice prej$njega stoletja. Vse bolj jasno mi je bilo, da dobiva ideja
»individualnosti« svoj mocan naboj iz znacilnih sprememb, ki se dogajajo v so-
dobnih globalnih socializacijskih procesih, ki jim aktualni koncepti institucio-

nalne vzgoje nasprotujejo.
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Pedagoska etika res izpostavlja kulturni pluralizem in pedagogiko nagovarja,
da se postavi na realna tla ter se odreée nedosegljivemu idealiziranju ciljev, a se
zdi, da se pluralizem omejuje predvsem na racionalnost, kar leta 1991 nekako

izpoves s ciljem »racionalna znosnost bivanja«.

Poanta tega besedila je, da se pri presoji legitimnosti vzgoje odre¢emo idealiziranju
sveta odraslih, idealom, kaj naj otrok neko¢ bo, in nas bolj zanima, kaksen je med
vzgojiteljem in uledim se vsak realen trenutek, ko sta skupaj v komunikaciji. Torej
me ne zanima neka zunanja identiteta, ampak kaj je tisto, kar lahko pri¢akujem od
vzgojitelja in uelega se vsak dan in vsak trenutek: danes, jutri, naslednji mesec ali
leto. Odgovor na to sem podal v metafori »racionalna znosnost sobivanja z drugi-
mi in naravo«. To mi je bil minimalni vzgojni standard. Ni¢ nad¢loveskega torej,
ampak le vsakdanje, utemeljeno pricakovano medsebojno spostljivo sodelovanje.
Intonacijo daje tej metafori res beseda »racionalno«, kar sem pozneje razvijal v ve¢
razpravah v smislu preudarnosti, »zdravega razumac, ki pomeni bistveno ve¢ kot
le logi¢no racionalnost, ¢eprav kot ciljni poudarek pri vzgoji izraza razumnost v

razmerju do drugih in ne obeta nekega Custveno polnega soZitja ali socutja.

V sodobnih socializacijskih procesih imajo koncepti institucionalne vzgoje tezave
z individuumom in sfero bivanja, ker so nastajali v ¢asu, ko je bila druzba povsem
drugacna od danasnje. To je bil ¢as prevladovanja moénih identitet: stanovskih,
nacionalnih, verskih, kulturnih, spolnih, ki so definirale socializacijske procese in
vzorce ter tudi institucionalno vzgojo. Druzbene norme so bile stabilne, vzgoja
rigidna, zaradi praks izklju¢evanja drugac¢nih identitet (drugih kultur, narodov, ras,
slojev) so v druzbi pogosto vladale mnoge prepovedi, Cetudi niso imele racional-
nih podlag. Velike sanje razsvetljenstva, da bo razum nekega dne zmagal, vzgojnih
konceptov niso osvobodile rigidnosti. Pripadanje identiteti je terjalo prilagoditev
svobode, prilagoditev ¢loveske narave, ki je sicer po naravnih nagibih kaoti¢no
usmerjena in jo je treba krotiti, dokler se ne razvije razum. Kant potegne ¢rto, do
kdaj moramo otroka dosledno disciplinirati, torej do dobe, ki jo je narava doloci-
la ¢loveku za to, da se osamosvoji, torej da postane individuum. Na drugi strani
pa identiteta zahteva pripadnost individuuma, kar je ¢lovekovi naravi travma, saj
s svojimi zahtevami rusi ¢lovekovo svobodo in s tem njegovo dusevno zdravje.
Naloga tradicionalnega pojmovanja vzgoje je, da posameznika pripravi na to, da
identiteto sprejme kot svoj modus vivendi. V normativnem smislu to pomeni, da
sprejme identitetni moralni kod. In to je glavna naloga vzgoje v evropski duhovni
tradiciji, zato sta za klasi¢ne teorije vzgoje vzgoja in morala sinonima. Freud je iz
tega temeljnega vzgojnega poslanstva povsem logi¢no razvil tezo o izvoru nevroz v

vzgoji, ki sluzi podrejanju identitetam, posebej krscanski.
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Ce prav razumem, so nase partnerske znanosti, kot je med drugim socialna
psihologija, opravile svoje delo s spremenjenim pogledom na procese globalne
druzbene socializacije, pedagogi pa ne, v teoriji vzgoje ostajamo tam, kamor nas
je postavil Kant z dilemo o disciplini in svobodi.

Sodobne socializacijske teorije socializacijo razumevajo kot samosocializacijo
individuuma in ne kot umes¢anje v identitetni sistem. To samo po sebi izziva k
teoretskemu premisleku tudi teorijo vzgoje, saj ta zaradi svoje normativne ome-
jenosti Se vedno caplja v svetu identitetne socializacije. Zanimivo je s tega vidika
razmiSljanje psihiatrov, ki kot izvor problemov sodobnega dusevnega zdravja v
kontekstu individualne socializacije ne navajajo ve¢ druzbene rigidnosti, moral-
nih prepovedi, druzbenih omejitev, temve¢ obratno, izvor dusevnih bolezni je
v pomanjkanju zanesljivih identitetnih vzorcev in anomic¢nost v druzbi, kjer je
vse dovoljeno. Ni problem v tem, da druzba ne zna postaviti meja, temvec v
tem, da se meje dovoljenega nenchno preizkusajo, ne samo med mladimi, ampak
tudi med najbolj odgovornimi akterji druzbenega Zivljenja. Gre za druzbo, ki se
strukturira kot svet neomejenih moznosti in izbir. Problem dusevnega zdravja ni
ve¢ podrejanje identitetam, temve¢ v neomejenih moznostih individualne izbire
in hlastanju po individualni uspesnosti in poudarjanju razli¢nosti. In vse to se
vsakodnevno javno potrjuje, z mnozico sledilcev. Narcisizem, ki je neko¢ veljal
za motnjo, postaja danes nadgradnja sveta odprtih moZnosti in izbir. Svet neo-
mejenih izbir povzroca tesnobo in prej osebnostne motnje kot nevroze, ki so jih
sprozale travmati¢ne navezave na identitete. To je nov izziv za teorijo vzgoje, pri-
praviti ¢loveka za Zivljenje v svetu, ki dusi ¢lovesko sicer naravno teznjo po iden-
titeti, in ga pripraviti na svet izbire. Ta izziv izhaja iz razvojno-socializacijskih
teorij, ki socializacijo razumejo kot Zivljenjski potek, teorija vzgoje pa $e vedno
prisega na ponotranjeno subjektivizacijo ob¢ih in univerzalnih vrednot. Pribli-
Zati vzgojo sodobnim procesom globalne druzbene socializacije je korak, ki ga je
treba storiti v snovanju vzgojnih konceptov danes. Brez tega koraka bo prepad
med teorijo vzgoje in razvojno-socializacijskimi teorijami vedno globlji, enako
pa tudi prepad med vzgojno (institucionalno in druzinsko) prakso ter naravnimi
procesi druzbene socializacije. Ce sprejmemo naclelo, da je uravnoteZenost med
vzgojo in globalno druzbeno socializacijo pogoj za uspesnost institucionalnih
vzgojnih praks, kar pomeni, da je vzgoja tem manj uspesna, ¢im bolj nasprotuje
prevladujo¢emu socializacijskemu modelu v druzbi, potem je premislek o vzgoji
in izobrazevanju v duhu teorije Zivljenjskega poteka, torej v smislu priprave na
bivanje v svetu izbire, pomemben tudi za zmanjsevanje konfliktnosti vzgojnih

praks v institucionalnem in neinstitucionalnem vzgojnem okolju.
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Kaj pa spremembe, ki jih je prinesel druzbeni obrat z osamosvojitvijo Slovenije,
ali liberalni tok ni razklenil konceptualizacije vzgoje od identitetne tradicije?

Globalni druzbeni procesi, ki pomenijo obrate v druzbenih socializacijskih mode-
lih, so za konceptualizacijo vzgoje pomembne;jsi od konkretnih druzbenih spre-
memb, kot smo jih tudi mi doziveli v polpretekli zgodovini. Tako tudi pri nas
le uvedba liberalne demokracije v teoriji vzgoje ni veliko spremenila, v teoriji Se
vedno prevladuje koncept vzgoje kot prevzemanja identitet, to dokazuje priso-
tnost misljenja o ob¢ih in univerzalnih ¢loveskih identitetah, na primer ¢love-
kovih pravicah in svobos¢inah. Tako smo tudi pri nastajanju prve Bele knjige o
izobrazevanju le nadomestili en identitetni ideoloski vzorec z drugim. Vsak dan
pa nam tri desetletja po spremembi druzbenega sistema dokazuje, da ta identi-
teta ne deluje, da smo nepopravljivo razklana druzba samo zato, ker pravzaprav
ne znamo pripoznati soobstoja razli¢nosti in izbir. Naslovnica Bele knjige 1995
izrazi identitetni ideoloski vzorec z geslom »&lovekove pravice in pravna drzavac.
S tem je bila ustvarjena klima, da je v pedagoskem polju zgodovinsko presezena
razlika med legitimnostjo in legalnostjo, med etiko in pravom. Hkrati se zdi, da se
s pravno kodifikacijo vzgoja in ne nazadnje tudi Sola osvobaja politike in ideologi-
je, ¢es§ da je etika kot merilo pedagoskih odnosov le prostor ideologije. Za Solo naj
bi veljalo, da je legitimnost vzgoje pravzaprav v njeni legalnosti, kot je univerzalno
kodirana v mednarodnem in nacionalnem pravu. Zabloda je, da pravo ne pozna
leve in desne matrice. Toda ko formalna pravila nadomestijo etiko, $ola v resnici
izgublja subjektivni vrednotni humanisti¢ni prostor, ko v vzgojno-izobrazevalni
odnos prodrejo pravni formalizmi, ta izgublja vso svojo ¢lovesko kompleksnost,
in resen problem za vzgojo je, ko vzgojitelj ucecega se vidi le kot pravni agregat.
Deideologizacija $ole je bila videti ob sprejemu Bele knjige preprosta, treba je samo
sneti sliko marsala iz Solskih prostorov, je ne nadomescati z nobenim ideoloskim
simbolom, odpraviti podmladke politicnih organizacij in strank iz $ole, pa bi se
Sola osvobodila ideologije in se dvignila nad strankarski prostor, le $e Solska pra-
vila in hi$ne rede je treba urediti. Zabloda! To, da legalnost lahko nadomesti le-
gitimnost, izhaja iz pozabe, da je tudi legalnost vsakokrat izraz ideologije, izraz
trenutnih razmerij mo¢i v druzbi, kar se je prav na podrodju $olstva hitro izkazalo,
e se spomnimo samo na to, da $e danes, po Stiriindvajsetih letih od sprejema
Solske zakonodaje na podlagi bele knjige 1995, ni pomirjeno vprasanje o statusu

in financiranju zasebnega osnovnega Solstva v drzavi.

Nekateri razlikujejo med legitimnostjo in legalnostjo glede na to, kako $iroko so-
glasje obstaja v druzbi o doloceni ideji, ideja s $ir§im soglasjem naj bi bila bolj

verodostojna. Ko smo leta 1996 sprejemali novo $olsko zakonodajo pod geslom
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»Clovekove pravice in pravna drzavac, tega nacela legitimnosti nismo upostevali,
saj se nismo niti priblizali pri¢akovanjem, da bi Solstvo bolj temeljito depolitizirali.
Bila je priloznost, da bi takrat Solstvo bolj zavarovali pred strankarstvom in poli-
tizacijo ter mu zagotovili vi§jo legitimnost, ¢e bi Solskim zakonom dodelili status
ustavnih zakonov. Za sprejem le-teh je potrebna dvotretjinska vedina in jih torej ne

bi mogla spremeniti vsakokratna koalicija, kot se nam dogaja.

Je osrednji problem razmerja med legitimnostjo in legalnostjo v razumevanju

eti¢nega diskurza v vzgoji?

Pomemben je zagotovo, osrednji pa mogoce niti ne. Zato razlikovanja med legiti-
mnostjo in legalnostjo ni mogoce ukiniti. Bolj podrobno kot se u¢ni proces norma-
tivno kodificira, bolj rigidna postajajo pravila medsebojnih razmerij v $oli, bolj se
pedagoski prostor birokratizira in formalizira, zmanjSuje se kompleksnost sistema,
ogrozena je njegova humanisti¢na dimenzija, krepi pa se disciplina in izginja avto-
nomija uditelja. Meni se je zdelo posreceno uporabiti za oznacevanje teh razvojnih

trendov metaforo, da se $olstvo juridificira.

Ostaja odprto kljuéno vprasanje, mimo katerega teorija vzgoje ne more, Cetudi jo
razumem kot pripravo na Zivljenjske izbire. To je vprasanje, ki ga vsebuje metafora
o tavtologiji vzgoje in morale. Sodobni ¢as je prezet z govorico, ki kaze, da je mora-
la sumljivo okno, skozi katerega prodirajo v pedagoski prostor razli¢ni »izmi«. Celo
pojem sam je nekako kontaminiran, ¢e$ da je prepojen z ideologijami razli¢nih
institucij druzbene modi. Marsikateri teoretik vzgoje se celo pojmu raje izogne in
i§¢e razne priblizne vzporednice, ki naj bi nadomestile vsaj socialni smisel morale,
Ce ze ne vrednotnega, kot so prosocialnost, pravi¢nost, solidarnost, skrb za drugega,
pripoznanje, opolnomocenje. Vprasanje je, ali je v vsakem od navedenih pojmov, ki
nedvomno izrazajo dolo¢eno razmerje do eti¢nega diskurza, res zapopadena oziro-
ma nadomeséena »celota« moralnega. Kaj je lahko sodobna maksima, ki ¢lovestvu
omogoca sozitje v globalnem redu razklanega sveta tako, da daje veljavo prav vsem
kulturam, tistim, ki preference vidijo v pravicah, onim, ki izpostavljajo dolZnosti, in

onim, ki stavijo na osebno odgovornost do drugega?

Kaj pomeni morala v svetu $tevilnih izbir, v svetu, ki na globalni druzbeni ravni ne
pozna ve¢ enotnih meril in omejitev in se zato zdi, kot da je vse dovoljeno, kar ni
izrecno z zakonom prepovedano? Tudi e to geslo velja za svet odraslih, ga je tezko
uporabiti za svet otro§tva in zorenja. O tem, da geslo, ki se uporablja za javno Zi-
vljenje, »da dopusca svinjarije (barabije), ne pa prekrikov in zlasti kaznivih dejanj«,

v $oli ne more veljati, smo si v zadnjem obdobju vsi teoretiki vzgoje edini, ¢etudi
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se razlikujemo v konkretnih izpeljavah. S tem priznavamo razlikovanje legitimno-
sti od legalnosti in priznavamo, da legitimnost, etika ostaja samostojno merilo za

konceptualizacije vzgoje.

Zagotovo pa v svet legitimnih vrednot in v svet moralnega ne sodi arhaicen po-
jem moralnega, ki je vzgoji predpisoval vrednote kot nedvoumne, idealne, trdno
veljavne norme, ki naj jih otrok postopoma osvoji, ponotranji in s tem neko¢
postane moralno bitje, dotlej pa razmerja v odnosih resuje disciplina, ki tudi v
permisivnih sistemih ne more biti osvobojena prisile, vprasanje je samo, v kaksni
obliki se prisila izraza. V konceptualizacijah vzgoje za svet izbire moralnost ne
more biti ve¢ trdna, rigidna intenca, temve¢ nekaj, kar stalno nastaja kot refleksija
konfliktov v socialnem prostoru, ki je pogoj za to, da se razvije kultura ustvarjanja
soglasja o naravi in kakovosti medsebojnih odnosov. To je jedro Habermasove
diskurzivne etike. Ce privzamemo njeno temeljno sporocilo, da se eti¢ne vre-
dnote vzpostavljajo kot konsenz v socialni komunikaciji, lahko kot glavno nalogo
vzgoje opredelimo razvijanje kulture komunikacije z vrednotami. Prakti¢en zgled
za to je mediacija, ki obeta celo premik pravnega oziroma sodnega odlocanja iz
pravnega sistema v svet Zivljenja, kot pravi Habermas svetu civilne druzbe. To je
lahko velika inspiracija za Solski sistem. Ce Pygmalionov efekt, ki ga je didakti-
ka najprej prevzela kot pomembno svarilo uéiteljem, da nezaupanje v otrokove
sposobnosti postane pomembna ovira za njegovo u¢no uspe$nost, obrnemo v
pozitivno smer, da torej lahko zaupanje spodbuja u¢no uspesnost, in to sporocilo
prenesemo z u¢nega tudi na vzgojno podrocje, to pomeni, da sprejemanje otroka
kot potencialno moralnega bitja v njem budi voljo za dobro in izogibanje zlu.
Predpostavljati je mogoce, da bi sistem diskurzivne etike lahko postal tudi po-

membno pedagosko orodje.

Na ta nacin bi dobila eti¢na dimenzija svojo legitimnost tudi v pedagoskem polju
druzbe tveganja. V druzbi izbire smisel moralnega ne more biti v prihodnosti,
v idealih kake ¢loveske notranje popolnosti, temve¢ v vsakokratnem ravnanju
v konkretnem med¢loveskem odnosu. Moralnost torej ni nekaj, kar otroku po-
stavljamo kot cilj razvoja, temve¢ nekaj, kar od njega pricakujemo v aktualni
vzajemnosti vsakega pedagoskega odnosa. To je odmik od krs¢anske tradicije, ki
moralnost gradi na notranji dobroti, na milosti neba, Schiller temu pravi »lepa
dusac, ki jo bo neko¢ prebudil, ¢e jo sploh bo, proces oblikovanja (Bildung), man;
romanti¢no pa to pricakovanje razume Kant, da bomo ravnali dobro, ko posta-
nemo v sebi dobri. Sodoben ¢as moralo legitimira, dokazuje v aktualnih odnosih,

tu in zdaj.
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Ce od otroka pric¢akujemo, da se »v aktualni vzajemnosti vsakega pedagoskega
odnosa« odlo¢a za moralna dejanja, to predpostavlja vero v neko antropolosko
jedro ¢lovecnosti, ki se lahko z vzgojo sicer krepi, a je nekako imanentno otro-
kovi naravi. Na tem nenazadnje temelji koncept avtopoetskosti ¢lovekovega
razvoja. Katere so torej po tvoje tiste notranje zmoznosti, ki podpirajo ta pozi-
tivna pedagoska pric¢akovanja? Je to socutje, zmoznost razbiranja psiholoskih
stanj socloveka v komunikaciji, kar naj bi potrjeval obstoj zrcalnih nevronov,
imaginativna zmoznost predvidevanja u¢inkov svojega dejanja, prakti¢na ra-
zumska zmoznost ocenjevanja dejanja kot dobrega oziroma zlega na podlagi
razumskega tehtanja posledic dejanja v duhu razli¢nih eti¢nih kriterijev, ¢e

omenim nekatere od dosedanjih hipotez?

Tudi otrok ima to zmoznost v sebi, da vrednotno presoja aktualno okolis¢ino. Pri tej
trditvi se lahko opiram na ugotovitve nevrofizioloskih raziskovanj, da posameznik,
tudi otrok, v procesu komunikacije lahko s kompleksnimi procesi zavesti, z imagi-
nacijo, Custvi, ob¢utji, prakti¢no presojo vrednoti svoja dejanja in dejanja drugega v
spektru dobrega in zla. Cene drugace, vsaj na ravni ugodja, kaj je dobro in kaj zlo zanj,
saj se posameznik, tudi otrok, od sebe ne more lo¢iti in le v komunikaciji je vsakokrat
aktualno evidentno tudi spoznanje, da je komunikacija Dobro sama po sebi. Clovek
lahko Zivi v samoljubju, avtopoetski znacaj to zavesti celo omogoca, a brez komuni-
kacije ostaja zavest mrtva, ne more se razvijati, in to stanje ne-razvoja lahko ¢lovek
dozivi le kot neugodje, zlo, bolezen. To spoznanje preprica, da je za nas dobro biti v
komunikaciji in ne v izolaciji ali samoljubju. Morala je torej performans, ki se izrazi
tudi v konkretni vzgojni komunikaciji, izraza se v odgovornosti slehernega za svoje
odloditve in izbire konkretnega ravnanja. Komunikacija je tisto, kar mora posamezni-
ka osvescati o njegovi odloditvi oziroma izbiri, omogocati mora izmenjavo razli¢nih
vidikov, pomenov in posledic dolo¢ene odlocitve glede na kontekst ter dejanja in voljo
drugih oseb, ki jih odlocitev prizadene, ustvariti zavest, da je odlocitev osebna stvar, in
razviti kulturo, da vsak zanjo tudi odgovarja. Ta proces je treba razumeti kot dolgo-

ro¢en proces. Ohranjati komunikacijo kot trajen odnos je zato glavna naloga vzgoje.

Vrniva se k oznaki, da je legitimnost osrednji problem pedagogike, kar si zapisal v
razpravi o legitimnosti vzgoje v javni Soli (Sodobna pedagogika 2000/1). Je to razu-
meti v sklopu tvojih namigov, ko s slabsalnimi izrazi, kot so juridifikacija ali juri-
dizacija, zavracas vse vecjo kodifikacijo strokovnih in med¢loveskih vprasanj soli?

Legitimnost ima v pedagogiki poleg eti¢ne $e eno pomembno dimenzijo in ta

je njen temelj. Psihologija in pedagogika na primer obe prec¢kata podobno traso
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cloveskega polja. Psihologija, bi lahko rekli, je znanost o razvoju, pri¢akujemo,
da bo pojasnjevala vprasanja o zakonih ¢lovekovega razvoja, o vzrokih razvoja in
nastanka razli¢nih psihi¢nih stanj in bo pri tem kolikor mogoce neodvisni opa-
zovalec razvoja, vsaj v tem smislu, da se vanj ne vtika. Drugace je s pedagogiko,
ki je v bistvu znanost o vodenju, vplivanju. Ne glede na to, kako temu re¢emo v
razli¢nih obdobjih, pedagogiko od psihologije razlikuje to, da se vpleta v razvoj.
Ob tem je kljuéno prav vprasanje legitimnosti, te dimenzije legalnost ne more
rediti. S pravili lahko predpisete tehnike vplivanja ali vodenja, lahko predpisete
oblike nagrajevanja in omejevanja, reSujete pravice in odgovornosti pri tem. A
vse te tehnologije vzgojnega vplivanja so v bistvu premalo. Luhmann pravi, da je
pedagogika tehnolosko prikrajsana veda, ker enostavno ni tehnologije, ki bi za-
gotavljala regulacijo razseznosti humanosti in u¢inkovitost vzgojnega vplivanja.
Vse, kar je bistveno za tistega, ki se uci, se dogaja med vzgojiteljem/uciteljem
in uée¢im se na med¢loveski ravni, pa naj gre za vplivanje, spodbujanje ali, ce
reCemo najbolj izostreno, usmerjanje razvoja. Ta dilema je zelo izostreno izpo-
stavljena v razsvetljenstvu, in ¢eprav Rousseau, Kant in Herbart Ze na zacetku
povedo o njej vse, kar je mogoce povedati, ter jo pozneje ponovno osupljivo jasno
formulira Theodor Litt z vprasanjem »voditi ali pustiti rasti?«, ostaja nerazresena
do danasnjih dni. Pri tem ne gre samo za neizprosno navezanost vzgoje na mo-
ralo ter pedagogike na etiko. So poklici, v katerih je eti¢na dimenzija podobno
izpostavljena, na primer zdravstvo, pa nobenemu zakonodajalcu Se ni prislo na
misel, da bi zdravniku z zakonom predpisoval nacin komunikacije s pacientom
ali pa dolocal tehnologijo in navodila za izvajanje posameznih postopkov in pro-
cedur zdravljenja. Pedagosko polje je prav temu izpostavljeno, ¢eprav je Se bolj
odprto neposrednim med¢loveskim odnosom. Velja ponoviti Rousseaujevo mo-
drost, kako je na vsaki stopnji razvoja pomemben moralni nauk, da nikdar ne
napravimo nikomur ni¢ slabega, toda predpisovanje, kako naj delamo dobro in
prav, je lahko v konkretnih okoli§¢inah protislovno, napac¢no in celo nevarno. Ce-
tudi v sodobni vzgoji morala ne deluje kot zaveza kakemu arhai¢nemu katalogu
vrednot, zapovedi, ¢ednosti in kreposti, ima na voljo vsaj eno nacelo, to je nacelo
medcloveske simetri¢nosti, ki jo lahko razumemo tudi kot na svojstven nacin
izrazeno maksimo kategori¢nega imperativa, da naj otrok (uceéi se) nikoli ne bo
sredstvo, ampak vedno cilj. Kljub razli¢ni koli¢ini znanja, izkusenj in modrosti je
simetrija med otrokom in odraslim izraz medcloveskega spostovanja dveh bitij,
ki sta vsako zase sposobni neodvisnega Cutenja in presoje. To je antropolosko
dejstvo, ki izhaja iz njune avtopoetske narave, in na njem temelji zaupanje ter
pricakovanje, da je mogoce v ustrezni komunikaciji aktivirati racionalne potenci-

ale in dozivetja, ki otroku omogocajo sodelovanje v procesu u¢enja s simetri¢nim
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odzivanjem. Cilj ni lahek, ni dosegljiv ¢ez no¢, je dolgorocen, predvsem pa nacr-
tno naravnan na pouk kot vzajemno ucenje in komunikacijo, ne pa na enosmerno

posredovanje in poucevanje.

Je mogoce iz tvojih zadnjih razprav razumeti, da s parom legalnost - legitimnost

pojasnjujes tudi razmerje med discipliniranjem in vzgojo?

Tako mislim v okoli§¢inah, ko se $oli predpisujejo pravila od zunaj, ali pa, ko
v Soli vlada prepricanje, da je treba procese in razmerja kazuisti¢no kodificira-
ti. Taksno prepricanje je zame trdo znotraj discipliniranja. Ko v katerem koli
trenutku ni mogoca presoja legitimnosti pravila oziroma njegovega izvajanja, je
komunikacija izkljuéena. Vzgoje ni ve¢, saj sem jo definiral kot komunikacijo z
vrednotami. Razmerje med vzgojo in komunikacijo je torej tavtolosko. Ne trdim,
da discipliniranje nima uéinka na razvoj osebe, Se manj pa, da je nepotrebno.
Bi pa lahko dokazal, da je v sodobnih modelih globalne druzbene socializacije
anahronisti¢no, posebej ¢e v izobrazevalni instituciji postane prevladujoca oblika
urejanja medsebojnih odnosov in prevladujoce sredstvo delovne motivacije. Le-
gitimnost in legalnost sta dve dimenziji, ki doloc¢ata vsak vzgojni prostor, tako
institucionalni kot neformalni, druzinski. Nemogoce je reducirati eno na drugo.
Legalnost slej ko prej predpostavlja razmerja moci, moci predpisanega pravila in
s tem modi »predpisovalca«, kogarkoli Ze, ki je pristojen za uveljavljanje pravila.
Dimenzija legalnosti uspesno ureja predvsem medsebojne pravice in odgovor-
nost ter je morda glede tega neizogibna, nujna in si delovanja vzgojno-izobraze-
valnih institucij brez tega ni mogoce zamisliti. V nacelu tudi druzinske vzgoje ne,
Ceprav ta ni podrobneje regulirana. Pogoj za udinkovito uveljavljanje legalnosti
v vzgojnih institucijah je poznavanje pravil in poznavanje praks, kar skupaj s
pravili oblikuje formalni normativni okvir med¢loveskih razmerij. Legitimnost
pa predpostavlja normativno odprt prostor, terja nenehno spradevanje o njegovih
humanisti¢nih razseZnostih, ne naslanja se na koncept mo¢i, temve¢ na celotno
kompleksnost med¢loveskih odnosov, na celoten eti¢ni oziroma vrednotni spek-
ter, torej ne le na zagotavljanje pravi¢nosti, varovanje ¢lovekovih pravic in svo-
bosc¢in, temved tudi na solidarnost ter na skrb za humane medcloveske odnose.
Legitimnost je torej treba pripisati subjektivizaciji ali bolje individualnemu spra-
$evanju o humanih razmerjih. Njen vir oziroma merilo ni niti struktura druzbe-
ne ali institucionalne modi, kot to velja za legalnost, niti ni merilo vecina, torej
kultura javne morale, temve¢ posameznikova sposobnost preudarnega uravnote-
Zenja pravic¢nosti, solidarnosti in osebne humanosti v medsebojnih razmerjih in

odnosih. Subjektivizacijo sam razumem v sklopu evropske humanisti¢ne tradicije
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kot individualizacijo, ki izhaja iz nenehnega prepletanja vzgoje in izobrazZevanja.
To mi pomeni izobrazevanje kot spoznavanje sveta, zato da bi svet razumeli ter v
tem razumevanju opredelili sebe in lastno mesto v njem. Cilj individualizacije ni
uveljavljanje norm osebnega prestiza, ni samovolja, je razvoj osebne odgovornosti
posameznika za svoje odlocitve in izbire. S tem je samo na drug nacin povedana
misel, da mora pedagogika iskati vire za opredeljevanje normativnosti med indi-

vidualnim in druzbenim.

Lahko na primeru utemeljis tezo, da sta legalnost in legitimnost osrednji kate-
goriji za presojo ureditve Solsko-sistemskih vprasanj? Kako se to kaze na primer

v razumevanju pravi¢nosti?

Legitimnost in legalnost sta razmerji, ki v izobrazevalnem sistemu pomenita
priblizno isto kot temna snov v vesolju. Ve¢ jo je kot realne snovi in pomaga
nam razumeti, kako je razporejena realna snov. Vzemimo nacelo pravi¢nosti kot
temeljno nacelo Solske ureditve po razsvetljenstvu. Legalisticna opredelitev pra-
vi¢nosti nam pravi, da mora biti vsakomur dostopno izobrazevanje pod enakimi
pogoji. Seveda je s humanisti¢nega vidika tako odprta norma neizvedljiva, saj
enostavno ni mogoce izenaciti vseh pogojev, ki bi lahko odlocali o pravici do
izobrazevanja. Zato nam obvezen dodatek pove, da gre za enake pogoje, dolo-
Cene z zakonom. Zakon bo torej postavil normo enakosti, zakon mora povedati,

kateri so ti pogoji.

Pogoii, ki jih lahko zakon dolodi, so nujno objektivisti¢ni, najpogosteje vezani na
Solski uspeh ali dosezek. Ne le zato, ker se u¢ni uspeh praviloma izraza v stevilkah
in se zdi, da to pravi¢nost $e povecuje, temveé tudi glede na druge norme, ki bi
bile nedopustne, saj bi lahko pomenile oblike diskriminacije, ¢e bi bili kot pogoj
doloceni spol, narodnost, socialno ozadje, ali celo zdravstveno stanje in podobno.
Toda z uénim uspehom dolocena norma pravi¢nosti bi se v kategori¢ni obliki,
brez upostevanja izjem, lahko izkazala kot kriviéna. Druzba bi najbrz bila povsem
neoperativna, ¢e bi imele zakonske norme znacaj kategori¢nega imperativa, ki ne
pozna izjem in se ne prilagaja konkretnim praksam. To se lepo vidi. Ko zakon
kvantitativno opredeli mejo za uveljavljanje dolocene pravice, dolo¢i na primer
starost, datum, denarni znesek, vstopni pogoj za v $olo, se takoj izkaze, da je ta-
ksna meja v konkretnih primerih nepravi¢na. Legalisti¢na opredelitev pravi¢nosti
s svojo ekskluzivnostjo o€itno Ze sama po sebi vsebuje doloceno krivi¢nost, saj je
lahko povsem izkljucujoca do vseh, ki objektivno, ne po lastni krivdi, ne bi mogli

izpolniti zahtevanih pogojev. Resitev za to najde zakonodajalec v moznosti, da kot
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izjeme dolo¢i dodatne pogoje, s katerimi pusti priprta vrata tudi za vpis oseb, ki z
zakonom dolocenih pogojev ne morejo izpolniti, a so okolis¢ine taksne, da bi bilo
krivi¢no, e bi jim vzeli moZnost do $olanja v izbranem programu. Tako na primer
nacelo inkluzivnosti narekuje, da se za osebe s posebnimi potrebami izjemoma
dolodijo drugaéni pogoji za vkljucitev v izobrazevanje, kot veljajo za vecino. Enako
velja tudi za druge skupine, ¢e se na primer Zeli spodbujati izobrazevanje oseb
z delovnimi izku$njami, pomembnimi dosezki v osebni, znanstveni ali umetniski

ustvarjalnosti, ali pa za pripadnike diaspore in podobno.

Povsem drugace je nacelo pravi¢nosti v izobrazevanju mogoce opredeliti z vidika
legitimnosti. Pri tem ne morejo biti v ospredju enaki pogoji, saj te lahko $tejemo
med pasivne dejavnike pravi¢nosti, ker od izobrazevalnega sistema ne terjajo nobe-
nega truda, posameznika pa povsem prepuscajo njegovi usodi. Z vidika legitimno-
sti se vprasanje pravic¢nosti izobrazevanja zastavlja kot vprasanje skrbi institucije,
da posameznik optimalno razvije svoje potenciale in doseze rezultate, znanje in
sposobnosti, ki mu realno omogocajo uspesno nadaljevanje Solanja, delo in zapo-
slitev. Glede na vse to tudi merilo aktivne pravi¢nosti ni predvsem objektivisti¢no.
Pravi¢nost z vidika legitimnosti opredeljujem v aktivni obliki, kot skrb in trud
izobrazevalnega sistema, da posamezniku omogoci dose¢i rezultate, primerljive z
rezultati drugih. Pasivna pravi¢nost je torej naravnana na enake pogoje, aktivna pa
na enake koncne rezultate oziroma u¢ne dosezke. Zato bi bilo merjenje u¢nih do-
sezkov v izobrazevalnem sistemu lahko povsem legitimno z vidika presoje aktivne
pravi¢nosti, ¢e bi se rezultati dejansko uporabljali za analizo poteka $olanja in iz-
boljdevanje skrbi za u¢ne dosezke. To bi lahko bil smisel matur v srednjem $olstvu,
a kaj ko je v maturah ve¢ pridiha pasivne pravi¢nosti, ugotavljanja vstopnih pogojev
za nadaljnje Solanje, kot pa skrbi za izboljSevanje dosezkov dijakov. Nekoliko bolj
bi lahko bila ta aktivna pravi¢nosti v zavesti pri nacionalnih preizkusih znanja v
osnovni $oli, Ceprav ima tudi njihov namen in na¢in umestitve mocnejsi pridih po
primerjanju dosezkov med osnovnimi $olami, kot pa stremljenje po krepitvi skrbi

za vi§jo uspesnost posameznega ucenca.

Lahko z odnosom legalnosti in legitimnosti pojasni§ razumevanje inkluzije?

Legalnost in legitimnost nam osvetljujeta tudi razmerje med integracijo in in-
kluzijo. Integracijo oseb s posebnimi potrebami v vecinske $ole lahko dosegamo s
pravnimi sredstvi, tako kot pasivno pravi¢nost. Dosezemo jo s predpisom, ki do-
lo¢a, pod kaksnimi pogoji se otroci s posebnimi potrebami vkljucujejo v oddelke

skupaj z drugimi otroki. Legalnost izhaja pri reSevanju tega vprasanja iz posebnosti
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oziroma razli¢nosti dolo¢enega dela populacije; ne more drugace, kot da poudarja
pomen te razli¢nosti, na kateri potem gradi razli¢ne pravice do posebne strokovne
pomodi. S tem za dolo¢en del populacije zahteva posebno pedagosko obravnavo,
zaradi Cesar ta del populacije izpostavlja, in enostavno ne more ve¢ zabrisati dejstva,
da je pomo¢ namenjena samo »posebnezem«. Ni mogoce prepreiti, da tako zasta-

vljena pomo¢ posebnezu ne bi sprozila dozivetja stigme.

Legitimnost meri drugam. Ze v izhodis¢u se mora izogniti oznacevanju ljudi, tudi
otrok kot posebnih. To loevanje pa¢ ne more biti legitimno, tako kot ni legitimen
uniformiran pogled na ljudi (otroke), da so enaki in se potem posamezniku do-
poveduje, e saj tudi ti zmores, le ¢e hoces. Tako bi pristali v neoliberalistiénem
misljenju, ki obremeni posameznika in sistem razresi odgovornosti. Legitimno je
meriti ljudi po enakih merilih, jih torej »izenacevati«. To merilo pa nas pripelje do
spoznanja, da smo vsi ljudje in vsi otroci enaki kot bitja s posebnimi potrebami. Na
tem merilu legitimnosti pa integracija vodi k ideji inkluzije. Te ni mogoce zasno-
vati na ravni legalnosti, ker enostavno ni mogoce zaukazati narave skrbi za drugega
in drugac¢nega. Posebnost potreb vsakega otroka je razseznost, ki jo mora ucitelj
zaznati v konkretnih kontekstih, najbolj enostavno s tem, da vsakemu otroku ob
njemu ustreznih problemih pomaga prestopiti prav doloceno stopnico, ki je zanj
ovira do resitve problema. Inkluzija izhaja iz nacela, da vsak uceéi se — tudi otrok
— potrebuje pomo¢. Inkluzija je zahteven in kompleksen proces v izobrazevaniju,

zahteva tako reko¢ radikalno individualizacijo pouka.

Mislim, da se integracija in inkluzija razlikujeta predvsem po naravi ciljev, ki jim
sledita. Bistveno sporo¢ilo inkluzije ni v izobrazevalnem, temve¢ v socializacijskem
ali vzgojnem segmentu, ne v znanju in uénem dosezku, temve¢ druzbeni umestitvi.
Inkluzija prestavlja smisel pouka iz racionalnega, kognitivnega na nekognitivno
podrodje. Izhaja namre¢ iz edinstvenega pogleda, ki radikalno spreminja razmer-
je med vzgojno in izobrazevalno funkcijo pouka. Vzgoje ne razume kot produkt
uspesnega izobrazevalnega procesa, ampak obratno vzgojo izpostavlja kot pogoj
uspesnosti izobrazevanja. Za razumevanje tega procesa ni treba graditi posebne te-
orije, saj nam to ponuja izpeljava humanisti¢ne psihologije, da so otrokove (Elove-
kove) kognitivne funkcije soodvisne od drugih osebnostnih dimenzij oz. od celotne
osebnostne uravnotezenosti. Vzdusje varnosti, sprejetja, zaupanja lahko prebudi
potrebe vi§jega ranga, kamor uvrs¢amo tudi intelektualne storitve in ustvarjalno
delovanje. Posameznik, ki je obremenjen z emocionalnimi problemi, ki je v osebni
stiski in je frustriran, ne more aktualizirati vecjega dela svojih intelektualnih in
sposobnostnih potencialov izobrazevanja, kar je konéni pogoj za uspesno in tudi

storilnostno uéinkovito $olo sploh.
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Mislim, da v prej$njih odgovorih nisi v celoti konc¢al zgodbe o pedagoskih para-
digmabh, kaj ti pomenijo danes.

Kot sem omenil, mi je slutnjo o paradigmatski naravi pedagogike razvil Ze sam $tu-
dij pedagogike. A razvoj ideje ni bil kontinuiran. Omenil sem, da sem se v sedem-
desetih letih na Pedagoskem institutu navduseval nad socialnokriti¢no paradigmo.
To je bil davek studija in tedanjega ¢asa. Nemara je bil prav zaradi tega moj odnos
do te paradigme nekriticen in je spregledal njene kontroverznosti, ki so se izkazale
v prakti¢nih izpeljavah. Omenjena izkus$nja z normalizacijo oddelkov je odlocilno
vplivala na moje vrednotenje paradigem. V zavesti se mi je ideja o pluralnosti peda-
goskih paradigem zasidrala predvsem kot zanimiva igra teoretskega razmisljanja,
glede uveljavljanja paradigem v praksi pa so se mi zaradi kontroverznosti izkusen;
z »normalizacijo« krepili Stevilni dvomi. Predvsem nisem mogel vzpostaviti meril
za presojo prakti¢ne rabe paradigme. Spraseval sem se, kaj je bilo narobe z »norma-

lizacijo«, ali je vzrok v sami paradigmi ali v njeni izvedbi.

Vec desetletij je trajalo, da sem idejo o paradigmah ponovno zacutil kot plodovi-
to, a so se morali pred tem razrahljati predsodki, ki jih je povojna slovenska pe-
dagogika gojila do naravnanosti na individuuma in do reformske pedagogike, ki
jo je poenostavljeno enacila s permisivno vzgojo in pedocentrizmom. Postopoma
se mi je namre¢ problem normalizacije oddelkov izrazil kot problem paradigme
same. Vzrok neuspeha normalizacije sem zaznal v tem, da ni bila upostevana volja
posameznikov in da se z njimi nihée ni pogovarjal o njihovih argumentih za raz-
porejanje ucencev. In v tem je problem socialnokriticnega pedagoskega diskurza,
kajti strategiji, kot sta upostevanje volje in izbire individuuma (u¢enca) ter komu-
nikacija, sta ob manj$em pomenu socializacijskega potenciala kolektiva, kot stra-
tegiji blizji reformski kot socialnokriti¢ni paradigmi. Nedvomno se je izkazalo, da
je sibka tocka socialnokriti¢ne pedagoske paradigme odnos do individuuma. To je
paradoksalno glede na to, da je osrednji vzgojni cilj te paradigme emancipacija; a
oditno je ta mi§ljena izklju¢no v razmerju do struktur druzbene modi in zato lah-
ko razumemo Mollenhauerja, oCeta te paradigme, ki v osemdesetih zapise, da sta
za pedagogiko Ideologickritik und Emanzipation (sind) passé — kritika ideologij in
emancipacija sta mimo in, kar je Se bolj zanimivo, ko i§¢e perspektivo prihodnosti,

referira na Luhmanna.

O strukturiranju paradigem sem zacel ponovno pisati Sele leta 2015 v razpravi
Spopadi paradigem v razvoju slovenske pedagogike. Spopad paradigem sem dojemal
kot gonilo razvoja znanosti, a v kontekstu te razprave se je zdelo pomembno naj-
prej pojasniti pojem paradigme Ze zato, da bi vzpostavil distinkcijo med pedagosko

znanostjo in Solsko politiko. To se mi je zdelo pomembno, ker se je v Casu po
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osamosvojitvi Slovenije prijemala teza, da je celotna slovenska pedagogika tako
ideolosko kontaminirana s preteklostjo, da bi bilo treba ucitelje posiljati na Solanje
v tujino. Teza izhaja iz izjave Solskega ministra Demosove vlade. V tej razpravi sem
tudi v sebi utrdil pogled, da medij vzgoje opredelim kot znak diference specifike
paradigem. Z »odkritjem« medija pa sem prisel tja, kjer sem danes, ko za vzgojo in
organizacijo pedagoskega dela sploh izpostavljam dva temelja, avtopoetskost ¢lo-
veske — torej tudi otrokove — narave in komunikacijo. Oba sta umanjkala v epizodi
o normalizaciji oddelkov. Logi¢na izpeljava potem je, da strategija avtopoetskosti
predpostavlja otroka kot medij vzgoje, kar razumevanje vzgoje paradigmatsko na-
vezuje na reformsko pedagogiko. Avtopoetski znacaj Zivega, torej tudi cloveskega
in otroskega bitja, sem sprejel kot antropolosko dejstvo, ki ga na eni strani potr-
jujejo nevrofizioloske raziskave Maturane in Varele, s tem ko zavest razumejo kot
slu¢ajno samoreferenc¢no odzivnost bitja na okolje, ne pa kot produkt usode ali
uresnicevanje nacrta neba; na drugi strani pa antropoloske raziskave Levi Staussa
in zlasti Descolaja, da razvoj ¢loveka nima univerzalne matrice, temvec je produkt
slu¢ajnih izbir, ki so nenehni kompromis med prisilo narave in kodifikacijo pravil
kulture. Kljub blizini z reformsko pedagogiko avtopoeti¢na pedagogika nicesar ne
dolguje ne pedocentrizmu, ne permisivni vzgoji in ne ideji svobodne Sole. Avtopo-
etska narava otrok namre¢ ni cilj, ki bi se mu vzgoja podrejala, ampak dejstvo, da
otrok v vzgojnem procesu nastopa s svojo identitetno formo dozivljanja, razmislja-
nja in razumevanja, ¢ustvovanja in imaginacije, kar mora ucitelj/vzgojitelj predpo-
stavljati, ko sledi pedagoskim ciljem in namenom. Nekako ¢utim, da med kolegi
za razmisljanje o paradigmah ni navdusenja, zlasti ne za izpeljavo, da paradigme

temeljijo na razumevanju medija vzgoje.

Teoretsko pozicioniranje medijev se zdi najmanj prepricljivo, ¢e ne povsem ne-
prepricljiv segment razprav o paradigmah, ko posameznega avtorja poskusamo

enoznaéno umestiti v eno od »tvojih« paradigem.

Sam mislim, da paradigma v znanosti lahko izhaja samo iz odgovora na vprasanje,
kaj je v konéni konsekvenci klju¢na tocka izvora, na kateri je mogoce diferencirati
znanstvene nazore, miljenja ali diskurze. V pedagogiki sem to tocko videl prav v
odgovoru na vprasanje, kateri je za dolocen teoretski diskurz klju¢ni »sprozilec«
vzgojnega vpliva med razlicnimi dejavniki vzgoje. Pri teoretskem raziskovanju o
pedagoskih paradigmah izhajam iz dejstva, da obstaja v stroki visoko soglasje o
razli¢nih pedagoskih teorijah oziroma pedagoskih tokovih. To soglasje predposta-
vlja, da pedagogika in tudi praksa nista konglomerat vsega mogocega ravnanja ozi-

roma strategij, ampak v njem obstajajo doloceni poudarki. Stroka torej v govorici o
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pedagoskih tokovih priznava teoretsko strukturiranost pedagoske teorije in prakse.
Gre za strukturiranost $tirih dejavnikov, to so lik vzgojitelja sam po sebi ali njegov
namen, ki ga uresnicuje; duhovno sporocilo vsebine, vrednote, ki so vsebini ima-
nentne; mreza realnih, vsakokratnih socialnih in materialnih odnosov; ter kon¢no
otrok sam, njegov nacin sprejemanja sveta v interaktivnem re ensry procesu, ki je
nenehen proces vstopanja zavesti v svet in vracanja vase k premisleku. O teh $tirih
dejavnikih torej ni dvoma. Tezavo povzroca vprasanje, ali je kateri od teh dejav-
nikov medij, to pomeni »odlocujoéi posrednik« vzgojnega vpliva. Ustvarja se vtis,
da vsi dejavniki, ki jih pri opredelitvi paradigme lahko prepoznamo kot medije,
otrok, vzgojitelj, vsebina, socialni kontekst, vselej delujejo povsem enakovredno.
Moja razlaga paradigme seveda prevzema razumevanje, da vsi ti dejavniki res ve-
dno delujejo v vsakem vzgojnem in izobrazevalnem procesu, vendar je v posredo-
vanju vzgojnega vpliva eden med njimi odlocilen. To vlogo medija je pedagogika
kot akademska disciplina ali disciplina v izobrazevanju uditeljev priznavala samo
vzgojitelju, kaj drugega pa so bili misteriji, da vzgojo zagotavlja vzgojiteljev peda-
goski eros, kontakt, ali pedagoski takt, vzgojiteljevo pripoznanje otroka, mo¢ vpliva

na ponotranjanje.

V nekem smislu gre pri razumevanju medijev vzgoje za analogijo, ki jo poznamo iz
umetniskega sveta; vsaj od ¢asov Brechtove teorije potujevanja dramske igre. Gre
za vprasanje, kaj oziroma kdo odlo¢a o tem, kaksno oziroma kaj je v resnici pravo
sporocilo umetnine: avtor, interpret (reZiser, igralec, dirigent, poustvarjalec, ucitelj),
Cas, v katerem je nastala (Zivljenjski, socialni, materialni pogoji), ali gledalec (uceci
se). 1z osebnih izkudenj, ki jih imam v Zivljenju s filmsko vzgojo, sem spoznal, kako
velike so bile razlike v vodenju pogovora z mladimi gledalci po koncani projek-
ciji glede na to, kaksno je bilo prepri¢anje vodje pogovora o tem, kaj je resni¢no
sporo¢ilo umetnine. Iz na¢ina vodenja pogovora o umetnini je bilo vedno mogoce
razbirati prav tisto, Cemur pravim pedagoska paradigma. Nacin pogovora je vselej
jasno kazal na to, kako je razumljen medij: ali vodja verjame, da o resnici sporoci-
la odloc¢a avtor, interpret, Cas oziroma druzbeni kontekst, v katerem je umetnina
nastajala, ali otroci kot gledalci. Popolno analogijo sem ugotavljal tudi v drugih

praksah poucevanja oziroma vzgajanja.

Sicer so za moje poglede na pedagoske paradigme bolj zasluzne analize posame-
znih pedagogkih teoretikov. Tega v moji bibliografiji ni malo, analiziral sem peda-
goske koncepte ve¢ deset avtorjev in programov. Izbiral sem zelo razli¢ne avtorje,
od teoretikov, ki jih uvri¢amo med zagovornike stare $ole (Herbart, Schreiner),
do snovalcev Solskih alternativ (Montessori, Steiner, Neilll), od avtorjev, ki so se

bolj promovirali kot Solski politiki (Erfurtski in Gotski program, Condorced in
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Lepeletier), do Cistih teoretikov, ki niso vzgajali niti svojih otrok, kaj sele koga
drugega (Rousseau, Kant), od klasikov (Komenski) do svojih profesorjev (Gogala,
Mrmak, Schmidt) in kolegov (Strménik, Pedicek, Resman, Skalar, Krajnc).

Pri vseh sem skusal izlus¢iti tudi tisto plast njihovega misljenja, ki mi je nakazala
odgovor na mojo predpostavko za identifikacijo pedagoske paradigme in pri vseh
sem to plast dokaj enozna¢no prepoznal, $e najtezje pri Komenskem. Prepoznal
sem jo na podobnih merilih kot pri filmski vzgoji. Seveda sem $e danes pri tem
nekako previden. Lahko se motim, lahko da je moja usmeritev v iskanju Ze sama
po sebi vplivala na to, da sem nasel, kar sem iskal. To sem tudi zapisal v razpravi
iz leta 2015 o spopadu pedagoskih paradigem na Slovenskem v drugi polovici
prej$njega stoletja.

Stirje dejavniki vzgoje in izobrazevanja omogocajo vzpostaviti razumevanje vzgoj-
nega in izobrazevalnega procesa, a le eden med njimi deluje kot medij. Gre za
razumevanje in ne za spoznanje. Vzgoja je stohasti¢ni proces, zato pomen razisko-
vanja paradigem ni v tem, da bi ugotavljali kavzalnost vzgojnega ukrepanja, temvec¢
v razumevanju mnogoterosti razmerij, ki nastajajo med dejavniki vzgoje in pouka.
Pomena tega raziskovanja nisem videl v konstruiranju paradigem ali v njihovem
vsiljevanju, temve¢ v spodbujanju refleksije in samorefleksije, da obstajajo razli¢ni
sistemi vzgojnih in uénih strategij, ki jih je mogoce uporabljati v uéni komunikaciji
za uresnicevanje razli¢nih vzgojnih ciljev in namenov. Ce je v komunikacijski teori-
ji komunikacija edino sredstvo, ki ga ima ucitelj/vzgojitelj na voljo, da uresnici svoje
pedagoske namene, in edino komunikacijo lahko spreminja, potem ponuja refle-
ksija o paradigmah in samorefleksija o medijih uporabno orodje za spreminjanje
komunikacijskih strategij. Zato sem tudi zapisal, da mi je bolj kot konstrukeija pa-
radigem oziroma uveljavljanje paradigme v &istih oblikah pedagoskih $ol, doktrin
in smeri, pomembna njihova dekonstrukeija. U¢itelj naj v komunikaciji »aktivira«
tisti medij, s katerim bo optimalno dosegel vzgojne ali izobrazevalne cilje oziroma
namene, glede na dejstvo o avtopoeti¢nem znalaju zavesti ucecega se. Tako na pri-
mer cilje vzgoje aktivnega drzavljanstva najlazje doseZemo z delovanjem $olskega
parlamenta ali socialnim projektom, zaznavanje nasilja s pogovorom ob predavanju
tujega gosta, ki je nasilje izkusil na lastni kozi, razlago aksiomatskih vsebin z do-
minantno in naértno vodeno razlago ucitelja, sprostitev fantazije in imaginacije s

kreativnim pisanjem.

Skoda, da med vzgojnimi strategijami danes pri nas tako zelo prevladujeta osebni
pogovor z uceim se in restitucija. To kazejo seminarji Studentov pri Teoriji vzgoje.
Obe strategiji sta $ibki, najprej zato, ker sta »hitropotezni«, kot da je za vzgojo v

nasi Soli skoda ¢asa. Poleg tega pa mladi v pogovoru in v restituciji hitro spregledajo
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uciteljev vzgojni namen in pogovor ali ukrep Ze zaradi tega ne dosega Zelenih ucin-
kov. Bilo bi bolje, ¢e bi se ucitelji zatekli k ustvarjanju socializacijskega okolja ter z
igro, §portom, umetnostjo, izobrazevanjem (predavanjem) prikrili dolocen sociali-
zacijski potencial, da bi dosegli ustrezen cilj. S $portom je na primer mogoce ucite-
lju enostavno demonstrirati razliko med nasiljem in »mosko igro«, zlasti ko ucenci
opravljajo vlogo arbitra. Namenoma sem uporabil besedo »prikriti« vzgojni namen.
Razumevanje vloge medija je torej pomembno tudi z vidika razumevanja funkcije
in u¢inkov pri(s)kritega kurikula ter drugih oblik manipulacije, ki se lahko prikra-
dejo v vzgojne strategije, ko ucitelj na¢rtno menja medij. Zato je menjava medijev
manj sporna v okvirih, ki jih ponuja opredelitev vzgoje kot komunikacije z vsemi

eti¢nimi predpostavkami, ki veljajo za vse udelezene v simetri¢ni komunikaciji.

Ce predpostavke o mediju v vzgojnih teorijah ne sprejmemo, pravzaprav ni pod-
lage za razlikovanje pedagoskih paradigem in tudi ne pedagoskih tokov, o katerih
govorijo vse zgodovine pedagogike, ¢eprav ne z enakimi oznakami, imeni in opisi.
Vse to so le domislice za poimenovanje praks, pedagogika v teoretskem smislu pa
je sradje gnezdo, kot zapise Brezinka v ¢lanku, ki ga je objavila pred leti Sodobna

pedagogika.

Tu se tvoja zgodba o mediju vzgoje kot kriteriju za razvricanje vzgojnih paradi-
gem zapleta. Ce je opredelitev medija vzgoje znotraj teoretskega polja kriterij
za razlikovanje pedagoskih tokov in teorij, naj bi se v $olski praksi in solski po-
litiki (Ce kot primer politi¢nega uporabim sistemsko usmeritev v normalizacijo
razredov od konca sestdesetih let naprej) dejavniki vzgojnih uéinkov ¢im bolj
prepletali. To naj bi bil znak bolj bogatenja vzgojnega koncepta, ki za doseganje
pedagoskih ciljev aktivira razli¢ne vzgojne strategije, sredstva, metode, pristo-
pe. V ¢em je torej vrednost »paradigmatskega razmisljanja«, ¢e se zavzemas za

paradigmatsko heterogenost pedagoske prakse in politike?

Zgodovina pedagogike dokazuje, da za stohasti¢ne procese, kot sta vzgoja in iz-
obrazevanje, niso ugodne ne teoretske ne politicne doktrine, pa tudi dogmatske
izpeljave paradigem kot domnevnih produktov znanosti ne. Vsaka od pedagoskih
paradigem je razvila posamezne kakovostne strategije, ki se jim ni smiselno od-
rekati v praksi, ker pripadajo doloeni paradigmi. Ne glede na vse, kar sva rekla
o primeru normalizacije oddelkov, je potencialna socializacijska mo¢ skupine Se
kako primerna za doseganje dolocenih vzgojnih namenov. Izkusnja je vsaj mene
prepricala, da je na pedagoskem podrodju nekaj nacel visjih od socializacijskega

potenciala skupnosti in tako imenovanih univerzalnih vrednot. Taki visji naceli
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sta zame individualno, osebno dozivljanje, to pomeni avtopoetski znacaj ¢loveske
zavesti, in komunikacija kot strategija medsebojnega zblizevanja. Prej sem omenil,
da je »menjava« strategij, ki pripadajo razliénim paradigmam, sporna, saj skoraj
implicira manipulacije, prav to pa je mogoce preseci, ¢e se vse dogaja v komuni-
kaciji. Zato je pomembno reflektirati vzgojni proces z vidika paradigmatskosti.
Pomen paradigem torej ni le v bogatenju prakti¢nih ué¢nih in vzgojnih strategij,
temved v vzpostavljanju »nadzora« nad pri(s)kritim kurikulom. Toda le v komuni-
kaciji je mogoce uravnoteziti samonadzor vzgojitelja in reflektirati nadzor ucec¢ih
se. Zato je zame preferenc¢na pred vsemi drugimi paradigmami moderna reformska
pedagoska paradigma, ki komunikacijo vzgojitelja in u¢ecega se razume kot odnos
dveh samoreferencnih, avtopoetskih sistemov, kar je v Habermasovi in Luhmanovi

teoriji komunikacije razumljeno kot simetri¢na komunikacija.

Vrniva se za trenutek k vprasanju legitimnosti. Ta se torej postavlja na ravni
ciljev ali smotrov vzgajanja in izobrazevanja, na ravni organizacije izobrazeval-
nega sistema kot celote, na ravni neposrednih pedagoskih odnosov. Kaj pa na
ravni konceptualizacije pedagogike kot znanosti glede na razmisljanja o tem,
ali pripada humanistiki ali druzboslovju?

Glede na to, kako se je spreminjala vsebinska ali bolje vrednotna podlaga legiti-
mnosti, oziroma na katerih temeljih je pedagogika v posameznih obdobjih uteme-
ljevala svojo imperativnost, je v razvoju nihala med druzboslovjem in humanistiko.
Tako mocan je torej pomen vrednot, na katerih je gradila svojo legitimnost. Ob
tem, ko so se v opredeljevanju legitimnosti pedagogike menjavale ob¢e humani-
sti¢ne in druzbenorazvojne vrednote, se je tudi pedagogika zasnovala kot humani-
sti¢na oziroma druzboslovna veda. Na zunaj je to razvidno Ze iz tega, v kaksnem
strokovnem kontekstu se je pojavljala pedagoska misel. Platon in Aristotel na
primer razpravljata o vzgoji v DrZavi oziroma Politiki in se pri tem naslanjata
na koncept polisa in njegove reprodukcijske potrebe. Rousseau pa vzgoje svojega
Emila ni opisoval v Druzbeni pogodbi in Kant tudi ni nadel prostora za pedagogi-
ko v prakti¢ni filozofiji, ampak sta temu posvetila posebna spisa — Emila oziroma
spis O pedagogiki. Oba sta imela v ozadju dolocen filozofski oziroma antropoloski
nazor. Duhoslovna pedagogika je verjela, da legitimnosti ni mogoce doseci z na-
slanjanjem na druzbene, eti¢ne, filozofske ali antropoloske nazore, temve¢ s samo-
stojnim, lastnim raziskovanjem trajnih dosezkov ¢loveskega duha, trajnih dobrin
kulture in trajnih nacinov ¢loveskega bivanja skozi zgodovino. Tako naj bi sama
ustvarila podlage za legitimnost vzgoje. Opredeljevanje vrednot in ciljev vzgoje je

bila osrednja naloga pedagogike.
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Danes je pedagogika postavljena pred cilj, da pripravi individuuma za izbire Zi-
vljenjskih karier v svetu, kjer kariera ni ve¢ neka stabilna linearna ¢rta ali identiteta,
ki se v zivljenju samo kvantitativno nadgrajuje in je v svoji dinamiki dokaj pred-
vidljiva po stari pedagoski resnici: kot si bo§ postlal, tako bos lezal. Ce sprejmemo
predpostavko, da oblikujeta temelj pedagogike dva enakovredna principa, avtopo-
etska narava ¢loveka in komunikacija, smo pravzaprav zdruzili humanisti¢no in so-
cialno oziroma druzbeno platformo. Bistven pa je vrednotni premik. Humanisti¢na
dimenzija, to je avtopoetska narava, je izgubila svoj nekdanji eti¢ni nadih, ki ga je
imela v zgodovini. Clovekovi zavesti niso urojene ideje, normativno je nedolocena,
pripadajo pa ji sposobnosti presoje dobrega in zla. Na zunanji svet se vedno od-
ziva pozitivno ali negativno, kar se pokaze Ze pri otrocih, ki se mu prilagodijo ali
uprejo, in ti odzivi so povsem slucajni ter jih ni mogoc¢e napovedati in nadzorovati.
Znamenje avtopoetske zavesti je svoboda. Eti¢ni nadih je prestavljen v komunika-
cijo, kjer pa ni razumljen kot trancendentalni cilj pedagoskega stremljenja k neki
prihodnosti, temve¢ kot konkretno bivanjsko razmerje. Etika je performativna in
predstavlja aktualen odnos v komunikaciji v Habermasovem pomenu diskurzivne
etike. Komunikacija kot socialni princip pedagoskega odnosa je torej dobila huma-
nisti¢ne razseznosti, kajti temeljna vrednota komunikacije je medsebojno pripo-
znavanje avtopoetske narave vseh udeleZenih. S tem je komunikacija kot socialni
princip pedagoskega odnosa presegla druzbeno normativno reprodukeijski pomen,
ki ga vzgoji in izobrazevanju narekujejo druzbene potrebe. V avtopoetski pedago-
giki se humanisti¢na in druzbena raven sreCujeta performativno kot neposredno,
konkretno razmerje samoreferen¢nih subjektov v komunikaciji. S tem je preseZena
alternativa, kam uvrstiti pedagogiko — med humanisti¢ne ali druzboslovne vede.
Pedagogika je preplet humanistiénega in druzbenega na ravni konkretnih odnosov,
interaktivnega delovanja, torej na ravni samega procesa, ne pa kot trajno veljaven

in vnaprej predpisan katalog.

Mislim, da smo ponovno pred Kantovim vprasanjem, kako pravilno uporabljati
svobodo. Ali drugace, je po vsem tem sploh mogoée pojasniti, kako pripraviti
individuum na svet izbire, na Zivljenje mnogoterih karier, kar si ze izpostavil
kot glavno nalogo vzgoje?

Svet mnogoterih izbir ne pozna stabilne kontinuirane graditve kariere, mladi mo-
rajo biti pripravljeni na pluralnost karier, na njthovo menjavo v razli¢nih druzbenih
podsistemih gospodarstva, javnih sluzb ali lastne individualne delovne usmeritve.
Vsaka od karier je opredeljena s posebnimi vrednotami delovnega okolja. V druz-

beni strukturi sistemske teorije po Luhmannu ali v Beckovi druzbi tveganja ni ve¢
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skupnih globalnih ideologij, vsak podsistem vodijo lastne vrednote, ki so z drugimi
nekompatibilne. To je problem, ki ga mora anticipirati vzgoja za hibridno druzbo,
druzbo mnogoterih izbir. Ko ni skupne globalne ideologije, ni pri¢akovati resitve
od zgoraj. To je klju¢ vzgoje za svet izbir. Posamezniki oziroma konkretne lokal-
ne skupnosti morajo biti ob odsotnosti globalnih druzbenih vrednotnih orientacij
sposobne ustvarjati hierarhijo vrednot, brez katere ni resitve kriz, ki nastajajo za-
radi nasprotij interesov in vrednot posameznih druzbenih podsistemov. Za presoje
o hierarhiji vrednot je bistveno dvoje: biti morajo kontekstualne in navezane na
presoje konkretnega dogajanja, ne pa podrejene uporabi tako imenovanih ob¢ih ali
univerzalnih maksim ali principov, doseZene morajo biti v soudelezbi, z usklajeva-
njem vseh, ne pa avtoritativno. Za pedagoga je to dvoje Ze dovolj, da razume, kako
graditi pedagosko prakso. Ne indukcija, ne dedukeija, temveé nenehna primerjava,
presoja alternativ z vidika celote druzbenih podsistemov, je podlaga za organizacijo
pedagoske prakse, ki izhaja iz namena priprave na svet izbire. Pri primerjavi je v
konkretnem kontekstu vedno pomembna celota. Ta poudarek celote za presojo
posameznega najdemo Ze pri Herbartovi mnogoterosti interesov ali pri estetskem
dozivljanju in predstavljanju. V druzbenem sistemu mnogoterih avtonomnih pod-
sistemov je za ustvarjanje hierarhije vrednot vedno potrebno misliti celoto. Hie-
rarhije vrednot ni mogode ustvariti, ¢ mislimo samo na funkcionalne interese in
vrednote posameznega podsistema, ekonomije, ekologije, sociale, zdravstva, varno-
sti, znanosti, izobrazevanja. Vzgoja za druzbo izbire ne sme podle¢i vrednotnemu
funkcionalizmu. To bi jo nevarno vrednotno nevtraliziralo, ne more biti nevtralna,
individuuma — otroka, mladega ¢loveka ali odraslega, uceega se — ne more pre-
pustiti praznini izbire, ¢e$ da je vse enako pomembno. Hkrati pa seveda v druzbi
izbire koncepti vzgoje nimajo opore za kako globalno, ob¢o, univerzalno strukturo
vrednot, ki bi enostavno navajala na nad¢asovne in nadprostorske hierarhije vre-
dnot. To bi samo reproduciralo vzgojni vzorec oblikovanja identitet. Usposobiti
mora individuuma za ustvarjanje hierarhije vrednot glede na konkretne druzbene
kontekste. Hierarhijo vrednot za izbire pa individuum lahko ustvarja samo, Ce je
sposoben misliti celoto interesov in vrednot druzbenih podsistemov. Takrat na-
mre¢ merilo za izbire ne pripada nobenemu podsistemu, ampak je transsistemsko,

pa vendarle ne nad¢asovno in nadprostorsko.

Vzgoja kot samostojen druzbeni podsistem to merilo hierarhije vrednot lahko upo-
rabi, ¢e osvesa individuuma o pomenu pluralno uravnotezene vrednotne presoje
pojavov v razlicnih druzbenih podsistemih. Pluralnost mi pomeni uravnotezeno
upostevanje razli¢nih vrednotnih korpusov. Jonathan Haidt meni, da bi druzbe lah-
ko dosegle uravnotezenje razli¢nih vrednot, ¢e bi uveljavile enakovrednost leve in

desne moralne matrice. To naj bi vzpostavilo druzbo s stabilno demokracijo. Haidta
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navajam zaradi sorodnih pogledov v slovenskemu prostoru. Na to kazejo nekatere
reference, predvsem pa govor etabliranih desnih politikov, ki blokade slovenske de-
mokracije vidijo v domnevnem prevladovanju kontinuitete levega politicnega ozadja
in nemoznosti uveljavljanja desnice v druzbi sploh. Ce bi Haidta sprejeli kot modus
vrednostne orientacije vzgoje, bi s tem tako reko¢ narekovali njeno strankarsko po-
larizacijo z vsemi posledicami. Raje kot strankarski polarizaciji bi sledil pluralisti¢ni
misli Kymlicke, ki govori o enakovrednosti treh eti¢nih korpusov: liberalnem, ko-
munitarnem in korpusu etike skrbi. Te eti¢ne korpuse razumem kot nekak presek
eti¢nih alternativ. Pri tem cilj vzgoje ne more biti ustvarjanje identitete s katero od
alternativ, ampak razvijanje sposobnosti njihove uravnoteZene presoje in spostovanja
v konkretnih situacijah. Vsak od eti¢nih korpusov ima svoje vrednotne preference,
ki so pomembne za Zivljenje v druzbi: liberalizem ima pravi¢nost, komunitarizem
solidarnost, etika skrbi neposrednost medcloveskih odnosov. Nobenega od treh ni
mogoce apriorno razglasati za globalno zveli¢avno druzbeno ideologijo, ki bi se ji
podredil koncept javne vzgoje. Ta lahko temelji samo na uravnotezenem zavedanju
in spo$tovanju vseh treh vrednotnih korpusov. Na tem zavedanju je mogoce uravno-
teZeno ustvarjati hierarhije vrednot v dolocenem konkretnem kontekstu. Zavedanje
vseh treh vrednotnih korpusov je mogoce doseci v $oli z »vajo« ob konkretnih prime-
rih. Z dosledno in dolgoro¢no rabo taksne »vaje« bi lahko individuum razvil zavest,
da se druzbeno angazira za uravnotezeno spostovanje razli¢nih vrednot v svetu izbir,
in v skladu s tem deluje na ravni civilne druzbe ali pa kot ¢len posameznega druzbe-
nega podsistema. Vzgoja bi tako prispevala k uravnotezenemu delovanju druzbe kot
celote, tako da en podsistem ne bi prevladal ali celo onemogo¢il delovanja drugega,
denimo ekonomija ekologijo. Konkreten primer takega uravnoteZenja smo lahko v
Casu prvega vala epidemije koronavirusa zaznali s poskusi vzpostavljanja solidarnosti
med sistemoma ekonomije in zdravja. Ekonomija je solidarno ustavila produkcijo
zaradi zasCite varnosti in zdravja prebivalstva, to pa je prek drzave iz javnih sredstev
solidarno »povrnilo« $kodo in omogocilo njeno prezivetje. Vzgoja v druzbi izbire
nima druge alternative kot formiranje zavedanja in spostovanje vrednotnega plura-

lizma v konkretnem Zivljenjskem kontekstu.

To orientacijo v pedagogiki je Lenzen poimenoval pedagogika Zivljenjskega pote-
ka. Njen predmet je usposabljanje za samoorganizacijo individuuma v kompleksnih
pogojih, ki jih pomeni avtonomnost in raznovrstnost druzbenih podsistemov. To
je lahko vizija, da vzgoja z razvijanjem zavedanja celote druzbenih interesov in
zmoznosti uravnoteZenega ustvarjanja vrednotnih hierarhij prispeva k presega-
nju temeljne nevarnosti kapitalizma, ki se kot sistem ne more odre¢i hierarhiji
vrednot, v kateri je interes podsistema ekonomije vedno na vrhu lestvice. Anga-

Ziranost za uravnotezenje razvoja je pri¢akovati v druzbi izbire od individuuma
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in civilne druzbe, ni namre¢ institucij druzbene modi, ki bi lahko to zagotovile v
pogojih prevladovanja kapitalskega tipa produkcije. Pedagogika Zivljenjskega po-
teka je glede na avtopoetsko izhodi$¢e naravnana na individuuma kot znanost o
individualnem nastajanju ¢loveka in o pluralnosti njegove kariere. Ne na nacin
klasi¢nega pedagoskega humanizma duhoslovcey, ki je vzgoji vsiljeval »trajne in
stabilne oblike humanega bivanjac, kot so se izkazale z raziskovanjem zgodovine,
niti ne s »progresivnimi socialnimi modeli, ki so jih kriti¢ni pedagogi razvijali na
podlagi kritike levih in desnih avtoritarnih druzbenih sistemov dvajsetega stole-
tja. Ljudje preprosto ne sprejemajo vec tega, da jim katerakoli nadrejena instanca
narekuje norme njihovega bivanja. Vrednota je samoorganizacija individuuma, kot
pravita Lenzen in Luhmann. To pomeni izstop pedagogike iz odvisnosti od huma-
nistike in druzboslovja v samostojen prostor, ki postavlja pedagogiko pred nalogo,
da v interdisciplinarnem sodelovanju z vsemi strokami, na katere se opira delovanje
posameznih druzbenih podsistemov, raziskuje pogoje samoorganiziranja posame-
znika ter v vseh druzbenih podsistemih ustvarja okolja za procese poucevanja in
ulenja, ki posameznika usposabljajo za samoorganizacijo. To je dolg pedagogike
do zivljenjskega poteka kot celote, dolg, ki izvira iz vseZivljenjske naravnanosti

poucevanja in ucenja kot procesa in kot cilja.

Ta dolg pa mora pedagogika najprej poravnati znotraj Solskega sistema. Danes ne
teorija ne praksa Se na nobeni ravni, ne na vzgojno-teoretski, ne na kurikularni, ne
na didakti¢ni ne znata pojasniti, kaj pomeni vseZivljenjska naravnanost vzgoje in izo-
brazevanja v otro$tvu in mladosti. Drug njen dolg pa je, da izstopi iz okvira Solskega
polja, najprej s tem, da radikalno reformira po$olano izobrazevanje odraslih v izo-
brazevalnem sistemu ter najde navezavo za vstop in za delovanje v drugih druzbenih
podsistemih in javnem prostoru sploh ter tam zacrta svoj cilj in dejavnosti za pripra-
vo na samoorganizacijo individuuma v druzbenih podsistemih in javnem prostoru.
Priprava na Zivljenje v druzbi izbire je trajen proces Zivljenja in ne enkraten proces
v mladosti. Sprostiti prostor samoorganizacije v konceptu vsezivljenjskega ucenja je

naloga, na kateri lahko pedagogika ohrani svoje mesto v sistemu znanosti.

Pojem individuuma uporabljas skoraj kot sinonim za avtopoezo. Ali se opre-
delitev vzgoje in izobrazevanja kot ustvarjanje pogojev za samoorganizacijo
posameznika in pripravo individuuma, da sam ustvari svoje mesto v svetu, ne

pribliZuje nevarno neoliberalisti¢cnemu diskurzu?

Oba poznava punk rockovsko geslo: »Clovek si mora sam ustvariti svoj svet«. Mi-

sli§ resno, da bi bilo punk rocku mogoce pripisati neoliberalizem?
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