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Uredniski uvod M.

Vesna Pobezin

njiga, ki je pred vami, prinasa zbir tekstov, ki vsak po svoje, a ven-
dar z dolo¢eno skupno mero, obravnavajo tematiko Solskega po-
lja. Poteza, ki jih druzi, je predvsem v tem, da naslavljajo nekaj,
kar je glede na deklarativno raven sodobnega pedagoskega diskurza mo-
gode zajeti predvsem kot njegovo »drugo«. Ceravno se tematike $olske-
ga polja in pedagoskega diskurza ve¢inoma lotevajo s teoretskih pozi-
cij, ki so pedagoskemu diskurzu zunanje, ob tem ne gre za stavo na plu-
ralnost alternativnih pogledov, ki bi skusala v imenu raznolikega, de-
mokrati¢nega mnostva nazorov od zunaj kritizirati uniformno vladajo-
¢e pedagosko »Eno«. Prav tako ne gre za pristanck na iluzije o dobi po
»koncu ideologij«, v kateri naj se enotujo¢i pritiski — zlasti na podro-
&ju vzgoje in izobraZevanja — ne bi ve¢ vrsili, ali pa celo za »ustvarjal-
nost« v iskanju »drugaénega« in »zanimivega« v obravnavi $olskega
polja. Nasprotno. O monolitnosti vladajo¢ega pedagoskega »Enega« je
$e vedno nadvse smiselno govoriti, nemara toliko bolj, kolikor se zdi, da
je danes enotno prav v imperativu mnogoterosti, raznolikosti in razpr-
$ene individualizacije. Prej kot na stran kakrsnekoli demokrati¢ne plu-
ralnosti »drugih« pogledov se skusa pri¢ujoéi zbornik zato postaviti v
razpoko »Enega« in se z njegovega notranjega roba razgledati tako po
njegovi povrsini kot »drobovju«. Drugo, ki ga Zeli na ta nadin zadeti,
je s pedagoskim diskurzom tako ali drugale notranje povezano, ¢etudi
le tako, da je zavoljo dolo¢ene idejne konstelacije ali logike delovanja iz
njega nujno izkljuéeno.
Zastavek zbornika se po eni strani opira na nadin pojmovanja Sol-
skega polja, ki vklju¢uje celotno institucionalno strukturo izobrazeva-
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nja ter izobrazevalno politiko in v katerem je Sola koncipirana kot eden
klju¢nih dejavnikov druzbene reprodukcije. To podroéje je mo¢no za-
znamovano s politi¢nimi, ekonomskimi in svetovnonazorskimi interesi,
ki si prizadevajo za uveljavitev in preko razli¢nih vzvodov mo¢i v njem
vzpostavljajo strukturo gospostva. Skozi Solski aparat se vr$i pomem-
ben del politi¢ne, ekonomske in kulturno-ideoloske reprodukcije; $ola
je polje antagonizma razli¢nih interesov, ki ga hkrati sama reproducira.
V svoji socializacijski funkciji pomembno prispeva k oblikovanju subjek-
tivnosti in predstavlja ne le prizori$¢e boja za prevlado razli¢nih druz-
benih interesov, temve¢ tudi eno glavnih osi$¢ antagonizma med druz-
bo in posameznikom. Ena od predpostavk pri¢ujocega podvzetja je to-
vrstna imanentno antagonisti¢na zaznamovanost Solskega polja, ki zave-
zuje h konceptualizaciji.

Po drugi strani se programski zastavek nikakor ne omejuje zgolj
na $olstvo; to, ¢emur pravimo pedagoski diskurz, zadeva tako splosno
uveljavljene predstave o vzgoji in otro$tvu, kot tudi $tevilna podrodja
in aspekte druzbenega zivljenja, ki s $olo ali pedagogiko na prvi pogled
sploh niso povezani. Sodobni pedagoski diskurz odraza irse druzbeno-
-ideoloske tendence in je zaradi svojega specifi¢nega odnosa do »vedno-
sti« in »oblasti« nemara ena najsir$ih »kraljevskih« poti do klju¢nih
vozli$¢ sodobne ideologije.

Na tem ozadju se odpira vpra$anje pedagoskega diskurza kot prevla-
dujocega diskurza o 3oli in vzgoji, ki ga pri nas ve¢inoma zastopa peda-
goska stroka. Kriti¢na obravnava pedagogike in vzgoje z vpeljevanjem
althusserjanskih, lacanovskih in foucaultovskih koncepcij je pri nas Ze
vzpostavila teren. Pred ¢asom jez vidika lacanovske psihoanalize temati-
zirala zlasti vpraanje njune (ne)moznosti in problem avtoritete, discipli-
ne in podrejanja v odnosu do posameznikove svobode. Zdi se, da je tako
zastavljena kriti¢na refleksija temeljnih zagat Solskega polja v aktualni
pedagoski teoriji in praksi skoraj povsem umanjkala. Drugo pedagoskega
diskurza jo sku$a na svoj nadin reaktualizirati in nadaljevati.

Sodobna pedagogika deluje kot sistem vednosti, ki je na podro-
&u druzboslovnih znanosti vzpostavil svoje mesto in nastopa v pozici-
ji univerzitetnega diskurza. Avtorizira se z lastno znanstveno resnico, ki
jo prek univerze na eni strani razirja v obliki samostojnega Studijskega
programa, na drugi pa v obliki pedagosko-didakti¢nih vsebin kot dodat-
ka k drugim $tudijskim programom, ki izobraZzujejo med drugim (ali iz-
klju¢no) za pouéevanje. Po ustaljeni akademski praksi producira tudi ne-
malo strokovne literature, s ¢imer je pri nas bolj ali manj edina, ki zavze-
to teoretsko »obdeluje« Solsko polje. Glavnina teh prispevkov se ume-
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§¢a v to, kar tu imenujemo pedagoski diskurz: bolj ali manj nekriti¢en
spoj sodobne evropske izobrazevalne retorike z aktualnimi pedagoskimi
in psiholoskimi koncepcijami poudevanja. Ta diskurz v glavnem pred-
stavlja glas stroke in pomembno vpliva na izobrazevalno politiko. A ne
gre le za Solsko zakonodajo in pravilnike. Sooblikuje tudi proces formi-
ranja novega utiteljskega kadra in drugih pedagoskih delavcev, prek se-
minarjev in delavnic pa dosega obstojece utiteljstvo.

Eden klju¢nih razlogov za njegovo problematizacijo je prevladujo-
¢a pojmovna pomanjkljivost. Veéina pojmov in konceptov, ki se promo-
virajo kot paradni konji novih izobraZevalnih smernic, je nejasno opre-
deljenih in nedomisljenih. »Ribarjenje v kalnem« ustrezno opise ve-
¢ino tovrstnih teoretizacij, ki pri tem ostajajo bolj ali manj brez vsakr-
$nega kriti¢nega pretresa. Pedagoski diskurz je bistveno zaznamovan s
pomanjkanjem kriti¢ne refleksije lastnih konceptov. Kakr$enkoli po-
gled, ki bi skusal lastno pocetje premotriti z nekaj distance, skoraj v ce-
loti umanjka. Pomanjkanje $irSe druzbene kontekstualizacije lastne po-
zicije in odsotnost premisleka lastnih ideoloskih elementov imata ob $e
tako zavzetem trudu za uvajanje pozitivnih sprememb zato nehote mo¢-
ne negativne uéinke.

Poskus izpostaviti »drugo« pedagoskega diskurza zahteva pred-
vsem obravnavo in problematizacijo samega diskurza. Pri¢ujoca zastavi-
tev izhaja iz hipoteze, da je v mnostvu raznoterih teoretskih tendenc $ol-
skega polja mogo¢&e prepoznati tiho enotnost, nekaksno totaliteto peda-
goskega diskurza, kar najprej navaja k vprasanju nadina tega poenotenja:
kako in za koga se ta diskurz totalizira? Kaj doloca njegovo konsisten-
co? Kako nastajajo njegovi koncepti in na kaksni teoretski ali empiri¢-
ni osnovi se utemeljujejo? Kaksen je njihov teoretski in prakti¢ni domet?
Kako pojasniti njihovo precej$njo razsirjenost in uspesnost? Kako se
vzdrzuje smisel pedagoskega diskurza in katero »drugo« je pri tem iz-
klju¢eno? Kaksna ideologija se skozenj (re)producira? V kaksnem druz-
benem kontekstu deluje? Kaksna je njegova deklarirana vloga in kaksni
so njegovi dejanski u¢inki?

Prvikorak v smeri tovrstnega odpiranja vpra$anj sodobnega pedago-
$kega diskurza in Solskega polja, ki je pripravil osnovo za zbornik, je bil
storjen v novembru 2011 z organizacijo istoimenskega kolokvija, zasta-
vljenega s precej$njim $tevilom krajsih zgo$¢enih intervencij in diskusij-
skim poudarkom. Besedila v pri¢ujo¢em zborniku ve¢inoma nadaljuje-
jo in podrobneje razgrinjajo nekatere zastavke kolokvija, na katerega se
mestoma tudi sklicujejo, nekaj prispevkov pa se je priklju¢ilo na novo.
Drugo pedagoskega diskurza prinasa precej reprezentativen izbor neka-
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terih najaktualnejsih problematik sodobnega pedagoskega diskurza in
Solstva. Dotika se problematike sodobnih pedagoskih koncepcij, njihove
deklarativne dikcije in prikrite notranje logike. Vtem izpostavlja in ana-
lizira nekatere vidnej$e trende in teznje, kot so »neoliberalizacija«, ide-
ologija samoaktualizacije, uveljavljanje evalvacije in birokratizacija. Po-
leg tega ponovno odpira dolo¢ena vprasanja, ki v kriti¢nih razpravah o
vzgoji in $olstvu pri nas niso ni¢ novega, pa so vendar $e vedno — nema-
ra celo vedno bolj — aktualna. Drugo pedagoskega diskurza prinasa gle-
dis¢a, ki so prevladujo¢emu pedagoskemu diskurzu »druga«, a enotna
v tematizaciji njegovega neprijetnega »drugega«. Vabljeni k (drugemu)
branju.



Pedagoska raba B
izmislitvenih zmoznosti
The Pedagogical Use

of Imaginative Powers

Ana Jovanovi¢

Povzetek

Prispevek si prizadeva predstaviti, iz ¢esa sestaja protislovni znacaj sodobncga peda-
goékcga diskurza, in izpostaviti nckaj ncnadcjanih konsekvenc, ki jih impiicira im-
picmcntacija sicdnjcgav dcjansko pcdago§ko prakso. Izhodis¢e razprave prcdstavija
uvid, daso vse velike konccptualnc invencije sodobne pcdago§kc stroke bistveno po-
vezane z neko zelo partikularno in prav zares inventivno maniro koncipiranja stvar-
nosti, zaradi ¢esar jc nove konccpcijc znanja, uccnja in izobraicvanja moc¢ razumeti
le, ¢e se v obravnavo pritegne tudi spcciﬁcno logiko njihovcga diskurzivncga vZpo-
stavijanja. Za pojmc, kot so >>Vsciiv1jcnjsko uécnjc«, >>kompctcncc« in »$amo-regu-
lativno ucenje« je namreC v prvi vrsti znacilno, da v sebi nimajo nikakrsne meje, kon-
caali zakijucka, daso torcj brez sleherne dolo¢ne vsebine, in to jc dovoij dobro zna-
menje, da gre pri njih za poskus srecanjaz absolutominneza doscganjc cesa rcalncga.
\Y nadaljcvanju avtoricarazvije tezo, dase konceptua]ni univerzum sodobne pcdago—
gike proizvaja pod okriljem neke temeljne pedagoske fantazme. Gre za fantazmo o
moznosti ucencevega ncposrcdncga doscganja ali celo ncposrcdncga imetja taksne-
ga spontancga, aktivncga in krcativncga znanja, ki bi ve¢ ne bilo obremenjeno s pre-
nosom in rcprodukcijo objcl(t(iv)nc vednosti in z u¢en¢evim zgo]j pasivnim spreje-
manjem sicdnjc.

Kljucnc besede: pcdagoéki diskurz, vsciivljcnjsko ucenje, kompctcnca, kreativnost,
misljenje, zmoznost, sebstvo, samorealizacija

Abstract
This paper aims to outline the contradictory character ofcontcmporary pcdagogic
discourse, while indicating some uncxpcctcd consequences caused by its imp]cmcn-
tation in tcaching practice. The starting point of the discussion resides in the insi-

gh[ that 8.“ thC grcat conccptuai inventions promotcd [)y contcmporary cducationai
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expertsare csscntially correlated toa particular, butindeed very creative manner ofa
conceptualizing rcality. The new conceptions of education, knowlcdgc and lcarning
can be thus explained only if treated in parallel with the fanciful logic of their discur-
sive production. Namcly, one of the main characteristics of concepts such as ‘life-
long lcarning’, ‘compctcnccs’ and ‘sclf-rcgulatcd lcarning’ is that thcy have absolutcly
no limit within themselves, nor an end or a conclusion. Such concepts therefore lack
any spcciﬁc content and this should be taken asa sufﬁcicntly indicative sign that the-
reis nothing real at stake, but a continuous attempt to reach the Absolute. The the-
sis dcvclopcd by the author shows that current pcdagogical phantasm givesrise toa
conccptual universe of contemporary pcdagogy, where unmediated achievement of
knowlcdgc progresscs through learner’s continuously creative, spontaneous and un-
constrained action, intended to be lcarning thatis no more encumbered with repro-
duction or transmission of useless or abstract knowlcdgc.

Kcy words: pcdagogic discourse, lifc—long lcarning, competence, creativity, thin-
king, ability, sclf, sclf-realisation

atenjamo karseda $olsko, po zgledu srednjeveskih sholastikov.

Pri¢ujoca razprava bo skusala predstaviti in problematizirati, v

¢em sestaja protislovni znadaj sodobnega pedagoskega diskurza
in ob tem izpeljati nekaj nenadejanih konsekvenc, ki jih implicira nje-
gova implementacija v pedagosko prakso.

Zacetek

PiSo¢i se dobro zavedamo, kako dolgoc¢asna se zdi — in, resnici na
ljubo, tudi je — pravkar$nja inavguracija besedila v o¢eh sodobnega bral-
stva, bralstva, ki vsaj na zacetku, &e Ze ne vseskozi, ho¢e in od pisca zah-
teva ved, nekaj zovega, bodisi bralcu uporabnega bodisi njemu, in to prav
njemu konkretno, zanimivega. Danasnji bralec je kot otrok, vedno znova
si obeta kaj novega: nekaj drugacnega, lepSega, boljsega. In kaj dobi? Kaj
se daje dana$njemu bralcu? Ali se mu sploh da se kaj (pro)dati? — Oéitno
da, trikrat da: v pritrdilnem, dajalnem in pripovednem pomenu besede
da. Otitno je, da se dana$njemu bralcu, otroku, $e vedno hoce potrjevati,
celo ¢edalje bolj (potrjevati): da se mu hoce dobro, dobro potrjevati, pri-
povedovati e bolje, (pro)dajati najbolje, $e kaj bolj novega. Ali se potem-
takem sodobno pisanje, produkcija novih in novih odgovorov, pravza-
prav ne udinja okusu bero¢ih? Ali ne skusa biti bralcu prijazno? — Ana-
logija med otrokom in bralcem ima, kot kaze, precej $ir$i domet: tako
kot otrok tudi bralec dandanes vselej dobi tisto, kar hoce: znova in znova
kaj novega. Ho¢emo redi, vse, razen tistega, ¢esar noce: suhoparne in ab-
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straktne podaje snovi. Snovi, katere moznost podajanja stoji in pade na
suhoparnih in abstraktnih pojmih.

Brezpojmovnost sodobncga (zaécnjan]’a)

Za za&etek, kolikor je o ¢em tak$nem sploh Se umestno govoriti, se
mu spodobi prinesti kaj oprijemljivega: zadnjo informacijo, spodbudno
$tevilko, groze¢ statisti¢ni podatek — izbire ne manjka, $e zlasti ne, ko je
posredi izobraZevanje — ali pa, to je druga izmed dveh moznosti, naslika-
ti kaj ¢udovito domiselnega, spontanega, ustvarjalnega, zabavnega, oseb-
nega, celo intimnega, samo da je ve¢ od suhoparne snovi; da le ne upora-
blja duhamornih, ¢loveku neprijaznih in nekoristnih pojmov. Skratka,
bodisi utilitarizem bodisi patetika, tertium non datur. To strategijo za-
¢enjanja bi bilo mo¢ povzeti tudi takole: zaéeti je treba kakorkoli, samo
da se naslovnik in prejemnik sporo¢ila ¢im prej sporazumeta, da se ze
od nekdaj razumeta. Da govorita v obema domacem, ¢loveskem, emo-
tivnem jeziku: jeziku brez pojma. Bistveno je, da se — naslovnik in preje-
mnik sporo¢ila — ¢im prej zacutita. In dodajmo: da se zacutita, $e preden
bi se med njima utegnil pojaviti kak brez¢utni pojem in s tem povezana
zahteva po pojmovnem misljenju.’ Tako, zdaj se lahko pogovarjata: ak-
tivno, kreativno in participativno, pravi sodobni izobrazevalni diskurz.

Verjetno najboljsi zgled opisane strategije zacetka — zacetka po meri
sodobnosti — utelesajo danasnji $olski (pa tudi izven3olski) u¢beniki, Ze
zato, ker jim je izrecno pripisan znadaj vzgojno-izobrazevalnega gradi-
va. Osnovna znadilnost dana$njega didakti¢nega gradiva je sovrastvo do
vsega, kar je »zgolj« simbolno, formalno in abstraktno: vsaka snov — s
slovnico in matematiko vred — mora biti podana tako, da je »uporabni-
ku« (otroku, bralcu, u¢encu) ¢im bolj domaéa, zanimiva, zabavna, smi-
selna in koristna; da je personificirana, opremljena s slikovnim gradi-
vom, stripovskimi dialogi (ponazorjenimi v besedilnih »obla¢kih«),

vsakdanjimi situacijami, $alami, igrami vZivljanja v obravnavano snov

I

1 Sintagma »>pojmovno mlsljcnjc« je seveda plconazcm: miﬁljcnjc pac¢ ne more biti brczpojmovno,
kolikor so miselna dolo¢ila njcgovacdina matcrija, Raz]og, da pojmovni znaéaj mii]jcn]a tudodatno
izpostavllamo, izhaja iz ncke nove in Ccdaljc bolj populamc rabe termina »miéljcn]c« (rakov polju
oi]c intendirane znanosti, $e zlasti kognitivnc psihologijc in nevroznanosti, kot v sferi prcvladujoéc—
ga druibcncga diskurza), rabe, ki ji objcl(tivna in odtujitvcna plat stvarnosti, za katero gre pri miSljc-
nju, oc¢itno hodiv zc[jc. Nova raba termina >>mi§]jcnjc« slcdnjc intendira kot .m/)]'fk//z'//i ali kot/}.ﬂho»
loski ali kot nfzr'ra/()fk//)rz)wj - pac z ozirom na p:u'tlkulami kontekst rabe: bistveno je dase miSljcnjc
dojcma kot spontani proces, ki prilmja iz notranjosti mz[)ir[ﬁni/} nosilcev (miéljcnja). Tiha opcracija,
razbcrljiva med vrsticami tovrsene rabe, rezonira nckako takole: ob|ckt(iv)ni smiscl miSljcnja nam
ne ustreza; nic zato, izmislili si bomo novega. Tako dobimo, in to ne glcdc na kontekst, in/.(//f/(/e brez
pojmovnosti, znacilne za m/f&c’r{/f, Drugace re¢eno, govorec o miSl[cnju, govorica sodobncga sporoca-
nja hoce misliti, a pritem zoce imeti pojma.
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ipd. Podkrepitev pravkar rec¢enega z navedbo konkretnih primerov bi
bila na tem mestu skorajda nepotrebna, saj je princip »biti u¢encu pri-
jazen« glavni in povsem neprikriti adut, na katerega emfati¢no stavijo
tako reko¢ vsi izdajatelji in izdelovalci uénih gradiv, ni¢ manj kot to na-
rekujejo osnovne smernice sodobne pedagogike. V ilustracijo navedimo
le en zgleden primer uradne predstavitve nekega sodobnega uéila: gre za
priro¢nik slovenske slovnice, katerega naslov je — ne Slovnica, pa¢ pa Go-
spodicna Slovnica:

>>Gospodién;1 Slovnica pristopa k tehni¢ni in tako z vseh strani osovrazeni

plati jezika, k slovnici, na popolnoma SVeZ in nov, prcdvscm pa duhovit na-

cin. Knjiga je namenjena v prvi vrsti otrokom, toda z njimi lahko slovni¢-

ne osnove ponovijo tudi odrasli, ki si 2clijo osvezitve pojmoyv, kot so bese-

dne vrste, stavek in povcd, locilaali naglasna znamcnja. Svojo ljubczcn dosi-

cer pregovorno dolgoéasnc slovenske slovnice kazeta avoricivizredno igri-

vem in iskrivem prikazovanju jczikovnih zakonitosti. Tema vsakega poglav—

jaje jasno razlozena, razlaga pa je opremljena z domiselnimi in iskrivimi ver-

ziinrimami, s pomocjo katerih sibodo bralci igraje zapomnili slovni¢ne poj-

me, namre¢ — kar pri pouku zveni resno in zahtevno, Gospodiéna slovnica

prcdstavi skozi igro, s katero se zelo dobro ujemajo in dopolnjujcjo barvite

ilustracije Irene Romih.« (Stok—\/ojska in Vojyska, 2006 [predstavitveno be-
sedilo zaloznikal)

Ko gre za vprasanje sovrastva do vsega, kar je »zgolj« formalno, ab-
straktno in, posledi¢no, pregovorno dolgo¢asno, so naslovi sodobnih u¢il
nasploh zelo indikativni. Med naslovi u¢benikov matematike za osnov-
ne $ole bomo recimo naleteli na zelo razli¢na imenska » ¢udesa«, kot na
primer Igraje in zares v svet matematicnib cudes, Svet matematiinih cudes
2—9, Kocka 1—9, Igra stevil in oblik 1—9, Matematika za radovednete 1—9
(navajamo po Katalogu ucbenikov za osnovno solo, 2012), skratka, na vse
mogoce naslove, razen pri¢akovanega: tak$nega, ki bi svoj predmet ime-
noval preprosto Matematika. Zgovorne naslove udil, ki spremljajo druga
in Ze v osnovi manj formalna predmetna podro¢ja, na tem mestu puséa-
mo ob strani (zadrega izbire najboljsih je z nae strani prevelika, seznam
pa bi bil v vsakem primeru preobsezen); zado$¢a omemba, da je iz $tevil-
nih naslovov povsem nemogode uganiti, kam se u¢ilo umeséa, tj. za kate-
ro predmetno podrodje je predvidena njegova vsebina.

Skratka, bistvo sodobne strategije za¢enjanja se proponira kot neka
vnaprej$nja in tako reko¢ preventivna izkljucitev pojmovnosti. Kolikor
pa je pojem prav tista instanca, ki ho¢e$ noces§ stoji na zacetku vsake-
ga moznega diskurza, to implicira, da sodobni na¢in uvajanja u¢ne sno-
vi uporablja manever neke odlikovane suspenzije: suspenzije formalnih
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plati sporo¢anja. Lep$e receno, sodobno uvajanje je nemara prepoznav-
no po gesti vnaprej$nje izkljucitve moZnosti objektivnega uvajanja, kar je,
prvi¢, mogoce privesti v razmerje z nekim odporom, in sicer znadilno
¢loveskim odporom do pojma, in drugi¢, v razmerje z nekim znadilno
sodobnim nacinom izvajanja diskurza, na¢inom, ki temelji na vsesplo-
$nem zamegljevanju formalnih plati sporo¢anja. Oglejmo si sedaj neko-
liko podrobneje, kaj pomeni znaéilno ¢loveski odpor do pojma, in nato,
kako se v sodobnem izobrazevalnem diskurzu uvaja element odsotno-
sti formalnega.

Odpor do pojmovnosti

Najprej bi veljalo poudariti naslednje: averzija do pojma in z njim
povezanih grdih besed, kot so »abstraktno«, »misljenje«, »objektiv-
no« in, bogvaruj, »metafizi¢no«, e zdale¢ ni kaka posebna novost, kot
predpostavlja danes splo$no razsirjeni locus communis. Niti slu¢ajno, beg
pred misljenjem in izogibanje pojmu, izogibanje srecanja s tujerodnostjo
(lastnega) pojma,” je prepoznavna in bistvena poteza ¢loveskosti. Druga-
e redeno, v tej averziji je mo¢ prepoznati neki karakteristi¢ni vedenjski
vzorec: gre za modus obstoja ¢loveske vrste kot take. Mimogrede, to je
tudi toc¢ka, v kateri bi bilo mo¢ razpoznati napaéni zastavek znamenite-
ga Turingovega testa (gre za test, prek katerega se skusa razgaliti, ali je na
drugi strani ¢lovek ali ra¢unalnik). Turing je zastavljal napa¢na vprasa-
nja: testiranca bi moral ¢im prej nasloviti z vpra$anjem, kaj pomeni po-
jem, ki ga je on sam — po moznosti ve¢krat — uporabil, in nato insistira-
ti, dokler ne doseze odgovora. Ce jo naslovljenec popiha in odcvirna na
varno, potem smo lahko gotovi, da gre za ¢loveka. Ce se naprej odgovar-
ja, lahko sklepamo, da je za zaslonom ra¢unalnik.

O tem, da je ¢lovek ze od nekdaj sprt s pojmom, pa se lahko zgledno
prepri¢amo, bero¢ Heglove uvodne vrstice k spisu Kdo misli abstrakino?
(tekst je nastal leta 1807, se pravi v tistih — skladno s kliSejem — ultima-
tivno »metafizi¢nih« ¢asih): »Misliti? Abstraktno? — Sauve qui peur!
Resi se, kdor se more! Tako Ze sli$im, kako razglasa izdajalec, ki ga je ku-

pil sovraznik, da bo ta sestavek govoril o metafiziki. Zakaj metafizika je

I

2 Sto sintagmo — izogibanjc srecanjas tujcrodnost]o (l;lstncga) pojma - skusamo izpostaviti, daima
odpor do mii]jcn]a dve razseznosti: prva razseznost, skicirana zgoraj, zadeva pregovorno do]goéa—
SNOSt in napor, ki ga clovek izkusi, ko se gibljc v mcdiju abstraktncga in nc-ncposrcdncga pomena;
druga razscznost pa meri na instanco resnice in obncmorcnjc, izkuseno ob srecanju z neresnicno-
sgjo lasene (prcdpostavl]cnc) vednosti, in jo n;ljboljc povzema Hcglov opis negativnega izkustva na-
ravne zavesti, izl\'ustva, doiivctcga ob sooécnju zresnico lastncgapojma: »Veem ko pasesama kako-
pnk ncposrcd noimazarealno vcdcnjc, ima ta potzanjo le negativen pomenin ji celo vclja za izgubo
same sebe, karjc 1‘calizacijapojma, zakaj na tej poti izgubi SVOjO resnico.« (Hcgc], 1998: 54)
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beseda, tako kot abstrakten in skorajda tudi misljenje, je beseda pred ka-
tero vsakdo pobegne bolj ali manj tako kot pred kom kuznim.« (Hegel,
1983: 82) A ne gre le za Hegla, v ¢igar peresu je mo¢ vselej prepoznati av-
torja specifitno modernega filozofskega sleparstva. Zlahka bi bilo mo¢
zaleti v antiki in se opreti na kak bolj ali manj naklju¢no izbrani pa-
sus Platonovih dialogov. Najbrz ni treba posebej izpostavljati, kako re-
agira Sokratov tipi¢ni sogovornik, navadno gostobesedni sofist, brz ko
ga Sokrat pri¢ne nadlegovati z vprasanji po kajstvu: bodisi pobrise bodisi
otrpne, blokiran, brez moznosti odgovora. V vsakem primeru gobezdalo
obnemore: gre za nekaj, ¢esar ne more prenesti.’ Glede nenaklonjenosti
pojmu konec koncev sploh ni treba zaupati Filozofu: pisec in bralec lah-
ko sama kadarkoli preverita, koliko sta pripravljena misliti (kajstvo), in
se po tej poti dokopljeta do lastnih dokazov, mar ne.

Skratka, odpora do misljenja in, toliko bolj, do resnice lastnega poj-
ma nikakor ni mo¢ reducirati na kako posebno obdobje materialne ali
duhovne zgodovine ¢lovestva. Razglasanje, ki predpostavlja, da je neko¢
obstajalo neko zelo partikularno in, posledi¢no, zgodovinsko zamejlji-
vo obdobje obsedenosti z metafiziko, zaslepljenosti z metafizi¢nimi re-
snicami ipd., je, milo re¢eno, floskula, ki je zavoljo utajevanja olitnega ze
sama po sebi dovolj zgovorna (zastran lastne metafizi¢ne zaslepljenosti).

Ce naj kratki rezime ¢loveskega odpora do misljenja sklenemo z
vprasanjem, kako se izpostavljeni vedenjski vzorec ti¢e aktualne peda-
goske stroke, lahko anticipiramo naslednje. Prvi¢, aktualna pedagoska
stroka prav gotovo ne misli: ne misli predmeta pedagogike. Najprej in
predvsem hoce dobro. Ne da bi se kdaj resni¢no vprasala, kaj pomeni
njen predmet (oziroma pojmi, s katerimi operira) — kaj pomeni uéenje,
kaj znanje, kaj ustvarjalnost, inovativnost in zmoznost, kaj oblikovanje
subjektivnosti, kaksni so pogoji vzpostavitve samostojne osebnosti itd.
—, se zateka k svojim izmislitvenim zmoZnostim in neprenchoma snu-
je nove in nove izobrazevalne koncepte, $e bolj »druga¢ne«, $e bolj ino-
vativne, $e prijaznej$e in $e bolj presezne: koncepte brez meja. Za pojme
kot so »udeti se posameznik«, »udeca se organizacija«, »uceta se druz-
——

3 Vzemimo primcn\/[mormz »Moj Sokrat, ze prcdcn sem te srecal, sem slisal o tebi, da (nc poéncﬁ) nic¢
d rugega, kot dasam pl’iha]as vzad rego invanjo spm\'ljas d ruge. Zdise mi, da zdaj tudi mene skusas
zacaratiin me zastrupljaﬁ ter naravnost zelis uro¢iti, da bi me povsem prcvzcla zadrcga. In-¢e naj se
malo posalim - kar zadeva tvoj videz in tudi drugo, si videti tako nadvse podoben tistemu ploscate-
mu n’\OrSkCn’lu Ska[u, d‘l bl te ]21]'11(0 Zﬂn’]cn]a] 7z njin’\. Tudi ta nﬂn’]rcé Spl‘&\/i v 0[\'})105[ Vsﬂkcga, l\'l N
mu kadarkoli prlbliin inse ga dotakne - in zdise mi, da simi tuditi zdaj storil nckaj podobncgm Kajtl
v dusiin ustih sem resni¢no otrpnil in nimam ti kaj odgovoriti. Ccprav sem nestetokrat izrekel nad-
vse stevilne govore o krcposti, celo prcd mnogimi ljudmi, in kot se mi je zdelo, celo prav dobro, zda|
neznam povcdati niti tega, kaj [krcpoeﬂ sploh je.« (Platon, Menon, 2006, 8oa—8oc: 895)
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ba«, »vsezivljenjsko ucenje«, »kompetence«, »samo-regulativno uce-
nje« ipd. je namre¢ v prvi vrsti znatilno, da v sebi ne posedujejo nikakr-
$ne meje, negativnosti ali zaklju¢ka, da so brez sleherne dolocne vsebine,
in to je dovolj dobro znamenje, da so ti pojmi v sluzbi evociranja nece-
sa absolutno bivajo¢ega.* In drugi¢, sodobna pedagoska stroka nikakor
ne more spregledati — kaj $ele misliti — resnice svojega pocetja in vedno
znova izkazuje trdozivo sposobnost samozaslepljevanja. Tako, denimo,
ze kar lep ¢as (v slovenskem prostoru intenzivno zadnjih 30 let) ne po¢-
ne ni¢ drugega, kot da obstojeti sistem osvobaja od tradicionalnih prvin
vzgoje: bolj kot je sistem osvobojen, bolj perseverira v prepri¢anju, da so
elementi tradicije $e vedno na delu. Ce biobe izpostavljeni plati poskusa-
li izraziti s pomo¢jo neke slikovite metafore, bi lahko rekli, da se sodob-
ni pedagoski diskurz vedno znova znajde v sendvi¢u dvojnega nemislje-
nja: tam, kjer bi moral nastopiti konkretni predmer pedagoskega prouce-
vanja, se pojavi umisljeni ideal brezmejno svobodnega sebstva; tam, kjer
bi se morala odvijati nezainteresirana preiskava pedagoskega predmeta,
pa se godi zarotovanje in izganjanje hudobnega duha tradicije, tj., spopad
z namisljenim sovraznikom. Skratka, zgoraj sebstvo, spodaj tiran, na sre-
di pa pedagoska dobronamernost.

Subjeke, ki (mu) manjka
No, kdo ali kaj je ¢lovek?® Homo sapiens, nemara? Animal rationale?

— Dobra $ala, vsekakor. Ti oznaki sta smiselni le, &e ju beremo kot posre-

|

4 Vosemdesctih letih je taksen pojmovni absolut pedagoskega diskurza predstavljala slovica »vse-
stransko razvita oscbnost«. Eva Bahovec je ob njem izrazila kritiko, ki bi jo brez n;ldaljnjcga lahko
aplicira]i navecino konccptualnih invencij sodobne pcdagogikc: »Pri tem je odloéi]nega pomena
‘vsestransko’ v izrazu ‘vsestransko razvita osebnost), ki pcrformativno in vnaprej zagota\'lja sploSno
veljavnost, obcost, ncomejenost in neenostranost - vnaprej in ne glede na specifi¢ne vsebine, ki jih
je mogoce temu tcmcljncmu smotru pripisati. Tunimamo ve¢ opravitiz idcologizacijo vklasi¢cnem
pomenu besede, s skrivanjem razrednega, parcialnega inceresa, temvec je v tem smislu VRO odkri-
to krozna in tavtoloska. VRO kot postulirana totaliceta, ki se utemeljuje v lastnem procesu izjavja-
nja, je krozna, hkrati pa je tavtoloska, kolikor ne pomeni ni¢ drugega kot daje treba razvijati pac vse
strani in kolikor se zopcrsmvlja domnevno nasprotnemu stalis¢u, da bi bilo treba razvijati, denimo,
le eno stran.« (Bahovec, 1985: 1-2) Izraz »vsestransko razvita osebnost« bi lahko danes nadomesti-
lizizrazom »vsciivljcnjsko razvijajoce s¢ sebstvo«. Razlikamed prvoin drugo konccpcijo izobraze-
valncga smotra je dvojna: prvic, vsciiv]jcnjsko razvijajoce se sebstvo se ne razvija le navse strani, pac
pa tudi \'scpovsod in vseskozi; in drugié, vsciivljcnjsko ucece se sebstvo je vseskoziaktivnoinv pro-
cesu, je deleznisko in nedovrseno, toda veem ko (se) delezi, svetiin dovrsuje, je vendarle intendirano
kotabsolutno dovrseno.

5 Vprasanjane zastavljamo zato, da bi razpravo spclja]i v antropoloike vode, temve¢ zato, ker prcdsta—
vljaizhodisce vsake mozne pedagogike. V rolikanj bi ga veljalo brati kot vprasanje po bistvu subjek-
ta—objckm pcdagogikc in ga umestiti v horizont naslcdnjcga sklopa vpraﬁanj: kdo ali kaj jc bitjc, ki ga
je treba vzgajati in poucevati? Po drugi strani, kdo ali k;lj je bitjc, ki je vsclcj z¢ (bilo) vzgajano in po-
ucevano? Bitjc, ki se sp]oh ne more izogniti vzgajanju in pouécvan}'u, niti ¢e se znajdc v kaki puééa—
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¢eni sme$nici: duhovitost taksnih oznalb ti¢i v dejstvu, da jim uspeva v
isti sapi imenovati in obenem performativno prikazati, s ¢im se tukajnji
¢lovek — to zdaj govorede, to zdaj berode, skratka, to diskurzivno bivajocle
— rad identificira. Dejansko, tukaj$njemu se rado domislja — govorimo iz
izkustva —, da je on tisti, ki ve, da je on avtor misljenja. Seve, dajeonav-
tor logike (in) govora. Da sta jezik in tehnika le sredstvi v sluzbi njegove
komunikacije in samorealizacije. Ta narcisoidni umislek je, mimogrede
re¢eno, ob¢e mesto aktualnega izobrazevalnega diskurza in predstavlja
netematizirani temelj vseh mogo¢ih — sicer medsebojno zelo raznovr-
stnih — oblik advokature najnovejsih izobrazevalnih smernic (od diskur-
za pedagoske stroke in izobrazevalne politike tja do popularne kulture
in ckonomskega, menedzerskega ali marketinskega diskurza). Za povrh
ga je najti celo v tistih pristopih, ki skusajo biti kriti¢ni in ki se deklara-
tivno distancirajo od tendenc dominantnega diskurza; med obstoje¢imi
kritikami sodobnih izobraZzevalnih trendov je, denimo, le stezka mo¢
naleteti na taksno, ki bi se obesila na naslednjo neumnost (citat je zgolj
ilustracija, tako reko¢ vseeno je, od kod prihaja): »Ljudje sami so vodil-
ni dejavniki druzb znanja. V ¢lovekovi moéi je, da ustvarja in uporablja
znanje u¢inkovito in pametno, na nenehno spreminjajo¢ih se podlagah,
to pa je tisto, kar najveé Steje.« (Komisija Evropske skupnosti, 2000: 7)
Skratka, identifikacija z avtorjem, z ustvarjalcem in posedovalcem
hvalevrednih redi, to ¢loveka veseli, to ga osrecuje: clovek hoce imeti
stvar, hoce biti avtor. Kako pa je v resnici? Kaksna je resnica o avtorstvu
jezika in tehnike? V kak$nem razmerju stoji ¢lovek do misljenja? Naj bo,
e Ze moramo, priznajmo: lovek je tu le zato, da bi nekaj drugega mislilo
namesto njega. Dalje, lovek je kreatura, ki se mora, ¢e naj sploh zaobsta-
ne, podvredi jeziku nedesa drugega, nenjegovega: jeziku abstraktnih, ob-
¢ih in formalnih miselnih dolo¢il. To pomeni, da je bilo ¢lovesko govo-
rilo, brz ko je spregovorilo, Ze podvrzeno dejanskosti pojmovnega, ne da
bi to hotelo ali sploh vedelo.® V zvezi s tem se je mo¢ opreti na neki dovolj
ilustrativni pasus Heglovega Predgovora k Znanosti Logike:
momcm otoku? Nazadnje, kdo ali kaj je bitje diskurza? Bitje, ki biva izklju¢no v
mcdiju simbolne govoricc? — Bralca opozarjamo, daso odgovori, ki jih tukaj podajamo, Vv neposre-
dnem navzkrizju s predpostavkami akrualne pedagoske stroke. Za slednjo paje, kot receno, v prvivr-
stiznacilno, da sitovrstnih vprasanj— centralnih vprasanj pcdago&kcga polja -ne zasr;lvlja, oziroma,
da sejimizogne, rabe¢ prav]jico novegain drugaénega: novegain drugaénega sveta, nove in drugaé—
nedruzbe, novegain dru gacnegaznanja, novih in druga(‘nih (z)moznostih, nove in dru gacne vzgo-
je.novein drugaéne sole, novegain drugaénega ucenja, novegain drugaénega izobra‘zcvanja,
6 Receno v terminih lacanovske psihoanalize, gre za ¢lovekovo vnaprejsnjo umes¢enost v polje Dru-
gega, Drugcga govorice, Drugcga univcrzalncga diskurza: »Prva razseznost [Drugcga]: vse]cj lah-
ko govorimo le tako, da se naslanjamo na polje govorice kot polje Drugega, govorica je tradirana in

konstituirana, ze ko za¢nemo govoriti, nalozena namjc, vsiljena s Konstituimnajc ne le kot sku-
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»Potemtakem je torej $e toliko tezje verjeti, da miselne forme, ki prezema-

jo vse nase predstavc - najsi bodo te zgo[j teoreti¢ne ali pa vscbujejo kako

snov, ki izhaja iz obc¢utka, nagona, Voljc -, sluiijo nam, da mi poscdujemo nje

inne, Nasprotno, one nas; pa kaj v primcri z njimi preostane zam, kako se naj

i, kako se naj jaz kot nckaj bolj obécga postavim nad nje, nje, ki so prav ti-

stoobcekottako? /../ Ali prav tako: ko govorimo o re¢eh, tedaj naraviali bi-

stou reCi pravimo njihovpo]em, inta obstaja le za miéljcnjc; za pojme reci pa

bomo se toliko tcijc rekli, dajih obvladujcmo mi ali da miselne forme, ka-

terih komplcks SO, sluiijo nam; nasprotno, nase miﬁljcnjc s¢ mora omcjcva»
tipo njih in nasa samovolja ali svobodajih ne bismela prirejati po sebi. /./ -
chavnost miéljenja, ki nam pregnete vse prcdstave, smotre, interese in rav-

nanja, s¢, kot re¢eno, odvija nezavedno /.../.« (Hegel, 2007: 24-25)

Podobno bi bilo mo¢ konstatirati tudi glede vprasanja tehnike: ni
¢lovek tisti, ki izumlja in razpolaga s tehniko, kot se njemu nasploh rado
sanja, kve¢jemu je tehnika Ze zdavnaj izumila njega in vse odtlej z njim
razpolaga, celo ¢edalje bolj.” To dalje pomeni, da je ono opombo, navrze-
no zgoraj — glede ¢loveku tako ljubega prepoznanja in $e bolj ljubega pri-
poznanja —, potrebno $e malce dopolniti: prvic, clovek ljubi tisto, &esar v
resnici nima in dejansko sploh ne more imeti. In, drugié, taisti se z vpra-
$anjem svoje (samo)ldstnosti, vpradanjem, kaj sploh je in kaj hode biti,
sreca $ele z vstopom v medij govorice: medij drugosti, medij formalnih
simbolov, oblik, katerih smisel mu je tuj in ga sam ne more razvozlati.

Scbstva drugacnosti, sebstva samolastnih (z)moznosti

Da ¢lovek ne mara vedeti resnice o sebi, o svoji nev(r)ednosti, o la-
stni odsotnosti, 0 nemoznosti samolastnega obstoja, ni videti kot kaj po-
sebno novega. Konec koncev je osebno neshajanje z resnico samosebja
tudi logi¢no (poleg tega, da je ¢lovekovo in ¢lovesko) in v tem smislu
do neke mere opraviéljivo — vse dotlej, dokler se tovrstno »nemaranje«
vzdrzuje v prostorih kuhinje in spalnice, spovednice, intimne klepetal-
nice.’ No, e je spregled posameznikove in, toliko bolj, otrokove nesamo-
——

pek gramatikalnih pravilin besedisce, slovar, temvee cudi kot univerzalni diskurz, se pravi, skozi ute-
¢ene nacine, kako se govori, kaj s pove, skozi kode, kulturne tmdicijc, obrazce, pravila jczik()vncga
obnasanja, skozivednost, kije vjeziku sedimentirana.« (Dolar, 2010: 188)

7 Prvidelknjizne serije 7ebnika in cas Bernarda Stieglerjaje verjetno najboljsa referencana temo (La re-
chnique et le temps, 1. La faute d Epiméthée, 1994).

8 Ce povzamemo zelo nakratko, logisko porcklo oscbncga obncmorcnja sestajain izhaja iz strukeur-
ne nemoznosti samorcﬂcksivncga zajetja (poudarimo, iz logikc scstaja in prihaja nemoznost, clove-
kova pa je nezmoznost, se pravi, obncmoglost; nazadnjc, znacilno ¢lovesko je »nemaranje«, pate-
tika in odpor do lastne obncmoglosti): individualna zavest se ne more nadcjati svojcga hkramcga
obstoja in scbc~imctja: ne more glcdati (v prcdmct) inse, veem ko g[cda, videti glcdoéo (v prcd met);
ne more dolo¢ati in obdelovati prcdmcmcga, ne da bi bilo njeno delo ze dolo¢eno s formo necesa
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lastnosti mo¢ oprostiti posamezniku, vtem ko se sku$a ubraniti pred iz-
gubo samega sebe, pa tega ni mo¢ oprostiti strokovni instituciji, poseb-
no ne instituciji (sodobne) pedagogike: prvi¢, zato ne, ker je slednji za-
upana naloga objektivne in osebno nezainteresirane strokovne obravna-
ve; drugid, zato ne, ker je u¢enceva nesamolastnost ali, kantovsko rece-
no, nedoletnost osnovno pedagosko dejstvo, implicirano tako v pojmu
pedagogike kot v sleherni pedagoski praksi (pa naj bo ta $e tako »ne-
gativna« in stave¢a na otrokov naravni razvoj); in tretji¢, nemara tudi
zato ne, ker je njena strokovna produkcija normativnega znadaja — ne
nazadnje nekaj preudarnosti pri oblikovanju normativnih predpisov, ki
bodo kasneje doleteli in merili na vse, morda zares ne bi $kodilo. Skrat-
ka, prvo in drugo — dejstvo, da ¢lovek nima v(r)ednosti in dejstvo, da ta-
isti nima prirojene samolastnosti — je v sodobnem pedagoskem diskur-
zu ne le mestoma in slu¢ajno spregledano, pa¢ pa sistemati¢no utajevano.
Kjer se nezainteresiranemu ocesu posreci videti le eno, in to je subjekt,
ki (mu) manjka, se sodobnemu pedagogu riScjo vse mogoée potence, su-
bjekti (ki imajo) neskonine kompetence. Na obzorju pedagoskega pogle-
da zdaj zaeksistirajo sebstva najbolj neverjetnih zmoznosti, vsa »drugac-
na«, vsa enako(pravno) sre¢na: gre za entitete, ki se spontano udejstvu-
jejo po poti neskonénega procesa osebnostne rasti, intersubjektivnega
ustvarjanja in sinergi¢nega sodelovanja z okoljem.” Kar z drugimi bese-
dami pomeni, da je gonilo tovrstne strokovnosti zvedljivo na neko pov-
sem osebno investicijo, pedagosko fantazmo, ki se v zadnji instanci poz-
vizga tako na objektivno resnico kot na realnega otroka (tistega fantazij-
sko izrojenega, s katerim se sicer mo¢no identificira, pa sodobno pedago-
$ko oko seveda obozuje). Ali, $e drugaée re¢eno, to pomeni, da se sodob-

no pedagosko gradivo pise v sferi oscbnega nemaranja (resni¢nosti), da

I
drugcgﬂ, 5i111b0111cg;1; skratka, ne more biti nikoli samolastnain cela, sebevedoca, samoizpolnjcna in
sre¢na. Od tod bibilo mo¢ potegniti dolocene politicne konsekvence inreci, daje ¢lovekova prvain
n;1|bolj ncodtujljiva pravica pravica do nesamolastnostiin do ncsamolasmcga izrazanja.

9 Navedimo primer pravkar opisanega pedagoskega zanesenjastva: »SOUSTVARJANJE UCE-
NJA'V DELOVNEM ODNOSU. Drugac¢na $ola omogoca vsakemu u¢encu, da napreduje in ra-
ste, pridobi samospoitovanjc in ob¢utek lastne vrednosti, ker jc udelezen v soustval‘janju znanja v
svojemizvirnem projcktu ucenja. Tojc sola, kizahteva p;lmdlgmatski pl‘cmik: uCltclj voscbnem od-
nosuzucencem zagotovi moznostiza soustval‘janjc ucenja. /.../ Mislim, dani lcpicga opisavlogc uci-
tclJa in u¢enca za delo v $oliin tem tisodctju. UCithJ sc pridruii ucencu, da bi skrbno soustvarjanje
zacel tam, kjcr ucenec jc; ucenec zacne iz svojc ckepcrmosti, dabi raziskoval, odkrival in se u¢il. /.../
VECGLASNA UCECA SE SKUPNOST. Uceca se skupnost omogoca raziskovanje pluralno-
sti znanja in dragoccno izkuén]o sodclovan]a in bogastva raznolikosti. S]i§i10 se vsi glasovi vrazredu,
dela vcéglasna ucecasc skupnost. /.../ Vsak otrok se uciiz svoje izkuSnjc, uciscod drugcgu inucidru-
gc! Tako nastajajo fantasti¢ne scstavl]cnkc 1‘aznolikcga, usvojcncga in uporabncga znanja, Uc’itc]j se
pridruii ucencu, ucenec se pridru Zi drugcmu ucencu, ucenec se pridru Zi uéitcljuA Vse jetu: posluSa-
ti,sliiati,pogovar}'ati sc,odgovarjati.« (Caéinovié Vogrinc'itzon: 112)
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prihaja direktno iz nekogars$nje spalnice in da ga je treba nasloviti z na-
slednjim o¢itkom (ki je sicer prihranjen za naslov romanti¢nega zanese-
njadtva): »Vtem ko se prepuiéajo nebrzdanemu vrenju substance, meni-
jo, da so z omotavanjem samozavedanja in opu$¢anjem razuma Njegovi,
tisti, ki jim Bog daje modrost v spanju; kar tako zares sprejemajo in pora-
jajo v spanju, zato tudi so sanje.« (Hegel, 1998: 14)

Govoreé o kompetencah moramo vnaprej poudariti, da se t. i. »kom-
peten¢ni diskurz« odvija na mestu sti¢i§¢a dveh neistovetnih gonil pro-
mocije: prvo prihaja iz sfere politicno-strateskih ciljev in gospodarskih
interesov, drugega goni stroka, predvsem pedagoska. Izhajajo¢ iz anali-
ze aktualnih politi¢no-ekonomskih dokumentacij (podpisanih s strani
Evropske komisije ali Organizacije za gospodarsko sodelovanje in razvoj
(OECD) ali Svetovne Banke) se je mo¢ zlahka dokopati do sklepa, da je
kompetenca izrazito utilitaristi¢en koncept, povezan z neoliberalno eko-
nomsko doktrino in sociopoliti¢no paradigmo (kompetenca je tamkaj
cksplicitno poistovetena z zmoznostjo u¢inkovite uporabe znanja). Na
to med drugim opozarjajo $tevilne kriti¢ne $tudije, naperjene proti neo-
liberalnim tendencam v $olstvu. Neprimerljivo manj, e sploh, pa je kri-
tiziran tisti horizont razumevanja pojma kompetence (in drugih aktu-
alno popularnih izobrazevalnih konceptov), ki se producira pod okri-
ljem pedagoske stroke. Cetudi je mo¢ pokazati na vzporednice v na¢inu
rezoniranja in skupnem odporu do »golega« znanja, pa univerzum so-
dobne pedagoske metafizike zagotovo nima nikakr$ne zveze z neolibe-
ralizmom. Pedagosko intendirana kompetenca namre¢ ni utilitaristi¢-
no, temve¢ kve¢jemu spiritualisti¢no obarvan koncept; je koncept, v ka-
terega se stekajo romanti¢no obarvana ob¢utja in fanati¢no malikovanje
¢lovekove oz. otrokove individualne edinstvenosti in druga¢nosti; skrat-
ka, koncept, ki individua ne instrumentalizira, temve¢ vanj polaga pre-
sezni smisel in ga véasih celo mistificira (zlasti ko gre za vprasanje otro-
kove ustvarjalnosti). Tehni¢no re¢eno, kompetenca se tamkaj proponi-
ra kot presegek sebstveno dojetega znanja nad objektno razsegnostjo zna-
nja (ta teza bo podrobneje izpeljana spodaj). V ponazoritev, kaksen je pe-
dagoski logos sodobnosti ali, bolje re¢eno, kako zveni prevladujoca po-
etika sodobne pedagogike, navajamo nekaj zglednih vrstic avtorja, ki v
slovenskem teoretskem prostoru $teje za pomembno in referenéno figu-
ro na podrod&ju teorije vzgoje in kurikularnega naérrovanja:

>>Pripoznanjc dmgm’nw[z’ kot nove kakovosti kot temcljna vrednota post-

I‘nOdCrnC SOVpélda VA Oﬂ%}’j{/f”’l 01‘7’0/{’4, l{atCnga I'QIZVOj POtCka pod VPliVOm

aktivne komunikadjc z okoljcm (svetom odraslih in vrstnikov), ter poslc—

di¢no z uvidom v mnoge registre otrokovih kompﬁmc za smiselno in social-
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no obcutljivo delovanie. /.../ Nikoli ne smemo namrec pozabiri, da pogled na
otrokovo drugacnost ni od nekdaj pomenil afirmativnega odnosa do neko-
ga, ki mzmz‘f/jﬂ drugﬂéf od odi’dflé‘gﬂ in se odziva na spodbudc iz okolja glc»
dena komplckscn prcplet custev. /../ Ce sem zacel spmzzokmz’mo trditvijo,
dase mnogi strokovni delavci in delavke v vrecih se vedno oklcpajo zdravo-
razumskih prcdstav o otroku kot ncbogljencm, ncintcligentncm, egocen-
tricnem bitju, zelimv zak]juéku izpostaviti tezo, daso tudi prcdstave 0 po-
menu (klasiéncga) discipliniranja, navajanja na red in meje, v mnogocem
odraz pogleda odraslega na otroka kot nekompetentno bitje. Se vee, v tra-
dicionalni razsvetljcnski pcdagogiki je trdo discipliniranjc otroka posledi~
ca poglcda na njegovo divjost, zivalsko naravo, moralno ncobéutljivost in
€gocentricnost, zaradi ¢esar otroka »ustvarimo« kot moralno bitjc scle z
omgjevanjem njcgovih sebi¢nih nagnjenj. Pripoznanjc paradigmc otroka
kot socialno kompctcntnega bitja narf:kujf: drugaéno metodiko vzgoje, ki
Vkljuéuje odnosno razumevanje vzgoje in razvijajocega se sebstva (moral-
no senzibilna, spoﬁtljiva in eticna bitja nastajamo sele prcko odnosovin de-
javnosti z bliinjimi osebami), pripoznanje drugcga kot drugaénega, a vse-
eno zzredﬂegﬂ prcko empaticnega pox/m’aiz]zz njegove z“z'zz&'eﬁjske zgodéf /..). Ta-
ksna vzgojna paradigma in na njcj utcmcljcna metodika panas odmika od
Se enc travmaticne tocke klasicne pedagogike, to je od indoktrinacijskega zna-
éaja vzgojc, utcmcljcnc v moderni dobi. Dokler si namre¢ odrasli lastimo
pravico, da vrednotimo, ocenjujemo in postavljamo svoje kritcrijc o tem,
kaj je moralno dobro in kaj ne, vzpostavljamo vnaprejsnje vrednotne okvir-
jc, ki niso ni¢ drugcga kot tiste velike zgodbc, ki jihjc vimenu postmodcr—
nega obrata zavrnil Lyotard. Ko odlocilni arbiter dobrega postane dozivesje so-
¢loveka, proti kateremu je naperjeno konkretno dcjanjc, se hkrati vzposta-
vi pomembna varovalka pred ideoloskostjo vzgojnega posredovanja.« (Kro-
fli¢, 2008: 1, 10; poudarki dodani)*

Spradujemo se, koga avtor pravzaprav provocira: koga naslavlja, s

kom se pogovarja? So adresat njegove provokacije strokovni delavci in
delavke v vrecih? Nosilci razsvetljenske tradicije (npr. Kant)? Kaka tretja
——

10

Ce pustimo ob strani partikularna protislovja, navzoca med vrsticami tega konkretnega citara, je
;wtorjcva argumcntacija tudi sicer v marsi¢em simptomatiéna: prvié, tako kot vecina sodobno—pc—
dagoskih argumentacij se tudi ta napaja iz vrednostne polarizacije med tradicionalnimi »slabimi«
in sodobnimi »dobrimi« prvinami vzgojc (s ¢imer se skuga ustvariti videz, da so ncvralgiénc tocke
vzgoje zadeva »tradicionalne vzgoje« in ne vzgoje kot take); drugi¢, tako kot vecina sodobno pe-
dagoﬁkih argumcntacij tudi taiz vrece potegne strasilo tradicionalnih prcdstav - staliié, ki tako ali
tako nimajo ve¢ nobcncga rcalncga zastopstva —, nato pa sled nje pogumno in samozadovoljno za-
vraca; in tregjic, tako kot ve¢inasodobnih pcdagoékih argumentacij sc nam tudi taskusa prodati kot
provokativna in revolucionarno nova, veem ko rcproducim sp[oSno uvc[javljcno zgodbo (0z.enoiz-

med stevilnih variacij na tcmo).
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posast, nemara? Skratka: mali drugi, veliki Drugi ali kak brezimni nega-
tivum, teror(ist)?

Nezgoda zacetka

No, naj si strokovnjak Se tako vneto prizadeva pri¢arati nasprotno,
naslednje dejstvo ostaja: ¢lovek nima pojma, kaj pomenijo pojmi, sre-
di katerih se je bil iznenada — in rekli bi, da tudi precej abruptno — pre-
budil. A to $e ni vse, dejanskost utegne biti $e veliko bolj Zalostna: rodil
se otrok tudi ni prostovoljno, zahvaljujo¢, denimo, lastni ustvarjalnosti
ali — sledimo aktualnim pedagoskim fantomom — eksplozivnosti njego-
vih notranjih potencialov ali avtopoeti¢nosti njegove mozganovine, naj-
sibo sive ali bele, ali zmoznosti spontane transformacije, samokoncepci-
je, samorealizacije, samoaktualizacije, ali kakr$nikoli ze lepotiji, ti¢e¢i
v globini njegove najbolj notranje in neskaljene subjekt(iv)nosti. Resni-
ci na ljubo, ¢lovek ne more razumeti smisla sveta in, toliko manj, bese-
dila, spisanega pred njegovim prihodom. Ne more razumeti tistega, kar
je bilo oblikovano, $e preden je on sam priromal na svet, in to kar tako:
brez vsega, odtrgan iz stanja predverbalne simbioze, (spre)vrzen v sfero
oznacevalcev.

Zacetek pred zacetkom

Vprasajmo se, s kak$nim svetom ima ¢lovek opraviti za ¢asa svoje-
ga prenatalnega obdobja? Ali $e bolje: s kak3nim svetom je imel ¢lovek
opraviti za ¢asa pred svojim/njegovim spodetjem? Kako (mu) je bilo biti,
preden se (ga) je blagovolilo spoéeti? — Radikalizirana verzija vpra$anja
je hvalezna zlasti zato, ker nas neposredno seznani z dejstvom, da spra-
$ujemo po nelem nedejanskem: zatetek pred zatetkom ustreza neki pre-
teklosti, ki ni bila nikoli sedanja, in to pomeni, da ima njegova pozitiva-
cija status vzvratne iluzije, se pravi, iluzije, sproZene ob dogodku dejanske-
ga zacletka. Gre za fantazmo izvornega stanja enotnosti, celovitosti, sa-
mozadostnosti, bivanja brez slehernega posredovanja, skratka, fantazmo
direktnega zlitja stvarnosti z njo samo, iz katere se napajajo miti o izvo-
ru sveta (in njegovega naknadnega padca). Upostevajo¢ povedano, kaj bi
bilo mo¢ konstatirati glede situacije ¢loveka za ¢asa njegovega prenatal-
nega obdobja? Prizor otroka v materinem telesu se resda proponira kot
absolutna unija dvojega — stanje popolne samozadostnosti, neposredne-
ga yjemanja med draZljajem in odzivom, med potrebo in zadovoljitvijo
—, a ta prizor se kmalu prekine, in to je dovolj dobro znamenje, da je nje-
gova dejanskost pozekla, Se preden se je (lahko) dejansko zalela.
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Se enkrat, kaj otrok po¢ne pred svojim spoletjem? — Kot kaze, ni¢,
otrok manjka. Ondi je samo odsotnost, brez slehernega nadaljnjega do-
lodila: eno brezno, en sam brezéasni dolgeas. Predspocetno bivanje se
(ne) godi nikoli in nikjer, nima nikakr$ne enosti, nima nikakr3ne dru-
gosti. Je zgolj in samo odsotnost. Kaj to pomeni? — O¢itno je treba skle-
pati, da dejanje spocetja sovpade s svojevrstnim posegom v odsotnost:
spocetje nasilno pretrga in hkrati podvoji nekaj, kar je bilo vse dotlej
neregistrirana nicla, nedolo¢ena odsotnost vsake dejanskosti. Se pra-
vi, odsotnost je skozi akt spocetja pretrgana in vtem ko je pretrgana, je
obenem zavrzena. Toda zavrzena kam? — Natanko tja, v oni nemogo¢i
prostor, prostor drugosti, prostor odsotne enosti. Odsotnost enega, pre-
trgana in situirana v odsotnost drugega. Obstaja neka dobro znana kle-
tvica, ¢etudi stbohrvaskega izvora (in dejstvo, da Slovenec preklinja v
svojem bratsko-tujem jeziku, je na tem mestu dodatno hvalezno), psov-
ka, ki zgovorno izpricuje, za kak$en in kateri kraj gre — vsi ga pozna-
mo, ¢etudi ga ne smemo imenovati. Dejansko je stvar preved vulgarna,
da bisi jo ¢lovek kar tako dovolil zapisati, eventualno bi si bilo mo¢ tu-
kaj pomagati z okrajSavo: kam gre tisto, kar je v dejanju spocetja spo-
¢eto? Kam odleti, kje pristane? — Natanko tja, v p.7. In dodajmo, za-
rodek se znajde v p.7., $e preden bi utegnil pisniti, kaj $ele vrisniti. Kar
nemara pomeni, da je spocetje samo ze obremenjeno z znacajem necesa
nezgod(e)nega in da je dogodek uradnega rojstva mo¢ tretirati kot po-
novitev te zaletne nezgode.

Da se maternice ¢love$tva (maternice vsega, kar Zivi po poti repre-
zentiranja v clementu simbolnega) drZi smisel neke neodpravljive am-
bivalentnosti, hkratne domac¢nosti in najve¢je nedomacnosti, nas tudi
mimo kletvic poutujejo Freudove analize sanj o »Zivljenju v materni-
ci« in izpeljave njihovega nezavednega sporotila. Po eni strani materni-
ca utelesa prostor nekogarinje izvorne tesnobe — in tesnoba je brzéas ne-
kaj dejanskega —, po drugi strani se subjekeu prezentira kot kraj izvorne
celovitost, in ta zagotovo ni ni¢ dejanskega:

»Stevilne s;mje, ki jih pogosto sprcmlja tesnoba, njihova vsebina pa je pre-

hod skoz ozke prostore ali zadricvanjc v vodi, tcmcljijo na fantazijah o Zi-

vljenju v maternici, bivanju v materinem telesu in porodu. /../ Pomen fan-

tazij in nezavednih misli o iivljcnju v maternici sem se naucil ceniti sele po-

zneje. Vsebujejo razlago nenavadnega strahu mnogih ljudi, da bi bili zivi po-

kopani, pa tudi najglobljo podlago Vere v posmreno iivljcnjc, ki jc zgolj pro-
jckcija tega skrivnostncga iivljcnja prcd rojstvom v prihodnost. Po/fg tega je

akt rofstva prvi doz’z’v&'ﬂj tesnobe in s tem vir in prototip ﬂfé%[zl tesnobe.« (Frcud,

2001: 370-371)
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Materni¢ni diskurz: diskurz pred diskurzom, diskurz

brez diskurzivnosti

Ko Ze govorimo o pokopavanju zivih, velja opozoriti na tesno raz-
merje med »fantazijami o Zivljenju v maternici« in vsebinami sodobnih
izobrazevalnih »konceptov« (navednice veljajo brezpojmovnemu zna-
¢aju tovrstnih konceptov) ter nakazati specifi¢ni diskurzivni obrat, ki
se primeri zavoljo njihove institucionalizacije in implementacije v peda-
gosko prakso. Iz navedenega Freudovega pasusa je mo¢ dejansko povle-
¢i neko zelo posredeno definicijo pojma »vsezivljenjsko u¢enje« (ali, kar
je v resnici isto, »ucela se druzba«, k ¢emur bi bilo mo¢ dodati $e pojem
»samoregulativinega u¢enja« kot krovnega imena novih izobrazevalnih
metod in »kompetence« kot krovnega imena novih izobrazevalnih ci-
ljev). Vsezivljenjsko uéenje predstavlja univerzalni okvir novega evrop-
skega oz. globalnega izobrazevanja in se ga uradno definira kot kontinu-
um neprekinjenega u¢enja, dojema pa kot sredstvo neskonénega procesa
intersubjektivne in veérazseznostne' realizacije posameznika in druz-
be kot take, brez sleherne cezure, »od zibelke do groba«.” Vizija vsezi-
vljenjskega ucenja se proponira kot tak$na institucionalno-neinstitucio-
nalna praksa, po poti katere naj bi se u¢enci neposredno »utili Ziveti«"
in pri tem — namesto ponotranjanja nezivljenjskih znanj in podrejanja
tujim zahtevam — do popolnosti razvili bogastvo svoje avtenti¢ne per-
sonalnosti, tj. tisti zaklad," ki prebiva v njihovih umskih, imaginativ-
nih, ¢utnih, kreativnih, socialnih, estetskih in spiritualnih potencialih
(povzemamo vsebino »stebra« Learning to be, nahajljivo na UNESCO-
vi spletni strani).

O¢itno je, da se vizija tovrstnega absoluta napaja iz vere v posmrtno
zivljenje, vere, ki je, kot opaza Freud, »zgolj projekcija skrivnostnega Zi-
vljenja pred rojstvom v prihodnost«. Novost pa ti¢i v tem, da se taista

fantazija o Zivljenju v maternici, prevedena v izobrazevalni koncept, pre-

|

11 »Novejsa sestavljenka vecrazseznostno ucenije (fifewide) bogati sliko s tem, da pritegne pozornost
k r;lz?,irjcnosti ucenja, ki se lahko odvija Vv razseznosti cclotncga (:Iovckovcga 2ivljcnja, na kacerikoli
stopnji nasega zivljenja. Prav ta dimenzija pritegne formalno, neformalno in informalno (prilozno-
s[no) uCcnjc pod drobnoglcd. Ozavesca nas, da jc ucenje lahko tudi radostno in potcka vdruzini, v
trenuckih spros¢ania, v skupnosti in pri vsakdanjem delu.« (Komisija Evropske skupnosti, 2000: 9)

12 >>Vsciivljcnjsl<o ucenje vidivse ucenje kot ‘brezsiven' kontinuum od ‘zibke do groba’« (ibid.: 8).

13 Learning to be je bil naslov UNESCOvega prvega osnutka izobrazevalnega okvirja prihodnosti.
Omcnjcno gcslo ima danes vlogo cnega izmed stirih »stebrov« izobmicmnjn za2l. stolctjc, polcg_
katerega stojijo S¢ Learning to know, Learning to doin Learning 1o live together.

14 Odrodbi, mimogrcdc rec¢eno, bilo mo¢ izpcljati neko povsem dobronamerno in romanti¢no raz-
seznost sintagme »cloveski kapiml« (in njej sorodnih konccptualnih skovank, kot so »socialni«,
»kulturni«, »intelekrualni« in po novem tudi »¢ustveni kapital«), ki je sicer nastala pod okrillcm
neoklasi¢ne ckonomijc.
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zentira v obliki nekega sprevrzenega postulata — imenujmo ga postular
dste pedagoske dobronamernosti —, ki smrenike hkrati prijazno spodbu-
ja, jim dovoljuje in obenem nalaga neposredno prekoraditev konénosti e
pred slehernim sre¢anjem s konénostjo. Posmrtno ali, $e bolje, predsmr-
tno Zivljenje naj se v obliki neskonénega procesa (med)osebnostne rasti
udejanja neposredno tu in zdaj, brez meje, brez prestanka, od za¢etka do
konca: brez sleherne izgube dejanskosti. Posameznik se po novem mora
in zmore vse iivljenje uditi in se, uded se, samo-osreevati, samo-udeleze-
vati, samo—udejanjati, samo-transformirati, samo-konstruirati, samo-iz-
popolnjevati, samo-motivirati, samo-evalvirati, rabe¢ vseskozi nova, ino-
vativna sredstva — pod pogojem, seveda, da se nikoli nic¢esar zares ne na-
u¢i, da se le ne preneha samozadovoljevati. Izhajajo¢ iz programa sodob-
nega izobrazevalnega podjetja bi v vrsto Zizkovih slovitih primerov zon-
-izmov (izdelkov, depriviranih za njihove sicer$nje negativne lastnosti:
kava brez kofeina, pivo brez alkohola, cigarete brez nikotina, smetana
brez mas¢obe, ¢okolada brez sladkorja ali ¢okolada brez obstipacijskih
uéinkov), morali dodati $e spisek individualnih in druzbenih aktivno-
sti in psiholosko-kognitivnih procesov: druzenje brez druzbenosti, (so)
ustvarjanje brez (so)ustvarjanega, samorealizacija brez samorealizacije,
znanje brez znanja, misljenje brez misljenja, ucenje brez u¢enja. Ne naza-
dnje, Zivljenje brez Zivljenja.

Postulat ¢iste pedagoske dobronamernosti, preobrazen in imple-
mentiran v univerzalno pedagosko prakso, je videti kot Kantov kate-
gori¢ni imperativ, obrnjen na glavo in spravljen na (ve¢no) delo: indi-
viduumu se poslej — neprenchoma in vsepovsod — zapoveduje samou-
veljavljanje. Deluj tako, da labko velja maksima tvoje volje vselej hkrati
kot nacelo tvoje osebne zadovoljitve.” Zdi se, da nadjazovski imperativ
uzitka, znadilen za ¢as razvitega kapitalizma, s tem zadobi nove in ab-
solutne razseznosti, kolikor po novem zaobseze $e celokupni druzbe-
ni prostor, se pravi, vse oblike druzbenih razmerij in ves realni ¢as. Ne-
mara bi lahko rekli, da se sama struktura politi¢ne oblasti - tisto, kar
Althusser imenuje »ideoloski aparat drzave« — po tej poti preobrazi v
dispozitiv marketinskega diskurza, reklamnega oglasa, ki individuov
ne interpelira v subjekte, temve¢ jim, rabe¢ nagovor zapeljevanja, uka-
——

15 Pritem ne gre toliko za prcd rugacenje vsebine katcgoriéncga imperativa, kolikor za sprevrnjeno
modalnost njegovcga nastopa: »Nad]azov impcrativ, naj uzivamo, tako dclujc kot obrat K;m[ovcga

‘Dt kannst, weil du sollst!” (mores, ker moras!) — opira se na‘Moras, ker mores!” To se pravi, vidik nad-

jaza danaénjcga‘ncrcprcsivncga hedonizma’ (ncnc}mc izpostav]jcnosti izzivanjcm‘ kinam naroéa}'o,

naj gremo do koncain razis¢emo vse naCincmm&wnw) se nalmj;l vnacinu, kako se dovoljcnajmukm”—
ce ncizogibno obrne v obvczno/(1147'.\‘.\‘1/171(&« (Zi‘zck, 2010: r4;>
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zuje neposredno samorealizacijo, neprenchni uzitek in (samo)potro-
$njo. Alchusserjeva formula ideoloske interpelacije (»ideologija inter-
pelira individue v subjekte«) je na tem mestu toliko zgovornejsa, ko-
likor je v nji zaobseZzen oni » &isti rez«, se pravi, nenadni prelom med
predideolosko dojetim individuom in subjektom kot entiteto ideologi-
je (subjekt vznikne tako reko¢ iz ni¢, prek nenadnega prepoznanja, da
jeze od nekdaj bil subjekt). Minimalni dispozitiv interpelacije, vsaj ko-
likor ostajamo znotraj althusserjanske perspektive, predpostavlja zrcal-
no razmerje dveh instanc, na eni strani individua (ki $e ni, a bo kma-
lu postal subjekt), na drugi strani Drugega, Subjekta z veliko za&etni-
co, ki nastopa kot nosilec druzbenih zahtev in predideoloskega indivi-
dua preobrazi v subjekt, naslovivsi ga s klicem »Hej til« —v ilustrativ-
ne namene, dodajmo $e: »tvoja dolénost je ta in ta« —, apelom, v kate-
rem se individuum prepozna kot naslovnik in po tej poti zaobstane kot
(ideoloski) subjekt. Kljub konceptualni pomanjkljivosti Althusserjeve-
ga modela interpelacije'® pa njegov (pre)preprosti zastavek vendarle za-
dos¢a za izpostavitev sprevrzenega znacaja sodobne pedagoske tovar-
ne: institut Vseiivljenjskega ucenja individuumu nalaga samorealizaci-
jo njegove subjeke(iv)nosti $e pred dejanskim zaobstankom slehernega
subjekta, $e pred vznikom slehernega »simo«. Ce poskusamo ubese-
diti ukaz, ki se v tem programu performira, ne toliko prek stavkov, ko-
likor prek inscenacije osre¢ujocega izkustva u¢enja (uéencu prijazni ué-
beniki so dober primer tovrstnega teatra), bi lahko rekli, da sodobna
Sola (starsi, Vzgojitelji, strokovnjaki, drzava) individua nagovarja neka-
ko takole: »Mene ni, 0bstoji§ samo T1; jaz, oblast, sem sredstvo tvojega
uzitka; daj si duska, izkoristi me!«'” Skratka, ¢e bi oblast imela samo-
stojno psihi¢no stvarnost in bi lahko govorili o ne¢em tak3nem, kot je
»psihi¢na strukeura oblasti«, potem bi bila diagnoza danasnje jasna:

gre za perverzijo."

|

16 O temcf. Mladen Dolar, Onstran interpelacije (Dolar, 1988).

17 Podobno sporoéilo je izpos[avil rudiJacqucs—Alain Miller, obra\/lmvajoC vprasanje prikrircga smisla
dispozitiva evalvacije (kot paradigme sodobnega na¢inaizvajanja oblasti). Postopku izvajanja evalva-
cijesprva pripise znacaj poliriéncga mazohizmain ganato primerjaz oéarljivim in zapcljivim petjem
sirene, »sirenc—cva]vacije«: »FEvalvator pride kot nekdo, ki pravi: ‘Jaz nimam pojmaf Into je njegova
moc, ncosvojljiv;l pl;lt njegove pozicije. Pride, stoji prcd vami, vi pa ste boga[i, vi ste tisti, ki imate, vi
ste tisti, ki veste; on ne ve ni¢esar, on nima nic¢esar, on vas ne more prisi[iti; iz svoje impotence nare-
dilastno premoc. Se pravi, pl‘idc, oborozenss prtljago L‘clokupncga aparata drzave, kot nekdo, kivisti
sapi hlini nemo¢, iz ¢esar érpa svojo prcseino mo¢, toda obenem nastopa kot go]i posrednik: ]AZ ni-
mam nic¢, jaz ne vem ¢isto nic. Ne spoznam s¢ na tvojo prakso, ti si tisti, ki ve. Ni¢ ne morem, ¢e miti
ni¢esar ne das. Ce pa ti privolis, tedaj zmagava oba.« (Miller, 2004: 60-61)

18 Glede perverznihrazseznostih \'sciivljcnjskcga podjetjacf. clanck B. Nedoha, Vecnost nevednosti, ob-
javljcnvpriéujoc’cm zborniku.
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O tistem, kar ne gre

Vrnimo se k pojmu in nezgodi zacetka. Prebuditev v svetu je za ¢lo-
veka toliko kot nesre¢a ali konec njegove predprebuditvene srede, ob ka-
terem on sam obnemore, ostajajo¢ ne le brez pretekle — in nikoli dejan-
ske — samolastnosti, pa¢ pa tudi brez slehernega pojasnila zastran akeu-
alne l4stnosti. Novorojenec nima (ve) niti preteklosti, niti ($¢) nima se-
danjosti. Za povrh dejanskost zaletka implicitno razkriva nekaj Se bolj
nezgodnega in ¢loveku najbolj neznosnega; pravzaprav obelodanja tisto,
Cesar ne more prenesti nobena nacrtna pedagogika, $e zlasti ne nasa so-
dobna. Za kaj gre? Ali bolje: zakaj ne gre? Kaj je tisto, kar pri ¢loveku ni-
koli in nikjer, tako reko¢ »od zibelke do groba«, ze gre? Kar mu ne more
iti nikoli v ra¢un? — Milo re¢eno: ne dejstvo njegove nedolodenosti, tem-
ved dejstvo njegovega neodlocanja, nemoznosti odlo¢anja o lastni dolo-
¢enosti. Reéeno nekoliko bolj direktno: ne more prenesti dejstva, da se
ga vara, prevara, da se ga znova in znova zajebava. Tisto, kar (pri) ¢loveku
ne gre in kar se ne glede na ves civilizacijski napredek noée premakniti
niti za centimeter, je dejanskost njegovega biti prevaran. Kar nemara po-
meni, da je treba k doslej$njim opredelitvam ¢loveka dodati $e eno. Spo-
mnimo, ¢lovek je, prvi¢, tisto bivajoce, ki biva izklju¢no po poti diskur-
za; drugi¢, tisto bivajoce, ki mu manjka sleherna samolastna v(r)ednost;
in tretji¢, tisto bivajoce, ki nekaj hoce, ki se mu zdi marsikaj Zeljevredno
in si, posledi¢no, nadvse rad umislja, kako da je on tisti, ki poseduje v(r)
ednost. Skratka, gre za neko presezno govorece, Zelece in fantazijsko mi-
sle¢e sebstvo. In, dodajmo, Cetrti¢: ¢lovek je bitje, ki se ga, neumnega, ka-
krsen je, vseskozi in olitno z velikim veseljemn — obraca naokoli. To je ti-
sto, ¢esar ne more prenesti: dejstvo, da se z njim vseskozi manipulira;
da je on, in to po sili stvari, vedno znova podvréen u¢inkom neke druge,
njemu tujerodne volje. Skratka, da je objekt neke zvijace, najsibo neko-
gar$nje ali pa nikogar$nje. Clovek noce biti manipuliran, no&e biti zaje-
ban in predvsem: noce vedeti (te) resnice o sebi. Tu ni mesto, kjer bi si lah-
ko privos¢ili podrobno utemeljitev pravkar izpostavljenega;™ izhajajo¢
iz posrecene okolis¢ine, da smo pisodiin bero¢i — re¢eno heideggrovsko,
v jeziku hermenevti¢nega kroga — ravno tisto odlikovano bivajoce, za ii-
gar ne-prevaranost vselej Ze gre, se je morda mo¢ nadejati bral¢eve priza-
nesljivosti. Ne nazadnje, dogodek rojstva, forma zacetka sploh, je para-
digmati¢ni porok resnice povedanega. Clovekov/ski &as stede ravno te-
daj, ko se ne bi bil smel pri¢eti: natanko tedaj, se preden bi se rojenec ute-
——

19 Radovednega bralca lahko napotimo k branju Heglove Fenomenologije ali Lacanovih Stirib konceptov
(inz njima povezano literaturo).
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gnil (samo)ovesti, (samo)hoteti, (samo)odlotiti za zaéetek. Ni¢ prej, nié
kasneje. Neka tuja volja ga je katapultirala v svet, ne da bi jo on sam mo-
gel prestredi.

Kako se omenjeno neprenasanje ti¢e sodobnega pedagoskega di-
skurza? — Razen oéitnega, predvsem tako, da je razseznost > biti pou-
¢evan« in, toliko bolj, »biti voden« izbrisana iz seznama dopustnega
mi$ljenja in govora o pedagoski stvarnosti. Upostevajo¢ Ze izpostavlje-
no nas verjetno ne preseneca, da so sodobni strokovnjaki ze skovali naért
¢lovekove vsezivljenjske neprevaranosti:

»Kaj pravzaprav je manipulacija in kaj jo loci od (moralne) vzgoje? Manipulira-

ti pomeni vvrednostno nevtralnem smislu spretno voditi posameznika k ci-

lju, ki ga postavi manipulator. Ker tisti, s katerim manipuliramo, ne pozna

cilja (na§ih skritih namcnov), vodi manipulacija obiéajno \% sleparjcnjc, viz-

koriééanjc nevednosti Vodcncga. Z njo poskuéa politika prepricati javnost

v ustreznost lastnih postopkov /./ In uéitclj podajati u¢no snov kot edini

pravilni (znanstveni’) pogled, vzgojitelj pa posamezna moralna pravila, nor-

me, zahteve kot edine druzbeno ustrezne. /../ Vendar naj bi sodobni vZgoj-

ni konccpti tezili k postopnemu ukinjanju vodcnja posameznika, k odpravi

manipulacijc, k pripravi posamcznika na to, da si bo sposoben sam zacrtati

vzgojne ciljc in razvijati lastno osebnost (samovzgoja - ane kot samocenzu-
ra!).S tem patesnostzveze med vzgojoin manipulacijo postajaena kljuénih

ovir za doscganjc sodobnih vzgojnih ciljcv, kot so razvoj kritiéncga miéljc—

nja, ustvarjalnosti in avtonomne ter odgovomc osebe.« (Krofli¢, 1997: 15)

Nemoznost (transmisijc) vednosti

Dalje, novorojenée, ne vedot¢ zakaj gre, zvezde spraduje, kaj mu skusa-
jo povedati znamenja, s katerimi je obkrozen in docela prezet. Ta odgovor
umanjka: oznacevalci so nemi in moléijo kot grob. Povedano lepse, para-
frazirajo¢ Heraklita: Logos — gospod, ¢igar prerocisée je v Delfih — niti
ne razkriva niti ne skriva, temve¢ daje znamenja. Absolutna enigmatic¢-
nost pojma je premosorazmerna z absolutno nemoznostjo, da bi se i§¢oci
kdaj dokopal do konkluzivnega odgovora: medij drugosti je medij (v) odso-
tnosti medija. Posledi¢no med sprasevalcem in oznacevalcem ni nobene-
ga razmerja. Kar pomeni, transmisija v(r)ednosti ni mozna, je nemozna.

Vprasanje pred odgovorom

Kako naj torej clovek sploh spregovori? Kako je mozno, da vprasu-
jo¢i kadarkoli postane govoreci? Kako naj se otrok/a naudi govoriti, iz-
razati, sporazumeti? In kaj to sploh pomeni: kaj pomeni nauditi se jezi-
ka? Nauditi se govoriti? Nauditi se razumeti (drugega)? Iz doslej izpelja-
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nega — ne pa iz predpostavk sodobnega pedagoskega diskurza - je oci-
tno, da vprasujoéi potrebuje dodatnega posrednika: nekoga, ki mu bo,
kakor pravimo, pomagal interpretirati znamenja. Toda ¢&e bolje premi-
slimo, prav taksen posrednik, interpret, ni mozen: ni ga Hermesa, ki bi
zmogel prenesti sporo¢ilo bogov, ne da bi vtem, kar pa¢ po¢ne, Ze sprego-
voril v nekem jeziku — jeziku oznadevalca, jeziku bogov. Toliko manj je
mozno sestaviti tak$en pedagoski program, ki bi u¢encu prihranil trud
utrpevanja in ga obvaroval pred nepotrebnim ponotranjanjem vsebin, iz
oznacevalca pa znal destilirati eter ¢istega smisla in uporabnega pomena.
Tako pridobljeno e(zo)teri¢nost vam sodobni strokovnjak menda samo
Se spakira v »prenosljiv, velfunkcionalen paket znanja, vestin in stalise,
ki jibh vsi posamezniki potrebujejo za osebno izpolnitev o0z. razvoj« (Kljuc-
ne kompetence v na znanju temeljecem gospodarstvu: prvi korak k izbiri,
opredelitvi in opisu, 2002: s) in stvar je zaklju¢ena. Nevarnost izbrisana:
osebna izpolnitev je reSena.*

Se enkrat, kako lahko ¢lovek spregovori? Kako se lahko vprasanje
kadarkoli sprevrze v (po)govor? — Tudi tega prehoda ni mozno izpelja-
ti, ne da bi se obrnili na pojem in logiko, ki nam predhaja, podobno kot
¢lovek ne bo mogel nikoli spregovoriti, ne da bi se mu rekanje Ze (ne)
bilo zgodilo. Drugaée re¢eno, ¢loveku, sprasevalcu, se je spregovorilo, e
preden bi sam lahko vedel, in to povsem nehote, tako reko¢ samodejno.
Vsaka razlaga, staveda na zapolnitev luknje med prvim in drugim, med
spra$evalcem in oznacevalcem, se vrti v krogu in je posledi¢no obsojena
na pomanjkljivost: med prvim in drugim, kot re¢eno, ni nikakr$ne sku-
pne mere; medij, ki bi zmogel pripeti red biti na red oznaéevalca, manj-
ka. To pomeni: odgovor na vpra$anje otroka, ki pride na svet brez sleher-
ne vednosti (brez pretekle vednosti, brez odgovora na vprasanje sedanjo-
sti), se ne more proizvesti niti na strani ozna¢evalca niti na strani sprade-
valca, a tudi ne po poti prihoda neéesa ¢isto novega in tretjega. Kje naj
se torej proizvede? — Odgovor se lahko proizvede samo zam, kjer je bilo
vprasanje zastavljeno: sredi odsotnosti odgovora, sredi nemoznosti do-
spetja do vednosti.

Poskusimo nazadnje omenjeno stavo izpeljati v nekaj kratkih kora-
kih, zacens$i z dejanskostjo vprasanja. Zaetno vprasanje je najbolj splo-
$ne narave, pojavi se preprosto kot neki K4;j? (lahko pa ga, v ilustrativne

namene, prevedemo v Kaj neki? Kaj se tu hole? Zakaj?). Brz ko je vprasa-

I

20 V izogib nesporazumom spcciﬁcirajmo: prvain dru ga prcdpostavka,prﬂ&;m‘mu/m rzfpolmbﬂwﬁ doda-
tnega 7/1?(/{/}1 —ker naj bi bil ¢lovek spontano zmozen kontinuirancga samoizpopolnjcvan]a —in /77'{’//»
pwmvkd pvtr‘fbﬂm‘z' dodmm’gg, toda povsem >>/Jr14ga[mg/z« mc’/jyd, ncobrcmcnjcngu s formalnostjo, sev
sodobnem pcdagoﬁkcm diskurzu ne izkljuéujcm, paé pa dopolnjujcm.
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nje zastavljeno, se proizvedeta dve mesti. Na eni strani imamo mesto, od
koder se zastavlja vpra$anje, se pravi: mesto vprasujocega. Na drugi stra-
ni imamo tisto vprasano ali, kar je sprva povsem isto: mesto ne-odgovar-
Jjajocega. Ker otroku manjka sleherna vednost in matere nima (ve¢) pri
sebi, se je primoran obrniti — kam? Nekam navzven, v to¢ko zunanjosti,
se pravi, k vednosti Drugega. Vtem ko se obra¢a navzven, otrok, tisto zu-
-bivajoée in zdaj Vpraéujoée, predpostavlja, da je (njegova) vednost nekje
tam. Vprasujo¢ predpostavi, da Drugi poseduje odgovor, tisto, kar nje-
mu samemu manjka. Toda, kot Ze vemo, Drugi ga pus¢a na cedilu in ne
prencha mol¢ati kot kamen. Kaj preostane? — O¢itno je treba sklepati,
da je manko odgovora edini odgovor, ki ga bo vprasujo¢i kdaj utegnil pre-
jeti: Drugi, kamen, oznacevalec odgovarja s tem, da ne odgovarja, in to
pomeni, da se je otrok — hote ali ne — primoran vr#iti nazaj, na zacetek
svojega vprasanja. Se pravi, fu-vprasujoci se obraca k nekemu zam; kar je
tam, pa ga posilja nazaj, k njegovemu zaetnemu »tu« (opomnimo, ne
gre za to, da otroka ne bi Ze ves ¢as obsipavali z besedami, gre za to, da
jih otrok sprva ne more razumeti). Kaj to pomeni? — To pomeni, da se je
z vrnitvijo nazaj na zaletek vprasanja proizvedlo dvoje. Prvi¢, pot vpra-
$ujocega; in drugi¢, robovi neke binarne opozicije, se pravi, diferencial-
nost znaka: tu-tam-tu-tam.* Skratka, vprasujo¢ in ne vedo¢, za kaj gre,
|

21 Sto sintagmo merimo na sloviti primer igrc»/bf/»///z (»proé—tu«), ki jo Freud prcdstavi v spisu On-
stran nacela ugodjm Ni dvoma, ¢e bi poskuSali ponazoriti, ka] pomenijo gornje izpcljavc v praksi, bi
gotovo ne mog[i najti bolj.iega primera od malcga metalca, Frcudovcga vnuka, otroka, ki, veem ko
preigrava svoj motck, nadomesc¢a odsotnost matere. Zgodbo binatem mestu \'cljalo vpcljati od sa-

mega zacetka, kolikor je njcn cmpiriéni kontckst, primcrjan z danaénjim, videti prcccj zgovoren:
opozarjanasna razliko, ki se je od Freudovih ¢asov do danes pl‘imcrila vnacinuvzgajanja otrokinv
nacinu procesa individualne subjcktivacijc (vzpmtav[}'anja psihiéncga ustroja posamcznika in nje-
govega razmerja do Dl‘ugcga), Ce je moc¢ zaupati Freudovemu porod‘ilu,jc bil njegov vnuk, enoin-
polctni otrol\', nenavadno ubog]jiv in posluicn — dosledno jc upoﬁtcva[ prcpovcdi dotikan)’a neka-

terih stvari in Zahajanja v dolo¢ene prostore —, prcdvscm pa nikoli ni jol{al: ni jokal, ko ga je mati
pustila zavec ur samega, ¢etudi je bil nanjo ljubcc'c navezan. Socasno s hvalevredno maniro nejo-
kavcga cksistiranja paje razvil $¢ ncko drugo navado, pravzaprav je razvil svojo dmgﬂ naravo: nava-

do, dajc vse male prcdmctc, takoj ko jihjc dobil pod roke, zalucal procin svoje ]uc‘anjc pmprcmil z
znacilno zatcglim »0-0-0-0<«. Izkazalo se jes da njegov »0-0-0-0<« Ni bil onomatopocticne narave,

pac pajeznjim skusal izraziti kazalni zaimek (oz. prislov)»/&m, »proc«. Druga{:c receno, veem kojc
otrok mc’M/,jc nckaj oznaceval. Njcgovo metanje, oznacevanje necesa pomcnljivcgn, seje prcvcsi[o

v ¢isto svojcvrstno igranjc: igranjc »biti proé«, Nadaljc Scjc izkazalo, dajc otrok vse igraéc upora-

bljal le tako, dajihjc metal pro¢ (od samega scbe), se pravi, dajc igriBit//)r{)épodvrgc[ vse svoje sicer-

§njc igraéc. Tonas opozarja, da igranjc in ugodjc, izkusenov igranju, ne izlmja iz narave samih igraé,

naj bodo te se tako domisclne in stimulativne. Zato dabi se otrok lahko sploh igral in,igrajese, ucil,

se mora najprcj nauciti igrati (Bz'[i‘[)mt‘), in zabava, ki izlmja iz igranja,jc pravzaprav kolateralni pro-

duke necesa (za)rcsncga; >>Otrokjc imel lesen motek, ki je bil ovit v vrvico. Nikoli mu ni pl‘iSlo na
misel, da bi ga, rccimo,vlckc] za scboj po tleh, se torcj z njim igral kotzvozickom, tcmvcé}'c zveliko
spretnostjo \'1‘gcl mortek, ki gaje drzal zavrvico, ¢ez rob svoje zastree postcljicc, tako da je izginil v

njcj, ob tem izrekel svoj pomcnljivi 0-0-0-0,zatem z VIvico potcgni] motek iz postcljc in ga zdaj ob
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se je nekaj pric¢elo oznadevati in, posledi¢no, opomenjati. Kaj se je pric¢e-
lo oznadevati? — Predmet oznaéevanja sovpade z nekim pomanjkanjem,
ki je zdaj Ze postalo konkretno realizirano pomanjkanje: oznacuje se pri-
vacija nekogarsnje naravne in spontano pridobljene vednosti. Re¢eno v
terminih psihoanalize, vtem ko (s¢) meée, in sicer proc od samega sebe,
otrok oznaduje izgubo svojega objekta, odhod ljubljene matere: »Ta igra
z motkom je namre¢ subjektov odgovor na tisto, kar je materina odso-
tnost ustvarila na meji njegovega podroéja, ob robu zibke, namreé¢ odgo-
vor na jarek, in preostaja mu le e to, da ga igraje se preskakuje.« (Lacan,
1996: 60) Toda mati, brz ko nastopi v vlogi objekta otrokovega metanja,
ni (ved) tista dejanska, temveé se konvertira v objekt njegovega lastnega
samo-depriviranja, depriviranja za ko$¢ek samega sebe: objekt metanja je
tisto »nekaj malega subjekta, kar se od subjekta odtrga stran, a je $e zme-
rom del njega, kar subjekt $¢ zmerom zadrzuje pri sebi« (ibid.), in prav
temu velja Lacanov poudarek. Drugade receno, otrokov vstop v govorico
se primeri v luéi izvrsitve nekega samo(u)mora.*

Ce sklenemo, spra$evanje samo se je, ne da bi vedelo, preobrazilo v
0bliko odgovora. Tisto, kar se je sprva razklenilo v redu biti, se je po poti
ponavljajo¢ega vprasevanja in vselej$njega obnemorenja za odgovor kon-
vertiralo in preneslo v simbolni jezik. Vprasujo¢i zdaj postane oznacéu-
jodi in prav zato, ker (se) poslej zmore oznadevati, se tudi sam sprevrze v
oznadevalec: oznadevalec subjekta, oznadevalec manka vednosti. Ozna-
¢ujoéi postane svoje lastno ime, subjekt za druge subjekte, ho¢emo reéi,
za druge oznadevalce. Proizvede se slovzica. Ne, to ni ne mati ne gospa
ne gospodi¢na slovnica, temve¢ suhoparna, abstraktna, formalna in Zi-
vljenju tujerodna slovnica. Skratka, ni drugega subjekta od tistega, mor-
tificiranega v redu oznadevalca: odtyjitev v elementu formalnega je edi-
ni medij, prek katerega se otrok lahko dokoplje do biti in zaobstane kot
neki samostojno govoredi, se pravi, polbivajo¢i subjekt. Drugade re¢eno,
(samo)odtujitev in ponotranjenje tujega, sprva $¢ povsem neznanega, je

njegovi ponovni pojavitvi pozdmvil zradostnim “Tu’ (‘Da)). Takajc bila torej taigrav celoti, izgine-

vanje invracanje /.../. To, daje otrok brez upiranja dopus¢al materine odhode, je bilo povezano z nje-

govim velikim kuleurnim dosezkom, da se je zmogcl odpo\'cdari nagonom (z;ldovoljitvi nagonov).

Zato pasc je tako reko¢ odskodoval natanacin, daje s predmeti, kiso mu bili dosegljivi, sam uprizar-

jal izginjanje in vracanje. /../ Kako orej ponavljanjc tega njemu mucnega dogodka vigri uskladiti z
na¢elom ugodja?« (Freud, 1987: 251-252)

22 Cf Lacan, Flméf{/ﬂ mpa&c’gauom in govorice ppﬁ/}mw/z//zz: »Inveem ko sc ra objckt ueelesi v simbol-
nem paru dveh elementarnih vzklikov, naznanja v sub]’cktu diahrono integracijo dihotomijc fone-
mov /../; otrok se tudi zacenja vkljud‘cvati v sistem konkrctncga diskurza okolja, veem ko bolJ ali
manj pribliino rcpmducim v svojcm Fort!inv svojcm Da! glasovc‘ ki jih sprejema od tam. /.../ Tako
sesimbol najprej izkazujc kotumorstvari, rasmre pa konstituiravsu bjcktu ovekovedenje njegove ze-
lje.« (Lacan, 1994: 136)
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pogoj razvitja sleherne dejanske zmoznosti, ustvarjalnosti, (kriti¢nega)
mi$ljenja in, zakaj ne, tudi u¢inkovite uporabe znanja. Bolj ko se formal-
nost pokriva in nadomes¢a z domnevno prijaznostjo — in sodobno peda-
gosko podjetje to dela naértno in dejavno —, tem bolj se uéenca poneu-
mljain onemogoca njegov dejanski razvoj: razvpiti razvoj zmoznostnega
sebstva. V tem bi bilo mo¢ prepoznati eno izmed osnovnih sporo¢il he-
glovsko intendiranega Bildung: sporotilo, ki je danes ze dovolj pozablje-
no, tako reko¢ nezasliSano, da ga velja izpostaviti v razsirjeni obliki. Pred
navedbo izseka Heglovega Govora ob zakljucku solskega leta (29. septem-
ber, 1809) omenimo 3¢, da je danasnji pouk zamisljen natanko kot ne-
skonéno verizenje projektov (gre za t. i. »projektno raziskovanje«), po
poti katerih naj bi se posameznik udil u¢iti, raziskovati, ziveti:

»Potem ko sem govoril o snovi omike, me ta iclja vodi k temu, da sprego-

vorim se nckaj besed Q/b;’ma/m'p/atz', ki pripada njeni naravi. Napredovanja

omike namre¢ ne moremo imeti za mirno nadaljcvanjc neke verige, ker bi

s¢ prejSnjim ¢lenom dodajali kasnejéi, ki bi sicer upoﬁtcva[i prejsnje, a bi bili

iz lastne matcrijc, ne da bi se to nadaljnjc delo usmcrjalo proti poprcjénjim;

temved moraimeti omika prejsnjo snovin predmcn nakaterem oprav[ja SVO-

jc delo, ki ga sprcminja innanovo formira. /../ Dabilahko postalap;’m’ma‘, se

nam mora substanca narave in duha zoperstaviti, zadobiti mora podobo ne-

Cesa tujega. /.l Za odtujitcv, ki je pogoj teoretske omike, pani Potrebna ne

nravna bol ne sr¢no trpljcnjc, temvec laija bole¢inain prizadcvanjc prcdsta—

ve, ki terja ukvarjanje znecim ne—neposrcdnim, necim tujim, nec¢im, kar pri-

pada spominu, pomnjcnju in mi&ljcnju. — Tazahteva po lo¢icvi pa jc tako ne-

obhodna, da se v nas izraza kot sp[oéni in sploéno znani nagon (Trieh). /../V

tem ccntrifugalnem nagonu duse jc nasploh utcmcljcna nujnost, daji jc tre-

ba omogociti lo¢itev od naravnega obstoja in stanja, za katero si prizadcva,

invmladega duha prestaviti oddaljeni tuji svec. /../ Ceto splosno nujnost, ki

zaobscga tako svet prestave kot tudi jczik kot tak, uporabimo pri uécnju je—

zika, potem se samo ob sebi razjasni, dajc mehani¢na plat tega ucenjavec kot

zgolj nujno zlo.« (Hegel v Baskar, 1988: 14-15)

Izmislitev pred vprasanjem

Dosedanje izpeljave napotujejo k uvidu, da so negativni oziroma in-
hibicijski momenti vzgoje (disciplina, predpostavljena vednost Druge-
ga, lo¢itev od samega sebe, mehani¢no ponavljanje, ponotranjanje tuje-
ga ipd.) imanentni izobrazevanju kot takemu in da zanje ne gre kriviti
»tradicionalne Sole«. Vtem ko si aktualna stroka izmislja nove in nove
nacine odprave omenjenih negativnih instanc, v resnici dejavno prispe-
va k onemogocanju ciljev, ki si jih sama zastavlja.
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Nasploh je mo¢ navesti Stiri osnovne o¢itke, s katerimi se sodobna pe-
dagoska stroka, vtem ko osmislja svojo (odli¢no) sodobnost v razmer-
ju do (slabe) tradicije,” postavlja zoper nekdaj utedene, danes Ze zastare-
le vsebine znanja, $e zlasti pa zoper tradirane metode poudevanja. Pro-
blematizira se predvsem naslednje: prvi¢, faktografsko znanje (poznava-
nje dejstev, podatkov, ipd.), njegova neZivijenjskost ter neuporabnost;™
drugi¢, zahteva po ucenju na pamet (gola reprodukcija, ni¢-kreacija); tre-
ti&, transmisijski in frontalni modus poucevanja (poucevanje od uditelja
k uéencu) in, &etrti&, pasivnost ucencev (sedijo, posluSajo, memorirajo in
reproducirajo).” Pri $tevilnih predstavnikih sodobne pedagoske stroke
so, dalje, izsledljiva naslednja popularna naziranja. Najprej, prepri¢anje,
da znanje hitro zastareva, torej: kar je bilo v¢eraj $e res, je danes domnev-
no ze laz. Dalje, pogosto naletimo na moralizirajoce opazke, ¢e§, nekda-
nji nadin poudevanja, ki je uéitelja postavljal v superiorno vlogo, je bil av-
toritaren in nedemokrati¢en.”® Dalje, izsledljivo je tudi prepri¢anje, da
znanje tako ali tako ni ni¢ taksnega, kar bi u¢itelj lahko u¢encem posre-
doval, zakaj znanje naj bi si vsak posamicen ucenec skonstruiral kveéje-
mu sam.”” Se pravi, trud, ki ga uditelj utegne investirati v transmisijo zna-
nja, je bojda v vsakem primeru zastonjski. Nadalje, posredovanje in spre-
jemanje znanja naj bi u¢ence postavljalo v pasivno vlogo — »zgolj« spre-
jemajo in reproducirajo, kar jim utitelj pove — in to je, soglasajo vsi pe-
dagogi, toliko kot sakrilegij. Ker so u¢enci pasivni in se morajo u¢iti na

pamet, naj bi bili tudi preve¢ obremenjeni,** kar nadalje vodi k njihovi

|

23 Tematizacija vrednostne polarizacije med tradicionalno in sodobno $olo, navzoco v polju aktualne
pedagoﬁke stroke, je na osnovi analize konkretnih pasusov iz razmeroma recentnih besedil sloven-
skih strokovnjakovizérpno argumentiranav clanku D. Stefanca (2005) z naslovom Pouk, ucenje in ak-
Livnost ucencev: rag gmdi{/}z /wd/z gw)éi/{ f)zn/zzzem (S tefanc, 200 5).

24 Naprimer: »Dandanes ni tezko najti raznovrstnih podatkov in informacij, ve¢ji problem je postalo
izjcmno hitro naraﬁéanjc kolicine informacij, kibodo takrat, ko bodo nasi osnovnosolci iskali zapo-
slitev, ze krepko zastarcle. Prav zato je postalo bolj kakor to, da si u¢enci zapomnijo ¢im vee vsebin,
pomcmbno to,da znajo ravnatis podatkl /...).« (Sento¢nik in Rutar Ilc, 2001: 19)

25 Trojica zadnjih treh o¢itkov je lapidarno nanizana v naslednjem pasusu: »Tradicionalni nacini pou-
(‘cvanja, kinavadno vzdriujcjo /Mmz//gmo od. zgoraj navzdol ko m’ztf!//m /7(}57’[’6/]4]5’ infornmdjc, ucenecin
ucenka pa jih sprejemata, postavljajo ucence vvlogo pasivnih objektovizobrazevalnega procesa. Memori-
ranje je glavni proces, ki gamorajo opraviti ucenci /../« (Skrt, 2004: 17; poudarki dodani).

26 Naprimer: »Izkustveni pogled [na solanje] je nastal kot poskus demokratiziranja prevec aveoricar-
no usmcrjcnc tradicionalne praksc, ki jc ucenca dojcm;l[a kot pasivncga prcjcmnika x'nformacij, zna-
nje pa brez povezave z vsakdanjim zivljenjem ter stati¢no in absolutno.« (Rutar Ile, 2004b: 87)

27 Na primer: >>Uéirclj tako po konstruktivisti¢ni teoriji ucence usmerja, jim dajc podlagc za razmi-
§]janjc, izziva oziroma Spodbu)'a iz njih 7€ Znano ter porajanjc novih vpraﬁanj,jih vodiv razmiﬁ]janja
o svojem 1'azmi51jan]u, nemore pana njih ncposrcdno prenasati znanja, vrednor, vcdcnj. Transmisija
znanja konstruktivisti¢ni teoriji ne ustreza.« (Marn, 2006: 367)

28 Naprimer: »Najbolj pogosta dejavnika preobremenjenosti uc¢encev sta prenatrpanost ucnib vsebin in pre-
v]adujoéiﬁmzldz/nz'/muk tudi pri naravoslovnih prcdmctih in matemariki. To izlu]a iz kurikulovin u¢-
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nesredi in travmatiziranosti. Za povrh, pasivna vloga u¢encev slednjim
menda preprecuje sleherno ustvarjalnost, kriti¢nost in avtonomnost.
Med $tudijskimi gradivi sedaj Ze upokojenega profesorja M. Adamica,
neckdanjega nosilca predmeta Didaktika na Filozofski fakulteti Univer-
ze v Ljubljani, je denimo mo¢ naleteti na naslednjo tabelo, namenjeno
predoéitvi didakti¢nih dosezkov sodobnega naé¢ina poudevanja:*

TRADICIONALNOST SODOBNOST

cnosmerna komunikacija (razlaga, posluian}'c) dvosmerna komunikaci}'a (aktivno delo, dvos-
merna komunikacija)

monoloski princip (aktivnost ucitclja) dialoski princip (aktivnost ucitclja in u¢enca)
pasivno sprejemanje sporoc’i[ (ucenccje aktivno sprejemanje sporoc’il (u¢ence je
recepient) respondent)

spretnost posluﬁanja in ponavljanja spretnost ucenja (uporaba VIrov, samostojno

delo, koopcrativnost)

poudarck v delovanju je na ucitelju poudarck v delovanju je na u¢encu
delo je usmerjeno v osvajanje vsebine delo je usmerjeno v nac¢in dela z u¢enci
kon¢no je pomcmbcn rezultat pouka kon¢no je polcg rezultata pomcmbcn tudi

proces ucenja

tradicionalnost lahko opiécmo z sodobnost laijc opisemo z konstruktivisti¢nim
behavioristi¢nim stalis¢em do ucenja staliscem do ucenja

Iz doslej naznanjenega je ze razberljivo, da je implicitni predmet pro-
blematizacije sodobnega pedagoskega diskurza predvsem znanje samo,
Y. splosnoizobraZevalno znanje. Tako kakor o¢itki na ra¢un zastarelo-
sti predmetnikov v resnici ne merijo na konkretne predmetnike, temved
na njihovo splo$noizobrazevalno vsebino, tudi o¢itki na ra¢un zastarelih
poucevanjskih praks ne merijo specifi¢no na konkretno didaktiko, am-
pak na sam didakti¢ni dispozitiv Sole, kakor se je zgodovinsko oblikoval
v Evropi. Zato so vsi konkretni o¢itki predmetnim vsebinam in didaketi-
ki v resnici abstraktni in temeljijo na zatiranju negativnih simbolov tra-
dicije, pedagogi pa se tako bodejo predvsem z lastnimi mlini na veter.

|
nih na¢rrov po koncepru u¢novsebinskega na¢reovania. /.../ 1zhodis¢e razbremenjevanja u¢encev je
zaposlovanjc ucencev glcdc na njihovc sposobnosri ininteresne akeivnosti. Uéitcl] bi moral prircditi
vse postopke pouka za spodbujanje u¢enceve aktivnosti.« (Novak, 2009: 62-63; poudarki dodani)

29 Dostopno na splctni strani: http://wwwstudcnt—info.nct/'sis-mapa/skupina_doc/fF/knjiznica_
datoteke/473457_didakeika_2004_o5___doc._dr._milan_adamic___az.doc (12. 9. 2012). Pod
prcdstavljcno tabelo jesicer dodanase naslcdnja povcd: »Pomnenju strokovnjakovpajc natem po-
droéju potrcbno Ne marsikaj postoriti, dabi prcSli vsodobninac¢in poucevanja.« (lbid.)


http://www.student-info.net/sis-mapa/skupina_doc/ff/knjiznica_datoteke/473457_didaktika_2004_05___doc._dr._milan_adamic___az.doc
http://www.student-info.net/sis-mapa/skupina_doc/ff/knjiznica_datoteke/473457_didaktika_2004_05___doc._dr._milan_adamic___az.doc
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Vzemimo primer. Osnovna domislica sodobnega izobrazevalnega pod-
jetja sestaja v vpeljavi »novih osnovnih znanj«: strokovno jim pravijo
»klju¢ne kompetence za vseZivljenjsko u¢enje«. Geslo, s katerim se nam
prezentira ta parola, je »kompetenca«: kako se napoveduje?

> Prcdlagana dcﬁnicija kljuénih kompctcnc s¢ glasi: K_//Mfi]f /éom/)f[mcf /)rfd—

5[41/&';1]0 /‘)rmw/ jiv, Wﬁﬁmkc‘ionﬂ/m [/Méf[ gnanja, vescin in stalist, kll /'z'b vsi posa-

mezniki paﬁ‘e/mjejo za osebno z'zpa/zzz'[ev 0Z. mzwj, L’é&ﬂff}’lw[ n zﬂpas/ jivost, ki

bi morale biti razvite do konca obveznega izobragevanja ali usposabljanja in ki

predstavlia osnovo vsezivljenjskemu ucenju«< (Kljucne kompetence v na znanju te-

meljecem go&podan‘tvu: pri korak k izbiri, oprfdf/z'z‘w' 0 0pistt, L002: 5)

Pojem »kompetenca« se proponira kot presezek uporabnosti znanja
nad njegovo neuporabnostjo, h kateremu naj bo odslej finaliziran celoku-
pni sistem izobrazevanja. Dejansko to potrjujejo tudi nekoliko bolj do-
delani strokovni prijemi definiranja kompetenc: »Kompetence ali zmz20-
Znosti so poklicno transverzalne in jih lahko opredelimo kot izkazane
temeljne zmoznosti posameznika, da u¢inkovito uporablja svoje sposob-
nosti in znanja pri dejavnem obvladovanju okolja, njegovem spreminja-
nju in prilagajanju okolja sebi in obratno.« (Grm Pevec, 2004: 44; pou-
darki dodani) Izobrazevalni diskurz kompetenc pri tem predpostavlja,
da je znanju nasplob moc odvzeti njegovo (Se) ne-uporabno plat in se tako
dokopati do ncke Ciste, destilirane kompetence, ki se jo nato le Se spakira
v »vetfunkcionalen paket znanja, ve$é¢in in stali$¢« in prenese napre;j.
Drugace receno, predpostavlja se, da je kompetentnost — to je, zmozno-
stnost — neposredno (po)ucljiva. Se pravi, da je zmoznost uporabe znanja
mo¢ poucevati mimo in neodvisno od njegovega (s¢) ze-funkcionalnega,
neprakti¢nega znacaja. Kar je brez precedensa v zgodovini na¢inov kon-
cipiranja in izvajanja izobrazevanja.*®

V ozjem polju pedagoske stroke je presezni znaéaj kompetence oka-
rakteriziran z novimi imaginarnimi dolo¢bami: kompetenca se tam pro-
ponira kot presegek sebstveno intendivanega znanja nad objekino razse-
Znostjo znanja. Hvaleznost vpeljave koncepta kompetence tokrat sestaja
v obljubi neposredne realizacije aktivnega, kreativnega in procesnega zna-
nja, ponotranjenega v posameznikovi dusi in povsem neobremenjenega
s pasivnim prejemanjem sleherne vednosti, tuje posamezniku. Tisto, kar
je v pedagogiki kompetenc izklju¢eno, je opredeljeno kot (zgolj) deklara-
tivna vednost, doseZena po poti pasivnega in reproduktivnega memori-
——

30 Klasi¢ni konccpt izobrazbe, ne glcde na to, ali sledimo anti¢ni, srcdnjcvcéki, renesancni, 1‘azsvctlJcn—
skiali humanisti¢ni razlicici, vsclcj oznacuje //owifz';//lwm’c{cﬁ)rmm‘yf Se ﬂc’fz}}'}n/mn/b individuov, ki se
godi po poti z/mw/'egdpo.f?"k(/owmjzz vnaprcj d;mil), objck[ivnih znanj.
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ranja vnanjih in sterilnih dejstev. Se pravi, kompetence niso ni¢ drugega
kot ljubkovalna oznaka za gesto izkljucitve slehernega objekt (iv)nega zna-
nja iz izobragevanja. Dusa, znadilna za sodobno izobrazevanje, pa naj v
sebi poslej ne kopi¢i sebi tujerodne vednosti, temve¢ naj se, delujoé, uci
udejstvovanja svoje neskaljene subjekt(iv)nosti. V ta namen se v sodobnem
nadinu izvajanja pedagoskega procesa implementira niz novih pedago-
$kih prijemov. Prijemov, ki veljajo za poudarjeno kreativne: ustvarjalno
re$evanje problemov, izkustveno, timsko, eksperimentalno ali terensko
delo, uéenje prek iger ali simulacije, »moZganom prijazno ucenje«.

Da se tudi v na$em prostoru vsi pedagoski upi investirajo v zveli-
¢avnost »kompetenc« (in drugih popularnih izobrazevalnih koncep-
cij’"), katerim se podeljuje ¢udezno moé¢ zacelitve vseh notranjih proti-
slovij pedagoskega polja — in to v enem samem zamahu —, se je mo¢ pre-
pric¢ati med branjem naslednje glorifikacije izpod peresa gospe dr. Zore
Rutar Ilc:

»Opcracionalizacija kljuénih kompctcnc /../ razkrijc, da ne prina§aj0 le

funkcionalne pismenosti v ozjem smislu oz. usposobljcnosti za ozko pra-

gmaticno (znajdcnjc’ v iivljcnju, ampak potcncial za razvijanje kakovostne-

ga razmiéljanja in dclovanja v najsirsem smislu: za oprcmljanjc ljudi 7a $amo-

stojno iskanjc informacij in ravnanjc z njimi, za aktivno pridobivanjc zZna-

nJa vescinin stratcgij, za uéenjc z odkrivanjcm in raziskovanjcm, za povezo-

Vanjc tako pridobljcnega znanja, za njcgovo uporabo in izkazovanjc naraz-

li¢ne nacine in v razli¢nih iivljcnjskih situacijah, vse skupaj z namenom, da

bi si znali boljc razlagati svet, pojave in dogodkc v njem, dabise zavedali, kaj

je dragoccnega in kaj protislovncga in razdiralnega v njem, in da bi v sve-

tu ucinkovito delovali na razli¢nih ravnch. To pa vodik polni vkljuc¢enosti v

svet okrog sebe, k $AMOStojnosti in samozavesti, ne nazadnjc torej k osebne-

mu razvoju /../. k vsemu torcj, kar smo neko¢ zapisali vizhodis¢a prenove.«

(Rutar Ilc, 2004a: 3)

Klju¢ za razumevanje sodobnega pedagoskega diskurza ti¢i v za-
dnjem stavku pravkar$njega citata: kako je mozno, da se kompetencam
naknadno podeljuje mandat izpolnitve vseh izhodi$¢ kurikularne pre-
nove, ko pa se v ¢asu pisanja prenove $e sploh ni vedelo za njihovo eksi-

stenco? — Obrazlozitev je moznale, ¢e v obravnavo pritegnemo uvodoma

I

31 > I’ojmi kot so denimo mrnz)rcgu/atlvﬂo, sodelovalno in/)mﬂkﬁm ucenje, s¢ lahko sicer med scboj razli-
kujcjo, toda podobni SO si —in kompatibilni S kompctcnc’no zasnovanim izobmicvanjem - pravv
tem, da 7{/1};01!1} primarno l[)w/amtl'z) nivec prenos ucnib vsebin. Namesto tegase osrcdotoéajo nato, kako
ucenci sami (ro)/com/mimjo vkontekst postav]jcno znanjeinse skozito (vsodc]ovanju z drugimi) uci-
Jo uciti. V dolo¢enem obscgu, orej, populamost kompctcnéncga pristopa utegne biti le primcrck
staregavinav novih steklenicah« (Biemans etal., 2005; poudarki dodani).
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vpeljano tezo, da se pedagosko rezoniranje izogiba misljenju, rabe¢ do-

misljijo in izmislitvene zmoZnosti.
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Vecénost nevednosti: PP
Agamben, Deleuze in ¢as
vsezivljenjskega ucenja
The Eternity of Ignorance:
Agamben, Deleuze and Time

of Life—iong Learning
Bostjan Nedoh

Povzetek
Clanck uvodoma izpostavi nckatere perverzne poteze konccpta vsciivijcnjskc-
ga ucenja, ki tcmciji na suspenzu in ve¢nem odlogu izobrazenosti subjckta. Nada-
ijc obravnava nekatere poskusc kritike metafzike izobraicvanja, razumijcnc kotide-
jein praksc formiranja individuov oziroma Bz‘/dung Zgodovinsko gicdano je bila ta
idcja izobraicvanja vjedru discipiinarnih druzb, ki pa sojih do danes ze nadomestile
druzbe nadzora kot povsem nov modus delovanja oblasti. Poleg tega so tovrstne kri-
tike kot post—metaﬁziéno alternativo domnevno represivni ideji izobraievanja kot
formiranja izpostavljale prav perverzijo oziroma vsezivljenjsko uéenje. Iz ech izho-
dis¢ avror najprej pokaic na $e vedno metafizi¢en znacaj Vsciivijcn‘skcga ucenyja, ki
gaje danes sama metafizika ze pnvzcla nazadn)c pa poskusa pokazan se, zaka se kri-
tikom metafizike perverzija kaze kot post- -metafizi¢na prckoraatcv mctaﬁuke ter
zakaj spregledajo njeno sc kako trdno vpetost v metafizieni horizont.
Kljuénc besede: Agambcn, Deleuze, perverzija, vsciivijcnjsko ucenje, druzba nad-
zora, metafizika izobrazevanja

Abstract
The paper first shows some perverse features of the concept of life—long lcarning,
which finds itself suspcndcd and ctcrnaiiy dciaycd with respect to the moment in
which the subjcct of education is ﬁnally educated. Furthermore, it deals with some
atcempts of critique of educational metaphysics, conceived as the ideas and practices
of individual formation or Bz’/dung. From the historical point of view, this concept of
education was in the very core ofdisciplinary socicties, which have been by now al-
rcady substituted by societies of control as an cntirciy new mode of functioning of
powers in authority. Besides, such a critique proposes cxactiy the perversion or life-
—long learning as post—mctaphysicai alternative to the supposcdly repressive idea of
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education as formation. Moving from these premises, the author first addresses the
still metaphysical features oflife—long lcarning, which has alrcady been rccupcratcd
by metaphysics itself,and ﬁnally tries to presenta provisional answer to the epistemo-
logical question ofwhy the critiques oflnctaphysics overlook still mctaphysical fea-
tures ofpcrvcrsion (and lifc-long lcarning) and why thcy are making amistake when
consideringitas an already post-metaphysical overcoming of metaphysics.

Key words: Agambcn, Deleuze, perversion, lifc-]ong lcarning, society of control,
educational metaphysics

Perverzna razseznost Vsciivljcnjskcga ucenja

a ideji vsezivljenjskega uenja — gre za enega dominantnih poj-

mov sodobne izobrazevalne teorije in prakse ter uradnih izo-

brazevalnih politik — je nekaj globoko perverznega. Ta ideja na-
mre¢ ne predpostavlja zgolj nemoznosti, da bi iz izobrazevanja, klasi¢-
no dojetega kot proces formiranja subjekta, lahko kdaj sploh izstopili,
ga kdaj nepovratno kon¢éali, temve¢ samo to nemoznost pretvarja v im-
perativ, katerega ime je natanko permanentno izobraZevanje oziroma
vsezivljenjsko u¢enje. V. Memorandumu o vseZivijenjskem ucenju — tem
osrednjem institucionalnem dokumentu, ki opredeljuje to novo nacelo
izobrazevanja, lahko preberemo: »Vsezivljenjsko u¢enje vidi vse ucenje
kot ‘brezsiven’ kontinuum ‘od zibelke do groba’.« (Komisija Evropske
skupnosti, 2000: 8)' Skratka, od konstatacije dejstva, po katerem je ve-
dnost vselej korak pred u¢eéim se subjektom in je potemtakem natanko
———

1 Kl]ub dcjstvu, daje vsciiv[jcnjsko uécnjc kot k]juéno nacelo vseh spremcmb na podroéju izobraze-

valnih praks v E\'ropski uniji prcdmct siroke diskusijc znotraj pcd ago§kc teorijein strokovne javno-
sti, jc prav Memorandum tisti dokumcn[, l\'jcr lahko naldcmo njcgov najbol] izérpcn in zg0§66n pri—
kaz. Ce torej sledimo temu dokumentu, potem ni dvoma o tem, da se okoli idcjc vsciivljcnjskcga
ucenja »od zibelke do groba« danes zgosca celotno izobraicvanjc vet.i.druzbi znanja. V dokumen-
tuje zapisano: » ijﬁlﬂjc'izjlwéo ucenje nivec samo en vidik izobraicvanla in usposablj;mja: postatizora
vodilno nacelo za ponudbo in udelezbo v celotnem kontinuumu uénih vsebin. V[)V/'/M/uzjoﬁem desetle-
tju mora m/z/mz/n‘/ to vizijo. Vsi tisti, ki ziv ijov Evropi, bibrez i izjeme morali imeti enake moznosti, da
se pn]agodl]o zahtevam dr uzbcncm in gmpoduckcga Ziv] l)cn]a in da aktivno 9odc]u]clo pri obliko-
vanju wropskL bodo¢nosti.« (lbld,. 4)
Pru‘lposmvk1 idcjc o kontinuumu vsciiv]jenjel\cgq ucenja je tu seveda zelo preprosta: ker sta oba
klju¢na smotra izobrazevanja tej praksi zunanja (prilagoditev zahtevam gospodarskega zivljenja in
aknvno dr zavl anstvo), sta odprtost in katcgonum nedokoncanostizobrazevalnih procesovv obch
primcrih pogoj doscgnnja tch cile\n Aktiven driavljan in gospodarsko uspesen ¢clovek se odlikujc-
tapotem, da se nikoli ne izobrazita do konca, temve¢ se izobmiu}'cta vseskozi, neskon¢no. Ta spre-
memba casovne, pa tudi prostol‘skc dolo¢enosti izobruicmnja je tako ocitna, da so jo op;lzili celo
sami snovalci dokumenta. V nada[j vanju dokumentassta namrcéquno izpostav]jcnq obavidikavse-
zwl cn| 51«5‘1 ucenja: »Kontinuum vsczw[ enj bkL”’l ucenja bol| 1zpostav[ aneformalno in informal-
no (pn]oznmtno) ucenje. Neformalno ucenje, po dcﬁmcn]l ostaja izven sol, kolidzev, centrov za
usposabl anje in univerz. /.../ Termin vsnzwl cnj isko ucenj ¢ pritegne pozornost na ¢as: ucenje skozi
vse iiv1j611jc, alinenchno ali pcriodiéno,« (lbid.: 9)
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iz tovrstnih strukturnih razlogov slednji nikoli ne more do konca zapo-
pasti, pridemo do zapovedi oziroma nadela, ki se nalaga temu istemu su-
bjektu in ki bi jo lahko v grobem formulirali preprosto takole: »Niko-
li si ne dovoli vedeti vsega!« Zato se je tudi treba izobrazevati vse Zivlje-
nje, kajti ideja, po kateri se je nekaj mozno nauditi, je vsezivljenjskemu
ucenju nekaj najbolj tujega, celo sovraznega. V tem se kaZze sicer navide-
zna anti-metafizi¢na drza ideje vseZivljenjskega uéenja, kolikor predsta-
vlja pravo nasprotje »metafizike izobraZevanja«, ki je ob tem, da je iz-
obrazevanje dojemala kot sredstvo za dosego sebi zunanjih ciljev, bo-
disi politi¢nih (izobrazen drzavljan) bodisi eckonomskih (kvalificirana
delovna sila), hkrati predpostavljala njegovo konénost in nepovratnost,
zato ni nakljuéje, dase je klasi¢no in moderno izobraievanje kot proces
formiranja (Bildung) subjekta® izvajalo v posebnih ustanovah — Solah in
univerzah —, katerih temeljna poteza je bila predvsem njihova ¢asovna
in prostorska omejenost. Ce to potezo povzamemo s Kantovo prispodo-
bo, je tako definirana metafizika izobraZevanja ne samo predpostavlja-
la in zahtevala subjektov izhod iz »nedoletnosti«, temveé je obenem to
dejanje imela za nepovratno. V tem smislu je idejo vsezivljenjskega uce-
nja potrebno razumeti v pravzaprav edinem razpolozljivem pomenu, in
sicer kot »vsezivljenjsko nedoletnost«.

Pri vseZivljenjskem ucenju gre torej v prvi vrsti, kot sugerira Ze sam
izraz, za neki ¢asovni suspenz, ki pa ni ve¢ nekaj punktualnega, kratko-
trajnega, temve¢ nekaj permanentnega. Logika, ki podpira ta suspenz, je
krozna, izhaja pa, kot smo Ze dejali, iz neke premestitve: ker iz struktur-
nih razlogov ni mogoce zapopasti celotne vednosti, se to nemoznost pre-
mesti v nemoc¢ subjekta, sama ta nemo¢ pa postane osrednje gonilo izo-
brazevalnih praks, ki se prav zato nikoli ne kon¢ajo. Ravno na podlagi te
poteze bi lahko rekli, da gre pri vsezivljenjskem udenju za tiste vrste su-
spenz, ki je, vtem ko subjekt izobraZevalnega procesa na vseh ravneh drzi
»pred vrati« izobrazenosti kot take, ¢e jo dojamemo tudi ali predvsem
kot privzetje dolo¢enega simbolnega mandata, se pravi v stanju, ki ga je
Eric Santner poimenoval »kriza simbolne investiture«, povsem primer-
ljiv z Deleuzovim Masochom, ki v jedro svojega modusa perverzije po-
stavlja natanko suspenz, ¢akanje, odlog — denimo padca Venerinega bi¢a
po njegovem hrbtu. Deleuze se slikovito izrazi: »Dvignjena koroba¢ ali
me¢, ki ne padeta, krzno, ki se ne razpre, peta, ki se ne dotakne tal, kot da

bi se slikar odrekel gibanju zgolj zato, da bi izrazil neko globlje pri¢ako-

|

2 Kotbomo vidc]ivnadaljcv;mju, je natanko idcja izobraicvanja kot fbrmimnja (B////zwg) oziroma, ne-
koliko gmbo in sploSno receno, Llform[]aﬂja ali uobliécnja su bjckt;l tista, ki nckako povzemaves iz-
raz »metafizika izobraicvan}'a«,
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vanje, bliZje virom Zivljenja in smrti. Nagnjenje do okamenelih prizorov,

kot fotografiranih, stercotipiranih ali naslikanih, se v Masochovih ro-

manih kaZe s kar najvedjo intenzivnostjo. /.../ Mazohizmu bistveno pri-
pada izkustvo ¢akanja in suspenza. /.../ Dejansko je forma mazohizma

¢akanje. Mazohist zivi ¢akanje v ¢istem stanju.« (Deleuze, 2000: 54—

55)° Od tod se zdi primerjava vsezivljenjskega ucenja s perverzijo docela

upravi¢ena, kar konec koncev zgolj dodatno potrjuje splosno tezo, po ka-

teri je »dandanes narava druzbene vezi perverzna« (Klepec, 2008: 14).*
Ob tem velja uvodoma $e izpostaviti, da ni naklju¢je, da ima ta

obrat, po katerem nemoznost izobrazenosti za¢ne delovati kot resi-

tev zagate, kjer se, z drugimi besedami, nemoznost vednosti obrne v vec-
nost nevednosti, najveéje posledice na ravni pojma »kritike«, ki danes
ustreza na podrodju filozofije vzgoje enemu najbolj vplivnih in $iroko
diskutiranih pojmov, to je, »kriti¢nemu misljenju«, posebej v njego-

vi tako reko¢ hegemoni razlicici, ki so jo podali avtorji nevroznanstve-

ne provenience. Dale¢ od vsakega neposrednega metafizi¢nega dogma-

tizma, ki bi ga utegnili predpostaviti, se kriti¢no misljenje opira natan-
ko na imperative suspenza dokonénosti oziroma dolo¢enosti znanja,
ter na Se posebej pomenljiv in s tem notranje povezan imperativ ne-
skonénega dvoma, ki izvira iz popprovske ideje pluralizma interpreta-
cij. Eden vodilnih predstavnikov nevroznanstvene interpretacije kri-
ti¢nega misljenja pri nas, Peter Cokan, figuro »kriti¢nega misleca« de-
finira na primer takole:

>>D0pu§éanje in upostevanje razli¢nih interpretacij dogodkov in pojavov.

Kriti¢ni mislec se zaveda, da posameznik dogodkc vedno razlaga zncke per-

spcktivc, na tcmclju bolj ali manj ozaveicenih prcdpostavk. Ve, dajc na isti

dogodek (pojav) mozno zreti iz razlicnih zornih kotov in da je njegova raz-

laga oz. interpretacija le enaizmed mogoéih. Zaveda se relativnosti in tega,

dase miéljcnje vedno odvija ZNotraj neke pcrspcktive. /./ Dovoljcvanje ne-

dorecenosti, odprtosti. Kriti¢ni mislec v vedji meri pristaja na nedoreéenost,

odprtost, ncjasnost, komplcksnost. chéji meri sprcjcma situacijc, vkaterih

v nekem trenutku ni kon¢nega odgovora. Pristaja na to, da v nekem trenue-

ku za dolocen pojav ni kon¢ne, popolnc razlagc (znanje ni nikoli koncno, po-

polno, absoluino).« (Cokan, 2011: 10; poudarck dodan)

——

3 Mimogrcdc,ic Freud (1995: 31) jeprvi izposm\'il in poudaril suspenz kot eno od dveh klju(‘nih //_1 e-
rentia specifica perverzije, ko je dejal, da so perverzije »a) anatomske prekoracitve telesnih podrocij, do-
lo¢enihza spolno zdruzitev,alib) zw/riz’mn]ﬂ pri vmesnih rclacijah do scksualncg_a objcl(ta, ki naj bi
bile na poti k dokonénemu seksualnemu cilju v normalnem primeru hicro prekoracene.«

4 Za koncizno in izCrpno argumentacijo te teze, v kateri se avtor loteva analize stevilnih drugih sc-
gmentov druzbe, kulture in politikc, g]cj prav navedeno delo Petra K]cpca (2008).
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Z eno besedo, tako definirano znanje je ¢ista transcendenca: pri tem se-
veda ne gre zgolj za to, da znanje oziroma vednost nista ve¢ imanentna
procesu formiranja subjekta in ju potemtakem subjekt izobrazevanja
tudi hipoteti¢no ne more ve¢ doseéi, temveé da se sama ta nemoznost
kot predpostavka postavlja v izhodi$¢e izobraZevalnega procesa. Druga-
&e re¢eno, ne gre samo za to, da je znanje nepopolno, temved sama ta ne-
popolnost predpostavlja neko drugo znanje, ki je vselej onkraj dometa
spoznavajocega subjekta. Na tej tocki bi bila natanénej$a primerjava s
Kantom, ki predstavlja prelomnico v pojmovanju kritike kot imanentne
umu samemu, vsekakor odve¢, zadostuje naj tale navedek iz »Predgovo-
ra« h Kritiki Cistega uma: »Kar najprej zadeva gotovost, sem si sam izre-
kel sodbo, da v tej vrsti obravnav [Kant govori o gotovosti kot bistveni
zahtevi kritike ¢istega uma, op. a.] nikakor ni dovoljeno meniti in da je
vse, kar je le podobno hipotezi, tu prepovedano blago, ki ne sme stati na-
prodaj niti za najniZjo ceno, temve¢ mora biti pokrito, takoj ko je odkri-
to.« (Kant, 2001: 12—13)

Ce se zdi, da je po tej plati, se pravi, v njeni temporalni razsezno-
sti, ki povsem sovpada s perverzijo, idejo vseZivljenjskega u¢enja izredno
lahko odpraviti kot $e eno v nizu materializacij neoliberalne ekonomske
in nevroznanstvene epistemoloske paradigme na podrodju izobrazeva-
nja, pa postane ta ideja za vsako konsistentno kritiko mnogo bolj zani-
miva ob dejstvu, da je pomemben del sodobne kriti¢ne misli, katere si-
cer redka skupna poteza je prav anti-metafizi¢na drza njenih predstav-
nikov, v njej videl natanko pozitivno idejo »prekoraditve metafizike«.
Kot bomo pokazali v nadaljevanju — in to je tudi osnovni zastavek pri-
¢ujolega teksta —, je tezava vseh kritik metafizike izobrazevanja seveda v
tem, da je samo to kritiko metafizika sama ze posvoijila in jo v sedanjem
zgodovinskem trenutku tudi Ze realizira. Kritika metafizike izobrazeva-
nja je namre¢ izobrazevanju kot formiranju subjekta, ki poteka v dolo-
¢enem institucionaliziranem ¢asu in prostoru (Sola ali univerza), obi¢aj-
no postavljala nasproti prav neskonénost izobrazevanja, kar je preprosto
pomenilo neskonéni upor do privzetja kakr$nekoli forme zivljenja oziro-
ma ve¢no brezobli¢nost. Jedro te kritike nedvomno predstavlja delo Gi-
orgia Agambena, ter tudi dela drugih avtorjev, ki so Agambenov teoret-
ski aparat uvozili na podrogje filozofije izobrazevanja.’ Pri tem torej ne
gre zgolj za to, da sam Agamben (2011), pred njim pa ze Deleuze (2011),°

I
5 V mednarodnem prostoru u‘lcj prcdvscm Lewis (2006; 2011).
5
6 Glede Deleuza, za katcrcga tcmc]jno hguro metafizike prcdst;w]ja Zakon, glcj denimo tale navedek

iz Razlike in ponavljanja (Deleuze, 2011: 41): »Prvi nacin sprevrnitve zakona je ironicen, ironija pa v
njcm nastopa kotumetnost nac‘c],vzpona knac¢elomin eprcvrnitvc nacel. Drugi nacin jc humor, kijc
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izpostavljata perverzijo kot tisto anti-metafizi¢no drzo, ki se ji posreéi iz-
ogniti primeZu metafizi¢nega aparata formiranja zivljenja subjekta, tem-
ve¢ $e veliko bolj za vprasanje, ali ni morda, kot sta sugerirala Ze Loren-
zo Chiesa in Frank Ruda (2011: 179), perverzna prekoracitev metafizike
sama metafizi¢na ter zakaj sam Agamben, deloma pa to velja tudiza De-
leuza, »spregleda« natanko to »metafizicnost« same perverzije. Vpra-
$anje je tu pomembno natanko zato, ker se s stali$¢a perverzije kot pozi-
tivne prekoraditve metafizike vsezivljenjsko ucenje na ravni izobrazeva-
nja izkaze kot nerazresljivi paradoks, ki se ga ne da pojasniti.

Od metafizike Bildung do druzbe nadzora in »konca«

metafizike

Da bi pojasnili ta moment, je uvodoma morda vredno znova spo-
mniti na naéin, kako sam Agamben pojmuje metafiziko in (bio)politiko
kot njeno temeljno strukturo. Kot je znano, ta struktura temelji na dia-
lekti¢ni operaciji »politizacije golega Zivljenja«:

»Zivo bitjc ima logos stem,dav njem odpravi in ohranja lasten glas, tako kot

ZivViv polisu stem, daiz njega izvzame svoje lastno golo iivljcnjc. Politika se

tako izkaze za scrukeuro, ki je v pravem pomenu temeljna za zahodno meta-

fiziko, kolikor zaseda mesto praga, na katerem se dopolni stik med zivim bi-
tjem inlogosom. Politizacija’ golega zivljenja je metahzicna naloga par excel-
lence, v kateri s odloc¢a o ¢loveskosti zivega bitja ¢lovek, in s prevzemanjem

te naloge moderna ne dela drugega, kot da potrdi zvestobo bistveni struk-

turi metafiziéne tradicije.« (Agamben, 2004: 16)

Na kratko re¢eno, politika kot temeljna struktura metafizike je po
Agambenu struktura formiranja oziroma uformljenja gole Zivljenjske
substance, prehod od zoé k bivs. To je tudi tista tocka, ki jo Agamben
prevzame od Foucaulta in njegove teoretizacije biopolitike, in to ne gle-
de na njuno razhajanje glede krajev, kjer naj bi bila domnevno najbolj na
delu omenjena struktura. Ce so se namre¢ Foucaultove analize osredo-
tocale na delovanje institucij disciplinarne oblasti, med katere so spa-
dale tudi vzgojno-izobrazevalne ustanove, pa je po Agambenu privile-
giran kraj udejanjanja tega tipa oblasti seveda Auschwitz. A kot re¢eno,
ne glede na to razliko je Agambenovo stali$¢e, da so Foucaultove ana-
lize povsem pravilne ter da je edina Foucaultova tezava v tem, da jih ni
razsiril na privilegiran kraj metafizi¢ne biopolitike v moderni, ki je prav
taboris¢e smrti. To pa preprosto pomeni, da lahko vzgojno-izobrazeval-

umetrnost kOnSCkVCnC in SCS[O})(}V, SllSPCnZOV in Pﬂdcc\',« I)I'Cd tem, na dl‘ugclﬂ mestu, DCICHZC iro-

s
nijoin hu mor jasno pripise obema modusoma perverzije, sadizmu (ironij;l) in mazohizmu (humor)
(Deleuze, 2000: 62-69).
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ne ustanove tudi Znotraj Foucaultovega opusa upravi¢eno pojmujemo
kot metafizi¢ne, se pravi kot institucije uformljanja oziroma formira-
nja, kar konec koncev sugerira ze sam Foucaultov izraz »druzbena orto-
pedija« (Foucault, 2001: 57), ki ga je pripisal natanko omenjenim usta-
novam. S tem izrazom je Foucault meril na dve med seboj tesno pove-
zani znadilnosti disciplinarnih institucij nasploh, $e posebej Sole, in si-
cer na funkcijo sankcioniranja krsitev druzbenih norm, se pravi na nor-
mativno funkcijo $ole ter na njeno disciplinarno funkcijo, pri kateri je
Slov prvi vrsti za izpostavljenost oziroma za objektni status ucencev v
razmerju do uéiteljeve vednosti, preko Cesar je potekal proces formira-
nja subjekta. Pri tem ni $lo zgolj za sankcije, temve¢ prej za disciplino,
za »privzetje« vnaprej dolo¢enih vzorcev vedenja, ravnanja, delovanja
itd. Kar preprosto pomeni, da so bile Sola in izobraZevalne institucije
nasploh za Foucaulta najprej in predvsem kalup, mavec, v katerega se je
postavilo telesa (in duha) u¢encev, da so lahko rasli v skladu z druzbeni-
mi normami, ki so bile utele$ene prav v tem mavcu — zato izraz »druz-
bena ortopedija«.

Pogoj delovanja tovrstnih institucij disciplinarne biopoliti¢ne obla-
sti sta bili njihova prostorska in ¢asovna omejenost. Praks vzgoje in iz-
obrazevanja (kakor tudi sankcioniranja in discipliniranja v zaporih, vo-
jasnicah, bolni$nicah itd.) se namre¢ ni dalo izvajati povsod, temveé le
v za to to¢no dolo¢enih in posebej naértovanih prostorih. To splosno
potezo zapiranja in éasovno-prostorske omejenosti institucij disciplinar—
nih druZb je Foucault opazil Ze na samem zaéetku svojih analiz, in sicer
v slovitem primeru o »zapiranju norcev« (Foucault, 1998). Ta poteza je
implicirala strogo razmejitev ne zgolj med institucionalnim in neinsti-
tucionalnim prostorom in ¢asom, temve¢ celo med institucijami sami-
mi. Gilles Deleuze se je glede te razmejitve takole slikovito izrazil (2002:
173): »Posameznik nenchno prehaja iz enega zaprtega okolja v drugega,
vsako izmed teh okolij pa ima svoje zakone: najprej druzina, nato Sola
(»Nisi ve¢ doma!«), nato kasarna (»Nisi ve¢ v $oli!«), zatem tovarna, tu
in tam bolnisnica, ¢e tako nanese, tudi zapor, ki predstavlja okolje zapi-
ranja par excellence.« Deleuzova ilustracija poudarja obe razseznosti, ki
smno ju izpostavili zgoraj: institucije disciplinarne druzbe, v katerih pote-
kajo metafizi¢ne prakse formiranja, so med seboj tako prostorsko kot ¢a-
sovno razmejene, kar nakazuje njihovo progresivno nepovratnost. Zapo-
ved »Nisi ve¢ v $oli!« nakazuje natanko nepovratnost izhoda iz nedole-
tnosti, ki, ¢e se v posameznikovem Zivljenju znova pojavi, ni sankcioni-
rana denimo s ponovnim obiskovanjem pouka, temve¢ z zaporom, sana-
torijem ali kak$no drugo podobno institucijo.
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V tej zgodovinski konstelaciji se je zdela kritika metafizike izobrazeva-
nja nekako upravic¢ena: podrejanje disciplini in normam, ki so jih vsilje-
vale institucije disciplinarne oblasti vklju¢no s Solo, je upravi¢eno zbuja-
lo sum v pretirano represijo, s katero se je poskusalo zagotoviti oziroma
razviti produktivne sile kapitalistiéne druzbe. Smotri vzgojno-izobraie-
valnih praks so bili postavljeni zunaj teh praks samih, naj je pri tem $lo
za politi¢ne smotre (izobrazen drzavljan), ali pa ekonomske (kvalificira-
na delovna sila). Proces formiranja subjekta, posebej v svoji casovni di-
menziji, je bil razumljivo podrejen tem smotrom. S tega stali$¢a so se, si-
cer perverzni, pozivi k neskonénemu izobrazevanju, k vsezivljenjskemu
ucenju, za trenutek zdeli subverzivni: izobrazevanje bi na ta nadin iztr-
gali podrejenosti zunanjim smotrom, s ¢imer bi te prakse dvignili na ra-
ven tega, ¢emur Agamben pravi »sredstva brez cilja« (Agamben, 1996).
Agambenov sloviti zgled te prekoraditve metafizike na ravni izobrazeva-
nja nedvomno predstavlja Katkov »Novi odvetnik« Bukefal, za katere-
ga metafizi¢ni zakon ni ve¢ podvrzen veljavi ali uporabi, temve¢ le $e ne-
skon¢ni kontemplaciji (Agamben, 2009: 188). A kot re¢eno, ta zastavi-
tev je morda imela svoj emancipatorni potencial v razmerju do tega, kar
je sama opredeljevala kot metafiziko izobrazevanja, to je, rigiden in tog
proces formiranja subjekta.

Tisto, kar danes tej kritiki metafizike izobrazevanja jemlje potenci-
al in ga celo obrada proti njej sami, je nedvomno dejstvo, da je z discipli-
narnimi druzbami nepreklicno konec, kar pomeni, da je domnevno ri-
gidno ozadje, ki se ga je perverzija nadejala subvertirati, na paradoksen
nadin odpravljeno. A kaj to pomeni, ¢e re¢emo, da prihaja oziroma je ze
prislo do paradoksne odprave, do konca disciplinarnih druZb in s tem
domnevno tudi metafizike? Kaj je pri tem »koncu« paradoksnega? Tu
velja opozoriti na Heideggrov luciden uvid v naravo tega fenomena. Po
njegovem namre¢ »konec metafizike« nikakor ne pomeni prenehanja, s
tem pa seveda tudi ne oznaluje pojava necesa novega, post-metafizi¢ne-
ga, temve¢, kot bomo poskusali tudi sami pokazati v nadaljevanju, pred-
stavlja ne le nemoznost dejanskega konca oziroma prenchanja metafizi-
ke, temve¢ celo njeno zaostritev, radikalizacijo. Takole pravi Heidegger
(1995: 36): »Stari pomen nase besede ‘konec’ pomeni isto kot kraj: ‘od
enega konca do drugega’ pomeni: od enega kraja do drugega. Konec fi-
lozofjje je kraj, tisti, na katerem se zbere v svoji skrajni moznosti celotno

njene zgodovine. Konec kot dovrsitev pomeni to zbranost.«”

|

7 To poanto (nemoznosti) konca metafizike pri Hcidcggru je vnavezavina Kafko razvil T;ldcj Troha
(2012),kimu do]gujcm tauvid.
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Vidimo torej, da za Heideggra konec metafizike — zanj je namrec filozofi-
ja povsem istovetna z metafiziko — pomeni neke vrste zbranost, zgostitev
in s tem radikalizacijo, a ¢esa? Ni¢esar drugega kot formiranja oziroma
uformljanja, &e je prav to temeljna strukturna operacija zahodne metafi-
zike, kot sugerira Agamben. Vendarle je treba tu opozoriti, da pri tem ne
gre preprosto za formiranje, kot so ga poznale in prakticirale institucije
disciplinarne druzbe, kajti konec metafizike oznac¢uje hkrati tudi konec
tega modela oblasti, s tem pa njegovo radikalizacijo, kar pa seveda ni brez
posledic za modus njegovega delovanja. Drugaée re¢eno, konec metafizi-
ke kot Bildung pomeni odsotnost forme oziroma norme, sama ta odso-
tnost pa je najradikalnejsa in najekstremnejsa forma/norma, kar je danes
morda najbolj vidno prav na podro&ju izobrazevanja. In to to¢ko bi radi
navezali na Ze omenjeno Deleuzovo v vseh ozirih prelomno intervencijo,
naslovljeno »Druzba nadzora«, ki po najem mnenju oznacuje natanko
to, kar Heidegger opredeli kot konec metafizike, se pravi kraj, »na kate-
rem se zbere v svoji skrajni moznosti celotno njene zgodovine«.

Deleuze namre¢ v tem tekstu prvi¢ konstatira in analizira tisto, kar
je po njegovih besedah Michel Foucault Ze predvidel, in sicer »kratkost«
disciplinarnega modela oblasti, njegovo krizo in njegov iztek. V zvezi s
tem kategori¢no zapiSe: »Pri¢a smo splo$ni krizi vseh okolij zapiranja,
zapora, bolni$nice, tovarne, $ole, druzine.« (Deleuze, 2002: 174) Tisto,
kar je po Deleuzu nasledilo ta model oblasti, je nov model, ki ga sam ime-
nuje »druzba nadzora«: »Druzbe nadzora ravno stopajo na mesto di-
sciplinarnih druzb.« (Ibid.) Na tem mestu se Deleuzu seveda upravice-
no zastavlja klju¢no vprasanje razlike med obema modeloma, predvsem
kar zadeva njun logi¢ni in strukturni ustroj. Da bi jo ponazoril, se za-
tece k dvojni primerjavi dveh logi¢nih nacel in njima ustrezajo¢ih pa-
radigmatskih institucij, ko pravi: »Zapiranja so kalupi, razli¢ni odlitki,
medtem ko so nadzori moedulacije, nekakSen samodeformirajo¢i se odli-
tek, ki bi se iz trenutka v trenutek nenehno spreminjal« (ibid.). Posledice
na ravni institucionalne preobrazbe so seveda neizbezne: »Toda v druz-
bi nadzora je tovarno nadomestilo podjetje«. (Ibid.) Po Deleuzu je rav-
no podjetje tisto nacelo, ki je danes totalizirajoce, kolikor se najrazli¢-
nej$e in med seboj lo¢ene prakse povezujejo in stapljajo ravno na njegovi
podlagi. A kaj natanéneje pomeni, da je podjetje stopilo na mesto tovar-
ne, da je modulacija zamenjala kalup? Na to klju¢no vprasanje Deleuze
odgovori zelo zgos$ceno. V nasprotju s Casovno-prostorsko omejenostjo
metafizi¢nih praks formiranja ali ukalupljenja, ¢e uporabimo Deleuzov
izraz, za katere je bilo znaéilno, da se vanje vstopa in iz njih izstopa, je za
druzbe nadzora znacilno nekaj nasprotnega. Deleuze kategori¢no izjavi:
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»V rezimu nadzora nikoli ni¢esar ne kon¢amo« (ibid.: 171). Ze ta izja-
va neposredno aludira na idejo vseZivljenjskega uéenja, toda logiko tega
novega rezima bi dojeli povsem napa¢no, ¢e bi iz zgornje izjave sklepali o
permanentni prisotnosti subjekta v $olskem okolju zapiranja. Zadeva je
prej nasprotna: $ola se je raztegnila preko vseh svojih meja, stopila se je z
drugimi praksami (druzina, delo, itd.), postala je podjetje. Ta prehod je
temelj, na katerem se realizira ideja vseZivljenjskega uc¢enja. V temu smi-
slu lahko re¢emo, da je Deleuze sedanje stanje izobrazevanja na vsch rav-
neh do potankosti prerokoval na povsem osupljiv naéin:

»Lahko prcdvidcvamo, dasebo izobrazcvanjc vse manj dogajalo vzapreem

okolju, se razlikovalo od osta]cga profesionalnega okolja kot od drugcga za-

preega Oko[ja, in da bosta oba izginila v korist groznega permanentnega iz-
obraicvanja, ncnchncga nadzora nad delavecem-ucencem ali univerzitetnim
okvirom. Poskuéajo nas prcpriéati, da greza reformo $ole, medtem ko greza
likvidacijo. /../ Modulatorno nacelo ‘mezdo po zaslugah’ spravja v skusnja-

vo samo Nacionalno izobraicvanjc: tako kot podjctje nadomesca tovarno,

sc permanenino formiranje nagiba k zamenjavi sole, nenchen nadzor pa izpitni

prcizkus znanja. Gre za najbolj gotovo sredstvo, da bomo $olo prcpustili to-

varni.« (Ibid.: 171, 175)

Ce povzamemo, metafizika kot formiranje je zgodovina, kolikor so
prenchala delovati njena klju¢na nalela. Ker ni ve¢ omejitev ¢asa in pro-
stora, ker so $ola in druge izobraZevalne institucije »vedno in povsod«,
izobrazevanja nikoli ne kon¢amo. Temu ustrezno je Deleuze poudaril $e
eno nacelo, ki ureja druzbe nadzora: »neomejen odlog« (ibid.: 175). Lah-
ko bi rekli, da prav to nacelo docela ustreza uvodoma omenjenemu ve¢no
odloZenemu oziroma suspendiranemu padcu Venerinega bi¢a pri Maso-
chu, padcu, katerega esenca je, » da ne« bi padel. Natanko ta bertlebyje-
vski »da ne« je tista poteza, ki dolo¢a perverznost permanentnega iz-
obrazevanja: vseZivljenjsko se izobrazevati, da se nikoli ne bi izobrazili.

Post-normativnost in ne-izobrazba

Deleuzova diagnoza prehoda od discipline k nadzoru, od kalupa k
modulaciji ter, ne nazadnje, od izobrazbe k permanentnemu in nikoli
kon¢anemu izobrazevanju omogoc¢a $e en uvid, ki se bolj neposredno na-
vezuje na dosedanje kriti¢ne razprave na podrodju filozofije izobrazeva-
nja. Kot smo Ze nakazali, permanentno izobraZevanje ne pomeni pre-
prosto permanentnega zapiranja v institucije vzgoje in izobraievanja,
prej nasprotno. S padcem in deaktivacijo ¢asovno-prostorskih omejitev
izobrazevanja in njegovih institucij se izgublja Se nekaj, in sicer izobraz-
ba kot normativna kategorija. Lahko bi rekli, da izraz »druzba nadzo-
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ra« hkrati pomeni in je zamenljiv z izrazom »post-normativna druz-
ba«. Deleuzov izraz »modulacija« oznaéuje natanko to dejstvo, koli-
kor gre pri tem za nenehno izumljanje norme, za nenchno vzpostavljanje
oziroma kreacijo manjkajocega in vselej odsotnega kriterija.’

Tu je mogoce postaviti vzporednice s tistim, kar je avstrijski filozof
izobrazevanja Paul Konrad Liessmann opisal s teorijo neizobrazbe (Uzn-
bildung) (Liessmann, 2006; 2009: 37—72), pri ¢emer velja seveda pou-
dariti, da tudi do pojava neizobrazbe, enako kakor do druzbe nadzora,
ni pri§lo nenadoma, temve¢ predstavlja le zgodovinski nasledek tistega,
kar je Adorno pred tem opisal s »teorijo polizobrazbe« (Adorno, 2009:
s—3s). Kot taki sta torej polizobrazba in neizobrazba del istega zgodo-
vinskega procesa zatona izobrazbe, ki v bolj mnozi¢ni obliki poteka vsaj
od druge svetovne vojne dalje. Da bi torej pokazali inherentno poveza-
vo med Deleuzovo teorijo druzbe nadzora ter momentom post-norma-
tivnosti neizobrazbe pri Liessmanu, je morda najbolje zadeti pri tistem,
kar neizobrazbi zgodovinsko predhodi — pri polizobrazbi. Cena tej tod-
ki najprej na kratko povzamemo Adorna kot klju¢no referenco, potem
lahko re¢emo, da je $lo pri pojavu polizobrazbe za to, da je formalno iz-
obrazbo, pridobljeno skozi dialekti¢ni proces formiranja osebnosti v jav-
nih izobraZevalnih ustanovah — Adornov ideal sta seveda bili humbold-
tovska univerza in klasi¢na gimnazija —, skozi katero se je oseba »izobli-
kovala« oziroma »formirala« v drZavljana, zmoZnega javnega Zivljenja,
zalela dokonéno razkrajati »kulturna industrija« (ibid.: 12).” S tem iz-
razom je Adorno meril na pojav Hollywooda, na reklamno in zabavno
industrijo, ki je zacela tedaj prevladovati. Da ne bo pomote: formalna in
splo$na izobrazba je bila tedaj Ze stoletje v krizi, toda tako silovit sunek v
svoje drobovje dobi Sele po 2. svetovni vojni s kulturno industrijo.

Motiv, ki je Adorna gnal v kritiki polizobrazbe, je seveda njegovo
grozljivo spoznanje po vrnitvi v Nemdijo, da je u¢inek, ki ga je tam ime-
la kulturna industrija, poskus »pozabe Auschwitza« oziroma beg pred
soolenjem z njegovo travmo, kar je bilo v popolnem nasprotju s tistim
ob¢im in edinim upravi¢enim smotrom, ki ga je Adorno postavil kot

I

8 S tem seveda nikakor no¢emo zagovarjati nekak§nega »povratka« k normi, prej nasprotno. Kot
bomo videli v nad;lljcvanju, je analiti¢na funkcija norme nckaj povsem drugcga: polcg tega bi bilo
sirso refleksijo o statusu »norme« znotraj Foucaultovih analiz potrebno sele opraviti. S tem ne cilja-
mo zgolj na paradoksno odsotnost norme znotraj druzbe nadzora, ki je sama postala najvecja nor-
ma, temve¢ tudina vprasanje (ne)obﬁtoja norme znotraj discip]inarnih dispozitivov,

9 Zaiz¢rpen in pronicljiv komentar tako Adornove teorije polizobmzbc kakor tudi Liessmannove
teorije neizobrazbe cf. Kodclja, 2009: 73—105.
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normo vsakrinega izobrazevanja.”® A ne glede na neposredni namen pri
raziskovanju polizobrazbe, ki je pogojeno s pojavom instrumentalizaci-
je uma in koncentracijskih tabori$¢, je Adorno prisel do nekaterih splo-
$nih ugotovitev, ki so Ze tedaj veljale za velik del zahodnega sveta, ne
samo za Nemcdijo. Splosni pojav polizobrazenosti je v temu smislu pome-
nil, da je formalne in splo$ne standarde znanja zadela izpodrivati serija
neformalnih oblik izobrazevanja, klasi¢no branje pa rumeni tisk in re-
klame. Ti elementi kulturne industrije se tedaj formalno sicer $e niso $te-
lik »uénemu procesu, so paimeli na izobrazbo oziroma na nizanje nje-
nih standardov velik vpliv.

Liessmann je nastop pojava polizobrazbe slikovito opisal kot trenu-
tek, ko se je v Solah »namesto Goethejevega Wertherja bralo danes ze
pozabljeni Plenzdorfov roman Nowo trplienje mladega W., kontalo pa
z nadomes¢anjem pouka zgodovine z gledanjem Spielbergovega filma
Schindlerjev seznam« (Liessmann, 2009: 53). A Liessmann gre $e korak
dlje, ko pravi, da je tisto, ¢emur smo danes pri¢e v druzbah bolonjske re-
forme, popolne ekonomizacije univerz in vseh izobrazevalnih institucij,
ter, ne nazadnje, v ¢asu vsezivljenjskega ucenja, prej popolna neizobraze-
nost ter da o polizobrazbi sploh ne moremo ve¢ govoriti. Naravnost sli-
kovito se izrazi, da »problem nase dobe ni polizobrazenost, temve¢ od-
sotnost kakr$ne koli normativne ideje izobrazbe, iz katere bi bilo $e mo-
gode razbrati nekaj podobnega pojmu polizobrazenosti« (Liessmann,
2006, cit. v Kodelja, 2009: 82). Od tod izraz »neizobrazba«, ki oznacu-
je dejstvo, »da je ideja izobrazbe v vsakem pogledu prenehala izpolnje-
vati svojo normativno ali regulativno funkcijo. Enostavno je izginila.«
(Liessmann, 2009: 53)"

S te perspektive bi lahko dejali, da vseZivljenjsko u¢enje stopa natan-
ko na mesto odsotnosti norme, oziroma, da samo to odsotnost posta-
vlja za normo lastne prakse. In natanko v tej obrnjeni perspektivi lahko

prihaja do tega, da se tudi na ravni razdelitve vlog znotraj u¢nega proce-

I

10 Prvistavek slnvncgn Adomovcga spisa Izaz’zmifmn/f/}a Auschwitzu se namre¢ glasi: »Glavna zahte-
va, kije postavljenavsemu izobraievanju, je dase Auschwitz nikolivec ne ponovi.« (Adomo, 1998:
191)

11 Mimogrcdc vclja dodati, da Liessmann ze prcd tem prcdlaga tudi drugaéno branjc pojma Bi/&/ng,
kakor ga zasledimo na primer pri ze omcn[cnih kricikah »metafizike izobraicvanja«. Zanj je
namre¢ morda najbolj zglcdcn primcr 1‘calizacijc Bi/dm/g Hcglova memena/og{//z /4/14/]4/1, ki se bere
kot svojevrsten »izobrazevalni proces< (Liessmann, 2009: 45), pri cemer je disciplimka podrcditcv
temu procesu formimnja pogoj svobode eublckta, ki nastopi z absolutno vcdnostjo kot kon¢no
fazo tega procesa, v kateri se recroakeivno pokaic vsa kontingcntnost poprejsnje vednosti. Skracka,
dale¢ od tega, da Bz’///wzg ne vscbujc idcjc svobode onkraj podrcditvc. V slovenskem prostoru je ta
tematika razvita v znani in $iroko diskutirani knjigi Renate Salecl DIIL'I])/ZH/Z A’otpz)g()j svobode (Salecl,
1991).
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sa zadeve povsem obrnejo, in sicer tako, da uéenci za¢nejo uditi ulitelje
— kar ni ni¢ drugega kot $e ena bistvena poteza perverzije, oziroma, bolj
natanéno, njene mazohisti¢ne razli¢ice. To potezo je najprej opazil Dele-
uze: »Mazohisti¢na pogodba ne izraza zgolj nujnosti Zrtvinega pristan-
ka, temve¢ prepri¢evalni dar, pedagoski in juridi¢ni napor, s katerim Zr-
tev izudi svojega rablja.« (Deleuze, 2000: 58-59) A tisto, kar je pri tem,
»zrelem« Deleuzu, kakor tudi pri ostalih kritikah metafizike izobraze-
vanja, posebej pri nadaljevalcih Agambenove misli, morda problemati¢-
no, ni sama konceptualizacija mazohizma, temve¢ dejstvo, da v njem vi-
dijo »prekoraéitev metafizike«, ki za Deleuza vselej zadeva dekonstruk-
cijo in odpravo oéetovske figure kot osi¢a druzbene oziroma intersu-
bjektivne vezi. Deleuze namred jasno zapise: »Mazohist se osvobodi za
novo rojstvo, v katerem o¢e nima nobene vloge.« (Ibid.: s1) Lahko bi
celo rekli, da je glavni Deleuzov in Agambenov problem v tem, da spre-
gledata, kot smo Ze dejali, da je ta perverzna »prekoraditev metafizike«
sama $e kako metafizi¢na ter da se $e kako vpisuje v metafizi¢ni horizont.
A pri tej sodbi je potrebna dodatna previdnost: ne gre namre¢ preprosto
za to, da bi tezava tega »spregleda« bila zgolj v Deleuzovi ali Agambe-
novi epistemoloski poziciji, od koder se lotevata problema metafizike in
kjer se jima perverzija $e lahko zdi subverzivna, temve¢ prej v paradoksni
strukturi same perverzije, ki tako reko¢ sama uspesno prikrije svoj me-
tafizi¢ni znadaj. V ¢em je torej resni¢na tezava? Zdi se, da na tem mestu
ne moremo mimo osnovnega psihoanaliti¢nega prispevka h konceptua-
lizaciji perverzije.

Metafizika perverzije

Sklepni del pri¢ujocega teksta velja zaleti pri splo$nem obrazcu per-
verzije, kakor ga pozna psihoanaliza in ki se glasi: narediti se za sredstvo
uzitka Drugega. Lacan je to formulo izrazil z obrnjenim matemom fan-
tazme (20$), kjer je na mestu, kamor se v nevrozi umes¢a subjekt, sedaj
postavljen objekt mali 4, ki deluje kot element dopolnitve razcepljenega
Drugega. Kot pravi: »Ta struktura [perverzije] je pravzaprav sprevrnje-
ni u¢inek fantazme. Sam subjekt je tisti, ki se — ko tréi ob razdeljenost
subjektivnosti — opredeli kot objekt.« (Lacan, 1996: 170) Da bi pojasni-
li razlikovalno potezo perverzije, se zdi klju¢na neka primerjava, in sicer
prav z nevrozo. Nevrotik namre¢ locira uzitek (s tem pa tudi vednost o
njem) na stran Drugega, medtem ko velja za perverzneZa ravno naspro-
tno. Slednji preprosto utaji dejstvo kastracije, seveda na na¢in, da same-
ga sebe ponudi kot objekt zapolnitve luknje oziroma razcepa v Drugem.
Povedano v nekoliko bolj »pedagoskih« terminih, vednost sicer je na



58 . Drugo pcdagoékeg& diskurza

strani uéitelja, toda na paradoksen nadin, in sicer tako, da je utelesena v
ucencih kot »sredstvih« njegovega poucevanja oziroma ucnega procesa,
pri ¢emer je ta vednost sama nedolo¢ena, ker nima svojih (institucional-
nih) mej. Namesto simbolno zamejene vednosti s strani »oéetovske«
metafore kot omejitve dobimo (kruti) materinski/uciteljski nadjaz, ki
ga nenehno izobrazujejo u¢enci. Kot smo ze izpostavili, je ta poteza v ce-
loti realizirana pri Deleuzovem Masochu, kjer je predpogoj mazohisti¢-
ne strukture natanko »pedagoski proces«, v katerem mora mazohisti¢-
nazrtev izobraziti svojega nevednega rablja. VseZivljenjsko u¢enje k temu
doda permanentnost tega procesa.

Natanko v tem pa je tudi paradoksna zagata perverzije: perverznez
potrebuje Drugega, a razcepljenega Drugega. Ce J.-A. Miller zapise, da
»v perverziji ni negacije Drugega« (Miller, 2001: 117), potem je to zato,
ker gre v perverziji za kreacijo Drugega, tako reko¢ za njegovo stvarje-
nje. To pomeni, da perverznez lastni manko premesti v manko Druge-
ga, tako da se sam postavi na mesto tega manka v Drugem, ki pa mora,
manko Drugega namre¢, vselej ostati utajen. Od tod samoinstrumen-
talizacija perverzneza na raven objekta 4, ki naj zapolni luknjo v Dru-
gem. Prav premestitev manka se zdi klju¢na pri vprasanju, zakaj se per-
verzija na prvi pogled zdi postmetafizi¢na struktura, kolikor se ji posre-
&i »prikriti« svoje e kako metafizi¢no poreklo. Miller namre¢ na neki
tocki pravi, >>daje gon po sami svoji naravi perverzen in daje perverzija
norma gona« (ibid.: 111). Ta ckvivalenca perverzije in gona pomeni pre-
prosto dvoje, in sicer prvi¢, da gre pri gonu za premestitev objekta — od
objekta zadovoljitve k zadovoljitvi kot objektu, se pravi od aim h goal, ¢e
uporabimo Lacanove termine (Lacan, 1996: 164) —, in drugi¢, da ta pre-
mestitev ne pomeni povratka k ravni primitivne seksualnosti, ki temelji
na primatu gona nad njegovim objektom," ¢eprav se na prvi pogled zdi,
da gre natanko za to. Miller v nadaljevanju pojasni (ibid.: 114): »Gon ni
primitiven in ‘predojdipski goni’ niso predlingvisti¢ni goni. Tisto, kar je
Lacan imenoval Drugi, je v gonu Ze prisotno. Zato je gon kuhan.« Dru-
gace povedano, dejstvo, da perverznez v nekem smislu ni podvrzen ka-
stracijskemu kompleksu, ker ga premesti v Drugega, nikakor ne pome-
ni, da ni podvrZen nobeni normi oziroma strukturiranosti, temve¢ le,
da te norme ni mogo¢e neposredno deducirati (kakor pri nevrozi), koli-

kor je dedukcija gona mozna ob predpostavki lokalizacije objekta v Dru-

I

12 Otem najbolj zgovorno prica tale Freudova opomba: »Najvcéja razlika med Ijubczcnskim iiv[]c-
njem starega sveta innasim jc paé veem,da antikapoudar]a sam nagon, mi pa njcgov objcl(t. Stari so
slavili nagonin bili pripmvljcni znjim oplcmcnititi tudim:mj\'rcdcn ob]ckt, medtem ko mi dcj;wnost
nagonasamo na sebi podccnjujcmo in jo opravicujemo samo z odlikami objckta.« (Freud, 1995: 30)
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gem. Ta lokalizacija objekta v Drugem namre¢ predstavlja pogoj subjek-
tove zahteve Drugega, ki $ele omogoc¢a dedukcijo. Gon (in s tem perver-
zija) tako predstavlja tisto to¢ko, kjer interpretacija v psihoanaliti¢nem
pomenu besede ni (ve¢) mogoca. Ostane le $e neskonéna kontemplacija,
¢e uporabimo Agambenov izraz. Ostane le $e vseZivljenjsko uéenje kot
udenje ucenja, nemogo¢i dvig interpretacije na meta raven. Ne gre torej
za brezformnost perverzije, temve¢ za to, da sama o svoji formi, struk-
turi, normi, regulativni ideji vztrajno moléi. V tem je vsa metafizi¢nost
perverzne »prekoraditve« metafizike, ki jo kritike metafizike tako zlah-

ka spregledajo.
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Lekcije Deleuzovega LI
pojmovanja vajenistva
Lessons of Deleuze’s Conception

of Apprenticeship
Peter Klepee

Povzetek

V tekstu nas zanima vprasanje, kaksni so zastavki, prednosti in slabosti Deleuzove-
ga pojmovanja vajenistva v razmerju do >>drugega« pedagoékega diskurza. Pri¢ne-
mo z ogledom nckaterih zastavkov Deleuzovega filozofskega projekea, v nadaljeva-
nju umestimo pojmovanje »vajenié‘tva«, nato izpostavimo nekatere zagate Deleuzo-
vega projekta in nekaj krici¢nih (lacanovskih) pripomb.

Kljuéne besede: Deleuze, pedagoéki diskurz, vajenistvo, vednost, ustvarjanje, trans-
fer

Abstract

The paperis centred on the aims, advantages and disadvantages of Deleuze’s concep-
tion of apprenticeship 2 propos the ‘'other of the pedagogic discourse. It begins with
the basic premises of Deleuze’s philosophical project, and in the second step it con-
textualizes the conception of‘apprenticeship’. In the final part of the paper speciﬂc
impasses of Deleuze’s project and some critical (Lacanian) remarks are developed.
Key words: Deleuze, pedagogie discourse, apprenticeship, knowledge, creation,
transference

kurza nedvomno predstavlja filozofski projekt Gillesa Deleuza.

Ceprav se Deleuze s pedagogiko ne ukvarja posebej ali vsaj izér-
pneje ne, pa s svojo kritiko reprezentacije in s svojim pojmovanjem filo-
zofije, znotraj katere nastopa pojmovanje »vajeniStva«, misli tudi kriti-
ko pedagogike in hkrati predlaga alternativno prakso. Prakso, ki bi sku-
$ala konceptualizirati tisto, kar pedagoska praksa proizvaja in kar ji uha-
ja, ali bolje, éesar slednja no¢e ali ne zmore videti in za kar no¢e priznati,

Enega izmed moznih pristopov k tematiziranju pedagoskega dis-
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da je (tudi) njen problem. Ce namre¢ vzgoja ali pedagogika — poleg go-

spostva in analize — po Freudu spada med nemogo¢e poklice, to pome-
ni, da zanjo e toliko bolj kot za vse ostale diskurze velja, da njeni u¢inki
niso predvidljivi in zagotovljeni vnaprej. Ce torej obstaja kako »drugo«
pedagoskega diskurza, potem to »drugo« zadeva tisto, kar ta diskurz
proizvaja. In nazadnje, ne pa na zadnjem mestu: Ce je o tem »drugem«
mogoce in treba govoriti, potem lahko o tem govorijo tudi drugi, ne le
strokovnjaki s podro¢ja vzgoje in izobrazevanja. Drugaée re¢eno, etu-
di je Deleuze filozof in ne strokovnjak s podro¢ja teorije vzgoje in peda-
gogike, ¢eprav tudi sam na tem mestu govorim kot filozof, se zdita tako
filozofija nasploh kot tudi Deleuzovo pojmovanje »vajenistva« tehten
nacin razmisleka tudi o »drugem« pedagoskega diskurza.

In &e slednjega razumemo kot univerzitetni diskurz v Lacanovem
smislu, kot sodobno razli¢ico druzbene vezi, ki nastopa v imenu vzgoje,
vednosti in znanja, potem se postavlja vpra$anje, kaj ta diskurz spregle-
da, kaj tvori njegovo nevednost, kaj je njegova resnica, kaj njegovo potla-
¢eno in na kaksen nadin proizvaja, kar proizvaja? Kako ta diskurz prena-
$avednost, ki predstavlja njegov osrednji dejavnik, njegovo gibalo? Kaj se
pri tem dogaja? Se vzpostavljajo in ohranjajo, kot bi temu rekel Foucault,
razmerja oblasti? Se je temu mogoce izogniti, in &e, kako? Drugade rece-
no, ali lahko ta (oblastna) razmerja vselej nadzorujejo in obvladujejo svo-
je uéinke, ali pa se nujno proizvaja nekaj nekalkulabilnega? Je to v pri-
meru pedagoskega diskurza tisto »drugo«? Ce je, na kaj se potem na-
na$a? Na produkcijo »uéencev«, na prenos vednosti (nanj/e) in na pro-
dukcijo nove vednosti?

Klju¢na tezava je nedvomno v tem, da ne prenos vednosti ne njena
produkcija nista enosmerna in enozna¢na. Ze Marx je svojcas v tretji tezi
o Feuerbachu opozoril, da proces vzgoje, vzgajanja, prenosa vednosti, ni
proces med dvema neenakima poloma, v katerem bi bil eden zgolj nekaj
aktivnega, drugi pa pasivnega, receptivnega — v tem procesu je tudi sam
vzgojitelj vzgajan in spreminjan. Natanko v to smer gre, kot bomo vide-
li, tudi Deleuzovo pojmovanje »vajeni$tva«, kar je, mimogrede, nemara
vzporednica z Marxom, ki je tisti, ki toliko poudarjajo Deleuzovo afini-
teto do Marxa, kolikor mi je znano, $e niso izpostavili. A to $e ni vse. Ce
namre¢ na tem mestu »drugo« pedagoskega diskurza razumemo kot
proizvod, se hkrati postavlja tudi vprasanje, na ozadju &esa in v okviru
¢esa pride do njega. Menimo, da je, e si Zelimo ogledati prednosti in sla-
bosti Deleuzovega pojmovanja vajenistva, njegovo polemiko s pedago-
$kim diskurzom, nujno treba vkljuéiti psihoanalizo - in to ne kateroko-
li, temvee¢ Lacanovo psihoanalizo. Lacan namre¢ strogo in konsckvent-
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no razlo¢i nekatere koncepte, kot so Drugi, Zelja, nagon in objet petit a,
kar nam lahko pri tematiki, ki nas tu zanima, mo¢no pomaga. V nada-
ljevanju bomo torej postopali tako, da si bomo najprej ogledali nekate-
re zastavke Deleuzovega filozofskega projekta, da bi sploh lahko umesti-
li njegovo pojmovanje »vajenistva, nato bomo izpostavili nekatere za-
gate Deleuzovega projekta in na koncu podali nekatere kriti¢ne (lacano-
vske) pripombe.

Ze na splo§ni ravni, Se preden torej nastopi samo pojmovanje vaje-
nistva, bi najprej morali izpostaviti Deleuzovo kritiko reprezentacije. Ta
tvori osnovno os Deleuzovega filozofskega projekta in ima svoje pred-
nosti ter kajpak tudi slabosti. V osnovi, ¢e nekoliko poenostavimo, po-
stavlja pod vprasaj samo avtorizacijo mesta, s katerega nekdo ali pa nek
diskurz govori. Obrazci so lahko razli¢ni. Na primer: »Vsi vemo ...«,
»Vsakdo mora priznati ...«, »Splo$no znano je ...«, »Filozofom je zna-
no ...«, »Pedagogika kot znanost ...«, »Kdor govori o vzgoji ...« itn.
Problem je torej izhodis¢e, predstava ali reprezentacija, v imenu kate-
re govorimo, vzgajamo, pou¢ujemo. Klasi¢ni negativni zgled za filozo-
fe in seveda tudi Deleuza pri tem predstavlja Platon in njegova teorija
idej. Po tej plati, mimogrede, Deleuze ni kaj prida izviren, saj se vpisuje
v linijo, ki poteka od Nietzscheja prek Heideggra do Derridaja in Laca-
na. Ce razpravo s Platonom omejimo na vidik, ki zadeva prenos vedno-
sti, se postavlja naslednje Vpraéanje: kaj se sploh prena§a? Razvpita sce-
na s suznjem iz Platonovega dialoga Menon pri¢a namre¢ o tem, da je na
neki nadin »Ze vse znano in poznanox, le spomniti se je treba. Sokrat
z ve§¢o uporabo majevti¢ne metode namre¢ pokaze, da celo to »beba-
lo«, suZenj, »polbitje«, »govorece orodje« kot ga je kasneje poimeno-
val Aristotel, na neki na¢in Ze vse ve — samo zvito ga je treba pripeljati
do tega. Zvija¢nost, dejavnost in aktivnost je tako na strani »uditelja«,
medtem ko je »udendeva« naloga zgolj v tem, da se »prepusti modremu
vodstvu«. No, to vodstvo le ni tako »modro«, kot je videti na prvi po-
gled, zlasti pa ni ne avtonomno ne ustvarjalno. Kajti v Platonovem pri-
meru »uditelj« konec koncev ni ni¢ drugega kot spretno in neustvar-
jalno orodje, ki mora »samo« odkriti tisto, kar Ze izgotovljeno obstaja:
Ideje. Utiteljeva naloga v tem primeru je samo »odkriti«, da »je vse Ze
tu«, ohraniti in ohranjati obstojece.

Ravno v tej to¢ki lahko najbolj izmerimo razliko do Deleuza. Dele-
uze namre¢ vselej izpostavlja, da je naloga filozofije in misljenja nasploh
ustvarjanje novega. Do tega pa ne pridemo tako zlahka, zlasti ne s pre-
prosto izmenjavo mnenj v kaki razpravi: »Ko zasli$im, zdaj bomo pa
malo podiskutirali«, pravi nekje Deleuze, »zgrabim denarnico in jo po-
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durham stran«. Diskusije namre¢ nikoli ne proizvedejo ni¢esar novega,
temve¢ vselej skrbijo za utrjevanje pozicij, stali§¢ in mnenj. V tej toc¢ki
Deleuze, mimogrede, zadene ob neko sodobno zagato, o kateri je v svo-
jem prispevku na kolokviju govoril Bostjan Nedoh: ¢e si danes predsta-
vljamo »kriti¢no misljenje« kot odprtost, neskon¢nost, dvom, je osnov-
ni paradoks v tem, da isto¢asno vsakdo za vsako ceno vztraja pri »svoji
perspektivi«. Ta zagata izpostavlja malce drugac¢en dvom od dvoma kot
inavguracijskega momenta moderne filozofije, ki se pri¢enja z Descarte-
sovim metodi¢nim dvomom. Descartes, kot je znano, v Meditacijah pri-
¢enja z vprasanjem, o ¢em je mogoce dvomiti, da bi prisel do toc¢ke goto-
vosti. Da bi se iztrgal vrtincu dvoma, pride do hipoteze o obstoju Boga,
Boga filozofov, ki je najpopolnejse, najmodrejse, najpravi¢nejse in seve-
da najmo¢nejse bitje, ravno zaradi slednjega pa lahko premaga zlobnega
duha, ki nas vselej vara.

Skratka, ¢e se prepustimo vrtoglavici dvoma, se zadeva ne izide,
kako, je Ze druga zgodba, za nas pa je omemba Descartesa pomembna za-
radi ne¢esa drugega. Najvi$jemu bitju namreé Descartes ne pripise le tra-
dicionalnih predikatov, ki segajo od uma, pravi¢nosti, mo¢i do dobrote,
temve¢ tudi dobronamernost. In ta je, o tem je govorila Ana Jovanovi¢ v
svojem prispevku na kolokviju, za kontekst, ki nas tu zanima, odlo¢ilne-
ga pomena, kolikor se jo obi¢ajno pripisuje mi§ljenju. In &e obstaja kak
radikalen in oster kritik tega, potem je to ravno Deleuze. Ze zato Dele-
uze postavi pod vpra$aj samo ime »filozofija« — ljubezen do modrosti -
in za to prakso oziroma teorijo predlaga drugo ime, »mizozofija«:

»Prvo v misli je viom, nasiljc, sovraznik, in ni¢ ne predpostavlja ﬁlozoﬁjc, vse

izhaja iz neke mizozoﬁjc. Ne racunajmo na misel, da bi postavili relativho

nujnost tega, kar misli, temvee, nasprotno, na kontingenco nekega sreéanja

s tistim, kar sili misliti, zato da bi se dvignila in utrla absolutna nujnost necke-

ga dcjanja miéljcnja, strasti mi§ljcnja. Pogoj resni¢ne kritike in pogoj resnic-

nega ustvarjanja sta ista: unicenje podobe misli, ki samo sebe prcdpostav]ja,

in geneza dejanja miéljcnja vsami misli. V svetu obstaja nckaj, kar sili mislici.

To nckaj jc objckt tcmcljncga .rreéﬂizjﬂ, ne pa rckognicijc. Tisto, kar sre¢amo,

je nemara Sokrat, tempelj ali demon.« (Deleuze, 2011: 230)

Skratka, na zacetku ni neka predstava, mnenje, Ideja, pojem ali re-
prezentacija, temve¢ preizpra$anje vsega omenjenega. Na zaletku je sre-
¢anje, ki nas vrze iz tira, ki nas preseneti in $okira, ki problematizira nage
dotedanje bitje in iitje. To sreéanje je lahko srecanje z znakom, besedo,
demonom ali uéiteljem, bistveno pa je, da postavi pod vpra3aj naso la-
stno vednost in na$e predpostavke, pa naj se jih zavedamo ali ne. Sreca-
nje v prvi plan postavi vpradanje in problem: Sele pozen v iskanju odgo-
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vorov nanj nastopi misljenje in delovanje. To, ali te odgovore na koncu
najdemo ali ne, sploh ni bistveno. Bistveno je preizprasanje lastne pozi-
cije, lastne vednosti, lastnega znanja in samosprememba le-tega, proizvo-
dnja novega. Izhodi$¢e torej ni v tem, da vednost, ki jo imamo ali ki jo
posedujemo (ali pa tudi ne, no, to na tem mestu ni tako pomembno), av-
tomati¢no apliciramo na zastavljeni problem ali na vpradanje. In tudi ne
v tem, da to vednost prenesemo dalje.

Srecanje namre¢ postavi pod vprasaj tako tisto, kar naj bi se prena-
$alo, kot tistega, ki naj bi to prenasal. Sretanje je predpogoj za nastop,
vznik novega, nastop in produkcijo nove vednosti — kaksna patabo in ali
sploh bo, pa vnaprej ni in ne more biti jasno. Z Deleuzom re¢eno: »Ni-
koli se ne ve vnaprej, kako se bo nekdo naudil — zaradi katerih ljubezni
bo nekdo postal dober v latin$éini, [vnaprej ne vemo,] zaradi katerih sre-
¢anj je nekdo filozof; s katerimi slovarji se u¢imo misliti. Meje zmozZno-
sti se vstavljajo druga v drugo, v razbiti formi tistega, kar razliko nosi in
prenada.« (Ibid.: 267)

To novo, ki ga prinese sreanje, vprasanje, ki ga postavi, je na speci-
fi¢en nacin povezano s ¢asom. Za Deleuza je sicer filozofija »umetnost
formiranja, iznajdevanja, izdelovanja pojmov. Vendar ni bilo dovolj, da
je odgovor prejel vprasanje, doloéiti je moral tudi uro, priloZnost, oko-
lis¢ine, krajine in like, pogoje in neznanke tega vprasanja. Vprasanje je
bilo treba postaviti ‘med prijatelji’, kot zaupnost ali zaupanje, ali pa na-
sprotniku, kot izziv, hkrati pa je bilo treba doseti tisto uro med dnevom
in no¢jo, ko postanes nezaupljiv celo do prijateljev. To je ura, ko reces: ‘to
je to, vendar ne vem, ali sem prav povedal, ne vem, ali sem bil dovolj pre-
pri¢ljiv’. Tedaj opazis, da je prav vseeno, ali si povedal prav in prepri¢lji-
vo, kajti to je prav zdaj.« (Deleuze in Guattari, 1991: 8) Rekli bi lahko,
da sre¢anje vzpostavlja neko lastno logiko ¢asovnosti in postajanja, ko
$ele postanemo »to, kar smo«. Deleuze kot eden najboljsih poznavalcev
Nietzscheja sploh, se pri tem nedvomno poigrava tudi z Nietzschejem, ki
»niha med dvema logikama zaetka novega: Zatetkom kot ned¢im, kar
$ele pride, kar bo prislo po kataklizmi oziroma Dogodku in kar bo iz ni¢
inavguriralo neko Stetje, ter Zacetkom, ki se za¢ne opoldne, na sredini,
v trenutku ‘zrelosti’.« (Zupanéi¢, 2001: 27) Mar ta »ura med dnevom in
noéjo« ne asociira na Zaratustrovo »veliko poldne«, ta trenutek, »ko
se eno scepi v dva« (ibid.: 29)?

Drugace receno, sreCanje prinese razcep, v naSem primeru razcep
med uditeljem in ué¢encem, razcep vsakega posebej, obenem pa razcepi
tudi logiko naravnega ¢asa: ne le, da vselej nastopi v »nepravem trenut-
ku«, za na$e namene bi lahko rekli, da postavi pod vpra$aj razumeva-
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nje naravnega procesa ucenja in njegove samoumevnosti. To, da nas sre-
¢anje vrze iz tira, je namre¢ treba razumeti tudi dobesedno. V delu fnza-
ge-Temps Deleuze poudari, da »je ta problem tako kinematografski ka-
kor tudi filozofski, /.../ da je podoba-gibanje videti neko v temelju abe-
rantno, anormalno gibanje, /.../ Pospesitve, upocasnjenja in sprevrnitve,
/.../ nenehne spremembe merila in proporcije, /.../ lazne spojitve gibanj.
/.../ Podoba-gibanje ne reproducira sveta, pa¢ pa tvori avtonomni svet, ki
je zgrajen iz prelomov in disproporcij, brez vseh sredi¢, ki se kot tak na-
slavlja na gledalca, ki sam ni ve¢ sredi$¢e svoje lastne percepcije. Percipi-
ens in percipi sta izgubila svojo gravitacijsko to¢ko.« (Deleuze, 1985: 54)
Se drugade re¢eno, sre¢anje postavi pod vprasaj tako zaznano (in znano)
kot tudi zaznavajocCega oziroma spoznavajocega.

S tem pa je seveda povezano tudi vprasanje avtoritete in (samo)av-
torizacije. Vprasanje, kaj nas avtorizira, se pri Platonu prevede v merilo
zrelosti: filozof je zanj zrel, ko je star petdeset let. A zagata je v tem, da ne
sama starost ne izkustvo ne prineseta zrelosti. Ta je vselej stvar subjektiv-
ne presoje — zreli smo pa¢ tedaj, ko se imamo sami za zrele. Tudi tu na-
letimo na logiko sre¢anja: ne bioloska starost, ne leta delovnega staza,
ne »kilometrina« — vsak se lahko avtorizira, kot bi rekel Lacan, le sam,
ali bolje, kar nas avtorizira, je sre¢anje (z znakom, besedo, Uéiteljem).
Drugo ime za srecanje je za Deleuza dogodek. Dogodki se namre¢ v ne-
kem trenutku »dvignejo, in ta trenutek je pomemben, to je tisto sre¢no
nakljugje [chance], ki ga je treba izkoristiti.« (Deleuze, 2002: 172-173)
Etika in subjcktivacija sta povezani z digniteto dogodka: »dogodki [se]
udejanjajo v nas, nas ¢akajo in vsrkavajo vase ter nam dajejo znamenje:
‘Moja rana je bila pred mano, rodil sem se zato, da jo utelesim’.« (Dele-
uze, 1998: 144)

Taksna logika pa sprevrac¢a logiko dobronamernosti, na kateri teme-
lji spontana filozofija pedagoskega procesa. Deleuze, kot re¢eno, je oster
kritik dobronamernosti, ki jo sicer sam povezuje z znano Descarteso-
vo tezo: »Le bon sens la chose du monde mieux partagée.« Gre za tezo
o tem, da je zdravi razum ali zdrava kmecka pamet nekaj, kar je na sve-
tu najbolj enakomerno in pravi¢no porazdeljeno, tezo, ki pri prenosu ve-
dnosti ra¢una na dobronamernost in razumnost tako posiljatelja kot na-
slovnika. Kot da bi si slednji Zelel biti poducen, pouden, kot da bi si zelel
biti u¢en in kot da bi samo hlepel po znanju ali vednosti, na kar sicer na-
potujc znano Aristotelovo reklo, da vsi ljudje Ppo svoji naravi strernijo k
vedenju in vednosti (Metafizika 980a). Se celo Freud je v nekem trenut-
ku s svojim konceptom Wissentrieb, nagona po vedenju oziroma znanju,
zapadel tej iluziji, ki je temeljna razsvetljenska fantazma: daje natejin na



LEKCIJE DELEUZOVEGA POJMOVANJA VAJENISTVA . 67

oni strani (¢e kaj takega seveda sploh obstaja) — razum, da vsakdo zgolj
hrepeni po vednosti, po tem, da si se (na)uéil in po tem, da bi ga poui-
li. A na tem mestu ni toliko pomembno, od kod ta iluzija in zakaj Freud
pristane nanjo. Poanta je prej v tem, da ni nobene Zelje, narave ali nagnje-
nosti k vednosti, nasprotno, prva in najodlo¢ilnejsa je potlacitev, zelja ne
vedeti, ne biti (po/d)uen.

To je seveda povsem v nasprotju z iluzijo in fantazmo o rasti, samo-
raslosti in dobronamernosti, enosmernosti, ki je tako notranje zvezana z
razsvetljenstvom in ki ji Deleuze tako zelo nasprotuje. Ta problem pa je
$e kako povezan z vprasanjem, od kod Zelja po vednosti, kaj je sploh Zelja
in kako jo razumeti? Je Zelja »vrojena«? Je nekaj bioloskega? Prav to ra-
zumevanje je mo¢no prisotno v tistih pristopih v pedagoskem diskurzu,
o tem je na kolokviju v svojem prispevku spregovoril Zdenko Kodelja, ki
vzgojo ali pa pedagoski proces razumejo kot »rast«. Gre za dojemanje
pedagoskega procesa na hortikulturni naéin, kar ne pomeni le, da je sam
pedagoski proces razumljen kot nekaj bioloskega in naravnega, temve
predvsem, da je dojet kot nekaj nevprasljivega, samoumevnega, kot ne-
kaj, kar ima eno samo smer, en sam izhod, en sam izid.

Ce kdo, potem je, znova, ravno Deleuze oster kritik tak3ne eno-
smernosti. Tako v delu Razlika in ponavijanje kot Logika smisla Deleu-
ze ostro kritizira bon sens in sens commun, izraza ki dobesedno pomenita
dobri, zdravi, pravi oziroma skupni ali skupnostni smisel, smer, ¢ut. Boz
sens (gesunder Verstand, gesunder Menschenverstand, sense, good sense) je
denimo pri Descartesu sinonim za razum kot tak, medtem ko sens coms-
mun (Gemeinsinn, gemeiner Verstand, einfacher Verstand, common sense,
senso commune, sensus communis) pomeni vsaj dvoje: je skupek splonih
mnenj in prepri¢anj, tisto, »kar vemo vsi« in »kar ve vsakdo«, ter obe-
nem instanca, zmoznost poenotenja, koordiniranja ¢utov, koiné aisthesis
itn. Bon sens in sens commun sta za Deleuza usmerjevalca, poenotevalca,
utrjevalca mnenja, zanju gredo stvari vselej »v eni smeri/smislu«, med-
tem ko je naloga filozofije misliti naslednji paradoks: da stvari potekajo
istocasno in hkrati vsaj »v dveh smereh/smislih«. Bon sens in sens com-
mun v nekem smislu pokrivata tudi tisto, kar je Lacan imenoval veliki
Drugi, kar za Deleuza postavi naslednji problem: ¢e je Zelja vselej zave-
zana Drugemu, Ce je Zelja vselej Zelja Drugega, kako se izviti iz tega pri-
meza Drugega — da bi hkrati proizvedli nekaj novega, nekaj, kar v njem
$e ne obstaja? Ce dolgo in precej zapleteno zgodbo za tukaj$nje name-
ne skraj$amo, potem lahko re¢emo naslednje: Deleuze ohrani izraz Ze-
lja, désir, a ga razume bolj v smislu tistega, kar Lacan sam imenuje na-
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gon, Trieb. Nagon je namre¢ v druga¢nem razmerju do Drugega, ni toli-
ko njegov talec, kot je Zelja.

Na ¢isto filozofskem planu temu premiku pri Deleuzu odgovarja
ostra kritika dogmatske podobe misli. Je sploh treba posebej izpostavi-
ti, da je ta $e kako prisotna tudi v pedagogiki in v pedagoskem proce-
su? Dogmatska podoba misli se opira na $tevilne postulate in Deleuze
jih nasteje kakih osem (samo $tevilo ni pomembno), ki tvorijo nekaksen
»sistem«: prvi je postulat nacela ali Cogitatio natura universalis (dobra
volja misle¢ega in dobra narava misli), ki smo ga omenili Ze zgoraj. Dru-
gi zadeva skladnost spoznanja in vednosti, gre za postulat ideala ali sku-
pnostnega ¢uta (skupnostni ¢ut kot concordia facultatum in zdravi ra-
zum kot porazdelitev, ki to skladje Zagotavlja). Tretji temelji na mode-
lu ali rekogniciji (rekognicija, razlika in ponavljanje, ki vse zmoznosti
pozove, da se izvrsijo na objektu, za katerega se predpostavlja, da je is-
toveten, in moznost zmote, ki iz tega izhaja skozi porazdelitev, ko neka
zmoznost pomesa enega svojih objektov z nekim drugim objektom neke
druge zmoznosti). Cetrti postulat izpostavlja reprezentacijo (ko je razli-
ka podrejena komplementarnim dimenzijam Istega in Podobnega, Ana-
lognega in Zoperstavljenega). Peti postulat zadeva problem negativne-
ga ali zmote (ko zmota hkrati izraza vse, kar se lahko slabega zgodi v mi-
sli, a kot produkt zunanjih mehanizmov). Sesti postulat je logi¢na funk-
cija ali postulat propozicije (designacija je vzeta kot mesto resnice, smi-
sel pa ni ni¢ drugega kot nevtralizirani dvojnik propozicije oziroma nje-
gova nedefinirana podvojitev). Sedmi postulat je postulat modalitete ali
postulat resitev (problemi so materialno prekopirani po propozicijah ali
formalno definirani s svojo moznostjo, da so reSeni), medtem ko je osmi
postulat za tukaj$nje namene nemara najpomembnejsi. Gre za postu-
lat konca ali rezultata, postulat vednosti (podreditev u¢enja vednosti in
podreditev kulture metodi). Bistveno je, da so postulati predpostavke —
»postulati nimajo potrebe po tem, da so izre¢eni: toliko bolj delujejo v
tisini, v tej predpostavki bistva kot v izboru primerov; vsi skupaj tvorijo
dogmatsko podobo misli.« (Deleuze, 2011: 268-270)

Prav na postulatih dogmatske podobe misli tudi pociva obi¢ajno ra-
zumevanje vloge in poloZaja uditelja. In na tej to¢ki Deleuze tudi vpelje
svoje pojmovanje vajenistva:

>>Vajenecjf: po eni strani tisti, ki praktiénc ali spcku[ativnc problemc posta-

vlja in investira kot take. Uécnjc jc ime, ki ustreza subjcktivnim dcjanjcm, iz-

vrsenim v luci objcktimosti problcma (Idcja), medtem ko vednost dcsigni»

ra zgolj sploénost pojma alimirno poscdovanjc pravila resitev. Slavni poskus

\Y psihologiji opico pripravi do tega, da med raznobarvnimi skatlami sVojo
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hrano najdc vskatlah dolo¢ene barve; nastopi pa paradoksni ¢as, ko se tevi-

lo zmot’ zmanj$a, ne da bi opica pri tem ze posedovala ‘vednost ali resnico

resitve za vsak primer poscbcj.« (Deleuze, 2011: 266)

In ko smo sami kot pripadniki ¢loveske vrste sooceni s tem, da mo-
ramo »podati resitev« — denimo kot v kvizu, ki predpostavlja, da poda-
mo »pravilni odgovor«, smo v resnici zvedeni na opico — ali pa v zgoraj
omenjenem Platonovem primeru suznja. Mimogrede, celotno zgodovi-
no (neumnosti) bi lahko strnili v naslednje zaporedje: od suznja do opi-
ce, a to je ze druga zgodba. Pomembneje za nas je, da »uditi se« ne po-
meni ne enega ne drugcga.

» Uciti se’ pomeni prodreti v univerzalno razmerij, ki tvorijo ldcjo, invsin-

gularnosti, ki ustrezajo tem razmerjem. Idcja morjaje, kotjc na primer po-

kazal Leibniz, sistem, ki ga po eni strani tvorijo povezave ali diferencialna
razmerja med delci, po drugi pa singularnosti, ki ustrezajo stopnjam variaci-

je tch razmerij — celota sistema, ki se utelesi v realnem gibanju valov. Nauciti

se plavati pomeni spregati izjemne tocke nasega telesas singularnimi tocka-

mi objcktivnc Idcjc, zato da bi formirali problcmsko poljc. To spreganje za

nas doloc¢a prag zavesti, na ravni katerega se nasa realna dcjanja prilagodijo

nasim zaznavam realnih rclacij objckta, s cimer priskrbijo resitev problema,

Problemske idcjc paso hkrati ravno zadnji clementi narave in subliminalni

objckt malih zaznav. ‘Uciti s¢’ gre tako vsclcj prck nczavedncga, vsclcj se do-

gaja v nezavednem, med naravo in duhom vzpostavi vez globokc soudelez-

be. Vajcncc papo dru gistrani vsako zmoznost dvignc naraven transcenden-

tnega izvajanja. V ¢utnosti skusa poroditi to drugo mo¢, ki zajame tisto, kar

je lahko zgolj ob¢uteno. Taksno je izobraicvanjc cutov. Nasilje, ki se komu-

nicira od ene zmoznosti k drugi, Drugega Vselej vscbujc v neprimcrljivcm

vsake zmoznosti. Izhajajoé iz katerih znakov ¢utnosti, zaradi katerih zakla-

dov pomnjenja, bo misel vzbujena, pod torzijami, ki jih do]oéajo singu]arno—

sti katere Ideje?« (Ibid.: 267)

Uéenje za Deleuza ni metoda, predvsem pa ni metoda ali sredstvo
za iskanje zakladov. V strogem pomenu celo uéenja ni, saj obstaja zgolj
nasilno urjenje, kultura ali paideia, ki gre skozi in ki pre¢i celotnega in-
dividuuma: albin, v katerem se rodi dejanje ¢utenja v ¢utnosti, afazik, v
katerem se rodi govor v govorici, brezglavi, v katerem se rodi misljenje v
misli. V nekem pomenu gre za antimetodi¢nost, kolikor je Metoda vse-
lej zvezana z dogmatsko podobo misli in sredstvo vednosti, ki ureja so-
delovanje vseh zmozZnosti, konec koncev ni ni¢ drugega kot manifesta-
cija skupnostnega ¢uta oziroma realizacija Cogitatio natura, ki predpo-
stavlja dobro voljo kot »premisljeno odlo¢itev« misle¢ega. Kultura pa
je, nasprotno, gibanje uéenja, pustolovi¢ina nehotenega, ki uverizi ¢u-
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tnost, pomnjenje in misel. Z vsem svojim nujnim nasiljem in krutostmi
kultura, kot je Ze rekel Nietzsche, »vzgaja ‘ljudstvo mislecev’« zato, »da
bi vzgojila duha«.

Obicajno se sicer pogosto priznava pomembnost in dostojanstvo
ucenja. A videti je, da gre v tem primeru bolj za poklon empiri¢nim po-
gojem Vednosti: v tem pripravljalnem gibanju vidijo plemenitost, ki pa
mora kljub temu v rezultatu izginiti. Ulenje ni ni¢ drugega kot posre-
dnik med ne-vednostjo in vednostjo, prehod od enega k drugemu in v
zadnji instanci postane neskon¢na naloga. Po drugi strani je parado-
ksno, da je za Deleuza vajeni$tvo nekaj ¢asovno zamejenega, in tudi ne-
kaj, kar je obenem povezano z nekalkulabilnim — to pa je dale¢ od in-
strumentalnega proizvajanja, kakr$no je na delu v tovarni. Ce filozof ven
iz svoje votline prinasa zgolj rezultat — vednost —, je vajeni$tvo nekaj dru-
gega. Celo pri Heglu, tem sovrazniku par excellence, nastopa drugaéno
vajeni$tvo. Deleuze ga celo imenuje »to ¢udovito vajenistvo, ki smo mu
pricav Fenomenolﬂgz’ﬁ«, ki pa po njegovem mnenju »o0staja — v svojem
nalelu in prav tako v svojem rezultatu — podrejeno idealu vednosti kot
absolutne vednosti.« To pa je z gledi$¢a osmega postulata v dogmatski
podobi skrajno problemati¢no, kolikor ta postulat pravi, da dogmatik
zgolj rekapitulira, zbere vse skupaj v predpostavljeno enostavnem rezul-
tatu, medtem ko je uéenje nekaj drugega.

Prav v tej tocki je Deleuze najeksplicitnejsi in tudi najbolj jasen gle-
de tega, kaj je zanj vajeni$tvo. Oglejmo si tako nekoliko daljsi odlomek,
ki govori o tem:

»Ucenje ne potcka Vv razmerju reprezentacije do delovanja (kot rcproduk—

cija Istcga), temveC v razmerju znaka do odgovora (kot srecanje z Drugim).

Znak Vscbujc hctcrogcnost Vsaj na tri nacine: najprcj Y objcktu, ki znak nosi

ali oddaja in ki nujno prcdstavlja neko razliko v ravni tako kot dva dispara—

tna reda velikosti ali realnosti, med katerima se zables¢i znak; po drugi stra-

ni v samem sebi, saj znak ovija neki drug (objckt’ % mcjah objckta, ki ta znak

nosi, in utelesa mo¢ narave ali duha (Idcjc); inkon¢nov odgovoru, ki gasam

spodbudi, pri cemer gibanjc odgovora ni ‘podobno’ gibanju znaka. Plaval-
cevo gibanje ni podobno gib;mju vala; natancneje, gibi uéitclja plavanja, ki

jih ponavljamo na pcsku, niso nic v razmcrju do gibanj vala, ki se jih nauci-

mo prestreci samo, ¢e jih praktiéno dojamemo kot znake. Zato je tako tez-

ko re¢i, kako se kdo ¢esa uci: obstaja praktiéna, prirojena ali pridobljcna do-

macnost z znaki, ki napravi iz vsake Vzgojc nckaj ljubczcnskcga, vendar tudi

smrenega. Nicesar se ne naucimo od tistega, kinam pravi: Dclaj tako kot jaz.

Nasi edini ucitelji so tisti, ki nam pravijo ‘Delaj z menoj in ki, namesto da bi

nam predlagali geste, ki jih je treba ponavljati, znajo oddajati znake, ki jih je
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treba razviti v heterogencm. Z drugimi besedami, ni ideomotori¢nosti, pac

pa zgolj senzomotori¢nost. Ko telo povezuje svoje izredne tocke s tockami

vala, izoblikuje na¢elo ponavljanja, ki ni ve¢ ponavljanje Istega, temvee zaob-

sega Drugcga, ki Vscbujc razliko od enega valain ene geste do drugcga vala

in geste in ki prestavi to razliko v tako Vzpostavljcn repetitivni prostor. Uciti

s¢ pomeni vzpostaviti ta prostor srecanja z znaki, kjcr sc izredne tocke pov-

zemajo drugc \% drugih in kjcr se ponavljanjc oblikuje vistem casu kot se pre-

obla¢i.« (Deleuze, 2011: 66)

Da gre za trdno izdelano stali$¢e in ne zgolj slu¢ajni zapis, prica $e
neko drugo mesto, kjer Deleuze pravi takole:

>>Idcj;1 v resnici ni element vednosti, temved ncskonéncga (uécnja’, ki se od

vednosti po naravi razlikujc. Uécnjc se namre¢ v celoti evoluira v razumeva-

nju problcmov kot takih, v dojcmanju in zgostitvi singularnosti, \% scstavlja—

nju telesin idealnih dogodkov. Nauditi se plavati, nauciti se tujcgajezika po-

meni sestaviti singu[arnc tocke [astncga telesa s tockami neke drugc ﬁgu«

re, dl‘UgCg}l ClCn]Cn[a, kl nas raZkOSa, anam l’]kfati Onlogoéél, da prodl‘CmO A

svet dotlcj ncpoznanih, nezaslisanih problcmov. Inalismo pravzaprav ¢emu

bolj zavezani kakor problcmom, ki zahtcvajo transformacijo nasega telesa

in jezika?« (Ibid.: 304)

Na tej tocki pa se seveda zastavlja kar nekaj vprasanj. Najprej gle-
de izbora primera — ali ni zanimivo, kako pogosto se filozofi sklicuje-
jo na primer plavanja? Spomnimo na razvpiti Heglov o¢itek Kantu,
da je njegovo celotno podvzetje kritike ¢istega uma podobno posku-
su nauditi se plavati na suhem, preden sko¢imo v vodo. V tej to¢ki He-
gel pravzaprav ponavlja Spinozov argument, da se je mogoce kovati na-
uditi samo s kovanjem. In nekaj podobnega bi potem veljalo tudi za fi-
lozofijo: samo s filozofiranjem, s prakso, se je lahko nau¢imo, postane-
mo filozofi. Do tod vse lepo in prav. Toda — in v razpravi po predstavi-
tvi pri¢ujocega prispevka me je na to lepo opozoril Zdenko Kodelja —
ali ni nenavadno, da so Deleuzovi primeri (plavanje, u¢enje jezika) ve-
dno samo primeri ve$cin, torej urjenja telesa, ne nana$ajo pa se na pre-
nos ali ustvarjanje nove vednosti? Resda se Deleuze v tej toc¢ki znova
sklicuje na Spinozo (»Ne vemo, kaj zmore telo«), toda po drugi strani
ni jasno, ali je proces uéenja res konéen ali ne. Se ve¢, ali ni samo poj-
movanje ucenja kot neskonénega mo¢no blizu sodobni ideologiji o per-
manentnem izobrazevanju, ki jo je v svojem delu Skola i tvornica $V0j-
¢as promoviral ideolog »usmerjenega izobraZevanja« Stipe Suvar, da-
nes pa se vsaj za nekatere zgodovina ponavlja precej nepri¢akovano tudi
skozi idejo bolonjskega izobrazevanja?
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Ali to pomeni, da je Deleuze prista$ permanentnega izobraZevanja? Sam
se nevarnosti slednjega $e kako dobro zaveda, ko poudarja, da je vide-
ti, da »se bo izobrazevanje vse manj dogajalo v zaprtem okolju, se razli-
kovalo od ostalega profesionalnega okolja kot od drugega zaprtega oko-
lja, in da bosta oba izginila v korist groznega permanentnega izobrazeva-
nja, nenchnega nadzora nad delavcem-uéencem ali univerzitetnim okvi-
rom. Poskusajo nas prepricati, da gre za reformo 3ole, medtem ko gre za
likvidacijo.« (Deleuze, 2002: 171) Toda ali ni, znova, kot je v razpravi
po prispevku opozoril Janez Krek, Deleuzov primer vajeni$tva sumlji-
vo blizu vladajoéi Solski ideologiji tudi v tem, da naj »starsi ¢imveé dela-
joz otroki«? Drugade re¢eno, koliko ¢asa potrebujemo uéitelja, dabide-
lali skupaj z njim? Sploh pa: ali Utitelja sploh potrebujemo? Ali Deleu-
ze v tej tocki ne sledi slepo anarhizmu in spontanemu pristanku na vre-
dnote leta ’68?

A tu nas morda ¢aka manjse presenecenje. Ne le, da je Deleuze sa-
mega sebe v navezi z Guattarijem razumel na drugacen, Ze kar komicen
nacin: enako kot par u¢itelj-vajenec gre za burlesko v stilu Stana in Olia.
Vseeno pa neka struktura dvojca vztraja in Deleuze jo zavestno ohranja.
Zakaj? Zakaj potrebujemo Drugega in dolo¢eno posredovanje, zakaj se
je nujno uéiti v dvoje? Zdi se, da gre v tej tocki za strukturno nujnost, ki
se je Deleuze $e kako zaveda, saj poudarja, da so za ustvarjanje potrebni
posredniki. Ze svojo lastno kariero filozofa je Deleuze zacel prek druge-
ga, ali bolje, z interpretacijo Huma, Kanta, Nietzscheja, Spinoze itn. Ka-
sneje je za svoje pocetje uporabil metaforo enculage — predstavljal sem si,
pravi, da sem priel avtorju za hrbet in mu naredil otroka, ki je bil sicer
njegov, a obenem monstruozen (cf. Deleuze, 1990: 15). Ta Deleuzova pri-
spodoba, ki interpretu omogo¢a, da napelje vodo na svoj mlin, ne da bi
zapustil obravnavanega avtorja, je style indirect libre, ko avtor s pomod&jo
posrednikov pove, kar se je namenil. In posredniki so klju¢ni:

»Tisto, kar je bistveno, so posrcdniki. Kreacija, to so posrcdniki. Brez njih

ni dela. Posredniki so lahko ljudjc - za filozofa umetniki ali znanstveniki, za

znanstvenika filozofi ali umetniki, a cudi stvari, rastline, celo zivali, kot pri

Castanedi. Te posrcdnikc je potrcbno proizvesti, pa naj bodo fiktivni ali re-

alni, zivi ali nezivi. Gre za neko serijo. Cene oblikujemo serije, pa ¢etudi je

povsem imaginarna, smo izgubljcni, Za svoje izrazanje potrcbujem posre-

dnike, oni pasc nikoli ne izrazajo brez mene — Vsclcj delamo skupinsko, ce-

tudi se to ne vidi. Se najmocnejsi raz]ogje, kadarjc to vidno: Félix Guattari

injaz, midva sva drug drugcmu posrcdnika.« (lbid.: 171)

Drugade receno, tako kot lahko z nekom govorim kot psiho-social-
ni tip, denimo kot o¢e ali pa takrat, ko kot predsednik republike z de-
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kretom razglasim mobilizacijo, skratka, tako kot lahko vselej govorim
le z nekega simbolnega mesta, v vlogi neke simbolne funkcije, tako lah-
ko tudi v filozofiji spregovorim le skozi pojmovni lik, vselej si lahko in si
tudi moram pomagati s pojmovnim likom. Zakaj? Zato, ker kot filozof
nikoli ne govorim v prvi, pa¢ pa vselej v tretji osebi. »Podobno je filo-
zofski shifter govorno dejanje v tretji osebi, kjer vedno pojmovni lik re¢e
Jaz: mislim kot Idiot, ho¢em kot Zaratustra, plesem kot Dioniz, preten-
diram kot Ljubimec. Celo bergsonovsko trajanje potrebuje tekada. V fi-
lozofskem izjavljanju neéesa ne storimo z izrekanjem, temveé opravimo
gibanje z mislijo, s posredovanjem pojmovnega lika. Tako so pojmovni
liki resni¢ni dejavniki izjavljanja.« (Deleuze in Guattari, 1999: 68) Zato,
da povemo, kar mislimo, je vselej potreben ta flagrant délir de legender,
potrebni so posredniki, toda ti posredniki nikoli ne nastopajo kot zgle-
dni primer za ponazoritev kake kategorije, pa¢ pa vselej »sluzijo« proi-
zvodnji necesa novega. Podobno seveda velja za »vajeni$tvo«. Ce je na-
loga filozofije za Deleuza vselej nespremenjena (ustvariti novo), potem je
tu vselej tudi Ze prepricanje, da to novo, ustvarjeno, seveda ni ustvarjeno
iz ni¢, pa¢ pa je predelava tistega, kar je Ze na razpolago:

»Katera je Domovina ali rojstni kraj, ki ju omenjajo mislec, filozof ali ume-

tnik? Filozoﬁjajc ncloéljiva od Rojsmcga, o ¢cemer priéajo tako apriomo kot

prirojenost ali reminiscenca. Toda zakaj jeta domovinaneznana, izgubljcna,
pozabljcna, mislec brez nje pa Izseljcnec? Le kaj mubo ponovno dalo terito-

rij, kibo vcljal kot ‘doma’? Katere bodo filozofske popcvkc? Kaksno jc raz-

merje misliz Zcmljo? Sokrata, Atenca, kinimaral potovati, jev mladosti vo-

dil Parmenid iz Elcjc, ko pascje postaral, gaje zamenja] Tujec — kot bi p]ato—

nizem potrcboval najman; dva pojmovna lika. Le kateri tujecjev filozofu, za

katcrcga se zdi, kot bi se pravkar vrnil iz dezele mrevih? To jc Vloga pojmov»

nih likov: da izrazajo absolutne teritorije, dcteritorializacijc in reteritoriali-

zacije misli.« (Ibid.: 72)

Drugace receno, ¢e Deleuze poudarja, da srecanje prinese novo kon-
stelacijo, pa se dobro zaveda, da tudi predpostavljena vednost igra svo-
jo vlogo, da brez Drugega, Utitelja, ne gre. Toda ta ne nastopa direktno
in neposredno, tudi sam se spreminja — v deleuzovski govorici to pome-
ni, da je »popacen«. Drugega je v nekem pomenu treba »pustiti za se-
boj«, »zaobiti«. Isto logiko, kot nastopa pri Lacanu pri nagonu, je De-
leuze uporabil za svoje pojmovanje Zelje, vajenistva in ustvarjanja. »Ko
smo ujeti v sanje drugega«, pravi nekje Deleuze, »smo ga najebali.« Ce-
lotno Deleuzovo podvzetje ni tako ni¢ drugega kot poskus sistemati¢no
razdelati to »iztrganje« Drugemu. Popadenje, falsifikacija, je zanj na-
mre¢ nujni pogoj, da pridemo do necesa novega in resni¢nega, kjer po-
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tem ne vemo ved, »kdo govori«. Se veg, kjer — kot v enculage — drugega/
Drugega prisilimo, da govori tisto, s ¢imer se sam ne strinja in da obstaja
zgolj kot medij nasega govora.

V tem pomenu bi bil pojmovni lik pri Deleuzu tisto, kar je Slavoj Zi-
zek poimenoval »izginevajodi posrednik«: »Potrebujemo neki parado-
ksni dejavnik, ki bo s pomo¢jo samega nasilja premagal nasilje, tj. para-
doks dejanja, ki retroaktivno vzpostavi pogoje svoje lastne legitimnosti
in s tem zabriSe svoj nasilni znacaj, spreminjajo¢ se v vzvi$eno ‘utemelji-
tveno dejanje’.« (Zizek, 1995: 27) To utemeljitveno dejanje pa ima v psi-
hoanalizi neko ¢isto konkretno ime: transfer. Drugale receno, to, da ne
gre brez Drugega ali Utitelja, pomeni enostavno to, da brez transferja ne
gre — in ime za to pri Deleuzu ni ni¢ drugega kot »vajeni$tvo«. Neizo-
gibnosti transferja se namre¢ Deleuze, ne glede na to, da ima sicer pro-
ti sami psihoanalizi povedati veliko, o¢itno — kot je razvidno iz zgoraj
omenjenega obravnavanja vloge pojmovnega lika in ne nazadnje tudi iz
obravnave vajenistva — zelo dobro zaveda. Po tej plati je videti zelo bli-
zu Ranci¢rovemu pojmovanju »nevednega utitelja«. Kaj je namreé pa-
radoks Ranci¢rove postavitve? To, da uéitelja, ¢etudi je neveden, sploh
potrebujemo. Zakaj? Kaj se tu predpostavlja? Vednost? Kako, ko pa je
uditelj izrecno na istem kot ucenci, saj ne ve! Zakaj ga potem sploh po-
trebujemo? Zgolj zaradi tega, ker utele$a predpostavko, predpostavko,
ki se v psihoanalizi imenuje »subjeke, ki se zanj predpostavlja, da ve«,
ki je pri Deleuzu nujno falsificirana, popacena, vendar brez nje ne gre.
V kak$nem pomenu, ko pa je Utitelj za Deleuza vedno falsificiran, za
Ranci¢ra pa neveden? V pomenu anticipacije vednosti, zagotovila, da bo
do vednosti pri$lo — na strani u¢enca. Ne gre torej samo za to, da ude-
nec v uditelju predpostavi obstoj skrivnega zaklada, »tistega v tebi, ki je
vet kot ti«. Velja tudi obratno. Kadar je sam uéenec v dvomih, ali zmo-
re opraviti zahtevno nalogo, mu Utitelj prigovarja: »Zaupam ti! Vem,
da to zmore§!«

Na kaj se pri tem sklicuje, na kaj se to zaupanje nanasa? Ne le na
ucenca kot takega, na njegovo identiteto, na njegovo ieljo, temve¢ na
»tisto v njem, kar je ve¢ od njega samega«, na nemozno-realno brez-
glavega nagona, ki je on sam. Ime za ta brezglavi nagon pri Deleuzu je
seveda ustvarjanje in postajanje v SirSem smislu, okvir zanj pa postavlja
struktura »vajeni$tva«. Seveda bi se Deleuze s tak3no lacanovsko po-
anto nikakor ne strinjal, a brez te dopolnitve njegovo pojmovanje vaje-
niStva ne vzdrzi, $ele s sklicevanjem na lacanovski nagon namre¢ pride-
mo do neke razseZnosti pojmovanja »vajeni$tva<, ki se uspe izogniti pa-
stem, ki jim sicer, kot smo videli zgoraj, sam Deleuze dostikrat naseda.
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A kako natanko misliti skupaj nagon in Deleuza, to je pa Ze druga, dalj-

$a zgodba.
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Neoliberalna epistemologija o,
— od nemoznosti vedeti

do ¢loveskega kapitala
Neoliberal Epistemology

— From the Impossibility of Knowing
to Human Capital

Primoz Krasovec

Povzetek
Danasnjc razprave o solski politiki so vecinoma scstavljcnc iz nckritiéncga prckla-
danja domnevno politiéno nevtralnih in zgolj tchniéno-praktiénih pojmov, kot so
Vsciivljcnjsl(o uécnjc, uécnjc uécnja ali rcscvanjc problcmov, ter potckajo na podla—
giravno tako nckritiénega sprejemanja druzbeno-ckonomskih teorij druzbe znanja,
ki naj bi prcdstavljala objcl(tivni okvir $olskih reform. Namen prispevka je ocreati
zgodovino teh pojmov in podati kritiko teorij druzbe znanje skozi analizo implici-
mih politi¢nih stalise, ki jih vsebujejo. V ta namen obravnavamo zgodnjo neolibe-
ralno cpistcmologijo (Hayck in Polanyji) ter njen prchodv teorije élochkcga kapita-
la (Drucker in Machlup).
Kljuénc besede: znanjc, neoliberalizem, cpistcmologija, cloveski kapital, druzbazna-
nja

Abstract
Today’s discussions about the education policics consist mostly of uncritical shuf-
fling of allegedly neutral and merely technical or practical notions such as life-long
lcaming, lcarning to learn or problcm-solving and are based on similarly uncritical
acceptance of socio-economic theories of the knowlcdge socicty, which s supposcd
to present an ol)jcctivc: framework of education reforms. The aim of this contribu-
tion is to sketch the history of mentioned notions and to present a critique of the-
ories of the knowlcdge society through an analysis of its tacit political content. For
this purpose we discuss the carly neoliberal epistemology (Hayck and Polanyji) as
well as its transition towards the theories of the human capital (Drucker and Ma-
chlup).
Key words: knowlcdgc, neoliberalism, cpistcmology, human capital, knowlcdgc so-
ciety
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O ¢em govorimo, ko govorimo o neoliberalizmu?

di se, da je bil preboj pojma neoliberalizem v splosni javni dis-

kurz za levico pirova zmaga. Levici je s tem uspelo pokazati na

nove politi¢ne in ekonomske trende, ki so po zlomu keynesian-
skega modela kapitalizma v sedemdesetih in kriznih osemdesetih prine-
sli kratko kapitalisti¢no renesanso v devetdesetih (obdobje »nove eko-
nomije«) in nato novo desetletje kriz, ter po zlomu realno obstojec¢ih
alternativ kapitalizmu vsaj malo zamajati splo$ni ideoloski konsenz o
tem, da ni alternative. A hkrati je pojem, vsaj v danes splo$no razsirjeni
razlidici, nejasen in notranje nekonsistenten.

Ce gre le, kot meni Harvey (2007), za obnovo razredne mo¢i ka-
pitalisti¢nega razreda in ponovno zviSanje profitnih mer, zakaj potem
govoriti o ne¢em neo- in ne preprosto o kapitalizmu kot takem, ki se
mu je uspelo (delno in morda zadasno) osvoboditi realsocialisti¢nih in
socialdemokratskih spon (Glyn, 2006)? Ce gre le za liberalizacijo tr-
gov in poslovanja in omejevanje driavnega poseganja v gospodarstvo,
v ¢em je potem klju¢na razlika med klasi¢nim in novim liberalizmom?
Ce gre za spremembo v nadinu notranje organizacije industrijskc proi-
zvodnje (globalizacija produkcije, outsonrcing, mrezni modeli poslova-
nja, just-in-time in zero-stock distribucija), ali ni potem ustreznejsi po-
jem postfordizem?' In, nazadnje, &e gre za poveanje obsega in relativ-
ne mo¢i finan¢nega glede na industrijski sektor, ali ni ustrezneje govo-
riti o financializaciji (Epstein, 2006)? Nobena izmed navedenih defini-
cij neoliberalizma ne vsebuje preloma, ki naj bi upravi¢il predpono neo-
— &e govorimo le o vzponu finan¢nih trgov, globalni integraciji proizvo-
dnih mreZz, umiku nacionalne drzave ali ve¢anju mo¢i kapitalistov v ra-
zrednem boju, s tem opisujemo zgolj kvantitativno spremembo, intenzi-
fikacijo nekaterih trendov, ki so v kapitalizmu prisotni ze skozi celotno
zgodovino sodobnega produkcijskega na¢ina, medtem ko bi morali, ¢e
zelimo pokazati, da je danasnji kapitalizem nekaj zgodovinsko novega,
dolo¢iti in opisati moment kvalitativne spremembe, preloma.

Dodatna tezava oziroma poglavitni razlog, da je zmaga levice, ko ji
uspe v mnozi¢ne medije in aktualne druzbeno kriti¢ne razprave lansira-
ti pojem neoliberalizma, pirova, je, da se kot alternativo denimo divjanju
finan¢nih trgov lahko postavi »dobri« kapitalizem, ki temelji na inve-
stiranju v pravo, »realno« produkcijo namesto v finan¢éno hazarderstvo,
ko v perverznem moralnem obratu lik klasi¢nega industrijskega kapita-
——

1 Zakritiko konccptapostfordizma cf. Ruigrok in Tulder (1995), zamorda n;ljboljSo marksisti¢no sin-

tezo problematike pa Smith (2000).
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lista (ki ceni trdo delo ter vlaga v inovacije in znanje) nastopi kot moral-
no ¢ista protiutez pokvarjenemu in parazitskemu finan¢niku.* Ali pa se,
na enak nadin, liberalizaciji upira z zagovorom preudarne drzavne regu-
lacije (brez problematizacije in kritike osnovnih strukturnih protislovij
kapitalizma, ki naj bi jih drzava v svoji neskonéni modrosti nekako znala
ukrotiti ali vsaj brzdati), kar pomeni, da mesto »radikalne« kritike ka-
pitalizma danes zaseda tisto, kar bi pol stoletja nazaj, v ¢asu drzavno re-
guliranega kapitalizma, veljalo za politi¢ni konformizem. Resnost situa-
cije (intenziven napad na druzbeno reprodukcijo skozi varé¢evalne ukre-
pe) pri tem deluje kot alibi za »odgovornost« pri iskanju alternativ in
nezmoznost ali nepripravljenost na radikalnejso kritiko (Teorija iz te-
retane, 2012).

Kot da notranje tezave in (znacilna) razklanost na levici ne bi bile
dovolj, tudi desnica (ckonomska desnica — to poudarjamo, ker neolibe-
ralno ekonomsko in socialno politiko pogosto izvajajo tudi stranke in
posamezni politiki, ki se deklarirajo kot leve/i in ki imajo levi¢arske po-
glede na kulturna vprasanja) ne sodelyje ravno zgledno. Za razliko od
nekdanjih marksisti¢nih institutov in olskih predmetov, ki so vkljuce-
vali temelje marksizma, danes nikjer, niti na $e tako z gospodarstvom
povezanih in odli¢nih zasebnih univerzah, ne najdemo predmeta z na-
slovom osnove neoliberalizma ali neoliberalna ekonomika ali politi¢na
misel neoliberalizma. Politiki, ki izvajajo tisto, kar naj bi bile neoliberal-
ne politike, odlo¢no zavracajo to oznako. Nihée med politiki ali ekono-
misti se ne definira kot neoliberalec, deloma zaradi negativnih politi¢-
nih konotacij te oznake, deloma pa tudi zato, ker se je tezko identificira-
ti z ne¢im, kar nima konsistentne idejne podlage, kanonskih besedil, ja-
sno artikuliranih osnovnih naéel itn.

A vseeno nekaj takega kot neoliberalizem obstaja — danas$nji kapita-
lizem ni preprosta ponovitev kapitalizma iz 19. stoletja po vmesnem hi-
bridnem socialdemokratskem obdobju; za ponazoritev razlike med tem,
kar politiki, ko izvajajo neoliberalno politiko, dejansko delajo in med
tem, kar mislijo, da delajo, ter za pribliZanje jasnejsi definiciji neolibera-
lizma kot druzbeno-zgodovinskega procesa in ideoloske doktrine lahko
uporabimo dva aktualna lokalna primera. V nedavnem intervjuju je eko-
nomist in bivsi finan¢ni minister Janez Sustersi¢ na vprasanje, kako je
lahko iz mladostnega upornika danes postal neoliberalec, odgovoril, da

ni neoliberalec in da je sama oznaka nesmiselna (Sustersi¢, 2012) — na-
I
2 Politi¢no regresivnein potcncialno fasisti¢ne implikacijc taksne druzbene »kritike« so, upam, ocit-

ne.
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nasala naj bi se na politike Thatcherjeve in Reagana izpred tridesetih let,
ki so prezivete in danes niso ve¢ aktualne, ter z danasnjo realnostjo ter
politiko nimajo veliko povezave. Drugi primer: Borut Ronéevié, bivsi
vodja Direktorata za visoko $olstvo in znanost ter zagovornik podjetni-
ske etike, je s podporo Zige Turka, biviega ministra za $olstvo, znanost,
$port in kulturo ter strastnega bralca Ayn Rand, ustanavljal novo uni-
verzo, pri ¢emer ni videl nobenega protislovja med milijonskimi drzav-
nimi subvencijami in razvojem podjetniske kulture v visokem Solstvu
(Mekina, 2012).

Distanciranje od oznake neoliberalizem, ki ga demonstrira Suster-
$i¢ (¢eprav drugale in povsem upravic¢eno skupaj s Turkom veljata za naj-
bolj neoliberalna predstavnika prej$nje vlade), ni le politi¢no oportuna
poteza (saj socialna in ckonomska politika Reagana in Thatcherjeve da-
nes velja za zgre$eno), temve¢ del SirSe strategije mednarodnega neolibe-
ralnega »gibanja«, ki Ze od petdesetih let 20. stoletja samega sebe vel
ne imenuje neoliberalno (Mirowski, 2009: 427). Ce so bili zacetni na-
pori neoliberalnega intelektualnega gibanja (miselnega kolektiva oziro-
ma epistemiéne skupnosti) v tridesetih usmerjeni predvsem v distanci-
ranje od klasi¢nega liberalizma (kar je bilo zgodovinsko pogojeno z ne-
modjo in zZlomom klasi¢nih liberalnih teorij in politik ob veliki depresi-
ji, vzponom fasizma v Evropi, prevlado keynesianstva v uradni ckonom-
ski vedi ter navdusenjem delavstva in me$¢anske inteligence nad socia-
listi¢no alternativo), je bil po drugi svetovni vojni, ko je bil fadizem po-
razen in v zgodovinski situaciji hladne vojne, v novoustanovljenem dru-
$tvu Mont Pelerin (1947), ki zdruzuje vodilne razumnike neoliberaliz-
ma, v ospredju boj proti keynesianstvu in specifi¢ni obliki drzavne regu-
lacije in redistribucije, katere institucionalna forma je bila klasi¢na soci-
alna drzava. Ceprav je gibanje (tako ga imenujemo zaradi ohlapnih or-
ganizacijskih naéel in civilnodruzbenega zna¢aja) tudi po drugi svetovni
vojni ohranilo idejne in politi¢ne prelome s klasi¢nim liberalizmom (na-
$teli jih bomo nekoliko kasneje), iz katerih je iz$lo, jih je prenehalo jav-
no poudarjati. Nova javna podoba neoliberalizma tako ni bila ve¢ tako
eksplicitno politi¢na in polemi¢na kot v zaletnem obdobju in gibanje se
je zalelo predstavljati kot zdruZenje dobromisle¢ih promotorjev vrednot
Adama Smitha, osebne svobode, odprte druzbe, gospodarskega razvoja
in enakih moznosti.

S tem ne impliciramo podtalne ali zakulisne zarote — Sustersi¢ go-
tovo ni iz tega ali onega »centra moci« dobil navodil, naj se javno ne de-
klarira kot neoliberalec. Njegovo nerodno izmikanje ob neposrednem
vprasanju je prej simptomati¢no za delovanje ideologije kot take (»tega
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ne vedo, a to delajo«). Ena izmed najopaznejsih znatilnosti delovanja
neoliberalnega gibanja, ki izvira iz desetletij teoretske in politi¢ne ob-
skurnosti in zasmehovanosti (¢e kot inavguracijski moment gibanja vza-
memo znameniti Kolokvij Walterja Lippmana leta 1938 v Parizu in kot
zaletek njegovega javnega »izhoda iz omare« sodelovanje pri ekonom-
ski in socialni rekonstrukeciji Cila po drzavnem udaru leta 1973 — vmes
neoliberalizem ne v uradni ekonomski vedi ne v svetovni politiki ni bil,
blago re¢eno, najbolj priljubljen), je, da svoje doktrine in politi¢ne pre-
dloge ponuja kot politi¢no nevtralne, zgolj tehni¢ne resitve realnih pro-
blemov (kot so prora¢unska neuravnotezenost, inflacija, zastoj rasti, rast
nezaposlenosti, kreditni kr¢ ali pomanjkanje investicij). Za sprejem tch
reditev ni potrebno politi¢no pripadati tej ali oni opciji, prebrati kanon-
skih besedil ali se drzati dolo¢enih eti¢nih ali politi¢nih naéel.

Z drugimi besedami, neoliberalec si, ko izvaja$ varéevalne ukrepe,
ne glede na to, ali si po kulturnih preferencah liberalen ali konservati-
ven, ne glede na to, ali si veren ali ateist, ne glede na to, kaj beres in ka-
teri stranki pripadas. Dovolj je, da verjame$ v vrednoti osebne svobode
(oziroma v njeno neoliberalno verzijo kot »opolnomoéenje«) in odpr-
te (»samoregulirajode se«) druzbe in, za intelektualno bolj sofisticira-
ne, da se (kot stori tudi Sustersi¢ v omenjenem intervjuju) medlo skli-
cujes na ideje Skotskega (za razliko od francoskega ali nemskega) razsve-
tljenstva. Medlo zato, ker bi resno neo-smithovstsvo ali neo-ricardijan-
stvo pomenilo tudi priznavanje delovne teorije vrednosti in obstoja vsaj
neskladja med interesi dela in kapitala, ¢e Ze ne razrednega boja, med-
tem ko je ravno prelom z delovno teorijo vrednosti (in zanikanje obstoja
vrednosti kot take) ena izmed kljutih teoretskih inovacij, ki neoliberali-
zem na teoretski ravni lo¢uje od klasi¢ne liberalne politi¢ne ekonomije
(Varoufakis et al., 2011: 120-121). Drugi dve prelomni teoretski inovaci-
ji neoliberalizma sta, kot v svoji izjemni analizi pokaZze Foucault, premik
od trzne transakcije (kot vodilnega naéela druzbene organizacije) h kon-
kurenci (kar implicira tudi razvoj nove pravne teorije in koncepta prav-
ne drzave) in opustitev koncepta delovne sile oziroma dela kot takega ter
njegova nadomestitev s konceptom ¢loveskega kapitala (Foucault, 2008).

Ce nam primer Suster$i¢ (z nekaj tendencioznega branja) razkrije
strategije odnosov z javnostjo in teoretske inovacije, ki definirajo neoli-
beralizem, nam primer Ronéevi¢ pokaze politi¢no razseznost neolibe-
ralizma. Pri neoliberalizmu ne gre, kot nekatere naivne kritike zmotno
predpostavljajo, za sovrastvo do drzave ali trzni fundamentalizem, tem-
ved za redefinicijo vloge drzave ter razmerja med drzavo in gospodar-
stvom. Ce klasi¢ni liberalizem temelji na nalelu laissez-faire, na priza-
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devanju za avtonomijo ekonomskega polja ter za svobodo pred drzav-
nimi intervencijami (pri ¢emer drzavi prepuséa pristojnost za legitimno
uporabo nasilja in socialne storitve), neoliberalizem predvideva aktivno
vlogo drzave v gospodarstvu, le da je ta vloga odlo¢no drugaéna, ¢e ne
nasprotna od tiste v keynesianskem ali socialisti¢nih modelih (Plehwe,
2009: s, 25). Drzava mora po neoliberalni doktrini aktivno ustvarjati in
vzdrzevati stanje svobodne konkurence, investirati v nova in obetajo¢a
gospodarska podro¢ja, razvijati visoko tehnologijo, vlagati v ¢loveski ka-
pital in v ¢asu krize z javnim denarjem reSevati zasebni sektor. Neolibe-
ralizma ne smemo mes$ati s spontanim antietatizmom, ki izvira iz resen-
timenta nesposobnih malih podjetnikov, ki b, ¢e bi bili davki nekoliko
nizji in drzavna administracija nekoliko preprostejsa, v domisljiji vsi ze
nacelovali globalnim poslovnim imperijem. Ni naklju¢je in tudi ne pro-
tislovje, da je neoliberalizem (avtoritarna in centralizirana) drzavna po-
litika, ki jo izvajajo ne svobodni podjetniski duhovi, temve¢ predsedni-
ki vlad, ministri in drzavni sekretarji. Neoliberalizem ni antidrzaven,
temve¢ antidemokrati¢en — »/.../ klju¢no vodilo neoliberalizma je, da je
mo¢na drzava potrebna zato, da nevtralizira /.../ patologije demokraci-
je« (Mirowski, 2009: 443) —, saj drzave ne vidi (kar izvira iz specifi¢ne-
ga razumevanja razsvetljenstva, h kateremu se $e vrnemo) kot institucio-
nalno utelesenje obée volje ali volje ljudstva, temvec kot sredstvo izvaja-
nja tistega, kar Evropska komisija imenuje »globinske strukturne refor-
me<, ki naj bi stabilizirale evropske druzbe po »$ok terapiji« varéeval-
nih ukrepov (Gavin Marshall, 2012).

Znatilen primer je Ze omenjeni vojaski udar v Cily, Kkjer je bila avto-
ritarna militaristi¢na vlada ravno pogoj za nemoteno ekonomsko in soci-
alno eksperimentiranje,’ a da se izognemo kritiki, da je to stvar preteklo-
sti, lahko navedemo tudi oktroirani » tehni¢ni« vladi v Italiji in Greiji (ali
pa nacin institucionalne organizacije Evropske unije kot tak, kjer klju¢ne
institucije, kot sta denimo Evropska komisija ali Evropska centralna ban-
ka, niso podvrzene demokrati¢nemu nadzoru in njihovi ¢lani niso volje-
ni) ali paznadilen neoliberalni prezir do sindikatov in institucije socialne-
ga dialoga ter mnozi¢nih protestov proti var¢evalnim ukrepom. Osnov-
no protislovje se v neoliberalizmu ne nahaja na relaciji trg — drzava (kar je
problematika klasi¢nega liberalizma in keynesianizma), temve¢ na relaci-
ji, nekoliko poeti¢no redeno, avtoritarni podjetniski duh — demokracija.

Globinske reforme, o katerih govori Evropska komisija, ne pomenijo uki-

|

3 Ct. Hayckov komentar Cilain njegovo 1‘azmi§lj;1njc o dcmokmcijl, avtoritarizmu, totalitarizmuin li-
beralizmu v Mirowski (2009: 443).
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njanja drzave, temve¢ transformacijo demokrati¢ne v »odprto« druzbo,
ki ji vladajo avtoritarni strokovnjaki, ter transformacijo drzavnih sluzb in
javnih institucij v podjetjem podobne organizacije, ki delujejo po nacelih
transparentnosti, odgovornosti, u¢inkovitosti in konkurenénosti. To ne
pomeni ne zmanj$anja obsega »drzave« (izkusnja univerz in drugih jav-
nih institucij po prvem valu neoliberalnih reform je ravno nasprotna, ad-
ministrativnega dela in drzavnega nadzora je ve¢ in sta bolj intenzivna) ne
ukinitve drzavne regulacije gospodarstva, le spremembo namembnosti in
poslanstva drzavnega delovanja kot takega in vloge drzave v gospodarstvu
v nasprotni smeri od klasi¢nih predstav o razsvetljenstvu in demokraci-
ji (Brown, 2003).

Po tem ob$irnem uvodnem delu, ki za razliko od klasi¢nih uvodov
ni napovedal ne teme besedila ne razloZil njene relevantnosti ne ume-
stil teme znotraj splodne tematike tega zbornika, je morda ¢as, da preide-
mo k stvari sami. Kaj naj bi torej bila neoliberalna epistemologija in kaj
ima opraviti z novim pedagoskim diskurzom (in praksami)? Izhodis¢-
na teza ¢lanka je, da je ravno epistemologija (veda o, kot radi re¢ejo ne-
oliberalci, znanju, njegovem pridobivanju, rabi in druzbeni distribuciji)
eno izmed pomembnej$ih prizori$¢ preloma med klasi¢nim in novim li-
beralizmom in da ta prelom sam pomembno vpliva na dana3nje $olsko
in visoko3olsko politiko (¢eprav ni, vsaj v razseznostih, ki jih nameravam
obravnavati, neposredno povezan s pedagosko vedo — a ra¢unam na to,
da bodo specifi¢no pedagoske teme pokrili ostali prispevki). V ta namen
bomo sledili intelektualni poti nekaterih pomembnih srednjeevropskih
(ve¢inoma avstrijskih) mislecev, (ve¢inoma) ¢lanov drustva Mont Pele-
rin, ki so pomembno vplivali na razvoj neoliberalne epistemologije in
teorije ¢loveskega kapitala. To pomeni, da bomo pustili ob strani dru-
go pomembno skupino neoliberalnih mislecev, amerisko oziroma ¢ika-
$ko 3olo (saj sta, kar se ti¢e teorije ¢loveskega kapitala, Becker in Fried-
man le nekoliko bolj matemati¢no pismeni, a drugace precej vulgarnej-
$i razli¢ici Druckerja in Machlupa) in da se ne bomo, razen kolikor bo to
nujno potrebno, ukvarjali z ekonomsko razseznostjo neoliberalne misli.
Rekonstrukeija in kriti¢na interpretacija intelektualne zgodovine neoli-
beralizma seveda tvega o¢itek idealizma pisanja zgolj zgodovine idej brez
hkratnega pisanja socialne in politi¢ne zgodovine. A ta del zgodovine
neoliberalizma je Ze napisan (Harvey, 2007; Plehwe et al., 2006; Saad-
-Filho in Johnston, 2005) in ga upostevamo kot podlago specifi¢no idej-
ne zgodovine. Dodaten razlog za odlo¢itev za idejno zgodovino neolibe-
ralizma je, da je neoliberalno gibanje v osnovi idejno gibanje, da se je za-
¢elo z Misesovimi zasebnimi seminarji na Dunaju v dvajsetih in nadal-
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jevalo kot elitni debatni klub ter $ele nato preslo v realno (ckonomsko,
socialno in zadnje ¢ase vse bolj tudi Solsko) politiko, zato je Studij neo-
liberalnih idej hkrati tudi socialna zgodovina neoliberalizma (saj veéi-
no ¢asa neoliberalci niso poéeli drugega kot kovali ideje). Obenem pa bo
mo¢ teh idej vsem, ki vsaj malo spremljajo sodobno izobrazevalno poli-
tiko, hitro postala o¢itna.*

Hayckov epistemoloski obrat

Prispevek Friedricha von Hayeka k neoliberalni epistemologiji se
za¢ne ob koncu polemike o socialisti¢nem ra¢unu. Ta je potekala na Du-
naju v dvajsetih in tridesetih med socialisti¢nimi ekonomisti, ki so bili
prej kot striktno marksisti logi¢ni pozitivisti, na eni ter zgodnjimi neoli-
beralci na drugi strani, med katerimi je bil najostrejsi in najbolj izposta-
vljen ravno Hayekov mentor Ludwig von Mises (1920). Tema polemike
je bila racionalnost centralnega planiranja proti domnevni anarhi¢nosti
prostega trga’ in najpomembnej$emu predstavniku intelektualne levice,
madzarskemu ekonomistu Oskarju Langeju, je uspelo (vsaj v teoriji) po-
kazati, da je socialisti¢no centralno planiranje racionalnej$e in u¢inkovi-
tejSe od prostega trga, pri ¢emer je uporabil neoklasi¢no in ne marksisti¢-
no metodo in argumentacijo (Lange in Taylor, 1970). Tak$na imanentna
kritika neoklasi¢ne ckonomske teorije je predstavljala hud udarec in iz-
ziv za me$¢ansko ekonomsko vedo, saj se je neoklasi¢na teorija kot taka
formirala ravno kot kriti¢en odziv na in prelom s klasi¢no politi¢no eko-
nomijo Adama Smitha in Davida Ricarda, ki je temeljila na delovni te-
oriji vrednosti. Po tej klasi¢ni teoriji vsa vrednost izvira iz procesa pro-
dukcije in jo ustvarjajo produktivni delavci, medtem ko je cena le (bolj
ali manj) natancen priblizek resni¢ne, objektivne vrednosti nekega bla-
ga, ki je dolo¢ena s koli¢ino vsebovanega druzbeno koristnega dela, mer-
jenega v abstraktnem delovnem ¢asu.

Ni tezko videti, zakaj je bila, $e posebej po Marxovi imanentni kriti-
ki Smitha in Ricarda, ki je njunima teorijama dodala $e tezo o presezni
vrednosti in eksploataciji, ta teorija privla¢na tudi socialisti¢nim eko-
nomistom in delavcem samim. Vednost, da vsa vrednost izhaja iz pro-
duktivnega dela, je bila vir politi¢ne samozavesti in podlaga politi¢nim
zahtevam delavskih gibanj druge polovice devetnajstega stoletja. Teo-

retska reakcija me$¢anske ekonomske vede je bila opustitev delovne te-

I

4 Dodnjmo se,dace je kritika idcj nesmiselna in idealisti¢na, potem je nesmisclen in idealisti¢en tudi
Marxov Kapital.

5 Tunaszanimale Hayckovprispcvck, nckaj dobrih sodobnih 1‘ckapimlacij polcmikc osocialisticnem
racunu predstavljata Cockshottin Coterell (1993) in Hull (2006).
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orije vrednosti in t. i. marginalisti¢na revolucija na prelomu stoletja, tj.
povsem nova teorija, kjer vrednosti ne dolo¢a ve¢ produktivno delo v
produkeciji temve¢ subjektivni obéutek mejne (marginalne, od tod naziv
marginalizem) koristnosti za potro$nika. Pravzaprav vrednost sama kot
osnovni koncept politi¢ne ekonomije v marginalizmu izgine (Varoufa-
kis et al., 2011: 120—121) in razmi$ljanja o vrednosti, ki izvira iz procesa
produkcije, nadomestijo razmisljanja o dolo¢anju cen na trgu, se pravi v
procesu cirkulacije. Ta neoklasi¢na, tj. postdelovna in postprodukcijska
teorija tudi produkcijo samo pojmuje kot »¢rno $katlo« in jo obravnava
le kot poseben proces trzne menjave, denimo dela za mezde in podjetni-
skih investicij za donose (Fine in Milonakis, 2009: 91-118).

V polemiki o socialisti¢nem ra¢unu Lange neoklasi¢ni teoriji nare-
di to, kar je Marx naredil klasi¢ni liberalni politi¢ni ekonomiji — z upo-
rabo njene metode in konceptov izpelje imanentno kritiko, katere rezul-
tat je nova teorija, ki, v nasprotju z nameni in motivacijo izvirne teorije
(tako kot v primeru Smitha in Ricarda, ki sta s pomo¢jo delovne teorije
vrednosti zagovarjala prosti trg in svobodno trgovino proti merkantiliz-
mu in rentni$tvu, nato pa je Marx imanentno kritiko teh teorij uporabil
za zagovor socializma), dokazuje superiornost socialisti¢nega centralne-
ga planiranja nad organizacijo gospodarstva na nacin prostega trga. Ha-
yekov odgovor Langeju in njegovim tovari$em je bil prav tako ambicio-
zen in prelomen kot odgovor marginalistov na marksizem, le da ni spro-
zil nove teoretske revolucije — ¢eprav so njegove politi¢ne in socialne ide-
je Se vedno zelo vplivne, ima v uradni ekonomski vedi Hayek, tako kot
Marx, danes status marginalne kuriozitete.

Razlog, zakaj danes o Hayeku kljub njegovi strastni privrzeno-
sti prostemu trgu in kapitalizmu akademski ekonomisti govorijo le pri
predmetu Heterodoksne teorije, je, da je bil, da bi odlo¢il razpravo o so-
cialisti¢tnem ra¢unu in Langeju spodnesel tla pod nogami, pripravljen
zavredi osnovne koncepte in metode neoklasi¢ne teorije (razen subjek-
tivne teorije vrednosti). Hayekov slavni spis 7he Use of Knowledge in So-
ciety (Hayek, 1948a) je prav toliko polemika proti nekaterim bole¢im
mestom in najsibkej$im to¢kam neoklasi¢ne teorije, kot je kritika soci-
alisti¢nih idej o centralnem planiranju. Najtezjih besed sta delezni poj-
movanje ckonomije kot brezé¢asnega ravnovesja (kjer se ne uposteva tem-
poralne dinamike kompleksnih sodobnih gospodarstev) in predstava o
popolni informiranosti trznih akterjev. Hayek poskusa Langeja rusiti
ravno tam, kjer je ta najbolj blizu neoklasi¢ni ekonomiki, ter s tem ubi-
ti dve muhi na en mah.
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Hayekov argument proti domnevni superiorni racionalnosti centralne-
ga planiranja je dvojen. Prvi¢, &e v teoriji upo$tevamo nagle in nepred-
vidljive spremembe ter izjemen tempo tehnologkih inovacij, teorija o su-
periornosti centralnega planiranja pade, saj zdrzi le, e ekonomijo gleda-
mo kot ¢asovno stati¢no, tj. ¢e ne upostevamo (hitrih in nepredvidljivih)
sprememb v &asu, ki bi vladni agenciji za centralno planiranje predsta-
vljale neobvladljive teZave, saj sodobni tempo tehnoloskih inovacij zah-
teva takoj$nje odzive in bi bilo za sporo¢anje novih informacij central-
ni avtoriteti, preverjanje teh informacij v centru, prilagajanje centralne-
ga plana novim okoli§¢inam ter sporo¢anje povratnih informacij posa-
meznim podjetjem porabljenega preve¢ ¢asa, kar bi povzrodilo zastoje
in motilo delovanje proizvodnje. Drugi¢, ¢e ne predpostavljamo popol-
ne informiranosti vseh vpletenih v ekonomski proces, kar je nezivljenj-
sko in nerealisti¢no (a klju¢no tako za neoklasi¢no teorijo kot njeno lan-
gejevsko subverzijo), in upo$tevamo, da je dejanska informiranost trznih
akterjev nepopolna, delna in subjektivna, tudi ne moremo preprosto de-
legirati vse vednosti, potrebne za udinkovitost delovanja kompleksnih
ekonomskih sistemov, na neko, ¢etudi $e tako benevolentno, centralno
avtoriteto, temved potrebujemo druzbeni mehanizem, ki bo uspel raci-
onalno in u¢inkovito povezati delna in nepopolna znanja trznih akter-
jev, kar je po Hayeku (pri ¢emer sledi Misesovemu argumentu) lahko le
sistem cen na prostem trgu (Hayek, 1948a: 86—87). Poleg tega centralno
planiranje, ki temelji na agregatnih kategorijah in znanstveni metodo-
logiji, ne more zajeti speciﬁéncga, umescenega znanja trgovcev in pod—
jetnikov, ki je nujno za azurno sprotno prilagajanje na nagle ekonomske
spremembe (Hayek, 1948a: 83-84).

Cena, ki jo plata Hayek za to kritiko Langejeve teorije centralne-
ga planiranja, je, poleg zavrnitve osnovnih postulatov neoklasi¢ne eko-
nomske teorije, s ¢imer si kupi dozivljenjsko in tudi posmrtno izkljuce-
nost iz panteona velikih me$¢anskih ekonomistov (Fine in Milonakis,
2009: 266-267), tudi ta, da mora zapustiti sam teren ckonomske vede in
izvesti nekaj, kar bi lahko imenovali epistemoloski obrat. Na neki to¢-
ki v The Use of Knowledge in Society Hayek ne razpravlja ve¢ o ekonomi-
ji, temvel o epistemologiji — o tem, kaj ljudje vedo, kako vedo, da vedo, o
druzbeni delitvi znanja, o na¢inih pridobivanja znanja ter njegovem on-
toloskem statusu. Za Hayeka trg ni ve¢ najracionalnejsi alokator redkih
virov med medsebojno konkurenénimi rabami, temveé najracionalnejsi
posrednik ekonomskih informacij ter delnih, nepopolnih in subjektiv-



NEOLIBERALNA EPISTEMOLOGIJA
— OD NEMOZNOSTI VEDETI DO CLOVESKEGA KAPITALA . 87

nih znanj posameznikov. A to ni ve¢ problematika in teren ekonomske
vede, temve¢ epistemologije in socialne filozofije.

Kaksni so osnovni postulati Hayekove epistemologije in kaksne so
njihove druzbene in politi¢ne konsekvence? Osnovni aksiom te pionir-
ske neoliberalne epistemologije je, da je znanje nujno delno, nepopolno
in razprieno. Nih¢e ne ve vsega, toda tudi tisto, kar vemo, je precej ubo-
go, revno in idiosinkrati¢no. Znanje v druzbi ne obstaja v koncentrirani,
enotni obliki in je (precej neenakomerno) razprieno (Hayek, 1948a: 77).
Hayek ne pojasni, ali je to zgolj specifi¢nost sodobnih druzb, ki ima svo-
jo zgodovino, ali »naravno stanje« ali celo del » ¢loveske narave« — tako
preprosto je. Tak$na zastavitev razpr$enosti in fragmentiranosti druzbe-
nega ter nepopolnosti in ubogosti individualnega znanja kot ontoloske-
ga a priori’ s seboj nosi nekaj pomembnih druzbeno-politi¢nih implika-
cij. Prvi¢, centralno planiranje ni mogo¢e. Drugi¢, da druzba kljub onto-
loski razprienosti in idiosinkrati¢nosti znanja ne bi razpadla na kaoti¢-
no in potencialno antagonisti¢no vsoto avtisti¢nih psihotikov, je potreb-
na objektivna druzbena institucija, ki je sposobna integrirati in koordi-
nirati razpriena in nepopolna znanja, kar je lahko le prosti trg. Trgin sis-
tem cen za Hayeka nista produkta zavestnih ¢loveskih naporov, temveé
organski instituciji, ki sta nastali spontano, kot nenaértovana stranska
produkta vzajemnega u¢inkovanja druzbenega delovanja posameznikov
skozi ¢as. Tretji¢, vsak poskus vedeti ve¢ kot le majhen in relativno nepo-
memben fragment celote znanja je znak nevarnega intelektualnega na-
puha in neutemeljene prometejske predrznosti — to je dopuséeno le iz-
branim neoliberalnim razumnikom, ki imajo edini privilegij izrekati ce-
lostne sodbe o znanju, druzbi, zgodovini, Zivljenju, vesolju in sploh vsem
(Arnsperger, 2007). Cetrti¢, vsak poskus zavestno in racionalno upra-
vljati z druzbo, tj. nadomestiti nadvlado objektivnih trznih sil nad ¢lo-
ve$tvom s subjektivnim samoupravljanjem vodi v ekonomski kolaps in
politi¢ni totalitarizem.

Prva konsekvenca Hayekove epistemoloske pozicije se v tem $irSem
pogledu pokaze kot precej obstranski sproZilec precej bolj ambiciozne
razprave o druzbeni in politi¢ni ureditvi nasploh. Ne gre le za central-

L

6 Hayekovi idcji trgaje b]ii}'e \W{kipcdia kotkaterikoli strikeno ekonomski ug (Mirowski, 2009: 417—
428).

7 Varoufakis et al. (2011: 153) ta zasuk interpretirajo kot povisanje nezmoznosti margina]istiénc cko-

nomske teorije izracunati prave cenein koli¢ine, kiizvira iznjene inherentne teoretske sibkosti, von-
tolosko dcjstvo in osnovno nacelo druzbene organizacije v stilu »¢e ne moremo vedeti mi, potem
ne more nihé¢e, nevlade neracu nalniki«,kal‘jc, blago receno, precej mcgalomanskl nacinsoocanjaz
cpistcmoloikimi deficiti neke teorije.
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no planiranje, kritiko tega Hayek le izkoristi kot poligon za kritiko vseh
prometejskih in utopi¢nih politi¢nih projektov, ki jih v dvajsetem stole-
tju ni manjkalo. Druga konsekvenca pokaze, da Hayeku epistemoloski
obrat omogo¢i razviti in prenoviti (v tem je povsem dobesedno neolibe-
ralen) Smithovo precej $ibko in intuitivno tezo o »nevidni roki trga« v
zagovor objektivne trzne prisile kot osnovnega nalela druzbene organi-
zacije. Tretja je del Hayekovega Zivljenjskega projekta kritike kontinen-
talnega (francoskega in nemskega) razsvetljenstva oziroma, kot to sam
imenuje, racionalisti¢nega individualizma, ki ga ima za lazni individua-
lizem (Hayck, 1948b). V nasprotju s Kantom ali sodobnim naslednikom
francoskega razsvetljenstva Ranci¢rom Hayek intelektualne nedoletno-
sti ali Sibkosti volje (Rancitre, 2005), ki ovira celostno racionalno spo-
znanje, ne vidi kot problem, temve¢ kot resitev; sprijaznjenje z lastno in-
telektualno omejenostjo je pogoj ckonomske uéinkovitosti in politi¢ne-
ga liberalizma — za razliko od demokracije v klasi¢nem razsvetljenskem
pomenu, saj moramo, ¢e jemljemo suverenost ljudstva in vladavino obée
volje resno, predpostavljati, da vsi ob¢ani mislijo, da torej niso Hayekovi
»psihoti¢ni omejenci«.

Cetrta konsekvenca predstavlja kritiko teoretika, ki je subverzivnost
razsvetljenstva vzel morda najbolj zares in jo iz podroéja epistemologije
in politi¢ne filozofije prenesel tudi na podro¢je ckonomije — Marxa. Za
Marxa »tiha prisila trznih odnosov« predstavlja eno izmed najbolj pro-
blemati¢nih znadilnosti kapitalizma in njegovo pojmovanje kapitalizma
kot poslednje stopnje predzgodovine in komunizma kot za¢etka dejan-
ske zgodovine ¢lovedtva (saj se dejanska zgodovina zaéne $ele, ko se ¢lo-
veitvo otrese objektivnih sil, ki mu vladajo, in postane dejanski gospo-
dar lastne usode) je poskus dokonéati razsvetljenski projekt tam, kjer se
je ta zataknil v liberalnih teoretskih apologijah kapitalizma in me§¢an-
ske druzbe.® Hayek je tudi v tem primeru dosledno in znaéilno radika-
len — tako kot je pripravljen Zrtvovati neoklasi¢no ekonomsko teorijo, da
bi se resil Langeja, je pripravljen tudi zavredi razsvetljenstvo (razen neka-
terih idiosinkrati¢no branih $kotskih predstavnikov), da bi obratunal z
Marxom. »Clovek v kompleksni druzbi nima druge moznosti, kot da se
prilagodi tistemu, kar vidi kot slepe sile druzbenega procesa ali pa ubo-
ga ukaze nadrejenega.« (Hayek, 1948b: 24) Hayckova vizija svobode je
podreditev objektivnim, slepim trznim silam kot manjse zlo od totalita-
rizma kot nujne posledice drznejsih, prometejskih vizij emancipacije. Ne
——

8 Dve zanimivi sodobni razpravi o tem vidiku Marxove teorije sta De Angelis (2006) in Postone
(1996).
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moti ga toliko, da so ljudje vladani, kot ideja, da bi si vladali sami, name-
sto da jim vlada objektivni trzni mehanizem:

»Problem, ki ga zelimo resiti, je, kako spontana intcrakcija stevilnih ljudi, od

katerih vsak poscduje le delcke znanja, pripeljc do stanja /../ kibi ga lahko

namerno ustvaril le nekdo, ki bi poscdoval skupno znanje vsch teh posame-
znikov /../ Kako lahko kombinacija fragmcmov znanja, ki obstajajo vrazli¢-

nih umih, pripcljc do rezultatov, ki bi, ¢e bi jih zeleli uresniciti namerno, od

vodeéega uma zahtevali znanje, ki ganemore poscdovati nobena posamez-

na oscba?« (Hayck, 1948¢: s50-54)’

Po Hayeku je svoboden ¢lovek neveden in preracunljiv potro$nisko-
-podjetniski idiot, ki se ne ukvarja z »velikimi zgodbami«, temve¢ po-
seduje le nujno potrebno koli¢ino »Zivljenjskega znanja«, ki mu omo-
goda hitro prilagajanje na hitro spreminjajoce se trzne (izraz Zivljenjsko
je v teh primerih le evfemizem za trzno) razmere brez odveénega sprade-
vanja o pravi¢nosti in smiselnosti teh razmer. Ko danes poslusamo $ol-
ske ministre, kako v nastopnih govorih govorijo o pretiranem teoretizi-
ranju in pomanjkanju resni¢nega, Zivljenjskega znanja v sodobnih $olah,
lahko ugotovimo, da je bil pri napovedih prihodnosti Hayek uspesnej-
$i od Marxa. V novi $oli ni ve¢ potrebno vedeti zakaj, temve¢ le kako. Za
vse ostalo je tu trg.

Polanyijevo visje nacelo

Michael Polanyi je bil brat (vsaj druzboslovcem) bolj znanega Karla
Polanyija. Za razliko od brata ni bil naklonjen socializmu in ni imel te-
zav s prostim trgom. Ravno nasprotno — ¢eprav je bil talentiran naravo-
slovec in je imel pred seboj bles¢eco kariero v kemiji, ga je izkusnja poto-
vanja v Sovjetsko zvezo leta 1935, kjer se je srecal s sovjetskimi znanstve-
niki in tudi z Buharinom, ki mu je dejal, da v socializmu ne bo ve¢ &iste
znanosti, tako pretresla, da se je zacel ukvarjati z ekonomskimi in epi-
stemoloskimi vprasanji, oziroma, kot je danes modno reéi, s povezavo
znanosti z gospodarstvom. V Manchestru, kamor je leta 1933 pobegnil
pred nacizmom, je do leta 1948 predaval kemijo, nato pa se je preusmeril
v druzboslovna vprasanja, predvsem v vprasanji vloge znanosti v druzbi
in nacina organizacije znanstvene skupnosti (Mirowski, 2004: 75—76).

Njegova biografska pot je podobna tisti Hayeka, Schumpetra,
Druckerja, Popperja, Machlupa in drugih srednjeevropskih liberalnih

intelekeualcev, ki so v tridesetih pred fadizmom pobegnili v anglosaske

I

9 Odgovor na Hayckovo retoricno vpraﬁanjc jc, écpra\' ga Hayck nil(]cr eksplicimo ne izrece, seveda
o¢iten - tako, da trgu podclimo boijo moc¢, modrost in vsevednost ter promctcjskost revolucionar-
nih teorijin politik 20. stolctja nadomestimo s sekularno 1‘c]igijo trga (El]iott in Atkinson, 2012).
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dezele, ve¢inoma v Veliko Britanijo in ZdruZzene drzave Amerike. Tako
kot Hayek je naivno pri¢akoval, da so te, za razliko od z ideologijami
»sovraznikov odprte druzbe« (Popper, 1966) kontaminiranega konti-
nenta, nekak$ne utopije liberalne misli in svobodnega podjetnistva, ter
je bil ravno tako pretresen, ko je ob prihodu v Veliko Britanijo spoznal,
da je ta pod mo¢nim vplivom socialisti¢nih in keynesianskih idej, da
kroti zasebno podjetnisko pobudo z moé¢no drzavno regulacijo ter da
njena nacionalna ekonomija vsebuje veliko prvin centralnega planiranja.

Se huje — Velika Britanija je bila v tridesetih in $tiridesetih prizori-
§¢e gibanja za centralno planiranje v znanosti ali, kot so ga véasih ime-
novali, bernalizma po najpomembnejsi figuri tega gibanja Bernalu, Po-
lanyijevem tekmecu v kemiji z moé¢nimi politi¢nimi zvezami in odkriti-
mi komunisti¢nimi simpatijami. Bernalovi pogledi na vlogo znanosti v
druzbi so bili nasprotni od Polanyijevih — zavzemal se je za racionalno
planiranje znanosti in druzbeni nadzor nad raziskovanjem, s ¢imer naj
bi se povecala splo§na druzbena blaginja, ter nasprotoval ¢isti in svobo-
dni znanosti, ki naj bi bila tako anarhi¢na, kaoti¢na in druzbeno neod-
govorna kot je v ekonomiji prosti trg. Tako je v Angliji namesto liberal-
ne utopije Polanyi nael $e enega Buharina.

Vetina Polanyijevih druzboslovnih oziroma epistemoloskih del je
bila tako posvelena polemiki proti ideji centralnega planiranja v zna-
nosti, polemiki, ki je temeljila na podobnih argumentih kot Hayekova
proti centralnemu planiranju v ekonomiji, le da je Polanyi Hayekovo ne
ravno razdelano intuicijo o razprsenosti in fragmentiranosti znanja na-
tanéneje definiral v konceptu tihega ali skritega znanja (tacit knowled-
ge). V najbolj jasni in zgo$¢eni obliki je svoje poglede na epistemologijo
in druzbeno organizacijo znanosti predstavil v kratkem spisu, ki je ostal
nekako v senci njegovih velikih del, kot sta Personal Knowledge in The
Tacit Dimension, a ni zato ni¢ manj pomemben, tj. 7he Republic of Scien-
ce, napisanem leta 1962, ko je bilo gibanje za centralno planiranje v zna-
nosti Ze stvar preteklosti, a so se Ze napovedovali novi prevrati v znanosti
in univerzitetnem svetu nasploh.

V tem spisu Polanyi za znanost uporabi metaforo trga idej in trdi,

. . . . 0] . .
da je znanost, tako kot sistem cen ali trg kot tak, spontani red,” ki je na-
I
1o Koncepr spontancga reda in orgamkih institucij Hayck in Polanyi (prvi cksphcitno, drugi impli-
) ) ts
citno) prevzameta od enega izmed utcmc]jitel]cv marginalizma Mcngcrja. Po Mcngcrju, ki ravno
tako ni bil navdusen nad klasi¢nim 1'azsvctljcnstvom, so ¢loveska bitja ncpopolnﬂ‘ zmotljiva inncu-
mna (tcr ne vscbujcjo niti potcnciala za kaj boljécg;l) in neoseben, objcktivcn druzbeni sistem, deni-
mo sistem svobodncga podjctniﬁtva,jc najboljse, kar lahko ¢lovestvo pri(‘akujc od samega scbe, saj
iracionalni posamczniki ne morejo zavestno ustvariti racionalncga druibcncga reda, lahko pascne-
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stal mimo zavestne volje ali druzbenega planiranja, ter da temelji na tra-
dicionalni avtoriteti in na prenosu znanja med »mojstri« in »vajenci«.
Vsak poskus vimeSavanja drzave ali katerekoli centralne avtoritete v delo-
vanje znanosti bi pomenil du$enje njenega svobodnega razvoja, saj, tako
kot ekonomija pri Hayeku, tudi u¢inkovito delovanje znanosti temelji
na svobodni interakciji mnogih osebnih, neizrekljivih in fragmentira-
nih znanj — »znanstveno mnenje ni mnenje enega samega uma, tem-
ved je razprieno v tiso¢e fragmentov v mnozici posameznih glav« (Po-
lanyi, 1962: 4) —, mnogih neodvisnih iniciativ, ki, mimo zavestnega na-
¢rta, spontano proizvedejo znanstveno polje kot tako. To seveda ne po-
meni, da je znanstveni svet brez pravil ali prepu$¢en povsem arbitrarnim
impulzom posameznih raziskovalcev — za urejenost znanosti skrbi tra-
dicionalni sistem avtoritete, utemeljen na meritokratskih hierarhijah in
profesionalni etiki.

Z nekaj zmagoslavja in veliko olaj$anja Polanyi tudi retroaktivno
dokumentira zgodovinski neuspeh centralnega planiranja v znanosti
tako v Sovjetski zvezi kot v Veliki Britaniji (Polanyi, 1962: 4—7), a njegov
glavni argument je veliko bolj splo$en, ambiciozen in politi¢en. Ceprav
za opis delovanja znanstvenega polja uporabi hayekovski model, izdelan
za ponazoritev delovanja prostega trga v ekonomiji, ne zagovarja podre-
ditve znanosti gospodarstvu. Pri zagovoru popolne avtonomije in ¢isto-
sti znanosti je dosleden — zanj je znanost lahko ué¢inkovita in produktiv-
na le, ¢e obstaja zaradi znanosti same, ¢e se ne podreja nobenim zuna-
njim kriterijem in diktatom, tudi ¢e so ti kapitalisti¢ni oziroma trzni. Za
razliko od Hayeka, ki mu prosti trg predstavlja najvisjo in najpopolnej-
$o obliko druzbene organizacije in idealno institucijo, po modelu katere
je potrebno oblikovati tudi vse ostale druzbene institucije (razen morda
poslovnih fakultet in fakultet za ekonomijo, da bi lahko neoliberalni ra-
zumniki $e naprej uzivali prednosti javnega financiranja in sistema jav-
nih usluzbencev), sta za Polanyija tako prosti trg kot svobodna ali ¢ista
znanost le dve posebni in lo¢eni konkretni udejanjenji necesa, kar ime-
nuje visje nacelo: »Samokoordinacija neodvisnih znanstvenikov utelesa
vi$je nacelo, natelo, ki se, ¢e ga apliciramo na produkcijo in distribucijo
materialnih dobrin, izraza kot trg.« (Polanyi, 1962: 10)

Ta moment je tisto, kar je v Polanyijevi epistemologiji in sociologi-
ji znanosti res prelomno — analiza, ki deluje kot preprosta aplikacija Ha-
yekovega modela na novo druzbeno podrog¢je, se kljub uporabi metafore

trga idej ustavi pred svojo zadnjo logi¢no konsekvenco (dolo¢itvijo zna-
I
kaj temu podobncga spontano pojavi kot ncnadcj;m rezuleat omcjcmh zasebnih pobud in individu-
alnih dejanj (Fine in Milonakis, 2009: 264).
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nosti kot podvrste trga, le da gre, v nasprotju s trgom kot trgom mate-
rialnih dobrin, tu za trg nematerialnih idej) in, da bi ostala zvesta svo-
ji izvorni zavrnitvi buharinizma in bernalizma, zavrne vsako vmesava-
nje v in poskus nadzorovanja znanosti, tudi ¢e bi bilo to trzno motivira-
no. Namesto pri¢akovanega in (tistim, ki spremljajo evropsko in lokalno
znanstveno in Solsko politiko) obi¢ajnega predloga tesnejSega povezova-
nja med znanostjo in gospodarstvom tako dobimo vpogled v globljo in
srhljivej$o razseznost neoliberalne politi¢ne filozofije, ki je blizje tiste-
mu, kar Evropska komisija imenuje »strukturne reforme« — vi$je nace-
lo, ki je postrazsvetljensko in postdemokrati¢no ter ni omejeno na stro-
go ekonomsko podro¢je ali na mukotrpno in poéasno prenasanje eko-
nomske logike na vsa ostala druzbena podrodja, vizijo druzbe brez ve-
likih politi¢nih idealov ali enotnega nadrta za kolektivno emancipacijo,
kjer napol slepi in intelektualno pohabljeni posamezniki lahko le upajo,
da bo njihovo naklju¢no zaletavanje neko¢ spontano privedlo do nece-
sa, vsaj malo podobnega racionalni druzbeni ureditvi: »Iskanje odli¢no-
sti ne popuséa volji ljudstva in namesto nje pristaja na druzbeno stanje, v
katerem lahko javnih interes poznamo le fragmentarno ter ga lahko do-
sezemo le kot rezultat individualnih iniciativ, ki re$ujejo fragmentarne
probleme.« (Polanyi, 1962: 11)"

Iz $tudije primera Polanyi lahko vidimo tudi, kako mo¢no neolibe-
ralne ideje obvladuyjejo tudi tisto, za kar iskreno verjamemo, da so levi-
¢arska stali$¢a v boju proti danasnji komercializaciji znanosti in visoke-
ga Solstva — ali si je sploh mogoée zamisliti ¢isto in avtonomno znanost,
ki jo danes pogosto idealiziramo kot protiutez pritisku kapitala na uni-
verzo in raziskovalne institute, brez metafore trga idej in spontane ko-
ordinacije neodvisnih in svobodnih raziskovalnih iniciativ? Je mogoce
avtonomijo znanosti misliti onkraj vi$jega nacela, ki morda nudi oporo
za obrambo pred najbolj vulgarnimi poskusi instrumentalizacije znano-
sti v komercialne namene, a obenem pomeni popuscanje pred ideologi-
jo globljih strukturnih reform — ali pa se lahko ¢esa nau¢imo tudi iz Bu-
harinove odlo¢ne zavrnitve &iste znanosti in alternativo gradimo na vi-
ziji militantne in prometejske teoretske produkcije, ki bo omogocala rav-
no emancipacijo od religije vi$§jega nacela? Absolutno zavracanje vsake
povezave med univerzo in gospodarstvom ni politiéno, temve¢ moralno
stali§¢e (skrb za ¢istost in neomadeZevanost znanosti), ki ne upodteva, da
ve¢ino »gospodarstva« in vir vse nove vrednosti ne predstavljajo podje-

I

11 Tujc blizu tudi Poppcrjcvi kriciki pmmctejskc in umpiéne razseznosti marksizma, namesto katere
prcdlaga postopni druzbeni inzeniring, prilagajanjc na sprcmcmbc inresevanje posamcznih problc-
mov (Popper, 1966: 160-172,417).
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tniki, temve¢ delavci, ter da je mogoée povezavo med univerzo in gospo-
darstvom koncipirati tudi drugace, ne kot sluzenje kapitalu, temveé kot
produkcijo teorije politi¢ne ekonomije delavskega razreda.

Ze leta 1973, desetletje po Polanyijevem posegu, ameriski sociolog
Daniel Bell v svoji vplivni $tudiji The Coming of Post-Industrial Society
naklonjeno pise o invaziji ckonomskih na¢el v znanost (Bell, 1973: 174),
vkljuditvi znanosti v strukturo ekonomije skozi institucionalizacijo raz-
iskovanja (ibid.: 196) ter o razvoju ter prihodnjih moZnostih in meto-
dah naértovane tehnoloske oziroma znanstveno spodbujane gospodar-
ske rasti (ibid.: 196~212). Nad¢elna in odlo¢na zavrnitev centralnega pla-
niranja je bila za realno obstojeéi kapitalizem aktualna le, dokler je bilo
to »konkuren¢na prednost« realno obstoje¢ih socializmov in keynesi-
anskih modelov kapitalizma. V prelomnem letu 1973 (leto drzavnega
udara v Cilu kot prvega obseznega neoliberalnega druzbenega cksperi-
menta in naftnega Soka, ki je bil eden izmed sprozilcev krize keynesian-
skega modela kapitalizma) se zdi, da je polemika o socialisti¢nem racu-
nu kon¢ana in dejansko stvar preteklosti — centralno planiranje, na¢rto-
van in racionalno voden tehnoloski razvoj in zavestna integracija znano-
sti v gospodarstvo postanejo kapitalisti¢na realnost, zaradi esar strastne
obsodbe centralnega planiranja, kot sta Hayekova in Polanyijeva, posta-
nejo obrobne zgodovinske kuriozitete. Kapitalizem naenkrat, ko se znaj-
deta v krizi oziroma smrtnih kréih tako socializem kot keynesianizem,
nima ved tezav s centralnim planiranjem. Klju¢no vprasanje tako ni ¢ista
ali uporabna znanost — ne ena ne druga sama po sebi ne nosi vnaprej$nje-
ga politi¢nega predznaka —, temve¢ uporabna znanost za delo ali za kapi-
tal, kjer ¢ista znanost predstavlja le vmesno, v¢asih takti¢no nujno posta-
jo na poti do enega ali drugega druzbeno-politi¢nega cilja.

Zgodovinski rezultat dobrih treh desetletij realno obstojetega neo-
liberalizma je odmik od klasi¢ne demokracije in razvoj nove, hibridne
druzbene delitve dela, kjer se tehnokratske druzbene elite ukvarjajo s ka-
pitalisti¢nim planiranjem, medtem ko »vi$je natelo« usodne nevedno-
sti in prilagoditvenega »Zivljenjskega sloga« velja le za mnozice. Z ra-
zvojem tehnokratskega kapitalisti¢nega planiranja se sledi Hayekovih in

Polanyijevih™ idej prenesejo na »civilno druzbo« oziroma na, ko osre-

|

12 Incudi Poppcr]cvih, eprav se s Poppcrjcm na tem mestu ukvarjam le obstransko. Poppcr je izje-
mno zanimiv in za zgodovino ncoliberalne cpistcmologi]c nedvomno nadvse pomcmbcn avtor, saj
jc tako nctipiécn prcdstavnik neoliberalne misli — mladostni marksist in delni Socialdcnmkrat, ki se
ni nikoli ukvarjal s strikeno ckonomskimi vprasanji — kot Hayckov wpomik in prijatclj ter ¢landru-
stvaMont Pelerin. A glede na prostorske in tematske omgjitve bi obravnava Popperjeve epistemolo-
gije prcdsmvljala prcobscicn ckskurz. Naj zazd aj omenimo le, d;ljc l)oppcrjcva idcja odprtc druzbe
pomcmbno vplivala na Sorosevo ﬁ]antropsko dcjavnost in spodbudila ustanovitev mreze nevladnih
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dnje mesto v neoliberalni epistemologiji zasedejo teorije ¢loveskega ka-
) gy ] ] g
pitala, podro¢je izobraZzevanja.

Izobrazevanje kot kapitalska nalozba (Drucker)

Peter Drucker je drugace bolj znan po svojem prispevku k mene-
dzerski vedi, a v delu 7he Landmarks of Tomorrow, ki je prvi¢ izdlo leta
1959, je polegizuma termina »znanjski delavec« (knowledge worker) po-
dal tudi pomembne nastavke za kasnejSo teorijo ¢loveskega kapitala, ki
s0 jo, &eprav ve¢inoma brez eksplicitnega sklicevanja na Druckerja, raz-
vijali Becker, Friedman, Machlup in drugi. Druckerjeva teorija znanj-
skega dela, druZbe znanja in ¢loveskega kapitala je pomembna zato, ker
temelji na nenavadni reinterpretaciji ekonomske zgodovine Zahoda in
zaradi sredi$¢ne vloge, ki jo v tej teoriji (kot v kasnejsih t. i. novih teori-
jah rasti) zaseda problem produktivnosti.

Druckerjeva ckonomska zgodovina Zahoda je reinterpretacija kla-
si¢nih teorij konsekutivnega menjavanja razliénih nadinov produkeci-
je vse do kapitalizma glede na druzbeno distribucijo izobrazbe oziroma
izobraZenosti. Klasi¢no shemo lovstvo in nabiralni§tvo —> anti¢no su-
znjelastniStvo —> fevdalizem —> kapitalizem, kjer so osnovno hevristi¢-
no sredstvo ekonomske zgodovine produkcijska razmerja oziroma nacin
organizacije produkcije, pri Druckerju zamenja enostavnej$a shema od-
nosa med izobrazenim in neizobrazenim delom prebivalstva, kar pome-
ni, da imamo v dosedanji ekonomski zgodovini opravka le z dvema pro-
dukcijskima na¢inoma.

Prvi zajema tako antiko kot fevdalizem kot kapitalizem do petdese-
tih let dvajsetega stoletja — produktivno delo opravlja podrejeni del pre-
bivalstva — ne glede na to, ali so to anti¢ni suznji, srednjeveski tlacani
ali proletarci zgodnjega kapitalizma —, ki mu vlada izobraZena elita, ki
sama ne dela in ni produktivna (Drucker, 1996: 115). Ekonomski sistem
je po Druckerju ves ta ¢as temeljil na omejevanju dostopa do izobrazeva-
nja, na pojmovanju znanja kot privilegija elit ter na izobrazenosti kot na-
sprotju produktivnega ali manualnega dela, se pravi, na strikeni druzbe-
ni delitvi dela, po kateri je produktivno delo manualno in neproduktiv-

no intelektualno.

I
organizacij, ki so v deverdesetih prinaSalc cvangcli} visjega nacela ter spcciﬁéno neoliberalno razu-
mevanje dcmokmcijc vod vojne in tr;mzicijc opustosenc poetsocialistiénc dezele. Morda je ravno
tmnziujska civilna druzba na]boljsi primer zgoraj omenjene neoliberalne druzbene delitve dela: ne-
vladne organizacijc obiéa}'nc ]judi spodbujajo, naj ne mzmii]jajo prcvcé in n;lj se osrcdotoéijo nare-
Sevanje delnihin fx‘agmcmamih problcmov (issues) terjin »opolnomoéulclo« za pri[aga]anjc na kri-
zo druzbene rcprodukujc, s ¢imer aktivno dcaktivimjo po[cncia]no nevarne polltiénc potcncia]c

in Mednarodni denarni sklad.
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Druzbeno-ekonomska situacija konec petdesetih je za Druckerja zace-
tek prehoda v novo dobo, v druzbo znanja. Po tej teoriji je druzba zna-
nja Sele prvi veliki prelom v produkcijskem naéinu — znanje in znanjski
delavci postajajo vse bolj produktivni in izobraZevanje posledi¢no ni veé
privilegij bogatih temve¢ ekonomska nujnost (saj so gospodarstva z niz-
jo vsebnostjo znanja manj produktivna in posledi¢no nekonkurenéna).
Razlog za to je razvoj industrijske avtomatizacije ter novih komunika-
cijskih in informacijskih tehnologij. Zaradi prvih je klasi¢no manualno
delo ¢edalje bolj odve¢no, medtem ko druge omogodajo razmah komer-
cialnih storitev kot nove paradigme produktivnega dela: »Znasli smo
se sredi izobrazevalne revolucije, saj delo znanja ni ve¢ neproduktivno v
smislu proizvodnje dobrin in storitev. V novem nadinu organizacije to
postane ravno produktivno delo. Ljudje, ki delajo izklju¢no ali predvsem
z rokami, so tisti, ki so vedno bolj neproduktivni.« (Drucker, 1996: 120)

Do te spremembe po Druckerju ni prislo zaradi demokrati¢nih zah-
tev mnozic po dostopu do izobrazbe, ki je bila neko¢ privilegij elit, tem-
ve¢ zaradi ekonomske nujnosti. Njegova teorija je tehnolosko determini-
sti¢na v tem, da postavlja tehnoloski razvoj kot glavno gonilo zgodovine
— tehnoloski razvoj je privedel druzbo do stanja, v katerem si ne more ve¢
privos¢iti omejevati dostopa do izobraZevanja, saj v visokotehnoloskem
kapitalizmu znanje postane edini resni¢ni kapital (Drucker, 1996: 120),
edini na¢in povecanja koli¢ine tega kapitala pa je pripustitev mnozic k
izobrazevanju. S tehnolosko deterministi¢nim poudarkom se Drucker
izogne potencialno demokrati¢nim politi¢nim konsekvencam svoje te-
orije, saj bi lahko na podlagi svoje stoletne intelektualne prikrajéanosti
mnozice, denimo, zahtevale dostop do izobraZevanja kot brezpogojno
pravico. A pri Druckerju, kot pri veéini teorij druzbe znanja, ne gre za
kakr$nokoli znanje ali kakr$nokoli izobraZevanje temveé za specificen
tip mnozi¢nega izobrazevanja, ki ve¢a produktivnost in konkurenénost
nekega gospodarstva. Sklep je zato nujno cini¢en — po stoletjih neukosti
in napornega ter izkori$¢anega ro¢nega dela moramo mnozicam omo-
gotiti dostop do izobrazevanja, a le zato, da bi gospodarstva spet posta-
la produktivna in konkurenéna oziroma da ne bi zaostala za drugimi go-
spodarstvi z vi§jo vsebnostjo znanja. Vedji dostop do izobrazevanja ne
pomeni moznosti druzbene in politi¢éne emancipacije mnozic, temve¢ je
strogo ekonomski ukrep, ki spremeni le razmerja med intelektualno in
manualno komponento v tehni¢ni sestavi delovne sile, ne pa tudi razme-
rij podrejenosti in izkoriS¢anja.

Obenem je, ¢eprav Drucker ne govori neposredno o vrednosti in se
omeji le na vprasanje produktivnosti, ta teorija tudi poskus spopada s
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problemom vrednosti, ki po marginalisti¢ni revoluciji v ekonomski vedi
ostane nereSen — marginalizem ta problem le potladi in razglasi za irele-
vanten, medtem ko v realni ekonomiji ta zaradi tega ni ni¢ manj relevan-
ten. Druckerjev poseg v zvezi s tem predstavlja postdelovno »znanjsko«
teorijo vrednosti. Ta sicer ni popolnoma jasno artikulirana, a jo lahko
zaslutimo v obravnavi produktivnosti in zgodovinskih sprememb v raz-
merju med produktivnim in neproduktivnim delom - &e je produktivno
delo tisto, ki ustvarja novo vrednost, in ¢e je v visokotehnoloskem kapi-
talizmu produktivno delo delo znanja (medtem ko hkrati pomen in pro-
duktivnost ro¢nega dela pada), potem niso proletarci, temveé tehniki in
menedZerji tisti, ki ustvarjajo novo vrednost! Tako dobimo delovno te-
orijo vrednosti za vodilne kadre, za menedzment — tako, kot je klasi¢na
delovna teorija vrednosti predstavljala vir politi¢ne inspiracije in samo-
zavesti za delavska gibanja v drugi polovici devetnajstega, znanjska teo-
rija vrednosti predstavlja ideolosko legitimacijo za neoliberalno kontra-
revolucijo konec dvajsetega stolctja. In ¢&e klasi¢na delovna teorija vre-
dnosti govori o presezni vrednosti, ki si jo nepravi¢no prisvajajo kapita-
listi, ¢eprav jo proizvajajo delavci, a so od nje (tako kot od moznosti svo-
bodne izbire delovnih orodij, na¢ina organizacije dela in produktov la-
stnega dela) lo¢eni, znanjska teorija vrednosti govori o dodani vrednosti,
ki jo podjetnikova (tehnoloska ali organizacijska) ideja ali koncept doda
enostavni vrednosti, ki jo proizvajajo delavci — brez podjetniskega duha,
ki $epeta v uho produkcije, te dodane vrednosti ne bi bilo, zato je prav, da
presezek pripade podjetniku oziroma ¢loveku znanja.

Druckerjeva teorija prehoda v druzbo znanja anticipira tudi kasnej-
$e univerzitetne in raziskovalne politike, ki jih danes izvajata Evropska
komisija (2012) ali Svetovna banka (2012). Latentni populizem teze o
zgodovini izobraZzevanja na Zahodu kot zgodovini ekskluzivnosti in eli-
tizma se iztede ne v zahtevo po demokratizaciji izobrazevanja in izobra-
zevanju kot univerzalni demokrati¢ni pravici, temve¢ v zahtevo po pri-
vatizaciji izobraZevanja. Neko¢ je bila namre¢ izobrazba privilegij elit, ki
se je ve¢inoma financiral iz drzavnega proracuna. Z drugimi besedami,
drzava (ali imperij ali cesarstvo) je Ze tako revnim in izkori§¢anim delav-
cem ali kmetom jemala del trdo prigaranih dohodkov, da bi s tem finan-
cirala intelektualne uzitke peséice. V tej zgodovinski situaciji je izobraz-
ba predstavljala neproduktiven druzbeni strosek, saj se znanje aristokra-
cije ali klasi¢nega me$¢anstva ni vracalo v gospodarstvo oziroma je bilo
za splo$no produktivnost in konkurenénost irelevantno. Danes je, na-
sprotno, »izobraZevanje postalo osrednja kapitalska nalozba, visoko iz-
obrazeni ljudje pa osrednji vir produktivnosti« (Drucker, 1996: 124).
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To pomeni, da se mora spremeniti tudi na¢in financiranja (predvsem vi-
sokega) olstva. Ce hotemo omogoditi izobraZevanje kar najsir$im mno-
zicam prebivalstva, se mora temu ustrezno tudi povecati obseg financira-
nja do mere, ki presega zmoznosti drzavnih prora¢unov, zato je modro k
financiranju izobraZevanja pritegniti tudi zasebne vlagatelje in sponzorje.
Poleg tega si v svobodni druzbi ne Zelimo nadzora drzave ne nad osnovno
kapitalsko nalozbo, saj bi bila ta posledi¢no vodena neutinkovito in po-
tratno, ne nad misljenjem in znanjem, saj bi bila to zanesljiva pot v totali-
tarizem (Drucker, 1996: 133-134). »/.../ visoko 3olstvo je postalo osrednja
kapitalska nalozba druzbe znanja, zato ga ne moremo veé razumeti in fi-
nancirati kot luksuza, socialne storitve ali kot kulturnega ornamenta.«
(Drucker, 1996: 137) Namesto tega Drucker predlaga neke vrste $olsko
civilno druzbo - Siroko mrezo privatno financiranih, a neprofitnih, ne-
vladnih organizacij, ki ponujajo izobrazevalne storitve in uéijo ljudi uditi
se ter jih podpirajo pri vsezivljenjskem u¢enju (Drucker, 1996: 135). Drug
konkreten predlog so individualne pogodbe o donosih na ¢loveski kapi-
tal, pri katerih ne gre ve¢ za klasi¢ne Studentske kredite, temved za na-
lozbo posameznih ali institucionalnih vlagateljev v ¢loveski kapital obe-
tavnih $tudentov (kar pomeni, da zasebniki ali zasebne poslovne druzbe
$tudentom, ki sklenejo te pogodbe, placajo $olnino in druge stroske izo-
brazevanja — podobno kot pri kadrovskih $tipendijah), pri ¢emer donose
predstavlja dolo¢en odstotek bodo¢ih osebnih dohodkov, ko ti $tudentje
postanejo produktivni znanjski delavei.” S tak$no individualizacijo stro-
skov visokega Solstva (neke vrste listninjenjem $olnin) bi »na en mah resi-
li finanéne probleme visokega $olstva in hkrati prepre¢ili drzavni nadzor
nad osnovno druzbeno kapitalsko nalozbo« (Drucker, 1996: 136).
Drucker svojo razpravo o visokem $olstvu v druzbi znanja konca
z deliri¢nim zaklinjanjem odli¢nosti in osebnostne rasti ter z vnaprej-
$njo zavrnitvijo potencialnih nasprotnikov tak$nega ekonomisti¢nega
ali tehnolosko deterministi¢nega pogleda na visoko $olstvo. A zavrne le
humanisti¢ne kritike, ki jih v desetletjih uvajanja druzbe znanja dejan-
sko ni manjkalo: tako denimo pokaze, da tudi ¢e izobrazevanje obravna-
vamo kot kapitalsko nalozbo, to ne pomeni, da bosta splo$na izobrazba
ali temeljno raziskovanje izginila ali da bo edino znanje v druzbi znanja
tisto, ki bo aplikativno in neposredno uporabno za gospodarstvo. Tako
obenem demonstrira bedo humanisti¢nih kritik neoliberalnih Solskih
politik in zmoznost neoliberalne imaginacije, da te kritike vklju¢i v svo-

je programe in strategije ter jih s tem nevtralizira.
L
13 Zakriti¢no analizo strategij tlovcékcga ](apita]a cf. Adamson (2009).
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Problem namre¢ ni v tem, da bi neoliberalna 3olska politika poskusa-
la uniéiti temeljno raziskovanje (re¢eno na splosno — res je, da periferne
vlade v var¢evalni ihti véasih posegajo vanj, a tega ne moremo posplosi-
ti na raven neoliberalne doktrine), saj je to prepomembno za dolgoroé-
no kapitalisti¢no planiranje in razvoj; niti ni v tem, da bi ovirala svobo-
dnost, kreativnost in osebnostno rast (ravno nasprotno, to spodbuja, da
bi bile lahko $e te intimne in neko¢ svobodne subjektivne razseznosti
kasneje Vkljuéene v proces intenzivne eksploatacije dela — a obenem je
res, da neoliberalne reforme povecujejo administrativni pritisk na udi-
telje in nadzor nad njimi); in niti ni v tem, da nima pretirano sentimen-
talnega odnosa do dejanskih »kulturnih ornamentov« omikanega me-
§¢anstva, s katerimi je to v svoji klasi¢ni dobi precej komi¢no poskusa-
lo oponasati svoje aristokratske predhodnike (levica nima veliko razlo-
gov za Zalovanje za tem vidikom me$¢anske kulture). Problem je v celo-
stni globinski reformi $olskega polja, ki povsem lahko vklju¢uje tako te-
meljne raziskave kot osebnostno rast, a obenem izklju¢uje teorijo in po-
liti¢no imaginacijo, kriti¢no do kapitalizma kot takega, ne le do njegovih
posameznih ekscesov. Subjekti, ki prihajajo iz neoliberalne Sole, so lah-
ko povsem kreativni, osebnostno razviti in splo$no razgledani, a so obe-
nem politi¢no konformisti¢ni in prilagodljivi bodo¢i »déleznikix, ki Zi-
vljenje vidijo kot poslovni izziv ter ne verjamejo (ve¢) v moznost kolek-
tivne ¢loveske emancipacije. Kritika novih 3olskih politik mora tako te¢i
hkrati na obeh ravneh — kratkoroé¢no kot kritika varé¢evalnih ukrepovin
obrambe Ze priborjenih pravic ter javnega Solstva, sistema javnih usluz-
bencev, proti povedanju normativov in intenzivnosti dela ter zmanj$eva-
nju pla¢ pedagoskih delavk in delavecev ter dolgoro¢no kot iskanje alter-
nativne Solske politike, pri ¢emer izsiljena dilema, ki ji Zelimo uiti, ni to-
liko drzava — trg, temve¢ (konservativna, v produkcijo nacionalne me-
$¢anske kulture usmerjena in tradicionalisti¢na) javna univerza na eni
ter mreza horizontalnih, decentraliziranih, nevladnih, a hkrati nepro-
fitnih izobraZevalnih institucij, ki predstavljajo neoliberalni ideal oziro-
ma udejanjenje »viSjega nacela« v $olskem polju.

Znanije kot ¢cloveski kapital (Machlup)

Fritz Machlup je za razliko od nobelovcev z Univerze v Chicagu Ga-
ryja Beckerja in Miltona Friedmana manj znan in ugleden, a ni¢ manj
(po mojem mnenju celo bolj) pomemben teoretik ¢loveskega kapitala.
Njegova zivljenjska pot je podobna Hayekovi in Polanyijevi, pred fasiz-
mom je leta 1933 pobegnil v Zdruzene drzave Amerike in se po drugi
svetovni vojni vé¢lanil v drustvo Mont Pelerin, a za razliko od njiju je bil
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moz prakse, poslovnez in podjetnik, ki se ni nikoli ukvarjal z epistemo-
logijo, temve¢ je bil in ostal ekonomist. A njegov magnum opus, trilogi-
ja Knowledge: Its Creation, Distribution, and Economic Significance je v
celoti posveéena ekonomiki znanja. V prvem delu, The Production and
Distribution of Knowledge in the United States, ki je iz$el leta 1962, hkra-
ti s Polanyijevim spisom Zhe Republic of Science in dve leti pred (za teo-
rijo ¢loveskega kapitala prelomno) Beckerjevo knjigo Human Capital, je
iznadel in populariziral koncept informacijske druzbe, a tu nas bo bolj
zanimal sklepni del trilogije The Economics of Information and Human
Capital, v katerem na temeljih, ki so jih postavili Hayek in drugi zgodnji
neoliberalci, postavi specifi¢no, lahko bi rekli avstrijsko (za razliko od &i-
kaske) teorijo ¢loveskega kapitala, s ¢imer dovrsi lok od Hayekovih soci-
alno filozofskih in protoepistemoloskih intuicij do izdelane, matemati-
zirane ekonomske teorije in konkretnih predlogov za $olsko politiko, s
¢imer se problematika znanja ter njegove produkcije in distribucije zno-
traj te teoretske Sole obenem vrne v ekonomsko vedo in prestavi na po-
dro¢je izobrazevalne politike.

Razpravo o ¢loveskem kapitalu Machlup za¢ne s potrditvijo Hayeka
in osnovnih postulatov njegove socialne filozofije: »Kar $teje, je prilaga-
janje na spremembe; in pravo vpradanje je, ali lahko to prilagajanje ena-
ko u¢inkovito doseZemo s centralno agencijo, ki dolo¢a cene in/ali koli-
¢ine, kot ga lahko s svobodnimi ‘interakcijami’ neodvisnih ekonomskih
akterjev, ki sledijo vsak svojim ciljem in naértom ter tekmujejo drug z
drugim na prostih trgih.« (Machlup, 1984: 191) Tako kot Hayek in Mi-
ses verjame, da so (prosto oziroma spontano doloéene) cene najudinko-
vitej$i prenosnik ekonomskih informacij, saj za sporocanje informacij,
potrebnih za gospodarsko aktivnost, zado$¢a le enostavna kvantiteta in
torej za uravnavanje prostotrznih gospodarstev ni potrebno vedeti kva-
litativnih podrobnosti o produkcijskem procesu samem ali o potro$ni-
$kih preferencah. Hayckova kritika centralnega planiranja tako predsta-
vlja splo$no podlago specifi¢ne teorije ¢loveskega kapitala.

Machlup nadaljuje s splo§nima definicijama kapitala in investicije —
investicija je vsaka finan¢na nalozba, za katero lahko utemeljeno prica-
kujemo, da bo prinesla pozitivne finan¢ne donose (ibid.: 491), medtem
ko je kapital vse, kar lahko te bodo¢e finan¢ne donose omogo¢a (ibid.:
428). Ce kapital in investicije definiramo tako splo$no,'* lahko kot aku-
mulacijo kapitala vidimo tudi izobrazevanje, saj naj bi bolj izobrazeni
ljudje prejemali visje place in naj bi bila razlika med povpre¢no in dejan-
——

14 Zakritiko taksne dcﬁnicije kapimla cf. Krasovec (2012).
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sko placo dolo¢enega visoko izobrazenega posameznika njegov donos na
investicijo v lastni ¢loveski kapital. A tak$no gledanje je mogoce le v spe-
cifi¢nih zgodovinskih pogojih — &e se je Drucker leta 1959, v ¢asu mno-
zi¢nih zahtev delavcev, rasnih manjsin in Zensk po dostopu do izobraze-
vanja kot univerzalne demokrati¢ne pravice, $e moral skrivati za tehno-
loskim determinizmom, je v letu 1984, ko izide The Economics of Infor-
mation and Human Capital, neoliberalna preobrazba univerze v ZDA
ze ve¢ ali manj izvr$eno dejstvo. Samo na druzbeno-zgodovinski podlagi
povecane in intenzivne integracije univerze in raziskovalnega sistema v
ekonomijo, o kateri v vmesnem obdobju piSe Bell, in hkratne intenzivne
drZzavne represije nad delavskimi gibanji v obdobju Reaganovega predse-
dovanja, je mogo¢e trditi, da pot do visjih mezd niso denimo stavke ali
politi¢ni pritisk po egalitarne;jsi druzbeni distribuciji ustvarjene vredno-
sti, temve¢ »nalozbe vase«."

Kot ugotavljajo vsi teoretiki ¢loveskega kapitala, je cloveski kapital
vseeno posebna vrsta kapitala, ki se od denimo strojev ali industrijske in-
frastrukeure razlikuje po tem, da ga ni mogoce lo¢iti od njegovega ¢lo-
veskega nosilca. To v praksi pomeni, da uveljavljanje politi¢nih strategij
¢loveskega kapitala pomeni Se intenzivnej$o podreditev dela kapitalu —
¢e so bile neko¢ kapitalu podrejene le roke in del intelektualnih kapaci-
tet, potreben za u¢inkovito opravljanje dolocenih delovnih nalog v do-
lo¢enem ¢asovnem obdobju (osem ur na dan $tirideset let med koncem
formalnega 3olanja in upokojitvijo), se v ¢asu neoliberalizma ta obseg
»prostorsko« raztegne na celoto intelektualnih, afektivnih in kognitiv-
nih ¢loveskih zmogljivosti, medtem ko ¢asovno zdaj obsega tudi ves ¢as
formalnega izobrazevanja in velik del prostega ¢asa, v kolikor je ta name-
njen »vsezivljenjskemu u¢enju« (in veé¢ kot prostega ¢asa namenimo ne-
formalnemu oziroma vseZivljenjskemu ucenju, boljsi naj bi bil nas kon-
kurenéni polozaj na trgu delovne sile). Osebni prostor in ¢as, ki sta bila
neko¢ kapitalu dostopna le posredno, skozi potro$njo vsakdanjih izdel-
kov in mnozi¢ne kulture, postajata vse bolj namenjena neposrednemu
ve¢anju produktivnosti delovne sile. Delavec z akumulacijo » ¢loveske-
ga kapitala« ne postane kapitalist in razredni antagonizmi se v druzbi
znanja ne zmeh¢ajo ali izginejo, temve¢ se $e zaostrijo — »&loveski kapi-
talist« je $e bolj kot klasi¢ni proletarec delavec v osnovnem kapitalisti¢-
nem pomenu, $e bolj izkori$¢an, nadzorovan in discipliniran. Ne le dav
»druzbi znanja« ali »kognitivnem kapitalizmu« proletariat ne izgine,
—

15 »Uciti se zdaj in sluziti kasneje je temeljna ideja formacije ¢loveskega kapitala.« (Machlup, 1984:

401) Cf. cudi kritiene analize teorije in politike ¢loveskega kapitala v Bowles in Gintis (1975); Livin-

gstone (1997) in Notes & Commentaries (2010).
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temve¢ postane Se bolj proletarski. Podobno kot $ele izvedeni finanéni
instrumenti v nasprotju z nerodnim in arhai¢nim zlatom ali papirnatim
denarjem predstavljajo resni¢no kapitalisti¢ni denar (Bryan in Rafferty,
2006), za¢ne proletariat izgubljati $e zadnje sledi predkapitalisti¢ne ro-
kodelske avtonomije in postaja resni¢ni kapitalisti¢ni proletariat, ¢eprav
folklorna pisanost in mnogoterost njegovih kulturnih praks to spozna-
nje tistim, ki imajo tezave z lo¢evanjem med razli¢nimi ravnmi abstrak-
cije, to spoznanje v¢asih onemogoca (Curkovi¢, 2012: 24).

Ozkemu ckonomisti¢nemu in individualisti¢cnemu gledanju na iz-
obrazevanje kot akumulacijo ¢loveskega kapitala seveda lahko oporeka-
mo tudi s stali§¢a druzbe kot celote oziroma javnega dobrega — &e je izo-
brazevanje ve¢ kot le nabiranje konkurenéne prednosti na trgih delovne
sile, potem je javno financiranje in kolektiven nadzor nad $olskimi po-
litikami upravi¢en. Dejansko so teoretiki ¢loveskega kapitala nameni-
li veliko prostora razmerju med individualnimi in druzbenimi donosi
investicij v ¢loveski kapital tako v njegovi tehni¢ni (kako izra¢unati eno
in drugo) kot nadelni razseznosti (kako glede na njuno razmerje dolo¢i-
ti obseg javnega financiranja in smer izobrazevalnih politik). Tudi Ma-
chlup se ne izogne temu vprasanju, a ga resi na eleganten in morda naj-
bolj znadilno neoliberalen nadin: osnovni problem dolo¢anja druzbenih
donosov investicij v ¢loveski kapital je, da v svobodni druzbi (kot bi rek-
la Margaret Thatcher) druzba ne obstaja (Machlup, 1984: 441). Ali, re-
¢eno polanyijevsko, ¢e so druzbeni problemi in javno dobro dani le del-
no, fragmentarno in &e (kar je po Popperju temeljna predpostavka svo-
bodne in odprte druzbe) ne obstaja nobena centralna politi¢na instan-
ca, ki bi lahko dolo¢ala ali smela doloéati, kaj je javni interes, je tudi ar-
gument za kolektivni demokrati¢ni nadzor nad izobrazevalnimi politi-
kami neveljaven. Ce so vse, kar obstaja, intelektualno omejeni posame-
zniki (in njihove druzine), ki svobodno sledijo svojim zasebnim ciljem
in na¢rtom, potem je edini smiselni nadin, kako zagotoviti ob¢e dobro
in sluziti javnemu interesu, in hkrati prva linija obrambe proti zdrsu v
nesvobodno in zaprto, totalitarno druzbo aktivno in dosledno vzposta-
vljanje in vzdrzevanje »odprtosti« druzbe oziroma uveljavljanja »vigje-
ga nalela« na vseh druzbenih podro¢jih in v vseh druzbenih instituci-
jah. Machlup sicer priznava argumente proti strogo ckonomski usmeri-
tvi izobrazevalnih politik, a jih zavrne z argumentom nujnosti podredi-
tve objektivnim ekonomskim zakonom:

»Drzavno odlocitev, da financira in spodbuja visoko izobraicvanjc kot

tako, ne glcdc na spcciﬁénc predmctc in raziskovalne teme, lahko zagovar-

jamo na ravni kulture, kot podporo druzbi blaginjc, ki ceni visje kulturne
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vrednote; a ¢e Zelimo odlocati o razvoju produktivnih zmogljivosti in go-

spodarski rasti, moramo upostevati informacijc o produktivncm prispcvku

razli¢nih poklicev.« (Machlup, 1984: 597)

To $e dodatno potrjuje nujnost umes¢anja kritike aktualnih $ol-
skih in raziskovalnih politik v okvir $irSe kritike kapitalizma kot take-
ga (Kradovec, 2012).

Osnovni znacilnosti neoliberalne Solske politike sta tako 1) razpu-
stitev dotedanjih organizacijskih oblik in reorganizacija pouevanja in
raziskovanja v fleksibilne in konkuren¢ne »time«, ki se ukvarjajo le s
posameznimi problemi oziroma moduli na projektni naéin, torej med-
sebojno prilagajanje neodvisnih majhnih skupin in posameznikov, ki ga
uravnava naéelo konkurence, ter 2) uvedba avtoritarnega drzavnega po-
seganja v $olsko polje, da bi ga uskladilo s trenutnimi potrebami gospo-
darstva (raziskovalni del) in trga delovne sile (pedagoski del), torej cen-
tralno planiranje na najvisji ravni, ki ni podvrZzeno demokrati¢nemu
nadzoru, temve¢ diktatu Evropske komisije oziroma njenih izobraze-
valno-raziskovalnih podruznic. Drzava se ne umakne, temveé aktivno
organizira prehod klasi¢ne univerze v mreZe intelektualno omejenih in
politi¢no nepismenih projektnih skupin ter vnos podjetniskih elemen-
tov (kot je primer Ronéevié, ki ni protisloven, temve¢ znadilen za novo
$olsko politiko).

V situaciji, ko je drzava tista, ki aktivno izvaja neoliberalno $olsko
politiko, klju¢na dilema ni ve¢ toliko javno proti zasebnemu (¢eprav je
boj proti privatizaciji in komercializaciji obstoje¢ega javnega Solstva se-
veda nujen), temve¢ $olstvo kot potencialen prostor produkcije teorije
in politi¢ne imaginacije, ki bi omogocale kolektivno emancipacijo, ali
trening za vsezivljenjsko prilagajanje objektivni prisili »vi§jega nacela,
oziroma, z besedami Margaret Thatcher, spreminjanje duse.
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Soocenje idej o visokem $olstvu M .,
v Evropi: diskurzi, ideje

in konceptualne podlage

bolonjskega procesa

Confronting Ideas on Higher Education:
Discourses, [deas and Conceptual

Background of the Bologna Process
Klemen Miklavi¢

Povzetek

Bolonjski proces je osrcdnja politiéna pobuda evropeizacije Visokcga solstva in brz-
kone najbolj vplivno vsccvropsko usklajevanjc politik na podroéju visokcga solstvaz
znatnim uc¢inkom v posamcznih Cvropskih drzavah. Clanck je posvecen raziskova-
nju idejnega ozadja bolonjskcga procesa. Avtor obravnava in kontekstualizira razli¢-
ne, pogosto nasprotujoce si koncepte in ideje, ki se pojavljajo v diskurzih bolonjske-
ga procesa, ter raziskujc vlogo aktcrjcv pri tvorjenju, koordinaciji, lcgitimaciji ter ko-
munikaciji diskurzovin idej. Iz bolonjskega procesa je mogoce izlus¢iti eri idejnc to-
kove: prvega scstavljajo pragmaticne idcjc o univerzah vsluzbi gospodarskcga razvo-
jain Cvropske konkuren¢nosti; drugcga simbolizira skliccvanjc navisoko $olstvo kot
javno dobro v povczavi z demokrati¢nimi vrednotami povojnc Evropc, medtem ko
s tretji nanasa na teznjo po obravnavanju Visokega solstva kot donosne industrijc na
globalnem trgu storitev. Identifikacija idej v bolonjskem procesu prispeva k razume-
vanju diskurzivnega pomena in vloge visokega $olstva v sodobnih evropskih druz-
bah.

Kljuene besede: visoko solstvo, bolonjski proces, diskurz, ideje, Evropa, gospodar—
Stvo znanja

Abstract

The Bologna Process is the central political initiative in the context of the Europe—
anisation of‘highcr education and perhaps the most influential pan—European poli—
cy initiative addressing the higher education and affecting the national-level polici-
es. The paper is dedicated to the ideational background of the Bologna Process. In
this paper the author examines and contextualises various, often opposing ideasand
concepts appearing in the discourse of the Bologna Process and discusses the role
ofagcnts involved in generating, coordinating, lcgitimising and communicating di-
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scourses and ideas. In the Bologna Process it is possiblc to detect three ideational
streams: first, the pragmatic ideas that universities serve the economic devc]opmcnt
thus contributing to European competitivencss; second, the invocation of the pu-
blic good intertwined with the democratic values of post-World War II Europe; and
third, the tendency of perceiving higher education as a lucrative industry on the glo-
bal market of services. Identifying the main discourses and ideas contributes to un-
dcrstanding the discursive mcaning, role and function ofhighcr education in con-
temporary Europcan societies.

Key words: highcr education, Bologna Process, discourse, ideas, Europc, knowled-
ge cconomy

niverza, kot jo poznamo danes, je zagotovo eden osrednjih gra-

dnikov zahodne druZbe, ¢eprav so prepricanja o tem, kaj opre-

deljuje sodobni koncept univerze, deljena. To ni presenetljivo.
Univerza se namre¢ ni povsod razvijala enakomerno, e manj pa po ne-
kem skupnem homogenem modelu. Razvoj univerz so dolgo zaznamo-
vale nacionalne drZave. Sele v nedavni zgodovini evropske integracije je
visoko Solstvo postalo predmet ¢ezmejnega sodelovanja in povezovanja.
Ta trend je pridobil na pomembnosti predvsem v zadnjih nekaj desetle-
tjih skozi razli¢ne projekte Evropske komisije in ne nazadnje prek bo-
lonjskega procesa (Corbett, 2005).

Danes je visoko 3olstvo zgolj oddaljen priblizek tistega izpred Stirih
ali petih desetletij. Prevladujo¢i idejni in vrednotni okvir povojne Evro-
pe je prispeval k $irjenju dostopa do univerz tudi preko ozkih elit. Mno-
zi¢na udelezba je povsem preoblikovala podobo visokosolskega Studija.
Hkrati je znanje postalo klju¢na idejna prvina v sodobnih gospodarskih
strategijah, ki znatno vplivajo na koncepcije visokega Solstva.

Na evropski ravni je bolonjski proces (»bolonja«) najvidnejsi refor-
mni proces, ki naslavlja visokogolske sisteme v celotnem evropskem pro-
storu. Iz tega razloga je ta politi¢na pobuda v postopkih svojega obliko-
vanja, razvoja, dopolnjevanja in spreminjanja primerna za ugotavljanje
idejnih, ideoloskih in diskurzivnih trendov na podro¢ju visokega $olstva
v Evropi. V tem ¢lanku bo pozornost usmerjena predvsem na podobno-
sti, razlike in trenja med posameznimi idejnimi tokovi bolonjskega pro-
cesa, da bi do izraza pri$el njegov konceptualni prispevek k prihodnosti
visokega Solstva. Izpu$ceno je ocenjevanje ucinkovitosti ali uspesnosti
posameznih implementacij »bolonje« na nacionalnih ravneh, saj je ta
obravnavana v smislu ve¢-nivojskega in veé-akterskega procesa oblikova-
nja politik in spodbujanja njihovega uresnic¢evanja v drzavah podpisni-
cah (cf. Lazeti¢, 2010: 558). Bolonjski proces lahko smatramo za prvi in
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edini vseevropski politi¢ni forum, ki skusa dose¢i $iroko soglasje o pri-
hodnosti visokega $olstva v Evropi.

Osrednji analiti¢ni pristop raziskave se naslanja na konceptualni
aparat diskurzivnega institucionalizma (Schmidt, 2008; Schmidt, 2010)
— eno od vej novih institucionalizmov. Diskurzivni institucionalizem
poudarja klju¢ne vsebine idej, ki se prenaajo in izmenjajo z diskurzom.
Za razliko od drugih analiz diskurza in novih institucionalizmov, ki so
stati¢ni in postavljajo v ospredje strukturo, posveda diskurzivni institu-
cionalizem ve¢ pozornosti akterjem. Delovanje akterjev ni povsem veza-
no na dane (zunanje) strukture, torej ni zgolj racionalno preratunljivo,
zgodovinsko determinirano ali skladno z normami, temve¢ sledi logi-
ki komunikacije. Institucije so namre¢ konceptualizirane kot simultano
dvoje: a) fiksni in vnaprej dani kontekst, v katerem akterji mislijo, govo-
rijo, delujejo in b) odvisne od akterjev, torej rezultat misli, besed in delo-
vanja akterjev. Zato je diskurzivni institucionalizem primeren za razla-
go nenadnih sprememb v prevladujo¢ih idejah, ki nikakor niso stati¢ne.

Akterji delujejo kot del strukture z notranjimi dispozicijami, druz-
benim ozadjem, identiteto in oblikujejo in vzdrZujejo institucije. Hkra-
ti pa so tudi ¢utedi akeerji, ki se s svojimi diskurzivnimi sposobnostmi in
z logiko komunikacije (mimo spon obstoje¢ega institucionalnega reda)
konstruirajo, izrazajo, legitimirajo, koordinirajo ideje ter ohranjajo ali
spreminjajo institucije.

Diskurzivni institucionalizem lo¢i dva tipa idej: 1) kognitivne ideje,
utemeljene z logiko potrebe oz. nujnosti, ki se pojavljajo, ko akterji opre-
delijo realnost in i$¢ejo resitve (politike) za prepoznane probleme, in 2)
normativne ideje, utemeljene z logiko primernosti oz. skladnosti z vre-
dnotami, ki so zna¢ilne v okoli$¢inah, ko akterji poskusajo uskladiti po-
litike s prevladujo¢im normativnim okvirjem. Pomembne so tudi raz-
li¢ne ravni idej. Glede na doseg in splosnost lahko ideje razdelimo na
tri ravni: ideje politik (policy level), programske ideje in filozofske ideje.

Diskurz je v funkciji prenasanja, predstavljanja, artikulacije in izme-
njevanja idej med posameznimi akterji. V procesu konstrukcije politik se
med posamezniki in skupinami generira »koordinativni diskurz«. Ak-
terji so torej vklju¢eniv proces koordiniranja sporazuma o idejah in z nji-
mi povezanih odlo¢itvah. Navadno gre za pogajanja, prepri¢evanja, tr-
govanja med akterji kot so skupine strokovnjakov, organi izvrsilne obla-
sti, pogajanja odlodevalcev in drugih akterjev na poziciji moé¢i. S »ko-
munikativnim diskurzom« pa akterji predstavijo, se posvetujejo in le-
gitimirajo politi¢ne ideje splosni publiki. Komunikativni diskurz nava-
dno poteka od zgoraj navzdol, zlasti ko ga tvorijo politi¢ne elite, mnenj-
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skivodje, sluzbe za odnose z javnostmi ..., lahko pa poteka tudi v obratni
smeri, ko gre za opozicijo civilne druzbe, medijev, organiziranih skupin
in ne nazadnje drzavljanov na ulicah. Diskurz ni nujno nevtralna komu-
nikacija, temve¢ se pojavlja tudi kot orodje manipulacije ali sredstvo za
utrjevanje mo¢iin prevlade ekonomskih in drugih elit.

Diskurzivni institucionalizem je dopolnjen $e z nekaterimi elemen-
ti kriti¢ne analize diskurza (Fairclough in Wodak, 2008; Wodak, 2008),
kar je analizi prispevalo ob¢utljivost za ve¢-ravninsko definicijo kon-
teksta in vpliv druzbenopoliti¢nih pogojev na dinamiko diskurzivnih
praks (zlasti politi¢nih dokumentov in procesov, ki vodijo do njih). Kri-
ti¢na analiza diskurza oz. njen diskurzivno histori¢ni pristop je omogo-
¢il obravnavo razvoja konceptov ob napredovanju bolonjskega procesa in
nekaterih kontekstualnih pojavov.

V empiri¢nem delu so analizirani dokumenti bolonjskega procesa,
EU in Sveta Evrope ter procesi, ki so vodili v njihovo oblikovanje. Anali-
za poskusa slediti diskurzom, da bi izlus¢ila ideje, ki se v njih izrazajo in
posredujejo. Pri tem so bolj kot konkretne reformne smernice in orodja
v ospredju predvsem konceptualni elementi, klju¢ni za idejno usmeritev
diskurza. Za bolj$e razumevanje ozadja so bili opravljeni intervjuji z ne-
katerimi klju¢nimi akeerji, ki so bili udeleZeni pri snovanju dokumentov.

Avtor je ugotovitve ¢rpal $e iz neposrednega sodelovanja v procesu,
kjer je sodeloval kot predstavnik interesne skupine in ¢lan delegacije dr-
zave podpisnice. Izkusnje s postopki, pogovori z vplivnimi akterji, sode-
lovanje v razpravah in pogajanjih ter dostop do razli¢nih faz oblikovanja
politik predstavljajo pomemben vpogled v dinamiko bolonjskega proce-
sa. Triangulacija med ugotovitvami avtorja in pogledi drugih udelezen-
cev je pomagala omejiti vpliv avtorjevih osebnih vtisov in preprediti, da
bi osebno mnenje neutemeljeno vplivalo na potek analize in oblikova-
nje ugotovitev.

Bolonjski proces — interpretacije in kritike

Bolonjski proces ima svoje zametke v Sorboni leta 1998, kjer so po-
budo sprozili ministri $tirih najve¢jih drzav zahodne Evrope (Francije,
Italije, Nemdije in Velike Britanije). K sre¢anju so jih gnale tezave v vi-
sokem $olstvu, s katerimi so se soocali v domacem okolju. Stevilo $tu-
dentov v visoko$olskem izobrazevanju je ob&utno preseglo $tevilko, zna-
¢ilno za obdobje po drugi svetovni vojni, a niti sistem niti univerze se
niso preoblikovali, da bi se prilagodili novim razmeram. Poleg potrebe
po prilagoditvi mnozZi¢nemu Solstvu je ministre skrbel $e znaten upad
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splo$nega interesa za $tudij v Evropi v primerjavi z npr. ZDA (Zgaga,
2004: 25).

Cez leto dni se je reformni pobudi pridruzila ve¢ina evropskih dr-
zav. Izjemna privla¢nost bolonjskega procesa jasno nakazuje namero
evropskih vlad po reformiranju njihovih visoko$olskih sektorjev (Fro-
ment, 2006; Zgaga, 2004). Uspeh nadnacionalnega prizori$¢a za obli-
kovanje reformne politike gre pripisati predvsem iskanju poti, po kate-
ri bi bilo mo¢ domaco javnost prepricati o nujnosti in primernosti dalj-
noseznih ukrepov na podro¢ju, kjer je odpor do sprememb tradicional-
no mocan (Ravinet, 2008).

Vse od zacetka je proces predmet razli¢nih interpretacij, povelice-
vanj, nesoglasij, nasprotovanj ter ne nazadnjc izpostavljen soocanju z
ustaljenim normativnim in vrednostnim okvirjem. Pogosto je bil vstop
»bolonje« v nacionalna okolja celo tar¢a masovnih $tudentskih prote-
stov. Tak$en odziv in odnos do tega zgodovinsko-politi¢nega pojava do-
datno spodbujata k podrobnej$i empiri¢ni analizi njegovih idejnih to-
kov in njihovih korenin.

Analiza bolonjskih dokumentov

Bolonjski proces je politi¢ni proces, osnovan na dogovorih med mi-
nistri, odgovornimi za visoko Solstvo. V prvem desetletju procesa so se
ministri sreCevali vsaki dve leti ter do leta 2012 podpisali vrsto doku-
mentov (skupno dve deklaraciji in Sest komunikejev'), ki skupaj tvori-
jo reformno osnovo in nadgradnjo reformnih priporo¢il. Posamezni ko-
munikeji predstavljajo prelomnice na razvojni poti procesa in so plod
dela medvladnih struktur (uradnikov) znotraj dvoletnih obdobij med
ministrskimi sre¢anji. V teh obdobjih so potekale koordinacije, poga-
janja, tematski seminarji in druge oblike politi¢nih aktivnosti v funk-
ciji spremljanja in uresni¢evanja procesa ter predlaganja novih prioritet
(Zgaga, 2004). V bolonjskem procesu so poleg drzav podpisnic zelo in-
tenzivno sodelovali tudi drugi akterji. Za pogajalsko mizo sedijo pred-
stavniki Sveta Evrope, Evropske komisije in organizacije zainteresiranih
skupin, med katerimi so bile najbolj opazne $tudentske organizacije in
visokoSolske ustanove.* Spodaj so izpostavljene glavne diskurzivne, idej-

L
1 V sestevkuni \'kljuécnnSm‘/mmkd //z’[?/dmcz‘/ﬂ (1998), ki so jo podpisali le miniscri scirih drzav.
2 V imenu $cudentov je pri bolonjskcm procesu sodelovala Organizacija evropskih studentov (Eu-

ropean Students Union - ESU), medtem ko je univerze zastopalo Zdruicnjc cvropskih univerz
(European University Association - EUA). Nobena od sodelujo¢ih medvladnih in nevladnih orga-
nizacijni imela pravice glasovanja, sodelovale pasov vsch omizjih in proccsih, kar \'kl[uéujc tudiobli-
kovanjc tekstov ministrskih dokumentov.
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ne in kontekstualne znacilnosti vsakega od ministrskih dokumentov, ki
so bili poimenovani po evropskih mestih, kjer so se sre¢ali ministri, pri-
stojni za visoko $olstvo. Ob analizi dokumentov bomo poleg posame-
znih idejnih tokov skusali osvetliti tudi idejne pozicije posameznih ak-
terjev in njihove vloge pri oblikovanju diskurzov v bolonjskem procesu.

Sorbona, Pariz, 1998

Prvi dokument, Sorbonsko deklaracijo, ki predstavlja uvod v bolonj-
ski proces, so, kot omenjeno, podpisali ministri Italije, Francije, Nem-
¢ije in Velike Britanije leta 1998. V prvih vrsticah so ministri naznani-
li Zeljo po evropski integraciji, ki bi se odvijala na temeljih, druga¢nih
od finan¢nih in ekonomskih, ter pozvali univerze kot osrednje ustano-
ve zahodne civilizacije, da zavzamejo pri tem aktivno vlogo. Evokacija
izrotila evropskih vrednot odraza moc¢an normativni poudarek, s kate-
rim so ministri krepili komunikativni diskurz. Pove¢evanje mobilno-
sti se kot eden najbolj izpostavljenih ciljev prikazuje kot izro¢ilo evrop-
ske izobrazevalne zgodovine. Reforma strukture $tudija v dva glavna ci-
kla in predlogi orodij za povecevanje preglednosti (npr. sistem kreditnih
to¢k/ECTS) so glavne prvine politik, predstavljene kot ukrepi za spod-
bujanje mobilnosti $tudentov. Ministri so poleg tega izpostavili poveza-
vo med priznavanjem diplom, mobilnostjo §tudentov in zaposljivostjo
diplomantov, ne da bi se pri tem sklicevali na gospodarsko nujnost (cf.
Sorbonska deklaracija, 1998).

V dokumentu je poudarjeno 3¢, da so posamezne demokrati¢ne vla-
de temeljni regulator visokoSolskega sistema. Tovrstni poudarki Sorbon-
ske deklaracije nakazujejo, da je zaetne pobude bolonjskega procesa mo-
goce interpretirati tudi kot odziv vegjih drzav ¢lanic na nara$¢anje vpliv-
nosti Evropske komisije na podro¢ju visokega 3olstva, ki se je izkazova-
lo zlasti na podro¢ju priznavanja kvalifikacij, pa tudi pri raznih projek-
tih (npr. mobilnost).

Bologna, 1999

Leto kasneje so v Bolonjski deklaraciji ministri, tokrat iz 29 evrop-
skih drzav, ponovno opredelili visoko 3olstvo kot podroéje ve¢dimenzi-
onalne evropske integracije, pri ¢emer se je znova izpostavilo mobilnost
kot osrednji politi¢ni element. Z uvedbo principov »raznolikosti kultur,
jezikov in nacionalnih izobrazevalnih sistemov« ter »avtonomije uni-
verz« so razvili normativni diskurz, ki poudarja suverenost nacionalnih
drzav pri izobrazevalnih politikah in odraza nasprotovanja in pomisle-
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ke glede zmanjSevanja regulatornih pristojnosti drzav podpisnic na po-
dro¢ju visokega Solstva.’

Uporaba koncepta »Evropa znanja« predstavlja pomembno diskur-
zivno novost Bolonjske deklaracije. V bolonjski proces je vstopila ideja o
znanju kot temeljni prvini evropske integracije in prihodnosti, ki v tej
fazi $e ni bila neposredno povezana z gospodarstvom. Diskurz se tukaj
$e drzi normativnih smeri s sklicevanjem na zgodovinsko odvisnost od
povezovalnih politik, skupnih vrednot in pripadnosti skupnemu druz-
beno-kulturnemu prostoru (cf. Bolonjska deklaracija, 1999). Normativ-
na komponenta diskurza se $e vedno pojavlja kot dominantna znacilnost
v besedilu Bolonjske deklaracije.

Na novo se pojavi Se koncept »zaposljivosti«. Skupaj s konceptom
»mednarodne kompetitivnosti« evropskega visokega Solstva nastopa-
ta kot vzhajajoca diskurzivna elementa in odraZata krepitev kognitivne
ideje o visokem Solstvu kot gonilu napredka celine. Poleg norm in vre-
dnot se torej pojavlja tudi diskurz potrebe po reformi iz gospodarskih
vzgibov.

nga, 2001

Ena klju¢nih idejnih to¢k Praskega komunikeja je bila opredeli-
tev visokega $olstva. Ministri so podprli idejo, »da je treba visoko $ol-
stvo $teti za javno dobrino, da je in bo ostalo v javni pristojnosti (pred-
pisi ipd.) ter da so $tudentje polnopravni ¢lani visokosolske skupnosti«
(Praski komunike, 2001). Omemba Studentov nakazuje, da se je razmi-
§ljalo tudi o drugih, antagonisti¢nih percepcijah glede Studentov, npr. o
ideji trga v visokem 3olstvu in $tudentu kot potro$niku. Ministri so na-
mre¢ poleg aktivnosti Evropske komisije prepoznali $e en nenadno po-
vec¢an trend, ki bi lahko ogrozil primat drzavne regulacije visokega $ol-
stva: gre za tako imenovani trend transnacionalnega izobraZevanja in li-
beralizacije trgovine z izobrazevalnimi storitvami v okviru Svetovne tr-
govinske organizacije (STO). Ta tema se je vrnila na agendo ministrske-
ga sre¢anja v Berlinu dve leti kasneje (spodaj).

»Evropo znanja« je v praskem besedilu zamenjal koncept »druz-

be in gospodarstva znanja«. »Vsezivljenjsko uenje« je postalo geslo za

|

3 @] odporu do zmanjsevanja 1'cgul;1mrnih pristojnosti posamcznih drzav prica tudi zaplct S konccp»
tom »harmonizacijc«. Iz Intervjuja 4 je razbrati, daje poskue ponovne uporabc konccpm »harmoni-
zacija«, ki je bil uporabljcn ze v Sorbonski /jc%/dmcg/z, sproiil dlskusijo in vznemirjenje prcdvscm pri
drzavah, ki so ostro naspromvalc kakrsnemukoli pocnotcnju visokosolske rcgulaci]c. Kon¢no se jc
problcm izkazal >>jczikovnc narave« in beseda harmonizacija je bila dokon¢no odsn’anjcna iz bo-
lonjskcga procesa.
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strategije, »potrebne za spopadanje z izzivi, npr. konkurenénostjo in
uporabo novih tehnologij, ter za izbolj$anje druzbene kohezije, enako-
pravnosti in kakovosti Zivljenja« (Praski komunike, 2001). Kot osrednji
argumentacijski instrument je nastopila »nujnost zasledovanja global-
ne kompetitivnosti«. S tem so ministri eksplicitno vzpostavili razmer-
je med znanjem in gospodarskim napredkom ter se zavezali idejni raci-
onalnosti »gospodarstva in druzbe znanja«. To je bil predvsem odraz
vzporednih dogajanj v koordinativni politi¢ni sferi, predvsem v poveza-
vi s sveze sprejeto Lizbonsko strategijo Evropske unije.

Berlin, 2003*

Med najbolj zanimivimi srec¢anji glede idej in konceptov je bilo mor-
da prav srecanje, ki ga je v septembru 2003 organizirala Nemdija. Priso-
tnih je bilo Ze 33 drzav, medtem ko so bile zgoraj omenjene partnerske
organizacije zainteresiranih skupin dokaj globoko vpete v proces snova-
nja politik.

Ze uvodno poglavie Berlinskega komunikeja odraza zivahno razpra-
vo, ki je Vkljuéevala ideje, prisotne v ozadju priprav na ministrski vrh.
Drugi odstavek je izjemno pomemben, kar zadeva uporabljeni jezik, po-
liti¢no umes¢anje akterjev in idejne vplive: koncept »socialne dimenzi-
je« visokega Solstva se je iz obrobne navedbe v Pragi premaknil v uvod
Berlinskega komunikeja. Z namenom nevtralizacije in uravnoteZenja po-
udarka kompetitivnosti se je takoj nato poudarila potreba po izbolj$anju
socialnih znadilnosti Evropskega visokoSolskega prostora, kar naj okre-
pi socialno povezanost ter zmanjsa socialne in spolne neenakosti tako na
nacionalni kot na evropski ravni (Berlinski komunike, 2003). V tem delu
teksta ministri obravnavajo visoko $olstvo kot institucijo z mnogoterimi
vlogami (v nasprotju z redukcijo na ekonomski instrumentalizem) s po-
sebnim poudarkom na socialni mobilnosti prikraj$anih skupin.

V Betlinu se je na zelo izpostavljen naéin nadaljevalo obravnavanje
nara$¢ajocih tezenj po liberalizaciji trgovanja z izobraZevalnimi stori-
tvami. Francoska delegacija je na samem zasedanju izkoristila priloznost
odprte razprave in predlagala vkljuditev izjemno normativnega stavka v
tekst komunikeja, kar je bilo sila neobi¢ajno, saj so se sicer besedila do-
kon¢no uskladila Ze pred ministrskimi zasedanji. Z amandmajem je mi-
nister predlagal jasno politi¢no obvezo, da visoko $olstvo ostane izvzeto
iz pogajanj Splosnega sporazuma o trgovini s storitvami (GATS) Svetovne
trgovinske organizacije (vel spodaj):

——

4 Avtor ¢lanka se je udelezil vrhav Berlinu kot ¢lan nacionalne dclcgacijc chu blike Slovcnijc, zato s¢
ponckod odraiajo njegova oscbna opazanjain spominina dogodck.
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»[Ministri] poudarjajo tudi, da morajo v mednarodnem akademskem so-

delovanjuin izmenjavi prevladovati akademske vrednote.«* (Berlinski komu-

nike, 2003)

Z odprtjem intenzivne diskusije na to temo in iskanjem kompromi-
sne formulacije v komunikeju je ministrski zbor skupaj tematiziral pojav
transnacionalnega visokega $olstva, ki je v tistem obdobju vznemirjal ne-
katere vlade, zlasti pa sodelujoée zainteresirane skupine in njihove orga-
nizacije. So¢asen razvoj dogodkov pri Svetovni trgovinski organizaciji je
predstavljal pomemben zunanji sprozilec, ki je mo¢no vplival na smer ra-
zvoja bolonjskega diskurza. Sprejetje visokega Solstva v sporazum, posve-
en trgovini storitev, bi pomenilo razumevanje visokega Solstva kot bla-
ga na svetovnem trgu — »poblagovljenje« visokega solstva.

V Berlinskem komunikeju se je pojavila $e ena bistvena diskurziv-
na prelomnica. V tretjem odstavku uvoda so ministri prvi¢ neposre-
dno navedli Lizbonsko strategijo Evropske unije — politi¢no pobudo
s pretezno gospodarskim nabojem in jasno idejno osnovo. S tem so vi-
soko $olstvo neposredno povezali z gospodarsko strategijo Evropske
unije. Del bolonjskega diskurza se je tako usmeril v podrejanje pre-
vladujo¢emu gospodarskemu imaginariju,® ki zamislja gospodarski in
druzbeni napredek, utemeljen na znanju (cf. Jessop, 2008; Robertson,
2008).

Iz Intervjujev 4 in 5 je razvidno, da so predstavniki Evropske komisi-
je med pripravo besedila komunikeja ves ¢as vztrajali, da mora biti koné-
no besedilo kratko, jedrnato in predvsem prakti¢no, torej osredotoceno
na zgolj nekaj instrumentov ali ukrepov, predvsem tistih, ki se nanasajo
na mobilnost in priznavanje kvalifikacij na trgu dela. Zdi se, da je Evrop-
sko komisijo zmotilo razrag¢anje normativnega diskurza in razdirjanje
konceptov na t. i. filozofsko idejno raven (npr. s poudarjanjem javnega
dobrega in socialne razseznosti) na ra¢un pragmati¢nih resitev, ki bi po-
velale relevantnost visokega Solstva za gospodarski napredek evropske-
ga prostora.

——

5 Navedeno besedilo je kompromis med delegacijami, ki so se opredelile do pojava »poblagovljenja«
visokega Solstva (izstopala je Francija) in tistih, ki so menile, da ta tema ne sodi v Berlinski komunike
(npr. Velika Britanija). Izvirni francoskiamandma je bil znatno bolj neposreden v zavracanju komer-
cialnih (crznih) vrednot v visokem solscvu.

6 Jessop (2008) opredeljuje znamenito geslo »gospodarstva znanja« (knowlege economy) kot hegemon-
ski gospodarski imaginarij - diskurzivno konstruirano konceprualizacijo gospodarstva, v katerem
Znilﬂjc in iZOl}rﬂiC\'&l]]C zavzemata Oﬁl‘cdnjo Vlogo. (‘Iospodarst\/() Zn&njél dC[ujC kO[ })Cl‘fbrlT]ﬂtiVﬂ&
idcologim, k|cr s¢ znanju prircja katcgorijc in konccptc kot so produ kcijski fakror, intelektualna la-
stnina, gospod;u‘stvo kompctcnc, vsciivljcnjsko uécnjc, ucecase druzba.
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Bergcn, 2005

Pri pripravah na naslednje sre¢anje ministrov v Bergenu je koordina-
cija procesa dobila druga¢no obliko. V Berlinu je bila sprejeta odlo¢itev o
dodatnem, manj$em in agilnej$em telesu — Bolonjskem odboru, ki bi po-
leg mo¢no povedane in posledi¢no toge Skupine za spremljanje bolonj-
skega procesa (sestavljajo jo uradniki ministrstev, predstavniki partner-
skih organizacij in Evropske komisije) opravljal izvrilne in druge nalo-
ge. V odboru so imele glavno besedo predsedujoce drzave EU, ki so Ze do
tedaj koordinirale Skupino za spremljanje bolonjskega procesa in hkrati
»tesno sodelovale s Komisijo [Evropsko], kar je bilo opaziti tudi v proce-
su oblikovanja komunikejev« (Inzervju 1). V istem obdobju je bil zavoljo
zagotavljanja nemotene priprave na ministrski vrh ustanovljen sekretari-
at, ki naj ga vodi drzava gostiteljica. Ta se je Ze v obdobju do Bergena iz-
kazal za klju¢nega pri oblikovanju osnutka besedila. Bolonjski proces je
torej dobival vse kompleksnej$o strukturo in s tem je prihajalo do mesa-
nja razli¢nih vplivov na nastajanje besedila komunikeja.

Iz sredi$¢a pozornosti se je umaknila tema o trgovanju z visoko$ol-
skimi storitvami, saj razvoj dogodkov v Svetovni trgovinski organizaciji
ni ve¢ vzbujal tolik$ne mere skrbi. Namesto tega je bila ve¢ja pozornost
usmerjena na mehanizme za zajezitev negativnih uéinkov vzpenjajocega
se fenomena transnacionalnega izobrazevanja. Plod razprave je bila ne-
posredna navezava na merila UNESCO/OECD za zagotavljanje kako-
vosti v ¢ezmejnem visokoSolskem izobrazevanju.’

Zagotavljanje kakovosti je bilo v sredis¢u bergenskega sre¢anja tudi
zaradi sprejetja Standardov in smernic za zagotavljanje kakovosti v evrop-
skem visokosolskem prostoru. Ta sicer neobvezujo¢i dokument (podobno
kot UNESCO-OECD smernice) predstavlja $¢ eno nadnacionalno refe-
renco za nadin organiziranja sistemov za zagotavljanje kakovosti v drza-
vah podpisnicah. Namenjen je bil zagotavljanju transparentnosti, med-
sebojnega zaupanja in priznavanja ter posledi¢no pospe$evanja mobilno-
sti kvalificirane delovne sile. Skupaj z ogrodjem kvaliﬁkacij, s priznava-
njem kvalifikacij in nekaterimi drugimi orodji, ki so prisotna v komu-
nikejih, kaze na trend prenasanja nacionalnih pristojnosti na nadnaci-
onalno raven z namenom pospe$evanja procesa odziva politik na izzive
(gospodarske) globalizacije in nujnosti glede kompetitivnosti visokosol-
skega sistema.

Delodajalci so prek vseevropskega reprezentativnega zdruZenja de-
lodajalcev (UNICE) postali uradni partner v procesu. To jasno signali-
——

7 Objavila UNESCO in OECD leta 2005, dostopno na http:/”/www.occd,org/'dataoccd,ﬂ"l’//s1/
35779480.pdf (20. 10.2010).
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zira interese delodajalcev na podro¢ju visokega Solstva in pripravljenost
ministrov, da jih vkljudijo v oblikovanje njegove prihodnosti. Nasprotni-
ki »poblagovljenja« in gospodarske instrumentalizacije izobrazevanja —
$tudenti — niso pozdravili prisotnosti delodajalcev za bolonjskim omiz-
jem. Studentski predstavnik Skupine za spremljanje bolonjskega proce-
sa se spominja:

»UNICE je bila videna kot organizacija, ki dclujc po izrocilu okroglih miz

cvropskih industrialcev, saj so spodbujali bolj trzno usmerjene pristope v vi-

sokem Solstvu. Zaradi tega je bil ESIB® [kasncje preimenovan v ESU] upra-

viceno skcptiécn glcdc njihovc vkljuéitvc vuradna telesa bolonjskcga proce-

sa< (Intervju 1).

V tistem ¢asu se je procesu pridruzila tudi lzobrazevalna inter-
nacionala (Education International), zdruzenje uéiteljskih sindikatov.
Z vkljutitvijo obeh organizacij je svojo pot v bolonjski proces nasel
tudi duh socialnega partnerstva. Tezko bi trdili, da je vklju¢itev UNI-
CE sama po sebi pomenila dolo¢eno ideolosko pristranskost, toda mi-
nistri so delodajalcem namenili posebno vlogo, povezano s politi¢no
prioriteto zaposljivosti. V bolonjskem diskurzu od Berlina do Bergena
je zaposljivost postala ustaljen koncept, ki je odrazal kognitivno idejo
preoblikovanja visokega 3olstva vsled kompetitivnosti evropskega go-
spodarstva. V bolonjskem diskurzu se je torej postopoma utrjeval he-
gemonski imaginarij »gospodarstva/druzbe znanja«. Pogosto je bil ta
idejni tok prepleten z nasprotnimi normativnimi idejami, ki so se iz-
razale skozi koncepte javne odgovornosti, kulturne raznolikosti in de-
dis¢ine:

»Nase bogato nasledstvo in kulturno razli¢nost moramo ceniti kot prispe-

vek k druzbi, utcmcljcni na znanju. Obvczujcmo se, da bomo branili na¢e-

lo javne odgovornosti za visoko solstvo v kontekstu kompleksnih moder-

nih druzb. Visoko solstvo se nahaja na krizis¢u raziskovanja, izobraicvanja

ininovativnosti, zato je tudi kljué k cvropski konkuren¢nosti« (Bmgmykz’ ko-

munike, 2005).

Zadniji stavek vsebuje izrazit element diskurza Evropske komisije, ki
se pojavlja v njenih sporotilih vse skozi prvo desetletje 21. stoletja. Gre
za t. i. »trikotnik znanja« med raziskavami, izobraZevanjem in inovaci-
jami (cf. European Commission, 2003; 200s; 2011).

|

8 ESIB, The National Union 0/5'/%/4/571[.\‘ n EIH'(I/?{’, je zdruicnjc cvropskih nacionalnih scudencskih orga-
nizacij, ki je kot pl‘cdsmvniika organizacija studentov pl’idobilo pravico soddovanja pri bolonjskcm
procesu. Leta 2007 se je organizacija preimenovala v European Students’ Union — ESU.
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London, 2007

Londonski komunike ni razsiril obsega agende bolonjskega procesa,
temved je poglobil ali razjasnil obstojeée elemente. Ze v uvodnem delu so
ministri eksplicitno obravnavali visoko $olstvo kot sredi$¢no institucijo
moderne evropske druzbe z mnogoterostjo smotrov:

»Nas namenje, danasim VSU [visokosolskim ustanovam] 2agotovimo po-

trebna sredstva [resources), da bodo lahko nadaljevala z izpolnjcvanjcm ce-

lotncga razpona svojih ciljcv. Ti cilji vkljuéujcjo: pripravo studentk in $tu-
dentov na 2ivljcnjc akeivnih driavlj;mk in driavljanovv demokrati¢ni druz-

bi, pripravo studentk in $tudentov na njihovc prihodnjc kariere ter 0mogo-

canje njihovega oscbncga razvoja, ustvarjanjc in vzdrievanje sirokih, vrhun-

skih podlag znanja ter spodbujanjc raziskovanja in inovativnosti« (London-

ski komunike, 2007).

Londonska definicija predstavlja prvi obsezen vseevropski politi¢ni
dogovor glede smotrov visokoSolskih institucij in hkrati nakazuje nor-
mativni odnos drzav ¢lanic bolonjskega procesa do visokega $olstva. Ve-
liko zaslugo za tovrstno opredelitev smotrov v bolonjskem diskurzu nosi
Svet Evrope. Njegovi predstavniki so se skozi celoten proces vztrajno za-
vzemali za idejo visokega $olstva kot klju¢nega dejavnika krepitve demo-
kracije.

Tako opredeljeni smotri visokega olstva so rezultat napetosti in an-
tagonizmov razli¢nih konceptov, ki so se dotlej pojavljali v bolonjskem
diskurzu. V Pragi je bilo visoko $olstvo oznaéeno kot javno dobro in jav-
na odgovornost. Nasprotja konceptov so se nato izrazila v Bergenu, kjer
se je visoko $olstvo znaslo med krepitvijo druzbene skladnosti, zmanj-
$evanjem druzbenih in spolnih neenakosti na eni strani in gospodar-
sko strategijo Evropske unije na drugi. V Bergenu se je ekonomski funk-
ciji dodala $e kulturna funkcija in funkcija druzbene skladnosti. Idej-
no ozadje prizadevanja za londonsko definicijo smotrov je torej teznja
po krepitvi normativne dimenzije bolonjskega diskurza za uravnoteze-
nje kognitivne dimenzije, ki je visoko Solstvo prikazovala predvsem v
kontekstu prakti¢nega in strateskega reSevanja problema konkuren¢no-
sti Evrope v globalnem gospodarstvu.

>>Dejstvo, da Svet Evropc ni uspel vstaviti dcﬁnicijc ze vBergm;éz’ komunike,

je bila tudi poslcdica stalncga pritiska Evropske komisije in nekaterih dele-

gacij, dase obdrzi tckstjcdmat in se usmeri le na nckaj po njihovcm mnenju

izvcdljivih ciljcv: priznavanje [kvaliﬁkacij}, zagotavljanjc kakovosti in struk-

turo Studijskih stopenj« (Zuservjiu 3).
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Leuven in Louvain-la-Neuve, 2009

V Leuven in Louvain-la-Neuve komunikeju je mo¢ najti zelo nazor-
no politi¢no referenco na normativne ideje o visokem 3olstvu v Evro-
pi. Gospodarska funkcija visokega $olstva ostaja zgolj eden izmed vidi-
kov, ki ne prevlada nad drugimi. V ¢etrtem odstavku so ministri z nasle-
dnjimi koncepti ponovno potrdili vrednote in z njimi povezane defini-
cije, zasidrane v prej$njih komunikejih: javna odgovornost, $irok razpon
smotrov, raznolikost, institucionalna avtonomija, akademska svoboda
in druzbena enakost (eguity).

Toda antagonizem med normativnim in kognitivnim diskurzom
se nadaljuje tudi v tem obdobju. V bolonjski diskurz se je naselilo dis-
kurzivno sredstvo potrebe po univerzah, ki naj »bodo odzivne na druz-
bene potrebe ter odgovorne« (Leuven in Louvain-la-Neuve komunike,
2009). Ta element se redno pojavlja tudi pri diskurzu Evropske komisi-
je (Robertson, 2008). K temu lahko prijtejemo $e ponavljanje koncepta
zaposljivosti, ki s seboj prinasa kognitivno idejo o premiku k izobrazeva-
nju, usmerjenemu k izidom, pri ¢emer so poudarjene (za izobrazbeno vse
zahtevnejsi trg dela pomembne) »transverzalne kompetence«. Te naj bi
»posameznika opolnomotile, da v celoti izkoristi priloznosti na spremi-
njajo¢em se trgu dela« (Lenven in Louvain-la-Neuve komunike, 2009).
Predlaga se resitev z vrsto politik, ki bi »omogocale visokoSolskim usta-
novam, da se bodo hitreje odzivale na potrebe delodajalcev, delodajal-
cem pa, da bodo bolje razumeli izobrazevalne perspektive« (ibid.).

Komunike je bil zasnovan med t. i. svetovno gospodarsko krizo, v
casu, ko se je razsirila novica o dramati¢nih gospodarskih preobratih in
je sledila napoved zmanjsevanja proratunov pri skoraj vseh drzavah ¢la-
nicah bolonjskega procesa. Slednje so ministri omenili v komunikeju in
naznanili pomembnost inovacij, »ki bodo temeljile na integraciji med
izobrazevanjem in raziskovanjem na vseh ravneh« (ibid.), za okrevanje
gospodarstva. Univerze so izpostavili kot klju¢en dejavnik ponovnega
zagona gospodarstva. Tudi tokrat se ponovi zdaj Ze ustaljeno normativ-
no uravnotezenje diskurza, saj so v istem odstavku ministri izpostavili
pomembnost visokega Solstva za ostale vidike razvoja druzbe:

»Priznavamo, da mora visoko $olstvo igrati kljuéno Vlogo, ¢e zelimo uspe-

$no odgovoriti na izzive, s katerimi se srecujemo, in Ce zelimo spodbujati

kulcurniin socialni razvoj nasih druzb. Zato menimo, da so javnc invcsticijc

vvisoko $olstvo kar najvisja prcdnostna naloga« (ibid.).

Tukaj lahko zasledimo e nekaj med seboj tekmujoéih idej. Skliceva-

nje na javno financiranje je del diskurzivne strategije, ki izhaja iz paradi-
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gmaticne ali nazorske ideje o visokem 3olstvu kot javnem dobrem in dr-
zavi kot neposredno odgovorni za visokoSolski sistem. Ta stoji nasproti
teznji po novem javnem upravljanju in ideji o drzavi, ki namesto nepo-
srednega upravljanja s podsistemi opravlja le funkcijo evalvacije rezulta-
tov. V tej smeri naj bi financiranje javnih sistemov (kot npr. visokega $ol-
stva) postalo ¢edalje bolj zasebno in bi v nekaterih primerih vkljueva-
lo tudi zasebne ponudnike, kar naj bi vodilo v preobrat pomena visokega
Solstva v trzno (plagljivo) storitev. Finanéna kriza in kréenje prorac¢una
sta na neki nadin dvignila dimno zaveso in ponudila izgovor za nadaljnje
spreminjanje institucionalnega okvirja in s tem poblagovljenje visoke-
ga Solstva. Ta idejni trend je doZivel normativni odpor predvsem s strani
predstavnikov iz vrst uditeljskih in $tudentskih organizacij.’

V osmem odstavku komunikeja se nahaja zanimivo nadaljeva-
nje opredeljevanja pojma in primerjalnega analiziranja (benchmarking)
druZbene enakosti v primerjavi s prej$njimi komunikeji. Uporabljen je
koncept »enakih priloznosti za kakovostno izobrazevanje« in podana
definicija enakosti, ki narekuje sledece:

»Studentska populacija mora znotraj visokega solstva odrazati raznolikost

evropskega prebivalstva« (ibid.).

Na prvi pogled se morda zdi kot krepitev ideje o egalitarnosti v duhu
uravnotezevanja ideje o umiku drZave iz upravljanja z visokim $olstvom.
Dejansko pa se obe ideji dopolnjujeta. Zgornja definicija namre¢ ne vse-
buje idejne konstrukeije, ki bi zavra¢ala projekt umikanja drzave na ra-
¢un zasebnega financiranja (Solnin) in zasebnih ponudnikov. Ideja, da je
»dostop do visokega Solstva /.../ treba razsiriti z razvijanjem potenciala
$tudentov iz manj zastopanih skupin ter z zagotavljanjem ustreznih po-
gojev za dokonéanje njihovega $tudija« (ibid.), je tesno povezana s pro-
jektom preoblikovanja visokega $olstva v pladljivo storitev, kjer drzava
poskrbi le za ranljive in obrobne druzbene skupine.

Ta napetost med dvema idejnima tokovoma se nadaljuje v triindvaj-
setem odstavku, kjer ministri najprej poudarijo pomen javnega financi-
ranja in javne odgovornosti za visoko $olstvo, potem pa ta naklon nevtra-
lizirajo s sklicevanjem na potrebo po $irjenju zasebnega financiranja, kar
jasno nakazuje na konfliktno situacijo in soo¢anje nasprotujocih si idej:

»V okviru javne odgovornosti potrjujemo, da javno ﬁnanciranjc ostaja glav—

na prcdnostna naloga za zagotavljan)c pravicnega dostopa ter nadalJnJe—
L
9 l)rizadcvanja studentskih organizacij v Evropi (zdruzenih v ESU) proti zasecbnemu ﬁnanciranju
(prcd\'sem proti $olninam) so bila izrazito mo¢na vseskozi bo]onjski proces, kar se jasno odslikava
v njihovih izrazenih scalis¢ih. Dostopno na: http:/'/\vww,csu«onlinc,org/documcnts/po[icy/ (12.8.
2012).
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ga vzdrinega razvoja avtonomnih visokosolskih ustanov. Ve¢ pozornosti
bo treba posvetiti iskanju novih ter razli¢nih virov in metod financiranja«

(ibid.).

Kontekst in analiza

Podroben pregled in analiza diskurza glavnih bolonjskih dokumen-
tov ter intervjuji s posamezniki, ki so v razli¢nih vlogah pric¢ali procesu
in povezanim dogodkom, so pokazali razli¢ne in v nekih primerih na-
sprotujoce si idejne tokove v bolonjskem procesu. Kar se je tekom ana-
lize pokazalo, so obrisi razli¢nih interesov oz. idej, ki so se izrisali skozi
zelo dinamiden politi¢ni proces ob udelezbi mnozice akterjev in intere-
snih skupin. Da bi bolje razumeli kompleksno shemo, ki se je izrisala ob
zgornji analizi, je treba proces kontekstualizirati in podrobneje preuditi
glavne izvore in smeri idejnih tokov. V naslednjih poglavjih bom osvetlil
okoliS¢ine in trende ter ugotavljal, kateri diskurzi in ideje se uveljavljajo
skozi interakcijo akterjev v bolonjskem procesu.

Prcvladujo(‘i imaginarij druzbe znanja in Vloga Evropskc komisijc

Eden pomembnejsih akterjev v visokem Solstvu na evropski poli-
ti¢ni sceni v prvem desetletju 21. stoletja je brez dvoma Evropska uni-
ja (EU). Veé¢ino dokumentov, ki od tu izvira, je objavila ena njenih izvr-
Silnih institucij, tj. Evropska komisija, v obliki »sporoéil« (communica-
tions). Ideja o znanju kot temeljnem gonilu gospodarskega razvoja Evro-
pe je osrednja teza enega glavnih idejnih tokov, ki je po zgornjih ugo-
tovitvah v bolonjski proces pritekal prav iz dokumentov EU (tudi prek
njenih ¢lanic). Ideja o gospodarski instrumentalizaciji visokega $olstva
v okviru rationale o »gospodarstvu znanja« se je v bolonjskem procesu
prvi¢ pojavila v besedilu Praskega komunikeja (2001), se utrdila v Berlinu
(2003) in se ohranila vse skozi bolonjsko desetletje. Kot ugotovljeno zgo-
raj, je Evropska komisija pri tem odigrala pomembno vlogo, zato je vre-
dno nekoliko razéleniti ozadje njenega delovanja.

Pravna podlaga Evropski uniji ne dopus$éa neposrednih pristojno-
sti na podrodju visokega Solstva. Prvi pomembnejsi vstop v to dome-
no je Evropska komisija upravi¢ila s priznavanjem poklicnih kvalifika-
cij, potrebnih za pospesevanje mobilnosti delavcev na vse bolj integrira-
nem trgu dela v osemdesetih letih prejinjega stoletja (Zgaga, 2004; Cor-
bett, 2005). V tem obdobju so se zaéeli tudi mobilnostni programi. Po
neuspelih poskusih Siritve vpliva na visoko$olsko podroéje v devetdese-
tih je Evropska komisija nov zagon za vstop v polje visokega Solstva do-
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bila s sprejetjem razvojne strategije EU na zasedanju Evropskega sveta v
Lizboni leta 2000.

Temeljna ideja Lizbonske strategije je spodbuditi evropsko gospo-
darstvo in zagotoviti visoko stopnjo gospodarske konkuren¢nosti z vpe-
ljavo znanja v sredi$¢e gospodarskih aktivnosti. Koncept »konkurené¢ne
druzbe znanja« korenini v hegemonskem ekonomskem imaginariju, ki
postulira sredi$¢no vlogo produkcije znanja za uspeh sodobnih gospo-
darstev (Jessop, 2008). Velik del politi¢nih aktivnosti je podrejen temu
imaginariju. Iz njega izhaja tudi razsirjen politi¢ni rationale, po katerem
naj bi univerze igrale klju¢no vlogo pri servisiranju gospodarstva tako
z raziskavami kot z usposabljanjem delovne sile. Blago in storitve, ki so
plod znanstvenega in tehnoloskega prispevka, naj bi bili klju¢ni za uspe-
$no gospodarstvo (Morley, 2003; McNay, 2006; Nokkala, 2007).

Evropska komisija komunicira ideje, ki izhajajo iz hegemonskega
imaginarija »druzbe znanja«, skozi racionaliziran diskurz. Njeni do-
kumenti nakazujejo pragmati¢no usmeritev, ki visoko Solstvo obravna-
va predvsem kot instrument za doseganje ciljev politik Evropske unije.
Gospodarski razvoj in tekmovanje z drugimi deli sveta sta ponavljajoca
se motiva. Argumentacija sledi kognitivni logiki identifikacije problema
in ponujene resitve.

Kompleks kognitivnih idej se skozi vrsto dokumentov™ sestavlja v
nekaksno celovito podobo visokega Solstva. V teh dokumentih Evrop-
ska komisija predlaga dobro razdelano idejo o naéinu reformiranja siste-
ma in institucij, ki bi bil skladen s programskimi cilji Lizbonske strate-
gije. Osrednji del vizije predstavlja ideja o reformi upravljavske struktu-
re v smeri profesionalizacije upravljavskega osebja. Koncept avtonomije
je uporabljen v smislu upravljanja z javnim denarjem, torej gre za avtono-
mijo upravljavskih struktur. Konkurenca med univerzami in stratesko
ravnanje upravljavskega osebja naj bi spodbudili diverzifikacijo institucij
in s tem naslovili raznolike potrebe druzbe. Odziv na druzbene potrebe
je pomembno diskurzivno sredstvo v komunikacijski strategiji Evropske
komisije. Beseda »druzba« nastopa kot pomensko ckvivalentna »go-
spodarstvu«. Koncept »odli¢nosti« je angaziran v diskurzivnem pona-
vljanju elementa potrebe po vzpostavitvi prestiznih univerz, ki naj bodo
primerljive s tistimi v ZDA in s tem naj pomembno prispevajo h konku-
rencnosti tako evropskega visokega Solstva kot tudi evropskega gospo-

darstva. Izobrazevanje naj bi se usmerilo na rezultate, kar naj bi se vduhu

I

10 Vanalizosobili vklju(‘cni n;ulcdnji dokumenti: Europcan Commission, 2003; Eumpcan Commis-
sion, 2005; Europcan commission, 2006; Eumpcan comission, 2007 in E\'ropska komiei]a, 2011,
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novega javnega upravljanja preverjalo skozi proces zagotavljanja kakovo-
sti. Poudarek na »generi¢nih« (»transverzalnih«) kompetencah in ve-
$¢inah naj bi $tudentu omogocal uspesnejse iskanje zaposlitve na integri-
ranem evropskem trgu dela.

Kot se je izkazalo v empiri¢ni analizi, je Evropska komisija na neki
tocki izgubila svoj vpliv na potek bolonjskega procesa. To je mozno pri-
pisati tako spremembi v strukturi procesa kot povecevanju vpliva dru-
gih akterjev, npr. Sveta Evrope. Posledi¢no je Evropska komisija pripra-
vila alternativno strategijo, da bi se izognila neposrednemu politi¢cnemu
soolenju z drzavnimi oblastmi (Batory in Lindstrom, 2011). Kot instru-
mente je uporabila predvsem projekte, kot so »Erasmus Mundus«, pro-
jekt »Bolonjskih promotorjev« in »Tuning« projeke, ki se osredotoca-
jo predvsem na visokoSolske ustanove in akademsko skupnost. S tem si
je zagotovila paralelni in neposrednejsi vpliv (¢eprav z neobvezujo¢imi
sredstvi) na potek reforme visokega $olstva v drzavah ¢lanicah.

Zaklju¢imo lahko, da je Evropska komisija pomemben akter v
evropskem visoko$olskem prostoru. Diskurz, ki se je oblikoval skozi
njene dokumente, je bil mo¢no prisoten v bolonjskem procesu in je po-
membno oblikoval idejno podobo bolonjske reforme. Tezko bi bilo trdi-
ti, da je Evropska komisija interesni agent sama po sebi. V dobrem dese-
tletju bolonjskega procesa je predvsem promovirala ideje, ki so jih ¢lanice
sprejele v okviru Lizbonske strategije. Splosna sprejemljivost ideje o viso-
kem $olstvu v sluzbi gospodarskega razvoja in konkuren¢nosti v bolonj-
skem procesu je bila tudi odraz hegemonije imaginarija »gospodarstva
in druzbe znanja« v samih drzavah ¢lanicah. Hkrati je Evropska ko-
misija vendar ve¢ kot le prenasalec diskurza in idej. Njeno vlogo bi lah-
ko razumeli v smislu prizori$¢a koordinacije idej in diskurzov, ki se nato
po razli¢nih kanalih (skozi bolonjski proces ali neposredno s projekti) v
obliki komunikativnega diskurza razsirjajo do ravni, kjer se snujejo po-
litike posameznih drZav in ustanov. Kljub temu da formalno nima pri-
stojnosti na tem podroéju, je Evropska komisija razvila izjemno u¢inko-
vit sistem za delovanje na podrodju visokega Solstva.

Uravnotezenje z normativnim diskurzom - mnogotere vloge visokega

solstva v liberalno demokrati¢nih institucionalnih uredicvah

Izmed diskurzov, ki so vstopili v bolonjski proces, ali pa so se v njem
oblikovali, je eden pomembnejsih prav tisti, ki se je pojavil vzporedno
z zgoraj opisanim diskurzom intrumentalizacije visokega Solstva, veza-
nim na imaginarij »druzbe znanja«. Poleg idej o znanju kot gonilu go-
spodarstva se je krepil diskurz, ki vsebuje poudarjanje javne odgovor-
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nosti za visoko $olstvo ter mnogoterih smotrov visokega izobraZevanja.
Protagonisti artikulacije in utrjevanja tega diskurza so predvsem drzave
in organizacije, ki so odrazale politi¢ni rationale, najvidneje izrazen sko-
zi delovanje Sveta Evrope.”

Svet Evrope je politi¢na organizacija, ki se deklarativno zavzema za
osnovne vrednote evropske civilizacije. Med temi vrednotami je viso-
ko 3olstvo razumljeno kot klju¢no za demokrati¢ne in egalitarne druz-
be. V dokumentih Sveta Evrope so poudarjene mnogotere vloge visoke-
ga Solstva v druzbi, predvsem pri razvijanju in ohranjanju demokrati¢-
ne kulture, javne odgovornosti za visoko $olstvo, pomembnosti enakih
moznosti v visokem Solstvu za vse drzavljane, zagotavljanju avtonomi-
je visokosolskih institucij in varovanju akademske svobode (Council of
Europe, 2007). Svet Evrope izvaja specifi¢ne misije, zasidrane v liberal-
no-demokratski ideoloski osnovi. V tem pogledu je v okviru bolonjske-
ga procesa odigral vlogo promotorja norm, vrednot in z njimi povezane-
ga prevladujocega (hegemonskega) nazora v politi¢nem diskurzu povoj-
ne Evrope (Melo, 2010).

V bolonjskem procesu obstajajo otitne sledi idejnih tokov, ki sovpa-
dajo s stalis¢i in prizadevanji kroga Sveta Evrope. Soocenje in do neke
mere antagonizem z zgoraj predstavljenim diskurzom in idejami Evrop-
ske komisije sta se pojavila kmalu in se ohranila skozi celotno ¢asovno
dolo¢itev analiziranih dokumentov. Intervjuvani uradnik, ki je v imenu
Sveta Evrope nastopal pri bolonjskem omizju, je zelo jasen glede agende
Sveta Evrope:

»Z. nasega vidika obstaja za prcdlogom jasna idcologija. Veliko javnih raz-

pravo izobraicvanju se osredotoc¢a samo na gospodarske Funkcijc, ki so se-

veda pomembnc, toda vloga izobraievanja ni omejena na spodbujanje go-
spodarskcga razvoja. Za organizacijc, ki skrbijo za ¢lovekove pravicc in de-
mokracijo, je vloga izobraicvanja pri razvoju demokrati¢nih kuleur bistve-

na. Vrh Sveta Evrope leta 2005 v Varsavi je prvi¢ naslovil demokrati¢no kul-

turo, ki prcdstavlja nabor kompctcnc in prcdstav, potrebnih za to, dalahko

demokrati¢ne institucije zazivijo v praksi« (Zuserju 2).

V trenju med idejami se torej odrazata dva tokova bolonjskega di-
skurza. Krog Sveta Evrope je svoj diskurz oblikoval predvsem z upora-
bo konceptov »javne odgovornosti« in »socialne razseznosti« visoke-
ga Solstva, a tudi preko povecanja obsega visokosolskih smotrov, ki so jih
——

II Za potrcbc tega ¢lankabo skupina drzavin m‘ganizaci]’, kisovokviru bolon]skcga proccsas]cdi]c di-
skurzivni liniji Sveta E\'ropc, imenovana »krogS\'cm Evrop&« Zaveznistvaso se sprcminjala in pod-
pora tcj liniji jc nihala, zato jc tezko oprcdcliti, kdo vscjc spadal vea krog,
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ministri opredelili v Londonu (2007) in so bili ve¢krat odtlej ponovlje-
ni (Intervju 2 in Intervju 3). Visoko Solstvo se v tem diskurzu obravna-
va v duhu primernosti oz. skladnosti z vrednotami in normami evrop-
ske druzbe, za razliko od kognitivnih idej Evropske komisije. Ta uteme-
ljuje racionalne resitve za izzive, s katerimi se Evropa sooca v kontekstu
sodobnega globalnega gospodarstva. Normativna diskurzivna strategija
evropskih vrednot je bila uporabljena za uravnotezenje moé¢nih kogni-
tivnih idejnih smeri, ki so poudarjale gospodarsko vlogo visokega Solstva
pri doseganju kompetitivnosti, odli¢nosti in odziva na trg dela.

Kljub strateskemu antagonizmu v koordinativni fazi oblikovanja te-
ksta diskurza med seboj nista izklju¢ujoca. S tem ko se gospodarskim
konceptom ter programskim idejam dodaja normativne in vrednotne
koncepte ter dopolnjuje idejno paleto z nekoliko bolj abstrakeno (t. i. fi-
lozofsko) ravnjo idej, se dosega u¢inek nevtralizacije kognitivnih idej in
slabitev politi¢ne ostrine programske agende Evropske komisije. Pri tem
je prihajalo do kréenja konceptualnega monopola Evropske komisije oz.
diskurzov EU, kar je posledi¢no spremenilo razmerje med koncepti in
idejami v bolonjskih dokumentih. Svet Evrope je sicer simboli¢no po-
membna, a po vplivnosti obrobna organizacija z omejenimi kompeten-
cami. Politi¢ni vplivin domet Sveta Evrope je obéutno manjsi od EU. To
se odraZa v dejstvu, da je diskurz o visokem Solstvu, ki izvira iz organov
EU (med katerimi so tudi medvladni), hierarhi¢no nadrejen in zato po-
liti¢no bolj relevanten. Kljub svojemu relativno $ibkemu poloZaju je di-
skurz Sveta Evrope naletel na podporo skupine drzav. To je prepretilo,
da bi v bolonjski diskurzivni platformi preskripcije in kognitivne ideje
Evropske komisije prerasle v splo$ne norme.

Drzava, g, globalizacija in Poblagov]jcnjc visokcga solstva

Globalizacija kot eden najo¢itnej$ih sodobnih druzbenih trendov
se pogosto povezuje s hegemonskim ekonomskim imaginarijem »druz-
be/gospodarstva znanja« (Jessop, 2008; Robertson, 2008). Poleg tovr-
stno imaginiranega pomena visokega Solstva za gospodarski razvoj je v
zadnjih desetletjih vse bolj aktualno tudi izobrazevanje kot donosna sto-
ritev. Iz tega vidika visoko $olstvo ni ve¢ omejeno na nacionalne drzave.
Transnacionalno izobraZevanje je eden izmed pojavov, ki izobrazevanju
dodaja novo dimenzijo. Univerze odpirajo podruznice, ponujajo svoje
storitve prek spleta; ¢edalje ve¢je $tevilo §tudentov pre¢ka mejo. Obseg
transnacionalnega izobraZzevanja se je povecal do tocke, ko je panoga po-
stala predmet agende Svetovne trgovinske organizacije. V primeru tak-
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$ne liberalizacije se drzave odrekajo nekaterim pristojnostim regulacije
na ra¢un trga in teles STO (Robertson in Verger, 2008).

V kontekstu transnacionalnega izobrazevanja pridobiva visoko $ol-
stvo znacilnosti dobi¢konosne storitve, ki jo je mozno prodati posame-
znikom. Proces izobraZevanja in usposabljanja postane izmenjava, kjer
je utitelj proizvajalec znanja, Student pa kupec. Znanje se razume kot tr-
zno blago. Ta pojav je zato poznan kot »poblagovljenje« visokega Sol-
stva (Naidoo in Jamieson, 2005).

Empiri¢na analiza je pokazala, da je bil trend poblagovljenja in tr-
govine v izobrazevanju obravnavan in prisoten v diskurzu vse skozi bo-
lonjski proces. Na neki to¢ki je razdvojil politi¢ne poglede foruma mini-
strov, odgovornih za visoko $olstvo. DrZave, iz katerih prihajajo univer-
ze »izvoznice«, niso bile naklonjene uradnemu omenjanju dogajanja v
STO, medtem ko je diskurzivna strategija nasprotnikov trgovanja z izo-
brazevanjem vsebovala predvsem argumente skladnosti z akademskimi
vrednotami v nasprotju s trgovskimi oz. profitnimi cilji (glej poglavje o
Berlinu 2003). Poleg nekaterih podpisnic in organizacij je bila stalna in
glasna nasprotnica trenda poblagovljenja visokega Solstva predstavniska
organizacija evropskih $tudentov (ESU).

Z izjemo Berlinskega komunikeja je v dokumentih in ozadjih nji-
hove priprave le s tezavo zaslediti odkrito zagovarjanje $irjenja trgovine
s storitvami. Kljub temu se s pozorno analizo diskurza in posledic nje-
gove materializacije odkriva $ir$i konceptualni ali paradigmati¢ni pre-
obrat, ki jasno nakazuje trend poblagovljenja izobrazevanja. Tenden-
ce k spodbujanju nadnacionalne, »mehke« regulacije oz. nezavezujo-
¢ega »mehkega« prava, kot so npr. standardi za zagotavljanje kakovo-
sti, ogrodja kvalifikacij, ve¢dimenzionalna orodja za krepitev transpa-
rentnosti ipd. kaZejo na trend prenasanja regulatornih pristojnosti iz na-
cionalnih na nadnacionalno raven. To pomeni, da se nadzor in regulaci-
ja visokega Solstva odmikata od demokrati¢ne oblasti in prehajata v pri-
stojnost mednarodnih in globalnih akterjev, kar je skladno z idejo preu-
smeritve regulacije izobrazevalnih storitev v pristojnost STO, da bi's tem
olajiali prost pretok trgovine na svetovnem trgu (Scherrer, 2005; Hart-
mann, 2008). Postopno odrekanje regulacijskih pristojnosti v prid nad-
nacionalne ravni, ki bi bolje organizirala svetovne trge in gospodarstvo,
nekateri avtorji poimenujejo tudi »novi konstitucionalizem« (Hart-
mann, 2008).

Ko skupaj obravnavamo trend prenasanja pristojnosti na nadnacio-
nalno raven ter niz idej in ukrepov, kot so okrnjena vloga drzave, nad-
gradnja javnega financiranja z zasebnim, poudarjanje upravljavske avto-
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nomije univerz in njihovo konkurenénost itn., lahko zaznamo obrise ve-
jega ideoloskega projekta, ki se odvija v ozadju visokoSolskih reform in
sooblikuje diskurz bolonjskega procesa. Zlasti v lu¢i poblagovljenja izo-
brazevanja lahko govorimo o t. i. neoliberalni tendenci (Harvey, 200s;
Hill, 2007).

Trend poblagovljenja visokega $olstva je v nasprotju s stali§¢i Sveta
Evrope, medtem ko idejni tok, ki ga v »bolonji« zastopa Evropska komi-
sija, poblagovljenja visokega $olstva ne izklju¢uje povsem. Pregled doku-
mentov Evropske komisije o financiranju ali drugih dimenzijah visokega
$olstva odkriva znamenja razvoja diskurza in idej v smeri neoliberalnega
trenda, saj vsebujejo koncepte in diskurzivna sredstva, kot so npr. udin-
kovitost, zasebne koristi izobraievanja, sodelovanje pri pladevanju stro-
$kov, 3olnine ipd.” Kljub temu iz diskurza Evropske komisije ni mogo-
¢e zakljuditi, da gre za neposredno promoviranje poblagovljenja visoke-
ga Solstva. To velja tudi za vlogo Evropske komisije v bolonjskem proce-
su. Zaklju¢imo lahko, da gre za dva lo¢ena idejna tokova, ki se izrazata v
koordinativnem diskurzu skupnosti bolonjskih akterjev.

Zakljucek

Bolonjski proces lahko okarakteriziramo kot meddrzavni poskus
uskladitve programskih idej za reformo visokega Solstva, torej kot koor-
dinacijo vladnih, medvladnih in nevladnih organizacij ter Evropske ko-
misije o skupnem imenovalcu visoko$olskih politik po Evropi. Na pod-
lagi zgornje analize je diskurzivne teme in pripadajole ideje o visokem
$olstvu mogoce strniti v tri tokove:

1) ideja visokega Solstva mnogoterih smotrov kot osrednje instituci-
je evropske druzbe, ki temelji na enakopravnosti, javni odgovorno-
sti ter demokraciji (sklicevanje na povojni normativni in vrednotni
ustroj Evrope);

2) ideja prednosti izobrazevalnih reform, ki bi prispevale h konkuren¢-
nosti evropskcga gospodarstva nasvetovni ravni, in s tem podrcjanjc
visokega $olstva gospodarskim ciljem (instrumentalizacija);

3) ideja o visokem 3olstvu kot trznem blagu in profitni storitvi na kom-
petitivhem svetovnem trgu (poblagovljanje).

Prviidejni tok se je pojavil takoj na za¢etku, ko so ministri Stirih naj-
vegjih evropskih drzav v mednarodno usklajeni reformni strategiji vide-

li priro¢en izgovor za reformo domacih visoko$olskih sistemov. Predla-

I

12 Edenizmedtch dokumcntovjc na primer Sporoéilo komisijc Svetuin Evropskemu parlamcn[u, ki
s¢ glasi: Utinkovitost in druzbena c)nzzkapnzﬂﬂwl v z)m‘()]).s‘/ez/} sistemih /Z(};)??lzvl‘l’uﬂ{/ﬂ in lljp0jzl/1!/ﬂl{/ﬂ, dosto-
pnona 11ttp://'cc.curopa.cu/cducation,r"policics/zmo/’doc/comm481_cn.pdf‘(15. 5.2011).
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gatelji so kljub temu Zeleli ohranjati visoko Solstvo v svojih rokah in ga
postaviti v osréje evropske integracije, ki je postajala vedno bolj le trzni,
monetarni in gospodarski projekt. Kasneje so se v tej diskurzivni lini-
ji prepoznali predvsem Svet Evrope, §tudentje in sorodno misle¢e vlade.
Ideje so bile promovirane skozi strategijo normativnega diskurza in dis-
kurzivnih sredstev, vezanih na skladnost z evropskimi normami in vre-
dnotami. Osrednji koncepti v tem diskurzu so predvsem »socialna raz-
seznost visokega Solstva«, »javno dobro« in »javna odgovornost za vi-
soko Solstvo«. Vrhunec te diskurzivne linije je bil dosezen z definicijo
mnogoterih smotrov visokega $olstva (v nasprotju z vztrajanjem na nje-
govi gospodarski vlogi).

Drugi idejni tok je izhajal iz povezovanja bolonjskega procesa z Liz-
bonsko strategijo Evropske unije. Zagovorniki reformiranja visokega
Solstva v skladu z gospodarskimi trendi so bili zavezani predvsem pra-
gmati¢nim idejam o soo¢anju z globalnimi izzivi sodobne Evrope. »Mo-
dernizacija programov«, »upravljavska avtonomija univerz«, »diferen-
ciacija in odli¢nost prestiznih univerz«, »orodja za transparentnost in
priznavanje kvalifikacij«, »pospeSevanje mobilnosti in zaposljivosti na
integriranem evropskem trgu dela« — to je le nekaj diskurzivnih sred-
stev in kognitivnih idej za reSevanje diskurzivno konstruiranih gospo-
darskih problemov, podrejenih hegemonskemu imginariju »gospodar-
stva in druzbe znanja«.

Tretji idejni tok je bil prisoten v prvih letih bolonjskega procesa, ko
so aktivnosti v okviru Svetovne trgovinske organizacije nakazovale tez-
njo po vkljuéitvi visokega Solstva med trzne storitve. Bolonjski ministrski
forum je na formalni ravni glede tega zavzel jasno in odlo¢no negativno
stalid¢e. Iz berlinskega zasedanja ministrov (2003) je bilo razvidno, da ve-
lika ve¢ina drzav ¢lanic bolonjskega procesa in sodelujocih akterjev viso-
kega $olstva ne smatra kot blago na svetovnem trgu storitev. Kljub tovrst-
nemu formalnemu distanciranju je v bolonjskem diskurzu mo¢ zaznati
elemente, ki nakazujejo teZnjo po trzni logiki v izobraZevanju in po pre-
nosu pristojnosti regulacije izobrazevanja od demokrati¢nih nacionalnih
oblasti na naddrzavno raven in v korist trznim mehanizmom.

V skladu z diskurzivnim institucionalizmom lahko bolonjski proces
oznad¢imo kot mes$anico koordinativne in komunikativne sfere. V bo-
lonjski areni se dogaja tako komunikacija diskurzov, ki so bili premislje-
ni in usklajeni v zunanjih diskurzivnih prizoris¢ih (npr. EU) kot koor-
dinativni diskurzivni proces, saj se ob interakciji akterjev (pogajanjih,
argumentiranju, prepri¢evanju) oblikujejo, utemeljujejo in spreminjajo
ideje. Glavni akterji, vklju¢eni v $irjenje idej prek diskurzov v procesu, ki
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deluje z visjih na niZje ravni, niso nacionalne vlade, ampak mednarodni
in nadnacionalni subjekti, ki spodbujajo ali kognitivne ideje, utemelje-
ne s pragmatizmom in nujnostjo (npr. Evropska komisija), ali normativ-
ne ideje, utemeljene s pozivi k normam, vrednotami in z njimi povezano
institucionalno ureditvijo (npr. Svet Evrope).

Bolonjski proces deluje kot prizori$¢e za mednarodno koordinaci-
jo nacionalnih reform v povsem spremenjenem, torej mnozi¢nem viso-
kem $olstvu ter v sodobnih druzbenih in gospodarskih razmerah, ki so
se spreminjale hitreje kot so potekale reforme visokega Solstva v povojni
Evropi. Soolenje razli¢nih, pogosto nasprotujocih si idej v okviru »bo-
lonje« je odraz idejnih gibanj in boja za prevlado. Proces se razvija v ¢asu
gospodarske in druzbene globalizacije in v ¢asu diskurzivnega pomika
znanja v sredi$¢e gospodarske sfere. »Produkcija« znanja (vklju¢no z vi-
sokim $olstvom) postaja za svetovne trge in gospodarstva vedno bolj za-
nimiva. V ozadju politi¢nih procesov in interakcij med akterji je mozno
zaznati preobraZzanje dominantnega normativnega okvira, ki se vztraj-
no podreja hegemonskemu ekonomskemu imaginariju gospodarstva in
druzbe znanja. Ta idejni trend bo najbrz tudi v prihodnje predstavljal
klju¢no determinanto za spremembe v visokem Solstvu.
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Ni drugega pedagoskega L%
diskurza

There Is No Other
Pedagogic Discourse

Janez Krek

Povzetek

Ali jc nadelu prcviadujoéa, kijuéna poteza, ki prcéi celoto §oiskcga poija v Siovcniji?
V ¢loveski druzbi, ki prck diskurzivnega svetavzgajain obiikuje posamcznika ter re-
producira samo scbe, vst:it:j obstaja diskurz. V okvirih pcdagoékcga diskurza nas za-
nima predvsem vzgojni diskurz. Pri tem se ne kaze omgjiti na vzgojo v druzini. Pri-
vzemamo tudi, da se VZgoja, oblikovanjc odnosov, na¢ini in pristopi Vzgojno—izobra—
zevalnega dela v $oli danes ne opirajo le na pedagogiko kot znanstveno disciplino. V-
solski prostor naravni diskurzivnih praks posegase vrsta drugih znanstvenih podro—
(.l] oziromadiskurzov (psihologija, socioiogija, ﬁlozoﬁja, antropoiogija, vpiivi Znano-
sti, ki koncipirajo posamezne prcdmcte, tcrapcvtski diskurz...)in prek druzbein teh-
noiogij cudi stevilne drugc diskurzivne praksc. Kijub videzu razlike jc videti, da se
VZtrajno vraca spcciﬁéni prcvladujoéi vzgojni diskurz v druzbi, ki poscga tudi v solo
voblikidiskurzivnih praks in odnosovmed uéitclji inucencivsoli ter nasploh pristo-
povin ravnanj uéitcljcv vrazmerju do u¢encevin starsev. ch SO razlogi, dav prcplctu
diskurzivnih praks vztraja popustljivost vsistemu, ki se prenesev odnos do otrok, do
njihove vzgoje in v nacine delavsoli? Ali oziroma zakaj znotraj pedagoskega ni dru-
gega pcdagoékega diskurza?

Kijuénc besede: pcdagoéki diskurz, $olski sistem, znanjc, kulturni vzorci, Vzgoja za
hrbrom zavesti, druzbeni diskurz

Abstract

Is therea prcvailing, key traitat work that transverses the entire school field in Slove-
nia? In the human socicty, which brings up and forms the individual and also repro-
duces itself through the discursive world, chere is a]ways discourse present. Wichin
the frameworks of pcdagogic discourse, we are interested primariiy in the discourse
of upbringing, assuming that upbringing, forming rciationships and the methods of
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and approachcs to pcdagogical work in school today are not based only on pcdago-
gyasa scientific disciplinc. Arange of other scientific fields or discourses (psycholo—
gy, sociology, philosophy, anthropology, the influence of the sciences that conceptu-
alise individual sul)jccts, thcrapcutic discourse, ctc.) reach into the school sphcrc on
the level of discursive practice, as doanumber of other discursive practices operating
through society and technology. In spite of the impression of a difference it seems
thata prevailing discourse of upbringing is a recurring phenomenon, reaching into
schoolin the form of discursive practices and rclationships between teachersand pu-
pilsin school, as well as the gcncral approaches and behaviours of teachers in relation
to pupils and parents. Why is it that, in the intc:rwc:aving of discursive practices, in-
dulgcncc persists in the system, transferred to the attitude towards children, to their
uphringing, and to the Worl(ing methods in school? Is there, or why is there, no oth-
er pcdagogic discourse within the pcdagogic discourse?

Key words: pcdagogic discourse, school system, knowlcdgc, cultural patterns, up-
bringing behind the back of consciousness, social discourse

Prevladujo¢i pedagoski diskurz

tezo, da »ni drugega pedagoskega diskurza«, merimo na prevla-

do pojavov in druzbenih procesov, ki kljub Sirokemu druzbenemu

konsenzu, da mora posameznik pridobiti kakovostno splosno izo-
brazbo in kakovostno znanje, te ideale in namere spodnasajo. V neka-
terih klju¢nih to¢kah spodnasajo temelje, ki so potrebni za pridobitev
kakovostne splo$ne izobrazbe in znanja oziroma dosezkov, kakr$ne bi
glede na posameznikove sposobnosti od njega lahko pri¢akovali. Kljub
razli¢nim teorijam in kritikam permisivnosti, ki te procese razkrivajo,
mnoge pa so ze dolgo znane,’ ni videti, da bi se v Solskem polju price-
la vzpostavljati prevlada drugega ali drugacnega pedagoskega diskurza.
»Zagotoviti kakovostno splo$no izobrazbo in kakovostno znanje vsa-
kemu otroku« - to je druzbena vizija, v lu¢i katere bi morali najprej v
druzbi uveljaviti natela, ki jo podpirajo, ¢e Zelimo, da jo bo Solski sistem
lahko udejanjil. V ludi te vizije, ki je temeljna za delovanje dobrega Sol-
skega sistema, se je $olstvo »prevel« prilagodilo pri¢akovanjem druzbe
oziroma starsev, saj nenechno generira uc¢inke — re¢eno z enim izrazom —
popustljivosti, ki v sistemu delujejo dejansko v nasprotju z zastavljenimi
cilji. S to tezo pa no¢emo redi, da je potrebno iznajti neki nov pedagoski
diskurz, ki ga doslej $e nismo nasli. Prej nasprotno, vprasanje je, kako se
——
1 Ce pustimo ob strani slovenski prostor, je denimo ena klasi¢nih kritik permisivnosti C. Lascha

(1979) stara ze vec kot tri desctlctja. V zvezi s kritiko pcdagoﬁkih teorij napotujemo na kriti¢no ana-

lizo nckaterih tcmcl|nih »pi‘ogrcsivis(iénih« avtorjev, denimo Eganovo (2009), ki]o \4 nadaljcvamu
cudi navajamo.
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kljub kritikam, in ne le mimo zavedanja udeleZenih, marve¢ navkljub
vednosti vsaj dolo¢enega dela udelezenih, vedno znova v Solskem polju
generirajo udinki, ki potiskajo delovanje $olskega sistema stran od de-
klariranih ciljev.

Da taksni procesi potekajo, je mogoce pokazati na razli¢nih ravneh,
simptomati¢na to¢ka pa je Ze ocenjevanje znanja. V Beli knjigi o vzgoji
in izobragevanju v Republiki Sloveniji 2011 (Krek in Metljak, 2011) smo
se vpra$ali, ali so kriteriji za pozitivno in odli¢no oceno primerljivi s kri-
teriji v drzavah, s katerimi se Zelimo primerjati. Upravi¢enost taksne-
ga sprasevanja so potrdile primerjave rezultatov nekaterih mednarodnih
raziskav na eni strani in na drugi strani analize, ki so pokazale visoko ra-
ven ocen v nasi osnovni Soli oziroma distribucijo ocen, ki je pri doloce-
nih predmetih izrazito naklonjena dvema najvi$jima ocenama.* Z viso-
kim deleZem odli¢nih ocen seveda ne bi bilo ni¢ narobe, ¢e bi se taks$ni
izjemni rezultati pokazali in potrjevali tudi na mednarodnih preizku-
sih znanja — vsaj na dolo¢enih podro¢jih, kot je denimo bralna pisme-
nost, temu ni tako.’

S tezo, da v prepletu diskurzivnih praks v tem prostoru generira-
mo ulinke popustljivosti v sistemu, poudarjamo, da se je problema veli-
kokrat tako tezko lotiti tudi zato, ker ne gre za naértno dejavnost in je
tudi ni mogoée razkriti kot tako (denimo kot naértno popustljivost star-
Sev ali utiteljev), tudi ne za napa¢na izhodis¢a (lahko sicer tudi, denimo
kot v primeru diskurza kompetenc),* ali napa¢no postavljanje ciljev ipd.
— »le« u¢inek nekih postopkov ali ravnanj je prav tak. »Na koncu« se
iztecejo v odloditve ter dejanja oziroma ravnanja, ki pomenijo, da uditel;j
ali star$ ali Solski sistem kot tak popusti glede postavljenega cilja, in Se

ved, tu lahko re¢emo z Lacanom: popusti glede svoje zelje. Ce se subjekt

I

2 V zvezis tem cf. Povezanost rezultator ..., 2009; Semen, 2010; Zupanc, 2010.

3 Raziskava PISA je potckalaleta 2006 in 2009, u¢enciso bili stari 15 let, pri bralni pismenosti pa je Slo-
venijav primerjavi z matematiko in naravoslovjem dosegla slabse rezulate, uvrstili smo se na 20. me-
sto (med 57.drzavami) vletu 2006 in na 31.mesto (med 65. drzavami) vletu 2009. Zaskrbljujoéjc tako
padec bralne pismenostiza 11 tock od leta 2006 do leta 2009 kakor tudi slabi rezuleati pri doseganju
najvisjih kompetenc (najvisje bralne kompetence dosega 0,3 % slovenskih u¢encev, v OECD 1,0 % in
vEU 0,6 %). Raziskava bralne pismenosti PIRLS je leta 2001, 2006 in 2011 potekala v 4. razredu. Slo-
venski u¢enci so se uvrstili na 24. mesto (mcd 35. drzavami) in 28. mesto (mcd 45. drzavami). Po re-
zultatih zadnjc raziskave, ki so bili obj;w]jcni leta2o012,ima S]ovem'ja 530 tock, kal‘jc 8 tock bo[je kot
prcd 5 led, vcnd;lrjc rezultatv primerjaviz dosezkiv naravoslovju in tudi pri matemartiki (kot so po-
kazali rezultati zadnje raziskave TIMMS) toliko slabsi, da zahteva analizo razlogov in ukrepanje.

4 NV Beli knjigi o vzgoji in izobragevanju v Republiki Sloveniji 2011 (Krek in Medljak, 2011) smo izpostavili,
da konccpt kompetcnc v$olskem sistemu ne more nadomestiti konccpta znanja (ibid.: 22-23) in da
mora »v vZgojno-izobraicvalncm sistemu kot H/u[ﬂ//)@wﬂ ostati pojem gnanja.< (Ibid.: 23) Zaprimer
kriticne analize kompctcnc cf. Stcﬁmc, 2006.
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tega u¢inka ne zaveda, se kajpada ponavlja in vztraja Ze zgolj zaradi tega;
e pa se zaveda, neuspeh poseze na raven eti¢ne pozicije subjekta in lahko
povzrodi, da (si) vpleteni to poskusajo prikriti z racionalizacijami, s tem
pa seveda celo utrjujejo postopke ali ravnanja, katerih u¢inkov sicer ne
morejo odobravati. Kolikor jih na deklarativni ravni ne morejo odobra-
vati, je nadaljnja posledica lahko tudi sistemati¢no prikrivanje — u¢inek
tega je torej laz, ki postaja del delovanja sistema. »Nemogoda« zahteva
(uveljaviti ravnanje, katerega predpostavka je moment represije) , vgraje-
na v diskurz, generira laz, nelegitimno razliko med tem, kar govorimo,
in tem, kar delamo (in dosegamo oziroma bi lahko dosegli).

Z vidika zagotavljanja vi§jih pri¢akovanj in zagotavljanja kakovosti
znanja v Solskem sistemu in z vidika u¢inkov popustljivosti v sistemu, ki
se jih tu dotikamo, je klju¢ni dejavnik, na katerega merimo in na katere-
ga bi morale meriti tudi spremembe, odnos do otrok ter nasplob do dela v
$oli in tudi dela za $olo izven pouka, vendar ne tako, kot si predstavljajo
in zgresijo tarco tisti, ki o vzgoji radi govorijo v javnosti, posploseno go-
vore¢, da »nasa javna Sola ne vzgaja«.’

V ¢loveski druzbi, ki prek diskurzivnega sveta (govorice) vzgaja in
oblikuje posameznika ter reproducira samo sebe, kajpada Vselej obsta-
ja diskurz, ki ima vzgojne uéinke. Starsi, vrtci in Sole vselej Ze vzga-
jajo in izvajajo socializacijo kot inherentno ¢lovesko dejavnost. Vpra-
$anje je, kako to poteka. V doloceni $oli, oddelku ali za posamezne-
ga utitelja je lahko ena od klju¢nih nere$enih tezav Ze osnovni pedago-
ski akt: zagotavljanje osnovnih pravil delovanja v razredu in medoseb-
nih odnosov, ki vzpostavijo kulturo dela v oddelku oziroma pri posa-
meznem uditelju. Manj vidna kot ta neposredni in o¢itni problem pa
so vpra$anja, kako se dolo¢ene teorije, didakti¢ni pristopi, tehnoloske
novosti in kulturni ter vzgojni vzorci te druzbe v obliki bistveno dru-
gotnih stanj, za hrbtom zavesti, vpisujejo v delovanje drugin in solske-
ga sistema kot vzgojni ulinki, kiv posledicah vodijo v nizanje pri¢ako-
vanj, ki jih imajo uéitelji, star$i in Solski sistem glede zmoznosti in rav-
nanj ucencev, v opuscanje zahtev pri pouku do uc¢encev oziroma v opu-
$¢anje nujnih ravnanj starSev ali uditeljev, $e zlasti, ko to zadeva privze-
manje obremenitev.

L

5 Tadiskurz, kise je pri(:c] uveljavljati vdevetdesetih letih v okviru razprav o solski zakonodaji, jeana-
lizirala M. Kova¢ Sebare (cf. Kova¢ Sebare, 2002).

6 Kako nckateri elementi sodobncga (pcdagoﬁkega} diskurza generirajo prepricanja uc¢encev o
»obrcmcnjcnostl« in dclujcjo tudinanac¢in 5;1mmzpolnjuloéc se prcl’okbc, smo ze pokazali (cf. Ko-
vac Sebartetal., 2004).
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Kazalo bi se torej lotiti sprevida, slepih peg, ki kaZejo, da oziroma kako
prihaja do nezazelenih vzgojnih u¢inkov pri oblikovanju strukture oseb-
nosti in privzetih ravnanj otroka ze v vrtcu in osnovni Soli zaradi teh
drugotnih stanj, in torej povezati, kar ni Ze na prvi pogled videti pove-
zano z vzgojnimi uéinki. To je teZji problem, ker, kot re¢eno, v primer-
javi z oblikovanjem zazelene kulture dela v razredu ali v $oli povezava ni
tako neposredno razvidna, ali pa se z mnogimi vprasanji star$ ali ucitelj
preprosto ne ukvarjata (»ker to ni moja skrb«), ti pojavi so z vidika po-
sameznika bolj razprieni, kot posameznik (uéitelj, star3) jih zato vsakdo
teze obvlada (kolikor Ze si to zeli). Lahko pa je problem tudi to, da mora
oziroma bi moral delovati proti prevladujo¢im vzorcem, ko gre za $irse
druzbeno pogojene pojave in priéakovanja.

Ti (¢eprav lahko neZeleni) vzgojni u¢inki imajo nadaljnjo posledico,
da se pri¢nemo vrteti v — z vidika posameznega uditelja ali $ole — zacara-
nem krogu ugotovitve, da »veé« — &eprav je ocitno, da smo znizali pri-
éakovanja — ni mogode storiti ali zahtevati od ucenceyv, dijakov, $tuden-
tov. Pride do udinka, do katerega z eti¢nega vidika ne bi smelo priti, na-
mre¢ da uditelj — ali kar Solski sistem — popusti glede svoje Zelje (oziroma
konkretno, glede svojih ciljev).

Skratka, »ni drugega pedagoskega diskurza«, ker obstajajo razli¢-
ni, kompleksni, tudi kulturno specifi¢ni razlogi, da v spletu diskurzivnih
praks vztraja sistem popustljivosti — ki se prenasa v odnos do otrok, do nji-
hove vzgoje in v nadine dela v $oli. Kje so — ali kateri so — v nekem krat-
kem pregledu ti razlogi za vztrajanje omenjenega sistema popustljivosti?

Razloge lahko razvrstimo v ve¢ sklopov: 1) pedagoske teorije ve-
¢jih oziroma vplivnih avtorjev ali razli¢ne kompleksnejse teorije zno-
traj polja edukacije, ki generirajo diskurz v ozjem smislu, torej pedago-
ske diskurzivne prakse; 2) v polju edukacije delujejo tudi vplivi druz-
benih, kulturnih vzorcev, ki so bodisi zvezani s teorijami iz samega Sol-
skega polja, ali pa gre za $irSe kulturne vzorce v dolo¢eni kulturi, ki de-
lujejo zudi znotraj $olskega sistema; 3) posebej kaze obravnavati didak-
ti¢ne teorije in pristope, psiholoske teorije itd., katerih vzgojni uéin-
ki niso eksplicitno premisljeni del teorije, ali pa imajo dolo¢en ekspli-
citni vzgojni kontekst, vendar kljub temu kot bistveno drugotno sta-
nje mimo zazelenih proizvajajo (tudi) druge vzgojne uéinke; 4) novo-
sti, ki vstopajo v Solski sistem zaradi tehnoloskega razvoja, predvsem
IKT tehnologij, ki v edukacijo vna3ajo povsem nove diskurzivne poja-
ve in u¢inke.
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Na solski sistem in znang.c sedanjih generacij vpliva
sistem popustljivosti za hrbtom zavesti

Pedagoékc teorije

Prvi sklop razlogov zgreenih pristopov v poucevanju, uéenju in
vzgoji so seveda nekatere pedagoske teorije ve¢jih oziroma vplivnih av-
torjev. S perspektive nekoga, ki je seznanjen s kritikami teh pedagoskih
teorij, je lahko videti dokaj presenetljivo, kako ob kritikah, ki jih je deni-
mo tudiv anglosaksonskih drzavah delezna t. i. progresivisti¢na dedis¢i-
na, te ideje prezivijo svoj ¢as in se vztrajno obnavljajo. K. Egan, denimo,
v (sedaj v slovenski jezik prevedeni in objavljeni) knjigi Zgodovina peda-
goske zmote: nasa progresivisticna dedistina od Herberta Spencerja do Job-
na Deweya in Jeana Piageta analizira serijo idej t. i. progresivisti¢ne pe-
dagogike in prepricljivo pokaze, kje se te teorije napa¢no lotijo vprasanj
edukacije ali kako jih zgre$eno interpretirajo. Tisto, na kar Zelimo opo-
zoriti, ni vsebina teh teorij. Vsaka teorija ima kot teorija dolo¢en domet
in je kljub lastnim mejam kot teorija lahko vir refleksije. Tudi s filozof-
ske perspektive pa je problem percepcija teh teorij. Iz generacije v genera-
cijo se pri tistih, ki spoznavajo te teorije, pri uciteljih torej, ponavlja do-
lo¢eno razumevanje oziroma bolje re¢eno ne-razumevanje teh teorij, v
obliki elementov, ki generirajo fantazmatske predstave in ki subjekt tudi
zgrabijo na tej ravni. Kar se torej ponavlja in obnavlja, so ideoloski, fan-
tazmatski vzorci. Ustvarijo verovanja, ki jih argument ne doseze — in ti
vzorci se seveda prenasajo v ravnanja. Tako na primer Egan zapise, da je
»del Spencerjevega uspeha pri spodbujanju revolucije v pedagoski teo-
riji, e Ze ne v praksi, posledica njegovih retori¢nih strategij. Sam je pre-
pri¢an v to, kar uéi. Uéenje predstavi kot nekaksno binarno moralno iz-
biro med tradicionalnim, pasivnim, prisilnim in skodljivim ter progresiv-
nim, aktivnim, nenapornim in prijetnim, povrhu pa v svoje argumen-
te neprestano vpleta atraktivne in verjetne zglede delovanja novih me-
tod.« (Egan, 2009: 53) Toda kot smo Ze na nekem mestu pokazali (Ko-
va¢ Sebart et al., 2004), je sam Dewey v drugi polovici tridesetih let prej-
$njega stoletja v nekem svojem predavanju posvaril svoje privrzence, da
je (tudi zgoraj predstavljeni) pristop misljenja skozi opozicije, ki so z vidi-
ka znanosti nelegitimne vrednostne sodbe, v razmerju do njegove teori-
je in v pedagogiki napacen. A &etudi ga izre¢e sam avtor teorije, o¢itno
ta argument ne preprica, ne deluje. Zakaj ne? Ker Zelimo, da bi bilo ka-
kovostno znanje kot deklarirani cilj mogo&e dose¢i (ne na prisilen, »pa-
siven« in »$kodljiv« nadin, marved) aktivno, nenaporno in prijetno. In
ob tem fantazma prina3a $e presezni uzitek v narcisti¢nem zadovoljstvu,
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to je v iluziji, da smo na strani napredka, progresivne novosti. Znotraj dis-
kurza dolo¢enih pedagoskih teorij se tako vzdrzujejo fantazme, ki zmo-
rejo preziveti kljub spremembam v ¢asu.”

Toda to je tudi kulturno specifi¢ni fenomen dolo¢enih zahodnih
druzb. Za velik del zahodnih druzb velja, da se pedagoski in kulturno
specifi¢ni druzbeni vzorci presijejo in medsebojno podpirajo. Za generi-
ranje fantazme nenapornega in prijetnega dobitka (denimo tu »kakovo-
stnega znanja«) torej v druzbi, ki Zivi od produkcije in prodaje prav ta-
kSnega »presezka« oziroma »prihranka« kot ko$¢ka uzitka (kot je, de-
nimo, pokazal Mladen Dolar v knjigi v O skoposti ... (2010)), niti ni po-
treben pedagoski diskurz. Obnavljajo jo drugi diskurzivni mehanizmi
druzbe sami na sebi. In kar je v tej tocki za $olo Se posebej pomembno:
taksna pri¢akovanja, da namrec otrok lahko pride do znanja po zgolj pri-
jetni in nenaporni poti, ustvarjajo pri starsih.

Kljub temu menim, da moramo v Sloveniji z ustrezno zasnovanim
in izvedenim poudevanjem na univerzitetnih programih vsaj poskusati
dose¢i premike k teoriji pri uéiteljih in se vsaj pri strokovnjakih, ki delajo
v $olah, odmakniti od preve¢ naivnih pedagoskih zmot.

Toda tudi ¢e bi to bolje dosegali kot danes, bi zgolj ta sprememba
brez refleksije in (pre)oblikovanja pri¢akovanj starSev lahko vodila le v
vedji konflikt med $olo in starsi — torej v verjetni neuspeh.

Vzorci kulture

V polju edukacije delujejo tudi vplivi druzbenih mehanizmov in
specifi¢no kulturnih vzorcev, ki so bodisi zvezani s teorijami iz same-
ga Solskega polja bodisi gre za $irSe kulturne vzorce v dolo¢eni kulturi, ki
delujejo — ali pa ne delujejo — tudi znotraj Solskega sistema.

Tu v izhodis¢e razmisleka postavljamo tezo, da v dolo¢enih ne-zaho-
dnih druzbah kljub globalizaciji in vsepovsod prisotnim mehanizmom
liberalnega kapitalizma in njegove ideologije (3¢?) ne deluje narcisisti¢-
na socializacija, struktura ugodja in zapoved uzitka, kot je to denimo
v ZDA analiziral C. Lasch (1979) ze pred $tirimi desetletji, in to zaradi
drugih specificnib kulturnib vzorcev in drubenih razmer. Ni tako klju-
¢en drugaden pedagoski diskurz, marveg, ¢e lahko tako re¢emo, dru-
go pedagoskega diskurza. Ce privzamemo Lacanovo definicijo diskur-
za kot druzbene vezi, v dolo¢enih ne-zahodnih druzbah (tri obravnava-

mo spodaj) deluje drugace strukturirana druzbena vez, druga¢ni druz-

I

7 Naj polcg ze navcdcncga idcnloikcga razumevanja Dcwcy]’cvih teorij (cf. Kovae Sebart et al., 2004)
napotimo s¢ na analizo cnega od konstruktov te vrste na primeru teorij ocenjevanja znanja (ct.Krek,
2000).
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beni mehanizmi, ki delujejo tudi v polju edukacije. Ob tem imajo tudi
v tistem oZjem smislu pedagoskih teorij lahko prevladujo¢e mesto peda-
goske teorije, pristopi in procesi, ki bi jih t. i. progresivna pedagogika si-
cer kritizirala. A teza bi bila v tem: tudi kolikor obstajajo, fantazmatski
elementi teorij prej omenjene progresivne pedagogike ne morejo uspe-
ti in »ne primejo« kot diskurz, ker prevlada drugo (v pomenu neéesa,
kar je izvorno zunaj) pedagoskega diskurza. Za vsako od tech druzb ve-
lja, da imajo specifi¢ne kulturne vzorce, ki pa jim je skupno to, da zunaj-
-pedagoski diskurz, ki pogojuje ravnanja, vklju¢uje moment represivno-
sti. Ta »zunanji« diskurz prevlada ne glede na pedagoski diskurz. Zato
so lahko tudi v teh drzavah v pedagoskem diskurzu vplivi ali poskusi, ki
podpirajo permisivnost, vendar ostanejo na ravni posami¢nih interven-
cij oziroma pojavov.

Naj le na kratko ori$em tri primere, Kitajsko, Jordanijo in Ugan-
do. Kitajska je pred dobrima dvema desetletjema uvedla brutalni libe-
ralni kapitalizem, a obenem ohranila odkrito represivno zasnovan sis-
tem oblasti in druzbenega nadzora. Ob tem mnozi¢nost prebivalstva in
pritisk podeZelskega prebivalstva, ki se Zeli seliti v mesta, ter drugi vzorci
kulture vodijo v logiko pritiska k individualnemu dosezku v znanju in v
ostro selekcijo, ki je vgrajena v celotno vzgojno-izobrazevalno vertikalo.
Vsakemu kitajskemu otroku je posredovano sporo¢ilo, da bo ostal v bedi,
¢e se ne bo izkazal s pridnostjo in znanjem. To je z nasega vidika zahte-
ven, ¢e ne kar krut sistem selekcije, v katerem imajo uéenci tudi brez po-
sebne intervencije uéitelja (ki pa vsaj v nacelu tudi mora opraviditi svojo
vlogo, ki ustreza sistemu) interes, da si pridobijo u¢ne navade. Ce je teza
pravilna, u¢inki prevladujoéega druzbenega sistema in kulturnih vzor-
cev delujejo ravnanjem posameznega, denimo »progresivno izobraZzene-
ga« ali popustljivega uéitelja navkljub.

Jordanija ima za arabske razmere liberalen, vendar v temelju avtori-
taren rezim (s kraljem kot »razsvetljenim vladarjem«), ki se opira tudi
na — druzbeno hierarhi¢no — patriarhalno druzinsko strukturo. Tako se
je v pripravi modela samoevalvacije dela 30l* pokazalo, da so vprasanja,
vezana na avtoriteto ucitelja, odve¢, ker nih&e ne dvomi v avtoriteto uéi-
telja, ne uenci ne uditelji — torej nihée ne dvomi v druzbeno hierarhi-
jo, v kateri ima tudi uéitelj vnaprej zagotovljeno avtoriteto; vloga ucite-
lja je druzbeno vnaprej dolo¢ena kot mesto u¢encu nadrejenega subjek-
ta. Da bi lahko zasluZili za Zivljenje, morajo u¢itelji delati tudi popoldne,
——

8 Navajamo ugotovitey, do katere smo priSli priizvajanju empiri¢no zasnovanc in evalvirane priprave
programa, ki s¢ imenuje S[/mo//)fz,'e’/o[imml Program (2010) za ministrstvo za Solstvo v Jordaniji.
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denimo kot taksisti — a ko pride v razred, ima u¢itelj avtoriteto, ne gle-
de na zasluzek, ki ga kot uéitelj prejme za svoje delo. Ob tem je treba do-
dati, da tak polozaj u¢itelja generira povsem drugo, ni¢ manj resno vpra-
$anje: koliko se utitelj labko oziroma se je tudi pripravljen potruditi oz
oseba, ki poucuje, torej ne v smislu zagotavljanja discipline, marvet ka-
kovostnega posredovanja znanja. Vendar vprasanja glede avtoritete, kot
jih imamo pri nas, zaradi druzbeno dolo¢ene hierarhi¢ne vloge udite-
lja v jordanski druzbi niso prava vprasanja. V jordanski kulturi ni prislo
do premikov, ki jih je Verhaeghe za drugo polovico preteklega stoletja v
»nasi« kulturi opredelil kot »kolaps o¢etovske funkcije« (Verhaeghe,
2000; cf. Krek, 2008).

V Ugand;i drzava $olstvu ne nameni toliko sredstev, da bilahko vsem
otrokom zagotovila brezpla¢no Solanje (cf. Mari¢, 2011). Drzava pokri-
va Solanje $tirih otrok v druzini. V velikih druzinah s povpre¢no osmi-
mi otroki to pomeni, da morajo star$i deloma pokrivati stroske Solanja —
predvsem to zadeva mlajse otroke v druzini, ki jih lahko tudi doleti, da
morajo ostati doma, z vnaprej znanimi (tudi v njihovi perspektivi) slabi-
mi obeti za Zivljenje. V $olskem sistemu ima klju¢no vlogo premik u¢en-
ca iz prvih elementarnih razredov, v katerih je jezik pouka lokalni jezik,
v vi§je razrede osnovne 3ole, v katerih pouk poteka v angleskem jeziku.
Kdor nima dovolj pridobljenega znanja angle$¢ine, preprosto ne more
napredovati. Vsak otrok zgodaj spozna, da je $olanje Zivljenjski privilegij,
ki si ga Zelijo. Vprasanja, ki jih denimo pri nas tematizira psihologija kot
vprasanja motivacije za u¢enje (»notranje in zunanje«), so v Ugandi vsaj
na nacin, kot se postavljajo v evropski kulturi, odve¢. Mchanizmi socia-
lizacije, in ne prizadevanja u¢iteljev, ki izvajajo pouk natanko po modelu
»transmisije« (ki ga kritizira progresivna pedagogika), pri u¢encih tudi
mimo pedagoskega diskurza generirajo Zefjo — Zeljo po ulenju.

S tremi kratko orisanimi primeri smo Zeleli pokazati, da v polju edu-
kacije do dolo¢ene mere delujejo kulturno specifiéni mehanizmi socia-
lizacije in delovanja druzbe. Ne kaZe pripisovati javni Soli, da bi lahko
na daljsi rok delovala v nasprotju s $ir$imi socializacijskimi in druzbeni-
mi trendi. To pa ne pomeni, da je v dolo¢enih klju¢nih to¢kah $ola pov-
sem nemocna.

Vzemimo razmerje med avtoriteto uéitelja in u¢inki, ki jih imajo na
to star$i. Star$i danes v vedji meri izhajajo iz potrebe po zas¢iti otroka,
kot so v¢asih, pogosto se postavljajo v vlogo, da bolje od uéitelja vedo, kaj
in kako je treba utiti. Zato w¢itelji Ze vnaprej prilagodijo svoje delo, do-
seganje lastnib ciljev, da se jim ni treba spopadati z zahtevami oz. s pri-
tozbami starSev. Ta razmerja je mogoce premisliti in drugade artikulira-
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ti. Vkljudevanje starSev v delo oziroma naloge, ki jih ima $ola, bi mora-
lo zasledovati cilj, da imajo uéitelji pri svojem delovanju podporo star-
$ev, seveda izhajajo¢ iz ciljev, ki jih postavljajo u¢ni naérti oziroma $ol-
ski kurikulum.

Nereflektirani vzgojni ucinki teorij in vzgoja za hrbrom zavesti

Posebej kaze obravnavati slepe pege didakti¢nih teorij in pristopov,
psiholoskih teorij itd., katerih vzgojni u¢inki niso eksplicitno premislje-
ni del teorije, ali pa imajo dolo¢en eksplicitni vzgojni kontekst, vendar
kljub temu mimo Zelenih proizvajajo vzgojne uéinke kot drugotno sta-
nje.

To je siroko polje vprasanj, a navedimo en primer: projektne nalo-
ge. Morale bi biti zasnovane tako, da jih lahko uéenci naredijo sami in ne
tako, da utitelji pri izdelavi projektnih nalog tiho predpostavijo ali celo
pri¢akujejo pomoc star$ev. V tem primeru je z vidika starev otroka lo-
gi¢no, da to »pri¢akovano« nalogo prevzamejo, ¢e ne Zzelijo, da bi bili
njihovi otroci kaznovani s slabSo oceno, ki bi jo dobili, ¢e bi sami nare-
dili projekt. Nekateri starsi pa prevzamejo to vlogo tudi zaradi tega, ker
verjamejo, da se bodo otroci nauéili ve¢, e jih bodo pri tem vodili. Ta-
k$ne pomodi starsi z nizjim socialnim, kulturnim in finan¢nim kapita-
lom svojim otrokom veckrat ne morejo zagotoviti. Na ta naéin uéence
$ola vzgaja — vendar jih (ob pomoéi starSev) ne u¢i nujno samostojnosti,
kot bi pri¢akovali, marve¢ obrnjeno, prav lahko jih navaja na nesamo-
stojnost. Hkrati prejmejo uéenci neveljavno oceno, ki je v prvi vrsti, kar
je dodaten problem, krivi¢na do tistih otrok, ki nimajo starsev, ki bi jim
lahko pomagali oz. se jim ne zdi prav, da bi jim pomagali.

Novosti hitrcga tchnoloﬁkcga razvoja

Nove diskurzivne in vzgojne uinke v edukacijo vnasajo novosti, ki
vstopajo v Solski sistem, mnoge tudi zgolj zaradi tehnoloskega razvoja,
predvsem IKT tehnologij.

Uporaba ra¢unalnika za igro, denimo, ni isto kot uporaba ra¢unal-
nika za pouk in za u¢enje. Ra¢unalnik, ¢e ga otrok uporablja (zgolj) za
igranje igric, zagotavlja uzitek in u¢inkuje tako, da se temu uzitku otrok
tezko sam odpove, zato jim je treba omejiti ¢as, ki ga lahko uporabijo za
racunalniske igre. A prepoved lahko doseze tudi nasprotni u¢inek, to je
$e vegjo zeljo po igranju teh igric. Druzba tako stoji pred nalogo, kako
otroke nauditi specifi¢nega odnosa do ra¢unalnika oz. do uporabe racu-
nalnika, v katerem privzamejo ra¢unalnik kot uporabno delovno orod-
je. Z razvijanjem svetovnega spleta in dostopa do razli¢nih informacij pa
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se je pojavila tudi nova ideologija, da se ni ve¢ treba »zares« uditi, ker
je znanje dostopno kar na spletu. Ob tem, da se ucenci v $oli seznanjajo
z informacijsko-komunikacijsko tehnologijo, si morajo hkrati pridobiti
tudi spoznanje, da pridobiti informacije preko svetovnega spleta ni isto
kot usvojiti znanje. V internetni dobi je postalo bistveno, da $ola mla-
de generacije naudi razlikovati med spretnostjo, da dolo¢eno informaci-
jo pois¢ejo preko spleta, in njihovim lastnim znanjem, katerega usvaja-
nje je Se vedno dolg, naporen in kompleksen proces.

A vseh novib diskurzivnih in vzgojnih u¢inkov ni mogode pripisati
le novim tehnologijam. U¢beniki, na papirju ali elektronski, so koristni
in potrebni. Sestavljeni naj bi bili tako, da u¢ence vodijo skozi u¢ne cilje
in vsebine, ki jih morajo spoznati. Pomembno vlogo imajo pri tem lah-
ko tudi delovni zvezki, ki imajo naloge z razli¢nimi cilji in razli¢no zah-
tevnostjo. Uéencem s tem v nacelu omogocajo, da pridobijo bolj kako-
vostno znanje. Vendar u¢beniki oziroma predvsem delovni zvezki vse-
bujejo tudi naloge, ki u¢encu nalagajo, da napise kot odgovor le posame-
zne besede. Taksne naloge so lahko uéinkovite, ker so osredotocene na
doseganje enega naértovanega cilja; na neki nadin so manj zahtevne za
ucence. Tak pristop pa je sporen, ko postane prevladujo¢ in ucenec prié¢-
ne v $oli ali v okviru domacih nalog izpolnjevati le mnoZico tako zasno-
vanih nalog v delovnih zvezkih — v tem primeru je ne glede na uspe$nost
doseganja posami¢nih ciljev lahko njihov skxpni nenamerni »vzgojni«
ucinek sporotilo ucencu, da je bolj kompleksno misljenje »naporno«
in zato nckaj, ¢emur se »$ola« izogiba (in ko je to privzeto, se pri¢nejo
upirati $oli, ¢e ni lahka, obenem pa jo prav zato, ker sama od sebe posta-
ja »prelahka«, lahko prezirajo), da je pisanje celih stavkov nepotrebno,
in konéno, da je pisanje na roko »samo na sebi« napor, ki je v sodobno-
sti povsem odvec.

Zadrugi druzbeni diskurz

Kot smo nakazali, je v Solskem polju veliko konkretnih vprasanj in
podrotij, pojavljajo se vedno nova vprasanja, kjer je treba znotraj stroke
opraviti teoretsko in drugo strokovno delo, da bodo vzgojitelji in uéitelji
v spreminjajodi se sodobni druzbi lahko opravljali pedagosko delo tako,
da bo dosegalo svoje cilje.

V strukturi subjekta je moment prisile neodpravljiv. Tako Solski sis-
tem ne more kakovostno opraviti svojih nalog, dokler v druzbi prevla-
duje diskurz, v katerem uéitelj v poloZaju, ko pouéevanje (oziroma stro-
kovno ravnanje ali dolo¢en strokovni odziv na ravnanje u¢enca) nujno
vkljuéuje moment represivnosti, ustrezno ravnanje opusti prav zato, ker
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je v njem »nesprejemljivi« moment prisile — &eprav ve, kako bi moral
ravnati in da je ta opustitev prisi/e napacna, strokovno neustrezna. Go-
vorimo o diskurzu, v katerem je prisila kot taka dojeta kot »napaénax,
»pretirana« ali »iracionalna«. Uéenec in pogosto tudi stardi temu —
ceprav nujnemu — momentu prisile nasprotujejo in se na razli¢ne nacdine
upre/jo. A uditelji od strokovnih ravnanj ne odstopajo preprosto zaradi
teh nasprotovanj, marve¢ zato, ker vedo, da jim druzbeni diskurz ne za-
gotavlja legitimnosti. Tudi ravnatelji namre¢ v nadelu ravnajo le kot in-
strument Drugega, oblega druzbenega diskurza. Ce niti star$i niti rav-
natelj (3ola) uéitelju ne zagotavljajo opore, ki jo na daljii rok potrebuje-
jo, ni mogo¢e pritakovati, da bi se u¢itelji temu, kar manjka, ne prilago-
dili. Tako prevlada moment popustljivosti, ki je v vzgojno-izobrazeval-
nem sistemu postal resna ovira pri posredovanju znanja, ki bi bilo za po-
sameznika dosegljivo.

Pogoj nujnih sprememb v pedagoskem diskurzu je potemtakem pre-
obrat v druzbi — sprememba druzbenega diskurza.

Ali lahko ta druzba privzame spoznanje, da so izobrazevalna in
vzgojna ravnanja velikokrat nujno represivna? Da morajo vkljuéiti mo-
ment prisile?
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v izbranih slovenskih osnovnih

solah
Anthropological Analysis of Narcissism

in Selected Slovenian Primary Schools

Katarina Vodopivcc Kolar

Povzetek

\Y prispcvku se bomo oprli na sprcmcmbe \ socializaciji posamcznikovv postindu—
strijski potroiniéki druzbi, ki z zatonom klasi¢ne avtoritete favorizirajo permisivne
vzgojne prakse v druzinski in $olski vzgoji in socializaciji nasploh ter tako vplivajo
na porast narcisisti¢nih lastnosti pri vecinski populaciji. Na podlagi antropoloékc te-
renske raziskave v Solskem prostoru (opazovanje z udelezbo in analiza poglobljenih
intervjujev's pcdagoékimi delavci) prispevck empiricno pokaic, kako sola kot kljué—
na institucija kulturne transmisije implicitno oblikujc narcisisti¢no kulturo s favo-
riziranjem permisivnosti. Spcciﬁéno skusa prispcvek utcmeljiti, da in kako aktual-
ne sprcmembc vsolstvu (kot so vedja izbirnost predmctov, manj restriktivne meto-
de ocenjevanja ter naprcdovanja v visje razrede, metodoloski pristopi, ki upostevajo
aktivncjéo vlogo ucencev pri pouku, bolj demokrati¢ni odnosi med uéitclji in ucen-
ci ter uporaba alternativnih kazni in tcrapcvtskih pristopov) poudarjajo permisivni
pristop. Na pod]agi analize aktualnih trendov v na¢inu izvajanja vzgojno—izobraic—
valnc/socializacijskc prakse, kot so upadanjc avtoritete uéitcljcv, nad katerimi je vse
bolj zaznati zunanje pritiskc starsev, ki se vmesavajo v uéiteljcvo strokovno avtono-
mijo, nedosledno in neucinkovito kaznovanjc vsolah in vse bo]j prisotni tcrapcvtski
pristop pri resevanju konfliktov, neustrezni odnos do znanja in ucenja kot vrednote,
ko $olski sistem spodbuja ucence zgo]j k individualizmu in tekmovalnosti s pridobi-
vanjem najboljéih ocen, skusa prispcvck utcmcljiti, da danaénja sola prcdstavlja ide-
oloski aparat kapitalizma, za katcrcga rcprodukcijo je kljuéna permisivna in narcisi-
sticna socializacija, saj socializira in vzgaja posamcznikc, prilagojcne za potroéniéko,
narcisisti¢no druzbo.

Kljuénc besede: narcisizem, narcisisti¢na druzba, potroéniéka druzba, permisivna
VZgoja, sola
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Abstract

This paper will show how post-industrial consumer socicty and changes in the soci-
alization process of individuals influence the growth of individuals narcissist featu-
res. The decline ofparcntal authority and disciplinc favoured permissive educarional
techniques within the family aswell as school socialization and education. In the pa-
per, the data gathered through participant-observation in schools will be used and
interviews with pedagogical workers will be analysed to establish how the school as
the kcy institution of cultural transmission shapes narcissistic culture by favouring
the permissive educarional praxis. This paper will cxpcctcd]y show that the chan-
ges in the educational system highlighted the permissiveness (manifested as a wider
choice ofsubjccts, less repressive evaluation methods, less strict advancement crite-
ria, tcaching methods dcsigncd on an active and indcpcndcnt pupil’s participation,
more democratic relations between pupils and teachers, practicing alternative puni-
shments and a thcrapeutic approach instead of the restrictive onc). The paper leads
toa conclusion that school is the key institution and the instrument of a capitalist so-
ciety, which socializes and educates individuals for the consumer society. The erosi-
on of the teacher’s authority ducto parcnts’ interference in the teachers’ profcssional
work, and the increased use of the thcrapcutic approach strengthcn the permissive-
ness in school education. With the inconsistency of punishment as well as emphasi-
zing the importance of grading, our school system indirectly strcngthcns the nar-
cissism of individuals and prepares them for life in a narcissistic, consumer socicty.
Kcy words: narcissism, narcissistic socicty, consumer socicty, pcrmissivc education,
school

prispevku bomo predstavili narcisizem kot funkcionalno oseb-

nostno obliko potro$niskega kapitalizma. Analizirali bomo

vpliv druzbenega okolja na formiranje narcisizma kot »druzbe-
no nujne forme subjektivnosti« v postindustrijski potro$niski druzbi,
¢e uporabimo Zizkove (1985) besede ob njegovi interpretaciji Lasche-
ve (1979) »Kulture narcisizma<, ki nam bo predstavljala teoretsko iz-
hodisce.

Na zaéetku bomo izpostavili spremembe v socializaciji posamezni-
kov v potro$niski druzbi, ki so z zatonom star$evske avtoritete in klasi¢-
no dojete discipline favorizirale permisivne vzgojne tehnike v druzinski
in Solski vzgoji ter socializaciji nasploh in posledi¢no vplivale na porast
narcisisti¢nih lastnosti pri posameznikih.

V nadaljevanju bomo predstavili uvajanje permisivnih trendov v $ol-
ski sistem sodobne potro$niske druzbe ter izpostavili porast narcisizma
kot produkta permisivne vzgoje.
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Na podlagi empiri¢ne analize kvalitativno zbranih podatkov z antropo-
losko terensko raziskavo (opazovanjem z neposredno udelezbo v $olskem
prostoru ter poglobljenimi intervijuji s pedagoskimi delavci in fokusnim
razgovorom) bomo utemeljevali, kako tudi slovenska osnovna $ola im-
plicitno oblikuje narcisisti¢no potro$nisko kulturo s favoriziranjem per-
misivnih pedagoskih pristopov.

Narcisizem - prevladujoci socialni karakeer

potrosniske druzbe

Vsaka druzba proizvaja svojo kulturo, ko s socializacijo modificira
posameznika, da se prilagodi prevladujo¢im socialnim normam. Posa-
meznikova pozicija se skozi socializacijski proces konstruira v njegovo
psiholosko strukturo, tako da postane sredstvo reprodukcije druzbe, v
kateri je socializacija potekala, in deluje v skladu s principi druzbe. Soci-
alni karakter predstavlja ve¢ino karakternih lastnosti, ki so prisotne pri
ve¢ni ¢lanov neke druzbe, ne zajema pa posameznih variacij med posa-
mezniki. Njegova naloga je posameznika pripraviti na uspesno delovanje
v druzbi in s tem omogo¢iti nadaljnji obstoj druzbe. Ce individualni ka-
rakter posameznika sovpada s socialnim karakterjem, deluje tako, kot je
v njegovi kulturi zaZeleno. Socialni karakter internalizira splo$ne potre-
be ter tako »ljudsko silo« vpreze v izvr$evanje nalog idealnega ckonom-
skega in druzbenega sistema (Fromm, 1964: 253).

Lasch v svojem danes ze klasi¢nem delu Kultura narcisizma' (The
Culture of Narcissism: American Life in An Age of Diminishing Expecta-
tions, 1979) ob podrobni analizi spreminjajoce se druzbe v ZDA pouda-
ri, da narcisizem predstavlja najboljsi nadin za spoprijemanje s tenzijami
in anksioznostmi sodobnega zivljenja. Prevladujoce socialne okoli$¢ine
naj bi zato poskusale vzpodbujati narcisisti¢ne lastnosti v razli¢nih sto-
pnjah v vsakem posamezniku (Lasch, 1991: 38—50). Psihoanaliza pato-
loskega narcisa odkriva v poostreni obliki enake anksioznosti, kot so v
blazjih oblikah zZe povsem vsakdanje v vsakodnevnem zivljenju posame-
znikov potro$niske druzbe; oblike Vsakdanjega zivljenja spodbujajo nar-
cisisti¢no obnasanje vecine (ibid.: 94).

Po principu, da patologija predstavlja stopnjevano verzijo normalno-
sti, nam povecano zaznavanje patoloskega narcisizma v danasnji druzbi
(cf. Praper, 1999: 233—235, 243—252) pove veliko o socialnem fenomenu
postindustrijske druzbe. Lasch izpostavi, da se v analizi narcisizma av-
torji preved ustavljajo pri razlagi psiholoskega ozadja in psiholoskih la-
——

1 Cf. slovenski p revod Kultura narcisizma: amerisko Z[L’//ffl/f viasu zmmz/.x"mn/} [171'&1(’01!/171/ (2012).
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stnosti narcisizma in zapostavljajo socialne faktorje. Ti bi jim omogo¢i-
li vpogled v dolo¢ene karakterne vzorce danasnje kulture: poveli¢evanje
momentalnega uZzivanja, fascinacija s slavo, blis¢em in udobjem, nepre-
stana anksioznost, zivljenje v stalno nezadovoljeni zelji, strah pred staro-
stjo in smrtjo, pomanjkanje interesa za prihodnost in zanimanja za pre-
teklost, iz katere bi lahko druzba ¢rpala znanje za sedanjost ipd. (Lasch,
1991: 33-34).

Danasnja druzba je po Laschu narcisisti¢na v dvojnem pomenu.
Najprej spodbuja uspesnost in aplavdiranje narcisisti¢énim posamezni-
kom, ki jih &asti v ludi vsakodnevnega spektakla dana$njega nacina zi-
vljenja. Po drugi strani spodbuja razvoj narcisisti¢nih lastnosti v vsakem
posamezniku ob poudarjanju narcisizma v zelo atraktivnih oblikah. So-
dobni star$i poskusajo na vse nacine vzbuditi v otroku ob¢utek ljublje-
nosti in ga zato postavljajo na centralno mesto. Spodkopavanje avtori-
tete, tako star§evske doma kot uditeljske v 3oli, poveli¢evanje otroka in
hkratna ¢ustvena distanca tvorijo idealne pogoje za vzgojo patoloske-
ga narcisizma. Delovanje $olstva posega tudi na podro¢je druZine z na-
menom, da $ola ne le izobrazuje, temve¢ tudi vzgaja. Institucije kultur-
ne transmisije (ola, cerkev, druZina), od katerih bi nemara pri¢akova-
li, da bodo nasprotovale narcisisti¢nim trendom kulture, po Laschevem
mnenju prav nasprotno to kulturo aktivno sooblikujejo (ibid.: 231-240).

Splo$ni zaton avtoritarne ocetovske funkcije postavlja temelje ra-
zvoju t. i. »protektivnega otrostva«, ki ga zaznamuje intenzivirana po-
zornost do blaginje otrok. »Toksi¢ni« starsi vrsijo preko »senzibilne-
ga« materinjenja in o¢etovanja prikriti nadzor in discipliniranje otrok,
ko jim z manipulativnimi prijateljskimi na¢ini vzgajanja, pretirano emo-
tivno navezanostjo ter posledi¢no z vzbujanjem obé¢utka krivde ustvarja-
jo iluzijo avtonomije (Svab, 2001: 95—143).

Skratka, klju¢ni problem slabljenja tradicionalnih oblik patriarhal-
ne avtoritete v poznokapitalisti¢ni socializaciji se po Laschu nahaja v fa-
voriziranju permisivnosti, ki vodi v podreditev novim tipom avtorite-
te, toda na bolj prikrit in subtilen na¢in: »Trend ukinjanja avtoritete, ki
odkrito discipliniranje, povezano s kaznovanjem, nadomesti s terapev-
tskimi postopki normalizacije, pa je, kot Lasch jasno izpostavlja, druz-
beno povsem funkcionalen.« (Godina, 1990: 157-158) Permisivnost je
problemati¢na ravno zato, ker prikriva strog sistem kontrole, ko prepre-
¢uje direktno konfrontacijo med avtoritetami in posamezniki; pomeni
alternativo jasni obliki avtoritete, ne pa dominaciji nasploh. Prechod iz
avtoritete v permisivnost predstavlja le prehod iz enega v drug sistem do-
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minacije, ¢e upo§tevamo, da je moderna dominacija strukturirana ravno
v permisivnosti (ibid.: 156-160).

Namen pri¢ujocega prispevka je na podlagi empiri¢ne antropoloske
raziskave reaktualizirati Laschev teoretski zastavek, ki poudarja nacela
narcisisti¢ne socializacije, in s tem postaviti pod vprasaj prevladujoce na-
zore in obicajni zorni kot gledanja na sodobni pedagoski diskurz.

Trendi vzgoje v sodobni potrosniski druzbi

V nadaljevanju bomo utemeljili vlogo $ole v druzbi ter spreminjanje
koncepta vzgoje v skladu s spreminjanjem druzbenih razmer.

Permisivne vzgojne trende” v $oli je favoriziralo pedagosko reform-
sko gibanje, ki se je oblikovalo na prelomu iz 19. v 20. stoletje in je teme-
ljilo na ugotovitvah mladinske psihologije in progresivne pedagogike ter
novih razvijajo¢ih se pedagoskih disciplinah, didaktiki in metodiki, in
ki je postavilo temelje za »otroku prijazno $olo«. Sola naj bi bila bolj de-
mokrati¢na, poudarjena je nujnost individualizacije pri poucevanju; kli-
ma v razredu ter odnos med uditeljem in u¢encem naj bi bila bolj spro-
§¢ena; poudarjene so izkuSenjske oblike u¢enja, predvsem pa naj bi izha-
jali iz otroka in upostevali njegove interese. Ukinjene so bile vse telesne
ter druge za otroka ponizevalne kazni. Tako naj bi bila $ola bolj » psiho-
logko-liberalna«, bolj dostopna otrokom in s tem domnevno ué¢inkovi-
tejsa. Temelj progresivnih pedagoskih gibanj je, da je otrokova samostoj-
nost najpomembnejéi Pogoj za njegov razvoj, zato mora biti u¢enec pri
uenju aktiven in zainteresiran za delo (Zlebnik, 1978: 260).

Bergantova (1994) poudari, da so se sodobne svetovne pedagoske re-
forme, med njimi tudi slovenska ob uvajanju devetletke v osnovnem $ol-
stvu, ob koncu 20. stoletja ponovno vrnile k izhodi§¢em reformske pe-
dagogike. Seveda so svoja spoznanja nadgradile z dopolnjenimi pedago-
$kimi in psiholoskimi spoznanji ter s sodobnimi nenasilnimi vzgojno-
-ckoloskimi cilji. Po mnenju Bergantove reforme stremijo k »bolj hu-
manemux ter otrokovim pravicam in potrebam prilagojenemu Solstvu,
kar naj bi bila opozicija dotedanji u¢no-storilnostni Soli, ki je temeljila
na »scientisti¢ni paradigmi«. »Holisti¢na paradigma, na kateri gradi-

. v cel . v c1e v

jo spremembe slovenske 3ole po osamosvojitvi drzave, naj bi na podro¢ju

I

2 Od mzsvctljcnstva da]jc obstajam dva nasprotna l\'onccpm vzgoje: represivni in permisivni. Kot iz-
hodis¢e za prvega vclja Kantov (1988) konccpt stroge disciplinc VVZZOJi, kivodido oblikovanja avto-
nomnega subjckta zusvojenim univerzalnim moralnim zakonom, za izhodisce nasprotnega po]apa
Rousscaujeva (1997) vpcljava prikritc avtoritete vzgojitclja, ki pl‘ipm\'lja inkontrolira gojencevo oko-
ljc ter ustvarja klimo navidezne svobode. V nasprotju z avtoritarnim discipliniranjcm, pri katerem
gojenec poznaavtoriteto inse ji lahko vimenu momlncga imperativa tudi upre, permisivno vzgajani

subjck[ nezazna prikritc avtoritete in se ji zato ne more upreti.



152 . Drugo pcdagoékega diskurza

$olstva ponujala med seboj povezano in prepleteno humanisti¢no in na-
ravoslovno izobraZevanje, Zivljenjsko uporabnost ter osebno vrednotenje
znanja. Reforme zato temeljijo na notranji individualizaciji in diferenci-
aciji poudevanja, u¢ni smotri pa naj bi bili ¢im bolj usmerjeni k optimal-
nemu razvoju posameznika. Solo naj bi priblizali zmogljivosti povpreé-
nih otrok in s tem povecali funkcionalno pismenost prebivalstva. Sol-
stvo naj bi postalo tudi bolj fleksibilno, upostevalo naj bi ve¢ vzporednih
poti za doseganje doloéenega cilja ter naj bi bilo bolj iivljenjsko, poveza-
no z okoljem. V ospredju naj bodo permisivni u¢ni pristopi, ki izhajajo
iz otrokovih pravic in naj sluZijo interesom otrok. Te usmeritve se v pra-
ksi realizirajo v kréenju »preobseznih« uénih programov, povezovanju
in prepletanju uénih snovi posameznih predmetov ter temeljijo na »Zi-
vljenjskosti znanja« v nasprotju z znanstveno abstrakcijo storilnostno
naravnane Sole. Za doseganje teh usmeritev je potrebno pripraviti tudi
utitelje, ki si morajo pridobiti »ustrezno pedagosko razgledanost in $i-
rino«, da bodo znali poudevati kreativno, dialosko ter usmerjati u¢ence
v problemsko zasnovano uéenje in k bolj demokrati¢nim oblikam dela,
npr. k »timskemu« delu. Te cilje se lahko dosega, tako Bergantova, le s
permisivnimi uénimi pristopi, ko uditelji zmorejo uéence motivirati za
samostojno u¢enje na podlagi njihovega zanimanja in veselja do dela, ki
temelji na njihovih interesih, ne pa na strahu pred slabimi ocenamiin ne-
uspchom (Bergant, 1994: 164—168).

Poleg sistemskih sprememb so klju¢ne tudi spremembe didakti¢nih
nalel pouka, ki naj bi omogo¢ile doseganje zakonsko predpisanih ciljev
demokrati¢ne in pluralne edukacije ter navajale otroke na zivljenje v plu-
ralni sodobni druzbi. Pomembno tezo v sodobni $oli naj bi imelo uspo-
sabljanje u¢encev za »vsezivljenjsko ucenje« s poudarkom na uporab-
nih znanjih za reSevanje konkretnih Zivljenjskih problemov v novih si-
tuacijah, za kar je potrebno spremeniti koncept poucevanja. Poudarjen
je prehod iz »pasivnega« in »stati¢nega« uéenja, ko u¢enec domnevno
le spremlja uéiteljevo frontalno razlago, k »aktivhemu«, »dinami¢ne-
mux, »izkuSenjskemu« u¢enju. Tak nadin naj bi postopoma vodil u¢en-
ce od konkretnih izku$enj do abstraktnega razmisljanja in povezovanja
znanj. Uditelj naj bi u¢ence v skladu z demokratizacijo u¢enja navajal na
medsebojno sodelovanje in timsko delo, saj jim sooéanje v socialnih inte-
rakcijah omogoca konfrontacijo razli¢nih stali$¢ in $ir8i vpogled v dru-
ga¢no razmisljanje. Zato je potrebno segati po druga¢énih oblikah dela,
kot so: skupinsko delo, sodelovalno uéenje, delo v parih, skupinske dis-
kusije, razgovori idr. Vse ve¢jo tezo tako dobivajo t. i. »procesna znan-
ja«, ki so naravnana k iskanju novih poti in strategij pri re$evanju pro-
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blemov. Poleg spoznavnih procesov postajata vse bolj pomembna tudi
socialni in ¢ustveni vidik u¢enja in poucevanja, da bi u¢enci razvili celo-
stno in ne zgolj racionalno razumevanje (Novak, 2005: 23). Tako naj bi
bil uéitelj v dana3nji osnovni $oli vse bolj koordinator u¢nega procesa, ki
nima ve¢ le izklju¢ne vloge posredovalca vedenj in znanj, saj naj bi z de-
mokrati¢nimi didakti¢nimi pristopi navajal u¢ence na pluralnost idej in
znanja v »postmoderni« druzbi.

»Demokrati¢na« vzgoja v pravem pomenu besede naj bi predsta-
Vljala neko novo kvaliteto, temelj za razvoj nove pedagoéke paradigme
postmoderne druzbe (Bergant, 1994: 110). Omogoc¢ala naj bi fleksibil-
no organizacijo $olskega dela, ustvarjalno $olsko ozra¢je, demokrati¢-
ne odnose, dialog, sodelovanje med uditeljem in u¢encem ter spodbujala
ustvarjalno misljenje (Novak, 2002: 3). Permisivna, demokrati¢na vzgo-
jani skrajno nasprotje represivne vzgoje, zagovarja Bergantova, to naj bi
bila t. i. »vse dopuicajota« (laissez-faire) vzgoja, vzgoja brez meja. Res
paje, meni, da se naéela permisivnosti v praksi velikokrat napaéno in po-
vrinsko uresnicujejo, kar pogosto vodi v vse dopus¢ajoco vzgojo (Ber-
gant, 1994: 228).

Dejanske razmere v slovenskem Solstvu danes vse bolj drsijo v »/ais-
sez-faire« vzgojni koncept brez meja, kar potrjuje empiri¢na analiza ma-
teriala, pridobljenega z antropolosko terensko raziskavo, kot bo predsta-
vljeno v nadaljevanju. K temu je veliko pripomogla nova »permisivna«
$olska zakonodaja, ki je zelo izpostavila pravice u¢enceyv, ob krsitvah nji-
hovih dolZnosti pa u¢itelje omejila z orodji za kaznovanje, saj si ti z ad mi-
nistrativnimi kaznimi le »nakopljejo dodatno delo«, ko morajo pisno
utemeljevati svoje ukrepe. Namesto kazni se v Solah vse bolj uveljavlja te-
rapevtska praksa, ko u¢ence, ki ne spo$tujejo norm in pravil, obravnava
$olska svetovalna sluzba, psihologi in socialni delavci, ki po mnenju Sa-
leclove (1991) s svetovanjem posegajo v »pravilno« vzgojo v druzini in
vzpostavljajo njen nadzor.

Sola se tako utrjuje kot orodje drzave v njenem odnosu do druzine.
V skladu s storilnostno naravnanostjo v Soli, ki jo Ze v osnovni Soli nare-
kuje zelo oster sistem to¢kovanja uspeha, da si u¢enci zagotovijo vstop v
nadaljnje izobraZevanje, postaja u¢encem in predvsem njihovim star§em
pomemben le uspeh, merjen v obliki Solskih ocen, nikakor pa ne v zna-
nju, kaj Sele »kriti¢nem razmisljanju«. Dejansko uéenje in posledi¢no
znanje sta zato na zelo nizki ravni, saj se u¢enci pod pokroviteljstvom za-
konodaje, ki §¢iti otroke pred »prenatrpanim programom«, uijo kam-
panjsko in preracunljivo. Pod nazivom demokrati¢ne $ole, »3ole po meri
otroka«, se dejansko v veliko primerih izvaja vse dopuséajoca vzgoja, ki
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ima za posledico zelo $ibko splo$no znanje, nespostovanje uéenja in tru-
da ter poudarjanje uspeha ne glede na sredstva, kar pogosto spodbuja su-
rovo tekmovalnost med uéenci. Klju¢ni problem danasnjega $olstva paje
motivacija u¢encev ter Vzdrievanje discipline v razredih zaradi povecane
agresivnosti otrok in njihove nezmoznosti upostevanja pravil in norm.
Kova¢ Sebartova (2002) izpostavi vpetost sprememb $olskega siste-
ma v reprodukcijo druzbenih razmerij, ki ustrezajo interesom potrosni-
$ke druzbe. V dana$nji druzbeni kapitalisti¢ni sferi dela so uspesni ti-
sti posamezniki, ki so sposobni »/.../ delati v naglo spreminjajo¢em se
okolju, pravila morajo znati prej postaviti, kot jih slepo ubogati, in spo-
sobni morajo biti delati v projektnih skupinah, pri ¢emer morajo ime-
ti enako ‘osebnostno kemijo’ kot drugi ¢lani organizacije« (Kovaé Se-
bart, 2002: 225). V skladu s temi zahtevami se spreminja tudi delo v 3olj,
saj se vse bolj favorizira medsebojno komunikacijo, sposobnost pogaja-
nja ter skupinsko delo. Druga klju¢na to¢ka, ki posredno vpliva na ohra-
njanje kapitalisti¢nih razmerij potro$niske druzbe, je vztrajanje na »ne-
boledi edukaciji«, edukaciji brez napetosti in konfliktov, na negovanju
»komercializirane prijaznosti«. Le permisivna edukacija, temelje¢a na
omogocanju ¢im vedjega ugodja, lahko ustreza narcisisti¢nemu libidi-
nalnemu ustroju posameznika potro$niskega kapitalizma. »Kar nekaj
znakov namre¢ kaZe (na to kazejo tudi dogajanja ob nastajanju zasno-
ve devetletne osnovne $ole), da zadenja v nafem prostoru zasedati osre-
dnje mesto narcisisti¢ni vzgojno-socializacijski model. Elementi tega vse
bolj prepredajo vsebino, ki opisuje in daje navodila za vzgojo v druzini in
ustvarja tudi Solsko filozofijo.« (Ibid.: 232) Krofli¢ (1997) izpostavi, da
pedagoski praktiki v danasnji Soli prepoznavajo vse ve¢ patoloskih narci-
sov, s katerimi ne morejo delati po klasi¢nih Solskih nacelih. Zato meni,
da je nujno ubrati drugalen, nerepresiven naéin dela z njimi, saj »/.../
patoloskega narcisa vnaprej izdelani sistem simbolnega okvira Sole pre-
prosto ne pritegne ved, ker mu v primarni druzinski socializaciji nismo
uspeli ponotranjiti niti instance simbolnega Zakona niti ‘slepe uboglji-
vosti’, ki je v partiarhalni vzgoji izhajala iz strahu pred kaznijo« (Kro-
fli¢, 1997: 286). Hkrati opozori, da bodo te »permisivne« teznje v vzgo-
ji lahko uspele le, ¢e bodo presegle poenostavljene poskuse utemeljeva-
nja vzgoje zgolj na otrokovem ugodju, na katerem temeljijo prevladujoce
permisivne vzgojne tehnike. »Otroku prijazna $ola« izvirajo¢ iz Rous-
seaujeve vere v dobro naravo otroka ter poudarjanja, da so nagrade (po-
zitivne podkrepitve) u¢inkovitej$e od negativnih kazni, namre¢ tvega,
da se bo ujela v neobvladljivo zanko anarhije in posledi¢no spet resigni-
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rala v »dobro staro patriarhalno vzgojo«, ki naj bi omogo¢ala red in di-
sciplino.

Pritrjujemo Kroflicevim ugotovitvam, da se permisivnost v sodob-
ni $oli izraza

»/.../ v vegji izbirnosti vsebin, manj represivnih oblikah ocenjevanja (opisno

occnjcvanjc), manj rigoroznih pogojih za naprcdovanj ¢ (naprcdovanjc VVisji

razred tudiz negativino oceno), sodobncj§i11 metodah poucevanja (ki so za-
snovane navsaj na videz aktivnejéi in samostojnejsi udelezbi u¢encev) ter ne
nazadnjc v bolj demokrati¢nih odnosih med u¢enci in uéitelji. Vse nastete
lastnosti, ki jih tudi pri nas poznamo pod nazivom ‘prijazna sola, pa (zal) ne
resujejo osnovnega problcma sodobne solske socializacije (vzgojne funkcije
éo[e), kar sekazev Sirjenju vandalizma, mladinskega kriminalain sploéni ne-
pripravljcnosti vedno Vcéjcga stevila mladih, da bi upoétcvali osnovna pravi-

la §olskega reda! Vse bolj se zdi, dasi uéitclji vsoli pogosto ne morejo zagoto-

viti niti tiste minimalne avtoritete, ki bi $e omogoéala Vs$3j Znosno komuni-

kacijo zucenci.« (Krofli¢, 1997: 269)

Krofli¢ se strinja z Laschem, da tako stanje v sedanji Soli ni odraz
uditeljeve nesposobnosti, temve¢ posledica permisivnosti v druzbi, ki
je povezana z erozijo avtoritete. Opozori tudi na prikrito avtoritarnost
permisivne vzgoje in pokaze na bolj subtilne mehanizme nadzora nad
otrokom. Vzgoja, ki zeli izhajati iz otrokovih trenutnih potreb, se lahko
namre¢ hitro sprevrze v zelo obremenjujodo in iracionalno avtoritarno
vzgojno situacijo, celo v manipulacijo (ibid.: 282).

Zaklju¢imo naj z besedami Saleclove, ki prav tako pritrjujejo La-
schevim ugotovitvam o narcisisti¢ni druzbi kot produktu permisivne
vzgoje:

»V soli brez zidov’ je ostal nespremenjen celoten nacin naslavljanja in ko-

munikacijc med uéitcljcm inucencem, kijc tcmcljno povezanz njunim hie-

rarhi¢nim poloiajcm. Uvedel je samo dodatno Negotovost ucenca; tav od-

prti ¢oli nikoli ne ve, kdaj jc uéitclj uéitclj in kdaj mu ho¢e biti vrsenik. Uce-

nec mora tako uganiti uéitcljcvo icljo, kajti sam uéitclj, ki igra neavtoritar-

no, prijatcljsko vlogo in skuga ustvarici ozracje spro$cenosti, venomer menja

pozicijo. Mora biti uéitclj, ker lahko le s te pozicijc posrcdujc znanjc, hkra-

ti pa mora biti prijatclj, ker le tako lahko (pcrmisivno’ VZgaja. Paradoks jev

tem, da tako uéitclj kot u¢enec pod plaéécm permisivne vzgoje ohranjata

svoj, nujno hicrarhi¢en polozaj. Posledica permisivne vzgoje tako ni razvoj
svobodnih, odgovomih posamcznikov, ampak ravno Nasprotno — oblikujc
zlomljcncga, odvisncga individuuma, ki je brez moralne zavezanosti in zato
nesposobcn pravega intersubjcktivncga odnosa. Hkrati pase taksen posa-
meznik avtoriteti ne more upreti; samo subjekt, ki ‘pozna pravila igrc’ in si



156 . Drugo pedagoskega diskurza

je zgradil lastno zavest, je zmozen spopada z avtoriteto. /../ Permisivnost v
soli tako proizvajasamovsecne posamczm'kc, ki (samourcsniéujcjo $VOjo no-
tranjost’, ne proizvcdc pa trdncgajaza, ki Vcrjamc v svojc sposobnosti. Ce jc
stara burioazija za svoj vzpon potrebova[a discipliniranega, vztrajnega po-
sameznika, ki zaupavase, pa sodobna potroéniéka druzba in oblast birokra-
cije potrcbujcta zlomljcncga posamcznika, ki je ncsposobcn voditi svoje zi-
Vljcnjc brez pomoci tcrapcvtskih znanj in institucij sodobne druzbe.« (Sale-
cl,1991: 113-114)

Empiri¢na antropoloska analiza narcisizma v izbranih

slovenskih osnovnih solah

V nadaljevanju bo strnjeno predstavljena analiza podatkov, kvalita-
tivno pridobljenih v antropoloski terenski $tudiji (cf. Vodopivec, 2008).
Studija temelji na analizi dana$njega slovenskega Solskega prostora iz
vidika prisotnosti sodobnih permisivnih pedagoskih paradigem z na-
menom ugotavljanja, ali dopolnjujejo vedinsko permisivno druzinsko
socializacijo in tako klju¢no sodelujejo pri reprodukciji narcisisti¢ne
potro$niske druzbe. Temeljna metoda terenskega raziskovanja je bilo
opazovanje z neposredno udelezbo® v osnovni Soli, ki je zajemalo pouk,
razredne ure, sodelovanje s starsi v obliki govorilnih ur in roditeljskih
sestankov, sodelovanje z uditelji v neformalnih pogovorih ter formal-
nih oblikah strokovnega sodelovanja, kot so pedagoske konference, se-
minarji, posveti, projekti, $tudijske skupine, idr. Po poglobljeni anali-
zi dvoletnega zapisovanja etnografskega dnevnika opazovanj z neposre-
dno udelezbo v $oli je bila tematika permisivnosti v $oli ter zaznavanja
narcisisti¢nosti preverjena e pri drugih pedagoskih delavcih. Analizi-
ranih je bilo devetnajst poglobljenih intervjujev s pedagoskimi delavci
razli¢nih profilov (uéiteljice razrednega pouka, predmetne stopnje, sve-
tovalne sluzbe, ravnatelji), razli¢ne starosti in iz razli¢nih predelov Slo-
venije, poleg tega je bil opravljen fokusni razgovor s sedmimi pedago-
$kimi delavkami.

Poskusali smo zaobjeti dve perspektivi: notranji vpogled opazoval-
ca (emski pristop) ter opise sogovornikov, informatorjev pedagoske stro-
——

3 Opazovanjc z ncposrcdno udclezbo prcdstavlja tcmc]j antropo]oikcga 1‘aziskovanja. Vkljuéuje pri-

bliianjc opazovalca dolo¢eni 5kupini‘ ki]o proucuje na nacin, da opazovani skupim nineprijetno ob

prisotnosti opazova]ca. Antmpologi z opazovanjem z udelezbo zbirajo dokumente, ki pojasnjujc—

jo nacin iivljcnja posamcznikov, govorijoz ljud mi o razli¢nih vsebinah, prcd\'scm pa bdciijo vsako-

dnevna opravila opazovanih posameznikov v terenski dnevnik. Po zaklju¢enem terenskem delu, ki
P ) p )

naj bi tmjalo Vsaj dve leti, pase umakncjo‘ da lahko iz distance intclcktua[izir;qo pridobljcnc infor-

macije in jih postavijo vnovo pcrspcktivo ter oblikujcjo svoja opazanja (Bernard, 1995: 137-141).
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ke (etski pristop), pri ¢emer smo ugotavljali, ali sta oba pristopa vedno
skladna.*

Pri analizi empiri¢no pridobljenih podatkov smo zasledovali dve
poglavitni temi: »Patoloski narcis kot produkt permisivne vzgoje« ter
»Sola kot ideoloski aparat kapitalistiéne druzbe«.

Patoloski narcis kot produkt permisivne vzgoje

Pri analizi prve teme nas je zanimalo, ali prihajajo v danasnjo osnov-
no $olo otroci, ki Ze kazejo narcisisti¢ne lastnosti in, ¢e da, kako se te la-
stnosti v $oli manifestirajo ter ali je slovenski osnovnosolski sistem pri-
pravljen na narcisisti¢no socializirane otroke.

Sogovornike v intervjujih smo najprej sprasevali, kaksen je po nji-
hovem mnenju prevladujo¢ vzgojni trend v danasnjih druzinah, saj smo
zeleli preuditi povezavo med permisivnim vzgojnim stilom in porastom
narcisisti¢nosti. Vsi so pojasnjevali, da zaznavajo zelo svobodno, demo-
krati¢no, permisivno vzgojo, saj poskusajo novodobni starsi svoje otro-
ke zelo vklju¢evati v dogajanje v druzini. Pogosto starsi preve¢ uposteva-
jo mnenja otrok ter jih obravnavajo kot enakovredne partnerje in z njimi
vzdrzujejo prijateljske odnose, na tak naéin pa izgubljajo ustrezno avto-
riteto, saj otrokom ne postavljajo jasnih zahtev in omejitev. Vsi sogovor-
niki so poudarili, da star$i pogosto vzgajajo nedosledno, preved popu-
$¢ajo in kampanjsko kaznujejo, kar vodi v preoblikovanje permisivnega
koncepta vzgoje v vse dopuséajolega, brez ustreznih omejitev za otroke.
Tako se otroci Ze v predSolskem obdobju naudijo izigravati pravila sebi v
prid, kar postaja ob vstopu v $olo problemati¢no. Sogovorniki so tudi iz-
postavili, da se otroke v danasnjih druzinah vse manj navaja na delo in
samostojnost pri vsakodnevnih opravilih (oblagenje, obuvanje, pripra-
va Solskih potrebs¢in), kar otroke okrni v samostojnosti ter bega v 3oli,
predvsem v nizjih razredih, ko nimajo star$ev v bliZini, da bi delali stvari
namesto njih. Tudi pri opazovanju z udelezbo je bilo zaznati veliko pri-
merov nedosledne druZinske vzgoje ter izrazitega pokroviteljstva starev
nad otroki. Posledi¢no smo opazili veliko problemov pri otrocih v 3oli,
ko so morali upostevati $olska pravila, saj od doma niso bili navajeni ni-

kakr$nega brezkompromisnega podrejanja pravilom in avtoriteti.

|

4 \% antropo]ogiji je aktualna razprava o emskem oziroma etskem pristopu pri analizi tercnskcga dela.
Emski poglcd zastopa notranji zorni kot, zorni kot nativcev, medtem ko prcdstavlja ctski zorni kot
poskus objcktivncga pog]cda zunanjega opazovalca nadolo¢eno kulturo. Oba zorna kota sta nezve-
dljiva drug na drugcgu, saj ¢e se OP‘JZO\"J[CC stopi z opazovano kulturo in jo zapise na emski nacin,
jc njcgov zapis kuleure sirsemu krogu ljudi ncmzum]jiv, medtem ko jc nasprotno, s pozicijc ctskcga
zornega kota narejenizapis opazovanim pripadnikom tujin ncrazumljiv (cf Barfield, 2004: 148; Bar-
nouw, 1985: 149).
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PridruZujemo se ugotovitvam vedine sogovornikov, ki pri svojem delu
v $oli Ze zaznavajo trend negativnih posledic domade permisivne vzgo-
je. Ve¢ina meni, da v druzinski vzgoji starsi delajo veliko napak, kot so:
nedosledno vztrajanje pri dolo¢enem dogovoru, nezasluzeno nagrajeva-
nje, odsotnost kaznovanja. Otroci pa so veckrat nasprotno izpostavili,
da ielijo sami vec pravil in omejitev od starsev, saj potrebujejo, da se nek-
do z njimi ukvarja, ne pa, da jim star$i popus¢ajo iz strahu, da se jim ne
bi zamerili.

V nadaljevanju nas je zanimalo, ali kaZejo ti nedosledno vzgajani
otroci v $oli narcisisti¢ne lastnosti, ali pedagoski delavci te lastnosti pre-
poznavajo in zaznavajo ter ali te lastnosti ogrozajo pedagosko delo. Sogo-
vornike smo najprej sprasevali o obna$anju permisivno vzgajanih ucen-
cev $oli. Danasnje otroke so opisovali kot bolj spros¢ene, direktne, od-
zivne, predrzne, arogantne, samovsecne v primerjavi z otroki prejénjih
generacij. Poudarili so, da je v $oli zaznati precej razvajenosti, razkazo-
vanja in nastopastva z materialnimi dobrinami, egoizma, individualiz-
ma ter tekmovalnosti, u¢enci nocejo upostevati splosno veljavnih pravil.
Nih¢e od vprasanih ni samodejno uporabil izraza narcisizem, zato smo
naknadno vse sogovornike vprasali, ali termin razumejo in ali ga opaza-
jo pri ucencih v osnovni 3oli. Vsi so termin razumeli in ga znali opisati
ter izpostavili, da ga v 3oli sicer opazajo, a le pri redkih izjemah. Zato se
vedini pojav narcisizma v Soli ne zdi problematicen, saj le manjse Stevilo
vprasanih meni, da je ve¢ina danasnjih otrok narcisisti¢nih. Zaznavajo
pa porast narcisisti¢nega obnasanja pri nekaterih starsih, ki so osredoto-
¢eni zgolj na lastnega otroka in Zelijo po lastnih merilih krojiti delo Sole.

V tem pogledu se mnenja ve¢ine vprasanih pedagoskih delavcev raz-
likujejo od podatkov, pridobljenih z neposredno udelezbo. Na podla-
gi distancirane analize zapisov, zbranih v terenskih dnevnikih, se je na
podlagi antropoloskega terenskega dela izkazalo, da je dejansko ve¢ina
otrok v slovenski osnovni $oli narcisisti¢nih. In sicer: pri velikem $tevi-
lu u¢encev je prisotno nasprotovanje uciteljem, uveljavljanje lastnih zah-
tev, ki jih poskusajo izsiliti na razli¢ne naéine: z odgovarjanjem, nespo-
$tovanjem pravil, goljufanjem, laganjem, jokom, trmo, spogledovanjem,
prikrajanjem resnice v lastno korist, nepriznavanjem lastne krivde in na-
pak, nastopastvom, ieljo Ppo izstopanju ter usmerjanju pozornosti ucite-
ljev zgolj nase. Pogosto lazejo brez obzalovanja, niso se sposobni vzivlja-
ti v obcutke drugih, zato so pogosto zelo agresivni do vseh, ki jim stojijo
na poti pri uveljavljanju lastnih Zelja, njihov prag anksioznosti pa je zelo
nizek in so zato zelo hitro prizadeti, ¢e se poskusa kdo drug uveljavlja-
ti namesto njih. Nekateri posamezniki v razredih izraziteje izstopajo po
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jakosti omenjenih lastnosti, saj se kaze grandioznost, nastopastvo, o$ab-
nost in aroganca ze v patoloski obliki. Ve¢ina u¢encev pa izkazuje vsaj
nekaj omenjenih lastnosti, predvsem ko gre za priznavanje lastne krivde
ter podrejanje splo$no veljavnim normam in uditeljevi avtoriteti per se.
Vecina udencev je pri pouku nemotivirana za delo, razen ¢e niso stimuli-
rani s pozitivnimi motivacijami, tj. nagradami in pohvalami, pogosto so
nekriti¢ni do svojega dela ter poskusajo ¢im bolj prikrojiti $olska pravila
v lastno korist. Narcisisti¢no obnasanje ve¢ine v skupini postane proble-
mati¢no predvsem takrat, ko med seboj tréijo razli¢ni narcisisti¢ni inte-
resi in hodejo biti vsi prvi ali najboljsi. Takrat se vhame med njimi zelo
agresivno tekmovalno obnasanje, ne glede na sredstva in posledice (po-

gosto pri skupinskem delu).

Sola kot ideoloski aparat kapitalistiénc druzbe’

Z drugo poglavitno temo smo Zeleli ugotoviti, ali $ola kot klju¢na
institucija kulturne transmisije s favoriziranjem permisivnosti vsaj po-
sredno oblikuje potro$nisko kulturo. Analizirali smo upadanje avtori-
tete ter avtonomnosti uditeljev, nad katerimi je vse bolj zaznati zuna-
nje pritiske starSev, pogosto pogojevane s pritiski kapitala. Zanimala nas
je doslednost kaznovanja v $olah in prisotnost terapevtskega pristopa k
re$evanju konfliktov. Raziskovali smo, ali $olski sistem posreduje u¢en-
cem ustrezen odnos do znanja kot vrednote, ali jih, nasprotno, spodbu-
ja zgolj k pridobivanju ocen. Zanimal nas je odnos pedagoskih delavcev
do neprestanih sprememb v $olstvu ter njihovo mnenje o povecani biro-
kratizaciji §olskega dela. Kot osrednje smo poskusali ugotoviti, ali Solska
vzgoja dopolnjuje permisivno, pogosto ze vse dopuséajoo vzgojo v dru-
zinah, ki vodi k oblikovanju narcisisti¢nih osebnostnih tipov, funkcio-
nalnih za obstoj potros$niske druzbe.

Vsi sogovorniki so se strinjali, da so demokrati¢ni vzgojni pristo-
pi izrazito zastopani v prenovljenih kurikulih. V dana3nji osnovni $oli
se favorizirajo demokrati¢ne oblike dela, ki vklju¢ujejo aktivno sodelo-
vanje u¢encev. Gre za delo v skupinah, timsko delo, prakti¢no eksperi-
mentiranje pri naravoslovnih predmetih, projektne naloge, vklju¢evanje
otrok v reSevanje konflikenih situacij v oli, upo$tevanje njihovega mne-

nja idr., kar smo Ze izpostavili. Taki pristopi so se izkazali za u¢inkovi-

I

5 »Sola opmvlja po[cg druzine tcmcljno socializacijsko fu nkciju Njena nalogajc, dasistemari¢no po-
srcdujc znanjc in pravila v]adajoéega reda bodoc¢im nosilcem druzbenih odnosov. Zato jc, kot pra-
vi Alchusser, sola prvi ideoloski aparat drzave; s tem ko posamcznika pod reja pmvilom vl;ldajo(‘cg;l
reda, omogoéa ideolosko rcprodukcijo druzbe.Za oprav]janjc te ﬁlnkdjc prcnaianja znanj in pmvi]
naucence paje prvipogoj, da]c oblikovanakot enoten prostor disciplinimnja in nadzoro\'anja,« (Sa-
lecl, 1991: 106) Cf. Althusser, 1980, 38-99.
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tejse pri motivaciji permisivno vzgajanih narcisisti¢nih otrok, predvsem
zato, ker jih je s pozitivno motivacijo lazje pripraviti na delo in ucenje
kot z groznjami in kaznimi, saj se ne Zelijo potruditi in prestopiti pra-
ga ugodja, ¢e ne sledi nagrada, ki jim povzrodi $e vedji obéutek ugodja in
hvale. Ut¢itelji jih skusajo zato motivirati z razli¢énimi »triki, t. i. »po-
zitivno motivacijo«, oz. manipulacijo, da bi se le u¢ili in naredili, kar se
od njih zahteva.

Vprasani pedagoski delavci se v glavnem niso strinjali s pretirano
permisivnostjo, ki se uvaja v danasnjo osnovno $olo, saj menijo, da otroci
potrebujejo jasno vodenje, omejitve in pravila, da se pocutijo varne, per-
misivnost pa se pogosto sprevrze v nedosledno popuséanje ter vse do-
puscajoo vzgojo, ki vodi v neobvladljive disciplinske situacije in kaos.
Kljub temu se vsi sogovorniki zavedajo, da je potrebno slediti permisivni
doktrini, zastopani v $olski zakonodaji in metodolosko-didakti¢nih pri-
porodilih u¢nih programov, na podlagi katere je bila uvedena devetletka
in nadaljnje reforme $olstva.

Vsi sogovorniki se strinjajo, da sta avtoriteta lika uditelja ter njegov
ugled v druzbi zelo degradirala, predvsem zato, ker otroci niso ve¢ vzga-
jani tako, da bi brezpogojno spoétovali odrasle. Avtoriteto uéitelja $0go-
vorniki interpretirajo kot ugled, ki si ga posamezen uéitelj ustvari z la-
stnim delom in osebnostjo v razredu. Avtoriteto pedagoske stroke po
mnenju sogovornikov izrazito rusijo pritiski starSev, njihovo vmesava-
nje v uditeljevo strokovno delo ter groznje z in§pekcijami in odvetniki.

Precej sogovornikov je izpostavilo pove¢ano birokratizacijo pedago-
$kega dela, ki jih ¢asovno omejuje in jim jemlje ¢as ter energijo za nepo-
stedno pedagosko delo z uéenci. Problemati¢nost birokratskih postop-
kov je posebej klju¢na pri administrativnem kaznovanju kot edinem
predpisanem sankcioniranju krsitev v $oli. Vsi sogovorniki so menili, da
je administrativno kaznovanje otrok v $oli neuc¢inkovito, saj se u¢enci
in starsi zavedajo, da tem kaznim ne sledi nobena resna posledica, saj se
na koncu Solskega leta vse evidentirane kazni izbri$ejo. Pri izrekanju teh
kazni morajo u¢itelji slediti strogo predpisani postopnosti, saj v naspro-
tnem primeru tvegajo pritozbe stariev. Veliko uéiteljev je priznalo, da za-
radi zapletenosti birokratskega postopka pri izrekanju administrativnih
kazni pogosto ne kaznujejo dosledno, kar se odraza v zmanjSevanju po-
mena kazni pri u¢encih ter v ponovnih krsitvah. Zaradi razli¢nih vzgoj-
nih nadrtov posameznih 3ol ter predvsem subjektivnosti uliteljev se po-
dobne krsitve na razli¢nih Solah in tudi znotraj posamezne $ole kaznu-
jejo razli¢no, kar $e dodatno zmanj$uje pomen kaznovanja. V osnovnih
$olah se pogosto namesto administrativnega kaznovanja prakticirajo al-
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ternativni pristopi kaznovanja, t. i. terapevtski pristopi reSevanja disci-
plinske problematike. Delavci v svetovalnih sluzbah so poudarili, da je
njihovo poglavitno orodje pri obravnavanju krsiteljev $olskih pravil po-
govor z uenci, starsi, svetovanje in usmerjanje k drugim svetovalnim
ustanovam, ko $ola nima ustreznih pristojnosti, predvsem ko so v ozadju
neprimernega obnasanja otrok neustrezne druZinske razmere.

Vsi sogovorniki se strinjajo, da nivo in odnos do znanja pri dana-
$njih slovenskih olarjih dosegata bistveno nizjo raven. U¢enci znanja ne
dojemajo veé kot vrednote same po sebi, za katero se splaca uéiti, ampak
so jim klju¢ne le ocene kot nagrada, prestiz za njihov trud. Se bolj proble-
mati¢no pa se veéini sogovornikov zdi, da Zelijo priti u¢enci do dobrih
ocen s ¢im manj truda in vloZenega dela, tudi z goljufijami. Vpra$ani me-
nijo, da je k temu pripomogel hierarhi¢ni sistem Solanja, ki spodbuja su-
rovo tekmovalnost med uéenci, da se borijo za ¢im boljse ocene, ki so iz-
hodis¢e za nadaljnje $olanje na bolj elitnih srednjih $olah ter fakulte-
tah. V to otroke spodbujajo starsi z namenom, da si bodo tako omogo-
¢ili bolj$e moznosti za vstop na prestiznejse srednje Sole in nadaljnje sto-
pnje izobrazevanja ter posledi¢no zasedli dobro pla¢ano delovno mesto.
Vetina pedagoskih delavcev namre¢ pri dana$njih otrocih zaznava upo-
$tevanje predvsem pomena materialnih dobrin kot odlo¢ujoéega pri nji-
hovem vrednotenju sveta. K temu jih Vodijo zgledi starsev, ki so zelo za-
posleni s sluzbami, pogosto nimajo dovolj ¢asa za otroke in jih zato zasi-
pajo z razli¢nimi materialnimi dobrinami, da se na tak nacdin otrokom
odkupijo za pomanjkanje ¢asa zanje.

Analiza gradiva, pridobljenega z opazovanjem z neposredno udelez-
bo, pri obravnavi te teme v vseh izpostavljenih vidikih sovpada z mnenji
sogovornikov — antropoloskih informatorjev pedagoske stroke.

Zakljucek

V pri¢ujoem prispevku smo poskusali predstaviti vzgojne vidike
narcisizma kot funkcionalne libidinalne ekonomije potrosniskega kapi-
talizma. Osrednji namen je bil prikazati, kaksni so prevladujoéi vzgoj-
ni trendi v sodobni druzbi, saj predstavlja vzgoja temelj druzbene repro-
dukcije. Pri predstavljeni empiri¢ni raziskavi smo se osredotoéili pred-
vsem na prisotnost permisivnih, oz. ze laissez-faire vzgojnih konceptov
v sodobni slovenski osnovni $oli z namenom ugotoviti, ali predstavlja
$ola osrednji ideoloski aparat kapitalisti¢ne druZbe, ki s svojimi permi-
sivnimi vzgojnimi prijemi nadaljuje druZinsko vzgojo in klju¢no vpliva
na reprodukcijo narcisisti¢ne potrosniske druzbe. Raziskava je potrdila
teoretske predpostavke, da je ve¢ina otrok v danasnji potrosniski druzbi
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doma zelo svobodno, permisivno vzgajana. Vzgojni prijemi (oz. »nepri-
jemi«) »novodobnih« star$ev pogosto drsijo v vse dopus¢ajoco, nedo-
sledno vzgojo, brez jasno postavljenih omejitev za otroke.

Obnasanje permisivno vzgajanih otrok ni v skladu z linearnimi mo-
deli socializacije, saj ti »permisivno«, »pozitivno«, »demokrati¢no«
vzgajani posamezniki ne odra$¢ajo v permisivne, umirjene in demokra-
ti¢ne osebnosti, temve¢ se, nasprotno, Ze kot otroci obnasajo zelo agre-
sivno, zlasti takrat, ko se jim ne izpolnijo vse njihove zelje. V skladu s psi-
hoanaliti¢nimi predpostavkami je namre¢ nujna diskontinuiteta v vzgo-
ji, radikalna prekinitev obdobja otrokovega ugodja, ki ga je delezen v di-
adi z materjo. Tu je centralnega pomena avtoritarna oéetova figura (oz.
»moski« princip dvotirne vzgoje), ki s prepovedjo ugodja uvede otroka
v simbolni svet ob¢e veljavnih zakonov, ki se jim mora otrok brezpogoj-
no podrediti. Ve¢ina sodobnih star§ev v nasprotju s tem vzgaja otroke
prijazno in poskusa prirediti vzgojno okolje tako, da otroku ne povzro-
¢a frustracij, temve¢ mu nudi ¢im veé trenutnega ugodja in zadovoljitev.
Otrok postane osrednja figura v druzini, starsi pa namesto jasnih navo-
dil in avtoritarnih prepovedi ustvarjajo prikriti nadzor nad njim, ko mu
z manipulativnim prijateljskim vzgajanjem, izrazito emocionalno nave-
zanostjo ter ¢ustvenim izsiljevanjem ustvarjajo iluzijo lastne avtonomi-
je. Starsi na tak naéin vrsijo bistveno vedjo kontrolo nad otrokom, kot so
jo vriili v preteklosti s patriarhalno vzgojo: takrat se je otrok (v imenu
moralnega imperativa) lazje uprl jasno zastopani avtoriteti oéeta, med-
tem ko se permisivno vzgajani otrok ne more upreti manipulativni kon-
troli permisivne vzgoje, ker je eksplicitno ne zazna. Moderni o¢e otroku
ne predstavlja ve¢ klasi¢ne patriarhalne avtoritete, temved je do njega lju-
be¢ in prijateljski, kar vodi v »neklasi¢no« razreitev Ojdipovega kom-
pleksa. Namesto razvoja moralnega imperativa, ki bi ga otrok razvil ob
bojevanju s star§evsko avtoriteto, se razvije strogi in kaznovalni Nadjaz,

temelje¢ na arhai¢ni podobi starSev ter grandioznih predstavah o sebi in

|

6 Lincarne modcle socializacijc S0 promovimli ameriski antropologi sole »kultura-osebnost< (M.
Mead, R. Benedict, Kardiner, R. Linton), ki so napodlagi preucevanja otrostva, druzinske socializa-
cije ter razli¢nih vzgojnih tchnik izbranih nativnih ljudstcv poskuSali ugotoviti vph\' kulcure na po-
sameznika in obratno. Gre za to, da »/.../ tip druzbe linearno doloca tip vzgoje oziroma socializacije, torej
medgeneracijskega kulturnega prenosa, le-ta pa spet linearno tip osebnosti oziroma njene strukiure< (Godina,
1998:221,0p. 35)- Posp[oicno povzeto, ceje otrok mirol]ubno, permisivno vzgajan, bo odrastel v mir-
negain permisivnega prcdstavnika dolo¢ene druzbe, oz. nasprotno, ¢¢ je agresivno vzgajan, pa bo
posta] tudi sam agresiven. Te prcdposmvkc 50 s¢ pOgosto ap]iciralc navzgojne tehnike v zahodnih
kulcurah v povojnem casu ter pomcnilc pomcmbnc tcmcljc zasirse odobra\'anjc permisivnega mo-
dela vzgojc kl]ub temu, da so te antmpoloékc intcrprctacijc dozivele stevilne kritike ze za ¢asa na-
stanka, zaradi prcgrobih posploéitcv in zanemarjanja l(lju(‘ncga momenta diskontinuitete v lincar-
nosti, O]dipovcga komplcksa (Barnouw, 1985: 95-109).
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se izraza prek mo¢nega besa in nekontrolirane agresivnosti (Lasch, 1991:
176—180).

Narcisisti¢ni, ojdipsko »nedorasli« posamezniki zato v $oli pogosto
niso sposobni sprejemati in izpolnjevati splo$no veljavnih Solskih pravil.
Danasnji permisivno vzgajani otroci namre¢ ne razumejo, da se morajo
podrediti neki vi§ji zapovedi na ra¢un lastnega ugodja, saj jim doma to
ni bilo potrebno. Z razli¢nimi ¢ustvenimi izbruhi in izsiljevanjem po-
skusajo v $oli ponavljati vzorec, ki ga prakticirajo doma, ko Zelijo uvelja-
viti svoje ielje in priéakujejo, da se bodo uéitelji podredili njihovim zah-
tevam podobno kot starsi. Kernberg je opredelil ve¢ nivojev manifestira-
nja patoloskega narcisizma (Kernberg, 1975: 328-334). Nekateri uéenci,
ki imajo deloma integriran moralni imperativ, se s¢asoma ob doslednem
izvajanju Solskega reda le podredijo $olskim normam, medtem ko dolo-
¢en delez posameznikov kaze izrazitej$e lastnosti patoloskih narcisov in
se ne more prilagoditi splo§no veljavnim Solskim normam. Ti posame-
zniki so pogosti krsitelji Solskih pravil ter dojemajo kazni kot osebni na-
pad, so uzaljeni ter prizadeti, saj ne razumejo, da so kr3ili pravila in so ka-
znovani zaradi dejanja samega. Starsi pogosto, predvsem v zacetnih letih
osnovne $ole, otroke brezpogojno zagovarjajo ter poskusajo z narcisisti¢-
no uzaljenostjo diskreditirati u¢itelje ter olska pravila, dokler krsitve
otrok na postanejo vse vedje, otroci vedno bolj provokativni, agresivni in
manipulativni tudi do star3ev, star$i pa vedno bolj nemo¢ni in obupani.

Lasch poudari, da se pretirano popus¢anje v vzgoji manifestira v ze-
lji po grandioznosti, hvali, nastopa$tvu, arogantnem in o$abnem obna-
$anju, podcenjevanju, zasmehovanju, izkori$¢anju drugih in, na drugi
strani, v odsotnosti empatije. V primeru neuspeha patoloskih narcisov
pride na plan brezkompromisni bes in agresivnost. Splo$na erozija avto-
ritete v potro$niski druzbi, ko se otrok ne navaja ve¢ na apriorno sposto-
vanje vsch odraslih in predvsem pravil kot takih, ko postaja vse bolj po-
memben zunanji, z materialnimi dobrinami pridobljeni bli§¢, saj imajo
star$i vse manj ¢asa za otroke zaradi neprestanega hitenja ter sluzbenih
obremenitev, pripravlja mlade v ve¢ini na Zivljenje v permisivni druzbi,
organizirani v ugodju in potrosnji. Krepi se druzbeni narcisizem, ki vse
bolj zajema celotno populacijo (Lasch, 1991: 231-240).

Upoétevajoé te ugotovitve ne ¢udi dejstvo, da veéina sogovornikov,
informatorjev pedagoske stroke, ne zaznava izrazite zastopanosti ve¢in-
skega narcisisti¢nega obna$anja otrok v 3oli, ¢eprav so podatki, zbrani
z opazovanjem z neposredno udelezbo, pokazali nasprotno. V tej to¢-
ki se etski in emski zorni kot bistveno razlikujeta, saj so bili pri opazo-
vanju z neposredno udelezeno opazeni izraziti elementi narcisisti¢nega
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obnasanja pri ve¢ini otrok. Antropoloska analiza etnografskega gradiva
je pokazala, da ve¢ina danasnjih slovenskih osnovnih 3olarjev kaze nar-
cisisti¢ne lastnosti, saj niso samokriti¢ni, dosegli bi radi ¢im boljse oce-
ne z minimalnim vlozkom truda, ne Zelijo se potruditi in prestopiti pra-
ga ugodja, ¢e ne sledi nagrada, ki jim povzrodi $e vedji obéutek ugodja in
hvale, prerekajo sez uéitelji in ielijo uveljavljati lastno Voljo, pravila po-
skusajo ¢im bolj obiti ter jih prikrojiti v lastno korist, idr. Neprepozna-
vanje narcisisti¢nosti kot v Soli nesprejemljivega vecinskega obnasanja
udencev s strani pedagoékih delavcev kaze na to, da postaja tak$no obna-
$anje otrok ze druzbeno sprejemljivo, vedinsko, tj. »normalno«, kar se
nam zdi temeljna ugotovitev raziskave.

Posledi¢no se celoten pedagoski proces prilagaja tej »novi narci-
sisti¢ni normalnosti« ter implicitno predstavlja aparat kapitalisti¢ne
druzbe, ki vzgaja predstavnike, funkcionalne za potro$nisko druzbo. Pe-
dagoska praksa se implicitno prilagaja narcisisti¢no socializirani vedini
tako, da postaja bolj prijazna, odprta, dinami¢na, demokrati¢na. V olo
se vnasa elemente igre ter poskusa vse bolj ustvariti vzdusje domac¢nosti.
Narcisisti¢no socializirane posameznike je laZje motivirati za delo s po-
zitivhimi motivacijami, z »bonusi« namesto »minusi«, s pohvalami in
nagradami. Empiri¢ni podatki so pokazali, da so demokrati¢ne, odpr-
te oblike dela (delo v skupinah, problemske in projektne naloge, ckspe-
rimentalno delo, diskutiranje, idr.) permisivno vzgajanim otrokom bliz-
je, vSe¢ jim je dinamiéen pouk z veliko novostmi, ko nimajo ob¢utka, da
so v $oli in se udijo, ampak jim ucenje predstavlja veselje, igro, veca nji-
hovo ugodje, ne na bi se trudili in » trpeli« ob »muéenju, kot pri kla-
si¢nih oblikah u¢enja. Na tak na¢in dobivajo u¢itelji veliko manipulativ-
nega prostora, da u¢encem posredujejo znanje z razli¢nimi »triki«, po-
dobnimi tistim, ki jih uporablja potro$niska propaganda za doseganje la-
stnih ciljev. Tako se na $olah dogaja prenos iz »zunanje« javne avtoritete
na »notranjo« avtonomijo, ki jo zahtevajo spremenjene druzbeno-eko-
nomske razmere potro$niskega kapitalizma, ki deluje po principu pri-
krite avtoritete kapitala in manipulira s potro$niki preko mnozi¢ne pro-
pagande s prepri¢evanjem in sugestijo. Didakti¢ni pristopi sodobne Sole
delujejo podobno, saj je zunanjo avtoriteto starSev in uéiteljev zamenjala
skrita prisila privla¢nih metod in oblik dela, ki tako deluje po principih
skritih ciljev kapitala (Fromm, 1988: 8).

Posledice tega so, nana$ajo¢ se na empiri¢no zbrane podatke, oéi-
tne v nizanju nivoja znanja v populaciji danasnjih otrok, ki se iz osnov-
ne $ole prenasa v srednjo Solo in dalje, kar je funkcionalno za obstoj po-
tro$niske druzbe, ki potrebuje »nemisle¢e« posameznike, ki bodo sle-
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dili vsakemu namigu, brez razmisljanja. Tako $ola s permisivnimi di-
dakti¢nimi pristopi le nadaljuje druZinsko vzgojo in s tem posredno
krepi narcisizem posameznikov in jih pripravlja na Zivljenje v narcisi-
sti¢ni, potro$niski druzbi. Permisivno vzgajani posamezniki so funkci-
onalni za potro$nisko druzbo, ki potrebuje potro$nike, nesposobne vo-
diti svoja zivljenja brez pomo¢i terapevtskih znanj in institucij sodobne
druzbe. Kljuden pristop pri obravnavi krsitev Solskih pravil postaja po-
govor svetovalnih delavcev, »terapevtov« oz. »strokovnjakov« z u¢en-
ci in starsi ter usmerjanje k drugim terapevtskim institucijam, kar po-
trjuje domnevo o vklju¢evanju terapevtskega nacina dela v $olski pro-
stor. Tako se ne kaznuje kriitelja zaradi dogodka, krsitve pravil, tem-
ved se poskusa najti vzrok za njegovo obnasanje, pogosto tudi v sode-
lovanju z drugimi strokovnjaki v dodatnih svetovalnih, terapevtskih
institucijah. Lasch je poudaril, da odvisnost od terapevtskega pogleda
nad zivljenjem omogo¢a obravnavo posameznikov kot nemo¢nih zrtev,
odvisnih od svetovalnih institucij, brez moralne odgovornosti za svo-
ja ravnanja, kar pripomore k porastu patoloskega narcisizma pri vedi-
ni ljudi danasnjih zahodnih druzb (Lasch, 1991: 224-231). Na podla-
gi empiri¢nih podatkov lahko zato povzamemo, da terapevtski nacin
re$evanja vzgojnih problemov ter alternativne ali celo pozitivne oblike
kaznovanja v dana$nji osnovni $oli utrjujejo permisivne trende vzgoje v
druzbi. Take alternativne oblike kaznovanja Ne) dejansko uspesnejse za
narcisisti¢ne posameznike, ki »klasi¢nih« restriktivnih kazni ne doje-
majo kot posledico kr$enja veljavnih norm, saj nimajo izoblikovanega
klasi¢nega moralnega imperativa, ampak nasprotno, dojemajo kazno-
vanje kot napad na njihovo grandioznost. Zato lahko pozitivno orien-
tirane oblike »posledic« doseZejo veéji ucinek, saj ne prizadenejo nar-
cisisti¢no orientiranih posameznikov, temve¢ nasprotno, celo vecajo
njihov obé¢utek pomembnosti.

Empiri¢ni dokazi so potrdili teoretska izhodis¢a, da je v $oli o¢itna
erozija avtoritete u¢iteljev. Demokrati¢ni didakti¢ni pristopi, nedosle-
dnost restriktivne kaznovalne politike, ki jo vse bolj nadomes¢a terapev-
tsko svetovanje ali pozitivno orientirane kazni, le utrjujejo permisivnost
v Soli. Storilnostna naravnanost Solskega sistema sili otroke v brezkom-
promisno tekmovalnost med so$olci za bolj$e ocene, le-te pa vse manj za-
stopajo nivo znanja per se, ampak postajajo socialni prestiz — sredstvo za
doseganje boljsih izhodi$¢ Solanja in s tem bolj$ih moznosti za napredo-
vanje v ckonomsko privlaénejso sfero zaposlitve, ki jim bo v prihodno-
sti zagotovila ve¢ materialnega bogastva — vrhovne vrednote potrosni-
$kega kapitalizma. Sola tako, namesto da bi zavirala pohlepnost potro-
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$niskega kapitalizma, le pripravlja otroke na Zivljenje v narcisisti¢ni, po-
tro$niski druzbi.

Menimo, da bi opisano narcisisti¢no obnasanja otrok v Solah lahko
omgjili le z radikalnimi sistemskimi spremembami, ki ne bi ve¢ predvi-
devale nadaljevanja permisivnega vzgajanja v $olah, temve¢ bi otroke po-
skusale restriktivno pripraviti do spo$tovanja javno veljavnih norm. To
paje v popolnem nasprotju z aktualno doktrino vzgoje v sodobni sloven-
ski osnovni $oli in seveda v potro$niski druzbi nasploh. Ve¢ doslednosti
pri vzgoji bi bilo nujno uvesti predvsem v druZinsko vzgojo, da bi stra-
§i spoznali, da so omejitve za vzgojo otrok nujne Ze v predSolskem obdo-
bju, ter predvsem, da ne bi nasprotovali restriktivne;jsi vzgoji v Soli. Zal
na podlagi obstojece $olske zakonodaje, ki utitelju vse bolj zavezuje roke,
star§em pa daje vedno ve¢jo moé ter zastopa permisivne, demokrati¢ne
didakti¢ne pristope, pedagoski delavci ne morejo ravnati v nasprotju s
permisivno doktrino in zato na ta naéin le dopolnjuje druzinsko vzgo-
jo brez omejitev.

Problem je, kot smo v prispevku poskusali pojasniti, §e kompleksnej-
§i; $ola je klju¢na institucija druzbe in ne more ravnati v nasprotju s po-
glavitnimi druzbenimi teznjami. Iluzorno je pri¢akovati, da bomo dobi-
vali v olo otroke z integriranim moralnim imperativom, na podlagi ka-
terega bomo lahko gradili »klasi¢ni u¢ni in vzgojni proces«, kar je bila
praksa v Soli pred leti. Danasnji otroci so doma ve¢inoma permisivno,
demokrati¢no in celo nedosledno vzgajani in so zato bolj razvajeni in
zahtevni, bolj odprti, direkeni, odzivni in pri¢akujejo od uliteljev podo-
ben pristop kot doma, ki je sicer kratkoro¢no v $oli zelo ué¢inkovit, dol-
goro¢no pa funkcionalen za utrjevanje potro$niske kulture.

Pedagoski delavci so/smo ujeti v zanko, ki se je niti ne zavedajo/mo,
kajti nadaljevanje otrokom vs$e¢nih, dinami¢nih, demokrati¢nih pristo-
pov v $oli le utrjuje permisivnost v druzbi, strogi, avtoritarni »klasi¢ni«
$olski pristopi pa niso ve¢ uéinkoviti, saj so permisivno vzgojenim otro-
kom tuji, ker ne vedo, zakaj bi morali nekoga spostovati samo zato, ker je
uditelj, torej brezpogojna avtoriteta.

Ce sklenemo, pri¢ujoci prispevek poskusa s predstavljeno empiri¢-
no antropolosko raziskavo vnesti drugacen zorni kot v sodobni pedago-
$ki diskurz, predvsem z namenom reaktualizacije teoretskih stali$¢ nar-
cisisti¢ne socializacije, ki jih je Lasch analiziral v ZDA Ze v sedemdesetih
letih 20. stoletja, v slovenskem prostoru pa so mu v osemdesetih in de-
vetdesetih sledili predvsem Zizek, Godina, Salecl, Praper in Krofli¢. Ta
stali§¢a so danes pogosto oznalena kot »zastarel konceptualni aparat«.
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Pri¢ujo¢a empiri¢na dejstva pa nasprotno pri¢ajo o tem, da je ta koncep-
tualni aparat tudi danes $e kako pertinenten, saj izpostavlja strukturne
zagate sodobnega pedagoékega diskurza. Zagate, s katerimi se slednji de
facto ne ukvarja, nemara pa se z njimi tudi simptomati¢no noce srecati.
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Evalvacija: oblast, za katero P
se predpostavlja, da ve
Evaluation: The Power Supposed

to Know
Yves Charles Zarka

Povzetek

Namen tega ¢lanka je prikazati prikrito piat evaivacijc, njeno najgiobljc goniio:
oblast, za katero se prcdpostavlja, dave. To je oblast, ki se — ne da bi nam to povcda—
la - vzpostavlja ne le kot izjavljalka resnice, ampak se boij kot postavljalka vrednotin
norma resnice. Ta oblast uporabija vednostiin diskurze z znanstvenimi pretenzijami
prck instrumcnta]izacijc nekaterih njihovih akterjcv - Vse to z namenom zagotoviti
si hegcmonijo in zakriti svoje povsem arbitrarne izbire.

Kljuénc besede: cvalvacija, oblast, visoko solstvo, raziskovanjc

Abstract

The purpose of this paper is to uncover the hidden side of evaluation, its most profo-
und drive: the power supposed to know. This is a power that imposes itself - without
admitting it, of course — not simpiy as the enunciator of truth but rather as the esta-
blisher of values and as the norm of truth. Itisa power that cmp]oys knowledgc and
discourses by utiiising some of their agents in order to guarantec its hcgemony and
to cover its arbitrary choices.

Kc:y words: evaluation, power, highcr education, research

di se, da se dispozitivi evalvacije kljub $tevilnim svarilom, ki v

Zadnjih letih prihajajo iz razli¢nih koncev, danes Vpeijujejo Vv vse

scktorje druzbe in institucij: v bolni$nice in zdravstveni sistem,
v institucije vzgoje in izobraZevanja nasploh, posebej pa na univerze in
v raziskovanje, pa tudi v svet kulture in umetnosti, sodstvo (kar zade-
e

* Pricujoci tekst je prevod ¢lanka Yvesa Charlesa Zarke, »Lévaluation: un pouvoir supposé savoirs.
Cités, 2009/37, 113-123. Izraz le pouvoir glede na kontekst prevajamo kot »oblast« ali »mo¢«. (Op.

prcv.)
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va osrednje vpra$anje razmerja med prekriki in kaznimi) in nazadnje v
javne politike. Toda zakaj bi se zaradi tega vznemirjali? Mar ni evalvaci-
ja nadin, na katerega lahko odkrijemo morebitne pomanjkljivosti v sis-
temu, instituciji ali praksi? Ali ne omogo¢a, da jih nato odpravimo? Ali
skrb za u¢inkovitost in primerno rabo javnih sredstev ni hvalevredna?
Mar ni evalvacija dolZnost vsake odgovorne vlade ne glede na njeno po-
liti¢no usmeritev? Se ved: ali z nasprotovanjem evalvaciji ne podpiramo
trenutnega stanja stvari in si odvzamemo vsakr$no moznost kritike in s
tem spremembe? Ali ni evalvacija v tem smislu sredstvo prilagajanja na-
glim spremembam sodobnega sveta? In naposled, ali ni zavrnitev eval-
vacije znak konservativnosti?

Ta vprasanja nas popeljejo v osréje dispozitivov evalvacije. O dispo-
zitivu evalvacije lahko govorimo kar v ednini, saj je na neki nacin celo-
tna druzba podvrzena postopkom, ki imajo isti cilj, ¢eprav ga zagotavlja-
jo razli¢ne instance. Jedro dispozitiva ima dve plati: ideologijo in sistem.

Ideologija je, kot je dobro znano, aparat, ki upravi¢uje sistem. Vpra-
$anja, ki smo jih zastavili zgoraj, dovolj dobro izrazajo razli¢ne vidike te
ideologije. Spomnimo se poglavitnih terminov: u¢inkovitost, varénost,
prilagajanje, inovacija. Ti termini so med sabo o¢itno usklajeni: u¢inko-
vitost pomeni neposrednejso in hitrej$o dosego cilja oziroma produkcijo
maksimalnega u¢inka z minimalnimi sredstvi. Zato ni tezko razumeti,
da nam skrb za u¢inkovitost nalaga dolZznost odpraviti potratnost s ¢a-
som, financami in tako naprej. Omogoca torej veéjo prilagodljivost na
svetovnem trgu, ki posega na vsa podroéja — ne samo na tista, ki zadevajo
blago, temve¢ tudi na tista, ki zadevajo svet znanosti, univerze, umetno-
sti. Kar privaréujemo pri neucinkovitih in zastarelih $ibkih ¢lenih, nato
investiramo v dejavnosti ali operacije, ki so vse bolj inovativne in u¢inko-
vite. Krog ideologije in evalvacije je tako sklenjen. Lahko bi ga formuli-
rali tudi drugacde, a prisli bi do istega zaklju¢ka: njegov namen je upravi-
¢iti vpeljavo splosnega in homogenega sistema druzbenega nadzora.

Toda kaj skriva ta ideoloska zanka? Po definiciji je ideologija spre-
vrnjena podoba realnosti, ki negativno spreminja v pozitivno in obra-
tno. Na kratko re¢eno: realnost sistema evalvacije je ohromljenost, po-
tratnost, neprilagodljivost in arbitrarnost.

Prav to bi rad na tem mestu pokazal z razkritjem prikrite strani eval-
vacije, njenega najglobljega notranjega gibala: oblasti, za katero se pred-
postavlja, da ve. To je oblast, ki se uveljavlja — ne da bi to povedala, se ra-
zume — ne le kot izjavljalka resnice, ampak celo kot postavljalka vredno-
sti, kot norma resnice. Oblast, ki vednosti in diskurze uporablja z znan-
stvenimi pretenzijami (prek instrumentalizacije doloé¢enih akterjev teh
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vednosti in diskurzov), da bi si zagotovila hegemonijo in utemeljila svo-
je izbire, ki paso arbitrarne. Prav to me bo $e posebej zanimalo: razmer-
je med oblastjo in vednostjo pri vzpostavitvi enotnega sistema evalvacije
vednosti v njihovi produkciji in prenosu. Razumljivo je torej, da se bom
zadrzal pri evalvaciji visokega Solstva in raziskovanja.

Kaj je evalvacija?

Evalvacija nikakor ni nadin preverjanja kakovosti, u¢inkovitosti ali
inovativnosti nekega delovanja, prakse, raziskave, poucevanja itn. Na
podroéju raziskovanja, na primer, Ze dolgo ¢asa preverjajo delo razisko-
valcev in skupin, da bi ugotovil, ali je kakovostno, ali prinasa resni¢ne
novosti in ali imamo lahko njegove rezultate za zadovoljive in usklajene
z zastavljenimi projekti. Toda analize in presoje o rezultatih in dejavno-
stih so bile zmeraj razumljene kot presoje dolo¢enega posameznika, ¢la-
na (izvoljenega ali imenovanega) nekega organa, sveta ali komisije. Pre-
soja je imela tako nezvedljivo dimenzijo subjektivnosti. Da bi poskrbeli,
da subjektivnost ne prinese arbitrarnosti, so isti dosje izro¢ili ve¢ poroce-
valcem, med katerimi je lahko prislo tudi do nestrinjanja. Subjektivnost
je bila korigirana s soo¢enjem med subjektivnostmi in ne z iluzori¢no
pretenzijo po absolutni (kvantitativni) objektivnosti. Poleg tega je velja-
lo, da kriteriji ne smejo biti prestrogo dolo¢eni, saj bi s tem lahko nemara
spregledali nepri¢akovan, paradoksen in posebno inventiven znadaj ne-
kega rezultata. Potreben je bil torej ¢as, v katerem se je raziskavo, dejav-
nost, rezultat itn. pregledalo, se o njem razpravljalo in presojalo, ne da bi
pri tem govorili o evalvaciji ali jo izvajali. Nikakor ne Zelim redi, da je bila
to prekrasna preteklost. Kdaj pa kdaj je prislo do nepravilnosti, krivic in
arbitrarnosti. Toda kljub temu se je bilo vedno mogoée nadejati, da bo
nov pregled popravil kaks$no napako ali nepravi¢no odloditev. Dale¢ od
tega, da bi jih odpravil, sistem evalvacije mestoma hude nepravilnosti ge-
neralizira in objektivizira, tako da ponovni pregled, ki postane tako re-
ko¢ nemogog, saj je po svojem bistvu nekoristen, ve¢ ni¢esar ne popravi.

Povejmo natanéneje: ne trdim, da je dispozitiv evalvacije, ¢e uposte-
vamo njegov izvor, nedavni izum. Vzpostavitev tega dispozitiva in nje-
gov uvoz na drugih podrodjih sta skozi ¢as potekala z zaporednimi mu-
tacijami. Zadnja v vrsti teh mutacij je univerzalizacija dispozitiva na vseh
podrogjih druzbenega, politi¢nega in kulturnega Zivljenja. Kar se tic¢e
vednosti, torej raziskovanja in visokega $olstva, je generalizacija sistema

evalvacije precej$nja novost. AERES* je bila ustanovljena Sele pred $tiri-
I

* Agcncc d'¢valuation de larecherche ec de I‘cnscigncmcnt supéricur (Agcncija za cval\'acijo razisko-
vanjain VISokcga solstva) je bila ustanovljcna leta2006. (Op. prcv.)
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mi leti, besednjak in postopki evalvacije pa so stari okoli deset let. V de-
vetdesetih letih $e nismo govorili o evalvaciji, ali vsaj ne toliko kot danes.
To poudarjam zato, da bi se izognil pasti, ki jo svojim sogovornikom na-
stavljajo zagovorniki evalvacije. Ce zavrnete evalvacijo, pravijo, potem ni
ve¢ nobenega nacina presoje delovanja, rezultata ali raziskave. Odgovo-
riti moramo: napaka! Ni drugih sredstev preverbe, razprav in presoj, kot
so tiste, ki tvorijo dispozitiv evalvacije. Da bi ga razumeli, se moramo vr-
niti k izhodi§¢nemu vprasanju: kaj je evalvacija?

Evalvacija je dolotitev vrednosti. Predpostavlja torej postavitev le-
stvice vrednot, pozitivnih in negativnih. Brez te lestvice vrednosti ni
mogoce dolotiti. Evalvacija nato predpostavlja postavitev evalviranega
objekta ob vnaprej dolo¢eno lestvico vrednot. Ta postopek obsega tri
operacije, ki nasprotujejo same sebi.

Prvo tvori doloéitev vrednot. Te so postavljene pred presojo in ji to-
rej predhajajo. To pomeni, da temeljijo na predhodni oceni o tem, kaj
je in kaj ni vredno. Tako se nam zastavi vpra3anje o vrednosti vrednot:
kaj jam¢i za objektivnost in univerzalnost vrednot, ki so postavljene kot
kriterij? Kdo pravi, da ne pripadajo partikularnemu momentu vednosti?
Kako preseci ta moment, ¢e pa to, kar naj bi ga preseglo, ocenjujemo gle-
de na predhodno etablirane in s tem zastarele vrednote? Se huje, te vre-
dnote so bile stvar izbire; tisti, ki so izbrali, pa niso bili popolnoma bre-
zinteresni duhovi, ampak so imeli partikularne interese. Kaj potemta-
kem zagotavlja, da te vrednote niso izraz teh partikularnih interesov, ki
se poskusajo vsiliti in prevladati? Vsi poznamo analizo vrednot in nji-
hovih lestvic Maxa Webra: »Razli¢ni redi vrednot se na svetu spopada-
jo v nespravljivem boju /.../. Ne vem, kako bi lahko ‘znanstveno’ razresili
vprasanje primerjave vrednosti francoske in nemske kulture; gre namre¢
za boj razli¢nih bogov, ki bo brez dvoma trajal ve¢no« (Weber, 1959:
93). Razumeti moramo, da noben sistem vrednot ne premore inherentne
objektivnosti; dolo¢en sistem vrednot implicira zanikanje drugega siste-
ma, s ¢imer dokazuje svojo univerzalnost. Iz tega izhaja, da je hierarhija
vrednot lahko postavljena le z dejanjem. Dejanjem tistega, ki jih posta-
vlja in vsiljuje. Gre za dejanje na podlagi volje in s tem mod¢i. K temu se
vrnem. Evalvacija tako odpira vrata neskonénemu spodbijanju vrednot,
vojni vrednot.

Druga operacija maskira subjektivni in relativni znadaj postavljenih
vrednot v danem trenutku. Postopek je preprost: vse kvalitativne dolo¢i-
tve spreminja v kvantitativne s pomo¢jo generalizacije izra¢una in neke
vrste numeri¢ne sholastike. Evalvacija, ki je vedno subjektivna in relativ-
na, se poskusa skriti za slabo matematiko. Zdaj lahko razumemo razlog
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generalizacije izra¢una: poklican je, da priskrbi videz objektivnosti ne-
¢emu, kar je pogosto odvisno od dejanja na podlagi mo¢i. Tu lezi razlog
uporabe raunovodskih indikatorjev v novosholasti¢nem jeziku evalva-
cije: »skupno $tevilo citatov«, »Stevilo citatov na ¢lanek«, » 5 indeks«,
»relativni b indeks«, »maksimalni faktor vpliva v disciplini« itn. Na ta
nadin celotno polje vednosti in izobraZevanja podvrzemo vladavini no-
vih strokovnjakov-ra¢unovodij. Cilj je pod krinko kvantifikacije upra-
viditi razvrstitev in hierarhijo v raziskovanju, izobrazevanju ali na ka-
k$nem drugem podrodju. Za izratunom torej stoji politika, surova raba
mo¢i. Red, ki ga Zeli prek ideologije u¢inkovitosti vzpostaviti ali repro-
ducirati sistem evalvacije, je politi¢na regulacija dejavnosti. Ko pravim
politi¢na, ne mislim na javno, temve¢, paradoksno, na privatno. Politi¢ni
model, ki ga poskusajo uvesti, je namre¢ model podjetja: narediti univer-
zitetnike preprosto za usluzbence podjetja, ki mu pravimo »univerza«,
narediti raziskovalce preprosto za instrumente ustanov raziskovanja. To
pa je tako v nasprotju z zgodovino in duhom univerze, kakor tudi uni-
¢ujoce za smisel raziskovanja. Na to pot se lahko podamo le, ¢e o univer-
zah in raziskovanju ne vemo nicesar. Kdo bi lahko ugovarjal, da so po-
gosto univerzitetniki in raziskovalci sami tisti, ki vpeljujejo te dispoziti-
ve in uravnavajo njihovo delovanje. Rekel bi, da so to prej biv$i univer-
zitetniki in raziskovalci, ki so presedlali v administracijo. Znano je, da
so svezi konvertiti v svoji novi veri najbolj radikalni. V tem primeru gre
za sekularno vero menedzerskega pojmovanja univerze in raziskovanja.
Na ta natin se distribuirajo ¢loveski in finan¢ni viri! Prvi, ki imajo
od tega korist, so tisti, za katere pravimo, da so dobro misle¢i, konformi-
sti¢ni ali dovzetni za konformizem, za prilagoditev predhodno dolo¢e-
nim ciljem. Aplikacija upravnega besednjaka na svet univerze in razisko-
Vanja ima lahko le ta cilj. To paje tudi govorica menedZerske vizije, apli-
cirane na svet, ki nima ni¢esar opraviti s svetom podjetniétva, saj so za-
njo svoboda iniciative, svoboda raziskovanja in svoboda duha istovrstne.
Evalvacija je instrument te menedzerske vizije. Ta vklju¢uje natan¢no
administriranje, birokratiziranje, normaliziranje dejavnosti in praks ve-
dnosti, ki so podvrzene kriterijem proizvodne ali industrijske u¢inkovi-
tosti. Obstaja torej dobro in slabo upravljanje, kakor je na prelomu 16. in
17. st. obstajal dober in slab raison d ‘Etat. Upravljanje je neke vrste raison
d Etat, z vso dvojnostjo oditnega in skritega, oblega pravila in posebnih
izjem, dostojanstvenega in nedostojanstvenega, ki jo ta pojem prinasa s
sabo. Toda gre za raison d Etat, v katerem je drzava privatizirana, podre-
jena privatnim interesom. Upravljanje ima, tako kot raison d Etat, svo-
jo nezgresljivo sen¢no plat. Sence so nujne za oblast, ki postavlja in vsi-
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ljuje sisteme vrednot in vzpostavlja splo$ni nadzor. K temu se kmalu vr-
nem. Na tem mestu zadostuje, ¢e reem, da za lazno objektivnostjo $te-
vil ne leZi ni¢ drugega kot konformizem, podreditev redu, kakrSenkoli
Ze je, trenutnim izbiram oblasti.

Tretjo operacijo tvori prav igra transparentnosti in senc, ki smo jo
pravkar omenili. Evalvacija govori le o transparentnosti, kar pomeni, da
predpostavlja nejasnost. Zmeraj je tako: dogmati¢ni zagovorniki tran-
sparentnosti so tisti, ki imajo najve¢jo potrebo po sencah. Govorica tran-
sparentnosti zakriva nejasnost. Slednja mora pravzaprav prekriti temelje
postavljenih in vsiljenih vrednot — dejstvo, da so vzpostavljene na ra¢un
drugaénih vrednot — in jih s tem prikazati kot samoumevne. V trenut-
ku, ko postavljajoca volja postane vidna, se razkrije arbitrarnost. Neja-
snost mora prekriti tudi tiste, ki ocenjujejo. Varljiva pretveza skrbi za za-
gotavljanje objektivnosti narekuje anonimnost ocenjevalca. Kdo bi lah-
ko ugovarjal, da so ocenjevalci pogosto znani, toda to so potemtakem
nalela evalvacije, ki to niso. Govorica evalvacije ni nikoli enozna¢na —
deluje na nadin dvojne resnice: tiste, ki je objavljena in tiste, ki mora osta-
ti skrita.

Evalvacija je torej sistem nadzora, ki mu zase ni treba polagati racu-
nov. Kdo nadzoruje nadzornike? Kdo so nadzorniki? Pravijo, da gre za
strokovnjake. Toda kdo jih imenuje? Kdo je strokovno preveril njihovo
ZMOoZNnost strokovnega preverjanja in njihovo vestnost? Vse to ostaja ne-
jasno in mora tak$no tudi ostati. Sistem evalvacije lahko funkcionira sre-
di dvoumnosti in dvoli¢nosti.

Da bi poudarili dvoumnost in dvoli¢nost treh operacij evalvacije,
bomo ponovili naslednje: 1) da se evalvacija prikazuje kot nevtralna in
objektivna, ¢eprav je proizvod partikularne volje, ki jo poskusa vsiliti re-
alnosti in celo v nasprotju z njo; 2) pretenzija po objektivnosti se mani-
festira na podlagi sodb o dejstvih, ki izhajajo iz generalizacije izra¢una.
Toda sodbe o dejstvih so zgolj krinka subjektivnosti, relativnosti in tudi
arbitrarnosti postavljenih in vsiljenih vrednot; 3) subjektivnost in rela-
tivnost, ki sta na delu v vseh procesih evalvacije, morata ostati skriti —
prav zato evalvacija uporablja govorico transparentnosti. Evalvacija de-
luje kot oblast, in sicer oblast, za katero se predpostavlja, da ve, oblast, ki
naj bi normirala in urejala vednost.

Oblast, norma resni¢nega in groteska

Toda na tem mestu se lahko nenadoma pojavi dvom. Od kod naj bi
pravzaprav prihajal interes oblasti za vednost? Ali ni vednost za oblast
dokaj majhen vlozek? Izobrazenci in raziskovalci imajo vendarle zelo
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majhen vpliv na populacijo. Pravi sili sta mnenje in domisljija, ki, kot
pravi Pascal, vladata svetu. Ni torej tezko razumeti, da se ju Zeli oblast
polastiti in ju nadzorovati, postati njuna gospodarica. Zadeve si moramo
ogledati poblize. Videli smo, da povezava med oblastjo in vednostjo ni
tako ohlapna, kot smo morda domnevali, temve¢ je notranja in globoka.
Predvsem je nasa druzba druzba znanja, ki je vse bolj kompleksno. Naj-
preprostej$a dejanja pogosto zahtevajo razpolaganje s pomembnim teh-
ni¢nim znanjem, ki je postalo Ze samoumevno: priskrbeti si elektron-
sko letalsko vozovnico, telefonirati s prenosnikom, uporabljati ra¢unal-
nik itn. Oblast zato ne more ostati indiferentna ne do tehni¢nih znanj,
ne do temeljnih raziskav, ki stojijo za njimi. Oblast ne more ostati odma-
knjena od vednosti, ne da bi se sama marginalizirala in izgubila nadzor
nad druzbo. Interes oblasti za vednost seveda ne temelji na ¢isti Zelji po
spoznanju, ne gre torej za iskanje resnice kot tak$ne, ampak za nekaj, kar
bi poimenoval akreditacija nekega misljenja, mnenja ali diskurza kot re-
sni¢nega. Oblast torej zanima resnica kot norma, torej kot nacin, na ka-
terega dolo¢eno pravilo v danem trenutku obvelja kot norma resni¢ne-
ga. Proces akreditacije je za oblast zanimiv zato, ker postavlja normo, ki
omogoca razlikovati med resni¢nim in laznim, sprejemljivim in nespre-
jemljivim, normalnim in nenormalnim, u¢inkovitim in neu¢inkovitim
itn. Drugade re¢eno, akreditacija oblasti omogoca vpeljati dolo¢en rezim
resnice diskurzov. Intervencija oblasti v polje vednosti je tako imanen-
tna intervencija. Za samo oblast pa je nepogresljiva. Njeni u¢inki niso
le kognitivni in intelektualni, ampak tudi socialni, pravni in politi¢ni.
Oblast v vednost vnese red, ki ga lahko upravi¢eno razumemo kot disci-
plinarnega. K temu se $e vrnem.

Michel Foucault je podoben proces analiziral na povsem drugem
podro¢ju; analiziral je vlogo psihiatri¢ne ekspertize na sodis¢ih, pred-
vsem v zvezi z ckonomijo prekrskov in kazni. Na seminarju Le pouvoir
psychiatrique na Collége de France med letoma 1973 in 1974 je predlagal
naslednjo splosno tezo kot predmet svojega raziskovanja: »Po mojem je
problem predvsem v naslednjem: najprej, ali niso prav dispozitivi oblasti
— zvsem, kar je na besedi ‘oblast’ $e enigmati¢nega in kar bomo $e mora-
li raziskati — izhodi$¢na tocka, ki ji moramo znati pripisati formacijo di-
skurzivnih praks. Kako tej organizaciji oblasti, njenim taktikam in stra-
tegijam, uspe odpreti prostor aﬁrmacijam, negacijam, izkustvom, teori-
jam, skratka, celotni igri resnice? Dispozitivi oblasti in igra resnice, dis-
pozitivi oblasti in diskurzi resnice — okoli tega se bodo letos vrtele moje
raziskave.« (Foucault, 2003: 15) Problematika, ki jo Foucault umesti v
temo psihiatri¢ne ekspertize, se mi zdi primerna za razlago precej obsir-
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nejsega dispozitiva evalvacije, ki ima prav tako svoje strokovnjake in ki
poleg tega ni brez povezave s psihiatri¢nim poljem. Razbiranje sistema
evalvacije omogoc¢a pokazati na najbolj ob¢utljivo, celo hiperob¢utljivo
tocko razmerja med oblastjo in vednostjo, in sicer v njeni produkciji in
njenem poucevanju.

Kar sem poimenoval akreditacija, je prav naéin, na katerega oblast
vpelje rezim resnice, zamisljen kot disciplinarni rezim, torej taksen, ki
vklju¢uje nagrade in kazni. Toda storiti moramo $e korak naprej. Tudi
na tej to¢ki nam bodo v pomo¢ Foucaultove analize. V seminarju Les
anormaux je Foucault analiziral vlogo psihiatri¢nega diskurza oziro-
ma, natanéneje, psihiatri¢nih ekspertiz v pravosodju. Te ekspertize, ki
so pred sodi§¢em akreditirane kot resni¢ni diskurz in imajo neposreden
vpliv na dolo¢itev stopnje odgovornosti in s tem na zadano kazen, so v
veéini primerov osupljive — ne le napaéne, ampak Ze kar groteskne.” Gre
za »diskurze resnice, ki spravljajo v smeh in imajo institucionalno mo¢
vzeti zivljenje«. (Ibid.: 7) Na sodi$¢u seveda nismo zaradi evalvacije. In-
stitucionalna smrt za zdaj $e ni fizi¢na smrt. Kljub temu pa imajo dis-
kurzi strokovnjakov-ocenjevalcev povsem primerljiv status s psihiatri¢-
nimi strokovnjaki na sodi$¢ih: to so diskurzi, ki spravljajo v smeh in ki
lahko obenem obsodijo celotne sektorje raziskovanja in izobrazevanja.
Skratka, gre za groteskni diskurz s pretenzijo po resnici, ki ima na po-
droéju produkcije in prenosa vednosti veljavo zakona. Prav to je evalvaci-
ja. Oglejmo si definicijo groteske, ki jo poda Foucault: »Dejstvo, da ima
neki diskurz ali posameznik po svojem statusu ucinke oblasti, za katere
bi jih njegove notranje znacilnosti morale prikrajSati.« (Ibid.: 15) Gro-
tesknost se pojavi, na primer, ko ekspertize ne podajajo zgolj presoj o ve-
ljavnosti trenutnih, ampak tudi prihodnjih raziskav — ko prepoznavajo
»obetajoce teme«. Strokovnjaki-ocenjevalci niso nastavljeni — z dekre-
tom ministrstva ali le s kooptacijo — le kot bolj u¢eni od u¢enjakov, am-
pak tudi kot vedezevalci, ki — verjetno v usedlini kave, ¢e ne v ¢rtah na
dlanch raziskovalcev, ki jih pregledujejo, ali s posredovanjem glasu, ki ga
slisijo le oni — vidijo, kaj bo cenjeno v prihodnosti.

Vidimo torej, kako se skozi evalvacijo oblast postavlja kot oblast, za
katero se predpostavlja, da ve. Strokovnjak je posameznik, ki po zaslugi
oblasti razpolaga s predpostavljeno vednostjo, ki je ve¢ja, ustreznejsa in
bolj Veljavna od tistih, o katerih presoja. Gre za grotesko, ki lahko pov-
zrodi zelo veliko $kodo. Kdo bi lahko rekel, da vsi posamezniki, ki jim

pripada oblast (¢etudi je majhna), to oblast uporabljajo na dober ali slab

I

1 Primeri, kijih nazacetku svojegaseminarjanavaja Foucault, so nedavni,izletod 1950 do 1974. Cf. Fo-
ucault, 1999: 6, isl.
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nadin in da gre tu za vpra$anje osebne presoje. Na to bi odgovoril, da je
za institucionalizacijo evalvacije zna¢ilno, da nikakor ne preprecuje, da
bi posamezniki zlorabili oblast, ki jim v danem trenutku lahko pripade,
ampak jih k temu neizogibno napeljuje.

Normalizacija in izkljucitev: disciplina in sovraznik

Sedaj Ze zalenjamo razumeti, tako vsaj upam, zakaj sistem evalvaci-
je proizvede ohromljenost, potratnost, neprilagodljivost in arbitrarnost.
Do razlage lahko pridemo tudi po drugi poti, z mimesis evalvacije. O
¢em govorim? Gre za dinamiko, ki se s prizadevanji za prilagoditev zah-
tevam evalvacije in ugajanjem ocenjevalcem vzpostavlja v ustanovah pro-
dukcije in prenosa vednosti. Namesto, da bi si za cilj postavili produkeci-
jo vednosti — kar pomeni sprejeti tveganje in se spustiti v raziskave, ka-
terih izid bo dolgo ¢asa ostal negotov in katerih rezultati, ki so pogosto
nepri¢akovani, bodo morda odlo¢ilni za odprtje novih, neakreditiranih
poti v raziskovalnih poljih, ki niso neposredno produktivna —, si bodo
posamezniki in skupine prizadevali za uskladitev z etabliranimi naeli
in akreditiranimi vrednotami. Raziskovanje in izobrazevanje se lahko v
celoti okuzita z grotesko. Upreti se seveda ni lahko, saj to predpostavlja
osamitev in celo javno diskreditacijo.

Evalvacija je disciplinirajo¢a oblast, oblast sankcij, za katero je zna-
¢ilna dista vest. Slednjo vzdrzujejo realne in navidezne vednosti, ki jih
evalvacija uporablja Za Svojo delovanje in utemeljevanje. Tako imeno-
vane »kognitivne znanosti« na tem podrodju igrajo pomembno vlo-
go. Potrebovali bi natan¢no Studijo o uporabi diskurzov kognitivnosti
v sistemu in ideologiji evalvacije. Naj navedem en sam primer: zadostu-
je, da se spomnimo na aktualna prizadevanja zagovornikov tako ime-
novanih »kognitivnih znanosti«, da bi iz univerze pregnali psihoana-
lizo. Na to sta ob razli¢nih priloznostih opozorila predvsem Jacques-
-Alain Miller in Jean-Claude Milner. Sir$e gledano so na udaru vse di-
scipline, ki ne sluzijo evalvaciji ali se ji lahko celo postavijo po robu. Ta-
kine so histori¢ne in kriti¢ne discipline — filozofija, zgodovina, v¢a-
sih sociologija in etnologija — pa tudi druge. Mnoge od teh disciplin
so tar¢a bolj ali manj eksplicitnih poskusov kontrole s strani kognitiv-
nih »znanosti«.

Kaksni so rezultati sistema evalvacije? Navedel bom dva: 1) sistem
evalvacije povzro¢a splo§no normalizacijo vednosti in praks. S tem je na
udaru dogodek, vklju¢no z, se razume, znanstvenim dogodkom - torej
vse, kar je v dolo¢enem trenutku v polju vednosti ali, SirSe, v zivljenju
duha, lahko videti kot neumestljivo, bizarno, nepri¢akovano; 2) norma-
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lizacija, ki jo izpelje evalvacija kot praksa oblasti, iz akreditirane vedno-
sti izklju¢uje posameznike, skupine, pa tudi, kot smo videli, intelektual-
ne dejavnosti, torej celotna disciplinarna polja. Normalizacijska evalva-
cija si tako ustvarja nasprotnike, celo sovraznike, ki jih je treba odstrani-
ti, jih izniciti v samem redu vednosti. Slednji ni le prostor izrazanja Ze-
lje po spoznanju, brezinteresne Zelje po resnici, ampak tudi prostor kon-
frontacije in iger mo¢i. Sovraznik je tisti, ki se upira, zavraca, ugovarja,
torej tisti, ki se postavi po robu sistemu evalvacije. Treba je mol¢ati. Od-
vzeta so mu vsa stedstva izraZanja oziroma se mu jih vsaj poskusa odvze-
ti. Lahko si predstavljamo, kaj lahko iz tega izide: zaton in unicenje razi-
skovanja in univerze, katerih posledice ne bodo omejene na polje vedno-
sti, ampak bodo mnogo $irse.

Kaj pa nekateri triletni otroci? Smo Ze zaceli ocenjevati njibovo poten-
cialno nevarnost? Morda labko med njimi najdemo bodoce akterje v znan-
stvenih uporibh. Pametno bi jib bilo normalizirati Ze po prvib znakibh.
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Ideologija evalvacije M.,
in pedagoski diskurz
The Ideology of Evaluation
and the Pedagogic Discourse

/denko Kodclja

Povzetek
Na osnovi kriti¢ne analize ideo]ogije cvalvacijc in pedagoékcga diskurzalahko upra-
viceno sklcpamo, dasta evalvacijain pcdagoéki diskurz med scboj povezana pojava.
Tisto, kar ju povezuje, je idcologija. Do tega sklepalahko pridemo po dveh poteh. Pr-
vi¢ tako, da cvalvacijo $olstva obravnavamo kot eno od oblik cva]vacij, ki so, kot jc
pokazal Zarka, idcologijc. Drugic’ pa tako, da ze samo evalvacijo razumemo kot del
ali kot posebno Zvrst pcdagoékega diskurza, ki je po Reboulu najbolj ideoloski med
vsemi diskurzi.
Kljuénc besede: idcologija cvalvacijc, pcdagos’ki diskurz, univerza, oblast

Abstract
On the basis of a critical analysis of the ideology of evaluation and of pedagogic dis-
course it can be rcasonab]y argucd that the evaluation and pcdagogic discourse are
interconnected phenomena. What connects them is ideology. This conclusion can
be reached in two ways. First, by treating the evaluation of education as one of the
forms of evaluations, which are - as demonstrated by Zarka - idcologics, and sec-
ond, by understanding the evaluationitselfas a part of,ora special kind of, pcdagog—
ic discourse, which is, according to Reboul, the most idcological of all discourses.
Kcy words: idco]ogy of evaluation, pcdagogic discourse, univcrsity, power

ljivo pokazal Olivier Reboul, v nekriti¢ni in polemi¢ni rabi ve¢po-
menskih pedagoskih terminov (Reboul, 1984: 55—76; cf. Kodelja,
2005a). Mednje nedvomno spada tudi izraz »evalvacija«. Vendar nje-
gova raba ni omejena zgolj na pedagoski diskurz. Izraz »evalvacija« na-
mre¢ najdemo tudi v drugih vrstah diskurzov, zato ta izraz sploh ni iz-

Ena od bistvenih znatilnosti pedagoskega diskurza je, kot je prepri¢-
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klju¢no pedagoski termin. Prej nasprotno, gre za izraz in koncept, ki je
bil v pomenu, ki je danes prevladujo¢, dokaj nekriti¢no prevzet iz dru-
gih diskurzov, predvsem iz menedZmentskega in politi¢nega. Pred tem
se je na $olskem podrodju izraz »evalvacija« sicer ponekod uporabljal,
vendar je imel precej drugaéen pomen. V glavnem se je uporabljal kot si-
nonim za ocenjevanje znanja,’ v SirSem smislu paje pomenil tudi ovre-
dnotenje Solskih institucij in celotnega izobrazevalnega sistema.* Kljub
temu da je tako razumljena evalvacija po svojem bistvu podobna ocenje-
vanju — saj je v obeh primerih konéni rezultat taksna ali druga¢na vre-
dnostna sodba o tistem, kar je predmet ocenjevanja ali evalviranja —, pa
se v slovenskem $olskem prostoru evalvacija le redko istoveti z ocenje-
vanjem. Ocenjevanje je namre¢ skoraj vedno razumljeno kot ocenjeva-
nje znanja, evalvacija pa v glavnem kot posebna oblika ovrednotenja $ol-
skega sistema ali posamezne $ole.” Vendar razlika med njima ni mislje-
na kot stroga lo¢itev med pojavoma, ki se medsebojno izkljulujeta, kaj-
ti evalvacija lahko vklju¢uje tudi ocenjevanje znanja. Toda ¢e ga lahko
vkljutuje, to ne pomeni, da ga nujno vkljucuje. Iz tega sledi, da je eval-
vacija mozna tudi brez ocenjevanja znanja. Kljub temu pa razli¢ne obli-
ke ocenjevanja znanja postajajo vedno bolj pomemben del evalvacije Sol-
stva. To velja predvsem za mednarodne edukacijske raziskave, $e posebej
tiste, ki ugotavljajo znanje u¢encev pri matematiki, naravoslovju in bral-
ni pismenosti.* Eden od razlogov, zakaj so izsledki teh raziskav v javno-

|

I Ze omenjeni Reboul, denimo, pravi, da cvalvaci]a (évaluation) ()bscga rcd()vanjc (notation) in kvalita-
tivno vrednotenije (appréciation qualitative) (Reboul, 1995:138).

2 To je eden od pomenov, ki gaimaizraz »cvalvacija« v Dictionnaire bil{yf//)/}éd/quﬁ de [*éducation et de la
formation (1994: 416-417). Tudi angleski avtorji obi¢ajno uporabljajo termin evalvacija (evaluation) v
Sir$em in ozjem pomenu. Virsem pomenuje cvalvaci]a oprcdcljcna kot proces vrcdnostncga preso-
janja kurikulov, v ozjem pa kot merjenje uspesnosti u¢enja, kar je pogosto opisano kot ocenjevanje
(assessment) doscicncga ucencevegaznanjain spretnosti (Lawton in Gordon, 1996: 101).

3 V slovenskem $olsevu sta na pred-univerzitetni ravni uveljavljeni dve vrsti evalvacije: evalvacija ol-
skcga sistema in cvalvacija posamezne sole. Pri prvi gre v glavncm za cvalvncijo u¢nih programov
osnovne in srednje Sole, pri drugi pa za analizo u¢nega uspeha ob zakljucku ocenjevalnih obdobij,
zunanje preverjanje in ocenjevanje znanja, samo—cvalvacijo kakovosti sole itd. Te cv;llvacijc so dveh
vrst. Ene so zunanje evalvacije, druge pa notranje. Pri prvih evalvator ni neposredno vkljucen v de-
javnosti sole, pri drugih paje,npr. kot uéitclj aliu¢enec. Vobeh primcrih so mozni razli¢ni konccpti
cva]vacijc in zato tudi razli¢ni pristopiin mctodo]ogije,

4 Gre predvsem za raziskave TIMSS, ki se izvajajo v okviru IEA (International Association for the
Evaluation of Educational Achievement),in PISA, ki potckajo vokviru OECD. Te raziskave so, kot
pokaic Laval, del globalncga gibanja za imtitucionalizacijo in standardizaujo cvalvacijc. »Produk-
cija norm kakovosti in primcrjalnih meril jc — s statisticnimi katcgorijami - prcdmct pravega trga,
nakaterem delujejo $tevilni nacionalniali mednarodni organi, denimo IEA. OECD z mednarodni-
mi indikatorji« izobrazevalnih sistemov »in velikimi primcrjalnimi raziskavami kompctcnc ucen-
cev (PISA) sodiv to gibanje. Evropska komisija to dejavnost spodbuja z ustanavljanjem mreze agen-
cijza cva]vacijo« (Laval, 2005: 211).
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sti in politiki pogosto razumljeni celo kot najbolj objektivna evalvacija
kakovosti $olstva v neki drzavi, je v tem, da so na osnovi enotne metodo-
logije ugotovljeni povpre¢ni dosezki v znanju u¢encev javno predstavlje-
ni kot lestvica, na kateri so sodelujo¢e drzave razvricene prav glede na
te dosezke. Visje kot je neka drzava na tej lestvici, visja naj bi bila kako-
vost njenega Solstva. Mesto na lestvici je zato videti kot zanesljiv indika-
tor kakovosti $olstva v neki drzavi. Prav zaradi tega videza se izsledki teh
mednarodnih raziskav najbrz zdijo nekaterim politikom tako pomemb-
ni, da jih v&asih uporabljajo kar kot nadomestek za evalvacijo nacional-
nega Solskega sistema. Pri tem spregledajo, ali pa zaradi sledenja svojim
partikularnim politi¢nim interesom (upravi¢evanja apologije ali kritike
pravilnosti in uspes$nosti dolo¢ene $olske politike) namenoma noéejo vi-
deti, da njihova tovrstna »evalvacija« temelji na logi¢ni napaki, na ne-
upravi¢enem posplo$evanju, ki iz tistega, kar velja za del (dobri ali slabi
rezultati priznanju tega ali onega u¢nega predmeta), napaéno sklepa, da
velja tudi za celoto (dobro ali slabo Solstvo).*

Toda ne glede na to, da se evalvacija, ko je razumljena v ozjem po-
menu besede, ponekod enadi z ocenjevanjem znanja, je tak$no razume-
vanje evalvacije preozko. A tudi njemu komplementarno tradicionalno
pojmovanje evalvacije kot posebne oblike ovrednotenja Sole ali Solske-
ga sistema, pa naj vklju¢uje ocenjevanje znanja ali ne, Ze nekaj ¢asa ne
zado$¢a vel. Pravzaprav je celo zavajajole. Po eni strani zato, ker — ena-
ko kot evalvacije na drugih podro¢jih — ustvarja iluzijo, da je evalvacija
neki nevtralen in objektiven znanstveni postopek, ki omogoc¢a, da lahko
odkrijemo in nato odpravimo morebitne pomanjkljivosti v Solskem sis-
temu, $oli ali pedagoski praksi. Po drugi strani pa je zavajajoce zato, ker
nas vodi stran od ravno tistega pojmovanja evalvacije, ki je danes marsi-
kje prevladujoce. Gre za pojmovanje, ki odraza neoliberalni pogled na
$olstvo in se vsaj deloma kaze tudi v zasnovi prej omenjenih mednaro-
dnih edukacijskih raziskav. Bistvena zna¢ilnost tako pojmovane eval-
vacije je njena usmerjenost na ucinkovitost: uéitelja, ole, Solskega sis-
tema in predvsem uporabljenih finanénih virov. Prav zato, ker tovrstne
evalvacije »upravlja imperativ ckonomske u¢inkovitosti« (Laval, 2005:
216), jih, kot opozarja Christian Laval, »ni mogo¢e lo¢iti od ¢edalje ve-
&je podrejenosti Sole ckonomskim imperativom« (ibid.: 212).° Kot take

I

5 Za podrobnejéo obravnavo vp]iva mednarodnih cdukacijﬁkih raziskav na vodenjc solskih poli[ik cf.
Kodclja, 2005b; 2011.

6 Po drugi strani pa je sama evalvaci]a v tem kontekstu 1ni§l]cna hkrati kot pogojin kot zagotovilo za
ucinkovito $olo. Vendar u¢inkovita sola se ni nujno tudi dobra sola. To se lcpo vidi, ¢e poskus’amo
odgovoriti na slede¢e Lavalovo (2005: 218) vprasanje: ¢e bi scgrcgacijski model solstva produciral
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so orodje v rokah neoliberalne Solske politike, ki Solo obravnava, kot da
bi bila podjetje. Zato evalvacije $e zdale¢ niso le nekaksen nevtralen po-
stopek preverjanja in ovrednotenja $olstva. Vendar to ni znadilno le za-
nje. Zdi se, dalahko enako upravi¢eno trdimo tudi za nekatere druge vr-
ste evalvacij, ki so Ze nekaj ¢asa predmet ostrih kritik. V prvi vrsti gre za
kritike danes prevladujocega sistema evalvacije univerz in raziskovalne-
gadela. V eniizmed njih je francoski filozof Yves Charles Zarka opozoril
prav na prej navedeno ugotovitev z besedami, da evalvacija, ki jo izvajajo
nacionalne agencije za evalvacijo raziskovanja in visokega $olstva,’ ni to,
kar se na prvi pogled kaze, da je: poseben objektiven postopek ovredno-
tenja »kakovosti, u¢inkovitosti ali inovativnosti nekega dejanja, prakse,
raziskave, poucevanja itd.« (Zarka, 2009a: 115). Evalvacija je zanj ¢isto
nekaj drugega. V prvem priblizku lahko re¢emo, da jo razume kot ideo-
logijo. Kot taka je evalvacija nekaj slabega in zato vredna radikalne kriti-
ke. Vendar pri tem ne misli na sam pojem evalvacije, to se pravi, na eval-
vacijo kot doloé¢eno sodbo o vrednotah (cf. Zarka, 2012). Kajti tako ra-
zumljena evalvacija zanj sploh ni problemati¢na. Se vee, lahko je Se kako
subverzivna. Tak$na je po njegovem mnenju Nietzschejeva filozofija,
ki je, kot pravi, v bistvu »filozofija evalvacije (prevrednotenje vseh vre-
dnot)« (ibid.). Proti taki evalvaciji nima ni¢. Predmet njegove radikal-
ne kritike torej ni evalvacija sama na sebi, ampak tisto, kar imenuje bo-
disi rezim bodisi dispozitiv evalvacije, ki je bil v zadnjem ¢asu vpeljan na
univerze in raziskovalne institute, sestavljata pa ga dva elementa: ideolo-
gija in sistem oblasti (ibid.).*

Ideologija je tu brzkone misljena v althusserijanskem smislu, to se
pravi, kot »aparat, ki upravi¢uje sistem oblasti« (ibid.). Gre pa za ideolo-
gijo evalvacije.’ In ta ideologija se v zadnjem desetletju ali dveh hitro $iri,

saj je postopkom evalvacije podvrzeno vedno ve¢ ¢lovekovih dejavnosti

I
boljﬁc ucne dosezke kakor denimo socialno ali etni¢no mesane sole, ali bi ga moralivimenu u¢inko-
vitosti sprejeti?

7 V Franciji je to AERES (Agernce d*évaluation de la recherche et de 'enseignement supérienr).

8  Taformulacija, »une idéologie et un systéme de pouvoir<. je jasnejsa od tiste, ki pravi, da gre za »ideolo-
gijo in sistems (Zarka, 2009a: 114), pri¢emer ni povsem jasno, knj izraz »sistem« pravzaprav pome-
ni, ¢eprav je najverjeeneje misljen kot sistem evalvacije. A tudi v tem drugem primeru ostane dolo-
¢enadvoumnost, sajje glcdc nakontekstizraz »systéme {/z’])r/wair« mogoce prevesti tudi kot »sistem
moci«. Todazdise, daje tasistem moci misljen kot sistem, ki omogoca nckomuaaline¢emu, daimav
druzbi mo¢ nad drugimi, kimu omogoca odloénnjc o drugih, to sc pravi, kimu omogoca uvcljavlj;l«
nje svoje volje in interesov, skracka, ki mu daje oblast. Ta oblast je torej sistem druzbene moci. Funk-
cija idcologi]c pajevtem primeruy tem, da tej oblasti podcli lcgi[imnosr.

9 Pravea idcologija cva[vacijejc zanj »enavelikih prevar<, ki smojim priéav zadnjih dobrih desetih le-
tih (Zarka, 2009¢: 3), ker \'zbuja lazen vis, da prcd uvedbo tovrsenih cvalvacij ni bilo nobenih oblik
nadzora nad temi institucijami, danibilo prcvcrjanj;l in occn]cvanja kakovosti njihovcga delaitd.
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in druzbenih ustanov: $ole, bolnis$nice, sodis¢a, kulturne ustanove, uni-
verze, raziskovalni instituti itd. Dogaja se torej ravno nasprotno od tiste-
ga, kar so napovedovale razvpite zgodbe o koncu ideologije. Toda &e je
res, da Zivimo v ¢asu ekspanzije ideologije evalvacije, kako potem poja-
sniti, da tega sploh ne opazimo in da vidimo le ekspanzijo uporabe eval-
vacije kot specifi¢nega postopka ovrednotenja prej omenjenih druzbe-
nih institucij in praks? Odgovor bi lahko bil, da je sam ta spregled Ze ui-
nek ideologije evalvacije. Gre za ideologijo, ki jo Zarka v skladu z marksi-
sti¢no tradicijo pojmuje kot sprevrnjeno zavest,™ kateri se stvari kazejo —
tako kot v cameri obscuri — obrnjene na glavo (Zarka, 2009a: 114). Spre-
vrnjena zavest pa ni ni¢ drugega kot lazna zavest, je zavest, ki je zasleplje-
na in zato nezmozna videti stvari tak$ne, kakr$ne v resnici so. Ideologija
evalvacije nas torej zaslepi, a vpra$anje je, kaj je v evalvaciji tisto, kar nam
ideoloska zaslepitev prepredi videti. Iz Zarkine analize med drugim sle-
di, da so to oblastna razmerja, ki se udejanjajo skozi evalvacijo. Ué¢inek
ideologije evalvacije je namre¢ ravno v tem, da se izvajanje oblasti kaze
kot objektivno in kvantificirano merjenje tistega, kar je predmet eval-
vacije (Zarka, 2009c¢: 3). Ravno zato, ker nas ideologija evalvacije naredi
slepe za ta ideoloski preobrat, ne moremo videti, da je evalvacija Vv resni-
ci nadin, kako neka oblast — politi¢na ali administrativna — izvaja gospo-
stvo nad vednostjo (ibid.).

Kar Zarko $e posebej zanima v zvezi z evalvacijo, je prav odnos obla-
sti do vednosti, se pravi odnos, ki ga omogo¢a vzpostavitev enotnega sis-
tema evalvacije vednosti. Ta obsega evalvacijo produkcije vednosti (raz-
iskovanje) in njenega prenosa (poudevanje). Evalvacija je namre¢ posta-
la privilegirano orodje, ki ga oblast uporablja z namenom, da si zagoto-
vi dominacijo nad vednostjo. Ta dominacija je za Zarko oblika tiranije,
ki jo Pascal, na katerega se Zarka pri tem sklicuje, definira na dva nadina.
Prvi¢ pravi, da je tiranija to, »da ho¢e$ po neki doloéeni poti do tistega,
do &esar lahko prides le po neki drugi poti. Razli¢nim zaslugam gredo
razli¢ne Casti: privla¢nosti priti¢e ljubezen, sili strah, znanosti verjetje«
(Pascal, 1986: 143). Iz tega sledi, da je prav, &e se nckoga, ki ima mo¢, bo-
jimo, tistemu, ki ima vednost, pa verjamemo. Napa¢no in tiransko paje,
Ce tisti, ki ima mo¢, zahteva, da ga ljubimo ali da mu verjamemo. Zato
Zarka trdi, da »politi¢na oblast, ne glede na to, kaksna je njena legiti-
mnost, nima nobene pravice nad vednostjo, ne nad njeno produkcijo ne
nad njenim prena$anjem, kajti vednost spada v drugi red kot oblast. Ce
——

10 Idcologijajc »sprevrnjena podoba realnosti, ki negativno spreminjav pozitivno in obratno« (Zarka,

2009: 114).
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hoce razsiriti svoj imperij na vednost, postane tiranska« (Zarka, 2009c:
6). Druga definicija tiranije, ki jo poda Pascal, pa pravi: »bistvo tiranije
je v zelji po gospodovanju — vsesplo$nem, tudi zunaj svojega reda« (Pa-
scal, 1986:142). Iz tega Zarka izpelje naslednji sklep: »ideologija evalva-
cije v svoji pretenziji, da se posplosi na vsa podrodja dejavnosti, skriva in
obenem razkriva Zeljo po univerzalni dominaciji, oblast, ki ho¢e raziriti
svoj nadzor nad vse vidike druzbenega in duhovnega zivljenja« (Zarka,
2009c¢: 6). To pomeni, da »sistem evalvacije odpira moznost permanen-
tne zlorabe oblasti, zlorabe oblasti, ki samo sebe potrjuje oziroma akre-
ditira in upravi¢uje« (ibid.). Toda pri tem je ideologija evalvacije lahko
uspesna le, &e ji uspe prikriti klju¢ni problem samo-upravic¢evanja oblasti
prek procesa evalvacije, to se pravi problem, ki ga lahko izrazimo z vpra-
$anjem: Kdo evalvira evalvatorje? Problem je namre¢ v tem, da kredi-
bilnosti evalvacije ni mogode upraviéiti z evalvacijo kredibilnosti evalva-
torjev, ki evalvacijo izvajajo, saj bi njihovo kredibilnost morali dokazati
evalvatorji teh evalvatorjev, ki bi morali biti prav tako evalvirani s strani
drugih evalvatorjev, in tako naprej v neskon¢nost.

Ne glede na to je evalvacija postala v danasnjem ¢asu najbolj uvelja-
vljen naéin zagotavljanja dominacije politi¢ne ali administrativne obla-
sti nad vednostjo. Pred tem je sicer oblast prav tako poskusala nadzo-
rovati vednost, vendar ne prek evalvacije. Najbolj pogost na¢in nadzora
vednosti v preteklosti je bila cenzura, pozneje pa je bila cenzura v glav-
nem opuséena, ker je bila v nasprotju s pravico do svobode misli in po-
sledi¢no tudi z akademsko svobodo, ki je obi¢ajno opredeljena kot pra-
vica univerzitetnih uéiteljev do svobode raziskovanja, poudevanja in ob-
javljanja izsledkov svojih raziskav. Ta pravica je v nekaterih drzavah za-
varovana celo z ustavo. Zato se je v teh in tudi v drugih sodobnih demo-
krati¢nih drzavah moznost kontrole vednosti prek cenzure zreducira-
la na minimum. Ker pa se interes oblasti za kontrolo vednosti ni zmanj-
$al, ampak sc je v tako imenovani druzbi znanja mo¢no poveéal, je mo-
rala oblast najti druga¢en nacin kontrole vednosti. Nasla ga je v evalvaci-
ji. Ta ji omogo¢a nadzorovanje produkcije in prenasanja vednosti, poleg
tega pa ji daje tudi moZnost, da sama dolo¢i normo resnice in s tem pove,
»kaj je sprejemljivo in kaj ne, kaj je dobro in kaj je slabo, kaj je resni¢no
in kaj ni resni¢no, kaj je uporabno in kaj ni uporabno« (Zarka v Neéve,
2012). Iz tega se vidi, da oblasti ne zanima »iskanje resnice kot tak$ne«,
ampak nekaj, kar Zarka imenuje potrditev ali

>>akrcditacija nckcga miﬁljcnja, mnenja ali diskurza kot resnicnega. Oblast

torej zanima resnica kot norma, to se pravinacin, na katcrcga dolo¢eno pra-

vilo v danem trenutku obvclja kot norma resnicnega. Proces akrcditacijc je
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za oblast zanimiv toliko, kolikor postavlja normo, ki omogoéa razlikovati

med resni¢nim in neresni¢nim, sprcjcmljivim in ncsprcjcmljivim, normal-

nim in nenormalnim, u¢inkovitim in neuc¢inkovitim itn. Drugaéc receno,

akrcditacija omogoéa, da oblast vpc[je dolo¢en rezim resnice diskurzov«

(Zarka, 2009a: 120),

s ¢imer »oblast v vednost vnese red, ki ga lahko upravi¢eno razu-
memo kot disciplinarnega« (ibid.) v Foucaultovem pomenu besede, saj
vklju¢uje nagrade in kazni. Nagrada je, &e se denimo evalvacijski posto-
pek konda z odobritvijo financiranja prijavljenega raziskovalnega projek-
ta, kazen pa, ¢e se konca z zavrnitvijo. Podobno velja za habilitacijski po-
stopek na univerzi, ki je v bistvu tudi evalvacija: pozitivna odlo¢itev ha-
bilitacijske komisije je za kandidata nagrada, negativna pa kazen.” Zar-
ka naredi $e korak dalje in pokaZze na podobnost evalvacije s psihiatri¢ni-
mi ekspertizami v pravosodju, ki jih je analiziral Foucault in ki pred so-
di$¢em veljajo za »resni¢ni diskurz in imajo neposreden vpliv na dolo¢i-
tev stopnje odgovornosti in s tem na zadano kazen« (ibid.: 121), obenem
pa »so v vedini primerov osupljive — ne le napa¢ne, ampak Ze kar gro-
teskne« (ibid.). Tudi diskurzi strokovnjakov, ki izvajajo evalvacije uni-
verz in raziskovalnih institutov, so namre¢, kot poudarja Zarka, »dis-
kurzi, ki spravljajo v smeh in ki lahko obenem obsodijo celotne sektor-
je raziskovanja in izobrazevanja. Skratka, gre za groteskni diskurz s pre-
tenzijo po resnici, ki ima na podro¢ju produkcije in prenosa vednosti
veljavo zakona« (ibid.). Prav to je za Zarko evalvacija. Grotesknost se
na primer pojavi, »ko ekspertize ne podajajo zgolj presoj o veljavnosti
trenutnih, ampak tudi prihodnjih raziskav — ko prepoznavajo ‘obetajo-
e teme’. Strokovnjaki-evalvatorji niso nastavljeni — z dekretom ministr-
stva ali le s kooptacijo — le kot bolj u¢eni od u¢enjakov, ampak tudi kot
vedezevalci, ki /.../ vidijo, kaj bo cenjeno v prihodnosti« (ibid.).

Navedena analiza je pomembna, ker nam jasno pokaze, »kako —
skozi evalvacijo — oblast samo sebe postavlja kot oblast, za katero se pred-

postavlja, da ve« (ibid.: 122). Na ta nadin, da ustvarja iluzijo o posesti ve-

I

11 Ze samo iz tch primerov lahko vidimo, kako veliko mo¢ imajo cvalvatorji, panaj gre za ustanove ali
posamcznikc. Y4 njihovih rokah je usoda univerzitetnih uéiteljcv in raziskovalcev, fakultetnih od-
delkov, raziskovalnih skupin in cclih univerz. Spomnimo se samo, kaksen vpliv so imele nanje ra-
zne nacionalne agencije za cvalvaci]o, s tem ko so uvedle vrcdnotcnje kakovosti raziskovalncga dela
na podlagi bibliometri¢nih kazalcev, ali pa tuja ustanova, ki je naredilalestvico najbohsih univerz na
svetu napodlagi meril kakovosti, ki jih je sama postavila. V obeh primcrlh jc bil odziv tistil), kiso bili
objckttakﬁnih cvalvacijskih postopkov, posvojerazu mljiv, ahkrati tudiprcscnctlji\n Prav osupljivo je
namrec, koliko znanstvenikov in univerzitetnih uéitc[jcv vse bolj in bo[j prcsoja svojo vrednost g[c—
de naseevilo svojih publikacij ali citatov in kako nekriti¢no so »avtonomne« univerze prcvzclc San-
glmjskc kritcrijc kot merilo lastne kvalitete in se jim zacele vneto prilagajati.
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dnosti, »ki je vedja, ustreznejsa in bolj veljavna od tistih, o katerih pre-
soja« (ibid.), si oblast poskusa zagotoviti dominacijo nad institucijami
produkcije in prenaanja vednosti. Naloga ideologije evalvacije pri tem
je, da upravidi to oblast.™

Tu se $e enkrat pokaze utemeljenost osnovne Zarkine teze, da eval-
vacija ni neki nevtralen in objektiven postopek preverjanja in vredno-
tenja, ampak ideologija. Toda trditev, da je evalvacija ideologija, je za
obravnavo pedagoskega diskurza, ki je tema tega zbornika, pomembna
le, &e sta evalvacija in pedagoski diskurz na neki na¢in povezana. Doslej
smo Zze videli, da sta povezana vsaj tako, da je termin »evalvacija« lahko
upravic¢eno obravnavan kot element pedagoskega diskurza. Poleg tega pa
ne gre spregledati razlage, po kateri Ze evalvacija sama po sebi deluje kot
Lacanov diskurz Univerze, za katerega je znadilno, da je vednost ume-
$¢ena na mesto Gospodarja (Miller in Milner, 2004: 58), njegova resni-
ca, zapoved Gospodarja, pa je skrita pod ¢rto vednosti. V nadaljevanju
pa bomo poskusali pokazati $e, da je tisto, kar ju povezuje, prav ideologi-
ja. Do tega sklepa lahko pridemo po dveh poteh.

Prvi¢, &e pedagoski diskurz razumemo tako, kot ga v kontekstu filo-
zofije vzgoje opredeli Olivier Reboul. Ce namret pomeni pedagoski dis-
kurz — enako kot pravzaprav vsak diskurz — bodisi neko koherentno ce-
loto izre¢enih ali zapisanih stavkov o doloéeni temi bodisi »lingvisti¢-
no enoto, ki je enakega ali vigjega reda kot stavek« (npr. ¢lanck, knjiga,
poroéilo $olskega indpcktorja, itd.) (Reboul, 1984: 9-10),” potem iz tega
sledi, da je tudi evalvacija, ali natan&neje re¢eno, evalvacijsko porotilo (v
katerem so obicajno v obliki bolj ali manj obseznega besedila obravna-
vani cilji, metodologija in izsledki evalvacije), zvrst pedagoskega diskur-

za. Ker je evalvacija $olstva zvrst pedagoskega diskurza, evalvacija Sol-

I

12 Toda pri tem je lahko uspesna le, ¢e nas uspe prepricati, da vedja in ustreznejsa vednost tistih,
ki evalvirajo, ni le predpostavljena, temve¢ dejanska. O tem nas obicajno poskusa prepricati z
argumentom, daso bili cvalvatol‘ji imenovani za cv;llvatorjc ravno zato, ker takino vednost imajo.
Ali jeto prcprié]jivargumenta]i ne, pu§(:am natem mestuob strani. Spomni] bilenaze prejomenjen
problcm, s katerim smo sooceni tudi pri tovrstni argumentaciji: regressus in 17{/7‘71#147}1.

13 Po]cg tch pomenov diskurza pa Reboul omenja $c tretjega: »skupno ime za celoto diskurzov v oz-
jem pomenu besede, ki jih pl‘oducim bodisi ena in ista oscba (na primer Rousscaujeva dela) bodisi
druzbena skupina (recimo pcdagoiki diskurz moderne) in ki prcdstav]jajo skupnc lingwstiénc zZna-
¢ilnosti. V tem smislu je diskurz umesc¢en med jczik in govor. Podobno kot govor ohranja tudi di-
skurz dolo¢eno svobodo, ki se kaze na primcr vtem, dajc mogoéc izbirati med dvema sinonimo-
ma, med dvema sintakei¢nima oblikama. Toda ta izbimjc bol| ali manj dolo¢ena s pod~l<odom kot
sistemom prisil ncke druzbene sl\'upinc ali idco]ogijc. Za razumevanje diskurzajc pomcmbna tudi
enotnost diskurza, ki izhaja tako iz enotne teme kakor tudi iz notranje organizacije diskurza: sin-
takti¢ne, logic’nc in retori¢ne. Med njimi posvcéa Reboul najvcé pozornosti retori¢ni 01‘ganizaci]i
diskurza, saj je prav od nje v najvecji meri odvisna prcpriécmlnost pcdagoskcgu diskurza« (Kodclj;l,
2007: 49; cf. Kodcl]a 2005a).
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stva pa po svojih znadilnostih ena od tistih vrst evalvacije, za katere Zar-

ka pokaze, da so bistveno povezane z ideologijo, je torej tudi pedagoski

diskurz bistveno povezan z ideologijo, ali z drugimi besedami poveda-
no, je ideoloski.

Do enakega sklepa pa lahko pridemo $e po drugi poti: tako da sledi-
mo analizi pedagoskega diskurza, ki jo je opravil Reboul. Ena od njego-
vih ugotovitev je namre¢ prav ta, da je pedagoéki diskurz >>najbolj ide-
oloski med vsemi diskurzi« (ibid.: 9). O tem, ali je najbolj ideoloski, je
sicer mogoce dvomiti, saj Reboul celo sam priznava, da je resni¢nost te
njegove trditve mogoce spodbijati z argumentom, da gre za hiperbolo, da
trditev ni dovolj dokazana (na primer s primerjavo pedagoskega in dru-
gih diskurzov: religioznega, politi¢nega, pravnega, filozofskega itd.), in
da vsi pedagoski diskurzi niso enako ideoloski, da so lahko bolj ali manj
racionalni, objektivni ali celo znanstveni. Toda kljub temu je po Rebo-
ulu $e vedno res, da je pedagoski diskurz ideoloski, ker je »v sluzbi neke
oblasti« (ibid.) in ker je njegov prikriti cilj »legitimiranje neke oblasti«
(ibid.: 163-165).

V naSem primeru gre, kot smo videli, za legitimiranje ali upravice-
nje oblasti — politiéne ali administrativne —, ki izvaja gospostvo nad ve-
dnostjo. Kajti ideologija evalvacije, ki to gospostvo upravicuje, »ni ni¢
drugega kot postmoderna forma legitimiranja« (Zarka, 2011a). Iz tega
bi potemtakem lahko sklepali, da je tudi ideologija evalvacije postmo-
derna forma ideologije. Taksen sklep podpira tudi Zarkino pojasnilo, da
pri ideologiji evalvacije nimamo ve¢ opravka z »ideologijo napredka ali
emancipacije, ki je prevladovala v dobi razsvetljenstva, ampak z ideolo-
gijo, ki se artikulira okrog pojmov, kot so produktivnost, uspe$nost ali
uéinkovitost« (Zarka, 2011b). To so namre¢ vrednote, ki jih ideologija
zeli uveljaviti kot kriterije evalvacije. Zakaj? Ker zanje velja, da jih je mo-
go¢e kvantificirati, naloga kvantifikacije pa je ustvariti iluzijo znanstve-
nosti (Zarka, 2012). Zaradi te iluzije je namre¢ tudi evalvacija videti kot
znanost. To pa je cilj ideologije evalvacije: prikazati evalvacijo kot zna-
nost. Toda Ze Jacques-Alain Miller je razkrinkal to navidezno znanstve-
nost evalvacije in argumentirano branil svoje prepri¢anje, da »evalvacija
ni znanost, ampak je ved¢ina upravljanja« (Miller in Milner, 2004: 41)."*
Zgled zanjo pa je ve$¢ina upravljanja podjetij. Zarka to potrjuje, ko pra-
——

14 Miller na druglh mestih, kjcr govori o speciﬁ&nostl cva]vaci]’c psihoanalizc v Franciji, prav tako pou-
darja, da evalvacija niznanost, vcndarpoda dve druga(‘ni oprcdclitvi cvalvacijc: najprej kot iniciacijo
(Millerin Milner, 2004: 53), kot misti¢no transmutacijo oziroma salkimisti¢ni krst, saj evalviranec
postanc po koncani cval\'aciji evalvator drugih (ibid; 56), nato pa oprcdcli cv;llv;lcijo kot retoriko,
cva]vamrjc pa kot sofiste danainjcga ¢asa (ibid.: 63-64).
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vi, da »ideologija evalvacije prikriva sistem, v katerem je podjetje pre-
vzeto kot model za vse druzbene in institucionalne dejavnosti« (Zarka,
2009b). Univerze pri tem niso nobena izjema. Tudi pri evalvaciji univerz
gre za poskus, da se pod pretvezo evalviranja uspe$nosti univerzo obrav-
nava, kot da je podjetje. Vpeljava menedzerskega modela v univerzo se
med drugim kaZe v tem, da so prej omenjene instrumentalne vrednote
(produktivnost, uspesnost in u¢inkovitost), postale vrednote najvijega
ranga, ¢eprav nimajo nobene zveze s tem, kar je raison d ‘étre univerz, kar
je njihovo poslanstvo in njihova funkcija v druzbi (Zarka, 2012).” Da se
je to zgodilo, ni nobenega dvoma, vdajali pa bi se iluziji, ¢e bi mislili, da
se je to zgodilo le zato, ker je ideologija evalvacije profesorje in Studente
na univerzi toliko zaslepila, da niso videli, kaj se dogaja. Prej bi lahko re-
kli, da so nekateri $e kako dobro vedeli, kaj se dogaja, pa so kljub temu
ravnali, kot da ne bi vedeli. Seveda ne vsi, a izjeme zal tudi v tem primeru
le potrjujejo pravilo. Nekateri pa tako ali tako v tem, kar se je zgodilo in
kar se $e vedno dogaja na univerzah in raziskovalnih institutih, ne vidijo
ni¢ slabega. Ravno nasprotno, zdi se jim prav in nujno. Zato niti pri njih
niti pri onih, katerih ravnanje pojasnjujejo analize cini¢nega uma, kri-
tika ideologije evalvacije nima ué¢inka. Kajti pri njih ne gre za ideolosko
zaslepljeno zavest, ki bi jo kritika ideologije evalvacije lahko razsvetlila.
Je pa kritika ideologije evalvacije vseeno koristna in nujna, saj ne more-
mo izkljuditi moznosti, da je kdo lahko njen ujetnik ravno zato, ker ver-
jame, da sploh ne gre za ideologijo, temve¢ za objektivno in kvantificira-
no merjenje tistega, kar je predmet evalvacije.
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Crka vrac¢a udarec: nesmisel Loy
solske birokracije

The Letter Strikes Back: The Nonsense

of School Bureaucracy

Vesna Pobezin

Povzetek

Na ozadju kafkovske podobc birokratskcga aparatasc prispcvck povprasao birokra-
ciji sodobne $ole. V izhodis¢u stoji teza o stopnjcvani birokratizaciji solstva, prcd—
vsem pa o spremenjeni logiki delovanja sodobne $olske birokracije. Analiza predpi-
sov o $olski dokumcntaciji, poroéil solske inépckcije ter nekaterih sprc:mcmb osnov-
nosolske zakonodajc ilustrira sodobne administrativne tendence $olstva in vzpenja-
jocise trend solske » (u)pravnosti«. Obravnava katcgorijc »kakovosti« in njenega de-
lovanjav okviru solstva izpostavi njeno avtoreferen¢nost in jo poveze s samonanasal-
no logiko sodobncga pcdagoékcga diskurza. Prispcvck pokaic, kakojc naraééanjc in
logiko delovanja sodobne solske birokracije mogoce brati kot hrbtno plat zapoveda-
ne samonanasalnosti, ki prezema sodobni pedagoski diskurz.

Kljuénc besede: birokracija, solstvo, Solska zakonodaja, dokumcntacija, kakovost,

subjekt, pedagoéki diskurz

Abstract
Based on the background of the Kaﬂ<acsquc bureaucratic apparatus, this paper in-
quires into the contemporary school burcaucracy. It is centered on the thesis of the
increasing bureaucratization of the school system, and particularly of the changed
logic ofcontcmporary school burcaucracy. The analysis of the regulations on docu-
mentation in schools, school inspection reports and specific amendments to the el-
ementary school lcgislation illustrates the contemporary administrative tendencies
of the school system and the rising trend of bureaucratization and ‘juridicisation” of
schools. The discussion on the category of ‘quality” and its performance within the
school system exposes its self-reference and links it to the self-referential logic of the
contemporary pcdagogic discourse. The paper shows how the growth and the logic
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of contemporary school bureaucracy can be read as the reverse side of the dictated
self-reference that permeates the contemporary pedagogic discourse.

Key words: bureaucracy, school system, school legislation, documentation, quality,
subject, pedagogic discourse

0 naju je poslal k tebi, je rekel - natan¢no sem si zapomnil,
$aj s¢ prav na to sklicujeva - ‘Tja gresta kot zemljemeréeva
>> pomoénil{a.’ Rekla sva: ‘Vendar ne veva ni¢esar o tem delu.
On pa nato: “To ni najpomembnejse; ¢e bo potrebno, vaju bo nau¢il. Najpo-
membnejéeje, da ga nekoliko razvedrita. Kakor mi poroéajo,jemlje vse zelo
resno. Zdaj je priéel vvas, in takoj mu je to velik dogodek, medtem ko v re-
snici ni ni¢. To mu morata dopovedati’« (Katka, 1986: 270)
>>Tajnil<i /..] se neprestano pritoiujejo, daso prisiljcni vecino zasliéanj v vasi
opraviti ponoci. Zal{aj pa se pritozujejo nad tem? Ker je pri tem prevec tru-
da? Ker bino¢ rajsi porabili za spanjc? Ne, zaradi tega se gotovo ne pritozu-
jejo. Med tajniki so seveda pridni in manj pridni ljudje, kakor povsod; nih¢e
od njih pase ne pritozuje zaradi prevelikih Naporov, vsaj javno ne. To kratko
malo ni naga navada. Glede tega ne poznamo nil(al(cga razlo¢ka med nava-
dnim ¢asom in delovnim ¢asom. /.../ Kaj paimajo potem tajnil(i proti no¢-
nemu zasliievanju? Je to morda obzirnost do strank? Ne, ne, tudi to ni. S
strankami so tajniki brezobzirni, seveda prav ni¢ manj brezobzirni kakor do
sebe, ampal( prav tako brezobzirni. Pravzaprav ta brezobzirnost ni ni¢ dru-
gega kakor zelezna podreditev sluzbi in opravljanje sluzbe, najve¢je uposte-
vanje, ki si ga stranke sploh lahko zelijo. /../ Kolikor vidim in kolikor sem
sam izkusil, imajo tajnil(i glede no¢nih zasliéevanj nekako tak pomislek: noc¢
jc Zato manj primerna za pogovore s strankami, l(crje ponoéi tezko ali na-
ravnost nemogoce popolnoma ohraniti uradni znacaj obravnave. To ni od-
visno od zunanjosti, predpise je kajpada ponoci mogoce prav tako Strogo
spostovati kakor podnevi. Torej to ni tisto, nasprotno pa trpi ponoci uradna
presoja. Clovek je ponoci nchote pripravljen presojati stvari bolj iz zasebne-
ga staligcain izpovedi strank dobijo vec teze, l<al<orjo zasluiijo, \% prcsojo se
pomesajo premislel(i o sicerSnjem poloiaju strank, ki sploh ne spadajo zra-
ven, o njihovem trpljenju in skrbeh, nujna meja med strankami in uradniki,
¢eprav je na zunaj brezhibno oliranjena, se zabrise, in kjer SO se izmenjevala
samo Vpraﬁanja in odgovori, kakor mora to biti, se zdi, da pridc veasih do ¢u-
dne, popolnoma neprimerne zamenjave oscb.« (Ibid.: 293-294)
»Tal{oj je potrl(alo, in vstopil je clovek, ki gavtem stanovanju ni $e nikoli vi-
del. Bil je slok, pa vendar krepkega telesa, nosil je tesno prilegajoeo se ¢rno
obleko, ki je imela kakor obleke za potovanje razli¢ne gul)e, zepe, zaponke,
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gumbe in pasinscje zaradi tega zdela se poscbno pripravna, ne da bisi ¢lo-

vek mogel priti na jasno, ¢emu naj to sluzi.« (Katka, 2004: 5)

Za razmislek o birokraciji je Kafka precej navdihujoce ¢tivo. Tako v
Gradu kot v Procesu, iz katerih so vzeti navedeni odlomki, se pred bral-
¢evimi oémi razra$¢a podoba nepreglednega in obscenega birokratske-
ga aparata, ki se vseskozi giblje na robu med sanjami in budnostjo. Koli-
kor je sanjski rob kot trenutek, »preden se ne prebudimo«, natanko mo-
ment, v katerem se nemara sre¢amo z realnim (cf. Lacan, 1996: 55—58), se
zdiv prizadevanju, ki se Zeli vpraati po realnem neke birokracije, toliko
primerneje zaleti prav s kafkovsko referenco.

V prvem navedenem odlomku se razkriva ozadje sumljivih »po-
mocénikov, ki ju je K.-ju, domnevnemu zemljemercu in osrednji figuri
Gradu, kmalu po njegovem prihodu v vas domnevno dodelila domnev-
na oblast domnevnega gradu.’ Proti koncu romana, v katerem lahko na
razli¢ne naéine opazujemo neuporabnost, vsiljivost, infantilnost in neu-
krotljivost obeh »pomoénikov«, se, ko je videti, da se ju je K. dokon¢-
no iznebil, eden od njiju prvi¢ koherentno izre¢e o njunem poslanstvu
in vlogi. H K.-ju naj bi ju poslala natanko visja uradniska oblast, ki ji K.
kljub vsem svojim prizadevanjem nikakor ne more priti blizu, za name-
¢ek pa jima je bilo naro¢eno, naj K.-ja, ki se po mnenju oblasti oéitno je-
mlje vse prevee resno, vendarle malce razvedrita. V nejasnem prepletu
uradnega in zasebnega, kjer se nikoli natanko ne ve, »kdo pije in kdo
plada, se razkrivata »vedrost« oblasti in njena navidezna dobronamer-
nost, ki je ob mote¢i podobi pomo¢nikov milo re¢eno dvomljiva.

Drugi odlomek prinasa tozbo predanega uradnika, h kateremu K.
zaide sredi nodi. Uradniska izpoved se izreka med rjuhami, v zasebnosti
uradnikove gostilniske sobe, ki poleg postelje ne premore drugega po-
hi$tva in v kateri se, kot izvemo, opravlja ve¢ina »neuradno-uradnih«
ur. Kaj stranke, uradniki $ele trpijo pod pritiskom pravil in dolZnosti, ki
jim jih nalaga njihova sluzba! Pri tem seveda ne gre za trpljenje ob odre-
kanju udobju in ugodju zasebnosti. Prave skrbi jih tarejo zaradi ogroze-
nosti »uradne presoje«; v no¢nih urah, v katerih morajo opraviti ve¢ino

uradnih zasli$anj, se meja med uradnim in zasebnim, ki tvori podmeno

I

1 Osnovni okvir zgodbc prcdstavl]a prihod zcml[cmcrca K. vvas pod gmdom, od koder so ga bajc
pok]ica]i. Ko prispc, seizkaze, da ga, kljub temu da so vsi nekako seznanjeni z njcgovim prihodom,
pravzaprav nih¢e ne potrcbujc Uradniska oblast gmdu, s katero zeli K. raz¢istiti nejasnosti svojega
po]oiala, se vseskozi izmika n]cgovim prizadcvanjUN po kakrsnemkoli sooécnju. »Domnevnost«
precivsa >>dcjstva« zgodbc, Sc najbolj pa samo oblast; v vasi pod gradom, kjcr je »v duhu« Povsod
prisoma, se kazele vpodobi nii]il) mjnikov, vsvoji »vrhovnosti« pa nikjcr naravnost ne nastopi. Do
gr;ldu kot sredis¢a oblasti K. nikakor ne more priti, saj s¢ nejasno staplja Zvasjo in ostaja vseskozi za-
vitvpla.ié »domnevnosti«.
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celotne uradniske strukture, toliko lazje »zabri$e« in prav kolikor po-
pustijo pritiskom »¢lovednosti, je ogrozena njihova simbolna uradni-
$ka identiteta.

»Domnevnost« vseprisotne, a nikjer povsem vidno utelesene, pred-
vsem pa na videz dobronamerne in »vedre« oblasti, domnevna lo¢enost
uradnega in zasebnega, katere problemati¢nost je dodatno poudarjena z
obsceno domaénostjo in sanjskim razpolozenjem nocnega prizori$éa, ter
jamrajoce uradnistvo, ki trpi pod pritiski nemogo¢ih pravil in pri¢ako-
vanj, dajejo nadvse primerno ozadje za vpraSevanje o tematiki, ki jo tu-
kaj jemljemo v precep. K temu Zelimo dodati e zadrego, ki zaznamu-
je precej splosno izkusnjo z delovanjem birokracije in ki jo nazadnje do-
bro ponazarja zadnji navedeni odlomek. Na samem zaéetku Procesa, ko
k Josefu K. v odgovor na njegovo zvonjenje namesto sobarice z zajtrkom
vstopi eden od »straznikov«, ki sta ga prisla »prijeti«, je »strazniko-
va« obleka upravi¢eno delezna posebne pozornosti. V njej se odraza po-
doba kompleksnega birokratskega aparata ter njegovih $tevilnih postop-
kov, obrazcev in pravil. Birokracija ne nastopa v prepoznavni »strazni-
$ki« uniformi in ne nosi jasnih znamenj oblasti; ko te »prime«, se nje-
na prisilnost navzven komajda opazi. V vsej svoji zapleteni razvejanosti
je najprej videti kot nekaj nadvse prakti¢nega in uporabnega, kot obleka
za potovanje, s §tevilnimi »Zepi, gumbi in zaponkami« — a kaj, ko si ¢lo-
vek kljub temu nikakor ne more priti na jasno, ¢emu naj vsa ta birokrat-
ska kompleksnost pravzaprav sluzi.

V tovrstnem kafkovsko zapletenem in nejasnem okvirju smo nema-
ra ravno prav opremljeni, da se vpraSamo po delovanju sodobne $olske
birokracije.

Solska »birokracija« preseda predvsem »birokratom«

Na vprasanje, kaj jih najbolj moti v $oli in s ¢im so najveéje tezZave,
uditelji, ravnatelji in drugi pedagoski delavci pogosto odgovarjajo, da je
to naras$¢ajoca koli¢ina administrativnega dela in birokracije, s katero se
morajo ukvarjati, namesto da bi se posvecali poulevanju in pedagoske-
mu delu. Koli¢ina administrativnega dela naj bi se v zadnjih dvajsetih le-
tih ve¢kratno pomnotzila, uditelji in ravnatelji naj bi se vse bolj spremi-
njali v administratorje in birokrate.

>>Najhuj§i problcm je ‘papirologija’ — papir je vse. Na solskem podroéju ve-

lja ogromna koli¢ina zakonov in pravilnikov, vse jc normirano. Ljudcm, ki bi

radi delali na pcdagoﬁkcm podroéju, vzame veliko ¢asa ukvarjanjc 7z zakoni-

tostjo in papirji. Postali smo gospodarska druzba, kjcr ni potrcbcn pcdagov,
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pacpa ckonomistin pravnik. Potrebovali bi bodisi dva ravnatelja, ki bi si raz-
delila nalogc, bodisi bi bilo treba stvari pocnostaviti kot veasih.« ([nlerzzju_;)

»Danesnih¢e ne vprasa, kaj alikako si naredil. Danesje vaznale kontrola pa-
pirjev, vazno je le, kako si kaj napisal, in papir vsc prenese. V primerjavi s pre-
tek[ostjo so danes vse stvari v $olstvu natan¢no predpisane.]c tores posledi~
caEU? Je to zaradinezaupanjav stroko? Ueiteljje povsod zelo normiran, vse

je doloceno: poucevanje, ocenjevanje, metode, sredstva. Celo njegovo ob-

nasanjeje Strogo prcdpisano. ‘Avtonomijc’ ni-toje farsa. Veasih je bilo vsol-

stvu vec svetovanja s strani nadzornih sluzb. Tega zdaj skoraj nivec. Inépck«

torje le pravni strokovnjak. Lahko sisicer pomagas pedagoékim strokovnja«

kom in njegovim svetovanjem, a takih izvedencev, ki bi lahko sli v razred in

konkretno svetovali, je zelo malo. V zadnjih dvajsetih letih mojega ravnate-

[jevanjajc birokracija Vs3j pctkratno narasla. Vsak, ki mu moras poslati papir,

misli, daje mali bog in malih bogov je prevee, povrh vsega paso nepomemb-

ni za kvaliteto Sole. Prcj sise lahko o glavnih Vpraéanjih pogovarja[ Z avtori-

tetami na ministrstvu. Zdaj na drugi strani ni ve¢ ¢loveka, ki bi se lahko o

soli kompctentno pogovarjal. Vi ti papirji jim ni¢ ne pomagajo. Nih¢e vee

ne prevzema vloge tistega, ki bi vedel, nih¢e ve¢ ne nosi odgovornosti‘ Vse

je prevec razdrobljcno. Danesimamo opravka z doloéenostjo v majhnih se-

gmentih, ki pa skupaj pokrivajo skoraj celotno pol]c« (/ntervju 7)

»V soli je pomembncjéi oscbni stik z razredom in ne papir. Inépckcija pogle~

da samo papirje. V soli se vse zapisuje, da bomo imeli dokaze - ni¢ vee se ne

gradi nazaupanju, spostovanju, dogovoru, Zbira se dokazno gradivo, s kate-

rim bomo dokazali, da smo dobro in prav delali.« (lizlerzzju 2)

V lu¢i birokratskega ustroja celotne zahodne druzbe in zlasti na
ozadju dejstva, da je institucija Solstva kot javna, drzavno regulirana
»dobrina« po svojem nastanku in predvsem razmahu zvezana z obli-
kovanjem moderne birokratske drzave, je njena birokratska uradnost
njen konstitutivni in — kolikor ostaja v okvirih drZzavne institucional-
nosti — neodpravljivi element. Prav s tem elementom je, kot je videti, da-
nes v Solah precejsen problem. Pritozbe $olnikov, ki jih ilustrirajo zgor-
nji primeri, nakazujejo, da se recentni trend delovanja $olske birokraci-
je sre¢uje s posebnim odporom na strani pedagoskih delaveev. Glede na
to, da nas mnozica predpisov in izpolnjevanja potrebnih obrazcev spre-
mlja tako reko¢ na vsakem koraku, nas domnevno naras¢anje 3olske bi-
rokracije niti ne bi smelo preveé presenecati. A vendar se zdi, da gre v na-
$em »$olskem primeru« za nekaj posebnega. V nasprotju s splodnim iz-
kustvom in najbolj razsirjeno predstavo o mucnosti birokracije, ki naj
bi bila najbolj zoprna predvsem uporabnikom, se namre¢ v $olah ¢eznjo
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pritozujejo zgolj njeni »uradniki«. Ob vsakem obisku upravne enote ali
kakega drugega birokratskega hrama si navadno Zelimo, da bi bilo ura-
dnistvo s svojimi posli vendar bolje prilagojeno »potrebam strank«, ko-
likor je, kot si radi domisljamo, nazadnje tu prav zaradi njih, predvsem
pa pladano z davkopla¢evalskim denarjem. Ce so tovrstna razglabljanja v
ve¢ini birokratskih primerov zgolj »pobozne Zelje«, je sodobno $olstvo
kraj, kjer se tovrstne sanje uresnicujejo. »Uporabniki« v $olah z birokra-
cijo nac¢eloma nimajo dosti opravka; zaradi njih in njihovih »potreb« se
s papirji tam ukvarjajo predvsem drugi, ki jim, kot je videti, to vse bolj
preseda. V svoji birokratski specifiki je sodobna $ola kraj, kjer postaja bi-
rokracija neznosna prav za $olnike.

Tako sodobni trend delovanja Solske birokracije kot odpor, ki ga
zbuja pri $olnikih, sta toliko zanimivejsa za obravnavo, kolikor se zdi, da
skupaj odgovarjata nekemu subtilnej$emu, a prav tako splosnemu druz-
benemu trendu, ki se najoditneje izraza prav na podrodju Solstva.

Dokumentacija? Se!

Da bi sledili navedenim pritozbam Solnikov in jih poskusili podkre-
piti »od zunaj«, si poglejmo dolo¢ila in spremembe zakonodaje. Solsko
dokumentacijo ureja Pravilnik o dokumentaciji. Na podro¢ju osnovne-
ga Solstva je bil prvi »samostojni« pravilnik, Pravilnik o dokumentaci-
Jji v osnovni Soli, ki je nadomestil prej$nji Pravilnik o pedagoski dokumen-
taciji v osnovni Soli,* sprejet leta 1996 (Ur. 1. RS, $t. 29/1996). Vklju¢no
s splodnimi in kon¢nimi dolo¢bami je obsegal sedemnajst ¢lenov, ki so
opredeljevali vse vrste $olske dokumentacije, na¢in vodenja v skladu z
varstvom osebnih podatkov, ¢as hranjenja, izdajanje duplikatov in rav-
nanje s predpisanimi obrazci. Med splo$no dokumentacijo $ole je uvrsal
mati¢no knjigo, Solsko kroniko in letno organizacijsko poro¢ilo o obse-
gu in organizaciji pouka. Trajno je bilo treba hraniti mati¢no knjigo, $ol-
sko kroniko in mati¢ne liste u¢encev. Najmanj eno leto po zaklju¢ku So-
lanja u¢encev naj bi se hranila dokumentacija o uéencih. Organizacij-
ska porotila kot tudi zapisniki sej organov (uéiteljskega zbora, oddel¢nih
uditeljskih zborov, strokovnih aktivov itd.) naj bi se hranili najmanj pet
let. Zadnja »zvrst« dokumentacije, opredeljena v 8. ¢lenu, »Spricevala,
potrdila in obvestila, ki jih izdaja osnovna Sola«, je obsegala enajst tock
ter naltevala listine, ki jih $ola izdaja u¢encem (spricevala, izkaz, potr-
dila o 3olanju), in obvestila star§em (obvestilo o vzgojnem ukrepu, ob-
vestilo o dosezenem uspehu ucenca ob koncu ocenjevalnega obdobja in

|
2 Cf. Uradnilist SRS, 5t. 20/80, 16/82,7/87 in 44/92.
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o uspehu pri skupinskem preverjanju znanja v osmem razredu, obvesti-
lo o prestopu ali presolanju u¢enca na drugo osnovno $olo med 3olskim
letom ter druga obvestila star§em). Ta pravilnik je z manj$imi spremem-
bami v letih 1999, 2002 in 2003, ki so tezile v smeri dodajanja alinej ali
¢lenov, za osemletno osnovno 3olo veljal do njenega izteka s Solskim le-
tom 2007/2008.

Vmes se je zgodila devetletka. Prva poskusna uvajanja programa de-
vetletne osnovne $ole so se visila v $olskem letu 1999/2000 in leta 1999 je
bil v ta namen sprejet Pravilnik o dokumentaciji v 9-letni osnovni soli (Ur.
l.RS, 3t. 64/1999). V primerjavi s Pravilnikom 1996 $c ni bilo vegjih spre-
memb; ¢lenov je bilo enaindvajset in $e vedno so nastevali vso dokumen-
tacijo in dolo¢ali njeno vodenje. K splo$ni dokumentaciji se je poleg ma-
ti¢ne knjige, Solske kronike in letnega poro¢ila dodal letni delovni na-
¢re, ki se je s spremembo leta 2002 uveljavil tudi v pravilniku osemletne
$ole (Ur. L. RS, $t. 27/2002). Dokumentaciji oddelkov, ki je prej obsega-
la dnevnik, redovalnico in mapo vzgojnih ukrepov, se je zaenkrat dodala
le »uciteljeva redovalnica v tretjem izobrazevalnem obdobju«. Pomem-
ben napredek v natan¢nosti predstavlja nadrobnejsa porazdelitev doku-
mentacije, ki jo je Pravilnik 1996 zdruzeval pod rubriko »Spri¢evala,
potrdila in obvestila ...«. Namesto ene rubrike z enajstimi to¢kami smo
dobili kar tri nove rubrike: »Javne listine« (8. ¢len, $est tock), » Sprice-
vala, obvestila, potrdila in kolesarska izkaznica« (ne le to¢ke, tirje ¢le-
ni!) in »Druga dokumentacija« (13. ¢len, osem to¢k), ki poleg prej zna-
nih obvestil o uspehu, vzgojnem ukrepu, presolanju ipd. uvaja $e obve-
stilo o izbiri ravni zahtevnosti (nivojski pouk) in obvestilo o izbranih
izbirnih predmetih. Prav tako se tu pojavi toc¢ka »soglasje star$ev, ki
zadeva ponavljanje ucenca v prvem in drugem vzgojno-izobrazevalnem
obdobju, hitreje napredovanje, preSolanje u¢enca, izbiro dveh tujih je-
zikov, prehajanje in odhajanje v $olo brez spremstva, e je uc¢enec mlaj-
§i od 7 let, in zbiranje osebnih podatkov v procesu svetovanja oziroma
nudenja strokovne pomod&i. Omeniti velja $e spremembo hrambe doku-
mentov. Trajno se poleg prej navedenega po novem hrani $e letne delov-
ne nadrte, letna organizacijska poro¢ila in zapisnike sej uditeljskega zbo-
ra, oddel¢nih uéiteljskih zborov in sveta ole (prej tri, zdaj osem vrst do-
kumentov!). K dokumentaciji, ki se hkrati eno leto po zaklju¢ku Solanja
ucencev, se dodajo soglasja starsev.

Se vedno govorimo o manjsih spremembah pravilnika.

Vedji prelom s preteklostjo predstavlja Sele Pravilnik o dokumentaci-
Jji v devetletni osnovni soli iz leta 2005 (Ur. L. RS, $t. 61/2005). Dvaindvaj-
set &lenov pravilnika ne bi predstavljalo pretiranega pove¢anja obsega, ¢e
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ne bi upostevali, da je vsa nasteta dokumentacija, ki je prej predstavljala
glavnino ¢lenov, premes$éena v tabelari¢no prilogo na koncu pravilnika.
Prostor, ki se je na ta nadin sprostil v pravilniku, so zavzele podrobnejse
opredelitve in razdelitve zvrsti dokumentacije, predpisi o njenem vode-
nju, popravljanju, posredovanju, izro¢anju, arhiviranju, uni¢evanju ipd.
Tabelari¢no urejen pregled dokumentacije na koncu pravilnika oprede-
ljuje po posameznih zvrsteh razvri¢ene dokumente po nazivu, vsebini,
glede na to, ali je obrazec predpisan s strani ministrstva ali ne, ter glede
na ¢as hranjenja. K splo$ni dokumentaciji, ki jo je treba hraniti trajno, se
doda evidenca o izdanih spri¢evalih in drugih listinah. K dokumentaci-
ji o delu organov, ki je prej obsegala le zapisnike sej, se doda razredniko-
va analiza pedagoskega dela v oddelku, ki se hrani eno leto po zaklju¢-
ku $olanja u¢encev. Najocitnej$e spremembe so pri dokumentaciji o delu
oddelkov. Kjer so $e leta 1996 zados¢ali dnevnik, redovalnica in mapa
vzgojnih ukrepov, se »razvita« devetletka ponasa z dnevnikom, dnev-
nikom in redovalnico uéne skupine, dnevnikom za podalj$ano bivanje
in jutranje varstvo, dnevnikom za druge oblike dela z u¢enci, dnevni-
kom vzgojnega dela, redovalnico z opisnimi ocenami, redovalnico s $te-
vil¢nimi ocenami, mapo vzgojnih ukrepov in zbirnim $portnovzgojnim
kartonom. »Javne listine« obsegajo sedem tock, vse ostalo je zdruZeno
pod rubriko »Druga dokumentacija«, ki obsega deset podzvrsti obve-
stil in potrdil brez ve¢jih sprememb. Novost je le novo soglasje starSev o
zbiranju osebnih podatkov o gibalnih sposobnostih in morfoloskih zna-
¢ilnostih uéenca.

Leta 2008 se ob dokonénem izteku osemletne osnovne $ole in splo-
$ni uveljavitvi devetletke sprejme nov Pravilnik o dokumentaciji v osnov-
ni soli (Ur. L. RS, $t. 59/2008). Obsega Stiriindvajset ¢lenov, tabelari¢-
ni pregled dokumentacije pa je na spletu ze prilozen v obliki PDF-do-
kumenta. K splo$ni dokumentaciji, ki zdaj obsega ze $est dokumentov
s trajno hrambo, se doda vzgojni naért ole. V dokumentaciji o delu od-
delkov se »mapa vzgojnih ukrepov« preimenuje v »mapo vzgojnih opo-
minov«. Obseg javnih listin ostaja nespremenjen, obseg rubrike »Dru-
ge dokumentacije« se poveca in dopolni z obvestilom o sodelovanju pri
interesnih in drugih dejavnostih Sole, potrdilom o Solanju in zapisni-
kom roditeljskih sestankov (e vedno imamo ob tem to¢ko »Druga ob-
vestila starSem«!). »Obvestilo o vzgojnem ukrepu« postane »obvesti-
lo o vzgojnem opominux, ki se izdaja na predpisanih obrazcih. Doda se
nova zvrst dokumentacije, »Dokumentacija o vzgojno-izobrazevalnem
delu v bolni$ni¢nih oddelkih«, ki obsega sedem to¢k in poleg osnovne-
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ga seznama vklju¢uje poseben dnevnik, redovalnice, soglasja starsev o
vkljuditvi udenca v izobraZevanje v bolni$nici, osebno mapo uéenca in
obvestilo o izobraZevanju v bolni$nici. Seznam uéencev, ki se izobrazu-
jejo v bolnisnici, se hrani trajno.

Leta 2012 je bil sprejet najnovejsi Pravilnik o dokumentaciji v osnov-
ni $oli (ne le popravki, v celoti nov pravilnik), ki ne spreminja ni¢esar bi-
stvenega, razen da se v tabeli o dokumentaciji pod rubriko dokumentaci-
je o u¢encih doda individualiziran vzgojni nadrt, ki se hrani do zaklju¢-
ka Solanja u¢enca (Ur. L. RS, §t. 61/2012).

Otrokove pravice in (u)pravnost

Dokumentacija v osnovni $oli se jev prehodu iz osemletke v devet-
letko, kot je videti, natan¢neje predpisala in opredelila, znatno se je po-
vedal njen zakonsko predvideni obseg, njena raba je podrobneje doloce-
na. Zdise, daje pridobila na pomembnosti in da se v spremembah pravil-
nikov odraza (u)pravna »profesionalizacija« osnovne Sole in njene do-
kumentacije, ki se jemlje vedno bolj resno. Ta uradniski trend je v $olah
zvezan z imperativom upoStevanja in zagotavljanja otrokovih pravic in
pravic ostalih »udelezencev« vzgoje in izobrazevanja. Diskurz o otro-
kovih pravicah je v na§ prostor najotitneje vstopil s sprejetjem Konven-
cije Zdruzenih narodov o otrokovih pravicah (cf. Kal¢ina, 1999: 29—51)
in pomembno dolo¢a tako idejno zasnovo kot zakonodajo slovenskega
$olstva (cf. Stefanc, 2002). V ludi zagotavljanja pravic se je v $olah okre-
pil (u)pravni moment, ki spostovanje pravic pogojuje s transparentno-
stjo in zakonitostjo uradnih postopkov. O trendu napredovanja (u)prav-
nosti pri¢a med drugim vnos eksplicitnega dolo¢ila o rabi Zakona o splo-
snem upravnem postopku (ZUP) v Zakon o osnovni $oli,} zaradi cesar se v
dolo¢enih primerih ZUP uporablja v celotz, medtem ko se sicer v javno-
pravnih neupravnih zadevah ($olstvo izvaja javno sluzbo in je zato jav-
nopravna zadeva) uporablja le smiselno.* ZUP se pri izvajanju javne sluz-
be sicer uporablja, ko se odlo¢a o pravicah in obveznostih posameznikov.
Po znakih, ki glede na »materialni smisel« definicije »upravne zade-

ve« neko podroéje podrejajo smiselni rabi ZUP tudi, ¢e zakon tega eks-

|

3 »Doloc¢be zakona, ki urcja splo§11i upravni postopck, se uporabljajo v postopkih v zvezi z vpisom,
prestopom, preﬁo]anjem, odIo‘zitvijo Solanja, oprostitvijo sodc]ovanja pri posameznem predmctu,
prcpovcdjo obiskovanja osnovne $ole po izpolnit\'i osnovnosolske obveznosti, statusom u¢enca, ki
se vzpol‘cdno izobraiujc, oziroma statusom §portnik3 invzveziz dodelitvijo sredstev u¢encem, ki
zaradi socialncga poloinjﬂ ne zmorejo v celoti plaéﬂti prispcvkov za materialne stroske programa
($olavnaravi, prehrana, u¢beniki).« (ZOsn-F, Ur. L RS, t. 102/2007, 60.a ¢len)

4 »Smiselna« raba ZUP med drugim pomeni, da za zakonitost vodcnja postopkov, pri katerih se
ZUP uporabljazgolj smiselno in ne v celoti, nizahtevan strokovni izpic iz ZUP (cf. Kova¢, 2007: 58).



200 . Drugo pcdagoékega diskurza

plicitno ne dolo¢a, je na podroéju $olstva ZUP Ze tako smiselno veljaven
povsod, kjer je »predmet odlo¢anja /.../ konkretna pravica, obveznost
ali pravna korist stranke (u¢enca), ki sodi na podroéje upravnega prava«
(Kovag, 2007: 55). O »smiselnosti« rabe ZUP v vseh posameznih (in ne
malostevilnih) primerih spora, v katerih se, denimo, napaka v postop-
ku navaja kot razlog izpodbijanja dolo¢enega $olskega ukrepa, je, kot si
lahko predstavljamo, najbrz mogoce precej razpravljati. Uvedba eksplici-
tnega zakonskega dolo¢ila o (posledi¢no celoviti) rabi ZUP v 3oli vna3a
v Solsko administracijo $¢ dodatno (u)pravnisko razseznost, ko za prime-
re aplikacije ZUP v celoti predpostavlja opravljen strokovni izpit iz ZUP
pri vsaj enem od vodstvenih delavcev ali strokovnih delavcev, ki sodelu-
jejo pri odlo¢anju. Strokovno-(u)pravna utemeljitev rabe ZUP v $olstvu
je v vsakem primeru jasna: »raba ZUP v Solstvu /.../ ni dolo¢ena zaradi
formalizacije same po sebi. Klju¢ni namen upostevanja ZUP, vsaj v po-
glavitnih elementih, /.../ je predvsem varstvo ustavnibh pravic in svobo-
s¢in ulencev kot drzavljanov oziroma prebivalcev nae drzave. /.../ ZUP
je treba jemati kot orodje zakonitosti, kot dopolnilo in ne kot oponent
strokovnim merilom pedagogike« (ibid.: 60, poudarek dodan).

O primarnosti (predvsem) otrokovih pravic in potrebi po njihovem
pravnem varstvu v Soli pri¢a tudi delovanje $olske in§pekcije. Namen $ol-
ske in$pekcije, kot ga opredeljuje zakon Ze od leta 1996, je v prvi vrsti za-
gotavljanje spoStovanja »zakonitosti in s tem za¢ita pravic predsolskih
otrok, ucencev, vajencev, dijakov, $tudentov in udelezZencev izobrazeva-
nja odraslih /.../ ter strokovnih delavecev« (Zakon o solski inspekciji, Ur.
L. RS, §t. 29/1996, 114/200s, 1. ¢len). Splosna skrb za zagotavljanje pravic
je, ne popolnoma presenetljivo, kljub dikciji, ki na deklarativni ravni ve-
stno vklju¢uje pravice vseb vpletenih, v praksi prevedena predvsem v za-
gotavljanje pravic otrok. Letna poro¢ila Solske in$pekcije v zadnjih dese-
tih letih nenehno beleZijo nara¢anje pobud za izredni in$pekcijski nad-
zor, ki jih najpogosteje predlagajo anonimni pobudniki ali starsi, oci-
tane krsitve pa se najpogosteje nana$ajo prav na uresni¢evanje pravic in
dolznosti u¢encev. Ce je In$pektorat leta 2001 prejel 219 pobud za izre-
dninadzor v vrtcih in $olah, pri tem pa ugotavljal, da se $tevilo pobud za
nadzor od leta 1995, ko je zacel InSpektorat delovati, »ob manjsih niha-
njih povetuje« (Porocilo glavnega inspektorja zoor: 9), je v letu 2011 pre-
jel kar 630 tovrstnih pobud na podro&ju Solstva (Lezno porocilo zorr: 11).
Pomenljivo je Se, da Stevilo primerov, v katerih se je pobuda za izredni in-
$pekcijski nadzor dejansko izkazala za upravi¢eno, na¢eloma ne predsta-
vlja niti polovice prijav.
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Glavna skrb »uporabnikov« vzgoje in izobrazevanja (tj. u¢encev in star-
Sev) in posledi¢no tudi 3ole je glede zagotavljanja pravic z (u)pravno na-
tan¢nostjo postopkov in dokumentacije razumljivo usmerjena predvsem
na dve klju¢ni problemati¢ni podro¢ji: na podroéje vzgojnih ukrepov ter
na podrodje ocenjevanja.* Podrobneje bomo izpostavili podroéje vzgoj-
nih ukrepov, kjer se resnost uradniske plati $ole precej ocitno stopnjuje
in spreminja po nadinu svojega u¢inkovanja.

Neko¢ je na tem podro&ju veljal Pravilnik o pravicah in dolZnostib
ucencev v osnovni soli (Ur. 1. RS, $t. 31/1996, 15/1998, 75/2004), ki je
dolocal pravice ucencev, njihovo uveljavljanje in izpolnjevanje dolZno-
sti ter kritve Solskih pravil in oblike vzgojnih ukrepov. Opredeljeval je
lazje in tezje krsitve pravil ter predpisoval ustrezne vrste vzgojnih ukre-
pov ter postopek njihovega izrekanja. Vrste vzgojnih ukrepov so obsega-
le ustni opomin razrednika, pisni opomin razrednika, strogi opomin ra-
zrednika (t. i. »ukor« razrednika), opomin oddel¢nega utiteljskega zbo-
ra, opomin ravnatelja in moznost premestitve v drug oddelek ter opo-
min uditeljskega zbora z moznostjo za¢etka postopka odlo¢anja o pre-
$olanju uéenca (Pravilnik o pravicah in dolEnostib, Ur. 1. RS, §t. 31/1996,
33. &len). Leta 2007 se je v Zakon o osnovni soli vnesla razsiritev 6o. ¢le-
na, ki po spremembi obsega dve poglavji in devet pod¢lenov (ZOsn-F,
Ur. L. RS, $t. 102/2007). V prvem podpoglavju, »IV.A ODLOCAN]JE
O PRAVICAH IN DOLZNOSTIH UCENCEV«, se v 60.a &lenu po-
javi Ze omenjena novost eksplicitne omembe Zakona o splosnem uprav-
nem postopku (ZUP). To poglavje nadalje podrobno opredeljuje obliko-
vanje in sestavo pritozbene komisije, ki odlo¢a o pritozbah v zvezi z ure-
sni¢evanjem pravic in dolznosti u¢encev. Pritozbena komisija ni novost.
Tudi Pravilnik o pravicah in dolZnostih (1996) je dolocal, da se ob more-
bitnih pritozbah starev zoper vzgojni ukrep imenuje komisija. Razlika
je v tem, da je bila komisija takrat tri¢lanska (z enim zunanjim ¢lanom)
in sklicana po potrebi, medtem ko po spremenjenem zakonu na 3oli stal-
no deluje desetelanska komisija, ki jo ve¢inoma sestavljajo zaposleni in
katere (za vsak primer posebej izbranih) pet ¢lanov sedaj odlo¢a o vsa-

e a1 . 6
kem posameznem premeru (trije predstavniki ole, dva zunanja ¢lana).
|
5 Letno poro(‘ilo InSpcktorata za $olstvo in Sport iz lera 2003 denimo izrecno navaja, da med

prcvladu)'oéimi pobudami izrednega in§pckcijskega nadzora, ki se nanasajo na izpolnjevanjc pravic
in dolznosti, »mo¢no izstopajo tiste, ki se nanasajo na pravice v zvezi z ocenjevanjem znanja in
vzgojnim ukrepanjem« (Porocilo glavnega inspekiorja 2003: 14).

6 I\/Iimogrcdc naj omenimo, da se cksplicitna uvedba pristojnosti ZUP nanasa tudinadeloin odlo¢a-
nje pritoibcnc komiei]c. Z vidikarabe ZUP ta »resitev naceloma ni nalbol] posrecena, ker ZUP vo-
dcnjc upravnega postopka prllaguj;l monokrati¢nemu (enoosebnemu) organus (Kovac, 2007: 59),
ZQOsn-F pa doloc¢a »nele komisijo kot sestav ve¢ oseb, ampak kombinira sploﬁno komisijo in komi-
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Delo pritozbene komisije je po novem predpisano podrobneje kot prej,
predvsem pa je v novem zakonu pogresati droben, a nezanemarljiv pou-
darck starega Pravilnika: »Odlo¢itev komisije je dokonéna« (cf. Pravil-
nik o pravicah in dolEnostibh).

Drugo podpoglavie, »IV.B VZGOJNO DELOVANJE SOLE«,
opredeljuje vzgojno delovanje kot strokovno delo 3ole, v skladu s kate-
rim mora $ola pripraviti vzgojni nadrt. Z vzgojnim naértom dolo¢i na-
¢ine doseganja svojih ciljev in vrednot 0b upostevanju potreb in intere-
sov ulencev. Vsebovati mora predvidene vzgojne dejavnosti in oblike so-
delovanja Sole s starsi, ki obsegajo predvsem »proaktivne« in »preven-
tivne« dejavnosti za razvijanje varnega in spodbudnega okolja. Pri pri-
pravi vzgojnega nadrta sodelujejo strokovni delavci Sole, u¢enci in starsi.
O njegovem uresni¢evanju ravnatelj najmanj enkrat naleto poroca svetu
star$ev in svetu $ole, njegovo poroéilo je sestavni del letne samoevalvaci-
je Sole (cf. 60.d &len). Na podlagi vzgojnega naérta mora $ola sprejeti Sol-
ski red, v katerem natan¢no opredeli dolZnosti u¢enceyv, pravila obnasa-
nja in ravnanja ter vzgojne ukrepe za posamezne krsitve pravil. Ponovno
morajo sodelovati vsi. Ob krsitvi dolZznosti in odgovornosti, dolo¢enih
z zakonom, predpisi in akti Sole, ter ko drugi vzgojni ukrepi, predvide-
ni v $olskem redu, niso dosegli namena, lahko $ola u¢encu izreée vzgojni
opomin. Vzgojni opomin je edina oblika vzgojnega ukrepa, ki je predpi-
sana in z obrazcem dolo¢ena na drZavni ravni.

Istocasno se v Zakon vnasa dopolnilo s4. ¢lena, ki dolo¢a primere, v
katerih lahko $ola iz vzgojnih razlogov u¢enca presola na drugo Solo brez
soglasja star$ev. Poleg primerov krsitev, ki »ogrozajo Zivljenje ali zdrav-
je< udencaali drugih ljudi, se u¢enca lahko pregola brez soglasja tudi po
prejetju treh vzgojnih ukrepov v istem $olskem letu, ¢e kljub vsem dejav-
nostim 3ole $e vedno onemogoca nemoteno izvajanje pouka ali drugih
Solskih dejavnosti (cf. ZOsn-F).

Leta 2008 je bil v skladu z ZOsn-F sprejet Pravilnik o vzgojnib opo-
minih v osnovni soli (Ur. 1. RS, $t. 76/2008), ki je podrobno dolo¢il posto-
pek izrekanja vzgojnih opominov. Najprej mora biti razredniku s strani
strokovnega delavca $ole podan obrazlozen pisni predlog za izrek vzgoj-
nega opomina. Razrednik mora preveriti, ali je res prislo do krsitve in
katere vzgojne ukrepe je Sola za domnevnega krsitelja ze izvedla (in za-
belezila). Nato mora opraviti razgovor z uéencem in starsi (ali strokov-
march« (ibld), Kolikor se sestava komisijc polcg (najm;lnj pctih) strokovnih delav-

cev sole kombinira s ¢lani iz drugih solins prcdstavniki starﬁcv,jc pri izbiri konkretnih kandidatov

po novem zakonu smisclno paziti $¢ na to, »dabi vsaj nckal kandidatov izpolnjcvalo pogoj ustrezne
izobrazbe in opravl]cncga strokovncga izpitaiz upravnega postopka« (ibid.),
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nim delavcem $ole, ki zastopa interese u¢enca ob odsotnosti starSev) in
po razgovoru pripraviti piszi obrazlozen predlog za izrek opomina ter ga
predlozi uéiteljskemu zboru, ki lahko (pisno) izre¢e vzgojni opomin. O
poteku celotnega postopka izrekanja opomina mora Sola voditi zabelez-
ke (cf. 3. &len Pravilnika). O izre¢enem vzgojnem opominu je treba (pi-
sno) obvestiti star$e. Sola izda dva izvoda, en podpisan izvod se vrne $oli
in vlozi v mapo vzgojnih opominov. Sola, dolo¢a nadalje Pravilnik, mora
za vsakega u¢enca, ki mu je izre¢en vzgojni opomin, (pisno) pripraviti iz-
dividualizirani vzgojni nacrt, v katerem mora opredeliti vzgojne dejav-
nosti in postopke, ki jih bo izvajala.

Individualizirani vzgojni naért je bil v seznam dokumentacije o
uéencu vnesen $ele s Pravilnikom o dokumentaciji leta 2012. V letu 2011
je bil precej skraj$ani povzetek Pravilnika o vzgojnibh opominibh vnesen v
6o.f &len Zakona o osnovni soli (ZOsn-H, Ur. 1. RS, $t. 87/2011), pri &e-
mer ostaja zgoraj opisani postopek izrekanja vzgojnega opomina enak,
Pravilnik o vzgojnih opominih pa je sicer prenchal veljati.

Ce se na prvi pogled morda zdi, da sta nadomestitev prej razveja-
ne palete vzgojnih ukrepov z enim samim vzgojnim opominom in pre-
cej$nja »avtonomija« Sol pri dolo¢anju vzgojnih naértov in 3olskih re-
dov korak stran od uradne doloéenosti in resnosti obravnavanja vzgoj-
nih ukrepov, je v resnici obratno. Resnost obravnave vzgojnih ukrepov
s¢ je povecala, predvsem pa se je spremenila njena notranja logika. Refor-
me vzgojnih ukrepov so bile med drugim motivirane z zmanj$evanjem
njihove simbolne ué¢inkovitosti, predvsem pa s spremembo prevladujo-
¢ega ideoloskega polja, v katerem je 1) logiko kaznovanja kr3itev morala
zamenjati logika preventivnega spodbujanja zazelenega vedenja v »pozi-
tivnem« demokrati¢nem in sodelovalnem vzdu$ju in 2) v katerem se je
odgovornost za vedenje otrok mo¢no raz$irila na $olo. Vzgojni ukrep kot
simbolna kazen za neprimerno vedenje z namenom ukrepanja starev
v smeri prilagoditve u¢enéevega vedenja in njegove podreditve Solskim
pravilom je zamenjala paleta »prijaznej$ih« in »vzgojno uéinkovitej-
$ih« $olskib strategij »uresnitevanja vrednot in pravil«, ki naj bi delova-
le predvsem preventivno, svetovalno in na osnovi afirmacije zazelenega
vedenja. Simbolno kazen, ki naj bi delovala predvsem »s ¢rko«, je zame-
njalalogika vzgojnega ukrepanja s »prakti¢nimi, otipljivejimi sredstvi
(npr. z restitucijo). Vzgojni opomin ostaja edini ukrep, ki ga predpisuje
»obda avtoriteta« in ki naj bi vsaj delno u¢inkoval Ze (zgolj) na simbolni
ravni, kolikor $oli pod dolo¢enimi pogoji omogoca enostransko ukrepa-
nje s konkretnimi posledicami (presolanje brez soglasja star$ev). A tudi
ta ukrep mora biti pospremljen z »individualiziranim vzgojnim nadr-
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tom« kot konkretno strategijo reSevanja vzgojne problematike, za pri-
pravo, izvajanje, spremljanje in evalvacijo katere je odgovorna sola. Vzgo-
jaje v skladu z zakonom ena od strokovnih nalog $ole in krsitve Solskih
pravil ali neustrezno vedenje u¢encev so tudi (ali nemara predvsem) nje-
na odgovornost, ki nakazuje neustreznost preventivnih strategij uresni-
¢evanja Solskih vrednot, opredeljenih z zakonom in vzgojnim na¢rtom
Sole. Ali drugade, ¢e ucenci krsijo Solska pravila, je $ola za to kriva in od-
govorna tudi sama.

Zakonsko uvajanje vzgojnih nadrtov so spremljale precej$nje peda-
goske polemike o pomenu in vlogi vzgoje v $oli,” ¢eravno je spremem-
ba zakonodaje bolj kot na moralna in eti¢na vpra$anja vzgoje ali vprasa-
nja njenega koncepta odgovarjala na spreminjajoce se disciplinske zaga-
te Solskega vsakdana. Vedja avtonomnost 3ol pri oblikovanju Solskih pra-
vil se je zaradi spremenjene disciplinske situacije izrazila predvsem v pre-
cej natanénejsi opredelitvi pravil vedenja ter predvidenih vzgojnih ukre-
pov; kot so jo kadarkoli prej podajali Solski predpisi. Med mnozico na-
tan¢nih opredelitev »skupnih« Solskih pravil v vzgojnih na¢rtih se na-
mre¢ pojavljajo tudi teme, ki so v¢asih veljale za samoumevni del osnov-
nega bontona javnega obéevanja, denimo pravila o vljudnem pozdravlja-
nju, vikanju, kulturi oblagenja, kulturi prehranjevanja ipd.* Podro¢ja, ki
so jih prej dolo¢ala neformalna, nenapisana pravila bontona, so sedaj ck-
splicitno uradno obelezena.

Resnost obravnave vzgojnega ukrepanja se je znatno povecala na
vseh straneh. Na strani Sole se to kaze v stopnjevanju (u)pravnega ali
»uradniskega« pristopa k obravnavi vzgojnih ukrepov, pri ¢emer je ja-
sno, da se natancnost in resnost obravnave zadevne dokumentacije in
postopkov povelujeta predvsem zaradi pravnega aspekta. Ali drugade, to
dokumentacijo se podrobneje in natanéneje ureja predvsem zaradi stra-
hu pred pritozbami starSev in groznjami z in3pekcijo ali celo s tozbo.
Ravno tovrstne groznje, katerih dejanskost zgovorno potrjujejo porodi-
la $olske in$pekcije, pri¢ajo o stopnjevanju resnosti obravnave vzgojnega
ukrepanja tudi na strani star$ev, katerih simbolna vloga se je pri tem, kot
je videti, bistveno spremenila. Ce so se vzgojni ukrepi neko¢ obracali k
star§em, ki naj bi jih »vzeli resno« in poskrbeli za » primerno vedenje«
svojih otrok, so starsi danes pogosto predvsem v vlogi zagovornika otro-

kovih pravic v odnosu do 3ole, pri éemer je »resnost«, s katero spreje-

|

7 Cf.npr. Poscbna izdaja Sodobne pedagogike, »Vzgojni koncept sole na razpotjih sodobnosti«, 2007, le-
tnik 8.

8 Cf.npr. Vagojni nacrt Osnove sole Polje.
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majo vzgojno ukrepanje $ole, predvsem resnost obravnavanja morebitne
ogrozenosti pravic njihovega otroka. Predanost star$evskih »borcev« za
pravice otrok $e nikoli ni bila tako velika, kot je danes in skrb za zagota-
vljanje (u)pravne ustreznosti dokumentacije in postopkov, ki predstavlja
pomembno plat sodobne »birokratizacije« Solstva, je motivirana pred-
vsem s centralnostjo diskurza otrokovih pravic v $olskem prostoru. So-
dobna $ola se je znaslav poloiaju, ko mora upraviéenost vseh svojih de-
janj in odloditev zagovarjati in pravno dokazovati pred strogim obli¢jem
svojih »uporabnikov«.

Kakovost izpolnjevanja obrazcev

Zadostitev pravnim standardom za zagotavljanje demokrati¢no-
sti in spo$tovanja pravic udeleZencev vzgoje in izobraZevanja je eden od
osrednjih vidikov sodobne skrbi za kakovost Solstva. Diskurz o kakovo-
sti, za katero nihée natanéno ne ve, kaj pomeni, vsi pa naj bi se strinja-
li, da je nadvse zazelena, precej vidno soustvarja sodobno izobrazevalno
ideologijo. Solstvo prezema »epidemija ugotavljanja in zagotavljanja ka-
kovosti« (Gaber in Kos Kecojevi¢, 2011: 1 1), zvezanas poplavo razli¢nih
mehanizmov evalvacije.’

Trend zunanje evalvacije Solstva z nacionalnimi preverjanji znanja
in nadzorom $olske inspekcije je Ze dolgo dopolnjen z mednarodnimi
preverjanji raznovrstnih »znanj« in razli¢nimi nacionalnimi evalvacij-
skimi Studijami.”® A smer, ki jo diskurz kakovosti pri nas ubira zadnjih
nekaj let in ki se kar najbolj sklada s sodobnim pedagoskim imaginari-
jem, je povezana predvsem z uveljavljanjem trenda notranje samoevalva-
cije. Izrecna dikcija kakovosti in samoevalvacije, ki danes vedno bolj na-
stopata v paru, je (kot Ze omenjeno v primeru vzgojnega naérta) od ne-
davnega prisotna tudi v $olski zakonodaji. V Zakonu o organizaciji in fi-
nanciranju vzgoje in izobrazevanja (ZOFVI) 20.a &len eksplicitno ure-
ja »ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti«,"” medtem ko se v 49. &lenu,
——

9 Temu ustrezno narasc¢a tudi kolicina literature, v kateri se je mogoce podrobneje poduciti o razume-
vanju katcg()ri]c kakovostiter pr()jcktih in stmtcgijah njcncga > ug()tavl)’anja in zagota\'ljanja« violstvu
prinas. Poleginformacij na spletni strani Urada za razvoj izobrazevanja v okviru Ministrstva za izobra-
Zevanje, Znanost, kulturo in sport lahko omenimo nckaj vidncjﬁih naslovov: Kakovost v solstvu v Slove-

niji (Kos Kecojevi¢ in Gaber, 2011); Ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti: teorija in praksa wvajanja samo-
f[/ﬂ/ﬁd(:l/f v J!(//f mn vrtce (BerC ct '&l.‘ 201 l), ASVIJ”I(/é’Hﬂ/ZVJCZ/IJ v f()/d/]' lef}](}i/ﬂ m lll'ﬂ’ﬂ//?/l sistema 74g01ﬂb’&/1”/d m

zagotavljanja kakovosti vz -izobrazevalnih m"gwumu"g/ (vrtcev insol) - KVIZ (Brejc in Zavasnik Arenik,
2010); Smdg/d nacionalnib in mednarodnih pristopov b kakovosti v vzgoji in izobrazevanju (Brcjc ctal,, 2008);
Kazalniki kakovosti na podyocju ravnateljevega dela (Exculj, 2008); Priporocila solam za izvajanje samoevalva-
cije: ztgofdﬁ[/m{/c in zﬂg/)z‘zw&mzjf kakovosti v /mé/zmtm in strokovnem zzabfuéfbvzzrg/u (Malietal,, 2007).
o Cf sp[etna stran Uradaza razvoj izobraievanja, Ministrstvoza izobraievanjc, znanost, kulturoin éport,
11 »Merilain postopkc za Ugotavljanjc in zagom\'ljanjc kakovosti v vrecih in $olah na nacionalni ravni
ter prcd]ogc nacionalnih cvalvacijskih itudij sprcjmc minister na prcd[og Sveta za kakovost in eval-
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ki opredeljuje pristojnosti ravnatelja, pojavi alinea, ki ravnatelju dodelju-
je odgovornost za zagotavljanje in ugotavljanje kakovosti s samoevalvaci-
jo ter mu nalaga dolZnost priprave letnega poro¢ila o samoevalvaciji $ole
ali vrtca (Ur. 1. RS, $t. 16/2007 — UPB in 36/2008).

Koncepcije kakovosti in njenega »upravljanja« naj bi bile gospodar-
skega izvora in so del sodobnega »menedzerskega« diskurza, njihovo
prisotnost v Solskem prostoru pa je po tej plati mo¢ opazovati kot enega
od izrazov trenda »popodjetjenja« $olstva v okviru sodobnih »neolibe-
ralnih« tendenc (cf. Laval, 2005). Po drugi strani je prav v zvezi z »neo-
liberalnim« diskurzom mogode govoriti o »pedagogizaciji« ekonomije
in celotne druzbe. Teze o »kulturnem« ali »¢ustvenem« kapitalizmu
poudarjajo natanko »romantizacijo« in »spiritualizacijo« domnev-
no »trdnega« in »prakti¢nega« sveta ¢loveskih potreb in produkcije,
s katerima se v vse plasti druibenega iivljenja, zlasti pav tro§enje vnasa
moment samoustvarjanja in samopotrjevanja subjekta (cf. Boltanski in
Chiapello, 200s; Illouz, 2010). To, kar dolo¢a »neoliberalni« diskurz,
ni le usmerjenost k »oprijemljivim«, »prakti¢nim« rezultatom in za-
dovoljevanju nevpragljivih (in neprevprasanih) ¢lovekovih potreb, tem-
ve¢ tudi so¢asna »subjektivacija« celotne »oprijemljive« sfere potreb
in produktov; vedno in povsod se mora v prvi vrsti izrazati, potrjevati,
razvijati in zadovoljevati »izvorna« subjektivnost, dojeta kot ¢ista pol-
nost samonikle vsebine in imanentnega smisla. Ta trend romantizirane
subjektivacije »preseznega smisla«, ki prezema vse plasti druzbenega zi-
vljenja, se najoditneje izraza prav na podroéju $olstva in v sodobnem pe-
dagoskem imaginariju.™

Izrazje, v katerem danes najpogosteje nastopa logika samonanasal-
ne subjektivnosti, zajema predvsem koncepte kreativnosti, inovativnos-
ti, aktivnosti, razli¢nih oblik procesnosti in, seveda, nepregledno mnozi-
co »samo-konceptov«. Avtoreferenénost se kaze tudi v sodobnem kon-
ceptu kakovosti, ki le $e na videz odgovarja »od zunaj« in trdno posta-
vljenim kriterijem, ki bi »kak$nost« kakovosti dejansko opredelili in za-
mejili (ter s tem napravili »konéno« in dosegljivo). K temu pri¢a tudi na
prvi pogled popolnoma nasprotna logika sodobne »standardizacije ka-
kovosti«. V natan¢nem in merljivem svetu standardov ISO je najti tudi

pri nas vedno bolj uveljavljen standard ISO goo1 — »sistem vodenja ka-

I
vacije. Svetza kakovostin cva]vacije imenuje minister. Natanénej§e pristojnosti Sveta za kakovostin
evalvacije dolo¢i minister.« (ZOFVI-G, Ur. L RS, 5t. 36/2008) Natan¢njic pristojnosti Sveta so do-
locene s Pravilnikom o posodabljanju vzgojno-izobrazevalnega dela (Ur.1. RS, $t.74/2009).

12 l)odmbncho analizo tega trenda v odnosu do sodobncga pcdagoskcga diskurza je v pricujocem
zborniku najti vprispcvku A.Jovanovi¢.
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kovosti«. Certificiranje v skladu s standardom »vodenja kakovosti« je
pri nas v domeni Slovenskega instituta za kakovost in meroslovje (SIQ).
Na spletni strani instituta izvemo, da je standard, ki je »zgrajen na na-
¢elih vodenja kakovosti« uspe$nih proizvodnih in storitvenih organiza-
cij, »povzetek dobre poslovne prakse« in »v pomo¢ organizacijam, ki
zele slediti samo najboljSemu«, da se osredoto¢a na u¢inkovitost orga-
nizacij, ki Zelijo povecati zadovoljstvo svojih strank, in da poleg »vode-
nja kakovosti« (!) dolo¢a e delovanje vodstva, ravnanje z viri, izvajanje
osnovne dejavnosti organizacij in njihov nadzor (cf. Spletna stran SIQ,
WWW.siq.si).

Ob prvem srecanju s sintagmo »sistem vodenja kakovosti« se ne-
poudenemu usesu za trenutek nemara zazdi, da je prislo do nehotenega
lapsusa in da bi bilo v zvezi s tem, kar nam sintagma sporoc¢a, treba raz-
misljati v smeri »kakovostnega vodenja« ali kaj podobnega. V resnici je
»vodenje kakovosti«, ¢eravno naj se opravlja s strani vodstvenih delav-
cev organizacij in dejansko igra na pomensko velplastnost »vodenja«,
razumeti predvsem na nacin, kot pedagogika »vodi de¢ka«.” Ne gre za
opredeljevanje posameznih kriterijev kakovosti tega ali onega (produkta
ali dejavnosti); gre za univerzalno kakovost, ki jo je bolj kot doseéi treba
predvsem »voditi«: beleziti, spremljati, spodbujati, ocenjevati, primerja-
ti, certificirati, oglasevati, certifikate pa seveda redno obnavljati. Cetudi
se zdi, da bi morala biti vsakr$na kakovost, ki se jo »vodi«, naprej kako-
vost necesa, opredeljena in zagotovljena z nekimi drugimi, od »vodenja«
lo¢enimi »objektivnimi« kriteriji, se prav skozi »vodenje« kakovost de-
jansko $ele proizvaja — ugotavlja in zagotavlja. »Vodenje« kakovosti pro-
izvaja &isto »presezno« kakovost, ki vznika na popolnoma avtoreferen-
¢en naéin. Temeljna poteza sodobne koncepcije kakovosti, ki je po eni
strani vedno Ze tu, predvsem pa v sebi smiselna in polna, saj za svojo vse-
bino ne rabi zunanjih dolo¢il, je po drugi strani natanko permanentno
gibanje neprestanega ugotavljanja in zagotavljanja, ki nikoli ne doseze
dokonéne izgotovljenosti in miru; proizvaja se v neskonénem toku samo-
potrjevanja. Ni nakljugje, da pomeni implementacija sistemov vodenja
kakovosti in obnavljanje certifikatov v praksi najprej in predvsem ogro-
mno »pisarni$kih« poslov: zapisovanja, popisovanja, vpisovanja, opiso-
vanja in drugega birokratskega pisnega udejstvovanja. Nekje se mora pre-

sezek ¢iste kakovosti vendarle (in vedno znova!) manifestirati.

I

13 Cf. >>pcd ag(f)g —a m,/)z’(/ﬂgégi}{/ﬂ‘/)ed/zgg)'%/,peddgogfm Tujka, prevzetapo zglcdu nem. Pﬂ(/l’ﬂgogz', f-rc./)e’—
/jdg(lg%t’ in ]at.[)zzfddg(igu.f iz gr.pd/dz@?ﬁgd.r ‘vzgojitclj" k;u‘jc zlozenkaiz gr. pais, rod.[h/znjo’.f ‘decek, dekli-
ca, otrok’in 1zpclj;mkc iz glagola dgo ‘vodim'. Prvotni pomen je torej ‘voditclj deckov, otrok '« (Snoj,
1997).
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Naj se torej vrnemo k $olski kakovosti; ne bo odve¢ omeniti, da SIQ od
leta 2005 ponuja poseben certifikat » Kakovosti za pribodnost« (KzP) na
podroéju vzgoje in izobraZevanja ter da v okviru »modela KzP« ponu-
ja tudi usposabljanja za uspe$no uvajanje »sistema vodenja kakovosti« v
Solstvu. Geslo modela je zgovorno: »Izobrazujemo. Izbolj$ujemo. Ino-
viramo.« Z »modelom KzP« lahko »skupaj gradimo osnovo za celovi-
to kakovostno delovanje vzgojno-izobrazevalnih zavodov«, »ustvarja-
mo jedro kulture dobrega sodelovanja« in »$irimo poslanstvo Vzgojite-
lja in Utitelja ter posredujemo dobro prakso« (Spletna stran SIQ, www.
sig.si/solstvo). S tem »povecujemo lastno zadovoljstvo in zadovoljstvo
vseh udelezencev v vzgoji in izobraZevanju ter zadovoljstvo zainteresira-
ne javnosti« (ibid.). Vsi zadovoljni, vsi kakovostni.™*

Tudi v $olskem polju se — in tu $e posebej ocitno — tako pri kakovo-
sti kot pri drugih vodilnih koncepcijah sodobnega pedagoskega imagi-
narija jasno izraza predvsem tendenca permanentnega uveljavljanja sa-
monikle subjektivne smiselnosti. V novejsem ¢tivu o kakovosti v sloven-
skem $olstvu je v prispevku, ki pregledno obravnava dosedanje projekte s
podroéja kakovosti v osnovnih $olah, zaslediti slede¢o ugotovitev o pre-
vladujo¢em pojmovanju kakovosti v obravnavanih projektih. »Pojmo-
vanje kakovosti, ki ga bolj ali manj odkrijemo, je kombinacija kakovosti
v relativhem pomenu (zadovoljitev potreb in pri¢akovanj uporabnikov)
ter absolutnem pomenu (doseganje ciljev zapisanih v uradnih dokumen-
tih).« (Mileksi¢ in Kos Kecojevi¢, 2011: 106) Tovrstno razloéevanje je
problemati¢no, kot je problemati¢na prevladujoca logika opredeljevanja
kakovosti, ki jo skusa povzeti. Po eni strani odraza podobo raznolikih
(»pluralnih«) potreb uporabnikov, ki so vedno »relativne, razli¢ne in
napolnjene s specifi¢no vsebino individualnih stremljenj in prizadevanj,
pri ¢emer ostaja spregledano dopolnilo, da se samoumevni zatrditvi ob-
stoja tovrstnih potreb hkrati dodaja njihov imperativ. Trend »relativ-
ne« kakovosti, ki lahko vsakomur pomeni nekaj drugega, pa¢ glede na
njegove specifi¢ne potrebe in preference, te specifi¢nosti hkrati zapove-
duje in ustoli¢uje. Da mora biti sodobna »standardizirana« kakovost
predvsem avtoreferencna, postane jasno, ko jo zdruzimo z zahtevo, da
je lahko (prav kot standardizirana!) hkrati povsem »individualna«. Po
drugi strani nas razlo¢evanje, ki skusa »relativni« kakovosti zoperstavi-

ti njeno »absolutno« (in torej asubjektivno, formalno, ob¢o itd.) proti-

|

14 Pospleenih podatkih SIQ je certifikat KzP do sedaj pridobilo criindvajset vzgojno«izobmicva[mh
zavodov, trije od njih paso certifikat KzP celo »nadgmdili« s certifikatom [SO 9o01:2008 (cf. Sple—
tnastran SlQW\\'WAsiq,si/solstvo), Nnjbrijc naseznamu certificiranih kmalu priéakovati cudi »Mi-
nistrstvo za prihodnost«,
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utez ter s tem vsaj malo uravnovesiti majavo negotovost »relativnosti«,
prav v domnevno neosebnih, splo$nih in skupnih ciljih soo¢i natanko z
imperativom nestandardne, unikatne, neprestano spreminjajoce in sa-
moustvarjajoce (»vsezivljenjsko uéede«) se subjektivnosti.

V sodobnem imperativu kakovostne $ole se avtoreferenéna in samo-
nikla kakovost, porajajo¢a se v permanentnem samo-zapisovanju, staplja
z imanenco preseznega subjektivnega smisla, ki se kot klju¢na splosna
poteza sodobne druZbenosti najocitneje »svobodno« izraza, ustvarja,
razvija, uéi, uziva, predvsem pa zapoveduje prav na podro¢ju sodobnega
Solstva. In tukaj se najocitneje, predvsem pa najbolj masovno tudi bele-
zi. Kakovostno, seveda.

Obrazci samoizpo(po)lnjcvanja sul)jckta

Daje obseg zapisovanja in izpolnjevanja »dokumentov« v Zadnjih
dvajsetih letih v Solah vsekakor precej narasel, je razvidno Ze iz pregle-
da predpisane $olske dokumentacije. K tem dokumentom je treba doda-
ti $e druge pisne izdelke, ki jih v pravilnikih ni najti, a predstavljajo pre-
cej$en zalogaj birokratskega udejstvovanja. Dejavnosti »ugotavljanja in
zagotavljanja kakovosti« prinasajo, kot priznavajo celo njihovi snovalci
in zagovorniki, strokovnim delavcem 3ol veliko dodatnega administra-
tivnega dela.” Poleg ukvarjanja s samoevalvacijo in kakovostjo se morajo
Sole s papirji ukvarjati tudi pri prijavljanju, naértovanju in organiziranju
raznovrstnih (interdisciplinarnih, »kroskurikularnih«, »med3olskih«,
mednarodnih in na druge nacine sodelovalnih) projektov in dejavnosti,
pri pridobivanju dodatnih sredstev njihovega financiranja in ne nazadnje
pri vsakodnevnem stremljenju k izpolnjevanju strokovnih smernic svo-
jega dela.’

A polegkvantitativnih sprememb je v polju $olske birokracije zazna-

ti predvsem nezanemarljiv kvalitativen preobrat. Zlasti tam, kjer je kul-

I

15 CfMnenjauciteljev po rezultatih raziskave v Zavasnik Ar¢nik in Gradisnik, 2011: 58-59; slabostiin
omgjitve samoevalvacije v Breje in Zavasnik Arcenik, 2010: 5.

16 Na splcmih stranch Ministrstva za izobraicvanjc, znanost, kulturo in Sportje medd rugim najti ra-
znovrstne programskc smernice in navodila za delo, namenjena posameznim segmentom solskih
dcjavnosti, ki jih zakonodaja izrecno ne omenja, so pa strokovno utcmcljcnc in ob\'czujoéc: Pragnmz—
ske smernice za delo oddelcnega uciteljskega zbora in oddelcne skupnosti v osnovnib in srednjib solab ter v dija-
skib domovil (Kalin ctal. 2005): Programske smernice: Svetovalna shizba v osnovnisoli(Cacinovic Vogrin-
¢i¢ etal., 1999); Interesne /Ay/zwm.\'/z' za 9-letno osnovno solo: program o.vmzwvf(l/x‘/a;q/z 110/77/1i€l’d7{/d.‘ kam‘e/}[
(Kolar, 2008); Usne tezave v osnovni soli: koncepr dela (Magajna, 2008); Odkrivanje in delo z nadarjenimi
ucenci (Zagar cral, 1999) ipd, Vecina tovrsenih smernic, ki podrobno do[oéajo posamezna podroc’ja
dela, prcdvidcmjo takoali drugaéno pisno udcjst\'ovanjc strokovnih delaveev, povezano z nacrrova-
njcm, sprcm]janjcm innenchnim izboljécvan]cm njihovcga dela. Vse omcnjcnc smernice in konccp—
cije delase se ocitneje kot znkonodaja ravnajo po prcvladu]oécm pcdagoSkcm imaginariju, kinarta
nacin precej ncposrcdno vstopav vsakdanjc solsko oko]jc.
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tura birokratsko-pisnega udejstvovanja neposredno motivirana z zahte-
vami in naceli pedagoske stroke, se najo¢itneje izraza spremenjena logi-
ka delovanja sodobne birokracije. Ce je skrb za natanénost in zakoni-
tost postopkov in dokumentacije resda motivirana s skrbjo za uposteva-
nje zakonsko dolo¢enih pravic, stopnjevana (u)pravnost nikakor ni izraz
poskusa »razosebljanja« uradnih odnosov v imenu zagotavljanja »ura-
dnosti presoje« in ohranjanja meje med zasebnim in uradnim. Naspro-
tno. Také zapisovanje in dokumentiranje kot nara$¢anje njune (u)prav-
ne resnosti potekata natanko v imenu »osebnega«. Uradna forma tu
ni zato, da bi vnasala red oblasti v nepregledno kaoti¢nost posameznih
stremljenj in apetitov, temve¢ zato, da jih odkriva, spodbuja, spremlja,
razvija, izbolj$uje. Ali, &e se drzimo dikcije pedagoskega diskurza, da jim
omogodi, da to po¢no samostojno in samoiniciativno. Konica uradnega
peresa subjektivnosti ne popisuje zato, da bi jo omejila, temveé zato, da
bi ji omogodila, da se izrazi. Nara$¢ajoce beleZenje v sodobni $oli poteka
natanko v imenu »svobodnega« samoizraza vedno-Zze prisotnega in ne-
skon¢no potentnega subjektivnega smisla.

Kot v odgovor temu vzpenjajodemu se smislu ¢istega vsebinskega
presezka se v formalnem polju Solske birokracije komplementarno raz-
radca presezni nesmisel formalizacije. Vsem, ki se morajo z njo ukvarjati,
je bolj ali manj jasno, da je kljub vsej »dobronamernosti« in svoji navi-
dezni »uporabnosti« nara$¢ajo¢a »birokracija« predvsem »sama sebi
namen«. Cetudi je videti nadvse pripravna (da udejanji pedagoske sa-
nje o idealni $oli), pravzaprav »ni¢emur ne sluzi«. S tem bi lahko v kon-
tekstu psihoanalize Ze »po definiciji« sluzila uzitku nadjazovskega im-
perativa.'” Vprasanje, ki se zastavlja s kvalitativnim premikom v notranji
logiki $olske birokracije, se usmerja prav v to domnevno uzivanje. Je so-
dobni nesmisel birokracije res predvsem nesmisel uzitka? Kdo, ¢e sploh
kdo, danes v $olah »uziva« v zapisovanju?

Prikli¢imo si spet pred o¢i izhodi$¢no kaftkovsko ozadje: »domnev-
nost« vseprisotne in nikjer vidno utele$ene, dobronamerne in vedre
oblasti, problem (ne)lo¢ljivosti uradnega in zasebnega, obscenost preple-
ta prijazne domacénosti s strogostjo zakona o upravnem postopku, toze-
e uditeljstvo, ki noce biti uradnistvo in ki trpi pod pritiski nemogo¢ih
pravil in pri¢akovanj — videti je, da smo s sodobno $olo v sredis¢u ka-
fkovskega romana. A kljub mnogim podobnostim se katkovski podo-

bi birokracije v sodobnem Solstvu vendarle dodaja nov obrat vijaka. So-

|

17 Cf >>U21tckjc to, kar ne sluzi nicemur. /.../ Ni¢ ne sili kogarkoli k uzivanju, razen nadjaza. Nadjazjc
imperativ uzitka — Uivaj!« (Lacan, 1985: 6-7)
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dobna oblast, kot se kaZe v Soli, je vedra in dobronamerna, kot $e niko-
li. Ce je v Katkovem Gradu videti, da je tisto, kar prebija okvir budne
(ali bolje, »spete«) realnosti, predvsem wuzitek oblasti, obscena podoba
nadjazovskega imperativa uZitka kot hrbtne plati dobrega in redoljubne-
ga Zakona, ki (denimo v podobi »pomo¢nikov«) »razposajeno« uziva
na rac¢un subjekta (zemljemerca K.) in ga hkrati poziva, naj bo vendar-
le malo bolj »za hec« (cf. Zizek, 1988: 53—72), je v sodobni 3oli vsakr$na
»»dobronamernost« deklarativno namenjena zgolj uzitku subjektivnosti.
Oblast ¢rke Zakona, za katero se v Gradu predpostavlja, da obstaja kot
mrtvi mehanizem, ki se nato izkaZe za $e kako »Zivega«, je v sodobnem
pedagoskem diskurzu popolnoma zamol¢ana. Opravka imamo z obla-
stjo, za katero se (na deklarativni ravni) predvsem predpostavlja, da je 7:
(kaj 3ele, da bi lahko uzivala).

Cese kljub vednosti, da ve¢ine dokumentov, ki se v $olah vestno za-
pisujejo, nihée dejansko ne bere, vseeno dogaja mnozi¢no birokratsko
udejstvovanje, to ni zato, ker bi, denimo, vsaj na deklarativni ravni peda-
goskega diskurza (»pa vendar«) verjeli v velikega Solskega Nadzornika
(Solsko Oblast). »Subjekt«, ki je danes v $olah predpostavljen, ni Dru-
gi kot varuh simbolnega reda (npr. Veliki Bralec-Ravnatelj), niti Drugi-
-oblastnik, ki bi predpostavljeno uZival na ra¢un prikrajsanega subjek-
ta-u¢enca (npr. Despotski U¢itelj)™ — &eravno se zdi, da dikcija otroko-
vih pravic v prvi vrsti predpostavlja in omejuje oblastnika, ki bi lahko
zlorabil mo¢ svoje funkcije na ratun otrok. V pedagoskem diskurzu (in
Solski realnosti) imamo opravka predvsem s predpostavko nekaksnega
»Prvega« ali »Izvornega« subjekta, Notranjega Otroka, v katerem bi
se morali prepoznati vsi in ki mu prvobitnega, necomadeZevanega, dobre-
ga, predvsem pa smiselnega uzitka nikoli nihée ne sme odvzeti ali skvari-
ti. Ta »prvobitnost« je popolnoma »inkluzivna«; najoéitneje sicer za-
deva pozicijo u¢enca, a kolikor smo »vsezivljenjski u¢enci« in »notra-
nji otroci« danes tako in tako vsi, je njena pristojnost »absolutna«. Pr-
votni »nekastrirani« uzitek se vsiljivo pripisuje vsem; subjeke, ki pred-
postavljeno uZiva, je lociran v vsakem izmed nas, njegov uZzitek pa seveda
ni »umazani«, orgiasti¢ni uzitek despota, temve¢ dobri, ¢isti, sublimni
uzitek subjektivne »nedolZnosti«. Instanca »Prvega« uziva na nemo-
te¢ in sublimen nadin, o¢i$§¢en vsakr$ne »umazanije«. Ne gre za »ugod-
je«, katerega »uporabo« bi lahko umerjeno predpisovali; ugodje, kot je
izérpno pokazal Foucault, zahteva disciplino in odrekanje (cf. Foucault,
——

18 Za \'pcl]avo sintagme »5ub]ckm, za katcrcga sc prcdpostavlj;l, da uziva«, nakatero sc tu opiramo, in
njeno podrobncjﬁo obravnavo vlu¢i fantazme dcspotskc oblasti cf. Dolar, 2012: 82-104.
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2010). Uzitku »Prvega« se ne sme odredi ni¢esar, a hkrati mu na dekla-
rativni ravni diskurza tudi ni mogode pripisati ni¢esar, ¢emur bi se bilo
odredi sploh treba. Dobronamernost pedagoskega diskurza je, kot je vi-
deti, utemeljena v »izvorni« dobronamernosti predpostavljenega (uzit-
ka) »Prvega«.

Zdi se, da mora danes na deklarativni ravni pedagoskega diskurza
iz 3olskega polja ostati izklju¢eno predvsem dvoje: na eni strani vsakr-
$na »umazanost« uzitka in na drugi strani instanca »gospodarja« kot
taka. Ne gre le za utajo »obscenega uzitka despota« v prid dobrega in
zanesljivega »gospodarja-Zakonax, s katerim bi se lahko »varno« iden-
tificirali.”” Natanko v tem se je glede na kaftkovsko konstelacijo birokra-
cije zgodil bistven premik. Videti je, da je izlo¢en ne le »transgresivni«,
temved prav vsakrsen gospodar, da celotna sfera »odraslega«, »zunanje-
ga« Drugega kot necesa, kar bi bilo prvobitni subjektivni »substanci«
vnanje in tuje in bi nad njo slu¢ajno hotelo vrsiti karkoli prisilnega in
»trpnega<, v sodobnem pedagoskem diskurzu v celoti umanjka.

Nemara bi lahko rekli, da je sodobni pedagoski diskurz v »eri ne-
nehnih druzbenih sprememb« svoje edino trdno sidri§¢e neomajne go-
tovosti nael prav v prepri¢anju, da nadrejenemu Drugemu nikakor ne
gre zaupati, kolikor je — tudi v podobi dobrega »gospodarja-Zakona« —
ze zdavnaj »padel«. Edini »Drugi«, ki ga je ¢ mogoée tolerirati, mora
biti zato zveden na »Prvega«; vse, kar naj bi nas povezovalo na ravni
obéega in v kar je na deklarativni ravni »$e mogoce verjeti, je, kot je
videti, le $e participacija na »izvorni substanci subjektivnosti«, katere
»délezniki« smo vsi in zaradi katere smo hkrati vsi razli¢ni, posebni,
individualni. Vsi smo »Prvi« in »Prvih« je mnogo. Gotovost v varlji-
vost Drugega je v tej lugi komplementarna gotovosti v Cistost imanen-
tnega »Prvega«.

Vse, kar v sodobni Soli $teje, pravijo $olniki, je gola »¢rka zakona«.
A to ne pomeni, da se $ola nahaja v trdnem primeZu »simbolnega go-
spodarja«. Sodobna verzija pregovornega nasprotja med (imaginarnim)
»duhom« in (simbolno) »¢rko« se danes $c zdale¢ ne prevesa le na
stran » ¢rke«. Nasprotno. »V]adavina zapisa« se v sodobni $oli vrsi na-
tanko v imenu »duhéd« kot »izvornega smisla«, ki napolnjuje predpo-
stavljeno instanco skupnega »Prvega«. Zakonodaja subjektu nalaga le

njegovo (izvorno, individualno, samoizrazajoco sc ...) subjektivnost. Vi-

L

19 CCJC fantazma dcspotskc oblasti prikrito dopolnilo svere« vdemokrati¢no oblast »¢rke Zakona«
(cf. Dolar, 2012: 91-92), je podobo gospodarja kot sulﬁjekta prcdpostav]jcncga uzivanjamogoce bra-
ti kot komplcmcntamo »pravilni« (nancoscbnem pmvi[u Utcmcljcni) birokratski strukeuri oblasi,
katere »kapricioznost« razkriva kafkovski svet.
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deti je, da simbolno instanco Drugega na deklarativni ravni pedagoske-
ga diskurza nadome$¢a imaginarni »Prvi«. Situacija, s katero imamo
opravka, je zato katkovskemu vzdusju nadvse sorodna, a vendar na neki
nadin obrnjena in s tem pravzaprav radikalizirana.

»To, s ¢imer imamo opraviti v Kafkovem univerzumu, /.../ je natan-
ko ponoven vdor uzivanja v polje Zakona, kratek stik med Drugim Zako-
na in Stvarjo. Zato je Katkov univerzum nadjazovski /.../. Nadjazovski
imperativ »UZivaj!«, obrat Zakona v nadjaz, pomeni grozljivo izkustvo,
ko naenkrat opazimo, kako je tisto, kar smo imeli za »mrtvo érko« Za-
kona, Zivo, kako diha, utriplje« (ibid.: 61-62). Tudi v sodobnem pedago-
$kem diskurzu in v realnosti sodobne $ole imamo opravka z logiko nad-
jazovskega imperativa uzitka, a zdi se, da je Solska birokracija pritem v
sprevrnjeni vlogi. To, kar se na deklarativni ravni predpostavlja, ni ra-
zoscebljeni Zakon ali »mrtva ¢rka« simbolnega, na kateri naj bi slone-
la druzbena realnost Solskega okolja, temve¢ natanko vseprisotno »Zi-
vljenje«, ki uziva in ki ga moramo obvarovati pred morebitnimi skodlji-
vimi vplivi zunanjosti ter mu omogo¢iti »svoboden« razvoj. V vsakda-
nu sodobnega Solstva se zato kot odveéni presezek in »preseneéenje re-
alnega« kaze — ne vrnitev »potlacenega« uzitka, temved prav vztrajanje
»mrtve ¢rke« Zakona, ki je pedagoski imaginarij kljub vsej svoji dobro-
namernosti ne more pripraviti do tega, da bi se »samoiniciativho« raz-
Vijala v >>Vseiivljenjsko uc¢elem se« svetu sodobne druzbe.

Predpostavka »nekastriranega«, a »dobrega« uZivanja, prepoved
tako reko¢ vsakrine »potlacitve« in nacelna averzija do pozicije gospo-
darja, ki mora na vsak na¢in ostati izklju¢ena — ob tem se v nadaljnji pre-
mislek vsiljuje teza o »psihoti¢ni« potezi sodobnega pedagoskega dis-
kurza (in s tem celotne druzbe). Zdi se namre¢, da no¢e o delovanju kakr-
$negakoli oznadevalca-gospodarja prav ni¢esar vedeti — niti (e najmanj!)
»v smislu represije« (cf. Lacan, 1993: 149). Nezanemarljiva je tudi spe-
cifi¢na »kuga fantazemx, ki tezi sodobni $olski prostor. Medtem ko pe-
dagoski diskurz »ljubi svojo zablodo kot samega sebe« (ibid.: 157), je vi-
deti, da pedagosko »nevednost« v vsakdanji Solski praksi preganja prav
»¢rka Zakona«. Sola se mora kljub svoji vsesplo$no razglaseni dobrona-
mernosti in prijaznosti bolj kot kdajkoli prej sooéati s strahom pred svo-
jo (u)pravno nezadostnostjo, nezadostnostjo pred Zakonom. Zdi se, da
z nara$¢ajo¢im poudarjanjem in zakonskim urejanjem pravic »Prvega«
(vsch »Prvih«) do neskaljenega uZivanja skrb za njihovo za§¢ito mesto-
ma prera$¢a v paranoidne razseznosti. Ce starse, kot kazejo podatki $ol-
ske in3pekcije, vedno bolj preganja fantazma Utitelja-Despota, ki tirani-
zira njihove otroke, se v $olah (seveda, kot je pri paranoji obic¢ajno, ne brez



214 . Drugo pcdagoékega diskurza

razloga) dviga komplementarna fantazma o Despotih-Starsih, ki v ime-
nu uzitka svojih otrok (predvsem pa v imenu lastnega uzitka) tiranizira-
jo uditelje in olo. Pedagosko stroko, nadalje, o¢itno preganja fantazma
o »despotskem«, »tradicionalnem«, »represivnem« $olskem sistemu,
ki $e vedno na skrivaj tiranizira »sodobnost«. Videti je, da »Notranje-
ga Otroka« kljub vsem preventivnim ukrepom z vseh strani e vedno (in
vedno bolj?) ogrozajo prav fantazme »despotskega uzitka«.

V polju birokracije, ki ji je danes nalozeno, da sluZi za izraz imanen-
tne subjektivnosti, ob vsem tem vztraja nesmiselna ¢rka, s katero $e ve-
dno nihée ne ve, kaj poceti. Po prevladujotem prepri¢anju bi morala v
»sodobnosti« opisovati, ne da bi hkrati kogarkoli »zgrabila« ali dolo-
¢ala; oznadevalec bi moral biti zveden zgolj na izraz imanentnega subjek-
tivnega Pomena. A glej ga zlomka — oznaéevalec se upira. V Solski biro-
kraciji vztrajajo neanimirane in nesmiselne »¢rke«, ki v druzbi »plura-
lizma individualnih potreb in pri¢akovanj« $e vedno vztrajajo pri ne-
inovativnem in stati¢nem okviru »abecede«. Nemara bi lahko rekli, da
je presezni nesmisel birokracije, ki »vra¢a udarec« preseznemu smislu
imaginarne subjektivnosti »Prvega«, prav oznalevalec-gospodar kot
nesmiselni temelj simbolnega, o katerem bi prevladujo¢a pedagoska (in
splogna druzbena) miselnost najraje ostala popolnoma »nevedna«. Prav
ta nesmiselna plat zavezujole »¢rke Zakona« se namreé bohoti v vsak-
danji realnosti Solske zakonodaje, pravilnikov in druge dokumentacije
ter nastopa kot nesmiselni »motilec« vsesplo§no zapovedane medseboj-
ne $olske ljubezni.

V domisljiji pedagoskega diskurza bi bila K.-jeva zgodba danes vide-
ti nekako takole. K. pride v vas, kjer je toplo sprejet. Tako njegovi sova-
$¢ani kot grajski uradniki ga prijazno sprejmejo in spodbujajo pri vsech
njegovih prizadevanjih. Celotna grajska postava je spisana tako, da sluzi
njegovim potrebam in je v vseh pogledih smiselna in uporabna. Ce mu
je dolgcas ali se mu nemara karkoli zalomi, mu brz dodelijo prijazna po-
mo¢nika, ki mu skugata na vsak naéin olaj$ati delo. S Friedo stketa pri-
sr¢en odnos, ki prerase v neskaljeno sredo. Vsi so veseli, ker je vas s sku-
pnimi mo¢mi pridobila sredstva cesarskega socialnega sklada za obno-
vo $ole ...

In kako bi danes zacel Kafka?
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Povzetek

Prispcvck obravnava pojmovno dovrsitev lika intelektualca. Na primeru Sovjctskc
zveze pokaic, da intelektualec ni zavezan samo javnemu umovanju in hranjcnju ve-
dnosti, saj ima klju¢no vlogo pri izobraicvanju ob¢estva ter s tem tudi pri oblikova-
nju druzbene realnosti. Intelektualec lahko to na]ogo udcjanji le toliko, kolikor se
brczpogojno zaveze svojemu poslanstvu, Stem je neizogibno povezano tudi vprasa-
nje, kaj pravzaprav je intelekrualec.
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Abstract

This paper discusses the conceptual completion of the intellectual ﬁgure. It uses the
example of the Soviet intellectual to show that the intellectual as such is not only
committed to pub]ic reasoning and knowlcdgc-kccping butisalso pivota] inthe pro-
cess of educating the community and thereby in shaping the social reality. The intel-
lectual can accomplish this task only insofar he unconditional]y bounds his being
to such a mission. This is inextricably linked to the question: what Cxactly isan in-
tellectual.

Key words: intellectual, knowlcdgc, Fichte, education, Soviet Union

najsi bo to zaradi nezainteresiranosti, samoumevnosti ali gole od-
veénosti, je to znak, da smo na sledi ne¢emu resnemu. Lahko bi
nastevali plejado tak3nih ali druga¢nih fenomenov, ki so izginili iz go-
vorice, vendar bi si lahko drznili trditi, da so v sodobnosti najtemeljite;j-
§i izbris doziveli zavezniki umovanja. Sredi te ¢istke stoji lik intelektu-
alca, ki se za razliko od ostalih »razumnikov« zavzema tudi za javno

I ; o ravnamo s tematiko, pri kateri prepogosto zamahnemo z roko,
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dobro.” Intelektualec naj bi bil zavezan znanosti kot Zivljenjski zaposli-
tvi, stremljenju k najvisjim idealom, javni rabi uma, izrabi retori¢nih fi-
nes ter izobrazenosti, zlasti slednji, saj naj bi z njo varoval svoj status no-
silca vednosti. Cetudi njegovi splo$ni opisi mestoma odstopajo od na-
vedene formulacije, jim je skupno, da se vselej vrtijo okoli njegove vlo-
ge hranilca in zastopnika umskega dela, pri ¢emer brezpogojno ra¢una-
jo na kooperacijo »publike«. Ce se drzimo teh kriterijev, je danes vloga,
namenjena intelektualcu, Ze tako samoumevna, da bi mu lahko pripisali
odveénost. Govorimo lahko o premiku v druzbeni zavesti, ki je bil tako
celokupen, da so bile vse odlike in dolZznosti, s katerimi naj bi se pona-
$al intelektualec, distribuirane med ljudstvo. V nastalih razmerah je sle-
dnje prav tako dobro opremljeno z znanjem in vednostjo o javnih stva-
reh kot intelektualci sami. Lik intelektualca je bil posledi¢no situiran na
obrobje druzbenega pejsaza, od koder izreka le $e strokovno »resnico.
Pojmovno se je bil primoran prilagoditi duhu ¢asa in postati vsesplo$na
oznaka za vse-znalca svoje obrti ali dela, zaradi ¢esar je v zadregi pristal
na minimalno rabo javnega uma.

Figure intelektualca se drzi ambivalentnost, ki jo je mo¢ razvozlati
z aluzijo na spetost intelektualca in pedagoskega dela, podrodja prenosa
in $irjenja vednosti. Smotra obeh se prekrivata: vzgajanje in poudevanje
ljudstva. Ravno zaradi tega intelekt ni samo stvar intelektualcev, razsve-
tljenosti, ki izhaja iz mukotrpnega dela, temve¢ skupnosti. Ker je intelek-
tualec odgovoren za ¢loveski rod nasploh, za njegovo zasnovo, razvoj in
namen, ima v kon¢ni instanci v rokah pojem ¢loveka kot takega. Od kod
torej percepcija, da lahko ljudstvo shaja tudi brez intelektualcev in celo
operira z enako vednostjo kot intelektualci, ¢eravno so prav slednji »po
definiciji« kolektorji, hranilci ter raznasalci te dobrine?

Po klasi¢ni definiciji je intelektualec tisti, ki vztraja na univerzalno-
sti uma. Zastopa razdor v samo-konstrukciji ¢loveskih bitij in obenem
deluje kot ravnotezje, ki ni nikdar navzode. Ne obstaja tehnika ali pra-
vilo, na katerega bi se lahko naslonil v svojem rezoniranju. Sledi tistemu
vodilu, ki ga je Foucault zarisal za razsvetljensko bit: »Kaj lahko vemo,
kaj moramo narediti in &esa se lahko nadejamo?« (Foucault, 2008: 257)
Pri tem ne smemo pozabiti na slavno Kantovo izpeljavo Sapere aude, dr-
zni si vedeti, z dodatkom nekaj vrstic kasneje: vendar ubogaj. To je ne-

vralgi¢na to¢ka vseh sodobnih pedagogov, ki pogosto pozabljajo na ute-

I

1 Med »izbrisane« umovalce bi lahko uvrstili tudi $olnike, izobrazence, poznavalcc, 1‘azs\'ctljcncc,
kritike, kulcurnike in druge k umov;mju naravnane duse. Ne gre za sinonime, saj pomcnsko niha-

jo med ved nostjoin oblastjo. Intelekrualca, kise mu pricujocarazprava natancneje posveca, izrazito

obclciujc (so)ust\'ar]’anjc javnega mnenjain poslcdiéno tudi druzbene realnosti.
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meljitev, s katero postavi Kant stvari na glavo. Zagato namre¢ umesti v
kontekst razmerja med javnim in zasebnim, pri ¢emer se ne prime obi-
¢ajnega sklepanja, po katerem je svoboda namenjena zasebnemu poce-
tju in ubogljivost javnemu, temved zveze svobodo z neomejeno rabo jav-
nega uma, pokoravanje pa s privatnim Zivljenjem. Samo kot ljudje razu-
ma, neobremenjeni z lastno druzbeno funkcijo, lahko svobodno in uni-
verzalno nagovarjamo javnost kot tako, a ne brez zaveze zunanjemu za-
konu, ki naredi umovanje vzdrzno. Tej zagati se ne moremo ogniti, saj
bi brez razpoke med zasebno in javno sfero ostali brez vsega: pokorava-
nje brezbriznosti druzbenega Zivljenja ter svobodno rezoniranje v jav-
nem forumu morata cksistirati v paru, vendar nikdar v harmoniji. Zave-
zanost ideji intelektualnosti, kriti¢nosti in spekulacijam ni zgolj »teznja
k neodvisnemu povprasevanju, poizvedovanju, javnemu izraZanju, arti-
kulaciji politi¢nega in kulturnega mnenja« (Burbank, 1986: 254), tem-
ve¢ vselej tudi »vdor v zasebnost« (Milner, 1984: 110), s3j oblikuje posa-
meznikovo druzbeno stvarnost.

Kot dedi¢ razsvetljenske simbolike je bil intelektualec med drugim
podvrzen administrativni korekciji, zna¢ilni za modernost, s ¢imer je v
nekem smislu dobil znaéaj javnega delavea. Vsem spremembam navkljub
je osrednja znadilnost intelektualca ostala njegova politi¢na razseznost,
ali, kot pravi Dolar, »politika vednosti« (Dolar, 1991: s1). Slednja ni
stranski proizvod njegove prakti¢ne drze, vsakdanjega mesta v politi¢-
ni areni, ampak izraz njegovega teoretskega delovanja. S to popotnico
bi bili intelektualci skorajda filozofi, vendar se ne zadovoljijo s polovi¢-
nim izplenom. Gre za lo¢nico, ki poteka vzdolz zaveze. Filozofa zavezu-
je resnica, medtem ko intelektualca ideja, ne v smislu Kantove regulativ-
ne ideje, ki nima pozitivnega pokritja v dejanskosti in nas posledi¢no sili
onstran moznega izkustva, temvec kot ideja, ki stremi k samo-aktualiza-
ciji, ideja, ki se naredi za to, kar je. Drugace povedano, razmejuje ju od-
nos do vednosti, saj intelektualec v svoji neskromnosti ni poklican samo
za korigiranje vprasanj o dolo¢enih tematikah, temve¢ skusa zajeti celo-
ten potencial zastavljenega vprasanja. Od tod tudi inklinacija k pouce-
vanju, ki zaobjema dovrSevanje lastnega bistva skozi omiko drugih, rekli
bi lahko, da je intelektualec hlapec izobrazevanja. Tak$na postavitev nas
napeljuje k slede¢emu sklepu. Intelektualec lastnega poletja ne omejuje
na golo prakso vedoslovja, saj bi v tem primeru ostal v lu¢i oblasti nemo-
¢en. S svojimi dejanji namre¢ vselej oblikuje tudi druzbeno realnost in s
tem tudi oblastno strukturo.

Za prvotno razgrnitev tematike bomo skupaj s Fichtejem, ki ga lah-
ko, z dolo¢enimi zadrzki, ozna¢imo za sovjetskega misleca, stopili po
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poti vpra$anja, kaj je namen intelektualca, ali kaj pomeni biti intelektu-
alec, v kak$nem razmerju je do celotnega ¢lovestva in prav tako do po-
sameznih razredov, ki ga tvorijo. Fichte v svojih predavanjih o namenu
ucenjaka oziroma intelektualca obravnava slednjega v odnosu do druzbe
kot njen refleksivni moment. V istem zamahu odpre tudi vpradanje, kaj
je namen ¢loveka v druzbi in zlasti ¢loveka kot takega.* Nepresenetljivo
¢loveka na sebi ne obravnava brez odnosa do zunanjih elementov, kot so
telo ali drugi objekti, ki tvorijo zaledje tistega, kar je, ¢eprav je zanj za ra-
zumevanje razumskega ¢loveka sprva bistveno vzeti v obzir misljenje ¢lo-
veka »izven vsakega odnosa do razumnih bitij, ki so mu enaka« (Fich-
te, 1984: 139). Bolj natan¢no, gre za obravnavo golega jaza, tistega, kar je,
ker je, skupaj z njegovim dolo¢ilom. Zanj ne jam¢i nihée drug kot lastno
zagotovilo volje, brez druzbene uporabnosti in namenskosti.

Ce sledimo Fichteju $e korak dlje, se moramo zavezati tudi rezul-
tatom tovrstne utemeljitve, absolutni identiteti, ki ni omejena na voljo,
ampak vklju¢yje celotno polje ¢loveskih sil. S slednjimi si mora ¢lovek
prizadevati neposredno u¢inkovati in modificirati re¢i same, od katerih
je sicer tudi sam odvisen. Konéni cilj teh procesov je ujemanje zunanje
takSnosti s ¢isto formo jaza, za kar je potrebno ve¢ kot samo volja, na-
mre¢, dolo¢ena spretnost, ki ni vnaprej zagotovljena, temve¢ jo je potreb-
no pridobiti. Pojem, ki zajema to spretnost, zna¢ilno edino za ¢loveka, je
kultura — postopek dovrievanja. Brez truda in vaje, ki ju zahteva ome-
njena dejavnost, se realnost jaza izkrivi in ostanemo tuji sami sebi. Poj-
me moramo privesti v skladnost z zunanjim svetom, pri ¢emer se nam
najvisji smoter (Kant govori o najvisji dobrini), svoboda v podreditvi ne-
-umskega, Vselej izmuzne iz rok in ostane nadlezno nedosegljiv. Izhaja-
jo¢ iz te premise je vsakr$na naravnanost, ki je strukturno tuja druzbe-
nosti, najsi bo to norost ali poljubna divinizacija, zatorej fenomen, potre-
ben korekcije. Edina, vendar nujna zaveza, rdeca nit bivanja, je »nepre-
trgano izpopolnjevanje« (Fichte, 1984: 143), stremljenje k idealu, ki ga
utelesa izobrazba skozi prakso umovanja.

Ker je ¢lovek v temelju druzbeno bitje, se je po Fichteju dalje primo-
ran povprasati, v kak$nem razmerju je z drugimi razumnimi bitji, ki na-
seljujejo njegovo zavedanje (Fichte pripomni, da svoboda ne spada v to
sfero). Sele mreZenje z drugimi druzbeno orientiranimi bitji namre¢ izo-
blikuje ¢loveka. Imperativ permanentnega samoizpopolnjevanja pri tem
implicira, da lahko vsakokratna drzavna formacija predstavlja samo spe-
——

2 Slcdnjcga vprasanja in l‘azlagc pomcnljivo ne \'klju(‘i Vv javni del prcdav;lnj, Ceprav tvorita hrbeenico
nada]jnjih izpcl]av.
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cifi¢no formacijo druzbe in ne njenega dokonénega uteleSenja, kaj 3ele
absolutnega smotra. Znotraj teh parametrov je podana tudi Fichtejeva
marksisti¢na izjava, po kateri je »drzava, tako kot vse ¢loveske ustano-
ve, usmerjena k svojemu lastnemu uniéenju«, k to¢ki ko bo za »najvis-
jega sodnika spoznan goli um« (Fichte, 1984: 149). Mimogrede omeni,
da je ta formulacija prej kot radikalna gesta zgolj korektura spekulativ-
nega stavka, kar pa za to razpravo ni bistvenega pomena. Slede¢ Fichteju
je treba druzbo postaviti v osréje stvarstva in ekvivalentno mesto zago-
toviti tudi delovanju zaradi delovanja samega kot vodilu druzbe k njene-
mu dovrSevanju — k tej perspektivi se e vrnemo.

Posameznik, naravnan k izpopolnjevanju, k vi$ji in boljsi ravni druz-
benosti, omikanosti, ima nalogo oplemenititi in razsvetliti tudi ostale,
»nizje in neizobrazene ljudi«, kar ¢esto, zaradi razli¢nih obojestranskih
dejavnikov, spodleti. Za razlago te maksime si bomo privos¢ili daljsi ek-
skurz v komunisti¢ne arhive, »kajti tistemu, kar obi¢ajno imenujemo
Zveza sovjetskih socialisti¢nih republik, vlada prav Univerza.« (Lacan,
2008: 242) Ne v smislu akademske govorice, temve¢ vednosti kot diskur-
zivne forme modernosti. Vednost, ki jo poseduje Drugi, ni tam zato, da
bi kaj vedeli o njej, kot tudi ni nevtralni moment refleksije, temve¢ ima
dvojno naravo: deluje kot implantat pri oblikovanju nedovr$enega bitja
ter kot mehanizem za integriranje preseznega gradiva. Primer Sovjetske
zveze kot primer kraljevanja vednosti nazorno pokaze, da vednost ni ne-
kaj dodanega ali preseznega realnemu, temveé nekaj nemoznega (i7zpos-
sible). Preprosto povedano, funkcija vednosti ni v neposrednem odseva-
nju nakopi¢enih informacij, temve¢ gre za dolo¢eno prakso govorice, ki
oblikuje druzbeno realnost. Izbrano zgodovinsko obdobje, kjer je bilo v
tem kontekstu vprasanje intelektualcev razgaljeno v vsej protislovnosti
in prometejskosti, ni naklju¢na preferenca v zagotavljanju ilustracijske-
ga materiala, temve¢ strukturni moment, ki najeksplicitneje izpostavi za
intelektualca usoden premik v druzbeni tkanini.

** K

S proletarskim prevzemom oblasti v Rusiji, ki mu je Ze po duhu na-
sprotoval tradicionalno izobrazeni burzoazni razred, se je z letom 1917
ustvarila tudi potreba po spreobrnitvi izobrazevalne paradigme. Ker
splosna izobrazba ni bila dostopna niZjim razredom, so bili komunisti
sprva primorani prenesti odgovornost tudi na tedanje »burZzujske stro-
kovnjake«. Ker je bilo z njihove strani pri¢akovati kve¢jemu nevtralno
sodelovanje, je bilo kljuéno politi¢no dejanje tedanjega asa zagotovitev
osnovne izobrazbe za celotno prebivalstvo, s ¢imer bi eventualno prido-
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bili lastno intelektualno zaledje. Premisa o prihodnosti komunizma je
tako temeljila na stvaritvi nove »proletarske inteligence«,” administra-
tivne in strokovne skupine, ki bi vzniknila neposredno iz delavskega ra-
zreda. Delovala naj bi kot seme, s pomo¢jo katerega bi »vzniknil novi
sovjetski ¢lovek, resni¢no nekontaminiran komunist, ki bi to nalogo iz-
polnjeval Ze od jaslic« (David-Fox, 1997: 102). V tem izrednem stanju,
v katerem je izoblikovanje intelektualcev skozi usmerjeno izobrazevanje
postalo prioritetna naloga, je zavladala maksima lastnega u¢enja in pou-
¢evanjadrugih. S to neskonéno voljo po stvarjenju novega oblestva, z in-
tervencijo v bit druzbe, se je odprl boj za prihodnost in osvoboditev ¢lo-
ve$tva. Lahko bi rekli, da so se partijski vodje v svojem delu v celoti po-
istovetili z mitolosko podobo Prometeja, ki je ¢loveku omogodil napre-
dek, vendar za to plac¢al ceno mudeni$tva. Ta mit nam bo sluZil za okvir-
no osvetlitev zadrege intelektualca.

Tezko bi zatrdili, da je interpretativni topos o Prometeju enoznaden,
saj se avtorji vedno znova vrac¢ajo k tej mitoloski podobi. Prva omemba
(spretnega) titana Prometeja, ki mu je kot kazen za ukraden bozji ogenj
orel vsakodnevno skljuval nesmrtna jetra, se nahaja v Heziodovi Teogo-
niji. V grski mitologiji je zasluZen za ¢lovesko pridobitev civilizacijskih
znanj in zvijaénosti, zlasti uporabnih ved, med drugim pisanja, matema-
tike, kmetijstva, medicine in znanosti. Pri celotni drami okoli pridobitve
vednosti in njenih nepredvidljivih posledic se vselej pozabi, da Prometej
ni bil edinec, temve¢ je bil primoran shajati »s pogumnim Atlasom, sla-
vljenim silakom Menojtijem ter brezupno naivnim Epimetejem« (He-
ziod, Teogonija s0s—s10),* ki sprejme Zevsovo darilo, prvo zensko, omi-
kano Pandoro za zeno.* V osnovi zarisejo bratski titani strukturni okvir
——

3 Nijen oris je odli¢no povzel ze Fiche: to je stan, ki »posveti ves clovekov ¢as vednosti, s katero nad-
zoruje in podpim dcjanski naprcdck Clovcﬁkcga rodu nasploh_« (Fichee, 1984: 169)

4 Cit.poHesiod, 2005: 42-43.

5 Ecimolosko izhaja Prometejiz gr. Pro (prcd) manthiano (ucitise, s pmkso aliizkustvom, mdipridobiti
navado ali obiéaj> ter oznaéu]c prvotnega rvnis]cca, [istcgas prcdzn;mjcm, poznava]ca, ¢loveka, ki mi-
sli misli, vendar cudi previdnega ¢loveka. Ce Prometej opisuje razumski ideal, paimamo pri Epime-
tcju opravka z njcgovim nasprotjcm, Greza tistega, ki misli po dcjanju, oziroma spozna ali razume

stvari prepozno — gr. c'p/(po) manthiano . Na tej pojmovni distinkciji med enimind rugim titanom te-
mc]jijo tudi obiéajnc interpretacije njunih vlog. Nikakor ne gre za neustrezno razumevanje etimo-

[oﬂijc, vendar bibilo mogoce tudiredi, dajc l)mmctcj ze naucen, uc¢enec, nekdo, ki dclujc po vnaprej
s}

dolocenih vzorcih (ncmiéina ponuja odlicen pribliick, vorausdenkende ali f/or/if/[d(/}[), medtem, ko
bi za Epitemcja (Nachbedachi) lahko veljalo, da je tisti, ki je poucen, razmislja in poucuje. V zadnji in-
stanci biza slcdnjcga lahko celo trdili, da prcdstavlja dodartek k pojmovanju, nckaj nczvcd]jivcga na
golo mi51|cnjc —njegov ostanck, odkrusck.

Pandora oznaéujc hkrati /{//ge/}frin, tisto, ki vse podarja, ter A//h’gzz/}/e, tisto, ki jc zvsem ol)darjcna,

sajjije vsak izmed bogov nckaj prispcval, Zanimivo ze oznac¢evalnarazlika pokaic navlogo, kijo od-
igra vmitu. Kot kazen za ukradeni ogcnj ustvari]'o bogovi prvo zensko Pandoro, ki jo skupal s poso-
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bistva intelektualca, ali drugade, s tovrstno shemo je mo¢ zarisati olrt te-
meljev intelektualnega udejstvovanja. Ce je intelektualec resni¢no pro-
dukt razsvetljenstva, potem mora poleg vednosti, oblasti in volje vzeti
nase tudi breme zapeljanosti. Kadar smo sooéeni z arbitrarno umsko za-
gato, ni dovolj imeti vsega znanja, dovolj$nje mere vpliva ter prave na-
ravnanosti, temve¢ nas mora tezava tudi premamiti, zvabiti. Slede¢ La-
canovi produkciji diskurzov lahko v spetosti vseh $tirih lastnosti razbe-
remo obris intelektualevega diskurzivnega aparata. Analogno se v cen-
tru dogajanja znajde vednost, ki jo je intelektualec primoran distribuira-
ti naprej, v ¢emer vidi zadovoljstvo, saj pripomore k dovr$evanju ¢love-
$tva. Produkt te operacije je izobrazeno obécestvo, kar si sam interpreti-
ra kot lasten slavospev, pri ¢emer ima kot »vrhovni nadzornik« (Fichte,
1984: 169) v rokah vse niti. Kot bomo podrobneje videli kasneje, je rav-
no v vztrajanju na tem stali§¢u vsebovana tragi¢na drZa intelektualca.
Tej zvezi se pusti zapeljati, vendar ne brez posledic, saj ga zaslepi blis¢ sla-
ve in ne uvidi, da je gospodar drugi.

In ker smo zZe omenili, da intelektualec ni polovicar in je obenem za-
dolZen »za enakomerno napredovanje in podpiranje ¢loveskega rodu«
(Fichte, 1984: 169), vzame vse zgoraj omenjene premise zares. S tem ko
v sluzbi javnosti bdi nad ¢lovesko omiko, vztraja na tem, da morajo biti
aplikabilne na celotno ¢lovestvo, saj ni ni¢ manj kot vzgojitelj ¢lovestva.
Znotraj tega okvira bi morali brati tudi Foucaultovo prostodusno pred-
stavo intelektualca, kot »tistega, ki je kriv vsega po malem: da govori, da
moldi, da ne naredi ni¢esar, da se vme3ava v vse« (Foucault, 2008: 232).
V teh znadilnostih sta pobratena z birokratom. Oba svoje Zivljenje po-
svetita vse-vednosti (ki je ni enaditi z vso vednostjo), saj skrbita za brezhi-
ben ¢loveski napredek in omiko — eden po duhu, drugi po ¢rki. Vedno-
sti ne hranita zase, temve¢ za druzbo. Medtem ko je intelektualec opre-
mljen s predznanjem, materialom za izpolnitev poslednjega cilja opleme-
nitenja, mu birokrat ponudi transparentno in administrirano podroéje
delovanja, ki ni na noben nacin zunanje obmejeno. To razmerje vseeno
ne implicira, da je mo¢ vedeti vse, temved gre za matrico druzbene for-
me. Zastopa tisto, kar Lacan imenuje red vse-vednosti, druzbeno konste-

I
do (v 16. stolctju sc zaradi prcmjalskc napakc Erazma Rottcrdamskcga pojavi namesto posodc ska-
tla), napoln]cno z vsemi slabostmi in upanjcm, poéljejo na svet. Za zagotovitcv uspcénosti nalogc
jo obdanjo z vsemi karakreristikami zapcljcvanja (oéarljivim jczikom, lcpoto, glasbcnim talentom,
spretnostjo, mdovcdnostjo in nadutostjo) ter jo prcdstavijo Epitcmcju, ki ga Prometej ze prcd tem
posvari prcd sprejemanjem kakrsnihkoli daril s strani bogov. Epitcmcj svarilo ignorira ter se s Pan-
doro poroéi. Takoj po pomki Pandora odprc posodo, iz katere se po vsem svetu razsirijo slabos[i,
muke in bolezni. Svet ostane zalosten, dokler Pandora znova ne odprc posodc ter med ljudi naza-
dnje izpusti cudi upanje.
je1zg pany
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lacijo, kjer vlada vednost. Na tej premisi se je razvila tudi sodobna zveza
pedagoskega in administrativnega dela.

V Freudovi maniri izpradevanja, kaj ho¢e zenska (vprasanje, ki mu
ne moremo zadostiti), se tukaj paralelno zastavlja vprasanje, kaj hoée in-
telektualec, akter, ki izhaja iz (ne)zado$eenosti zakonu uma. Ne samo
v smislu ve¢nega iskanja pogojev, pod katerimi bo druZzbena stvarnost
pomirjena, temve¢ predvsem v smislu Zrtvovanja lastne partikularnosti
(nacela zadovoljitve) v prid zakona kot takega, s ¢imer mora biti vsako
umno dejanje utemeljeno skozi njegovo univerzalnost. Intelektualec je
tako zvest Kantovemu preobratu, kjer se lahko $ele na podlagi podre-
ditve zakonu vzpostavi tudi um. Njegovo golo zmoznost misljenja pre-
¢i forma zakona, kateri se zavezuje ne glede na druge zunanje dejavnike,
kot so obcutje, strah, druzbena potrditev, uzitek in tako dalje. Tovrstno
spocetje univerzalnosti pa vendarle ni brezmadeZzno, saj proizvede notra-
njo razpoko. Slednja vznikne v postopku avtonomnega rezoniranja in-
telektualca kot njegov odve¢ni moment. Ne glede na vse misljenjske na-
pore nekaj namre¢ vselej izostane, ni vklju¢eno, hodi v napoto. Kljub vi-
dezu ne gre za preostanek operacije misljenja, eksternalijo, ki je v doma-
¢i rabi najpogosteje obravnavana kot primarno izkustvo sveta, obcutje
pristnega jaza ali nekaj podobno ezoteri¢nega, temve¢ za produkt same
univerzalne forme. Slednja proizvede tisto, kar Lacan imenuje jouissan-
ce, odve¢ni material, ki ga ni mo¢ univerzalizirati in obremenjuje subjek-
tovo zivljenje. Kot takSen ni izpahnjeni zglob misljenjske strukture, tem-
ve¢ proizvod univerzalnosti — odpoved uZitku v prid zakonu uma nosi s
seboj presezni uzitek (le plus de jouir). Intelektualec, razsvetljenski ideal
svobodnega izrazanja, deluje na tej nemozni tocki, kjer $ele z odpoved-
jo svobodi in zavezi nujnosti zakona izpolni svojo avtonomno dolZnost.

S to popotnico je pospremljena tudi ena izmed pasti pohodni$tva k
razsvetljenju, ki se manifestira kot subordinacija $olnikov. Cetudi je ¢lo-
vek po nujnosti nagnjen k svobodi, mora v isti sapi sprejeti podreditev
goli vednosti, saj nas $ele zaveza tovrstni praksi porine v usojeno svobo-
do. Ponovimo $e enkrat razsvetljensko parolo: rezonirajte,® vendar bodi-
te poslusni. Sele slednja definicija izobrazevalne dejavnosti razjasni Fi-
chtejevo opredelitev, po kateri »smo suznji in Zelimo imeti suznje« (Fi-
chte, 1984: 151). Pri njej ne gre za redukcijo ¢loveskega bistva na podre-
janje in vladanje, temve¢ za zavezo druzbenemu dovrievanju. Ta zaveza
vsebuje tudi past, ki vodi posameznika v protislovje s samim seboj. Ka-
dar pridobi krepost, modrost ali sre¢o brez lastnega prizadevanja, deluje

6 \% Sovjctski zvezije sapere aude kot $VOj moto uporabljal institut za fiziko in teh no]ogijo.
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namre¢ proti svoji naravi, zaradi ¢esar mora to tendenco opustiti. V izo-
gib temu potrebuje ¢lovek dolo¢ene koordinate delovanja: sam si postavi
poslednji namen v absolutni dovrienosti, kjer bi bili vsi ¢leni druzbe po-
polnoma enotni in enoglasni, ¢esar pa ne smemo enaditi s cifjemn ¢loveske
vrste — ta poteza obarva Fichtejevo teorijo druzbe marksisti¢no, saj im-
plicitno temelji na predpostavki, da je mo¢ skozi nujni, celo biolosko po-
gojeni zakon dovréevanja poiskati mesto svobode.

S to poanto v mislih se vrnimo k naSemu primeru. Za izpolnitev za-
stavljene naloge je sovjetska oblast ustanovila VUZ (vi§je izobrazevalne
institucije) in VT UZ (vi$je tehni¢ne izobraZzevalne institucije). Vpelja-
va strukturnih sprememb nikakor ni bila vnaprej predvidena, saj so bile
doloéene resitve zaradi pomanjkanja uveljavljenih praks in zlasti zaradi
neobstojele teoretske baze ve¢inoma improvizirane. Tisto, v kar so bili
gotovi, je bila potreba po radikalnosti. Tako se je sprva odpravilo aka-
demsko usmerjene gimnazije in vzpostavilo politehni¢ne Solske centre,
kjer so bile v ospredju raznovrstne prakti¢ne veséine, ki naj bi proletarca
opremljale z znanjem za vsako objektivno okoli$¢ino. S tem bi bila omo-
gocena posameznikova svoboda odlo¢anja o lastnem poklicu in obenem
odpravljena stroga specializacija, za katero je tedaj veljalo, da predstavlja
predpogoj moznosti vsake kapitalisti¢ne delitve dela. V komunizmu bi
bilo to neskladje odpravljeno, saj bi bil vsakdo potencialno zmozZen pri-
dobiti prakti¢no mojstrstvo celotnega produkcijskega sistema. Posame-
znik bi bil soo¢en s pomanjsano razli¢ico druzbe, tako da bi bil v koné-
ni instanci sposoben poprijeti za vsako delo. V tem je mo¢ prepoznati
obliko »miniaturne skupnosti«, kot jo je imenoval John Dewey. Tako
ne bi prislo do bojazni, da bi delavec kdaj pri$el v situacijo, kjer bi postala
njegova spretnost neuporabna. Gre za proto-razli¢ico dana$njega vsezi-
vljenjskega ucenja, ki paradigme uéenja ne obdrzi samo znotraj $olskega
obdobja, temve¢ jo razpotegne na celotno Zivljenje in onkraj.

V ozadju vnasanja teh sprememb je bilo vselej vprasanje, komu pri-
lagoditi zaposlitveno mesto, posameznikovim Zeljam ali druzbenim po-
trebam. Zaradi progresivno-liberalnega izobrazevanja, ki so ga bili de-
lezni tedanji teoretiki, je bila sprva prisotna mo¢na inklinacija k podre-
ditvi druzbe posameznikovi realizaciji lastnega potenciala.” Ker se je v
osnovi za vsakega posameznika pri¢akovalo, da bo intelektualec, je bilo

potrebno reformirati celoten zivljenjski ciklus.® Ceravno sta bili krepost

I

7 Vistem idcjnem pakctu SO sovjc[ﬁki izobrazevalni teoretiki zastopa]i tudi odpravo domacih nalog,
izpitov in k;lznov:mjn iz $ol, torej prcdispozicijc, ki se jih ne bi sramovali niti sodobni pcdagoiki
s[rokovnjaki,

8 Kot smo ze izpostavili, naj bi se proces 1'azsvctljcvanja priécl ze v otrostvu. S tem namenom jevis-
tem casu, ko jc peihoanaliza kot samos[ojna disciplina priécla svolmdnejc dilmti‘ Sulgin prlécl s po-
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in modrost $e vedno rezultat neodvisnega ¢loveskega dela in truda, se je
bilo kot svobodno bitje v ob¢estvo mogoce vpisati le z dajanjem, vpliva-
njem in dovzetnostjo za prejemanje. V tovrstnem prizadevanju po ve-
dnosti odmeva znanstveni aksiom »prizadevaj si vedeti, prizadevaj si ve-
deti vedno ve¢, pojdi naprej, nadaljuj«, znadilen za mehanicisti¢no logi-
ko, ki jo Lacan naznaéi s pojmom »astudirati, kjer mora Student, tako
kot je nujno za vsakega delavca, nekaj proizvesti« (Lacan, 2008: 119; po-
udarck dodan). V zameno za izobrazevanje vrne svetovnemu duhu tisto,
kar je storil zanj, ko svojo lastno omiko, ki ni nikdar zaklju¢ena, niti po
smrti, uporablja v korist vseh individuov.

* KK

Tej miselnosti je bilo treba prilagoditi ves spekter znanosti, tako na-
ravoslovnih kot druzboslovnih. Medtem ko je bil s pomo¢jo prvih nav-
dihnjen gospodarski napredek, so druge sluzile oblikovanju bodo¢ih ko-

munisti¢nih intelektualcev imenovanih smena,’ ki naj bi utelesali priho-

I
pularizacijo studija otrok ali pedologijo, interdisciplinarno vedo, ki je mejila na pedagogiko, soci-
ologijo in psihologijo. Obravnavana je bila kot samostojna veja medicinskih raziskav, ki so bile za
razliko od p;w]ovskc psiho[ogije refleksov osredotocene na komp]eksno refleksno de]ovanje posa-
meznika v socialnem okolju. \% osprcdju je bil étudij ZMoznosti, \'cdcnja in idcologijc, podroéij, ki
so tvorila osrednje ziveevje druzbene stvarnosti. Z opazovanjem revolucionarnih sprememb v oko-
[ju 50 zato priéakovali tudi stvarjenje novega, rcvolucionarncga cloveka - veliki prcobrat v zgodovi~
ni ¢lovestva. Kljub perspektivnosti pa tudi zagovorniki niso bili prepri¢ani v uspeh, saj so znanstve-
ni naprcdki v gcnctiki obljubljali MOoZNnost bolj dovriene oziroma brczpog_ojnc transformacijc. Obe
discip]ini, senvironmentalisti¢na« in »dednostna«, sta imeli skupno pozitivno perspektivo za pri—
hodnjc generacije — vcrjcli so vradikalno sprcmcmbo (druzbenih) razmer ali rcvolucijc, kibo vzpo-
stavila drugacne vedenjske vzorce. Predpogojje torej nestanovitno ¢lovesko bistvo. Nazor, da so ra-
sne in nacionalne svojskosti ncsprcmcnljivc, bi potcmtakcm pomcnil, dajc celotno delo zgrajeno na
»pciﬁcnem hribu<, kot je rad opominja[ Buharin. Kljub vnemiza druzbene in vedcnjskc spremem-
be se je idcja novega sovjctskcga cloveka ali élovcskcga naprcdka v sploﬁncm ustavila prcd pragom
élOve§kcga inzenirstva oziroma behavioristi¢ne pogojenosti. Edenizmed razlogovjc bilv sp]o§116x11
poglcdu na vlog_o cdukatorjcv, ki niso poklicani za intcrvcniranjc vdruzbeno okoljc, temvec s¢ mo-
rajo zavezati golemu opazovanju sprcmcmb, ki jih proizvaja okolje samo. Razmere so tako lahko na-
k[onjcnc ali ncnaklonjcnc sovjctskcmu duhu. Za razvoj mladine zato niso bile klju{‘ncga pomena
izobrazevalne institucije, temved Komsomol, pionirjiin drugc mladinske organizacije,v katerih po-
liti¢no participira. V kon¢nem koraku naj bi »$ola odmrla« (izpcljanka Marxove pamdigmc o0 od-
miranju drzave) in revolucionarno preob]ikovanje komunisti¢ne druzbe bi kulminiralo v neposre-
dnem prchodu mladine na delovno mesto. Ker naprcdck ni bil mzvidcn,jc posral odvecen celoten
sistem, ali kot se jc slikovito izrazil Lunatarskij, »je Sulgin priécl p]csati irokeski p]cs, kjcr nih¢e ne
ve, kateri skalp si zeli, zato se vsi nchote driijo za glavo« (Fitzparrick, 1979: 143). Po razcveru konec
dvajsctih letje pedologija padla v nemilost centralnega komiteja ter bilaleta 1936 s posebno odredbo
prcpovcdana. Razlog: perverzno dclovanjc.

9 Naziv.\'mmyzjc oznaceval spremcmbo inizmeno — nele skupinc delaveevz drugimi delavei, temvee
zamenjavo cclotncga sistema. Najbliija sorodna oznaka bi bila »uécnjak« (nem. Gelebree), nekdo, ki
1‘azpolaga z ncmajhnim znanjem o doloceni stroki ter dclujc Vjavnostiza javnost. Ccpravjc vsirsem
pomenu pojem intelekeualca tcdaj oznaceval izobrazene strokovnjakc, kiso izhajali iz dc[avskcga ra-
zredainso pripada[i komunisti¢ni partiji (poslcdica socialne diskriminacijc pri rckrutaciji posamez-
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dnost sovjetskega duha. Prvoten naért izkljuénega novacenja znotraj de-
lavskega razreda se je zaradi omejenih resursov ter neprimernih pogo-
jev izjalovil. Vladna agencija, neposredno zadolZena za izobrazevanje, je
bil razsvetljenski komisariat (z akronimom Narkompros), neke vrste biro
za oblikovanje javnega duha, nad katerim je bdel Anatolij Vasiljevi¢ Lu-
nadarskij, zagovornik samo-izobraZevanja delavskega razreda, tedaj sma-
tran za najbolj uglednega bolj$evisti¢nega u¢enjaka. V nasprotju z vpliv-
nim vrhovnim zborom za narodno ekonomijo ZSSR in njenim vztraja-
njem na uporabni, sistemati¢ni in zlasti znanstveni vrednosti ter Kom-
somolom (komunisti¢no mladinsko organizacijo) s fout court materia-
lizmom se je ta institucija postavila v bran splo$ni izobrazbi in proti dis-
kriminatorni socialni politiki v $olstvu. S tem so se v isti sapi zoperstavi-
li splo$ni druzbeni klimi, kjer so prevladovali proti-burZujski in $e pogo-
steje proti-intelektualni nazori, ter dogmati¢ni marksisti¢ni liniji. K ta-
k$nemu vzdusju je pripomogel sam Narkompros, saj se niti v najmanj-
§i meri, s priporo¢ili ali smernicami, ni Zelel zavezati specifi¢ni vseobse-
gajodi ideologiji v izobraZevanju. Umanjkanje vsakr$nega drzavnega u¢-
nega nadrta in pripadajoce metodologije je stanje konfuznosti zgolj pod-
krepilo.

V izogib kroni¢ni nestabilnosti sistema je Centralni komite postavil
splo$ne smernice, prilagojene marksisti¢ni ideji $ole, znotraj katerih naj
bi oblikovali izobrazevalni sistem. Kompleksna metoda je bila eden iz-
med odgovorov, ki je hitro postal edini pravi revolucionarni odgovor. Slo
je za poskus, ki bi »zaobsel u¢enje po posameznih predmetih, ter med-
sebojno povezal lo¢ene Solske vede v splosno kompleksno temo« (Fitz-
patrick, 1979: 20), z obveznim prakti¢nim poudarkom na delu in izku-
stvu realnega sveta. Danes bi tovrsten pristop strogo re¢eno imenova-
li interdisciplinaren. Po pri¢akovanju je bil u¢inek katastrofalen, saj so
osnovnosolski utitelji za orientacijo dobili samo tri tematske sklope (na-
rava, delo in druzba) ter nekaj osnovnih motivov — ¢lovek, ovea, parnik
kot oblika prevoza, dan Zensk, prvi maj itn. Obenem veliko uditeljev $e
nikdar ni sli$alo niti za Deweya niti za Marxa kot poglavitni pedago-
$ki referenci. Kompleksna metoda je bila formalno vsekakor na ravni la-
stnega izjavljanja: Fiat complexitate. To je naposled zahtevalo iznajdlji-

nikov vviéjcﬁolsko izobraicvanjc), jc med l]udstvom oznaka pogosto vc]ja[a tudi za ncdip]omimnc

ucitelje ter industrijske prakeikante, ki so zasedali mesto inzenirjev — v obeh primerih je $lo za posa-
meznike, ki so bili hkrati v dveh pripadajoéih \'logah, ana rmpaéncm mestu. Predstava, dajc mno-
go uciteljev tudiintelekrualcev in mnogo intelekrualcev tudi uciceljev, je bila v ceh okolis¢inah pre-
sezena. Dualnostjc izgmila, saj SO posmli vsi uéitclji intelektualciin vsi intelektualci uéltc]ji. Imeliso

bodisi pravo izobrazevalno stopnjo, pravo razredno pripad nost, a man]kajoto politi(‘no zancs[ji\'ost
bodisi pravo razredno pripadnost, pravo politiéno pripadnost, a nmn]’kajotc izobrazevalno potrdi]o,
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vost uditeljev, ki so v nekaterih primerih dilemo zaobsli tako, da so eno-
stavno oblikovali predmet imenovan Kompleksnost — Lunacarskij je ob
tem pripomnil: »uro pisanja, uro ra¢unanja in uro ovac« (Fitzpatrick,
1979: 21).

Modifikacije izobrazevalnega sistema so se zrcalile tudi v struktur-
nem razmerju javnega in zasebnega. Posameznik je bil po uradni dol-
znosti do zgodovinskega duha primoran delovati pred in za celotno ob-
¢estvo. Nova formulacija druzbenosti se je tako glasila: »osnovni za-
kon komunisti¢nega Zivljenja se vrti okoli nelo¢ljivosti zasebnega Zivlje-
nja od kolektivnega.« (Kollontaj v David-Fox, 1997: 103) V tem pogle-
du se proletarski projekt znova ujame s Fichtejevim. V svoji dosledni iz-
peljavi ¢loveskega namena Fichte spotoma reformulira Kantovo distink-
cijo med javnim in zasebnim, ko pravi, da slehernik »dela tisto, kar dela
ze zaradi splo$nega poklica kot ¢lovek« (Fichte, 1984: 174), ki se udej-
stvuje za javni smoter. Od umnih predlogov se tako ne zahteva verifika-
cije s strani javnosti, ki naj bi jim podelila zakonsko univerzalnost, am-
pak so vsa mnenja Ze ob¢e aplikabilna. Posledi¢no so bili intelektualci v
razmerah kulturne revolucije obsojeni na paradoksno mesto ¢loveka, ki
je pre¢loveski. Prakti¢ne posledice te nastrojenosti so obcutili zlasti uéi-
telji. Ker so bili sinonim za intelektualce in burZyje, so bili po asociaciji
oznaceni za razredne sovraznike, kar je posledi¢no pomenilo niZje place
in razne oblike nadlegovanja. Nikjer niso bili zaZeleni. Ceprav so jih ko-
munisti obravnavali kot druzbene sovraznike, so bili tudi za podezelsko
prebivalstvo »kulturni voji¢aki«. Od tod izhaja podoba Zida kot inte-
lektualca oziroma intelekta, ki mu manjkajo korenine.” Vseeno so na-
8li skupni jezik s prebivalstvom v nasprotovanju »progresivni« komple-
ksni metodi. Edini vidni u¢inek uvajanja kompleksnosti je bil torej mo-
¢an kompleks proti kompleksni metodi."

I

10 Intelekrualcivtem smislu dobesedno delujcjo kot neznano seme ali marerial. Na tej premisi tcmelji
tudi vic o pl‘cda\/anju v kolhozu. Eden izmed kolhoznikov se skrijc in po prcda\'anju povprasa
tovarisa po vsebini. »O dveh Zidih, Heglu in Feuerbachu« »Dobro,in...2« »Tmcj, prienem so nasli
seme, pri drugcm pa material. Vcrjctno ju bodo posmvili prcd sodisce.« Ccprav sta imela v mislih
p]od insurovino, je bilo njuno ﬁklepanjc primerno speku]ativno, kajti Heg]ovo seme, ki je botrovalo
konccp(ualizaciji sil sprcmcmb v zgodovini, ter Feuerbachova materialisti¢na kricika sta bili tcdaj ze
stalisci, vredni obravnave prcd pristojnimi organi.

11 Hitro se je razsirila podoba Narkomprosa kotlezisca »fantazcrjcv in teoretikov«, ocitek, kiJc sku-
paj s pritiski javnosti neizbezno vodil k sestavi prvega obvezncga uéncga nacrea s pripadajoéim ca-
sovnim okvil‘jcm in prcdnosmo obravnavo naravoslovnih znanosti. Skupaj z \'pcljavo akademskih
nacel se je porajalo tudi vprasanje vpcljavc komunisti¢ne idcologijc v .ﬁtudi]skc in solske programe.
RcSitCVJc bila brczkompromisna, vendar kmtkotmjna. chprvih lecih osnovnoéolskcga izobrazeva-
njaje bilo treba prcdclati natanc¢no podnbo sovjctskc ckonomi]c in po]itiénih institucij. Sistematic-
no so bile podanc primerjave od mesta do mesta, posamezni casovni prcscki, zgodovinska pogoje-
nostin politic’na tcorij;l, pri ¢emer niso bila prcdvidcna nobena vpm.ianja ali diskusija o posamcznih
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Stalinisti¢na inadica zagotovitve enakopravnosti (sovjetski affirmati-
ve action) je bila navdihnjena ravno v tovrstnem ¢ustvenem naboju. De-
lavskemu razredu v prid se je zniZalo akademske standarde, zacasno so
celo odpravili potrebo po srednjesolski izobrazbi, s ¢imer naj bi tudi ne-
privilegiranim skupinam omogo¢ili vi$jo izobrazbo. Ccprav so bili bolj-
$eviski voditelji skoraj po definiciji intelektualci, se je »diktatura prole-
tariata« mo¢no oprla na delavski razred ter v manjsi meri tudi na kmee-
ko prebivalstvo. Tako eni kot drugi so bili kmalu vpeljani v administra-
cijo in na specializirana delovna mesta. Bistveno pa seje povecalo tudi
$tevilo komunisti¢nih Studentov (s7zena). To ni bila samo pozicija pri-
vilegijev, saj so bili izpostavljeni stalnemu nadzoru — moznost deviacij,
marksizmu tujih ideoloskih vplivov in avantgardisti¢nih avantur je bila
za oblast prevelika. Ti potencialni proletarski intelektualci kljub vsemu
niso bili ne proletarci ne intelektualci. Tisti z intelektualnim ozadjem so
se le-temu odpovedali v prid proletarskim na¢elom, medtem ko je dela-
vsko mladino od njihovih starSev lotila izobrazba. Ujeti med dvema ra-
zredoma so poudarjali: »Le vrag ve, kaj smo.« (Fitzpatrick, 1979: 93)
Kljub vsemu med mladimi ni pojenjala ambicija po vi§ji izobrazbi.

Za razliko od eksperimentiranja na ravni nizjih izobrazevalnih in-
stitucij so bile intervencije na univerzah sprva minimalne. Ena izmed
prednostnih nalog sovjetske oblasti je bila vpeljava marksizma na druz-
boslovne smeri, zlasti na pravo, zgodovino in pedagogiko. S tem naj bi v
bodode zagotovili primerno izurjeno in izobrazeno »sovjetsko elito«.
Pri¢akovano so se profesorji v imenu fakultetne neodvisnosti temu upr-
li in bili v tem celo delno uspesni. Se dalj ¢asa je bilo mo¢ tudi na Mo-
skovski univerzi poslusati protisovjetska predavanja in celo predavanja iz
zgodovine religije in cerkvenih zakonov. Obenem so bili na mesta speci-
aliziranih marksisti¢nih profesorjev postavljeni »manjeviki«, na kate-
re se oblast ni mogla kaj prida zanasati. Vsi zvesti kadri ter zlasti bolj$e-
visti¢ni intelektualci so se namreé¢ nahajali na vodilnih vladnih poloza-
jih ali v administraciji. Kljub vsemu so po¢asi tudi univerze ¢utile spre-
membe. Obdrzale so se le $e uveljavljene druzboslovne in humanisti¢-
ne univerze, kjer so bile razmere $e obvladljive in tudi kadrovsko v za-
dostni meri zapolnjene, tako da so $e vedno prevladovali »reakcionar-
ni« profesorji.

Ideoloski temelji, s katerimi so Zeleli ustvariti sovjetske intelektualce
nove dobe, so bili v izobraZevalnem sistemu bolj kot ne omejeni na sred-
njesolski »splo$ni znanstveni minimum«, §tudij osnov marksisti¢ne so-

topikah Kmalu je sledila vrnitev k radikalizirani obliki pmgrcsivnc metode, saj je bil poskus sprejet

kot k;monizacija marksizma ali sovjctski katekizem.
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ciologije ter sovjetskega upravljanja in ckonomije (histori¢ni materiali-
zem, kapitalizem in proletarska revolucija). Ceprav namenjen Sirjenju
konceptualnih temeljev komunizma, se je marksisti¢ni kurikulum kma-
lu sprevrgel v boj za vodenje sovjetske drzave. Eden izmed prvih znakov
taks$nega razkola v partiji je bil pojav seminarjev iz leninizma, znan kot
»socialni minimums, s katerimi je Stalin odgovoril na vedno mo¢nej$o
vlogo intelektualnega bistva trockizma. Druga plat $irjenja komunisti¢-
nih ideoloskih temeljev in posledi¢ne nekompatibilnosti z burzoaznimi
pa se je materializirala v izgonu naklju¢no izbranih liberalnih intelektu-
alcev — to je bila svarilna gesta, ki je bila kljub vsemu samo zalasna, saj
so se nekateri Ze kmalu za tem vrnili v domovino." Kljub nepredvidljivi
politi¢ni situaciji so se intelektualci znasli tudi v najvisjih sovjetskih kro-
gih, na poloZaju, ki ga niso bili delezni niti v starem rezimu (zlasti znane
so diskusije med Buharinom in Pavlovom o druzbi in politiki).

* KK

Te razmere so proizvedle znano javno debato o usodi intelektualcev,
v kateri se je Sakulin postavil v bran intelektualni in kreativni svobodi
ter proti Buharinovi poziciji vztrajal pri tem, da se morajo intelektualci
upreti sku$njavi takoj$njega »teka za zmagovalno kocijo«. Isto¢asno je
slednji $e z ve¢jo vnemo zatrjeval upravi¢enost vpeljevanja komunisti¢-
ne ideologije med »kadre intelektualcev« oziroma, da je treba potrditi
njihovo primernost na enak naéin kot produkte v tovarni. V kon¢ni in-
stanci bi bil to najbolj primeren priblizek idealu dovrievanja: Ze vnaprej
zagotovljena funkcionalnost proizvoda, ki na svoji poti potrebuje samo
$e kontrolo kakovosti in odobritveni peéat.

Tocka, kjer je prislo do neposrednega stika med intelektualci in
oblastjo, je bila politika. Ceprav so bili za vladajoco strukturo intelektu-
alci le sredstvo za doseg komunisti¢nega ideala, so intelektualci vzeli to
nalogo zares. Svoje poslanstvo in stali$¢a so celo vpeli in prilagodili sov-
jetski retoriki in nacionalnemu interesu, vendar s tem obenem nakazali
klice prihajajoéih otezenih odnosov med obema stranema — prve oditke
o vstopu sovraznih vrednot v organe vladanja so namre¢ proizvedli sami.
Ti se jasno pokaZzejo v primeru tedaj popularne Enchmenove teorije o
fiziologiji refleksov,” ki se je zoperstavila »vsem oblikam abstraktnega
——

12 Zevcasusamih izgonov je imel Vikcor Sklovskij celo dovoljcmc objaviti revijo s spiskom vsch izgi-
nulih utenjakovvpost—revolucionarnem obdobju, Kmaluza omenjenimi dogodki je nastal tudi av-
tonomni sindikat znanstvenih delaveey ter komisija za izboljinnjc iivljcnja u(‘cnjakov.

13 Emmanuel Enchmen je bil zaposlen v Pavlovem [aboratoriju, ki Scjc ukvarja] z refleksivno pogojc—
nostjo. Slojc zanovo biolosko vedo, ki je tcmcljila naradikalni materialisti¢ni tezi, po katcl’ijc vsa bi-
oloskakavzalnost produkt fizioloskih refleksov. Skupaj zMininom, kijc ostro zavracal vsakréno ab-
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misljenja in filozofskim sistemom, vklju¢no z dialekti¢nim materializ-
mom« (Fitzpatrick, 1979: 94). Redukcionisti¢en pristop, kjer je prevla-
doval fizioloski imperativ, je bil zlasti priljubljen med mlajso (avantgar-
dno) generacijo komunistov, saj je vseboval implikacije, da so stari bolj-
$eviski kadri fiziolosko nesposobni voditi revolucijo dalje. Tovrsten »fe-
ti§ starih« naj bi namre¢ vseboval liberalisti¢ne implikacije ter dualizem
teorije in prakse, kar je predstavljalo klju¢no oviro pri Sirjenju revolucio-
narnih nacel. Kot odgovor na provokacije je politbiro to deterministié¢-
no teorijo uradno oznadil za profanacijo marksisti¢nega in znanstvene-
ga duha.

Napetosti znotraj partije pa so dosegle vrhunec s Trockijevo objavo
pisma »Nova smer«, v kateri izpostavi bojazni mladih komunistov (bi-
rokratizacija) in zahteva »ve¢ kot ponavljanje Ze vzpostavljenih formul«
(Trotsky, 2007). Tudi to stali¢e je imelo mocan vtis na $tudentsko po-
pulacijo, zaradi &esar so se uniformno postavili v bran Trockijevi opozi-
ciji (levemu odklonu). Tokrat je bila reakcija s strani vodstvenih strukeur
bolj ostra. Razprava o prihodnosti partije ni privedla do dialoga, temve¢
do »¢istk« partijskih celic, izkljuditev aktivnih privrzencev Trockega,
ki so bili najpogosteje ne-proletarskega socialnega izvora ali/in smatra-
ni za politi¢no neustrezne, ter okrepitev rekrutacije delavske populacije v
strankine mladinske organe. Celoten podvig je bil utemeljen kot posto-
pek odstranjevanja »tujih clementov«™* (v statisti¢nih podatkih ozna-
¢eni kot »drugi«) iz tkanine sovjetskega duha, vendar se je kmalu izka-
zalo, da sta imela tako namen kot u¢inek negativne posledice, o ¢emer so
se kasneje izrekli tudi sami izvajalci ¢istk. Zinovijeva® reakcija je utele-
$ala takratno vzdusje: »Sramota — dobri komunisti so«. Zaradi te pra-
znine so bili partijski voditelji primorani vzgojiti novo intelektualno ge-
neracijo (smena), s katero niso bili v ideoloskem konfliktu.

Vsi poizkusi normalizacije razmer med sovjetskim vodstvom in pro-
letariatom na eni strani ter intelektualci na drugi pa so dokonéno pro-
padli s sodno obravnavo v Saktiju. Sredi normalizacije razmer v izobra-
zevalnih institucijah so drZavni pravdniki razkrili proti-revolucionar-

no ekonomsko zaroto proti komunisti¢nemu sistemu, za katero so sta-

|
straktno miSljcnjc, saj naj bi tvorilo osr¢je mechanizma izkoriﬁ(‘anja, stabilav osprcdju znanstvenega
in mchanistiéncga trenda v '/.godnjcm marksizmu, ki so ga »dialektiki« imenovali »ﬁ]o’/.ofobija«.

14 Kriti¢no so bili obravnavani tudi komunisti¢ni studenti, ki so se zaradi razoc¢aranosti nad rcvolucijo
zateklik promiskuitcti, pijancevanju, l)u]igamtvu inv skrajnem primeru samomoru. Kot fenomen
so dobili tudi oznako »eseninc¢ani« po moralno spornem studentskem pcsniku,ki je napm\'il samo-
mor. Tisti, ki so k temu najbolj pripomogli, so bili seveda trockisti, zlasti zidovski.

15 Grigol‘ij Zinovijcv je bil sprva kot ¢lan trojkc instrumentalen pri odstranjcvanju Trockcga, vendar
gaje kmalu za tem doletela enaka usoda, ko so gana »procesu proti sestnajsterici« obsodili nasmrt.
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li inZenirji v Saktiju. Sodili jim niso kot posameznikom, temve¢ kot za-
stopnikom razreda, burZujskim strokovnjakom-intelektualcem. Proces
je bil izpeljan javno, pri ¢emer so obtoZeni brezpogojno priznali svojo
krivdo. Obsodba za posledico ni imela le legitimizacije iskanja sovrazni-
kov med strokovnjaki, temve¢ je tudi spodbudila iskanje podobnih pri-
merov sabotiranja v vseh sferah sovjetskega zivljenja, zlasti v izobraZeva-
nju, znanosti in kulturi (intelektualna baza burzoazije). Obravnavani so
bili kot zaviralci napredovanja znanosti, od katere je odvisno celotno na-
predovanje ¢loveskega rodu. Po Fichteju si taksen ¢lovek pravi: »Nocem
postati bolj razsvetljen, no¢em postati bolj plemenit: Tema in sprevrnje-
nost je moj element. Kot ¢lovestvo se moramo odvrniti od njihove podo-
be.« (Fichte, 1984: 168-169)

Obenem je $aktinski proces postavil pod vprasaj smernice VIUZ-
-a, tvorca paradigme »proletarskega intelektualca«, kar je bilo zlasti
razvidno v Stalinovem poroé¢ilu plenumu: »VTUZ vzgaja knjizne stro-
kovnjake, odrezane od prakti¢nega izkustva produkcije.« (Fitzpatrick,
1979: 119) V nasprotju z Leninovim klasi¢nim pogledom na intelektual-
ce kot vrhovne nadzornike napredovanja, s katerimi je ne glede na razre-
dni status ali partijsko ¢lanstvo potrebno tesno sodelovati, je bil tokrat
prelom brezpogojen — od tod tudi oznaka »Veliki prelom« (velikii pe-
relom). Cas za analizo je potekel, zdaj je nastopil zakon diskurza univer-
ze v njeni ¢isti obliki. Nenehno samodovrsevanje je dobilo konéno obli-
ko ter svojo birokratsko metodo administriranja sveta. Ceravno je Veli-
ki prelom idejno zastopal dokonéno osamosvojitev od eksploatacijske-
ga razreda burZzujev, je bil premik v druzbenem Zivljenju bolj radikalen.
Z vpeljavo proletarskih strokovnjakov v miljé burzujskega razreda je pri-
$lo do pretvorbe temeljnega antagonizma, ki je bil izraZzen samo $e kot
notranje protislovje (nezadostna vednost v lu¢i dovrievanja). Vednost ni
bila ve¢ strukturno lo¢ena od ljudstva, distanca se je ponotranjila, s tem
pa se je redefinirala tudi osnovna paradigma izobrazevanja. Slehernik ni
samo potencialno zmozen biti izobrazevalec, ampak se v tem udejstvu-
je ze z golim delovanjem. Cesarkoli se posameznik loti, bo tudi zmoZen
opravljati, potrebni sta le prava naravnanost in svobodna volja. Znotraj
tega okvira je bil vsak posameznik, ki je to miselnost odklanjal, oznacen
za zaviralca svobodnega napredovanja znanosti, Fichte pa bi jih Verjetno
imel za ljudomrzneze (iz te podobe ¢loveskega dovrievanja ¢rpa tudi pe-
dagoska disciplina, kot jo poznamo danes).

V tem vzdus$ju so postale izkljucitve in nedostopnost visjega Solstva
za »socialno tuje« otroke kot zastopnike zaviralnih sil splosno razsirjen
trend. V tem vzdus$ju so bile tudi sprejete smernice, po katerih je osred-
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nje nacelo urjenja delavcev lahko samo splosno proletarsko izobrazeva-
nje, kar je vodilo h krepitvi Lunacarskijeve iniciative sprejemanja ve&jega
$tevila delavcev ter k oblikovanju kampanje obiskovanja tovarn, kjer so
vodili razprave o nadaljnjih politi¢nih odlo¢itvah. S pomo¢jo volonter-
stva so se zavezali tudi boju proti nepismenosti — akcijo so vodili »likvi-
datorji nepismenosti«, $ole za odpravo nepismenosti pa so poimenovali
»likvidacijska mesta« (nekak$na napoved Stalinove politike »likvida-
cije kulakov kot razreda«). V splo$nem je bil prehod oznaéen kot trans-
formacija »posameznikov birokratske institucije«'* v »militantno ose-
bje kulturne revolucije«, pri ¢emer slednji niso oznanjali odklona od pr-
vega, temve¢ njegovo dovrsitev.

Zaradi zahteve po brezpogojni zamenjavi strokovnega obcestva je
bilo treba hitropotezno vpeljati proletarske namestnike, ki bi s svojim
razrednim instinktom in prakti¢nostjo nadomestili manko teoretskega
ozadja. Za tovrstno politiko je bilo poleg ukrepov na ravni izobrazevanja
potrebno uvesti $e postopke verifikacije socialnega in ideoloskega ozad-
ja, ¢emur pa se je mnogo Studentov ognilo s preprostimi triki, kot je pre-
pis na drugo izobrazevalno institucijo. Cetudi zaradi zahtevanih menjav
ni bil primeren ¢&as za zaostanke v formiranju strokovnjakov, je bila na-
mesto prilagoditve izobrazevalnih procesov prioriteta vseeno dana reor-
ganizaciji administrativnih teles, kar je vodilo v razmah neverjetno ra-
znovrstnih birokratskih postopkov in mehanizmov. Predvidljivo je bil
rezultat paradoksen, saj so u¢ne metode Se vedno ostale progresivno nav-
dahnjene, z neposrednim stikom uéencev s proizvodnim procesom, ko-
lektivnim izpra$evanjem znanja, spremenljivim in prilagodljivim u¢nim
nadrtom, nestalnim urnikom in podobnimi inovacijami, medtem ko je
ekonomsko-druzbena nujnost zahtevala strogo sistematizacijo in udin-
kovite posameznike. Tako zastavljena institucionalna menjava je poleg
organizacijskih tezav obenem ustvarila poklicni vakuum, zaradi katere-
ga je bila posamezniku dana moznost pridobiti zeleno poklicno izobraz-
bo. Posledice so bile pri¢akovane, saj je »vsakdo lahko postal profesor«
(Fitzpatrick, 1979: 195) in s tem tudi deleznik v javnem Zivljenju. Tak3en
drasti¢en pristop je imel predviden ucinek, saj je dejansko povecal Stevi-
lo inZenirjev ter se izognil sodobni gospodarski dilemi, kjer pravniki in
druzboslovci po $tevilu precej prekasajo ostale znanosti. S tovrstnim pri-
stopom bi se hitro poistovetili tudi sodobni znalci prihodnosti poklicne
kariere in njene vpetosti v izobrazevalni sistem.

——

16 Ocitki birokratizadjc (ﬂ/)/)zzmlt/)ik/) so bili redno uporab[]cni pri medinstitucionalnem obra¢unava-
nju, na primcr Komsomola s sindikati.



236 . Drugo pedagoskega diskurza

Tisto bolj klju¢no pri celotnem podvigu pa je bila teznja po prilago-
dljivosti in kreativnosti, s katero naj bi proletarsko gibanje (re)konstru-
iralo sovjetsko drzavo. Po poti funkcionalisti¢nega delovanja bi tedanjo
parolo lahko formulirali na slede¢ natin: proletarci, kreirajte, organizi-
rajte, izobrazujte (s¢), vendar ulinkovito/hitro/mudi se/ni éasa."” Pri tem
je bil model vsekakor sovjetski intelektualni revolucionar, posameznik,
¢igar sposobnosti so bile obenem prilagojene partikularnim zahtevam,
podkrepljene s strokovnim znanjem in univerzalno aplikabilne na dru-
ge druzbene sfere. Debata o usodi intelektualcev je bila resni¢no usodna,
saj ¢ez no¢ »biti intelektualec ni bila ve¢ pravica, temve¢ podeljen pri-
vilegij« (Milner, 1984: 119), vselej prirocen, vendar tudi enostavno za-
vrgljiv.

Opisani dogodki so znova pripeljali na plan vprasanje posedovanja
vednosti, a tokrat ni bilo ve¢ tretje opcije; komunisti so bili dokon¢no
primorani izobraziti lastne kadre. Geslo, ki ga je populariziral film Veseli

fantje (Vesyolye rebyata), »Ko nasa drzava zahteva, da postanemo heroji,
tedaj lahko vsakdo postane heroj«, je dobilo zdaj svojo dovrseno obliko:

»Ko nasa drzava zahteva, da postanemo intelektualci, tedaj lahko vsak-
do postane intelektualec.« Ta maksima je zahtevala nadaljnje prilago-
ditve: ¢e Zelimo zgraditi prihodnost sovjetskega Zivljenja, moramo »za-
gospodariti znanosti« in si pridobiti vednost, za kar je potreben potrpe-
zljiv in vztrajen $tudij — Leninovo reklo U¢iti se, uciti se, uliti se ni bil ved
samo ideal, temved je postal neizogibna obveza.Z obvladanjem tehnolo-
gije je samo boljSevisko-proletarsko ljudstvo postalo strokovnjaki-inte-
lektualci. Kaksno vlogo in znadaj bo imel novi intelektualec, ni bilo ve¢
pod vprasajem, saj je tudi tu obveljal socialni minimum, torej razredna
pripadnost in izobraZenost. Za intelektualno delovanje se tako niso ve¢
odlo¢ali le malostevilni navdusenci nad javnim umovanjem, saj je posta-
la to univerzalna zahteva (¢lovekova dolZnost je dovrievati druge ljudi),
na kateri je stal ali padel celoten modernisti¢ni projekt dovr$evanja bi-
stva ¢loveka.

Kaksno vlogo ima potemtakem $e lahko intelektualec, ¢e se mu od-
vzame privilegirano znacilnost, ki ga definira, tj. spretnost posedovanja
in razdirjanja vednosti? Se poslednji¢ se vrnimo k Fichtejevi logiki: tu
——

17 Kot poka‘zc Vsvoji knjigi O.r/co/m.r/iMladcn Dolar (7.010),)'6 veoloskih razpmvah intelekeualec sedel
zelo blizu oderuha. Slcdnji je imel privilcgirano sposobnost, da je izigrul ¢as, ¢asovno razliko med
posojilom invracilom je izkoristil kotprcecino vrednost, obresti creatio ex nibilo. Do svojcga bistvajc
priﬁd s stranskim produkmm, ki si gapo dcﬁniciji ne bi smel lastiti. Podobno stori intelekrualec, ki
posrcdu]c mcdjavnim in zascbnim, ter izkoristi njun prcscini moment, vednost. Cc je oderuh tisti,

kisiod obtosti/Boga prisvoli/odtuji Cas, potem je intelekeualec analogno odtu]il ob(‘osti/Bogu ve-
dnost, ki jo ponuja da]jc in zahteva zanjo oblast.
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pride do oditne manifestacije intelektual¢evega notranjega protislovja,
ki ni zna¢ilen zgolj za Fichtejev nazor, temvet deluje kot notranji ustroj
intelektualnosti kot take. Izhajajo¢ iz predpostavke, da ¢lovesko bistvo
sestoji iz naravnanosti k umsko navdahnjenemu posredovanju in spreje-
manju, ali drugade povedano, da smo kot ¢loveska vrsta zavezani »gonu
k temu, da bi vsakega drugega napravili za ¢im bolj enakega Nam samim,
naemu bolj$emu jaz, vendar hkrati pu¢amo biti oblikovan s tiste stra-
ni, s katere je drugi odli¢no izoblikovan in mi odli¢no neizoblikovani«
(Fichte, 1984: 157), — ta naravnanost ne potrebuje (svobodne) volje, saj
ne gre za stvar individualno posvecenih izbrancev, temve¢ za projekt do-
vr$evanja celotnega obéestva. Kljub temu, da je Fichte Ze sam opazil, da
bi v primeru, »&e bi vsi svoj ¢as posveéali intelektualnemu raziskovanju,
tudi sami intelektualci prenehali biti intelektualci« (Fichte, 1984: 171),
iz tega ni izpeljal logi¢nih konsekvenc. Ker je intelektualec stvarjen samo
skozi nravno omiko, se z istim zamahom naredi za odveénega. Z reali-
zacijo svojih idejnih premis rektroaktivno ustvari pogoje lastnega izbri-
sa. Iz tega izhaja tudi sklep, da je mesto intelektualca vsekakor v druzbi,
vendar ne zgolj kot njen najbolj dovrien ¢len, temve¢ tudi kot odveéni,
nemozni element. Ta teznja je eksplicitno razvidna na primeru vzgajanja
sovjetske inteligence.

* KK

Govor o neprecenljivi vlogi proletarskih komunisti¢nih intelekeual-
cev, ki so se morali izkazati z vi$jo izobrazbo in/ali partijskim ¢lanstvom,
ni bilo zgolj leporedenje, saj so njihova dejanja nepri¢akovano zaznamo-
vala usodo Sovjetske zveze in pri tem pokazala tudi na notranjo logi-
ko intelektualca kot takega. Intelektualci ne stojijo »malo naprej in ob
strani«, kamor jih je ob neki priliki umestil Foucault, temveé so ume-
$¢eni med vednost in oblast, med pozicijo znanja in vpliva, kot odgovor
na njun razcep. Na tej tocki pride do izraza vsa tragi¢nost intelektualée-
ve drze. Ker se ponudi kot odgovor, se v istem zamahu naredi odveéne-
ga, saj zaceli druzbeno teksturo in napove dobo strokovnjakov. Zato nas
ne sme presenedati, da so po Stalinovem nepristranskem mnenju pred-
stavljali neuporabno funkcijo™ in obenem pridobili politi¢ne in profesi-
onalne sovraznike. Kako torej naprej v razmerah, ki zahtevajo z enciklo-
pedi¢nim znanjem izobrazeno obéestvo, ki ni vezano na ni¢ drugega kot
svojo vednost? Ce smatramo vednost kot objektiven sklop pridobljenih
——

18 Ct Intellectuals and Power (Deleuze, 2004: 207).
19 l)olcg svoje ncuporabnosti so bili zelo pogosto obtozeni tudi 5plctk;1rjcnj;1, mdikahzaujc inneupra-
vic‘encga kritiziranja,z]asti Znotraj izobrazevalnih institucij.
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znanj in dejstev, o¢i$¢enih vseh intencij, deluje kot subtrakcija od vsega
druZbenega: to je tudi predpogoj vseh sodobnih »nevtralnih« poklicev
(npr. ekonomista), ki izhajajo iz dolo¢ene distance do ideoloske omade-
zevanosti. S tem ko ljudstvo prevzame vednost v (samo)upravljanje, ne
pride samo do demokratizacije oblestva, temve¢ tudi do objektivizacije
druzbenih fenomenov, situacija pa ostaja vpeta v oblastna razmerja. Ker
iz prenosa vednosti ni izklju¢en nihée, lahko govorimo o politi¢nem de-
janju par excellence, saj je zahteva rezoniranja in izobrazevanja zdaj na-
slovljena na vse. Gre za skrajno nevzdrzno situacijo, v kateri ne gre ve¢ za
posameznikovo pravico ali razsvetljensko odlo¢itev, temveé za odlok, s
¢imer postane javna raba uma vse kaj drugega kot javna. Kot smo videli,
je ta distinkcija v vsej razseznosti pri$la na plan po proletarski revoluciji,
enake vzorce pa lahko brez tezav prepoznamo tudi v sodobnem pedago-
$kem diskurzu, kjer je izpeljava prilagojena birokratski logiki: vsi so izo-
brazeni, razsvetljeni in svobodni, a za prisvojeno vednost ne odgovarja-
jo, saj delujejo v imenu obcosti.

To prepletenost vednosti in oblasti je dobro razumel Stalin, ki je
likvidacijo intelektualnega razreda in iz tega izhajajo¢e druzbeno ne-
skladje pragmati¢no prekril s pomo¢jo surogata (subjekea, ki ve). Sta-
lin, ki je lastnoro¢no vodil vprasanje edukacije v centralnem komiteju,
je zaradi potrebe po strokovnih kadrih sprozil reakcionarno »rehabi-
litacijo burzujskih strokovnjakov, ki so simbolno zasedali mesto starih
intelektualcev« (Fitzpatrick, 1979: 211), &eprav po &rki in ne po duhu.
Nove razmere je najavil na konferenci podjetnikov z naslednjo uteme-
ljitvijo:

»/../ pogoji razvoja so sc radikalno sprcmcni[i in nove razmere zahteva-

jo tudi nove metode upravljanja (mcncdiiranja), ckonomsko dcjstvo, ki ga

nekateri podjctniki ne razumcjo /./ odpravili sSmo nczaposlcnost, revsci-

no in izboljéali iivljcnjskc razmere, zaradi ¢esar moramo pridobiti usposo-

blicno delovno silo na organiziran nacin /.../ Dotok slednje mora biti bolj ali

manj stanoviten, saj nimamo casa za njihovo veibanjc, obenem pa moramo
odpra\/iti fluidnost delavstva, ki je ze prava nadloga /../ s ¢imer bomo obe-
nem poskrbeli, da bo ZSSR dobila lastne strokovne intelektualee iz vist de-

Iavskega raerda in klncékega stana // ZahtCVHOSt naloge OanCrn POngU‘

jc sprcmcmbo odnosado inicnirjcv in strokovnjakovstarc éolc,jim pokaza—

ti ve¢ pozornosti in skrbi, ter pridobiti njihovo zaupanjc in sodclovanjc. Nji»

hovo zavracanje bi bilo namre¢ nedialekti¢no.« (Stalin, 1954: 53-78)

Cetudi dejstva niso bila na Stalinovi strani, je to javno dejanje za na-
zaj spremenilo znadaj sodnih procesov v Saktiju, ki niso bili ve¢ smatra-



URA PISANJA, URA RACUNANJA IN URA OVAC
— KAJ POMENIBITI INTELEKTUALEC? . 239

ni kot nezadosten ukrep, temve¢ so bili inkorporirani v druzbeno zavest
kot nujna odlo¢itev za ohranitev komunisti¢ne poti.

Rehabilitirani intelektualci so bili hitro rekrutirani v vse druzbene
sfere ter celo pretezno brez komplikacij pridobili vpliv pri reorganizaciji
in odlo¢anju o nadaljnji usodi sovjetske drzave. Rehabilitacijo so najprej
ob¢utili v industriji, znanosti in zlasti v izobrazevanju, kjer so bile spre-
membe implementirane brez doprinosa Molotova, ki je bil do tedaj od-
govoren za to podrodje. In nemara je to tudi trenutek, ko je z namenom
normaliziranja razmer Stalin sprcvrnil osnovni antagonizem ter nava-
do notranjih konfliktov v Politbiroju dokon¢no formaliziral. Kot bi re-
kel Mao, je neantagonisti¢no protislovje znotraj ljudstva, ki ga razresi ar-
gumentacija, spremenil v antagonisti¢no protislovje, ki lo¢i ljudstvo od
sovraznikov.

Komajda uveljavljeno, vendar, kot smo videli, skrajno nekonsisten-
tno izvedeno strokovno izobrazevanje ni bilo kompatibilno z zahtevami
industrijskega ceha, ki je okrepil svoj vpliv znotraj centralnega komiteja.
Tako je prislo tudi do streznitve glav, zlasti proletarsko-revolucionarnih.
Omenjena reorganizacija izobrazevalnega sistema je bila namre¢ v jedru
vrnitev k etabliranim formalnim vzorcem iz burzoaznih ¢asov: k veéje-
mu poudarku na teoretskih osnovah, sistematizaciji postopkov (biro-
kratizacija), zastopanosti uditeljev in profesorjev, u¢nem naértu, uvedbi
diplomiranja, drasti¢nem zmanj$anju prakti¢nega dela, disciplini, aka-
demskih kriterijih in ponovni vpeljavi statusa ter z njim povezanih fi-
nanénih spodbud. Skupaj s tem je bilo zaradi dotedanjih radikalnih re-
zov v izobrazevalno tradicijo treba znova definirati druzbeno vlogo izo-
braZevanja. S tem namenom so pedagoske revije pri¢ele izdajati temat-
ske $tevilke z nasveti »Kako nuditi dobra predavanja«, kar je v kon¢ni
instanci vodilo v moto »uéenje od starejSih«. Kulturno revolucionarne
ideje so docela izginile iz vidnega polja javnosti. Nanje pa nikakor niso
pozabili v centralnem komiteju, kjer so Ze formalizirano teoretsko obso-
dili vsako »levo« ali »desno« pedagosko deviacijo, tako mehanisti¢no
kot idealisti¢no. Ta trenja so postala javna s Stalinovo objavo pisma, na-
slovljenega na urednike partijskega zgodovinskega ¢asopisa »Proletar-
ska revolucija«, kjer je komunisti¢ne intelektualce posredno obtozil ne-
znanstvenosti in teoretiziranja (ozigosani so bili za manj$evike, trockiste
in buhariniste). Posledici sta bili organiziranje »javnih« debat ter nuj-
navpeljava samokritike, pri ¢éemer so bile prve bolj kot ne sholasti¢ne na-
rave, druga pa direktiva. V $irSem kontekstu je bila izobrazevalna sfera
idealen poligon tovrstnega obra¢unavanja intelektualcev s samimi seboj.
Ker ni bilo jasno, v kaj naj bi bila usmerjena samokritika, je prislo tudi
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do absurdnih situacij, kjer so se pedologi opravi¢evali za vse intelektual-
ne grehe, ki so se jih lahko domislili. Med bolj izvirne lahko $tejemo ul-
tra-biologizem, autogeneticizem, mehani¢ni lamarckizem, mehani¢no-
-refleksolosko pozicijo ter zlasti idealisti¢no freudovsko izkrivljenje.

Sele kasneje je postala jasna spotika, ki ni bila toliko politi¢na, kot
je bila intelektualna oziroma teoretska. Ceprav so intelektualci v imenu
kulturne revolucije ustanavljali in prenavljali izobrazevalno infrastruk-
turo, so svoja dejanja utemeljevali na izklju¢no druzbenih temeljih, s ¢i-
mer je postala vsakr$na sprememba nemogo¢ fenomen. Clovegka volja je
bila reducirana na obesalnik, na katerega se obesi ta ali oni zgodovinski
duh. Ot¢itek, ki bi jim ga veljalo nasloviti, tako ne bi mogel biti bolj ja-
sen: v imenu revolucije so podcenjevali potencial revolucionarne inter-
vencije, s ¢imer so hkrati upravidili »odmiranje« $ole ter lastnega mesta
v druzbi. V tem smislu je bila Stalinova kritika na strani obcosti: teoret-
sko so bili intelektualci preved dosledni, s ¢éimer so razkrili resnico svoje-
ga mesta v druzbi.

»/../ intelektualci kot razred ne obstajajo. Neko¢ so ... vendar so bili rclcgi-

rani na nekoristno telo; uniéi]ajih je logika procesa zgodovine same /.../ Kaj

sSmo torcj? Amputiran ud, odvecen ﬁ'agmcnt, delec prazninc, notranji emi-

granti — oh, kvragu! Alinismo to?« (Ognev, 1987: 25)

Vsa teatralnost torej ni bila sama sebi namen, temve¢ je tvorila po-
slednji, samo-zadani udarec intelektualcem, s ¢imer so ostali brez pripa-
dajoce funkcije v komunisti¢nem sistemu. Prerosko se je izpolnil teorem
odmiranja, vendar ne drzave ali $ole, temveé njih samih - pojav, ki je bil
z novo ustavo iz leta 1936 tudi formalno vpisan v komunisti¢no tkanino.

»/.../ razredna struktura Sovjctskc zveze scje spremenila /..] vsi izkorisc¢e-

valski razredi so bili odstranjcni. Ostaja delavski razred, ostaja kmecki ra-

zred, ostajajo intelekrualci. Vseeno pa bi bila napaka, ¢e bi menili, da so te
druzbene skupinc ostale ncsprcmcnjcnc /../ lo¢nice med njimi so zbledele,

kar obenem pomeni, da se tudi razlike med njimi pocasi briécjo. Anmgoni—

zemje izginil /../ vsiso preprosto sovjeti.« (Stalin, 1954: 157-160)

Vednost je tudi formalno postala »ljudska vlatuga«; vsakomur se je
ponudila v rabo in izrabo. Kmalu za omenjenimi dogodki je veliko o¢i-
$¢enje v letih 1937/38 tudi materialno odpravilo odve¢ni razred iz druz-
benega stvarstva. Intelektualcu je ob tem uspela svojevrstna zvijaénost
uma, saj je s svojo odpravo dovrsil svoje poslanstvo izobrazenega obce-
stva — utelesil je spodletelo dejanje, ki po definiciji edino uspe. Tisto, kar
ni uspelo na ravni drzave, razredov, Sole in Zelje, je njemu uspelo.

Za dodatno ilustracijo tega obrata se nazadnje vrnimo k prometej-
ski pripovedi. V enem izmed krajsih Kafkovih tekstov je najti $tiri vari-
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acije pripovedi o Prometeju. Slede¢ prvi, klasi¢ni, ga Bogovi zaradi izda-
je prikujejo na Kavkaz, kjer mu orli vsak dan irejo njegova vedno rasto-
¢ajetra. Po drugi se Prometej zaradi neznosne kljuvajoce boleéine s¢aso-
ma potisne v skalo ter postane z njo eno. V tretji razli¢ici se po tiso¢le-
tjih pozabi na njegovo izdajo, »Bogovi pozabijo, orli, on sam« (Kafka,
1988: 273). S &etrto se vsi udeleZenci utrudijo neosnovanosti, »Bogovi se
utrudijo, orli se utrudijo, rana se utrujeno zapre. Ostane le Se skalno go-
rovje« (Kafka, 1988: 273). Tako kot je Prometej tukaj parabola o inter-
pretaciji, ki se sama izérpa, je intelektualec parabola o izobraievanju. Z
realizacijo ideje o splo$ni omiki namre¢ ne izérpamo samo te ideje, tem-
ve¢ tudi njenega nosilca.
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podro¢jem filozofije vzgoje in izobraZzevanja.
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SAZU.

Primoz Kra$ovec (1979) je trenutno nezaposleni doktor sociologije,
nekdanji raziskovalec na Pedagoskem institutu, prevajalec (Keynes, Sc-
humpeter, Jameson), publicist, najemnigki predavatelj in neodvisni razi-
skovalec, ki se ukvarja s prvotno akumulacijo, politiko skupnega, visoko-
tehnoloskim kapitalizmom, financializacijo vsakdanjega Zivljenja, kriti-
ko politi¢ne ekonomije EU, druzbo znanja in teorijami ¢loveskega ka-
pitala.

Klemen Miklavi¢ je asistent raziskovalec na Centru za edukacijske
strategije pri Univerzi v Ljubljani. Njegovo osrednje delo je posveceno
analizi idej in konceptov na podro¢ju visokosolske politike, raziskovanju
diskurzivnega pomena visokega Solstva v Evropi ter Studiju vloge izobra-
zevanja v (post)konfliktnih druzbah. Nedavno objavljena dela so med
drugim: Academic values against the commodification of higher educati-
on, objavljeno v monografiji Enropean higher education at the Crossroads
(Springer, 2012); Reforming higher education in transition between nati-
onal and international reform initiatives: the case of Slovenia, objavljeno
v znanstveni reviji European education (M.E. Sharpe, 2012); Europeani-

3 na Jovanovi¢ je doktorska Studentka filozofije in mlada razisko-
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sation in action: the (re)construction and role of higher education in post-
-conflict settings, objavljeno v strokovni reviji Journal of the European hi-
gher education area (Raabe, 2012). Kot svetovalec, samostojni raziskova-
lec ali strokovnjak je sodeloval z nevladnimi, medvladnimi organizacija-
mi in raziskovalnimi centri kot so Svet Evrope, Center za izobraZevalne
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tete. Ukvarja se s teorijo subjekta in vzgojo, kjer povezuje podroéja psi-
hoanalize, filozofije in kulturne antropologije, in s specifi¢nimi vpraa-
nji edukacije, kot so delovanje $olskega sistema, zagotavljanje kakovosti,
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