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Uvod

V besedilu nadaljujemo obravnavo problematike, ki smo jo zastavili v dveh
¢lankih (Kovaé¢ Sebart 2013, 2017), objavljenih v reviji Sodobna pedagogika, in
sicer o vzgoji in vrednotah v javnih vzgojno-izobrazevalnih ustanovah v Republiki
Sloveniji (v nadaljevanju: RS). Pri tem odgovarjamo tudi na zapise Zdenka Medvesa
(2018) v besedilu Vzgoja med eti¢nim diskurzom in zdravo pametjo, ki naslavljajo
obe omenjeni besedili.

Uvodoma se strinjamo z mislijo avtorja, da je »razli¢nost pogledov za znanost
produktivna« (prav tam, str. 45), a presojamo, da to ni »vedno« nujno, temvec¢ le ob
izpolnjevanju dolo¢enih pogojev. Pluralna razprava znotraj pedagogike je pomembna
in zaZelena, ko argumentacija, ki jo neki avtor oz. avtorica razvija, odpira prostor
dodatnih razmislekov, dopolnitev, pojasnjevanj in utemeljevanj; ko opozarja na
notranjo nekoherentnost argumentacijskega okvira, preizprasuje odgovore glede
na predpostavke in teze ter glede na konceptualni argumentacijski aparat ipd.
Pedagogika kot veda, ki se ukvarja z vzgojo, ¢lovekom in druzbo, se v argumentaciji
opira tudi na doloéene eti¢ne ali vrednotne postavke, ki implicirajo posledice, ki jih
kaze vrednotiti in tematizirati (Kova¢ Sebart 2002, str. 11-13).

Pluralizma v znanstveni disciplini tako ne razumemo preprosto kot pristopa,
v skladu s katerim iz razliénih razmislekov prevzamemo tisto, za kar presodimo,
da nam (ne) ustreza, ter to skusamo zlepiti v nekaksen kolaz. Zato se pri utemelje-
vanju in razvijanju problematike izogibamo metodoloskemu pristopu, ki bi lastno
paradigmo v osnovi gradil na kritiki, zavra¢anju druge (Dewey 1997, str. 20); sploh
pa se skusamo izogniti polemiki, ki rezonira na podlagi nizanja ali lepljenja delov
zapisov avtorjev in pri tem zanemarja njihovo celotno objavljeno argumentacijo.
Povedano drugace, zapisov, ki jih npr. interpretiramo, s katerimi polemiziramo, jih
ocenjujemo v razmerju do svojih ali razmislekov drugih, ne izvzamemo iz celote
konteksta izpeljav in teoretskega okvira, na katerega se opirajo avtorji. To je va-
rovalo pred tem, da bi argumentaciji, s katero polemiziramo, pripisali, da denimo
prezre nekaj, kar v interpretativnem okviru celote njenih razmislekov dokazljivo
ne (vz)drzi.
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Privzemamo Medvesevo (2015) opredelitev pedagoske paradigme: avtor jo
definira kot »prevladujoco ,zavezanost’ misljenja doloenim interpretacijskim pra-
vilom in normam v znanstvenih praksah« (prav tam, str. 12). Pojasnjuje, da lahko z
njo »odkrivamo skupine znanstvenikov, ki so zvesti dolo¢enim pravilom in normam
razumevanja vzgojnega procesa, zato pripadajo isti znanstveni paradigmi« (prav
tam). Pri tem pa nas opredelitev v nadaljevanju zavezuje k temu, da znanstvenim
paradigmam, ko jih uvr§éamo v pedagoske paradigme, ne pripisujemo necesa, ¢esar
jim, ¢etudi na ravni posplositev, ne gre pripisovati.

Ob teoreti¢ni se na kratko ustavimo pri prakti¢ni ravni udejanjanja »abstraktnih
nacel« (prav tam) in razmislekih o vodilih prakti¢nega delovanja (prav tam) v vzgojno-
izobrazevalnih ustanovah (v nadaljevanju: VI ustanove): zahteva po »razli¢nosti
pogledov« in pristopov (spoznavnost, razli¢cne poti do cilja in strokovna avtonomija)
je kot norma vpisana v mednarodne dokumente in v zakonodajo na podroéju vzgoje
in izobrazevanja v RS. Pouk v $oli in vzgojni proces v vrtcu morata slediti na¢elom
objektivnosti, kriticnosti in pluralnosti. V $oli to denimo pomeni, da posredujemo in
dejavnost gradimo na znanju, katerega temelj so znanosti in njene discipline (v tem
kontekstu gre seveda za »zavezanost znanstvenosti« (Medves 2018)); vednost, ki jo s
tem udenec usvaja, je osnova kriti¢nosti. Sola pa je zavezana tudi k pluralnosti vsebin
vrednot in prepricanj, ki se morajo izrazati pri pouku (tudi v Zivljenju in delu Sole
nasploh) (ve¢ o tem v Kovac Sebart 2002; Kovaé Sebart 2013; Kovaé Sebart 2017;
Kova¢ Sebart in Krek 2009; K. Sebart in Kovaé 2019).

Medves (2018) med drugim zapiSe, da »prepri¢anj ni mogoce imeti niti za resni¢na
niti za neresnic¢na, lahko pa nasprotujejo zdravemu razumu [...]« (prav tam, str. 66).
Prepricanja lahko nasprotujejo tudi objektivnim spoznanjem znanosti, zdravemu
razumu pa lahko tudi pritrjujejo in ga utrjujejo v partikularnosti, o ¢emer bo tekla
beseda v nadaljevanju besedila.

Zahteva po pluralnosti v Soli se nanasa na vrednote in filozofska, verska ter
druga prepricanja, tudi na vsebine pri pouku, ki zadevajo znanstveno potrjena
dejstva in spoznanja. Sola obravnavana nadela povezuje in udejanja tako, da npr.
na eni strani priznava ali obravnava razli¢na prepri¢anja, na drugi strani pa zaradi
nacela objektivnosti prepric¢anja obravnava kriti¢no z vidika znanstvenih spoznanj.
Da bi zadostili naéelu pluralnosti, zato na skupni imenovalec ne postavljamo in
enakovredno obravnavamo argumentov, ki ustrezajo metodoloskim zahtevam
znanstvenega spoznanja, in tistih, ki kriteriju znanstvenosti ne ustrezajo (gradijo na
verovanjih, predsodkih, sodbah; imajo za javno Solo nesprejemljive vrednotne temelje
izkljuéevanja in diskriminacije ter so v nasprotju s konceptom ¢lovekovih pravic, ki
je v ustavo zapisan vrednotni temelj drzave). Kriti¢nost pomeni ravno nasprotno,
da ucenci argumente, ki zadevajo znanstvena spoznanja, prepoznavajo in so kriti¢ni
do neresnic in argumentov, ki to niso (Kovaé Sebart 2013; Kovaé Sebart in Kuhar
2015). Spostovanje nacel objektivnosti, kriti¢nosti in pluralnosti ima tudi posledice
za »kritiéno moralnost«. Spostovanje teh nacel pri pouku lahko prinasa razli¢ne
odgovore na eti¢cna vprasanja, zaradi katerih »eti¢no« pri uéencu ni ve¢ v obmodju
samoumevnosti. Razlike v odgovorih namre¢ implicirajo refleksijo, ki uc¢enca lahko
pripelje do eti¢nih dilem. Z drugimi besedami, otrok bo lahko v javni Soli moralno pre-
tresen prav zaradi spostovanja navedenih nacel (prim. Krek in Sebart 1999, str. 129).
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O vrednotah, ki jim morajo pri vzgoji v javnih VI ustanovah v RS slediti pedagoski
delavci, smo Ze pisali (Kovac Sebart 2002, 2013, 2017; Kova¢ Sebart in Krek 2009).
Kar zadeva pluralizem vrednot, smo poudarjali, da je — upostevajoé¢ nacela, vrednote
in norme, ki so vpisani v ustavo in Solsko zakonodajo — klju¢no, da javna Sola ne
vzgaja k partikularnim vrednotam in prepricanjem. Glede na formalni okvir javna
Sola vzgaja skladno z vrednotnim vodilom, ki vkljuc¢uje in povezuje vrednote in eti¢na
nacela, ki so skupna razliénim partikularnim vrednotnim sistemom. Tu merimo na
osnovne eti¢ne norme oziroma vrednote v medcloveskih razmerjih, s katerimi etika
¢lovekovih pravic uvaja univerzalne moralne dolZnosti do so¢loveka in ki vkljuc¢ujejo
za ¢lovekovo eksistenco pomembne zapovedi tradicionalne morale. V tem pomenu
etika c¢lovekovih pravic vkljucuje vrednote, ki si jih razliéni partikularni sistemi
delijo, ob tem pa samoomejitveno dolo¢a t. i. svobosc¢ine pri vrednotah in normah,
ki si jih partikularni vrednotni sistemi ne delijo, obenem pa jih zapovedujejo oz. pri
njih ne dajejo izbire (prim. Kovaé Sebart in Krek 2009, str. 91). Sola je obvezana, da
te razlike poudari ter omogoca njihovo spostovanje in sobivanje. Zato je »neeti¢na«
vsaka vzgoja v javni VI ustanovi, ki si za »cilj postavi ,pripeti’ posameznika na ka-
terikoli partikularni eti¢ni diskurz« (Medves 2017, str. 62). Se veé, taka vzgoja je
v javnih VI ustanovah v Sloveniji tudi formalno prepovedana in obravnavana kot
indoktrinacija. Z zakoni je torej regulirana norma, ki nalaga drzavi, da mora »pri
izvrsevanju katerekoli funkcije, ki jo prevzame v odnosu do vzgoje in poucevanja,
spostovati pravico starsev, da zagotovijo otrokom tak$no vzgojo in poucevanje, ki
je v skladu z njihovimi lastnimi religioznimi in filozofskimi prepri¢anji« (Kodelja
1995, str. 18; Kovaé Sebart 2002, 2017). Ob tem pa je iz razsodb Evropske komisije
in Evropskega sodisc¢a za ¢lovekove pravice razvidno (prim. Digest of Strasbourg ...
1985), da te ne zahtevajo, da bi se Sola morala umikati pred obravnavo potencialno
spornih tem in pred zahtevami starsev po izklju¢evanju dolocenih tem iz obravnave
pri pouku, ¢e so v nasprotju z njihovimi prepri¢anji, ali po vklju¢evanju le taksnih
vsebin ali prepricanj, v katere verjamejo doloceni starsi. Po omenjenih razsodbah
je ta pravica starsev spostovana, ¢e v javnih Solah ne poteka indoktrinacija. To med
drugim pomeni, da pravica starSev, da otroke vzgajajo v skladu s svojim verskim
ali filozofskim prepric¢anjem, javne VI ustanove zavezuje k temu, da otrokom ne
vsiljujejo in od njih ne zahtevajo identifikacije z vrednotami, do katerih zavze-
majo ljudje razli¢na staliSéa (prim. prav tam). Pomembno je tudi, da je zahteva po
spostovanju partikularnih vrednot in norm druzine v javni VI ustanovi omejena;
omejuje jo formalni okvir nacel, vrednot in norm, ki ga partikularna prepricanja
in ravnanja starsev (otrok in uditeljev) ne smejo prekoraciti in z njim ne smejo
biti v nasprotju, saj so v takem primeru vir sovraznosti. Zahtevam starsev, otrok,
strokovnih delavcev, javnosti, ki so v nasprotju s skupnim okvirom vrednot in norm
(vpisanih tudi v Ustavo RS (1991)), VI ustanova ne more ugoditi oziroma jim ne
sme popustiti (prav tam).

Vrednotni okvir ¢lovekovih pravic (poudarjamo, da ne govorimo le o pravicah
prve generacije, temvec¢ tudi druge, tretje, Cetrte, ki vkljuc¢ujejo tudi socialne in
manjsinske pravice (Kova¢ Sebart in Krek 2009, str. 93)) nam torej nalaga, da
otroke vzgajamo skladno s skupnimi vrednotami in normami, ki jih vkljucujejo
razliéni partikularni vrednotni sistemi in o katerih so drzave s podpisom konvencije
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sprejele, da so v doloéenem zgodovinskem obdobju obce in kot take veljajo za vse
podpisnice. Hkrati pa predstavljeni nabor vrednot in norm, za katere velja konsenz
o univerzalni sprejemljivosti, omogoca razmislek in ustrezno vzgojno ravnanje, ko se
vrednote in norme otrok (oz. starsev, uéiteljev) med seboj razlikujejo. V RS v javnih
VI ustanovah (skladno z ustavo in zakoni) zato ne smemo vzgajati v partikularnih
vrednotah ene od vrednotnih tradicij, ¢etudi je prevladujoca (Kovac¢ Sebart 2017;
Kovaé Sebart in Krek 2009; Krek in Zabel 2017).

Clovekove pravice kot prazna univerzalna ideja

Prvo sporoéilo razmislekov, ki zadevajo obravnavano problematiko in s kate-
rimi odgovarjamo tudi na uvodoma omenjeno polemiko, je naslednje: Normalnost
je druzbeno proizvedena, zato bi moralo biti sposStovanje razli¢nosti in partiku-
larnosti (ob vzgoji (za vse) skupnega in obéega) izhodisce vzgoje v VI ustanovah v
Sloveniji. V tem kontekstu so ¢lovekove pravice »prazna univerzalna ideja«. Vsak
mora biti zaS¢iten v svoji partikularnosti, merilo univerzalnosti zakonov je tisti, ki
je na druzbenem dnu, in vsak od nas je na neki naéin v tej poziciji. Vzgoja v javni
Soli zato mora vkljucevati tako »druzbenokriti¢ni« element kot element sobivanja
v skupnosti. Oba sta med sabo povezana, saj vzgoje za sobivanje ni brez kritike
nepravi¢ne druzbene strukture, brez pouka in uéenja o diskriminaciji, nepravi¢nosti
(tudi ravnanjih v zvezi s tem) itd. (ve¢ o tem Kovaé Sebart 2017).

Ucitelji morajo spostovati zakone in vzgajati k njihovemu spostovanju; omejitve,
ki jih (objektivno) postavljajo drugi (drzava, ustanova ...), morajo biti uéencem
(starsem) predstavljene. Tudi moznosti za njihovo spreminjanje. Ob tem ucitelj ne
more preprosto privzeti ali izrazati stalisc¢a, da formalnih norm, tudi ¢e je do njih
kriticen, ni treba sposStovati. Kriti¢nost pa zahteva premisleke in tudi iskanje poti za
spreminjanje (Kovaé Sebart in Krek 2009, str. 40). V tem kontekstu morajo uéitelji
reflektirati nacela in ustavni okvir ¢lovekovih pravic in vrednot, iz katerih izhajajo
te norme, ter prepoznati tiste elemente zakonodaje in kurikula, ki so potencialno
neskladni s temi vrednotami. 5

Na veé mestih smo Ze odgovarjali (Kovac Sebart 2002, 2013, 2017; Kovad Sebart
in Krek 2007, 2009; K. Sebart in Kova¢ 2019) tudi na vprasanji, kako uvodoma
zapisano udejanjati v vzgojni praksi in »kako doseci druzbeno angaziranost, ne
da bi Sola pri tem mimogrede zapadla v dnevnopoliti¢no opredeljevanje« (Medves
2017, str. 66). Pri tem smo analizirali tudi primere, ko $ola, pedagoski delavci
ne ravnajo skladno s prej zapisanim. Utemeljevali smo, da je (tudi) zaradi takih
ravnanj Sola dnevno plen opredeljevanj, vrednotenja, predsodkov in stereotipov,
ki so lahko navidez celo politi¢no in ideolo$ko nevtralni. V omenjenih objavah
odgovarjamo tudi na vprasanje, ki je podobno vprasanju Medvesa (prav tam), »ali
bi lahko pedagogika priporocila, da naj javna, drzavna $ola v oblikovanje svojega
vzgojnega koncepta vpise tudi ,hujskanje’ proti drzavni ureditvi, veljavnim za-
konom, referendumskim pobudam in odlo¢itvam, razsodbam sodis¢ in podobno«
(prav tam). Zdaj Ze vemo, da Sola, kar zadeva pravni okvir, ne sme indoktrinirati,
se pa tudi ne sme umikati pred obravnavo »spornih« druzbenih, religioznih,
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politi¢nih in podobnih tem. Obravnavati jih mora skladno s prej predstavljenimi
nadeli objektivnosti, kriti¢nosti in pluralnosti. V besedilih (Kovaé Sebart in Krek
2009 in Kovaé Sebart 2013, 2017) natanéneje odgovarjamo tudi na vprasanje, kako
naj strokovni delavci in delavke v javnih Solah ravnajo v zvezi s sodelovanjem
otrok pri dolocenih religioznih dejavnostih. Podobno pa velja obravnavati v javnih
Solah tudi manifestacije »pred sodis¢i zaradi domnevne krsitve ¢élovekovih pravic
posameznika ali pa pri manifestacijah za dosledno zagotavljanje ¢lovekovih pravic
migrantom oziroma za popolno enakopravnost razliéno spolno usmerjenih oseb«
(Medves 2018, str. 66). Pri razmisleku o ravnanjih strokovnih delavcev v javnih
VI ustanovah, ki zadevajo religiozne dejavnosti in manifestacije, smo se oprli na
resitve iz ZDA (povzeli smo jih iz priporo¢il javnim $Solam, prvié¢ so bila objavljena v
t. i. Secretary‘s Statementu leta 1998 (Krek 2001; prim. tudi Kovaé Sebart in Krek
2009). Dokument osrednjo pozornost namenja vprasanjem religioznih prepric¢anj in
praks ter v tej zvezi odgovarja, da je z ustavno loc¢itvijo drzave od verskih skupnosti
uciteljem »prepovedano spodbujati religiozne dejavnosti ali nagovarjati k njim ali
se udelezevati takih dejavnosti z ucenci. Uciteljem in osebju je tudi prepovedano
ucence odvracati od dejavnosti zato, ker imajo religiozne vsebine, ter da nagovarjajo
ali spodbujajo antireligiozne dejavnosti.« (Kovac Sebart in Krek 2009, str. 161-165)
V dokumentu pa je opozorjeno tudi na mejo, ko morajo uditelji v Soli posredovati,
da bi zas¢éitili ucence in ucenke: to mejo pomenijo dejavnosti oz. ravnanja, s kate-
rimi bi se individualne verske dejavnosti ucencev sprevrgle v organizirane in/ali
mnozi¢ne dejavnosti, katerih cilj bi bila indoktrinacija drugih uc¢encev in ucenk.
Take dejavnosti je po definiciji mogoce Steti za nadlegovanje, ker implicirajo psihi¢no
prisilo (nasilje). U¢itelji torej morajo preprecéiti dejavnosti, s katerimi uéenec, stars,
tudi drugi ucitelj prestopi mejo pri uresnicevanju svojih pravic (prav tam).

Interpretacije v dokumentu smo smiselno uporabili, saj vkljuc¢ujejo sklic na
ustavno normo, iz katere je izpeljana zahteva po ravnanjih uditeljev kot javnih/
drzavnih usluzbencev. Podobno normo lo¢itve drzave od verskih skupnosti imamo
vpisano v Ustavo RS (1991). Ob tem imamo v krovnem Zakonu o organizaciji in
financiranju vzgoje in izobrazevanja (2007) zapisane norme, ki zadevajo delovanje
verskih skupnosti in politi¢nih strank (prav tam, 72. ¢len), ki jih moramo spostovati v
VI ustanovah. V 92. ¢lenu tega zakona pa je nedvoumno zapisano tudi to: »Strokovni
delavci izvajajo vzgojno-izobrazevalno delo v skladu z zakonom in javno veljavnimi
programi tako, da zagotavljajo objektivnost, kriti¢nost in pluralnost, ter so pri
tem strokovno avtonomni.« (Prav tam) Zato v tem kontekstu odgovarjamo tudi na
vprasanja, ki se zastavljajo pri drugih enakovrstnih prepri¢anjih in z njimi povezanih
praksah (ve€ o tem: Kovac¢ Sebart in Krek 2009, str. 162-169).

Ce smo torej zapisali »A«, moramo zapisati tudi »B« in odgovoriti na vprasanja
Medvesa (2018): Ali naj bi ucence Sola spodbujala, da se pridruzijo konkretnim mani-
festacijam? Naj bi v oblikovanje svojega vzgojnega koncepta vpisala »tudi ‘hujskanje’
proti drzavni ureditvi, veljavnim zakonom, referendumskim pobudam in odloé¢itvam,
razsodbam sodis¢ in podobno?« (Prav tam, str. 66) Odgovor je »kratek in oster« ne,
¢e vprasSanje meri na uciteljevo nagovarjanje uc¢encev k dejavnostim, ki zadevajo
konkretne manifestacije, §¢uvanje proti drzavni ureditvi, nespostovanju zakonov
ipd.; kar pa ne pomeni, da naj se izogne tudi razpravi o problematiki, ki zadeva
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manifestacijo, veljavni zakon, referendumsko pobudo. Cilj vzgoje, ki je skladna z
etiko ¢lovekovih pravic, je med drugim ta, da bo oseba odgovorno ravnala, ko bodo
njej ali drugi osebi oz. osebam krsene temeljne pravice in svoboséine. Pri tem mora
biti sposobna samostojnega premisleka, odlo¢anja in ravnanja, zato morajo uéenci
usvajati vrednote na ravni vednosti, ob¢utij in ravnanj.

S shemo, povzeto in prilagojeno po Johnu MacBeathu (2009; Kova¢ Sebart in
Krek 2009, str. 56-57), smo predstavili ravni usvajanja vrednot in dodali, da so v
vsako raven vpisane razseznosti razumevanja, zmoznosti in vrednotenja. Poudarili
smo, da avtor z védenjem oznacuje kompleksen pojem znanja, ki seze od poznavanja
ter povezovanja in razumevanja dejstev. Tudi zmoznosti terjajo znanje, ob tem pa
MacBeath (2009) opozarja Se na védenje, kako so te vrednotno umeséene. Opozo-
rili smo, da razmislek o vzgojni razseznosti pouka, denimo o vrednotni dimenziji,
ne more mimo poznavanja vrednot oz. znanja o vrednotah. Vkljuéuje pa tudi na
vednost oprto presojo, katere vrednote so pomembne, kako pomembne so za koga
itd. Dimenzijo ob¢utenja smo v zvezi z vrednotami razumeli kot opozorilo, da se
mora ucéenec poistovetiti z usvojenim znanjem in spretnostmi in vrednote tudi
ponotranjiti. Razumevanje (znanje), zmoznosti in vrednote skupnega vrednotnega
okvira pa se morajo v ravnanjih uéencev tudi udejanjati. Se ve¢, s perspektive
vzgojnega razmisleka je za nas pomembno, da natan¢neje obravnavamo usva-
janje vrednot kot necesa, kar Ze na prvi pogled razumemo kot vzgojno dimenzijo.
Vrednote mora ucenec razumeti, ze samo usvajanje vrednot na ravni védenja pa
ni vrednotno nevtralno, saj mora uéenec denimo spoznavati, katere vrednote so
univerzalne, veéinske in partikularne. Pouk obc¢utenje vrednot razvija tako, da
ucenci »ponotranjajo« poznane in glede na vrednotnost diferencirane univerzalne
vrednote, ki postanejo »njim lastne«. Vkljuceni v vzgojno-izobrazevalni proces
morajo slednje tudi udejanjati; ravnanja ucencev tako omogocajo sklepanje, katere
vrednote so privzeli za svoje, tako da skladno z njimi ravnajo in jim sledijo (tudi) v
okolis¢inah, kjer vztrajanje pri njih in ravnanje skladno z njimi ni preprosto (Kovaé¢
Sebart in Krek 2009, str. 56-57). Zapisano sporoca, da reflektiramo, da »zavest o
moralni dolZznosti ne more nastati enostavno in neposredno iz poznavanja pravic«
(Medves 2018, str. 61). Nasprotno, pedagogika, ki gradi izkljuéno na ozaveséanju,
je predmet kritike v nasih besedilih, in to Ze od zacdetka 90. let prejSnjega stoletja.

Opozarjamo, da moramo pri odgovoru na vprasanja, kot sta denimo, »[k]aj bi
namerna druzbeno angazirana vzgoja pomenila z vidika politi¢ne in strankarske
nevtralnosti« in »[a]li naj se javna $ola postavi na katero koli stran politi¢nih akcij,
ki jih sproza civilna druzba v boju za ¢lovekove pravice« (Medves 2018, str. 66),
premisliti tudi pozicije, po katerih ta ne sprasujejo, a zahtevajo odgovore. Ali deluje
Sola politicno nevtralno, ¢e se pri pouku ne odziva (z argumentirano razpravo,
ustrezno umesceno v ucni proces in primerno starosti uéencev) na denimo ocitno
krsenje »€lovekovih pravic migrantom«, na nedopustno policijsko torturo temno-
poltega prebivalca Slovenije, o kateri so porocali mediji in je bila posledica osebne
okolisc¢ine? Na kateri strani politi¢nih akcij je Sola, ki moléi ob rezilni Zici na nasi
meji s Hrvasko, ki je taksna, da zaradi nje umirajo brezpravni ljudje in zZivali? Ali
si tu ne kaze postavljati vprasanja, ali gre morda za »vzgojno delovanje Sole s pri-
dihom strankarstva« (prav tam)? Kako je s politi¢no in strankarsko nevtralnostjo
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Sole, ki mol¢i o tem, da v drzavi zivi veliko ljudi pod pragom revséine, in ki morda
posredno sporoca, da Zivotarijo v revséini zato, ker so napaéno izbrali, ker niso delavni
ipd.? Dusan Rutar (2019) v zvezi s tem zapiSe: »Clovek ne more duhovno rasti, ée
sprejema obstojeéi red, se po moznosti $e prilizuje eliti in ji laska, da bi imel Se sam
kake koristi od tega. Duhovna rast in kopic¢enje kapitala preprosto ne gresta z roko
v roko, pa Ce so milijarderji Se tako radodarni. Duhovna rast pomeni poveéevanje
kompleksnosti v razumevanju sveta in odnosih z njim. Pomeni povecevanje moznosti
za kreativno resevanje problemov, kreativno razmisljanje in osebnostni razvoj, ki
ne prenese konformizma.« (Prav tam)

Vprasanja, ki ne reflektirajo, da so vanje vpisane tudi zahteve po odgovorih,
ki sicer ostajajo v polju samoumevnosti in domnevne nevtralnosti, so tako prej del
problema. Zato potrebujemo osnovno vodilo, ki tak razmislek sploh omogoca in je za
nas zato »prvega pomenac. Pristopov in poti, ki jim lahko sledimo v vzgojni praksi
pri iskanju odgovorov in doseganju zastavljenih ciljev, pa je seveda vec.

Sola je institucija, katere primarni namen je prenos vednosti in vstop v
abstraktno vednost

Drugo sporocilo, da je »prvi korak [...] storjen z razumevanjem vzgoje kot
komunikacije« (Medves 2018, str. 67), trka na Siroko odprta vrata tudi v nasih
besedilih, saj brez komunikacije ni vzgoje in tudi ne kulture in druzbe.

Seveda, nismo si premislili, je odgovor na vprasanje, ali Se vedno vztrajamo,
da je Sola vzgojno-izobrazevalna institucija, ki je prvenstveno in tradicionalno
namenjena prenosu znanja in vednosti (prim. Medves 2018, str. 49). To pa ven-
darle ne pomeni, da trdimo ali da smo kdaj trdili, da Sola ne vzgaja. V besedilih je
mogoce slediti mnogim zapisom, ki sporoc¢ajo, da vzgojo razumemo kot komunika-
cijo (od rojstva naprej). Glede vzgoje in Sole smo se denimo med drugim sklicevali
na Stanka Gogalo (1966), ki pri navajanju zahtev ob¢e metodike na prvo mesto
postavlja zahtevo po kontaktu med uditeljem in u¢encem: tega razume kot »no-
tranjo napetost, ki nastane med delom v razredu in ki povezuje ucitelja in uéence«
(prav tam, str. 24). Z njim u¢itelj premaga razdaljo, ki odtujuje ucitelja in ucence.
Kontakt pomeni »najnaravnej$o in najpopolnejso obliko Solske discipline [...], to je
notranja disciplina ucenceve zaposlenosti« (prav tam, str. 26). Avtor pise, da ima
ucitelj na voljo tri naéine, s katerimi pritegne ucence in ustvari kontakt. Lahko jih
pritegne osebno, z osebnim nac¢inom dela in z vsebino predmeta. Poudarja, da se
kontakta ne da izsiliti in umetno ustvariti, da je to »iracionalni in nepreracunljivi
element metode. To ni razumski faktor, s katerim moramo najprej racunati in na
katerem bi mogli slepo graditi« (prav tam, str. 27), predvsem pa ni »stalna fiksna
stvar« (prav tam; glej ve¢ o tem v Kovaé Sebart 2002; Kova¢ Sebart in Krek 2009).
Kontakta, transfernega razmerja, simbolne identifikacije, ni¢esar od nastetega ni
mogoce misliti, ¢e ne gradimo na komunikaciji, odnosu med uéiteljem in uéencem.
Prednosti ali slabosti in razlik v argumentaciji, razen v primeru vrednostnega
zaznamovanja, torej ni mogoce iskati v opoziciji med »vzgojo kot ponotranjenjem«
in »vzgojo kot komunikacijo« (Medves 2019, str. 49). O spodletelosti ali nespodle-
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telosti prvega namrec odloca prav odnos, komunikacija, identifikacija v razmerju z
avtoriteto, ki je konstitutivna in elementarna dimenzija ¢loveskega in druzbenega
univerzuma. Clovek je namre¢ bitje, pri katerem identifikacija deluje kot tezisce
psihiéne konstitucije: zadeva separacijo, ki je po Paulu Verhaegheju (2002) bistvo
procesa, »s katerim postanemo ¢loveska bitja. Predstavlja eno plat medalje, katere
druga plat je unija.« (Prav tam, str. 117) Avtoriteta je samo operativni element v
procesu separacije, saj vsako ¢lovesko bitje »lahko zapusti (celo mora) izvorno ,enost’«
(prav tam) s prvim pomembnim Drugim. V tem kontekstu zapise Marcel Gauchet
(2011, str. 129), da je avtoriteta osrednjega pomena v psihi¢nem razvoju. Ob tem pa
opozarja: »Tudi ¢e vzgoja ne deluje kot prisilno vcepljanje vzgojnih nacel, je vseeno
$e vedno nujno, da vzgojitelj vzgajanca oskrbuje z dolo¢enimi ,markacijami’ ali
,mejami’, ¢e se izrazimo v sodobnem besednjaku, ¢etudi ta besednjak le slabo poda
dejansko vsebino vzgojnega vodenja. Ta besednjak, ki se osredotoca izkljuéno na
psihi¢no monado vzgajanca, naravnost prikriva resni¢no naravo vzgojnega procesa,
ki se vselej dogaja znotraj nekega lo¢enega razmerja — namrec¢ znotraj otrokovega
razmerja do odraslega in do sveta, v katerega bo v prihodnosti vstopil —, ne pa zgolj
znotraj otroka samega. Ta proces, ki ga lahko primerneje imenujemo konstitucija
individualnosti, potrebuje svoje oporne tocke, saj je njegov cilj pripraviti otroka, da bo
lahko vstopil v neki svet, ki je obstajal Ze pred njim in ki ga zato a priori izkljucéuje,
in postal njegov polnopravni ¢élan [...] Ta svet pa deluje po tako nejasnem sistemu,
njegova pravila so tako nedoumljiva, in pregrada, ki otroka lo¢uje od tega sveta, je
tako visoka, da bi bila otrokova naloga neizvedljiva, ¢e ne bi imel na voljo dolo¢enih
posrednikov in zaveznikov. [...] Vsak ¢lovek lahko postane pripadnik skupnosti le
po zaslugi posredovanja doloc¢ene avtoritete.« (Prav tam, str. 129-130) To vlogo
avtoriteta igra na vseh stopnjah kognitivnega delovanja, od najosnovnejsega uva-
oblikah. Ob tem ne kaze zanemariti, da je »avtoriteta specificna dimenzija, ki jo
je treba lo¢evati tako od oblasti, za katero lahko za zacetek okvirno re¢emo, da je
vezana na druzbene institucije, kakor tudi od mo¢i, katere materialni pogoj je, da
ima nekdo moznost primoranja nekoga k ne¢emu, ki je povezana z razpolaganjem
s sredstvi prisile« (prav tam, str. 114). Navedene dimenzije sicer pogosto delujejo
druzno, a jih je treba razlikovati. Intenca vzgoje je, da se odvija v mediju »Ciste
avtoritete«. Oblast in mo¢ (kot institucionalno in materialno sredstvo delovanja)
sta tu udelezeni le obrobno (oblast) ali iz nje Ze nac¢eloma izkljuceni (sredstva moci)
(prav tam, str. 115). Zato v interpretacijah in v praksi pogosto ostaja prikrito, da
sila in pravo nista zadostna, da je njuna ucinkovitost odvisna od tihega delovanja
avtoritete kot tretjega ¢lena (prav tam, str. 122).

Ob tem nas zanimajo argumenti za trditev, da se je »nepovratno iztekel
pedagoski model, ki uéi [...] da ni vzgojenosti brez nasilne sublimacije [...] to je
brez odpovedovanja in potladevanja Zelja« (Medves 2018, str. 64). Morda je na delu
nesporazum na konceptualni ravni, ¢eprav v zapisih uporabljamo besede, ki so po
¢rki enake ali podobne. Sublimacijo razumemo kot (dolo¢en) u¢inek vstopa ¢loveka
v govorico, v simbolno mrezo; ker je ta Ze novorojenemu otroku v vsakem primeru
nekaj zunanjega, nanj sprva deluje represivno, in to tudi v kontekstu nenasilnih
interakcij z otrokom (podobno velja za konflikte, ki jih artikulira psihoanaliti¢na
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teorija kastracije in Ojdipovega kompleksa) (Freud 2001; Lacan 1994, 1996, 2004;
Miller 2001). Represivnosti vstopa v govorico oziroma v kulturo (simbolno mrezo)
v tem kontekstu ne moremo enaciti z nasiljem, zato je »nasilna sublimacija« zno-
traj konceptualnega aparata, ki ga uporabljamo, pojmovno zgreSena zveza med
»sublimacijo« in »nasiljem«. Temeljna predpostavka tega koncepta je, da se »nor-
malna« subjektivnost vzpostavi skozi »uspeSen« proces potlacitve, »ponotranjenja
govorice«. Podobno velja za izraz »odpovedovanje in potlacevanje Zelja«. Vznik
Zelje vezemo na vzpostavitev in ponotranjenje govorice (simbolne mreze) in na
razli¢ne instance temeljne strukture osebnosti, katerih ucinek je (vsaj deloma)
nezavedna Zelja. Vse to so kompleksni procesi. Naj na tem mestu zado$ca zapis,
da vkljucujejo tako »pozitivne« vzpostavljajoce komponente (identifikacije) kot
»negativne« zoperstavljajoce (prepovedi ali drugace receno »postavljanje meja«).
Oboje vzpostavlja Zeljo, ki ni preprosto zavestna Zelja po tej ali oni stvari, paé¢
pa struktura Zelje, povezana z nezavednim (Krek 2015, str. 19-20). Izraz »brez
odpovedovanja in potladevanja Zelja«, ki je uporabljen kot v govorici vsakdanjega
Zivljenja, preprosto zgresi ta teoretski okvir, smisel in tarc¢o, ko gre za teorijo, ki
jo zagpvarjamo.l

Se opozorilo, da znotraj argumentativnega polja, ki mu sledimo, uéitelja nikoli
nismo razumeli »kot tistega, ki edini ve« (Medves 2019, str. 64), temve¢, in kar je
bistvena razlika, »kot subjekt, za katerega se predpostavlja, da ve« (ve¢ o tem v
Dolar 1985; Kovac Sebart in Krek 2009; Lacan 1980, str. 306-323). Ob opozorilu pa
Se nekaj besed o tezi, da »pravna zakodiranost vsebine pravic pomeni razvredno-
tenje njihovega vrednotnega jedra, s ¢imer je, strogo gledano, izgubljena tudi
njihova eti¢na dimenzija« (Medves$ 2019, str. 53). Najprej se lahko strinjamo, da je
mogoce izpostaviti razliko med ¢lovekovimi pravicami in pravom v oZjem pomenu
besede. Clovekove pravice povezujemo s temeljnimi naceli, ki nas usmerjajo. Tudi
vpisane v ustavo in zakonodajo pa ne izgubijo vrednotnega jedra, saj so vrednote
vpisane v formalno izpeljane norme. Je pa eti¢na dimenzija v vzgoji »izgubljena,
¢e otrok norm in v njih vpisanih vrednot ne ponotranji, ¢e prava ne poveze z Za-
konom. Pravo ni uéinkovito, ¢e ga ne podpira legitimnost, je zapisal Gauchet (2011,
str. 122). Pravni red ¢lovek sprejema kot obvezo le, ¢e ga dojema kot legitimnega, kar
pravnemu redu ni vrojeno. SpoStovanje norm je odvisno od njihovega priznavanja in
sprejemanja. Legitimnost je torej razlog, da pravnemu redu norm (in v njih vpisanih
vrednot) ni treba uveljavljati s prisilo in nasiljem, saj ga druzbeni akterji sprejemajo
in priznavajo. In ne kaZe zanemariti, da je pri vzgoji avtoriteta v funkciji dimenzije
legitimnosti (nastopa lahko znotraj legalnega, onkraj legalnega in proti legalnemu),
kar je vezano na osrednjo vlogo soglasja v druzbenem Zivljenju (prav tam). Razliko
med pravno normo in njenim spostovanjem smo pojasnili z razliko med Zakonom, ki
obvladuje individuuma v njegovi notranjosti (kot moralna pregrada, eti¢no vodilo,
glas vesti), in zakonom, ki mu je individuum podrejen na ravni zunanjih pravnih
norm. Zakon, ki prepoveduje, zapoveduje in grozi s sankcijami, Se zdale¢ nima

! Morebitna predpostavka vzgoje, ki ne bi bila represivna, pa mora opraviti spoprijem z »represivno
desublimacijo, s katero je »kriti¢na teorija« (Adorno, Horkheimer, Markuse) opredeljevala libidinalni
ustroj mes¢anske druZzbe, Se strozji smisel pa ji je dala lacanovska psihoanaliza (ve¢ o tem npr. Zizek
1987; prim. tudi Sebart 1991).
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enake moci kot tihi glas, ki brez sankcij od subjekta terja, da stori svojo dolznost
(Dolar 1987, str. 130). Pravna norma »terja podrejanje, a le kot vnanjo poslusnost,
ne kot notranje prepricanje. [...] Vnaprej$nje priznanje avtoritete zakona dejansko
zakonu jemlje avtoriteto in vzpostavlja obmocje, kjer se Sele lahko vzpostavi prava
avtoriteta, ki sloni na umu in resnici. Oblast postane partikularna in privatna v
nasprotju z univerzalnostjo. Podrejanje osvobaja, ker je omejeno in ker omejuje. [...]
Prava lo¢nica za Kanta ne tece med ireduktibilno danostjo zakona in oblasti na eni
strani in avtonomijo in svobodo uma na drugi; nasprotno, podrejanje arbitrarnemu
oblastnemu zakonu subjekta Sele zares pripne na Zakon, tisti Zakon, ki ga obvladuje
notranjost njegove avtonomije. Prava lo¢nica te¢e med zakonom in Zakonom. [...]
Prvi zakon mi nalaga religiozne rituale, pla¢evanje davkov, medicinske predpise [...]
Sele drugi vsebuje tisto travmati¢no jedro Zakona, ki me konstituira kot subjekta.«
(Prav tam, str. 129-130) Evidentno je, da z razmislekom o vzgoji in vrednotah ter
odgovornem ravnanju do drugega ne merimo na postopke formalnih presoj (te so
predmet obravnave druge problematike), merimo na etiéno dimenzijo ¢lovekovih
pravic, na skupne vrednote, ki zavezujejo osebo v njeni notranjosti, in to z zavezo
odgovornega ravnanja do drugih. O spoStovanju vrednot presojamo tako najprej v
vsakdanjih ravnanjih v odnosu do drugih (in sebe), saj ne merimo na zakon (pravno
normo), ki prepoveduje, zapoveduje in grozi s sankcijami, temve¢ na »notranje
prepricanje«, na »vest«.

Svoboda in odgovornost sta zdruzljivi s prenasanjem vrednot

Tretje sporocilo razmislekov, ki smo jih v objavljenih besedilih Ze obravnavali,
bomo v nadaljevanju predstavili po Marjanu Simencu (2017, str. 28), s éimer se
bomo izognili ponavljanju argumentacije, ki utemeljuje, da je obstoj morale sicer
odvisen od posameznih oseb, a posameznika presega. Graham Haydon (1987) tako
zapiSe, da je morala »uteleSena v praksi, obicajih in pri¢akovanjih oseb, ki Zivijo v
druzbi, ne pa v izbiri in razmisleku od sveta lo¢enih posameznikov« (prav tam, str.
3). Kot druzbena institucija, povzema Simenc Haydona (2000 v Simenc, 2017, str.
31), ki uravnava razmerja med ljudmi, ima morala »podobno funkcijo kot zakoni, le
da je manj strogo kodificirana in sankcionirana. Ceprav je neformalna, pa je jasno
izrazena v obliki skupnih idej, na katere se je mogoce sklicevati in ki jih je mogoce
predajati iz generacijo v generacijo. Javna morala se ne mesa v posameznikove cilje
v zivljenju, niti ne meri primarno na osebne lastnosti, pa¢ pa predvsem na norme,
ki se naj bi jih upostevalo.« (Prav tam, str. 31) Zato tudi ni stvar posameznikove
izbire, saj kot institucija uravnava odnose med osebami. Je pa po drugi strani res, da
mora biti sprejeta, saj je njen obstoj odvisen od posamezne osebe (prav tam, str. 32).
V tem kontekstu, nadaljuje Simenc (prav tam), sta cilja moralne vzgoje prenasanje
skupnih norm in vrednot ter prenasanje odnosa do morale; bistvo tega odnosa, kot
smo zapisali, pa je, da morala ni preprosto druzbena, ¢e druzbeno pomeni nekaj
zunanjega in tujega, temve¢ je tudi »nasa«.
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Ne smemo pozabiti, da prenos vrednot v druzbi vselej poteka od rojstva naprej,
pri ¢emer ne gre le za moralni diskurz in moralne implikacije vsakdanje komunika-
cije, temveé lahko re¢emo, »da otroci neizogibno Zivijo v okolju, ki se je oblikovalo
pod vplivom razli¢nih vrednot, lahko bi celo trdili, da je samo okolje, v katerem
Zivimo, odraz in tudi utelesenje doloc¢enih vrednot. Na posameznike te vrednote
(eksplicitne, implicitne, utelesene) vplivajo [...], tudi Sola (z organiziranostjo, naéini
dela, vzpostavljenimi odnosi) ,prenasa‘ dolocene vrednote, ne da bi se tega zave-
dala.« (Prav tam, str. 29-30) Emile Durkheim (1963, str. 23-25) tako zapise, da
mora druzba bitju, ki se je rodilo, dodati drugo bitje, ki je sposobno Ziveti moralno
in socialno (prim.: prav tam, str. 43; Kovac Sebart 2002, str. 41-42).

Tudi uéiteljstvo zivi v doloceni druzbi, ki pa —in to izpostavljamo kot pomembno
— podrodje vzgoje in izobrazevanja ureja s formalnimi predpisi. Uéiteljevo delo je
tako razpeto med normativna dolocila na ravni drzave in strokovno avtonomno
pristojnost uéitelja (ve¢ o tem Kovaé Sebart in Krek 2009, str. 10-11). Ciljev vzga-
janja strokovni delavci in delavke ne doloc¢ajo sami, tudi ne vrednotnega vodila, na
katerega se pri vzgoji opirajo. Doloé¢ajo jih »uradni dokumenti, torej druzba, ki je te
dokumente sprejela, ali pa Solska oblast, ce ti predpisi ne izrazajo nekih uveljavljenih
pogledov v druzbi. Morda uditelji teh uradnih smernic niti dobro ne poznajo, pa
vseeno oblikujejo svoje cilje — vede ali nevede, reflektirano ali spontano — v skladu
s tem, kar se jim zdi smiselno. In to, kar se jim zdi smiselno, ni znacilno samo za
posameznega ucitelja/vzgojitelja, temveé¢ oddaljeni pogled pokaze, da je glede te
,smiselnosti’ med ucitelji v neki druzbi precej$nje ujemanje. Da torej v dolo¢anju
ciljev ne nastopajo zgolj kot razmisljujo¢i posamezniki, temveé vselej tudi kot po-
samezniki, ki so se oblikovali v neki druzbi (morda v nasprotovanju njej), tako da
lahko redemo, da izrazajo prevladujoée stanje duha (dela) druzbe.« (Simenc 2017,
str. 36) Pri prevladujo¢em stanju duha pa imamo pogosto opravka s partikularnostjo.

Na podlagi zapisanega poudarjamo, da pri vzgoji v VI ustanovah ni na delu
samo razmerje ucitelj — otrok, temvec je prek tega razmerja na delu tudi razmerje
druzba - otrok. Ne zados$éa torej, ¢e smo osredoto¢eni samo na neposredni odnos in
komunikacijo med uciteljem oz. uciteljico in otroki ter ob strani pus¢amo druzbeno
razseznost tega procesa (prav tam). Vzgoja je proces razvoja posameznikove osebnosti,
proces, v katerem se posameznik druzbi prilagaja in vanjo vkljucuje, ter je tudi proces
reprodukcije druzbe (Sebart 1991, str. 489-491). Zato Simenc (2017) upravi¢eno
opozarja, da vzgoje ni mogoce obravnavati predvsem kot stvar subjektivnega in
intersubjektivnega razmerja ter ob tem zanemariti razseznost druzbenega. »Cilj
vzgoje je vendarle povezan tudi z druzbenim Zivljenjem otrok, zato je ta sekundarna
vloga druzbe v obravnavi lahko tudi zavajajoc¢a.« (Prav tam, str. 36)

Posredovanje in/ali odgovorno odkrivanje resnic

Sestavni del procesa vzgoje je omejevanje in utesnjevanje v kulturo oziroma
v druzbo. Vzgoja zato ne more potekati brez primoranja, kolikor pac otrok kulturo
(od jezika do vrednot, norm itd.), ki jo starsi in Drugi v procesu vzgoje in sociali-
zacije prenasajo na otroka, zaradi utesnjevanja vanjo (sprva) obcuti kot zunanji



22  Sodobna pedagogika/Journal of Contemporary Educational Studies Kovad Sebart

pritisk, primoranje, prisilo. To je proces, ki posameznika najprej podredi in prilagodi
druzbenim zahtevam, ki mu jih posredujejo prvi pomembni Drugi. To pomeni, da je
»v doslej$nji, odtujeni zgodovini sleherna kultura, razvoj ,vi§jih potencialov‘, nujno
bila placana z ,represijo‘ nagonskih potencialov v sluzbi druzbenega gospostva, da se
Je ;sleherne sublimacije‘ (usmeritve libidinalne ekonomije v ,vije oblike dejavnosti‘)
nujno drzal pecat ,represije‘« (Zizek 1985, str. 64). Opozorili smo, da otroci pred
vstopom v vrtec, Solo Ze usvojijo (tudi) dolo¢ene vrednote in norme druzine in
okolja, v katerem zivijo. Zato v VI ustanovah iskanje moralnih nacel in vrednot »ne
poteka v praznem prostoru (,zunanja’ druzba tako spet in spet najde pot v vrtec/
Solo). Vprasanje, ki si ga moramo zastavljati, je zato, kako nas struktura prostora,
v katerem Zivimo, dolo¢a v nasem iskanju — kako dolo¢a vzgojiteljico, kako doloca
otroke.« (Simenc 2017, str. 38)

Oblika in nacini posredovanja »vsebin in sestavin kulture« se seveda lahko
razlikujejo, otroci jih v Soli in za Solo usvajajo po razli¢nih poteh; tudi pri stavi na
otrokovo aktivnost v odprti komunikaciji pa ni mogo¢e mimo razmisleka, da ima
lahko aktivnost obliko vkljucevanja v obstojece prakse na nacin, ki se mu v bistvu
zoperstavlja; da se na otroka prenasajo vrednote in norme, ki vzpostavljajo in reguli-
rajo prakso. Na delu sta lahko dve razlicici istega procesa: otroci svobodno odkrivajo
vsebine, ki so vnaprej predpisane, in najdevajo vrednote, ki jih po uénem nacrtu
morajo najti, ali jih v komunikaciji nereflektirano privzemajo in prenasajo naprej.
Polemika proti prenasanju druzbenih vrednot lahko tako zamegli sicer »ocitno«
dejstvo, da se o druzbenosti ni mogoce pogajati. Samostojno misljenje, kriti¢nost in
avtonomija so mogoci Sele na podlagi druzbenosti. Zato je neka temeljna transmisija
druzbenosti pogoj za konstitucijo subjekta (prav tam, str. 42). Emancipatori¢nega
potenciala za posameznika (za razvoj njegove avtonomije, subjektivnosti ipd.) zato
ne iSéemo zunaj procesa podreditve v opisanem kontekstu, temvec privzemamo, »da
se za ,avtonomnim subjektom’, ki se pokorava izkljuéno ,lastno vzpostavljenemu’,
,svobodno priznanemu’, ,notranjemu Zakonu’, skriva identifikacija z dolo¢eno
instanco, ki se na nujen naéin, izvorno javlja kot ,zunanja’, ,travmati¢na’« (Zizek
1984, str. 61; glej tudi Krek 2015; Sebart 1991, str. 496).2

»Zdravi razum je mesto boja«

Pri petem in osrednjem sporocilu besedila najprej razblinimo zmotno prepricanje:
zdravega razuma ne Zelimo demonizirati — obravnavamo ga kot »mesto boja«.
Strinjamo se namrec¢ s tezo, da moramo, ¢e zelimo razumeti, »kako prekiniti prevlado«
partikularnosti v vzgoji (o éemer smo doslej v besedilu Ze govorili), preuditi »delovanje
zdravega razuma kot mesta boja« (Apple 2018, str. 267). Privzemamo opozorila

2 Simenc (2017, str. 43-44) v tej zvezi opozarja tudi na nekatere sodobne avtorje, ki skusajo (opirajoé
se na Levinasa) postaviti mejo aktivni vlogi subjekta in poudarjajo njegovo pasivnost. Opozarjajo, kot npr.
Biesta (2008 v prav tam), da je »odgovornost, se pravi odnos do Drugega, temeljna struktura subjektiv-
nosti: ,subjekt je talec’, ki ga obsedajo odgovornosti, ki ne izhajajo iz odlo¢itev, ki bi jih sprejel subjekt«
(prav tam, str. 203). Pa tudi, kot npr. Ann Straham (2016 v prav tam), da se Levinasova konceptualizacija
subjektivnosti kot vzpostavljene z eti¢no odgovornostjo opira na Durkheimov primat druzbenega. Oba
izhajata iz tega, da biti — za druge predhaja subjektivnosti (Strahan 2016, str. 335 v prav tam).
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Michaela Appla (1992), da se zdravi razum izoblikuje »okrog doloéenih nacel, ki so
zapleteno, a prepoznavno povezana z razmerji moci v druzbi« (prav tam, str. 7); da
ideologija »ni nekaj, kar bi se pojavilo v [...] moZganih, pac pa je uteleSenje« (Apple
2018, str. 265), in da se ideologija »udejanja v nasih zdravorazumskih pomenih in
praksah« (Apple 1982 v prav tam).

V tem kontekstu najprej v grobem privzemamo, da se v $oli ne sme »dogajati
ni¢, kar je v nasprotju z vrednotami ¢lovekovih pravic in pravi¢nostjo, ter da lahko
Sola vzdrZi eti¢no drzo le, ¢e je v spostovanju vrednot dosledna in celo strozja od
,civilnega’ zivljenja« (Medves 2007, str. 14). Del zapisa avtorja, da ni eti¢ne teorije, ki
bi dajala vzgoji zanesljivo oporo, zato »naj sprejme Sola kot svoj eti¢ni kodeks nacelo
etike ,zdravega razuma’« (prav tam), pa bomo za rabo besedila in iskanja dogovora
o vodilu vzgoje v javni Soli namerno interpretirali kot zahtevo po vzgoji, ki reflektira
vrednote ¢lovekovih pravic, vpisanih tudi v Ustavo RS (1991), in jih udejanja, da
postanejo »brezglava navada«. Ta besedna zveza ni bila nikoli misljena slabsalno ali
omalovazujoce, prav nasprotno: povezana je z vprasanjem transformacije nauc¢enega
v »navado«: »Samo takrat, ko subjekt nau¢eno povnanji v mehanizirano navado, je
odprt za ,sicers$nje namere in dejavnosti’. Ne samo jezik, pac pa tudi kompleksnejse
nize duhovnih in telesnih dejavnosti je potrebno spremeniti v navado, da bi bil
¢loveski subjekt sposoben uveljaviti svoje ,vi§je’ funkcije kreativnega misljenja in
delovanja — vseh operacij, ki jih ves ¢as brezglavo izvajamo (hoja, hranjenje itd.), se
je potrebno nauéiti in jih spremeniti v brezglavo navado. Clovegko bitje s pomo&jo
navad transformira svoje telo v mobilno in fluidno sredstvo, instrument duse, ki nam
sluzi, ne da bi se morali nanj neprenehoma osredotocati« (Zizek 2009, str. 196; glej
e Kovaé Sebart in Krek 2009, str. 18) Peter L. Berger in Thomas Luckmann (1988)
piseta denimo o institucionalizaciji in rutini, ki je vloZena v splosno zalogo znanja
ter je za posameznika samoumevna. PiSeta o tem, da navajenost prinasa zozitev
izbire, s ¢imer je posameznik razbremenjen »vseh mogocih odlo¢itev«. Navajenost
doloc¢a smer in specializacijo dejavnosti, ki manjka ¢lovekovi biologki opremljenosti.
Vzpostavi se stabilno ozadje, v katerem se lahko ¢loveska dejavnost veéino ¢asa odvija
z najmanj$o mozno mero odlocitev. S tem se osvobaja energija za odlocitve, ki so v
nekaterih okolis¢inah nujne, odpira se prostor za premislek in inovacijo (prav tam,
str. 56-57). Morda v tem kontekstu ne gre prezreti opozorila Appla (2018), da »ni
pravi nacin razumevanja zavesti [...,] da je ideja v glavi [...;] gre za celotno telo, ne
le za nase ideje [...] gre za naéin, kako delujemo v nasem svetu.« (Prav tam, str. 266)
Zapisano avtor ilustrira na primeru svojih podiplomskih studentk, ki pozno zvecer
prehodijo nekaj slabo osvetljenih ulic od univerze do avtobusne postaje. Pravi, da
jih vsaj polovica vzame v roke telefon in se na tej poti pogovarja ali drzi telefon ob
usesu, kot bi se pogovarjala. V blizini univerze, ki jo obiskujejo, je namre¢ prislo do
fizicnega in spolnega nasilja nad Zenskami. On, profesor, pripoveduje avtor, se vraca
domov povsem brez skrbi za lastno varnost. V nasprotju z Zenskami, tako avtor, je
njegovo (druzbeno pripoznano) telo moskega v tem prostoru privilegirano. Pravi,
da opisana uporaba telefonov ni nujno zavestna, temve¢ avtomatic¢na (prav tam).
»Ze na ravni telesa gre za zavedanje, da je Zensko telo v tem prostoru ogrozeno.«
(Prav tam) V zraku je groznja, zato pride do nekak$nega avtomatskega odziva, »ki
je zelo ucinkovit, oziroma s tem Zelim reéi, da so nasim okon¢inam lastne prvine
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smisla. Kraj je nevaren, zato — avtomatsko tako ravnam.« (Prav tam) Dodaja, da
se tega odkrito zavemo samo, ¢e nas kdo vprasa, zakaj to poénemo. Odgovor, ki se
ponuja, je, da se poc¢utim bolj varno. »Toda v izjavo in tudi samo fizi¢no ravnanje
s telefonom je vgrajeno temeljno priznavanje, da je socialni prostor ... spolno
opredeljen. Ne gre za uporabljene besede, to ni zavestno v obi¢ajnem pomenu
besede niti domneva. A v njihov zdravi razum so vgrajeni elementi, ki prepoznajo
spolne hierarhije in vedo, da je med preprosto hojo domov nujna previdnost.«
(Prav tam)

Zapis, ki ga predstavljamo kot posplositev s precej$njimi omejitvami (obravnava
npr. vkljucuje le eno od osebnih okolis¢in), vendarle opozarja, da je ideja, da je pri
reflektiranju vrednot v vzgojnem procesu mogoce staviti na »zdravi razume, ena
tistih, ki sporocajo, da moralna vzgoja v javni Soli v obmocju temeljnih skupnih
vrednot, ki si jih delijo razli¢ni partikularni vrednotni sistemi, ne sme ostati »ne-
reflektirana«. Tudi prevladujoce druzbene norme in razlicne kulturne specifike,
zlasti ko vodijo ravnanja in odlocitve, je treba reflektirati v okviru skupnih vrednot
in norm, ki imajo univerzalno veljavo. Naloga Sole je namre¢, da si prizadeva, da
ucenci skupne vrednote in norme ponotranjijo in jih kot nac¢ela uporabijo v razli¢nih
konkretnih okolis¢inah. Kot smo zapisali, ucence ze pred vstopom v $olo in tudi v
Solskem obdobju druzina in okolje vzgajata v duhu nekaterih vrednot (nekatere so
skupne vsem, druge niso), ¢eprav ti ne ravnajo nujno v skladu z njimi. Zato mora
Sola vsem skupni vrednotni okvir vpeljevati skupaj z refleksijo Ze usvojenih vrednot
in norm (Kova¢ Sebart in Krek 2009, str. 112-113).

Problem sklicevanja na zdravi razum tako vidimo v tem, da z njim implicitno
proizvedemo zasnovo vrednotnega okvira (kot receno, vsebine v dolo¢eni druzbi
prevladujo¢ih norm in vrednot ali kak drug partikularni vrednotni okvir, ki mu sledi
ucitelj kot pripadnik dolocene skupnosti). V sodobnih demokrati¢nih druzbah namre¢
to po definiciji pomeni, da javna Sola temelji na nekem partikularnem vrednotnem
okviru, Ki je sicer lahko vecinski, a hkrati nima merila, kako ravnati v tockah, kjer
si razli¢ni partikularni okviri vrednot prihajajo v nasprotje (prim. Kymlicka 1995;
Lukes 1997). Zato moramo »mesto boja« zasesti z vrednotami in dolZnostmi, ki so
vrednotnim sistemom skupni, ob tem pa hkrati vztrajati pri razli¢nosti in soobstoju
partikularnih vrednot, ki si jih v druzbi ne delimo. Ce prostor zdravega razuma v
javnem vrtcu in Soli zasede tak okvir vrednot, imajo ucitelji jasen odgovor, glede
na kaj (katere norme, vrednote in pravila) naj se pri svojem vzgojnem presojanju
in ravnanju ravnajo, ko se bodo odlocali po lastni presoji, katere kriterij je »zdravi
razum« (prim. Kovaé Sebart in Krek 2007, str. 15).

Bitka za razum je vedno bitka za univerzalnost

Mladen Dolar (2018) opozarja, da se je moderna novoveska filozofija zacela z
Descartesovo Razpravo o metodi (2007). Pravi, da bi moral zacetek te razprave vsak
znati na pamet: »Zdrava pamet je od vseh stvari na svetu najpravi¢neje razporejena:
vsakdo je namrec prepri¢an, da je z njo dovolj bogato obdarjen; tako si je celo tisti,
ki v vsem drugem zlepa niso zadovoljni, navadno ne zZelijo vec, kot je premorejo.
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Malo verjetno je, da bi se vsi ljudje motili.« (Descartes 2007, str. 9) Dolar (2018)
nadaljuje, da »vsakdo misli, da ima dovolj razuma, tudi tisti drugi, ki ga percipi-
ramo kot ¢loveka, ki je nasedel strastem, nizkim vzgibom, nagonom, samega sebe
percipira kot racionalnega. Razum torej ni nikoli nekaj samo na sebi nevtralnega in
obceveljavnega, bitka se bije okoli vprasanja, kaj naj obvelja kot razum. Descartes
je v boju za razum ves cas stal na fronti. Razum je vedno stvar antagonizma, ne
antagonizma med ¢ustvi in razumom, ampak antagonizma znotraj razuma sa-
mega, vedno imamo opravka z razlicnimi dojemanyji racionalnosti [...] Bitka za
razum je vedno bitka za univerzalnost, kako svojo partikularno situacijo razumeti
znotraj univerzalne dimenzije.« (Prav tam) Ko razmisljamo o vzgoji v javni $oli in
ucitelju, ki se pri tem opira na vrednote, imamo v mislih prav vodilo, ki omogoc¢i
ucitelju, da svojo partikularno vrednotno naravnanost razume znotraj univerzalne
dimenzije.

Napoteni k »dvojnemu pomenu zdravega razumac, ki ga kaze reflektirati in
odkriti, sledimo v nadaljevanju Medvesu (2018), ki nas vodi v problematiko prek
Gramscija (1971), ki ga interpretira s sklicem na Quentina Hoara in Geoffreyja
Nowell-Smitha (v prav tam): »Gramsci Ze skoraj pred 100 leti pokaZze na dvojni
pomen zdravega razuma. Po eni strani je to ,pretezno nekriticen in v veliki meri
nezaveden nacin zaznavanja in razumevanja sveta, ki je postal v doloc¢eni epohi
skupen’, torej nekaksna kritika filozofiranja nefilozofov (Hoare in Smith 1971,
str. 625). Kot drugi pomen pa Gramsci za zdravi razum uporablja besedno zvezo
,good sense’ (dobri razum), s katerim misli na prakti¢en in ne nujno racionalen ali
znanstveno utemeljen odnos - kar zagotovo sta morala in vzgoja — za katerega se
tudi uporablja angleski izraz ,zdravi razum’ (angl. ,common sense’) (prav tam).
Zdravi razum je torej sumljiv le kot spoznavno teoretsko orodje, ne pa kot orodje za
presojo prakti¢nega delovanja.« (Medves 2018, str. 45-46)

Ne bomo se ustavljali na mestih pri navedbi, kjer smo imeli nekaj tezav z
desifriranjem navajanja, zato smo jo prepisali v celoti. Opozarjamo pa na zapis,
ki ga preberemo v istem besedilu, ki ga navaja Medve$ (prav tam): »Bistveno pri
Gramscijevem pristopu je, da se intelektualna revolucija ne izvaja zgolj s konfrontacijo
ene filozofije z drugo. Niso zgolj ideje tiste, ki morajo biti konfrontirane, ampak se
velja soociti z druzbenimi silami, ki stojijo za temi idejami, in, bolj neposredno, z
ideologijo, ki so jo te sile ustvarile in ki je postala del tega, kar Gramsci imenuje
,zdravi razum’. S tem pojmom Gramsci opisuje nekriticen in v veliki meri neza-
veden nacin zaznavanja in razumevanja sveta, ki je postal ,vsesplosen/skupen’
(common) v katerikoli dobi. (V skladu s tem uporablja frazo ,dobri razum’ (good
sense) za oznacevanje prakti¢ne, ne pa nujno racionalne ali znanstvene drze, ki jo v
anglescini pogosto imenujejo zdravi razum/zdrava pamet). Kritika ,zdrave pameti’
in ,filozofije filozofov’ (the philosophy of the philosophers) sta tako komplementarna
vidika istega ideoloskega boja. S to dilemo se velja spopadati na nacin, kot se z njo
spopada Gramsci - z najveéjo intenzivnostjo —, pri cemer se njena koncna razresitev
nahaja na drugem koncu, v ,revolucionirajo¢i praksi’ (angl. revolutionising praxis),
ki lahko sama determinira vse forme razmisleka, ki so primerne novi dobi.« (Hoare
in Nowell-Smith v Gramseci 1971, str. 625)
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Zapisano dopolnjujemo Se z navedbo Antonia Gramscija (1971), ki ji sledimo v
delu samo nekaj strani naprej: »Filozofija je intelektualni red, kar ne moreta biti ne
religija ne zdrava pamet. Treba je poudariti, da religija in zdrava pamet ne sovpadata,
vendar pa je religija del razdrobljene/fragmentirane zdrave pameti. Se ve¢, zdrava
pamet je skupno ime, tako kot religija: ne obstaja samo ena zdrava pamet, ker je
tudi slednja produkt zgodovine in del zgodovinskega procesa. Filozofija je kritika
in nadomesca religijo in ,zdravo pamet’. V tem pogledu sovpada z ,dobro’, ne pa z
,zdravo’ pametjo.« (Prav tam, str. 630-631)

Trditi, da je zdrava pamet (zdravi razum) sumljiva le kot spoznavno teoretsko
orodje, ne pa kot orodje za presojo prakticnega delovanja, je tako vsaj zavajajoce.
Problem je namreé v tem, da ta pa¢ ni orodje za presojo, nasprotno, je razlog nasih
ravnanj. Je ob¢utek, ki nas »ima«, da v skladu z njim ravnamo. Kaze na »vpisanost«
v neko tradicijo, ni pa abstraktni konceptualni aparat, vzpostavljen z namenom, da
bi omogocal distanco, analizo, argumentacijo. Gramsci torej ni ustrezen vir za zago-
varjanje nevtralne ljudske modrosti, ki utelesa prakti¢ne resnice ljudstva, saj opozarja
na status ideologije in (ne)moznost izstopa iz nje. Sklicevanje na zdravi razum kot na
nekaj, na kar se preprosto da zanesti, ki ne terja kriticnega sprasevanja, je zato sila
problemati¢no. Zivimo namreé v (tudi vrednotno!) kompleksni in razklani druzbi in
zdravi razum na sebi preprosto ne predstavlja nevtralnega mesta, ki bi bilo izvzeto
iz te igre interesov.

V tem kontekstu se v nadaljevanju z zelo kratkim komentarjem ustavimo Se pri
sklicevanju na phronesis v etiki, ko tece beseda o zdravi pameti: s phronesis sicer ni
mogode opraviti na kratko. Ze zato ne, ker Aristotela ni mogode preprosto prenagati v
sodobno druzbo, ki se pomembno razlikuje od anti¢ne grske druzbe. »Zaradi druzbenih
sprememb niso postale problemati¢ne samo nekatere oblike ravnanja, ki so bile prej
v druzbi sprejete, temveé tudi koncepti, ki so definirali moralno osnovno prej$njega
sveta.« (MacIntyre 1993, str. 17) Atene so bile poenotena druzba, sodobna druzba je
pomembno bolj heterogena. Zato Alasdair MacIntyre (1993) v Kratki zgodovini etike
opozarja, da je klju¢ za razumevanje delov Etike v tem, da je bil Aristotelov polis
mestna drzavica, neposredna skupnost. »V majhnih grskih drzavah-mestih se je v
institucijah polis dolocala politika in sredstva za njeno izvrSevanje, hkrati pa so v
njih svoj dom nasli tudi neposredni osebni odnosi druzbenega Zivljenja. V skupséini
je drzavljan srecal svoje prijatelje, med prijatelji pa je bil hkrati med svojimi tovarisi
iz parlamenta.« (Prav tam, str. 66) Od takrat se je spremenilo »okolje moralnega
zivljenja: zdaj ve¢ ne zadeva vrednotenja cloveskega zivljenja v oblikah neposredne
skupnosti, v katerih je medsebojna povezava moralnega in politiénega vrednotenja
stvar vsakdanje izku$nje« (prav tam, str. 106).

Zato je »intuitivno« spoznanje dobrega ravnanja danes (vsaj!) bistveno tezavnejse.
Aristotel je lahko zacetek, a ¢e vztrajamo pri phronesis, potem bi morali vztrajati
tudi pri tradiciji razmisleka o tem, kako lahko Aristotelovo etiko vrlin iz zaprte
suznjelastniske druzbe prenesemo v sodobno odprto kapitalisticno druzbo. Prakti¢na
modrost je namre¢ vezana na tradicijo, ta pa ima v sodobnih druzbah pomembno
drugacen status. In ne nazadnje ne kaze pozabiti »na Aristotelovo zadovoljstvo z
obstojeco politi¢no ureditvijo. Nemara ni nakljucno, da je bil prepri¢an, da so neka-
teri ljudje po naravi suznji.« (Prav tam, str. 87) Njegov ideal Zivljenja v abstraktnem
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premisljevanju je dostopen samo eliti, predpostavlja pa razredno strukturo, ki maso
navadnih ljudi izkljuci tako iz politi¢ne oblasti kot iz moralne ideje (prav tam, str. 105).2

Le $e opazka ob interpretaciji, ki se opira na Hansa-Georga Gadamerja (Medves
2018, str. 46-47): za interpretacijo, o kateri tece beseda, je nedvoumen in razumljiv
zapis Gadamerja (2001) v navajanem besedilu, ko ta piSe o precenjevanju uma in
podcenjevanju predsodkov pri Habermasu: »Sploh ne tajim, da si moramo, ¢e Zelimo
razumeti, prizadevati za distanco do svojih lastnih pogledov na stvar. Cloveku, ki Zeli
razumeti, tega, kar razumeva, ni treba potrjevati. Pa vendar nas po mojem mnenju
hermenevti¢no izkustvo uéi, da je kriti¢ni napor uc¢inkovit vedno le v omejenem
obsegu. To, kar razumevamo, vedno govori tudi samo zase. Na tem temelji vse bo-
gastvo hermenevti¢nega univerzuma, ki je odprt vsemu razumljivemu. S tem ko se
v vsej svoji igrivi razseznosti spuscéa v igro, tega, ki razumeva, prisili, da postavi na
kocko svoje lastne predsodke.« (Prav tam, str. 432). Iz izkustva se poraja dolo¢eno
razumevanje, subjektu se torej razumevanje na neki nacin zgodi v procesu prenosa
simbolnega sveta.

Medves (2018) sicer s sklicem na Hannah Arendt (1996 v prav tam, str. 48),
ki pa jo interpretira s sklicem na Imannuela Kanta (1999), zapiSe: »Po tej logiki
izvor partikularnega, ki nedvomno vedno oznacuje ¢lovekove premisleke, zlasti
moralne, ni v zdravem razumu, ampak v okusu, kot ga v izvirno moralnem pomenu
razume Kant.« (Prav tam, str. 48) Najprej odgovarjamo, da je test za prave moralne
imperative v tem, »da jih lahko univerzaliziramo - se pravi, da lahko re¢emo, da
postanejo univerzalni zakoni, ali — kot pravi Kant v drugi formulaciji — da lahko
hocemo, naj postanejo naravni zakon.« (MacIntyre 1993, str. 194) Morala pa je pri
Kantu vendarle stvar uma, ne okusa in ne zdravega razuma. Kritika razsodne moéi
res govori o okusu, a nanasa se na podroéje estetike, ne pa morale. Povezava okusa
in morale pri Kantu je dale¢ od tega, da bi lahko z njo na hitro opravili. Kantova
moralna filozofija je kot celota zasnovana na ideji, da moralna ravnanja ne morejo
biti utemeljena s sklicevanjem na sreco ali zdravi razum in tovrstne pojme (Kant
1993; Kobe 2008). Pojma partikularnosti pri Kantu ni mogoce reducirati v smislu,
kot da »se pojavlja« ali da je »relevanten« le v polju estetike, govoriti o »izvoru
partikularnosti« v tej povezavi ni argument, temve¢ teoreti¢na figura, ki potrebuje
resen spoprijem z argumentacijo. Mogoce je vzpostaviti odnos med Kantovimi deli,
vendar je bistvena razlika med estetiko in etiko v tem, da je, ko govorimo o okusu,
mogoce ostati na ravni partikularnosti, medtem ko je Kantova moralna filozofija
ravno najresnejsi filozofski poskus izstopa iz subjektivne naravnanosti, utemeljene
v partikularni moralnosti, in poskus vstopa v univerzalnost moralnega zakona, za

3 Kajetan Gantar (1994, str. 385) Aristotelovo phronesis prevaja kot pametnost, a to v slovaréku
opredeli: tudi praktiéna modrost; razumska vrlina, ki nam omogoéa pravilno odloéitev v raznih Zzivl-
jenjskih situacijah.

»Pametnost pa se ne ukvarja samo s splo$nim, ampak mora poznati tudi posameznosti; saj se odraza
v dejanjih, dejanja pa so v zvezi s posameznostmi.« (Aristotel 1994, str. 195)

Phronesis na eni strani sledi splosnim naéelom in jih aplicira v konkretnih situacijah (prakti¢ni
silogizem), po drugi strani pa implicira »oko za konkretno«, se pravi obéutek za to, kaj je v dani, enkratni
situaciji primerno. Zadeva pa se zaplete, ker je phronesis neloéljivo povezana z nravstvenimi vrlinami,
»vrlina nam nakaZe pravi smoter, pametnost pa pravo pot do njega« (prav tam, str. 203); sploh pa »ni
mogoce biti dober brez pametnosti in da tudi ni mogoce biti pameten brez nravstvene vrline« (prav
tam, str. 205).
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katero Kant postavlja zahtevo, da je moralno dejanje ne le v skladu z univerzalnim
moralnim zakonom, temve¢ da je tudi subjektivno dolo¢eno z (univerzalnim) mo-
ralnim zakonom (Kobe 2008, str. 21-23).

Sklenemo lahko, da v nasi konceptualizaciji evidentno ne merimo na to, da
se iz Sol »umakne ,zdravi razum’«; prej merimo na to, da je treba to »mesto boja«
v javnih VI ustanovah v Sloveniji zasesti z vrednotami in dolznostmi, ki veljajo za
vse, in hkrati vztrajati pri razli¢nosti vrednot, kjer si jih ne delimo. Sele to omogoéa,
da je zdravorazumsko rezoniranje pri vrednotah, ki si jih delimo, pri vseh enako
(primerjaj Medves po Arendt 2018, str. 48). Odziv na »filozofsko poglobitev« s temo
»teoretiéne in prakti¢ne vednosti« pa upamo, da »odkriva«, da zdravega razuma
nikakor ne zasmehujemo, da ga ves ¢as obravnavamo Se kako resno.
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COMMON SENSE AS A SITE OF STRUGGLE FOR UNIVERSALITY

Abstract: This article starts from the thesis that ideology becomes realised in our common-sense
meanings and practices, which is why we should study »the functioning of common sense as a site of
struggle« (Apple 2018, p. 267) if we are to »stop the dominance« of particularity in education in public
educational institutions. Common sense should be replaced with universal values and duties defined by
human rights. Education in public educational institutions should never remain unconsidered in relation
to the fundamental common values shared by different, particular value systems. Dominant social norms
and various cultural specifics, especially when guiding actions and decisions, should be reflected upon
within the framework of shared values and norms with universal validity. The role of the school is to
make students internalise shared values and norms and apply them as principles in different concrete
situations. This makes it possible for common-sense reasoning regarding shared values »to be the same for
everybody« (Medves 2018, p. 48). This article is a response to the »philosophical deepening« of the issue
(ibid.), as well as a demonstration that we do not mock the recommendations suggesting that teachers
should educate following »common sense«; quite the contrary, we have always taken them really seriously.
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