
V Z G O J A  I N  F O R M A  S O C I A L N E G A  I N
M O R A L N E G A  M I [ L J E N J A

Razprava o {olskem predmetu, ki naj bi postal del {olskega
sistema, a mu zaenkrat razen delovne oznake “dr`avljanska
vzgoja in etika” (odslej: DVE) {e ne vemo imena, je vse bolj
razgreta. @al se skupaj z vnemo ne pove~uje tudi premi{ljenost
posameznih prispevkov. Ve~ino razpravljalcev vodi neka po-
enostavljena predstava o dveh funkcijah pedago{ke dejavnosti,
o kognitivni funkciji in funkciji, ki jo opisujejo na razli~ne
na~ine, vendar se vsi ti na~ini stikajo v rabi izraza “vzgoja”.
Druga od funkcij naj bi torej bila “vzgojna funkcija”. Vplivala
naj bi na u~en~ev osebnostni razvoj, zlasti na njegov socialni
in moralni razvoj, nemara pa tudi na njegov emocionalni
razvoj in razvoj njegovih stali{~ in nazorov.

V besedilu bom sku{al predstaviti nekaj argumentov, ki
podpirajo podmeno, da je vzgojno funkcijo DVE potrebno
misliti in prakti~no razvijati kot sestavino kognitivne funkcije
predmeta.

^im sprejmemo to podmeno, moramo opustiti tradicionalno
razlikovanje med “vzgojo” in “izobra`evanjem”. Razlikovanje
je na Slovenskem sprejeto z nekak{no samoumevnostjo, br`~as
zato, ker je bil binom “vzgoja in izobra`evanje” vklju~en v
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razli~ne vrste ideolo{kega govora, ki se je vselej skliceval na
nekak{no o~itno, vendar nikoli preiskano delitev u~iteljevih
nalog na posredovanje znanja in na usmerjanje razvoja
u~en~eve osebnosti. Tu ni mogo~e opraviti resnej{e analize vlog,
ki jih je binom opravljal – in jih {e opravlja – v ideolo{kem
govoru. Naj omenim le, da je ena od teh vlog tudi v imagi-
narni, tj. diskurzivno “realizirani” zajezitvi tistih kognitivnih
u~inkov {olanja, ki bi lahko segli do intencionalnega, aksio-
lo{kega in ideolo{kega ozadja pedago{ke dejavnosti, do ozadja,
delno izra`enega v t.i. “vzgojnih smotrih”, ki jih za razliko od
“izobra`evalnih smotrov” u~itelj praviloma ne more brez
zadrege predstaviti u~encem.

Izraza “izobra`evanje” ni mogo~e izklju~no povezovati s
kognitivnim razvojem. Tega najbr` ni potrebno posebej doka-
zovati. Toda tudi izraza “vzgoja” ni mogo~e izklju~no vezati
na emocionalni, socialni in moralni razvoj. Brez te`av se ve`e
na pojem kognitivnega. V rabi je izraz vzgajati mi{ljenje.
Pripomniti velja, da se izraz ne nana{a na vsebino mi{ljenja,
temve~ na njegovo formo, denimo na sintakso miselnih ope-
racij ali na piagetovsko definiran tip mi{ljenja. Kasneje bomo
videli, zakaj je navezava pojma vzgoje na formo mentalnih
procesov tako pomembna.

^e torej v poimenovanju predmeta, ki naj bi obravnaval
dr`avljansko in eti~no problematiko, uporabimo izraz vzgoja,
to ni v nasprotju s trditvijo, da je vzgojno funkcijo predmeta
potrebno oblikovati kot sestavino njegove kognitivne funkcije.

Kljub tej ugotovitvi pa seveda lahko povsem legitimno
domnevamo, da “vzgoja”, tj. (pre)oblikovanje in konsolidiranje
tak{nih ali druga~nih psihi~nih sestavov, presega meje kogni-
tivnih procesov. Sestavni del edukacije so tudi procesi, v
katerih nastajajo navade, interesi, stali{~a, vrednotne orientacije,
identitetne strukture, v njih se razre{ujejo “krize” (npr. identi-
tetne krize) ter intrapsihi~ni konflikti. Vendar je mnoge od
teh procesov izjemno te`ko ali nemogo~e nadzorovati, pred-
vsem pa potekajo transverzalno, se pravi, da nimajo privile-
giranega opori{~a v tem ali onem {olskem predmetu. ^e bi
sku{ali tej “vzgoji”, ki smo jo pravkar – seveda zgolj v anali-
ti~ne namene – lo~ili od kognitivnega, dodeliti opori{~e v
kakem posami~nem predmetu, bi se ta spremenil v pedago{ko
nakazo, kakr{nih je `e bilo nekaj v slovenski {oli.

[e na neki na~in bom sku{al pojasniti, kak{no vrsto vzgoj-
nosti je edino mogo~e pripisati predmetu, ki ga tu ozna~ujem
kot DVE. Gre za vzgojo, katere u~inki se ne izra`ajo v kon-
kretnih sodbah ali ravnanjih posameznika, torej v posamezni-
kovih “performancah”, temve~ v posameznikovi sposobnosti
(kompetenci) za dolo~eno vrsto presojanja ali ravnanja. Tak{na
usmeritev na kompeten~ni in vrstni, “tipolo{ki” vidik razvoja
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je zna~ilna za nekatere psiholo{ke teorije socialnega in moral-
nega razvoja, o katerih bo govor kasneje.

^emu ta poudarek na kompeten~nem in vrstnem (tipolo{-
kem) vidiku razvojnih sprememb, ki naj bi jih spro`ilo vzgojno
delovanje pri DVE? Z njima se izognemo nevarnosti, da bi v
DVE videli mo`nost vplivanja na vsebino u~en~eve socialne
ali moralne presoje in vzpostavimo tak{no izhodi{~e za
kurikularno na~rtovanje, ki je sorazmerno odporno za ideo-
lo{ke pritiske. Prob-
lem je le v tem, da
se s tak{nim izho-
di{~em precej zaple-
temo v neko diho-
tomijo (ki se ji sicer
nobeno teoretiziranje
na tem podro~ju ne
more povsem izogni-
ti). Gre za dihotomijo
“kompetenca/perfor-
manca”, ali druga~e
povedano, za razmerje
med sposobnostjo za
neko presojo ali rav-
nanje in dejansko
presojo ali ravna-
njem. V raziskavah
socialnega in moral-
nega razvoja povzro-
~a dihotomija {tevilne
metodolo{ke te`ave.
Ve~ina raziskovalnih
instrumentov meri le
razvitost kompetence
in {e to v “laboratorij-
skih” razmerah, nobe-
nega pravega jamstva
pa ni, da “kompeten-
ca” korelira s “perfor-
manco”. Na~rtovalci
predmetov, kakr{en bi utegnil biti DVE, pa se morajo ob diho-
tomiji {e vpra{ati, ali ni razvoj kompetence naju~inkovitej{i
ravno tedaj, ko ga posredujejo razli~ne “performance”, tj. dejan-
ske presoje in dejanska ravnanja v ~imbolj “realnih” razmerah.

Zadnje od vpra{anj ima nekak{en “zdravorazumski” podalj-
{ek, ki mnogo radikalneje problematizira predhodno izra`eno
stali{~e, naj bi DVE vplivala le na razvoj kompetence za neko
vrsto presoje in ravnanja: Ali ne bi bila tak{na dr`avljanska
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vzgoja in etika, ki bi bila izklju~no usmerjena v razvoj socio-
kognitivne in moralno-kognitivne sposobnosti u~encev, preve~
formalisti~na; ali ni kon~ni cilj predmeta, ki ga delovno ozna-
~ujem kot DVE, vendarle v tem, da pospe{i internalizacijo
temeljnih vrednot demokrati~ne dru`be in razvoj pozitivnih
stali{~ do racionalnih in splo{no sprejemljivih dr`avljanskih
dejavnosti.

Ker je vpra{anje zapleteno, bom na tem mestu zaenkrat
poskusil zgolj nakazati smer, v kateri ka`e iskati odgovore.
Vsekakor bi kazalo prisluhniti tistim, ki v pojmih “kompetenca”
in “vrsta presoje” no~ejo videti le nekak{ne potencialnosti in
prazne forme moralnega presojanja, temve~ tudi `e internali-
zacijo nekaterih temeljnih moralnih vsebin in na~el za
razumevanje socialnih in moralnih situacij. Vendar lahko tudi
s tak{nim ohlapnej{im stali{~em ostanemo znotraj razumevanja
moralne presoje, ki je v bistvu {e zmerom kognitivisti~no in
formalisti~no. V njem lahko ostanemo vse dotlej, dokler v
kompetenci in vrsti presoje prepoznavamo le tak{ne moralne
vsebine in na~ela, ki ponovno prikli~ejo idejo forme s tem,
da se nana{ajo le na postopke dr`avljanskega in moralnega
delovanja, na postopke, utemeljene v racionalnem. ^e posku-
simo to misel presaditi na vpra{anje o DVE, moramo seveda
upo{tevati, da pravkar opredeljenih vsebin in na~el v izkust-
venih polo`ajih nikoli ni mogo~e povsem lo~iti od mno`ice
posebnih, “idiosinkreti~nih”, aksiolo{kih in nazorskih konstruk-
tov ter od afektivnega, ki nenehno vdira v vsako mi{ljenje o
dr`avljanskem in eti~nem. Vendar je poglavitna naloga DVE
prav v tem, da vse posebne aksiolo{ke in nazorske sestave
ter afektivne vrednosti prevaja v tak{no socialno in moralno
mi{ljenje, ki je privr`eno demokrati~ni in moralno upravi~ljivi
formi (postopkom) dr`avljanskega in eti~nega delovanja. V
teh podmenah se razvojno-psiholo{ke konceptualizacije forme
socialnega in moralnega presojanja navezujejo na filozofsko
in sociolo{ko teorijo, ki sku{a rekonstruirati postopke racio-
nalnega dr`avljanskega in moralnega delovanja. Ob povzetku
dveh razvojno-psiholo{kih teorij (Selmanove in Kohlbergove)
bo postalo jasno, da je tak{na povezava posebnega pomena
ravno za na~rtovanje DVE. Na istem mestu pa bo nemara
postalo tudi jasno, da niti splo{na sociolo{ko-filozofska
dopolnitev razvojno-psiholo{kih teorij – dopolnitev, kakr{no
je, denimo, podal J. Habermas – ne priskrbi zadostne pod-
lage za na~rtovanje DVE.
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I D E J A  R A Z S R E D I N J E N J A

V skladu z eno glavnih idej Piagetove razvojne psihologije
so nekatere najvidnej{e teorije socialnega in moralnega razvoja
prepoznale v tem razvoju neprekinjeno pove~evanje sposob-
nosti za razsredinjeno (decentrirano) socialno in moralno
presojo in delovanje.

Ideje o razsredinjenju mi{ljenja, presojanja in ravnanja so
znane tudi iz mnogih moralnih in spoznavnih filozofij. Empi-
ri~no raziskovanje sposobnosti za razsredinjeno mi{ljenje,
presojanje in delovanje pa se prete`no opira na Meadovo
antropologijo in `e omenjeno Piagetovo psihologijo. Po Meadu
se antropolo{ka problematika vzpostavi z dejstvom, da je
(odrasli) ~lovek “`ival, ki opazuje stvari v tak{ni ali druga~ni
perspektivi” (perspective-taking animal), ki ni nujno njegova
lastna perspektiva. Na raziskovanje kognitivnega, socialnega
in moralnega razvoja je mo~neje kot Mead vplival Piaget. Bistvo
osrednje Piagetove zamisli je v naslednjem: V fazi egocentrizma
dojema (spoznava) otrok stvari, ljudi in pojave kot nekaj, kar
je osredinjeno nanj (tj. na otroka) samega, na njegovo lastno
telo ali na njegovo lastno delovanje. Decentracija je proces, v
katerem otrok prepoznava razmerje med seboj (svojim telesom
in svojo dejavnostjo) in okoljem na vse bolj objektiven na~in.
Ideja razsredinjenja je v teorijah moralnega in socialnega
razvoja privzela {tevilne oblike.

Teorije socialne kognicije povezujejo decentracijo z zavestjo
o prisotnosti “drugega”. Izraz “drugi” je v tem pomenu prvi
uporabil Ch. S. Peirce, in sicer v dveh razli~icah – the other
in the Other (torej pisano z veliko za~etnico) –, ki sta kasneje
za{li v psihoanalizo, k Lacanu. Za vpra{anje o DVE je zanimiv
Habermasov poskus sinteze rezultatov Flavellovih, Damonovih,
Selmanovih in Kohlbergovih raziskav, ki je med drugim
privedel do stali{~a, da se pri adolescentih predstava o
“drugem” razvije v predstavo o standardnih vrstah “drugega”
in da se slednja postopno pretvori v predstavo o “standardnih
socialnih vlogah”, ki jih prevzemajo konkretni posamezniki.
^eravno so nekateri Habermasovi povzetki teorij socialne in
moralne kognicije malce nenatan~ni, se jih spla~a pritegniti v
razpravo o DVE, ker se z njimi naka`e mo`nost prehoda od
socialnega u~enja – o katerem ve veliko povedati socialna
psihologija – k u~enju o socialnem, ki ga je bolje preu~evati
v okviru uporabne epistemologije (denimo tiste, ki je uteme-
ljena v bachelardovski tradiciji) ali v okviru discipline, ki je
v Franciji dobila oznako “psiho-sociologija”.

Socialno in moralno u~enje utirata pot u~enju o socialnem
in moralnem. Predno se v razvoju socialnega in kognicije pri
posamezniku ne razvije sposobnost za rekonstrukcijo perspek-
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tive druge osebe in perspektive tretje osebe (“opazovalca”),
sta u~enje o socialnem in u~enje o moralnem silno omejeni
dejavnosti, ki sta nenehno izpostavljeni nevarnosti vulgarizacije.
Pri mnogih otrocih in adolescentih, ki omenjene sposobnosti
nimajo, se ne morejo razviti nekatere zahtevnej{e predstave o
dru`bi, denimo predstave o izvoru in utemeljenosti “pravil”,
ki uravnavajo socialno delovanje, predstave o “pravni dr`avi”
ali o civilizacijski vlogi zakonov (zadnja od predstav vklju~uje
pojem upravi~ene “kr{itve” pravil, zato se lahko razvije le

pod pogojem, da se
pri adolescentu vsaj
delno razvije sposob-
nost za “postkonven-
cionalno moralno
presojo”, ki jo bomo
opisali kasneje).

Pravkar opisani
problem se pojavlja
{e v neki druga~ni
obliki. U~enje o
dr`avljanskem in
moralnem delovanju
se ne za~ne {ele s
tem ali onim {olskim
predmetom. Nima
jasno dolo~ljivega
za~etka, vendar pa
prve predstave o
dru`benem in moral-
nem nastanejo mnogo
prej, kot pa se pri
otroku (adolescentu)
razvije sposobnost za
tak{no rekonstruira-
nje socialnih in moral-
nih razmerij in per-
spektiv, ki pomenijo
odmik od egocen-
tri~nega razumevanja.

Nekateri raziskovalci (Haan, 1985) nas prepri~ujejo, da `e pri
pred{olskem otroku obstajajo implicitne socialne in moralne
teorije (ali fragmenti tak{nih teorij). Predstave o dr`avljanskem
in moralnem, ki jih posreduje neki {olski predmet, se torej
ne ume{~ajo v prazen mentalni prostor, temve~ prihajajo v
konflikt z `e obstoje~imi predstavami. Cilj pedago{ke dejav-
nosti torej ni le posredovanje novih predstav. Ker je cilj pre-
urediti predstave, mora pedago{ka dejavnost najprej vzpostaviti
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stik s predstavami, ki pri u~encih `e obstajajo. Da bi preure-
janje bilo uspe{no, mora u~itelj poznati te predstave. Nesmi-
selno bi bilo zahtevati, naj obvlada predstavne “idiosinkrazije”
pri vsakem posameznem u~encu. Vsekakor pa mora vedeti,
kak{na je zna~ilna zgradba in narava predstav o dru`bi ter
moralnih predstav (predstav o “pravi~nem” in “nepravi~nem”)
na dolo~eni razvojni stopnji.

Koncept razsredinjenja ima {e druga~ne nasledke za DVE.
Ena od didakti~nih dogem govori o tem, naj bi u~enci novo
znanje pridobivali v smeri “od bli`njega k daljnemu”. S kon-
ceptom razsredinjenja se ponuja konkuren~no na~elo za
izdelavo kurikularne strategije: od subjektivnih k vedno bolj
objektiviziranim (razsredinjenim) socialnim in moralnim pred-
stavam. Iz kurikulov dr`avljanske vzgoje v razli~nih evropskih
dr`avah je razvidno, da enkrat uveljavljajo eno, drugi~ pa
drugo strategijo. V nekaterih dr`avah – v katerih, bomo
natan~no navedli v poro~ilu raziskave, ki jo opravljamo na
Pedago{kem in{titutu – je kurikulum zasnovan tako, da na
za~etku terja od u~encev le nekak{ne zelo {ibke oblike
razsredinjenega socialnega in moralnega mi{ljenja. Gre za
oblike, ki jih psiholo{ka razvojna teorija imenuje “konkretna
individuacija” (Kohlberg, 1981). Vendar kurikulum v nadalje-
vanju postopno pove~uje zahtevo po razsredinjenem mi{ljenju.
Drugod v programih dr`avljanske vzgoje ali etike {e zmerom
sledijo na~elu postopnega oddaljevanja od tistega, kar u~enec
“izkustveno do`ivlja”; zato se uvodna poglavja praviloma
ukvarjajo z opisom dru`inskih razmerij, vlog in dejavnosti.
Kaj natan~no naj bi pri tem bilo “izkustveno do`ivljanje”,
ostaja odprto vpra{anje. Mislijo v pojmu “izkustvenega” per-
cepcijo? Fizi~ni stik in prostorsko bli`ino? ^e je tako, niso
manifestacije “daljnega” (tj. socialne makro-organizacije:
~asopis in televizija v hi{i, konvencije prometne ureditve,
“utele{ene” v prometnih znakih) ni~ bolj daljne od dru`inskih
pojavov. Tudi mediji so prispevali k temu, da je pojem
“izkustvenega do`ivljanja” postal mo~no dvoumen, ~e `e ne
zavajajo~. Je intenzivna percepcija televizijsko posredovanih
ikon “oddaljene” kulture kaj manj izkustvena od recepcije
kulturnih vzorcev iz najo`jega okolja? Kriterije za kurikularno
na~rtovanje je potrebno opreti na “logiko”, ki usmerja razvoj
socialnega in moralnega mi{ljenja, na zgradbo motivacijskih
procesov v zgodnji adolescenci, na regularnosti v razvoju
identitetnih konstruktov v tem obdobju itd. Refleksija o
dru`inskih odnosih br`kone sama po sebi ni~ hitreje ne
privede k razsredinjenju predstav o socialnem in moralnem
kot refleksija o odnosih v drugih dru`benih skupinah. Gre za
formo mi{ljenja o pojavih, ne za pojave same.
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R A Z V O J  F O R M E  S O C I A L N E G A  I N
M O R A L N E G A  M I [ L J E N J A

Pri predmetih, kot je DVE, pedago{ki telos praviloma
hipertrofira. Navadno so pretirano oblo`eni s “funkcijami”,
“cilji”, “smotri” ipd. ^im bolj vpra{ljiv je njihov obstoj v pred-
metnikih, tem bolj ~uda{ki postajajo utemeljitveni obrazci, ki
jih zanje izdelujejo na~rtovalci. Seveda pa si je mogo~e ob
DVE zamisliti tudi nekak{no “minimalno teleologijo”, minima-
listi~ne cilje, ki bi jim bilo te`ko oporekati. Ve~ji del te “tele-
ologije” bi nedvomno morali sestavljati kognitivni cilji. Med
kognitivnimi cilji so mnogi – kot re~eno – “vzgojne” narave, ~e
pa~ pod “vzgojo” uvrstimo tudi razsredinjenje nekega mi{ljenja,
oblikovanje koherentnih pojmovnih mre`, vezanih na osrednja
pojma dr`avljanskega in eti~nega, “privzgojitev” sposobnosti za
uporabo osnovnih dr`avljanskih znanj in postopkov, prisvojitev
poglavitnih eti~nih na~el in pravil, ki predstavljajo za vse spre-
jemljivo formo dr`avljanske presoje in ravnanja.

Tu se je te`ko odpovedati zgledu, ki se ponuja s formulaci-
jami ciljev dr`avljanske vzgoje na Francoskem. Poglejmo nekaj
formulacij, ki v uradnem besedilu nakazujejo “usmeritev” in “cilje”
tamkaj{nje education civique: “razumevanje pravil `ivljenja v
demokraciji”, “vednost o in{titucijah in njihovem zgodovinskem
izvoru”, “refleksija o pogojih in sredstvih za ohranitev ~love{-
kega dostojanstva”, “misliti vrednote”, dr`avljanska vzgoja je
“pou~evanje in praktika” itd. (Education civique, 1990 – gl.
literaturo). Tu je vsekakor govor o vzgoji, vendar o vzgoji,
ki ne prestopa okvirov kognitivne funkcije {ole.

Med tistimi potencialnimi vzgojnimi nalogami DVE, ki se
ve`ejo na kognitivno funkcijo {ole, bom zdaj izpostavil dve:
vpliv na razvoj socialnega mi{ljenja in vpliv na razvoj moral-
nega mi{ljenja. Kaj pomeni prva in kaj druga od nalog?
Koliko sta sploh uresni~ljivi? Odgovor na ta vpra{anja mora-
mo iskati pri teorijah razvoja socialne in moralne kognicije.

Kratko bom predstavil dve tak{ni teoriji, Selmanovo teorijo
razvoja socialne kognicije in Kohlbergovo teorijo razvoja
moralne kognicije. Teoriji sta mo~no vplivali na socialno-psi-
holo{ke, sociolo{ke in filozofske raziskave, ki imajo izhodi{~e
v ideji razsredinjenja. Vsaka od omenjenih teorij ima nekaj
{ibkih to~k. Pokazal bom, v katerih smereh so delovale kri-
tike, ki sta jih spro`ili (zlasti Kohlbergova teorija). Sku{al pa
bom tudi pokazati, da teoriji ponujata vrsto argumentov, ki
upravi~ujejo kognitivisti~no, formalisti~no in univerzalisti~no
koncepcijo DVE.
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R A Z C E P I  V  T E O R I J A H  
S O C I A L N E G A  M I [ L J E N J A

Teorije socialne kognicije se ukvarjajo s “procesi, v katerih
otroci pridobivajo vednost o socialnem svetu, in z delovanjem
njihovega socialnega mi{ljenja” (Muus, 1988, str. 239). Ukvar-
jajo se z vpra{anji, kako otrok in adolescent lahko predvidita,
kaj kak drug posameznik razmi{lja, kak{na so njegova ~ustva
ali kako bo ravnal. Teoretski interes za ta vpra{anja se o~itno
ve`e na problematiko mi{ljenja o drugem, natan~neje, na teo-
retsko linijo, ki izvira iz G. H. Meada. Na tej teoretski liniji se
vpra{anje mi{ljenja o drugem tesno ve`e na vpra{anje o indi-
viduaciji (o razvoju ega in selfa). ^im kompleksnej{i postajajo
kognitivni, na drugega nana{ajo~i se konstrukti, tem intenziv-
nej{i je proces individuacije. Vendar ta ugotovitev ne zado{~a.
@e iz navedenih formulacij je razvidno, da se problematika
socialne kognicije cepi na ve~ vej (kar je posebej pomembno
za na~rtovanje DVE). Prvi razcep se je pokazal, ko smo lo~ili
socialno u~enje od u~enja o socialnem. V zgornjih formulacijah
pa se je pokazal nov razcep. Socialna kognicija, opisana kot
“pridobivanje vednosti o socialnem svetu”, se precej razlikuje
od socialne kognicije, ki je usmerjena v prepoznavanje men-
talnih stanj posami~ne druge osebe. Z Meadom bi lahko dejali,
da gre enkrat za spoznavanje posplo{enega drugega (genera-
lized other) in drugi~ za spoznavanje konkretnega drugega.

Tu se ne morem podrobneje ukvarjati z opisanima razliko-
vanjima. Naj omenim le, da bi bilo potrebno v tej zvezi
natan~neje dolo~iti vlogo dveh klju~nih disciplin, socialne
psihologije, ki ji nekako naravno pripada raziskovanje social-
nega u~enja in raziskovanje spoznavnih procesov, v katerih
posameznik spoznava konkretnega drugega, ter uporabne
epistemologije, ki se ukvarja z razvojem splo{nih predstav,
pojmov in samoniklih “teorij” o socialnem, ter z razvojem
implicitne epistemologije, iz katere te “teorije” izvirajo.

Oglejmo si {e tretji razcep v problematiki socialne kog-
nicije. Izraz socialna kognicija se na eni strani prilega tisti
otrokovi (adolescentovi) mentalni dejavnosti, v kateri si
slednji pridobi vpogled v spoznavne procese, ki potekajo v
drugi osebi, na drugi strani pa tudi otrokovemu (adolescen-
tovemu) prepoznavanju afektivnih stanj in procesov pri
drugem, interesov, potreb drugega itd. Selmanova teorija
razvoja socialne kognicije vklju~uje obe vrsti socialnega
spoznavanja, razlika med njima pa za samo teorijo – in za
empiri~no raziskovanje, ki teorijo podpira – ni imela bist-
venih nasledkov. Pomembni nasledki pa izvirajo iz te razlike
tedaj, ko preidemo k vpra{anju moralnega razvoja. Vsaj za
nekatere od teorij moralnega razvoja je glavna zna~ilnost
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razvite moralne presoje v tem, da je neodvisna od naklju~nih
afektivnih stanj (o tem podrobneje kasneje).

N E K A  T E O R I J A  R A Z V O J A  
S O C I A L N E G A  M I [ L J E N J A

R. L. Selman je avtor teorije razvoja socialnega mi{ljenja,
ki jo bom tu podrobneje predstavil. Njegova teorija v pogla-
vitnih potezah sledi Piagetovi ideji o kognitivnem razvoju kot
procesu postopnega razsredinjenja mi{ljenja. Ob tej dolo~ilnici
Selmanove teorije moram omeniti {e tri druge.

1. Zanima jo struktura (forma), ne vsebina socialnega
mi{ljenja pri otroku in adolescentu.

2. Sodi med konstrukcijske teorije, torej med teorije, po
katerih se v psihi~nem razvoju zaradi mo~ne te`nje po
koherentnosti dogaja ob~asno globalno preurejanje
(reorganizacija) v posameznih dimenzijah psihi~nega.

3. Meadovo idejo o decentraciji kot prevzemanju vlog je
dopolnil s pojmom “prevzemanje perspektive”. Razlika
je v naslednjem: Ko se postavimo v vlogo drugega,
ugotavljamo, kak{en pomen ima neka infomacija v
polo`aju, v katerem je neka druga oseba. Ko prevza-
memo perspektivo drugega, pa si `e na dolo~en na~in
tolma~imo razmerje med dvema gledi{~ema ali ve~
gledi{~i (Selman, 1980, str. 22).

Ker so Selmanove opredelitve stopenj socialnega spozna-
vanja – tako kot Kohlbergov opis stopenj moralnega razvoja
– precej {iroko znane, bom povzel le njegove najva`nej{e
sestavine.

Stopnja 0 (pribli`no do {estega leta starosti): Na tej stopnji
je otrok povsem egocentri~en. Ne lo~i med svojim lastnim
pogledom na neki socialni polo`aj in pogledom drugih oseb.

Stopnja I (med petim in devetim letom starosti): Otrok
razume, da druge osebe druga~e vidijo neko socialno situaci-
jo kot on sam. Do tega razumevanja pride, ko opazi, da se
ravnanje razli~nih oseb v podobnih situacijah bistveno raz-
likuje. Na podlagi opazovanja zunanjih zna~ilnosti vedenja
drugih vsaj delno ugane, kaj drugi razmi{ljajo, ~utijo, name-
ravajo. Vendar je zanj notranja, psihi~na perspektiva drugega
nedostopna.

Stopnja II (med sedmim in dvanajstim letom starosti): Pri
predadolescentu se razvije sposobnost za dojemanje notranje
perspektive drugega in za primerjanje te perspektive z njegovo
lastno perspektivo. Vendar si lahko le izmeni~no predstavlja
eno ali drugo perspektivo, ne more pa hkrati dojeti njune
recipro~nosti – ne zmore vzpostaviti “perspektive tretje osebe”.
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Stopnja III (med desetim in petnajstim letom): (Pred)ado-
lescent lahko po poti abstrakcije izstopi iz svoje neposredne
interakcije z drugim in prevzame perspektivo tretje osebe. Na
ta na~in lahko v nekem danem trenutku opazuje sistem dveh
perspektiv, njuno recipro~nost.

Stopnja IV (med adolescenco in odraslostjo): Na tej stopnji
se pri posamezniku razvije sposobnost za koordiniranje
razli~nih “perspektiv tretje osebe”, torej sposobnost za (kogni-
tivno) delovanje v societalni perspektivi.

N E K A
T E O R I J A
R A Z V O J A  
M O R A L N E G A
M I [ L J E N J A

Zelo shemati~no
bom predstavil {e
razvpiti Kohlbergov
stopenjski model
moralnega razvoja, ali
natan~neje, model
razvoja moralnega
presojanja. Model je
oprt na tri teoretske
tradicije: na kantov-
sko vejo filozofiranja
o etiki in morali, na
ameri{ko pragmatis-
ti~no filozofijo, na
piagetovsko smer v
razvojno-psiholo{kem
raziskovanju. Po Kohlbergu naj bi razvoj moralne presoje
potekal diskontinuirano, nekako tako, kot si je Piaget pred-
stavljal kognitivni razvoj. V tej okvirni zamisli sta klju~nega
pomena dve postavki. Prva od njiju je v trditvi, naj bi bile
vse stopnje razvojno-logi~no nujne, se pravi, da v svoji onto-
genezi moralni subjekt ne more presko~iti nobene od njih.
Druga pa je v trditvi, naj bi bile poglavitne zna~ilnosti presoje
na posamezni stopnji (njena kognitivna struktura) in zapored-
je stopenj neodvisni od kulture, ki ji posameznik pripada.
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Predkonvencionalna stopnja

Stopnja I: Posameznikov pogled na situacije je {e povsem
egocentri~en. Posameznik ne lo~i med svojim interesom in
interesom drugega. V celoti se podreja avtoriteti. “Pravilno” je
tisto, kar mu omogo~i, da se izogne kazni.

Stopnja II: Posameznik lo~i svoje interese od interesov
drugega, vendar le na povsem konkretni ravni, v smislu men-
jave predmetov ali uslug. “Pravi~no” je vse, kar stre`e intere-
som obeh (vseh) udele`encev menjave.

Konvencionalna stopnja

Stopnja III: Posameznik primerja svojo perspektivo s per-
spektivami drugih oseb. Zaveda se medosebnih interesnih kon-
fliktov, razre{itev konfliktov pa vidi v tem, da se vsi posamez-
niki ravnajo po nekak{nih povsem konkretnih “zlatih pravilih”.

Stopnja IV: Posameznik pri~ne razlo~evati med medoseb-
nim in societalnim. Postavlja se na societalno stali{~e, na
stali{~e sistema, v katerem prepoznava stalne vloge in pravila.
Meni, da se morajo medosebna razmerja prilagoditi sistemu.
“Pravilno” je vse, kar prispeva k ohranjanju obstoje~ega reda
in k skupnemu blagostanju.

Postkonvencionalna stopnja

Stopnja V: Posameznik daje temeljnim pravicam in vred-
notam, ki so sprejemljive za vse, prednost pred konkretnimi
dogovori, pravili ali zakoni, ki veljajo v dru`bi. Kognitivno
deluje v perspektivi, ki je “pred-dru`bena” (prior-to-society
perspective). Meni, da je potrebno interesne konflikte razre{e-
vati po postopkih, s katerimi se strinjajo vsi prizadeti. Vidi
razcep med moralnim stali{~em in stali{~em zakona ter se
zaveda, da je stali{~i pogosto izjemno te`ko uskladiti.

Stopnja VI: Posameznik uveljavlja univerzalna eti~na na~ela,
tj. na~ela, ki bi jim po njegovem morali slediti vsi. Prevzema
perspektivo racionalnega posameznika, ki v spo{tovanju dru-
gega vidi cilj in ne sredstvo. (Kohlberg, 1981)

Na prehodih od ene stopnje k drugi naj bi po Kohlbergu
pri{lo do temeljite preureditve mi{ljenja o moralnem. V tej
to~ki je Kohlbergova teorija konstruktivisti~na. Tudi kogniti-
visti~ni pristop je ve~ kot o~iten: Posameznik naj bi ne bil
sposoben zahtevnej{ega moralnega ravnanja, ~e ne more kom-
pleksno moralno presojati. Moralnih na~el naj bi ne mogel
uveljavljati, ~e jih ne razume in vanje ne verjame (Kohlberg,
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1976, str. 32). Intelektualni razvoj in razvoj socialne kognicije
pogojujeta moralni razvoj.

Empiri~ne {tudije so pokazale, da moralni razvoj pri razli~-
nih posameznikih poteka razli~no hitro in se ne kon~a zmerom
z isto stopnjo. (Te {tudije so opravljene tako, da instrumenti
bele`ijo moralno presojanje, ki ga pri posameznikih izzove
predstavitev vnaprej pripravljene moralne dileme). [tudije,
opravljene na ameri{kih vzorcih, so pokazale, da ve~ji del
populacije nikoli ne dose`e postkonvencionalnih stopenj
moralnega presojanja. Izjemno redki pa so bili posamezniki,
ki so o dilemah moralno presojali na zadnji, {esti stopnji.

Kohlbergova teorija je spro`ila pravi plaz komentarjev in
kritik, pa tudi nekaj samokritike. Kljub temu je ostala najvpliv-
nej{a teorija moralnega razvoja in njenemu konstruktivisti~ne-
mu, formalisti~nemu in kognitivisti~nemu izhodi{~u ni mogo~e
odrekati pojasnjevalne vrednosti. S polemikami, ki so se razvile,
se tu pa~ ne moremo ukvarjati. Le nakazal bom, v katerih
poglavitnih smereh so delovale kriti~ne pripombe in ugovori:

1. Presoje, ki so jih registrirali instrumenti v Kohlbergovih
raziskavah, so presoje izoliranega subjekta v laboratorij-
skih razmerah. Ni jasno, koliko se te presoje skladajo s
sodbami, ki bi pri istih osebah nastale v realnih, vsak-
danjih polo`ajih (Haan, Aerts, Cooper, 1985).

2. Kohlbergov moralni subjekt je predvsem subjekt mi{lje-
nja o moralnem, v resnici pa je moralen tisti subjekt, ki
deluje moralno. (Ta ugovor je eden naj{ibkej{ih; Kohlberg
sam ga je u~inkovito zavrnil. Da v celoti izhaja iz
napa~ne predstave o socialnem delovanju, bo razvidno
iz kasnej{ega komentarja k Habermasovi interpretaciji
Kohlbergove teorije.)

3. Kohlbergov model izhaja iz zahodne kulture, v kateri
ima intelektualni razvoj prednost pred drugimi vrstami
razvoja (L. Simpson, 1974, str. 81–106).

4. Kohlbergov model ne upo{teva vpliva, ki ga utegne
imeti na moralne presoje socio-emocionalno okolje, v
katerem deluje posameznik.

5. Kohlberg ne upo{teva, da se moralne presoje pogosto
ravnajo po mo`nih posledicah dejanj, zato so lahko ira-
cionalne ali nelogi~ne (Gilligan, 1978, str. 52–88).

6. Kohlbergova predstava o razviti moralni presoji je pred-
stava o presoji, ki se dvigne nad izkustveni polo`aj in
nad konkretno socialno interakcijo, zato je umeten in
idealen konstrukt, ki spregleda posameznikovo zasidra-
nost v socialnem prostoru.

7. V sposobnosti za moralno presojanje na dolo~eni stopnji
vidi Kohlberg lastnost, ki je potem, ko je enkrat prido-
bljena, nekaj dokon~nega. Zato posamezne postkonven-
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cionalne sodbe ne razume kot posebnega dose`ka v
posameznikovem prizadevanju, da bi socialne polo`aje
interpretiral racionalno in skladno z na~eli, temve~ jo
pojmuje kot skoraj samoumevno manifestacijo predhodno
dose`ene razvojne stopnje.

Kohlbergove raziskave so mnogo bolj kontraverzne od
Selmanovih – pa tudi Flavellovih in Damonovih – raziskav
socialne kognicije. Kljub temu pa predstavlja teoretski okvir,
ki ga v Evropi in ZDA sprejema najve~je {tevilo na~rtovalcev
tak{nih {olskih predmetov, kakr{ni so “dr`avljanska vzgoja”,

“moralna vzgoja”,
“vrednotna vzgoja” in
“verska vzgoja”. O
tem pri~ajo poro~ila
o vrednotni in drugih
“vzgojah”, ki so jih
za posamezne evrop-
ske dr`ave pisali t. i.
nacionalni eksperti;
ob vpra{anju, kateri
teoretski vir je naj-
mo~neje vplival na
nacionalni koncept
teh vzgoj, je zdale~
najpogosteje omenje-
no ravno Kohlbergo-
vo ime (glej Values
Education in Europe:
a comparative over-
view of a survey of
26 countries in 1993,
NFER– CIDREE–UNE-
SCO, Slough, 1994).

Tudi Kohlberg,
njegovi sodelavci in
njegovi kritiki so se
mnogo ukvarjali z

vpra{anjem, kaj teorija moralnega razvoja pomeni za edukacij-
sko problematiko. Kohlberg je skupaj s sodelavci zasnoval
nekak{en model edukacijske intervencije v moralni razvoj
otrok in adolescentov. Uporaba modela naj bi potekala v
skupinah z moralno razli~no razvitimi posamezniki. Ko se
posameznik, ki na dolo~eni razvojni stopnji izdeluje soraz-
merno koherentne moralne sodbe, soo~i z moralnimi sodbami,
ki izvirajo z vi{je razvojne stopnje, to v kognitivni zgradbi
njegovega presojanja povzro~i neravnote`je. Slednje pospe{i
prehod na vi{jo stopnjo. Uporabo modela si je Kohlberg s

Janez Justin

140 D R @ A V L J A N S K A V Z G O J A



svojim sodelavcem zamislil skoraj kot nekak{en “trening”.
Nekateri empiri~ni rezultati naj bi pospe{itveni u~inek potrdili
(Blatt, Kohlberg, 1975, str. 129–161). Kljub temu se zdi, da ta
poenostavljena zamisel edukacijske intervencije v moralno-
kognitivni razvoj {e najbolj ustreza prav Kohlbergovim kritikom,
saj lahko ob njej uveljavijo ve~ino od zgoraj omenjenih sedmih
ugovorov k avtorjevemu razvojnemu modelu.

Na drugi strani pa ni mogo~e spregledati, da se je kogni-
tivisti~na in univerzalisti~na zamisel (dr`avljanske, vrednotne,
moralne) vzgoje ravno prek Kohlbergovih raziskav prvi~ vsaj
za silo oskrbela s tisto vrsto veljavnosti, ki lahko izvira zgolj
iz empiri~nega raziskovanja. Tako se je precej pove~ala njena
konkuren~nost v razmerju do pojmovanj vzgoje, ki i{~ejo
utemeljitvene obrazce v emocionalnem, neposredno do`ivljaj-
skem, idiosinkreti~nem, nacionalno-specifi~nem, kulturnem,
ideolo{kem.

Slabosti Kohlbergove teorije izvirajo iz razvojno-psiholo{ke
logike, ki obvladuje stopenjski model. Iz modela pa lahko
prevzamemo nekatere klju~ne sestavine in razvojno perspektivo
pretvorimo v optiko, v kateri postkonvencionalno moralno in
socialno mi{ljenje dobi pomen norme socialnega delovanja.
^e hkrati nadomestimo Kohlbergovo poenostavljeno, iz
ameri{kega pragmatizma prevzeto pojmovanje socialno-prak-
ti~nega s tak{nim pojmovanjem socialnega delovanja, ki
racionalisti~no tradicijo navezuje na novej{e teorije komunika-
cijskega delovanja, dobimo teoretski eksperiment, ki ga je z
nekaterimi pomanjkljivostmi, pa vendar tudi s precej{njimi
teoretskimi dose`ki izpeljal J. Habermas.

Habermasova interpretacija teorije socialnega mi{ljenja in
teorije moralnega mi{ljenja, zapisana v dveh delih (Habermas,
1983, 1991), obrne logiko razvojno-psiholo{kega modela tako,
da v njej prepoznamo zahtevo po razvoju kompetence za
tak{no socialno (intersubjektivno) delovanje, ki je komunika-
cijske narave, njegova normativna struktura (etika) je izpeljana
iz racionalnega, strate{ko pa je usmerjeno k vzajemnemu
razumevanju.

Habermas meni, da osnovno naravo Kohlbergove teorije
dolo~ajo naslednje tri njene lastnosti: kognitivizem, formalizem,
univerzalizem. Prva od lastnosti naj bi se po Habermasu
kazala v tem, da gre pri Kohlbergu za razvoj mi{ljenja o
moralnem in za presoje, ki se dvignejo nad specifi~no (kul-
turno, psiholo{ko) situacijo, nad naklju~na afektivna stanja
in preference. Natan~neje povedano, v moralnem razvoju se
sposobnost za tak{no presojanje {ele postopno razvija (natan-
~nost ni vselej odlika Habermasovih analiz, kar sem pokazal
`e drugod – Justin, 1986). Druga od lastnosti, formalizem, naj
bi se kazala v tem, da gre Kohlbergu za (kognitivno) struk-
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turo presoj na razli~nih stopnjah razvoja, ne za vsebino pre-
soj. Tretja lastnost, univerzalizem Kohlbergove teorije, naj bi
bila v tem, da zaporedje razvojnih stopenj velja za vse kulture.
Vendar je Habermas na{el univerzalisti~no idejo tudi v samem
Kohlbergovem opisu postkonvencionalnega presojanja. Bistvo
postkonvencionalnih sodb naj bi bilo v tem, da so sprejemljive
za vsakega posameznika, ki priznava drugim enake pravice
kot sebi, upo{teva interese drugih in priznava veljavnost na~el,
po katerih lahko razli~ni posamezniki, zapleteni v konflikt, v
razpravi (diskusiji) dose`ejo soglasje o razre{itvi konflikta.

Ta dodatek k psiholo{ki teoriji moralnega in socialnega
razvoja je `e del tistega obrata, v katerem je Habermas logiko
razvojno-psiholo{kega modela pretvoril v logiko modela
komunikacijskega delovanja. Tu mi seveda ne gre za samo
problematiko teoretskih vplivov in navezav. Povzel bom le
tiste sestavine Habermasove interpretacije Kohlbergove teorije,
ki bi lahko vsebovale nekaj napotkov za na~rtovanje DVE.

Osrednje moralno vpra{anje je po Habermasu vpra{anje o
uravnavanju intersubjektivnih razmerij; moralna naj bi bila tista
intersubjektivna dejavnost, ki jo vodijo na~ela intersubjektivne
recipro~nosti, reverzibilnosti in simetri~nosti. Habermas meni,
da je razvoj moralnega presojanja mogo~e obravnavati kot
razvoj kompetence za socialno delovanje, ki poteka v obliki
komuniciranja z drugimi in je utemeljeno v racionalnem (kar
pomeni, da sprejema predpostavke racionalnega argumentira-
nja). ^e idejo prenesemo na pedago{ko problematiko, bi iz
nje sledilo, naj bi (dr`avljanska) vzgoja vplivala predvsem na
to, da bi adolescenti sprejeli `e omenjena na~ela, ki pri
Habermasu sestavljajo etiko diskurza (Diskursethik). Ta na~ela
niso istovetna z normami, ki so zna~ilne za posamezen socio-
kulturni prostor. Prav tako niso odvisna od prevladujo~ega
aksiolo{kega sistema in “kulturnih evidenc”. Postkonvencio-
nalno moralno mi{ljenje je mi{ljenje, ki normira same norme,
se pravi, jih izpostavlja racionalnemu argumentiranju, vendar
ne zasebno, temve~ intersubjektivno in po postopkih, ki so
sprejeti konsenzualno. Tu se vra~amo k nekemu `e izra`e-
nemu stali{~u. Dejali smo, da je prednostna naloga DVE
razvijati formo moralnega in socialnega mi{ljenja; ta forma,
smo dejali, ni prazna forma. Podprta je z nekak{no etiko, z
najsplo{nej{imi eti~nimi vsebinami, ki se nana{ajo na formo
dr`avljanskega delovanja. Habermas nam ponudi ~isto
dolo~eno interpretacijo te forme: v njej vidi postopke in pred-
postavke racionalnega argumentiranja, ki lahko v konfliktnih
socialnih situacijah privede do racionalnih re{itev. Osnovne
eti~ne vsebine, katerih internalizacija naj bi bila cilj vzgoje, se
torej nana{ajo na formo dr`avljanskega in socialnega delova-
nja, ki je v svojem bistvu postopkovna (proceduralna) forma.
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Seveda ne ka`e spregledati, da je Habermasova teorija
obremenjena s transcendentalisti~nimi konstrukti, kakr{na sta
pojma “idealnega prevzemanja vlog” in “idealne komunikacij-
ske situacije”. ^e te konstrukte pove`emo s kohlbergovsko
predstavo o postkonvencionalnem moralnem presojanju, pla-
~amo dolo~eno ceno; brez prave obrambe se izpostavimo
ugovorom, ki zadevajo Kohlbergov razvojno-psiholo{ki model.

Nadaljnji pomislek zadeva razmerje med kulturnim in uni-
verzalnim. Zahtevo po univerzalnosti moralnega presojanja je
mogo~e brez zadr`kov zagovarjati le, ~e je tudi sama zahteva
univezalna, se pravi, ~e ta zahteva ni nekaj, kar izhaja iz
“kulturnih evidenc”, iz specifi~nega aksiolo{kega sistema ipd.
Natan~neje povedano, zahtevo po univerzalnosti presojanja je
sicer mogo~e zagovarjati tudi v primeru, ~e sama ta zahteva
ni univerzalna, vendar v tem primeru privr`enost zahtevi ne
temelji v racionalnem.

Habermas je z naslonitvijo na Meada in Peircea ter na teorijo
govornih dejanj, s katero se ob{irno ukvarja v delu Teorija
komunikacijskega delovanja, bistveno popravil neko zavajajo~o
shemo, ki usmerja psiholo{ke teorije razvoja socialnega in
moralnega mi{ljenja ter delovanja (tudi Kohlbergovo). Pod
vplivom idej ameri{kega pragmatizma – predvsem Jamesa in
Deweyja, nikakor pa ne Peircea – so se omenjene teorije oprle
na dihotomijo “mi{ljenjsko”/”prakti~no”. “Prakti~no” se v tem
okviru pogosto ve`e na “vedenje”, in sicer v pomenu, ki ni
dale~ od behavioristi~ne interpretacije. Habermas je pojem
“prakti~nega”, zlasti pa pojem “socialnega delovanja” tesno
navezal na pojme diskurza, komunikacijskega delovanja in
govornega dejanja. S tem je opredelil neko vrsto socialne real-
nosti, ki je klju~ za razumevanje delovanja sodobnih dru`b, za
razumevanje procesov individuacije in subjektivacije itd. Pri
konceptualizaciji DVE ni mogo~e spregledati, da razvoj dr`av-
ljanskega in eti~nega mi{ljenja poteka v okolju, ki je diskur-
zivno in v katerem so t. i. ilokucijski pomeni nekak{ne ele-
mentarne enote socialnega pomena, s katerim operirajo
posamezniki tedaj, ko koordinirajo gledi{~a “prve”, “druge” in
“tretje osebe”. Vzgojna funkcija kot tudi druge kognitivne
funkcije DVE bi morale biti vsaj delno usmerjene v pridobi-
vanje kompetence za tak{no izvr{evanje govornih (ilokucijskih)
dejanj, ki upo{teva “etiko diskurza”. O govornih dejanjih,
izvr{enih v literarnih diskurzih pravi Habermas, da niso realna,
temve~ navidezna. Velja to tudi za ilokucijska dejanja, izvr{ena
v pedago{ki komunikaciji? Kolikor so zgolj simulacija realnih
socialnih situacij, toliko so pa~ “nerealna” in zgolj prostor
socio-kognitivnega in moralno-kognitivnega urjenja (v mislih
imam metode igranja vlog in simuliranja, ki jih pri predmetih,
kakr{en bi utegnil biti DVE, pogosto uporabljajo). Seveda pa
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ilokucijskim dejanjem, izvr{enim v pedago{kih okoljih, pripada-
jo tudi realni socialni pomeni. Iz ozadja namre~ delujejo nanje
mehanizmi promocije in selekcioniranja (odbiranja), preverjanja
in ocenjevanja. V tem smislu lahko o DVE ugotovimo, da ne
bo zgolj prostor, v katerem se bodo predadolescenti in adole-
scenti u~ili, kako razre{evati socialne in moralne konflikte,
temve~ bo pri DVE potekajo~a pedago{ka dejavnost sama
proizvajala socialne in moralne konflikte. To dejstvo seveda {e
zdale~ nima zgolj negativnega pomena.

Habermasov poskus, da bi na razvoj diskurzivno posredova-
nih interakcij projiciral logiko razvojno-psiholo{kega modela,
je v nekaterih to~kah pomanjkljiv. ^e je kolikor toliko zado-
voljivo povzel vpra{anja, vezana na pragmati~ni vidik diskurza,
je nekatere druge razse`nosti diskurza skoraj povsem zanema-
ril. Oglejmo si le eno od teh razse`nosti. Problematika raz-
merij med kognitivnimi (mentalnimi) strukturami, objektivnimi
“stanji stvari” in moralnim (aksiolo{kim), ki je sicer vseskozi v
sredi{~u Habermasovih analiz, se ne artikulira le prek vpra{a-
nja o govornih dejanjih, ki so storjena z izrekanjem verbalnih
izjav. Artikulira se tudi prek vpra{anja o sami zgradbi verbal-
nih izjav. Habermas se je te zgradbe dotaknil le toliko, kolikor
se je ukvarjal s pronominalnimi strukturami jezika (s siste-
mom “oseb”), ki naj bi v procesu socializacije delovale kot
mehanizem individuacije. V resnici pa se glavno vpra{anje
odpira z osnovno zgradbo izjav, v kateri je mogo~e prepoznati:

1. izjave, ki podajajo stanja stvari (“propozicije”),
2. izjave, ki podajajo (odslikavajo ali predpisujejo) kogni-

tivne operacije, prek katerih se subjekt (lahko) ve`e na
objekt ali na druge subjekte,

3. izjave, ki modalizirajo subjekte in objekte.
Te tri vrste izjav so seveda analiti~ni konstrukti; vse tri

izjave se lahko “utelesijo” v isti konkretni verbalni izjavi.
Oglejmo si to na primeru neke konkretne “didakti~ne” izjave:

“^e si pobli`e (denimo prek mikroskopa) ogledamo te ne-
navadne in skrivnostne oblike, vidimo, da se vijuge ponavljajo
v nekak{nih pravilnih zaporedjih.”

Izjava podaja stanje stvari (vijuge se ponavljajo v pravilnih
zaporedjih). Modalizira objekt, ki ga je skonstruirala, in sicer
vsaj na dva na~ina: kot spoznavni objekt in kot objekt `elje
(“nenavaden”, “skrivnosten”). Hkrati pa “predpi{e” kognitivne
operacije, prek katerih nam objekt, modaliziran kot spoznavni
in za`eleni objekt ter podan kot stanje stvari, sploh postane
dostopen. ^e bi sledili Habermasu, bi v pedago{kih diskur-
zih, usmerjenih k socialnim objektom, morali preverjati, ali
izjave, ki modelirajo kognitivne operacije, obvladujejo vse
druge (modalne in propozicijske) sestavine na na~in, ki jam~i
za “recipro~nost”, “reverzibilnost” in “simetri~nost” v intersub-
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jektivnih razmerjih. Izjave, ki podajajo stanja stvari, se v
kon~ni posledici ve`ejo na vpra{anje o resni~nosti. Izjave, ki
modalizirajo subjekte in objekte, se ve`ejo na aksiolo{ke sis-
teme. [tiri temeljne modalne razse`nosti diskurza – volitivna
(“`eleti”), poten~na (“mo~i”), deonti~na (“morati”), spoznavna
(“vedeti”) – se strukturno skladajo s {tirimi velikimi skupina-
mi vrednot, o katerih nam poro~a psihologija (Musek, 1993):
hedonisti~ne vrednote (vrednote zadovoljstva, u`itka, ugodja
itd.), vrednote potence (mo~, status, storilnost itd.), vrednote
dol`nosti in odgovornosti, izpolnitvene vrednote (spoznavne,
duhovne, kulturne itd.).

Povsem nov vidik vpra{anja o koncepciji DVE se odpre z
ugotovitvijo, da ve~ina govornih dejanj – tako v pedago{kih
kot v nepedago{kih situacijah – sodeluje pri tvorjenju in
posredovanju t. i. socialnih reprezentacij, ki so nekak{ne
kombinacije samoniklih individualnih in nereflektiranih kolek-
tivnih teorij o razli~nih vrstah realnega. Kako dose~i, da se
bo prek korpusa socialnih reprezentacij, ki zmerom `e deluje-
jo v posameznikovi zavesti, postopno uveljavljala razvita
socialna in moralna presoja, pa je vpra{anje, na katerega bo
potrebno odgovoriti na drugem mestu.
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