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Pričujoča številka Problemov prinaša materiale kolokvija Vsetsransko razvi­
ta osebnost (VRO), ki ga je organiziral Pedagoški inštitut pri Univerzi Edvarda 
Kardelja v Ljubljani v okviru raziskav o razvoju osebnosti. 

VRO se pojavlja kot „temeljna kategorija socialistične pedagogike, ki je pri­
sotna v mednarodnih in naših družbeno-političnih dokumentih, šolski zakonodaji 
in učnih načrtih, kot smoter in smisel pedagoške akcije. " Ravno zato, ker VRO na­
stopa kot samoumeven in nevprašljiv smoter celotne vzgojno-izobraževalne dejav­
nosti, je še toliko bolj potreben temeljite teoretske in konceptualne analize. Tudi 
dosedanje raziskovalno delo je pokazalo, da ostaja pojem VRO kljub svoji osred­
nji vlogi in splošni veljavnosti pojmovno nerazčlenjen in nejasen in da prav zaradi 
tega nosi v sebi kali možne ideologizacije, sili v pragmatične interpretacije, odvisne 
od trenutnega razmerja sil in parcialnih interesov. Ta vprašanja so se še posebej 
zaostrila v nedavnih polemikah okrog reforme usmerjenega Izobraževanja. 

Namen kolokvija je bil trojen: izpostavitev zgodovinskosti osrednjih poj­
mov, v okviru katerih je mogoče opredeliti VRO (otroštvo, družina, vzgoja, šolstvo 
itd.), navezava na sodobno marksistično diskusijo in vmestitev v okvire novejše 
teorije ideologije ter osvetlitev vloge VRO v šolski reformi. 

Kolokvij je dvignil veliko prahu in očitno dregnil v enega izmed tabujev peda­
goške vede. Nekaj o zapletih je razvidno tudi iz postscriptuma. 

Številka je tematsko dopolnjena z ustreznimi prevodi, ki posegajo na pri nas 
še skorajda neznano polje zgodovine otroštva, potem sodobno marksistično di­
skusijo o vzgoji in ideologiji in v teoretizacijo šole kot institucije. 



VSESTRANSKO RAZVITA OSEBNOST? 

Eva Bahovec: 

O KONCEPTUALNIH PROTISLOVJIH 
IN IDEOLOŠKIH RAZSEŽNOSTIH 

„VSESTRANSKE RAZVITE OSEBNOSTI" 

Pojem „vsestransko razvite osebnos t i " bi lahl<o 
označi l i l<ot osišče celotne vzgojno-izobraževalne dejav­
nost i , pojavl ja se kot temel jn i smoter v vseh s tarostn ih 
obdobj ih in na vseh s topnjah šolskega s is tema, nanj na­
let imo takorekoč na vsakem koraku. Že v tej točk i , že za­
radi te osrednje vloge najsplošnejšega okvira ali občega 
medi ja, ki daje ton vsem konkretn im in posameznim smo­
t rom, obdobjem in vzgojnim področjem, je izpostavl jen 
nevarnosti pojmovne nerazčlenjenost i in nejasnost i , celo 
nedomiš l jenost i . Pogosto nas pušča v slepi ul ici navide­
zne dia lekt ike nasprotn ih polov, nemočne razpetost i med 
smotr i in vsebinami, med normat ivnimi določ i l i in psiho­
loškimi opredel i tvami, med vnaprej do ločen im, priroje­
n im, in spremenl j iv im, pr idobl jen im prek vzgoje, potem 
med bio loškimi mejami in nerazvitost jo družbenih odno­
sov in nenazadnje med domnevno načelno dobronamer-
nost jo smotra in „ob jek t ivno" , pragmat ično omejenimi 
možnostmi njegove realizaci je. 

Ta nerazčlenjenost in neopredel jenost „vsestransko 
razvite osebnost i " (VRO), konceptualna nemoč, ki jo je 
zaslut i t i že ob prvih začetkih anal ize, seveda ne more bit i 
nakl jučna. Nakazati bomo poskusi l i nekaj izhodišč, ki bi 
lahko pr ipomogla k izpostavitvi vzroka za ohlapnost in 
nejasnost VRO in k osvet l i tv i , pogojno rečeno, parcialne­
ga značaja takšne pozici je. 

Čemu bi lahko služi la postu l i rana vloga VRO kot 
najsplošnejšega okvira ali občega medi ja celotne 
vzgojno-izobraževalne dejavnost i? Ravno zato, ker je for­
mula dovolj abstraktna in dovolj tavto loška, lahko v ra­
z l ičnih okol išč inah enako opravičuje povsem razl ične, 
celo nasprotu joče si vsebine. Prav lahko si je zamis l i t i , 
da se v imenu vsestransko razvite osebnost i nastopi z 
ant i in te lek tua l is t ičn imi gesl i , v sk ladu s kater imi naj bi 
intelektualci enostransko razvijali svoja nagnjenja in spo­
sobnost i , naj bi se omejeval i zgolj na kogni t ivne vidike ali 
naj bi , denimo, samo teoret iziral i (namesto da bi 
„de la l i " ! ) i td. Spet drugič je mogoče z a rgumentom 
vsestranost i nastopi t i proti zvajanju bogastva človekovih 
potez na biološke danost i , na spolne nagone in impulze 
nezavednega. V tem smis lu se pojem vsestransko razvite 
osebnost i močno pribl ižuje novofreudovski in pofreudov-
ski „ integr i rani osebnost i " . Novofreudovci so poudarjal i 
integr irano, zrelo, odraslo in avtonomno osebnost ravno 
kot protiutež Freudovi domnevni enost ranost i , prot i nje­
govemu pret i ranemu izpostavl janju in „abso lu t iz i ran ju" 
pomena spolnost i , Ojdipovega kompleksa in zgodnje-
ot roškega razvo ja \ Formule t ipa VRO so torej nadvse 
uporabne in funkc ionalne: enkrat j ih lahko obrnemo proti 
in te lektual izmu, drugič proti i rac ionaln im, „b io lošk im" 
ins t ink tom, tret j ič spet proti kakšnemu t re t jemu, s tema 
dvema prot iargumentoma tudi tokrat nič kaj usklajene­
mu poenostranjanju. 

Toda rezultat, do katerega pr idemo, je v vseh teh pri­
merih podoben. Novofreudovci si s svoj im revidiranjem 
Freuda pripravi jo teren za uvajanje v ladajočih vrednot in 
idealov meščanske družbe. Sedaj lahko, kot pravi Marcu­

se, „od zunaj , nekako slepo zaverovano dodaja jo pojme 
družbeno kor istnega in produkt ivnega", uspe j im pričara­
ti videz harmoni je, videz, ki daje prostor „nerazumnemu 
stanju družbe" in briše značaj njene odtu jenost i . Prav ta 
lažna težnja po harmonizaci j i in poziv k zavestnemu ure­
sničevanju produkt ivnih vrednost je znači lna tudi za VRO 
kot smoter, pa naj ga še tako eksp l ic i tno razglašamo za 
„soc ia l i s t i čnega" : znotraj odtujene družbe vpel juje ne-
vprašl j ivo ideologi jo družbeno kor istnega, ideologi jo pri­
lagajanja družbenim normam in c i l jem in tako vsebuje 
zametke konformizma — kl jub deklar i ranemu zavzema­
nju za kr i t ičnost , ustvarjalnost ipd. Tako kot stoj i izraz 
„ ide jnost " vzgoje in izobraževanja namesto „prave idej-
nos t i " ali „dobre ide jnost i " , ki je v prvotnem pomenu be­
sede ne zasledimo, je vsestransko razvita osebnost že 
vnaprej in samoumevno nekaj pozit ivnega, produkt ivne­
ga in pravi lnega. 

Zastavi l i pa bi si lahko vprašanje, kako bi se bi lo mo­
goče izognit i temu varl j ivemu zavetju splošnega konsen­
za in obče vel javnosti VRO, tej metapozic i j i , v primerjavi 
s katero se vse druge kažejo kot nekaj omejenega in par-
t ikularnega. Že sama zastavitev vprašanja nakazuje, da 
se takoj znajdemo v samem jedru problema ideologizaci­
je, problema, kako parcialni interes postane v ladajoči in­
teres, kako se ena pozici ja prikazuje kot splošna in se 
povzdigne nad drugo ali nad vse ostale, v nasprot ju z njo 
parcialne pozici je. Vzemimo Nemitzev primer „ t ra jnega 
pedagoškega konf l ik ta" med vzgojo (Bildung) in izkus-
tvom^. Obema nasprotnima „s t rankama", zagovornikom 
vzgoje in izkustva, je skupna ravno poteza, da predstavita 
svoje ci l je kot to ta l i te te in svojega nasprotn ika kot ome­
j i tev. „Prvenstvo vzgoje se kaže kot zaMe\ia po popolnem 
razvijanju znanstvenih vsebin v vseh njihovih zgodovin­
skih in socialnih razmerjih nasprot i omej i tvam vzgojnih 
vsebin. Prvenstvo izkustva pa je izraženo kot zahteva po 
popolnem razvoju otrok v dvojni to ta l i te t i : v totaliteti 
afektivnih, socialnih in kognitivnih vidikov učenja in v to­
taliteti vsakdanjega izkustva. To je boj proti omejevanju 
učenja na njegove kognitivne vidike... " ( ibid., str. 98—99). 
Prva pozici ja se s sta l išča to ta l i te te vednost i izven šol­
skih zidov postavl ja nasprot i vzgojnim, učnim vsebinam, 
druga pozici ja pa s s ta l išča tota l i te te vsakdanjega izkus­
tva, šole živl jenja ipd. nasprot i omejevanju učenja in pri­
dobivanju znanja na zgolj spoznavne vidil<e in zanemarja­
nju čustvovanja, družbenosti . . . To ideološko razsežnost 
nasprot ja med vzgojo in izkustvom Nemitz razloži prek 
težnje po antropologizaci j i šolanja, ki je obema „stranka­
ma" skupna in ki pripelje do tega, da osta ja vloga države 
spregledana. 

Pri vsestransko razviti osebnost i pa imamo opravit i 
še z neko drugo, dodatno ideološko razsežnostjo. Ta na­
mreč ne izpostavl ja sebe kot to ta l i te te nasprot i os ta l im 
pozici jam le na ravni vsebinske razčlenitve in pomenskih 
opredeli tev, temveč že na ravni izjavl janja. Pri tem je 
odloč i lnega pomena beseda „vsest ransko" v izrazu 
„vsestransko razvita osebnost " , ki per format ivno in vna-



prej zagotavl ja splošno vel javnost, občost , neomejenost 
in neenostranost — vnaprej in ne glede na speci f ične 
vsebine, ki j ih je mogoče temu temel jnemu vzgojnemu 
smotru pr ip isat i . Tu torej n imamo več opravit i le z ideolo-
gizaci jo v k las ičnem pomenu besede, s skr ivanjem ra­
zrednega, parc ia lnega interesa pod plaščem navidezno 
občega, skupnega interesa vse družbe, temveč je v tem 
smis lu pozici ja VRO „odkr i to " krožna in tavtološka. VRO 
kot postul i rana to ta l i te ta , ki se utemel ju je v lastnem pro­
cesu izjavl janja, je krožna, hkrat i pa je tavto loška, kol ikor 
ne pomeni nič drugega, kot da je treba razvijati pač vse 
strani in kol ikor se zoperstavl ja domnevnemu nasprotne­
mu s ta l išču, da bi bi lo t reba razvi jat i , denimo, le eno 
st ran. S tem pa tudi nasprotno s ta l išče vsestransko ra­
zvite osebnost i ni več postavl jeno le kot omejeno in par­
c ia lno kot v primeru konf l ik ta med vzgojo in izkustvom, 
temveč kot očitno nesmiselno, nevredno kakršnekol i 
obravnave. 

Zdaj si pogle jmo nekaj vidikov „natančnejše določ i ­
tve" po jma VRO, kot so navedene v pedagoških teks t ih . 

1. Vsestranost je opredel jena kot svoboda, uresni­
čuje se lahko le, če osebnost ni omejena z zunanj imi in 
notranj imi zaprekami, pri čemer pa mora svoje interese, 
želje in hotenja usklajevat i z družbenimi interesi, s „splo-
šno družbeno vsestranost jo" . Ana logna je tudi opredel i ­
tev vsestranost i kot kreativnosti: le akt ivna ustvarjalna 
osebnost se lahko vsestransko razvije, ustvarjalnost je 
bistvena človekova gener ična lastnost . Kakšno funkc i jo 
lahko ima poziv k uresničevanju produkt ivnih vrednot, 
kot so ustvarjalnost, svoboda, kr i t ičnost , znotraj odtuje­
ne družbe, smo skušal i že nakazat i . Zanimiv pa je še neki 
drugi vidik teh opredeli tev VRO, namreč neekspl ic i rana 
povezava med razvojem posameznika in razvojem dru­
žbe, med vsest ransk im razvojem osebnot i in „sp lošno 
družbeno vsestranost jo" . Kako bi bi lo mogoče pojasni t i 
impl ic i tn i način sklepanja, logiko izpeljevanja individual­
nega iz družbenega, ontogeneze iz f i logeneze, kje bi se 
vel ja lo razgledati pri iskanju vmesnega, manjka jočega 
č lena med č lovešk im rodom in posameznikom, „oseb-
nost jo?" Logično utemelj i tev tega nelegi t imnega zdrsne-
nja bi morda lahko našli v nekakšni varianti teori je reka­
pi tu laci je, ki je obvladovala b io logi jo vse do dvajset ih ali 
t r ideset ih let našega stolet ja in ki je v pojmovanju razvo­
ja osebnost i pr isotna še danes.-' Vloga in pomen razlage 
z b io logi jo pri opredel jevanju VRO pa postane morda še 
oč i tne jša pri naslednjem vidiku „natančnejše do loč i tve" 
VRO, ki jo nakazuje že omenjena povezava vsestranost i 
kot svobode z „neomejenost jo z zunanj imi in notranj imi 
zaprekami" , pri vprašanju odnosa med univerzalnost jo in 
un i formnost jo . 

2. Naslednj i vidik opredel jevanju VRO je postavka, 
da prek tega smotra uvel javl jamo človekovo univerzalno 
naravo, da pa to ne vodi v uniformnost, v brezrazlično 
enakost vseh vzgajanih. Prav nasprtono, uveljavit i mora 
svobodno indiv idualno osebnost , saj bi bi la že sama 
predpostavka o enakih sposobnost ih in nagnjenj ih vseh 
l judi i luzorna. Zmotno bi bi lo ugotavl ja t i , beremo v peda­
gošk ih tekst ih , ali bodo v družbi bodočnost i , v komuni­
zmu, vsi l judje Rafael i . Toda vsakdo, ki „nos i v sebi Rafa­
e la" , naj bi imel možnost, da te zametke, d ispozic i je, pov­
sem razvije in uresnič i . VRO je namreč zamiš l jena ravno 
kot smoter, ki se postavl ja po robu omej i tvam, izhajajo­
č im iz „razvojne stopnje delovnih sredstev in sprememb v 
st ruktur i človekovega dela" ; af i rmirat i mora človekovo 
osebnost v ce lot i , ga osvobodi t i vseh naravnih, družbe­
nih in osebnih spon. Če torej odmis l imo družbene spone, 
„nerazvi tost družbenih odnosov" — od kod bodo potem 
izvirale individualne razlike, zakaj ne bodo vsi l judje Ra­
fael , če ne zaradi „naravnih spon" , razlik v (posredova­
nih?) d ispozic i jah? Indiv idualnost , ki jo mora smoter 
VRO uveljavit i nasprot i un i formi ranost i , bo torej , para­
doksno, izhajala ravno iz izven-vzgojnih, danih momen­
tov, iz omeji tev, ki bodo še preostajale, potem ko družbe­
nih ne bo več. Skratka, v tej perspektivi redukci je ad ab­

surdum se, i ronično povedano, komunizem kaže kot vla­
davina biologi je, kot t r iumf dednost i . 

Toda v istem kontekstu, kjer je mogoče z b io logi jo in 
z dednost jo razlagati var iabi lnost, indiv idualne razlike, 
lahko z njo dokažemo tudi nasprotno. V mis l ih imam 
znano t r ikotno shemo dejavnikov, ki pogojuje jo razvoj 
osebnost i : dednost , okol je in lastna akt ivnost. Tu na­
mreč služi dednost ravno za razlago splošnost i in univer­
zalnost i . Sklepanje poteka nekako takole: kar je skupne­
ga vsem l judem, kar velja za vsako kul turo, denimo, tako 
za domorodsko kot za našo, pogojujejo biološki dejavniki 
in je dedno. Kar pa se, po drugi strani , razl ikuje od kul tu­
re do kulture, je odvisno od dejavnikov okol ja, soc io loško 
povedano, od dejavnikov socia l izaci je, pedagoško pove­
dano, od vzgoje in izobraževanja. Skratka, narava tu na­
stopa kot vladavina univerzalnosti in sp lošnost i , kul tura 
pa je mesto indiv idualnost i in razl ičnost i . 

3. Kot zadnjega od vidikov „natančnejše do loč i tve" 
VRO navedimo ugotovitve pedagoških tekstov, da je tako 
formul i ran smoter vzgoje zelo star, da so ga poudarjal i že 
v ant ik i in predvsem v renesansi. Vendar pa naj bi imel ta 
skupni smoter različnih obdobij vsakič tudi svoje poseb­
ne znač i lnost i , ki so bile odvisne od razl ičnih dejavnikov, 
predvsem od razvojne stopnje delovnih sredstev — mo­
dela vsestranske osebnost i naj torej ne bi bi lo moč „po­
stavi t i enkrat za vselej" . Poleg osnovne shemat ičnost i in 
ah is tor ičnost i takšne zastavitve, poleg zgolj adi t ivnega 
povezovanja skupnega in nevariabi lnega jedra z zgodo­
vinsko spremenl j iv imi spec i f ičn imi razl ikami, je v pričujo­
čem kontekstu zanimiva še neka druga predpostavka: da 
naj bi namreč imel renesančni uomo universale v logo 
vzgojnega smotra. Hkrat i z VRO je na ta način proj ic i ran 
v preteklost tudi določen koncept vzgoje, ki je kolerat iven 
spet prav do ločenemu pojmovanju živl jenjskih obdobi j , 
ideji otroštva, ki je, kot pravi slavni zgodovinar Phi l ipe 
Aries, šele produkt moderne dobe. „Vsakemu zgodovin­
skemu obdobju ustreza neka privilegirana starost in poseb­
na delitev človeškega življenja: privilegirano obdobje se­
demnajs tega stolet ja ja „m lados t " , devetnajstega otroš­
tvo, dvajsetega adolescenca"." Če se ozremo nazaj v zgo­
dovino, lahko kaj hi tro ugotov imo, da so se v dal jš ih ča­
sovnih obdobj ih pojmovanja razl ičnih s tarostn ih stopenj 
močno spreminja la, kar je tu še posebej pomembno zato, 
ker VRO kot vzgojni smoter ne predstavl ja le končnega 
vzgojnega ideala, temveč velja za ves čas ontogeneze, za 
razl ična obdobja in stadi je razvoja. Vkl jučuje namreč tu­
di zahtevo po vsestranskem razvijanju osebnost i , deni­
mo, pri majhnem ot roku, mladeniču in zrelem možu al i , 
če s ledimo pedagoški del i tv i , pri predšolskem ot roku, šo­
larju in udeležencu v izobraževanju odrasl ih . 

V srednjem veku, pravi Ar ies, v 12. s to le t ju , na jdemo 
podobo otroka le v obl ik i pomanjšanega modela odrasle­
ga, brez spec i f ičn ih ot rošk ih potez in znač i lnost i . V sl i ­
karstvu se npr. takšna podoba otroka pojavl ja najprej 
pri s l ikanju angelov, Jezuščka, golega otroškega te lesa v 
got ik i . Pozneje postane v posvetni ikonograf i j i podoba 
otroka zelo pogosta, toda model pr ikazovanja je ohra­
njen. Počasi pa se začne s i tuac i ja spremin ja t i . V šestanj-
s tem in sedemnajstem stolet ju otrok že dobi posebno 
obleko, po kateri se razlikuje od odrasl ih . Obleka, igre, 
orodje v s l ikarstvu, opisi ot roškega telesa, vedenja, na­
vad, govorice v l i teraturi i td., ce lotn i model ot roške podo­
be kaže na spremembo splošnega odnosa do ot roka, na 
nastanek samega pojma otroštva, ki ga v srednjem veku 
preprosto ne zasledimo. Zavest o posebni naravi ot roka, 
o tem, da ga je moč razl ikovati od odrasl ih , ce lo od mla-
deničev, se razvije šele v novejši zgodovini . 

To pa seveda še ne pomeni , da so prej otroke zane­
marjal i ali da j ih niso imeli radi. Prav nasprotno: otroci so 
veljal i za bit ja, ki j ih je treba božati in razvajati , toda za bi­
t ja, ki bodo kmalu po zgodnjem otroštvu s top i la v svet 
odras l ih . Pozneje se temu l jubkovalnemu odnosu do 
otrok pridruži še drug pogled na otroštvo, ki je bil odraz 
spoznanja o nedolžnost i in š ibkost i o t roštva in ki je zato 



od odrasl ih zahteval varovanje in vzgajanje. Sprva se je 
ta novi pogled na otroštvo onnejeval na nnanjše skupine 
l judi , na pravnike, duhovne in moral is te, s kater imi so se 
igral i , sicer nežno, toda brez „zadržkov" in ovir, ne da bi 
kaj razmišl jal i o moralnost i ali vzgoji. Prek uvel javl janja 
vzgojnih inst i tuc i j in praks pa se je mora l is tom in peda­
gogom sedemnajstega sto let ja, nas lednikom tradic i je, ki 
sega nazaj do reformatorjev pariške univerze v 15. stole­
tju in ustanovitel jev col legev v poznem srednjem veku, 
odpr la možnost, da so začeli ut i rat i pot pojmu dolgega 
otroštva, podobi š ibkega otroka, ki mu je potrebna po­
moč in vzgoja odras l ih . „Na iste može, obsedene z vzgoj­
nimi vprašanj i , nalet imo pri izvorih modernega pojma 
otroštva in modernega pojma šolanja" ( ibid, str. 207) 

Odveč bi bi lo torej pr ipomin jat i , da o renesančnih 
humanis t ičn ih ideal ih na noben način ni mogoče raz­
pravl jat i kot o vzgojnih smotr ih , da med renesanso in da­
našnj im časom zeva vrzel, ki jo zaznamuje sam nastanek 
modernega pojma otroštva, vzgoje, šolanja in da je torej 
postopek naknadne projekci je VRO v renesanso — mimo 
tega, da je ahis tor ičen — tudi nesmiseln. 

Ko govor imo o VRO kot o idealu, o temel jnem vzgoj­
nem smot ru , o končni etapi , ki se j i v procesu vzgoje vse 
bolj pr ib l ižujemo, se nam končno zastavl ja še samo 
„ izhod iščno" vprašanje: ali je mogoče znači lnost vses­
t ranost i pr ip isat i končnemu stanju razvoja, ali pa pred­
stavl ja takšna znači lnost , nasprotno, sam začetek razvo­
ja , njegovo predpostavko? Ali ni pojmu razvoja impl ic i tna 
ravno obratna smer, proč od takšnega splošnega, celovi­
tega, vsestranskega stanja, k vse večji d i ferenciaci j i? 
Pripada torej lastnost vsestranost i rezultatu ali predpo­
stavki razvoja? 

Morda t ič i prav v tem temel jn i konceptualni para­
doks smot ra VRO: najbol j vsestransko je t is to , kar je na 
začetku. Tako bi lahko per negationem pokazal i , kako bi, 
den imo, pri Freudu ta pojem sovpadal s s tanjem pol i­
morfne perverznosti , s s tan jem otroka, ki še ni lokal iziral 
seksu lanost i in zato še ni enostransko omejen na geni-
ta lnost , temveč so pri njem pr isotne tudi oralne, analne, 
sodomi tske in avtoerot ične težnje. 

Namesto zakl jučka ali povzetka bi lahko postavi l i te­
zo o trojni ideološki funkci j i VRO: 

1. Deluje kot norma, v imenu katere je mogoče na­
s top i t i proti t i s t im, ki niso vsestransko razvit i , kot argu­
ment, ki ga je ravno zaradi abstraktnost i mogoče upora­
bi t i prot i komurkol i in čemurkol i , enkrat kot ant i in te lektu-
a l is t ično geslo, in, denimo, proti k lasični izobrazbi, „s iv i " 
teor i j i ipd., drugič kot „an t ib io log is t i čno" oporo prot i pro­
diranju psihoanal ize v pedagogiko. 

2. Deluje kot ideal, ki ga v odtujeni družbi po def in ic i ­
ji ni mogoče uresniči t i in ki se prelaga v oddal jeno pri­
hodnost , s tem pa seveda ideološko deluje ravno kot to 
odlaganje. 

3. Deluje kot prazna, tavtološka formula, ki skoz 
vzpostavitev sebe kot občost i šele total iz i ra različne pla­
t i in področja vzgoje, denimo intelektualne, moralne, 
estetske, telesne, pol i tehnične in ki šele tako daje videz 
skladne celote — ki torej šele tota l iz i ra heterogeni, ne-
konsistent i in, kot smo skušal i nakazat i , kontradik torn i 
pedagoški diskurz, 

^ Že Marcuse je lepo pokazal , kako ravno zaradi tega preno­
sa poudarka ne morejo več sledi i notranj i d inamik i naravnega in 
družbenega, spo lnos t i in represi je, nezavednega in zavest i , ka­
ko os ta ja novof reudovsko dodajan je naspro tn ih pojmov le me­
hanično, shematsko , v okvir ih navidezne d ia lekt ike fo rmu le 
„vza jemnega uč inkovan ja" . Prim. H. Marcuse, „Cr i t ique of Neo-
f reud ian Rev is ion ism". In: Eros and Civilization. A Philosophical 
Inquiry into Freud, V intage books. New York, 1955, str. 217-251. 

^ Cf. R. Nemitz, „Educat ion cont ra Experience. Ideologica l 
D imens ions of a Permanent Pedagogical Conf l i c t . " In: Rethin­
king Ideology, Argument -Sonderband AS 84, Berl in 1983, str. 98-
103, (Slovenski prevod teks ta je naj t i v pr iču joč i števi lki Proble­
mov.) 

^ Cf. S. J. Gou ld , „Re la t ionsh ip of Indiv idual and Group 
Change. Ontogeny and Phylogeny in B io logy" , Human Develop­
ment , 1984, 27, str. 233-240. Po teor i j i rekapi tu lac i je posameznik 
v svojem razvoju ponavl ja, na b io loški ravni, razvoj vrst, na dru­
žbeni ravni , razvoj č loveštva, nastanek kul ture, zgodovino zna­
nost i ipd. B io loško verzijo teor i je rekapi tu lac i je , ki je imela odlo­
č i len vpliv na družboslovje, je razvil E. Haeckel (1866): pr ipadni­
ki v išje živalske vrste morajo v svojem razvoju preit i skozi odra­
sle s tadi je nižjih žival i ; tem se v evoluci j i pr ik l juču je jo novi in no­
vi , višj i s tad i j i . Toda to doda jan je se ne more nadal jevat i v ne­
skončnos t , temveč se predhodni f i logenetsk i s tadi j i po jav l ja jo v 
ontogenezi v iš jega bit ja vse prej in prej, nekako v zgoščeni obl i ­
k i , t ako da os ta ja dolž ina ontogeneze relat ivno s ta lna. Eno od 
„d ružbos lovn ih" , ps iho loško verzijo teor i je rekap i tu lac i ja pa je 
op isa l utemel j i te l j genet ične ep is temolog i je J. Piaget tako le : 
otrok v svojem intelektualnem razvoju ponavlja zgodovino znano­
s t i , zaporedje posameznih stadi jev v psihogenezi je ana logno 
posamezn im zgodov insk im obdob jem (te analog i je oz. vzpored­
nost i Piaget teore tsko ne utemel juje); o tem cf. npr. J . Piaget et 
R. Garcia, Psychogenèse et histore des sciences, F lammar ion , 
Paris, 1983. 

Cf. P. Ar iès, L'enfant et la vie familiale sous ^Ancien Régi­
me, Seui l , Paris 1977, str. 51 . (Peto poglavje Ar iesove knj ige je 
prevedno v pr iču joč i števi lk i Problemov). 

Ar ièsova knj iga je imela od loč i len vpliv na ce lo tno področ je 
zgodovine o t roš tva, izzvala pa je niz polemik. Tezi o „dveh poj­
movanj ih o t roš tva" oz. o konceptu o t roš tva kot o produktu mo­
derne dobe, tore j o d iskont inu i ran i podobi zgodovine ideolog i j , 
se je postavil po robu Lloyde de Mause, utemeljitelj psihozgodovi-
ne (prim. Lloyde de Mause /ed./, The History of Childhood, Souve­
nir Press, London, 1976). Pri nas je postala de Mausejeva psiho-
zgodov ina znana predvsem skoz delo Alenke Puhar Prvotno be­
sedilo življenja. Oris zgodovine otroštva na Slovenskem v 19. 
stoletju, Globus, Zagreb, 1982. 

Opomba: prispevek je nastal v okviru raziskovalnega dela na Pe­
dagoškem inšt i tutu pri Univerzi Edvarda Kardelja v Ljubl jani . 

Gabi Čačinov ič-Vogr inč ič : 

»VSESTRANSKI RAZVOJ OSEBNOSTI" 
IN DRUŽINA 

Pojmovanje „vsestransko razvite osebnost i " proble­
mat iz i ram v kontekstu odnosov med otroci in odrasl imi 
kot se nujno morejo — in morajo — izobl ikovati v družini 
danes. 

Vprašanja, ki j ih zastavl jam najprej nam odras l im, 
so mnogo enostavnejša, skromnejša od t i s t ih , ki bi si j ih , 

mogl i postavi t i v zvezi z vzgojnim ci l jem „vsestransko ra­
zvite osebnos t i " : Kakšnega otroka „pot rebu jemo" mi 
odrasl i? S kakšnim otrokom znamo in zmoremo živeti? In 
še: Kakšne možnost i dajemo otroku, da nam pove, kaj 
mis l i , kaj čut i? Kaj pr ispevamo k temu, da bi on mogel ra­
zumet i , kaj se dogaja, kdo smo mi? Kol iko pr ispevamo k 



temu, da bi odnos i , v kater ih živi, postal i t ransparent i 
zanj, t ransparent i zato, da bi mogel poseči vanje? Kak­
šne možnost i da jemo ot roku, da bi mogel vpl ivat i na last­
no usodo? Česa se lahko nauči o sebi, o nas, o svetu iz 
odnosov, ki j ih ž iv imo z nj im? 

Zakaj si nit i osebno nit i v družini nit i v družbi ne po­
stav l jamo teh razumlj iv ih in odgovorl j iv ih vprašanj , ki nas 
soočajo s samim seboj in z o t rokom? Ravno zato ne. 
Vsestransko razvita osebnost kot vzgojni, idejni , družbe­
ni ci l j je „varno" nedoseglj iv. Nikogar ne obvezuje. Ja-
coby (1981) bi rekel, da smo si ga zastavi l i v družbi ravno 
takrat, ko nikogar ne more ogrožati — ne posameznika 
ne družine ne družbe. Zastavi l i smo si ga, ker je neure-
sničl j iv. Potrebujemo pa odgovore na enostavna vpraša­
nja o tem, kaj se resnično dogaja med otroci in nami in 
kakšne možnost i imamo, da kot odrasl i naredimo prvi ko­
rak za premagovanje zgodovinsko nastale d is tance med 
otroci in nami. VRO sodi v isto vrsto fantazmov, ki j ih 
odrasl i potrebujemo, da bi zdržali v svoji od tu jenost i , kot 
mit o srečnem otroštvu. Mit o srečnem otroštvu naj bi 
nam odras l im „za nazaj" rešil srečo, ki jo kot otroci ni­
smo zares doživel i . Mit o sreči in brezskrbnost i o t roka 
nam zamegl ju je vpogled v to, kaj otrok misl i in čut i . Po­
t rebujemo j ih , da bi mogl i sedanjost z o t rokom žrtvovati v 
imenu pr ihodnost i ali preteklost i . 

Začela sem ta prispevek z vprašanji o tem, kaj se do­
gaja med otroci in nami , ker mis l im, da se j im tudi oseb­
no ne moremo izogibat i , saj ne zahtevajo le teoret ičn ih 
odgovorov, temveč tudi osebne, vsakdanje. Osebno j ih 
zastavl jam, ker nam šele tako postane jasno, kako irele-
vanten mora bit i c i l j , omogoč i t i ot roku „razvoj vsestran­
ske osebnos t i " , karkol i bi že to moglo pomeni t i . Tudi kot 
„pohabl jeni ind iv idu i " (Jacoby) vendarle s to j imo pred 
izbiro, da bodisi kul turni vzorci, ki j ih posnemamo, dolo­
čajo odnose med otroci in nami ali pa tvegamo odnose, 
ki bi temel j i l i na komunikac i j i , na dogovar janju, skupnem 
iskanju. Odrasl i o t roku ne moremo „podar i t i " ne srečne­
ga otroštva ne „vsestransko razvite osebnos t i " . Otroci in 
odrasl i imamo danes isti problem; poskusi t i moramo ži­
veti v enakopravnejš ih odnos ih in vzdržati v nj ih. Enako­
pravni odnosi pa zahtevajo, da otroka spoštu jemo, otro­
ka pa ne moremo spoštovat i , če ne spoštu jemo sebe. 

Lloyd de Mause nekje pravi: „Kar je staršem v prete­
klost i manjka lo, ni bi la l jubezen. Manjka la j im je čustve­
na zrelost, ki je potrebna, da bi ot roka priznali kot avto­
nomno, samosvojo osebnost . " Dodajmo temu še opis 
„pr idnega" otroka Alenke Puharjeve, da bi jasneje prepo­
znali kul turno dedišč ino v vzorcih vedenja, ki j ih ponuja­
mo ot roku, saj koncept VRO lahko sodi le vanjo. 

„ lz povedanega menda lahko spoznamo, kakšen je 
bil ideal ot roka v prejšnjem sto let ju : nekakšno angelsko 
bit je, ki ga je komaj videti in s l išat i , dokler je majhno; bi­
tje, ki nikdar ne izraža svoj ih resničnih, pr istn ih čustev, 
temveč izraža nenehno in brezpogojno ljubezen do svoj ih 
staršev. Ko to bit je nekol iko zraste, pa izraža in dela vse 
t is to, kar njegovi starši od njega želi jo. Na dnu vsega te­
ga pa je zahteva: otrok naj č imprej neha bit i otrok. In na­
prej: otrok naj č imprej neha bit i sam svoj. Beseda svoje­
glavost se v s lovenščini pojavl ja zgolj na seznamu na­
pak. 

Kaj je torej pr idnost? Pridnost pomeni bit i kaj pr ida 
za t iste, ki so te spravil i na svet. Pridnost pomeni zatret i 
lastne misl i in lastna čustva, ker je to v interesu nekoga 
drugega. Opravit i moramo torej z odtu jenost jo v najbol j 
prvinskem pomenu besede. Bit i otrok pomeni bit i tu jec." 
(A. Puhar, 1980). 

Odrasl i , lačni l jubezni, jo hočem izterjati od otrok. 
Še vedno je popolnoma samoumevno, da način živl jenja 
v družini in inst i tuc i j i načr tu jemo brez otroka. Ne vpraša­
mo se ni t i , kaj bi bi lo dobro ot roku, nit i kaj bi bi lo dobro 
nam skupaj . 

Kul turna dedišč ina v podobi otrokove pr idnost i se 
mi zdi izredno vpl ivna. Boleče jasno se pokaže, da „vses­

t ransko razvita osebnost o t roka" ne more bit i nič druge­
ga kot „otrok, ki je kaj pr ida", priden otrok. 

Kl jučno vprašanje je, ali zmorem sprejet i s t rokovno 
avtonomi jo in samosto jnost? Ali ž iv imo v družbenih po­
goj ih , ki omogoča jo odras l im in o t rokom to izkustvo, ker 
ga potrebujemo? 

V tem sklopu vprašanje postav l jamo za družino. 
Vloga družine se tudi v naši družbi zastavl ja konf l ik t ­

no. Po eni strani se od nje zahteva, da nudi posamezniku 
varnost in tudi pravi smisel živl jenja; družina si l i posame­
znika v beg v družino. Po drugi strani pa je družina realno 
omejena na zasebno sfero individualne potrošnje in 
osebne reprodukci je. To pomeni, da izkustva iz družin­
sk ih in družbenih hierarhičnih odnosov človeka uspo­
sabl ja jo predvsem zato, da zasebno interpret i ra svojo 
družbeno odvisnost in da jo le kot posameznik skuša pre­
seči . 

Vprašanje „vsestransko razvite osebnost i " je lahko 
zgolj vprašanje o tem, kakšne so možnost i za emancipa­
c i jo posameznika, za al ternat ivno odtu jenost v družini in 
iz družine za družbo, omogoča kompenzaci jsk i značaj 
družine, njeno odr injenost v sfero pr imarne reprodukci je. 
Zanimajo nas psihološki pogoj i , možnost i in meje za us­
tvarjanje nehierarhičnih odnosov v družin i . Eden osnov­
nih problemov, s katerimi se družina danes srečuje, je 
problem preobl ikovanja hierarhičnih vzorcev vedenja in 
vrednot v nehierarhične, enakopravne. Obl ikovanje nehi-
erarhičnega vrednostnega s is tema in s is tema norm ter 
internal izaci je teh odnosov postanejo stvarna potreba 
otroka in odraslega v samoupravnih družbenih odnos ih . 

Spremenjeni družbeni položaj žene in njen enako­
vreden prispevek k vzdrževanju družine, njena ekonom­
ska neodvisnost, so ustvari l i pogoje za njeno, pa tudi mo­
ževo in s t rokovno avtonomi jo in enakopravnost. Patriar­
halne norme in vrednote je treba nadomest i t i z nov imi , 
najt i vsebino novih vlog, uresniči t i drugačne možnost i 
sožit ja. M is l im , da objekt ivni družbeni položaj družine od­
pira obe možnost i : emancipac i jo in izpostavl janje dru­
žbeni represij i brez zašči te. Nujno odstopanje od patriar­
halnega vzorca pomeni možnost za emancipac i jo . Hkrat i 
pa to pomeni tudi, da je vse negotovo: v občutek varnosti 
in zaupanja, ki jo daje t rdnost in jasna or ientac i ja t rad ic i ­
je, vdira tesnoba, st rah. Možnost za avtonomi jo in osve­
ščenost o last i družbenost i se pojavl ja hkrat i z večjo pri­
vat izaci jo družine. Kot da bi tudi vprašanja družbenega 
položaja človeka bi la v njej sami rešlj iva, kot da bi š lo le 
za ps ihološka vprašanja. Tako — čeprav to zveni para­
doksalno — otrok posta ja vedno bolj odvisen od družine, 
da bi dobi l neko or ientaci jo , t rdnost in s tab i lnost v svetu. 
Iskanje novih možnost i se mora zavestno zgodi t i tudi 
znotraj družine. V tem kontekstu lahko razumemo tudi 
Ammonovo ugotovitev, da je pomembna funkc i ja , ki jo 
družina danes opravl ja za razredno družbo, ravno v tem, 
da izgubl ja pomen za otroka. In Ammon dodaja, da se to 
kaže v ps ih ični s t ruktur i otrok, mladostnikov, odras l ih , ki 
je takšna, kot jo družba producira in utemel ju je družina 
rahle in načete ident i f ikac i je , ego-deficit in predispozic i­
ja za pr ista janje in usmerjanje od zunaj, na manipu lac i jo . 

V teoret ičn i analizi ps ihološk ih družinskih pogojev 
za socia l izaci jo se pokaže, da znotraj družine razvoj k av­
tonomi j i pomeni ustvari t i v družini „sposobnost za kon­
f l i k t " , to, čemur Mertens (1974) pravi, „progresivno prede­
lovanje konf l ik tov" . Družina se je znašla v s i tuac i j i , ki je 
težko ogrožujoča, da družina ni mogla izdelati pravil za 
spreminjanje, temveč je od spreminjanja odstop i la . 

Nekatere opravl jene raziskave pri nas so pokazale, 
da je velika večina žena svojo vlogo spremeni la tako, da 
je s tar im, t rad ic iona ln im in patr iarhaln im pr ičakovanjem 
dodala nove obveznost i . Izbrala je lažjo pot, varnejšo; pot 
ki ne zahteva preobrazbe vseh družinskih vlog. To je pot, 
ki ne postavl ja pod vprašaj smis la družine, odnosov med 
mošk im in žensko ali med starši in o t roc i . Vsako skupno 
iskanje, ki bi temel j i lo na izražanju čustev in konf l ik tov in 
ne le na potezah za ohranitev družine (M. Selvini Palazzo-



l i , 1981), ogroža posameznika in tudi družino sooča z do­
živetjem nemoči, da bi sama razrešila družbena naspro­
tja. 

Tako se družina spreminjanja cil jev, norm, vrednot, 
vlog ni lot i la zavestno: problemi spreminjanja odnosov 
pravi loma niso predmet razprav v zakonu ali družini . Kon­
f l ik t i so, nejasnost i so, vendar osta ja jo neizrečeni ali ne­
razčiščeni . Našl i smo strahl pred konf l ik t i in ambivalent­
nost do enakopravnost i . Patr iarhalni zakoni in pravila 
igre so paradoksalno prevzeli funkc i jo zagotavl janja var­
nost i . Družina s svojo logiko homeostaze deluje tako, da 
onemogoča posamezniku, da konf l ik t s imbol ično ali kog­
nit ivno določenih pr ičakovanj ih vedenja prepozna in se z 
nj imi sooči , da bi ga razrešil ali zdržal. 

V družbi uresničena neodvisnost žene je prvi pogoj 
za to, da bi najprej ona odstop i la od tega, da si podredi 
otroka, ker je bi la sama podrejena. Otroku bi tako mogla 
ponudi t i možnost, da izrazi svoja čustva in potrebe brez 
s t rahu, da bi izgubil njeno l jubezen. 

Kompenzaci jski značaj družine nam lahko de loma 
pojasni , zakaj se preobrazba družine ni vsi l i la kot pro­
blem preobrazbe družbenih odnosov. Družina, ki nas šči t i 
in v katero bežimo pred odtu jenost jo v družbi „uspešno" 
neprodukt ivno veže nase velik del človekove potrebe po 
komunikac i j i in sodelovanju in tako onemogoča ustvar­
ja lno in revolucionarno soočenje s patr iarhaln imi norma­
mi in vrednotami. 

Konkretno to pomeni , da žena pr istaja na moževo 
pasivnost in t rad ic ionalno vlogo, da bi mogla zdržati v 
n junem odnosu. Pri tem pa se mora bori t i za neodvi­

snost, da bi ohrani la samospoštovanje, saj vendar vidi 
svoje delo in prispevek. Možu ostaja navidezna moč, da 
si l i ženo v t radic ionalni odnos. To pa samo povečuje nje­
no kompetentnost in vlogo moža dela še bolj dvoumno. 
Ovire, ki otežkočajo razvoj enakopravnih odnosov med 
mošk im in žensko oziroma med možem in ženo se kažejo 
tudi v odnosu do otrok. Vloga otroka v družinskem siste­
mu že dolgo ni več funkc ionalna, vendar zavestno loteva­
nje problemov samosto jnost i otroka osta ja znotraj kon­
ceptov patr iarhalne družine. Tudi znotraj družine smo 
odrasl i pripravl jeni prepust i t i o t roku le nekaj svojih ra­
zrednih pravic in to je vse. 

Otrok potrebuje emanc ipac i jo odrasl ih — enako­
pravne odnose, ki otroku in odraslemu omogoča jo avto­
nomi jo v družini in hkrati obrambo družine in posamezni­
ka pred družbeno represijo. Koncept VRO znotraj teh dra­
mat ičn ih procesov ustvarjanja možnost i za nehierarhič-
ne odnose v družini , ki ne bo služi la le dominac i j i , ne mo­
re biti relevanten. 

Li teratura: 

1. Russell Jacoby, Družbena amnezi ja, Cankarjeva zalo­
žba, Ljubl jana 1981 
2. W. Mertens, Erziehung zur Konf l ik t fäh igkei t , Ehrenwi-
trh, München, 1974) 
3. A. Puhar, Prvotno besedi lo živl jenja, Globus, Zagreb, 
1980 
4. Mara Selvini Palazzoli, Paradoxon und Gegenpartado-
xon, Klett-Cotta, Stutgart , 1981 . 

Franc Pediček: 

VSESTRANSKA RAZVITA OSEBNOST 
NAŠ CILJ VZGOJE IN IZOBRAŽEVANJA? 

(Poizkus kritične analize) 

Ozadje vprašanja 

Znano je, da so vse vzgojno- izobraževalne po javnost i in vsa 
oznanjevana pedagoška s ta l išča o nj ih vselej odsev do ločen ih 
š i rš ih produkc i jsko-procesn ih odnosov in družbeno-razvojnih 
usmeri tev ter znanostno- temat izac i jsk ih premikov. 

Ko nam gre tuka j za današnj i preobrazbeni premis lek o na­
šem ci l ju vzgoje in izobraževanja, za katerega je razglaševana 
vsest ranska razvita osebnost , opreml jena s pr ipadnost jo naši 
soc ia l i s t i čn i samoupravnos t i , je treba najprej reči eno al i dve 
besedi o tem š i ršem ozad ju vprašanja k tako pos tav l jenemu ci l ­
ju naše vzgoje in našega izobraževanja v luči današn je preobra­
zbe vzgoje in izobraževanja na socia l is t ičn i samoupravni podlagi . 

Najprej je t reba ugotov i t i , da smo že d l je časa pr iče g lob in­
sk im lomom na vseh izsekih našega skupnega bivanja in neha-
nja, ki n iso le av toh ton i , temveč so tudi do ločena zrca lna podo­
ba podobn ih lomov ,.na d n u " današn jega sveta in n jegovih dru­
žbenih tvorb. 

Nakop ič i la so se namreč nasprot ja (ne le prot is lov ja! ) in se 
zgost i la v „hudo uro" d ia lek t ike , ko začno jezovi več deset le t i j 
zadrževane oz i roma kumul i rane njene razvojne sile pokat i in po­
plavl jat i pod seboj vse v do lg ih let ih zgrajeno, tako da je bi la s i la 
d ia lekt ike spel jevana po do ločen ih tune l ih na turb ine ukročene­
ga razvoja. A razvojna in revoluc ionarna si la d ia lekt ike ne pre­
nese akumu lac i j sk ih bazenov. Njen teren je delo in živl jenje l ju­
di v neposredni In avtent ičn i s tvarnos t i , ne v umiš l jen i in po-
hoteni s kakršnokol i od s tvarnost i od tu ju joče se vol je. 

V teh okvir ih dos le jšn jega loml jen ja in sp lošnega kakovost­
nega prerajanja novega, bol jšega in razvi tejšega, bol j sk ladne­
ga z začr tan imi idejami našega družbenega živl jenja pa ima svoj 
do ločen položaj tud i vse . .šolsko", bo l jše, vse, kar zadeva našo 
vzgojo in naše izobraževanje. Iz tega zavedanja in hoten ja izvira 

tudi projekt o preobrazbi vzgoje in izobraževanja na socia l is t ič­
ni samoupravn i podlag i , ki pa ga doslej tako s labo ude jan jamo, 
da ga je še komaj prepoznat i , če pog ledamo v njegovo avtent ič­
no izvornost.1 

In v „pod-okv i ru" te preobrazbe ima vprašanje vsestranske 
razvite osebnost i kot cil j naše vzgoje in našega izobraževanja v 
luči kr i t ične razsoje in konceptua l izac i jske misl i za uresničeva­
nje današn je preobrazbe v praksi vse bolj izpostavl jen in v teor i j i 
vse bol j sporen položaj . 

Naš prispevek je zamejen na pedagoško teore t ično spor­
nost te temel jne postavke naše preobrazbe vzgoje in izobraže­
vanja (seveda le v temat izac i jsk i s intez i , saj kaj drugega ni mo­
goče stor i t i v zasegu, ki je tu na vol jo!) 

Problem: 

Postavka vsestranska razvita osebnost postaja v na­
ši današnj i vzgoji in izobraževanju ter v njuni teori j i — ka­
kor je danes splošno razvidno — vse večji problem. Če je 
pa vsak problem t is ta težko rešlj iva naloga, ki je vržena 
pred nas na pot usklajevanja naših spoznanj z zakoni­
tos tmi stvarnost i (starogrški „proba l lo" , od katerega pri­
de znak in pomen „prob lema" , pomeni namreč: vržem, 
postavl jam kaj pred koga, oč i tam komu kaj, mečem od 
sebe, izgovarjam se s č im itd.) — je več kot neodgovorno 
puščat i tako zaostren problem starat i se in ga ohranjeva­
ti z razl ičnimi zmotn imi ref leksi jami v naši teori j i in prak­
si na področju vzgoje in izobraževanja. 

In v čem je bit te pojavl ja joče se problemskost i 



okrog temel jne c i l jnostne postavke vsestranska razvita 
osebnost? Kaže, da v naslednjem: 

a) Postavka ..vsestranska razvita osebnos t " (tudi če jo 
op remimo z apozic i jo . .soc ia l is t ična" in . .samoupravna"! ) na­
mreč ne ustreza duhu in težnjam naše današn je preobrazbe 
vzgoje in izobraževanja, saj je ta postavka na naravo in vlogo te 
preobrazbe nalepl jena in tu ja. neorganska, izuml jena, od tu jena 
od nje. To potr ju je predvsem vzgojno- izobraževalna praksa, saj 
uči te l j i s to . .eshatologi jo" ne vedo kaj počet i v svoji ob l ikova ln i 
de javnos t i . Pa tudi njeni teoret ičn i razlagalc i je ne znajo (ker je 
ne morejo! ) zares uverl j ivo in dokazl j ivo postav l ja t i v n j ihovo za­
vest ter akc i jo . Današnja preobrazba zahteva namreč nekaj ka­
kovostno viš jega in bol j in tegr i ranega za ci l j vzgoje in izobraže­
vanja kot je sporen ideal v s tvarnost i povsem neuresnič l j ive 
vsest ranske razvite osebnos t i , pa čeprav gre pri tem za skl iceva­
nje, da je to human is t i čn i ideal renesanse. Kako. ali so v rene­
sansi obl ikoval i ci l j vzgoje in izobraževanja za soc ia l i s t i čno sa­
moupravno družbo? Ali ni bil ta ci l j ob l ikovan za nas ta ja jočo te­
danjo meščansko družbo? Pa četudi za njen takrat napredni del 
(humanis t i ! ) ! Tudi naprednost je vendar le družbeno-zgodovinsk i 
pojav! 

b) Iz takšne nestvarnost i poideal iz i rani ci l j vzgoje in izo­
braževanja, to je vsestranska razvita osebnost , pa je tudi v nes­
k ladju z našo družbeno zavest jo in njeno razrednost jo. Najbo l jš i 
dokaz za to prob lemsko podmeno je v de js tvu, da tudi današn je 
razvite kap i ta l i s t i čne družbe razglašajo vsest ransko razvito 
osebnost — seveda v kontekstu svoj ih razrednihi in ideološk ih 
do loč i ln ic — za ci l j vzgoje in izobraževanja. Vsest ranska oseb­
nost je namreč današnj i razl ično podemokrat iz i ran i ideološki 
kons t ruk t , ki je znači len za nesamouprav l ja lske družbe, čeprav 
se naši nepozornost i pogosto kaže narobe. 

c) Žal je ta ci l j vzgoje in izobraževanja tudi v opreki z aksio-
ma t i ko seherne človeka razodtujevalne in osvobojevalne (pe­
dagoške) te leologi je . Cil j nobene družbene de javnost i — tako 
tud i vzgoje m izobraževanja — namreč ne more in ne sme bit i 
nekaj , kar v s tvarnost i ni uresnič l j ivo, ker to zavaja č loveka in ga 
kvari , saj ga od vpl ivanja takšne dejavnost i od tu ju je in z n j im 
manipu l i ra . Cilj mora bit i zaradi tega vselej te leo loška postav­
ka, ki je s tvarnos tno pogojevana in s tvarnos tno uresnič l j iva (re-
al ib i lna). To pa ..vsestranska razvita osebnos t " ni in bit i ne mo­
re, ker je č loveška vsest ranost in pleno sensu naš ideo loško 
izuml jeni konst ruk t zunaj ob jek t ivnost i č loveka in družbe ter zu­
naj vsakršne znanos tne ref leksi je s tvarnos t i . 

Teza: 

Misel in besedo o vsestransko razviti osebnost i kot 
temel jn i in osrednj i taksonomičn i postavki naše vzgoje 
in našega izobraževanja je nujno treba kr i t ično premis l i t i 
z vidika duha in prakse naše družbeno razvojne smerno-
st i ter naše današnje preobrazbe vzgoje in izobraževanja. 
To tem bol j , ker izziva taksonem vsestranska razvita 
osebnost skrajno zgoščena nasprot ja v teori j i ter praksi 
vzgoje in izobraževanja. Odmika pa tudi našo širšo dru­
žbeno skupnost od začrtanih samouprav l ja lsk ih smeri in 
pot i . 

Prva naloga v zvezi s tem je, da razkri jemo oziroma 
ident i f ic i ramo vire. iz katerih se ta naša . . inkr iminirana" 
te leološka postavka v vzgoji in izobraževanju hrani oziro­
ma satur i ra. Naj naštejemo le nekatere izmed nj ih (ki so 
pa hkrati argument i k postavl jeni tezi!): 

1. Iz pragmatizma in premalo udejanjene samoupravljal-
nosti: 

Ni mogoče zanikat i , kako je že dve desetlet j i t rajajo­
či zaostreni gospodarski razvoj v svetu in nanj navezan 
družbeno-pol i t ični tudi našo družbo porini l bolj ali manj 
od začetnih idealnih usmeritev ter ji začel vse bolj vsil je­
vati s tor i lnostn i pragmat izem in sporni admin is t rat ivn i 
voluntar izem na vseh področj ih živl jenja in dela. 

V teh in takšnih okol išč inah tudi vzgoja in izobraže­
vanje nista mogla ostat i v koloteč inah prvotnih naših ide­
alnih razvojnih in operat ivnih hotenj . 

S tem pa se je nujno preobl ikovala tudi njuna ci l j -
nost. Prvotno zastavl jena idealna ci l jnost ..socializem v 
č loveku" se je začela zamenjevati s ..človekom v socia l i ­
zmu" . Tudi rojevajoče se samoupravl janje se je že takoj 
na začetku svoje živl jenjske poti moralo začeti spopri je­
mat i — in se spopr i jema še danes „na smrt in ž iv l jenje"! 

— s pragmat ično normat iv iko. Zanjo pa je bi lo treba najt i 
na področju vzgoje in izobraževanja adekvaten taksono-
mičen vzgojno-izobraževalni c i l jnostn i obrazec. N ismo 
ga kaj dost i iskal i , saj je bil v našem pedagoškem znako-
vju že poznan iz napačnega prevajanja Marxovega vses­
t ransko izobraženega, za razvito s t ro jno delo usposobl je­
nega individa (torej ne osebnosti).^ 

Med ind iv iduom in osebnost jo pa je per definitionem po­
membna znakovna, pomenska in sporoč i lnos tna razl ika. 

Ta nekr i t i čno prevzeti prevajalski lapsus pa nam je prišel 
še kako prav pri a rgumentac i j sk i in terpretac i j i vzgojno-izotjraže-
valnega c i l ja ; vsest ranska razvita osebnost . Ta je (bila) nekako 
takšna ; 

Naše samouprav l jan je zahteva dejavno udeležbo vseh v de­
lu združenih delavcev pri upravl janju z mater ia lno ( f inance, proi­
zvajalna sredstva!) in sub jekt ivno (kadri, odnosi) bazo delovne­
ga procesa. Pri uresničevanju takšne samouprav l ja lske 
družbeno-pol i t ične udeleženost i delavcev pa so nam nu jno po­
t rebne vsest ranske razvite soc ia l i s t i čne osebnos t i i td. 

Toda ta a rgumentac i ja nas je pr ipel ja la v s lepo u l ico , na 
kar kaže tudi to — kakor smo že opozor i l i ! — da na jdemo za 
vzgojno- izobraževalni c i l j razglaševano vses t ransko razvito 
osebnost tako v današn j ih razvit ih kap i ta l i s t i čn ih kakor tudi ne-
samouprav l ja lsk ih soc ia l i s t i čn ih družbah. 

To pa kaže, kako lepi in navidez nadvse progesivni zven po­
stavke . .vsestransko razvita osebnos t " n ikakor ni suho z lato na­
šega v tem pomoteno razuml jenega marks izma in iz njega izva­
jane naše samouprav l ja lske pedagoške teor i je ter takšne 
vzgojno- izobraževalne prakse. Pač lep argument , kako je vse­
s t ranost iz razl ičnega gospodstva pre t ransformi ran i in podtak­
njeni vzgojno- izobraževalni c i l j , ki je zašel tud i v našo pedago­
ško znanost in v našo prakso vzgoje in izobraževanja.^ In da 
skr iva v sebi znano ..rjuho" za možnost i izkor iščanja in man ipu­
l i ranja ter posedovanja č loveka. 

Kakor je danes delovna, usposob l jenos tna vsest ranost pri­
pomoček za izkor iščanje in manipu l i ran je delavcev v v isoko ra­
zviti indust r i j i , tako ima isto v logo (lahko) mora lna, vedenjska, 
d ružbenoakc i jska vsest ranost . saj si le vsest ranska razvita so­
c ia l i s t i čna osebnost lahko uspešno pr i lašča samouprav l ja l ske 
upravl janje in od ločan je , podpi ra vse zmote in pomote ter st ran­
pot i svoje družbe, jo lahko cement i ra in j i spregleduje vse hibe 
ter del ik te. S svojo vsest ranost jo družbeno kon fo rmnega člove­
ka (za takšno po jmovanje vsest ranost i pri tem namreč gre!) je 
le-ta lahko njen omogočeva lec , ko se v takšn i službi na temel ju 
svoje v vzgoji in izobraževanju razvite in znano po jmovane vses­
t ranost i suvereno, nezmot l j ivo in . .ustvarjalno" angažira v nje­
nem živl jenju in nehanju na vseh njenih področ j ih , kjer bi pa mo­
rali imet i teh tno in od loč i lno besedo l judje, ki se na naravo ene­
ga ali drugega njenega b ivan jsko- funkc i jskega izseka po svoji 
nesporni znanostn i in drugi usposob l jenos t i tud i resn ično razu­
mejo. Pri vsem tem torej ne gre — ne sme it i — za vsest ranske 
razvite kon fo rmne in družbeno moč pr i laščevalne osebnos t i , te­
mveč za takšne, ki svoji družbi nesebično razdajajo svojo zna-
nos tno in družbeno, av tent ično ter et ično č is to p rodukc i j skos t , 
ustvar ja lnost . 

2. Iz nadomeščanja etičnih vrednot z moralo družbene 
položajnosti: 

Kot primer za obsto j tega pragmat ično-
vo luntar is t ičnega vira vsestranske razvite osebnost i se 
nam kaže naša današnja vrednostno-vedenjska kriza v 
l judeh in v nj ihovih odnos ih . O tej krizi , ki je v vsakomur 
izmed nas br idko izkušenjska, že dolgo časa govore naj­
bolj osveščeni razmišl jevalci in razčlenjevalci naše skup­
ne današnjost i ter na ves glas tudi naša množična obči­
la. 

Takšna vsestranska razvita osebnost , kakršni smo 
pravkar or isal i njeno družbeno-et iološko gnezdo in v logo, 
je namreč povsem razgradila našo et ično moralo in jo na­
domest i la z družbeno, to je pa predvsem z moralo vede­
nja in delovanja iz prisvojene družbene položajnost i . Al i 
pa ne velja za prav to in takšno moralo t ist i znani Marxov 
aks iom; Morala je nemorala? 

Če družba potrebuje za svoje ohranjevanje in obs ta jan je 
znane vsest ranske razvite osebnos t i , po tem se nj ihova vrednost 
ne meri več po tem. kako te osebnost i uresniču je jo av tent ične 
e t i čno mora lne norme, temveč po tem. kakšen soc ia ln i položaj 
so si te vsest ranske razvite osebnost i v svojem angažmaju , pri 
usta l jevanju in ohran jevanju d ia lekt ike družbe pr idobi le , pr is lu­
žile, jim je bi l zaupan, so z njim nagrajene in si ga lahko kar na-



prej in naprej ohranja jo na temel ju nikol i zapravl jene zaslužno-
st i i n n i k o l i zak l jučene hvaležnost i . 

Ž iv l jen jska praksa med nami kaže, da je resn ično tako. Kdo 
še kaj da na č loveka, ki se drži e t ičn ih mora ln ih norm? Kaže se 
nam kot čudni in nesodobni zabredenec v današn jem stor i lnost -
no in uspešnos tno naravnanem oko l ju . Nikogar pa ni med nami , 
ki se ne bi tako ali drugače bal vsakega t is tega, ki ima visok so­
c ia ln i položaj v družbi . Strah pa človeka mora lno kvari. To je 
znana de janskost . In kje je torej tu vzgojna funkc iona lnos t tako 
po jmovan ih vsest ransk ih razvit ih osebnos t i? V kakšni vlogi ozi­
roma v kakšni službi s ta vzgoja in izobraževanje, ki s ta zavezana 
za takšen ci l j? 

3. Iz konformnost! naše pedagogike in njenega zaostaja­
nja: 

Znano in znači lno je, da se je naša pedagoška zna­
nost od vsega začetka — in bolj ali manj še tudi danes — 
konformno (pri tem mis l imo: strokovno konformno!) ob­
našala do vzgojno-izobraževalno c i l jnostnega konst rukta 
vsestranska razvita osebnost . Vse skozi je namreč ta 
konstrukt naše idejno-ideološke zavesti (ne znanostne 
ref leksi je, saj n ima in imeti ne more ustrezka v stvarno­
st i ! ) enostavno t irani la in temat izaci jsko razvijala s svoji­
mi teoretsk imi konsenzi. Nikol i ga pa ni g lob insko krit ič­
no temat iz i ra la, kar bi jo zagotovo osvest i lo v tej proble­
mat ik i . Tist i pedagogi pa, ki so se želeli odtrgat i od tak­
šne njene obravnavalne repet ivnost i , so se proti volj i zna­
šli v anatemat izac i jskem položaju." 

Prvi g las takšne — sit venia verbo! — „a l ternat ivne 
pedagogike" pri nas v Sloveni j i se je sl išal na Drugem po­
svetu s lovenskih pedagogov na Bledu leta 1971.5 

Mnogi udeleženci z drugih družboslovnih področi j so na 
tem posvetu opozarjal i na nevzdržnost pedagoško teoret ične in 
vzgojno- izobraževalno prakt ične s i tuac i je , v kater i smo se ta­
krat znašl i , obremenjeni s kop ico prot is lov i j v vsem tk ivu vzgoje 
in izobraževanja. Na tem posvetu je bi la tudi postavl jena teza o 
tem, da vzgoja ni in ne more bit i le funkc i ja družbe, temveč je tu­
di in predvsem funkc i ja č loveka, seveda konkretnega, zgodovin­
skega, družbenega, razrednega č loveka, čeprav je prav ta eks­
p l ic i tn i pr imanjk l ja j bil razglašen za abs t rak tn i t iumanizem, (a 
human izem vendarle!) ; za pedagošk i krik, da tako ne gre več na­
prej; pa tud i za oživl janje rousseaujanstva, za vnašanje nevtral i -
zma in s t ranarskega p lura l izma k n a m ! 

Ne d o l g o za tem pa je bi l č l o v e k - s a m o u p r a v l j a l e c 
„d ružbeno-uradno" razglašen za nosi lca, upravl ja lca in urejeval­
ca vzgoje in izobraževanja v okvi ru n junega samoupravnega po-
družb l jan ja ! 

V okvir upora prot i vsem negat ivnos t im t i s tega časa na po­
droč ju vzgoje in izobraževanja (ne pozabi t i , da je to čas, ko se je 
preobrazba vzgoje in izobraževanja na soc ia l i s t i čn i samouprav­
ni pod lag i šele pr ipravl ja la!) , je b i la podložena an t ropo loška mi­
sel za temat iz i ran je in operat iv i ran je vzgoje in izobraževanja pri 
nas. 

Le-ta pa se je obrača la prot i enos t ranskemu mehan is t i čno-
zgodov inskemu po jmovanju in aprob i ran ju č loveka ter je razvi­
ja la teorem o to ta lnos t i ali ce lov i tos t i č loveka s tem, da je opo­
zarjala na človeka kot gener ično ali rodovno bit je, kot 
ind iv idua lno-personalno ter druži tveno ali soc ia lno bi t je, ter kot 
delovno in družbeno-po l i t ično, zgodovinsko-razredno bit je. 

Opozori t i pa moramo v tej zvezi še na neko drugo ne­
dovol jeno t ransformaci jo v temat izaci j i našega ci l ja 
vzgoje in izobraževanja. Pogled v pedagoško slovstvo 
nam namreč razkrije, da so pedagogi vse nekako do leta 
1972 govori l i bolj o mnogost ranem razvijanju osebnost i v 
pomenu ci l ja vzgoje in izobraževanja (Pataki, Potkonjak, 
Vukasovič), ki ga dosegamo z vsemi vzgojno-
izobraževalnimi področj i , ki j ih imamo (telesna, intelektu­
alna, estetska, moralna vzgoja itd.). Po tem letu pa se je v 
imenu marks izma začel ta ci l j zapolnjevat i z družbeno-
mora ln imi lastnostmi in kval i tat ivnimi ter kvant i tat ivnimi 
model i za našo vsestransko razvito osebnost . Vse mora­
mo s tor i t i , toda takšnega zapolnjevanja nikakor ne more­
mo postavl jat i v imenu marksizma, saj je znano, kakšno 
s ta l išče je imel Marx do vsake morale. 

4. Iz neizoblikovanosti pedagoške teleologije: 

Gotovo ni s lučajno, da n imamo še do danes, razen 
nekaj poizkusov, v ničemer celovi to izobl ikovane in ste-

matizirane pedagoške teleologije.«* Ta je namreč sestavni 
del pedagoške f i lozof i je. Te pa tudi n imamo, ker je ne po­
t rebujemo, saj jo nam lahko različni ideologizmi povsem 
nadomest i jo . Namesto obl ikovanja tovrstne domače pe­
dagoške teleologi je, si pa uvažamo različne stor i lnostno-
ci l jne taksonomi je , ki so nasledek behavior ist ičnega in 
ref leksološkega gledanja oziroma pojmovanja vzgoje in 
izobraževanja. Posledica te sive lise v naši pedagoški te­
ori j i je, da je le-ta vsa usmerjena zgolj v operat ivo „za ne­
ka j " (s čimer je običajno določen le ci l j (družbeni pragma­
tizem!), nič pa v „od nečesa" (s čimer je določen smoter 
ali telos vzgoje in izobraževanja: odtujevanje, osvobaja­
nje, samopotr jevanje, celovi tenje človeka!) in tudi dokaj 
revno v „s č i m " , kar pa določuje naloge vzgoje in izobra­
ževanja (v družini , v šol i , zunaj šole, v skupnost ih , pri delu 
itd.!). 

V okviru naših dos le jšn j ih pedagošk ih te leo lošk ih poizku­
sov smo po temtakem povsem sh;regani z d ia lek t iko , ko izsi l juje­
mo le ci l j vzgoje in izobraževanja (vsestranska razvita 
osebnost ! ) , ki je pa lahko te leo loška postavka zgol j z ravni po­
sebnega, vselej zadevajoča in zahtevajoča le družbeno izobl iko­
vanost č loveka. Pozabl jamo pa ob tem, da ce lov i to izobl ikovana 
pedagoška te leo logi ja zahteva tudi ustrezno smo t rnos tno po­
s tavko v obl ik i in zasegu te losa vzgoje in izobraževanja (ki pa 
vselej zadeva in zahteva ob l ikovanje , predmetenje in osvobaja­
nje č lovekovih gener ičn ih svojstev npr. akt ivnost , svobodnost , 
ustvar ja lnost , ipd.). Prevel ičujemo pa nemalokrat te leo loško po­
stavko, ki zadeva raven posameznega ali posamičnega in pri 
tem zapadamo ali v razl ične sporne indiv idual izaci je, al i meto­
dične taksonomi je posameznih parc ia ln ih vzgojno-izobaževal-
nih nalog ali pa v razl ične te leo loške vzgojno- izobraževalne psi-
hologizaci je ( test iranje in razvi janje in te l igentnos t i , nadarjeno­
sti ipd.). 

5. Iz marksistično neavtentičnega obravnavanja: 

Naj bo beseda o tem viru osredena le na dve takšni 
pedagoški temat izac i j i . 

Prva izhaja iz znanega opozarjanja Marxa na nega­
tivne posledice strojne proizvodnje, ob začetku druge in­
dustr i jske revoluci je, ki usodno zadevajo delavce, kjer 
pravi, da je rešitev v tem, da se delavci rešijo pred temi 
pojavi izkor iščanja in manipul i ranja v smer vsestranske­
ga delovnega usposabl janja in izobraževanja. In še: pri 
tem je govor le o nujnost i vsestranskega razvijanja indivi-
duumov, torej ne vsestranskih osebnost i , v čemer pa je 
ena bistvenih (celo razrednih!) tovrstnih d is t inkc i j . ' 

Naše temat izaci je ci l ja vzgoje in izobraževanja se 
pogosto sk l icu je jo prav na to mesto. Pri tem pa povsem 
zanemari jo zgodovinsko-temat izaci jski kontekst , v kate­
rem stoj i ta Marxova misel o vsestransko delovno in izo­
braževalno razvitem indiv iduumu. Ta spodrsl ja j nas prav 
nič ne mot i , ko to misel postavl jamo v povsem drugi , to je 
naš današnj i industr i jsko produkci jsk i in družbeno ra­
zvojni čas ter prostor. 

Na to nedovol jeno „rušenje d is tance" je treba tem 
bolj opozor i t i , ker ni Marxu vsestranska razvita osebnost 
nikol i bila ideal, ki bi jo bi lo mogoče prerazvrstit i v ci l j 
vzgoje in izobraževanja delavskih družb, temveč mu je 
ves čas to bil — celovit ali tota len človek. Nekateri celo 
govore, da je ta ideal bil „san ja" vse njegove misl i in vse­
ga njegovega dela. 

Drugo tovrstno prikrojevalnost pa moremo najt i v 
obravnavanju in dokazovanju, da izhaja vsa argumentaci ­
ja vsestranske razvite osebnost i kot c i l ja naše vzgoje in 
našega izobraževanja iz Marxovega nauka o univerzalno­
st i človekove narave. Tudi ta temat izaci jsko-argu-
mentaci jsk i transfer je znači lno kapi ta l -odnosi , saj ne 
gre — in ne more iti — za to, da bi znal samoupravno de­
lujoči soc ia l is t ičn i človek kot vsestranska razvita oseb­
nost č im bolj univerzalno izkoriščat i naravo in si jo pri­
svajati — enako si tudi prisvajati svojo družbo ter moč in 
oblast v njej — ter s tem kopati ekološki in socialni ter 
družbeni grob svoji zgodovinski in razvojni eks is tenc i . 
Prav narobe, ci l j naše vzgoje in našega izobraževanja je 
in mora biti izobraziti in vzgojit i č loveka v ot roku, mla­
dostn iku in odraslecu za to, da bo vedel in znal naravo (fi-



žično, č loveško, družbeno!) z delonn razvi jat i , sprenninjatl 
in ot i ranjevat i , ne pa si jo le prisvajat i sebi ali svoji eni ali 
drugi skupnost i v ozko osebno korist in neomajen dru­
žbeni izkoristek.s 

Ne kaže nenazadnje pa tudi prezreti še eno nedovo­
l jeno temat izac i jsko t ransformaci jo v imenu marksizma, 
ki je v tem, da je skrajno sporno Marxovo misel o vse­
st ransko delovno usposobl jenem indiv iduumu prerazvr-
ščati v psit iologizem „vsestransko razvita osebnost" . Ste-
matiz i rane avtent ične interpretaci je tega mesta so, da 
gre tu za opozor i lo, kako je treba inte lektualno in delovno 
vzgojo ter izobraževanje tesno povezati ter s to in takšno 
njuno povezavo ovsestrani t i delavca, saj bo to najbol jše 
njegovo orožje proti izkor iščanju in manipul i ranju s stra­
ni lastnika proizvodnit i sredstev in lastn iškega pri lašča­
nja viškov njegovega dela. Zgodovinsko potrditev ima ta 
interpretaci ja v znanem zatitevku po poli tehiničnosti 
vzgoje in izobraževanja (Lenin, Krupska). Nikakor pa ni 
takšne potrditve najt i v modelu vsestransko razvite oseb­
nost i . 

6. Iz psihologizacije teorije in prakse vzgoje in izobraže­
vanja: 

Ni neznano, da je pedagogika pri svojihi prizadeva­
njih:, da se ustol ič i kot samosto jna posebna znanost , za­
padla pri obravnavanju svojega predmeta, pri razvi janju 
svoje metodologi je in v mnogočem tudi pri določevanju 
vel ikega zasega svojega terminološkega znakovja poja­
vu agresivne psi t io logizaci je zadnj ih 50 let. 

Osl ikovitev ali dokaz za to je tudi konstrukt — vse­
st ranska razvita osebnost . Danes pa že tudi poizkusi me-
todiz iranja, kako razvijati te vsestranske razvite osebno­
st i . 

Iz tega se je oz i roma se danes pri nas rojeva pretežno oseb­
nos tno ali persona lno zasnovana dokt r ina vzgojno-
izobraževalnega ob l ikovanja o t rok in mladostn ikov . S tem pač 
ps iho log i ja z osebnos t jo in soc io log i ja s soc ia l izac i jo zapoln ju­
jeta prazni teoretsk i in prakt ičn i prostor, ki ga pušča al i ustvar ja 
pedagoška znanost , ker se preveč skuša kons t i tu i ra t i kot zna­
nost ali na anal izah in ap l ikac i jah le družbenih dokumentov , na­
mesto da bi temat iz i ra la in konst i tu i ra la svojo znanostno bit, to 
je, da bi se osredi la na raziskovanje po javnost i , p rocesnos t i , 
f unkc iona lnos t i ter re lac i jskost i v vzgoji in izobraževanju. 

In pos led ica? Pedagoška znanost izgubl ja sama sebe, 
usodno zaosta ja za razvojem živl jenja in prakse ter tega današ­
njega razvoja s svojo teoret izac i jo in emp i r i čn im raz iskovanjem 
ne pokr iva dovol j h i t ro in uspešno. 

Vse to pa je ugodno rast išče za to, da je človek kot pred­
met, funkc i ja in te los vzgoje in izobraževanja nadomeščen z 
zgol j ps iho loško ali soc ia lno po jmovano osebnos t jo , nos i te l j i co 
ded išč ine „iz d n a " in oko l ja ter vrste k lastrov parc ia ln ih oseb­
nostn ih črt ali potez. 

7. Iz neantropološkega snovanja teorije ter prakse vzgo­
je in izobraževanja: 

Parcialno in družbeno-moralno pojmovanje c i l ja na­
še vzgoje in našega izobraževanja na temel ju omenjene­
ga pragmat izma, pa izgubl janja et ične morale, strokovne 
konformnost i naše pedagogike, neizobl ikovanost i peda­
goške te leologi je, neavtent ičnega marks is t ičnega obrav­
navanja in pojavne psihologizaci je vzgoje in izobraževa­
nja, je nujno treba nadgradi t i z ant ropo loško družbeno 
zasnovano in pojmovano celovi tost jo ali to ta lnost jo člo­
veka, živečega in delu jočega v konkretni zgodovinski in 
razvojni družbi. To pa zahteva teleogiziranje naše vzgoje 
in našega izobraževanja na temel ju uresničevanja vseh 
št i r ih ravni č lovekovega bivanja in predmetenja; na ravni 
rodovnost i ali gener ičnost i ; na ravni družbene konkretno­
s t i , zgodovinskost i , produkc i jskost i , po l i t ičnost i in ra-
zrednost i ; na ravni akc i jskost i in soc ia lnost i ter na ravni 
indiv idualnost i in personalnost i . 

Ant ropo loškemu teoremu o celest i ali to ta lnost i člo­
veka gre namreč pr i tegnit i zaradi tega, ker je le tako poj-
movana funkc ionalna to ta lnost ali celovi tost človeka t i ­
sti okvir, v katerem je mogoče dosegat i razodtujevanje, 
demanipul i ran je in osvobajanje človeka s pomočjo vzgo­

je in izobraževanja konkretne družbe, ki ima nalogo nudi­
t i oziroma uresničevati vse opt imalne družbene in indivi­
dualne pogoje za takšno ustvarjalno človekovo samoure-
sničevanje. 

8. Iz razvojne položajnosti današnje znanosti: 
Poznano je, kako se danes razvojni tok znanost i lo­

mi. Ta lom se kaže v tem, da današnja znanost zapušča 
— mora zapuščat i , če noče pokopati č loveka in človeš­
tvo — znano empi r is t ično newtonsko-kartezi jansko para­
d igmo in se preureja vse bolj v smer dia lekt ike, hol is t ike, 
ce lov i tost i , to ta lnost i umovanja pojavov, procesov, funk­
ci j in odnosov stvarnost i nasprot i zgolj n j ihovemu do-
s le jšnemu parc ia lnemu raz-umevanju. 

Ta empir ični razumevalni parcial izem, ki je ustvari l 
pravo rel igi jo novoveške znanost i v okviru njene slavne 
„bel le epoque, je bil dete druge industr i jske proizvodenj-
ske revoluci je in konstrukt vsestranska razvita osebnost 
je in te lektual is t ično enc ik lopedis t ično dete obeh. 

Kakor je namreč delo podel jeno na posamezne faze (taylo-
r izem!) in se na posamezne ozke d isc ip l ine ter probleme pode­
l ju je tudi znanost , tako se tud i pedagoška ref leksi ja o č loveku in 
c i l ju n jegove vzgoje in izobraževanja razvija v konst ruk t vse­
s t ranske (parcialno!) razvite osebnos t i . To pa je sumarno, lep-
I jenjsko, ne pa ce lov i tos tno , in tegralno po jmovanje č loveka. V 
tem temat izac i j skem okvi ru se človek kot b iops ihosoc ia ln i to ta l 
spremin ja na temel ju behavior is t ične in znač i lno empi r i s t i čne 
fak to rske anal ize v sumarn i , sankc ion i ran i (divide et impera!) 
konst ruk t zgol j ps iho log is t i čno po jmovane in temat iz i rane 
osebnos t i . Empi r is t i čna meščanska behav ior is t ična ps iho log i ja 
je torej vedela, da je t reba ubit i to ta lnos t in in tegrat ivnost člove­
ka, saj iz nj i ju lahko izvira vel ika (tudi družbena!) nevarnost . Na­
domes t i l a pa ju je s kons t ruk tom iz posameznih črt sestavl jene 
osebnos t i . In vsest ransko razvita osebnost je gotovo pedago­
ško teoretsk i ref leks te in takšne razredne dok t r ine . 

Namesto sklepa: 

Gotovo bi bi lo mogoče še in še nizati vire, iz kater ih 
se hrani in sporno razglaša naš teorem o vsestransko ra­
zvit i (socia l is t ični samoupravni) osebnost i kot c i l ju vse 
naše vzgoje in vsega našega izobraževanja. 

Toda za vse te in takšne vire bi mogl i ugotovi t i — ka­
kor smo že tudi iz bežne analize pr ičujočih — da so zgol j 
subjekt ivne narave. To pa kaže, da je tako formul i ran ci l j 
vzgoje in izobraževanja resnično le „stvar i tev" naše zave­
st i in nikakor pojavnost naše družbene in indiv idualne 
stvarnost i . 

Tako formul i ran ci l j vzgoje in izobraževanja pa je tu­
di v največjem nasprot ju z duhom in s luhom naše današ­
nje preobrazbe vzgoje in izobraževanja na deklar i rani so­
c ia l is t ičn i samoupravni podlagi . 

To zaradi tega, ker je vsestranska razvita osebnost 
kot ci l j vzgoje in izobraževanja najprej prot is lovna sama 
sebi , saj resnična vsestranost stvarnostno ni uresnič l j i ­
va. Je predvsem inst i tuc ionalna postavka naše pedago­
ške te leologi je. Je lepl jenjsko-sumarna in zgolj horizon­
ta lna te leološka določ i ln ica. Preobrazba pa zahteva inte­
grat ivno in vert ikalno funkc iona lno vzgojno-izobraže-
valno c i l jnostno determinanto. 

Vse to, da je vsestranska razvita osebnost pri nas 
razglaševana kot ci l j vzgoje in izobraževanja, pa je enako 
v najostre jšem zanikovanju in nasprot ju z družbeno­
po l i t ično in tenc ionalnost jo vse naše današnje preobra­
zbe vzgoje in izobraževanja. Res le zgodovinski „ m a l u m " 
naše pedagoške znanost i? 

Kako pa kaže razumeti in snovati pajdej ični te los na­
še vzgoje in našega izobraževanja v obl ik i in smeri to ta l ­
nega ali celovi tega človeka, je teoretska in anal i t ična ter 
konst i tu t ivna naloga, za katero smo zadolženi v š iroki 
t ransd isc ip l inarnost i današnj ih družbenih in f i lozofsk ih 
ved. 

Kaj pomeni vsestransko razvita osebnost nasprot i 
to ta lnemu človeku v tk ivu konkretnega živl jenja (in vzgo­
ja mora vendarle obl ikovat i otroke in mladostn ike za ra­
zvojno živ l jenjsko dejanskost i ) , bi bi lo mogoče pojasni t i 
na primerih iz izkušenj; vsestransko razvit človek je goto-



vo mnogo bolj bogato (boljše: mnogostransko) razvit, ka­
kor t i s t i , ki ga je živl jenje zadržalo kot nešolanega, ne­
izobraženega. To mu pa tudi omogoča, da se v vsaki novi 
delovni in živl jenjski okol išč in i lažje in hitreje znajde, saj 
ima na vol jo več možnost i za izbiranje so luc i j . Toda pri 
tem se največkrat bolj ali manj izneverja svoji g lob insk i 
celest i ali to ta lnost i . Od tod pri njem običa jno vrsta izmi­
kanj pri odgovornost ih , vrsta moraln ih in drugih „za-
obhodov" itd.10 

Manj vsestransko razvit človek ima sicer na vol jo 
manj izbiralnih možnost i , toda njegova prednost je v tem, 
da v sebi ni podel jen, saj je rezan iz enega kosa lesa, je 
torej mnogo bolj integriran kakor še tako visoko vse­
s t ransko osebnostno razvit človek. Zaradi tega pa tudi v 
delovnih in živl jenjskih okol išč inah ravna iz te svoje cele­
sti (na kateri razvojno vert ikalni s topnj i pač je!) mnogo 
bolj sk ladno s svoj imi načeli in s ta l išč i , mnogo bolj et ič­
no, enosmerno in vrednostno dosledno, bolj odgovorno, 
saj bolj tvega sebe pri postavl janju „resnice in pravice". 

Ob tem pa le še sklepno vprašanje: Kakšne nas po­
trebuje naše današnje soc ia l is t ično samoupravl janje? 
Al i vsestranske osebnost i ali to ta lne l judi? 

In kaj je ob tem razvidnejše, da je in mora biti c i l j 
vzgoje in izobraževanja pri nas? Ali t is to , kar si mi izmišl­
ju jemo za manjš insko el i to (vsestranska razvitost oseb­
nosti !)? Ali t is to , kar je s tvarnostna postavka vsakega de­
lovnega človeka: njegova integrat ivna celovi tost ali to ta l ­
nost, ki jo je z vzgojo in izobraževanjem treba razvijati na 
višje kakovostne ravni v službi konkretnega človeka, žive­
čega in delu jočega v njegovi zgodovinski družbi? 

Ob takšni kr i t ični temat izaci j i te leološke postavke 
„vsestranska razvita osebnost" in ob zavzemanju za Mar-
XOV ideal celovi tega ali to ta lnega človeka je treba sled­
nj ič še opozori t i na naslednje: 

a) Brez vrednost i je skl icevat i se na to, da povsod 
po razvitem svetu razglašajo za ci l j vzgoje in izobraževa­
nja prav vsestransko razvito osebnost. Saj v tem je ravno 
oko vse te problemat ike, ki je — mora biti — pogojevana 
iz naše idejno-ideološke razl ičnost i od drugega sveta na 
tem področju, kar torej tudi zahteva idejno- ideološko ra­
z l ičnost v tej te leološki pedagoški postavki . 

b) Naša samoupravna družba ne more in sme po­
stavl jat i vsestranske razvite osebnost i l judem v zavest 
ter akci jo kot igračo, — kakor je to v nesoc ia l is t ičnem 
svetu — , s katero se naj le-ti igrajo in mot i jo , da lahko ob 
tem nekdo drugi tem bolj nemoteno opravl ja družbenopo­
l i t ične posle namesto nj ih. 

c) Seveda pa bi zdrsni l i v novo vel iko nevarnost, če 
bi Marxovo te leološko postavko celovi tega ali to ta lnega 
človeka podobno idejno-ideološko poinst i tuc ional iz i ra l i , 
kakor se je to dogodi lo v današnjost i s postavko „vse­
st ranska razvita osebnost" . Marxov celovit človek nam 
more — in mora — bit i namreč t is ta funkc iona lna ant i te­
za oziroma inovaci ja, ki nas opozarja na nujnost integra-
t ivnost i človeka, saj bo le integrat ivno razvit in izobliko­
van človek kot rodovno, osebno, družbeno in soc ia lno bi­
t je (v konkretnih družbenih okol iščinah) dopr inašal svoj 
ustvarjalni delež k spreminjanju sveta in živl jenja, ne pa 
le k n junim pojasnjevanjem s č im večjo vsestranost jo 
svoje osebnost i . 

^Nadvse družbeno kor is tno bi b i lo, če bi se „ t ehn i k i " naše 
današn je preobrazbe vzgoje in izobraževanja nenet ino vračal i k 
branju in š tud i ju dokumenta (Glej: Deseti kongres ZKJ. Doku­
ment i . ČZP Komunis t , L jub l jana 1974, str. 319—320) te preobra­
zbe in avtent ične družbene in tenci je te l is t ine pr imerjal i z rezul­
ta t i svojega udejanjanja najbol j progresivne tovrstne reformne 
projekci je v svetu, ki smo jo pa mi spel ja l i v delovno obr tn išk i 
koncept na pragu, oz i roma že v poteku današn je in fo rmac i j sko 
indust r i jske in družbene revoluci je. Prvo, kar lahko namreč kri­
t i čno ugo tov imo iz avtent ičnega tega našega besedi la je, da v 
njem nikjer ni ekspl ic i te govora o c i l ju vzgoje in izobraževanja. 
Je pa v njem beseda o n junem delovnem pos tu la tu ozi roma o re­
zu l ta tu , ki ga morata dosegat i . Cil j in rezultat pa sta dve povsem 
razl ični postavk i , ki ju ne kaže zamenjevat i ali enač i t i . Druga na­
ša kr i t i čna pomisel pa gre v upor prot i iz t rgovanju kategor i j iz 

konteksta te družbene l ist ine. V njej je namreč govor, da morata 
bi t i vzgoja in izobraževanje tako „organiz i rana, da pomembno 
vpl ivata na ob l ikovanje svobodne, vsest ransko razvite osebno­
st i . . . " 

Sprašu jemo se, zakaj je izpuščena te leo loško-rezul ta tna 
kategor i ja „ svobodna" in zakaj je „vses t ransko razvita oseb­
nost" osamosvo jena in razglašena za ci l j vzgoje in izobraževa­
nja mimo in brez bistvene apozic i je „svobodna"?-

In še; .gre tudi za znanstveno nedopustno dejanje, ko se 
opisno-rezul ta tna postavka v pomenu zavezujoče naloge (vpli­
vanje na obl ikovanje svobodne, vsest ransko razvite osebnost i ! ) 
nedovol jeno prerazvršča v temel jno imperat ivno te leo loško-
taksonomično kategor i jo (vsestransko razvita osebnost ! ) 

2Glej: K. Marx, Kapi ta l I., 1947, Kul tura, str. 398—399. Treba 
je poudar i t i , da na mest ih , l^jer Marx govori o tej vsest ranost i 
usposobi tveni delavčevi vsest ranost i , postav l ja ta pojem v zve­
zo s po jmom „ ind i v iduum" ne pa s po jmom „osebnos t " . Ko to 
de lamo, ce lo tno to snov prenašamo iz av tent ično Marxove 
ant ropo loško-a l ienac i jske družbene in ind iv idualno-soc ia lne 
prob lemat ike v ps iho log izac i jsko oz i roma družbeno mora l is t ič ­
no smer. Takšni prenosi pa v znanost i niso dovo l jen i , na jmanj 
pa pri Marxu. 

3V novejši pedagoški mis l i so se z vprašanjem c i l ja vzgoje 
in izobraževanja ukvarjal i : dr. S. Gogala, Uvod v pedagogiko, 
L jubl jana, SŠM („cel l č lovek"); dr. V. Schmid t , Soc ia l i s t i čna pe­
dagog ika med e ta t i zmom in samouprav l jan jem, DDU Univer­
zum, L jubl jana 1982; dr. I. Mrmak, Prispevki k marks is t i čn i za­
snovanost i vzgoje in izobraževanja. Zavod SRS za šols tvo, 
L jubl jana 1977; mag. O. Autor , Vzgojni smoter vsest ranskega ra­
zvoja osebnost i v s lovenski in jugos lovansk i pedagošk i in poli­
t ičn i mis l i od 1945 do 1970 (magis t rska naloga, t ipkopis.) ; dr. F. 
Pediček, Telos odgoja . Pedagoški rad, Zagreb 1980, 5D6, str. 
225—231. 

"Gle j : Ci l j vaspi tan ja . Pedagogi ja, Beograd 1971, br. 1. 

SGlej: Drugi posvet s lovenskih pedagogov. Zbornik, ZPDS 
in PI, L jubl jana 1972. 

^Njeno družbeno izpeljavo predstav l ja vsekakor navedeno 
delo dr. I. Mrmaka. — A poizkus n jenega f i lozofskega izhodišča 
in or isa je podan v pr ispevku: F. Pediček, Ideja usmer jan ja v da­
našnj i preobrazbi vzgoje in izobraževanja, An th ropos , L jubl jana 
1980, l - l l , str. 3 5 7 - 3 6 2 . 

' M o g o č e je t rd i t i , da je teza o vsest ransko razvit i osebnos t i 
nasledek tudi prevajalsl<ega lapsusa iz zborn ih c i tatov: K. 
Marks-F. Engels, O vaspi tan ju i obrazovanju, Beograd 1948 (B. 
Djor v). 

8 Glej : E. Fischer-F. Marek, Kaj je Marx resnično rekel, CZ, 
L jub l jana, 1970. 

9K naši postavl jeni tezi , da je sporno sk l icevat i se na uni­
verzalnost č loveške narave pri postav l jan ju h ipo tema o vse­
s t ransko razviti osebnos t i , govor i tudi ekskurz v seman t i čno 
razsežnost problema. Staro la t insk i znak „un iversa l is " , pomeni 
namreč sp lošen, občen; universus pa skupen, ves, vesol jen, ze-
din jen, združen, saj je v sorodu z znakom „un ivers i tas - a t i s " v 
pomenu sp lošnost , celota, vesol jnost in z znakom „un iversum-
1" v pomenu vesol jn i svet. Ta s taro la t insk i znak pa ima ustrezek 
v s tarogrškem znaku „kozmos" , ki med drug im pomeni svetovni 
red, vesol jn i svet. Torej ima znak ..univerzalen" semant i čno zgo­
dov insko g ledano pomen ce lov i tos t i , t o ta lnos t i , ne pa vsestra­
nost i , saj je svet, vesol je in v sk ladu z n j im človek kot mikro-
kozmos „ves in ce l " , torej nedelj iv, to ta len , n ikakor pa podel jen 
na svojo bolj ali manj vsest ranskost . 

^"Tu pride človeku nehote v misel t is t i znani in v živ l jenju 
potr jeni aks iom, da je človek z lepim znača jem malokrat resnič­
no znača jen ! Podobna živ l jenjska izkušnja je, da je zelo vse­
s t ransko razvita osebnost malokda j tudi družbeno mora lno vse-
strani človek, da o njegovi č lovečni e t ičnos t i ne govor imo. 

i^Najbol j lepe osl ikovi tve te d is t inkc i je med funkc ion i ra­
njem „vsest ransko razvite osebnos t i " in „oce lov i ten im člove­
k o m " moremo najt i v naših obč i l i h , ko gre za razjasnjevanje od­
govornost i za določene gospodarsko-organ izac i jske del ik te. — 
Polno pa je tovrs tnega i lus t ra t ivnega gradiva mogoče najt i v l i­
teratur i o NOV, o vedenju l judi v zapor ih , tabor išč ih in razl ičnih 
ž iv l jenjsko mejnih oko l i šč inah . 



Lidi ja Tavčar: 

RENESANČNO POJMOVANJE 
UNIVERZALNEGA ČLOVEKA 

Vsestransko razvita osebnost velja, kot je razvidno 
iz pedagoške l i terature, za najvišj i vzgojni snnoter v vseti 
soc ia l is t ičn i r i deželahi. Hkrat i pa poudarjajo, da VRO ni 
zgol j soc ia l is t ičn i oz. marks is t ičn i vzgojni ideal, omejen 
le na sedanjost, temveč naj bi bi lo mogoče idejo o vse­
s t ransko razviti osebnost i zasledit i že v ant ik i , pred­
vsem pa v renesansi. Ker so predstavitve renesančnih! 
idej v okviru razpravl janja o VRO v naših pedagoških tek­
st ih v glavnem skope, bom.o v pr iču jočem prispevku po­
skušal i v bistvenih znač i lnost ih predstavi t i nekatera poj­
movanja umetnika v renesančni I tal i j i . Ob tem bomo sku­
šali nakazat i , kako se renesančni pojem univerzalnega 
človeka pojavl ja kot vse kaj drugega od vzgojnega ideala, 
da ga ne gre umeščat i v kontekst pedagogike in moder­
nega koncepta vzgoje in da je def in i ranje VRO na osnovi 
sk l icevanja na podobnost s humanis t ičn imi ideali v tem 
smis lu neutemel jeno in ahis tor ično. Pojmovanje rene­
sančnega univerzalnega človeka bomo na kratko pred­
stavi l i v razmerju do pojmov „uomo s ingalore" oz. „uomo 
un ico" in genija. 

Na prehodu iz srednjega veka v renesanso je funkc i ­
ja indiv idual izma kot ustvarjalne moči nenehno narašča­
la. Prodor individualne pobude je spreml ja lo upadanja 
pokoršč ine ideji o vesol jni krščanski kul tur i in razkraja­
nje enotnost i vere in znanja, prava in nravnost i , umetno­
st i in rokodelstva. Med i ta l i jansk imi pesniki humanist i je 
Dante Al igheir i (1265—1321) med prvimi obudi l smisel za 
lepoto ant ike in zasejal idejo indiv idual izma. V njegovih 
pesni tvah se že pojavi opis in tudi ideal indiv idualnega 
obl ikovanja človeka, ta jasno izražen „uomo s ingalore" , 
„uomo unico" , ki kot nova kategor i ja vstopa v kulturo.^ V 
Božanski komedi j i se še čut i krščanska ideologi ja, toda 
ne več enotna v smis lu univerzalizma, ampak izdiferenci-
rana v smis lu realnost i in humanost i . Prikazan je človek 
kot indiv iduum s svoj imi s t rastmi in nagnjenj i in prav ta 
negira staro srednjeveško koncepci jo in krščansko čed­
nost potrpežl j ivega in ponižnega človeka, ki zanikuje se­
be samega in ponižuje lastni jaz. Smisel krščanske vda­
nost i v božjo vol jo obsta ja v tem, da se človek odreče sa­
memu sebi, da pot lači svoja osebna poželenja in se pov­
zdigne do č is te nesebičnost i in izpolnjuje božjo vol jo. 
Dantejeva pesnitev je pr ipomogla k z lomu krščanskega 
univerzal izma in odpr la pot samozavesti posameznika. 
Človek se odt lej hoče uveljavit i s svoj ih indiv idualnih po­
sebnost ih , z rastjo samozavest i pa hlepi po čast i , prizna­
nju, slavi, po nesmrtnost i . Francesco Petrarca (1304-
1374) je izrazil ta pojav svoje dobe v besedah, da hoče 
vsakdo imeti nekaj svojega in posebnega. Giovani Boc­
e a d o (1331 — 1365) pa je govori l o težnji ovekovečit i svoje 
ime. Stolet je pozneje je Pico della Mirandola (1463-1494) 
v govoru „ 0 človekovem dos to jans tvu" (De homin is dig-
nitate) povzdignil centralni položaj č loveka v s tvarnost i : 
„Postavljen si vsred sveta, da pregledaš vse, kar je v njem. Zato 
nisi ustvarjen ne nebeški ne pozemski ne nesmrten, da bi si sam 
kot svoj lasten, svoboden in sebe določujoč stvarnik in vodnik 
ustvaril ono podobo, ki si jo želiš. S silo svoje notranje volje se 
lahko prevržeš v topo žival ali dvigneš k luči božanskega bitja. O 
vzvišena dobrota božjega očeta, o vzvišeno in čudovito poslans­
tvo človeka, ki mu je dano, da si pridobi to, kar hoče postati. Ži­
vali prinesejo že iz materinega telesa vse, kar naj so, nebeščani 
so bili že od početka to, kar bodo vso večnost: samo v človeka je 
vcepil Oče kali vsetvornega življenja in te, ki si jih vsak vzgoji se 
razcveto v njem in prinesejo sad." ̂  

V renesansi se je tudi odnos do l ikovnih umetnikov 
prevrednot i l , ves stari in srednj i vek so bili ti v očeh so­

dobnikov samo neotesani obr tn ik i . Po Arnoldu Hauserju 
so l ikovni umetnik i potem, ko so se osamosvoj i l i od cer-
keve in ceha, padli pod duhovno varuštvo humanistov. TI 
so l ikovnim umetn ikom potrdi l i ločitev umetništva od ro­
kodelstva in njihov vzpon med intel igenco kot stan svo­
bodnih in samovol jn ih duhovnih delavcev. Obojestran­
ska korist se je kazala v tem, da so umetn ikom humanis t i 
pomeni l i poroke pri vzponu med inte l igenco, humanis t i 
pa so spoznal i v l ikovnih umetn ik ih dragocene propaga-
torje za šir jenje humanis t ičn ih idej. Iz te s imbioze je zra­
sel pojem enotne umetnost i , kajt i do tedaj sta bil i sicer 
upodabl ja joča umetnost in rokodelstvo zvezani, l ikovna 
umetnost in pesništvo pa sta bili že od Platona naprej 
dve docela nezdružlj ivi stvari.^ Z Mirandolo smo vstopi l i v 
obdobje vladavine Medičejcev v Firencah. Predhodnik 
Lorenza Medici (1449—1492) Cosimo (1389—1464) je 
ustanovi l p la tonsko akademi jo . Oba vladarja sta 
spodbuja la umetnost in f i lozof i jo , zlat i neoplatonizem. 
Neoplatonizem je izražal kontemplat ivn i odnos do sveta 
in so mu bile č iste ideje odloč i lna načela, medtem ko se 
je odpovedal vmešavanju v reči „navadne" resn ičnost i . 
Reči „navadne" resničnost i pa so zanimale Leonarda 
(1452-1519), ki je Albert i jev im izvajanjem, v kater ih je 
umetnost povzdignjena na položaj znanost i in je umetn ik 
v isti vrsti kot humanist , te zahteve prednika še okrepi l ." . 
Po Leonardovem mnenju ni sl ikarjeva naloga le v tem, da 
obnovi naravo v vizualni resničnost i , ampak tud i , da jo 
upodobi v svoji znanstveni zakoni tost i . S tem postane ra­
zumlj ivo, zakaj ima Leonardo sl ikarstvo za znanost, saj 
more sl ikar upodabl jat i naravo pravi lno le tedaj , če jo je 
znanstveno doumel . Sl ikarstvo je nad znanost jo, ker je ta 
samo dogajanje zakonov, s l ikarstvo pa je obnavl janje 
sveta na podlagi spoznanih zakonov in je božjemu us­
tvarjanju podobno delo.^ Slikarjeva umetnost je božan­
ska. „Božanstvenost , ki prebiva v slikarjevi znanost i , sto­
r i , da se sl ikarjev duh dvigne do podobnost i z božj im du­
hom, sl ikar je gospod in bog narave."^ Po Ernstu Krisu je 
bi lo kreativno ustvarjanje (obl ikovanje likov in gradnja ar­
hitekture) v mi tu pojmovano kot prerogativa božanstva. 
Ta pregorat iva odreja način pri produciranju umetn ika 
kot junaka.' ' Tudi Leonardovi umetnostn i nazori nam po­
dajo podobo označitev sl ikarja. Renesančni umetn ik i so 
potrdi l i svoje vrhunske zmožnost i s tem, da so si nadel i 
t i tu le ; tako je npr. Leonardo samega sebe imenoval „Bog 
in ustvar jalec" (die e creatore) umetniškega dela. Umet­
n ikom pa je nj ihova okol ica brez oklevanja podar i la atr i ­
but „božansk i " (divino), ki je bil pretvorjen v govorno f igu­
ro. 

Mnogostranost talentov, z last i združevanje umetno­
st i in znanost i v ist ih osebah, so štel i za posebno znači l ­
nost renesanse. Jacob Burckhardt je podal opis ideala 
tako: kadar se je spodbuda za harmonično zaokroženje 
duševnega in te lesnega bit ja srečala zzares vsestransko 
naturo in je ta obenem obvladala vse elemente takratne 
izobrazbe, je nastal univerzalni človek, uomo universale.^ 
Ta ideal pa je bil pridržan za ozek krog l judi in ni bil splo­
šno razširjen, vsaj ne tako kot ga skušajo nekateri avtor­
j i , z last i avtorji 19.stol. pr ip isat i renesančnemu obdob ju . 

Leonardo je združeval v sebi pahl jačo talentov in 
mnogi pisici so meni l i , da ustreza humanis t i čnemu idea­
lu in ideji uomo universale. Takšnim interpretac i jam se 
zoperstavl ja Benedetto Croce, ko pridevnik „un iverzalen" 
uporabl jen v Leonardovem primeru označi kot empi r ičen. 
Croce piše; „Leonardovo mnogost ranost , čeprav je pri 



njem potencirana, najdemo pri mnogit i umetnil<ih njego­
ve dobe. Razloček je le v tem, da gre pri Leonardu za bila­
tera lno sposobnost , sposobnost sl ikarja in sposobnost 
učenjaka-natural is ta. Pri drugit i umetnikihi so bile diver­
gentne dejavnost i podrejene dominantn i in centraln i ak­
t ivnost i . Redke so izjeme, ki odstopajo od tega pravila. 
Ta izjema je Leonardo, sl ikar in učenjak, odl ičen tako po 
umetn išk i t i del i t i , kot po znanstvenih) odkr i t j ih . Kl jub te­
mu pridevnik „univerzalen" tudi v Leonardovem primeru 
izraža emfat ično in h iperbol ično občudovanje, ki ju pora­
ja ta dvojna sposobnost . 

Ne da bi se tukaj spuščal i v d iskus i jo o tem, ali je Le­
onardo „ resn ično" utelešal humanis t ičn i ideal univerzal­
nega človeka — saj je zgrešena še sama zastavitev vpra­
šanja —, ali je bil univerzalen, vsestranski, večstranski, 
dvostranski aH kaj tretjega, pa lahko ugotovimo, da so ta 
vprašanja od loč i lno zavezana predvsem določeni kon­
cepci j i umetnost i in f i lozof i je, ki z modernimi pojmovanj i 
o t roštva, šolanja, vzgoje i td. preprosto nima prave pove­
zave. Univerzalnega človeka renesanse enostavno ne 
moremo razglasit i za vzgojni smoter. 

Še bolj neutemel jena pa bi bila postavka, impl ic i tna 
enačenju uomo universale z VRO impl ic i tna, da gre v 
obeh pr imer ih za nek občečloveški ideal in za najsplo­
šnejši vzgojni smoter, ki bi veljal za vse l judi . Kako zelo je 
bil uomo universale zavezan prav do ločen im „ož j im" slo­
jem, kako nadvse ar is tokratsk i ideal je to bi l , naj ponazo­
r imo s kratk im op isom Cast ig l ionejevega (1478-1529) ide­
ala osebnost i iz njegove // libro del Cortegiano. Od popol­
nega svetovl jana zahteva zlast i mnogostranost in enako­
meren razvoj te lesnih in duševnih sposobnost i . Dvorjan 
naj bo vešč v te lesnih spretnost ih (skakanju, tekanju, pla­
vanju, p lesanju, jahanju, borbi , v metanju kamenja in v 
igri z žogo) . " Govori t i mora več jezikov, spoznati se mora 
na knj iževnost, l ikovno umetnost in g lasbo. Vendar to 
vsest ransko početje ni moglo bit i pojmovano kot poseb­
no poglobl jeno, saj po Cast ig l ionovih razmišl janj ih ra­
zberemo odpor, ar is tokraci je do special izaci je in pokl i ­
cev.,. Zanimivo pa je, da naj bi morale po njegovem mne­
nju tudi ženske stremet i po izobl ikovanju popolne oseb­
nost i . Tako v knj igi beremo: „Žel im, da se ženska spozna 
na l i teraturo, g lasbo in s l ikarstvo in da zna plesat i in pra­
znovat i . Tako naj bo v konverzaci j i , v igr i , v jahanju in v 
vseh podQbnih stvareh spretna in l jubka ter naj jo te last­
nost i krasi jo. 

Še nekaj besed o renesančnem pojmovanju geni ja. 
Platonovo razumevanje geni ja - duha, ki prodira v pe­

snika in ga vodi , da ustvarja v božanskem zanosu — je 
ponovno razširi l Marsi l l io Ficino (1433-1499) srce in duša 
p latonske akademi je v Firencah. Ta kult geni ja je imel 
g lobok vpliv na umetnike visoke renesanse. Že naslov Fi-
c inovega dela Theologia Platonica izraža njegovo ambi­
c i jo po obnovi Platonovega s is tema miš l jenja in težnjo 
dokazat i njegovo soglasje s krščanstvom. Ficinova defi­
n ic i ja človeka pove, da je človek vezna spona med bo­
gom In svetom. Takšen položaj človeka je is točasno vzvi­
šen in problemat ičen. Dokler mu čutni impulzi nihajo 
med podrejanjem in uporom, se razum izmenično sooča 
s porazom in zmago. Tudi neogroženi duh se odvrača od 
prave naloge, kajt i č lovekova brezsmrtna duša je vedno 
nesrečna v telesu. Duša je izpolnjena z neskončno no­
sta lg i jo in se končno zadovolj i le, ko se vrne, od koder je 
pr išla. Ko se duh umakne vsem indi rektn im motn jam, ki 
mu onemogočajo akt ivnost, takrat šele lahko človek tudi 
v teku živl jenja na zemlj i doseže določeno začasno blaže­
nost. Ta pa is točasno omogoča rešitev v bodočem življe­
nju. Začasna blaženost ima dvojni značaj : človekov ra­
zum, razsvetl jen z njegovim duhom se lahko osredotoči 
na izpopolnjevanje človekovega živl jenja ter usode na 
zemlj i in njegov duh lahko direktno prodre v carstvo več­
ne resnice in lepote. V prvem primeru udejanja moralne 
vrl ine, vsebovane pod imenom iusticia in se odl ikuje z ak­
t ivn im živ l jenjem. Ker postopa tako, pade pod vpliv bibl i j ­
sk ima karakter jema Lee in Marte, v kozmološkem pogle­

du pa je povezan z Jup i t rom. V drugem primeru mora ln im 
vr l inam dodaja teološke vrl ine (religio) in živi kontempla­
t ivno, pri čemer sledi primeru Rahele in Magdalene in se 
podreja Saturnu. " Po Ficinu vodi edina pot k zemeljski bla­
ženosti, če človek resno posveti svoj Duh iskanju resnice, 
dobrega in lepega. Vendar popolna sreča nastane samo 
v izrednih t renutk ih, ko se kontemplac i ja vzdigne do ek­
staze. Takrat se „duh gledajoč z netelesnim očesom" 
odvrne ne samo od telesa, apmapk tudi od čutov in ima­
ginaci je. Na ta način se pretvori v „ Instrument božanske­
ga" . Ta blaženost predstavl ja dejansko to, kar Platon opi­
suje kot theia mania ali furor divinus, božanski zanos pe­
snikov.^" 

Z geni jem, s kater im je renesančni indiv idual izem 
dosegel svoj vrh, so umetnika čast i l i kot utelešeni 
ideal, denimo v Michelangelovem živl jenju in delu. Tudi 
sam prepojen s t radic i jo neoplatonizma, je sprejel idejo o 
svojem geni ju kot živo resničnost. 

Namesto zakl jučka lahko ob primeru Michelangela, 
nakažemo kako se poskuša umest i t i vel ike umetnike re­
nesanse v shemo pedagoškega pojmovanja vsestranske 
razvite osebnost i . Tak primer je npr. poskus Nedel jka Ku-
jundžiča, ki nasprotuje tezi, da predstavl ja Michelangelo 
real izaci jo vsestransko razvite osebnost i , pojmovane v 
smis lu ekstenzivne razvitost i . Kujundžič pravi: „Tudi Mic­
helangelo je bil navaden laik na vseh podorčj ih razen na 
področju l ikovnih umetnosti ."^^ 

Michelangelo torej velja za geni ja, ki kot tak ne more 
predstavl jat i vzgojnega ideala. Al i bi si bi lo to mogoče ra­
zložit i z njegovo domnevno (enostransko?) omejenost jo , 
denimo, v primerjavi z Leonardom, ali pa so to sledi „pe­
dagoške" skrbi za naše otroke, skrbi , sa se ne bi „rene-
sančni geni j i " , prepuščal i božanskemu navdihnjeju? 

1 Vladimir Fi l ipović, Filozofija renesanse, MH, Zagreb 1978, 
str. 20 

2 De tiominis dignitate, c i t . po Fran Drt ina, Ivliselni razvoj 
evropskega človeštva. Omlad ina , L jubl jana 1908-9, str. 259 

3 Arno ld Hauser, Umetnost in družba, DZS, L jub l jana 1980, 
str. 242-243 

" A rno ld Hauser, Socialna zgodovina umetnosti in literature, 
CZ, L jub l jana 1961, str. 307-308 

5 Leonardo da Vinc i , Traktat o slikarstvu, Kul tura, Beograd 
1953, str. 4 Leonardo v tem delu razmišl ja: „S l ikarstvo je zna­
nost in pravi sin narave, ker ga je narava rodi la, ali točneje s l i ­
karstvo je vnuk narave, saj je vse vidl j ive stvari rodi la narava, iz 
teh stvar i pa je ro jeno s l ikarstvo. Torej , oprav ičeno ga bomo 
imenoval i vnuka narave in sorodn ika Boga." 

6 Izidor Cankar, Razvoj stila v dobi renesanse, SM, L jub l jana 
1936, str. 23-24 

' Ernst Kris, Psittoanalitička istraživanja u umetnosti, Kul tu­
ra, Beograd 1970, str. 83 

8 Jacob Burckhardt , Renesančna kultura v Italiji, DZS, Ljub­
l jana 1956, str. 111 

9 Benedet to Croce, Leonardo f i lozof. Knj iževna kr i t ika kao f i ­
lozof i ja. Kul tura, Beograd 1969, str. 224-227 

Da bi se izogni l i nesporazumom. Nas Croce spomn i , da v 
nekem smis lu noben ind iv iduum ni univerzalen, da pa je, v ne­
kem drugem smis lu vsak ind iv iduum univerzalen. Noben indivi-



d u u m ni univerzalen, ker je univerzalna ce lota, katere del je sa­
mo ind iv iduum (makrokozmos in ne mikrokozmos) . Vsaka deter­
minac i ja pa pomeni negaci jo un ive rza lnos t i . . . 

10 Arno ld Hauser, (op. ci t . , str. 320) 

" Baidassar Cast ig l ione: II l ibro del cor teg iano,Garzant i , Mi­
lano 1981, str. 54 

' 2 Ibid. , str. 272 

13 Ervin Panofsk i , Ikonološke studije. Humanističke teme u 
renesansnoj umetnosti, Nol i t , Beograd 1975, str. 163-164 

1" Lea zaznamuje akt ivno živl jenje, ki posredno vodi do p o - . 

po lnos t i , ker mu je l jubezen do bl ižnjega prvi in najbl j iž j i c i l j . Rá­
l le la zaznamuje kontempla t ivno g ledanje, ki je popo lne jše, ker 
mu je ljubezen do Boga neposredni cil j. „Neoplatonski t iumanist i 
so se radi izdajal i za saturnovce; sa turnovstvo naj bi b i lo odlo­
č i lno do loč i lo nj ihove menta lne konst i tuc i je . Pogosto so s to 
las tnost jo razlagal i š ibkost , ki se je kazala v skep t i čnem, pozne­
je pa v me lanho l i čnem pes imizmu. Saturen je namreč bog zavet­
nik umetn ikov ..." Braco Rotar; Govoreče f igure. Eseji o real i­
zmu, Ana lec ta , DDU Univerzum, L jubl jana 1981, str. 52 . 

15 Ei-vin Panofsk i ; Ikonološke s tud i je , str. 114-116 

'6 Nedel jko Kujundžič : Cilj vaspitanja, Pedagogi ja , 1971, 1, 
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DISKUSIJA 

Slavoj Žižek: 

Če pogledanno ideje vsestransko razvite osebnost i v 
ant ik i in renesansi, v id imo — nalašč se bom zelo vulgar­
no — marks is t ično -— izrazil, da je ideal VRO povsod na­
stopi l kot ar is tokratska reakci ja na demokratska giba­
nja. Pri Platonu in Ar is to te lu je to enoznačno jasno. 
Vsestransko razvita osebnost je ideal v ladajočih slojev 
zoper demokratsko l ini jo, ki so jo predstavl jal i k in ik i , so­
f ist i i td. V renesansi je prav tako jasno, da se je vse pravza­
prav zgodi lo konec 14. in v začetku 15. sto let ja, ko so de­
mokratske vladavine v mest ih propadle in so se nasprot i 
n j im pojavi le mestne d inast i je . Takrat se je izobl ikoval 
ideal vsestransko razvite osebnost i , ki je imel jasno 
izraženo razredno vsebino. Zato ni potrebno s lepomiš i t i , 
kdo je pravzaprav vsestransko razvita osebnost . — Če je 
kdo, ki jo uteleša, potem je to vsekakor Cesare Borgia. 
Tukaj bi bi lo treba nastopi t i proti Engeisu, ki je tudi zapa­
del temu mi tu . Pri Engeisu najdete to opozic i jo, da je 
meščanstvo sicer ozko zatr to, da pa je bi lo v svoj ih začet­
kih š i roko, in potem kot dokaz navede te famozne rene­
sančne osebnost i . Kje se je levica takrat oglašala? V 
osebnost ih , ki so bile s temi abst raktno vsestranskimi 
meri l i merjene skrajno enostransko. Te osebnost i so bi le 
prekrščevalc i , ki niso počel i drugega, kot da so se bičal i . 
Bili so protestant i . Tako so se t i zatrt i sloji og laša l i . 

Še dve tr i pr ipombe k referatu tov. Čačinovičeve. 
Imam pr ipombo, ki ni miš l jena kr i t ično glede drugega de­
la referata, je pa tako mišl jena glede prvega dela refera­
ta. Namreč, ta opozic i ja — da odrasl i vedno pro j ic i ramo 
svoje želje, do ločamo kaj otroci hočejo in ne dopust imo, 
da bi spregovori l i sami — se mi zdi preenostavna. Vpra­
šam se, ali ot roci abstrahirano od te družinske oziroma 
socia lne mreže že vedo, kaj hočejo. Nevarnost je, da abs-
t rah i ramo od tega, da se otrok na nek način rodi kot žival 
in je šele kot soc ia lna mreža t is ta, znotraj katere postane 
človek. 

Primer: Opazujmo otroka v interakci j i z odras l imi . 
Jasno je, da otroci oblikujejo v vrtcih svoje subkulturne, ini-
c iac i jske vednost i , kjer si izmenjajo svoje mi to log i je , ki 
so tuje svetu odras l ih . M is l im, da je skrajno zanimivo po­
gledat i , kaj zdaj pomeni ta famozen pogled samih otrok. 
Po moj ih lastn ih izkušnjah je ta pogled dvojno represi­
ven. Pred tovar iš ico v vrtcu je treba igrati enakost , pri ja­
te l js tvo, v subkul turn i grupi pa se točno ve, kdo je moč­
nejši , kdo sme koga pretepat i , kdo lahko tepe dekleta. To 
je nek s t rahoten, skrajno represiven, hierarhičen s is tem. 
Seveda je ta s is tem že refleks odrasl ih. Moja poanta je v 
tem, da je otrok v nekem pomenu s imptom staršev, ne ro­
di se kot mali človek, ampak se obl ikuje skozi interakci jo. 

Seveda se s t r in jam s tem, da naj j ih pus t imo, da sprego­
vori jo sami , toda to, da so otroci zmožni sami spregovori­
t i , s obl iku je šele skozi soc ia lno mrežo. Tako sem tudi ra­
zumel drugi del referata. Vel iko bolj pomembno se mi zdi , 
da se spremeni družinska oziroma soc ia lna interakci ja , 
tako da starši prenehajo z igranjem vloge ideala, ki je lah­
ko tudi bolj pretanjen, v obl ik i žrtvovanja za ot roka. 

Spet bom dal primer iz lastne prakse. Test, ki si ga 
dala, pasi ram kot nerepresiven. Zakaj? Zato, ker pr iznam, 
da sem nagajal , izdal in muči l o t roka; vendar sem dal 
otroku hkrati vedeti , da to počnem ne v njegovo kor ist , 
ampak iz užitka in č iste hudobi je. Trd im, da me je na ta 
nač in , pa tudi samega sebe, sprejel kot av tonomnega. 

Gabi Čačinovič- Vogrinčič: 

Pokazalo se je, da je drugi del resnice torej v tem, da 
ni tako enostavno. Mis l im, da je to povsem jasno. Vsi pe­
dagogi bi glede t is tega testa rekli točno to. Verjetno gre 
za idejo izdat i , „v njegovo dobro" , ot rokovo l jubezen. To 
d is tanco pa lahko temat iz i ramo na nač in , da ot roku ved­
no ponujamo nekaj, kar se nekako t iče bodočnost i . Ne 
zanašamo se na to, kar se z nami dejansko dogaja, kar v 
tem t renutku evident i ramo, ampak na neko verjetno bo­
dočnost . 

Če hočete izdati otroka zato, ker ga hočete izdati iz jeze, 
zlobe ali užitka, vam to, če ste jezni , ne moremo prepreči­
t i . Kar pa se t iče otroka samega, pa sem hotela v ckugem 
delu prispevka pokazati prav to , kar si rekel. Primerov, 
kot je tvoj , je še vel iko več in tudi bolj enostavni so. 

Ampak v drugem delu sem hotela postavi t i kot pro­
blem al ternat ive. Kaj je t is to, kar dejansko zmoremo? Se­
veda ne mis l im, če pust imo ot roka spregovor i t i , da spre­
govori drugače, kot v tem družbenem okol ju more sprego­
vor i t i . Sprašujem pa se, kje so in kje niso možnost i , da 
ot roku ponudiva nekaj drugega. Nikakor mi ni do pedo-
centr ičn ih (?) idej (ne gre za to , da se jaz o t roku 
podredim), ne bom mis l i la da bo otrok spregovori l in se 
mi podredi l . Odnos do otroka je problem, ki se me tudi 
osebno t iče, ne samo kot st rokovnjaka, ampak tudi kot 
starša. To kar otroku ponujam, nos im že v sebi , svoje 
izkušnje, konf l ik te, strahove. Okvir je že postavl jen, am­
pak znotraj okvira se zastavl ja vprašanje — ali ustvar i t i 
več ali manj možnost i o t roku , da lahko spregovor i . To pa 
je pomembno. 

Gotovo imaš prav, ko t rd iš, da bi bi lo treba v drugi 
del več vloži t i . 



Franc Pediček: 

Vsestransko razvita osebnost je ideal, ki si ga je la­
st i l v ladajoči ar istokrat; to je meščanski ideal. Vemo, ka­
ko se uresničuje: malo baleta, malo glasbe, malo tujihi je­
zikov i td. Kako sem to skušal pojasni t i š tudentom? Tako­
le! 

Moja mama — oprost i te , da sem tako oseben in ne­
posreden! — ni hodi la v visoke šole. Torej sem jaz, ki 
sem to pri ložnost imel, bolj vsestransko razvit, ker sem 
pač dobi l več in formaci j . Ampak v kr iznih mora ln ih in ne 
vem še kakšnih živl jenjskih s i tuac i jah me je mama vselej 
prekašala s svojo to ta lnost jo . 

Verjetno ni s lučaj , da se t rud imo Marxa pretvar jat i , 
potvarjat i in zanikovat i . Prav tako ni s lučajnost , da je 
Marx postavi l celovi tost kot c i l j . V knj igi Kaj je Marx re­
snično rekel je lepo povedano to, kar sem povzel na kraju 
svojega prispevka. 

Se en primer! 
Ko boste s tega kolokvi ja odhajal i domov, boste mo­

goče srečal i č loveka, ki pometa ul ico. Seveda ste vi mno­
go bolj vsestransko razviti, vendar se lahko zgodi , da je 
t is t i pometač mnogo bolj to ta lno razvit. Ni s lučajno, da 
se je Marx tako oprl na delavca. Kajt i človek, ki dela — ne 
človek, ki sedi in ref lekt ira stvarnost — torej človek, ki je 
v stvarnost i in to stvarnost spreminja, bo le redko potvor-
jen, prej zelo ident ičen, celovi to poisten človek. Preprost 
delovni človek ne more postat i vsestransko razvit v tem 
meščanskem, ar is tokratskem, michelangelovskem oziro­
ma renesančnem pomenu besede. Totalno razvit pa je 
lahko in to na t is t i s topn j i , na katero je pač prišel v svoji 
„dan i " osebni in družbeni danost i in v „poeno ten ju " z zu­
nanjo danost jo . In to je t is ta osrednja pedagoška smer-
nost, da otroka na ravni, na kateri t renutno je s svojo da­
nost jo, naprej razvi jam, integriram in ga tudi vodim. To 
vendar ni marksizem, če poskušamo danost zaobi t i , 
stvarnost zanikovat i . Mis l im, da je proletarski ci l j vzgoje 
in izobraževanja lahko samo to, kar je rekel Marx: celovit 
č lovek! Ne morem namreč sprejemati te leologi je me­
ščanske pedagogike, pa tudi če j i spremin jamo vsebin­
sko taksonomi je . 

Metod Resman: 

Mis l im, da smo danes preveč obremenjeni z zgodo­
v insk im razmišl janjem in utemel jevanjem in bomo zaradi 
tega težko pojasni l i oziroma interpret iral i današnje (naše 
in drugo) pojmovanje in opredel jevanje vsebine tega poj­
ma. S tak im pr is topom namreč lahko ugotov imo samo to, 
da se je pojem in njegova vsebina od ant ike pa do danes 
zelo spremin ja l . Njegova interpretaci ja in vsebina je bi la 
pač odvisna od družbe in njenega razvoja, vsakokratnega 
prostora in časa. Njegovo vrednost, pomen in vsebino je 
potrebno vedno ocenjevat i s tega vidika. Pojem vsestran­
sko razvite osebnost i oziroma temu podobne formulac i je 
(harmonična, celovi ta, tota lna osebnost) so pr isotne tudi 
v današnjem času. Ta pojem je pr isoten m se uporabl ja 
pri nas, pr isoten je v vzhodnoevropskih soc ia l is t ičn ih dr­
žavah, oziroma nj ihovem central iz i ranem šolskem siste­
mu in vzgoji, pr isoten je tudi v državah t . i . zapadne demo­
kraci je in nj ihovem decentral iz i ranem šolskem s is temu 
in vzgoj i . Interpretaci ja oziroma vsebina tega pojma pa je 
razl ična, odvisna od prostora in s topnje razvoja posame­
znega družbenega s istema. Tudi isti družbeni s is tem na 
razl ičnih stopnjah svojega razvoja ta pojem spreminja 
(korigira, dopolnjuje). 

V vseh primerih in v vseh šolsk ih s is temih (ne glede 
na to , ali gre za central iz i ranega ali decentral iz i ranega) 
pa je ob tem pr isoten tudi idejno-pol i t ični vidik, pr isoten 
je vpliv ideologi je in pol i t ike. V vzhodnoevropskih šo lsk ih 
s is temih je ta vpliv bolj „č is t " in enoten, v zapadnih de­
central iz i ranih s is temih pa ta vpliv sicer ni enoten (mi­
s l im enoten na celotnem državnem ter i tor ia lnem prosto­

ru), vendar zato nič manjš i . Ko beremo novejšo zahodno ; 
l i teraturo o vlogi ideologi je in pol i t ike v vzgoji in izobra- • 
zevanju, ugotovimo, da ima v decentral iz i ranih šolskih si- • 
s temih in „komuna lnem" vodenju in upravl janju šolstva : 
ter vzgoje zelo močan vpliv st rankarska pol i t ika oziroma • 
v ladajoča pol i t ična stranka posameznega področja. Na 
ta st rankarsko pol i t ični vpliv in njegove negativne posle­
dice pri obl ikovanju (vzgoji in izobraževanju) človeka opo­
zarjajo njihovi strokovnjaki sami . O vplivu ideologi je in 
pol i t ike na obl ikovanje človeka bi povedal le to l iko, ne da 
bi se spuščal tudi v podrobnejše dokazovanje in u t e m e ­
ljevanje. 

Kar zadeva inst i tuc ional izaci je vzgoje in te vrste 
vpl ivanja („omejevanja") na človeka in njegov vsestranski 
razvoj, pa bi rekel, da si takega obl ikovanja brez določe­
nih vsebin, organizaci je in obl ik dela ne morem zamišl ja­
t i . Obl ikovanja človeka in njegove osebnost i brez tega ni­
koli ni bi lo in najbrž nikol i tudi ne bo. Tudi to je potrebno 
ocenjevat i skozi družbo oziroma prostor in čas. ! 

Str injal bi se z mis l i jo , da bi bi lo morda ustrezneje ̂  
danes pri nas namesto pojma vsestransko razvite oseb- \ 
nosti uporabl jat i pojem tota lne osebnost i . Vprašanje pa I 
je ali lahko (ali smo sposobni) s samo zamenjavo teh ; 
najsplošnejš ih pojmov kaj več s tor imo tudi za nj ihovo 
konkret izaci jo. 

Slavci Žižek: 

Zdelo se mi je, da je nekaj letelo tudi na moj račun, 
zato bom takoj odgovor i l . 

Pojma ant ične in renesančno vsestransko razvite 
osebnost i imata v t radic ionaln i marks is t ičn i teori j i pov- ; 
sem določeno mesto. Služita kot nekakšna legi t imaci j - [ 
ska opora. Običajno se reče, da je do te VRO prišlo že v 
začetku oziroma je bi la že v začetku, potem pa pride gro­
ba kapi ta l is t ična delitev dela... 
Ta pojem renesančne vsestranske osebnost i je celo pri i 
samem Marxu stalna referenčna točka. 

Str in jam se, da pojem vsestransko razvite osebnost i i 
pomeni v Sovjetski zvezi nekaj drugega kot pri nas. Kl jub 
temu pa nas še vedno vse muči vprašanje, kaj ta pojem ; 
VRO sploh je, ker vedno ostaja nedi f in i ran. Če damo naj- ; 
bolj grobo, pragmat ično def in ic i jo , potem je ta pojem to 
oziroma pomeni to, kako se uporabl ja. Vsestransko razvi­
ta osebnost pomeni v pedagoškem in družboslovnem di- ; 
skurzu to , da prakt ično nič ne pomeni ozi roma funkc ioni - ; 
ra tako, da prakt ično ne pomeni nič drugega kot družbe- \ 
no povsem konformno, v družbo povsem integr irano 
osebnost . To je realna baza, kar pa štr l i iz družbene kon-1 
formnost i , je enostrano oziroma se temu tako reče. 

Zanima me pojem patološkega Narcisa kot t ipa so­
dobnega Američana. Zakaj? Ker je to človek, katerega te­
mel jno vodi lo je: ne odtu j i t i se, ne ident i f ic i rat i se z dru­
žbenimi normami, izraziti svojo osebnost č imbol j spro­
ščeno na razl ičnih področj ih od športa do rel igi je. Nepo­
sredno je takšna oseba, ki se skuša č imbol j osvobodi t i 
družbenega pr i t iska, najbol j indiv idual is t ična, hkrati pa je 
ta individual izem forma popolnega družbenega konfor­
mizma. To je zanimiv paradoks Amerike. 

Pojem „kr i t ika potrošniš tva" mi je glede na to, kdaj ; 
pri nas nastopi , sumlj iv: Kadar je kriza. Preveč je ideólo-
ško obtežen. Hočem reči, da se pojma kr i t ika potrošniš- ; 
tva v konkretnih ideoloških razmerah, ki danes vladajo i 
pri nas, ne more uporabl jat i , ne da bi ga kar se da na- [ 
tančno speci f ic i ra l i . ' 

Franc Pediček: 

Želel bi dodat i samo en stavek. Mis l im, da je tezo o 
to ta lnem človeku treba imeti vsaj kot inovaci jo oziroma 
kot ant i tezo mist i f ic i rani tezi o vsestransko razviti oseb­
nost i . V takem kontekstu lahko ta potem funkc ion i ra kot 
korak k temat izac i jsk i nadal jnost i tega vprašanja. 



Olga Kunst G na m uš: 

K diskusi j i dr. Pedička bi dodala naslednje mis l i : po­
nudi l nam je empir ični primer, kako je pedagog zmeraj 
pr ipravl jen ponudi t i podobo vsestransko razvitega člove­
ka. Pravi loma tega ne počne odkr i to , če je mogoče, se za­
kri je za podobo očeta in matere. Kaj, če bi si vsi vzeli to 
pravico in ponudi l i sebe za model vsestransko razvite 
osebnost i? Na t ihem, če bi se znebi l i l icemerskega prikr i­

vanja, bi moral i pr iznat i , da bi bil i kaj h i t ro pr ipravl jeni se­
be za vzor VRO. Zastavl ja se le vprašanje, kako je v tem 
soočanju zrcalnih sl ik vzpostavit i d ia log iskanja „prave" 
podobe. Stvar je seveda vel iko bolj zapletena, kot če pri­
s tanemo na velikega Drugega (ki je seveda pokl icni peda­
gog, zakaj bi se sicer od loč i l za to vlogo), ki se želi presl i­
kati v nas, po možnost i brez dvoma in oporekanja. Sami 
ste lahko nazorno videl i , kaj tako oporekanje pedagogu 
proizvede... 

Pavle Zgaga: 

KATEGORIJA „VSESTRANSKO RAZVITE OSEBNOSTI" 
IN SODOBNE MARKSISTIČNE KONTROVERZE 

Doslej je kolokvi j že nakazal — čeprav ne povsem 
ekspl ic i tno, da je kategor i ja „vsestransko razvite oseb­
nos t i " zgodovinska kategori ja, s tem pa odpade precej­
šen del čara, skr i tega v njeni fenomenalnost i „ c i l j ne" ka­
tegori je. V kakšnih razl ičnih kontekst ih se je ta kategori­
ja pojavl ja la v določenih zgodovinskih f ragment ih , smo 
deloma že imeli pr i l iko s l išat i . Sam pa bi rad opozori l še 
na f ragment, ki d o s l e j n i bil zajet, se pa hkrat i navezuje 
predvsem na zadnje Žižkove pr ipombe k pojmu potro­
šništva. Iz perspektive osemdeset ih let tega sto let ja ni 
več moč uporabl jat i ne tega zdaj tako žurnal is t ično tema-
t iz iranega pojma ne kategori je VRO, ne da bi pri tem za­
deli v zgodovinski spomin na določeno f i lozofsko in širše 
družboslovno razpravo, ki smo ji bil i pr iča pred dvajset i ­
mi, t r ideset imi let i . Kr i t ične koncepte, ki j ih je formira la 
ali rehabi l i t i ra la renesansa marks izma ob koncu petde­
set ih in v šestdeset ih let ih, je obvladala d ia lekt ika, ki sta 
jo Adorno in Horkheimer svojčas označi la za „d ia lek t iko 
razsvet l jenstva". Če je npr. koncept družbe izobilja na­
stal kot teoretska, kr i t ično-anal i t ična kategor i ja konjuk-
turne etape povojne zgodovine, kot negativna kategor i ja, 
ni pravzaprav nič posebno vznemir l j ivega, da ga krizna 
etapa povojne zgodovine preinterpret i ra v pozitivno, mo­
ra l is t ično kategor i jo, v teroetsko farso in ne le frazo, ki 
odmeva tudi v vsem našem t isku vse tja do Družine: rast 
cen vseh blag, razen blaga delovne si le ni nič v primerjavi 
z nevarnost jo „naše potrošniške mise lnos t i " . Podobno 
se je godi lo odtujitvi, podobno se godi vsestransi<o razvi­
ti osebnosti. 

Diskusi ja o mladem in starem Marxu, ki se je začela 
v petdeset ih letih in je bila posebej živahna v šestdese­
t ih , je med drugim postavi la v ospredje tudi to s in tagmo. 
Če se omej imo na potek d iskusi je predvsem v odnosu do 
obsto ječ ih soc ia l is t ičn ih praks, je moč hitro opazi t i , da je 
ta s in tagma koeksist i ra la z mnogimi drugimi kot moment 
relat ivno široke teoretske kr i t ike gospostvenih mehani­
zmov, kot so se izobl ikoval i v porevoluci jskih socia l is t ič­
nih družbah. Ta teoretska kr i t ika pa k l jub svoji f rontnost i 
ni bila utemel jena enotno. Njeno neenotnost je sopogo-
jevala recepci ja znova izborjenih Marxovih zgodnj ih de l , 
ki seveda niso le stvar „novega branja" , pač pa tudi stvar 
zgodovinsko posredovanega in v d iskusi jo že vnaprej 
vnesenega teoretskega sta l išča. Kr i t ike s ta l in is t ičn ih in 
neosta l in is t ičn ih trendov so v feuerbachovski d ikc i j i npr. 
Pariških rokopisov izvzemale enkrat humanis t ične, an­
t ropološke in et ične, bolj ali manj normat ivne nastavke, 
drugič spet nastavke mater ia lne, h istor ično-kr i t ične ana­
lize. Prej je bi lo omenjeno delo E. Fischerja in F. f^areka 
Kaj je Marx resnično rekel {s\. prevod: CZ, Ljubl jana 1970) 

in prav z njegovo pomočjo bi bi lo moč to enotnost pose­
bej opredel i t i^, pa vendar se pri tem sedaj ne bi vel jalo 
posebej zaustavl jat i . 

Z naš im vprašanjem v zvezi pa velja opozor i t i , da je 
prav to delo dober primer tendence, v kateri se predstavi­
tev Marxove misl i hi tro izkaže za enega izmed marksi -
zmov. Govori t i na takšen način v VRO, razvijati neko obl i ­
ko njegovega histor ičnega razumevanja kot Marxovo „re-
sn ično" učenje, je vsaj problemat ično. Če kategori je zgo­
dovinskega mater ia l izma "n imajo lastne zgodovine", kot 
beremo v Nemški ideologiji, morajo neprestano ref lekt i­
rati dejansko zgodovino in v tej ref leksi j i doživl ja jo svojo 
zgodovino. Potem, ko so v spec i f ičn ih h is tor ičn ih razmer­
j ih povojnega sveta pr išla Marxova zgodnja dela ponov­
no v — tokrat precej š iršo — javno d iskus i jo , je bil kon­
cept to ta lnega, celovi tega človeka sprejet z vel ik im nav­
dušenjem, kajt i vsaj izgledalo je, da ponuja velike možno­
sti restavr iranja izvornega, humanega soc ia l is t ičnega 
projekta. Boj im pa se, da so h is tor ična razmerja tega de­
set let ja postavi la to željo na glavo. 

Krizne razmere, ki j ih ne omejuje samo njihov eko­
nomski okvir, „narekuje jo" premeščanje uvel javl jenih kri­
t ičn ih konceptov na nasprotno polje in s tem nj ihovo blo­
kiranje. Ti koncept i kot socialn i projekt i prejšnje dobe, 
omejene z „u top ičnos t jo " , doživi jo zdaj svojo pravo „rea­
l izaci jo" , ko se j ih najprej pretvori v pozit ivne kategor i je, 
ki se j ih potem še improvizira in sankcioni ra. Kot je bi lo 
danes že nakazano, posta ja ob tak ih akrobaci jah VRO 
„državotvoren" pojem, postane element gospostvenih 
mehanizmov. 

Kategori ja VRO je pri nas postavl jena kot smoter, 
kot najsplošnejš i okvir, znotraj katerega naj bi se odvi ja­
la vzgoja in izobraževanje. Problem, ki ga zastavl ja ta tr­
ditev, se zastavl ja v samem pr is topu. Eno je normat ivno 
stal išče v raziskovanju in razmišl janju, drugo pa je stal i ­
šče kr i t ic izma v kantovskem pomenu besede, s ta l išče 
analize. Eno je, če začenjamo takorekoč z „deus ex mac­
hina" pri predpisovanju neke norme in pač dob imo pred­
pis — npr. vsestransko razvite osebnost i . Nekaj povsem 
drugega pa je postopek, s kater im začenjamo pri dejan­
skih razmerah in iz kr i t ike teh dejanskih razmer skušamo 
obl ikovat i bodisi smiselno zapopadanje nj ih samih, bodi­
si soc ia lne projekte. Normat ivno s ta l išče — „Ti moraš bi­
t i vsestransko razvita osebnost ! Če pa nočeš, to l iko slab­
še zate! " — je evidentno sta l išče vladajoče mis l i , ideolo­
ško sta l išče, ki razvija, toda se ne razvija, ki kot „vzgoje-
no" vzgaja, a ne razume procesa samovzgoje kot revolu­
c ionarno prakso, če parafr iz i ramo tret jo tezo o Feuerbac-
hu. Moč si je zamisl i t i povsem realno s i tuac i jo , ko bo štu-



dent, to je „subjekt vzgoje in izobraževanja" — druga pre­
mis leka vredna s in tagma! — padel na izpitu iz, recimo, 
pedagogike, ker ne bo doumel lastnega „normat ivnega" 
pojma. Pa to ni vsa tragedi ja. Na eni strani se mu nabira 
vsa pojmovna s lama, na drugi pa pr i t iska i rac ionalna de­
janskost , ki jo odsotnost krit ičnihi, iz nje same iztrganit i 
pojmov ter past i meglenihi ideološki t i konceptov transfor­
mira v za naše deset let je tako t ip ično apat i jo. Prav ta 
plast pa nas hkrat i opozarja, da s intagmi VRO znotraj de­
jansk ih razmer ne bi smel i pr ipisovat i izkl jučno konserva­
t ivnega, gospostvenega pomena, saj tudi v normativni 
ob l ik i , ko je enkrat soočena z lastno stvarnost jo, le ohra­
ni nek utopični odmev in lastno raztrganost, pa čeprav v 
formi d ihotomi je teori je in prakse. Zato pa imamo v tem, 
rekel bi v prevladujočem primeru, opravit i s to l iko bolj ja­
sno mora l is t ično pozici jo kr i t ike, ki — z Marxovo oznako 
— stvari presoja in razsoja, razume pa j ih ne. 

Zavzemam se za to, da osmis l imo d iskusi jo o teh ka­
tegor i jah iz zornega kota analize dejanskih razmer, ki po­
rajajo dejanske individue z i luzi jami vred, ki j ih imajo o 
samih sebi . Med te i luzije spada tudi pogosta manira so­
c ia l is t ičn ih pedagogik, ki t ransformira jo t is to , čemur se 
je svoj čas v teori j i reklo revolucionarna praksa, v nava­
den socia ln i mehanizem, ki ga razpoznavamo kot šolo. 
Šola nastopa — tudi v d iskusi jah ob zadnj i , še t ra ja joči 

reformi — kot instrument, ki naj družbi zagotovi harmoni- ! 
čen razvoj, enakopravnost in enake možnost i . Anal iza ge- : 
neze dejanskih socia ln ih razmeri j , iz katerih izhajajo vsaj ¡ 
de loma dejansko različne ali celo nasprotne družbene | 
skupine, v katerih se potem znajde indiv iduum, je porinje- ; 
na v st ran. Takšen pristop je na ravni proudhonist ičneg- ; 
ga ukin janja družbene neenakosti s časovnimi boni , kar 
kl iče k c in ičnemu zakl jučku, da bo nekaj generaci j 
usmerjenega izobraževanja stor i lo več kot ducat social­
nih revoluci j . Toda ni to l iko problemat ičen nestvaren me­
haničen konstrukt , ampak medi j , na katerem naj bi delo­
val. Znanje je pač t is t i element, ki ne omogoča formiranja 
enakost i , ne da bi ga ukini l i v njegovem produkt ivnem 
značaju. 

(i 'Za t is tega, ki pozna Marxov jezik, s ta dovol j že podčr tan i | 
„w i r k l i ch " v naslovu dela ter naslov 1. poglavja (Sanje o ce lov i - 1 
tem človeku), da podvomi v to novo izdajo „ resn ičnega socia l i - ¡ 
zma" . Če hkrat i pozna še npr. in tervenci jo Karla Korscha v zgo- j 
dov ine marks izma (kl jub neustreznemu prevodu nam lahko po- i 
s luži Marksizem in filozofija, L jubl jana 1970), bo kn j igo odloži l i 
že po predgovoru. Tu se namreč avtorja uporabo „k r i t i čne meto- ; 
de marksizma.. . pri marks izmu samem" predstavi ta nič drugače : 
kot tako: „Besedo da jemo n jemu. Naša razlaga pa naj samo ] 
opozarja na medsebojne zveze, pr ipomore k lažjemo razumeva- • 
nju tekstov, pokaže, kaj ima t ra jno vel javo in kaj je časovno po­
go jeno in je zgodovinsk i razvoj že prehitel —" (str. 11-12). 

Vlado Mihel jak: 

REALSOCIALISTIČNE DIMENZIJE VRO 

„ ... denn die Welt wäre nicht vielseiting 
ohne die vielen Einseitigkeiten, " 

K. Marxl 

Za vse to ta l i tarne s is teme je znači lno, da gradi jo 
svojo ideologi jo tudi na mi tu o „bodočem č loveku" . 

Če prel is tavamo aktualne vzhodnoevropske učbeni­
ke, s lovar je ' i td . s področja f i lozof i je, pedagogike, socio­
logi je, ps ihologi je, na jdemo povsod ponavl ja joče se osl i -
kave „bodočega č loveka", „soc ia l is t ične osebnos t i " , 
„vsest ransko celovi tega č loveka" ali pa kar tudi „sovjet-
skega č loveka" (slednji bi naj bil sam po sebi tudi sino­
nim za vse ostale oznake). 

Vse te oznake skušajo def in i rat i nek „občehumani -
st ičn i idea l " kot nujno sestavino generičnega človeka. Ta 
„občehumanis t i čn i ideal" je po eni strani plan-načrt „bo­
dočega č loveka", po drugi strani pa,kar je za nas bolj za­
nimivo, pro jekci ja sedanjost i v ideal bodočega človeka. 
Sedanjost se vriva v ideal bodočnost i ponavadi z empir ič­
nimi pr imeri /dokazi, kako v sedanjost i realnega social i ­
zma eksis t i ra kopica državljanov, ki že posedujejo t is to 
„b is tveno" , „najvažnejše pri č loveku". Tako najdemo pri­
mere vrl ih zdravnikov, delavcev-udarnikov in celo intelek­
tualcev, ki so z nesebičnim, požrtvovalnim delom za do­
brobit skupnost i ter z akt ivnost jo na vseh področj ih živ­
l jenja že dosegl i nivo vsestranske razvi tost i , h kateri ne­
zadržno drvi vsa družba. 

Ci t i ra l i bi lahko kopico takih primerov, vendar se bo­
mo nekol iko dl je zadržali samo pri enem, pa zato to l iko 
bolj reprezentat ivnem. 

V znanem vzhodnonemškem Klaus-Buhrovem Mark-
s is t ično- len in is t ičnem slovarju f i lozof i je (avtor gesla: 
Günter Heyden) je socia l is t ična osebnost def inirana tako­
le: „Socialistična osebnost je v procesu družbenega dela 
lastno oblikovan in razviiajočse mdividuum, ki pod vods­

tvom marksistično-leninistične partije in v skupnosti z 
drugimi ljudmi v vedno večji meri kontrolira svoj življenj­
ski proces in v tem procesu svoje individualne sposobno­
sti, svoje produktivne sile vse bolj vsestransko razvija." 
Avtor gesla potem našteje znači lnost i osebnost i v polno-
razvitem soc ia l izmu: želja po znanju; sposobnost in po­
treba za samosto jno, ustvarjalno duševno delo in po 
prakt ični uporabi novih spoznanj; t rdno soc ia l is t ična ra­
zredna pozici ja, ki je utemel jena na soc ia l is t ičn i ideolo­
gij i in svetovnem nazoru in ki pride do izraza v akt ivnem 
zavzemanju za soc ia l is t ično državo ter v pr ipravl jenost i 
le-to brani t i ; prav tako tudi soc ia l is t ične moralne kvalite­
te in obl ike vedenja, kot predvsem visoka zavest dolžno­
st i in odgovornost i , soc ia l is t ičn i duh skupnost i , bojevi-
tost in pogum za tveganje, čut čast i in vestnost, interna-
cional izem in spoštovanje človeka. 

„ B o g a s t v o ind iv idualn ih in kolekt ivn ih p rodukc i j sk ih si l in 
sposobnos t i , resnično prizadevanje, dobro , odgovorno delo v 
skupnos t i do loča jo razvoj soc ia l is t ične osebnos t i . Te znači lno­
st i in b istvene poteze soc ia l i s t i čne osebnost i se razvi jajo in utr­
ju je jo v borbi za družbeno real izaci jo znanstveno- tehnične revo­
luci je, v akt ivni udeležbi vedno večih l judi v p lani ranju in vode­
nju gospodars tva in družbe in skozi pr isvajanje soc ia l i s t i čne 
ideologi je in svetovnega nazora pod vods tvom part i je delavske­
ga razreda. Te znač i lnost i in bistvene poteze se izražajo danes 
predvsem pri najbol j naprednih delovnih l judeh v vseh razredih 
in in te l igenci . Ti postav l ja jo mer i la za osebnostn i razvoj vseh 
delovnih l judi in za znanstveno vodstveno dejavnost part i je, so-
c la f is t ične države, kakor tudi za vodenje kolekt ivov." 

To bi bi lo torej „g lavno" pri vsestranski razviti oseb­
nost i v pr imeru vzhodnoevropske l i terature. 

Kako pa je pri nas? 
V povojni pedagoški , f i lozofski i td., pa tudi kasnejši 

„on to log is t i čno" navdahnjeni l i teraturi zasledimo posa­
mezne vizije „pozit ivne osebnost i " , „vsestransko razvite 
osebnos t i " i td. , ki pa najbrž nikol i niso dosegle pomena 



vsesplošne vel javnost i in univerzalne samo-ob-sebi-
unnevnosti. Zato je to l iko bolj nenavadno, da je dobi l po­
jen VRO mesto temel jnega smotra, imperat iva in norme 
ob zadnji šolski reformi . Prvo, kar je v Zakonu o usmerje­
nem izobraževanju^ pr i tegne pozornost bralca, je ravno 
pojem VRO. Takoj na začetku, v temel jn i f i in splošnih: do-
ločbat i , v drugem členu zakona, piše naslednje; 

„Usmerjeno izobraževanje je izobraževanje za delo in 
samoupravljanje ter izhaja iz potreb združenega dela, dru­
žbenega razvoja in vsestranskega razvoja osebnosti v soci­
alist ični samoupravni družbi". V tretjem členu dalje beremo, 
da je temeljni družbeni smoter usmerjenega izobraževanja 

obl ikovat i svobodno, odgovorno, ustvarjalno, vses­
t ransko razvito osebnost v soc ia l is t ičn i samoupravni 
družbi " . V nadal jevanju istega tret jega člena potem pre­
beremo, da usmerjeno izobraževanje uresničuje temel jn i 
družbeni smoter s tem, da z last i ; razvija odnos do 
dela kot temeljne vrednote, do družbene lastnine ter de­
lovne in druge ustvarjalne sposobnost i in navade" (vse 
podčrtal V.M.). 

Ideja o VRO je že dokaj stara, pa vendar se nam 
upravičeno vsi l juje občutek, da ima pojem VRO, ki je po­
stavl jen kot temel jn i smoter usmerjenega izobraževanja 
(Ul), svoje korenine v konceptu „vsest ranske" , „soc ia l i -
s t i čne" osebnost i , kot je opredel jen v pedagogiki realne-
ge socia l izma. Kateri je t ist i k l jučni moment v obeh kon­
cept ih , zaradi katerega lahko upravič imo zgornjo poveza­
vo? Že bežen pregled def in ic i j VRO v učbenik ih, slovarj ih 
i td. dežel realnega socia l izma in v zakonodaj i našega Ul 
pokaže eno k l jučno točko; VRO nastopa vedno skupaj s 
kategor i jo „dela kot temel jne vrednote". Ci l j , ki naj bi ga 
dosegl i z vzpostavi tv i jo VRO, je torej enoznačen; prid­
nost, delavnost, pos lušnost i td. Od Al thusser ja naprej 
vemo, ne samo, da so „ ideološki aparat i države" (lAD) t i ­
sta temel jna forma inst i tuc ional iz i rane prakse, ki omo­
goča ideološko reprodukci jo, ampak tud i , da je šola t ist i 
lAD, ki ima v tem „koncer tu " vodi lno vlogo, „ . . . četudi 
njegovi g lasbi nihče ne pr is luhne; ko pa je tako 
pri tajena!".^ Izmed vseh lAD je edino šola lahko univer­
zalno sredstvo nevtral izaci je kr i t ičnega duha, ker edino 
ona obdeluje mlad, vol jan, upoglj iv mater ia l . Seveda pa 
koncept VRO sam po sebi še ne zagotovi ideološke re­
produkci je Ul. T ist i , na katere je koncept naslovl jen, pri 
nas seveda na udeležence Ul, ga morajo pripoznati za 
nujnega in potrebnega. V že omenjenem zakonu o Ul je v 
158. č lenu uresničevanje smotrov regul i rano kot pravica 
in dolžnost udeležencev izobraževanja. Če vemo, da je te­
meljni smoter Ul oblikovati „vsestransko razvito oseb­
nost" in če vemo tudi, da Ul uresničuje temeljni smoter s 
tem, da zlasti razvija „odnos do dela kot temeljno vredno­
to", je rezultat jasen: ideološka kontaminacija se vrši 
skozi sovpadanje dolžnosti in pravice. Kar spoznam za 
nujno (torej; da sem vsestansko razvit, deloven, pr iden, 
lojalen . . .), to tudi zavestno žel im, to ču t im kot svojo po­
trebo. 

V def in ic jah VRO ponavadi na koncu najdemo pou­
darek, da pojem VRO nikakor ne pomeni „pomasovi jen ja, 
un i formi ran ja" , „g la jš te lan ja" , ampak ravno obratno; raz­
cvet človekove indiv idualnost i , enkratnost i . V bistvu se 
dogaja isto kot pri opredel jevanju znameni te „ teor i je 
odraza". Ko zagovorniki „ teori je odraza", od T. Pavlova 
pa do npr.; (bolj resnega) S. L. Rubinsteina^, najprej me-
hanic is t ično zakol ič i jo , da je spoznanje odraz sveta, 
kot objekt ivne rea lnost i " in so čutnost , zaznavanje in za­
vest „odsl ikave (Abbilder) zunanjega sveta", potem sledi­
jo dolge razlage, kako pri „ teor i j i odraza" nikakor ne gre 
za mehanično odsl ikavanje/odsevanje in determin izem, 
ampak ravno obratno; „ teor i ja odraza" pomeni presega­
nje determinizma in mehanic izma. Skrajni rezultat take­
ga sklepanja bi torej bi l ; teori ja odraza ni teor i ja odraza, 
oziroma vsestransko razvita osebnost ni vsestransko ra­
zvita osebnost (torej; ni to, kar pravi da je). 

In še en problem se v zvezi z VRO nujno izstavi, na­
mreč: kdo je t is t i nevtralni razsodnik, ki stoj i „zuna j " , ki 

se zanj ..predpostavlja, da ve", kaj je in kaj ni VRO? Tudi 
ob tem vprašanju se lahko navežemo na problem t . i . „ teo­
rije odraza". Tudi pri teori j i odraza se izstavi vprašanje; 
„kdo je t i s t i , ki zavzema „objekt ivno - nevt ra lno" pozic i jo, 
od koder presoja, katera je t is ta odrazu zunanja, odraže-
na, „objekt ivna realnost" ter nato „pr imer ja" odraz z njo 
in od loč i , če ji odraz ustreza ali ne".^ 

Kakorkol i se zdi koncept VRO nevzdržen in nemožen in 
kakorkol i se zdi, da se ta koncept v s is temu Ul ne more 
uvel javi t i , pa ga vendar velja jemat i resno. Nevarnost ni v 
id i l ičnem projektu VRO bodočnost i , ampak v tem, da je 
projekci ja sedanjost i v sk ico bodočnost i možna, ne gle­
de na nevzdržnost samega koncepta VRO. 

Na kratko, kol ikor nam prostor dovol ju je, bomo pri­
kazali en „konkreten p r imer " . . .kako ljudje obdelujejo 
ljudi, kako v sedanjost i nastaja potencia ln i človek bo­
dočnos t i . 

V svetu je ena najbol j priznanih metod zdravl jenja al­
kohol ikov t is ta, ki jo je razvil V. Hudol in. Za slovenske ra­
zmere jo je priredil in razvil znamenit i borec z „a lkohol -
sko f ron to " doktor Janez Rugelj. Dr. Rugelj je v svoji te-
t ra logi j i o a lkohol izmu, ne le izdelal metodo uč inkovi tega 
zdravl jenja a lkohol izma, ampak tudi izobl ikoval l ik 
zdravljenega alkoholika, ki je idealen protot ip „vsestran­
ske razvite osebnosti". Ker torej pot do VRO vodi preko 
a lkohol izma, se najprej vprašajmo, kdo je alkoholik'i^ 

„A lkoho l i zem je vsako pit je a lkoho ln ih pi jač, ki povzroča 
kakršnekol i probleme v eko lošk ih skup inah p ivca" (str. 31). 

..Če je žena že nekajkrat opozor i la svojega moža zaradi vi­
n jenost i , pa se še zgodi , da pride domov v in jen, je njen mož za­
nesl j ivo a lkoho l i k " , (str. 31) 

,.Za opredel i tev, ali je nekdo že a lkohol ik , je tore j od loč i lno 
mnenje l jud i , ki z a l koho lom živi jo in de la jo" , (str. 31) 

Če se po zgornj ih kr i ter i j ih prepoznate za a lkohol ika, 
začne vaša živl jenjska pot s t rmo padat i , do končnega te­
lesnega in osebnostnega propada, ki pripel je do „kultur-
nega barbarstva" (ne berete več knj ig in časopisov, ne vo­
di te žene v gledal išče, ne peljete otrok na izlet v p lanine, 
postanete delomrznež ...). Če se v tej s i tuaci j i od loč i te 
za zdravl jenje, se začne vaša pot in pot vaših svojcev 
spet s t rmo dvigat i in v relativno kratkem času lahko vses­
t ransko razvijete svojo osebnost . Poglejmo, kako. 

Ko se alkohol ik vkl juči v zdravl jenje, podpiše „te-
rapevtskipakt", v katerem so regulirani vsi aspekt i njego­
vega ravnanja. Poglejmo nekatere najvažnejše; 

1. ostat i mora trezen, redno mora delat i , a lkohol i ­
zem mora javno priznat i , redno mora jemat i po 1 tb l . Tet i-
d isa, opust i t i mora staro druščino (str. 112-113); 

2. odvadi se kajenja in jemanja pomir i l , zaradi „živč-
nos t i " ne gre v bolniški stalež, začne redno te lovadi t i (tek 
na mestu 5-20 min., razgibalne vaje 3 min., počepi od 40 
navzgor, sklece od 10 navzgor), rekreira se z družino v na­
ravi (oprema; močnejš i čevl j i , nahrbtnik), skupaj s part­
nerjem se udeleži mesečnih celodnevnih skupinsk ih po­
hodov v gore (po pohodu napiše spis), vzdržuje telesne 
zmogl j ivost i (vsaj dober rezultat na Cooperjevem testu 
12. minut , partner enako), prebrati mora devet leposlov­
nih knj ig iz f iksnega seznama in napisat i obnovo po fik­
sni shemi (primer; K. Štajner; 7000 dni v Sib i r i j i , A. S. Ma-
karenko; Pedagoška poema), vsaka dva meseca napiše s 
partnerjem domačo nalogo iz a lkohol izma (primer teme: 
Moje l jubezensko živl jenje — nekoč in danes), redno bere 
vsaj časopis „Delo" , vkl juči se v vsaj eno družbeno orga­
nizaci jo, redno piše dnevnik, v gospodin js tvu sodelu je 
vsaj to l iko, da ženi omogoči izpolnjevanje terapevtskega 
plana (branje knj ig, pisanje spisov, planinarjenje, izobra­
ževanje . . .), pridobi si vsaj za eno s topn jo višjo izobra­
zbo, kot pred rehabi l i taci jo (za t is te nad 50 let je dovol j te­
čaj šivanja, kuhanja, strojepisja) (str. 114-115). 

Ko je prva faza rehabi l i taci je končana, se nadal ju je 
vsestranska duševna in telesna akt ivnost v k lubu zdrav­
l jenih alkohol ikov in na domu. Za vse zdravl jence vel ja 
vnaprej zastavl jen in v podrobnost i razčlenjen program, 



ker tako dosežemo večjo učinkovi tost in vsestranost . Po­
sebno važnega pomena je, da zdravl jenje poteka skupin­
sko (vsi zdravl jenci po vrsti zatr jujejo, da j im „ . . . skupi­
na pomeni drugi dom"). Važno je vedeti tud i , da mora bit i 
zdravl jenec vzdržen pri t i rani, kajt i „ . . . izobilje je najve­
čja poguba, ki dobesedno upropašča človeštvo", (str. 
143). Kar se t iče pomena teka v naravi, je prav tako dobro 
vedeti , da sta „ . . . pomehkuženost in pogospodenost 
kot posledica vse večje blaginje, ki sta v zadnjem obdo­
bju dosegli tolikšne razsežnosti, da v nekaterih deželah 
meje že na pravi razkroj" (str. 142). Tudi petja ne smemo 
zanemarjat i , saj bogati duhia in nam pomaga premagat i 
mars ikatero krizo (še posebej domol jubne in borbene pe­
smi). Kol ikor zdravl jencu „spod le t i " , pride do recidive, je 
najbol jše zdravi lo tek do „polnokrvnosti" (po metodi S. 
Berganta). 

Za zakl juček nam preostane, da zavpi jemo skupaj s 
t rpečimi ženami: „Le pi j , svinja! Na najbol jš i poti s i , da 
se vsestransko razvi ješ!" 

^ Marx Engels Werke 1/118 

^ G. Klaus, M. Butir (l-lg.) Marx is t isc t i -Len in is t isc t ies Wörter-

buch der Phi losophie; Rowolt Taschenbuch Ver lag, Reinbeck 
1972 

3 g le j : Usmerjeno izobraževanje; zakon s komentar jem in 
izvrši ln imi predpis i ter smern icami za ob l ikovan je vzgojnoizo-
braževalnih programov; Časopisn i zavod Uradni l ist SR Sloveni-
le 

" glej A l thusser , Bal ibar, Macherey, Pecheux: Ideologi ja in 
estetsk i učinek; GZ. L jubl jana 1980 

5 glej npr.: S. L. Rub ins te in : Sein und Bewuss tse in ; 
Akademie-Ver lag Berl in, DDR, 1983 

^ S. Žižek: Zgodov ina in nezavedno, Cankar jeva založba, 
L jub l jana 1982, str. 190 

' 1. kn j iga: Dolga pot — vrnitev a lkoho l ika in njegove druž ine 
2. kn j iga: A lkohol izem in združeno delo 
3. kn j iga: Uspešna pot — par tnersko zdravl jenje a lkohol i ­

zma in bo ln ih odnosov v družini 
4. kn j iga: Zmagov i ta pot (kni iga še ni izšla). 

8 Vsi c i ta t i so iz knj ige A lkohol izem in združeno delo; Univer­
zum, L jub l jana 1984 

Zdenko Kodel ja: ! 

VZGOJNI SMOTER VSESTRANSKO RAZVITA 
OSEBNOST V »REALNEM SOCIALIZMU" 

UTOPIJA ALI FANTAZMA? 

č e so (bili) vzgojni smotr i , vk l jučno z vsestransko ra­
zvito osebnost jo, „bela l isa" teor i je marks is t ične 
pedagogike^, potem latiko predpostavimo, da se bodo meje te­
ga „hiorizonta razumevanja", verjetno najizraziteje pokazale 
prav ob srečanju z nekim drugim t ior izontom. 

Wolfgang Brezinka, znani teoretik empirično analit ične 
provinience, je v svoji knjigi Pedagogika Nove levice^, ki sicer ni 
bila pisana nepristransko („sine ira et studio"), podvrgel kritiki 
vzgojni smoter integralno razvite osebnosti, kakor se kaže v t.i. 
„pedagogiki sovjetske zone"^. Pri tem se je trudil, da bi na osno­
vi analize strokovnihi tekstov utemeljil svojo kritiko v skladu s 
pozitivističnimi normami logične in znanstvene arumentiranosti 
in se izognil golemu ideološkemu etiketiranju. Tu se ne bomo 
ukvarjali z ideološkostjo njegovih lastnih predpostavk, ki bi se 
kot take pokazale že z njihovo umestitvijo v kontekst „spora o 
pozitivizmu" (Positivismusstreit), temveč bomo le nakazali, ka­
ko se ta vzgojni ideal zrcali v ogledalu „č i s te " znanost i . 

Integralno razvita osebnost, ta najsplošnejši pojem vzgoj­
nega smotra v marksistično-leninistični pedagogiki, je v 
mejah te pedagogike istoveten s „soc ia l is t ično oseb­
nost jo" " in korelat iven drugemu idealu, t j . družbi, v ka­
teri je ukinjena delitev dela. Za Brezinko sta ta ideala dve 
popolnoma neuresničljivi utopiji in kot taki zgolj predmeta 
social ist ične vere v „zemeijski raj, kjer ne bo delitve dela in 
kjer bodo ljudje integralni kot Bog.^^ 

Njegova kritika je usmerjena v dve smeri. Prva, ki pretresa 
možnosti uresničitve tega vzgojnega smotra, vidi v omejenosti 
in končnosti empiričnega posameznika na eni strani in v družbi, 
kakršna pač je, na drugi, nepremostljive ovire za realizacijo tega 
ideala. Po tej plati ne prinaša Brezinkina kritika nič novega v že 
znani repertoar pristopov k temu vprašanju. Kritika takšnih pri­
stopov, ki jih obvladuje logika asimptotičnega približevanja ide­
alu in s tem vpetost v dualno razmerje realnost/ideal, se kaže v 
tem, da izpostavi razkorak med idealom in družbeno dejanskos­

tjo, da pokaže, kako se vzgojni smoter kot ideal nenehno spre- ' 
vrača v neidealno vzgojno prakso, kako je le iluzorično dopolni- ; 
lo takšni praksi ipd. Pri tem ne gre pozabiti, da je to sprevrača- \ 
nje ideala v svoje nasprot je nujno in hkrati za razmerje • 
realnost/ideal konstitutivno, saj bi dosežena skladnost med 
tem, kar je (obstoječo vzgojno prakso), in t ist im, kar naj bi bilo : 
(vzgojno prakso, v kateri "vsestransko razvita osebnost" ne bi • 
bila prisotnazgolj za zavest oziroma navzoča samo na način . 
idealitete), že zanikala potrebo po samem idealu kot iluzorič- ; 
nem dopoln i lu . 

Druga smer, ki jo v razpravah o vsestransko razviti osebno- i 
sti znotraj marksističnih pedagogik ne srečujemo, pa se ume- ' 
šča vt is t i sklop interpretacij, ki vidijo v Marxovi viziji komuni- ! 
stične družbe zgolj „sekularizirano varianto hiliastičnega 'nove- i 
ga neba in nove zemlje', 'novega Jeruzalema Janezove Apoka­
lipse, podobo raja na zemlji"^; v proletariatu od Zgodovine 
izbran mesijanski razred, ki je poklican, da uresniči „arhe-
tipski sen o zlati dobi oziroma božjem kraljestvu na zemlj i " 
in s tem odreši vse človeštvo; v razrednem boju manihejski 
princip borbe med dobrim in zlim itd. Najdene analogije 
med marksizmom in judovsko-krščansko religijo, ki j ih sre­
čamo pri B. Russellu, M. Eliadeju, N. Berdjajevu in še ; 
nekaterih', naj bi pričale o religiozno obarvani utopičnosti ^ 
Marxove misli, o eshatoloških in soterioloških prvinah ; 
marksizma ipd. 

V govorih proti kr i t ikam, ki oč i ta jo komun is t i čnemu ! 
gibanju rel igiozen značaj , se priznava, da obsta ja jo n e k a - 1 
tere st ične točke, ki j ih je pokazal tudi Engels, ko je npr. j 
zapisal , da sta „ tako krščanstvo kot delavski socia l izem 
pr idigala odrešenje iz suženjstva in bede, krščanstvo je 
postavl ja jo to odrešitev v posmrtno živl jenje na nebo, so­
cial izem v ta svet, v preobrazbo družbe^." Vendar se hkra- • 
ti poudarja, da so humanist ičn i ideal i , ki so se ohranjal i ; 
skozi vso evropsko miselno t radic i jo, sicer pr isotni v Mar- i 



xovih teks t ih , ko govori o novi družbi „kjer bo svoboden 
razvoj vsakega posameznika pogoj svobodnega razvoja 
vseh9, o svobodnem človeku, ki ustvarja in preobl ikuje 
svet ipd., da pa ti ideali niso spec i f ično Marxovi , saj je 
nj ihova spec i f ičnost ravno v tem, „da je razvil metode 
znanstvene analize družbe kot osnovo za kakršnokol i 
stvarno reševanje človekovega položaja. Konkretno, da 
je ugotovi l zakoni tost i funkc ion i ran ja kapi ta l is t ične dru­
žbe, da je znal opredel i t i mesto in vlogo proletar iata v 
njej ter tendence razvoja in možnost i za njeno revolucio­
narno spremembo. 

Prav tako se opozarja, da so take homologi je več­
krat proizvedene z metodo iztrganih c i tatov in ignor i ranja 
celote Marxovih in Engelsovih del, ali pa, da se j im pripi­
suje celo t is to, kar sta sama kri t iz irala, npr. Kriegejevo 
pojmovanje^ proletar iata kot „vklenjenega Prometeja" , 
b lodečega Žida" ali kot „ jagnje božje, ki odjeml je grehe 
sve ta" " 

Poleg tega, da so meje takšnih homologi j hkrat i 
meje Brezinkine kri t ike komunis t ične družbe in s tem po­
vezanega vzgojnega smotra integralno razvite osebnost i 
kot dveh neuresničl j iv ih utopi j , se kaže prob lemat ičnost 
njegovega pr istopa tudi v tem, da zgreši prav t is to razli­
ko, ki sta jo zar isala Marx in Engels v „Komun is t i čnem 
man i fes tu " in v „Razvoju socia l izma od utopi je do znano­
s t i " , in ki je v tem, da stopi na mesto fantas t ičnega sl ika­
nja pr ihodnje družbe pojmovno spoznanje. 

Tako kot ta razlika je Brezinki zastr ta tudi t is ta med 
u top ičn im in u top is t i čn im, ki je bi la af i rmirana v BlochovI 
temat izaci j i utopi je in s katero se vprašanje utopi je, kot 
kaže, ni razrešilo, temveč se je odpr la možnost poskusa 
miselnega obrata, poskusa mis l i t i razvoj soc ia l izma „od 
znanost i do u top i je " . '2 . 

Brezinkino spregledanje te razlike je nujna konse-
kvenca njegovega izhodišča, ki jeml je obsto ječ i svet, ka­
kršen pač je, za edini kri teri j svoje kr i t ike utopi je. Z vidi­
ka takt ične dejanskost i kot edino možne de janskost i se 
mu vsako „Drugo" nujno kaže kot utopi ja. Toda isti nes­
klad med dejanskost jo in utopi jo je lahko s s ta l išča uto­
pije razlog za zahtevo po temel jnem preobratu tega odtu­
jenega, postvarjenega in pervert iranega sveta. 

Ta možnost Brezinki ni tu ja, saj utopi je ne razume 
samo kot produkt spekulaci je, ki bi bi la brez konsekvenc, 
temveč tudi kot predstavo o t i s tem, česar n i , in ki s tem, 
da si zamiš l ja t is to , kar bi moralo b i t i , nosi v sebi impl ic i t ­
no kr i t iko obsto ječega. Kri t ika obsto ječega pa je zanj ni-
hi l ist ičnai3. To sta l išče postavl ja njegovo razumevanje 
utopije v novo luč. Neeksplicirano ozadje njegove kritike 
vzgojnega smotra je t is to razumevanje utopi je, ki izhaja 
iz Nietzschejeve teze, da je „miš l jen je v utopi jah pojav 
evropskega nihilizma, ki samega sebe ne priznava in ki sa­
mega sebe prikriva"'" ' ^ 

Vendar je domet njegove ekspl ic i tne kr i t ike vzgojne­
ga smotra kot utopi je le razumevanje utopi je v smis lu ne­
dosegljivega ideala. 

V taki perspektivi sam vzgojni smoter vsestransko 
razvita osebnost oz i roma integralno razvita osebnost v 
vzhodnonemški razl ič ic i , ni vprašlj iv. Problemat ičen ni ta 
smoter, temveč realnost. V realnost i , t j . v omejenost i člo­
veka kot posameznika, v družbi kjer (še) ni enakih možno­
sti za vse, v d i ferenciaci j i znanost i in ekspanzi j i spo­
znanj , ki ne omogoča jo več vsestranskost i v smis lu enci­
k lopedične izobrazbe, v svetu, v katerem prevladuje deli­
tev dela in specia l izaci ja in ki pogojuje parcialen razvoj 
č loveka ipd., so ovire, ki onemogočajo uresničevanje 
ldeala '6 . Zato se v sovjetski l i teraturi poudarja, da je za 
vsestransko razvijanje osebnost i potrebno ustvari t i pred­
pogoje z gradi tv i jo mater ia lno-tehnične baze komuni ­
zma, obl ikovanjem komunis t ičn ih družbenih odnosov, 
uk in jan jem družbene del i tve dela (ne pa tudi specia l izaci­
je), ukini tv i jo eksploatac i je in socialne neenakost i i td. , 
čeprav obenem navajajo, da je vsestransko razvita oseb­
nost rezultat in predpostavka komunis t ičn ih družbenih 
odnosov ' ^ Nikol i pa se v tem kontekstu ne postavi p o d . 

vprašaj sama vsestransko razvita osebnost kot ideal. 
Tu bomo poskušal i nakazat i , ravno nasprotno, da le­

ži razlog za nedosegl j ivost ideala že v njem samem, da 
mora vsestransko razvita osebnost , če se hoče vzposta­
viti kot vsestranska, izkl juči t i vsaj enostranskost in se ta­
ko prek izjeme konstituirati v celoto vseh strani. Vendar 
pa te strani nikol i niso vse, ker je vzgojni smoter vses­
t ransko razvita osebnost zgodovinsko do ločen in razred­
no pogojen, čeprav se zaradi njegove abst raktnost i zdi, 
da velja za vsa obdobja in različne družbeno-politične 
projekcije pozitivnih človekovih lastnosti, ki veljajo v dolo­
čeni družbi. Pozitivne lastnosti kot vrednote določene dru­
žbe nujno izključujejo ne-vrednote oziroma so v opoziciji do 
ne-vrednosti šele mogoče. Vsestransko razvita osebnost 
kot zapopadek pozitivnih lastnosti torej nikakor ni totalnost 
v smislu za obseganje sebe in svojega drugega, pozitivnih 
in negativnih lastnosti, temveč vedno le zapopadek dobre­
ga. Vsestransko razvita osebnost se s tem, da izvrže zlo, ki 
je tudi človekova možnost, ne partikularizira, temveč šele 
konstituira kot celota vseh v dani družbi pozitivno vrednote­
nih človekovih lastnosti. 

Tu bi se lahko oprl i na lacanovsko logiko ne-vsega, 
po kateri je mogoče izreči neko Vse le, če eks is t i ra neka 
meja oziroma izjema, ki ga zanika in mu s tem zagotavl ja, 
da je res Vse, ki ga je mogoče na določen način skonstru­
irati. Šele ta izjema omogoči prehod iz ne-vse oziroma 
nekonsis tentne množice, ki je brez meje, v kons is tentno 
celoto vseh x. 

Če pri vzgojnem smotru vestransko razviti osebno­
st i , ne bi bil i v izjemo izvrženi „enost ranskost " in „z lo" , bi 
vzgojni smoter predstavl jal nekakšno „ to ta lno" oseb­
nost, osebnost kot nekonsis tentno „vase spodvi to" to ta l ­
nost z ustro jem Moebiusovega t raku, ki na ist i površini 
združuje nezdružlj ivo, t j . vsestranskost in enost ranskost 
ozi roma dobro in zlo, pri e t ično konc ip i ran ih vzgojnih 
smotrih^s. 

Posebej velja opozor i t i , da se nujno izjalovi vsak po­
skus konkret izaci je in operacional izaci je "vsest ransko 
razvite osebnos t i " z naštevanjem lastnost i , ki naj bi j i pri­
padale, ne glede na to, koliko j ih je in kako so klasificira­
ne. Naj naštevamo še to l iko „poz i t ivn ih" oznak (kot npr. v 
našem pr imeru VRO: razvit čut dolžnost i in odgovornost i , 
pravilen odnos do dela, soc ia l is t ične patr iot izem in inter-
nacional izem, marks is t ičn i pogled na svet, zvestoba inte­
resom delavskega razreda, kr i t ičnost , ustvar jalnost, is­
krenost, pravičnost, od ločnost , hrabrost, samosto jnost , 
vzdržnost, razvita sposobnost doživl janja lepega ipd.), ob 
tem še vedno čut imo, da „ to še ni t is to" . . . Prevara je v 
tem, ker pr ičakujemo, da bomo t is to 'enojno potezo', ki 
zaznamuje (v našem primeru vsestransko razvito osebnost 
kotvsestransko), našli na ravni neke pozit ivne pomenske 
opredel i tve, lastnost i i tn., medtem ko je v resnici ta pote­
za prav 'označevalec brez označenca' , samonanašu joča 
se ' tavto loška oznaka' , ki ' tota l iz i ra ' vse osta le 'pozi t ivne' 
oznake. Oznaka „vsest ranskost" in seri ja „poz i t i vn ih" 
oznak, ki j ih „konot i ra " ta oznaka ( iskrenost, hrabrost, 
pravilen odnos do dela itd.), se ne gib l je jo na isti ravni. 
„Oznaka (vsestranskost) 'nič ne pomeni ' , t j . , pomeni zgolj 
in prav vse t is to , kar lahko eksp l ic i ramo s seri jo 'pozitiv-
n ih 'oznak" i9 . Boj med razl ičnimi in terpretaci jami vses­
t ransko razvite osebnost i je boj za to, katere pozit ivne 
oznake bodo podpirale brezpomenski označevalec^". 

Iz rečenega sledi , da lahko navedemo še tako po­
poln spisek „enos t ransk ih" lastnost i vsestransko razvite 
osebnost i , pa vendar te lastnost i kot označevalci s pome­
nom nikol i ne bodo vse, ker se j im bo prištel zraven ozna­
čevalec brez označenca vselej takrat, ko j ih bomo zajeli 
„vse". Vsestransko razvita osebnost je prav ta oznaka, ki 
pomeni vse in nič, in ki ravno kot izjema totalizira celoto 
lastnost i vsestransko razvite osebnost i . 

Po drugi strani pa smo že skušal i nakazat i , kako se 
razumevanje vsestransko razvite osebnost i kot utopi je 
gibl je na ravni „nedosegl j ivega ideala" in kako ravno s 



tem prikriva manko v samem Idealu. Ta manko pa zakriva 
ravno fantazma, katere zastavek je prav v tem, „da obl i ­
kuje imaginarni 'scenar i j ' , ki Drugega (...) uprizori kot Dru­
gega brez manka, (...) 'nekastr i ranega Drugega'21 " 

Vsestransko razvita osebnost kot fantazma maski ra 
na indiv idualni ravni spolno razliko; kot vzgojni smoter v 
„ rea lnem soc ia l i zmu" pa predstavl ja „soc ia ino fanta­
zmo" , ki zakriva razredni boj kot t is to realno, ki se razliku­
je od družbene realnost i (dejanskosti) in ki je, tako kot 
spolna razlika, neka razlika, ki je „nemogoča" , ker ni nev­
t ra lnega skupnega pol ja, iz katerega bi jo latiko mis l i l i , 
saj je „siehierno takšno polje že samo učinek neke dolo­
čene pozici je v razrednem boju" .^^ 

Kot takšen ideološki učinek lat iko vzamemo obdo­
bje „ t iumanizma soc ia l is t ične osebnost i " , ki v Sovjetski 
zvezi označuje konec d iktature proletar iata in za katero 
sovjetski ideologi pravi jo, da so v njem izgini l i antagoni-
st ični razredi, da država ni več razredna država, temveč dr­
žava vseti , da je na osnovi družbene enakost i dosežena 
t iarmoni ja med posameznikom in družbo in se zato Ijudje-
tret i ra jo brez razredne razlike, t j . kot osebnostß^. Če je 
temu tako, potem latiko steče tudi takšno sklepanje: Ker 
je sp lošna znači lnost dežel „realnega soc ia l izma" ta, da 
se vzgojni smoter vsestransko razvita osebnost do loča v 
Partijskih! in Državnih dokument ih , je oč i tno, da je v njem 
izražen interes Partije oziroma Države; ker pa Partija pro­
letar iata n ima nobenega posebnega interesa izven inte­
resa delavskega razreda, je interes Parti je istoveten z in­
teresi proletar iata; ker pa interes delavskega razreda ni v 
tem, da bi se ovekoveči l kot razred in tudi ne, da bi oveko-
večil svoje razredne interese, temveč si prizadeva, da bi 
sebe kot razred uk in i l , je njegov interes hkrati obči inte­
res. Tako smo skleni l i krog s tem, da vzgojni smoter vses­
transko razvita osebnost ni udejanjanje zgolj interesa so­
vjetske Parti je, temveč univerzalnega interesa. 

Na ta način vsestransko razvita osebnost kot social­
na fantazma prikriva razredni boj oziroma razrednost „re­
alnega soc ia l i zma" s tem, ko zastira razliko med vladajo­
čo bi rokraci jo, ki zavzema prazno mesto manjka jočega 
v ladajočega razreda in „emp i r i čn im" delavskim razre­
dom. Pri tem državna birokraci ja nasprot i „emp i r i čnemu" 
delavskemu razredu „u te leša" njegovo lastno občosts". 
Poskus v ladajoče birokraci je, da predstavi svoj oziroma 
interes sovjetske države kot univerzalni interes ne samo 
delavskega razreda, temveč vsega človeškega rodu, raz­
krinka že H. Marcuse v delu Sovjetski marksizem^^, ko 
npr. pokaže, da sovjetski marksizem ravno zato, ker zanika 
razlike med odtujenim in neodtujenim delom, lahko propa­
gira, da predstavlja sovjetski sistem razvoj vse­
stranskega posameznika nasproti pohabljenemu posame­
zniku, zahodne družbe. Pri tem Marcuse opozarja na odmik 
od Marxa, ko je sovjetskomarksistični pojem popolnega ra­
zvoja posameznika razumeljen kot razvoj vsestranskega de­
lavca, ko je vsako delo v socializmu tolmačeno kot ustvar­
jalno, ko se je stahanovstvo predstavljajo kot gibanje, ki us­
tvarja predpogoje za „vseobsegajoč razvoj osebnost i" ipd. 

Pri opredel jevanju VRO ima obvezno skl icevanje na 
nekatere Marxove tekste funkc i jo legi t imiranja teh inte­
resov državne birokraci je, VRO kot ideal, kateremu se 
as impto t i čno pr ibl ižujemo, je v kontekstu Marcusejeve 
analize c i l j , ki se odmika, pri tem pa sredstvo (interesi dr­
žavne birokraci je izraženi v konkret izaci j i VRO) postaja 
vse. Celotna sredstev je „pedagošk i " proces, ki se olep-
šuje z vrednotami c i l ja in odlaga uresniči tev ci l ja. 

1. „V marks is t i čn i pedagogik i je zelo malo oz i roma skoraj ni ce­
lovi t ih š tudi j ( resnično teore tsk ih razprav) o ci l ju soc ia l i s t i čne 
vzgoje" (N. Potkonjak: Ci l j vasp i tan ja , Pedagogi ja 1/1971, Beo­
grad, str.6). V tem pogledu tudi povojna jugos lovanska pedago­
gika ni bi la izjema, saj je pr iš lo do ref leksi je in prob lemat izac i je 
vzgojnega smot ra šele v pretek lem deset le t ju . Pre lomnico je po­
meni la razprava o vzgojnem smot ru , ki jo je leta 1970 na interdi­
scipl inarni osnovi organizirala revija „Pedagog i ja " . S ign i f i kan tno 

je, da je bi lo temu tako kl jub temu, da je tudi „nova" marks is t ič ­
na pedagogika ohranja la razumevanje vzgoje predvsem kot in-
tencionalne de javnost i , ta pa nujno predpostav l ja vzgojni smo­
ter, ki pogoju je proces, metode, ob l ike in sredstva vzgojnega de­
la, pa tudi sama in tenc iona lnost vzgoje izhaja iz usmerjevalne 
funkc i je vzgojnega smot ra . Razlog za četrt s to let ja t ra ja jočo od-
s to tnos t obravnave vzgojnega smot ra kot temel jnega vprašanja 
v in tenc iona lno in te leo loško zasnovanih pedagogikah je tret ja 
verjetno iskat i na eni strani v „ p re l omu" s t rad ic i jo (predvsem s 
predvojno, pri nas zelo vpl ivno nemško pedagogiko, v kateri s ta 
se s temi vprašanj i ukvarjal i posebni d isc ip l in i : pedagoška tele­
o log i ja in f i lozof i ja vzgoje) in v tesni nasloni tv i na sovjetsk i mo­
del pedagogike na drugi s t rani . Po „p re l omu" ni bi lo več mogo­
če zastavl ja t i vprašanja o vzgojnem smot ru na star nač in , t j . v 
hor izontu meščanske pedagogike, na nov pa tudi ne, ker se v so­
c ia l i s t i čn ih deželah pedagogika ne ukvarja to l iko s sam im 
vzgojn im smot rom, kol ikor z njegovo konkret izac i jo in ap l ikac i ­
jo, t j . z iskanjem č imbo l j ustreznih pot i za njegovo real izaci jo v 
vzgojni praks i . Temu pa je tako zato, ker se vzgojni smotr i v 
g lavnem do loča jo in formul i ra jo izven in „ n a d " njo, t j . „v part i j ­
sk ih in državnih d o k u m e n t i h " ( ib idem, str. 6-7). Ker vel ja v vseh 
soc ia l i s t i čn ih državah za najvišj i vzgojni smoter vsestransko 
razvita osebnost, jo nekater i is tovet i jo s soc ia l i s t i čn im oz i roma 
marks is t i čn im vzgojn im idealom, čeprav se hkrat i poudar ja, da 
je ideje o vsest ransko razvit i osebnost i mogoče najt i v razl ičnih 
zgodov insk ih obdob j ih in v razl ičnih družbenih uredi tvah. Kot je 
razvidno iz d iskus i je , ki je bi la ob jav l jena v navedeni t ematsk i 
števi lk i „Pedagog i je " (pa tudi iz poznejš ih tekstov), se tud i zno­
traj marks is t i čne pedagogike po jmuje vsest ransko razvito oseb­
nost precej razl ično. Razlike pa niso le te rmino loške, temveč tu­
di konceptua lne narave. 

2. W. Brezinka: La pedagogia del la Nuova Sin is t ra, AAE, 
Roma 1974. 

3. „Sovietzonale Pädagogik" je te rmin , ki ga uporab l ja H. 
Mieskes, da bi označi l „državne" oz i roma „par t i j ske" pedagogi ­
ke v vzhodnih soc ia l i s t i čn ih državah (Pädagogik des Fortsc­
hr i t ts?, Juventa Ver lag, München 1960). 

4. Brezinka ( ib idem, str. 58) se sk l icu je na tekst H.G. Hof­
manna: Die ideolog ische Offensive der marx ix t i sch-
Len in is t ischen Pädagogik gegen den A n t i k o m m u n i s m u s in der 
B i ldungspo l i t i k und Pädagogik der BRD, v: Deutsche Lehrerzei­
t ung " , Ost-Berl in 1972, n.6, pp. 9-10. 

5. W. Brezinka: navedeno delo, str. 61 
6. M. Kešrevan: Rel igi ja kot družbeni pojav, MK L jub l jana 

1975, str. 17 
7. B. Rusel l : History of Western Phi losophy, London 1979, 

str. 361. Glej tud i pr imerjave v: M. Eliade: Mit i zbi l ja, MH, Zagreb 
1970, str. 65-68 in N. Berdjajev: Ist ina i laž komunizma, Zagreb 
1934, str. 37-56. 

8. Uber Rel ig ion, str. 225, 257, 260, c i t . po M. Kerševan: na­
vedeno delo, str. 16. 

9. Komun is t i čn i mani fes t , MEID II, CZ, L jubl jana 1976 
10. M. Kerševan: navedeno delo, str. 18-20 
11. Marx-Engels: Okrožnica prot i Kr iegeju, v zborn iku : 

Marx, Engels, Lenin o rel igi j i in cerkvi . Komunis t , L jub l jana 
1980, str. 157-158 

12. Vprašanje seveda je, če Brezinka s spreg ledanjem te ra­
zl ike zares kaj b istvenega zgreši , ko obravnava vzgojni smoter 
kot u top i jo v „ rea lnem soc ia l i zmu" . Res je, da je, če upoš tevamo 
namig S. Žižka, „Marx s prehodom v 'znanstveni ' soc ia l izem, 
razsežnost fantazme, ki je še bi la na delu v pre jšn jem socia l i ­
zmu , izkl juči l kot ' u top ično ' " . Toda po Lacanu se " t i s to , kar je 
izk l jučeno iz s imbo lnega, povrne v rea lnem." Tako bi se v našem 
pr imeru u top ična razsežnost u top ičn ih soc ia l is tov (socia l izem 
kot utopi ja) , ki jo izkl juči znanstveni soc ia l izem, povrne v real­
nem soc ia l izmu (S. Žižek: Fi lozof i ja skozi ps ihoanal izo, Analec-
ta , DDU Univerzum, L jubl jana 1984, str. 98-99). 
Ob rečenem se odpi ra vprašanje o tem, ali je pr iš lo na pot i od 
utopi je (R. Owen) do popolne real izaci je v „ rea lnem soc ia l i zmu" , 
pri Marxu do izkl juči tve u top ične razsežnost i v po jmovanju bo­
doče vzgoje in „edine metode za produkc i jo vsest ransko razvi­
t ih l jud i?" Gre za ta le c i tat iz Kapi ta la : „ lz tovarniškega sistema 
je pognala , kakor lahko v podrobnost i v id imo v del ih Roberta 
Ovsena, kal vzgoje, kakršna bo v pritiodnosti, ki bo za vse ot roke 
do ločene s tarost i združeval p rodukt ivno delo s poukom in telo­
vadbo, in sicer ne samo kot metodo za povečevanje družbene 
produkc i je , marveč tudi kot edino metodo za produkc i jo vses­
transko razvit ih l jud i " . (Kapital I, str. 545). 
Če je pr iš lo do izkl juči tve, potem je lahko c i ta t rabl jen kot kon­
kret izaci ja zgoraj rečenega. Če pa do izkl juči tve ni pr iš lo, potem 



sovpadata Owenova in Marxova vizi ja bodoče vzgoje, n jena rea­
l izaci ja v „ rea lnem soc ia l i zmu" pa tako ali tako os tane. Prav ta­
ko se ot i ranja vprašanje, ali bi šlo za napoved „bodoče " ali pa 
„p r ihodn je " vzgoje. Če imamo ..utemelj i tev načelne nemožnos t i , 
da bi konkretno in nadrobno nasl ikal i pr i t iodnost. (...) že v Ko­
mun is t i čnem man i fes tu ; iz sedan jos t i je mogoče nas l ikat i le bo­
dočnos t , ne pa pr ihodnost ; v komun is t i čn i revoluci j i so najradi-
kalneje prelomi s podedovanimi ide jami . " (B. Debenjak; V alter­
nat iv i , cz. L jub l jana 1974, str. 13. op.3), potem je to vzgoja kapi­
ta l i s t i čne družbe in bodočnos t i , ne pa nu jno tud i vzgoja pr ihod­
nos t i . 
Al i gre za branje Marxa iz perspekt ive bodočnos t i , iz perspekt ive 
v kateri „bodi to. kar je. še bolj to, kar že je" (Debenjak. isto str. 
225). ko v sovjetsk i pedagošk i l i teratur i skora jda obvezno nava­
jajo naslednj i c i tat (bolj ali manj dosledno) iz Kapi ta la , ko je govo­
ra o vsest ranskem razvi janju osebnost i v soc ia l i s t i čn i in komu­
n is t ičn i družbi? 
„Vel ika indust r i ja postav l ja družbi kot vprašanje n jenega življe­
nja al i smrt i na logo, da s t raho te razpoložl j ivost i bednega delo­
vanja prebivalstva, ki ga hrani kapi ta l v rezervi za svoje spre­
menl j ive eksp loa tac i j ske namene, nadomest i z abso lu tno ra­
zpolož l j ivost jo č loveka za spremenl j ivo zahtevo dela; ta delni in-
d i v iuum, ki oprav l ja samo neke delne družbene funkc i je , nado­
mest i z vsestransko razvitim individuom, za katerega so različne 
družbene funkc i je samo razl ični načini n jegove de javnost i , ki j ih 
opravl ja izmenoma." (Kapital I, str. 548, 550) Ali je torej vsestran­
sko razvita osebnost rezultat in funkc i ja gospos tva produkc i j ­
skega procesa? 

13. W. Brezinka. navedeno delo. str. 59 
14. K.H.Volkmann-SchIuk: Kako je ideja posta la u top i ja , 

Praxis, št. 1-2/1972, str. 37 
15. V tej smeri je pri nas razvil po jmovanje utopi je I. Urban-

č ič, v č lanku ; Bistveno zgodov insko razmerje med utop i jo in 
znanost jo (Problemi , št. 106-107/1971, str. 29-44) 

16. Če nekol iko pr i red imo Žižkovo in terpretac i jo ..povsem 
Drugega", kakor se pojavl ja v kr i t ični teori j i družbe (Znak/označi-
te l j /p ismo, Beograd, 1976, str. 243-244) po tem lahko zap išemo, 
da „nedosegl j iv i ideal" predpostavl ja vzgojni smoter kot ideal na­
ravni označenca, kot istovetnost Stvari same, in ne kot č is to razli­
ko oziroma označevalec. Ravno s tem pa prikriva manko v samem 
Drugem/Idealu. Manko pa, kot smo videl i , nastopi le kot neza­
dostnost empir ičnih posameznikov ali družbe, kakršna pač je, ne 
zadeva pa samega Ideala, ki se kaže kot Drugi brez manka. 

17. Naučni j kommunizm. Moskva 1980. str. 26-27; L. P. Bue-
va; Razvitie V.l. Leninam. KPSS marks is tsk ih idej o vsestronnem 
vospi tani i l ičnost i . Sovjetskaja pedagogika 4/1983. Moskva, 
str. 3; I.F. Har lamov; Pedagogika. Minsk 1979, str. 36-38. 

18. A. Gránese: Di ja lekt iva odgoja , ŠK. Zagreb 1978. str. 
115. Etična narava vzgoje je. kot poudarja A. Gránese,: 
v določeni meri rezultat humanis t ične interpretaci je. 
Osnovni ci l j te ideje je v tem. da mora imet i vzgoja mora ln i c i l j . 
Iz tega sledi zahteva, da se vzgojni smoter do loča znotra j f i lozo­
f i je oz i roma et ike. Takšno razmiš l jan je ni obče spre jeto, je pa 
znači lno za bolj ali manj subt i lne normativne koncepci je peda­
gogike, ki razumejo vzgojo kot usmer janje razvoja posameznika 
k c i l jem, ki imajo mora lno vel javo. V takšn ih koncepc i jah vses­
t ransko razvita osebnost ni človek „onst ran dobrega in z lega", tu­
di človek z v ro jen im z lom ne. temveč se mu predic i ra samo ..do­
bro" . Ker je možnost zla v idena zgolj v razmerah, v nezadostn ih 

in nepr imern ih pedagošk ih in ps iho lošk ih spodbudah , ne pa v 
č loveku samem, je vsest ransko razvita osebnost ug ledana sko­
zi e t ičn i f i l ter kot zapopadek pozi t ivnih las tnos t i , kot pogoj nje­
ne real izaci je pa družba, ki je prestopi la prag kral jestva nu jno­
s t i , ki je presegla del i tev dela in s tem omogoč i l a razodtu j i tev 
č loveka i td. , t j . družba, v kateri bo s leherni posameznik lahko ra­
zvil svoje d ispoz ic i je oz i roma to. kar je v n jem. Kl jub t emu . da 
os ta ja to , kaj je t i s to v č loveku, kar bi lahko razvil, ob i ča jno ne­
eksp l ic i rano ali pa se in terpretac i je g ib l je jo na robi b io log izma 
in j im ne uspe zajet i posredovanost i med naravo in ku l turo , se v 
tem konteks tu zdi samoumevno, „da se bo vsakdo, v katerem se 
skriva Raf fael , lahko neovirano razvi l ." Pri t em os tane pr ikr i ta 
predpostavka, da je z oznako „Ra f fae l " označeno nekaj zaželje-
nega, nekaj pozi t ivnega, in da je s tem že izk l jučena možnost , 
da se bo lahko neovirano razvil tudi t i s t i , v katerem se npr. ..skri­
va" Jack Razparač. V tem mise lnem okv i ru , v katerem je vzgoja 
do ločena po mora l i , se pokaže kot p rob lemat ičen t is t i poskus 
konkret izac i je vzgojnega smot ra vsest ransko razvite osebnos t i , 
ki je usmerjen na ob l ikovanje vseh st rani č lovekove osebnos t i : 
in te lek tua lne, este tske, mora lne, te lesne in vo l jne, in ki se uje­
ma s pedagoško del i tv i jo vzgojnih področ i j , saj je pot rebno nare­
di t i radikalen poseg s pr i tegnitv i jo koncepta naddoločenosti.Mo-
ralna vzgoja, ki na površini k las i f ikac i je nas topa zgol j kot ele­
ment , kot vrsta oz i roma poseben vidik vzgoje „ n a s p l o h " deter­
minira vzgojo v ce lo t i . Vzgoja, ki ni hkrat i mora lna , sp loh ni 
vzgoja, saj je vzgojno delovanje po def in ic i j i pozitivno vpl ivanje 
znotra j danega vrednostnega hor izonta. Ker tore j ni vsako delo­
vanje (vpliv) na učenca (človeka) samo po sebi že vzgojno, ker je 
to le pozi t ivno vpl ivanje, vzgoja z mora lo sto j i in pade. 

19. S. Žižek: Zgodov ina in nezavedno, CZ, L jub l jana 1982, 
str. 18-22. 

20. S. Žižek: Zgodov ina in nezavedno, CZ, L jub l jana 1982, 
str. 37. 

21 . R. Močnik , S. Žižek: Psihoanal iza in ku l tura, DZS, L j u b ­
l jana, 1981, str. 371 

22. Ib idem, str. 373 
23. L. A l thusser : Za Marxa, Nol i t , Beograd 1971, str. 204 
24. V „ rea lnem soc ia l i zmu" je v lada joča b i rokrac i ja na me­

s tu v lada jočega razreda, ki „ga n i " , drži zavzema njegovo prazno 
mesto . Drugače povedano, „ realn i soc ia l i zem" bi bil t i s ta para­
doksna točka , ko dobi razredna razlika res poteze spo lne razli­
ke, t j . č is te označevalne razl ike; ni več razl ika med dvema „poz i ­
t i vn ima" en t i te tama, marveč razl ika med . .odsotn im" in ..prisot­
n i m " , med man jka joč im (vladajočim) in obs to ječ im (delavskim) 
razredom. Ta odsotn i razred je lahko sam delavski razred, kol ikor 
ni is to kot . .empir ičn i " delavci — tako tu razredna razl ika res ko­
inc id i ra z razl iko med obč im (delavskim razredom) in part ikular-
n im ( „emp i r i čn im" de lavsk im razredom), pri tem pa državna biro­
kraci ja nasprot i . .emipričnemu" delavskemu razredu „u te leša" 
njegovo lastno občost . Znano fo rmulo , po kater i v „ rea lnem so­
c ia l i zmu" v ladajo zastopn ik i delavskega razreda v n jegovem 
imenu (R. Močnik. S. Žižek; navdeno delo, str. 375, 376). 

25. H. Marcuse; Sovjetski marks izam, Zagreb 1983 

Opomba; Prispevek je nasta l v okviru raz iskovalnega dela 
na Pedagoškem inš t i tu tu pri Univerzi Edvarda Kardel ja v L j u b ­
l jani . 

Janez Jus t in ; 

SEMIOTIČNA ANALIZA FORMULACIJE 
„VSESTRANSKO RAZVITA OSEBNOST" 

1. Osamitev pojma ..vsestransko razvita osebnost " 
ne prinese ničesar. Sodi namreč v t is to skupino pojmov, 
ki so „na površ in i " semant ično prepolni , da bi bi lo mogo­
če rekonstruirat i nj ihovo „g lob insko" sestavo. Zaradi te 
semant ične lastnost i moramo pravzaprav zapisat i , da je 
pojem poln/prazen. Pomensko polni/prazni pojmi ustvar­
ja jo spoznavno zaporo prav s tem, da vzbujajo videz evi­
dentne in neposredne spoznatnost i . ; 

Nemožnost „g lob inske" ar t iku lac i je si l i k posebne­
mu teoretskemu „vedenju". Opis pojma lahko nastane le 
tako, da razčlenjujemo njegovo učinkovanje v š irš ih poj­
movnih zvezah. Ker gre hkrati za leksične nosi lce pojma, 
je treba razčlenjat i konkretne diskurzivne sekvence. 

Tezi o nevzdržnosti kakršne koli osami tve pri tr juje 
tudi spoznanje, da uvaja po kontekstualn i amputac i j i prvi 
člen formulac i je („vsestranskost") v ce lo tno fo rmulac i jo , 



poHvalentno semant ično „ invest ic i jo" . Spoznavna zapo­
ra nastane tako, da v prvem trenutku odkr i jemo v tem čle­
nu nek „neposreden" pomen: „ce los tnost di ferencialne­
ga sestava". 

Člen namreč očitno govori o tem, da gre za področja 
(„strani") osebnostnega razvoja, ki so med seboj razl ična 
(di ferencialnost sestava), a so t ikrati tudi vsa področja, ki 
\\h je z vidika osebnostnega razvoja mogoče mis l i t i (ce­
lostnost sestava). Vendar ni jasno, ali imamo opravit i s 
sestavom s in tagmatske ali paradigmatske narave. V 
čem naj bi bila ta razlika? 

S in tagmatsko razumevanje je v resnici nekakšno 
„evo luc ion is t ično" razumevanje. S in tagmatsk i d i ferenci­
alni sestavi so tiierarhiično ustro jeni ; primer takšnega us­
troja je posamična art ikul i rana izjava. Različne skladenj­
ske ravni v njej so konst i tu t ivna forma pomenjanja, ki je 
temel jna „ funkc i ja " izjave. „Č len i " s in tagmatske „ver ige" 
so zaporedni , „ razvoj" poteka l inearno, v smis lu napredo­
vanja, a „pomen" vsakega člena se konst i tu i ra vzvratno 
— presupozic i jsko. Končna, a t ikrati tudi prva točka po-
menjevalnega procesa je zadnji „ č len " v s in tagmatsk i 
„ver ig i " — preneseno na raven osebnostnega razvoja bi 
bil to zadnj i „mor tem" v evoluci j i . Načeli hiierarhiičnosti in 
zaporednost i narekujeta misel , da osebnostn i razvoj na 
vsaki s topnj i zajame le eno dejavnostno področje (podro­
čje, na katerem je osebnost dejavna) in da si razl ična de-
javnostna področja na razl ičnit i stopnjahi s ledi jo zapo­
redno, vsako od nj ih pa vpliva na končni rezultat. „Vses-
t ranskost " je torej v tem, da se na razl ičnih s topn jah 
osebnostnega razvoja izmenično zvrst i jo vsa dejavnost-
na področja. 

Drugo razumevanje ima parad igmatske izhodišče. V 
skladu s tem izhodiščem je mogoče razumeti osebnost 
kot vnaprej kodi f ic i ran vir tualen s is tem, ki se lahko v vsa­
kem t renutku „samoreal iz i ra" na katerem koli dejavnost-
nem področju. Ker je vnaprej kodi f ic i ran, izbira področi j 
povzroča le dodatne „pomenske" učinke: osebnostna 
„spec i f i ka" , „neponovi j ivost" i td. Tu pravzaprav ne gre 
več za osebnostn i razvoj v pravem pomenu besede (le-ta 
je z genetsko ali socio-kul turno d ispozic i jo določen vna­
prej), temveč za osebnostn i „ razmah" ; izraz „ l 'epanuisse-
ment" , ki v f rancoskem vzgojno-izobraževalnem s is temu 
nadomešča „vsestransko razvito osebnost " , je povezan 
prav s tem izhodiščem. 

V prvem primeru gre za geneis/c/ vidik, v drugem za 
generativni vidik osebnost i . Družbene vede se do nj i ju 
opredel ju je jo razl ično. Razvojno ps iho log i jo , denimo, 
bolj zanima prvi kot drugi vidik. Socia lna psihologi ja in 
soc io log i ja se pretežno ukvarjata z drug im o nj i ju . Na po­
dlagi te razlike je mogoče zasnovati eno temel jn ih del i tev 
v družboslovju. Spornost formulac i je „vsest ransko razvi­
ta osebnost " je med drugim v tem, da zabrisuje to po­
membno in v nekem smis lu tudi produkt ivno razliko. 

Druga opaznejša lastnost formulac i je je v tem, da je 
aks io loško podložena. Oznako „vsest ransko razvita 
osebnost " lahko po jmujemo kot binarno semant ično ka­
tegor i jo z notranjo logično relaci jo nasprot ja. „Vsestran-
skos t " predpostavl ja kot svoj nasprotni pol „enostran-
skost " . Kategori ja je ustrojena po vzorcu „belo — črno" . 
Prav to omogoča, da kategorialni pol „vsest ranskost " ta­
ko jasno pr ik l iče aksio loške vrednost i — te so natančno 
nasprotne t i s t im, ki j ih pr ik l iče drugi pol . Oba pola sta v 
enaki meri aks io loško podložena, seveda v pomenu pozi­
t ivnega in negativnega. Relacija je s imetr ična, zato ob­
staja tudi središčna točka vrednostne nevtra lnost i . 

Bistveno drugačen ustroj imajo binarne semant ične 
kategori je z notranjo logično relaci jo prot is lovnsot i . Pri­
merjat i j ih je moč s kategor ia ln im parom „belo — nebe­
le" . Zaradi nesimetr ičnost i manjka tu sredična točka 
vrednostne nevtralnost i . 

V ponazoritev razlike med dvema vrs tama kategori j 
lahko navedemo znan l ingvist ični zgled, ki pojasnjuje „ lo­
g ične" zgradbe aks io loškega govora. Pr imerjajmo dva 

para povsem „navadnih" izjav: 

A. „X-U so všeč prometni znaki ." 
B. „X ne mara prometnih znakov." 
in 
A^: „Y-U je všeč dobra hrana." 
В^: „Y ne mara dobre hrane." 

Prvi par izjav zasnavlja razmerje nasprot ja („črno — 
belo"), drugi pa razmerje prot islovja („belo — nebele"). 
Izjava B ni le-preprosto zanikanje izjave A (to velja le za 
izjvao Bi v razmerju do izjave A,). Izjava A in B pomeni ta 
posebni obl ik i „afekt ivnega" odk lona od „normalnega" 
odnosa subjektov de „prometnih znakov". Ta par izjav za­
snavl ja dvostransko odk lonsko st rukturo s središčno 
točko vrednostne nevtralnost i . V drugem primeru je „nor­
ma ln i " odnos subjektov opredel jen z ene od izjav (AJ, od­
klon je mogoč le v ene smer, ki jo ponazarja izjava В^. 

Binarna kategor i ja „vsestransko razvita osebnost " 
je, kot smo že dejal i , po svoji zgradbi podobna prvemu od 
navedenih primerov. Razmerje med izjavama A in B lahko 
rabi za ponazoritev nastanka pedagoške norme zlast i 
njene „net ran je" forme. Najprej d iahrona perspekt iva na­
domest i s inhrono: točka vrednostne nevtralnost i ni več v 
sredini med obema poloma, temveč pred n j ima. Nevtral-
nostna točka je stanje ne-razvite osebnost i , začetna 
stopnja osebnostnega razvoja, katerega prvi korak je po­
tem že aks io loško „zaseden": usmeri se bodisi „enes-
t ransko" bodisi „vsestransko" . Osebnostn i razvoj je prav­
zaprav pot od ne-aksiološkega k aks io loškemu subjektu, 
saj je tako ena kot druga možnost aks io loško podložena 
(kot negativna oziroma pozitivna). Pod težo pedagoške 
normativ ike je lahko osebnost le vsestranska ali enos­
transka, nikol i pa ne večstranska. 

2. Formulaci ja „vsestransko razvita osebnost" opi­
suje temel jn i vzgojno-izobraževalni smoter, ki so mu pre­
supozic i jsko podrejeni drugi , „področn i " smotr i . Slednji 
se pojavl jajo v „govoru" mnogih besedi l : učnih načrtov, 
učbenikov, učitel jevih priprav i td . Ker je smoter „vses­
t ransko razvita osebnost" najvišj i in temel jn i smoter, 
smemo pr ičakovat i , da regulira ves ostal i pedagoški nor­
mativni „govor". Številni „de in i " in „s topen jsk i " smot r i , ki 
imajo kontekstualno opor išče v omenjenih besedi l ih, so 
pravzaprav posebna art ikulaci ja temel jnega smotra. 

Glede na ustal jeno delitev l ingvist ičnih in.semiot ič-
nih problemat ik lahko ugotovimo, da se smotr i pojavl jajo 
predvsem v t is t i vrsti govora, ki teži k pragmatskemu 
učinkovanju. I lokuci jsko si lo tega govora bi bi lo mogoče 
razičenjevati z anal i tsk imi „o rod j i " , ki so j ih razvile teori­
je komunikac i jske interakci je. Tokrat smo izbrali drugač­
no izhodišče. 

S sekvenciranjem govora, ki je naravnan v pragmat-
sko učinkovanje, dob imo posebne konst i tu t ivne enote — 
izjave. Izjave, ki vsebujejo formulac i je vzgojno-
izobraževalnih smotrov, bi ne bile učinkovi te, ko bi smo­
tre le opisovale. Od svoj ih naslovnikov nekaj zahtevajo, 
to pa je „posneto" v nj ihovi notranj i sestavi: v izjave je že 
„vp isan" poseben projektivni odnos subjekta do objekt­
nih aks io lošk ih vrednost i (gre za „g ramat ika in i " , t . j . semi-
ot ični status subjekta in objekta izjav). S takšn im izhodi­
ščem se usmerjamo k „ fo rma ln i " sestavi izjav, ki govori jo 
o vzgojno-izobraževalnih smotr ih . 

Na tej „g ramat ika in i " ravni razločimo tri poglavi tne 
sestavine posamične izjave: dva „ak tan ta" (subjekt, 
objekt) in razmerje med nj ima. Predmetni del vkl jučuje tu­
di določene aksiološke vrednost i , ki so navadno dane f i­
gurat ivno (vrednostno nasičenimi f igurami , kakršne naj­
demo zlasti v slovstvu). Pragmatsko razmerje, v katerem 
izjava od izkustvenega sprejemnika nekaj „zahteva", je v 
notranj i s t ruktur i izjave „ponovl jeno" na način, ki ga pov­
zema semiot ična kategori ja modalnost i . Subjekt je v mo-
dalnem odnosu do objekta in pr ipadajoč ih aks io lošk ih 
vrednost i . 

Normat ivne izjave v svoji notranj i struktur i „ reprodu­
c i ra ju" pragmatsko razmerje, ki ga „žel i jo" izzvati. Zanje 



je znači lno okrepl jeno modalno razmerje med sub jektom 
in ob jek tom, ali abstraktneje povedano, povečanje notra­
nje modalne „mase" . Slednja ima lat iko težišče na su­
bjektu, na objektu ali na samem razmerju. Med izjavami 
starejšega in novejšega pedagoškega normat iv izma je v 
tej zvezi določena razl ika, ki jo bomo kasneje skušal i na 
kratko op isat i . 

Modalno razmerje seveda ne nastopa nujno na „po­
vrš in i " izjav, ki izgovarjajo smotre. Pogosteje ga zasledi­
mo v nj i t iovi „g lob insk i " sestavi , ki ni neposredno odvi­
sna od leksične mani festac i je . 

Rekli smo, da normativne izjave z moda ln im razmer­
jem med „g ramat i ka ln im" sub jektom in ob jektn imi vred­
nostmi „ponav i ja jo" posebni projekt ivni odnos med 
izkustvenim subjektom (učencem, uči tel jem) in dejanski­
mi vrednotami , ki naj bi dejansko nasta l . Odnos je opre­
del jen z modaln im predikatom. 

Semiot ika je izdelala t ipo log i jo st i r i t i modalni f i pre-
dikatov, ki laf iko rabi za opis vseti vrst modalnihi razmeri j : 

/moč i / 
/vedeti/ 
/želeti / 
/morat i / 

Nanašajo se na modalne vrednost i : 

/moč, obvladovanje/ 
/vedenje, znanje/ 
/želja/ 
/dolžnost/ 

Izt iodišče pedagoške dejavnost i se na tej ravni kaže 
v obl ik i st i r i t i vrst modalnega pr imanjk l ja ja : 

/nezmožnost/ 
/neznanje/ 
/ indi ferentnost / 
/neubogi j ivost/ 

Kaj je v tem kontekstu smoter? Je imaginarno me­
sto modalne kompetence subjekta (učenca). Tako sta z ra­
zmerjem modalni primanjkljaj/moäa\na kompetenca ozna­
čeni instanci ab quo in ab quem vsake pedagoške 
dejavnost i . 

Ena od znači lnost i izjav, ki „ izgovar ja jo" vzgojno-
izobraževalne smotre, je v tem, da razen vrednostnega 
predmeta opredel jujejo tudi modal i te te subjektovega od­
nosa do njega. Navedena modalna t ipo log i ja se zelo do­
bro pri lega modal i te tam, ki j i t i na jdemo v teti izjavati. To 
ugotovitev potrdi že površno branje izjav, ki vsebujejo for­
mulac i je smotrov na razl ičnif i področj i f i skupne vzgojno-
izobrazbene osnove v usmerjenem izobraževanju. Nave­
dene štir i vrste modalnega odnosa vzgojno-izobraže-
valnega subjekta oziroma štir i vrste modaln ih vrednost i 
se v nj ih izmenično ponavl jajo. 

Druga od znači lnost i omenjenih izjav je v tem, da je 
subjektni pol modalnega razmerja bolj poudarjen od 
objektnega pola. To pomeni , da ima pedagoška „no rma" 
svoje opor išče predvsem v subjektu, manj pa v objektn i 
„s tvarnos t i " . Z drugimi besedami, subjekt je bolj „normi­
ran" kot objekt (objektna „stvarnost") . To nemara na prvi 
pogled ne preseneča, saj je vzgojna dejavnost usmerjena 
k vzgojnemu subjektu: zamišl jena je kot vzpodbujanje in 
usmerjanje osebnostnega razvoja. Vendar je moč to 
vprašanje razviti tudi kot speci f ično vprašanje o težišču 
modalne „mase" . V tej zvezi pa opažamo precejšnje razli­
ke med starejš imi in novejšimi . .pedagogikami". V prvih 
so modalne vrednost i zbrane okol i objektnega pola, mo­
dalna „masa" subjekta je omejena na deont ično modal i ­
tete oziroma modalno vrednost /dolžnost/. V novejših 
„pedagog ikah" je skoraj vsa modalna „masa" na strani 
subjekta. Ko pregledujemo izjave, ki izrekajo smotre 
vzgojno-izobraževalnega dela, opazimo zelo močno mo­
dalno st rukturo subjekta ..učenec". Slednjega konst i tu i ­
rajo vse vrste modali tet: volitvina. kognit ivna, deont ična, 
potenčnostna. Učenec /želi/ in /mora/ ,/znati/, v učencu ra­
zvi jamo /zmožnost/ in /željo/ i td . Modalne vrednost i so 

oprte na sam subjekt, iz njega izvirajo, on je njihov produ­
cent. Deontična modal i teta doživlja oči tne t ransformaci­
je. Subjekt z njo ni več to l iko opredel jen „od zunaj " (v 
smis lu zunanje prisile), ampak je to njegova notranja 
komponenta. 

Modalni vrednost i /želja/ in /dolžnost/ nastopata na 
isti ravni — na ravni „konkretnega" subjekta „učenec" . 
Drugačno, hierarhično st rukturo razkrivajo formulac i je 
smotrov v starejš ih „pedagogikah" . Subjekt je tam po­
dvojen: /dolžnost/ „konkretnega" subjekta — učenca se 
je povezovala z /željo/ hierarhično nadrejenega subjekta 
/vladarja, boga, naroda/. 

Ta kratka anal iza nas prepričuje, da novejše pedago­
ške konceptual izaci je smotrov po svoje vendarle pomeni­
jo premik od enostranskega k večst ranskemu subjektu 
— če seveda lahko po modalni st ruktur i vzgojno-
izobraževalnega subjekta sod imo o tem vprašanju. Ven­
dar se je anal iza ustavi la na pol pot i . Domnevamo na­
mreč, da v izjavah, ki izrekajo smotre, modalna s t ruktura 
subjekta — učenca ni opredel jena le z eno modal i te to , 
temveč s kombinac i jami modaln ih vrednost i . Pričakoval i 
bi , da so na razl ičnih vzgojno-izobraževalnih področj ih 
subjekt i postavl jeni z razl ičnimi kombinac i jami modaln ih 
vrednost i . 

Odgovor na to vprašanje lahko ob l iku jemo po empi­
rični pot i . 

Najprej moramo izbrati s imbole za posamične mo­
dalne vrednost i : 

/moč, obvladovanje/ — P 
/vedenje, znanje/ — K 
/želja/ — V 
/dolžnost/ — D 

Na naravoslovno matemat ičnem vzgojno-
izobraževalnem področju bi pr ičakoval i to le kompleksno 
modalno st rukturo subjekta: PK — /vedenje/ je odvisno 
od /moči / , kar lahko izrazimo tudi kot /obvladovanje/ 
/vedenja/. Struktura je presupozic i jske narave. Lahko re­
čemo, da /moč/ jamči za /vedenje/. Modalna st ruktura su­
bjekta bi v svojem normat ivnem izrazu, t . j . v izjavah, ki 
„ izrekajo" smotre na drugih vzgojno-izobraževalnih po­
dročj ih , utegni la imeti naslednje obl ike: 

Tehnično področje: KP — /vedenje/ /obvladovanja/ 
Družboslovno področje: PP — /obvladovanje/ 
/obvladovanja/ 
Kul turno področje: PV — /obvladovanje/ /želje/ 

Ali smotr i na razl ičnih vzgojno-izobraževalnih podro­
čj ih resnično napovedujejo takšen kompleks, če že ne 
„vsest ransk i " razvoj subjekta? 

Opredel i tve vzgojno-izobraževalnih smotrov pri pred­
metu „ f iz ika" (1. leto SVIO) se vrst i jo po „a l ine jah" . Razvr­
st i tev smotrov, razmerje med začetn im in končn im smo­
t rom, „presupozic i jsk i kon t inuum" tega govora — vse to 
indicira modalno st rukturo subjekta — učenca. V začeku 
teh kratk ih opredeli tev prevladuje kogni t ivna modal i te ta : 
„seznanjanje s pojavi" , „spoznavanje" , „ razumevanje" , 
„vpogied" . Modalna vrednost /obvladovanje/ popo lnoma 
prevlada na koncu: „možnost i f izike pri reševanju proi­
zvodnih problemov", „možnost i uporabe", „č iovekova 
vloga pri spremin janju narave" itd.' ' Temel jna smer razvo­
ja modalnega subjekta vodi od K k P: /vedenje/ je jamstvo 
in pogoj za /moč/, /obvladovanje/. Le na vmesni stopnj i 
najdemo inverzno st rukturo: PK (strukturo, v kateri je su­
bjektna modal i te ta /moč/ opisana kot zmožnost naravo­
slovnega miš l jenja, da producira in ne le reproducira 
/vedenje/). Podoben „razvoj" modalnega subjekta je opa­
ziti tudi pri opredel i tv i smotrov predmeta „kemi ja " . 

Nasploh lahko ugotov imo, da naravoslovno in 
proizvodno-tehnično področje nista razmejena — čeprav 
bi bi lo to pr ičakovat i — v smis lu dveh jasno ločenih su­
bjektnih „ razvojn ih" s t rategi j : PK (v pomenu „znanstvene 
prospekci je") in KP (v pomenu „ tehnične retrospekci je") . 
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Vsekakor bi bi lo treba natančneje razčlenit i formula­
ci je, s kater imi so opredel jeni vzgojno-izobraževalni smo­
tri na razl ičnit i področj i t i . Le tako bi latiko sodi l i o tem, ali 
te formulac i je ustrezno odsl ikavajo deklar i rani temel jn i 
smoter , „vsestranski razvoj osebnost i " . Vendar že pre­
gled smotrov pri predmetih) „ f iz ika" in „kemi ja " opozarja 
na prob lemat ično zvezo s temel jn im smot rom, saj je tu 
subjektov razvoj enost ransko opredel jen z dominantno 
modalno zvezo KP, ki nakazuje ekspanzi jo „ tehn ičnega" 
subjekta. 

Povsem hipotet ično lahko opozor imo še na to , da bi 
po presaditvi modalne zveze KP (ki nekako naravno pripa- ) 

da tehničnemu področju) dobi l i naslednje subjektne mo- i 
daine strukture; 

K P : K 
K P : V I 

K P : P ' j 

Prvo od teh struktur smo že zasledi l i na naravoslov-| 
nem področju. Druga pomeni presaditev „ tehn ičnega" | 
subjekta na kul turno področje, tret ja pa njegovo presadi- ; 
tev na družboslovno področje. V vseh treh primerih smo j 
def in i ra l i subjekte, ki j im lahko pr ip isujemo nekatere] 
„ tehnokratske" lastnost i . 

Marjan Šetinc: 

ALI ŠOLA UČI VSESTRANSKO RAZVITO OSEBNOST 
— KAJ ŠOLA UČI? 

šo l i se ob iča jno pr ipisuje vrsta negat ivnih znakov od 
anemičnos t i , do lgočasja, un i formnost i pa do vsega, kar 
je proizvod brezdušnost i . Temel je takšnemu razmišl janju 
postavl ja humanis t ična kr i t ika šole, ki izhaja iz argumen­
ta, da šola pr ikr i to uči poenotene vedenjske vzorce, inst i ­
tuc ionalne in ne osebne ci l je in norme ter al ieniranost od 
produktov svojega dela — vse to se dogaja izven zaved­
nega pol ja učitel jev, učitel j i in uprave šol v resnici ne ve­
do kaj de la jo ! Seveda takšno sta l išče vodi v napačno ra­
zmiš l jan je, saj v celot i zanemarja h is tor ično d imenzi jo 
pojava in ignorira temel jno dejstvo, da so bile šole delno 
koncip i rane s tem namenom. Prikrit i kur iku lum kot impl i ­
c i tno poučevanje soc ia ln ih in ekonomskih norm ter pri­
čakovanj v šol i ni tako prikr i t , indirekten ali „nerazumen" 
kot mnogo pedagogi mis l i jo . Takšno gledišče ignorira 
kr i t ično vlogo, ki.jo šole kot temel jne inst i tuc i je obstoje­
čih družbenih ent i tet odigravajo, da bi potrjevale kompe­
tentnost odras l ih . Zagovornik i tega s ta l išča obravnavajo 
šole izven širšega konteksta mnogo močnejš ih ekonom­
skih in po l i t ičn ih struktur oz. inst i tuc i j , ki pravzaprav da­
je jo šol i njen pomen. Namreč, zdi se, da šole počno prav 
t isto, kar bi morale početi, če ne drugega, najmanj kar poč­
no, je ustvarjanje dispozic i j in nagnjenj , ki so v dokaj 
funkc iona lnem razmerju do kasnejšega posameznikove­
ga živl jenja v kompleksni in st rat i f ic i rani socia ln i in eko­
nomski uredi tv i . 

V šol i nedvomno obsta ja brezdušnost, vendar ne z 
brezdušjem ne z indi ferenco ni mogoče razložit i , zakaj so 
šole tako odporne proti spremembam ali zakaj šole uči jo 
to , kar v resnici uči jo. Iz tega tudi ni mogoče izpeljati upo­
rabnega koncepta za iskanje t is tega, kar šola dejansko 
poučuje oz i roma zakaj se pri organiziranju živl jenja v šoli 
uporabl ja jo prav določeni socialn i vzorci in ne kakšni 
drugi . 

Socia ln i vzorec šolske izkušnje je v g lavnem sprejet 
kot neprob lemat ičen, še več, služi celo kur iku larn im spe-
za načrtovanje učnovzgojnih programov. 

Obl ikovanje kur iku luma obvladujejo inst i tuc i je in 
posameznik i , ki j ih zanima le „ tehno log i ja" , nj ihovo delo 
usmerja predvsem iskanje najbol jš ih načinov za dosega­
nje vnaprej izbranih vzgojnoizobraževalnih cil jev. Ta ne­
kr i t ičn i pr istop je nujno privede! do nasprotovanja predv­
sem med marks is t ično usmerjenimi družboslovci , ki so 
pričel i izpostavl jat i povezavo med znanji pr idobl jenimi v 
šoli in izvenšolskim živ l jenjem. 

Michael F.D. Young je eden izmed pogosto c i t i ran ih 

avtorjev, in je to zvezo oz. povezavo izrazil takole: „Obsta- : 
ja d ia lekt ično razmerje med možnost jo pr idobitve moči \ 
in možnost jo legi t imiziranja določenih dominantn ih kate- i 
gori j ter procesom, s kater im je določeni grupi , ki razpo­
laga s takšn imi katergor i jami, omogočeno izražati m o č i 
in kontro lo nad drugimi grupami . " ' Tu velja ista logika, ' 
da neenaka porazdelitev ekonomskih dobrin v družbi ; 
komplement i ra neenako porazdelitev kul turn ih dobr in. ' 
Šole so v bistvu distr ibuter j i kul turnega kapi tala in igrajo ; 
od loč i lno (krit ično) vlogo pri legi t imiranju določenih ka- ^ 
tegori j in obl ik znanja. Že samo dejstvo, da so določene : 
t radic i je in normativne vsebine, in ne druge, postavl jene : 
za šolsko znanje, nam jasno pove, da gre za percipirano \ 
leg i t imnost . 

Problemat iko znanja pr idobl jenega v procesu šol- ' 
skega ( inst i tucionalnega) izobraževanja, oziroma kaj šo- \ 
le uči jo, je potrebno obravnavati v območju celotne pora- ! 
zdeli tve dobr in in možnost i v družbi, v okviru celotne dru- i 
žbene s lo jevi tost i . Ne gre le za tehnični problem (kako or- : 
ganizirat i in shranjevati znanje, da je učencem dostopno ; 
in obvladlj ivo?), pa tudi ne le za psihološki problem (kako 
pripravit i učenca, da se nekaj nauči?). Proučevanje šol­
skega znanja je v bistvu proučevanje ideologi je, torej pro­
učevanje t is tega, kar speci f ične skupine in s lo j i , v speci­
f ičn ih ins t i tuc i jah, v speci f ičnem zgodovinskem obdobju , 
imajo za leg i t imno znanje. Pomemben vidik proučevanja 
je, kako znanje, kot ga šola d ist r ibuira, prispeva h kogni­
t ivnemu in d ispozic i jskemu razvoju, ki krepi obsto ječe in 
često problemat ične ( inst i tuci jske) razmere v družbi . 
Enostavneje povedano, vidno in pr ikr i to znanje, ki ga šo­
la daje ter pr incipi selekci je, organizaci je in ocenjevanja : 
tega znanja, predstavl ja vrednostni izbor znanj, ki so del ; 
mnogo večjega univerzuma možnih znanj in pr incipov ! 
izbiranja. Ker smo običajno prisi l jeni vrednostno Izbira­
nje sprejemati kot nekaj danega, ga je potrebno proble­
mat iz i rat i , le tako je mogoče preverjati njegove družbene 
in ekonomske ideologi je ter impl ic i tne ins t i tuc ionalno 
obarvane probleme. Gre za latentni pomen, konf iguraci ­
jo, ki je skr i ta v zdravorazumski sprejeml j ivost i . Teh pri­
kr i t ih inst i tuc ionaln ih pomenov in razmerij skoraj nikol i 
ni mogoče razkrit i , če nas vodi le želja po izbol jšanju ob­
stoječega. 

Postavl ja se enostavno vprašanje: — Čigave vsebi­
ne so zbrane in distr ibuirane skozi vidni (ekspl ici tni) in 
prikri t i kur ikulum šol? — Marx je zelo rad poudarjal , da I 
realnost ne hodi naokol i z napisom. Šolsku kur iku lum od­
govarja in predstavl ja ideološke in kul turne dobr ine, ki 



morajo imeti nekje svoj izvor. Kako torej šole izpolnju­
jejo svojo nalogo dist r ibutor ja kulturnihi dobrin? Čigava 
realnost „ t i od i " po hiodnikiti našit i šol? 

Morda ne bo napak, če poskušamo nakazati zgodo­
vinski proces, skozi katerega določene družbene vsebine 
(pomeni) postanejo šolske vsebine in tako imajo za seboj 
sto letno zgodovinsko težo. 

Bri tanski soc io log Bili Wi l l iamson pravi, da se mora­
jo l judje „pr i lagodi t i ins t i tuc iona ln im in ideološk im obl i ­
kam iz preteklost i , ki do ločajo nj i t iove sedanje 
m o ž n o s t i . K o to prenese na področje vzgoje in izobraže­
vanja, pa t rd i ; „Sta l išča do vzgoje in izobraževanja domi-
natni t i skupin iz preteklost i še vedno nosi jo svojo zgodo­
vinsko težo in so vgrajena celo v zidake in mal to samit i 
šolskihi zgradb."^ 

Področje obl ikovanja vsebine šolskihi programov 
ima svoje korenine v družbeni kontro l i . Postopki za izbi­
ranje in organiziranje potrebnit i šolski t i znanj in znanj , 
potrebnit i bodoč im uči te l jem so že leta nazaj v zgodovini 
šole, stvar družbene kontrole. Programi, pa tudi že sam 
izbor predmetov, so pod strogo družbeno kontrolo, saj 
gredo vsi programi, vsi učbeniki v potrditev in ver i f ikaci jo 
ustreznit i družbenih! teles. 

M. Apple in N. King meni ta, da je vse to služi lo zago­
tovitvi strokovne in znanstvene kontrole v družbi ter „el i ­
m in i ran ju" oz. „soc ia l iz i ran ju" neželjenih rasnih oz. et­
n ičnih s k u p i n a h karakter ist ik, oz. kot pravi C.C. Peters, 
ustvarjanju ekonomsko učinkovi te skupine državljanov, 
ki bi naj zmanjševala nepri lagojenost delavcev svojemu 
delu. Torej ta poslednj i interes, ekonomska podstat vsa­
kodnevnega šolskega živl jenja, je t is to , kar postaja vse 
pomembnejše, ko anal iz i ramo in spoznamo vse t is to, kar 
šole uči jo o delu in igri.^ 

Toda, ne ideja kot tudi ne zgolj interes za družbeno 
kontro lo nista novorojenčka poskusov obl ikovalcev šol­
skih programov pri uporabi šolskega znanja za bolj ali 
manj konservat ivne ci l je. Družbena kontro la je v bistvu 
ci l j velike večine družbenih in pol i t ičn ih programov, ki so 
j ih že v 19. sto let ju izvajali tako država kot pr ivatna dru­
žba in to v funkci j i ohranjanja družbene ureditve in stabi l ­
nost i ter sočasne hitre industr i jske rast i . Walter Fein­
berg je naredil anal izo ideoloških izvorov l iberalne izo­
braževalne pol i t ike in nakazal, da mnogo izmed predlaga­
nih šolsk ih „ re fo rm" (v bistvu) latentno služi jo konserva­
t ivn im družbenim interesom po ohranjanju s tab i lnost i in 
družbene strat i f ikaci je. ' ' Kako bi si sicer razlagali argu­
ment i ranje vloge formalnega izobraževanja (v razvitih za­
hodnih državah že v prejšnjem stoletju), zahteve po stan­
dardizaci j i vzgojnoizobraževalnih oko l i j , s tandardizaci j i 
dnevne rut ine v šo l i , vsakodnevne moralne, normat ivne in 
vrednotne interakci je. Vse to mnogi avtorji danes uvršča­
jo v področje pr ikr i tega kur iku luma. Toda prav anal iza 
pr ikr i tost i nam lahko pomaga odkr i t i zgodvinsko poveza­
nost med t i s t im, kar šola uči in š i rš im ins t i tuc iona ln im 
konteks tom. 

Zgodovinsko gledano prikri t i kur ikulum sploh ni bil 
pr ikr i t , bil je ekspl ic i tna funkc i ja šole. V 19. stolet ju je že 
pr ihajalo do reformnih posegov, v bistvu je že tedaj šlo za 
dokazovanje in utemel jevanje ene ideološke pozici je nas­
proti drugim in ne le za potrebo po ohranjanju družbene 
homogenost i . Prit iski v smis lu modernizaci je in pospeše­
ne industr ia l izaci je so ustvarjal i pri določenih sloj ih pri­
čakovanja večje uč inkovi tost i in funkc ional izma. Zato so 
imele šolske reforme največji učinek na šolsko organizi­
ranost; postopke in pravila, ki vladajo v razredu, so vodi l i 
ekonomsk i , proizvodni interesi , dobro pr i lagojeno eko­
nomsko funkc ion i ran je in pa seveda birokratske spretno­
st i . „V takšnih razmerah so se impl ic i tn i razlogi za refor­
mo (šole) v moderni družbi začeli počasi spreminjat i od 
vrednotne harmoni je k spoznani potrebi po ekonomskem 
funkcional izmu." ' ' Ant ic ipac i ja takšne reforme je izhajala 
iz uspešnost i predhodne šole pri ..graditivi standardizira­
nega nacionalnega karakterja skozi karakter is t ike 
šole."^ Inst i tuc ionalne poteze šole, relat ivno standardiz i ­

rane obl ike šolske interakci je, so ustvari le pogoje in me­
hanizme, s pomočjo katerih je bi lo mogoče uči t i (priučit i) 
normat ivni konsenzus. Torej, znotraj tega okvira, pravil 
vedenja inst i tuc i je, so nastale razmere, v katerih je bi lo 
mogoče uveljavl jat i zdravorazumska pravila in pr incipe 
izbiranja in do ločanja šolskega programa oz. kur iku luma 
na ideološki podlagi , organizirat i šolo na pr inc ipu učin­
kovi tost i (stori lnosti), ekonomskega funkc iona l izma in 
b i rokratskih potreb. Tako je vrednotni konsenz postal tu­
di podlaga za normat ivno-ekonomskega. Ko je prikr i t i ku­
r ikulum postal prikrit , ko je uni formno in standardiz i rano 
učenje posta lo etabl i rano in ko sta bili kot vnaprej dani 
sprejet i tako družbena selekci ja kot družbena kontro la, 
šele tedaj je začel pozornost vzbujati tudi posameznik. 

Poudari t i je potrebno, da so se ves čas ohranja la gi­
banja, ki so poudarjala izobraževanja posameznika, ra­
zvoj posameznika, razvoj osebnost i ipd. Toda potrebe po­
sameznika so nenehno pot iskala v ozadje pr ičakovanja, 
ki obkrožajo šolo in ustvarjajo konst i tu t ivno st rukturo 
šolske izkušnje. Gint is in Bowles omenjata, da je po 
mnenju mnogih ekonomistov ekonomsko najvažnejša 
„ la tentna funkc i ja" šolskega živl jenja, selekci ja in us­
tvarjanje osebnostn ih lastnost i ter normat ivn ih vsebin, ki 
posamezniku omogoča jo imeti pr ičakovanja v smis lu pri­
dobi tve ekonomskih dobrin.^ Ker šola predstavl ja edino 
pomembnejšo inst i tuc i jo , ki stoj i med družino in „ trži-
ščem delovne s i le" , se ni čudi t i ( takozgodov insko kot tre­
nutno), da določene družbene boni tete, ki omogoča jo di­
ferencialne kor is t i , d is t r ibui ra jo prav šole. '° 

IDEOLOGIJA IN KURIKULUM (IDEOLOGIJA IN SMOTRI 
VZGOJE IN IZOBRAŽEVANJA) 

Za razumevanje zveze med ideologi jo in šo lsk im 
znanjem, med vsebino in kontrolo, se bomo posluži l i i lus­
traci je. Mnogi raziskovalci kur iku luma so že pokazal i , da 
konkretne obl ike s kater imi poteka d is t r ibuc i ja znanja v 
razredu ter zdravorazumske prakse učitel jev in učencev 
lahko osvet l i jo zvezo med šo lsk im živl jenjem in s t rukturo 
ideologi je, družbene moči ter ekonomsk ih izvorov, kate­
rih del predstavl ja tudi šo la . " 

Tako kot obsta ja družbena porazdelitev kul turn ih 
dobr in v družbi , tako obsta ja družbena porazdeli tev zna­
nja v razredu. 

Različni učenci v skladu s svoj imi družbenoekonom­
skimi znači lnostmi pr idobi jo različne vrste znanj. V razre­
du obsta ja di ferencialna porazdelitev znanja, ki je tesno 
povezana s procesom družbenega označevanja (etiketi­
ranja), do katerega prihaja v šol i , '^ ter predstavl ja impl i ­
c i tno s t rukturo šolske Izkušnje. 

Za namene te analize je pomembno, katere vsebine 
se rojevajo v šolski s i tuaci j i v ozadju eksp l ic i tn ih , formal­
nih vsebin (dogajanj) kur ikuluma. Kaj se zgodi , ko je zna­
nje pref l l t r i rano skozi učitel je? Na kakšen način prihaja 
do f i l t r i ranja? Kaj je t is t i temel jn i In organizaci jsk i okvir 
normat ivnega in konceptualnega znanja, ki ga učenec 
de jansko osvoji? Torej, kaj je in kakšen je izvajani kur iku­
lum? „Le skozi zagledanje globl je strukture postane ja­
sno, da so družbene norme, inst i tuc i je in ideološka pravi­
la kar naprej podprte z vsakodnevno interakci jo zdravora-
zumskih izvajalcev, ki opravl jajo svoje normalne akt ivno­
st i . " ' - ' Vse to še posebej pride do izraza v razredu v šo l i . 
Basil Bernstein bi rekel, da se socialne-opredel l tve šol­
skega značaja, opredel i tve, ki so tako d ia lekt ično nave­
zane kot tudi umeščene v širši kontekst obkrožujoč ih 
družbenih in ekonomskih inst i tuc i j , ohranja jo in obnav­
l jajo prek zdravorazumskih praks proučevanja in ocenje­
vanja v razredu. '" 

Poskušajmo problem osvet l i t i s pr imerom iz pred­
šolske inst i tuc ionalne vzgoje, saj proces, po katerem se 
obl iku je jo dispozic i je, ki so impl ic i tno kot tudi ekspl ic i t ­
no del znanja, pridobljenega v vrtcu, osvetl juje backgro­
und znanje, ki ga otroci uporabl ja jo kot organizaci jsk i 
pr incip.za večino svojega kasnejšega šolanja. 



Družbene opredel i tve internal iz irane v začetnem ob­
dobju šolanja ustvarjajo vzorec (pravila) za kasnejše živ­
l jenje v šol i . Uporaba potivale ali graje, pravila, ki omogo­
čajo dostop do materialov, kontrola časa in emocional ­
nega vedenja, kontro la f izičnit i potreb — vse to konst i tu i ­
ra pouk socia lne vsebine v šol i , čeprav je najverjetneje 
pomen pripisan „de lu" t i s t i , ki jasneje določa prostor šo­
le v spletu ekonomskih! in družbenih ins t i tuc i j . 

Mnoge raziskave so pokazale, da ot roc i , ki so pred 
vs topom v šolo obiskoval i vtrec, kažejo sp lošno superior­
nost v ocenah v primerjavi z ot rok i , ki niso obiskoval i vrt­
cev, kar jasno kaže, da so izkušnje iz vrtca od l ična podla­
ga za vživljanje v šo lsko okol je. Inst i tuc ionalna vzgoja 
najučinkovi te je vpliva oziroma pogojuje „ak l imat izac i jo " 
na razmere v razredni skupnost i . Otroci se v vrtcu sezna­
njajo s podobnimi v logami, kot j ih kasneje igrajo v šol i , 
seznanjenost in obladovanje teh vlog že a priori odpira 
možnost i za doseganje bol jšega uspeha teh otrok v šol i . 
Social izaci ja v vrtcih zajema učenje norm in opredel i tev 
soc ia ln ih interakci j . Gre za kont inui ran razvoj opredelje­
vanja skupnih s i tuaci j , pri čemer morajo soudeleženci 
doseči skupno razumevanje vsebin, omej i tev in možno­
st i , ki j im j ih daje interakci ja. S ponavl janjem interakci j v 
„ razredu" si otroci ustvari jo medsebojno podobno pred­
stavo o s i tuac i j i , s tem je odpr ta pot za izvajanje vseh ak­
t ivnosti (vsaj tako dolgo, kot se ohranja internalizirani 
vrstni red dogodkov). 

Kl jub temu, da vemo, da je socia l izaci ja dvosmerni 
proces, pa imajo vendar učitel j i odloči lno vlogo pri delov­
nem opredeljevanju vzajemnih s i tuaci j . Nad otroki in 
vzgoj i tel j i je seveda inst i tuc ionaln i okvir, ki do loča obseg 
odklonov ob zdravorazumskih pravil in pr ičakovanj . 

Določanje vsebin v vrtcu predstavl ja k l jučno fazo v 
socia l izaci j i otrok. Vsebina in pomen predmetov ter do­
godkov v uči lnici (igralnici) ni intr inzičnega značaja, tem­
več se obl ikuje skozi socialno interakci jo. 

Otroci pr ičnejo razumevati predmete in dogodke 
skozi par t ic ipaci jo v socia lnem okol ju . Uporaba mater ia­
lov, narava avtor i tet , kval i teta medosebnih odnosov, 
spontane pr ipombe, odziv na pr ipombe in še mnogi drugi 
v idik i živl jenja v vrtcu pomagajo o t roku, da se prične za­
vedati svoje vloge ter začne razumevati soc ia lno s i tuaci ­
jo . 

Anal iza konkretne s i tuac i je pokaže, da je vsak kon­
cept, vloga in predmet družbena stvaritev, ki je zamejena 
s s i tuac i jo , katere proizvod je. 

Opazovanja in spreml janja otrok v vrtc ih so pokaza­
la, da postanejo socialne vsebine dogodkov in predme 
tov f iks i rane že na začetku šolskega leta. Studi ja, ki jo je 
opravi la Nany King^^, je pokazala, da so najvažnejše št i r i 
spretnost i , ki naj bi se j ih v prvih tednih v vrtcu otrok nau­
či l (po pr ičakovanj ih učitel j ice): del i t i stvari (igrače) z dru­
g im i , bit i poslušen, znati pospravl jat i za sabo in s ledi t i 
skupinsk i rut ini . Vzgoj i te l j ica je sama opredel i la smotre 
potrebnih otrokovih izkušenj v vr tcu, ki predstavl ja jo so-
cia l iz i rano vedenje v skupin i otrok. Opazovanja N. King 
so pokazala, da pri organiziranju in pripravi mater ia la za 
igro otroci niso imel i nobene besede, pa tudi nobenega 
vpliva na dnevno dogajanje. Vzgoj i te l j ica ni posvečala 
nobenih naporov bol jšemu počut ju otrok v uč i ln ic i , pa tu­
di nobenega truda ni vlagala v zmanjševanje negotovost i 
otrok pri zaporedju akt ivnost i . Namesto, da bi zmanjše­
vala oziroma pr i lagajala upadl j ive aspekte okol ja , je zah­
tevala, da so se otroci morali prilagajati dnevnim razmeram. 
Ko je npr. nekega dne hrup iz sosednje sobe vznemiri l 
otroke, je st rogo zahtevala pozornost otrok, ni pa zaprla 
vrat, skozi katere je prihajal hrup. Zanimivi primeri so se 
dogaja l i z izgubl janjem svinčnikov, copat, superg in po­
dobno. Otrokom so bili dodel jeni predalčki brez oznak 
(pri nas, na srečo, imajo otroci označene predalčke in se 
seveda ident i f ic i ra jo z oznako predalčka in si ga lasti jo) 
in čeprav otroci naslednj i dan niso našl i svojega predalč­
ka, vzgoj i tel j ica ni dovol i la označitve, ker je vztrajala, da 
se ot roc i morajo nauč i t i , kateri predalček je nj ihov, t rdeč, 

da je to nj ihovo delo. Ker neki dekl ic i tudi še dan kasneje i 
ni uspelo najt i svojega predalčka, jo je vzgoj i te l j ica pred i 
celotno skupino izpostavi la in sicer kot „dek l ico, ki vče-
raj ni pos lušala" . 

Čeprav so bil i predmeti in igrače v vrtcu vabl j ivo raz­
porejeni po t leh ali pol icah, vse v dosegu otrok, pa so bi­
le možnost i za interakci jo s temi stvarmi drast ično ome­
jene, saj je bila že sama organizaci ja izrabe časa v nas- ' 
protju z razpoložl j ivost jo predmetov v danem okol ju . Ve­
č ino časa otroci niso smeli pr i jemati teh predmetov. V 
bistvu so bili predmeti razmeščeni tako, da so se otroci 
nauči l i omeji tev, nauči l i so se pr i jemat i igrače le, ko j im 
je vzgoj i tel j ica to ekspl ic i tno dovol jevala. Otroci so bil i ; 
„kaznovani" , če so se predmetov dot ikal i ob nepravem j 
času in seveda pohval jeni, če so se ravnali v skladu s p r i - 1 
čakovanj i vzgoj i tel ice. Vzgoj i te l j ica je o t rokom dajala ja- ; 
sno vedeti, da so pridni le t is t i , ki so mirni in radi izpolnju- ; 
jejo njena navodila. 

Del učenja v vrtcu predstavl ja tudi izpostavl janje so- ; 
c ial iz i ranega vedenja. Otroci se hitro nauči jo toler irat i i 
dvoumnost in nelagodje ter sprejemat i precejšnjo mero [ 
arbi t rarnost i v svoj ih akt ivnost ih . Vzgoj i te l j ica zahteva" 
celo pr i lagajanje emocionaln ih reakci j svoj im zahtevam. : 

Študi ja je pokazala, da so otroci po dveh tednih obi- ; 
skovanja vrtca že vzpostavi l i svoj kategor ia lni s is tem za ; 
def in i ranje in organiziranje svoje socialne realnost i , če- : 
prav se je v pogovorih z otroki pokazalo, da omenjene ak­
t ivnost i niso imele intr inzičnega značaja. Kl jučno točko ; 
delovanja vzgoj i tel j ice pomeni način predstavl janja in 
način uporabe učnih materialov in sredstev. Uporaba do­
ločenega predmeta, torej način, na kakršnega smo predi-
sponirani reagirati na ta predmet, nam določa njegov po- i 
men. Z opredel jevanjem vsebine in pomena stvari vzgoji­
te l j ice opredel jujejo naravo odnosov med otroki in stvar­
mi . 

Po dveh tednih so otroci opisoval i predmete v vrtcu 
skoraj neverjetno poenoteno. Razdelil i so j ih v dve skupi­
ni : (^)predmeti, s katerimi se dela in (2)predmeti, s kateri­
mi se igra! Predmeti , ki so j ih otroci uporabl ja l i po napo-
t i l ih vzgoj i tel j ice, so bil i delovni materiali. Sem so uvrsti­
l i : knj ige, l iste papir ja, barvice, svinčnike, lepi lo in druge 
mater iale t radic ionalno povezane s šo lsk imi na logami . ' 
Toda stvar i , ki so j ih otroci izbirali v prostem času so 
označi l i kot materiale za igranje ali igrače. Sem so uvrsti- ¡ 
l i : razl ične igre, lutke, sestavl janke ipd. Torej, pomen in ; 
vsebina predmetov v vrtcu izhaja iz narave akt ivnost i , v 
kater ih se le-te uporabl ja jo; tako se ločeni kategori j i dela ; 
in igre vzpostavi ta kot najmočnejša določevalca real i tete : 
v vr tcu, že takoj na začetku. ! 

Ta študi ja je tudi pokazala, da imajo otroci delovne \ 
aktivnosti za bolj pomembne kot pa igralne aktivnosti, i 
Otroci so izjavljal i , da so se nauči l i samo t is to , kar j im je 
vzgoj i tel j ica povedala med akt ivnostmi , ki so j ih označi l i 
za „DELO"! Igranje je vzgoj i te l j ica dovol jevala le, če je to 
dopuščal čas in pa če so bile „delovne na loge" že dokon­
čane ali zakl jučene. Študi ja je pokazala, kot pravi Nancy 
King, da kategori jo dela loči jo od kategori je igre povsem : 
določeni parametr i . Delo vkl jučuje prakt ično vse aktivno- ; 
s t i , ki j ih določa in usmerja vzgoj i tel j ica; le „prostočasne ^ 
ak t ivnost i " so otroci poimenoval i IGRA. Akt ivnost i , kot : 
so: barvanje, r isanje, čakanje v vrst i , poslušanje zgodbic, • 
g ledanje f i lmov, pospravl janje in petje, so predstavl ja le i 
DELO. Delati je torej t is to, kar je nekomu ukazano stor i t i , 
ne glede na to, za kakšno akt ivnost gre. Za delovne aktiv­
nost i vel jajo le t is te akt ivnost i , ki so obvezne. Pri r isanju 
morajo otroci narisat i prav določene predmete, pri petju 
vzgoj i tel j ica prekinja in vzpodbuja t is te, ki ne pojejo ali 
pret iho pojejo ipd. Vse akt ivnost i morajo ustrezati spreje­
t i enotni proceduri . 

Poglejmo še en primer te študi je: Vzgoj i te l j ica neke­
ga dne reče o t rokom: „Danes bomo risali konje, narišete ! 
lahko konja kakršnekol i barve želite, črnega, sivega ali j 
r javega!" Ta svoboda odločanja ne menja dejstva, da | 
morajo otroci r isat i enake predmete, na enak način in v • 



času takoimenovanih „de lovnih" akt ivnost i . Tudi čas 
predstavl ja v vrtcu pomemben dejavnik. Ko je eden od 
otrok vprašal , ali sme risbo dokončat i kdaj drugič, mu je 
vzgoj i te l j ica odvrni la, da to pa ne, končat i jo mora sedaj ! 

Uni formnost v vzgoji predšolski t i otrok je več kot 
oč i tna, otroci ne le, da morajo počet i iste stvari , počet i 
\ih morajo is točasno, z enakami sredstvi , na enak način, v 
enakem zaporedju i td. Tudi izdelki otrok morajo bit i po­
dobni , saj vzgoj i tel j ica (ali uči tel j v šoli) ob iča jno indivi­
dualne izdelke izpostavl ja pred celotno skupino, tako 
lahko drugi svoje izdelke popravijo, kol ikor niso takšn i , 
kot si j ih vzgoj i te l j ica zamis l i . 

Akt ivnost i v vrtcu ali v šoli niso samo „standardiz i ra­
ne", temveč je pribl iževanje standardiz i ranemu idealu 
ob iča jno podvrženo še tekmovanju , ki ga uči te l j ali vzgo­
j i te l j s primerjavo izdelkov le še dodatno vzpodbuja. 

Privajanje otrok na delo v predšolskih vzgojnovars-
tvenih ustanovah se običa jno utemel ju je s tem, da gre za 
pripravo otrok za osnovno šolo in kasnejše živl jenje; ena­
ka utemel j i tev se pojavl ja tudi na drugih ravneh šole. 
Otroci se ob uvajanju v skupnost , kakršno predstavl ja vr­
tec, uvajajo tudi v soc ia lno dimenzi jo dela. Vsebina del 
postane manj pomembna, kot je bila pomembna sama 
izkušnja bit i delavec. Osebnostni atr ibut i v obl ik i pokor­
ščine, pr i lagodl j ivost i , entuzi jazma, vztrajnost i , so mno­
go bolj cenjeni kot pa same akademske sposobnost i . 

Kot vemo, je že Gramsci dokazoval, da je posta lo 
kontro l i ranje znanja ter proizvodnja družbenih substruk­
tur odloč i ln i element ideološke dominac i je ene skupine 
ali razreda nad drugimi '^ . 

Če je temu tako, potem je vloga šole pri selekci j i , 
ohranjanju in posredovanju spoznanj , ideoloških norm in 
vrednot pogosto le „znan j " do ločenih družbenih slojev 
oziroma skupin (vse to je vgrajeno tako v ekspl ic i tnem kot 
impl ic i tnem kurikulumu), zares nezanemarl j iva. 

Kot smo videl i , sta vsaj dva vidika šole, ki služita po­
razdelitvi družbenih in ekonomskih funkc i j , Obl ike inte­
rakci je v šolskem živl jenju lahko služi jo kot mehanizmi 
za posredovanje normat ivnih in d ispozic i jsk ih vsebin. In 
končno, šolsko znanje samo na sebi — kaj vk l jučuje in 
kaj izkl jučuje, kaj od tega znanja je pomembnega in kaj 

nepomembnega — zelo pogosto služi ideološk im name­
nom. 

Vsestranski razvoj otroka v šoli je torej v nasprot ju 
oziroma ni združljiv z ins t i tuc ionalno opredel jenost jo 
znanj in „znan j " , ki j ih otrok, učenec, usvoji in internal izi-
ra. Šola, kot smo videl i , uči tako mani fes tno kot pr ikr i to 
le dobro selekcionirane stvari, in kot družbena ant i teta 
poosebl ja ci l je obsto ječe družbe. 

1 M.F.D. Young, „Knowledge ano c o n t r o l " in Knowledge 
and cont ro ! , ed. id. (London: Co l l ie r -Macmi l lan , 1971) 

2 B. W i l l i amson , „Cont inu i t i es and D iscont inu i t ies in the So­
c io logy of Educa t ion „ , ed. Flude and Ahier: Educabi l i ty , Scho­
ols and Ideology (London: Halsted Press, 1974) str. 10-11 

3 Isto 
" N. King, M. Apple, „What do schools teach?" in the Hidden 

Curr iculum and Moral , Educat ion, ed. H. Giroux and D. Purpel (Mc 
Cu tchan , 1983) str. 82-100 

5 Cit. po N. King in M. Apple, is to 
6 W. Feinberg, „Reason and Rhetor ic: The Inte l lectual Fo-

pundat ions ob 20th Century Liboral Educat ion Pol icy" (N.Y. John 
Wi ley, 1975) 

E. Wal lance, „H id ing the Hidden Cur r i cu lum" , Cur r i cu lum 
Theory Network 4:15 

8 Isto 
^ H. Gint is , S. Bowles, „The Cont rad ic t ions of Liberal Educa­

t ion Reform" V Work, Techno logy and Educat ion ed. W. Fein-
berg, H. Rosemont 
(U. of I l l inois Press, 1975) 

10 M. Apple, v Knowledge and Cont ro l , glej zgoraj 
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12 P. McHough , „Def in ing the S i tua t i on " in E thnomethodo-

logy ed. R. Turner (Penguin Books, 1974) 
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1^ H. Bernste in , „ 0 n the C lass i f i ca t ion and f raming of Edu­
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Prispevek je nastal v okviru raziskovalnega dela na Peda­
goškem inšt i tu tu pri Univezi Edvarda Kardelja v L jubl jani . 

DISKUSIJA 

Janek Musek: 

Pojem vsestranske osebnost i , ki ga pri nas in dru­
god često opi ramo na Marxovo pojmovanje bogate indi­
v idualnost i — vsestransko razvitega človeka — (v bogat i 
družbi) se navadno ne zdi logično in vsebinsko problema­
t ičen. Možni aspekt problematizaci je izhaja npr. iz spo­
znanja, da osebnost i ni mogoče kategor ično pojmovat i 
kot celovi to, harmonično, nekonf l iktno.. . Indiv idualna 
svojstva in potencial i si lahko nasprotuje jo. Kaj naj ob 
tem pomeni osebnostna vsestranost? Ali je treba razvija­
ti tako altruizem kot egoizem? Tako agresivnost kot de-
fenzivnost? Tako ono kot nadjaz? Ob mehaničnem poj­
movanju vsestranost i oč i tno zaidemo v takšne paradok­
se, ki niso prakt ično nepomembni . Ali je dobro razvijati 
potencia le za agresivno obnašanje? Najbrž ne, toda če 
j ih ne, ali s tem ne poenostranimo in ne pohabl jamo 
osebnost i? Če naj razvijamo samo pozit ivna svojstva — 
kaj še ostane od vsestranske osebnost i? Če je vestran­
sko razvita osebnost ident i f ikaci ja vseh svojstev, ki so v 
dani družbi pozit ivno ovrednotena, potem je bolje, da 
uporabimo neki drugi pojem. 

Drugo, vsestranski razvoj zajema števi lna področja, 
ki so že sama obsežna. Kakor da težnja po vsestranost i 
izkl jučuje težnjo po dovršenost i . Vendar je včasih bol je 

bit i dober na enem področju kot „po ldober" na dveh in 
s lab na deset ih. Al i ima smisel , da posamezniku prepre­
ču jemo entuz iast ičn i , čeprav enostrani interes, če najde 
sam v njem več smis la in čut i , da se ob njem bolj razvija? 
Mis l im, da pojem vsestranskega razvoja predvsem ne 
sme nasprotovat i pr is tn im interesom posameznika, t i ­
s t im, ki so vsaj relat ivno svobodno izbrani. Ne sme nam 
iti za to, da posameznik mora bit i vsestranski , temveč za 
to, da se mu med mnogimi možnostmi tudi ta č imbol j ši­
roko odpre. Vsestranost gre pojmovat i kot t ranscendira­
nje pr isi lne enostranost i in ne kot imperativ po sebi. 

Vsestranost i tudi ni pojmovat i kot nekakšno amebo-
idno, mimet ično pr i lagodl j ivost; najbol j se izraža tedaj , 
kadar ne služi aktualn im pr i lagodi tvenim zahtevam, v 
kreaci j i interesov in delovanja, ki presega neposredno 
pr i lagajanje in mu včasih tudi nasprotuje. 

Nasploh tudi mis l im, da mora bit i kr i t ičnost in ra­
zumnost karakter ist ika vsakega osebnostnega ideala, 
tudi ideala vsestranske osebnost i . Nesprejeml j iva se mi 
zdi vsaka zahteva, ki vsestranost zoperstavl ja dosledno­
st i , ki izhaja iz kr i t ičnega spoznanja, čeprav se zdi do­
slednost še tako enostranska. Če preseganje „enostra­
nos t i " ne temel j i na „g lasu resnice", na glasu kr i t ičnega 
razuma, potem bo vsak pojem vsestranost i nujno ostal v 
krogu zaprtega nekr i t ičnega samoutemel jevanja, skrat­
ka, osta l bo docela ideološk i . 



Јапек Musek; 

VSESTRANOST KOT „OMNIVERTNOST" 
IN KOT TRANSCENIRANJE ENOSTRANOSTI 

Prav gotovo je res, da ima pojem vsestranske oseb­
nost i zgodovinsko kont inu i te to z zanimiv imi pretiodi in 
t rans formac i jami . Prav tako je seveda zanimivo vprašati 
se, pod kater imi t renutn imi zgodovinskimi pogoji se da­
nes invocira ta pojem in katere družbene in idejne predi­
spozic i je današnjega časa narekujejo normat iv izaci jo in 
ideal izaci jo tega pojma. S č im se lahko povezuje „prav-
šnost" tega normat ivnega pojma v današnjem času? 

Ideološka in pod njo družbeno odnosna podlaga te 
pravšnost i se po mojem mnenju ujema z določenimi to­
kovi teoret ičnega obl ikovanja v družbenih znanost ih da­
našnjega časa. To so predvsem t is t i tokovi , ki j ih označu­
je teoret ična razgradnja novoveškega subjekta, razgrad­
nja egološke osebnost i s t rdno ident i teto, s trdno notra­
njo or ientaci jo , s t rdn im jazom, s f iksn imi internal izirani-
mi v logami . Takšna „ in terna lna" osebnost , ki jo je David 
Riesman metafor ično opisal kot človeka z notranj im žiro-
skopom, ki je bi la oč i tno še nesporni ideal v iktor i janske 
meščanske dobe in sega v mnogočem tudi v današnje 
družbe, je doživela svoj neuspeh v najrazvitejši industr i j ­
ski in poindustr i jsk i družbi in morda doživl ja danes svoj 
g lobalni neuspeh. Znaki neuspeha se kopič i jo na vseh 
ravneh: to, kar je za Erika Eriksona še razvojna specif ič­
nost, namreč ident i tetni konf l ik t , je danes vsesplošni po­
jav. Kul turna fuzi ja ali bolje konfuzi ja, izjemna variabi l­
nost in hkrati konf l ik tnost vlog, or ientaci j , vrednot, nazo­
rov in dejavnost i , ki j ih mora človek obvladovat i danes; 
doba, v kateri se zdi nekater im združlj ivo ubi janje l judi z 
borbo za č lovečanske pravice, vse to res terja od sodob­
nika „vsest ranost" , ki je ž i roskopskemu jazu tu ja in ne­
mogoča. 

Ideal vsestranske osebnost i se lahko tako povsem 
razumlj ivo poveže s k l icom po protejskem človeku, po 
č loveku, ki je po vzoru starogrškega mi t ičnega Proteja 
vedno v drugi podobi , ki je sta lno zunaj sebe, s ta lno di­
s loc i ran (v nasprot ju s s ta lno „p r isebn im" ž i roskopsk im, 
„ iz sebe usmer jen im" človekom). Še več, protejski človek 
pravzaprav ni zunaj sebe, ker sebe sploh nima, Protej na­
mreč s ta lno menja podobo, nikol i pa ne more ostati v do­
ločeni podobi . In seveda se lahko vprašamo, ali ta protej­
ski človek ni le bližji dejanski resničnost i človeka, ki je 
bolj na tem, da si egološko avtonomnost izmišl ja kakor 
pa jo dejansko ima? In seveda dal je, ali ni tudi protejski 
človek kot „ idea l " spet ideološki odmik od prave avto­
nomnost i in ident i tete, ki je človek nima, pa bi jo vendar­
le lahko imel? 

Ni dvoma, da gre tudi razvoj znanost i in teori je v ko­
rak z vs ta ja joč imi obrisi protejske podobe človeka seda­
njost i in pr ihodnost i . Decentraci ja osebnost i je skupno 
obeležje teh teoret ičn ih prizadevanj: osebnost kot dislo­
cirani subjekt , osebnost kot „ tanker" in „maker" neštevi l-
nih v log, tudi konf l ik tn ih in nasprotu joč ih ; osebnost kot 
produkt s i tuaci j in interakci j med s i tuac i jami ter dispozi­
c i jami (v nasprot ju z modelom osebnost i kot rezul tatom 
prirojenih in pr idobl jenih dispozici j). Osebnost, ki je ek-
scentr i rana in st ruktur i rana, ki je le sečišče relaci j , te pa 
so lahko vsakič drugačne, osebnost , ki je model i rana z 
var iabi ln imi razmerji in z var iabi ln imi govor icami. Zna­
nost tako obl iku je protejskega človeka, ki je iz umetno­
st i , z last i iz f i lma in l i terature, že znan: ekspert za vse mo­
goče s i tuac i je , vloge in sloge. Ident i teta protejskega člo­
veka se razbl ini , samo nekakšna skr ivnostna karma po­
vezuje njegove sprotne „ inkarnac i je" . 

Gre seveda predvsem za to, da teoret ična razgradnja 
egološkega subjekta, ideološkega jaza ne bo absorbira­
na z nek im drugim ideo iogemom, ki se danes pojavl ja, z 

ideoiogemom protejske osebnost i , z nekakšnim idealom 
osebnostne omnivertnosti, ki ne pomeni preseganja 
enost ranost i , marveč še nadal jn jo in skrajnejšo part iku-
lar izaci jo človeka. 

Ideja vsestranske osebnost i se težko povsem izogne 
tej viziji protejskega človeka, vendar mis l im, da bo zgre­
ši la, če ji bo nekr i t ično sledi la. Mis l im tud i , da bo ideolo­
ški pr i t isk v tej smeri zelo močan in da bo ideal protejske, 
mimet ične omniver tnost i , masovno vablj iv in pr ivlačen. 
Druga in odloč i lna stvar bo najbrž, da ta ideal ne bo tudi 
masovno uresničl j iv in bo slej ko prej tudi sam doživel ne­
uspeh. Nadal jnj i pomembni problem protejskega modela 
je, da zastopa t is to vsestranost, ki pomeni vrhunec parci-
al izaci je človeka, nikakor pa ne t is te vsestranost i , ki t ran-
scendira part ikular izaci jo osebnost i . Protejska osebnost 
je mnogostranska, toda njena mnogostranost je zgolj 
mnoštvo parcial iz iranih vlog, funkci j in lastnost i . Tako se 
torej zdi, da je protejski človek človek v bistvu revne in 
bornirane vsestranost i , vsestranost i , ki se kot projekci ja 
obsto ječe družbe in obstoječih razmer kaže kot total iza-
ci ja dane part ikular izaci je posameznika. 

Himer ična protejska oseba je danes aktualn i zgled 
sicer mnogih bolj ali manj ideološko formiranih oseb­
nostn ih idealov. Zdi se kot nekakšna hibr idna mešanica 
psevdopatoioške mul t ip le osebnost i in teh drugih ideali-
zaci j : integrirane osebnost i , celovi te osebnost i , harmo­
nične osebnost i , pri lagojene osebnost i . Z nekater imi je v 
nasprot ju, kot smo videli denimo z ego lošk im idealom 
osebnost i trdne ident i tete in močnega jaza. Nasprotuje 
tudi idealu samouresničene osebnost i kot neke vrste re-
s ignaci ja nad tem idealom. 

Lahko bi omeni l še drugačne idealne projekci je, tak­
šne, ki malo bolj odstopajo od naših predstav o zaželjeni 
osebnost i . Tudi izrazito enostransko in enosmerno formi­
ranje osebnost i lahko fungirá kot ideal. Takšni so mnogi 
rel igiozni ideal i , nekateri ar is tokratski ideali (viteška 
osebnost); tu je idealiziran določeni strogi tip osebnost i , 
nikakor ne vsestranska osebnost. Po drugi strani je, izha­
jajoč iz svoje temel jne teze, da je osebnost notranje kon­
f l ik tna, S igmund Freud zagovarjal nekak ideal kompromi­
sne osebnost i : po njem so za dobro delovanje osebnost i 
navsezadnje potrebne vzajemne koncesi je med konf l ikt-
nimi in t rapsih ičn imi instancami. Ni dobro, če je represi ja 
nagonskega prehuda, do neke mere pa le pomeni nujni 
davek, ki ga človek mora izplačati za svoj obstanek (mo­
žen le v obl ik i kul ture in civi l izacije). To je sta l išče, ki je 
po eni strani sicer blizu k las ičnemu ar is tote lovskemu 
pojmu notranje harmoni je. Le da gre za nov nivo: Freud 
ne le, da bolje kot drugi uvideva notranjo konf l ik tnost 
osebnost i , uvidi tudi družbeni izvor te konf l ik tnost i . 
Ne problematiz ira pa vprašanja, ali morda tudi sam na vi­
dez nujni konf l ikt med nagoni in kul turo ni družbeno po­
gojen in kot tak morda ni večen in neukinl j iv. 

V nekaterih pojmovanj ih „poino funkc ion i ra joče" in 
„samouresn ičene" osebnost i (v humanis t ičn i psihologi j i 
predvsem pri A. Maslowu in C. Rogersu) se na žalost ta 
družbeno kr i t ični uvid spet mis t i f i c i ra in se kratkomalo 
postul i ra osebnost , ki naj bo takorekoč imuna pred vsa­
kovrstn imi prot islovj i in konf l ik t i . Kot druge apoteoze to­
ta lnega človeka se tudi ta noče spri jaznit i s pomanjk l j i ­
vost jo, z notranjo represivnostjo in konf l ik tnost jo oseb­
nost i in kot druge mora zato plačat i svojo ceno — če je 
Nietzsche videl izhod v nadčloveku, ki prezira družbene 
omej i tve in ustvarja svojo posebno raso, je samouresni-
čena osebnost nov in boj im se i luzoren poskus individu­
alne odrešitve. 



Tudi konf l ik tnost osebnost i je lat iko ..osebnostni 
ideal" , čeprav je v nekem smis lu to morda le „začasn i " 
ideal. Gre vsaj za teoret ični normativ; spoznavno je ustre­
zneje, če prot is lovja, konf l ik te in pomanjk l j i vos t i , ki fun-
dirajo človeka, izbrskamo na dan in j i t i ar t iku l i ramo, kot 
pa da bi j i t i g ladi l i in zanikoval i . In preko tega; ali je tako 
nesmiselno postavl jat i za ideal osebnost , ki je zmožna 
najglobl j i t i dvomov in največje razdvojenosti? 

Dokaj nesporno je zatr jevanje, da je priznavanje ob­
stoječe enostranost i č loveka in osebnost i temel jna pre­
misa napredne in osvobaja joče antropološke mis l i . Ob 
vsem s i romašenju človeškit i odnosov in osebnost i , ob 
vsej masovni blokadi in pot lači tv i tega s i romašenja, je 
osveščanje tovrstne enostranost i goni ln i moment na­
predka in osvobajanja. Problemat ična pa postane enos-
t ranost , kadar izgubi dokončno svojo subjekt ivno razse­
žnost in se, kot je pokazal Marcuse, pretvori v enodimen-
zionalnost, v nezmožnost videti ali vsaj s lut i t i drugo 
s t ran, v ident i f ic i ranje „č ioveka z eks is t i ran jem, ki mu je 
vsi l jeno in v katerem človek potlej najde svoj lastni razvoj 
in zadovol js tvo". Izkrivljena sicer, postane zavest enodi­
menzionalnega človeka imuna pred svojo lažnost jo in s 
tem pred svojo negat ivno resničnost jo, a l ienaci ja izgubi 
svoj subjekt ivni vidik in postane povsem objekt ivna — z 
drugimi besedami, za posameznika kot subjekt nevidna 
in v nekem smis lu neeksistentna. 

Toda zakaj je ta enodimenzionalnost tako nevarna? 
Mar ni kot vsaka druga samoi luz i ja „obso jena" na to , da 
jo bo iz a l ieniranost i naraščajoče nezadovol jstvo razkrin­
kalo in prepoznalo? Obsta ja bojazen, da ni tako; relativ­
no izbol jšani način živl jenja z nekoč nepredstavl j iv imi 
proizvodnimi, tehiničnimi in komunikac i jsk imi izboljšava­
mi dela i luzijo samozadostnost i popolno — vse šibke 
točke so zapolnjene, vse pomanjk l j ivost i poravnane in 
vsaka vizija sreče in napredka se latiko pojavi le kot eks­
t rapolac i ja obsto ječega stanja. V tem stanju so tudi „uto­
pi je" vsrkane v pol je enodimenzionalnost i . 

Mis l im, da niti soc ia lno ekonomske razmere niti me-
tianizem pot lačevanja ne moreta pojasni t i nevarnosti 
takšnega tota lnega i luzionizma, to ta lnega srka v enodi­
menzionalnost . Še neki pomembni faktor loči al ienirane-
ga človeka danes od al ieniranega človeka v preteklost i . 
Ta je že poprej bil pod pr i t iskom ideološko deformirane 
zaznave obsto ječ i t i razmer; tudi že poprej je pot lačeval in 
se ni zavedal lastne a l ien i ranost i . Vendar je razlika; stva­
ri in razmere lat iko zaznavam kot nujne in celo samou­
mevne, a to še ne pomeni , da sem z nj imi zadovol jen, da 
se v njit i dobro počut im. 

Danes pa grozi zapora prav tega vent i la, ki omogoča 
č loveku, da zazna nezadovolj i tev in da išče razloge zanjo 
Kr i t ično zavest lat iko duš imo s s t ra t iom, s kaznijo, ven­
dar bo nezadovol jstvo kot nujni produkt tega procesa 
vsaj do lgoročno ustvarjalo pogoje za preboj kroga repre­
si je in ideološkega zavajanja. Toda še bolj je uč inkovi to 
konformiranje na podlagi pozit ivnega ojačevanja. Če ne­
zadovol jstvo izbi jamo z zadovol js tvom, tedaj nezado­
vol jstva navsezadnje ni več in krog ostane začaran. V pre­
tek lost i te nevarnosti ni bi lo, razlog za to pa je si la pre­
prost; kaj pomeni jo zadovol jstva, ki so j i t i prejemali t la­
čeni tedaj , v primerjavi z današnjo enormno produkci jo 
zadovol jstev? Človek je psi t i ično povsem sposoben ne le, 
da omeji tve pot lač i , ampak da j ih kot prvotno negativne 
aspekte lastne eks is tence pretvori v pozit ivne in da najde 
zadovol jstvo tam, kjer bi moralo bit i nezadovol jstvo. Tu 
tudi ne more več biti subjekt ivno prepričl j ivega razlikova­
nja med pr istn im in nepr is tn im (npr. med pr is tn imi in ne­
pr is tn imi potrebami), kajt i višja, pr istna obl ika zadovol j i ­
tve, ki ni pr isotna v svoji pozi t ivnost i (t.j. zadovol j i tev člo­
vekovih generičnih in ustvarjalnih potreb), ni več pr isotna 
nit i v negat ivnost i kot eksistencia lno nezadovol jstvo, z 
ničemer ne more pokazati svoje „v iš je" narave. 

Danes se kaže perspekt iva, ki grozi č loveku z neslu-
teno „beat i f i kac i jo" . Poleg Orwellovega sveta, ki smo ga 
že spoznal i , nam grozi Huxleyev „krasni novi svet". 

Mnoštvo pozit ivnih zadovoljstev nam lahko zastre obzor­
je. Ne smemo se varat i ; naredit i č loveka zadovol jnega je 
danes do neke mere tehnično vprašanje in natančno to l i ­
ko, kol ikor zapiramo oči pred tem spoznanjem in dejs­
tvom, izgubl jamo bitko za napredek. 

Seveda je možno reči, da je med pr is tn imi in neprist­
nimi potrebami človeka razl ika; ampak slaba tolažba ali 
pa zgolj moral izem bi bi l , če ne bi bil i v okviru zadovolje­
vanja pr is tn ih potreb zmožni producirat i več zado­
vol js tva kot ga najdemo pri zadovol jevanju onih neprist­
nih. To je problem, ob katerem ne moremo kar odmahn i t i 
z roko in se skl icevat i na doktr ino. To je prakt ični pro­
blem, ki ga mora reševati vsaka f i lozof i ja napredka. Kako 
ustvar i t i interes za radikalno spremembo v samopojmo-
vanju družbe in človeka v pogoj ih, kjer so l judje in sloj i 
masovno zapredeni v produkte naraščajoče industr i je za­
dovol jstva? Kako naj se v teh okol išč inah uresniči znani 
Marxov paradoks; da se bo na najvišj i stopnj i odtu j i tve 
najbol j pojavi la potreba po t ranscendiranju odtuj i tve? 
Kako v pogoj ih enodimenzionalne tota l izaci je ponovno 
povzdignit i v ž iv l jenjsko zavest razliko med vsestranski­
mi potrebami in neustreznost jo nj ihove zadovol jenost i? 
Kako oblast sreče nad č lovekom preseči v oblast č loveka 
nad srečo? 

Temu je seveda mogoče tudi ugovarjat i . Kaj pomeni 
vsa tehnolog i ja zadovol jstva spr ičo vedno večje revščine, 
konf l ik tov in nezadovol jstva v svetu? Vendar danes ta 
tehnologi ja obsta ja, lahko napreduje in vsaj teoret ično 
grozi, da bo zaprla človeka v enodimenzionalno samoza­
dostnost . 

Če je videt i obet za bolj op t im is t i čno (za koga tudi 
bolj pesimist ično) napoved, je morda v tem, da se ponov­
no sk l icu jemo na t ist i preostal i vir nezadovol jstva, ki 
utegne človeka vznemirjat i tudi ob razcvetu vsesplošne 
beat i f ikaci je; na nezadovol jstvo, ki ga vzbuja razum, ki ga 
vzbuja kr i t ično spoznanje, ki lahko v enodimenzionalno­
st i še spregleda i luzi jo in prepozna t is to večstranost , ki 
jo lahko označimo kot njen t ranscendens. 

Naj s top im zdaj malo določneje na področje peda­
gogike. Hvalevredno je, da je vsestranski razvoj osebno­
sti temel jn i smoter naše vzgoje in izobraževanja. Toda če 
pomis l imo na š ibko pr isotnost pogojev za tak razvoj po­
sameznika, kol iko je . ta smoter lahko obvezujoč, kol iko 
ga lahko jeml jemo resno? Deklariranje v isok ih 'smot rov 
je kot vemo povsem združlj ivo z nemožnost jo, da bi j ih 
dosegl i ; ni važno, ali imamo svobodo, pravico i td. , važno 
je, da jo hočemo. Toda streml jenje je lahko iskreno in ne­
iskreno, delotvorno in nedelotvorno. Visok ci l j je lahko 
samo udoben izhod iz s i tuaci je, ki je njegova kar ikatura. 

Govor je že bil o nevarnost i , ki nastane, kadar si po­
stav l jamo ideale, ne da bi j ih kot ideale premis l i l i ; po mo­
jem obsta ja še nevarnost, ki se mi zdi vendarle hujša, na­
mreč da v ideale proj ic i ramo realno. S tem ideal iz i ramo 
realnost in ustvar jamo i luzi jo najs labše vrste, da je ideal­
no že doseženo, da je realno najbol jše možno. Mis l im, da 
naša pedagogika danes ni več na tem. Vsestranost i kot 
pedagoškega ci l ja vsaj ne omejuje že z nas lednj im stav­
kom in ločuje ideal od empir ične realnost i . To je pravcati 
dosežek in je nasprot je pedagogiki realnega soc ia l izma, 
katere neprikr i t i ci l j je kolekt iv izaci ja in katere moralna 
osnova je podrejanje posameznika. 

Kot pravi Gak (1956), je za „soc ia l is t ično družbo zna­
či lno združevanje družbenih interesov ob podrejanju 
osebnega družbenemu". In recimo Šiškin (1955); „Resnič-
na enotnost kolekt iva se uresničuje samo z občo preda­
nost jo veliki socia ln i idej i , s podredi tv i jo osebnih intere­
sov obč im" . Najprej torej res kot ci l j svoboda posamezni­
ka in njegovih interesov, nato pa takoj rez, omej i tev in že 
ni več nobene svobode. Seveda se za tem spet skriva te­
za, da je nasprot je med družbenimi in osebnimi interesi 
neukinl j ivo. Ista problemat ična teza, ki je enim izgovor za 
l iberal is t ičn i indiv idual izem, ie tu izgovor za družbeno to-
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ta l izaci jo. Gre za prozoren etat izem: v družbeni interes se 
proj ic i ra interes države (ali njenihi b i rokratski t i zastopni­
kov) kot odtujene moči nad posameznik i . 

V resnici je država še najmanj t is t i faktor, ki lat iko 
vsestransko razvija svoje državljane. Ali progresivno rav­
nanje ne izvira iz spoznanja, da je človek preveč determi­
niran in nesvoboden in zato preveč enostranski? Mar si 
— pros im, v socia l izmu — svobode in emanc ipac i je po­
sameznika ne smemo predstavl jat i nit i kot ideal, potem 
ko vemo, kako zelo je itak v resnici družbeno in še kako 
determini ran? Dobro, vzemimo kot še višji ideal skup­
nost in j i da jmo absolu tno pr ior i teto. Toda potem ne go­
vor imo o vsestranski osebnost i . Bodimo kolekt iv is t i , am­
pak pošteni . 

Kaj če ima težnja po vsestranskem razvoju res v sebi 
nekaj neuničl j ivega in je ni mogoče odpravi t i z vtapl ja-
n jem v skupnost? Osvobajajoča družba je pot lej t is ta , ki 
bo znala zadovol j i t i potrebe in interese posameznikov in 
prav gotovo ne t is ta , ki jihi bo t lač i la v korist abst raktnega 
in odtu jenega interesa kolekt iva. 

Pedagogika je v vseti današnj i t i družbah v hudi ne­
varnost i pred etat izaci jo in tehnizaci jo. Morda mora celo 
na neki način stopat i iz same sebe, da se lahko upre eta-
t i s t i čn im in tehn ic is t ičn im def in ic i jam razvoja vsestran­
ske osebnost i . Boj im se, da bi tem pr i t iskom podlegl i že 
t is t i hip, ko bi začeli mis l i t i , da lahko vzgojno izobraževal­
ni s is tem sam po sebi izpolni to nalogo, namreč obl ikova­
nje vsestranske osebnost i . Pedagogizaci ja družbe je sa­
mo eden izmed pref injenih načinov etat izaci je. Pedago­
ški proces je lahko vedno bolj human in svoboden, toda 
če pri tem posrka posameznika v celot i in nič ne prepust i 
njegovi samoin ic ia t iv i , tedaj gre samo za novo formo ne­
humanost i in nesvobode. Spodbujat i samoakt ivnost — 
da, toda če smo samoakt ivnost s tem zreduciral i na to, 
kar spodbujamo, potem je ni več. Danes je pedagogika 
znanstveno zasnovana. Zato je po eni strani v še večji ne­
varnost i , da jo vk l juč i jo v to nerazveselj ivo perspekt ivo. 
Po drugi strani ima zato več možnost i , da ostane na stra­
ni posameznika, da širi njegove interese in svobodo. Svo­
boda in vsestranost ne smeta postat i obvezni; v t i s tem 
trenutku ni več ne svobode ne vsestranost i . 

Mir jana Ule: 

PROBLEMATIZACIJA „VRO"JA 
KOT PEDAGOŠKEGA CILJA 

Vsaka družba si ustvari svoj vzgojni s is tem in tega 
podzida s svoj im ideološk im idealom vzgoje, z vzgojnim 
c i l jem. Običajno so t i ideali tako ali drugače povzdignje-
ni, čaščeni . Pri nas je tak ideal vsestransko razvita oseb­
nost . Ideal je odtegnjen realnost i , je stvar bodočnost i , 
del zgodovinskega ideala naše družbe. V tem smis lu je 
vsaj načelno zgodovinsko dosegl j iv. A prav zato mu lažje 
spodrsne na konkretnih razmerah, se prej b lasfemira ob 
banalni realnost i , ki j i služi za ideološko krit je teh ali on ih 
planov, reform, ukrepov. 

Njegova moč je predvsem v pozabi, v pozabi na zgo­
dovinski in realni z lom subjekta in individua v sodobnih 
razvit ih družbah, v „oškodovani ident i te t i " , ki jo to laži jo 
tehnološk i in potrošnišk i čudeži moderne dobe ipd. Zato 
se zdi, kot da je VRO osebnost , ki univerzalno in popolno 
razvije t is te svoje moči in sposobnost i , ki j ih čut i v sebi 
kot potence. Družba naj pri tem le še poskrbi za to, da bo 
do tega res lahko prišlo. Če ne bi bi lo pozabe, potem bi 
se „spomni l i " , da so vse te potence, potrebe, želje tota l ­
no zaznamovane z lomom v subjektu, ponotranjeno re­
presi jo, obrnjeno k samemu sebi , k svoj im žel jam, še pre­
den se sploh izobl ikujejo kot ar t ikul i rane želje. Ta z lom je 
proizvajal do sedaj še vsak družbeni s is tem. Na njem je 
temel j i la in temel j i sleherna družbena kontro la, oblast , 
d isc ip l ina, le da je bi lo oz. je še mnog im omogočeno, da 
ta z lom oz. bolečino subl imira jo s takšno ali drugačno 
nadomestno močjo, s ta tusom, uspehi, v idezom, s spolno 
razliko ipd. Moderna družba je primer, ko uspeva posa­
meznika celo prepričat i v lastno avtonomnost , svobod­
nost, indiv idualnost in to prav na osnovi izkor iščanja 
množičnih mehanizmov nadomeščanja zlomljenega sub­
jekta z videzom indiv idualnost i . 

Vsaka obl ika podvrženosti ali manipulac i je z l judmi 
se lahko v teh razmerah opraviči s tem, da ponuja posa­
mezniku tak aH drugačen videz subjekta, čigar bistvo je 
spet takšna ali drugačna obl ika dominac i je , celo nad sa- ¡ 

mim seboj, kot kažejo na primer fanat ik i , ideologi ja indu­
str i jskega športa, celo ideologi ja seksualne osvoboditve 
oz. uspešnosti . Besede, ki j ih o položaju človeka kot sub­
jekta pove R. Jacoby vel jajo danes za ves svet, zlast i za 
razviti svet in zahodno civ i l izaci jo, katere del in dediči 
smo; sicer pa se tudi s i ja jno sklada z našo sedanjo eko­
nomsko in družbeno s i tuaci jo : 

„Konvergenca naspro tu joč ih si usmeri tev glede važnost i 
sub jek ta kot čustvene in ps ih ične ent i te te pokaže na de jansk i 
družbeni razvoj; vendar ne gre za to, da je družba izpolni la mate­
r ialne potrebe in da se zdaj gibl je k v iš j im smo t rom osvobodi tve, 
kakor bi dejal i apo loget i , pač pa gre prej za to , da gospos tvo 
prodre v na j in t imne jšo g lob ino mož in žena. Pod udarom so še 
zadnj i os tank i av tonomnega indiv idua. Medčlovešk i odnos i so 
dandanašn j i neredni , so zgol j kot t renutk i v dneh, ko se zakl ju­
čuje razprodaja živl jenja. Ljudje s to j i jo v v rs tah, saj vsakdo ve, 
da na koncu ostane jo samo še os tank i , vse, kar os ta ja , so 
os tank i . Govorjenje o zadovol j i tv i osnovn ih mater ia ln ih potreb 
je torej obsceno, obsceno ob abso lu tnem poman jkan ju in trpl je­
n ju, ki v ladata v svetu in ki prav s luž i ta kot sredstvo za takšno 
zadovol j i tev. V okviru te neusmi l jene nuje je tudi svoboda neu­
smi l jena: obupan i beg pred pr ikazni jo bede. Smejoči se plakat i 
skuša jo pregnat i iz spomina vsakdanje prel ivanje krvi in gara­
nje; smej i jo se, ker je živl jenje ža lostno. Razkazujoča se občut­
l j ivost preživi le s pomočjo ledene ravnodušnost i do občega 
s t radan ja in posurovelost i . Skratka, ves program je v tem: s t isn i 
zobe in se vdaj v usodo." (Jacoby, Družbena amnezi ja , Ljub­
l jana, 1981, str. 56). 

Postavka VRO-ja kot pedagoškega ci l ja brez radikal­
ne analize sedanjega „s tanja sub jekta" , njegove „oško-
dovanost i " in zlasti brez krit ike nadomestkov sub­
jekt ivnost i , ki j ih je poln vsakdanj i svet, je seveda na­
vadna ideologi ja, humanis t ičn i mit , ki zakriva realno sta­
nje in ga celo dela bol jšega, kot je, saj predpostavl ja, da 
je že realiziran proces, ki odpravl ja to stanje, ki ima za 
podlago zgolj še nerazviti subjekt , nikakor pa ne „onemo-
gočeni subjekt" . 

Seveda bo takoj možen ugovor, da vse to nemara ve- , 



Ija za zahodni svet, ne pa za našo družbo, k'\ je to in to, k\ 
sloni na realnem humanizmu ipd. Vendar so vsi bistveni 
socia l izac i jsk i vzorci, ki delujejo pri nas od družine, šole, 
dela obl ikovani po podobnih stereot ip ih kot drugod, te­
mel j i jo na sorodni delitvi živl jenja v sfere dela, trženja, 
prostega časa, javnost i in zasebnost i , na družini kot delu 
zasebne in potrošniške sfere,,delo pa je še vedno prete­
žno ins t rumenta lna dejavnost, ki samo v sebi ne nosi ce­
lostnega smotra in poteka predvsem v znaku podvrženo­
sti ins t i tuc i j i , d ik ta tu proizvodnje in zaslužku. Subjekt pa 
se formira skozi proces prisvajanja in ponotranjanja real­
nih odnosov do ljudi in do stvari , s kater imi ima opravka, 
ne po tem, kakšen je ideološki projekt ali ins t i tuc iona lna 
organizaci ja družbe. 

Ne moremo torej slepo mimo osnovnega dejstva so­
cial izaci je, namreč mimo dejstva, da je temel jn i učinek 
dosedanj ih t ipov vzgoje in social izaci je doseči „podal jša-
no in fant i l izac i jo" posameznika, v njem ohrani t i pripravl­
jenost za neref lekt i rano podrejanje avtor i te tam in „real i -
t e tam" v družbi, neref lekt i rano, podobno kot je to pri ma­
lem ot roku, ki se emocionalno in nekr i t ično podredi star­
šem. Danes gotovo tega ni mogoče doseči neposredno, z 
bruta lnost jo , s s i lo, z zunanjo d isc ip l ino in podobnimi av­
tor i tarn imi vzorci, pač pa le tako, da posameznika neka­
ko „prepr ičamo" , da je socialni konformizem pravzaprav 
obl ika av tonomnost i , ali obratno, da se bo on kot posa­
meznik najlažje in popolno razvil prav v danih družbenih 
odnos ih . Tu imajo svojo vlogo razni ideološki mehanizmi, 
zlast i šola, javno mnenje, in formaci jska sredstva, mno­
žična kul tura. 

Razni avtorji ugotavl ja jo, da je sodobni prevladujoči 
rezultat socia l izaci je osebnost s „š ibk im jazom" , z infan­
t i ln im in celo r ig idnim nadjazom, blizu narcisoidni struk­
turi osebnost i . Za razliko od t rad ic ionalne osebnost i z 
„močn im jazom", ki sta ga zmogl i proizvesti tako me­
ščanska kot proletarska družina in ki je bil sicer prav ta­
ko oškodovan, vendar sposoben „not ran jega vodenja po 
pr inc ip ih" , je za t ip „š ibkega jaza" znači lno, da je ekster­
no voden (Riesmann), da niha med s lepim sledenjem 
množičn im normam in vzorcem in prav tako slepim od­
k lanjanjem in kr i t iko česarkol i . Pri njem prihaja na dan 
„ in fant i l iz i rana osnova" subjektnost i in se včasih celo 
uspe zamaskirat i za masko individualne uspešnost i , bo­
gastev ali pa nasprotno, ekstravagance, rad ika lnost i , 
askeze. 

Tak t ip osebnost i v tendenci proizvajajo družbe, ki 
s loni jo na naglem menjavanju tržno vodenih ind iv idua l - ; 

nih in kolekt ivnih potreb, ki so uspele včlenit i l judi v in­
dustr i jo potreb in zadovoljitev, v „kolonial iziranje notra­
n jos t i " (Habermas) s postvarel imi produkt i c ivi l izaci je in 
množične kul ture. 

Zaradi teh zgodovinskih predpostavk sleherne 
emancipac i je je nemogoče imeti predstavo o VRO kot 
pozit ivnem vzgojnem idealu in c i l ju , še manj za ci l j po­
sebnih vzgojnih procesov v družbi , ki je še daleč od tega, 
da bi si v njej posamezniki na resnično družben način 
„pr isvajal i to ta l i te te proizvajalnih s i l " in odnosov, kot to 
piše Marx ob pri l ik i svojih omemb „ to ta lnega ind iv idua" . 

Takšna predstava je mogoča le na osnovi predpo­
stavke, da je osnovna st ruktura subjekta, individua ali 
osebnost i nekako „dobra" , le še nerazvita, in šola ter dru­
gi vzgojni aparat i naj poskrbi jo za nadal jn j i popolni ra­
zvoj individuov, kakorl<oli si že to zamiš l jamo (npr. kot 
preseganje enostranost i ali zaostajanj v razvoju individu­
alnih sposobnost i ) . Dejansko pa je ta predpostavka na­
pačna; pa tudi predstava, da je mogoče posameznika ra­
zvit i do nekakšne popolnost i , izravnanost i vseh njegovih 
sposobnost i , do neprot is lovnost i v njem samem in v nje­
govih odnosih prav tako. Predpostavka je napačna zato, 
ker je sodobni posameznik človek z masko individualno­
st i in sub jek tnost i , skrojeno glede na njegov aktualen 
družben položaj (razredni položaj). To masko producira 
družba. Za njo pa se skriva v resnici šibek, infant i l iz i ran 
in boleče prot is loven „z loml jen subjekt" . Zato sleherni 
vzgojni vzorci, ki se vsedajo na ta „sub jek t " kot na svoje 
„normalno" izhodišče in ga želi jo usmerjat i , dopo ln i t i , ra­
zviti i td. konec koncev le utr jujejo njegovo masko in ne 
prispevajo k emanc ipac i j i . 

Prav tako je napačna predstava o nekakšnem popol­
noma razvitem posamezniku s harmonično osebnostno 
st rukturo, brez konf l ik tov, v vseh smereh enako razvit i td. 
Napačna je predvsem zato, ker spreminja proces v f iksen 
rezultat. l<o Marx piše o „ to ta ln i osebnos t i " potem je to 
le posameznik, ki je del zgodovinskega in občedružbene-
ga procesa pr isvajanja tota l i te te produkc i jsk ih s i l , ne pa 
nekakšen ideal is t ični mikrokozmos, ki bi v sebi zajel vse 
družbeno bogastvo oz., ki bi bil ta to ta lnost v malem. 
Sprememba procesa tota lne osebnost i , namreč procesa 
v kateri posameznik nepart ikularno in brez pr is i le sodelu­
je v družbeni proizvodnji, v nek ideal popolne osebnost i , 
odpravl ja goni lo razvoja, namreč neko d ia lekt ično prot i­
slovnost v nedia lekt ično „harmon i jo " . To pa je enako 
smrt i , koncu razvoja. 

Božidar Debenjak: 

VRO: ROBINZON ALI PODRUŽBLJENI INDIVIDUUM 

č e si zastavimo vprašanje, kako se postavl ja pro­
blem individua — in osebnost je ravno indiv iduum — 
skozi zgodovino, v id imo, da za marks is t ično misel , pa tu­
di že za predmarks is t ično, obsto j i jo najprej razmerja go­
spostva in hlapčevstva, v katerih je indiv iduum amorfno 
utopl jen, z neko st rogost jo včlenjen v neko celoto. Torej 
pr ipada bodisi rodu ali neki drugi bolj ali manj hierarhič­
no ustrojeni in naravno dani , družinsko dani , t radic ional­
no dani skupnost i . Zasluga meščanstva, tako kot jo vidi 
Marx, je, da je ta indiv iduum iz te prvotne, nerazčlenjene 
celote osvobodi lo. Osvoboditev indiv iduuma, njegova 
emancipac i ja , je znači lna ravno za meščansko dobo, zna­

či lna je za novoveško f i lozof i jo, za ce lotno novoveško mi­
sel, znači lna je tudi za novoveško pol i t ično ekonomi jo . 
To je t is t i ind iv iduum, ki je potem v ekstremni in do kraja 
pripel jani meščanski misl i v bistvu vzpostavl jen kot Ro­
binzon. Dr. Uletova je opozarjala ravno na meje tega me­
ščansko postavl jenega indiv iduuma. To je ind iv iduum, ki 
ga meščanska teor i ja osvobodi iz nekih prejšnj ih gent i l -
nih, hierarhičnih in drugih okovov, mu da skratka zable-
stet i kot posamezniku, vendar posameznika vzame v nje­
govi izolaci j i . T is to, kar napravi Marx na področju indivi­
dua, nit i ni negiranje tega, kar je meščanska doba osvo­
bodi la, nit i ne samo osta janje na tem. Vprašanje, kot se \ 



je postavl ja lo Marxu od vsega začetka, je pravzaprav 
vzpostavitev nove družbe, skupnost i , v kateri indiv iduum 
lahko pr idobi svojo moč skozi skupnost individuov in se 
ta avtonomnost izkaže kot družbeno dejstvo, kot potr jena 
in podprta od človeške družbe. 

Spomnimo se, da Marx v Tezah o Feuerbachu 
izredno jasno in ostro začrtava, da je sta l išče starega 
mater ia l izma družba, sestoječa iz izol iranih individuov, 
medtem ko je s ta l išče novega mater ia l izma človeška 
družba oz. družbeno človeštvo. Indiv iduum, ki ga je me­
ščanska revoluci ja deloma osvobodi la, se zdaj ne utopi , 
vendar ni postavl jen pred izziv, da bi moral on sam, v izo­
laci j i od drugih, bit i vse. Ta indiv iduum je sedaj z drugimi 
skupaj šele t i s t i , na katerega apelira s in tagma o vses­
t ransko razviti osebnost i . Vsestranski razvoj osebnost i je 
ravno vsestranski razvoj družbenost i in omogoča indivi­
duu, da v tem vsestranskem razvoju družbenost i dejav­
nost drugih ravno tako sprejme za svojo dejavnost, part i­
c ip i ra na njej, ne da bi bi lo potrebno njemu napravit i vse. 

Marx zelo ostro pr ipomni , da pol i t ična ekonomi ja 
l jubi robinzoniade. V Kapi ta lu, v 1. zvezku, v 1. poglavju 
govori o tem: Zdaj pa se poigra jmo s to po l i t ično ekono­
mi jo, ki l jubi robinzonado, pa še mi ob išč imo Robinzona 
na njegovern samotnem otoku. Robinzon producira vse, 
nekaj časa je eno, nekaj časa zopet drugo i td. Ampak, ali 
Marx iz tega potegne sklep, da naj bo človek komunist ič­
ne družbe, osebnost komunis t ične družbe t is ta, ki bo de­
set minut na dan delala eno, deset minut drugo...? Ne. Ti­
sto, kar Robinzon napravi v deli tvi svojega časa, to na­
pravi č loveštvo. Osvobojeni delavec svobodno razpolaga 
s svoj im delovnim časom. Toda to ni delovni čas enega 
individua. Tu gre ravno za družbenost. Za to gre, da indivi­
dui drug drugega nagovarjajo skozi svoje produkci je. Že 
zelo zgodaj se je Marx v Pr ipombah k Mi l lu zamisl i l nad 
tem, kako naj pravzaprav poteka komunis t i čna produkci­
ja , in pravi: „Zamis l iva s i , da bi tvoja in moja produkci ja 
bi l i t is t i most, preko katerega bi si naj ini bistvi sveti l i dru­
go drugemu." Vsa ta neart ikul i rana produkci ja, ki jo po­
zno meščanstvo začne manipu l i ra t i , je za Marxa šele 

pravzaprav podlaga komunis t ične produkci je. To je t is to ; 
do kraja res združeno delo. Se pravi, da je razumeti s in-1 
tagmo o vsestranskem razvoju individuov — vsestransko ; 
razvito osebnost v smis lu njenega domnevnega rezultata 
— potemtakem najbrž kot korak proč od Marxa. Individu- • 
um je in ostaja v tem smis lu nezaokrožen, osta ja odprt . ; 
Njegova nezaokroženost ga postavl ja z drugimi individui • 
v neko kreativno razmerje, v neko medsebo jnodopo ln je - , 
vanje, vendar ne v smis lu tega, da bi to preprosto b i l a ; 
parcial izaci ja, kakršno poznajo procesi deli tve dela. Gre 
za medsebojno dopolnjevanje, za celoto, ki se vzpostavl­
ja ravno v sočloveškem obsto ju . Tako postavl jeno vpra­
šanje ni vračanje na predmeščansko celoto, ni vztrajanje 
na meščanskem vzpostavl janju celote s parcial izaci jo in­
dividuov, prav tako pa seveda ne more biti real izaci ja iz 
mnogo zgodnejše dobe postavl jenega renesančnega ide- ; 
ala individua kot takega. ; 

Eksperiment z doktor Faustusom je, mis l im, bil dovolj \ 
zgovoren. Njegov jaz se razleti v t renutku, ko vzame vse ^ 
č lovečno vase. Torej moramo vsestranski razvoj vendarle \ 
postavi t i na podlago 6. teze o Feuerbachu. Bistvo člove­
ka, ki ga išče Feuerbach, in to ravno v svoji de janskost i , ; 
je v ce lokupnost i družbenih razmeri j . Polnost, neuklešče- ; 
nost, bogatost indiv idualnost i se kaže ravno s konst i tu i - \ 
ranjem t is t ih družbenih razmeri j , v katerih lahko individui ' 
uvel javl jajo svojo svobodno združenost. To, da je družba ' 
— družba svobodnih združenih producentov, je ravno ^ 
utemel jeno v tem. Mis l im, da se je treba preprosto vrni t i k, 
temu, kar je Marx sicer v drugem kontekstu, v polemikah i 
prot i cenzuri, ki mu je oči ta la enostranskost , deja l ; „Kaj ¡ 
bi bi la mnogostranost brez mnogih enost ranost i . " 

Tudi ta vsestranski razvoj pomeni usposobl jenost ; 
individua za polnopravno, z drugimi soobsto jno, od dru- : 
g ih dobivajoče, brez eksploataci je in podjarml jevanja, 
ampak vendarle nasprot i drugim, kot bi v personal ist ič-
nem jeziku rekl i , darežlj ivo, od drugih sprejemlj ivo člove- : 
ško osebnost . Ne gre pa za neko predstavo o vsestran­
sko razviti osebnost i v smis lu samozadostnost i . Kaj t i , če 
bi bil indiv iduum vse, kaj bi bili potem drugi . 

Majda Černič: 

AMERIŠKI PRIMER USMERJENEGA IZOBRAŽEVANJA 

s svoj im pr ispevkom k današnj i d iskusi j i bi želela na 
pr imeru amer iškega šolskega s is tema pokazat i , kako 
lahko neka navidez pozit ivna in napredna ideja škodl j ivo 
vpliva na razvoj človekovega miš l jenja in delovanja. Pri 
tem se op i ram na dela: Ghristopherja Lascha; Kultura 
narcizma, 1979 in zbornik Oškodovani zaradi vzgoje, 
1972. 

Vera l iberalnih ideologov v čudežno moč izobraževa­
nja je sprožila nekako pred 200 leti v Združenih državah 
Amerike in Zahodni Evropi val množičnega izobraževa­
nja, ki je imel dva poglavi tna namena; ustvari t i prosvetl je-
nega državl jana in produkt ivno delovno si lo. Tako kot vse 
družbene inovacije 19. stolet ja; splošna voli lna pravica, 
sekular izaci ja živl jenja, konst i tu i ranje državnih ureditev, 
je tudi s is tem l judskega šolanja izšel kot rezultat demo­
krat ične revoluci je, ki je izobl ikovala nov tip državl jana,! 
enakega pred zakonom in vlado. Prve republ ikanske teo- | 
ri je so ustvari le t ip idealnega državl jana, ki je poznal in 
se znal bori t i za svoje pravice, se zoperstavl jal dogmat - i 
sk im pr i t iskom, zavračal avtor i tete, poznal osnovne prin-1 

cipe miš l jenja in bil kr i t ičen do psevdoznanstvenih trdi­
tev. Obl ikovanje takšnega idealnega državl jana je zahte­
valo nov t ip izobraževanja; množično razširjanje znanja 
(prej je bila izobrazba rezervirana za krog družbene eli te 
in določena s s t rogimi inte lektualnimi kriteri j i). K proce­
su množičnega izoraževanja v Ameriki je doprinesla do­
bršen prispevek tudi emigraci ja s starega sveta, ki je že­
lela pozabit i stare vzroce razrednega konf l ik ta , uboštvo 
'in različne obl ike despot izma ter si je želela ustvari t i no­
ve obl ike živl jenja. V takšni atmosfer i je nastal ameriški 
s is tem obveznega šolanja, ki pa so mu, zaradi odpora do 
star ih t rad ic i j , iz novih razširjenih učnih programov odv­
zeli precejšnjo mero inte lektualnost i in jo nadomest i l i s 
sadovi moderne kulture za množice. 

Reformatorj i šolstva 19. stolet ja so bili prepr ičani , 
da bodo z novim načinom izobraževanja pospeši l i dru­
žbeno mobi lnost , odpravi l i revščino in ustvari l i s tabi len 
družbeni red, s tem ko bodo odpravil i vsakršna studento­
va streml jenja, ki niso v skladu z družbenimi pričakova­
nj i . Posledica takšne usmerjenost i so bile hkrati demo-



krat ične in nedemokrat ične: vel ikemu števi lu mladihi l judi ; 
so se odpr la vrata v svet znanja, po drugi strani pa je po­
stajala izolaci ja študentov pred vpl iv i , ki niso bi l i v skia- : 
du z uradno l ini jo, vse bolj r igorozna. 

Šola 19. stolet ja je bi la ozko povezana s po l i t ičn imi 
interesi, prav tako pa tudi z ekonomsk imi . Ob posredova­
nju moderne množične kul ture se je v učne programe 
vpletala industr i jska d isc ip l ina, ki je šola joče uči la krit ič­
nost i do avtori tet in t radic i je ter razširjala znanstveno 
tet in ično znanje. Toda po drugi strani je moč industr i jsko 
d isc ip l ino razumeti tudi kot podrejanje človeka stroju in 
nadomeščanje naravnit i zakonov z zakoni trga. 

Na prelomu stolet ja je industr i jsk i interes pr idobi l 
še večjo podporo v šo lskem s is temu, kar se je odražalo v 
še bolj grobit i obl ikat i industr i jskega izobraževanja, ; 
usmerjenega predvsem na pr idobivanje ročnit i sposob- ; 
nost i in t i i trega usposabl jan ja za pokl ic. Naloga izobra- i 
zevanja je bila poučevanje najpreprostejš i t i operaci j in 
opravi l ročnega dela, ki naj bi ustvari lo uspešnega delav- ; 
ca in dobrega državljana. Moto tako usmerjene šole se je 
g las i l : najprej uporabno, potem pa kul turno znanje. Hkra-1 
ti s tem odmikom od k las ičnega znanja se je vzgojni pro­
ces vse bolj odmikal od ideala svobodnega državl jana. \ 

Pod navidez emancipaci jsko naravo izobraževanja -
izobrazba za vse — pa se je skrivala groba obl ika diskr imi­
naci je: na osnovi intel igenčni t i testov so učitel j i določal i 
komu je namenjeno šolanje na visokit i šo lah, komu pa j 
programi akt ivnost i , ki ob l iku je jo „ce lostnega in zado- j 
vol jnega č loveka" s č im manj napora. Naj omen im, da so ! 
taki programi med drugim obsegal i tudi predmete kot so: I 
gospodin js tvo, zdravstvena vzgoja, prakt ična znanja, 
at letski programi in podobno, t is to česar bi se šolar lahko 
nauči l doma. ! 

Šola je tako postala center industr i jskega selekcio- j 
niranja in rekrut i ranja in na ta način neprob lemat ično ! 
izvrševala svojo funkc i jo še naprej do sredine tega stole- ' 
t ja, ko so se pojavi l i prvi kr i t ični glasovi . Izoblikovali sta : 
se predvsem dve skupini kri t ikov. ; 

Prva skupina je obsodi la ant i in te lektualne in ant ide- ! 
mokrat ične poteze šolskega s is tema. Zanikala je ideje, \ 
da je šola sposobna obl ikovat i ce lostnega človeka, da 
lahko v celot i nadomest i druge družbene inst i tuc i je , 
predvsem družino in cerkev, in rekrut ira delovno si lo. Tr­
di l i so, da je naloga šole posredovanje osnovnega inte­
lektualnega t reninga, ki naj bi ga bil i deležni vsi. 

Druga skupina kr i t ikov pa je šo lskemu s is temu oči­
tala, da je ustvar i la premalo znanstvenih delavcev in vi-
sokoizobraženih strokovnjakov. Ta smer kr i t ike se je po­
javi la predvsem kot odgovor na presenečenje, ki ga je 
sprožil napredek znanost i in tehnike v SZ. 

Vendar pa te krit ike niso doprinesle bistvenejših spre- • 
memb na področju izobraževanja. Pojavilo se je le ne- , 
kaj novih vzgojnih metod (večji poudarek sta dobi l i zna­
nost in matemat ika , učenje se je bolj usmeri lo v osvaja- : 
nje novih konceptov kot pa v memori ranje dejstev). Napa­
ka kr i t ike je bi la, da ni postavi la pod vprašaj t is t ih dru­
žbenih funkci j šole, ki so služi le kot instrument vojaške­
ga in industr i jskega rekrut i ranja; npr.: t i s t i , ki so se in se j 
usmerjajo v vojaške pokl ice, imajo več možnost i za un i - ; 
verzitetno izobraževanje. \ 

K neuspehu šolsk ih reform v petdeset ih in šestdese- ¡ 
t ih letih je prispevalo tudi nezadovol jstvo razl ičnih etnič- ; 

nih skupin, predvsem črnske, ki se je izražalo v odporu do 
vsega, kar je belega, do zavrnitve inte lektualn ih in kultur­
nih kriteri jev kot sredstev inte lektualnega imper ia l izma. 
Odpor te vrste je privedel do še večje dezintegraci je šols­
tva in nadal jn jega padanja kval i tete izobraževanja, 
predvsem pa do še večje segregaci je e tn ičn ih skupin. 

Današnja ameriška univerza je izšla kot rezultat in 
nosi lec posledic predstavl jenega procesa. Posledice so 
vidne predvsem v zgradbi ameriškega univerzi tetnega si­
stema, ki je sestavljen iz visokih, višj ih, strokovnih, poklic­
nih šol in raziskovalno razvojnih inšt i tutov, in ki pomeni 
združitev strokovnega učenja ter svobodnega inte lektual­
nega učenja, vse v isti ins t i tuc i j i . Te mult i univerze so da­
leč od „ in te lektualne skupnost i m lad ih" , so odsev inte­
lektualnega kaosa celotne družbe. V takšni atmosfer i ni 
drugačnega interesa kot hi tro pr idobivanje izkušenj. Štu­
dent je na vseh nivojih imajo premalo potrebnega splo­
šnega znanja, ki bi omogočalo celovitejše razumevanje te-
meljenega ustroja narave in družbe. Tist i , ki končajo šolan­
je, v precejšnem obsegu niso sposobni pisno in ustno 
izražati svoj ih mis l i , znanje tu j ih jezikov je skromno, prav 
tako poznavanje k las ičnih del umetnost i in zgodovine, 
premalo je razvita inte lektualna radovednost in samo­
sto jna integraci ja naučenega. S tem je povezano tudi 
obl ikovanje razl ičnih stal išč pri l judeh, s č imer se izpol­
njuje družbena kontro la v smis lu onemogočan ja pol i t ič­
nega nezadovol jstva in radikalnih akc i j . 

Takšne so torej posledice koncepta izobraževanja, 
ki se že od začetka 20. stolet ja uresničuje v ZDA, in ki po­
udarja povezanost učenja s prakso in prirejenost učne­
ga procesa učenčevim potrebam in žel jam, kar je v nas­
protju s tog im k las ičn im podajanjem znanja. Toda rezul­
tat i so vse prej kot osvobojena, v vseh smereh razvita 
osebnost . Amerišk i izobraževalni s is tem ustvarja družbo 
konformistov, posameznikov, ki so odtujeni od svoj ih 
lastn ih potencialov. 

Primer ameriškega šolstva je lahko poučen za vsako 
družbo, ki želi spreminjat i ci l je in vsebine svojega siste­
ma izobraževanja, kar pa seveda velja tudi za našo dru­
žbo, ki v laga velike upe v svojo reformo šolstva. 

Amer išk i primer nas opozarja, da je potrebna precej­
šna previdnost pri rabi pojmov kot so povezanost izobra­
ževanja s prakso, razvijanje vsestranske osebnost i in po­
dobno. Namreč, takšni pojmi lahko za svoj im dobrohot­
n im namenom skrivajo uresničevanje zelo vel ik ih krivic, 
tako npr.: geslo „možnost i izobraževanja iz dela" ni ne­
prob lemat ično, kajt i učenci , ki se šolajo v nižjih progra­
mih, ki so manj zahtevni, pr idobivajo takšna znanja, ki bi 
j ih lahko v veliki meri osvoj i l i z delovno prakso, ne prido­
bijo pa si osnovnega znanja, ki bi j im lahko omogočalo ve­
čje napredovanje na delovnem mestu in nadal jevanje 
izobraževanja v zahtevnejših programih. Prav tako pa 
ima določene d iskr iminac i jske učinke tudi geslo „pove­
zanost izobraževanja s prakso", zakaj š t ipendi jska sreds­
tva so v največji meri usmerjena v t is te programe, ki 
usmerjajo v hitro pokl icno usposabl janje, kot vemo, pa je 
danes od vsakega delavca in kmeta z nizkim osebnim do­
hodkom, česar je danes vedno več, težko pr ičakovat i , da 
bo sposoben plačevati šolanje svojega otroka tudi za t i ­
ste programe, ki t rajajo več let. Seveda pa se ob vsem 
tem postavl ja vprašanje; kako razgledane, razvite oseb­
nosti si družba sploh želi. 



Slavoj Žižek: 

ZA VRO (VSESTRANSKO RAZCEPLJENO OSEBNOST) 

v svojem prispevku se posredno navezujem na pred­
hodne diskusi je. Prišlo je do nekih u jemanj , ki se mi zdi jo 
pozit ivna. Prva dva referata, dr. Muska in dr. Uletove, s ta 
oba razvijala to , kar je bi lo imenovano „prote jska oseb­
nost" . Meni je ta pojem znan kot pojem „pato loškega 
narc is izma", razvit v psihoanal iz i . In to , kar je bi lo v refe­
ratu tov. Černičeve predstavl jeno kot amer iška var ianta 
usmerjenega izobraževanja, je natanko t is t i ideološki 
aparat države, ki producira pato loškega Narcisa. V zvezi 
s Franci jo, kjer je propadla (žal od socia l is tov podprta) re­
forma s tendenco k usmerjenemu izobraževanju, bi rad 
predstavi l neko tezo, ki se mi zdi aktua lna za nas; razvil 
jo je Jean-Claude Milner v svoji knj igi O šoli. Usmeri l se 
bom samo na en motiv, razvit v knj ig i , katerega tendence 
so tud i pri nas zelo močne. In sicer gre za motiv pedago-
gizaci je šolskega procesa. 

Klasična s i tuaci ja v preteklem sto let ju je bi la, da je 
bil vsaj srednješolski predavatel j strokovnjak na svojem 
področju. Obvladat i je moral predvsem svoj predmet, pe­
dagoška usposobl jenost pa itak pride zraven. Danes pa 
se čedal je bol j uveljavl ja tendenca, ki jo eksp l ic i tno za­
s led imo tudi pri nas v nekaterih sp is ih , da namreč ni va­
žno, kol iko predavatelj zna, za pedagoški proces je celo 
škodl j ivo, če profesor preveč zna. Kajt i če profesor svojo 
s t roko preveč detal jno pozna, to nekako mot i pedagoško 
podajanje. Dober pedagog je t i s t i , ki ne pozna predobro 
t is tega, o čemer govori . 

Se pred vojno, v t is t i izkoriščevalski šesto januarsk i 
d ik ta tur i , je bila navada, da je večina gimnazi j izdajala ta-
ko imenovana Izvestja, kjer so pedagogi sporočal i svoje 
strokovne rezultate. Danes Izvestij ni več, pa tudi subjek­
ta, ki bi j ih izdajal, ni več. 

Kaj je posledica tovrstne pedagogizaci je? Paradoks 
je v tem, da predavatel j , ki da prednost stroki pred peda­
gošk im podajanjem, doseže tudi najbol jš i pedagoški uči­
nek. Če pa učenci začut i jo • in t rd im, da nedvoumno začu­
t i jo — da je uči tel ju več do pedagogi je kot do t is tega, kar 
podaja, potem to nujno rezult ira v podcenjevanju uči te l ­
ja , in sicer ne samo s strani učenca, ampak tud i s strani 
družbe. Bistveno za srednješolskega uči te l ja naj torej ne 
bi bi lo obvladovanje vede, ampak odgovorno obl ikovanje 
osebnost i skozi ustrezno pedagoško prenašanje znanj . 
Če na tak način še naprej moral iz i ramo, pr idemo do pre­
d loga srbske skupščine, ki daje zbornici pravico poslat i 
uč i te l ja na psih iat r ičn i pregled. Ne vem, če je bil predlog 
sprejet, ampak kot tak je bil ob l ikovan. Sam nisem tako 
abst raktno proti temu predlogu, le p lodno ga je t reba 
apl ic i ra t i , n.pr. tudi na družbenopol i t ične delavce... 

Hotel sem torej reči, da je tovrstna pedagogizaci ja 
neka negat ivna tendenca, skupna Francozom in nam. 

Zdaj pa bi se le lot i l teme, torej vsestransko razvite 
osebnost i . Moja teza je, da je to ideal, ki je povsem reali­
ziran. Namreč sam koncept usmerjenega izobraževanja 
še kako indic i ra nek določen ideal vsest ranskost i . Seve­
da pa je treba od blizu pogledat i , kaj ta ideal vsestran­
skost i pomeni . Kaj je osnovna pomenska os usmerjene­
ga izobraževanja? Kaj nastopi kot ista enost ranskost , v 
nasprot ju s katero se določa vsestranskost? Na eni stra­
ni je to odtujenost učnega procesa, inte lektualnega dela 
bazi, neposredni proizvodnj i . Na drugi strani pa gre za 
odtu jenost tega istega tako imenovanim družbenim po­
t rebam. Kot odtu jeno nastopa neko mrtvo, sho las t ično 
znanje, ki ne služi družbenim potrebam in ki je odtu jeno 
neposrednim proizvajalcem. 

Iz tega pa z log ičn im obra tom s ledi ta dve potezi : 

1) izobraževanje za delo, ob delu, skozi delo, na delu... 
2) zakoreninjenost vseh višj ih s topenj izobrazbenega 
procesa v neposredni pr iozvodnj i . 

Pred let i , ko so izdelovali koncept usmerjenega izo­
braževanja, so se celo šir i le neke sheme, katerih ideja je 
bi la v tem: Če nekdo želi postat i doktor živi lske tehnolo­
gi je, mora najprej v srednjo šolo za mesarja. Če prvi dve 
leti prebrodi vse teste, sme postat i tehnik. Potem gre ta 
tehnik — to je ideal-konstrukt — na delovno mesto, kjer 
delovna organizaci ja presodi, v sk ladu s svoj imi potreba­
mi , ali zasluži nadal jnje šolanje. Če ga zasluži in če de­
lovna organizaci ja rabi inženirja, ga pošl je še za dve leti 
na univerzo. Trd im, da je v praksi na tak način dejansko 
realiziran koncept VRO. Osnovna antropološka predpo­
stavka te sheme je, da obsto j i nek zgodovinski kont inu­
um od mesarja do doktor ja živi lske tehnologi je (najprej 
režem meso, potem posplošujem izkustva, se dvigam vi­
še in više in postanem inženir). S tem povzemam dr. Ma-
jerja. ki je v nekem intervjuju rekel, da je temel jno izhodi­
šče koncepta Ul ideal obr tn iške pr iučenost i . 

V tem se mi zdi prva teoretska, konceptualna sla­
bost, kajt i te kont inui ranost i danes ni več. Današnja zna­
nost ne bazira v današnj i obr tn išk i spretnost i , ampak vel­
ja prav nasprotno. Današnja obr tn iška spretnost je že 
plod takšne organizaci je proizvodnega procesa, ki je re­
zul tat današnje znanost i . To je neka povsem mi t ična za­
koreninjenost. Mi t ična pa ne pomeni lažna. To pomeni , 
da je s te strani nesmiselna in če je s te strani nesmisel­
na, je seveda z neke druge strani smiselna. Hočem reči, 
da se v ideologi j i napake ne dogajajo. V ideologi j i ima 
vse pomen. Ni dovolj reči, da je nekaj nesmiselno. Če je s 
tega sta l išča nesmiselno, je pač najbrž smiselno s stal i ­
šča reprodukci je nekih gospostvenih razmeri j . Ta shema 
— po srednji šol i v podjetje, potem pa tako kot določa 
podjet je — predpostavl ja nerepresivne razmere v samem 
podjet ju, nekl ikaške razmere, v katerih so izbrani res naj­
sposobnejš i . To je prvi utopični element. Drugi — mnogo 
hujši — predpostavl ja, da se OZD zavedajo svoj ih dolgo­
ročnih potreb in potreb celotne družbe, in da so zmožne 
delegirat i (v bistvu je to neke vrste delegatski s is tem, ko 
delovna organizaci ja delegira š tudenta za dve leti na uni­
verzo) v sk ladu z dolgoročnimi družbenimi interesi. 

Če sem pravilno obveščen, temu pri nas ni tako. 
Nasprotno, dosedanj i empir ični rezultat i celo kažejo, da 
je osnovni interes delovne organizaci je d iametra lno nas­
proten. OZD se bojijo, da bi iz združenega dela ušlo pre­
več delavcev v izobraževanje. Tako je bi lo rečeno na neki 
seji na centra lnem komite ju. 

Osnovno teoretsko slabost pa predstavl ja sam po­
jem neposrednega proizvajalca, s katerim se pogosto ma­
nipul ira. Kakšen smisel ima ta pojem? Če ima kakršenko­
li smisel , je neposredni proizvajalec t is t i , ki zavzema tak­
šno pozici jo v proizvodnem procesu, da je najmanj parci-
al iz iran, da ima najbol jš i pregled nad celoto delovnega 
procesa, da je č immanj nek atomiz i ran, parcialen mo­
ment tega delovnega procesa. Mis l im, da pa je v tem po­
menu f izični delavec še najmanj upravičen do imena ne­
posredni proizvajalec. Če ima ta pojem sploh še kakšen 
pomen, bi ga bilo potrebno popolnoma redef in i rat i . 

Tu pa pridem do svoje osnovne teze. Danes skoraj v 
vsakem govoru naših pol i t ikov s l iš imo fraze o informaci j ­
ski revoluci j i , računalniški p ismenost i , t rd im pa, da se ta­
ko začrtano usmerjeno izobraževanje (kjer se iztiaja iz po­
treb baze, kjer delovno mesto, na katerem delam, oz. de-



lovna organizaci ja določa moje nadal jn je izobraževanje) 
povsem izkl jučuje takšno restrukturaci jo delovnega pro­
cesa, ki jo impl ic i ra ta to l iko opevana in formaci jska revo­
luci ja. Kajt i vsi empir ični viri kažejo, da bo osnovni rezul­
tat takoimenovane in formaci jske revoluci je izredno pou­
darjen razcep med usposobl jenost jo za delo in po jmom 
delovnega mesta, pokl ica. Po nekateri t i napovedih bo že 
čez 15 let, vsaj v razvitem svetu, pojem delovnega mesta 
v pomenu nekega sta lnega pokl icnega mesta za večino 
delovne si le postal popolnoma neuporaben, neveljaven. 
Se pravi, da bo prevladal t ip delavca, ki bo imel neko do­
volj sp lošno, denimo računalniško-programersko uspo­
sobl jenost in se vkl jučeval v raznotere projekte. Ne bodo 
pa ti projekt i njegovo sta lno, pokl icno delovno mesto. Če 
bo razvoj res pripel jal do tega razcepa, bo napredovanje v 
izobraževanju, ki ga impl ic i ra s is tem usmerjenega izo­
braževanja in ki predvideva odvisnost izobraževanja od 
delovnega mesta, pr ipel jal pač do ustreznih katast rofa l ­
nih posledic. 

Želel bi opozori t i še na točko, glede katere se vsi 
apologeti in bolj krit ično razmišljajoči avtorji, ki pišejo o 
in formaci jsk i revoluci j i , s t r in ja jo. Samoupravl janje je bi lo 
do in formaci jske revolucije nekaj bolj ali manj utopične­
ga. Na t ihem so ce lozagovorn ik i samoupravl janja prizna­
l i , da je v bistvu nezdružlj ivo z naravo tehnološkega pro­
cesa. Problem se je reševal tako, da se je pr id igala regre­
sivna vrnitev k neki novi obr tn iškost i , ali pa se je t rd i lo, 
da samoupravl janje n ima nobene zveze s tehnološko or­
ganizaci jo. Paradoks je v tem, da z in formaci jsko revolu­
c i jo samoupravl janje prvič posta ja realna možnost, ki jo 

ponuja sam delovni proces. Tragedi ja je za nas — torej 
za družbo, ki se deklar ira za samoupravno — v tem, da 
ravno na t ist i točk i , kjer tehnološki proces ponuja objek­
t ivno možnost samoupravne organizaci je, z reformo 
usmerjenega izobraževanja pohi t imo, da bi na hitro bloki­
rali real izaci jo te možnost i . 

Za konec bi povzel nekatere prejšnje d iskusi je . Na­
mesto gesla vsestransko razvita osebnost predlagam ge­
slo vsestransko razcepljena, odtu jena osebnost . Kaj to 
pomeni , bom i lustr i ral s temle pr imerom: Podpiram obve­
zno proizvodno delo št i r inajst dni na leto. Kajti rezultat 
tega je, da postane intelektualec grozlj ivo razcepl jen. Vi­
d i , kje živi, v idi , kako grozlj iva stvar je proizvodno delo. Ti­
st i t renutek, ko to grozl j ivo razcepl jenost izkusi, se pribl i­
ža nekakšni pozici j i neodtu jenost i . T is t i , ki se počut i do­
bro v proizvodnem procesu, kakršen je danes, ni neodtujen, 
temveč je osel . Če se počut iš neodtujeno v odtu jeni dru­
žbi, to je odtu jenost . V tem pomenu plediram za razcepl­
jeno, odtu jeno osebnost , za osebnost , ki izkusi in prevza­
me nase to razcepl jenost, odtu jenost same de janskost i . 
Konec koncev, kaj pa je ustvarjalna osebnost drugega 
kot enostransko odtu jena osebnost , osebnost , ki se pač 
ident i f ic i ra z neko nalogo in ji podredi vse ostalo? Kon­
cept pato loškega narcis izma, ki sta ga razdelala prva dva 
referenta, to f lu idno osebnost s š ibk im jazom, se da da­
nes preseči z neko ustvarjalno odtu jenost jo . Z drug imi 
besedami: edina možnost avtentičnosti, če ima ta bese­
da danes sploh še kakšen smisel , je, da se pač avtent ič­
no odtu j imo. Mis l im, da je to edini pedagoški smoter, ki 
bi ga bi lo vredno ohrani t i . 

Rastko Močnik: 

VRO JE ICH IDEAL BIROKRACIJE 

Zadnje čase se vse bolj ukvarjamo z zagotavl janjem 
pogojev za inte lektualno delo: tako da nam za intelektu­
alno delo že zmanjkuje časa. Zato bo tudi moja tuka jšn ja 
intervenci ja bolj skromna. 

Poskusi l sem si ogledat i semiološko, torej ideolo­
ško naravo izraza „vsestransko razvita osebnost" , kakor 
deluje v reformni ideologi j i zadnjega časa. Ker pa je sa­
ma reformska ideologi ja izrazito heterogena in nebulo­
zna, postavl ja svojega raziskovalca v tale nepri jetni polo­
žaj: če hoče anal iz irat i ideologi jo, mora anal iz i rat i njene 
učinke; a če anal izira učinke, zgubi prav ideologi jo v njeni 
„nebuloznost i , avrat ičnost i " . Da bi torej vendarle ostal 
na ideološkem področju, hkrati pa bi si zagotovi l neko 
vsaj min imalno koherentno izhodišče, sem šel poiskat 
koherenco t ja, kjer jo je mogoče naj t i ; h kr i t ik i reforme 
(tako imenovanega „usmerjenega izobraževanja"). 

Zato bom začel s (sicer res minimalno) teoretsko re­
f leks i jo o po l i t ičn ih boj ih v zvezi s šolsko reformo. Ta re­
f leksi ja ima samokr i t ično naravo: denimo, da mora opo­
zici ja proti šolski reformi opravit i samokr i t ičen obračun, 
da bo lahko uspešno sesula dosedanjo reformo in da bo 
lahko delovala v sedanjem zelo ugodnem t renutku, ko je 
neuspeh usmerjenega izobraževanja že postal predmet 
občega konsenza. 

Začel bom s presenečenjem, ki sem ga doživel pred 
nekaj let i , ko sem se zavzemal proti šo lsk i reformi še v 

času priprav nanjo. Opazil sem, da precej zagovornikov 
šolske reforme, da nj ihov tako rekoč bol jši del, če že ne 
števi lnejši del, izhaja iz sta l išč, ki so mi bila včasih bl izu: 
namreč s sta l išč ideologi je šestdeset ih let, s stal išč, ki 
nekako povzemajo hipi jevsko in novolevičarsko gibanje. 
Ta sta l išča se kažejo v ideoloških pojmih, kakršen je npr. 
„total awareness", „nova senzibilnost", „sensibil i ty trai­
n ing" ipd. - v pojmih, ki so sicer slikovitejši kakor naša biro­
kratska VRO, so ji pa po vsebini precej blizu. To ideološko 
umevanje se je, denimo, zelo močno uveljavi lo v naših 
programih za umetnostno vzgojo: namreč že ta gesta, s 
katero so nekdanjo g imnazi jsko umetnostno zgodovino 
zamenjal i z vzgojo, je s imptomat ična . Na eni strani gre 
za l ibertarno spontaneis t ično umevanje, po katerem ni 
važno, ali kaj veš ali ne, važno je, da si senzibi len, da lah­
ko umetnost „doživ l jaš" . Na drugi strani — in to je narob-
na stran tega istega umevanja, njegova negat ivna stran, 
ki v šestdeset ih letih pač ni bi la oč i tna, ki pa je pravi ide­
ološki smisel te naravnanost i v usmerjenem izobraževa­
nju: na drugi strani pa prav to „ l iber tarno" umevanje pri­
pelje do teror is t ične šolske prakse „vzgoje" te senzibi l ­
nost i , kondic ioni ranja predpostavl jene samonik le člove­
kove čutnost i . S tem v zvezi je tudi fet iš izaci ja rokodels­
tva, mal ikovanje „do it yoursel f" načela (ki v ugodni dru­
žbeni k l imi , kakršna je naša, kmalu prehaja v faš is to id-
nost) in uvel javl janje diletantizmov vsakršne sorte. To je 



duh t istega argumenta, ki je navsezadnje ves argument, 
potreben za usmerjeno šolstvo: ne maramo več abi-
tur ientov srednj ih šol , ki ne znajo zamenjat i varovalke. 
Predpostavka je, da naj bi se človek nekako dezal inei-
ral, če zna sam pr išraufat i varovalko. Pri čemer seveda 
zanemari jo to malenkostno dejstvo, da se varovalko za­
menjat i naučiš v petih minutah, medtem ko se, denimo, 
s t rukture indoevropskega stavka ne moreš nauči t i tako 
hi t ro — in se je zlast i sploh ne moreš nauči t i , vse dokler 
osta jaš samonik l i idiot mater inega jezika. 

Ta presenetl j iva prikazen hipijev v šolskih reforma­
tor j ih vsekakor govori za to, da reformska ideologi ja nI 
preprost ideološki s is tem, ki bi ga bi lo mogoče neposred­
no in brez preostanka reducirati na razredni interes vlada­
joče birokraci je. Četudi namreč ni n ikakršnega dvoma, 
da je usmerjeno izobraževanje agresivno dejanje v ra­
zrednem boju vladajoče birokraci je — in prav zato — 
je kr i t ika, ki neposredno reducira reformsko ideologi jo 
na birokratski razredni interes, prekratka kr i t ika. Prekrat­
ka je zato, ker ravno spregleda posredovanja, prek kate­
rih ta razredni interes birokraci je zajame nekakšne „mno-
ž ice" in šele s tem postane ustrezno orodje birokratske­
ga gospostva. 

Prav te „presežne" momente, ki so pr istni ideološl<i 
moment i , to se pravi moment i , ki presegajo neposredno 
pragmat ično uvel javl janje razrednega interesa (in ki so, 
paradoksno, prav t is t i moment i , skoz katere se ta interes 
najbol j delujoče uveljavlja), te presežne momente je naša 
prva kr i t ika šolske reforme spregledala. 

Naš tedanj i postopek je bil tak: 
Vzeli smo, npr., načelo regionalizacije šolstva (tj. na­

čelo „K vsaki tovarni ustrezna šola"), t is to , čemur se v bi­
rokratskem žargonu pravi „mreža šo l " . Zdaj se, npr. v Ma­
r iboru, pravkar dogaja jo boj i , ki smo j ih kr i t ik i napovedo­
val i . Naša interpretaci ja tega načela je bi la neposredna: 
to je fevdalno načelo „glebae adscr iptus, privezan na 
zeml jo" — in ta privezanost podložnikov na zemljo je v in­
teresu birokraci je. 

Potem smo vzeli drugo znači lnost reforme, zahtevo 
po aplit<ativnosti znanj (čemur se v b i rokratskem žargonu 
reče „ izobraževanje za delo"). Interpretaci ja je bi la: to je 
rokodelski pogled na proizvodni proces, ki je seveda v in­
teresu birokraci je. 

Nadal je smo vzeli ahistoričnost reformiranega šols­
tva; in smo interpret i ral i : vsi v ladajoči razredi so vselej 
ah is tor ičn i , torej je tudi ta znači lnost v interesu birokraci­
je. 

Potem smo vzeli antiinteiektuaiizem reforme (ta je 
naj izrazitejši in najbol j agresiven na področju humanist i -
ke in družboslovja, kjer se kaže v izgonu teh veh iz sred­
njega šolstva in v nj ihovem nadomeščanju z raznimi 
vzgojno-dresurnimi de javnostmi , kakršna je „samou­
pravl janje s temel j i marks izma" ali mi l i tar izaci ja šolstva). 
Predpostavka tega ant i in te lektual izma je znači lno ume-
vanje vsakršnih popul izmov, da je znanje nravstveno 
škodl j ivo — in ga je t reba zato, ker brez znanja žal danes 
delovna si la ni sposobna, pač opreml jat i z „vzgo jn im" 
pro t is t rupom. Interpretaci ja je bila spet neposredna: v 
tem se izraža tota l i tarn i interes, ki nujno to lče po t radic i ­
onalni in te l igenci , ki v nasprot ju z b i rokratsk im razredom 
zastopa zgodovinsko kont inu i te to (zlasti seveda progre­
sivno tradici jo). 

V vseh teh interpretaci jah smo ideološko koherenco 
reforme konstruiral i tako, da smo vsaki posamični zna­
č i lnost i šolske reforme neposredno podtakni l i neki ra­
zredni interes, birokratski razredni interes. Ta interes je 
bil sam že konstrukt interpretacije. Ta operacija po mo­
jem sedanjem mnenju ni bila legi t imna iz dveh razlogov: 
1. sleherne posamične znači lnost i šolske reforme ni mo­
goče enosmise lno povezati z b i rokratsk im interesom; 2. 
posamične znači lnost i reforme so v medsebojnem prot i ­
s lovju, zato bi moral bit i interes, če bi bil enoten in eno-
smise ln , hkrat i tudi sam s seboj v prot is lov ju: a potem bi 

morala bit i prav ta prot is lovnost predmet analize, ne pa 
njen dosežek. 
Vzemimo npr. antiinteiektuaiizem. Glavni idelolog šolske 
reforme je Stipe Šuvar, ki je hkrati najbol j izrecen zago-
vorni anti intelektualist ične ideologije. In vendar se je mogo­
če v SR Hrvatski , kjer je Suvar šolski minister, osem let 
uči t i la t inščine, kar pa v Slovenij i ni mogoče. Ant i inteiek­
tuai izem oč i tno ni nujno tudi ant ih is tor izem. 

Ali npr. obrtnost reformne ideologi je. Rokodelski 
svetovni nazor ni nujno tudi ant i in te lektua l is t ičen in ahi-
s tor ičen; Slovenci smo v star ih časih imeli pol i t ično el i to, 
katere ideologi ja je bila po Ziherlovi določi tv i „cehovsko-
obr tna" : in vendar Bleiweis in njegovi niso bi l i nit i ahisto­
rični nit i an i in te lektua l is t ičn i . Nj ihova h is ter ičnost je bi la 
sicer mi to loška, njihov intelektual izem zelo omejen: a 
vendar so bil i v primerjavi s sodobno pol i t ično el i to pravi 
in te lektual is t i in pravi zgodovinski fanat ik i . 

V čem je bila pomanj i j ivost naše prve kr i t ike šolske 
reforme? 

Izhajali smo sicer iz pravilne teze, da je šolski aparat 
ideološki aparat države, da je država pač aparat razred­
nega nasi l ja in da je vladajoča formaci ja danes pri nas 
birokraci ja. Vendar smo mis l i l , da iz teh postavk nujno 
izhaja, da mora biti možna (ali celo nujna) monistična in­
terpretacija šolskega aparata. Kar pa oči tno ne drži. Spre­
gledal i smo, da je ideološki aparat države prav zato, ker 
je ideološki aparat gospostva, skonstru i ran kot t is to, če­
mur Foucault pravi dispozitiv. Skratka, da je narejen kot 
nekakšna obrtna brkljaji ja iz raznorodnih prvin — iz prvin, 
ki so različne in razl ično povezane, a vseeno dajejo neki 
„eno tn i " razredni rezultat. 

Brkl jar i ja deluje torej kot dispozit iv raznorodnih pr­
vin — ki ga je prav zaradi njegove heterogenost i t reba 
ideološko poenotiti. Ideološko p a g a ni mogoče poenot i t i 
preprosto neposredno, nekako tako, da bi rekli: „Ha, to 
bo pa zdaj aparat, ki bo deloval v našem razrednem inte­
resu." Pač pa ga je treba in edino mogoče poenot i t i — 
kakor je vedel že Marx — z neko integralistično ideolo­
ško iluzijo. 

Delni razredni interes se uveljavlja prav skozi i luzi jo, 
da neki (razredni) aparat deluje v sp lošnem interesu. Zato 
ideologi je, ki mater ia lno obsta ja jo v ideoloških aparat ih 
(kakršen je šola), vselej vsebujejo neke „obče" momente. 
Vsebujejo stereot ipe, ki zastopajo i luzorno točko družbe­
ne sol idarnost i „onkraj delnih razrednih interesov". 

In „vsestransko razvita osebnost" je natančno taka 
delujoča ideološka i luzija. Iluzija, s katero je mogoče to-
ta l iz i rat i , g lobal iz i rat i , integrirat i ta aparat gospostva, ki 
je šolski aparat: z njo ga je mogoče integr i rat i , a hkrat i 
tudi „p roda t i " — t j . ga prikazati na nač in , ki zbuja utvaro, 
s lepi lo, da ta aparat deluje v nekakšnem splošnem na-
drazrednem interesu. 

Kar je posebej lepo pri VRO, je to , da je ta integrativ­
na in global izarajoča utvara vseskoz tavtološka: saj se­
mant ično ne pomeni nič drugega kakor prav svojo inte­
grat ivno funck i jo . Funkci jo total izaci je opravl ja tako, da 
se izrecno prikazuje kot tota l izaci ja (vsestranskost — to 
je t is to , kar zajema „vse", čemur „n ič ne manjka"). 

To vsekakor sodi k znači lnost i to ta l i ta rn ih ideologi j , 
ki pravzaprav neposredno povedo to, kar delajo: in zasle-
pitev pri njih ne izhaja iz s lepomišenja, iz „prevare", pač 
pa ravno iz neposrednost i , odkr i tos t i , „ i sk renost i " . 

Prav kot semant ično prazna f loksula ima VRO to 
univerzalno in univerzal irajočo moč; njena semio t ična 
funkc i ja je vsa njena semant ična vsebina in narobe. Je 
s t r ik tno funkc ionalen element v ideološkem diskurzu — 
je pravzaprav s in takt ična funkc i ja , ne semant ična. Ne so­
di med "samosta ln iške izraze", pač pa bolj med „vezni­
ke" — namreč k ideološkemu vezivu šolskega aparata 
kot inst i tuc ionalnega diapozit iva gospostva. 

Poglejmo to konkretno! Ne vsakega izmed očitkov, ki 
smo j ih navajali kr i t ik i reforme, je namreč mogoče odgo­
vori t i v imenu VRO. 



Ce eolski reformi očitate parotiializacijo izobraževa­
nja; če ji očitate, da ljudi ne izobražuje na abstraktno-
univerzalni ravni, ki jo je delovni proces dosegel s kapita­
lizmom; vam bodo odgovorili: saj prav za to gre — izobra­
zba mora biti konkretna, povezana z okoljem, s krajevno 
skupnostjo, saj „vsestransko razvita osebnost" mora 
vselej ... itn. v znanem sti lu. 

Če reformi očitate, da je antiteoretična, bodo rekli: 
seveda, znanje ne sme bili le siva teorija, pač pa mora bi­
ti konkretno... in spet se latiko sklicujejo na VRO. 

Zato se ne smemo moralistično zgražati, da je VRO 
floskula brez vsebine — saj je njena funkcija prav v tem, 
da je brez vsebine. 

VRO ni definirana s pozitivno vsebino, pač pa naro­
be s t istimi mejnimi situacijami, v kateriti se uporablja. 
Definira jo raba, ne pomenska vsebina. VRO je jezikovni 
elemeni, za katerega je distribucionalistična teorija jezi­
ka resnična. Kadar vam reformatorji pridejo na dan z 
VRO, latiko mirno sklepte, da nimajo nič povedati. Na 
VRO se sklicujejo, kadar ostanejo brez besed. VRO v di-
skurzu šolske reforme zastopa odsotnost argumentov za 
reformo. Ni čudno, da je vesoljni „izobraževalni smoter": 
prav kot vesoljni izobraževalni „smoter" zastopa niče­
vost usmerjenega izobraževanja. 

Je čarovna formula, ki nič preobraža v „vse" — je 
mana sodobne birokracije. 

VRO je vsota vseti mankov, to je vsota vsega, kar je 
usmerjeno izobraževanje odšteje od tradicionalne izo­
brazbe in vzgoje. 

VRO je točka, od koder birokracija za svojo dejav­
nost dobi notranjo enotnost, svojo celotnost in konsi-
stenco: VRO je točka, od koder je birokracija videti "ce­
la", od koder je birokracija videti aligemeine Repräsen­
tant, zastopnik splošnega družbenega interesa. Torej je 

VRO tista točka, od koder je birokracija videti ljubezni 
vredna: VRO je Ich-ldeal biroliracije. 

Še nekaj diskusijskiti pripomb. 

Imel bi polemično pripombo na izvajanje sodruga 
Slavoja. Govoril je o informacijski revoluciji in podobniti 
zatiodnih buržoazniti ideologijati. Ne strinjam se z njim, 
ker je to perspektiva razvitega sveta, kamor pa mi ne spa­
damo. In kakor doslej kaže, je realni socializem strategi­
ja permanentne nerazvitosti. Doslej ni bilo socialistične 
države, ki bi se plasirala v razviti svet. To pa seveda po­
meni, da je naša šolska reforma adekvantna temu in ta­
kemu socializmu, ki je strategija permanentne nerazvito­
st i , ker sploti ne gre za ekonomsko učinkovitost. Razred­
ne razmere gospostva v realnem socialimu nisto take, da 
bi terjale od vladajočih slojev, razredov in skupin eko­
nomsko učinkovitost, tako kot v kapitalizmu. Realni soci­
alizem temeljni na tako imenovanem zunaj ekonomskem 
nasilju, torej na ideološkem nasilju države in na represiji, 
in za ta namen je šolska reforma popolnoma adekvantna 
kar spet pomeni, da je reforma agresivno dejanje v ra­
zrednih bojih. VRO je sicer Ideologen, ki datira še spred 
reforme; a ne bo iskal novih gesel, pač pa bo uporabljal 
t ista, ki so že utečena. Moja analiza je semiološka in se 
tiče diskurza sedanje reforme. Ne vem, kako je VRO delo­
vala prej. Verjetno je delovala na drug način, ker je bila 
naddeterminirana z drugimi strukturami. Zdaj je VRO po­
mensko prazna. Mogoče je, rečeno hegeljansko, ta ideo­
loška koncepcija prišla zdaj celo do svojega pojma; mo­
goče je bila prej še obremenjena z raznimi pozitivnimi 
vsebinami in se je šele zdaj izpraznila in začela delovati, 
kakor po svojem imanentnem razvoju mora. To je seveda 
načelno vprašanje. Konkretno pa je to stvar subtilnejše 
analize. 

DISKUSIJA 
Slavoj Žižeic 

Uporabil bom pedagoški retorični trik in namesto 
odgovora, ki bi ga dal, če bi se imel čas pripraviti, naka­
zal le elemente za možni odgovor. Začel bom na koncu z 
Močnikovim očitkom o socializmu in informacijski dru­
žbi. Popolnoma se strinjam z njim in ne vidim v tem nobe­
nega nasprotja; bom pa nakazal, v katero smer razmišl­
jam. Pravzaprav bi morali začeti z nulto točko. Imamo vul­
garno materialistično predstavo — ki jo že Marx pobija 
— o odnosu produktivnih sil in produkcijskih razmerij. Ta 
odnos lahko ilustriramo takole: Tako kot se lupi kača, na 
tak način gre družba naprej. Imamo torej obdobja miru, 
potem pa se po neki naravni nujnosti produktivne sile 
prično razvijati, odnosi postanejo okovi, ki jih je treba od­
vreči, tako kot kača kožo, in si nadeti nove. To je seveda 
vulgarno-materialistična predstava. Ce natančno berete 
Kapital, odnos formalne in realne subsumpcije, seveda vidi­
te, da pri Marxu temu ni tako: Ta predstava obdobij ujem-
nja sil in odnosov in obdobij neujemanja velja za vsa ob­
dobja, razen kapitalizem. Zakaj? Pri kapitalizmu je to neu­
jemanje sil in odnosov v samem pojmu kapitalizem, je 
permanentno v protislovju s sabo. Od samega začetka so 
odnosi v protislovju s silami in paradoks je v tem, da se 
kapitalizem zato tako lepo razvija in stalno napreduje. 
Seveda pa obstaja danes neka družba, kjer ta tradicional­
na dialektika (da so odnosi ovira za sile) velja v polni me­
ri: tej družbi pa pravimo realni socializem. Za Sovjetsko 
zvezo lahko do tki. informacijske revolucije trdimo, da so 
odnosi spodbujali razvoj produkcijskih sil industrializaci­
je, danes, v tki. informacijski revoluciji, pa so odnosi ne­
nadoma postali ovira za nadaljnji razvoj produktivnih sil. 
Skratka, moja teza je, da ima kapitalizem pred sabo sve­

tlo bodočnost, in sicer zato, ker že v samem svojem poj­
mu gnije in bolj ko gnije, boljše mu gre. To je moj prvi od­
govor. 

Drugi odgovor pa se tiče diapozitiva. Tudi glede tega 
se strinjam z Možnikom in to tudi razvijam kot avtokritiko 
na poglavje v moji knjigi Zgodovina in nezavedno. Šolska 
reforma srednjega usmerjenega izobraževanja je res kla­
sičen primer, kako se da uporabiti to, čemur Foucault 
pravi diapozitiv. Se pravi, vrsta med sabo izključujočih 
se, protislovnih strategij, k i jih ni vnaprej vodil nek dolo­
čen interes, ampak so nastale spontano. Nek zgodovin­
ski subjekt, ki ga pravzaprav kot subjekta pred samim 
tem procesom ni, percepirà neko situacijo kot krizno in 
to na več ravneh hkrati. Pri nas npr. lahko nek birokratski 
sloj percepirà ekonomsko zaostajanje, družbeno krizo, 
gnili liberalizem... in vrsta odgovorov, ki delujejo na ra­
zličnih ravneh, se mu potem spontano oblikujejo v nek 
sklop, ki pa je zbrkljan in nima neke konceptualne enot­
nosti. Diapozitiv deluje tako kot t isti klasičen freudov vic 
o sposojenem dežniku. Posodil si mi dežnik, vrnem ti str­
ganega in se branim tako: 
1) Dežnika mi sploh nisi posodil. 
2) Vrnil sem t i cel dežnik. 
3) Dežnik je bil že raztrgan, ko si mi ga posodil. 
To je diapozitiv. Namreč, če logično berete, je to protislo­
vje. Ampak za vsemi tremi, med sabo izključujočimi argu­
menti, je nek enoten interes, ki je povsem jasn — zmazati 
se, da ne bom kriv. VRO je poskus oziroma logičen kore-
lat t M a , kako dati vse tri odgovore hkrati. 

Se beseda o pojmu interdisciplinarnosti. Mislim, da 
je moč reči, da se uporablja skrajno mistif icirano. Ta po-



jem danes f igurira tal<o, da je interdiscipl inarec t is t i , l<i je • 
t ikrat i soc io log, f i lozof, estet ik in ps iholog. In te rd isc ip l i -1 
narnost je danes v raziskovalnem, akademskem pogonu i 
prevladujoča obl ika bega pred pravo strokovnost jo. , 

Kar pa se tiče Leonarda da Vincija, je možen še nek \ 

argument, ki pa mi ga je kar nerodno omeni t i . Namreč, če 
pogledate vse te primere vsestransko razvit ih osebnost i 
na indiv idualno psihološki ravni, v idi te, da so bil i pravza­
prav norci. Leonardo je bi in fant i len, impotenten in ne­
zrel, Michelangelo je bil mazohist ičen homoseksualec, 
da o Cesaru Borgij i sploh ne govor imo. 

Bojan Baskar: 

LEONARDO DA VINCI - FANTOM VRO 

Ko je Žižek govori l o Milnerju, ni omeni l še enega 
takt ičnega pr i jema šolskih reform v Franci j i — in prav 
gotovo ne samo v Franci j i — ki ga anal iz ira Milner in ki je 
tesno povezan z našo temo. Gre namreč za uvel javl janje 
pol ivalentnost i učitel jev prot i monovalentnost i učitel jev. 
Ne vem, če imamo mi za to posebni besedi; gre pa za to, 
da so takrat, ko so od učitel jev še zahteval i , da poznajo 
predmet, ki ga poučujejo, predpostavl jal i interesno 
usmerjenost uči te l ja. Če so npr. njegovi interesi f i lo lošk i , 
bo najbrž želel poučevati tako staro kot novo knj iževnost, 
tako gršč ino kot la t inščino. Če ga zanima matemat ika , 
ga bo najbrž zanimala tudi f izika. Zato so poučevanje so­
rodnih predmetov združevali. Šolski reformatorj i pa na­
padejo povezanost, in sicer v imenu pol iva lentnost i . Uči­
tel j i naj bi se spoznal i na vse, a to je zgolj nač in , kako naj 
bi se na nič ne spoznal i , da bi lahko opravl jal i pedagoški 
akt v njegovi č is tos t i . 

Na drugi strani pedagoškega procesa, v raziskova­
nju, pa povzdigujejo teamsko delo proti ind iv idualnemu. 
To zadeva kajpada tudi učitel je, kol ikor so obenem razi­
skovalc i . Sicer bi reformatorj i veliko raje v idel i , da uči tel j i 
sp loh ne bi raziskoval i , a če že raziskujejo, naj bi to poče­
li teamsko, namesto da se vdajajo ind iv idualn im, skriv­
n im pregreham. Zahteva po teamskem delu tu resonira z 
zahtevo po in terd isc ip l inarnost i : v s lehernem raziskova­
nju naj bi se združil i predstavniki vseh d isc ip l in — četudi 
naj bi bil že vsak posameznik sam zase VRO. Vsak naj bi 
se spoznal na vse (to je na nič), hkrat i pa naj bi se team­
sko, in terd isc ip l inarno povezoval z vsemi drugimi vse-
znalc i , in vsi skupaj bi se skupno spoznal i na vse. 

Zgledu VRO, ki je v resnici prepotencirano razvita v 
eni sami smeri , oziroma ki je njena vel ičina v njeni pou­
darjeni enostranost i , bi , za Zižkovirn, želel dodat i še ene­
ga, namreč Leonarda da Vinci ja. Že Freud je v svojem 
tekstu o n jem, čeprav formalno sprejema t rad iconalno le­
gendo o vsestranost i njegovega geni ja, mimogrede poka­
zal, da ni v Leonardu nobene harmoni je gonov, ki bi se 
ubrano razvijali na vse st rani . Nasprotno, vsi goni so „de-
zinvest irani" na račun enega samega, ki se je zato noro 
razvil in razbohoti l — namreč epis temof i lnega gona. Leo­
nardo je t i s t i , ki l jubi inte lektualno in ki mora svoj pred­
met najprej dodobra spoznat i , preden se od loč i , ali ga bo 
l jubi l ali ne. Menim, da ima Freud dokaj prav, ko ga v tem 
pogledu primerja s Spinozo. 

Po drugi strani Freud tudi pokaže, da so različni in­
teresi , različne Leonardove dejavnost i v razmerju medse­
bojnega izključevanja. Freud opozori, da je Leonardo vse 
manj in vse teže sl ikal zato, ker je vse bolj postajal razi­
skovalec. Kot s l ikar je napredoval tako, da ga je s l ikarska 
praksa navedla k do ločen im raziskavam, te raziskave pa 
so postaja le vse temel j i te jše in obsežnejše, tako da ni 
„u tegn i l " več s l ikat i . Ta Leonardova temel j i tost že sama 

po sebi nasprotuje ideologi j i VRO: menil je, da je treba 
do potankost i spoznati vsako stvar in da je živl jenje do­
volj dolgo, da nam ni treba hitet i po površju. Znano je tu­
di , da je bil Leonardo velik nasprotn ih piscev epi tomov; 
s lednj i so, mimogrede, bili v renesansi precej popularni , 
kar je svojevrsten kur iozum, ki meče zanimivo luč na ne­
ko naivo verovanje, da so bi l i v renesansi pol ih istor j i še 
možni (kot da so še bili možni v srednjem veku, kot da so še 
bili možni v antiki...). Leonardo je proti tem piscem povzet­
kov, izvlečkov, „kratk ih kurzov" nastopi l z argumentom 
l jubezni, ki jo mora biti deležen predmet spoznanja. „Pi­
sci epi tomov žali jo spoznavanje in l jubezen, saj je l jube­
zen vedno hči spoznanja, in sicer to l iko bolj goreča, koli­
kor bolj je spoznanje gotovo; ta gotovost pa izhaja iz in­
tegralnega spoznanja vseh elementov, ki tvor i jo predmet 
l jubezni". . „V čigavo dobro je, če pod pretvezo povzema­
nja elementov kompletnega poučevanja pust i jo, da veči­
na t is tega, kar ga (spoznanje) tvor i , izpade?" Torej: t e m e ­
l j i tost , izčrpnost, strast. Z drugimi besedami: Leonardo je 
č is t i , t . j . s t rastn i intelektualec. 

K Leonardovi enostranost i lahko pr is top imo še dru­
gače. Leonardo se je res ukvarjal z „vsemi mogoč im i " 
stvarmi. Če bi j ih popisal i , bi gotovo dobi l i impozanten 
spisek. Toda poglejmo to pobliže. Leonardo je prejel svo­
jo izobrazbo v „usmer jen i " šoli tedanjega časa, v scuola 
d'abbaco, „Soli računstva", preostanek pa v Verrocchio-
vem atel je ju. Scuola d 'abbaco je bi la namenjena trgov­
cem oziroma t i s t im, ki so se, ko so se nauči l i osnov bra­
nja, p isanja in psalmodiranja, želeli č imprej napot i t i v lu­
krativne pokl ice, namesto da bi na fakul tet i temel j i to pre­
študirali trivij in kvadrivij in zatem morda nadaljevali še 
na pravu, medic in i ali teologi j i . Leonardo je tudi sam pri­
znaval, da je „uomo senza lettere", t . j . brez humanis t ične 
izobrazbe. Ni znal lat insko, kaj šele grško, gramat ika mu 
je bi la šibka, pravopis mu je zadajal težave. Bil je marsi­
kaj, a humanist i ni bil — torej ni bil „vse". In prav zato, 
ker ni bil humanist , je lahko bil vse t is to , kar je bi l . Konec 
koncev bi lahko tudi za humaniste, ki j ih moderni svet 
prezira kot knjižne molje in potemtakem čiste „enostran-
ce" , lahko sestavil i obširen spisek nj ihovih dejavnost i . 
Če pust imo ob strani , da je že samo humanistove delo za 
pisalno mizo zelo raznoliko, da gre za razl ična intelektu­
alna dela, ki zahtevajo različna znanja in veščine, lahko 
še zmerom sestavimo spisek bolj „el<latantnih" dejavno­
st i : humanist i so bili oratorj i (orator pa je po Kvint i l i jano-
vi opredel i tv i , ki povzema ant ično t radic i jo, ravno t ip 
vsestrano izobražene pol i t ične žival i , ant ična VRO), bil i 
so predstojnik i kancelar i j , vmešavali so se v pol i t iko, ho­
dil i so si ogledovat ant ične ruševine, zbirali stare novce 
i tn., predvsem pa križem kražem po Evropi iskali stare ro­
kopise v samostansk ih knj ižnicah — in ker je bila luč 
dneva kratka, so dost ikrat že v konjskem sedlu opravl jal i 
prvo kr i t ičnof i lo loško redakci jo grških in lat inskih tek-



stov, kar je prav gotovo neposnemljivi zgled harmonične 
ubranosti telesa in duha. 

In še en vidik. Če študiramo Leonardove tehnične, 
inženirske, anatomske, optične, astronomske in druge 
rokopise in risbe, mora znova konstatirati nek sub pluri-
bus unum. Vsa ta široka pahljača se namreč reducira na 
temeljno preokupacijo, vizualizirati strukturo „malih 
stvari" (cose minime). Oko je za Leonarda najplemenitej-
ši organ — resnica je dostopna skoz oči, resnica je „za 
gledanje". Zakaj bi tedaj oteževali pouk z besedami, vpra­
šuje Leonardo. Če hočem podati anatomsko predstavitev 
srca, to lahko (tradicionalno) skušam storit i z beseda-
smo — toda če pričnem srce opisovati, ga bom opisoval 
ure in ure in nazadnje učenca samo zmedel, medtem ko 
ga z nekaj risbami z malo truda veliko bolje predstavim. 
Prav anatomske študije so najčistejši zgled tega, kaj so 
večinoma Leonardove prirodoslovne raziskave: študije vi-
zualizacije. Te študije so perspektivistične. Leonardovo 
temeljno znanstveno početje je to, da temeljno početje 
perspektivističnih konstrukcij, namreč vlečenje niti od 
predmetov k očesu, aplicira na vse mogoče predmete. 
Konstrukcija perspektive pade v Leonardov čas in tako 
ima Leonardo pred seboj novo odkriti kontitent. Ne more 
se torej specializirati, pač pa mora zdaj tu zdaj tam pre­
verjati, če konstrukcija perspektive povsod velja. Če je te­
za o Leonardu kot začetniku moderne znanosti karseda 
dvomljiva, pa je gotovo, da je bil Leonardo t ist i , ki je prvi 
izdelal ne le moderne risbe anatomskih organov in dru­

gih predmetov, pač pa tudi njihovo načelo. Te risbe so se 
potem uveljavile tako v samem znanstvenem raziskova­
nju in eksplikaciji kakor tudi v šolskodidaktični rabi in se 
vse do danes najbrž niso bistveno spremenile. Torej dik­
tatura očesa nad ostalimi čuti (predvsem sluhom), ki za­
radi tega atrofirajo, ne pa uravnoteženo razvijanje vseh 
čutov. 

In še to. V leonardistiki se občasno pojavljajo po­
skusi, da bi Leonarda, čeprav ni pisal pesmi, napravili za 
velikega poeta in s tem zamašili še en njegov „pr imanjk-
Ijaj". Tu se ne bi želel izrekati glede tega vprašanja, ve pa 
se, da Leonardovi počečkani papirji pri sodobnem „po-
rabniku umetnosti" sprožajo neke estetske učinke. Zna­
no je, da je Leonardo pisal od desne proti levi in sicer v zr­
calno preslikani pisavi, manj pa je znano, da je to počel iz 
preprostega razloga, ker je bil levak, in šele zatem morda 
tudi zaradi kriptografskih motivov. V renesansi je bila pi­
sava levičarjev zrcalna slika pisave desničarjev in je bila 
zadosti običajna, da je imela tudi svoje ime (lettera man­
cina) in da je njen vzorec mogoče najti celo v priročnikih 
kaligrafije. Zato smemo reči, da je Leonardo imel veliko 
srečo, da se je rodil takrat, ko se je rodil, kajti če bi se ro­
dil petsto let pozneje, bi ga psihologi in pedagogi ortope-
dično preusmerili na desno roko, rekoč: če bo fant ostal 
levičnik, bo frustriran, pa ne bo mogle razviti svojih us­
tvarjalnih potencialov in ne bo nikoli mogel postati taka 
VRO, kot je bil slavni Leonardo da Vinci. 

Iztok Saksida: 

NEKAJ OPAZK K POJMOVANJU 
„VSESTRANSKO RAZVITE OSEBNOSTI" 

Začel bom čimbolj skromno in dejal nekaj, kar se na 
prvi pogled kaže za neizpodbitno: da namreč šola rabi ne­
koga, s komer deluje in pa še nekaj, na kar deluje. 

No, ta nekdo, ki se učno-vzgojnemu procesu daje 
takorekoč na voljo, je seveda učenec, gojenec, kakor ga 
pač že imenujemo. Navadno še dodamo, da je gojenec v 
šoli zato, da bi ga ta ukrojila po meri določenega smotra. 
In učno-vzgojni smoter je seveda t isto, kar je pri obravna­
vanju pojmovanja „vsestransko razvite osebnosti" bis­
tveno. 

Pa še skromnejši nameravam bit i : poskusil bom po­
dati le nekaj točk, za katere se mi zdi, da so lahko tisti hu­
mus, na katerem je sodobno pojmovanje „vsestransko 
razvite osebnosti" vzniknilo. 

Prav gotovo: z vzgojo gre vselej skupaj tudi kak smo­
ter, h kateremu vzgajamo in s katerim vzgajamo; vzgoje-
slovci bodo prvi soglašali s tem, da se je vzgajalo in učilo 
od pamtiveka, aforistično rečeno: da se je še vsako kul­
turno občestvo presnavljalo in obnavljalo skoz vzgajanje 
in učenje. Vendar pa moramo brž dodati neko omejitev: 
šola, oziroma to, kar danes s šolo pojmujemo, nikakor ni 
od nekdaj; vmes je prišlo, tako do premestitve, kar zade­
va sam smoter kot tudi do njegove preosnove. Ni namreč 
vseeno, če bo otrok, s svojim smotrom vred, rasel že v 
materinem naročju, ali pa se mu bo ta uresničeval nak­
nadno, s posredovanjem šole. Z drugimi besedami: en­
krat je smoter stvar socialnega položaja, pertinenten mu 
je in takorekoč krmili artikulacijo socialne realnosti v nje­
ne podrejene in nadrejene segmente, drugič se postavlja 

poprek, glede na družbeno realnost, kot ideal, za katerim 
ima težiti vzgojno-izobraževalni proces, kot abstraktni 
model, matrica, po kateri šola izdeluje svojo stvar — je 
zadeva šole same, njeno razpoznavno znamenje: 

„Vzgoja je torej, ki omogočuje stalnost in zdržnost 
prosvetne tradicije, spričo katere se prosvetna glavnica 
nepretrgoma množi ter je dospela, kakor sami vidimo, do 
današnjega dne že do čudovite višine." (V. Bežek, Občno 
vzgojeslovje, Zal. SŠM, Ljubljana 1916, str. 132) 

Za nas je vsekakor zanimiva druga določitev smotra, 
čeprav se vzgojeslovje dvoznačnosti določitve pravza­
prav nikdar ni moglo izogniti. Vendar pa je mogoče izloči­
ti t isti zgodovinski trenutek, v katerem se prva določitev 
smotra denaturalizira in vključi v sam prostor šole: 

„Vsakdo — razen maloštevilnih izvoljenikov — si 
mora dandanes do dobe dozorelosti pridobiti poleg obč­
ne tudi toliko strokovne izobrazbe, da mu je po njej zago­
tovljeno mesto v družabnem ustroju.5 (Bežek, op. cit., str. 
141) 

Pravim denaturalizira — z drugimi besedami: deso-
cializira, zgubi svojo socialno pertinentnost; v nekem tre­
nutku preneha opravljati funkcijo ključnega termina, s 
katerim opišemo pripadnost temu ali onemu socialnemu 
sloju, stanu in postane tista namišljena os, okrog katere 
se bo strukturiral prostor šole. Ta trenutek — Aries ga 
opiše kot čas, ko 

„družina postane mesto nujne afektacije med za­
koncema in med starši ter otroki, kar poprej ni bila. Ta 
afektacija se izraža predvsem v sreči, ki se odsihmal pri-



znava izšolanost. Ne gre več samo za to, sa otroke pre­
skrb imo v funkci j i kor is tnost i in čast i . Popolnoma novo 
občutenje: starši se zanimajo za učenje svojit i otrok in 
spreml ja jo ga s skrbjo, ki je v XIX. in XX. stolet ju običaj­
na, nekdaj pa neznana. Jean Racine piše svojemu sinu 
Louisu glede njegovit i učitel jev kot kak današnj i oče (ali 
včerajšnj i , ki pa je današnjemu malone sodobnik)." (Pti. 
Aries, L'enfant et la vie fami l ia le sous l 'Ancien Regime, 
Ed. du Seui l , P. Histoire, 1973, str. 8) 

Najbrž bo držalo, da je prvo razvitje šolskega dispo-
zit iva delo J. A. Comenia, predvsem v „Vel ik i d idak t ik i " . 
Povsem v skladu z met ian ic is t ično maniro tedanjega ča­
sa je šolo najraje primerjal av tomatom, oziroma uri kot 
na jpopolnejšemu izmed nj i t i : 

„Skuša jmo torej v imenu Najvišjega ustvari t i tako 
ob l iko šo l , da bo do vseti potankost i podobna uri , ki je 
najbol je zgrajena in lepo okrašena." (J. A. Komensky, Ve­
l ika d idakt ika, ZPD LRS/pedag. knj ižnica 8, Ljubl jana 
1958, str. 59) 

In v čem je lepota In moč te primerjave? V ničemer 
drugem kot v vse oviadujoči moči reda, namreč moči 

„ takšne razporeditve vseti v uri se nat iajajoči t i se­
stavin po števi lu, meri in redu, da ima vsaka svoj predpi­
sani ci l j in za ta ci l j potrebna sredstva, za ta sredstva pa 
odrejeno mero, da je vse med seboj v pravi lnem razmerju 
in tako povezano, da drugo drugemu pomaga. Tako gre 
vse mirneje in natančneje kakor živo bit je." (ibid.) 

Če bomo torej šolo utemelj i l i na d idakt ik i , ki ni nič 
drugega kot zatiteva po „pravi lni razdelitvi časa, predme­
tov in metode" , potlej bo vse šlo „prav tako g ladko kakor 
ura, ki jo utež pravi lno poganja. To bo tako l jubko in pri­
je tno, kakor je l jubek in pri jeten pogled na takšen avto­
mat." (ibid.) 

T is to, za kar Comeniu v njegovem razvitju šolskega 
d ispozi t iva gre, je s l ikovi to rečeno, radost enega v troj­
nem — namreč v izobrazbi, vrl ini in pobožnost i : 

„Da mora to troje bit i v slehernem človeku, je s svo­
j im zgledom pokazal s lednj ič učlovečeni bog (kot vzor za 
vse). Zakaj rasel je, kakor pravi evangel ist , ne le v staro­
s t i , marveč tudi v mi lost i pri bogu in l judeh (Luka 2, 52). 
Tu v id imo t is to srečno t ro j ico tega, kar nam je v okras." 
(ibid., str. 47) 

Bistven je seveda poudarek na slehernem človeku, 
zakaj 

„kakor se v mater inem telesu vsakemu bodočemu 
človeku razvijajo isti udje, vsakemu posamezniku vsi: ro­
ke, noge, jezik i td. , 'četudi ne bodo vsi rokodelc i , tekač i , 
pisarj i , govornik i , tako je treba v šoli uči t i vse t is to , kar se 
t iče človeka, čeprav bo pozneje bolj kor ist i lo enemu to in 
drugemu drugo." (ibid.) 

Tri določi tve smotra, kakršnega si postavl ja šola J. 
A. Comenia, lahko s t rnemo v preprosto formulo: 
RADOST ENEGA V TROJNEM = 
— v slehernem človeku 
— srečna t ro j ica tega, kar nam je v okras 
— vse t is to , kar se t iče človeka 

= ČLOVEK 
„Nihče naj torej ne mis l i , da bi človek mogel postat i 

človek, če se ne bi nauči l bit i človek, to je, če se ne nauči 
živeti kakor človek, če ga kdo ne usmeri na to, kar člove­
ka dela človeka." (ibid., str. 34) 

Ni težko ugotovi t i : vzgojno-izobraževalni smoter šo­
le J . A. Comenia je človek: zadošča pravzaprav že to, da 
človeka def in i ramo kot „an imal d isc ip l inabi le , to je bit je, 
rojeno za pouk", (ibid.) Samo mimogrede naj opomnim, 
da je ta predpostavka nepregiben člen, ne potrebuje do­
kazovanja, kol ikor je v njem vsebovana propozici ja, da je 
človek „s icer stvor božji kakor zemlja, voda, kamen, les, 
govedo, pt ica, i td. , vendar pa med vsemi stvori najbol j po­
poln, čudovit in vzvišen", (ibid., str. 21) 

To, v čemer se popolnost , čudovi tost in vzvišenost 
človeka razodeva, je seveda svet kot „najsvet le jše ogle­
dalo neskončne mogočnost i , modrost i in dobrote božje", 
( ibid., str. 25) svet, ki ni 

„n ič drugega ko naše hrani l išče, naša šola. Mora pa 
biti še nekaj višjega od tega sveta, kamor se bomo dvig­
ni l i , ko bomo dovrši l i razrede te šole, v nekako akademi jo 
večnost i . " (ibid.) 

Za „D idak t iko" bo odslej svetovno gledal išče vselej 
odl ikovan prostor šole, šolski univerzum. Kar je bistveno: 
gre za univerzum, ki n ima zunanjost i ; ta je v pojmu akade­
mije povzeta v njem samem, tvori zaprt, nase nanašajoč 
se prostor, ima skratka vse odl ike vel ikega Drugega iz la-
canovske teoret izaci je. In v območju tega Drugega bo 
človek životari l kot tavtologi ja. 

Ponavadi se jeml je kot da tavtologi ja nujno predpo­
stavl ja s imetr i jo med obema členoma, njuno zamenl j i ­
vost. Comenius nam za enačbo: človek = človek lepo po­
kaže, kako to nikakor ne drži. Min imaln i pogoj , nam pravi, 
za to , da bo tavtologi ja plodna, delu joča, je v tem, da 
vpel jemo posredovalno, usmerjajoče instanco. In drugič 
najeda s imetr i jo členov navidezno prot islovje na ravni 
metafor ičn ih označitev tega, kar človeka nareja za člove­
ka: enkrat je to s i tu i rano v njem samem — je stvar njego­
ve najbol j in t imne potrebe — drugič je na ravni spekular-
nega odseva in tret j ič v njegovi zunanjost i . 

Povsem shemat ično in de loma provizorično bom po­
skusi l te tri označitve vmest i t i . Prvo označitev tega, kar 
človeka nareja za človeka moremo vmest i t i na raven zah­
teve. Od Freuda sem — prek Lacana — vemo, da je pri­
marni subjekt zahteve mat i , na katero se, potrebnež, ka­
kršen pač je, obrača otrok. Že od tu bi se nemara dalo 
izpeljat i nujnost nadzora in uravnave tega, kar naj mat i 
počne s svoj im ot rokom, če naj j i pr iznamo vzgoj i te l jsko 
funkc i jo — nujnost, za katero si je vzgojeslovje tako krče­
vi to in včasih nasi lno prizadevalo najt i ustrezen izraz, po­
sebej v zadnji petini prejšnjega stolet ja in v začetku se­
danjega. Rešitev, ki jo je na tej ravni ponudil Comenius, po­
znamo, s teoretskega aspekta je pravzaprav vzorna: ko je 
priznal človekovo potrebo po tem, da se vzgoji v človeka, 
je moral uvideti , kako je mesto izraza te potrebe — zahte­
va — stvar šole same. Od tod je seveda ravnal konse­
kventno, glede na mesto, s katerega se potreba izraža, če 
je mater funkc ionalno vkl juči l v prostor šole. 

Druga označitev — na ravni spekularnega odseva — 
nam pove, da je človek človek le, kol ikor je podobnik. Hi­
tro lahko opazimo, kako je, s s ta l išča šole, ozi roma tega 
za kar šoli gre, imaginarni proces, kakor se ta izvrši v zr­
ca lnem stad i ju , povsem nezadosten, celo kot motn ja lah­
ko nastopi — vendar pa predstavl ja t ist i ovinek, ki nas, 
prek obl ikovanja zavesti o samem sebi — pot subjekt iva-
ci je v označevalcu, ki je vselej enosmerna in gre od podo­
be drugega k jazu, ali bolje, k zavedanju, ki zadeva same­
ga sebe, impl ic i ra nezadovol jenost, ki se nanaša na ne­
zadostnost podobe v zrcalnem stadi ju, na „ to ni t is to" sub­
jekta, odkoder izvira tesnoba in odvrnitev — privede na­
tančno t ja, kjer je šola hotela imeti subjekta, na tej točk i 
ga šele lahko zares zgrabi. Z drugimi besedami: subjek­
tov zastavek na imaginarni ravni igre s podobami , gre 
vselej na račun in v perspektivi Drugega — prikazen nje­
gove vsemogočnost i črpa iz te nezadovol jenost i subjekta 
v imaginarnem procesu in tret ja označitev tega, kar pri 
Comeniu človeka nareja za človeka, c i l ja prav na to — na 
odtuj i tev subjekta v Drugem, mestu označevalne bateri­
je; kar je za nas bistveno: samo na tej ravni lahko o sub­
jektu rečemo, da je navzoč, kol ikor je zastopan v označe­
valcu, povsod drugod je za šolo v položaju, ki ga je La­
can naznačil za fading subjekta. In vse zahteve šole — 
tako v razmerju do subjekta kot tudi v razmerju do dru­
žbene rea-lnosti — črpajo iz tega, da skuša šola sebe naj­
ti prav na tem mestu Drugega. 

Kar zadeva odtuj i tev subjekta v Drugem — gre za ra­
ven realizacije s imbolnega razmerja subjekta v Drugem, 
kjer „vse, kar se zgodi zaradi njega, po njem dobi svojo 
vrednost" , (J. Lacan, Seminaire du „Desir et son interpre­
ta t ion" ; Ornicar, 26. 27. 1983, str. 39) — gre za mesto art i­
kulaci je zahteve, konec koncev za raven „našega pre­
mišl jevanja, našega spoznanja", (ibid., str. 40) 



Formula: človek = človek Comeniu torej razpade, 
oziroma drugače: zajamemo jo lahko v enem samem be­
žnem hipu prehoda, ne da bi bi lo moč človeka na tem me­
stu formal iz irat i drugače kot s č is t im označevalcem, pra­
znim pomena, gre torej za č is to zastopstvo subjekta že­
lje. Preostala dva člena se ne ujemata — nit i v svoj ih rav­
neh niti v časih, v katerih se dogodi ta . Enačbo lahko po­
temtakem razložimo tudi takole: človek bo človek le, koli­
kor je vselej že bil človek. Posredovalno, usmerja joče in­
s tanco — šolo imamo zapisano v časovnem neujemanju: 
bo/bil, odkoder obvladuje oba stavka formule, mesto ob­
vladovanja pa je podano v tem, kar je most med obema 
stavkoma. S tem smo, menim, v prečiščeni obl ik i dobi l i 
ponovno zapisan stavek Comenia, ki sem ga bil že nave­
del, mis l im na stavek „n ihče naj torej ne mis l i , da bi člo­
vek mogel postat i človek i td . " , le da smo na dobičku še 
za dva poudarka: za človeka kot naturno dejstvo in za člo­
veka kot ideal — za „učiovečenega boga (kot vzora za 
vse)". 

Tu še zdaleč ne bo mogoče izčrpati vseh nastavkov, 
ki j ih ponuja „Vel ika d idak t ika" ; vendar pa bi za našo ra­
bo že lahko obl ikoval i sklep, ki utegne prenesti tudi gene­
ral izaci jo: koncept šole, kol ikor pretendira na splošnost 
— in samo ta je za nas merodajna — je moč izdelati le ta­
ko, da uvedemo neko ent i teto, ki bo dovolj prazna, da bo 
prenesla obdelavo na kater ikol i ravni — ne da bi bi la sa­
ma pri tem kakorkol i oškodovana —, da bo prenesla vsa­
ko analogiziranje, ki jo bo vselej znova pr ipenjalo na po­
l juben člen iz reda „naravnih dejstev" (od tod t is to neu­
morno poigravanje z ana log i jami , ki tvor i jo dobršen del 
„Vel ike didakt ike") , da bo na dosegu in sprejeml j iva za 
kater ikol i t renutek ter na kater ikol i točki znotraj šolske­
ga univerzuma: 

„V teh čeprav razl ičnih šolah pa naj se ne obravnava 
razl ična snov, temveč ista na različne načine, namreč 
vse, kar more stor i t i iz č loveka pravega človeka..." (J. A. 
Comeni i , op. cit., str. 147) 

Človeku moramo skratka — v št i r idelni šoli J. A. Co­
menia, ki ustreza št i r im ločenim s topn jam živl jenjskega 
vzpona: det instvu, dešk im letom, mladenišk i in moški do­
bi ( ibid. str. 146) — že v mater insk i šol i , „že v tej prvi šoli 
vcepit i vse, kar mu hočemo dati za potrebe celega življe­
n ja" , (ibid., str. 148) 

Toda: če bomo že v vsaki izmed št i r ih razl ičnih šol 
stremel i za ist im vzgojno-izobraževalnim smot rom in na 
vsaki stopnj i iz č loveka narejal i č loveka, je pa vendarle 
res, da se mora „vse to ravnati po starost i in po predhod­
ni pr ipravi, ki stremi čedal je v iše", (ibid., str. 147) 

Manj ali več vednost i o ist i snovi — natančno to je 
točka, na kateri postane šola privi legiran prostor distr i ­
buci je družbene moči in izvrševanja socialne strat i f ikaci ­
je; razlika bo namreč v tem, da „nižji šo l i , mater ina in 
osnovna šola, vežbata mladino obeh spolov, lat inska šo­
la pa predvsem mladeniče, ki hrepenijo po višji izobrazbi, 
kot je samo rokodelstvo, akademi ja pa mora vzgajati bo­
doče uči tel je in vodi te l je drugih, da bi cerkvi, šoli in drža­
vi nikol i ne pr imanjkovalo upravnih organov." (ibid., str. 
147—148) 

Bistveno pri tem je, da vednost, glede na določi tev 
najvišjega vzgojno-lzobraževalnega smotra, nastopa kot 
variabla, kot nakl jučnostn i moment, ki se na smoter lepi 
takorekoč od zunaj, ne da bi mu kaj dodal ali odvzel — v 
njem je vsebovano to, čemur bi rekel presežni moment 
smotra; Comenius ga situira na raven tega, kar je človeku v 
okras. V tej podvojeni ar t ikulaci j i vednost i šola dejansko 
nastopi kot njeno izkl jučno mesto in za tako struktur ira­
no šolo nastopi človek tudi kot čist i označevalec njene 
vednost i — kot jamstvo za njeno zmožnost reprodukci je 
družbenih razmerij ter izvrševanje socialne st rat i f ikac i je 
— in hkrati kot dejavnik, s kater im šola deluje — na dru­
žbo" tako, da izdeluje njeno podobo. Al thusser jansko re­
čeno: šola deluje s subjekt i , medtem ko izdeluje individu­
ume, ki v skladu s svoj imi parcia ln imi smotr i (poklic, so­
c ia ln i položaj itd.) vstopajo v družbena razmerja in j ih re-

producira jo: ne kot indiv iduumi, temveč kot subjekt i . 
Prav to je tudi točka, na kateri človek šoli uhaja in jo , 

v funkci j i presežnega momenta smotra, obvladuje: šola 
je izkl jučno mesto vednosti lahko le tako, da ji je sama 
vednost odtegnjena in je vselej na strani te prazne ent i te­
te — človeka — s katero šola krmi l i družbeno realnost. Iz 
te vrzeli bo šola zase črpala dvoje: po eni strani nepresta­
no navzočo težnjo po homogenizaci j i , po drugi strani ne-
možnost poenotenja šolskega univerzuma, ki se izraža v 
nenehno obnavl janih reformah, zdaj v tem zdaj v onem 
njegovem predelu. Dejali bi lahko, skupaj s Comeniem, 
da je bistvena lastnost šole ta, da se da izbol jšat i , (cf. op. 
c i t . str. 50 in dalje) 

Hkrat i je v tem vsebovana tudi nujnost pomagal , s 
kater imi skuša šola svoj pr imanjk l ja j zakrpat i — bodis i 
tako, da se nasloni na kak sosednj i lAD — Cerkev je v 
tem pogledu posebej pr i ročna, kol ikor je to ta l izabi lnost 
ideoloških učinkov kot j ih producira, nujen pogoj njene­
ga obstanka — ali pa tako, da pozove na pomoč samo 
vednost — v funkc i j i razl ičnih tehnik obvladovanja in 
nadzora. In kar je bistveno: v obeh položaj ih vednost na­
stopa kot moment , ki vnaprej prečrta možnost šole kot v 
sebi enovitega univerzuma: prvič po navpični osi — gre 
za neskladje med razl ičnimi s topnjami šole — drugič po 
hor izontalni osi — ko intervenira na kraju prvega neskla­
dja in vpelje razl ikovanje med razl ičnimi vrstami šol na 
eni s topn j i . 

Če na hitro in v grobem napravimo zgodovinski pre­
rez na delu slovenske vzgojeslovne l i terature — namreč v 
obdobju , ki sega od 1. svetovne vojne do začetka osem­
deset ih let prejšnjega stolet ja — ustanovitev „Popotn ika 
je v tem oziru pravi zgodovinski mejnik — in je, vse kaže 
na to, bistveno, kar zadeva konst i tuc i jo s lovenskega šol­
skega univerzuma — bomo anal izo nujne sovisnost i med 
naturno ce lostno f iguro — pa naj ji rečemo kakorkol i — 
in šolo nemara porini l i še za kak vatel dl je. 

Zakaj prav to obdobje? Zato, ker na njegovem koncu 
najdemo šolo, oboroženo z vsemi t remi vednostmi , ki j i 
izdelujejo modele in orodja, s kater imi bo poslej obvlado­
vala svoj prostor ter izvrševala nadzor — šola se bo od­
s ihmal s i tu i ra la v presečišču teh treh vednost i — namreč 
medic ine, pedagogike in psihologi je -(- mlad inske zako­
nodaje, ki se dodaja prav na koncu in v kateri pride do po­
dvoj i tve učinkov, ki j ih tr i je veliki diskurzi šole zanjo pro-
duci ra jo —, pa še za to, ker je to obdobje, ko se šola — z 
vsemi težavami in bo lestmi , ki k temu procesu sodi jo — 
privaja na svojo avtonomi jo in splošnost — ko se ji pro­
gramske zahteve po univerzalni šoli vrnejo na ravni zako­
nodaje — tako, da se postopoma, v procesu, ki se kaže 
za samoumevnega, vriva pod okr i l je vednost i . Votek, ok­
rog katerega je nasnovana razprava in ki nanj nasedajo 
nove in nove, dot lej neizkoriščene označevalne st rategi ­
je, je nujnost izdelave ustreznega koncepta varovanja — 
bodis i , da se ar t ikul i ra kot vprašanje razmerja med druži­
no in šolo, kot problem vzgoje zanemarjene mladine al i 
pa kot kraju in času ustrezno pojmovanje popolne vzgoje: 

„Obče znano je, da se z ločinstva v istej meri izmanj-
šujejo, č im višjo s topnjo zavzema popolnost vzgojne goj i­
tve." (Franjo Gabršek, Harmonična (soglasna) vzgoja 
otrok; Popotnik 1883, str. 113) 

Gabršek si seveda ne more kaj , da ne bi brž dodal še 
„veselo vest, da ondu, kjer se je povzpela vzobraženost 
na viš jo s topnjo, pojemajo pol i t ični in soci ja ln i z loč in i " . 
(Ibid.) 

Koncept varovanja nas na tem mestu žal ne more 
izčrpneje pr i tegni t i . Pač pa se moramo še za hip pomudi-
t i pri Gabršku: 

Vsied mater i ja l izma sedanj ih časov, tako pravi, bodi 
„ves pouk prešinjen z idejalnimi vzvišenimi pomis l im i , 
čeprav nepr is i l jeno in neopazl j ivo". ( ibid., str. 114) 

Plod nasprotnega ravnanja bo enostranska vzgoja, 
pri kateri bistvena „svojstva človeškega duha ali otrpne­
jo ali pa nastopi jo nasprotno prvotnemu namenu ptu jo 
smer" , ( ibid., str. 113) 



In v čem je ta prvotni namen, — če ne v „neizogibni 
potrebi , da tudi najprostejša l judska šola podaje svoj im 
učencem vsestransko obrazovanost, ktera zadostuje 
osobnost i , kraju, času in vsemu načinu živl jenja. Harmo-
nični t i l judi ne vzobražuje mnogoternost , marveč le kol i­
kor moči vsestransko preučenje vzpostavl jene tvarine. 
Tako harmonično obrazovanje zahteva torej popolne se­
znanitve z dot ično tvarino, ob jednem pa tudi natančnega 
znanja otroškega duševnega stanja." (ibid., ,str. 114) 

Samo tri leta kasneje bo moral Gabršek popust i t i in 
se poslovi t i od tega, denimo, pedof i lskega koncepta 
vsestransko obrazovanega gojenca in je pravzaprav še 
na l ini j i pojmovanja, kakor smo ga skušal i razložit i pri 
Comeniu. Pri tem nas ne bi smeli mot i t i pojmovni sklopi 
kot so „o t roško duševno stanje" , „sovršenost otrokovega 
indiv idualnega živ l jenja" in podobni , ki so temu konceptu 
imper t inentn i ; vendarle mu gre za „doižnost" , za „ izpol-
njevanje do lžnost i " , za „zavest pr ipravl jenost i vsem zah­
tevam plemeni te duše ustrezati in vse svoje dolžnost i v 
vseh okolnost i izpolnovat i " , za „ jasno izpoznane nrav­
stvene svrhe v najpr imernejš ih obl ikah človeškej družbi 
razodevati — nravstvenost preiti mora otroku v kri in me­
so " in le na 

„ tak način vzgoji l i se bodo v resnic i harmon ično 
obrazovani l judje, in taki se bodo mnogo lažje upiral i ra­
zn im tu in tam se nahaja joč im pohujš l j iv im soc i ja ln im 
odnoša jem." (ibid., str. 115) 

„Vzajemnost vzgoje in zdravstva" seveda ni prvi v se­
rij i spisov, po katerih se v prostor šole uvaja medic ina. 
Konec koncev je že I. 1889 Simon Megl ic, v svoj ih „Črt i -
cah o zdravoslovju", imel za potrebno začet i svoj spis s 
tak imle znači ln im toposom — izgovorom ali opravičeva­
njem svojega posega: 

„V lanskih okrajn ih konferenci jah govori lo se je 
mnogo o hygieni ali zdravoslovju. Na misel mi je pr iš lo, 
ali morebi t i ni to tudi znamenje časa? Od kod ima na en­
krat zdravoslovje to l iko važnost? Je ta pouk v resnici po­
treben? Vsaj je to l iko l judi brez tega pouka do sedaj zdra­
vih osta lo in se postaralo. Taka in jednaka vprašanja ču-
je jo se pogostoma, a pozabi se, da je današnja kul tura 
vstvari la to l iko brezštevi lnih in novih potreb, da se mora 
reči: stara prvotnost, stare šege in navade so izgini le, 
zraven pa tudi občna visoka starost . " (S. Megl ic, Črt ice o 
zdravoslovju; Popotnik 1889, str. 287) 

Znamenje časa? — prav gotovo. Obdobje, za katere­
ga nam gre, skandira jo tri taka znamenja, na tej podlagi 
lahko iz ločimo tr i dobe, ki si zapored vrst i jo. In prva 
izmed dob je medic inska — doba, ko mora šola priznati 
nujnost udeležbe zdravstva v kreiranju svojega univerzu­
ma. „Znamenje časa" se izraža tako v pogostnost i , s ka­
tero se avtorji lotevajo pomena zdravoslovja za šolo, v 
načinu obravnave tega pomena kot v prol i feraci j i t . im. 
šo lsk ih bolezni. Za i lustraci jo si pogle jmo le eno izmed 
mnogih poroči l o nanovo izumljeni šolski bolezni: 

„Novo bolezen šolske mladine opisal je dr. Guye, 
prof. ušesnih bolezni v Amsterdamu. Bolezni tej dal je 
ime 'aprosexie' , katero ime naznačuje nezmožnost, upre­
ti pozornost na določeni predmet. Ta bolezen, ki je lastna 
le šolskej mladini in nedorasl im mlad im l judem, je nasle­
dek bolehavost i nosa. Najpoprej jo je opazil Guye pri fan­
tu , ki ni dihal z nosom, ter se je kazal povsem nezmožen, 
se česa nauči t i . Hodil je vže leto dnij v šolo a ni bil v sta­
nu nauči t i se več, nego tri črke. Ko so fanta pregledal i , 
opazi l i so, da je predor med nosom in ustmi popo lnoma 
zaprt. Kmalu se je pokazalo, da je ta napaka vzrok slabo­
st i njegovega spomina. Kajti ko so po operaci j i otok ods­
t ran i l i , nauči l se je fante v enem tednu celo abecedo. Ta 
nasledek je vsakega osupni l . — Bolezen ta nahaja se naj­
pogoste jše pri o t rok ih , kateri spavajo z odpr t imi us tmi . " 
(Popotnik 1888, str. 268) 

„Znamenje časa" pa se ne bo izražalo le v tem, da bo 
agr iku l turno metafor iko — ki se je vzgojeslovje polast i za 
časa konkordata, predvsem je bil tu od loč i len vpliv s lom-
ški janskega spisovanja — nadomest i la zdravi lniška, tem­

več bodo začeli avtorji pojave, ki so dot lej sodi l i v ob­
močje nravnost i , obravnavati kot k l in ične primere. Med­
tem ko je spis, ki I. 1873 obravnava lenobo in nestalnost 
kot duševni bolezni (cf. „Lenoba in nesta lnost" — brez 
podpisa; Uči t l jski tovarš 1873, str. 353 in dalje), povsem 
osaml jen pojav, postane tovrstna obravnava v osemde­
set ih letih najbol j pr i l jubl jena strategi ja, s katero se 
vzgojeslovje izogne priznanju šolskega neuspeha (kar za­
deva težave, s kater imi se spopada šola, ko gre za prizna­
nje šolskega neuspeha in proces, po katerem je to pri­
znanje vendarle doseženo, cf. tudi J . Hebrard, Instruct ion 
ou educat ion; Ornicar, 26—27, str. 122 in dalje): 

„Otroč ja leta, srečna leta, leta nedolžnost i , pa tudi 
leta otročje bolezni — laži. Kdor se je pečal več ali manj z 
vzgojo šolske dece, izkušal je uže, da se ta bolezen raz­
širja mej otroci enako najbol j nalezl j iv im boleznim." 
(—č—., Zakaj otroci tako radi lažejo,; Učitel jski tovariš 
1887, str. 338) 

Potem ko bo naš enigmat ičn i —č—., po ist i šušmar-
ski log ik i , s katero je laž pripel med nalezlj ive bolezni, od 
uči te l ja pr ičakoval znanje rokohi t rstva — „uči te l j je tukaj 
zdravnik; razne bolezni pa potrebujejo razl ičnih zdravi l ." 
( ibid. str. 339) —, bo konec koncev vendarle moral zapo-
vedati umik in se zateči k preizkušenim sredstvom za do­
seganje vzgojnih učinkov — k lepemu zgledu, s kater imi 
„bodemo pridobi l i l jubezen pri o t roc ih" in le tako „od-
pravl jal i in odpravi l i najčrnej i madež—laž", ( ibid., str. 
340) Zagata, v katero se je bil —č—-. spravi l , vsekakor ni 
stvar njegove pisatel jske nespretnost i ; dvoumje moramo 
iskati na strani predmeta obravnave — oč i tno je namreč, 
da zdravi lniška metafor ika sama zase še ne more pokr i t i 
tako občut l j ivega področja kot je problem nravstvene 
vzgoje. 

Franjo Gabršek se je, v spisu „Vzajemnost vzgoje in 
zdravstva", razmerja med šolo in medic ino loti l z drugega 
konca — oziroma, natančno na t is t i točk i , kjer zdravi lni­
ška metafora v vzgojeslovju odpove, tako da se mora to 
nasloni t i na koncept dopolnjevanja in soudeležbe: 

„Ta č in i te l j (namreč zdravnik; op. p.) se potem sou-
deležuje pri rešitvi vzgojne naloge človeškega rodu." (F. 
Gabršek, Vzajemnost vzgoje in zdravstva; Učitel jski to­
varš 1886, str. 178) 

Torej — ne več učitel j kot zdravnik, temveč učitel j in 
zdravnik; resda bo najprej vzgoji tel jeva skrb, da z upora­
bo pr imernih vzgoji l stremi za tem, kar je najvažnejši 
smoter vzgojnega dela — namreč „harmonična izobra­
zba sil in vzmožnosti gojenca", kajt i le tako bo gojenec 
postal „kor iš ten ud človeške družbe, katera zahteva ce­
l ih, harmonično razvitih l jud i " ( ibid., str. 193) —, pri tem 
pa se bo oziral, tako na nravstveno in umstveno kot tudi 
na te lesno razvijanje gojenca; v položaj ih, ko to ne zmo­
re, kadar se, denimo, prikažejo kake bolezni, tedaj „vza-
me človeka v svoje varstvo zdravnik, kateri torej podpira 
ali nadal juje vzgoji tel jevo prizadevaje in predstavl ja ne­
kako izbol jševalno napravo vzgojnega delovanja." (ibid., 
str. 178) 

Toda — če bo po eni strani zdravnik nastopi l tam, 
kjer vzgoj i tel ju zdrsuje in je zato potreben podpore, bo po 
drugi strani funkc i ja zdravniške bergle dopoln jena s tem, 
da bo odslej 

„pri umstveni in nravstveni vzgoji mogel le vzgoj i tel j 
pravo pogodi t i , ker le on pozna vsa vzgojna sredstva; pri 
telesni vzgoji zatekat i se nam je pa k zdravniku", (ibid.) 

In ker oba č in i te l ja šole — vzgoji tel j in zdravnik — 
dejstvujeta „z določeno namero" in po „do ločenem načr­
t u " , bo kajpak tudi „vzgoj i tel j in uči te l j oni č in i te l j , ki v pr­
vi vrsti podpira delovanje zdravnikovo", (ibid., str. 194) Po 
eni strani zato, ker bo kot k l jučni dejavnik šole bistveno 
pr ipomogel k šir jenju šolsk ih bolezni in zdravnika oskr­
boval z vselej novimi k l in ičn imi pr imeri , po drugi strani 
zato, ker „od izobrazbe duha in srca zavisi izbol jšanje 
zdravoslovja". Kajt i šele 

„ko bode l judstvo razumevalo vrednost zdravja, vred­
nost h ig i jeničnih in sani tarn ih naprav, potem sicer ne bo-



do izgini le epidemi je, ta velika in sta lna nadloga dežele, 
a ne bodo se tako zelo razširi le, kot do zdaj." (ibid.) 

Bistven premik, ki ga Gabršek napravi od „Harmo­
nične (soglasne) vzgoje ot rok" do „Vzajemnost i vzgoje in 
zdravstva" je v tem, da vpelje koncept razvoja svojega 
vsestransko obrazovanega učenca. Prvič zato, ker mu ta ! 
koncept omogoči vpeljavo vzgojnega neuspet ia; i 

„Cesto se pr igodi , da zavije otrok, pravi lno in t iarmo- ; 
n ično vzgojen, ipak le na stranska pota, da tedaj njegovo 
poznejše živl jenje ne odgovarja prejšnjemu razvijanju 
njegove duše." (ibid., str. 195) 

Seveda moramo takoj dodat i : ta neuspeti ni neuspeti • 
šole, ni šolski neuspeti , saj vemo, da ima ta „vedno cele- ; 
ga človeka pred očmi , ter ga torej tudi v celot i oplemeni-
tu je " (F. Gabršek, Harmonična (soglasna) vzgoja otrok; 
op. cit., str. 113), temveč plod neskladja med živl jenjem in 
šolo, rezultat „mater i ja l izma sedanj i t i časov", konec kon­
cev učinek t is t i t i vzgojnit i č ini tel jev, ki šoli ut iajajo, nad 
kater imi n ima pregleda: 

„Ko bi sezalo učitel jevo delovanje tudi v notranjost \ 
domačega živl jenja, potem bi se dalo tudi tu marsikaj od-1 
pravit i . Kakor pa stvari stoje, more se na to le posredneje j 
vpl ivat i , in še to največkrat le v najmi le jšej ob l ik i . " (ibid., ; 
str. 114) 

In drugič: funkc i jo operator ja razvoja vses t ransko ; 
obrazovanega učenca mora šola prepust i t i svoji prvi v e d - 1 
nost i — medic in i : 

„ In tako se bode vzgoja z napredujoč im časom bliža- • 
la svoji popolnost i dokler bode namreč tudi zdravjeslovje 
omogočevalo to dosego." (F. Gabršek, Vzajemnost vzgo­
je in zdravstva; op. cit., str. 195) 

V zadnji t i letihi prejšnjega sto let ja in v prvem dese- ' 
t let ju zdajšnjega se bodo zdravjeslovju pr ik l jučevale dru­
ge vednost i in za šolo — s tem, da jo bodo oskrbovale z : 
vselej novimi tehnikami za d isc ip l in i ranje in nadzorova-: 
nje njenih gojencev — prispevale to, s čimer bo delovala 
kot operator glede na družbeno realnost. Subjekt šole bo 
tako vselej zastopan v tem, kar bo šola podala eni izmed : 
vednost i in v tem, kar se ji bo vrni lo v funkci j i operator ja; ' 
zasledimo ga v nekakšnem preletu skoz te diskurze in n a - 1 
tančno vzeto, proces sholar izaci je poteka tako, da šola ] 
vselej šari z nečim, kar je ravnokar oddala drugemu v igri 
— eni izmed udeleženih vednost i — in kar bo hkrati rav- ; 
nokar dobi la sprevrnjeno v prazno ent i te to — pa naj jo . 
imenujemo kakorkol i —, na katero je funkc iona lno in ; 
operat ivno pripeta. Šola potemtakem nikol i ne bo t is to , ^ 
za kar se v nekem trenutku prikazuje; pri tem pa bo p rav , 
vseeno, ali bomo sklepal i , da je „vsaka šola poseben in- '. 
d iv iduum, ki se izražuje z vkupno vsoto vseh indiv idualno- ! 
s t i " in more „zategadel j pravo sl iko o šoli podat i le uči tel j | 
sam, kateremu so znane vse oko lnost i , ki izpreminjajo 
značaj njegove šole" , (F. Gabršek, Otroška Ind iv idual - ' 
nost; Uči tel jski tovariš 1887, str. 371) ali pa se bomo raje : 
„kakor en mož združil i v zahtevi po času in znanstvu pri­
merni reformi šo l " , kaj t i , to „bo nam v čast, to bo našemu 
veku večna zasluga, to bo našemu naraščaju jamstvo za 
srečen razvoj, to bo jamstvo za srečno bodočnost . Po­
šast, ki danes tako grozeče plava nad šolami — nevra-
steni ja in z njo duge duševne bolezni (nebroj j ih je) bodo 
izgini le." (Dragotin Pribi l , O duševnem delu; Popotnik 
1908, str. 40) : 

Iz tega izhajata dve posledic i , ki šolo še dandanašnj i • 
bistveno opredel ju jeta: po eni strani bo to, kar se šoli vr­
ne od katerekol i izmed nanjo pr ik l jučenih vednost i spre­

vrnjeno v prazno ent i te to, ki se izraža v njenem učno-
vzgojnem smot ru , impl ic i ra lo cepl jenje šole na celo vrsto 
posebnih šol — torej cepitev na hor izontalni osi . Tako 
so: 

„Proučevanja in zahteve eugenikov povzroči le na­
stanek speci ja ln ih javnih šol , katere je preje ustanavl ja la 
samo javna dobrodelnost . Utemel juje se šole ne samo za 
slepe, gluhe in s laboumne otroke, ampak tudi za otroke s 
te lesnimi nedostatk i , za pohabl jence, kratkovidne in jec-
Ijave otroke i td. Za tuberkulozne otroke zahtevajo poseb­
ne šole, a za bolehne in slabe otroke se ustanavl ja jo v 
zadnj ih letih šole pod mi l im nebom, ki se umeščajo veči­
noma od pomladi do prvih mrazov v vrtovih, v z imsk ih me­
secih pa imajo nj ih gojenci poč i tn ice." (E.L.-K.S., Naj­
mlajša veda: eugenika in vzgoja; Popotnik 1912, str. 195) 

Seveda ne bo odveč še enkrat opomni t i , da je tej ce­
pitvi šole za podlago sta l išče, po katerem mora „vzgoja 
oskrbet i o t rokom takšno sredo, da bi v njej mogl i ot roci 
vzrasti v najbol jše in najpopolnejše občane" , (ibid.) 

Po drugi strani bo poenotenje šole, homogenizac i ja 
šolskega prostora — prirejanje šo lsk ih „s topen j " na ver­
t ikaln i osi — vselej stvar diskurza, ki je, glede na šolo v 
zunanjem položaju — gre za pol i t ični diskurz o šol i . Ta je 
dovol j zgodaj vzel zares to, da „ l jud je pr ihajajo iz šol in ži­
ve po naukih, ki so j ih prejeli tamkaj . Tako ima šola vpliv 
na vsakega človeka posebej in na vso človeško družbo 
sp loh. Trdit i smem, da je organizovana človeška družba 
delo šole; kar je lepega in dobrega v tej vel ikanski rodovi-
ni , je pr išlo mednjo iz šole, kakor pr ihaja rast l inam moč 
in lepota od sonca." (E. GangI, Luč in tema; Popotnik 
1905, str. 67) — od tu dal je je moral vsak, kol ičkaj konsi­
stenten pol i t ičn i program računati s šolo — s tem, kako 
jo bo uravnal kot sredstvo ter eno k l jučnih prizorišč v po­
l i t ičnem boju. In v tem oziru se bo prav na prelomu stole­
t ja zakl jučeval proces, ki bo šolo postavi l na kraju prvega 
lAD in s tem omogoč i l v ladajoči pol i t ičn i moči posedova­
nje t is te točke glede na vert ikalno os, iz katere je moč iz­
si l jevati poenotenje šole in s katere se zdi možno obvla­
dovanje in uravnavanje segmentaci je na hor izontalni osi 
— točke, na kateri se procesa segmentaci je in poenote­
nja kažeta, v obratnem sorazmerju, za s imetr ična. 

Tako je v času, ko je „šo lsko vprašanje pretresal ves 
kul turni svet", ko „na Francoskem deluje ves vladni apa­
rat proti kongregaci jsk im šolam, Angl i ja s topa nekako v 
ist i stadi j in tudi nekatere druge države kujejo za kul isa­
mi nove reforme o preosnovi šo ls tva" , (Ivan Ivanovič, 
Šolstvo v tuj ini /VII I . —Dansko; Popotnik 1903, str. 277) 

Danska 7. apr i la 1903 realizirala „ ideal šolske izo­
brazbe, o katerem so sanjal i veliki pedagogi in slavni dr­
žavniki kakor Komensky, Fichte, Pestalozzi, Stein i dr. — 
takozvano 'enotno šolo ' (Einheitsschule)", (ibid.) In pro­
svetni minister Chr ist iensen je, ob utemel jevanju te reali­
zaci je, dejal tudi to le: 

„V najbol j demokrat ičn ih deželah, kjer nosi vsaka 
ideja znak pravega demokrat izma, prodira si lneje in s i l -
neje zahteva po 'enotni šo l i ' na dan, po šoli tore j , katera 
naj tesno združuje v harmonično ce lo to vse razne katego­
rije šo l , kjer bodi pouk tako uravnan, da vsak državljan 
doseže lahko isto izobrazbo. Nikakor se pa ne zahteva od 
posameznikov, da bi moral vsakdo dovrši t i vso to 'enotno 
šolo ' , kajt i upoštevat i se tu mora posamezen indiv id i j , 
njegova nadarjenost in njegovo ekonomično stal išče.. ." 
( ibid., str. 278) 



Tomaž Mastnak: 

VSESTRANSKO RAZVITA OSEBNOST: 
VZGOJA ZA DELO 

Navezujem na tezo, da je šola vladajoči ideološki 
aparat države (L. Al t t iusser in drugi : Ideologija in estetski 
učinek, L jubl jana 1980, str. 58) in jo „s t iudobnim name­
n o m " interpret i ram: to postane dobesedno in neposred­
no, popo lnoma šele v soc ia l is t ičn i družbi. Če naj šola de­
luje kot ideološki aparat države, potrebuje svojo, lastno 
ideologi jo. V tem prispevku me zanima ideologi ja šolske­
ga aparata soc ia l is t ične države. Moja izt iodiščna teza je, 
da je centralni ideologem, „ jedro" ideologi je social is t ič­
nega šolskega aparata „vsestransko razvita osebnost" . 
Ta ideološki zapopadek (zapopadek ideologi je socia l i ­
s t ičnega šolskega aparata) je postavl jen kot smoter 
vzgojnega procesa, ki je v samem procesu vseprisoten in 
se nenehino udejanja. Kaj pomeni? 

Ko si zastavl jam to vprašanje, ne mis l im, da bi b i lo 
treba pogledat i , kaj se za tem ideološkim po jmom skriva. 
Za n j im se namreč nič ne skriva in ta ideologem ničesar 
ne zakriva. V socia l izmu je Marx sicer državni ideolog, 
marksovski pojem ideologi je pa tu ne drži: soc ia l is t ična 
ideologi ja ja t ransparentna. Je odkr i ta in resnicol jubna, 
in prav ta bega „sovražnike soc ia l izma". Skratka: ideolo-
gema VRO ni treba razkr inkovat i , povzeti je treba, kako 
se č leni . 

Ideologem VRO ima v socia l izmu zgodovino. Tu pa 
me zanima njegova realna soc ia l is t ična aktualnost . Da 
pa ne bi izgubil i zgodovinske perspektive, bom uvodoma 
ci t i ral moža, ki je edinstven primerek žive kont inu i te te 
bol jševizma. Seveda se je ukvarjal s komunis t i čno vzgo­
jo. Mit iai l Ivanovič Kal inin je v mesecu mladost i leta 1934 
govori l akt ivu dnjepropetrovskega komsomola takole: 

„Mi žel imo vsestransko razviti č loveka, da bo znal 
dobro teč i , p lavat i , t i i t ro in lepo hioditi, da bodo vsi njego­
vi organi v redu, z eno besedo, da bo normalen, zdrav člo­
vek, pr ipravl jen za delo in obrambo, da se bodo skladno z 
vsemi te lesnimi las tnostmi pravi lno razvijale tudi njego­
ve umske sposobnost i . " 
(Cit i rano po tirvaški izdaji iz leta 1946: M. I. Kal in j in: O ko-
munističkom odgoju, str. 23). 

Pretiajam k sodobnim vzhodnemškim in ruskim ideo­
logom. Izbor del, iz katerihi bom navajal , je morda nak­
l jučen; moč soc ia l is t ične ideologi je pa je v tem, da jo tak­
šna nakl jučnost ne prizadene: v vseti knj igat i najdemo ne 
le enake, marveč iste vsebine. (Ker c i tatov tu ne morem 
vpel jevat i , naj opozor im, da nastopajo s inon imno VRO 
„po jm i " „soc ia l i s t i čna osebnost" , „komun is t i čna oseb­
nost" , „ustvar ja lna osebnost" ipd.) 

Začn imo, kot se spodobi , s f i lozofsko def in ic i jo : 
„Socialistična osebnost je individuum, ki se v proce­

su družbenega dela sam oblikuje in razvija, ki pod vod­
stvom marksistično-leninistične partije v skupnosti z 
drugimi ljudmi v čedalje večji meri podreja kontroli svoj 
življenjski proces in v tem procesu vse bolj vsestransko 
razvija svoje individualne sposobnosti, svoje produktivne 
sile. " 
(G. Klaus/M. Butir, Hrsg: Philosophisches Wörterbuch, 
Leipzig 1976, Bd. 2, str. 922). 

Soc ia l is t ična VRO je torej ent i teta, ki je in ki je ni ; 
nekaj, kar je treba šele doseči , kar pa že nastaja. Bistve­
na za to nastajanje je komunis t ična vzgoja, ki zajema vsa 
živl jenjska področja in obdobja. To vzgojo načrtuje, napr­
ti družbi, nadzira njeno izvajanje ter v skladu z zgodovin­

skimi nu jnostmi in obč imi zakoni razvoja socia l izma na- ! 
dal je reformira in usmerja komunis t ična part i ja. To je i 
eno njenit i bistvenit i „delovnih področ i j " . I 

„Poglavi tna usmeritev duhovnega živl jenja v zrelem i 
soc ia l izmu je v komunis t ičn i vzgoji, v izpopolnitvi celo- ; 
kupnega izobraževalnega s is tema in v vsestranskem ra- i 
zvoju človeka komunis t ične družbe". 

/M. Jovčuk: Probleme des geistigen Lebens und der \ 
kommunistischen Erziehung in der entwickelten soziali­
stischen Gesellschaft in der UdSSR. V zborniku Die ent-. 
wickelte sozialistische Gesellschaft. Wesen und Kriteri- ; 
en - Kritik revisionistischer Konzeptionen. Berlin 1976, , 
Str. 232 - Kompetentno zgodovino s is temskih rešitev g l . v 
Geschichte der Erziehung, Berlin 1976, str. 469 s i . in 624 > 
si./ 

„ČIovek komunis t ične družbe" ne more biti drugega 
kot VRO, ker je „par t i ja / . . . /usmer jena k vsestranske­
mu razvoju osebnost i " (Jovčuk, cit . delo, str. 241); komu­
nist ična vzgoja že po def in ic i j i ni enostranska. Ta komu­
nist ični človek ne more biti v prot is lovju z „družbo" — to 
je razvidno iz njegove logične /in zahtevane prakt ične/ 
konst i tuc i je . Pa vendar je treba nenehno izrecno postul i -
rati enotnost med osebnimi in družbenimi interesi, še-
več, nj ihovo ident ičnost . Ta enotnost / ident ičnost je hie- ; 
rarhično struktur i rana: „ČIovek komunis t ične družbe" je 
najprej in predvsem človek za komunis t ično družbo. 

„Kol ikor višja postaja stopnja zrelosti soc ia l is t ične 
družbe, to l iko bolj narašča vloga človeka, to l iko večjo te­
žo ima komunis t ična vzgoja človeka, vsestranski , harmo- ; 
nični razvoj osebnost i za funkcioni ranje in razvoj ' 
družbe." 
(Jovčuk, cit . delo, str. 240) 

Če je Stal in svojčas razglasi l , da se razredni boj z ra­
zvojem socia l is t ične družbe zaostruje, pa danes spozna­
vamo, da se z zorenjem socia l izma zaostruje vzgojna dik- : 
tatura. 

„Povečanje mater ialne b lag in je" — to, pravi jo, naj bi '• 
bi lo ident ično z razvojem socia l izma — „terja, da se okre- ; 
pi in izpopolni vzgojno delo v soc ia l is t ičn i družbi ." i 
(Jovčuk, cit . delo, str. 238) j 

Če naj bo produkt vzgojne d iktature VRO, mora bit i i 
vsestransko razvita že vzgoja: ! 

„Vsestranska, harmonična vzgoja se v socia l izmu in 
komunizmu izraža zlasti v mnogostranost i in plan­
skem razvoju razl ičnih plati osebnost i , v visoki komuni­
st ičn i zavednost i , v duhovnem bogastvu in moralni č isto­
s t i . " 

(Jovčuk, cit . delo, str. 240.) 
Da bi razumeli ta „duhovni svet", moramo stopi t i ko - , 

rak nazaj na „mater ia ino podlago": 
„Vsestranski razvoj osebnost i " se dogaja „na podla- : 

gl bogastva mater ia ln ih in duhovnih dobr in, ki ga je t reba ; 
pri izgradnji komunizma ustvar i t i . " i 

(Jovčuk, cit . delo, str.235.) ' 
Tako smo pri centralni točk i : pri bogastvu, ki ga je ; 

treba ustvariti. Ker bomo def in ic i jo ustvarjalnost i vsak 
čas srečal i , lahko kar takoj povemo naravnost: izgradnja 
socializma/komunizma je delo. 

Do tega sklepa pridemo še po drugi pot i . Marxova 
dedišč ina je spoznanje, da je vsestransko razvit človek ' 



človek bogat ih potreb. Lenin je „razvito soc ia l is t ično dru­
žbo" označi l z „dv igom" oziroma s ..povečanjem potreb". 
Vsestransko razvit človek bo torej v komunis t ičn i družbi 
vsestransko zadovoljeval števi lne in raznovrstne potrebe. 
So pa določeni pogoj i , ki j ih je treba izpolni t i , in zadržki, 
ki j ih je treba upoštevat i . 

„Mater ia ina podlaga za dvig človekovih potreb v ra­
zviti soc ia l is t ičn i družbi je razvoj mater ia lne produkci je." 

(Jovčuk, ci t . delo, str. 239.) 
Najprej je treba torej delat i . A četudi bi bila ta „ma-

ter ialna podlaga" že ustvarjena, je treba vedeti , da „dvig 
potreb" 

„ne vsebuje samo zadovol j i tev osebnih potreb sle­
hernega človeka, zadovol j i tev potreb njegove družine, 
temveč tudi zadovol j i tev potreb celokupne družbe, seda­
nj ih in bodočih generaci j . " 

(Jovčuk, ci t . delo, str. 237.) 
Tudi poslej bo treba delat i . In delo ni le pogoj , je tudi 

smoter: je 
„predpostavka vedno bol jšega zadovol jevanja mate­

r ialnih in duhovnih potreb ljudi soc ia l is t ične družbe in 
/.../ obenem služi zadovol j i tvi prve človekove potrebe v so­
c ia l is t ičn i in komunis t ičn i družbi, dela." 

(G. MehIhorn/H.G. Mehlhorn: Zur Kritik der bürgerlic-
tien Kreativitätsforschung, Berlin 1977, str. 42.) 

Za prehodno obdobje pa velja, da je treba l judi , ki „v 
ideološkem in moralnem pogledu niso dovol j zre l i " , obra­
niti pred „ku l tom stvar i " (Jovčuk, cit . delo, str. 238). Samo 
t is t i , ki so ideološko in moralno „dovol j zrel i " , se pravi no­
si lc i ideologi je in morale, imajo potemtakem prost do­
stop do mater ia lnega in duhovnega bogastva, medtem 
ko je treba os ta l im, ki še niso takšni , bogastvo previdno 
dozirat i in j ih to l iko bolj ideološko in moralno obdelovat i : 
komunis t i čno vzgajati v „vsestransko razvite osebnos t i " . 
Ali z drugimi besedami: zagotovi t i je treba „smise ino 
uporabl janje mater ia lne b lagin je" , da „naraščajoča po­
sest mater ia ln ih dobr in ne bi zagospodovala nad člove­
kom" in da ta ne bi pozabil na svojo „odgovornost do dru­
žbe". „Posebej ta v id ik" mora bit i „v s red išču" socia l i ­
st ične vzgoje. (H. Krumpel: Lebensprozess und Moral, 
Berl in 1977, str. 79.). Ni je bol jše obrambe pred „ku l tom 
stvar i " , kot je kult dela, in ni je zanesl j ivejše zaščite pred 
tem, da bi „mater ia lne dobrine zagospodovale nad člove­
kom" , kot je ustvarjanje mater ia ln ih dobr in. Tako se lah­
ko vrnemo k ugotovi tv i , da je izgradnja socia l izma/komu­
nizma delo. 

Socia l is t ičn i ideologi se radi sk l icu je jo na Leninovo 
trditev iz Velike pobude, da je za zmago nove družbene 
ureditve — in ta seveda mora zmagat i in bo zmagala ! — 
t is to , kar je v zadnj i instanci na jpomembnejše, od loč i lno, 
delovna produkt ivnost . Tako postane 

„ustvar ja lnost /.../ predpostavka za povečanje pro­
dukt ivnost dela." 

(G. MehIhorn/H.G. Mehlhorn, cit. delo, str. 31) 
Lenin je posodobl jen: 
„Brez nenehnega razvoja ustvar jalnost i delovnih l ju­

di ni mogoče doseči razvite soc ia l is t ične družbe. Social i ­
zem ustvarja predpostavko, na kateri bo produkci ja živ­
l jenjskih sredstev posta la za osvobojene producente živ­
l jenjski smoter. /.../ Tu je podlaga za enotnost soc ia l izma 
in ustvar ja lnost i , ki jo pogosto in upravičeno ugotavl ja­
mo." 

(Mehihorn/Mehihorn, cit . delo, str. 31—32.) 
„Pospeševanje ustvar jalnost i vseh delovnih l jud i " , ki 

je „aktua lna in nujna naloga razvite soc ia l is t ične 
družbe", je 

„sredstvo za razvoj človekove osebnost i /.../ in obe­
nem nujna predpostavka pri pr ipravl janju subjekta / ra­
zvoj ustvar jalnost i / na zahteve, pred katere je postavl jen 
v realnem živ l jenjskem procesu, zlast i v delovnem proce­
su . " 

(Mehihorn/Mehihorn, cit. delo, str. 41 , 42.) 
Komunis t ična vzgoja je zlast i in predvsem vzgoja za 

delo. Tako smo se po ovinkih vrnil i k „vsestranski , harmo­

nični vzgoj i " , pred katero smo se poprej umakni l i na „ma-
ter ia lno podlago" . Kaj je, torej , „ komun is t i čna zaved­
nost"? 

„Odnos do dela je v social izmu na jpomembnejše 
mer i lo za zavednost l judi ." 

(Jovčuk, ci t . delo, str. 243). 
Program SED, vzhodnonemške kompart i je , do loča 
„novo razmerje do dela kot na jpomembnejšo znači l ­

nost človeka soc ia l is t ične družbe." 
(E. Hahn: Die Herausbildung des sozialistischen Be­

wusstseins im Prozess des Aufbaus des Sozialismus in 
der DDR. V zborniku Die entwickelte soz. Gesellschaft, 
Str. 297/8.) 

Kaj označuje komunis t ično zaveden odnos do dela? 
„Soc ia l is t ična zavest osebnost i " se izraža „v prosto­

voljni in zavedni pr ipravl jenost i za opravl janje dela. /.../ 
Subjektova ident i f ikac i ja s postavl jenimi na logami in z 
delovnim področjem, kval i tat ivni prehod iz tako imenova­
ne dolžnost i pri izvajanju dela k želeni subjekt ivni zado­
volj i tvi potrebe pri dejavnost i sta po eni strani rezultat 
ustvarjalnega delovanja, po drugi strani pa spodbujata k 
novim visokim dosežkom in ak t ivnost im. Tu se spet sre­
čata zavest in vzgoja, prav tako pa samovzgoja socia l i ­
st ične osebnost i . " 

(B. Meyer: Entwicklung des kollektiven Schöpfer­
tums als Triebkraft für die Herausbildung sozialistischer 
Verhaltensweisen in Forschungs- und Entwicklungskol­
lektiven. V G. Behr ing, Hrsg.: Persönlichkeit und Kollek­
tiv in der Forschung, Berl in 1972, str. 161.) 

Temel jna znači lnost komunis t ičnega odnosa do de­
la je „zavestna delovna d isc ip l ina" ; to je „pošteno, vest­
no razmerje do dela in delovnih do lžnost i " , to je „ in ic ia-
t ivnost, organiz iranost, d isc ip l in i ranost pri de lu" , maksi ­
malna izraba delovnega časa, pokl icno izpopolnjevanje 
i td. (Gl. Jovčuk, cit . delo, str. 207, 210; Krumpel , c i t . delo, 
str. 78; Autorenkol lekt iv : Politische Oekonomie des Kapi­
talismus und Socialismus, Berl in 1974, str. 479 in drugje.) 

Komunis t ičen odnos do dela je moralen odnos. Po 
eni strani je delo „na jpomembnejš i instrument moralne 
vzgoje" (Jovčuk, cit. delo, str. 246) in „ izobraževanje in 
vzgoja mladine morata bit i popo lnoma integr irana v delo 
delovnih l judi pri obl ikovanju razvite soc ia l is t ične dru­
žbe" IGeschichte der Erziehung, str. 679/, po drugi strani 
pa moralen človek ni le t i s t i , ki d isc ip l in i rano, vestno in 
predano, požrtvovalno dela, temveč tudi „spoštu je delo 
in rezultate de la" /Jovčuk, cit . delo, str. 246/. „Vsako de­
lo" je „spoštovanja vredno in častno" , pravi program 
SED, da ne bi pozabil i hi t ler janske parole „Ehret die Ar­
beit und achtet den Arbeiter!" (program SED cit. po E. 
Hahn, cit. delo, str. 298), soc ia l is t ičn i znanstvenik i pa do­
kazujejo, da je tudi ustvarjalno: 

„ /.../ celo tako imenovani rut inski delovni procesi /.../ 
terjajo od delavca ustvarjalno dejavnost. Kajt i če ne bi bi­
lo tako, bi lahko te dejavnost i ob ustreznih mater ia ln ih 
predpostavkah v celot i prenesli na avtomate." 
(Gl. Mehlhorn/Mehlhorn, cit. delo, str. 44.) 

Središče soc ia l is t ičnega duhovnega kral jestva je 
„produkc i jska ku l tura" : 

„znanstvena organizaci ja dela in upravl janje, siste­
mat ično mojstrenje nove tehnike, uporaba produkci jske 
este t ike" (Schönheit der Arbeit?) „ in drugih elementov, ki 
so organsko povezani z duhovnim živl jenjem l jud i . " 

(Jovčuk, c i t . delo, str. 207.) 
„produkc i jska kul tura" uči, da sta 
„red in č is toča /.../ potrebna tudi v najstarejš i tovar­

n i . " 

(H. Koch: Die Schaffung der entwickelten soziali-_^ 
stischen Gesellschaft und Kultur in der DDR. V z b o r n i k u ' 
Die entw. soz. Gesellschaft, str. 277.) 

Vsega tega — in predvsem same soc ia l is t ične mate­
rialne produkci je — 

„si ne moremo zamišl jat i brez nenehnega zviševanja 
ideološke in moralne ravni delovnih l jud i . " 

(Jovčuk, c i t . delo, str. 2070 



Tako smo pri marks izmu: 
„Na jpomembnejša in najznači lnejša označba du­

hovnega živl jenja (v social izmu) /.../ je skupnost socia l i ­
s t ične ideologi je in njenega teoretskega temel ja — 
marks is t ično- len in is t ičnega svetovnega nazora." 

(Jovčuk, cit . delo, str. 226.) 
„Vpl iv marksis t ično- lenin is t ične ideologi je se v ra­

zviti soc ia l is t ičn i družbi nenehno š i r i " in marks is t ično-
lenin is t ičn i svetovni nazor „posta ja vse bolj osebno pre­
pr ičanje delovnih l jud i . " 

(E. Hahn, ci t . delo, str. 299.) 
Marksizem pa spet uči , da je treba delat i in da je de­

lo „prva človekova potreba". To je tudi edina „pot reba" , 
ki je v social izmu res zadovol jena! \ 

Povzemimo: VRO je delavec. (Ta enačba pa je irever­
zibi lna!) Vzgoja, katere smoter je VRO, je vzgoja za delo. 
Udejanjanje tega smotra je formiranje soc ia l is t ičnega/ 
komunis t ičnega odnosa do dela. Tako nas ne sme čud i t i , 
da soc ia l is t ičn i ideologi govori jo pretežno (če ne — sko­
rajda — izkl jučno) o soc ia l is t ičn i /komunis t ičn i vzgoji. O 
izobrazbi/izobraževanju prakt ično nič. Kol ikor pa vendar­
le spregovori jo o izobrazbi, govori jo o l<valifil^aciji. To je 
ideološki davek, ki ga morajo plačat i p rodukt iv is t ičnemu 
evoluc ionizmu: če je social izem odvisen od razvoja pro­
dukt ivn ih sil in če vulgarna zavest ta razvoj enači z večjo 
zahtevnost jo delovnega procesa — češ kompl ic i rane 
stroje je teže obvladovat i ipd. — bi se morala sk ladno s 
tem zviševati kval i f ikaci ja delavcev. Uradna teza se g las i : 
razvojna nujnost produkt ivnih sil zahteva „obsežno splo­
šno izobrazbo in v isoko strokovno znanje" , kaj t i „produk­
t ivne si le se lahko razvijajo s h i t r im tempom le tedaj , če 
j ih uporabl ja jo vsestransko Izobraženi l judje". {Polit. 
Oel<. des Kapitalismus u. Socialismus, str. 479 si.) 

S tem prehajam k interpretaci j i . Najprej povzemam 
razlago UIricha Heidta, ki je subsumira l problemat iko, o 
kateri je govor, pod „razvoj potenc var iabi lnega 
kapi ta la" . (U. Heidt: Arbeit und Herrschaft im „realen" 
Sozialismus, Frankfurt /New York 1979, str. 129 si.) Pred­
stava o VRO oziroma o vsestransko razvitem človeku naj 
bi bi la „predpostavka in rezultat koncepta o ustvarjal­
nem značaju de la" . „S tem teoremom se poskuša," pravi 
Heidt, „proces omasovl jenja ( „Vermassung" po i ta l i jan­
skem „massi f icaz ione") dela, ki se ga fors i ra s tehnično-
znanstvenim razvojem, interpret irat i v okviru predstav o 
kval i f ikac i j i . " (U. Heidt, cit . delo, str. 131.) T.i. vsestranska 

izobrazba naj bi zagotovi la, da omejena kval i f ikaci ja de­
lavcev ne bi postala ovira za mobi lnost delovne si le — 
kar je nujni pogoj kapi ta lskega razvoja —, zagotovi la ozi­
roma povečala naj bi „d isponib i lnost delavca" (Polit. 
Oek. des Kapit. u. Soz. , str. 844) za spreminja joče se de­
lovne zahteve. (U. Heidt, cit . delo, str. 131.) Prisi la k uvred-
notenju, ki jo je Marx za kapi tal izem svojega časa formu­
liral kot „produkc i jo zavoljo produkci je" , je v socia l izmu 
modi f ic i rana v usmeritev k „svobodnemu, vsestranske­
mu razvoju socia l is t ične osebnost i " . Tako naj bi socia l i ­
zem dosegel novo kval i teto pri podružbi janju mezdnega 
dela: pripoznanje delavcev kot var iabi lnega kapi ta la, s či­
mer postanejo razvojna predpostavka planskega socia l i ­
zma. (U. Heidt, cit . delo, str. 137.) 

M is l im, da je potrebna določena „premakni tev" te 
in terpretac i je .Vsekakor gre za zagotavl janje d isponib i l -
nost i delovne si le. Kolikor pa gre za vzgojo socia l is t ične­
ga/komunis t ičnega odnosa do dela, ne moremo govori t i 
o kval i f ikaci j i rekompozici j i delavskega razreda, pač pa o 
dekval i f ikaci j i . Opravit i imamo z „vsestransko" vzgojo, 
obenem pa s taylorizacijo izobraževanja. 

Taylor izaci jo razumem kot zgodovinski z lom tradic i ­
onalnega delavskega gibanja: dekval i f ikac i ja delovne si­
le, ki jo je spostavi la kapi ta l is t ična racional izaci ja, je zlo­
mi la delavsko avtonomi jo v neposrednem delovnem pro­
cesu. 

Po eni strani je bila delovna si la zreducirana na eno­
stavno delo, po drugi pa je prišla kval i f ikaci ja preddelav-
cev in novih strokovnih kadrov v roke podjet ja, postala je 
neposredna last kapi tala. (Gl. o tem G. Bock: Die „ande­
re" Arbeiterbewegung in den USA von 1905—1922. Die 
Industrial Workers of the World. München 1976, zlast i 
str. 17 si.) 

Socia l is t ična država si je prisvoj i la proces kval i f ika­
ci je delovne si le na globalni družbeni ravni — kar kapita­
lu ni nikdar v celot i uspelo. Da bi to dosegla, je morala 
stor i t i t is to, česar „ izvornemu" taylor izmu ni bi lo treba: 
destru i rán civ i l izaci jsko doseženi izobrazbeni aparat 
(„nivo"). Zreducirat i vednost i , ki j ih ta aparat posreduje, 
na elementarno znanje enostavne, vendar vsestransko 
vzgojene delovne sile. (Nadal jnja kval i f ikaci ja izobrazbe­
nega kont igenta delovne si le je seveda v rokah social i ­
s t ičnega dela.) Social izem je z lomi l delavsko avtonomi jo 
že v procesu formiranja delovne sile, sam ta proces pa je 
tota len in pr isi len. Produkt tega vzgojno-izobraževalnega 
s is tema oziroma procesa je absolutno d isponib i lna de­
lovna si la, njen nosi lec pa „vsestransko razvita oseb­
nost". 

DISKUSIJA 

Ana Krajne: 

Če sem predhodne d iskutante pravi lno razumela, 
potem interdisc ip l inarnost lahko vodi tudi k površnost i in 
poenostavl janju. Mis l im pa, da se je v tem primeru zgodi­
lo pravo posilstvo nad Komenskim. Škoda, da Komenske-
ga nismo mogli postaviti v tako luč, kot jo strokovnjak za 
služi. Mnogo bolje bi bi lo, če bi Komenskega interpret ira­
li in postavi l i v t is to prelomnico, ko je srednjeveško šols­
tvo prehajalo iz stanovske vzgoje v vzgojo in obl ikovanje 
človeka. To pa se je takrat zgodi lo prvič v zgodovini . Za­
sluge, ki j ih ima za stroko in področje, bi se dale tudi dru­
gače osvet i l i t i . Najbrž pa Komensky ne potrebuje obram­

be, brani jo ga njegova dela. Tistega, ki ga zanima, naj v 
nj ih poišče razlage. Komensky je gotovo prvi avtor, ki je 
začel s pojmom permanentnosti in vse bolj vsestranskega 
razvoja človeku v uporu proti fevdalni družbi. 

I<er pa že imam besedo, bi se želela ustavit i še pri 
drugem problemu. Opozori t i bi želela, da t is t i , ki se upira­
jo pedagogizaci j i in to lče jo po njej — najbrž jo uporabl ja­
jo kot s inonim za ideologizaci jo in etat izem v vzgoji — v 
bistvu to lčejo po pedagogiki in psihologi j i v imenu boja 
prot i ideologizaci j i . Ci l j , ki ga dosežejo, pa je ravno nas­
proten. Primer: Če hodite po šolah, boste opazi l i , da si 



uči te l j i — ki so lahko zelo dobri b io logi , poučeni geograf i 
— ne bel i jo glave s tem, kaj je vsestranski razvoj otroka. 
Če ga opozori te, da je nek otrok frustr i ran najbrž zaradi 
tega ali onega, učitelj ne ve, kaj je frustracija in si s tem 
tudi ne beli glave. Vsestransko razvita osebnost je za uči­
tel ja nekaj abstraktnega, tu jega, s pedagogiko pa se 
sploh ne ukvarja. Hočem opozoriti le, da pedagoško, psi­
hološko in soc io loško usposabl janje, ki naj bi ga učitel j 
dodal temel ju svoje stroke, prispeva k osnovnemu pre­
prečevanju in izrinjanju grobega vpliva ideologizaci je in 
etat izma vsaj v t is tem mikro-odnostu med uči te l jem in 
učenci , med uči te l jem in razredom. Če uči te l ja vsaj s te­
mi znanji ne oborožimo, da bo lahko v odnosu do učenca 
delal drugače — pa naj piše v normah, resoluci jah in za­
konih o usmerjenem izobraževanju karkol i — nam še 
zadnje upanje pade v vodo. 

Seveda s tem ne mis l im na današnje oč i tke pedago-
gizaci je, ker je v bistvu to s inon im za pret irano ideologi­
zaci je, ki smo ji bili priča v srednjem usmerjenem izobra­
ževanju, ponavl ja pa se tudi v reformi univerze. Ta oči tek 
se pojavlja na različnih forumih in na različnih nivojih in 
prav zato se pedagogiko in psihologi jo lahko ja hitro po­
stavi v kot. To pa je še dodaten argument za to, da bodi­
mo t iho v nekaterih s t rokah. (Neavtorizirana diskusi ja) 

Iztok Saksida: 

Upam, da mojega prispevka niste razumeli kot na­
pad na Komenskega. Nasprotno, mis l im, da je bil Ko­
mensky prvi in eden vel ik ih, če ne celo največj i . Vsi kon­
cept i , ki j ih imamo in ki so še danes bistveni za šolo, so 
pri njem že nastavl jeni . Zato upam, da ni pr išlo do nespo­
razuma. 

Slavoj Žižek: 

V Mastnakovem prispevku me je navduši l c i tat , da je 
delo potreba in da je zato treba delat i . Všeč pa mi je bil 
zato, ker imamo opravit i z nekim paradoksom. Če kaj ta­
kega t rd imo lacanovski ps ihoanal i t ik i (nekaj nas je pri­
sotnih), se reče, da je to nek abstrakten nesmisel . Tukaj 
pa je to skoraj dobesedno ekspl ic i rano: Užitek je ukazan. 
Delo je potreba, v delu uživaš, zato tudi moraš delat i . Gre 
za obrnjeni znani Wi t tgenste inov stavek: O čemer se ne 
da govor i t i , o tem je treba molčat i . Skratka, najprej rečeš, 
da nekaj ni mogoče, potem se ti pa to tudi prepove. In 
obratno, ker nekaj nočeš, t i to tudi ukažejo. 

Če ima beseda total i tar izem sploh še kakšen smisel , 
potem mis l im, da je v tem paradoksu, ki sem ga omeni l , 
skr i ta razlika tota l i tar izma do takoimenovane tradicio­
nalne represije. Tradic ionalna represi ja bazira vedno na 
prepovedi (npr. vem, da nekaj hočeš, pa tega ne dobiš, pa 
t i to prepovedujem). Total i tar izem pa ti celo ukaže to, 
kaj hočeš. 

Moram reči, da imam prav s labo vest, ker se s tov. 
Ano Krajne načelno s t r in jam. Str in jam pa se zato, ker mi 
je osebno kot konzervativcu po naravi, bližji t radic iona­
len, k lasičen učni proces z uči te l jem v vlogi ideala, ta kla­
sičen vzor učitel ja — ex cathedra. 

Če se mi zdi kaj danes, subverzivno, potem ravno ta 
povratek h klasični pozici j i uči te l ja. Reče se: „Uči te l j naj 
ne bi podajal znanja ex cathedra, ampak naj bi to znanje 
pr iš lo na dan v d ia logu z učenci . " Učitel j si lahko to privo­
šči (ampak tega jasno nikoli ne naredi), če učencem odkri­
to prizna, da nekaj pač ne zna. V praksi pa se to spremeni 
v dvojno represivno igro uganjevanja: Učitel j nekaj ve, po­
tem pa da učencem možnost, da svobodno sami pridejo 
do tega, kar je že res. Primer: Bil sem priča nekemu pre­
davanju o samouprav l jan ju, katerega namen je bi ugoto­
vi t i , da je samoupravl janje dobro in etat izem slab. Preda­
vatelj je rekel: Na eni strani imamo etat izem in državno 
represijo, na drugi pa samoupravl janje, v katerem živite 
vi. Kako bi vi sami, s svoj imi besedami povedal i , kaj je 
boljše? 

Velikokrat te tk i . nove metode povzroče, da se na nek 
dvojnorepresiven način pride do t is tega, kar bi bol je po­
vedali k lasično. Boljše je, da se znanje, ki ga je potrebno 
posrevoati , posreduje ex cathedra, ker je vse ostalo spre­
nevedanje. 

Seveda lahko rečeta, da gre le za ideologizaci je v pe­
dagogi j i , toda ideologi ja le ni nikol i preprosto zunanja. 
Za primer bom navedel fenomen, ki me je vedno presene­
čal . V f i lozof i j i , celo v najbol j uradnih krogih v Beogradu 
(vzemite npr. najbol j uradne teoretske revije), je dialekt ič­
ni mater ia l izem mrtev. Nihče več ne govori e d ia lekt ik i 
narave, o d ia lekt ičn ih zakonih, ... le na enem mestu se o 
tem še govori, in to so srednješolski učbenik i . Pojasni te 
mi, od kje takšna neverjetna vztrajnost d ia lekt ičnega ma-
ter ia l izma v učbenik ih, ki j ih izdaja Zavod za šolstvo? 
Vendar mi ne recite, da so te pol i t ični pr i t iski, ker niso. To 
ni uradna ideologija. Marsikaj lahko pripišemo parti j i in 
oblast i , tega ji pa ne moremo. 

Ana Krajno: 

Ali ni ta vaša interpretaci ja ravne izpodbi la, kar ste 
prej rekli, namreč, da mora biti učitelj predvsem dober 
strokovnjak, za pedagogiko in psihologi je pa tako ni va­
žno. Torej bo on že vse vedel vnaprej. 

Slavoj Žižek: 

Ne gre za to, da učitel j vse ve. Menim le, da je bolj 
odkr i te , če učitel j v pr imeru, ko je potrebne prenesti neko 
področje, korpus znanja, preprosto nastopi ex cathedra 
in se ne spreneveda, kot da nekaj na novo odkr iva. V 
vzhodnonemškem slovarju najdemo def in ic i jo svobode: 
Svoboda je v tem, da spoznam objekt ivno nujnost in jo 
potem svobodno hočem. Torej smo nekje na isti ravni. Ti­
sto, kar je nujno, svobodno odkr i jemo. To o ex cathedra 
pa je bi le miš l jene kot pohvala. 

Rastko Močnik: 

Str in jam se s tev. Krajnčevo kl jub temu, da je pole­
mizirala tudi z menoj . Obstaja pa neki problem, ki bi ga 
bi lo treba temat iz i rat i . Namreč, humanis t ične in družbo­
slovne vede, med katere sodi tudi pedagogika, postanejo 
v nekem trenutku subverzivne. Nanje se gospostvo ne 
more več naslanjat i , zato j ih je treba l ikv id i rat i , nekako 
odstrani t i iz srednje šole. Odstrani jo pa j ih tako, da j ih 
spremeni jo v vzgojne predmete. Namesto umetnostne 
zgodovine imamo posameznikove senzibi lnost za korpus 
umetnost i , v katerem si vsakdo privatno in svobodno 
izbere svoj okus. Tako smo dobi l i umetnostno vzgojo, ka­
kor se imenuje celoten predmet, tudi t is t i del, ki je še 
ostal od zgodovinskega. V tem je nedvomno to ta l i tarna 
gesta, ker nam v bistvu formira jo okus. Zakaj je torej 
vzgojni moment v šolskem procesu t is ta šibka točka, na 
katero lahko gospostvo igra v nasprot ju z vednost jo? Če 
lahko naredim ta logični preobrat, menim, da je prav zato 
t reba pedagogiko af i rmirat i . Namreč, pedagogika je t i ­
sta, ki razsvetli pozici jo uči te l ja kot pozici jo objekta t ran-
sferja. S pedagogiko učitel j ve, kje s to j i ; če pa tega ne ve, 
potem ideologi ja deluje prek njega na tak način, da po­
skuša zamegl i t i pozici jo, ki bi jo učitel j skoz pedagoško 
teor i je in pedagoško vednost lahko razrešil. Zato se str i­
n jam, da je treba pedagogike ubranit i pred pedagegizaci-
jo šole. 

Božidar Debenjak: 

Izzval me je tev. Mastnak s svoj im pr ikazom določe­
nih hister i j in nekater imi zanimivimi poudark i , ki j ih ne bi 
kazale presl išat i . 

Izhajal bi iz tega, da je danes res več kot jasne, da je 
bi lo vse, kar smo imeli pri ložnost videti od socia l izma, le 
različne podobe zgodnjega socia l izma, če naj uporabim 
zelo nazoren in dober izraz Aleksandra Grl ičkova. Če ta 



zgodnj i socia l izem skušamo locirat i , moramo žal ugoto­
vi t i , da se vsepovsod začenja tam, kjer ga Marx ni priča­
koval. Forme, v katerih je prihajal ta zgodnji social izem, in 
njegovo nerazumevanje za zahteve tehnološkega razvo­
ja, so rezultat točno te ne-dorazvitosti njegovih oko l išč in . 
To sem v tekstu, ki ste ga nekateri že videl i , pred kratk im 
tudi napisal. Ampak to ni bila glavna stvar, bil je le sklepni 
akord. Bolj zanimivo in t is to, kar je treba res natanko pre­
mis l i t i , pa je vprašanje dela in — kar pri nas še kakšna 
dobra duša izkoplje včasih iz pozabe — kult dela. Kult 
dela je namreč navzoč v vseh teh števi lnih c i ta t ih , ki smo 
j ih s l išal i v Mastnakovem prispevku. 

Debata o delu se gotovo začenja že z branjem Nem­
ške ideologi je (z odstavkom o odpravi dela). Sicer pa se 
je v marks izmu aktual iz i ra la 1922. leta, ko je Kari Kersch 
izdal svoje Kernpunkte. Cela vrsta c i tatov v knj igi se za­
čenja z dvema bib l ičnema c i ta toma, ki izrekata dve nas­
protni mnenj i o delu. Prvo je t is to znameni to evangel i j ­
sko mesto o Mart i in Mari j i — Mari ja, t is ta, ki ne dela, je 
izbrala najbol jš i del, in ta naj ji ne bo odvzet. Drugo mne­
nje pa je prav tako znameni to mesto iz Evangeli ja po Ma­
teju (Glejte pt ice pod nebom... itd). To je ena l ini ja c i ta ta . 
Druga l ini ja prav tako bibl ičnega c i tata pa je ci tat iz Pa­
vla (Tako vam pravim, da kdor ne dela, naj tudi ne je.). Ta 
ci tat iz Pavla je dobesedno povzet v ustavi RSFSR, ne da 
bi bi lo to tud i povedano. Kersch je 1922. pokazal, da to 
vprašanje dela nikakor ni tako enostavno. Za temi c i ta t i 
namreč pride ci tat iz Kritike gotskega programa, v kate­
rem pravi Marx takole: Buržuji lahko z vso pravico pripi­
sujejo delu čudodelno moč, zakaj ravno iz inst i tuc i je dela 
izhaja, da je človek hlapec drugemu, ki mu določa pogoje 
njegovega obsto ja. Skratka, to je tekst, ki ga je treba na­
tanko premis l i t i , zakaj Marx ga je postavi l za svoj pro­
gram. 

Apo logetsk im c i ta tom, da je vsako delo ustvarjalno, 
pa doda jmo še t is tega, da je vsako delo tudi častno. To 
pa spada točno v t is to točko, v kateri buržoazi ja, kot pra­
vi Marx, občuduje delo oz i roma njegovo čudodelno moč. 
Zakaj t i s t i , ki je obsojen na nekreativno delo ob tekočem 
traku in ob tem uničuje svoje zdravje in živl jenje, mora se­
veda nujno dobi t i ideološki blagor, da je delo, ki ga or-
pavlja, ustvarjalno. In t i s t i , ki za drugimi č is t i jo sani tar i je, 
dobi jo prav tako ideološki blagoslov, da je vsako delo 
častno. Vprašanje torej , ki ga je potrebno premis l i t i , kajt i 
ob tem se postavl ja problem, kaj hoče pravzaprav Marxov 
koncept preobrazbe. Kaj se mora zgodit i na tem podro­
čju dela? S pridigo, da je vsako delo častno in ustvarjal­
no, ne pr idemo na tem področju nit i koraka naprej. Vsi t i 
ideološki stavki , ki so bil i naštet i , so seveda samo dokaz 
nemoči . Odpravit i bi bi lo treba vsako takšno delo, ki je 
po svoji naravi nečastno, neustvarjalno — tako delo mo­
ra izgini t i . Če pa hočemo, da tak t ip dela izgine, potem 
mora najprej izginit i njegova g lor i f ikac i ja . Kapital izem ne 
pr ipoveduje, da je vsako delo častno, pač pa nečastno 
delo super iorno plača. Smetar j i , č is t i lc i kanalov, etc. ne­
sejo domov ekvivalent za nečastnost in neustvarjalnost 
svojega dela, ki j im potem v prostem času lahko nekaj 
pomeni . Skratka, kapi ta l izem tu stopi čez, ali pa te vloge 
porine gastarbajter jem, ki j ih ni škoda, oziroma človeške­
mu mater ia l i , ki se ga lahko unič i . 

Zato moramo bi t i , ko govor imo o delu, zelo previdni. 
Popolnoma se s t r in jam s tem, kar je bi lo rečeno o 

permanentnost i tay lor is t icnega pr i t iska. Marx je začetke 
tega pr i t iska, katerega začasni vrh je bil dosežen s taylo-
r izmom, s spremembo vsega delovnega procesa v tekoči 
trak, lepo or isal . Marx že v zgodnj ih tekst ih govori o izde­
lavi glavice za bucike. 

Povedal vam bom droben detaj l iz konf l ik ta v nem­
ški t iskarski industr i j i . Štrajk t iskarsk ih stavcev je propa­
de, ker je bil že v začetku absolutno obsojen na neuspeh. 
Kapital je preprosto povedal, da stavec danes ni več t i ­
s to, kar je bil — mojster, ki je takorekoč ustvari l knj igo. 
Delo stavca v sodobni tehnologi j i terja le spretnost stro­
jep iske. Stavci , ki so želeli obdržat i svoje delovno mes to , , 

so se moral i spr i jazni t i s spretnostmi st ro jepiske in tudi z 
mezdo navadne strojepiske, ali pa so odšl i . Veste, kak­
šen socia len padec je to — od plače kval i f ic i ranega stav­
ca na mezdo strojepiske. 

Ta permanentna dekval i f ikaci ja dela in delavskega 
razreda je seveda znači lnost kapi ta l izma. Postavl ja se 
vprašanje, na kakšen način to odpravi t i , ne da bi živeli od 
parazi t i ranja na račun kvartalnih in drugih nadal jn j ih sek­
torjev. Tudi delovna mot ivaci ja je vprašl j iva. Ali bomo po­
dredi l i temu t is to števi lo, kar j ih je potrebnih, da bodo pa­
dali v ta taylor iz irani proces, ali kaj z nj imi stor i t i? To je 
d i lema. Seveda drži, da je s to dekval i f ikaci jo, ki se j i pri­
piše atr ibut vsestranskost i , tak delavec pri lagojen kate­
remukol i delovnemu mestu. Strojepiska je danes posta la 
univerzalna, uporabl j iva vsepovsod in to s plačo, kakršna 
tej nekval i f ic i ranost i tudi ustreza. Seveda lahko rečemo, 
da človek v svojem živl jenju vsestransko menja zaradi 
tehnološke revoluci je vel iko pokl icev, kar je lahko seveda 
nekaj pozit ivnega. Lahko pa to vzamemo kot skrajno 
br idko realnost, ki od nas terja nekaj popo lnoma drugega 
kot pa hvalnice. 

V nekaterih pr ispevkih je bi lo omenjeno tudi vpraša­
nje interdisc ip l in i ranost i in t ransdisc ip l in i ranost i . Če bi 
pod t ransdisc ip l in i ranost jo razumeli t is to , kar bi z Gram-
sci jem lahko imenoval i občutek za konvert ib i lnost podro­
či j (npr. kateri način postavl janja vprašanj v ps ihologi j i je 
konvert ib i len, prevedlj iv v tako in tako sta l išče v ekono­
mij i ali estetiki), potem bi imeli pred seboj res t is to pozi­
t ivno vsebino. Gre torej za vprašanje prevodl j ivost i , tega, 
da spadajo določeni teoretski e lement i skupaj v neko ce­
loto, da so medsebojno prevedlj ivi . Približne tako, kot 
lahko velike umetnostne forme prevedeš, j ih spraviš v 
sk lad, pokažeš nj ihovo notranjo skladnost z nekimi du­
hovnimi produkc i jami , recimo s Heglovim s is temom. Če 
pa se s t ransdisc ip l inarnost jo in in terd isc ip l inarnost jo 
mis l i paberkovanje od vsakega nekaj, se pravi, da indivi­
duum v svoji notranjost i ve od vsakega nekaj (kot to obi­
čajno ve vsevedni novinar), potem je to seveda nekaj či­
sto drugega. Skratka, predlagam di ferenciaci jo v po jmu 
t ransdisc ip l inarnost i oz. in terd isc ip l inarnost i , da bi vse­
bino razumevanja med strokami ohrani l i , seveda ob ab­
solutn i zahtevi po temel j i tem poznavanju st rokovnost i in 
seveda temel j i tem poznavanju strokovnega področja. 

Zdenko Kodelja: 

Iz d iskusi j okrog di leme strokovnost /pedagoška izo­
brazba, se odpira še nek problem, ki je povezan s tak­
šn im pojmovanjem vzgoje, kakršno srečamo pri nekate­
rih sovjetskih avtor j ih. Gre za razumevanje vzgoje kot za­
vestne in smotrne dejavnost i po modelu dela (procesa 
med človekom in naravo) iz 5. poglavja Kapitala, kjer je 
rečeno, da si človek idealno predstavo rezultata na kon­
cu delovnega procesa najprej zgradi v glavi , preden jo re­
alizira v predmetu dela. Rezultat delovnega procesa je to­
rej bil že na začetku navzoč kot smoter. 

V kol ikor ta model velja, potem uči te l ju neka pedo-
ška, ps ihološka in socio loška znanja, ki j ih ima, služi jo, 
da bo lahko smoter udejani l v rezultatu, ki je pač v našem 
primeru vsestransko razvita osebnost . Ali je to res mogo­
če? Ali lahko zvedemo vzgojni proces na delovni proces 
oz. uporabl jamo isto logiko razmišl janja pri vzgoji kot pri 
delu? Moje st la išče je, da je to nemogoče. Vedenje, pa 
naj bo ps ihološko, pedagoško ali kakršnokol i že, ne more 
vzpostavit i nekega kavzalnega odnosa med smot rom in 
rezul tatom, med pedagoškim ukrepom in dobl jen imi 
uč ink i . Tu je možna navezava tako na Freuda kakor tudi 
na sta l išča C. Mi l lot , ki v knj igi Anti — pedagog Freud s 
pozici j Lacanove šole psihoanal ize pokaže, da nobena 
pedagoška teor i ja ne omogoča vštet i učinke metod, ki j ih 
požene v tek, saj se postavi vmes med pedagoški ukrep 
in dobl jene rezultate ravno nezavedno, ki onemogoča, da 
bi učinke vplivov na drugega obvladoval i kaj bolj kot last­
no nezavedno. 



Tomaž Mastnak: 

Koment i ram intervenci jo Zdenl<a Kodelje. Namreč, 
za socio logi jo , če tako rečem, je znači lno in močno pri­
sotno, da general izira model iz delovnega procesa in ce­
lotna družbena razmerja interpret ira oz. zvaja na model 
delovnega procesa. Jasno je, da je to že v idejnem planu 
nasi l je, kaj šele v praksi . 

Drugo pa je, če ta ideologi ja dela ni model , ampak 
ideologi ja vzgojnega procesa. To sta dve stvari , ki se tu ; 
ponujata. Seveda je to represivni model . Postavl ja pa se 
vprašanje, ali vedenje ne omogoča tega posredovanja po 
modelu dela ... Kaj pa v pr imeru, ko splot i ne gre za posre­
dovanje vedenja, ampak nekit i vedenjskih vzorcev, s o c i a - 1 
l is t ičn ih vzorcev? V tem primeru mogoče ta model t u d i ; 
funkc ioni ra. 

POSTSCRIPTUM 

Kolokvi j „vsestranska razvita osebnost" , ki je sicer ¡ 
imel velik odmev v javnost i (Teleks, Mladina, L jubl janski 
dnevnik. Tribuna), je organizator jem nakopal vel iko te­
žav. Prišlo je tako do grobih internih d iskval i f ikac i j , neu­
temel jen ih obtožb in groženj z ukini tv i jo delovnih mest | 
organizator jem, kot do javnih dopisov najv iš j im republ i - ' 
šk im fo rumom. Zato tu reproduciramo dopis „ In fo rmac i - ' 
ja o kolokvi ju VRO" z dne 28. 2. 1985: 

V okviru raziskav o razvoju osebnost i („Razvoj osebnos t i v i 
samouprav l jan ju " , „Anal iza vzgojnega programa z v id ika razvo- i 
ja osebnost i " ) , ki j ih oprav l jamo sodelavci Pedagoškega inš t i tu - \ 
ta mag. Eva Bahovec, Zdenko Kodel ja in mag. Marjan Šet inc, ] 
smo 14. 2. 1985 organiz i ra l i enodnevni kolokvi j o po jmovan ju • 
vsest ransko razvite osebnost i (v nadal jevanju VRO). Od kolokvi- j 
ja naprej smo pr iča nizu poskusov d iskva l i f ikac i j tega kolokv i ja i 
s s t rani dr. Renate Mejak, ind iv idualnega pos lovodnega organa ; 
PI, tako v ind iv idualn ih razgovor ih kot javno (zbor delavcev 25. ' 
2. 1985, seja sveta PI v š irš i sestavi 27. 2. 1985). Zato poda jamo 
nas lednje poroč i lo . 

Kolokvi j je bil s s t rani IPO označen z nas lednj imi e t i ke tami : ; 
pr ivat izaci ja raz iskovalnega dela, s laba organizac i ja , idejna i 
vpraš l j ivost ; na kolokv i ju naj bi pr iš la do izraza „nespre jeml j iva \ 
s ta l i šča " , „pod p laščem lažne znans tvenos t i " naj bi se prikr iva- j 
la „p ro t i re fo rmnos t " in „pro t id ružbene tendence" . Poleg tega je I 
pr iš lo s s t rani IPO do javnih in pr ivatn ih groženj z uk in i tv i jo de- > 
lovnih mest organ izator jem. 

Nobena izmed navedenih oznak ni bi la podrobneje razlože­
na ali kakorko l i podpr ta za a rgument i . Takšna s ta l i šča pa so še 
to l i ko bol j nesprejeml j iva in neodgovorna, ker je IPO po treh re­
ferat ih (od skupno enajst ih) in še preden se je sp loh začela d i ­
skus i ja , zapust i la kolokvi j in po temtakem ne razpolaga s po­
t rebn imi in fo rmac i jami za ustrezno s t rokovno in idejno-
po l i t i čno oceno. 

Proti abs t rak tn im oč i t kom pr ivat izaci je in s labe organiz i ra­
nost i navajamo naslednje podatke. Kolokvi j je bi l organiz i ran v 
okviru ins t i tu tsk ih raziskav o razvoju osebnost i in kot tak predvi­
den v letnem programu PI (gl. str. 4 — Predšolska in druž inska 
vzgoja in str. 5 — Razvoj d isc ip l in) . Predlog za izvedbo ko lokv i ja 
je bil obravnavan na treh sejah komis i je za raziskovanje in r a - j 
zvoj (sept. 1984 in dveh jan . 1985) ter na s t rokovnem kolegi ju PI ; 
(5. 2. 1985), vselej v p r i so tnos t i IPO. Kot je razvidno iz letn ih p ro -1 
gramov, predstavl ja kolokvi j in tegraln i sestavni del našega razi- i 
skovalnega dela na PI, zato pomeni jo omenjen i poskusi d i skva -1 
l i f ikac i je d i rek tno oviranje pri oprav l jan ju naših del in na log. ! 

Za kolokvi j s ta bi l i po tenc ia ln im udeležencem in zadevnim 
ins t i tuc i jam pos lan i dve vabi l i : prvo dne 27. 12. 1984 je vsebova­
lo vsebinsko zasnovo kolokvi ja in izhodišča za d iskus i jo , d rugo 
z dne 4. 2. 1985 pa je vsebovalo po imensk i spisek in razpored 
udeležencev z navedbo časa in kraja. Obe vabi l i sta bil i razpo­
slani po sugest i jah in s podp isom IPO, tako kot je bil ves kolo­
kvij organiz i ran z njeno vednost jo in sode lovan jem. IPO je na ko­
lokvi ju tud i imela uvodni pozdravni govor. Obvest i lo o kolokvi ju 
je bi lo dan pred kolokv i jem objav l jeno tud i v Delu. Razen udele- ; 
žencem je bi lo vabi lo pos lano še na večje števi lo naslovov, med 
drugim: oddelek za pedagogiko FF, oddelek za psihologi jo FF, od- ; 
delek za f i lozof i jo FF, Marks is t ičn i center FF, Center za razvoj \ 
univerze. Pedagoška akademi ja v L jub l jan i , Pedagoška akade- ! 
mi ja v Mar iboru , Višja šola za soc ia lne delavce, Zavod SRS za ; 

šo ls tvo. Inšt i tu t za marks is t i čne študi je SAZU, Inš t i tu t za socio­
logi jo, FSPN, Inšt i tut za k r im ino log i jo , dal je mnog im posame­
zn ikom (dr. M. Bergant, dr. A. Krajne, dr. B. Marent ič-Požarnik, 
dr. J. Sagad in , dr. F. St rmčnik , dr. I. Mrmak — ta se je te le fonsko 
opravič i l — itd.). Obveščeni so bil i tud i predstavnik i t iska. 

Zaradi rac ional izac i je se organizator j i n ismo od loč i l i , da bi 
referate vnaprej razmnoževal i pred samim ko lokv i jem, kar je bi­
lo na omenjen ih sejah tud i eksp l ic i tno dogovor jeno. Vnaprejš­
nje razmnoževanje referatov bi po našem mnen ju ne bi lo smisel ­
no, ker je bi lo dogovor jeno, da bodo vsi pr ispevki in d iskus i ja 
nat isn jeni v zborniku v okviru pub l ikac i j PI in bi tore j š lo za ne­
smise lno podvajanje. 

Omen imo naj še, da je kolokvi j vzbudi l vel iko zan iman je jav­
nost i . Obisk je presegel vsa pr ičakovanja organizator jev, saj se 
ga je udeleži lo čez 50 udeležencev in poslušalcev. Kolokvi j je bil 
tudi zelo ugodno ocenjen v t i sku , doslej v reviji Teleks (21. 2. 
1985) in v Mladin i (28. 2. 1985), poteka pa tud i organizac i ja odda­
je o ko lokv i ju na III. programu radia. 

O organizaci j i in poteku kolokv i ja je bi lo dne 15. 2. 1985 
izdelano poroč i lo in predano vsem ustreznim o rganom Pl. 

Proti oč i t ku vprašl j ive idejnost i in domnevno nespre jeml j i 
vih s ta l išč , lažne znanstvenost i ipd. navajamo s ledeče podatke 

Kolokvi j je bil zastavl jen izrazito in terd isc ip l inarno. Udele 
žilo se ga je 18 udeležencev, med nj imi števi ln ih zelo v idnih dru 
žbos lovnih s t rokovnjakov: mag. Eva Bahovec, raz iskovalka na 
PI; Bojan Baskar, d ip l . ped.; Gabi Čačinov ič-Vogr inč ič , predava 
te l j ica ps iho log i je na VŠSD; Majda Černič, d ip l . s o c , s taž is tka 
raziskovalka na ISU; red. prof. dr. Božidar Debenjak, predsto jn ik 
katedre za markso log i jo na FF; Zdenko Kodel ja, d ip l . ped., razi 
skovalec na PI; mag. Janez Jus t in , raziskovalec na PI; mag. To 
maž Mastnak, s t rokovni sodelavec na MG C K Z K S ; Vlado Mihe 
Ijak, d ip l . psih. , ps iho log v L i tos t ro ju ; doc. dr. Rastko Močn ik 
docent za soc io log i jo kul ture na FF; izr. prof. dr. Janek Musek, 
nosi lec predmeta ps iho log i ja osebnost i na FF, prodekan FF; dr 
Mir jana Nastran-Ule, nosi lka predmeta obča in soc ia lna ps iho 
logi ja na FSPN; dr. Franc Pediček, znanstveni svetnik na PI 
Iztok Saksida, d ip l . komp. knjiž., absolvent tret je s topn je s po 
droč ja soc io log i je izobraževanja; Lidi ja Tavčar, d ip l . um. zg., 
mag. Marjan Šet inc, raziskovalec na PI; Pavle Zgaga, predava­
tel j f i lozof i je in temel jev marks izma na PA; doc. dr. Slavoj Žižek, 
docent za sodobno f i lozof i jo , predsednik znanstvenega sveta 
ISU. V d iskus i jo so se vk l juč i l i tud i nekater i drugi v idni strokov­
n jak i , med n j imi mag. Metod Resman in dr. Ana Krajne z oddel­
ka za pedagogiko na FF in dr. Olga Kunst-Gnamuš s Pl. Iz navede­
nega spiska je razvidno, da se je kolokvija udeležila široka paleta 
s t rokovn jakov — pedagogov, ps iho logov, soc io logov, f i lozofov 
i td . Razgrnjena je bi la š i roka paleta mnenj o VRO in med udele­
ženci je pr išlo do teoretsko poglobl jene, s t rpne in argument i ra­
ne d iskus i je . 

Glede domnevne po l i t ične vprašl j ivost i nava jamo, da je bi­
lo izmed 18 s lušatel jev 13 č lanov ZK. Šlo je za odpr to in š i roko 
s t rokovno d iskus i jo , v kater i so vseskozi imeli in ic ia t ivo č lan i 
ZK. Tudi kr i t ične pr ipombe na pomanjk l j i vos t i naše izobraževal­
ne pol i t ike so bi le vseskozi podane s s ta l išča marks izma in uve­
l jav l janja soc ia l i s t i čn ih odnosov. 

Iz povedanega je razvidno, da so oč i tk i o pr ivat izaci j i in 
nes t rokovnost i povsem neosnovani in pomeni jo g robo žal i tev 
udeležencev kolokvi ja. Kolokvi j je bil organiz i ran prav zato, da bi 
naše raz iskovalno delo ne os ta lo v ozkih okvir ih PI in da bi ga bi­
lo mogoče širše s t rokovno in družbeno ver i f ic i rat i in op lemeni t i -



t i , tore j prav zato, da bi se onemogoč i la kakršna kol i pr ivat izaci ­
ja. Pr ivat izaci ja znanstveno raz iskovalnega dela pa pomen i , 
prav naspro tno , če se nekdo ni pr ipravl jen vk l juč i t i v javno in ar­
gument i rano d iskus i jo ali če kdo razširja neutemel jene in nepre­
verjene d iskva l i f ikac i je . 

Kar pa se t iče oč i t ka o domnevn i ..idejni vpraš l j i vos t i " , pa je 
ta že ob pogledu na s t ruk tu ro udeležencev sam dovol j vprašl j iv. 
Ker ni bil podprt z n ikakršn imi a rgument i , se nanj tud i ne da od­
govor i t i . Ker je šlo za s t rokovno, ne pa po l i t i čno srečanje , se 
nam zdi tud i nesmise lno in nepot rebno, da bi se organiz i ra la 
obravnava organizator jev v 0 0 ZK, kot je predlagala IPO. Stro­
kovna javnost ima pač vseskozi možnost reagirat i s s t rokovn imi 
a rgument i . Če pa bi se taka obravnava organiz i ra la , bi b i lo seve­
da neobt iodno povabi t i vseti 13 udeležencev č lanov ZK ter ko­
mun is te - s t rokovn jake za zadevno področje. Povsem nespre­
jeml j ivo pa je, da bi o tem kolokvi ju kakor kol i razpravl ja le al i 
izrekale ocene osebe, ki o kolokvi ju n imajo zadostn i t i i n fo rmac i j 
— ki se ga niso udeleži le in ki n iso seznanjene z mater ia l i . Pogoj 
za vsako nada l jn jo d iskus i jo je tore j , da vsi mater ia l i č impre j izi­
dejo v zborn iku , kot je bi lo dogovor jeno. Le na tej podlag i si bo 

lahko s t rokovna in po l i t i čna javnost izobl ikovala kva l i f ic i rano 
sodbo. 

Organizator j i ko lokv i ja smo se na zboru de lovn ih l judi zav­
zemal i za nadal jevanje d iskusi je o kolokv i ju znotra j PI, vendar 
naš predlog ni bil sprejet. Zato smo bil i pr is i l jeni k temu dop isu , 
da bi prepreči l i vsako nada l jn jo pr ivat izaci jo. 

mag. Eva Bahovec, Zdenko Kodel ja , mag. Marjan Šet inc 

Si tuaci ja se je še naprej zaostrovala, poleg diskval i ­
f ikaci j kolokvi ja je prišlo še do poskusov osebnih diskva­
l i f ikaci j posameznih organizatorjev kolokvi ja. Zahteva or­
ganizatorjev, „da individualni poslovodni organ javno 
prekl iče svoje d iskval i f ikaci je v zvezi s kolokvi jem VRO", 
je ostala brez odgovora. Ustanovl jena pa je bi la posebna 
zunanja komis i ja za preučitev idejno-pol i t ične s i tuaci je , 
ki naj bi podala oceno tako o mnogih drugih problemih 
Pedagoškega inšt i tu ta kot o kolokvi ju VRO. 





PREVODI 

Phi l ippe Aries 

OD BREZSRAMNOSTI DO NEDOLŽNOSTI 

Eden nepisanih zakonov naše sodobne morale — 
najstrožj i in najbol j cenjen — zahteva, da se odrasl i pred 
otroci vzdržijo vsakega namiga, zlast i šal j ivega, na sek­
sualne zadeve. Tako pojmovanje je bi lo stari družbi tu je. 
Moderni bralec dnevnika, v katerem je Kraljev zdravnik 
Heroard zabeležil dogodke iz živl jenja mladega Ludvika 
X I I I . \ je zmeden vpričo tako svobodnega ravnanja z otro­
ki. Preseneti jo ga za današnj i čas surove šale in nespo­
dobne geste, ki pa tedaj niso nikogar žali le in so se zdele 
naravne. Nič nam ne more dat i bol jše predstave o popol­
ni odsotnost i modernega pojmovanja otroštva v zadnj ih 
let ih XVI. in na začetku XVII. stolet ja. 

Ludvik XIII. še ni bil star eno leto: „Na ves glas se 
smeje, ko se pestunja s prsti dot ika njegovega lu lčka." 
Očar l j iva šala, ki jo otrok kmalu povzame, ko zakl iče za 
pažem: „ H e j ! " dvigne sra jčko in mu pokaže lu lčka." 

Star je bil eno leto: „Z ivahen" piše Heroard, „razpo-
sajen, hoče, da mu vsak pol jubi lu lčka." Prepričan je bi l , 
da se mu bodo vsi smejal i . Vsem se je zdelo zabavno tudi 
njegovo obnašanje pred dvema obiskovalcema, gospo­
dom Bonnieresom in njegovo hčerko: „Smejal se mu je, 
dvigni l ob lekco in kazal lu lčka n jemu, zlast i pa njegovi 
hčerki , kajt i ko ga je držal in se h ih i ta l , se je tresel po ce­
lem te lesu." Vsem se je to zdelo tako zabavno, da je otrok 
z vesel jem ponavl jal gesto, ki mu je pr inesla lep uspeh; 
pred „neko mlado damo" „ je privzdignil oblekco in ji ka­
zal lu lčka s tako vnemo, da je bil ves iz sebe. Celo na hr­
bet se je ulegel, da bi ji ga pokazal." 

Star je bil komaj leto dni in že zaročen s špansko in-
fant in jo ; razložili so mu, kaj to pomeni , in kar dobro je ra­
zumel . Ko so ga vprašal i : „Kje je infant in I jubček'? Da ro­
ko na lu lčka." 

Do treh let ni n ikomur zoprno oziroma se nikomur ne 
zdi nič s labega, če se za šalo dotakne otrokovih spoln ih 
organov: 

"Mark iza (De Verneuil) mu je večkrat segla z roko pod srajč­
ko; ot rok se uleže na poste l jo svoje do j i l je in ona se igra z n j im, 
segajoč mu z roko pod sra jčko. " „Gospa de Verneui l se hoče 
igrat i z n j im in ga pr ime za prsi ; on jo odr ine in reče: „Pust i te to , 
pus t i te , po jd i te s t r a n ! " Nikol i ni dovol i l , da bi se mu markiza do­
t ika la prs i . Doj i l ja ga je pouči la ; „Gospod , n ikomur ne pust i te , 
da bi vam pri jel prsi ali lu lčka, odrezal i bi vam ga." Tega se je 
spomn i l . " „Ko vstane, si noče obleči sra jčke in pravi; „Ne srajč­
ko (Heroard rad posnema o t roško govor ico in jecl janje) najprej 
bom dal mleko od mojega lu lčka;" vsi s tegnejo roko, on pa ga 
vleče in z ust i posnema pss, pss; vsem da mleko, šele po tem si 
pust i ob leč i sra jco." 

Pogosto se ponavl ja k las ična šala, da mu rečejo: 
„Gospod, vi pa n imate lu lčka" ; „on odgovori veselo; „He j , 
tuki je, a ne?" in ga dvigne s prs tom." Take šale niso bile 
za s luž inčad, nespametno mladino ali ženske lahkega 
značaja, na primer za kral jevo metreso. Tako pa kral j ica, 
njegova mat i ; „Kra l j ica mu položi roko na lulčka in reče: 
„Sin moj , pr i jela sem vaš k l j un . " " Še bolj nenavaden je ta 
odlomel<: 

„N jega in gospo (njegovo sestro) položi jo h kral ju v postel ­
jo , kjer se l jubčka jo , ščebeta jo, kral ju v vel iko vesel je. Kral j ga 
vpraša; „Sin mo j , kje je in fant in sveženj?" Pokaže ga, rekoč; „N i -
ma kos t i , očka . " In ker je bil nekol iko napet; „Zdaj jo ima, včas ih 
jo ima . " " 

Okol ica se zabava ob njegovih prvih erekci jah; „Zbu-
di se ob osmih , pokl iče gospodično Bethouzay in j i reče: 
Zezai, moj lulček se gre dvižni most ; zdaj je dv ignjen, 

zdaj spuščen. '— Dvigal in spuščal ga je namreč." 
Po št i r ih letih je njegova spolna vzgoja že izoblikova­

na: „Ko ga pripel jejo h kra l j ic i , mu gospa de Guise poka­
že kral j ič ino postel jo in reče; 'Gospod, tukaj so vas nare­
di l i . ' On odvrne: 'Z mamico? ' " Drugič 

„vpraša moža svoje doj i l je ; 'Kaj je to? ' — 'To je, ' mu odgo­
vor i , 'moja svi lena nogav ica ' — 'In to? ' (sprašuje kot v igri) — 
'To so moje hlače. ' — 'Iz česa so?' 'Iz žameta. ' — 'In to? ' — 'To 
je razporek. ' — 'Kaj je notr i? ' — 'Ne vem, gospod . ' 'Eh, lu lček je. 
Za koga pa je lu lček?' — 'Ne vem, gospod . ' — 'Eh, za gospo Do-
undoun ' (njegova doj i l ja)." 

„Postav i se med noge gospe Mong la t (njegova guvernanta , 
zelo dos to jna in spoštovan ja vredna gospa, pa je vendar, tako 
kot Heroard, prav nič ne vznemir ja jo vse te šale, ki se nam zdi jo 
danes nezasl išane). Kral j mu reče; 'Pogle j te s ina gospe Mon­
glat , pravkar je rodi la. ' On pa nenadoma gre in se postavi kral j i ­
ci med noge. ' " 

Pri petem, šestem letu starost i se okol ica neha šal i­
ti z njegovimi spoln imi del i : takrat se on začne zabavati z 
d rug imi . Gospodična Mercier, ena od sobaric, ki je prebe-
dela noč, je bi la zjutraj še v postel j i (njegovi s lužabnik i , 
včasih poročeni , so spal i v isti sobi z n j im in njegova pri­
sotnost j ih ni preveč moti la). „ Igra se z njo," premika j i pr­
ste na nogi, 

„ reče do j i l j i , naj gre po š ibo, da jo bo natepel po zadnj ic i in 
zahteva, naj se to i z v r š i . . . Doj i l ja ga vpraša; 'Gospod, kaj s te vi­
deli pri Mercier ju?' On odgovor i : 'N jegovo r i t ' h ladno. 'In kaj ste 
še videl i? ' Odgovor i h ladno in brez nasmeška, da je videl n jegov 
ud . " 

Enkrat drugič „se igra z gospod ično Mercier, me (He-
roarda) pokl iče in pravi, da ima Mercier ud tako velik (po­
kaže pesti) in da je notri voda." 

Od leta 1608 dalje tovrstne šale izginejo; postal je 
namreč že majhen mož — 'b ib l ične' s tarost i sedmih let 
— in zdaj ga je treba naučit i dosto jnega vedenja in izra­
žanja. Ko ga vprašajo, od kod pridejo o t roc i , odgovor i , 
kot Molierova Agnes, da iz ušes. Gospa de Monglat ga 
graja, ko „pokaže lulčka mali Venteletovi" . In če ga zju­
t ra j , ko se zbudi , še zmeraj položi jo v postel jo njegove gu­
vernante, gospe de Monglat , mednjo in njenega moža, se 
Heroard zgraža in zabeleži na rob dnevnika: insignis im-
prudentia. Od deset letnega fanta so zahtevali zadrža­
nost, ki je ne bi nikol i pričakovali od pet letnega otroka. 
Vzgoja se je začele šele pri sedmih let ih. Poleg tega gre 
pr ipisat i ta sicer zapoznel predsodek glede spodobnost i 
začetku reforme nravi, kar je znak verske in moralne pre­
novitve v XVII. s to let ju . Videti je, kot da bi vzgoja posta la 
pomembna šele, ko se pr ibl ižamo odrasl i dobi . Vendar se 
pri š t i r ina js t ih Ludvik XIII. ni imel več česa nauči t i , kajt i 
ko je bil star št i r inajst let in dva meseca, so ga skoraj na 
si lo položil i v postel jo njegove žene. Po poročni slove­
snost i 

„ je šel v poste l jo in tam večerjal ob t r ičetr t na sedem. Go­
spod de Gramont in nekaj mladeničev mu je pr ipovedovalo 
mastne šale, da bi ga ohrabr i l i . Potem je zahteval svoje copate , 
vzel ob leko in šel v kra j ič ino spa ln ico ob osmih , kjer so ga polo­
žil i v poste l jo h kra l j ic i , njegovi ženi . v pr isotnost i kra l j ice mate­
re; ob četrt na enajst se je vrni l , spal je eno uro in opravi l dva­
krat, kot nam je povedal ; pojavi l se je z rdeč im L..." 

Poroka št i r inajst le tnega dečka je morda posta ja la 
redkost. Poroka t r inajst letne dekl ice pa je bila še vedno 
č is to vsakdanja stvar. Ne smemo mis l i t i , da je bi la moral­
na k l ima drugačna v družinah plemičev ali meščanov; na-



vada vk l juč i t i otroke v seksualne šale odrasl i t i je spadala 
k sp lošn im običa jem in ni žal i la javnega mnenja. V Pa-
scalovi družini je Jacquel ine Pascal pri dvanajst i t i p isala 
verze o kral j ič in i nosečnost i . 

Tt iomas Platter piše v svoji t i spomin i t i na študent­
ska leta v Montpel ler ju, ob koncu XVII. s to let ja: „Poznal 
sem dečka, ki je tako zagodel služabnici svojihi staršev 
(zavozljal je 'vrvico' v času poroke, da bi stor i l moža im-
potentnega). Ona ga je rot i la, naj 'vrvico' razvozlja in raz­
dre čarovni jo. Pristal je, mož si je nato opomogel in po­
po lnoma ozdravel." P. de Dainvil le, zgodovinar jezuitov in 
humanis t ične pedagogike, ugotavl ja: „obzirnost do otrok 
v t is t i dobi (XVI. stol.) niso poznal i . Pred nj imi so si dovo­
lil i vse: grobe besede, spotakl j iva dejanja in s i tuaci je ; 
otroci so lahko sl išal i in videli vse."^ 

Preseneča nas to pomanjkanje zadržkov pred ot roc i , 
način, kako so j ih vkl juči l i v šale na seksualne teme, svo­
bodno govorjenje, še bolj pa drzne geste in dot ik i — zlah­
ka si zamiš l jamo, kaj bi za njih rekel modem psihoanal i ­
t ik ! Vendar bi se mot i l . Odnos do spolnost i in nedvomno 
tudi sama polnost se spreminjata z okol jem in zato tudi z 
razl ičnimi dobami in miselnost jo. Danes se nam zdijo ge­
ste, ki j ih opisuje Heroard, na meji spolne anomal i je in 
nihče si j ih ne bi upal izvajat i . V začetku XVII. s to let ja pa 
temu še ni bi lo tako. Neka gravura Baldunga Griena iz 
1511 prikazje Sveto družino. Kretnja svete Ane se nam zdi 
nenavadna: otrokova stegna drži razprta, kot bi hotela 
razgal i t i spolovi lo in ga poščegetat i . Tega ni jemat i kot 
opolzkost.^ 

Navada igranja z otrokovim spolovi lom je pr ipadala 
zelo razširjeni t rad ic i j i , ki jo še danes najdemo v nekate-
riz mus l imansk ih družbah. Te so ostale na robu znanstve­
nega in tehničnega napredka in hkrat i na robu velike mo­
ralne reforme. Ta reforma, v začetku krščanska, nato po­
svetna, je v XVIII. in zlast i v XIX. stolet ju d isc ip l in i ra la po-
meščanjeno družbo v Angl i j i in Franci j i . Tako najdemo v 
mus l imansk ih družbah čudne poteze, ki nas osupnejo, ki 
pa ne bi presenet i le vrlega Heroarda. Presodimo po bese­
d i lu , vzetem iz romana Kip iz soli. Avtor je tuniz i jsk i Žid 
Albert Memmi , njegova knj iga pa je nenavadno pričeva­
nje o t radic ionaln i tuniz i jsk i družbi in mental i tet i mladih, 
ki so že napol prevzeli zahodnjaške navade. Junak iz ro­
mana pripoveduje o prizoru v t ramvaju na poti v šolo v Tu­
nisu: 

„Pred mano sedi ta mus l iman in njegov s in , majhen, nezna­
ten deček z min ia tu rno s tožšasto rdečo čep ico v rokah; na moj i 
levi je trgovec iz Djerbe, ki gre nakupovat i s cekar jem med noga­
mi in sv inčn ikom za ušesom. Djerbi jec, ki ga je premagala top la 
spoko jnos t vagona, se je premakni l . Nasmehn i l se je o t roku , te­
mu so se zasmejale oči in ozrl se je k oče tu . Oče, hvaležen in po­
laskan, ga je pomir i l in se nasmehni l Djerb i jcu. „Ko l i ko si s tar?" 
je vprašal t rgovec ot roka. „Dve leti in po l , " je odgovor i l oče (sta­
rost mladega Ludvika Xlll.j. „A l i t i ga je pojedel maček?" je vpra­
šal t rgovec ot roka. „Ne , " je odgovor i l oče, „ni še obrezan, a bo 
kma lu . " „Ah , ah , " je naredi l on i . Našel je snov za pogovor z otro­
kom. „A l i mi prodaš svojo ma jhno zverco?" — „ N e ! " je s i lov i to 
odvrni l deček. Oč i tno je poznal prizor, is to so mu najbrž predlo­
ži l i že prej. Tudi jaz (židovski otrok) sem ga poznal . Pred časom 
sem se šel isto igrico z drugimi vsi l j ivci, z ist imi občutk i sramu in 
ču tnos t i , upora in sokr ive radovednost i . Ot rokove oči so se sve­
t i le od uži tka pora ja joče se moškos t i (moderno po jmovanje na­
prednega Memmi ja , ki pozna nova dognan ja o prezgodnjem 
spo lnem prebujenju pri o t roc ih : l judje so nekoč nasprotno mis l i ­
l i , da je spo lno nedozorelemu ot roku spo lnost tuja) in upora pro­
t i temu s ramotnemu napadu. Pogledal je očeta. Oče se je 
smehl ja l , to je bila dovoljena igra (to sem sam podčrtal) . Sose­
dje so se zan imal i za ta tradicionalni prizor z zadovol js tvom in 
odobravanjem. „Ponudim ti zanj deset frankov," je predlagal Djer­
bi jec. „Ne," je dejal otrok . . . „Daj , no, prodaj mi tvojega majhne­
ga I ", je ponovno začel Djerbijec. „Ne, ne." — „Dam t i petdeset 

frankov." — „Ne." — Če napnem vse si le: t isoč f rankov!" 
— „Ne. " — Oči Djerb i jca so skušale izrazit i s ladkosnednos t : „In 
dodam še vrečo bonobnov ! " — „Ne ! Ne ! " — „Torej , ne? Je to 
tvoja zadnja beseda?" je vpi l Djerbi jec in hl ini l jezo, „ponovi še 
zadnj ikrat : ne?" — „Ne. " Tedaj je nenadoma z grozn im izrazom 
na obrazu plani l na o t roka in začel z roko surovo brskat i po mal i 
hlačni odpr t in i . Otrok se je brani l s pestmi. Oče se je smejal na 

ves g las , Djerbi jec pa se je ž ivčno zvi jal ; sosedje so se na š i roko 
smeja l i . " 

Mar nam ta prizor iz XX. sto let ja ne pomagala bol je 
razumeti XVIII. stolet je pred moralno reformo? Izognimo 
se anahronizmu, kot je razlaga zadnjega izdajatel ja del 
gospe de Se\/igne,' da so njeni baročni izlivi mater inske 
l jubezni znak krvoskrunstva. Šlo je za igro, čigar spot ik l j i -
vost i ne kaže pret i ravat i : ta ni nič hujša od današnj ih pi­
kantn ih anekdot v moških pogovorih. 

Ta na pol nedolžnost, ki se nam zdi pokvarjena ali 
naivna, pojasnjuje, zakaj je bila tema otroka, ki lula, tako 
pr i l jubl jena od XV. sto let ja dal je. Najdemo jo na podobah 
v mol i tvenik ih in na sl ikah v cerkvah. V Henessyjevi Knji­
gi ur* in mol i tveniku Grimani^ iz začetka XVI. s to let ja vas 
pod snegom predstavl ja z imski mesec; vrata so odpr ta , 
notr i je videt i ženo, ki prede, moža, ki se greje ob ogn ju ; 
otrok, dobro viden, lula pred vrati na snegu. 

Neki f lamski „Ecce homo" P. Pietersza," nedvom­
no namenjen kaki cerkvi, prikazuje med množico gledal­
cev števi lne otroke: mati drži svojega visoko nad glava­
mi , da bi bolje videl. Spretni otroci plezajo na stebr išče. 
Otrok lula, mat i ga drži. Može par lamenta Toulousa je 
lahko razvedril isti prizor, ko so prisostvoval i božji službi 
v kapel i svoje palače. Veliki t r ip t ih je predstavl ja l zgodbo 
sv. Janeza Krstn ika. ' Na srednjem kri lu: pr id iga. Otroci 
so pomešani med množico: neka ženska doj i , en otrok je 
splezal na drvo, ob robu je drugi dvigni l ob lekco in lula 
vpr ičo članov par lamenta. 

Pogostnost vel ikega števi la otrok v množičn ih prizo­
rih s ponavl janjem določenih tem (otrok na prsih, otrok, 
ki lula) v XV. in zlast i v XVI. stolet ju so znak posebnega in 
novega zanimanja za otroštvo. 

Zanimivo je, da se v tej dobi pogosto ponavl ja prizor 
iz cerkvene ikonograf ie: obrezovanje. Predstavl jeno je s 
skoraj k i ruško natančnost jo. Zdi se, da sta bi la obrezova­
nje in darovanje device Mari je v XVI. in XVII. s to let ju 
obravnavana kot otroška praznika — edina cerkvena pra­
znika otrok pred svečanim proslavl janjem prvega obhaj i ­
la. V pariški cerkvi sv. Nikola ja lahko v id imo p latno z za­
četka XVII. s to let ja, ki izhaja iz opat i je St. Mart in-des-
Champs. Dogodek obrezovanja obdaja velika gneča 
otrok, eni spreml ja jo starše, drugi plezajo na stebr išča, 
da bi bol je videl i . Ali ni za nas nekaj čudnega, skoraj šo­
kantnega v tem, da so si za upodobitev izbrali ravno obre­
zovanje kot otroški praznik? Šokantno morda za nas, ne 
pa za današnjega mus l imana, nit i za človeka iz XVI. al i 
XVII. stolet ja. 

Ne samo da so brez zadržkov vmešavali otroke v ope­
raci je spolovi la, resda verskega značaja, ampak so si ce­
lo mirne vesti in javno dovol i l i geste in dot ike, ki so po­
stal i prepovedani, č im je otrok dosegel puberteto, torej 
ko se je pribl ižal svetu odrasl ih . Razloga za to sta dva. 
Najprej zato, ker so meni l i , da je bi la spolno nedozorele­
mu otroku spolnost tuja in da je bil do nje indi ferenten. 
Tako so bi l i geste in namigovanja brez posledic, izgubi l i 
so svojo seksualno speci f ičnost , se nevtral iz iral i . Poleg 
tega tudi niso meni l i , da lahko namigovnja na spolne za­
deve, čeprav č is to brez dvoumnih mis l i , omadežuje jo 
o t roško nedolžnost. V skladu s tedanj im pojmovanjem 
otroštva te nedolžnost i v resnici nit i ni bi lo. 

Takšno je bi lo vsaj splošno mnenje, ni pa bi lo več 
mnenje moral istov ali vzgojitel jev, vsaj ne najbol j napred­
nih med n j imi , ki so j im sicer slabo sledi l i . Njihov retro­
spekt ivni pomen je v tem, da je na dal jš i rok vendarle 
zmagalo nj ihovo pojmovanje — zdaj naše. Ta idejni tok 
sega v XV. stolet je, ko je bil dovolj močan, da je izzval 
spremembo v t radic ionalni šolski ureditvi . Gerson je bil 
takrat njegov glavni predstavnik. Izražal se je zelo jasno. 
Za t is to dobo se je izkazal kot odl ičen poznavalec otroš­
tva in njegovih seksualnih izkustev. Opazovanje poseb­
nih o t rošk ih nravi in pomen, ki j im ga pr ipisuje, v razpravi 
De confessione mollice^ pr iča o neki povsem novi skrbi . 
Pridružit i jo je treba vsem t i s t im znamenjem, ki smo j ih ' 
zasledi l i v ikonograf i j i in v ob iča j ih in ki odkr ivajo novo-



nasta lo pozornost do otroštva. Gerson torej proučuje 
spolno vedenje otrok, kar je služIlo spovednikonn, da so 
zbujal i pri svojih mladih grešnik ih — od deset ih do dva­
najst ih let — občutek krivde. Vedel je, da sta samozado­
vol jevanje in erekci ja brez izliva splošen pojav. Če vpra­
šamo moškega o tem in če zanika, to z gotovost jo pome­
ni, da laže. Za Gersona je to zelo resen s lučaj . Peccatum 
mollicei, „četudi mu zaradi starost i ni s ledi la poluci ja , 
povzroči izgubo nedolžnosti ç t roka, bolj kot če bi ta pri 
is t ih letih obiskoval ženske." Še več, to meji na sodomi jo . 

V tem pogledu je Gersonova sodba bližja moderne­
mu pojmovanju masturbaci je kot neizogibne s topnje pre­
zgodaj zrele spolnost i , kot pa so nam sarkazmi romano­
pisca Sorela, heroja Franciona, ki vidi v tem posledico 
zaprtost i šolskih internatov. 

Dejansko se otroci v začetku ne zavedajo svoje kriv­
de: Sentiunt ibi quemdam pruritum incognitum tum stat 
erectio in misl i jo, da je dovol jeno, da se fricent ibi et se 
paipent et se tractent sicut in aliis iocis dum pruritus 
inest. To je posledica izvirne pokvar jenost i : ex corruptio-
ne naturae. Daleč smo še od ideje o otroški nedolžnosti , a 
že zelo blizu objekt ivnemu poznavanju otrokovega obna­
šanja. Originalnost tega pojmovanja se kaže v luči zgoraj 
povedanega. Kako obvarovati otroke pred to nevarnostjo? 
S spovednikovim nasvetom, a tudi s spremembo slabih 
vzgojnih navad in z drugačn im obnašanjem do otrok. Z 
nj imi naj bi govori l i trezno in naj ne bi uporabl ja l i nespo­
dobnih besed. Pazili naj bi , da se v igri otroci ne bi pol­
jub l ja l i , da se ne bi dot ika l i z gol imi rokami ali se opazo­
val i : figèrent ocuii in eorum decore. Izogibali naj bi se 
mešanju mladih in s tar ih , vsaj v postel j i ; pueri capaces 
doli, puellae juvenes, spal i naj ne bi v ist i postel j i kot sta­
rejše osebe, čeprav istega spola; spat i v ist i postel j i je bi­
la takrat zelo razširjena navada v vsaki s i tuac i j i . Videl i 
smo, da se je ohrani la še ob koncu XVI. sto let ja, celo na 
f rancoskem dvoru: igre Henrika IV. in njegovega sina, ki 
so mu ga s sestro pripel jal i v postel jo, upravičujejo, s pre­
s ledkom skoraj dveh sto let i j , Gersonovo previdnost. Ger­
son prepoveduje, da bi se dot ikal i v igri ali drugače in nu­
do, in poziva k nezaupl j ivost i a societaliatibus perstus 
ubi colloquia prava et gestus impudici fiunt in lecto ab­
sque dormitione. 

Gerson se ponovno vrne k temu vprašanju v pr idigi 
proti razuzdanosti za četr to nedel jo Adventa: otrok ne 
sme dovol i t i , da bi se ga dot ikal i ali po l jub l ja l i , in če je 
drugače ravnal, se mora v vsakem pr imeru, in omnibus 
casibus, spovedat i ; to je treba poudar i t i , ker takrat l judje 
v tem niso videli nič slabega. Malo naprej razlaga, da „bi 
bi lo dobro" ponoči otroke loč i t i ; v tej zvezi pove primer, 
na katerega je opozori l sv. Jeron im, o fantku devetih let, 
ki je napravil otroka. A Gerson pravi samo „da bi bi lo do­
bro" , ne upa si iti predaleč, tako razširjena je bi la navada, 
da so vsi otroci spali skupaj , če že ne s s lužabn ikom, slu­
žabnico ali starši.^ 

V pravi lniku šole Notre-Dame-de-Paris, ki g a j e napi­
sal , se t rudi , da bi osami l otroke in j ih podvrgel s ta lnemu 
nadzoru uči tel ja v duhu nove ureditve, ki jo bomo preuči l i 
malo dl je, v posebnem poglavju. Pevski uči tel j ne sme 
poučevat i cantilenas dissolutas impudicasque, dolžnost 
šolarjev je zatožit i tovariša, če je bil nedostojen ali brez 
sramu (med osta l imi prekrški so tud i : govori t i gallicum in 
ne lat insko, prekl in jat i , lagat i , žal i t i , poležavat i , manjkat i 
na urah, k lepetat i v cerkvi). Ponoči mora lučka osvetl jeva­
ti spaln ico: „Tako iz vdanost i do podobe Device kot zara­
di naravnih potreb in zato da bi na svetlobi stor i l i edina 
dejanja, ki se j ih more in mora v idet i . " Noben otrok ne 
sme zamenjat i postel je ponoči : ostat i mora s tovar išem, 
ki so mu ga dodel i l i . Conventícula, vel societates ad par­
tem extra alias ne bodo dovol jena ne podnevi ne ponoči . 
Kakšna skrb, da bi se izognil i posebnim pr i ja te l js tvom, 
pa tudi s lab im ob iskom, zlast i ob iskom služabnikov: 
„Služinčadi bomo prepovedali vsakršno zaupnost z otro­
k i , ravno tako tudi duhovnikom, capellani in cerkvenemu 

osebju (tu ni kral jevalo zaupanje); ti ne bodo smel i nago­
vorit i otroke brez učitel jev pr isotnost i . " 

Drugi o t roc i , ki niso spadal i k ustanovi , se niso sme­
li družit i s šolarj i nit i zato, da bi se z nj imi učil i (razen z 
dovol jenjem predstojnika), „da ne bi naši otroci {pueri 
nostri) prevzeli od nj ih slabih navad po zgledu drug ih" . 

To je popolnoma novo; vendar ne smemo sk lepat i , 
da so se stvari resnično tako odvi ja le v šolah. V drugi po­
lovici te knj ige bomo videl i , kako se je zadeva odvi jala in 
kol iko časa in t ruda je bi lo potrebno, da je lahko kasneje, 
v XVIII. s to let ju, zavladala stroga d isc ip l ina v zavodih. 
Gerson je bil precej naprednejši od inst i tuc i j svoje dobe. 
Njegov pravi lnik je zanimiv zaradi moralnega ideala, ki 
ga razvija, kajt i prej ni bi lo nobenega tako preciznega. 
Postal bo ideal jezuitov iz Port-Royala, bratov krščanske 
doktr ine, vseh strogih moral istov in vzgoji tel jev XVII. sto­
letja. 

V XVI. s to let ju so vzgoj i tel j i bolj to lerantn i , hkrati pa 
pazijo, da ne bi prestopi l i določenih meja! To zvemo iz 
knj ig, napisanih za šolarje, kjer so se ti uči l i branja, pisa­
nja in lat inskega besednjaka. V njih so tudi lekci je o o l ik i : 
razprave o lepem vedenju in kolokvi j i , ki so j ih zaradi pes­
t rost i izvajali v živo šolarji med seboj ali z uč i te l jem. Ti di­
alogi lepo pričajo o šolsk ih navadah. V Vivesovih dialo­
gih beremo o temah, ki ne bi bile po Gersonovem okusu, 
a so izhajale iz t radic i je: 

„Kater i del je bol j s ramoten , t i s t i spredaj (zasledimo dolo­
čeno d iskretnost ) al i zadnj ična odpr t ina?" — „Oba s ta zelo ne­
spodobna, zadnj i zaradi umazanos t i , sprednj i pa zaradi pohot-
nost i in sramote."10 

V teh del ih ne manjka šal , precej robat ih sicer, nit i 
snovi , ki n ima nobenega vzgojnega značaja, temveč rav­
no nasprotno. V dia logih Angleža Oh. Hoo lea " smo lah­
ko priče d iskus i jam, od katerih se ena odvi ja v gost i ln i — 
in gost i lne so bile takrat še bolj nemarni kraji kot naše 
kafeter i je. Razpravljali so na dolgo in na š i roko o neki 
krčmi , kjer se toči najbol jše pivo. Vendar celo pri Vivešu 
zasledimo občutek sramežl j ivost i : 

„Za tret j i prst pravimo, da je p ros tašk i . Zakaj? — Učitel j je 
rekel , da ve za razlog, da pa noče o n jem razpravl jat i , ker je uma­
zan in podel . Nikar ga ne išč i , kajti otroku dobre narave se ne 
spodobi spraševati po tako prostaški zadevi." 

Za takratno dobo je bi lo to nenavadno. Prostaško 
govorjenje je bi lo tako običajno, da so kasneje celo naj-
doslednejši reformatorj i ohrani l i v svoj ih pr idigah za 
otroke in šolarje primerjave, ki bi nas danes osupni le. 
Oče jezuit Lebrun leta 1653 opomin ja „zelo plemenite go­
jence zavoda Germont", naj se izogibajo požrešnost i : 
„Težki postanejo, tanquam praegnates mulierculae."^^ 
Ob koncu XVI. stolet ja so se stvari temel j i to spremeni le. 
Nekateri vzgoj i tel j i , ki so si pr idobi l i avtor i teto in ki so do­
končno uveljavil i lastne koncepci je in pomisleke, niso 
več dopušča l i , da bi se o t rokom dajalo v roke dvomlj iva 
beri la. Tedaj se rodi ideja o k lasični knj ig i , prečiščeni za 
ot roško rabo, kar predstavl ja pomembno etapo. Lahko 
rečemo, da se v resnici tu začne spoštovanje otroštva. To 
skrb zasledimo v t is t i dobi tako pri katol ik ih kot pri prote­
s tant ih , tako v Franci j i kot v Angl i j i . Do tedaj si niso niko­
li pomiš l ja l i , da bi dajal i o t rokom v branje Terenci ja kot 
k lasika, jezuit i pa so ga izloči l i iz programov.'^ V Angl i j i 
so uporabl jal i prirejeno Schonaeusovo izdajo Terenci ja 
iz leta 1592, ponovno izdano 1674; Brinsley jo pr iporoča v 
svojem pr i ročniku za uči te l je. ' " 

Na f rancoskih protestantsk ih akademi jah so upo­
rabl jal i Gordierjeve kolokvi je (1564), ki so nadomeščal i 
kolokvi je Erasma, Vivesa, Mosel lanusa i td. Tu najdemo 
prav izvirno skrb za sramežl j ivost, skrb, da bi se izognil i 
omadeževanju č is tost i ali omike govora. Šala na račun 
razl ičnih vrst papirja,'^ „šolarski papir", „zavojni papir", 
„p ivnik" , je dovol jena le v neki družabni igri , ki se konča 
tako, da eden od dečkov odstop i , drugi pa najde še zad­
njo: „papir, ki služi za brisanje zadnj ice na st ranišču — 
premagani s te" . Tokrat torej prav nedolžna dovol jena ina­
čica t radic ionaln ih šal. Cordierja res lahko „damo v vsa­
ke roke", moderni izraz ni več anahroničen. Gordierjeve 



kolokvi je so obogat i l i z rel ig ioznimi kolokvi j i , ki so delo S. 
Castel l iona. 

Tudi Port-Royal je objavi l zelo prečiščeno besedi lo 
Terenci ja: Terencijeve komedije, prirejene z malo spremi­
njanja v zelo dostojne.^^ 

Kar se t iče sramu, so v l icej i t i jezuitov nenavadno 
poskrbel i za varnostne ukrepe, kot je opisano v Pravilih 
za telesne kazni. Natančno je bi lo izraženo, da se pri ši­
banju ne sme sleči hlač žrtvam, adolescentum, „ne glede 
na oko l išč ine" ; lahko so odkri l i samo to l iko kože, kol ikor 
je bi lo potrebno za naložitev kazni in ne več; non 
amplius.^^ 

Vel ika sprememba nastane v moral i v teku XVII. sto­
letja. Gospa de Maintenon pri kraljevih ot roc ih, čeprav 
nezakonskih, ne bi toler i rala nit i najmanjše predrznosti z 
dvora Henrika IV. Ne gre več za nekaj osaml jen ih moral i­
stov kot Gerson, ampak za vel iko gibanje, čigar zname­
nja so opazna povsod, tako v številni moralni in pedago­
ški l i teratur i kot v pobožni praksi in novi sakralni ikono­
graf i j i . 

Uveljavil se je bistven pojem: otroška nedolžnost. 
Najdemo ga že pri Monta ignu, ki pa si vendar ne dela 
utvar o nedolžnost i mladih šolarjev: „Na stot ine študen­
tov je zbolelo za s i f i l i som, še preden so pri Ar is to te lu do­
speli do lekcije o zmernosti ."^^ 

Navaja tudi anekdoto, ki že napoveduje drugačno 
pojmovanje: Albuquerque „ je nekoč, ko je izbruhnil na 
morju si len vihar, vzdignil na rame mladega dečka, da bi 
mu v njuni skupni nevarnosti njegova nedolžnost služi la 
v obrambo in kot pr iporoči lo, da bi se ju bog usmil i l in ju 
rešil."•'^ Pribl ižno stolet je kasneje je ideja o otroški nedol­
žnost i postala obrabl jena fraza. Poglejmo za primer ra­
zlago h gravuri F. Guerarda, ki predstavl ja otroške igre 
(lutke, boben); 

„To je obdob je nedo lžnost i , h kateremu se moramo vsi vrni­
t i , da bi uživali dobro te p r ihodnos t i , ki so naše upanje; obdob je , 
ko znamo vse opros t i t i , ko ne poznamo sovraštva, ko nas nič ne 
more razžalost i t i ; z la ta doba č loveškega živ l ienja, ki k l jubuje pe­
klu, ko življenje ni boleče, ko smrt ni strašna, za katero so nebesa 
odpr ta . Tem mlad im l jub l jencem Cerkve je t reba izkazati nežno 
in blago spoštovanje , nebo je po lna srda za t is tega, ki j ih sramo­
ti."20 

Kako dolgo pot je bi lo treba prehodi t i ! Sledimo ji 
lahko skozi obši rno l i teraturo; pogle jmo nekaj primerov: 

Spodoben deček ali umetnost vzgajanja plemstva v 
kreposti, znanostih in vseh vajah, primernih njegovemu 
stanu, ki ga je objavi l leta 1643^^ G. de Grenai l le, mlad 
plemič iz Chatauniersa, je dober primer. Občudovanja 
vredno je to zanimanje za vzgojo, za „ ins t i tuc i jo mlado­
s t i " . Avtor se zaveda, da ni edini proučeval tega predme­
ta, in se opravičuje v predgovoru: 

„ N o č e m s top i t i na področ je g. Fareta^^ z obravnavanjem 
predmeta, ki se ga je mimogrede do takn i l , in govor i t i o vzgoj i ti­
s t ih , č igar popolnost nam je predstav i l . Spodobnega dečka vo­
d im od začetka o t roš tva do mlados t i . Najprej govor im o njego­
vem ro js tvu, potem o vzgoj i ; skušam ugladi t i n jegovo nrav in du­
ha, hkrat i pa ga vzgajam v pobožnost i in lepem vedenju, da ne bi 
bil brezbožen ali praznoveren." 

Prej so obsta ja le razprave o o l ik i , a le kot pr iročniki 
lepega vedenja in spodobnost i ; pr i l jubl jeni so bil i vse do 
začetka XIX. sto let ja. Poleg pravil lepega vedenja, ki so 
vel jala predvsem za otroke, je obstaja la od začetka XVII. 
s to let ja pedagoška l i teratura za starše in vzgoji tel je. 
Kl jub temu, da se je skl icevala na Quint i l iena, Plutarha in 
Erazma, je bila to vendarle novost. Tako nova je bi la, da 
se je moral g. de Grenai l le branit i pred t i s t im i , ki j im je bi­
la vzgoja mladine le stvar prakse in ne knj ig : 

„Tu na jdemo poleg Quin t i l iena tudi os ta lo . . . Snov je resna 
in zelo k rščanska . . . Gospod k l iče k sebi male nedolžnike, zato 
ne ver jamem, da bi imel kdorkol i od Njegovih vernikov pravico, 
da j ih zavrže, ali da se mora l judem upirat i n j ih vzgajanje, saj 
ot roc i posnemajo angele" . 

Primerjava otrok z angeli postane obrabl jena vero-
učna tema: 

„Pravi jo, da je angel v obl ik i o t roka presvet l i ! sv. Avgušt ina 
v zameno za to, da je on posredoval svoj božanski navdih otro­

kom, in v njegovih del ih na jdemo poleg spisov za vel ike teo loge 
tudi spise, posvečene o t rokom. " 

Cit i ra sv. Ludvika, ki je spisal navodi la za vzgojo svo­
jega sina. „Kardinal Bel larmin je napisal katekizem za 
otroke." Richel ieu, " ta veliki princ Cerkve, je dal poduke 
za najmlajše kot tudi nasvete za vel ike." Tudi Monta igne, 
ki ga ne bi pr ičakoval i v tako dobri družbi, se je vznemirjal 
zaradi s labih vzgojitel jev, zlasti pedantov. 

„Ne smemo mis l i t i , da govor imo o nečem šibkem, ko 
pr ipovedujemo o o t roc ih , nasprotno, tu bom dokazal , da 
je s tan, ki je za mnoge zaničevanja vreden, prav 
imeni ten." Dejansko se v tej dobi resnično govori o šibko­
s t i , o neumnost i otrok. Prej so odrasl i šli m imo tega, saj 
so meni l i , da je otroštvo nekaj prehodnega, hi tro minl j ive­
ga in nepomembnega. To poudarjanje šibke plati otroš­
tva je morda posledica k las ic is t ičnega duha in njegovih 
razumarskih st reml jenj , predvsem pa reakci ja proti po­
membnost i , ki jo je otrok dobil v družini . Sem se bomo vr­
nil i v zakl jučku prvega dela. Zapomni t i si velja le, da so 
se odrasl i vedno radi zabavali z majhn imi o t roc i , kar je 
nedvomno zelo stara navada. Odtlej pa so začeli moral i ­
sti to opažati v taki meri , da j ih je mot i lo . Tako se je rodil 
občutek nestrpnost i do otročar i j , kar je moderna obrni tev 
pojmovanja otroštva. Temu se je pridružil še prezir, ki ga 
je družba preprost ih l judi, l judi visoke družbe svetovl ja­
nov občut i la do profesorja, upravitel ja šole ali pedanta v 
dobi , ko so šolsk i zavodi postal i števi lnejši in bolj obiska­
ni in ko je doba otroštva odrasle spomin ja la na šolski 
čas. V resnici nerazpoloženost resnih ali z lovol jnih duhov 
do otroštva priča o v logi , ki so jo l judje pr ipisoval i otroš­
tvu, ki pa je bi la za nj ihove pojme pret i rana. 

Za avtorja Spodobnega dečka je otroštvo znamenito 
zaradi Kr istusovega otroštva. Včasih so pri Kr istusu to l ­
mači l i kot znak ponižanja to, da je privzel ne samo člove­
ško naravo, ampak celo otroško podobo: torej po sv. Ber­
nardu nižji stan od Adama. Po drugi plati pa obsta ja jo 
otroci — svetnik i : sveti Nedolžni, sveti otroci mučen ik i , 
ki niso hotel i čast i t i idolov, mal i žid sv. Gregorja iz Tour-
sa, ki ga je oče hotel sežgati v peči, ker se je spreobrni . 
„Lahko bi pokazal, da vera še danes najde mučenike med 
otroki, prav tako kot v preteklih stoletj ih. Zgodovina Japon­
ske pripoveduje o nekem malem Ludviku, ki je pri dvanaj­
st ih let ih daleč presegel pogum odrasl ih l judi . " Na isti gr­
madi kot g. Charles Spinola je umrla mat i z „ma jhn im 
o t rokom" , kar dokazuje, da „Bog jeml je hvalo iz ot rokovih 
ust". Avtor kopiči pr imere otrok — svetnikov iz obeh za­
vez in doda enega celo iz f rancoske srednjeveške zgodo­
vine, ki se ga ne bi nadejal i v klasični l i teratur i : „Ne sme­
mo pozabit i kreposti teh vrl ih f rancoskih dečkov, ki j im je 
Naucieus pel hvalo in ki so se zbrali v vel ikem števi lu 
20.000 v času papeža Innocenca III, da bi šli in iztrgali Je­
ruzalem iz rok nevernikov" — križarski pohod otrok. 

Vemo, da so se otroci iz s tarof rancosk ih junašk ih 
pesmi in v i teških romanov obnašal i kot vitezi, kar je za g. 
de Grenai l le dokaz krepost i in razuma otrok. Navaja pri­
mer otroka, ki je postal vitez cesar ice, žene cesarja Ko­
nrada, v razsodniškem dvoboju proti „s lavnemu gladia­
tor ju" . „Naj še to l iko beremo v Amadisih, kaj so stor i l i 
Renaudi, Tankredi j i in vsi drugi vitezi: legenda j im ne bo 
dala v enem samem boju več, kot je dala zgodovina male­
mu Ah i lu . " „A l i po vsem tem še lahko rečemo, da obdobje 
prvega otroštva ni le primerljivo z drugimi, marveč dostikrat 
celo boljše?" „Kdo si bo upal trdit i , da je Bog enako naklo­
njen otrokom in starejšim osebam?" Naklonjen j im je zara­
di njihove nedolžnosti, ki je „blizu njegovi brezhibno­
s t i " . So brez st rast i in brez razvad. „Nj ihovo živl jenje je vi­
deti bolj razumno, čeprav se zdi, da so manj sposobni 
uporabl jat i moč razuma." Oči tno ni več govora o pecca-
tum mollicei in plemič iz leta 1642 se zdi v tem pogledu 
za naše pojme, podkovane v psihoanal iz i , v zaostanku za 
Gersonom. Gre za to, da ga sama misel o nespodobnost i 
in mesenem grehu pi otroku kot argument t i s t ih , ki imajo, 
„o t roštvo za moško neumnost" in za „ izpr i jeno", mot i . 



Ta novi duh najdenno v okol ju Port-Royala, najprej 
pri Saint-Cyranu: njegovi biograf i janzenist i nam pripove­
duje jo, kako v isoko mnenje je imel o o t roc ih in dolžnost ih 
do nj ih: 

. .Občudoval je Božjega s inu , k i celo v na jv iš j ih oprav i l ih 
svojega pos lanstva ni želel , da bi o t rokom brani l i dos top do nje­
ga, ki j ih je pol jub l ja l in j ih b lagos lav l ja l , ki nam je tako s i lno pri­
poroča l , naj j ih ne zan iču jemo ali zanemar jamo, in ki je o nj ih 
govor i l v tako laskavih in tako čudov i t ih besedah, ki so sposob­
ne zatret i t is te, ki pohujšu je jo na jmanjše. Prav tako je gospod 
de Saint-Cyran vedno izpričeval o t rokom dobro to , skora j neko 
vrs to spoštovan ja , s tem da je v nj ih čast i l nedolžnost in Svete­
ga duha. ki v nj ih domuje."^^ 

Gospod de Saint-Cyran je bil „zelo prosvet l jen" in 
„daleč od načel večine ljudi (zaničevanje vzgojitel jev), in 
ker je vedel, kako pomembna je skrb in vzgoja mladine, jo 
je tudi gledal na č is to drugačen način. Naj je bi la vzgoja 
otrok še tako mučna in ponižujoča v očeh l judi , je vendar 
zmeraj namest i l ugledne l judi, ki si nikol i n iso last i l i 
pravice pritoževati se." 

Tedaj se obl ikuje moralno pojmovanje otroštva, ki 
vztraja na njegovih s labost ih oolj kot na njegovi „ imeni t -
nos t i " , kot je dejal gospod de Grenai l le, ki je združil sla­
bost in nedolžnost — pravi odsev božanske č is tos t i — in 
dal med dolžnostmi vzgojo na prvo mesto. Upira se hkrat i 
prot i preveč nežnemu in ego is t ičnemu čustvu, ki naredi 
iz otroka igračo za odraslega in goji njegove muhe, pa tu­
di obratno, proti zaničevanju otrok s strani razumnega 
človeka. To pojmovanje prevladuje v pedagoški l i teratur i 
s konca stolet ja; poglejmo, kaj piše v letu 1687 Coustel v 
Pravilih za vzgojo otrok}' L jubi t i moramo otroke in pre­
magat i odpor, ki ga zbujajo razumnemu človeku: „Če 
upoštevamo zunanjost otrok, ki ni drugega kot ena sama 
hiba in s labost, naj si bo v telesu ali v duhu, j ih gotovo ne 
moremo kdo ve kako ceni t i . Toda naši občutk i se spreme­
ni jo, če g ledamo v pr ihodnost in če ravnavmo, kot nare­
kuje vera." Onstran otroka bomo videli „dobrega državni­
ka", „dobrega župnika" , „vel ikega p lemiča" . Predvsem je 
potrebno upoštevat i , da so njihove duše od t renutka, ko 
se krst i jo, nedolžne, bival išče Jesusa Kr istusa. „Bog da­
je zgled, ko ukaže ange lom, naj j ih spreml ja jo na vsakem 
koraku in naj j ih nikol i ne zapust i jo." 

Zato, piše Varet v delu O krščanski vzgoji otrok iz le­
ta 1666,^^ je „vzgoja otrok ena na jpomembnejš ih stvari 
na svetu." In Jacquel ine Pascal v pravi ln iku za male go­
jence Port-Royala: „Tako pomembno je vedno varovati 
o t roke, da nam mora biti ta dolžnost l jubša od vseh dru­
g ih, ki nam j ih pokorščina narekuje, in še več, l jubša od 
naših osebnih zadovoljstev, četudi se t iče jo duhovnih 
stvar i . "2* To niso le osaml jena mnenja, ampak prava 
splošno sprejeta doktr ina, tako pri jezui t ih kot pri orato-
r i jc ih ali janzenist i ih , ki delno pojasnjuje bujen razmah 
vzgojnih ins t i tuc i j , l icejev, mal ih šo l , posebnih domov in 
razvoj šolsk ih običajev v bolj s t rogo d isc ip l ino . 

Nekatera splošna načela, ki izhajajo iz te doktr ine, 
se pojavl jajo kot fraze v l i teraturi iz te dobe. Nikol i ne 
smemo pust i t i otrok samih: to načelo izvira iz samostan­
ske prakse XV. stolet ja, a se začne izvajati šele v XVIII. 
s to le t ju , ko postane potreba širše javnost i in ne le pešči­
ce menihov in „pedantov" . „Č imbol j je treba zapreti vse 
odprt ine v kletki . . .", pust i l i bomo „odpr t ih le nekaj re­
šetk za bol jše živl jenje in počut je; to naredi jo s lavcem, da 
bi pel i , in papigam, da bi se nauči le govor i t i . "^ ' Vendar ne 
gre brez „ f ines" , saj so se nauči l i tako pri jezui t ih kot v 
šolah Port-Royala bol je poznavati o t roško ps iho log i jo . V 
Pravilniku za otroke Port-Royala Jacquel ine Pascal za­
s led imo: 

„Treba je dobro pazit i na ot roke in j ih nikol i in nikjer pust i t i 
samih , naj bodo zdravi ali bo ln i . Toda to nenehno varstvo je tre­
ba opravl ja t i z nežnost jo in z do ločen im zaupan jem, ki naj j ih 
prepr iča, da j ih l jub imo in da j ih samo spreml jamo. Za to se vars­
tva ne boj i jo , ampak j im je všeč."^^ 

To načelo se popolnoma posploš i , toda dosledno ga 
bodo izvajali le v internat ih jezuitov, v šolah Port-Royala 
in v zasebnih internat ih, kar pomeni , da je zajelo le majh­

no števi lo otrok bogatašev. Starši so j ih hotel i obvarovati 
pred mešanjem spolov v l icej ih, ki so bili do lgo na sla­
bem glasu, po zaslugi jezuitov v Franci j i manj kot v Angl i ­
j i . „Č im mlad i , " piše Coustel,^^ „prestopi jo prag tovrstn ih 
ustanov (prevelika množica šolarjev v l icejih), kaj hi tro 
zgubi jo t is to nedolžnost, preprostost in skromnost , zara­
di katerih so bili prej Bogu in l judem tako pri s rcu" . Starši 
so omahoval i , ali naj j ih zaupajo enem samemu vzgoji­
te l ju ; skrajna družabnost nravi se je temu namreč upira­
la. Spodobi lo se je, da se je otrok zelo zgodaj nauči l spo­
znavati l judi in se z nj imi pomenkovat i ; to je bi lo po­
membno in potrebneje kot la t inščina. Bolje je bi lo „dat i 
pet ali šest otrok v zasebno šolo z enim pravim č lovekom 
ali dvema" — misel , ki jo najdemo že pri Erazmu. 

Drugo načelo je velevalo, da se je treba izogibat i ra-
zvajanju otrok in j ih zgodaj navadit i na st rogost : „Nikar 
mi ne pravite, da so samo otroci in da je treba bit i potr­
pežljiv. Učinki pohotnost i se kaj prepogosto pojavl jajo v 
tem obdob ju " . To je odpor proti „ razvajanju" otrok, mlaj­
ših od osem let, prot i mnenju, da so še premajhni , da bi 
j ih karal i . Court inov bonton iz leta 1671^° na dolgo razla­
ga: 

„Te majhne duše k ra tkočas imo, ne da bi pazil i na to, kaj je 
dobro in kaj s labo, brez razlike j im vse prepust imo; nič j im ne 
prepovemo: smej i jo se, ko bi se moral i joka t i , joka jo , ko bi se 
moral i smeja t i , govor i jo, ko je t reba molča t i , in molč i jo , ko spo­
dobnost veleva govor i t i (že ..hvala g o s p o d " pri naših mal ih Fran­
cozih preseneča amer iške družinske očete in j im vzbuja ogorče­
nje). Če j im pus t imo živeti na ta nač in , potem pomen i , da smo 
do nj ih krut i . Očet je in matere pravi jo: ko bodo zras l i , j ih bomo 
pobo l jša l i . Al i ne bi bi lo bol je ravnat i tako, da ne bi b i lo t reba nič 
pobo l jševat i?" 

Tretje načelo: zadržanost. „Vel ika skromnost " v ob­
našanju. V Port-Royalu:^' „Такој ko gredo spat, je treba 
skrbno pregledati vsako postel jo posebej, da se prepriča­
mo, če so legli z zahtevano skromnost jo in tudi če so do­
bro pokri t i pozimi ." Prava propaganda skuša iztrgati do­
bro vkoreninjeno navado, da spi po več otrok skupaj v ist i 
postel j i . Ti nasveti se ponavl jajo skozi vse XVII. stolet je. 
Najdemo j ih tudi v delu Krščansko lepo vedenje avtorja J. 
B. de la Salle, ki je prvič izšlo leta 1713: 

„N ikakor ne smemo, razen če n ismo zvezani s poroko (da­
nes nam ne bi pr iš lo na mise l , da bi tak zadržek postavi l i v knj i ­
go, namenjeno o t rokom, a resnici na l jubo, knj ige za ot roke niso 
bile namenjene samo o t rokom in velik napredek nravi v dos to j ­
nost i in s ramu k l jub vsemu ni prepreči l svobošč in , ki si j ih odra­
sli ne bi smel i več dovol i t i ) , leči pred osebo naspro tnega spola, 
ker je to popo lnoma neprevidno in nedosto jno . Še manj smejo 
osebe razl ičnih spolov spat i v isti poste l j i , razen zelo majhn i 
o t roc i , saj se ne spodob i ni t i da bi spale skupaj osebe is tega 
spola. To sta dve stvar i , ki ju je sv. Franc Šaleški g lede otrok po­
sebno pr iporoč i l gospe de Chanta l . " „Očet je in matere mora jo 
nauč i t i svoje o t roke, da sami pred seboj skr ivajo svoje te lo, ko 
gredo spat . " 

Ta skrb za spodobnost se kaže tudi v izbiri čt iva in 
snovi za konverzaci jo: „Nauč i te j ih brati knj ige, v katerih 
najdemo č is tost jezika in izbiro dobr ih stvar i . " „Ko začne­
jo p isat i , ne dopust i te , da bi j im postregl i s pr imeri , polni­
mi nespodobnih izrazov."^^ Daleč smo od sproščenega 
govorjenja Ludvika XIII. — otroka, ki je zabavalo celo ča­
st ivrednega Heroarda. Izogibati se je treba seveda roma­
nom, plesom, gledal išču — stvarem, ki j ih odsvetujejo tu­
di odras l im. Paziti je treba na pesmi — važno in potrebno 
pr iporoči lo v družbi, kjer je bila glasba zelo pr i l jubl jena: 
„Posebno skrbno je treba pazit i na to, da se ot rokom pre­
preči učenje sodobnih pesmi."^^ Toda stare pesmi niso 
bile nič bol jše: „Pesmi, ki kroži jo med l judstvom in ki se 
j ih otroci nauči jo pet i , še preden se nauči jo govori t i . . . 
Skoraj ni tak ih , ki ne bi bile polne obrekovanj in najhujš ih 
klevet, krvave satire, ki ne prizanesejo ne svetost i vladar­
jev ne državnikom, nit i najbolj nedolžnim in pobožnim 
osebam." Izražajo „nebrzdane s t ras t i " in so „polne nedo­
sto jn ih dvoumnost i . "^" 

Sv. Janez Krstnik de la Salle v začetku XVIII. 
stoletja^^ izrazi nezauplj ivost do raznih predstav: „Kr is-
t janu se nič bolj ne spodobi , da pr isostvuje lutkovnim 
predstavam {kot komedi jam)." „Moder človek lahko le s 



prezirom gleda na te prireditve . . . in očetje in matere ne ' 
smejo pust i t i svoj im o t rokom, da se j i t i udeležujejo." Ko- ; 
medi je, plesi , „najbol j ob iča jne" predstave „akrobatov, 
burkežev, vrvot iodcev" i td. so prepovedani. Dovoljene so 
samo vzgojne igre, torej t is te, ki so vkl jučene v vzgojo: 
vse osta le so in osta ja jo sumlj ive. 

V pedagoški l i teratur i , ki neizmerno skrbi za „skrom­
nost" , pogosto pr iporočajo, naj ne bodo otroci sami v 
družbi s lužabnikov — pr iporoči lo, ki je nastopi lo proti 
vsesplošni navadi: „same s s lužinčadjo, z last i z lakaj i , j i t i 
puščaj te le kar se najmanj da (služinčad v š i ršem pomen 
besede je tedaj vkl jučevala takozvane „sodelavce", neke ; 
vrste „družabnike" ali „ t i išne zaupnike"). Da bi se te ose- ' 
be o t rokom pr ikupi le in da bi se j im vt isni le v dušo, j im ' 
navadno pripovedujejo same neumnost i ter j im vzbujajo 
samo ljubezen do igre, zabave in ničeviti stvari."^^ 

Še v začetku XVIII. stolet ja se bodoči kardinal Bernis 
spomin ja svojega otroštva — rodil se je 1715:^'' "Nič ni 
bolj nevarno za nrav in morda celo za zdravje, kot da otro­
ke puščamo predolgo v varstvu sobar ic." „Z otrokom si 
dovoijujejo tisto, kar bi ji ti bilo sram tvegati z mladim fan­
tom". Zadnj i stavek zelo natančno izraža miselnost na 
dvoru Henrika IV., kakor tudi t is to v prizoru v t ramvaju iz 
Tunizi je XX. sto let ja, ki smo jo zgoraj anal iz i ral i . Ohiranila 
se je v l judstvu, v razvit ih okol j ih p a j e niso več dopušča l i . 
Vztrajanje moral istov na tem, da se otroke loči od druge­
ga sveta „s luž inčad i " , dokazuje, da so se zavedali nevar­
nosti mešanja otrok in služabnikov, ki so bil i pogosto tu- < 
di sami mladi . Hoteli so osami t i ot roka, da bi ga obvaro- = 
vali pred šalami in gestami , ki so j ih poslej imeli za nedo- j 
stojne. \ 

Četr to načelo ne predstavl ja nič drugega kot drugo i 
plat skrbi za dosto jnost , za „sk romnost " : odpravi t i vsak- j 
danjo domačnost in jo nadomest i t i z zadržanost jo v ma- • 
nirah, govorjenju, celo v vsakdanjem živl jenju. Ta pol i t ika : 
se je izražala v borbi proti t i kan ju . V majhnem janzeni- ; 
s t i čnem zavodu de Chesnay:^^ „Tako so j ih navadi l i , da i 
so si medsebol jno stregl i s čas t im i , da se niso nikoli t ika- ; 
li nit i j ih ni bi lo nikol i s l išat i , da bi rekli eno samo besedo, i 
ki bi bila lahko po nj ihovem mnenju nepr i jetna za katere- , 
ga od tovarišev." Neki pr i ročnik o lepem vedenju iz leta | 
1671^^ priznava, da spodobnost zahteva „v ikanje" , vendar ; 
mora v določenih stvareh popust i t i stari f rancoski rabi, ! 
kar ne stori č is to brez zadrege: ; 

„Navadno rečemo „ v i " in n ikogar ne t i kamo, razen majhne- i 
ga o t roka, v pr imeru da ste vi dost i s tare jš i ; celo med najv l jud-
nejš imi in najbol j izobraženimi je navada tako govor i t i . Kot vse 
kaže, o t roke do do ločene s taros t i — dokler se ne osamosvo j i jo 
— lahko enostavno t i kamo, ravno tako uči tel j i svoje male šolar­
je in osta l i v podobn ih pr imer ih druge. Tudi pri domač ih pr i ja te l ­
j ih je v navadi , da se med seboj preprosto t ika jo , kadar se po­
menkuje jo : do drugih so bol j zadržani in o l i kan i . " 

Celo v mal ih šolah, kjer so otroci manjš i , sv. Janez 
Krstnik de la Salle prepoveduje uči te l jem t ikanje: „Naj se ' 
z otroci govori z zadržanost jo, brez t ikanja, ker bi to po­
meni lo preveliko domačnost . " Jasno je, da se je morala ; 
raba vikanja pod tak im pr i t iskom razšir i t i . Vendar nas ; 
preseneča, ko beremo v spomin ih polkovnika Gefarda, ; 
da so se ob koncu XVIII. stolet ja celo vojaki med seboj vi- ] 
kal i , eden pri 25-ih in drugi pri 23-ih. Vsekakor polkovnik 
Gefard lahko uporabl ja vikanje, ne da bi se s tem osme- \ 
š i l . i 

V Saint-Cyru gospe de Maintenon se morajo gospo- : 
d ične izogibat i „ t ikanju in mani ram, ki govori jo proti spo­
dobnost i . " "^ „Niko l i se j im (otrokom) ne smemo pri lagaja­
ti z o t rošk im govorjenjem niti z o t roč j im obnašanjem; 
nasprotno, povzdignit i j ih moramo do sebe, s tem da z 
n j im i vedno govorimo razumno." 

Že šolarj i v Cordierjevih d ia logih v drugi polovici XVI. 
s to let ja so se v f rancoskem tekstu v ikal i , medtem ko so 
se seveda v lat inskem t ika l i . 

Dejansko je skrb za resno vedenje, ki jo tukaj analizi- : 
ramo, slavi la zmago šele od XIX. sto let ja dal je, k l jub dru­
gačnemu razvoju otroške kulture, bolj l iberalni in bolj na­
tura l is t ičn i pedagogik i . Amer išk i profesor za f rancošč ino ' 

L. Wyl ie je preživel svoje leto študi jskega dopusta 
1950—1951 (ki mu je kot univerzi tetnemu profesorju pri­
padalo) v neki vasi na jugu , kjer se je vkl juči l v vsakdanje 
živl jenje. Začuden je bi l , s kakšno resnostjo so uči te l j i 
osnovnih šol ravnali s svoj imi učenci in starši — kmetje s 
svoj imi ot rok i . Kontrast z amer išk im duhom se mu je za-
zdel vel ikanski : „Vsak korak v otrokovem razvoju se zdi 
odvisen od t is tega, čemur l judje pravijo njegov 
razum ..." „Otroka imajo odslej za razumnega in od nje­
ga pr ičakujejo, da ostane razumen." Razum, samokon­
trola, resnost, ki jo zahtevajo od otroka zelo zgodaj , že ko 
se uči , da bi si pr idobi l spr ičevalo za osnovno šolo (kar v 
ZDA ne obstaja več), so zadnji izidi kampanje, ki so jo za­
čeli konec XVI. s to let ja duhovnik i in reformatorski mora­
l is t i . Ta miselnost se danes počasi umika iz naših mest: 
vztraja le še na dežel i , kjer jo je še srečal am eriški opazo­
valec. 

Ideja o otroški nedolžnost i privede do dvojnega mo­
ralnega sta l išča do otroštva: obvarovati ga pred umaza­
ni jo živl jenja, z last i pred spolnost jo, ki jo pri odrasl ih to­
ler i ramo, če že ne odobravamo; krepit i ga z razvi janjem 
značaja in razuma. V tem najdemo nekakšno prot islovje, 
kajt i po eni strani ot roštvo ohranjamo, po drugi pa hoče­
mo otroka postarat i ; prot islovje obsta ja le za nas, l judi 
XX. sto let ja. Odnos med ot roštvom in pr imi t iv izmom, ira­
c ional izmom ali predlogizmom označuje naše sodobno 
pojmovanje otroštva; pojavi lo se je pri Rousseauju, a pri­
pada zgodovini XX. sto let ja. Šele v novejšem času je iz 
teori j psihologov, psihiatrov, psihoanal i t ikov prešlo v jav­
no mnenje. To pojmovanje otroštva služi amer iškemu 
profesorju Wyl ieju kot osnova za ocenjevanje drugačne­
ga sta l išča, ki ga najde v vasi v Vauciuse in v katerem 
lahko prepoznamo ostanke pojmovanja — drugačnega in 
starejšega — ki se je rodi lo v XV. in XVI. s to let ju ter po­
stalo pr i l jubl jeno in posplošeno od XVII. s to let ja dal je. 

V tem pojmovanju, starem v primerjavi z našo so­
dobno mental i te te, a novem glede na srednj i vek, si poj­
ma nedolžnost i in razuma nista nasprotovala. Si puer 
prout decet, vixit se je v nekem pr i ročniku o lepem vede­
nju iz leta 1671 v f rancoščin i prevedlo takole: „Će je otrok 
živel kot človek . . ."̂  

Pod vpl ivom te nove moralne kl ime postane ot roška 
pedagoška l i teratura drugačna od knj ig za odrasle. Zelo 
težko je v množici knj ig o lepem vedenju, napisanih od 
XVI. s to let ja dal je, spoznati t is te, ki so namenjene odra­
s l im, in t is te, ki so namenjene o t rokom. To lahko razloži­
mo s faktor j i , ki se t ičejo st rukture družine ter odnosov 
med družino in družbo, kar je predmet zadnjega dela mo­
je študi je. 

V XVII. s to let ju se meje izostr i jo. Jezuit i izdajajo 
knj ige o lepem vedenju oziroma povzamejo kot pr iročni­
ke že obstoječe, tako da „oč is t i j o " stare avtorje: takšna 
je na primer Dostojnost v pogovoru med Ijudmi,'^^ nat is­
njena leta 1617 v Pont a Mousson za gojence jezui tskega 
reda v Pont a Mousson in v La Fleche. Neki drugi priroč­
nik. Pravila dostojnosti in krščanske olike za uporabo kr­
ščanskih deških šol sv. Janeza Krstnika de la Sal le, ki je 
izšel v letu 1713, je bil ponat iskovan skozi vse XVIII. sto­
letje in v začetku XIX. stolet ja: dolgo je bi la to k las ična 
knj iga in njen vpliv na nravi je bil nedvomno precejšen. 
Kl jub temu se celo to delo še ne obrača naravnost in od­
kri to na otroke. Določeni nasveti so bili namenjeni bolj 
s taršem (in vendar je bi la to knj iga, iz katere so se otroci 
učil i brat i , ki je dajala primere pisave, j ih uči la ol ike in ka­
tero so se učil i na pamet) ali celo odras l im, s labo podkov-
nim v omik i . Ta dvoumnost se izgubi v izdajah pr iročni­
kov iz druge polovice XVIII. stolet ja, kot je na primer ta le, 
„o t rošk i in dosto jen" , iz leta 1716:''^ 

„Za učenje otrok, v katerem je na začetku nač in , kako se 
nauč i jo dobro brat i , izgovarjat i in p isat i , ponovno popravl jen 
(kajt i vsi se predstavl ja jo kot ponovne izdaje s tar ih pr i ročnikov 
Cordier ja, Erazma ali Galateéje: žanr je bil t rad ic iona len in kar 
je bi lo novih mis l i , so bile izražene v star i ob l ik i — od tod ohrani ­
tev do ločen ih nazorov, ki so brez dvoma že pr iš l i iz mode) in do­
polnjen na koncu z lepo razpravo za učenje pisave. Sestavil ga 



je mis ionar z navodi l i in predpis i za poučevanje mlad ine . " 
V knj igi zasledimo nov ton, obrača se izrecno na 

ot roke, in sicer na neki sent imenta len način: „Branje te 
knj ige vam ne bo nekor istno, dragi o t roc i , nauči la vas 
bo . . ." „L jubi otrok, ki vas upoštevam kot božjega ot roka 
in kot Jezusovega s inu, zgodaj se začni te od ločat i za do­
bro . . . Žel im vas naučit i pravil dosto jnega kr is t jana." „Ta-
koj ko vstanete, se najprej pokrižajte." V šol i : „Ne nadle­
guj te tovarišev . . ." „Ne klepetaj te v šo l i . " „Ne uporabl ja j ­
te zlat ika besedo „ t i " . " Toda ta blagost, ta nežnost, tako 
znači lna za XVIII. stolet je, nikakor ne odstopa od ideala 
značaja, razumnost i in dosto janstva, kar skušajo zbudi t i 
pri o t roku: „Moj i dragi o t roc i , ne bodite eni t is t i t i , ki govo­
ri jo brez prestanka in ne dajo drug im pr i ložnost i , da bi 
povedal i kar mis l i jo . " „Drži te obl jube, tako ravna mož ča­
s t i . " Se vedno je to v dut iu XVII. stolet ja, a način že pripa­
da XIX. s to le t ju : „Moj i dragi otroci . . . " Otroško področje 
se jasno loči od odraslega. 

Še vedno je najt i ostanke čudnihi, preživelihi obl ik 
nekdanjega nerazl ikovanja med s taros tmi . Dolgo so uči l i 
o t roke lat inšč ine in celo grščine iz dist i t iov, ki so j i t i na­
pačno pr ipisoval i Katonu. Psevdo-Katon je c i t i ran v Ro­
manu o Roži. Ta navada se je ot i rani la skozi vse XVII. 
stolet je in obsta ja celo neka izdaja iz leta 1802. Duhi teti 
zelo surovit i moralni t i nasvetov je duti pozne ant ike in 
srednjega veka, dob, ki niso poznale rahločutnost i Ger­
sona, Cordierja ali jezuitov Port-Royala — na splošno na­
zorov XVII. stolet ja. Ot rokom so še vedno dajal i prevajati 
izreke te vrste: „Ne verjemi svoji ženi, ko se pri tožuje nad 
svoj imi s lužabnik i , često namreč žena sovraži t is tega, ki 
l jubi njenega moža." Ali pa: „Ne poskušaj spoznati božjo 
vol jo s pomočjo čarovni j . " „BeZi od žene, ki gospoduje v 
imenu svoje dote, ne zadržuj je, če postane nevzdržna," 
i td . 

Ob koncu XVI. s to let ja so ugotovi l i , da je ta morala 
nepr imerna, zato so dajal i o t rokom Pibrakove št ir ivrst ič-
ne k i t ice, napisane v bolj k rščanskem, poučnem in so­
dobnejšem duhu. Kl jub temu Pibrakovi verzi niso nado­
mest i l i Katona, ampak so ga spreml ja l i do začetka XIX. 
sto let ja: zadnje šolske izdaje še vedno vsebujejo oba tek­
sta. Psevdo-Katon in tudi Pibrak sta potem skupaj padla 
v pozabo. 

Temu razvoju pojmovanja otroštva ustreza v XVII. 
s to let ju nova tendenca v veri in verski ikonograf i j i . Tudi 
tu zasede otrok skoraj osrednje mesto. 

Versko sl ikarstvo, graf ika in kiparstvo od začetka 
XVII. s to let ja dal je posvečajo vel iko pozornost upodab­
l janju Jezusa — otroka samega in ne več z devico Mari jo 
ali sredi Svete družine. Kot v id imo pri Van Dycku iz Dre-
sdena, ima Jezus—otrok ponavadi s imbol ično držo: nogo 
ima na kači , naslanja se na kroglo, v levi roki drži križ in z 
drugo roko naredi znak blagoslova. Ta podoba gospodo­
valnega otroka včasih stoj i nad por ta lom cerkve (v Dalba-
de de Toulouse). Tedaj se začne pobožno čaščenje Svete­
ga otroštva. Začetke zasledimo, vsaj v ikonograf i j i , na 
vseh upodobi tvah svete družine in ot rošk ih cerkvenih 
praznikov v XV. in XVI. s to let ju , toda v XVIII. s to let ju dobi 
drugačen poudarek. Ta predmet smo dobro preuči l i , tu­
kaj bi radi le poudari l i odnos, ki se je zelo hitro vzpostavi l 
med čaščenjem Svetega otroštva in vel ik im g ibanjem za­
nimanja za otroštvo — od ustanovitve mal ih šol in zavo­
dov do pedagoške mis l i . Šolo De Jui l ly je kardinal Beful le 
posveti l mister i ju Jezusa—otroka."" V svojem pravi lniku 
za mlade gojenke Port-Royala je Jacquel ine Pascal vkl ju­
č i la dve mol i tv i , od katerih je ena „v čast mister i ju otroš­
tva Jezusa Kristusa"."^ Vredna je c i t i ranja: 

„Bod i te kot novorojeni o t r o c i . . . Dajte, Gospod, da bomo 
zmeraj os ta l i o t roc i po preprostost i in nedolžnost i , kot so l judje 
n a svetu ot roc i po nevednost i in s labos t i . (Tu sta oba vid ika poj­
movan ja o t roš tva v XVIII . s to le t ju — nedolžnost , ki jo je t reba 
ohran i t i , in nevednost ali s labost , ki ju je t reba zatret i al i z razu­
mom preseči.) Dajte nam sveto o t roš tvo, ki ga tok časa ne more 
iztrgat i in iz katerega naj nikol i ne preidemo v starost s tarega 
Adama niti v smrt zaradi pregrehe, a ki naj nas vedno znova po­

raja in ustvarja v Jezusu Kr istusu in nas vodi k njegovi s lavni ne­
smr tnos t i . " 

Neka redovnica reda Karmel i tov iz Beauna Margue­
rite du Saint Sacrerhent je bi la znana po svojem čaščenju 
svetega otroštva. Nicolas Rolland,"^ ustanovi tel j mal ih 
šol ob koncu XVII. stolet ja, je romal na njen grob. Ob tej 
pr i ložnost i je dobi l od prednice samostana „podobo 
Jezusa—otroka, ki ga je čast ivredna sestra Marguer i te 
čast i la v svpj ih mol i tvah" . Od tedaj dal je se vzgojne inst i ­
tuc i je obeležujejo z znakom svetega otroštva, kot na pri­
mer orator i jsk i zavodi kardinala Berul la. P. Barre je pre­
dložil leta 1685 Statute in pravilnike krščanskih in dobro­
delnih šol svetega Jezusa—otroka. Dames de Saint Ma-
ur, model verske vzgojne družbe, se uradno naziva: usta­
nova Svetega Jezusa—otroka. Prvi pečat Ustanove bra­
tov krščanskih šol , usmi l jenih bratov, je prikazoval 
Jezusa—otroka, ki ga vodi Jožef. 

V moralni in pedagoški l i teraturi XVII. s to let ja pogo­
sto obravnavajo odlomke iz evangel i ja, kjer Jezus omeja 
otroke; tako najdemo v že omenjenem Spodobnem deč­
ku:'^ „Ker Gospod kl iče k sebi male nedolžne otroke, ne 
ver jamem, da bi imel kdorkol i pravico, da j ih zavrže." Mo­
litev, ki jo Jacquel ine Pascal vkl juči v svoj Pravilnik za 
otroke Port Royala, povzema stavke, ki j ih Kristus izgovo­
ri: „Bod i te kot novorojeni o t roc i . " „Če ne boste postal i 
kot o t roc i , ne boste stopi l i v nebeško kral jestvo." Konec 
te mol i tve spomin ja na odlomek iz evangel i ja, ki je v XVII. 
s to let ju doživel drugačno usodo: „Gospod, nakloni te 
nam mi lost , da smo med t i s t im i , ki j ih k l ičete k sebi in ki 
iz nj ihovih ust jeml jete vaše hvale." 

Prizor, kjer Jezus zahteva, naj mu privedejo majhne 
otroke, ni bil č is to neznan stari ikonograf i j i ; imeli smo že 
pri ložnost omeni t i o tonsko mini jaturo,"^ kjer so otroci 
okrog Kristusa upodobl jeni kot odras l i , le v manjšem me­
ri lu. Upodobitve tega prizora najdemo tudi v moral izira-
nih bibl i jah XIII. s to let ja, vendar so manj pogoste in po­
navadi samo i lustraci je, ki ne izražajo kakega posebnega 
pomena ali gorečnost i . Od konca XVI. s to let ja dal je pa 
se ta prizor nasprotno pogosto pojavl ja, zlast i v gravurah. 
Oči tno je, da sedaj ustreza neki novi in posebni obl ik i po­
božnost i . To opazimo na primer pri neki lepi gravuri Stra-
dana, čigar dela so, kot vemo, navdihni la umetnike t iste­
ga časa."^ Predmet je opisan v legendi: „Jesus parvulis 
oblatiš imposuit manus et benedixit eis" (Matevž, 39; 
Marko, 60; Luka, 18). Jezus sedi . Neka ženska mu pred­
stavi svoje otroke: gole „pu t te" . Druge ženske in otroci 
čakajo. Zanimivo je, da tu otroka spreml ja njegova mat i . 
V srednjeveških upodobi tvah, ki se bolj drži jo besedi la, 
snov ni dovolj buri la nj ihove domiš l j i je , da bi prizor po 
svoje polepšal i , in so bili otroci okrog Kr istusa sami . Tu­
kaj pa se otrok ne loči od svoje družine, kar je znamenje 
novega pomena družine v č loveškem čustvovanju. Neka 
holandska sl ika iz leta 1620 ponazarja isti prizor.^° Kri­
s tus kleči na t leh sredi množice otrok, ki se drenjajo 
okrog njega. Nekateri so še v mater inem naročju, drugi , 
gol i , se tepejo in igrajo (tema boja „pu t tov" je pogosta v 
t is t i dobi) ali pa jočejo in kr ič i jo. Največji in najbol j zadr­
žani sklepajo roke. Kristusov izraz je nasmejan in pozo­
ren — mešanica vedrine in nežnosti — kakršnega si 
odrasl i nadenejo, kadar govori jo z otroci v modernih ča­
s ih, v XIX. s to let ju . Eno roko drži na eni od majhnih gla­
vic, drugo pa dviga, da bi blagoslovi l otroka, ki se steguje 
k n jemu. Ta prizor je postal zelo pr i l jubl jen: verjetno so 
dajal i o t rokom take gravure kot svete podobice, kot so 
kasneje delal i s podobami svetega obhaj i la. Neka razsta­
va v Toursu leta 1947, posvečena upodabl janju otroštva, 
je opozori la v svojem katalogu na gravuro z isto snovjo iz 
XVIII. stolet ja .5i 

Odslej je obsta ja la posebna vera za otroke in za nj ih 
je bil tako rekoč rezerviran nek nov pobožni motiv — mo­
tiv angela varuha. „Naj še dodam," beremo v Spodobnem 
dečku,^^ „da se — kl jub temu, da imajo vsi l judje ob sebi 
te blagoslovl jene duhove, ki j im služi jo in pomagajo, da 
bi bili sposobni sprejet i dedišč ino zvel ičanja — zdi , d a j e 



Kristus samo ot rokom nakloni l prednost imeti angela va-
rutia. Pa ne da ne bi bili mi deležni te milost i ; vendar se ima 
odrasla doba zanjo zatival i t i o t roštvu." Angel i imajo rajši 
„vo l jnost " otrok kot „uporn iš tvo mož". In Fleury v svoji 
Razpravi o študiju iz leta 1686^^ t rd i , da „nam evangeli j 
prepoveduje prezirati otroke, kajt i blagoslovjeni angeli 
j im nakloni jo vel iko spoštovanje, ko j i t i varujejo." Duša, 
ki jo vodi angel , prikazana v podobi otroka ali adolescen­
ta, postane domač motiv v ikonograf i j i v XVI. in XVII. sto­
let ju. Številni so primeri kot, recimo, tale iz neapel jske pi-
nakoteke:^'' majt inega otroka v strgani srajčki brani an­
gel — rati lo femini len deček t r inajs t i t i , štirinajstih) let — 
pred napadi demona, zrelega moža, ki ga preganja. Med 
otroka in moža porine angel svoj ščit. Tako nepričakova­
no i lustr i ra stavek iz Spodobnega dečka: „Bog poseduje 
prvo mladost , toda Hudič poseduje v mnogi t i Ijudeti naj­
bol jše plat i s tarost i kot tudi dobe, ki jo Aposto l imenuje 
zrelo dobo." Star motiv Tobi je, ki ga vodi angel, odslej 
s imbol iz i ra par: duša—ot rok in njen vodič — angel va­
ruhi. Najdemo ga na lepem platnu Tournierja, nedavno (le­
ta 1958), razstavl jenem v Londonu in Parizu, ali pa če vza­
memo za primer gravuro Abrahiama Bossa.^^ Na neki gra­
vuri Marietta^^ angel kaže ot roku, ki ga vodi , križ na nebu, 
ki ga nosi jo drugi angel i . 

Motiv angela, varutia duše—otroka, je služi l za okra-
ševanje krstni t i kamnov; imel sem ga pri ložnost videti v 
neki baročni cerkvi v južni Nemčiji (Križna cerkev v Donau 
wortt i). Na pokrovu posode je krogla, okrog katere je zvi­
ta kača. Na krogl i angel , malce femini len mlad mošk i , vo­
di dušo—ot roka . To ni le s imbol ična upodobitev duše v 
t radic ionaln i obl ik i o t roka (sicer nenavadna in precej 
srednjeveška ideja, da otrok s imbol iz i ra dušo), ampak je 
prikaz posebnega čaščenja otroštva, ki izhiaja iz zakra­
menta krsta: angel—varuhi. 

To obdobje XVI. in XVII. s to let ja je bi lo tudi obdobje 
otrok—vzornikov. Zgodovinar jezui tskega zavoda La 
Fleche^'' pr ipoveduje v anal ih Združenja La Fleche iz leta 
1722 (torej kakih 50 let po dogodku) o pobožnem živl jenju 
Vi l jema Ruff ina, rojenega 19. januarja 1657: bil je v tre­
t jem razredu in star 14 let. Pripadal je seveda Združenju 
(pobožni družbi, rezervirani za dobre učence pod zašči to 
Device Mari je, k i , mis l im, še vedno obsta ja v jezui tskih 
zavodih). Obiskoval je bolne in dajal revežem mi lošč ino . 
Leta 1674 je končeval prvo leto f i lozof i je (imeli so le dva 
letnika), ko je zbolel . Devica se mu je dvakrat prikazala. 
Naznani la je datum njegove smr t i , „na praznik moje do­
bre matere" — dan Mari j inega vnebovzetja. Ob branju te­
ga teksta sem se nehote spomni l zabavnega dogodka iz 
mladost i . V nekem jezui tskem zavodu so se nekateri po­
tegoval i za to, da bi proglasi l i za svetnika majhnega 
učenca, ki je pred par leti umrl kot svetnik, vsaj po bese­
dah njegove družine. Prav lahko je kdo postal svetnik 
med kratk im šolarsk im živ l jenjem, brez kakih posebnih 
čudežev ali prezgodnje zrelost i , pač pa zgolj s preprost im 
izvajanjem ot rošk ih vrl in in z ohranjanjem prvotne nedol­
žnost i . Tak je bil s lučaj sv. Ludvika iz Gonzague, pogosto 
navzoč y l i teraturi XVII. stolet ja, ki obravnava problem 
vzgoje. Šolarjem so razen živl jenja mal ih svetnikov dajal i 
kot poučno snov tudi mladost svetnikov ali nj ihova kesa-
nja zaradi nore mladost i . V Anal ih jezui tskega zavoda iz 
Aixa iz leta 1634 beremo: „Naša mladina je imela ob po­
stu dvakrat tedensko pridige. Rektor P. de Barry je imel 
govore in kot snov so mu služi la junaška dejanja iz mla­
dost i svetnikov." Ob preteklem postu leta 1633 „je vzel za 
predmet: obžalovanja iz mladost i sv. Avguština".^^ 

V srednjem veku ni bi lo otroških verskih praznikov, 
bil i so le veliki sezonski prazniki, pogosto bolj poganski 
kot krščanski . Od XV. sto let ja dal je so, kot smo že opazi­
l i , upodabl ja l i umetnik i določene epizode, kot so darova­
nje Device Mari je, zlast i pa obrezovanje, sredi gneče 
otrok, kjer so bil i otroci mnogo števi lnejši kot ob iča jno v 
množicah srednjega veka ali renesanse. Toda ti prazniki 
Stare zaveze, četudi so v ikonograf i j i postal i o t rošk i pra-

znik i , niso mogl i več igrati take vloge v resničnem ver­
skem živl jenju f rancoskega XVII. stolet ja. Prvo obhaj i lo 
je postopoma postalo velik verski praznik otroštva in je 
to osta lo vse do današnj ih dni celo tam, kjer ne opravl ja­
jo krščanskih obredov redno. Prvo obhaj i lo je danes sto­
pi lo na mesto nekdanj ih l judskih praznikov. Kl jub dekri-
st janizacij i se ima morda zahvaliti za svojo ohranitev dejs­
tvu, da je to osebni praznik otroka, ki ga praznujejo kolek­
t ivno v cerkvi, predvsem pa še vsak v svoji družini: najbol j 
kolekt ivni prazniki so najhitreje izgini l i . 

Svečanejše proslavl janje prvega obhaj i la je posledi­
ca večje pozornost i , ki so jo zlast i v Port-Royalu posveča­
li ustreznim pogojem, da bi otrok lahko dobro sprejel ev-
har ist i jo. Ni šlo to l iko za to, da bi posta lo obhaj i lo redkej­
še, kot za to , da bi bi lo bolje pripravl jeno, zavestnejše in 
bolj učinkovi to. Verjetno so nekoč otroci sprejemal i ob­
haj i lo brez osebnih priprav, ko so pač začeli hodit i k ma­
ši , in najbrž tudi precej zgodaj , če sod imo po prezgodnj i 
zrelosti in mešanju otrok z odrasl imi v vsakdanjem življe­
nju. Jacquel ine Pascal v pravi lniku za otroke Port-Royala 
predpiše, naj se dobro oceni moralna in duhovna zrelost 
otrok, preden j im dovol imo obhaj i lo ; treba j ih je zgodaj 
pripravi na to:^'* 

„Ne bo se obhaja lo premladih deklet , z last i ne t i s t i h , ki so 
igrive, lahkomise lne ali ki posedujejo kako večjo hibo. Treba je 
čaka t i , da Bog v nj ih stor i kakšno spremembo. Dobro je, da po­
čakamo dl je časa, leto ali vsaj šest mesecev, da v id imo, če se 
bodo nj ihova dejanja nadal jevala, kaj t i nikol i n isem obžalovala, 
če sem dala odgod i t i obha j i lo . To je vedno pomaga lo , da so na­
predovale v krepost i t is te, ki so bile dobro pr ipravl jene. Za prvo 
obtiajiio ni previdnost nikoii odveč, kaj t i vsa os ta la so pogos to 
odv isna od tega." 

Prvo obhaj i lo se je v Port-Royalu prestavi lo na čas 
po bi rmi : 

„Ko dob imo dekleta, ki še niso bila b i rmana . . . in če še ni­
so dobi la prvega obhaj i la , ga po navadi odgod imo po b i rmi , kaj t i 
že izpoln jena s Kr is tusov im duhom so bol je pr ipravjena za spre­
jem njegovega Svetega te lesa." 

Prvo obhaj i lo je postalo v XVIII. stolet ju organizirana 
svečanost v samostan ih in šolah. Polkovnik Gerard^" pri­
poveduje v spomin ih o svojem prvem obhaj i lu , ki je bi lo 
težavno. Rodil se je leta 1766 v revni družini s šest imi 
otroki . Ko je postal s i rota, je delal od šestega leta staro­
st i kot služabnik. Tedaj se je vikar njegove župnije začel 
zanimat i zanj in ga je poslal v opat i jo Saint-Avit, kjer je 
postal premožen kaplan. Prvi kaplan je bil neki jezuit , ki 
ga je vzel na piko. Imel je pribl ižno 15 let, ko so ga „pr ipu­
s t i l i " k prvemu obhaj i lu : ta izraz je bil takrat v rabi. 

„Od ločeno je bi lo, da bom opravi l prvo obhaj i lo istočasno z 
nekoliko drugih gojencev. Dan pred tem sem se igral s psom na 
dvor išču, ko je prišel mimo jezuit M. de N.: „A l i s te pozabi l i " , se 
je zadr i , „da morate ju t r i sprejet i te lo in kri našega Gospoda?" 
Opat inja me je pokl icala k sebi in mi sporoči la, da se ne bom mo­
gel udeležit i s lovesnost i nas lednjega dne." „Po treh mesec ih , 
potem ko sem opravil pokoro, sem šel k prvemu obhaj i lu . Po 
drugem so mi naroč i l i , naj hod im k obhaj i lu vsako nedel jo in 
vsak prazničen dan . " 

Prvo obhaj i lo je postalo slovesnost in je tako tudi osta lo. 
Od srede XVIII. stolet ja je prišlo v navado, da so ga ome­
nili z napisom na kaki pobožni podobi v spomin. Leta 
1931 so razstavljal i v Versai l lesu graf iko, ki je predstavl­
ja la sv. Frančiška Asiškega. Na hrbtni strani je bi lo napi­
sano: „V dokaz za prvo obhaj i lo Franca Bertranda, 26. 
apri la 1767, na dan Ouasimoda v župni j i sv. Sebast iana iz 
Marl iya. Baral i , župnik sv. Sebast iana." Ni šlo samo za 
versko navado, ampak za neke vrste potrd i lo po zgledu 
kato l išk ih uradnih dokumentov. 

Treba je bi lo le še poudari t i svečanost te pr i ložnost i 
s posebnim ob lač i lom, to pa se je zgodi lo v XIX. s to le t ju . 

Praznik prvega obhaj i la je postal največja manife­
staci ja zanimanja za otroštvo med XVII. s to let jem in kon­
cem XIX. sto let ja. Hkrati je slavi lo dva prot is lovna vidika 
— nedolžnost otroštva in njegovo razumsko čaščenje 
svet ih mister i jev. 
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Rolf Nemitz 

VZGOJA PROTI IZKUSTVU 
Ideološke razsežnosti trajnega pedagoškega konflikta 

I 
Pri prebiranju tekstov, ki so bili pri nas napisani za 

razvijanje materialistične teorije vzgoje, kmalu naletimo 
na dve stranki, ki nista povsem ločeni ena od druge, ima­
ta pa zakoličeni središči. En pol tvori pojem „vzgoja" 
(„Bildung"), drugega „izkustvo".^ Okrog teh dveh pojmov 
najdemo splet drugih kategorij: poleg „vzgoje" 
„znanost", „vsebina", „objekte učenja", poleg „izkustva" 
pa so nakopičene „potrebe", „svet življenja", „emocio­
nalne in socialne (komunikativne) razsežnosti učenja", 
„forme učenja". Nobena od strani ne skuša na abstrak­
ten način negirati druge, vsaka skuša obe strani pomirit i . 
Vprašanje pa je, kako. Nasprotje ne zadeva izključitve, 
temveč primat. Katera bo imela prednost v teoriji in prak­
si pri razvijanju materialistične znanosti o vzgoji? Bomo 
„vzgojo" razvijali izhajajoč iz izkustva ali obratno? Gola 
zahteva po pomiritvi obeh strani je naivna, kolikor spre­
gleda dano polarizacijo. Najprej moramo ugotoviti pogo­
je njenega obstoja. 

II 
Nasprotni poziciji imata osupljive skupne poteze. 

Ena je v tem, kako vsaka opredeljuje svoje cilje in svoje­

ga nasprotnika. Obe predstavljata svoje cilje kot totalite-
to in svojega nasprotnika kot omejitev. Prvenstvo vzgoje 
se kaže kot zahteva po popolnem razvijanju znanstvenih 
vsebin v vseh njihovih zgodovinsl<ih in socialnih razmer­
jih nasproti omejitvam vzgojnih vsebin. Prvenstvo izkus­
tva pa je izraženo kot zahteva po popolnem razvoju otrok 
v dvojni totaliteti: v totaliteti afektivnih, socialnih in kogni­
tivnih vidikov učenja in v totaliteti vsakdanjega izkustva. 

To je boj proti omejevanju učenja na njegove kogni­
tivne vidike in proti abstrakciji vsakdanjega izkustva. No­
va formulacija problema primata je torej naslednja: ali 
bomo začeli z „vsebinami" in od tod napredovali k su­
bjektom, ki se učijo („Bildung"), ali pa je bolje, če začne­
mo z otrokovimi izkušnjami in od tod napredujemo do ta­
ko imenovanih „vsebin"? Prvi primer predpostavlja ob­
stoj total i tete vednosti (knowledge) izven šolskih zidov, 
totalitete, ki ji ni dovoljeno, da bi vstopila, S tega vidika 
šola izbira in razkosava predeksistirajočo total i teto ved­
nosti, učiteljev posel pa je, da to total i teto znova vzposta­
vi. V drugem primeru pa obstaja totaliteta subjekta, ki ji ni 
dovoljeno vstopiti v šolo, temveč vsaj v rudimentarni, 
klicni obliki obstaja izven šole, povsod, kjer je mogoče 



avtentično izkustvo življenja. Za zagovornike vzgoje je 
vednost lat iko nepopolna, ne pojmujejo pa je kot proti­
sloven proces, ki mu je potrebna tako „apropr iac i ja" in 
„dopdnitev" kakor tudi kritika in nadaljnji razvoj; njena vloga v „verti-
ka ln i " social izaci j i je zanemarjena. Za zagovornike 
izkustva pa obsta ja, kot je v idet i , prvotna enotnost ved­
nost i , čustev in družbenost i , predvsem pri delavskit i 
otroci t i ; zdi se, da subjekt obstaja pred negativnimi social­
nimi vpl iv i . 

Ill 
Druga skupna poteza obeh pozici j je težnja po an­

t ropologizaci j i šolanja. Pri po jmih, usmerjenih na vzgojo, 
je pouk (Unterricht) ob iča jno dojet kot kooperat ivna de­
javnost človeka in objektov učenja, pri čemer so vsi ele­
menti podvrženi h is tor ičn im modi f i kac i jam, šolska obl i ­
ka samega pouka pa je izražena v ahistor ičnih kategori jah 
učenja. Pri po jmih, navdahnjenih z „ i zkus tvom" , najde­
mo drugačno antropologi jo ; ta poudarja afekt ivne in 
družbene razsežnosti človeške dejavnost i namesto nji­
hovih odnosov do objektov. Vendar obtožba z antropolo­
ško redukcijo ni ustrezna, saj zanemarja kr i t ično usmerje­
nost omenjene pozici je. Natančneje povedano: problem 
je t ip kr i t ike, ki pojmuje družbena razmerja kot omeji tve 
ant ropo loško utemel jene to ta l i te te (subjektov ali objek­
tov vednosti). Tako se konkretna družbena razmerja 
kažejo kot nekaj šoli zunanjega, kot okvir, ki ovira obči 
človeški proces učenja in pr idobivanja izkušenj za razvoj 
to ta l i te te subjektov ali objektov. 

IV 
Takšni pojmi zgreši jo razmerje, ki je za šolanje v na­

ši družbi k l jučnega pomena. Učitel je in učence ne 
združuje ant ropo loško razmerje mlajše in starejše gene­
racije. Nj ihovo razmerje ne producira nič drugega kot 
država. Seveda zagovorniki kr i t iz i ranih pozici j to „vedo", 
toda to j im je znano kot nekaj očitnega ali kot dejavnik. 
Če je produkci ja učnih razmerij prek države oč i tna, pa se 
pri obl ikovanju teori je in konceptov ne pojavl ja nujno. Če 
je že treba, je država ugoden ali neugoden dejavnik, ki ga 
moramo upoštevat i ; toda pri tem gre za nekaj drugega, 
za nekaj, kar od zunaj vpliva na učenje. Tema kongesa 
Nemškega združenja za teorijo vzgoje leta 1980 lahko to 
ponazori : „Pol i t ičn i interes za vzgojo in pedagoški inte­
res za družbo". Na eni strani področje vzgoje in pedago­
gike, na drugi družbe in pol i t ike; obe področj i vzdržujeta 
d ip lomatske odnose in skušata vplivati ena na drugo. V 
realnost i pa je šolanje v razvit ih kapi ta l is t ičn ih deželah 
neposredno razmerje države: uči te l ja zaposluje država; 
otroke zakon pr is i l ju je, da hodi jo v šolo, če pa tega ne 
stor i jo, pride po nj ih pol ic i ja. Naj to po jasnimo z analogi­
jo: tako kot združuje delavce v tovarni kapi ta l , so otroci v 
šoli združeni prek države. Razmerja med uči tel j i in učen­
ci uravnava obi l ica zakonov in dekretov tja do kar najbol j 
nesmiseln ih podrobnost i . Presentl j ivo je, da se to pre­
prosto dejstvo kaže kot nekaj nepomembnega, kot po­
sebno vprašanje, s kater im se, če je že treba, mladi uči­
tel j i srečajo v do lgočasnih tečaj ih o šolski zakonodaj i . 
Kako lahko pride do te premestitve države na obrobje pe­
dagoškega procesa in kako je mogoče vzgojo ali izkustvo 
postavi t i v središče? Kako se lahko zgodi , da država ni 
dojeta kot nekaj, kar šolanje konst i tu i ra, temveč le kot 
nekaj, kar nanj zgolj vpliva? 

V 
Država v šolskem sistemu združuje velik del social­

ne kompetence za učenje in poučevanje. V razrednih dru­
žbah je to edini način, ki omogoča določeno enakost in­
s t i tuc iona lne vzgoje. Ta bolj ali manj rudimentarna, v bo­
ju pr idobl jena enakost je plačana s sp lošno nekompeten-
0 0 l judi, da bi si sami organiziral i učenje. Pojem „nekom-
petence" je zavajajoč. Lahko bi ga razumeli napak, kot 
da je med l judmi obsta ja la neka ogromna vednost, ki jo 
je unič i la država, in da bi se bi lo treba vrniti k pred-

državnim ob l ikam učenja. Do takšnega uničenja l judske 
vednost i je seveda prišlo, vendar „ fo rma lno" l judsko ne-
kompetenco za organizaci jo določenih procesov učenja 
hkrat i spremlja izjemen razvoj „mater ia ln ih " kompetenc, 
predvsem pismenost in apropr iac i ja znanstvenih in 
estetsk ih produktov. To je prehodna nujnost državne 
vzgoje. Odstranjuje starševsl<o in delodajalčevo kompe-
tenco glede razpolaganja z delovno si lo otrok. Eden od 
učinkov državne apropr iaci je kompetence za učenje je 
pojmovanje, da se vzgoja in učenje prvenstveno dogajata 
v šol i , potem še v družini in pri pokl icnem usposabl jan ju, 
osta lo pa je zanemarl j ivo. Kot je v idet i , lahko pol i t ika in 
„družba" vpl ivata na vzgojo le od zunaj , sami pa nista 
prežeti z vzgojnim procesom (cf. omenjeno temo kongre­
sa „Pol i t ičn i interes za vzgojo in pedagoški interes za 
družbo"). 

Ne smemo pozabi t i , da sta vzgoja in učenje procesa, 
ki se ne omejujeta na katerokoli socialno področje in da 
so v šolah koncentr i rani le posebni vzgojni procesi . 
Izkustvo „hor izonta lnega" , ne „od zgoraj" vodenega uče­
nja se ohranja v izrazih kot so „so la živ l jenja" ali „so la 
razrednega boja" . Drugi učinek, ki izhaja iz državne apro­
pr iaci je kompetence za učenje, je težavnost l judskih bo­
jev znotraj šolskega s is tema. Tudi če se pojavi jo š i roka 
l judska g ibanja za reformo šolskega s is tema, so močno 
odvisna od reakci j države; nj ihova zmaga — izpolnitev 
nj ihovih zahtev — lahko postane poraz, propad g ibanja 
(cf. Unpopular educat ion, 1981). Samoumeven način, ka­
ko se ohranja nekompetenca ljudi prek vzgojne kompe­
tence države, imenujemo ideološko razsežnost šolske 
socia l izaci je. Po mojem mnenju vse konf l ik te na podro­
čju šolstva naddoloča ta prot islovni značaj države: egali-
tar is t ične zahteve (enaka izobrazba za vse) — temel jna 
forma l judskega boja znotraj šolskega s is tema — lahko 
izpolni le država; ni egal i tar izma brez etat izma. Toda eta­
t izem impl ic i ra usmerjenost proč od „hor izonta ln ih" 
kompetenc za učenje. To prot islovje, ta st rateška di lema, 
je „dana" ; nemogoče je iz nje izstopi t i . 

Premestitev države v „dejavnik", ki vpliva na antro­
pološko avtent ičen pedagoški proces od zgoraj, po mo­
jem mnenju lahko razložimo z de js tvom, da danes ni stra­
tegi je, kako bi bi lo mogoče boj za širjenje države — nas­
proti uč inkom razrednih razmerij na področju šolstva — 
povezati z bojem za več „hor izonta lne" , l judske kompe­
tence za vzgojo. Če se skušaš or ient i rat i , nalet iš na eni 
strani na abstraktno negaci jo države, na nevarno naiv­
nost zahtev po „deskolar izac i j i " (z n j ihovim nereflekt ira-
nim pribl iževanjem neol iberalnim nazorom) in naekoomi -
st ične teori je o „ ind i ferentnost i državnega uslužbenca", 
na drugi strani pa na neref lekt i rano af i rmaci jo države; 
skupaj vzeto gre torej za nihanje med ins t rumenta ln im 
pojmovanem države („razredna šola") in nevtra l is t ičn im 
pojmovanjem države (redukcija šole na garanta 
enakosti). Kot je videt i , pomeni pod temi pogoji „mis l i t i 
državo" isto kot vdati se. Kot edina al ternat iva opust i tv i 
vzgojnega procesa se kaže pretvorba države v del splo­
šnega okvira in zagovarjanje in razvijanje avtonomnega 
pedagoškega človeškega področja dejavnost i . Učitel j 
skuša heteronomno strukturo okvira pretvorit i v avto­
nomno jedrno st rukturo. To je šolska verzija standardne­
ga učinka vsake ideološke forme: sama inst i tuc i ja posta­
ne nevidna. Državni „od zgoraj navzdol" se torej spreme­
ni v „od notranjega k zunanjemu".-^ 

VI 
Spor med „vzgojo" in „ i zkus tvom" torej imp l i c i ra ; 

premest i tev državnega značaja razmerij učenja na nek i j 
zunanj i pogoj ; eksternal izaci ja, ki je is točasno internali- ' ! 
zaci ja države. Toda kako je mogoče razložit i polar izaci jo | 
na zagovornike vzgoje in izkustva? Po mojem mnenju je i 
to neizogiben učinek nerazvitosti ideoloških bojev zno- ¡ 
traj šolskega s is tema. Dano prot islovje se razreši v svoji 
skra jnost i . To pomeni : pri mnogih procesih učenja stoj i 
določena vednost nasprot i bolj razviti vednost i . V držav-



nem šolstvu se ta od loč i lna razlika pretvori v „ver t ika lno" 
nasprot je med dvema vrstama vednost i : na eni strani 
vednost, ki jo priskrbi država in ki iztiaja iz znanstvenit i in 
umetn išk ih ins t i tuc i j , je pa prirejena za namene šolanja, 
in na drugi strani l judska vednost. Na eni strani državna 
vednost, vzgoja, na drugi č loveško izkustvo. 

Nasprot ju med razsežnostjo vednost i , ki jo podel juje 
država, in razsvetljeno blagohotnost jo grozi opust i tev zna­
nost i . Kot primer se ponujajo mladi delavci opozic i je, ki 
j ih je preučeval Paul Wi l l is (1977): zaradi „omejenega 
spre jemanja" ideologi je šolanja sami sebe oropajo edi­
nega orožja, ki j im ga šola lahko nudi: znanja. Po drugi 
strani p a j e priznavanje šolskega znanja in usmerjanje na 
državo kot na garanta egal i tarne vzgoje vselej v nevarno­
st i , da se sprevrže v etat izem in da povzroči ločitev od 
l judstva. Kot primer lahko vzamemo „Gotsk i p rogram" 
nemške social -demokraci je. Odlomke o vzgojni pol i t ik i je 
obl ikoval Wi lhe lm Liebknecht, prvi nemški social­
demokratsk i pol i t ik vzgoje. Zahteval je „sp lošno in enako 
izobraževanje l judi prek države". 

Marx pr ipominja: „Popo lnoma je treba odk lon i t i 
„ l judsko vzgojo po državi". Določi t i s sp lošn im zakonom 
sredstva za l judske šole . . . je č is to nekaj drugega kakor 
imenovat i državo za vzgoj i tel ja l judstva! . . . V prusko-
nemškem rajhu . . . pa je nasprotno država potrebna stro­
ge vzgoje od l judstva." (MEID IV., str. 506). Videt i je, da 
imamo ob zaostr i tv i te di leme le dve medsebojno izklju­
čujoč i si možnost i . Al i izberemo ant i - ideološko razse­
žnost znanost i in zgrešimo notranje ideološke omej i tve 
in boje, ki j ih prežemajo, v tem ko predpostavl jamo „ce-
lo tno" vednost, to ta l i te to , ki jo je treba branit i le pred zu­
nanj imi omej i tvmi . Al i pa se pr idružimo ant i - ideološkim 
razsežnost im vsakdanje vednost i ne glede na notranje 
omej i tve in zanemar imo, da je mogoče prek države ena­
kost vzpostavit i le v nasprot ju z razrednimi re laci jami. 

Obe možnost i se ujemata z ant i - ideološkimi procesi : 
z ant i - ideološko razsežnostjo znanost i , ki odpira polje de­
lovanja v imenu relativne samosto jnost i znanost i , ali z 
ant i - ideološkimi razsežnostmi vsakdanjega izkustva, ki 
se lahko do določene mere razvije znotraj relat ivno sa­
mosto jnega pedagoškega pol ja. Nobeni od obeh pozici j 
ne uspe dojet i prot is lovnega značaj vsakega pola. Obe 
strani jeml je ta ideološko kot substanco — ali odsotnost 
substance — („do ločeno" izkustvo, „do ločena" vzgoja). 

namesto da bi ga pojmoval i kot formi social izaci je, kot 
družbena razmerja. Kako bi lahko l judsko izkustvo, ant i-
ideološke elemente vsakdanje vednosti povezali z razvo­
jem znanstvenega učenja, kako bi ju bi lo mogoče osvo­
bodit i antagonis t ičn ih potez in ju produkt ivno predelat i? 
Po mojem mnenju je za šolanje to vprašanje odloč i lno. 
Toda pripravl jenih rešitev ni. Odgovore je mogoče najt i le 
ob preučevanju bojev, ki se bi jejo okrog šolstva. 

1 Prva pozic i ja prevladuje v reviji Demokratisctie Erziehung, 
teore tsko obdelavo je naj t i v Ebert in Rückr iem, 1980. Druga po­
zic i ja prevladuje v reviji päd extra, p rogramsko fo rmu lac i jo je 
naredi l Negt, 1981. 

2 Ta kr i t ika ne zadeva sodobn ih h is to r ičn ih pedagogik v Za­
hodni Nemči j i . Zan imivo je vprašanje, zakaj je anal iza razmeri j 
med šo lan jem in državo omejena bol j ali manj na h is to r ične pe­
dagogike (pomembni pr ispevki so Je ismann, 1974; Lechinsky, 
Roeder, 1976; Müller, 1981). 

3 Takšne relaci je „zgora j /spoda j " in „znot ra j /zuna j " je bol j 
sp lošno predstavi l Haug, 1979. 
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INTELEKTUALCI IN ŠOLA 

Od mutac i j šolstva, ki baje kar mrgole, so le malo­
števi lne učinkovi te, t is te, ki so učinkovi te, pa že v načelu 
razveljavijo vse projekte t renutn ih reformatorjev. Vroče 
teme se, naj gre za kolegi je, l iceje ali univerzo, množi jo 
okol i modernizaci je in demokrat izaci je. Za temi temami 
pa so le podobe iz Epinala, ki so povrhu nepopravl j ivo da­
t i rane: stare so št i r ideset let. Znova so se pojavi le po 
padcu Maja 68, ko je bi lo po končanih ul ičnit i borbah vi­
det i , kako — kot to l iko drugih zbledel ih klovnov — r inejo 
na dan konstruktor j i neke bojda obnovl jene šole; kakor 
da je sploh kdaj šlo za to. S to nenadejano pomla ju joče 
kopel jo so teme spet dobi le novih barv in t i , ki j ih ponuja­
jo, se lahko ponašajo z minu l im množičn im g iban jem. 
Prevarati pa se ob tem lahko pust i samo površen pogled: j 

t i tu le s lednj ih so nikakršne, ostarevanje prvih pa se je ne- ; 
usmi l jeno pospeši lo. Če je absolutno treba govori t i o mo- i 
dernizaci j i , naj se to počne resno, pa se bo temu, kar je | 
predloženo pod tem zaglavjem, hitro našlo poučno vzpo­
rednico; spomni jo naj se ekspertov, ki so dal i zgradit i 
Fos v t renutku, ko je težka metalurg i ja vstopala v naj­
g lobl jo krizo, ali pa klavnice na La Vi l let tu v t renutku, ko 
so zaradi kamionov z zmrzovalniki postale odvečne. 
Spomni jo naj se mi l i jard, potrošenih za prazen nič. 

Enaka bodočnost se obeta reformator jem šole; f i ­
nančni krah je zagotovl jen, tu pa je še dodatni detaj l ; s to • 
zadevo bodo razdejali življenje t isočer im indiv iduom. : 

In enako, če je treba govori t i o demokrat izac i j i , naj I 
se to počne resno in brez socio logi je; brez težav bo mo- ¡ 



goce zak l juč i t i , da reformator j i ne poznajo smis la te be­
sede. Poleg tega, da so te pobožne reforme jalove z vidi­
ka izpovedovanit i ci l jev, so tudi nevarne: pust imo vnemar 
zamolčane, a zavestne ci l je — tu mis l imo na manevre 
Korporac i je ' . So pa tudi uč ink i , ki niso zmerom hioteni, a 
so vendarle neizogibni : ti učinki zadevajo neki kompleks 
prepletenit i verovanj. 

Da imajo vednost i in svoboščine skupno usodo, da 
je šola inst i tuc i ja , kjer se njit iova vez vozla, in da so inte­
lektualc i zadolženi, da izčrkujejo njen diskurz — tako se 
je dolgo mis l i lo : temu se namreč reče razsvetl jenstvo. 
Zdaj pa se Reforme v šoli s is temat ično lotevajo vsehi 
točk, kjer se nit i prepletajo, se pravi vednost i intelektual­
cev in svoboščin. V Franci j i se je vzpostavi la določena 
ar t iku lac i ja med šolo in in te lektualc i : mnogi učitel j i so 
intelektualc i in mnogi inte lektualc i so uči te l j i . Vendar pa 
ta dvojni odnos ni nit i povsod niti od vekomaj resničen. V 
mnogih deželah učitel j i niso intelektualci in intelektualci , 
če obsta ja jo, n imajo nobene posebne povezave s šolo. 
Tudi v Franci j i se ta dvojni odnos ni ustal i l prej kot po voj­
ni leta 1914; zdelo bi se temveč, da se danes razvozluje. V 
tem smis lu je vprašanje šole, kakor se danes postavl ja v 
naši deželi, kompl ic i rano zaradi nekega dogodka, ki še ni 
razkrit: prav zdaj se dogaja nekaj, kar zadeva družbeni 
položaj intelektualcev, in s imptom te modulac i je ima za 
prizorišče svojega prikazovnja kraje poučevanja. 

Če se uči tel j i in intelektualc i sekajo, se zaradi inst i ­
tuc ionalnega razloga: f rancoska t radic i ja je bi la vse do 
nedavna taka, da so učitel je nabiral i na osnovi vednost i . 
To načelo se je mater ia lno prevedlo v nabornih natečaj ih, 
a to ni bistveno.^ Sami natečaj i so zgolj nakl jučen in mo-
di f ikabi len izraz načela, načelo pa je od loč i lno; izjavimo 
ga lahko tudi takole: t i s t i , ki angažira individua kot speci­
a l is ta za t ransmis i jo neke vednost i , ne mora skrbeti za 
nič drugega razen za obvladovanje te vednost i , ki ga ta 
indiv iduum zmore. 

Temelj i tega načela so dvojn i : po eni strani so pove­
zani s teor i jo t ransmis i je vednost i , po drugi strani — bil i 
so izjavljeni v zvezi z javno šolo — pa so povezani tudi z 
neko teor i jo javne ob las t i . 

Prva teor i ja je pozit ivna in se izjavlja takole: 
— transmisirat i neko vednost pomeni ponudit i na­

tančne in točne podatke in j im dat i jasno razlago; 
— jasno razložimo in točno ter natančno op išemo 

le t is to , kar dobro poznamo: t ransmis i ja je torej to l iko 
učinkovi te jša, kol ikor bolj in bol je stvar poznamo; 

— stvar to l iko bolj in bol je poznamo, kol ikor se kot 
subjekt i zanimamo za vednost, ki jo t ransmi t i ramo. 

Ta teor i ja je bi la krepko prestrel jena. Oni, ki verja­
mejo v pedagogi jo, jo zavračajo. To je razumlj ivo. Teori ja 
namreč privede do zanikanja obsto ja neke avtonomne 
pedagogi je: obsta ja jo zgolj nuje, ki so inherentne jasno­
st i razlaganj, natančnost i in točnost i podatkov. Enako tu­
di on i , ki verjamejo v vsestranskega človeka — pa naj 
funkci jo sinteze misl i jo kot dušo (pobožni spirit iualizem), 
kot razredno zavest (progresizem) ali kako drugače — 
izražajo svoje nezadovol jstvo: po konstrukci j i je ta teor i ja 
namreč parcelama in njena podmena je, da se pri part­
nerjih šole more in mora jemati v ozir le njihovo razu­
mevanje. Res je, teor i ja zavrne sleherno vzgojo in obdrži 
le izobraževanje. 

Taka teor i ja ni samoumevna, a zato ni nič manj res, 
da ni bi la nikol i empir ično ovržena. Bila je celo uporabl je­
na z nekaj uspeha, ko je bi lo treba nauči t i č i tat i Franco­
ze. A tudi to: razprava o šoli ni nikol i empir ična. 

Druga teor i ja je negat ivna in se izjavlja takole: ko se 
javna oblast odloči povezati subjekt s šolo, ji ni treba skr­
beti za nič drugega razen za njegovo vednost; in obrnje­
no: subjekt , ki pr ipada šol i , je spošt l j iv zgolj po njegovi 
vednost i . 

To konkretno pomeni , da se javni oblast i ni t reba bri­
gat i za mnenja, četudi javno izražena, s pogojem, da niso 
izražena v šo l i . Enako se javni oblast i ni treba brigat i za 
zasebno živl jenje, kol ikor je v natančnem pomenu zaseb- , 

no; še posebej pa se ji ni treba brigat i za spolne dejavno­
st i , četudi razvpite, kol ikor so izkl jučene iz njenega ob­
močja. Obveza nevtralnost i s strani uči te l ja, spoštovanje I 
svoboščin s strani države — takšna sta člena pogodbe. ' 
Da bomo jasn i : nabor izkl jučno na osnovi vednost i je zgo- : 
dovinska obl ika, ki so jo, ko gre za šolo, dobi le formalne 
svoboščine. 

O pr istaših afekt ivnost i bi radi vedeli , do katere toč­
ke so pripravl jeni i t i : hočejo reči, da morajo formalne svo­
boščine danes privzeti neko drugo obl iko? So sposobni 
dokazat i , da nova obl ika zagotavl ja prav to l iko jamstev 
kot prejšnja? Ali pa hočejo reči, da so formalne svobošči­
ne same v sebi zastarane — vsaj kar zadeva učitel je? Vse | 
to je kapi ta lnega pomena in terja nekaj več kot megleno j 
čvekanje. Tako pomembno je, da smo po pravici vznemir-1 
jeni . Zdi se, da je samoumevno, da učitel j danes mora ve-1 
rovati v pedagogi jo. Predvideno je celo (poroči lo o ; 
l icejih), da bodo odslej naborni natečaj i moral i vkl jučeva- • 
t i preskus, ki bo speci f ično vkl jučeval to območje. Vero­
vanje v pedagogi jo pa je, ponovimo, č is to in preprosto 
stvar mnenja: zelo spoštovani in, kar je še več, zelo učin­
kovit i učitel j i kategor ično izražajo svoje mnenje, d a j e pe­
dagogi ja farsa (Alain je uporabil še močnejšo besedo). 
Problem ni v tem, ali imajo prav ali ne: nj ihovo verovanje 
ni nič manj vredno kot nasprotno verovanje in j ih v niče­
mer ne bi smelo d iskval i f ic i rat i . 

Tako gledano ni obvezna vkl juči tev pedagogi je (ali zna­
nost i o vzgoji) v formiranje učitel jev nič manj kot vdor v 
zasebna verovanja. 

Lahko gremo še dl je: ne verjeti nit i v pedagogi jo nit i 
v znanost i vzgoje pomeni uvrsti t i vse to, kar se daje v pro­
met pod tem imenom, v rang, denimo, astro logi je — fan-
tazmatskega načina določanja usod (pedagoško usmerja­
nje konec koncev v določenih pogledih spomin ja na prak­
so horoskopov). Za t is te, ki sprejmejo ta položaj, to po­
meni natanko to, da zataj i jo sami sebe, da bi se ukloni l i 
načelom in ukazom, o katerih sicer sodi jo, da so blazni. 
Če j im povrhu mora še javna oblast naložit i podobno po-
koritev, da bi lahko postal i ali celo ostal i uč i te l j i , ima ta­
ko obl ikovana s i tuaci ja natančno ime: prepoved opravl ja­
nja pokl ica zaradi mnenjskega del ik ta. 

Podobne pr ipombe bi bile še pr imernejše v zvezi z 
obnovi tv i jo kolegi jev: odsej ni več na povel jn iškem mestu 
samo pedagogi ja, ampak kratko in malo afekt ivnost . Ne 
v id imo pa, zakaj bi se učitel j i moral i odreči pravici , da sa- ' 
mi in svobodno določajo svoja čustva. Državo ali kar : 
upravo, ki bi si pr i last i la oblast vnaprejšnje učvrst i tve 
afekt ivnih investici j svoj ih upravl jancev, bi po pravici vsi 
imeli za t i ransko. Poglejte pa, o čem se, po nasvetu neke­
ga reformator ja, nameni odločat i min ist rs tvo. Čeprav tve- ; 
gamo, da bo kdo šokiran, bomo rekl i , da ima uči te l j , ki '• 
dobro opravl ja svoje delo, pravico, da ne ljubi otrok.^ I n , 
naj nam ne pripovedujejo, da bo nujno slabo opravl jal ! 
svoje delo, če ne ljubi otrok: dokazi o nasprotnem so pre- ; 
ob i ln i . Poleg tega so ta vprašanja veliko bolj kompl ic i ra- \ 
na, kot si predstavl ja jo t i le hrabreži: kdo bo povedal, kdo 
ljubi in kdo ne l jubi, kdo ljubi dobro in kdo l jubi s labo, kdo 
sovraži pod videzom ljubezni in kdo l jubi pod videzom so­
vraštva? Prav gotovo ne država, in tudi komi te zavoda ne. 
Bolje je vse to pust i t i vnemar in si dati ins t i tuc iona lna 
sredstva, da o tem ne bi bi lo treba nič vedeti. 

Tradic i ja Julesa Ferryja si je kl jub svoj im pomanjk- ' 
I j ivost im dala taka sredstva. Četudi je še tako prekrivana, 
utemel ju je z razlogi, ki so hkrati pol i t ičn i in teoretsk i , ne- ' 
ko zadost i š i roko razširjeno prepričanje: v Franci j i mora- ' 
jo uči tel j i nekaj vedeti . Poleg tega je sprejeto, da se mo- ; 
rajo kot subjekt i zanimat i za t is to, kar vedo. To pa je t i - i 
sto, kar j ih kval i f ic i ra kot inte lektualce: več inoma je na- ; 
mreč to zanimanje, ki se ga od nj ih pr ičakuje, nerazločl j i - i 
vo od strastne invest ici je v objekt mis l i , ki l<arakterizira i 
inte lektualce. Prakt ična konsekvenca je v os ta lem jasna: 
po t radic i j i ne velja za nekaj neprimernega, če so uči tel j i 
in formirani o tem, kaj se dogaja v njihovi d isc ip l in i ; tudi : 
se ne sodi , da je to škandal , če se uči tel j i lotevajo oseb-



nih raziskav, neodvisno od kakršnegakol i pedagoškega 
smotra. Po drugi strani se v momentu od ločanja o tem, 
ali bo postal uči tel j ali ne, subjekt od loča po meri svoje­
ga zanimanja za d isc ip l ino, ne pa po meri l jubezni do 
otrok ali predanost i č loveštvu ali potrebe po afekt ivni to­
plini i tn. 

To ne gre brez neuspetiov. Po eni strani so tu znan­
stvenik i , nesposobni poučevat i . O njit i mnogo govori jo; 
to pa ne dokazuie, da so zelo števi lni . To ne dokazuje nit i 
tega, da je načelo, ki ga priganja k temu, samo v sebi sla­
bo ali manj vredno kot katerokol i drugo načelo: če bi prei­
skal i učinke pedagogiškega načela, ki od učitel jev terja, 
naj bodo dobri animator j i , tople in čustveno odprte oseb­
nost i , marl j ive doj i l je, ni gotovo, da bi med nj imi našl i 
manj zgubl jencev, in to naj t iu jš i t i : kaj t i , s lednj ič, bit i mo­
raš prav zares naiven, da si latiko neveden o tem, kol iko 
sovraštva lat iko pr inaša l jubezen, ko l iko nasi l ja latiko 
vsebuje predanost, kol iko groze lat iko spočne brezmejna 
odpr tost srca, če naj nit i ne spomin jamo na pedof i lske iz­
kr iv l jenost i pedagogizma." 

Znajmo se vsaj spomni t i , da so pedagogi je vselej 
pripravl jene, da se izpolni jo v prevzemu nadzorovnja. 

Po drugi strani pa ni brez nevšečnost i za inte lektual­
ne vednost i , če se preveč sekajo s poučevanimi vednost­
mi . Znano je, da so pr ik l jučeni uči tel j i v srednješolskem 
pouku formirani v visokošolskem:^ to se zlat ika deduci rá 
iz načela. Konsekvenca je bi la, da je bil zaradi tega sam 
visokošolsk i pouk prizadet in os i romašen: razglašena je 
— in sicer ne brez razloga — ster i l izaci ja, ki jo je povzro­
či lo pr ik l jučevanje. Te ster i lnost i ne gre pr ip isat i zat i tevi , 
naj bodo učitel j i iz v isokošolskega pouka pr ik l jučeni 
srednješolskemu — zatiteva, ki je fak t ična, ne pa pravna 
— temveč dejstvu, da se je veliko d isc ip l in organiziralo z 
v id ika pr ik l jučevanja. Četudi je bila ta konsekvenca če-
stokrat potr jena, pa ni nujna, in prav tako je mogoče opa­
zit i obrnjeno konsekvenco, namreč ot iranitev določeni t i 
vednost i , zat ival jujoč zat i tevam natečaja. 

Treba je iti dl je: porazdelitev tovora v isokošolskega 
pouka na srednješolski pouk je brez dvoma imela posle­
dice, ki niso vse dobre. A slednj ič, pravičnost i na l jubo, bi 
bi lo treba razmisl i t i tud i , kaj se zgodi , če porazdelitev te­
ga tovora ne obsta ja: ameriški v isokošolsk i pouk bi bil 
kor is ten zgled za tak premislek. 

Slednji — in to je prakt ično dogma — velja za naj­
bol jšega na svetu. Poleg tega ga, ko d iskut i ra jo o šol i , 
invocirajo z najrazl ičnejš imi nameni . Proti f rancosk im 
univerzi tetn ikom ga uvel javl jajo, češ, ameriški univerzi-
te tn ik i imajo težje naloge, a vseeno proizvajajo bol je in 
več. Čisto navadne govorice, ki ne prenesejo analize. Pro­
ti srednješolskemu pouku poudarjajo, da ni tako zelo po­
memben, saj ameriške univerze prav dobro st ia jajo brez 
njega; v resnici nit iče ne dvomi v n ikakršnost high scho-
ois. V obeti primerit i rade volje slavi jo vrl ine neke organi­
zaci je, odtrgane od sletierne reference na šolske potrebe 
naroda in svobodne, da v popolnem miru razvija znan­
stvena ali tehnološka razisl<ovanja. 

Bi lo pa bi včasih dobro, da bi vedeli , o čem govori jo. 
Ko se od loč imo ocenjevat i neki univerzitetni s is tem, ne 
zadostuje, če ga opazujemo samo v danem t renutku. Tre­
ba je vzeti v ozir tudi dal jša obdobja in zar isat i evoluci jo; 
predvsem pa je treba razmišl jat i v termin ih vzrokov in po­
sledic, skratka, vpraševati se, kateri so vzroki, ki privede­
jo do tak ih , po hipotezi odl ičn ih svojstev. Mater ialni po­
goj i ameriških univerz so nedvomno zelo dobr i , znanstve­
niki vel ikega kal ibra so tam nedvomno števi lnejši kot 
drugod, navdušeni in blesteči š tudent je se tam nedvom­
no gnetejo v množicah. Ostaja pa edino od loč i lno vpraša­
nje; v kol ikšni meri je ameriški s is tem sposoben s svojimi 
iastnimi siiami zagotovi t i obnavl janje znanstvenikov veli­
kega kal ibra in blestečih študentov? Edinole vprašanje 
te vrste omogoča preveriti notranje vrl ine neke take orga­
nizaci je; brez težav se bo mogoče st r in ja t i , da igra vna-
njih pogojev — svetovne okol išč ine, f inančna si la — ne 
sme vplivati na sodbo. V tem pogledu pa je amer išk i si­

s tem verjetno najslabši na svetu, saj je prakt ično nespo­
soben, da bi obnavl jal samega sebe. Takšno stanje stvari 
so v teku zgodovine maskirale rešilne epizode; prva in naj­
pomembnejša je pač množični uvoz nemških in slovan­
skih univerzitetnikov, ki sta j ih pregnala nacizem ali stal i ­
nizem. Od tod velika imena, ki so proslavi la mesta, kjer 
bi , brez nj ih, v ladala sholast ika in provincial izem. To i lus­
t r i ra jo l ingvist ika z Jakobsonom in drugimi, ' zgodovina 
umetnost i s Panofsk im, f izika z Einsteinom. Ta generaci­
ja pa je zdaj ugasni la, in kar je v idet i , je puščava.^ Razen 
v pr imer ih, kjer je nasledstvo prevzel drugi val uvoza; v 
tem pogledu je zanimivo pogledt i l isto Nobelovih nagra­
jencev. Ti večinoma delujejo v Združenih državah, obe­
nem pa so bil i večinoma formirani drugod; v Angl i j i , Fran­
c i j i , Nemči j i i tn. Moč s is tema je torej bistveno ekonom­
ska; zahval jujoč f inancam je sposoben pr i tegni t i znans­
tvenike, ki j ih je sam nesposoben formirat i . V resnici so 
srednješolski s istemi evropskih dežel t i s t i , ki začasno 
ublažujejo n ikakršnost amer išk ih high schools. 

Drugi faktor je absolu tno števi lo. Relativno vzeto je 
„produkt ivnost " ameriškega s is tem skrajno š ibka; pri 
števi lu vseh univerzitetnikov je števi lo t i s t ih , ki se ukvar­
ja jo z raziskavami, dosto jn imi svojega imena, skra jno 
majhno. Kol iko doktorsk ih tez, ki komajda sežejo čez ra­
ven evropske d ip lomske naloge, kol iko doktorjev, ki v 
pravem pomenu besede nič ne vedo, nikol i ne odprejo 
knj ige, ne poznajo zgodovine svoje lastne dežele itn.? Po­
leg tega pedagogizem v Združenih državah ni nič š ibkejš i 
kot v Franci j i , in f i l is t rsk i diskurz ima odpr to pot; tudi tam 
je raziskovanje često predmet sumničenja. Amer išk i uči­
telj je dobesedno v službi študentov, ki so, ne pozabimo, 
p lačujoči kl ientje. Raziskovalni paradiži so potemtakem 
samo razsejani o točk i . Tu pa poseže absolu tna kvanti te­
ta; maloštevi ln i v relat ivnem pogledu so univerzi tetniki 
vel ikega kal ibra zelo števi lni v absolutnem pogledu. Od 
tod mehanični učinki : znanstvena skupnost je kvanti ta­
t ivno zadostna, da funkcioni ra in da ne tvega, kot v Fran­
c i j i , da bi zdrkni la pod t ist i m in imum, ko ne ostane več 
drugega kot razpršenost posameznikov. 

Tak s is tem bo t ra ja l , dokler bo t ra ja l . Poguben zna­
čaj njegove strukture se že pr ičenja čut i t i ; a tomizaci ja di­
sc ip l in , do skrajnost i pr ignan faranski duh, ki se sprevra­
ča v duh sektaštva, ster i lnost i in ta lmudizma. Do tega 
pride, če so odnosi med srednješolsk im poučevanjem in 
znanstvenim raziskovanjem preveč zategnjeni . Enako se 
bo zgodi lo v Franci j i , le s to razl iko, da n imamo na razpo­
lago niti f inanc niti administ rat ivne g ibkost i in, brez dvo­
ma, nit i ne volje, da bi temu odpomogl i tako, da bi pri teg­
nil i k sebi znanstvenike od drugod. Poleg tega, naj mar 
imamo za idealno neko tako organizaci jo, v kateri bi bi le 
vse vsaj malo sof is t ic i rane vednost i monopol tu j ih 
znanstvenikov, uvoženih po meri indiv idualnih ugodno­
s t i ! A pust imo to, saj so sama sredstva neobstoječa. 
Drug zgled; nesporni model vsega v isokošolskega pouka 
vseh časov je nemška univerza devetnajstega stolet ja. 
Nikdar, nikjer ni bi lo to l iko znanstvenikov prvega reda, ta­
ko or ig ina ln ih , tako števi ln ih, s tako ugodnimi delovnimi 
pogoj i i tn. Bil i so obdani s spoštovanjem, zavedajoč se 
lastne vrednost i , „decentra l iz i rani" , kozmopol i tsk i , vča­
sih celo l iberalni , in tak im j im nihče ni mogel oč i ta t i — 
kot so j im oči ta l i in j im danes še vedno oč i ta jo v Franci j i 
— da so abst raktn i , odtrgani od naroda i tn. Dokler so de­
lali pošteno in prizadevno, si časnik i niso mogl i domiš l ja­
t i , da j ih zasmehujejo; skratka, ton , kakršnega ubira Nou­
vel Observateur, bi bil prepoznan kot tak, kakršen v resni­
ci je, namreč nespodoben. Podoba nemškega univerzitet-
nika izpred 1933 je torej taka, da je svoboden pred sleher­
no neznanstveno pr is i lo in še posebej svoboden pred sle­
herno prisi lo v pogledu srednješolskega poučevanja. A 
kako pozabi t i , kaj je sledi lo? Ta vel ičastna univerza je 
izgini la v nekaj mesecih. Izpraznjena svoje substance, 
ponižana in onečaščena si ni nikol i opomogla od polo­
ma. Kaj takega je bilo možno prav zaradi tega, ker ni po­
razdel i la svojega tovora z nobeno vel iko soc ia lno funkci-



jo javnega poučevanja. Ker je bila preveč odrezana od 
srednješolskega pouka, je bi la zaradi tega krhka in je nje­
no odrezanost bi lo mogoče zlahka indent i f ic i rat i z odre- : 
zanost jo vseh časov, oč i tano judovski skupnost i : obe s ta \ 
namreč ginevali v istem času. 

Francoska univerza pa je brez dvoma črpala neko 
moč iz tega, da je bi la povezana s srednješolsk im pou- : 
kom v času, ko ta pouk sicer ni bil dostopen vsem, a je bil : 
odprt vsaj buržoazi j i , vk l jučno z malo: danes nihče več ne : 
govori o tem, a vseeno je treba reči, da je bila izmed inst i ­
tuci j Tretje republ ike edina, ki je med zadnjo vojno nudi la 
vsaj nekaj odpora.' ' 

V teku časa je namreč prišlo do sklenitve neke po- j 
godbe. Z nabiranjem intelektualcev kot dejavnikov pou- i 
čevanja je država pot ihem sprejemala, da inte lektualc i j 
delujejo kot intelektualc i in obenem kot uč i te l j i . Subjekt • 
s st rast jo do neke določene vednosti je pr is ta l , da bo del ' 
svojega časa posveti l razlaganju in razšir janju vednost i ' 
med l judstvo, da bi se ji lahko svobodno posvet i l . V tem : 
je lahko vsakdo našel svoj račun: tako nabrani učitel j i so : 
često zelo dobro opravl jal i svoje delo, tako plačani inte-
lekualci so dobi l i na razpolago nekaj sredstev, da se 
izpopolnjuje jo, in povrhu imeli dejanski užitek s prakt ic i ­
ranjem učnega dejanja. Tako se je vzpostavi l nekakšen 
diskretni mécénat, ki je na veliko širši lestvici nasledi l 
kral jevski ali svetovl janski mécénat. 

Pri tem gre v resnici za nekaj č is to drugega kot f i ­
nančno udobje. Znano je, da je šola često s i romašen in 
malenkosten delodajalec — reforme v teku le še poudar­
ja jo te poteze. A kolikor je t iha pogodba spoštovana, in­
te lektualc i potegnejo zase iz šole neko ugodnost , ki se j i 
sicer radi posmehuje jo, a j im je pot ihem dragocena, na- ¡ 
mreč soc ia lno vpetost. Večini izmed nj ih je bi lo v teku ' 
s to let i j prav v nadlego, da so j ih obravnaval i kot parazite, j 
Takšno vsaj je bi lo mnenje, ki se je prikr ivalo pod penzija- ' 
mi in večerjami dobrodelnikov; kol iko ponižanj in t rp l je- • 
nja v teh nekdanj ih osebnih mecenat ih ! Brezosebni mé­
cénat šole je v tem pogledu neskončno pr i jetnejš i , hkrat i ¡ 
pa, če je pr i ložnost, spoštuje dosto janstvo, saj priznava, j 
da izročena plača ustreza izvršenemu delu, ne pa gospo- \ 
dovi ve l ikodušnost i . 

Treba je reči, da inte lektualc i niso nikjer drugje ka­
kor v Franci j i tako malo obravnavani kot parazit i . Moder­
ni svet, v tem pogledu podoben staremu, se hoče zabava­
ti in daje vedeti , da je za svoja razvedrila pripravljen pla­
čat i . Miselna razvedrila se plačujejo manj drago, vendar 
se plačujejo prav tako kot čutna razvedrila. Tu se konst i ­
tu i ra intelektualec kot burkež; t i s t i , ki poučuje jo, pa se te­
mu izognejo. Če je intelektualec na potovanju vsaj malo ; 
pozoren, bo odkri l neskončno pr i jetnejša in razkošnejša : 
mesta kot je f rancoska šola. Japonska, Avstral i ja, Nova 
Zelandi ja, Združene države i tn. Mar niso to paradiži kjer 
morajo inte lektualc i najt i denarja in ugodnost i , nepri- ; 
merl j iv ih s tem, kar bi našl i t u ! Vendar pa se že po nekaj 
tednih oglasi dvom: kaj pa če so ti inte lektualc i tako ne- : 
govani samo zato, ker so zgolj družabne živali? Kako j 
spregledat i ta občutek dereal izaci je, ki zgrabi opazoval-
ca v teh pr i jetnih svetovih? V kontrastu s tem se Evropa, 
in še posebej Franci ja, zdi ta kraja, kjer misl i in besede ni- : 
so že vnaprej oropane konsekvenc. Francoski intelektu­
alci toži jo, da nič ne štejejo; s samim tem pa priznavajo, 
da vprašanje ima neki smisel in da bi moral i nekaj štet i . V 
večini dežel podobna tožba ne bi mogla bit i nit i izrečena, 
saj bi bi la bebava. 

Mar občutku socia lnega parazitstva lahko zajezi pot 
bl išč knj iževnost i , znanost i , kina ali s l ikarstva? Mar t isk 
in televizi ja tu lahko odigrata najmanjšo vlogo? Prav go­
tovo ne. Potrebno je nekaj drugega, neka mater ia lnejša 
in inst i tuc ionalnejša postojanka: naša trdi tev je, da ni ta ' 
posto janka nič drugega kot šola. Inte lektualcem se ni 
treba imeti za večne parazite prav zato, ker j im šola daje ] 
oporo, socialn i vpis in spošt l j ivost . Kar se imenuje inte- ; 
lektualno živl jenje v Franci j i , je v svoji mater ia ln i organi- i 
zaci j i utemel jeno v tej tajni pogodbi . 

Ta celota se zdaj razpušča. Najprej zaradi f inančnih 
razlogov: pametnjakovič i so presodi l i , da bi bi lo nemo­
goče nadal jevat i z mecenatom. Nato zaradi dokt r ina ln ih 
razlogov: pedagogi ja je postala zadnja beseda šole, 
vzgoja pa njen poslednj i c i l j . Kot pa smo že opazi l i , so to 
tota l i tarn i koncept i , ki impl ic i ra jo totalen angažma t is t ih , 
ki j ih ti koncept i vklešči jo. Odtlej se zanimanje, ki ga su­
bjekt ima za d isc ip l ino, ki jo poučuje, lahko kaže le kot 
egoist ičn i užitek, iztrgan integralnemu žrtvovanju svoje 
bit i za vsakega svoj ih učencev. Če se povrhu predaja 
osebnemu raziskovanju, krade zase čas in mis l i : pri tem 
je prav malo važno, če mu ni mogoče oč i ta t i nič pozitiv­
nega, če so njegove delovne obveze učinkovi to izpolnje­
ne, če je celo uspešen uči te l j , in v pr imeru, da osebno ra­
ziskuje, učinkovi tejš i in pozornejši od kakega drugega, ki 
se ne ukvarja z nobenim lastn im raziskovanjem. Kajt i 
grešil je proti duhu, kar je huje, kot če bi grešil proti črk i : 
delovno dolžnost je krši l v mis l i , če že ne v de jan ju, in za­
se vzel del časa od onega, kar bi ga moralo celega zapo­
s l i t i , namreč vzgojni akt. Nikar ne misl i te, da kar ik i ramo: 
trdi tve so bile dejansko izrečene in oč i tk i dejansko lansi­
rani.^ 

Od tod eksplozivno stanje v šolsk ih ustanovah. Kajt i 
še vedno je mnogo takih subjektov, ki so se spust i l i v po­
učevanje na osnovi nekdanje pogodbe. Zdaj se znajdejo 
pred popolnoma novimi pravil i , ki so j im ne samo tuja, te­
mveč radikalno sovražna. Če uvel javl jajo svojo nazivno 
usposobl jenost , se j im rogajo, češ problem ni v tem; psu-
jejo j ih , obravnavajoč j ih kot pr iv i legirance; obrekujejo 
j ih , obtožujoč j ih , da ne opravl jajo svojega dela. Če uve­
l javl jajo osebno raziskovanje, j im dajejo vedeti , da nima­
jo nobene pravice mis l i t i s svojo glavo: če so intelektual­
c i , je to nj ihov problem; to ne zadeva nj ihovega delodajal­
ca, ki bi v osta lem raje videl, če ne bi bi l i . 

Tako se pričenja pripravl jat i pravi lov na čarovnice. 
Za sprožanje sovraštva ni več potrebno ukvarjati se z 
lastn im raziskovanjem, saj zadostuje že pokazati neko 
zanimanje za d isc ip l ino: prav v tem t ič i pravi zastavek po-
l ivalentnost i . Poučevati samo eno d isc ip l ino je opravič l j i ­
vo samo na en način: če je zaželeno, da se uči tel j i navdu­
šujejo za svojo d isc ip l ino, ni mogoče razumno zahtevat i , 
naj se navdušujejo za več d isc ip l in hkrat i . Tako je relativ­
na monovalentnost srednješolskih učitel jev, zaradi kate­
re so ločene matemat ika, b io loške vede in f iz ika, združe­
ni f rancoska in stara knj iževnost, vendar ločeni od f i lozo­
fi je, empir ično, s tem pa tudi nakl jučno, izražala poglavit­
no načelo: predpostavl jeno in zaželjeno zanimanje učite­
lja za neko posebno vednost. Če pa je, narobe, važnost 
vednost i zanikana in če se od uči tel ja ne pr ičakuje več, 
da bi kazal najmanjše zanimanje za mišl jenje zunaj vzgoj­
nega akta, tedaj monovalentnost ni več opravičl j iva. Zna­
č i lno je, da sta bil i is točasno postavl jeni pod vprašaj va­
žnost vednost i kot nabornega kr i ter i ja in monovalent­
nost. Pri tem so se skl iceval i na vse mogoče motive: tuj i 
zgled, budžetarna ekonomija, interdiscipl inarnost itn. Re­
snični razlog je drugje: treba je dat i čut i t i uč i te l jem, da 
so mini l i časi , ko so lahko bili in te lektualc i . 

Posledice za šolo so važne. Posledice za intelektual­
ce nič manj . V vsakem primeru so inte lektualc i , ki pouču­
jejo, pr ignani do obupa. Šola, požrešna in skopa deloda­
jalka, je včasih vseeno dopuščala min imum svobodne­
ga prostora: ni si prizadevala kontrol i rat i miš l jenja v vsa­
kem trenutku in je dopuščala več avtonomnega časa kot 
drugi delodaja lc i . Tega je zdaj konec: avtonomni čas je 
vse bolj skopuško odmerjen in napadan v samem načelu: 
srednješolski učitel j je povabl jen, naj se prelevi v vzgoj­
nega misi jonar ja št i r i indvajset ur dnevno; njegove naj in­
t imnejše misli morajo biti stkane iz pedagoške snovi. Tudi 
visokošolski učitelji nimajo več resnične pravice biti inte­
lektualci: to je le privilegij, ki j im ga podelijo, in ki je poleg 
tega dovmijiv in prekljicijiv in ki ga morajo plačati s tem, da 
so razpoložlj ivi v slehernem t renutku. Četudi predposta­
v imo, da v isokošolski pouk še nudi za si lo spodobne živl­
jenjske pogoje, si intelektualci iz srednješolskega pouka 



v nobenem primeru ne morejo s tem nič pomagat i : od 
zdaj pa do leta 2000 ne bo nobenega mesta na univerzi; 
t i s ta mesta, ki bodo na novo odprta, bodo rezervirana za 
notranje — in, če se le da, s t r ik tno lokalne — promoci je 
t i s t i l i , ki so že na univerzi. In ker so na univerzati vsi ena­
ko stari — vsi j i t i imajo okol i št i r ideset — so t is t i , ki so 
bil i rojeni prepozno ali pa v pr imernem trenutku niso mo­
gl i oz i roma niso hioteli sprejet i ponujenih mest, obsojeni 
na zunanjo temo. Intelektualci v srednješolskem pouku 
so pravzaprav kot podgane v past i : iz vrše ne morejo u i t i , 
če pa ostanejo v njej, j im oč i ta jo , da so inte lektualc i : vse 
je nared, da ne bodo mogl i več delat i zase in da ne bodo 
mogl i več poučevati tako, kakor mis l i jo , da je treba. Vse 
j im bo onemogočeno, izpopolnjevanje ta lenta in opravl ja­
nje pokl ica. Kakor faš is t ičn i prokurator proti Gramsci ju , 
tako je tudi minister Trojne al ianse odloč i l : tem možga­
nom je treba za zmerom prepreči t i , da bi deloval i . 

Moralna beda je potemtakem tu, v teh neprestanih 
napadih, ki j ih hkrati vodi jo admin is t rac i ja , njena tovari-
ši ja in t isk. Transcendentaln i intelektualec je še povzdi­
govan — vprašamo se lahko, kako dolgo. Realni intelek­
tualec, ta, ki si služi kruh s poučevanjem, je preganjan in 
pr is i l jen bodisi da se odpove svoji mis l i , bodis i da se od­
pove spodobnemu živl jenju. 

To je še to l iko huje, ker je večini intelektualcev, ki 
poučuje jo, prav to l iko do šole kol ikor do nj ihove lastne 
vednost i . Kajti ti l judje ohranjanje neko lepo, nekol iko 
smešno, vendar sploh ne ant ipat ično i luzi jo: subjekt , za­
poslen v šo l i , prične verjeti v možnost harmoni je med in­
s t i tuc i jo , ki mu daje delo, in n j im. Verjeti pr ične, da vel iči­
na prve de facto sovpada z vel ič ino drugega. Misl i s i : 
prav prek tega, kar je v njej vel ikega, t j . njenega spošto­
vanja vednost i in namena, da j ih t ransmi t i rá , šola prizna­
va, da me potrebuje; prav prek tega, kar je v meni velike­
ga, t j . prek st rastnega zanimanja za predmet mis l i , ji bom ' 
najbol je s luži l . Ta i luzi ja se skl icuje na zgodovinsko figu­
ro, na duh razsvetl jenstva, v katerem razšir janju in po­
g lab l jan ju vednost i , ki ju zagotavl ja uč inkovi ta šola, po­
srečeno ustrezata razširjanje in poglabl janje svoboščin, 
ki ju zagotavl ja lo demokrat ičn i d ispozi t iv i . To so, brez 
dvoma, sanje; nj ihov nekol iko i luzoren s imbol je postala 
šola Republike. Konec koncev pa so še slabše sanje, in 
te sanje vsaj ne s tor i jo nikomur nič zalega, poleg tega pa 
so vsakokrat Nvsakomur ola jšale živl jenje, kol ikor j ih ni si­
s temat ično zavračal kot nemogoče in zastarele. 

In te lektualc i , ki poučujejo, so potematakem izgubi l i 
na vseh st raneh. Preganjanje, ki so mu podvrženi, se skl i­
cuje na neko reformo, s katero se napoveduje zguba te­
ga, kar j im je bi lo najdragocenejše: harmoni ja med inst i ­
tuc i jo , ki ji s luži jo, in nj ihovo subjekt ivno strast jo. To še 
nekako gre, če se razdejanje dogaja v imenu diskurza, ki 
ga prezirajo, namreč kleščenja izdatkov in razglašenega 
sovraštva do intelektualcev. Neznosno je nekaj drugega: 
da se zat i ralski diskurz dejansko izkazuje za obskurant i -
s t ičnega, v isti sapi pa oni , ki ga ar t ikul i ra jo, hočejo bit i 
dedič i razsvetl jenstva. Corruptio optimi pessima, bi mr­
mral i , če bi si še drznil i spregovori t i v lat inščin i Cerkve. 

1 S Korporac i jo Milner meni moraln i in mater ia ln i d ispozi t iv , 
ki vk l juču je re fo rmam naklonjene upogl j ive, v neznanju blažene, 
lene, pedagogiz i ra joče uči te l je , in ki se povnanja v desnem kri lu 
Nac iona lnega s ind ika ta uči tel jev. Korporac i jo skupaj z držav­
n im admin is t ra t i vn im apara tom in k rščansko demokrac i jo ana­
lizira kot Trojno a l ianso, ki jo združuje skupen interes perma­
nentnega reformiran ja šole. — Op. prev. 

2 Ne gre torej za vraževernost okol i naborn ih natečajev. Nji­
hova re forma al i celo ukini tev je spre jeml j iva s pogo jem, da je 
vez, ki so jo tako v dobrem kot v s labem zagotav l ja l i med funkc i ­
jo poučevanja in vednos tmi , ohranjena po drugih poteh. 

Natečaje so s t rogo kr i t iz i ra l i . Ugovori pa so dveh vrst. Po 
eni s t rani j im oč i ta jo , da čezmerno pr iv i legirajo kr i ter i je č is te 
vednost i (na račun afekt ivnost i aH pedagogi je ali katere druge 
domnevno bol j zaželene reference); po drugi s t ran i pa j im oč i ta­
jo , da ne upoštevajo najbol j izpopoln jenih vednost i , t j . t i s t i h , ki 
j ih razvija znanstveno raziskovanje. 

Tudi tu se je t reba od loč i t i : ta dva t ipa ugovorov se izničuje­
ta, daleč od tega, da bi se vzajemno krepi la. 

3 V resnic i bi moral uč i te l j imet i do svoj ih učencev eno samo 
do lžnost : da j ih spoštu je , t j . obravnava kot subjekte. Za kaj take­
ga pa bi bi lo potrebno, da bi mogel spoštovat i tudi samega sebe; 
to pa je t i s to , kar je videti do ločen im ma jčken im pedagogom ne­
kaj naj težjega. Razumemo j ih , vendar j im ne op roščamo. 

1 Hote l i bi se iti spomin jan je bana lnost i ali ce lo igrat i se sra­
mežlj ive očete. Slednj ič , zares je treba hotet i nič vedeti o stva­
reh, da bi zanemar i l i tveganja: pozivat i uč i te l je in učence k efek­
t i vn im praznjenjem, to spodbu ja k čudn im m is l im . 

5 Agrégés, „pr ik l jučen i uč i te l j i " , so — kol ikor gre za pr ik l juč i ­
tev k s redn ješo lskemu pouku — uči te j i , fo rmi ran i na univerzah 
al i Ecoies normales supérieures, ki imajo dovol jenje za pouče­
vanje in uspešno opravl jen concours de I, agrégation, t j . pr ik l ju-
č i tveni oz i roma naborni natečaj . Srednješolska ins t i tuc i ja , v ka­
teri pouču je jo , je pravi loma l icej , ki se, zaenkrat, od l iku je po 
t e m , da daje tako imenovani dolg i c ik lus sp lošne izobrazbe, 
medtem ko kolegi j daje skra jšano var ianto. — Op. prev. 

6 Z eno navidezno iz jemo: t rans fo rmac i j ska gramat ika . Rodi­
la se je v Združenih državah in se t a m pomembno razvila. Vsee­
no pa ne bi bi la možna brez vpl iva evropske l ingv is t ike (znana je 
od loč i lna Jakobsonova vloga); kons t i tu i ra la se je proti amer išk i 
l ingv is t ik i . Lahko se celo vprašamo, če danes ne dobiva svoje 
vo l i lno področje na do ločen ih evropskih univerzah, medtem ko 
je z am er išk ih prak t ično pregnana. 

7 Ne govor imo o posamezn ik ih , čeprav bi Cavai l lès zasluži l 
kaj drugega kot s i s temat i čno pozabo. Govor imo o ins t i tuc i jah : 
neka univerza je bi la v ce lot i depor t i rana, po tem ko je, prva v 
svoj i regi j i , organiz i ra la odpor. Ni znano, da bi si kakšno sodi ­
šče, prefektura al i vojaški korpus drzni l i kaj podobnega. 

8 Za navedbe in zglede, cf. Le crime de chercher: un plaido­
yer pour les en seignants chercheurs du secondaire. Livre blanc 
des ense ignants chercheurs des lycées et co l lèges publ ié par le 
CEDRE, Paris, 1983. 

Prevedeno po: Jean-Claude Milner, De l'école, IV. 1 Les 
intelectuels et l 'école. Seui l , Paris 1984, str. 107—120. Prevedel 
Bojan Baskar. 



PRISPEVEK K PROBLAMATIZACIJI VZGOJE 

Iztok Saksida 

NEKAJ SOCIOLOŠKIH ASPEKTOV 
VZGOJNOVARSTVENE DEJAVNOSTI'' 

„V Rousseaujevem Emilu, na primer, t iočejo vselej , 
razbrati model l iberalne vzgoje, ki se postavl ja po robu | 
pr is i ln im metodam t is tega časa. Liberalen je sicer res, i 
toda pod pogojem, da v id imo v tem l iberal izmu vzpostavi- ! 
tev nekega s is tema gostopstva in kontrole — ekonom- , 
ske, pol i t ične, pedagoške — ki je subt i lne jš i , vendar 
učinkovitejši in radikalnejši, kot so bili predhiodni in čigar 
načela je art ikul irala empir ist ična fi lozofija.'"^ 

Uvod 

Otroka smo srečno privedli do nekega praga, za ka­
terega upravičeno sumimo, da predstavl ja tudi od loč i len 
preobrat, kar zadeva njegovo vzgojo. Res je: s imbolno ga : 
je bi lo zgrabi lo že davno, vzgojeslovna, ali v tem primeru 
raje pedof i lska, l i teratura je prepolna čudovi t ih opisov te­
ga samo po sebi umevnega prehoda, ko se t is to nekaj, t i ­
st i skromni izcedek začne odzivat i , ko skratka postane 
bitje jezika. Zdaj je na tem, da postane govoreče bit je, ne­
kaj , kar bo govori lo. 

Vzgojeslovci so, skupaj s psihologi in zdravniki , čas, I 
za katerega nam gre, poimenoval i z „obdobjem prve tr- j 
me" . 
O prvem gibalu 

Kaj pa je to — otrok? Otrok je 
„b i t je , ki pr inaša ob svojem vstopu v živl jenje nove 

energi je ter utelesuje neznano pr ihodnost , a je na mi lost 
in nemi lost izročeno t rdnemu, nemirnemu in njegovim ra­
zvojnim težnj.am naprotu jočem svetu odras l ih . " ' 

Seveda pa v s to le t ju , ki je sebe ponosno imenovalo 
„s to let je o t roka" , ni moč prezreti, da je 
„svet vendarle odkr i l otroka in da stoj i na pragu nove do- i 
be."^ In osem let kasneje bo ta „nova doba" dobi la svoje ; 
ime: „s to let je vzgoje".^ 

Katerega otroka pa je ta „svet" , to „sto let je vzgoje" ' 
odkr i lo? 

Najprej in za začetek, je odkr i lo otroka, ki „ ima svoje 
pravice in hoče in mora živeti svoje živl jenje, ki je v marsi­
čem drugačno od živl jenja odrasl ih."" 

Ta drugačnost otrokovega živl jenja je to l ikšna, da jo i 
je moč zajeti le prek nekega nujnega ovinka — prek šole: i 

„Z vidika zahtev vstopa v celodnevno šolo je še po- i 
sebej pomembno otroka postopno pripravit i na r i tem, 
značaj živl jenja in dejavnost i v družbeno organizirani 
ustanovi , na dejavnost i v okviru skupin otrok, ne le stal- i 
nih, ampak tudi tak ih , katerih sestava se skladno z vsebi-1 
no dejavnost i večkrat spremeni."^ 

Šola je — kot se za tako občut l j iv aparat, tako kl juč­
no inst i tuc i jo tudi spodobi — grabežlj iva. Ker pa se je 
pravda okrog najbol j pr imernega leta za vstop v šolo izre­
kla za sedmo leto, je posegla po nečem, kar še ni ravno 
šola, je pa 

+ A. Grosrichard, Le saint pedagogue; Ornicar? 2, str. 38 
" Prispevek je nasta l v okviru raziskovalnega dela na Peda­

goškem inš t i tu tu pri Univerzi Edvarda Kardel ja v Ljubl jani (za ra- | 
z iskova lno na logo „Anal iza vzgojnega programa z v id ika razvoja | 
osebnosti"). 

„za otroka prehod, ki ga lahko neustrezno doživi in ki 
na otrokov razvoj neugodno vpliva, če nanj ni 
pripravl jen."^ 

Konec koncev je pravda o najbol j pravšnjem vstopu 
v šolo povsem obrobna — le na malce bolj sprenevedav 
način nam pove to, kar je odkr i lo „sto let je vzgoje": na­
mreč predšolskega otroka, nekaj, kar bistveno opredel ju­
je to , da se bo šolalo. 

In če je G. Šil ih v svoji t r idelni shemi „razdobi j časa 
od rojstva do smr t i " , razdobje „o t roš tva" še računal s tre­
mi dobami , ki se ne pokrivajo s procesom sholar izaci je, v 
zgodnjem otroštvu pa je spet razlikoval 

„dobo dojenčka (0-1), dobo malčka (1-3) in dobo pred­
šolskega otroka (3-7)",' 
bo za Nušo Kolar nekaj povsem samo po sebi umevnega 
to, da se 

„Priprava na šolo ne začne v 'mali šo l i ' , ampak se v 
njej le končuje."^ 

Nikakor si seveda ne bomo mis l i l i , da se je, denimo, 
izza časov, ko je Locke pisal svoj ih „Nekaj misl i o vzgoj i " , 
kaj prida spremeni lo naše gledanje na t is to , kar je v otro­
ku več od njega samega in na t is to drobno kal, ki se tako 
oč i tno, kakor po popkovini , veže s svetom zunaj , n jemu 
zoperstavl jenemu in zavoljo česar nam je, še vedno do 
ubi janja otroštva v njem.^ T is to več, prav t is to, kar se 
nam pri ot roku zdi najbol j l jubkovanja vredno, je hkrat i 
tudi zapora, ki nam kar sprot i onemogoča takšno organi­
zaci jo vzgojnega procesa, v kateri bo mogel „gojenec v 
njem nastopat i kot subjekt vzgoje", kajt i 

„ razl ikovanje med objektom in sub jektom vzgoje 
ni nobena absolutna alternativa, ko da bi v vzgojni stvar­
nost i gojenec bil objekt ali subjekt, ker je pogostoma na 
določenem področju vzgojnega dela objekt, na drugem 
pa istočasno subjekt. (podč. 18) 

Tako bo vzgoji tel j še vedno 
„V otroku spoštoval človeka ter mu priznaval pravico 

do otroštva in do samosto jnega uvel javl janja v okviru da­
ne s k u p n o s t i . " " 

Ali drugače, vsaj na prvi pogled, sodobneje: 
„Vzgoja mora upoštevat i tudi otrokove pr irojene 

sposobnost i in posebnost i , gledati mora v ot roku sicer 
svojevrstno, a enakovredno osebnost ." '^ 

Vsekakor pa se je spremeni l človek, za katerega 
nam gre in spremeni la se je pot, po kateri bomo prečrtal i 
otrokovo „s iceršn jo svojevrstnost". 

„Pravica do otroštva"? Katerega otroštva? 
„Morda prav zato, ker so čustva povezana s prvot­

n im, inst ik t ivn im živl jenjem dojenčka, lahko opazimo, da 
je čustveno živl jenje novorojenčka sprva mnogo bolj ra­
zvito in mnogo bolj raznol iko od dojenčkovih spoznavnih 
sposobnost i . " ' ^ 

Ta dovolj ceneni s i logizem — pravzaprav samo nes­
pretna izpeljava enega izmed k l jučnih toposov sodobne 
vzgojeslovne l i terature — si svoje pomembnost i ne bi pri­
bor i l , če bi ne uvajal dal jšega opisa tega, kar je bil Ši l ih 
imel za „o t roš tvo" : 



„Toda čustva ostanejo še vedno najmočnejš i in naj i­
zrazitejši dejavnik v otrokovi duševnost i in tako je še v 
vsem predšolskem obdobju. Ne glede na to, kol iko je star 
in kako inte l igenten je predšolski otrok, na njegovo obna­
šanje in ravnanje bolj vpl ivajo njegova čustva kot njegov 
razum. Čim manjš i je otrok, tem bolj v idno in tem bolj re­
sn ično je to spoznanje. Saj se včasit i še odras lemu člove­
ku zgodi , da ravna bolj po svojit i čustvi t i kakor po razu­
mu , čeprav se obenern zaveda, da ravna nespametno in 
ceio nepravilno. (Podč IS). Kako naj se potem čud imo 
maj t inemu ot roku, ki še nima razvite zavesti in razuma, 
če še ne more sam premis l i t i , obvladat i in usmerjat i svo­
jit i čustev. Čustva ga zato preplavl jajo kot močni valovi in 
ga pretresajo, da j im daje duška z g lasn im kr ičanjem, jo­
kom in smet iom, z vso svojo obrazno mimiko in s l<retnja-
mi vsega telesa."^" 

Takšno je torej otroštvo, do katerega naj ima otrok 
pravico. In nič novega ne bom dodal , če rečem, da je to 
prav k l jučno vprašanje vzgojeslovja osta lo prepuščeno 
— nakl juč ju: kako to nekaj, kar je tako zelo čvrsto pr ipeto 
na inst inkte, kar „čustva zato preplavl jajo kot močni valo­
v i " , pr ipravit i do razumnega ravnanja? Na katero podlago 
bomo stavi l i , ko bomo temu otroku „razvi jal i zavest", na­
mreč zavest o tem, da „ravna nespametno in celo nepra­
v i lno" , če se ravna bolj po „svoj i t i čustv i t i kakor po razu­
mu"? 

Rekli smo že, da znamenit i Lockov obrazec za priva­
janje otroka k razumnemu ravnanju — v otroku bomo 
spoštoval i človeka, tega pa bomo izbrkl jal i na površje ta­
ko, da bomo v njem ubil i ot roštvo'^ — še malo ni izgubil 
na svoji vel javi. Pa vendar: ali ni že na prvi pogled „stole-
tju vzgoje", ki je otroku pravkar priznalo „pravico do 
ot roštva" , ta zamisel docela tu ja? Nikakor — kajt i prav to 
stolet je se je, ob pomoči treti t e m e l j n a vednost i , posve-
čenit i otroku — otroški t i ig ieni , ot roški psi t io logi j i ter 
pedagogik i —, opremi lo z vse bolj p lodonosn imi strategi­
jami za privajanje otroka k razumnemu ravnanju. Zares, 

„še sreča, da so otrokova čustva v tem obdobju ne­
sta lna, zelo plast ična, da se t i i tro menjavajo in so tudi po 
vsebini in izraziti zelo odvisna od otrokove okol ice in od 
ravnanja z o t rokom. Zato j i t i lahko starši do neke mere 
usmerjajo, vodi jo in razvijajo ter uravnovešajo." '^ 

Če je „udarec s š ibo" , natančno vzeto, težil za tem, 
da v otroku zatre čustva in so šolske prakt ike pretekl ih 
s to le t i j , s svoj imi skrbno izdelanimi pravi l i , težile za is t im 
c i l jem, je v tem vsebovano neko bistveno prot is lovje: to­
vrstno zatiranje otroštva v otroku je bi lo hkrati njegovo 
podal jševanje, odlaganje t is tega razcepa, ki tako bistve­
no opredel ju je subjekt — bit je, ki o sebi mis l i , ki ima ra­
zvito zavest, ki razume svoja dejanja ter se zna sramovat i 
svojega nespametnega in celo nepravi lnega čustvenega 
ravnanja. 

„Stolet je vzgoje" pa je odkr i lo nekaj bolj imeni tnega; 
s pomočjo nevednih vednost i o otroku je bi lo namreč 
spoznalo, da je otrokovo otroštvo moč izigrati proti nje­
mu samemu: otrok, ali raje, gojenec v vzgojnem procesu, 
bo subjekt in objekt hkrat i . In v to razpoko bomo potlej 
zarini l i k l in: 

„Razvi jat i in pospeševati moramo otrokova lepa, pri­
jetna in pr imerna čustva kot so: zadovol jstvo, veselje, l ju­
bezen, čustvo varnosti in zaupanja. Na tej osnovi bomo 
počasi razvijali nova, bolj p lemeni ta socia lna čustva kot 
so: dobrota, sočut je, obzirnost do drugih, pri jaznost, op­
t imizem, veselje do živl jenja i td. Is točasno pa moramo po 
možnost i zavirati in odstranjevat i vzroke za razmah nepri­
je tn ih in neprimernih čustev, da se otrok ne bi čut i l ne­
srečnega in zapostavl jenega, ter pazit i , da se v njem ne 
bi za sta lno zakorenini la negativna čustva kot so: jeza, 
s t rah, bes, trma, žalost, obup, l jubosumnost , maščeval­
nost, okrutnost , čustvo osaml jenost i , ogroženost i i td. 
Počasi bomo skušal i navajati otroka k temu. da se bo ob­
vladal tudi sam in da bo krot i l izbruhe svoj ih nepr imernih 
čus tev . " ' ' 

Napak bi bi lo seveda pomis l i t i , da je tehnika izigra­
vanja čustev v svoji vzgojni funkci j i kaj bolj uspešna od 
tehnik zat i ranja čustev — k temu se bomo povrnil i kasne­
je. Tudi subjekt ivni razcep, ki smo ga bil i povzroči l i , ve-
doč da bo od tu dal je moč ot roka „usmer jat i , vodi t i in ra­
zvijati ter uravnovešat i" , nam nikakor ni že zdaj le postre­
gel s sub jek tom, za katerega nam v vzgojnovarstveni de­
javnost i koneckoncev (tudi) gre. Postregel nam je z ne­
č im drugirri: z ot rokom Sole, s šo la joč im o t rokom, s pred­
šo lsk im, šo lsk im, pošolsk im o t rokom. Praksa vzgojnih 
tehnik „sto let ja vzgoje" je šolska praksa. In res — odsej 
bodo vse vzgojne dejavnost i družine posvečena temu: 

„Ri tem spanja (jutranje vstajanje, odhajanje k počit­
ku) z vzporednimi opravi l i , ki j ih pr inaša, uvaja otroka v 
enakomerno menjavanje dejavnost i in poči tka. To je po­
membno z vidika nalog, ki j ih pr inaša obiskovanje šole in 
sodelovanje pri pouku (npr. pravočasno pr ihajanje, sa­
mosto jnost pri osebnem urejanju). 

Pomemben prispevek k pripravi na šolo je r i tem pre­
hrane, ki naj otroku omogoč i , da bo ustrezno zadovol j i l 
svoje telesne potrebe. Pri tem pa ne smejo biti ovirane 
njegove obveznost i , kot mu j ih bo pr inašala šola. I td." '^ 

Paradoks: „pravica do ot roštva" , za katero se je zav­
zel Ši l ih, je pravica otroštva, ki je že preteklo, je pravica 
že mrtvega, premaganega, izigranega, kakor že pač hoče­
mo, otroštva. S šibo podal jševano otroštvo pretekl ih sto-
letih je prepust i lo mesto otroku Šole — al i , recimo kar 
naravnost: otroku teori je, o t roku otroške higiene, otroške 
psihologi je, pedagogike in — mladinske zakonodaje. 

In kaj je od tega otroka še osta lo otroškega? Ne kaj 
dost i — mimo „skromnega duševnega ' inventarja' , ki ga 
majhen in nebogl jen novorojenček prinese s seboj na 
svet" .2° Protislovje, ki je nosi lo vzgojo zat i ranja čustev s 
šibo, pa je nadomest i lo neko drugo, na prvi pogled še 
bolj nenavadno: 

„Otrok hitreje dozoreva tako duševno kot te lesno. 
Otrok pr ih ično hitreje dozoreva kot to lahko opaža in na 
to ustrezno reagira povprečno vzgojeni uči te l j . Tu je zo­
pet vir novih prot is lovi j , novih nesporazumov."^' 

Pa ideal tega „s to let ja vzgoje", mi bi raje rekli „s to le­
tja Šole" — t is t i idealni lik človeka razumnih, torej ra­
zumlj iv ih dejanj in razvite zavest i , kakršnega naj Sola 
producira? 

Mi l ica Bartenjev si je, ob svojem času, ki nikakor ne 
more biti zanemarl j iv, pomagala z anekdoto o treh jugo­
slovanskih in dveh ruskih mornarj ih — skupaj da so od­
š l i , ob prostem dnevu, na zabavo zunaj mesta. Rusa sta 
se, tako pripoveduje Mi l ica Bartenjev, nekako ob petih 
začela poslavl jat i , češ da morata bit i ob šest ih na parni-
ku. In kot se za veseljaške Jugoslovane tudi spodobi , so 
ju začeli nagovarjat i , češ ostan i ta še malo, komaj smo se 
dobro ogreli in podobno. Ko to ni zaleglo, so se seveda 
pointeresiral i po kazni, ki bi ju doletela, če bi se pravoča­
sno ne vrnila na parnik. Tu sta se, nadal juje Mi l ica Barte­
njev, 

„Rusa spogledala in eden je odgovor i l : 'Kakšna ka­
zen? Tega ne veva, ker naša pravila ne predvidevajo kazni 
in do sedaj se tudi še ni zgodi lo, da bi kakšen mornar ob 
določenem času ne bil na mestu. To je vendar jasno, da 
moramo brezpogojno izvršiti vsako povelje.' Nato sta se 
mirno poslovi la in odšla."^^ 

Zamenjane vloge 

Več kot zahvalo smo dolžni J. Hebrardu, ker nas je 
bil opozori l na enega k l jučnih t renutkov novodobnega 
procesa sholarizacije.^^ Na hitro povzemimo nekaj kl juč­
nih momentov te zamenjave, kakor je ta potekala v Fran­
c i j i : 

— veliki „Slovar pedagogike" — delo na njem je bil 
vodil F. Buisson, redakci ja je bi la dokončana 1.1887 — ta 
grandiozni kompendi j vzgojeslovnih vodil svojega časa, 
pri katerem je sodelovalo vse, kar se je „v Republiki štelo 
med velika imena šolskega panteona" je eno besedo 



spregledal — „vsaj za naše oč i , za nas, ki živimo v XX. | 
s to let ju , je to beseda šolski neuspeh"; (JH, str. 120); 

— in samo dobrih dvajset let kasneje je moralo šol- ' 
sko občestvo že pr iznat i : da, v šoli je neuspeh! Tako je, 
den imo I. 1909 Minist rstvo za Javno šolstvo na pobudo in 
ob krepki podpori „Societe libre pour l 'étude psychologi­
que de l 'enfant" — nikol i ne bo moč dovol j ceni t i vloge, ki 
so jo v tem procesu odigral i zdravniki ; še več; v dobršni 
meri je celo potekal „pod pr i t iskom zdravniškega mi l je ja" 
— ustanovi lo „nadal jevalne šole in razrede" — „prvi od­
delek paralelne sholar izaci je, ki je priznal neko speci f ič­
no šo lsko pato log i jo" . (JH; str. 125) V istem času sta — 
kot je znano — Binet in Simon izdelala svojo intel igenč­
no skalo ter s tem uvedla možnost „znanstvenega razli­
kovanja patologi je od normalnost i " ; 

— to širjenje šolske obveznosti je seveda spreml ja la 
neka nepri jetna nenavadnost — odpor javnost i : I. 1910 je 
Goncourtovo nagrado odnesel Leon Frapie s popul is t ič-
nim romanom „ la Maternel le" . Zgodbo poznamo: mlada 
uči te l j ica se znajde v spopadu z učenci ter nj ih revnimi 
starši — in znajde se slabo. Roman se ne končuje s pov-
zdigo Šole, s pohvaln im nagovorom o njenih vr l inah, te­
mveč z kletvami pi janke in matere Gras, ki mlado uči tel j i ­
co vulgarno odslovi . Šola je zadela na svoje meje, morala 
je popust i t i v svojem razvoju (raje bi rekl i : medikal izac i j i , 
skupaj s Hebrardom) in se nekako potuhn i t i : tako so se, 
denimo, nadal jevalni razredi, čeprav ustanovl jeni I. 1909,1 
prav razmahni l i šele po I. 1945. i 

— odpor, na katerega je zadela Šola ob svojem širje- ; 
nju — vemo že, kaj je njen c i l j : sp lošna sholar izaci ja dru- i 
žbe — jo je prisi l i l k ubiranju drugih korakov, k takt izira- : 
nju. Tako je bi la I. 1929 ustanovl jena Šola za starše (in : 
znači lno: šola je nastala pod okr i l jem l 'Al l iance nat iona- \ 
le, ki jo je vodil general Borie). Prvo pravi lo te nove inst i - : 
tuc i je je bi lo „nauči t i s tarše vzajemnega vzgajanja in po- : 
učevanja, da bi svoje bodoče otroke znali vzgajati v dru- ; 
žbenih in moralnih vrednotah" . (JH; str. ^26f^ ' 

Iz sumarnega Bežkovega poroči la, ki nam je zdaj na [ 
voljo^^ lahko sk lepamo, da avstroogrska Šola ni kdoveko- ; 
l iko zaostaja la za f rancosko, nemara jo je pa celo prehi- ; 
levala. Tako je, denimo, 

„Razvnetemu zanimanju za usodo zanemarjene de- i 
ce, poglobl jenemu in razširjenemu gibanju za prospeh \ 
nje telesne in dušne blaginje dal novo pobudo, nov polet i 
naš presvetl i vladar sam, ki je, pr ipravl jajoč se na svoj ju­
bilej (1907), nakloni l svoj jubi le jski dar „o t roku" . Ta veli­
kodušna vladarjeva in ic i jat iva, s to ječa enako blizu srcu I 
in razumu, je našla vsepovsod po širni Avstr i j i rodovitna j 
t la in se je bujno razrastla. Podlago in smer pa ji je dal 1. 
avstr i jski shod za ot roško varstvo, ki se je vršil dne 18., 
19., in 20. marca I. 1907 na Dunaju,,, (VB str. 313/14) 

Še dva ukrepa sta, ki ju ne moremo zaobit i — prvi je 
našel svoje mesto takorekoč na pragu vojne, drugi je — 
vsaj na tem odseku — poslednj i izcedek habsburške vla­
darske moči . Da bi uči te l js tvu na pol ju mlad inskega 
skrbstva nabavil i 

„pot rebno predizobrazbo, one osebe pa, ki p ros to- , 
vol jno sodelujejo pri vzgoj i tel jevem poslu s is tematsko 
uvedli v vzgoj i te l jsko delovanje l judske šo le" (VB str. 319) 

je naučna uprava ustanovi la nadal jevalni „ tečaj za i 
izobrazbo učnih sil v mlad inskem skrbstvu, oz. v zaveti­
šču" , ki se je „obavi l na Dunaju 1.1913. od dne 9. do všte- i 
tega 30. jun i ja v poslopju dunajske 'Urani je '" . (VB; str. ; 
319) I 

In drugič — „zavedajoč se, kako nujna bi bila brza ; 
času pr imerna preuredba varuštvenega prava, zlasti spri- j 
čo vojnih dogodkov, je vlada izposlovala cesarsko nared- j 
bo z dne 12. oktobra 1914, po kateri je dobi l oskrbo izde­
lani zakonski načrt zakonito moč." (VB; str. 318) 

Ekvivalent Frapiéjevemu ponazori lu javnega odpora 
proti šir jenju šolske obveznosti je, za naše potrebe, voj­
na: 

„A mi se radi izgovarjamo in zagovarjamo z — vojno, ; 
češ, res je t is to , kar je božjega v č loveku, danes v enem ' 

manj , v drugem bolj zasuto z vsakojak im gramozom in ; 
naplavom, toda vse to da so le neljube posledice vojnih 
I et. "26 

Za kaj se torej kaže zavzeti? Za regeneraci jo„ l jube-
zni do bl ižnjega", za proces remoral izaci je, gre za to, da 
izpod tega „vsakojakega gramoza in naplava" izbrkl jamo | 
„smern ice novega živ l jenja" kot bo dejal . K. Ozvald, ko se i 
je vojna vihra komaj dobro polegla. In obrat? | 

„Vzgoja ni nekaj, kar bi bilo samemu sebi namen, te- ' 
mveč je organ (ne mrtvo orodje!) soc ia lnega živl jenja v ; 
č loveških zajednicah, kakor so: rodbina, narod, država, 
človeštvo..., organ, čegar poslovanje teži po izbol jšanju 
tega, kar je . "^ ' \ 

Prvo vprašanje, ki ga to vodi lo spodbuja — je seveda 
to le: 

„Kako pa je z delavci, ki j ih bo kmalu iskal delodaja­
lec Vzgoji tel j na svojem popr išču?" (KO, str. 9) 

„Po domače rečeno: vzgoj i tel ju je kakor ribi vode tre­
ba vel iko strokovnega znanja, ker je vzgoja organ življe­
nja, ki je po svojem bistvu — pisano." (KO, str. 9) i 

Duh gornj ih vodil so v Slovenij i med obema vojnama I 
realizirale najmanj tri naprave: Pedagoška centrala v M a - 1 
r iboru, s svoj imi predavanji in „Rodi te l jsk im l i s tom" , P e - 1 
dagoško društvo v Ljubl jani ter Društvo šola in dom — | 
celo z znanstvenimi pretenzi jami (po eni strani si je vzelo I 
za svojo skrb popular izaci jo vprašanj vzgoje v družini , po : 
drugi se je ukvarjalo z raziskavami problemat ike izven- \ 
šolske vzgoje). 

Prav povojna leta izgradnje socia l izma gredo za tak- ! 
šno radikal izaci jo procesa sholar izaci je, ki starše prepro- ^ 
s to izkl juči : 

„V naši družbi, ki gradi socia l izem, to je kulturnejše- i 
ga, izobraženejšega, moralno viš jega človeka, pa pomeni \ 
izgradnja mreže raznih vzgojnih ustanov, domov igre in | 
dela, ot rošk ih igrišč mnogo več kot razbremenitev mater i 
pri negi in vzgoji otrok. Potrebna je višja s topnja zdravni- ' 
ške in pedagoške nega predšolskega otroka, čas zahteva ; 
skrb za otroka na znanstveni podlagi , ustrezajoči današ-1 
nji s topnj i družbenega in znanstvenega razvoja."^^ | 

Stvar zdravega razuma in prostodušnega pr is tanka ¡ 
bo, če vzamemo na znanje, da bo poslej „vso evidenco, 
kontro lo in nadzorstvo nad predšolsko vzgojo vrši la pro- i 
svetna oblast , ki jo tudi idejno usmerja".^*^ i 

Treba je uvideti vso kočl j ivost tega pol i t ičnega t r e - i 
nutka. Res je, že dve leti zatem bo prosvetna šolska | 
oblast — sl<ratka Šola z vel iko začetnico — skupaj z j 
vzgojeslovci ubirala bolj pomir l j ive tone-'°. Po eni strani je j 
morala ta radikal izaci ja in hitro pospeševanje procesa^ 
sholar izaci je zadeti na dovol j s i lovi te odpore pri realiza­
ci j i v praksi (od odpora „nepar t i jsk ih množic" do stopnje 
„ razv i tost i " državne ekonomi je, ki jo je morala najprej 
skrbet i lastna baza), po drugi strani je prispeval svoje in-
formbirojevski razkol ter udrihanje po „vladi resnično 
ostudnega enoparti jskega sistema, ki se je v dolgih tridese­
t ih letih oddal j i l , ne samo od socia l izma, ampak tudi od 
najbol j vsakdanje meščanske demokraci je",^ ' ki je tej ra-
dikal izaci j i zagotovo stala ob strani v vlogi botra. Bistve- • 
no pa je, da Šola odt lej svoje oblast i ne bo več spust i la iz \ 
rok. Ne gre več za popular izaci jo vzgojnega dela skoz j 
društva — in samo pogojno obveznost kar zadeva i 
udeležbo^^ — gre za to, da Šola starše, ki j ih je poprej — i 
kot smo videli — izkl juči la — preprosto prizna. Vendar | 
pa to ni le golo priznanje, doborohotno jemanje pod o k r i ­
lje, temveč je v tem vsebovan prenos oblast i — t ist i mini­
malni konsenz, ki šele omogoči njeno izvrševanje. „Evi-
denco, kontro lo in nadzorstvo nad predšolsko vzgojo" bo 
Šola poslej izvrševala po posredovanju staršev — ki s 
tem pr iznanjem/prenosom postanejo udje Šole — v za­
meno pa bodo pripravl jal i svoje otroke (le še) nanjo. 

To je torej t is t i k l jučni moment pri „zamenjavi v log" : 
če so v pretekl ih sto let j ih starši izbirali vzgojitelja,^^ je pa 
zdaj vzgojitel j t i s t i , ki prebira starše. 

„Dve vzgojni ustanovi , družina in vzgojnovarstvena | 
organizaci ja imata torej v rokah nit i otrokove pr ihodno- ' 



st i , n jegovo sedanjo in bodočo 'usodo' . Obenna je pogla­
vi tna naloga — omogočat i in usmerjat i vsestranski ra­
zvoj otrokove osebnosti."-^" 

Z en im, b istvenim razločkom — ki obe ustanovi zl i je 
v eno samo, t i ierart i ično členjeno Ustanovo: 

„Starš i se po zakonu organizirano vkl jučujejo v živl­
jenje in delo osnovne šole oz. vzgojnovarstvene organiza-
cije."^^ 

Znotraj šole bodo imeli starši kajpak celo vrsto za­
dolžitev — vse t is te, zavoljo kateri t i j i t i je Šola splot i pri­
znala. Najprej bo 

„vzgoj i te l j ica starše, ki sodelujejo pri pripravi otrok 
na šolo, seznani la z nj i t iovimi nalogami pa tudi s tem, ka­
ko j i t i bodo opravljali."^^ 

Toda — staršev ne smemo jemat i kar poprek, uteg­
nil i bi zbudi t i , vsekakor obojest ransko nel jube, odpore. 
Rekli smo že: vzgojitelj bo starše prebiral, pri svetoval­
nem in izobraževalnem delu s starši bo iztiajal 

„predvsem iz nj i t iovit i potreb, se vživel v nj i t iove 
vzgojne in živl jenjske potrebe... 

— Upoštevati mora osebnostno in soc ia lno zrelost 
staršev in ravnati z nj imi kot s sebi enak imi ; vsi l jena for­
malna nadrejenost ali pa podcenjevalen odnos do star­
šev ne moreta vzgoj i tel ju dvignit i avtor i tete, saj temel j i 
resnična avtor i tat ivnost pedagoškega delavca v očeh 
staršev predvsem na njegovi osebni zrelost i , njegovem 
pedagoškem znanju in odnosu do staršev, otrok in dela... 

— Demokrat ičnost je osnovni odnos v medsebojnem 
sodelovanju med vzgoji tel j i in starš i . Temelj i na samou­
pravnih odnos ih , ki so znači lni za našo družbo, in vkl juču­
je medsebojno spoštovanje in upoštevanje, saj smo sode­
lavci v istem vzgojnem procesu, z enakimi ci l j i in 
željami."^' ' 

Model ali laboratorij 

Vstopimo v enega izmed prostorov Šole. Vseeno ka­
terega, kajti vsak izmed njiti bo moral izpolniti zahteve, ki 
jih je predenj postavila znanost: biti mora higienicen, biti 
mora funkcionalen in pregleden; vrh tega pa mora biti pri­
rejen zakonu — pri nas je to, kar zadeva ustreznost 
prostorov predšolski vzgoji, 10. člen zakona o vzgojno­
varstveni dejavnosti, po katerem je treba 

„zagotoviti ustrezne prostore in opremo, ki omogo­
čajo varnost otrok, nemoteno gibanje in druge vzgojne 
dejavnosti, nemoten počitek, ustrezno prehranjevanje, 
osebno higieno in higieno okolja. "^* 

Najbolj rudimerjtaren vzorec, pri katerem se bo zgle­
doval vsak prostor Šole, je seveda učilnica, ali bolje: šol­
sko poslopje s svojimi učilnicami in svojimi pritiklinami: 

„Šolsko poslopje naj stoj i na prostem, zdravem kra­
ju . Zraven njega naj bo vrt ali vsaj večji prostor za spreha­
janje, telovadne igre i td. 

Šolske sobe naj bodo pribl ižno 3,5 m visoke in kve-
č jumu 9 m dolge, da morejo tudi učenci , ki sede v zadnj ih 
k lopeh, dobro videti in slišati in da more učitelj nadzirati 
šolarje in da mu ni treba govoriti preglasno. Povprečno je 
za vsakega šolarja treba 1 m^ ta l , zračnega prostora pa 
najmanj 3 m^, za večje učence 4 m^. Oddal jenost med ok­
ni in najbol j oddal jen im sedežem naj ne presega 7 m. V 
enem razredu naj ne bo več kot 40 učencev. 

Stene in t la šo lsk ih sob in hodnikov naj bodo gladke, 
brez razpok in zrakodržne. Odkloniti je vsakršne okraske, 
nastavke, pomole itd., ker se na njih nabira preveč prahu. 
Koti naj se zaokroži jo; šolske sobe naj bodo enobarvno 
prepleskane, npr. b ledosivkasto (ne belo). Leseni opaž ni 
pr iporočen, ker se za njim lahko skriva golazen in se na­
bira prah in nesnaga. Spodnj i del sten bo vsaj 180 cm vi­
sok preoblečen z o l jnato barvo. Taka stena se da dobro 
čistiti... (podč IS) 

Spoštovanja vredna je natančnost , s katero je naš 
„mestn i f iz ik" pot lej obdelal posamezne detaj le v uči lni­
c i , kakršno smo si pravkar dali op isat i . Tako je k lopem 
posvet i l skoraj tri strani svoje knj iž ice, svoje mere so do­

bila okna, za črke v šolsk ih knj igah pa, denimo, dr. Mavri-
ci j Rus predpisuje 

„naj ne bodo premajhne. Pisalni papir naj bo gladek 
(ne svetel) in dobro sklejen. Pisanje na njem ne sme bit i 
prosojno. Na ovoj ih zvezkov pa naj bi stala pravi la za pi­
sanje in primerne podobe.""^ 

Res je nemara čas vnesel v to osnovno shemo tu in 
tam tudi kak popravek, le da ta zagotovo ni šel na škodo 
trem bistvenim funkc i jam, namreč h ig ien ičnost i , funkcio­
nalnost i in preglednost i , ki j ih mora vsebovat i vsaka uči l­
nica, in po njej, vsak prostor Šole. 

Vidimo torej , kakšen je ta prostor Šole, ta br isan pro­
stor, pa tudi izbrisl j iv prostor (to je vsekakor nadvse po­
membno, namreč da ga je moč vsakič dobro oč is t i t i — vi­
deli bomo, zakaj), nem in hladen, brez razpok, brez izbo­
kl in in enobarven. 

Najprej bomo v ta prostor, kjer naj bo 
„pozimi največ 20°G., pred začetkom pouka pa sa­

mo 1 5 ° G d o 16°C" ' " 
spust i l i učence — in to, kar je bila prej uč i ln ica, bo 

postala zdaj razredna skupnost , kajt i 
„način živl jenja določa način miš l jenja, tako, da do­

ločeno mišl jenje in vedenje mladega človeka ne moremo 
z vzgojo razviti samo z vzgoj i tel jevim miš l jen jem in vede­
njem, temveč predvsem, ne pa edino, z organiz i ranjem 
določenega načina živl jenja, to je akt ivnost i in realnih 
odnosov, ki proizvajajo tako mišl jenje in vedenje.""^ 

Razredna skupnost bo, s svoj im not ran j im členje­
njem, porazdel jevanjem funkci j in nalog, vsakemu izmed 
članov skupnost i zagotovi la ustrezno mesto v n j e j : ta bo 
predsednik, oni blagajnik, spet tretj i redar i td. Že v tem je 
vsebovana tudi vzgojna funkc i ja , saj naj bo 

, živl jenje v kolekt ivu model živl jenja v družbi.""^ 
Čas je, da v to razredno skupnost vstopi uči tel j in — 

razredna skupnost bo oživela. 
Kaj pa bo učitel j prinesel s seboj? Ne kaj dost i — na 

tej , najbol j e lementarni ravni mu bo zadoščal — njegov 
lik. Ta lik bo nekako t r idelen: uči tel j bo znanstvenik, bo 
družbeno-pol i t ična osebnost , bo človek, 

„saj bo le ob njem, p lemeni tem človeku, ki bo obe­
nem tudi popolna pedagoška osebnost , lahko rastel 
mlad človek, kakršnega iščemo danes, ko gradimo nove, 
p lemeni te jše odnose med l judmi : človek srca in razuma, 
ki bo pripravl jen in sposoben gradit i novi svet in novo 
družbo.""" 

Kaj se je pravzaprav zgodi lo, ko je uči tel j — raje bo­
mo rekli: vzgoj i tel j — vstopi l in pognal v tek mehanizem? 
Z nekaj potezami je prostor tako priredi l , 

„ tako organiziral , da bo mogel gojenec v njem nasto­
pati kot subjekt vzgoje.""^ 

S tem smo naš „elementarni pr imer" nekako izčrpa­
l i . Tu ni težko sprevidel i , kako neka, na videz povsem slu­
čajna s i tuaci ja v razredu, z vs topom učitel ja postane 
označevalna. Bistveno pa je tole: uči tel jeva navzočnost 
— zadošča že to, da se pojavi — bo prav vsako, še tako 
banalno in vsakdanjo s i tuac i jo , bodi to kjerkoli (na ul ic i , v 
gozdu, v kinu itd) napravi la za označevalno, ka j t i , 

„Če hočemo koga vzgoj i t i , obl ikovat i njegov značaj , 
moramo torej organizirat i njegovo dejavnost, njegov na­
čin živl jenja, ustvariti mu moramo realno življenjsko situ­
acijo ter usmerjati njegovo ravnanje v tej situaciji (podč. 
IS) v skladu z našimi vzgojnimi smot r i . Kdor je torej pred 
nalogo, privzgoji t i gojencu določeno umsko, estetsko ali 
moralno kval i teto, se mora najprej vprašat i , kakšno nje­
govo dejavnost je treba v ta namen organizirat i .""^ 

Vid imo torej : kolekt iv gojencev, ki je tako prirejen, 
da je v idet i , da se vede kot model živl jenja, bo vzgoj i te l j , 
ki je to — kot temu pravi vzgojeslovna l i teratura — v po­
sredovanem vzgojnem procesu, organiz i ra l , vodi l , usmer­
jal — kot v laborator i ju : tu bo kak delec pospeši l , tam bo 
drugega zavrl, spet t ret jemu korigiral njegovo pot, saj ve, 
da mora biti gojenec 

„subjekt vzgoje, ker se z njo ne pripravl ja na življe­
nje, ki se bo šele začelo, ko bo vzgoja končana, temveč ži-



vi zdaj, 1<о ga vzgajamo in to živl jenje je na jmočne jše ; 
vzgojno sredstvo.'" ' ' ' 

Poglejmo si za zgled, dovolj enostaven takorekoč i 
šolski primer iz območja prometne vzgoje''^: ' 

„Realen položaj ot roka je v primerjavi z odras l imi i 
povsem drugačen. Vse prometne s i tuaci je so pr i re jene; 
položaju odrasl i t i . Otrok vidi drogove prometnihi znakov, ; 
vrteča se kolesa in luči vozil, noge in del trupa pešcev, ne \ 
vidi pa njihovega obraza, (podč. IS) Vse to povzroča nego­
tovost, s t rah, izgubo občutka, varnost i in posledica tega 
je nenavadno ravnanje otrok, ki vodi lahko v nesrečo. ; 
Predšolski otrok je lahko v bistveno s labšem položaju i 
kot odrasl i udeleženci v prometu. Zato vsaj do 4. leta 
sploh ne more poskrbet i za svojo varnost." (PP, str. 27) 

Kaj bomo — kot vzgoji tel j i — stor i l i , če naj „izravna- i 
mo položaj ot roka z odras l im v prometu" : 

„S prometno vzgojo seznanjamo otroke ob bivanju ; 
na prostem, na sprehodih sta lno opozarjamo na nevarne ' 
prometne s i tuaci je . Po poti se na pr imernih mest ih usta-
vimo, da promet opazujemo, prespojamo, vrednotimo, pred- \ 
videvamo, se prav ravnamo ... {PP, str. 29 podč. IS) 

Igrišče pri VVO izkor iščamo za namene prometne 
vzgoje in j ih d idakt ično opremimo (prometni znak, sema­
for i , kolesa, sk i ro j i , oprema za mil ičnika). (PP, str. 30) 

Sodelovanje s starši je nujno, saj zavisi prometna 
vzgoja od močnih funkc ionaln ih vplivov (mati v nagl ic i 
steče z o t rokom pri rdeči luči čez cesto)... (PP, str. 30) 

Slike, model i , ali makete o dogajanju v naravnem ali 
družbenem okol ju — uporabl jamo skratka ponazori la." 
(PP, str. 44) 

In v tem trenutku — ko smo otroka pust i l i vzgojene- ; 
ga med označevalci — in z nj imi — med ponazori l i , če ho- ; 
čete, postane drog znak, kolo vozilo in podobno. Rekli bo- i 
mo, da drog, kolo, luč, noge pešcev i td. za nazaj dobi jo i 
svoj smisel ; zgodi pa se še nekaj: da so drog in kolo in po- j 
dobno s to potezo odrinjeni med objekte — in šele zdaj ' 
„povzročajo s t rah, izgubo občutka, varnost i " ; pr ibl ižno 
tako kot svoj čas mater ina dojka... i 

Še za trenutek se moramo pomudi t i pri tem subjektu i 
vzgoje. Vzgoj i tel j se je pojavi l , z nekaj potezami pol juben i 
prostor spremeni l v prostor Šole — opremi l ga je z us t re-1 
znimi ponazori l i in s tem sprožil posredovani vzgojni pro-1 
ces. Ponazori la začno delovati — bistvena razsežnost 
ponazori l je seveda ta, da so vselej zgledna; pa bodi to 
sam lik vzgoj i te l ja, „nevarna prometna s i tuac i ja" ali sl i ­
ka, na kateri bo „podoba živl jenja lahko zajeta poeno­
stavl jeno in je na njej poudarjeno t is to, kar je pomembno 
za razumevanje"' '^ — in šele zdaj bo vzgoj i tel j — sprego-1 
vori I : 

„Da bi s posrednim, vzgojnim procesom uspešno 
učinkoval i na zavest, je predvsem potrebno, da se nepo­
sredni in posredni vzgojni proces po svoji usmerjeno­
sti sk ladata. To je hkrati najvažnejši pogoj za uspeh ne­
posrednega vzgojnega učinkovanja, kajt i če ni poskrbl je­
no, da bi l judje v sk ladu z zahtevam neposredne vzgoje 
tudi žival i , je njen učinek s laboten ali ničev."^" I 

Subjekt vgoje, objekt vzgoje — pravzaprav je izjemen ; 
ter neumoren trud samoupravne vzgojeslovne l i terature, • 
ki naj svojega bralca prepriča, da je gojenec v samou­
pravnem vzgojnem procesu zares subjekt vzgoje, p loden. : 
Seveda j i ne bomo povsem verjeli, če reče, da je prav ona ! 
t is ta , ki I 

„ rešuje z vzgojo samoupravl ja lcev prastari konf l ik t 
med indiv idualno in soc ia lno pedagogiko, med vzgojo 
osebnost i in vzgojo za skupnost."^ ' 

Vsekakor pa je zelo poučno njeno vztrajanje na po­
srednem vzgojnem procesu, češ ta je t i s t i , ki gojencu za­
gotavl ja, da bo v njem subjekt. Vendar pa — brez nepo­
srednega vzgojnega procesa ne gre; in v t renutku, ko bo 
vzgoji tel j spregovor i l , se bo sklad poruši l , primat posred­
nega vzgojnega procesa pred neposrednim bo v is tem 
t renutku ob vso veljavo — l judje bodo pač vselej živeli „v 
skladu z zahtevami neposredne vzgoje". Kaj se pravza- ; 
prav zgodi? 

Posredni vzgojni proces sprožimo tako, da pol jubni 
prostor organiziramo kot model neke pol jubne živl jenj­
ske s i tuaci je, h kateri hočemo vzgajat i ; prostor dekorira­
mo, opremimo ga s ponazori l i . Toda: če naj se gojenec 
med temi ponazori l i počut i subjekta, se mu morajo pona­
zori la kazati kot stvari . Zdaj bo vzgoji tel j spregovori l — 
od stvari bodo ostale le še skrepenine, luknj ičava, t rh la 
tvorba, za katero že lahko s lu t imo t is to, čemur smo se 
skušal i izognit i s posrednim vzgojnim procesom — na­
mreč objekt vzgoje, nemara natančno t is to, kar sta Sonja 
Kokal j in Irena Levičnik v „Predšolski pedagogik i " tako 
posrečeno poimenoval i z „ realn im položajem otroka v 
primerjavi z odras l imi " . 

Kakor je z vzgoj i tel jevim pr ihodom imaginarno ob­
čestvo razredne skupnost i — spomnimo se: „model ž iv ­
l jenja" — oživelo, tako se je tudi razbl ini lo, brž ko je vzgo­
j i te l j spregovori l a l i , kot bi rekli vzgojeslovci, posegel po 
„neposrednem vzgoj i lu". Zato bo treba seči po dopolni ­
l ih. Razumeti je treba namreč tole: vzgojeslovci še kako 
dobro vedo, da je „s labotnost ali n ičevost" pravzaprav na 
strani posrednega vzgojnega procesa, da je bil ves 
trud okrog diskredi t i ranja govora zastonj . Zato bodo do­
polni la, ali pa raje maši la kajpak delo na krpanju posred­
nega vzgojnega procesa. Poglejmo razlago: 

„Z intencionalno vzgojo hoče vzgoji tel j uresnič i t i ta­
ke ali drugačne vzgojne smotre; razvojno starejša, prvot-
nejša funkc iona lna vzgoja pa je vplivanje objekt ivnih dru­
žbenih pojavov, ki n ima nobenega vzgojnega namena in 
je vzgojni učinek njegov stranski produkt, ne glede na to 
ali gre za vpl ivanje na način živl jenja ali za vpl ivanje ne­
posredno na zavest."^2 

Namerno, neposredno — to bo, po Schmidtu , klasič­
na vzgojna s i tuac i ja , ki naj jo ima samoupravna pedago­
gika za preseženo in devalvirano. 

Namerno, posredno-neposreeno — to je prav t is t i 
vzgojni položaj, ki nam je v njem moral subjekt vzgoje 
skrepeneti in se je gojenec vrnil kot objekt. 

Neposredno-posredno, posredno-neposredno — 
Schmidt seveda ve, da bo vzgojitel jev nastop vselej spro­
žil namerni in posredni vzgojni proces; zato se bo v prvem 
t renutku zatekel k poceni pomagalom, kakršno je, deni­
mo, izbol jšanje intencionalne vzgoje 

„s konkretnimi ukrepi, npr. z obveznim uvajanjem 
šolskih svetovalnih služb v razvitejše šole, z nagl im razvi­
jan jem mreže vzgojnovarstvenih ustanov itd."^^ 

S tem seveda — saj nam gre vendar za subjekta 
vzgoje — nismo kdo ve kol iko pr idobi l i , prej nasprotno. 
Kako si bomo pomagal i iz zagate? 

Tako kajpak, da bomo gojenca prel is ič i l i in ga po­
stavi l i v položaj, iz katerega bo namerno sprožen posred­
ni vzgojni proces videti kot da je nenameren; s pr imerno 
tehniko bo vzgoji tel j svoje gojence preveril v nekaj , čemur 
je ps iho logi ja nadela ime „avtonomna mot iv i ranost za 
neko ak t ivnost i " . Gre pa za tole: vzgojitel j mora učenca 
pregovoriti, da mu označevalci nič nočejo, še več: prego­
vorit i ga mora, da v — ali pa za nj imi — označevalcih vse­
lej vidi stvari , med kater imi se — tako se zdi — dobro po­
čut i , zdeti se mu mora kot da so njegovi lastn i . In zdaj ga 
držimo — subjekt, zdaj, 

„ko njegova ravnanja ne navdihuje več s t rah pred 
negativno oceno, pač pa vedoželjnost ali celo zavest od­
govornost i do t is t ih , ki mu šolanje omogočajo . Njegovo 
ravnanje odslej ni več vsi l jeno od zunaj, temveč je rezul­
tat njegove avtonomne mot ivaci je, goni lna si la akt ivnost i 
je v njem in šele s tem postaja ta učenec v vzgojnem pro­
cesu človek... 

Vsak zunanji pr i t isk lahko odpade in učenec se bo 
kl jub temu učil in kval i teta njegovega učenja ter znanja 
bo odslej celo boljša."^" 

Izbrali smo pravzaprav skrajen primer avtonomne 
mot ivaci je — vendar bo v ta namen priročna katerakol i 
stvar: 

„Vzgajat i človeka pomeni vzgajati v njem perspekt i ­
ve pot i , na katerih je njegova jut r išn ja radost... Začnemo 



lahko tudi z dobr im kosi lom in z odhodom v c i rkus in s či­
ščenjem r ibnika, toda zmeraj je t reba oživl jat i in postopo­
ma šir i t i perspektive vsega kolekt iva, j ih privajat i do per­
spekt iv vse Zveze."^^ 

Subjektu vzgoje s tem seveda še ne bomo prepreči l i , 
da bi nam ne krepenel v vzgojnem procesu; imaginarna 
menažeri ja, kakršno smo bili razstavil i v nenamerno po­
sredovanem vzgojnem procesu (lahko bi rekli tud i : kakr­
šno smo bili zagovori l i v njem) nam ga zgolj zadržuje v 
pres ihajočem drsenju od točke do točke avtonomne mo­
t ivaci je. Pa ne le to: živl jenje samo, kateremu je vzgojni 
kolekt iv model , ta „svet odras l ih " je postal en sam veli­
kanski laborator i j , v katerem Šola ob pomoči in pod pri­
t i skom treh znanost i — medic ine, ps ihologi je , pedagogi-
— opazuje, vrednot i , predvideva, vodi, spodbuja, saj 
končno 

„ tudi odrasl i potrebujejo kaj, na kar se vesel i jo, tem 
bolj pa otroci."5*^ 

To vznikanje subjekta — treba ga je vzeti dobesed­
no: ne bo vzniknil povsod enako nit i hkrat i ; tam ga bo­
mo imeli prej kot tu i td. Z drugimi besedami ; pol je vzgoje 
nikakor ni homogeno, razl ikujejo se tudi tempora lnost i 
posameznih vzgojnih registrov. Še največ, kar bomo v 
vzgojnem polju lahko vsi l i l i , bo takšna ali drugačna zapo-
vrstnost registrov; tako bomo vzgajali v „koncent r ičn ih 
krog ih" , spet druga metoda predlaga tehn iko „od manj­
šega k več jemu", od „enostavnega k sestav l jenemu" in 
podobno. Toda; glede na kaj pa bomo to zapovrstnost iz­
si l i l i? 

Vzgojeslovje si je — v prid homogenizaci j i vzgojne­
ga pol ja, ali pa tudi „kont inu i te te vzgoje" — skovalo po­
srečen izraz, izraz, ki bo v sebi povzel obe k l jučni funkc i j i , 
ki j ih Šola opravl ja, bodisi za družbo bodisi za državo: po 
eni strani gre za zaporo, katere produkt bo podoba (učen­
ca, „soc ia l is t ičnega č loveka", vselej nečesa celostnega), 
po drugi strani bo šlo za zarezo, za nekakšen prag, kakr­
šnega je Šola od nekdaj predstavl ja la: 

„Ne le vstop v osnovno šolo, že vstop v 'malo šolo ' je 
za otroka prehod, ki ga neustrezno doživi in ki na otrokov 
razvoj neugodno vpliva, če nanj ni pripravljen."^' ' 

Ta izraz je seveda šolska zrelost; otrok bo za šolo us­
trezno pripravljen takrat, ko bo šolsko zrel. Al i obratno: 
manj neustrezno bo otrok „doživel " vstop v šolo, bolj bo 
šo lsko zrel i td.; 

„Otrok je zrel za vstop v šolo, kadar je te lesno in du­
ševno to l iko razvit, da je upravičeno pričal<ovati (podč. 
IS), da bo zmogel vse zahteve, ki j ih preden postavl ja šo­
la, "^s 

Vendar pa „st rokovnjk i (psihologi , zdravniki)" naj­
prej in posebej opozarjajo na 

„možnost varijive áo/s/ce zrelosti" (podč. IS); to nred-
ko kažejo ot roc i , ki so v določenih razvojnih znač i lnost ih 
pred svoj imi vrstniki (npr. so zelo telesno razvit i , vel iki in 
močni ali so se zgodaj sami ali s pomočjo drugih nauči l i 
brat i , p isat i , računati ipd.), ne ustrezajo pa vedno tudi 
drug im zahtevam šolske zrelosti."^^ 

Kater im? No, eden izmed razlogov, zavoljo katerih 
nam šolska zrelost še kako prav pride, je gotovo tale: 

„Tudi osnovna šola se vse bolj zaveda, da pr ihajajo 
otroci v 1. razred že z do ločenim poprejšnj im znanjem, 
vendar pa tudi ve, da je to pri razl ičnih ot roc ih dokaj ra­
z l ično, odvisno pač od bogastva pobud, ki nj ih je bil otrok 
deležen. Te pa so — kot vemo — v predšolski dobi dokaj 
neenotne in predstavl ja jo tudi nevarnost zgodnjega soci­
alnega razlikovanja.(podč. IS) 

Nikakor ne moremo spregledat i pomembne socialne 
funkci je, kakršno zapora kot je ta vsebovana v izrazu šol­
ska zrelost, nujno opravl ja: po eni strani se bo prav glede 
nanjo konst i tu i ra l ta, naj bo še tako nežni, otrokov jaz, ta 
„ te lesno, funkc ionalno in osebnostno" zrela otrokova 
osebnost , kakršno zahteva zase Šola, po drugi strani je 
to eno izmed t is t ih š ibkih in pr ik ladnih mest, na katerih v 
Šoli intervenira zakonodajna instanca; 

„Nova šolska zakonodaja prinaša v zvezi z vs topom 
otrok v šolo pomembni spremembi ; priprava na šolo (ma­
la šola) je postala obvezna, znižala se je tudi spodnja me­
ja šolske obveznosti na 6 let in 6 mesecev; dopuščena 
pa je tudi možnost vstopa v šolo že s šest im letom, če je 
otrok za to dovol j zrel."^' 

Sicer pa; v dobi „pr iprave ot roka na šo lo" , ko bo šlo 
za to, da „vlogo družine v pr imarni social izaci j i o t roka" 
nadomest i „družbeno organizirana vzgojnovarstvena de­
javnost" , bomo spet naletel i na podobno zarezo kot pri 
vstopu v šolo; 

„Sprejem je zelo pomembna sestavina programa 
vzgojnovarstvene dejavnost i . Ob sprejemu se morajo 
otroci loči t i od staršev, kar pomeni , posebno za mlajše 
otroke, čestokrat močno čustveno vznemirjenje."^^ 

In zapora? Tudi ta se obl iku je podobno; po eni strani 
bo to kraj, kjer bo interveniral „zakon o vzgojnovarstveni 
dejavnost i za predšolske ot roke" , po drugi strani pa nika­
kor ne bo stvar nakl jučja, če bo njen raison d'etre, ko gre 
za opravl janje socia lne funkc i je spet v pr ispevku 

„k premagovanju soc ia ln ih razlik in izenačevanju po­
gojev za vzgojo in izobraževanje vseh otrok."^^ 

Vzgojeslovna l i teratura dandanes še ne pozna nekaj 
takega kot bi bi la, denimo, po zgledu na šolsko zrelost, 
predšolska zrelost; zato pa pozna nekaj drugega; skrbno 
je namreč pr is i l jena razl ikovati med vzgojnovarstvenim 
programom za otroke do drugega ali t ret jega leta staro­
s t i , ko je „močno v ospredju še skrb za ohranjanje zdra­
vja"^", ko je skratka poglavi tni opravek vzgojnovarstvene 
dejavnost i nega in varovanja ter med programom za otro­
ke od drugega ali tret jega leta starost i do vstopa v šolo, 
ko bo 

„skupna integralna vsebina vseh vzgojnih dejavno­
st i v predšolski vzgoji, ne glede na vzgojno področje, obli­
kovanje temeljev otrokovega značaja.'^^ (oodč. IS) 

„Vzgojni program se ne ozira kaj dost i na leto otro­
kove s tarost i , ko naj pride do premest i tve poudarka, kar 
zadeva vzgojnovarstvene dejavnost; od nege in varovanja 
k varovanju in vzgoji; najprej mu pride prav drugo leto 
(str. 6), kasneje (str. 21 in dalje) je bolj na strani t ret jega 
leta. Ali bomo iz tega moral i sk leni t i , da se je bil „Vzgojni 
program" zmot i l? Nikakor ne; 

„Mnogo teže pa je v vseh t is t ih pr imer ih, ko je treba 
avtonomno mot ivac i jo šele razvit i. To je potrebno, kajt i 
ko organiziramo gojenčevo ravnanje v skladu z našim 
vzgojnimni smotr i , da bi se na ustrezno akt ivnost nava­
di l , da bi se utrdi la v njegovi živl jenjski izkušnji (da bi bil 
d isc ip l in i ran, se učil itd.) in gojenec to počne, ker bi se 
rad izognil nepr i je tnost im, npr. kazni, je objekt vzgoje 
(podč. IS), ki je na tej s topnj i pravzaprav še dresura. Tudi 
žival navajamo na določeno ravnanje s tem, ko jo s i l imo, 
naj ga ponavl ja in žival 'uboga' , da bi je ne doletelo kaj 
hujšega. To je začetna stopnja vzgojnega procesa (podč. 
IS), k i j e ne moremo preskoči t i , če mot ivac i ja še ni ustre­
zna. "^^ 

„Pazite, da bo vaš govor tak, kakršen naj postane 
otrokov govor" 

Nič takega kot bi bila predšolska zrelost še ne po­
znamo, zato pa si je vzgojeslovje omis l i lo množico parci­
alnih zrelost i , ki bodo postale otroku lastne — ena v tej , 
druga v drugi dobi „obl ikovanja temeljev njegovega zna­
čaja" . Ena izmed tak ih parcialnih zrelosti predšolskega 
otroka je č is toča; 

„Tudi če pret irano ne skrb imo, da bi bil otrok čist , si 
bo zdrav otrok sam, ko bo zrel, pr idobi l potrebne izkuš-
n je . "6 ' 

In kdaj se bo to zgodi lo, kdaj je otrok „zrel za č isto­
čo"? Prof. psih. Slavica Pogačnik-Tol ičič zatrjuje, da 
otroci to zrelost dosegajo razl ično — ta prej oni pozneje, 
da pa so, vsaj pri nas in v povprečju, otroci suhi in č ist i 
med drugim in t ret j im letom. 

Poglejmo si še def in ic i jo te zrelost i : 
„Otrok je čist takrat, ko začuti potrebo in čaka na pr­

vo pr i ložnost, da na pravem mestu in na ustrezen način 



to opravi, po rnožnosti samosto jno."^ ' 
V id imo torej , kal<o za „ radost i ju t r išn jega dne" ni 

prav nobenega zadržka in se zadovol j i jo že s „prvo prilo­
žnost jo" . Vendar pa: z zrelostjo je vselej tako, da je tudi 
varl j iva — in mnogokrat bo otrok, za katerega se je zdelo, 
da je v č is toč i zrelost že ujel, začel spet moči t i postel jo. 
Psit iologi vidi jo v tem ponovnem močenju s imptom „du­
ševne s t iske" . Poglejmo si nekaj položajev, v katerit i bo 
do „duševne s t iske" pr išlo: 

„Zelo pogosto prične otrok moči t i postel jo, če se v 
družini rodi bratec ali sestr ica. Prav tako prične moč i t i , 
če doživi druge ti i tre spremembe. Vel iko otrok spet moči 
tedaj , ko začno t iodit i v vrtec. 

Moči tudi otrok, ki se doma ne počuti varnega in ki ga 
domače okol je ne sprejme takšnega, kakršen je."*^^ 

Poučno je, kako se vsi opisani položaji iztekajo v ne­
kaj takega kot je izguba varnost i , omajana varnost, ali 
celo samo grožnja česa takega. Vzgojeslovna l i teratura 
rada navaja celo vrsto s i tuac i j , pred kater imi kaže otroka 
varovat i ; pa naj bo to „ t rd , nemiren in njegovim razvojnim 
težnjam nasprotujoči svet odras l i t i " , „skr i t i sovzgojeval-
c i " , „ funkc iona lna vzgoja, ki je navadno močnejša in pre­
maga vpliv namernega vzgojnega prizadevanja, če si oba 
procesa nasprotu je ta" , ali pa bodo to s tarš i , ki „zaradi 
prezaposlenost i , ambic ioznost i ne zadovol ju je jo otroko­
vih! čustvenih in socia ln ih potreb" in podobno. 

Seveda ni težko opazi t i , kako je razmerje varovanja v 
vseh teh s i tuaci jah pravzaprav reverzibi lno: moment va­
rovanja se bo vselej vrnil k drugemu v razmerju — tako da 
bo impl ic i te pri tegni l še tret jega, za katerega mu gre; za 
današnje pri l ike bo to v večini primerov kajpak družbeno 
organiz i rana vzgojnovarstvena dejavnost. To intersubjek-
t ivno razsežnost razmerja varovanja nemara naj lepše po­
jasnju je vprašanje: čemu pa otroka sploh varovati? Seve­
da zato, da bomo varovali nekaj drugega. Najbol j razšir­
jen primer tega varovanja nečesa drugega, bo varovanje 
pravice in dolžnost i staršev, da se namreč 

„povsem posveti jo svoj im delovnim obveznost im, 
kar povečuje njihovo stor i lnost in osebno zadovol js tvo." ' ° ' 

Izguba varnosti ali grožnja te izgube, ki se na ravni 
s imp toma prikaže kot zopetno mučenje postel je, ni iz te­
ga registra — ima pa še kako dost i opravit i s pogledom. 
Kaj se zgodi : 

„Otrok se z močenjem 'potegne' spet nazaj v otroš­
tvo in mater opozarja nase podobno kot do jenčk i . " ' ' 

To otroštvo — to je t is to, kar nas tu zanima. Kako pa 
se nam kaže? 

„Konec drugega ali sredi t ret jega leta opazimo pri 
o t roku razvoj svojevrstnih lastnost i , svojevrstne duševne 
posebnost i z mnogimi izrazit imi p o t e z a m i . " " 

In kakšen je ta otrok? 
„Starši imajo z nj im mnogo zabave in marsikatera 

mat i ali oče pravita, da je njun otrok pravi 'srček'. Na dru­
gi strani pa matere, ki se ves dan ukvarjajo z o t rokom 
vedo povedati , da imajo s tem 's rčkom' tudi mnogo težav. 
Otrok je neverjetno brezobziren, tako pr ipovedujejo, je či­
sto zaverovan sam vase in egocentr ičen. Samo zato mu 
gre, da se izpolni jo njegove želje, pri tem pa mu je č is to 
vseeno, če drugi ob tem trpi jo ali ne... 

Poleg tega je ta 'srček', tako ugotavljajo matere skraj­
no umazan in nobena stvar se mu ne gnusi . Prav nič mu 
ni zagrabi t i kaj umazanega ali celo ogabnega in nesti ta­
ko stvar z uži tkom v usta. Rad bi se igral celo s svoj imi 
izločki in kaže ob nj ih izreden 'ustvar jalen' ponos; je č is to 
brez sramu, kar se t iče njegovega telesa in zelo radove­
den za vse, kar želi jo drugi skrivati pred n j im. Je požrešen 
in s ladkosneden. Je okruten in brezčuten do vseh živih 
b i t i j , ki so s labotnejša od njega, in poln želja po uničeva­
nju vsega, kar mu pride v roke." 

Kaže celo vrsto slabih in nespodobnih navad, sesa 
prste in palec, grize nohte, paca s hrano, vt ika prst v nos 
i td . " '3 

Takšno je torej to bit je, ta „divja ž ival" , bi dejal Ko­
mensky, to z lohotno nekaj, kar vznikne pred nami nekako 

med drugim in t ret j im letom starost i in ima opravit i s po­
g ledom. Primer otroka, ki je spet začel moči t i postel jo, 
ker se je „v družini rodil bratec ali sest r ica" je tu še kako 
poučen. Lacan v „Seminar ju XI " navaja neko mesto iz Av­
gušt ina, na katerem otrok, 

„s pog ledom, poln im grenkobe, ki ga trga na kose in 
nanj samega učinkuje kakor s t rup" , ' " 
gleda svojega brata, ko visi materi na prsih. 

Gre seveda za zavist — kot pr ipominja Laca, je pač 
tako, da „ invidia pride od videre"; in utegne se pr ipet i t i , 
da bo zavist ot roka tako zelo zasedla, da nam bo zdrkni l 
„nazaj v ot roštvo" , da se bo to spet prikazalo — ter pač 
počel vse t is to , kar je v prejšnje opisu počel očetov in ma­
terin „srček". Ne bo presenetl j ivo, če se ta opis zelo po­
drobno ujema s t i s t im, kar se ponavadi pr ipisuje zlemu 
očesu — povzemimo: 

„Zlo oko je fascinum, učinkuje tako, da ustavi giba­
nje in dobesedno ubi je življenje.'^ 

In vzgoja? 
„Ko smo ugotovi l i , da so otrokove 's labost i ' pravza-

prv č is to običajne razvojne posebnost i , pa moramo obe­
nem tudi ugotovi t i , da so take 'posebnost i ' , ki se kažejo v 
obl ik i sebičnost i , samozaverovanost i , okru tnost i , umaza-
nost i , požrešnost i i td. družbeno in moralno gledane zelo 
nepri jetne in negativne. Zato j ih žele starši č imprej od­
pravit i in nadomest i t i z drug imi , družbeno bolj vrednimi 
las tnos tmi . " '6 

Skratka: to z lohotno nekaj kaže ukrot i t i , prav po 
zgledu na ravnanje z zl im očesom nam bo šlo za to, da 
mu „odvzamemo pogled" , zasedbena funckcja pogleda 
mora, skoz vzgojni poseg, odstop i t i mesto funkci j i pogle-
da-krot i la. 

Pri tem seveda nikakor ne bomo segli po ostr ih tele­
snih kaznih; če namreč posežemo po teh „nas i ln ih in 
agresivnih sredstv ih" , se nam utegne zgodi t i , da se bo 
„obdobje prve t rme" podal jšalo, zavleklo „še daleč v šol­
sko in pubertetno obdobje" ; še bolj pogosto pa se utegne 
zgodi l i , da se „ t rma prenese še na bolj kočl j iva in zakrin­
kana področja ter da se t ih , podtalen boj med starši in 
o t rokom p o d a l j š a " . " 

Najbol j pogost svarilen zgled, ki naj vzgoj i tel ja od­
vrača od šibe, je zgled otroka-potuhmjenca, otroka zatr t ih 
ali ubi t ih čustev, ki se bo — in to je pravilo — izživel ali 
skušal izživeti takoj , ko bo meni l , da je ušel budnemu 
vzgoj i tel jevemu očesu. Sodobno vzgojeslovje se v svo­
jem strahu pred strogost jo vede prav obsesionalno — in 
bomo nanj naletel i celo v navidez povsem neumestn ih 
od lomkih : 

„Pri prometni vzgoji predšolskega otroka je morda 
bolj kot kjerkoli drugje pomembna doslednost , s katero 
jo izvajamo. Ne gre za strogost ali zastraševanje (podč. 
IS), ampak za umir jeno, dosledno ravnanje." '^ 

Ali ni nemara v tej sodobni grozi pred s t rogost jo , 
zastraševanjem, ali če vzamemo najbol j dovršen primer 
šibe, ali ni v tej sodobni težnji po zakl in janju „ošt r ih tele­
snih kazni" tudi kanček te individia, te zavist i , o kateri 
Lacan pravi tudi to , da jo navadno 

„zbudi jo takšne dobrine pri drugem, ki bi t i s temu, ki 
zavida, ne bile v nobeno korist, in zanje sploh ne ve, kak­
šna je nj ihova prava narava"?'^ 

In če je takšna zavist, pred č im bo torej subjekt — ta 
naš sodobni vzgojeslovec — zavoljo nje zgrožen? nema­
ra samo pred tem, da ima 

„nasi lno izbi janje trme z ostr imi te lesnimi kaznimi 
še eno slabo posledico. S tem ko so starši do otroka na­
si lni in surovi, uči jo obenem samega otroka, da bo postal 
nasi len in brezobziren ter da bo v sebi krepil težnjo po 
okrutnem obnašanju. 

Prav za to gre — lahko se zgodi , da so „ostre te lesne 
kazni" za otroka nekaj, kar pr inaša zadovol jstvo; pred tem 
pa vzgojeslovje nikakor ne sme popust i t i . 

Ko gre za „razvi janje govora predšolskega o t roka" 
bomo ekvivalent temo z lohotnemu „s rčku " , kakršnega 



nam je op isa la Mi l ica Bergant, odkri l i v o t roku, ki „beb--
I ja": 

„Govor v drugem in t ret jem letu ima svojevrstno 
strukturo, ki odstopa od zakonitosti jezika in jo morajo razu­
met i le otrokovi najbl iž j i . Otrok poskuša govori t i ali nepo­
polno izgovarja. Pravimo, da otrok bebl ja. (Ne: brblja)"^' 

Bistvena razsežnost bebl janja bo v tem, da je beblja-
nje — motn ja ; „ ta motn ja (ne napaka) v razvoju govora", 
bosta poudari l i Sonja Kokalj in Irena Levičnik v „Predšol-
ski pedagogik i " ter dodal i : 

„Odrasl i v naklonjenost i do otroka bebl jajo z n j im in 
s tem samo podal jšuje jo motnje. Pokažimo otroku svojo 
naklonjenost na pr imernejši način."^^ 
Preden nadal ju jemo, se moramo za korak še vrni t i . V čem 
je pravzaprav štos „razvi janja govora"? Najprej gre za to , 
da 

„Kot pogoj za razvijanje govora velja skrb vzgoj i tel j i ­
ce za nenehno kul t iv i ranje lastnega izražanja, da lahko 
predstavl ja bogat govorni vzorec. Pri tem vodi otrol<e iz 
domačega naročja v pogovorni in l<njižni jezik.'^^ (podč. 
IS) 

Pa ne le to — ker je 
„razvi janje govora integralna naloga vse predšolske 

vzgoje in jo moramo uresničevat i na vseh vzgojnih podro­
č j i h " ' ' ^ se bo prav v tem prikazalo t is to, čemur vzgojeslo­
vje ponavadi pravi „vzgojni smoter" : 

„Naša samoupravna soc ia l is t ična družba postavl ja 
kot temel jno nalogo dogovarjanje in sodelovanje med 
l judmi , ki nastopajo v živl jenju kot proizvajalci in upravl-
ja lc i hkrat i . Tako o dobrem delavcu dopoln ju je jo sodelav­
ci oceno, češ da zna tudi povedati marsikaj in izraziti svo­
je s ta l išče ali mnenje svoje skupine. Da bo vsak samou-
pravl jalec to zmogel , je potrebno že v predšolskem obdo­
bju poskrbet i za ugoden govorni razvoj."^^ 

Otroka smo bili zapust i l i v domačem naročju; raje bi 
rekl i : v mater ine naročju. In ker mu je v njem pr i jetno, bo v 
njem počel — kaj? Brbljal bo, brbl jat i pa 

„pomeni dajat i kratke, nerazločne glasove, podobne 
govorjenju."8^ 

Da bi pojasni la, v čem je to napredovanje govora, ali 
njegovo razvijanje, se je „Predšolska pedagogika" oboro­
žila z d is t inkc i jo med „pasivn im in akt ivnim besednim za­
k ladom" . In mlajš i bo otrok, bolj se bo „nagibal odnos 
med obema k pasivnemu besedišču".^ ' Če gremo do kra­
ja — nikamor drugam kot do mater inega naročja — bo 
otrok povsem na strani pasivnega besednega zaklada; le 
stežka bi pr ik ladneje pust i l i nastopi t i funkci j i Laiangue, 
kakršno je izloči l Lacan, izhajajoč iz svoje anal i tske 
prakse."" 

Seveda pa tu ne gre za nekakšno postopno napredo­
vanje od pasivnega k akt ivnemu besedišču, ne gre za ra­
zvoj, ki bo potekal gladko in premočrtno; iztrganje objemu 
Laiangue gre vselej z roko v roki z dejavnost jo, ki jo na 
Laiangue opravl jamo. Rezultat te dejavnost i je govorica. 
In bebl janje, ta motn ja — ni nič drugega kot t ist i obvezni 
ovinek, t is t i prag, zavol jo katerega, ali prek katerega ka­
terakol i govor ica nikol i ne bo kaj več kot to , da si da opra­
viti z Laiangue; nemara je privlačnost bebljanja, ta privlač­
nost, zavol jo katere „odrasl i v naklonjenost i do otroka 
bebl jajo za n j im„ , preprosto v tem, da gre za tumbanje ne­
zavedne vednost i o Laiangue."^ 

Vendar pa tej pr iv lačnost i bebl janja ne bi smeli na­
sest i . In kakor prej, ob tepežu, tako bo zdaj, ob bebl janju, 
„predšolska pedagogika" starše pr imerno posvari la: ni­
kar bebl jat i in s tem podal jševat i motn je ! Otroku velja 
svojo pozornost pokazati na ustreznejši način. In kaj mu 
bomo pokazal i? 

„Za bogatenje besednega zaklada so najprej velike­
ga pomena sl ikanice, nato pa i lustr i rana umetn iška be­
sedi la v prozi in verzih."* ' 

J. A. Comenius je ob svojem času že zaslut i l kako te­
sno se povezujeta s l ikanica, „živo in nazorno prikazova­
nje" ter proces sholar izaci je. Zato seveda ni nakl jučje, če 
j i je v svojem konceptu Šole dodel i l k l jučno mesto; „Or­

bis Rictus" je pač empir ično potrdi lo tega pomena sl ika­
nice. Po njegovem bi moral i z uporabo sl ikanice, oz i roma 
živega in nazornega prikazovanja, pričeti že v „mater insk i 
šo l i " (ki v njegovi št i r idelni shemi obsega otroke do še­
stega leta starost i) , z njo bi kazalo pokri t i prag „ l judske 
šo le" in se je kajpak držati tudi za naprej (tj. v „ la t insk i 
šo l i " in akademij i) . Iz istega registra bo kajpak tudi nje­
gov argument — proti palici in za s l ikanico: 

„Pri učenju ni treba pal ice (zakaj če se otroci ne uči­
jo, kdo je tega kriv, če ne uči te l j , ki ali ne zna ali se ne po­
t rud i , da bi v učencu zbudil veselje do učenja)."^' 

In kdaj bo učitel j v učencu zbudi l veselje do učenja? 
Takrat, ko bo podprl 

„pazi j ivost s tem, da vse, kol ikor je mogoče, živo pre--
dočuje, kakor smo pokazali zgoraj v 17. poglavju pri tre­
t jem pravilu osmega načela. Zakaj to ne le pomaga, da 
učenci laže razumevajo, ampak tudi poživl ja pazlj i­
vost."^^ 

Drugače rečeno; otroka, tega z lohotnega „s rčka" Mi­
l ice Bergant smo ukrot i l i tako, da je zasedbena funkc i ja 
pogleda odstop i la mesto funkci j i pogleda — krot i la; 
o t roku smo v roke porini l i s l ikanico — ponazori lo pač. 
Težava pa je preprosto v tem, da je 

„odnos pogleda do t is tega, kar hočemo videt i , od­
nos slepi la. Subjekt se kaže kot nekaj drugega, kar je, in 
kar mu dajo v idet i , ni t is to , kar hoče videti."^^ 

Skratka: vselej premalo — to je t is to , kar bo dobi l 
otrok od ponazori l in kar ga bo odslej gnalo v sestavl ja­
nje kataloga^" ter hkrat i vselej preveč — zlohotni „s rček" 
se bo nekako zapogni l sam vase (sicer bo še vedno „ra-
doveden za vse, kar želi jo drugi skri t i pred n j im" , toda od­
slej bo tudi on najprej gledano bitje), uničevalna zlohot-
nost, ki jo je prej namenjal rečem zunaj sebe, se obrne 
nanj samega — v tem šele bo otvori tvena poteza „prve tr­
me" . 
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