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Kaj imajo skupnega vse ravni poucevanja filozofije od vrtca do univerze?

V &em se bistveno razlikujejo? Ker je moje podro¢je specialna didaktika oziroma didakti-
ka filozofije, se bom omejil predvsem na izobrazevanje uciteljev, ki naj bi z u¢enci ali dijaki
razvijali »kriticno misljenje«. Predvsem imam v mislih sicer nelo¢ljivo enotnost vsebine in
procesa poucevanja, kjer je za razvijanje »kriti¢nega misljenja« pozornost na procesu kljué-
nega pomena. Ce namre¢ vemo, kaj se v procesu dogaja, &e ta proces znamo konceptuali-
zirati, ¢e vemo, kaksne cilje Zelimo doseci s poukom, potem si tudi lahko olajsamo ustrezno
pot do teh ciljev oziroma v procesu ustrezno interveniramo. Slednje je temeljno vodilo, ki
mu Zelim slediti v tem prispevku.

Kurikularna zasnova

Prvi korak v nasi obravnavi »kriti¢nega misljenja« bi lahko bil, da bi umaknili narekovaje, se
pravi razjasnili pomen izraza. Ce se tudi sami drzimo nacela »kriti¢nega misljenja«, potem
lahko ugotovimo, da je vprasanje, »kaj je kriti¢no misljenje«, Ze samo na sebi filozofsko vpra-
Sanje, ki bi najprej zahtevalo problematizacijo tega pojma. Problematizacija bi nas seveda
soocila s precejdnjimi razlikami v izhodis¢ih filozofskih tradicij in temu ustreznimi razlikami
v presojah o kriti¢nosti. Ker ta zahtevni projekt ni na§ namen, bi se bodisi na arbitraren
nacin lahko zadovoljili z enim $tevilnih razumevanj ali pa s slednjim, se pravi z ugotovitvijo,
da konsenza med toliko razli¢nimi razumevanji, niansami ne bi nasli. Umik narekovajev
tako lahko doseZemo z arbitrarno definicijo, kar pa seveda pomeni, da bomo v komunikaciji
z drugace misle¢imi imeli tezave. Ce pa i3¢emo najvosjo stopnjo moznega soglasja, potem
seveda kon¢amo z najbolj zdravorazumskim, se pravi nereflektiranim in nekriti¢nim razume-
vanjem. Kaj nam ostane? Ena moznost je, da se odre¢emo tako univerzalni kot tudi arbitrarni
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varianti ter poskusamo v vsakokratnem kontekstu preverjati pomen. Zaéeli bomo s Heglom in
njegovo trditvijo, da se filozofija ukvarja s tistim, kar se sicer smatra za znano. V predgovoru
k Fenomenologiji duha si zastavlja nalogo, da bi filozofijo priblizal formi znanosti, se pravi,
da bi filozofija lahko odvrgla svoje ime ljubezen do vednosti in bi sama pomenila vednost.
Pozneje pa pravi, da tisto, kar je splosno znano, zaradi tega, ker je znano, e ni spoznano. S
tem opozarja na samoprevaro, da v spoznavanju predpostavimo nekaj kot spoznano in se s to
predpostavko zadovoljimo (17).

To bo nase holisti¢no izhodis¢e, kjer si ne bomo sposodili Heglove formulacije, pa¢ pa
nam bo zgolj inspiracija. Gre nam za poskus najsplosnejsega razumevanja kriti¢nega mislje-
nja v pouku filozofije kot reflektiranega pristopa, kjer preprosto povedano stvari ne jemljemo
kot samoumevne. V tem smislu torej kriti¢no misljenje razumemo kot naravnanost k pre-
verjanju izhodi$¢, predpostavk oziroma vsega, o ¢emer je mogoce dvomiti. Te znacilnosti pa
dejansko so navzoce tako v ciljih filozofije z otroki kot tudi v ciljih in merilih ocenjevanja
srednje3olske filozofije. Gre za naravnanost in ¢e gre za pouk filozofije, je to tudi »vzgoja«
in ne le »izobraZevanje« (&e seveda tudi ta dva izraza vzamemo nekriti¢no, tradicionalno in
se hkrati zavedamo, da ima beseda izobrazevanje kot Bildung ze sama v sebi lahko to »vzgoj-
no« komponento oziroma omenjeno naravnanost). Pri tem nam ne gre za ugotavljanje, kaj
kriti¢no misljenje JE, ampak za holisti¢no naravnanost, ki se odreka tako atomizmu kot tudi
pretenziji, da bi taka ali druga¢na opredelitev imela prednost, saj je opredeljevanje za tako
splosen in mnogopomenski izraz v konéni instanci arbitrarno. Medtem ko Lipman (2003)
nasteje 31 znacilnosti kriticnega misljenja (str. 56-58) in se zaveda, da bi jih bilo mogoce
nasteti $e na ducate (str. 58), pa je nasa holisti¢na inspiracija, ki lahko vklju¢uje tudi takine
znacilnosti, naravnana na problematiziranje vsakokratnega konkretnega polozaja, ki bi ga
sicer lahko oznadili s tem modnim izrazom.

Ker sem omenil razli¢ne kontekste, naj omenim, da je na$ najsirsi kontekst, kontekst
poucevanja filozofije — od vrtca do univerze. To ima glede naSega termina usodna posledice,
saj bi tezko nasli en sam pomen »kriti¢nosti« na vseh ravneh. Zato tudi imamo u¢ne nacrte
na razli¢nih ravneh, ki stopnji ustrezno to opredeljujejo. In vendar nas zanima, ali lahko
najdemo kaj skupnega. Ja in ne.

Oglejmo si najprej filozofske sposobnosti na ravni fakultetnega studija filozofije (predvide-
ne v enem od dokumentov bolonjske prenove):

« identifikacija problemov, ki so v temelju razli¢nih razprav,

« analiziranje strukture kompleksnih in kontroverznih problemov in razumevanja strategij
za njihovo razreSevanje,

« skrbno branje in interpretacija besedil iz razli¢nih tradicij z obcutljivostjo za kontekst,

+ presojanje uspe$ne argumentacije,

« ustrezno razumevanje in uporaba filozofske terminologije,

« abstrahiranje, analiza in konstruiranje argumentacije,

+ prepoznavanje prepricljivih strategij, ki sicer ne vzdrzijo filozofske strogosti (retorika, obi-
¢ajna modrost, neopazne predpostavke, nejasnost, povrinost),

+ odprtost za obravnavo tujih stalis¢ in sposobnost za ustrezno spremembo svojih,

« pripravljenost in sposobnost za spoprijemanje s problemi vsakdanjega Zivljenja: refleksija,
problematizacija, iskanje predpostavk in implikacij itn.,

« artikulacija problemov vsakdanjega Zivljenja kot filozofskih problemov in njihovo ustre-
zno reSevanje. (povzeto po gradbenih dokumentov za akreditacijo).
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Temeljne sposobnosti, ki jih na ravni srednjesolske filozofije zahteva matura iz filozofije in
jih neposredno, pa tudi posredno, povzemamo po Katalogu za maturo in u¢nem nacrtu:
« refleksije oz. samostojno misljenje,

- argumentacija,

+ pojmovna analiza,

« alternativni pogledi,

« iskanje izvora vednosti,

« iskanje predpostavk,

+ iskanje implikacij,

« preverjanje konsistentnosti,

« filozofska relevanca,

« problematizacija (Filozofija za splosno maturo, 2007: 7).

V filozofiji za otroke na§ u¢ni na¢rt poleg splosnih ciljev, kot so npr. razvijanje avtonomne-
ga, kriti¢nega in refleksivnega misljenja ter razvijanje kulture dialoga, omenja tudi posame-
zne »spretnosti«: »oblikovanje mnenj, analiziranje, sintetiziranje, primerjanje, klasificiranje,
postavljanje vprasanj, iskanje hipotez, izpeljevanje, odkrivanje predpostavk in posledic, rese-
vanje problemov« (Hladnik in Simenc, 1999: 5).

0d zasnove k izvedbi

Ce se vprasamo, kako pridemo do zgoraj omenjenih ciljev, lahko iz izkusenj izpeljemo nace-
lo, da od studentov, dijakov in u¢encev lahko pri¢akujemo tisto, kar z njimi in kakor z njimi
delamo, in tako Ze dobimo vodilo nafega delovanja. Zato lahko v ta namen zdaj uberemo
nasprotno pot in sledimo Ze obstoje¢i metodologiji ali vsaj na¢elom. Literatura na podro¢ju
filozofije z otroki predvsem pa filozofije za otroke, nam postreze z izredno izdelano metodo-
logijo. Lipman (1980) nam v poglavju »Vodenje filozofske diskusije« v podpoglavjih naniza
posamezne elemente filozofskega misljenja in vprasanja oz. dejavnosti, ki bi lahko bila u¢ite-
lju v pomo¢ za dosego teh ciljev:

+ izvabljanje pogledov ali mnenj,

« pomo¢ ufencem pri izraZanju: pojasnitev in preoblikovanje trditev,

« cksplikacija pogledov u¢enceyv,

- interpretacija,

« iskanje konsistentnosti,

« zahteva po definiranju,

« iskanje predpostavk,

+ odkrivanje napak,

« zahteva po razlogih,

+ povprasevanje ucencev, kako vedo,

+ iskanje in raziskovanje alternativ,

« usklajevanje diskusije (str. 102-128).

Tako se nam samo po sebi postavlja vprasanje o ustrezni metodologiji tudi za srednjesolsko
in fakultetno raven. Ne moremo je sicer pri¢akovati v posploSeni in sistematizirani obliki,
vendar pa izkusnje kaZejo, da je tudi tu elemente filozofskega misljenja mogoce razvijati na
podlagi istega nacela, prilagojenega ustrezni ravni in ustreznim ciljem. Na eni strani imamo
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torej splosno nacelo, na drugi strani pa se kaZze kot nujnost prilagajanje konkretnemu konte-
kstu in specifiki individualne situacije. Za ilustracijo si oglejmo konkreten primer, ki nam bo
to demonstriral.

Ucni proces — primer iz srednjeSolske prakse

Clanki in razprave, ki bi se osredotocili na konceptualizacijo procesa v filozofski diskusiji, so
redki. Zato bomo poskusali to narediti na podlagi transkripta 3olske ure oziroma nastopa na
gimnaziji, ki jo je vodil student v okviru didaktike filozofije. S $tudentom Victorjem Sayedom
sva se potrudila, da sva iz njegove ure v razredu, z uporabo posnetka in transkripta, njego-
vih komentarjev, refleksije o uri in mojih didakti¢nih komentarjev pripravila gradivo, ki bi
bilo lahko koristno predvsem $tudentkam in $tudentom pri njihovem uvajanju v uditeljski
poklic.

Victor je nastop izvajal z dijaki, ki so se pripravljali na maturo iz filozofije na Gimnaziji
in srednji kemijski Soli Ruse. Uro je zacel s »kratko zgodbo o Jodiju — pomagal je svoji sosedi,
ki ji je pred kratkim umrla sestra. Urejala sta stvari v stanovanju pokojne sestre. Ko je bil sam
v sobi, je poleg dimnika naletel na skrito skrinjo, jo odprl in nasel v njej veliko denarja. Tako
se je znasel v dilemi, kaj storiti: ali naj svoji sosedi pove o odkritem denarju ali denar vzame«
(Sayed, 2007).

N = nastopajoci: Victor Sayed

D = dijaki

V besedilo so vkljucene tudi kratke opombe o namenu intervencij, navedene v oklepajih
in v leZecem tisku.

a) Zacetni del odlomka:

N: Kaksni odzivi? (Izvabljanje pogledov in mnenj.)

D1: Mora povedati, da je nasel denar.

N: ... mora povedati, da je naSel denar. Zakaj? (Sprasevanje po razlogih.)

D1: Ker je dolzan svoji stranki.

N: Rekel je, da je dolzan svoji stranki. Se pravi, to je njegova dolZnost. (Opozoriti na
potencialni problem, ki se skriva v zgodbi v zvezi z dolZznostjo.)

D1: Ja.

N: Pove, v bistvu gre tukaj za to, da je to njegova dolZnost. Ali se vsi strinjate s tem? Vidite,
da je to njegova dolZnost? Ali je nujno tako? (Vkljuciti e druge dijake v poskus formuliranja
problema.)

D1: Ni nujno, da bo on to naredil, lahko teh dvainosemdeset pospravi v svoj Zep pa rece,
da ni naSel ni¢esar drugega kakor dve skrinjici.

D2: 'To je njeno in, kar je notri, je njeno. 'To je kraja.

b) Nadaljevenje kot vezni ¢len:

N: To je kraja. Se pravi, to je ... kako temu pravimo?
D2: Zlo¢in.

N: Zlo¢in. Obstaja druga beseda za to.

D3: Nemoralno.
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N: Nemoralno. In ¢e je storil nekaj, kar ni njegova dolZnost, oziroma krs3i svojo dolZnost,
to je nekaj ...

D3: ... nemoralnega.

N: Dobro, povejte mi zdaj, se pravi, ali vidite, v ¢em je problem? Ali kdo lahko formulira
v enem stavku? (Dijaki naj bi prisli do filozofskega problema oziroma do kontroverzne trditve
— »moralno dejanje je tisto, ki je v skladu z dolZnostjo«.)

D3: Kraja je nemoralna ... Katero dejanje bi bilo moralno in katero nemoralno. Moralno
bi bilo, da pove svoji stranki, da je nasel skrinjici, nemoralno pa bi bilo vzeti ju, ker bi bila
to kraja. In 3e zlocin.

N: Torej, ¢e vsi formuliramo ta problem: moralno dejanje je tisto, ki ...

D: ... je skladno z dolznostjo.

N: Dobro, zdaj mi povejte, ali se vsak od vas strinja s tem. Ali je nujno za moralnost, da
imamo dolZznost? (Iz dijakov izvabiti mnenje za obravnavo tega problema.)

D3: Ne. Obstajajo $e nekateri, ki niso govorili o dolZznosti, ampak so poudarjali, da je
moralno tisto, kar zagotavlja ¢im ve¢ ugodja za ¢im ve¢ ljudi. To je odvisno tudi od okolis¢i-
ne.

N: Se pravi, ¢e prav razumem moralnost, imamo moralo, imamo dolZnost in imamo e
druge elemente — ugodje in neugodje. Se pravi: moralno je kaj? (Izbrati in poudariti nekatere
elemente iz dijakove trditve.)

D2: Dve pojmovanji imamo: eno je tako, kjer gre za dolZnost, drugo pa to, kar prinese
najve¢ ugodja za najve¢ ljudi.

N: Ja. Morala pa je ...

D1: ... nekaj najve¢jega dobrega.

N: Najvecje dobro je neki visji pojem. Dobro, zdaj imamo na eni strani dolZznost, na drugi
pa ugodje in neugodje. Zdaj mi povejte, se pravi, prisli smo do tega, da za moralnost ni nujno,
da obstaja dolznost, da vklju¢uje 3e druge elemente. Ali se vsi strinjate s tem? Ali se vam zdi
to verodostojno, da za moralnost ni potrebna dolZznost?

D3: Odvisno, ker ¢e vzamemo ugodie, to pade na enih primerih. Ce samo pogledamo
utilitarizem, tu pade utilitarizem.

N: Kako pa to lahko argumentiras? (Spodbuditi dijaka, da o problemu razmislja z uporabo
argumentov.)

D3: Ja, odvisno od primerov. Samo ¢e bi mogel odlo¢iti med dvema teorijama, kaj je
moralno in kaj ni moralno po Kantovi teoriji in ne po teoriji utilitarizma — ¢e nekaj nekomu
prinese smrt, po Kantu to ni sprejemljivo, odvisno od okolis¢in.

N: Ali se strinjate s tem ali se vam to zdi problemati¢no? (Iskati alternativni pogled drugih
dijakov na to stalisce.)

D2: Ja, je problem, ker ugodje ni edino merilo v etiki. Nekaj lahko prinese ljudem veliko
ugodja, a mi vemo, da je to narobe, ne smemo ubiti nedolZznega ¢loveka, ¢eprav bi lahko to
prineslo ne vem koliko ugodja.

N: Se pravi, ¢e prav razumem, ti pravi§, da ugodje ni dovolj za moralnost? (Eksplikacija
dijakovega pogleda. Iz njegove izjave je bilo izbrano tisto, kar bi bilo lahko pomembno za
potek diskusije.)

D2: Ne, ni dovolj.

D4: Ugodje je posledica morale.

D2: Pogoj za moralnost je uZitek.
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D4: Tudi moralnost, ki vkljucuje uzitek, pripelje do neke dolznosti, ker ravno to nalaga
dolZnost, da pridemo k njej.

N: Se pravi, uZitek tudi potrebuje neko dolznost? (Poudariti pomen povedanega.)

D4: Ja. Ampak v drugo smer pelje utilitarizem — najde druge razloge za neka dejanja, in
to so stvari, ki so v veliko primerih koristne.

N: In? (Spodbuditi dijaka, da pove ve¢ in se ne ustavi.)

D1: Ceprav lahko imamo dolznost, pride do ugodja, lahko pa smo tudi povsem brez dol-
znosti in tudi pride do nekega dobrega moralnega dejanja.

N: Torej, dolznost je lahko zraven ugodja in tudi, ¢e ni dolZznost, pride do nekega dobrega
dejanja. Al se strinjate s tem? Se vam zdi to v redu? Ja ali ne?

D2 : Ja.

N: Ja. Zakaj?

D2: Ker so razli¢ni primeri, v katerih so razli¢ne teorije lahko nekatere primerneje od
drugih; pa¢ od primera do primera.

N: Se pravi, predpostavljas, da primer pogojuje, ali je nekaj moralno dobro ali pa ni prav.
(Opozoriti, da je dijak razmisljal o predpostavkah.)

D2: V nekem primeru je bolje uporabiti eno teorijo kakor drugo, ker je bolj prakti¢na,
v vsakdanjem Zivljenju bi lahko pod utilitarizmom bolje delovalo. Pri drugih dolo¢itvah pa
je na primer boljse, da vzamemo Kantov nazor. Ce bi gledali utilitarizem, bi pri nekaterih
stvareh, na primer evtanaziji — vse druge teorije, ki so nekoristne, odstavili in bi bilo pa¢
ugodje za vse.

¢) Zadniji del odlomka:

N: Ce prav razumem, pravis, da je odvisno od primera, kdaj uporabljamo utilitarizem
in kdaj uporabljamo Kantovo etiko, in da tehtamo. (Poudariti bistvo povedanega, kar je
pomembno za potek diskusije.)

D2: Ja.

N: Al se strinjate s tem?

D4: Ne.

N: Zakaj ne?

D4: Ker moralna teorija je, da bi nam dajala to¢en in pravi pogled na moralne probleme
vedno in povsod. To je smisel tega.

D2: Ampak take teorije nimamo, ker ima vsaka svojo pomanjkljivost.

N: On ti ugovarja, da ni take teorije. Kako bi ti odgovoril na to? (Opozoriti na razmisljanje
o ugovorih.)

D4: Odgovoril bi, da ja, se strinjam, da take teorije nimamo. Ampak ¢isto vse, vsi predlogi,
ki so jih delali, da bi odkrili pravi vzorec, ki je za vse, in da bi pa¢ odkrili dejanska pravila, ki
se jih moramo drzati, ne pa, da se bomo odlo¢ali glede na to, katera nam bolj ustreza.

D2: Ne katera nam bolj ustreza, ampak kako je bolj prav odloc¢ati v nekem primeru.
Ponavadi, ko zaradi takih primerov pade neka teorija, ¢e najdejo primer, ki pade, potem cela
teorija pade, to pa ni res.

D4: Ja, morda ni. Ampak ¢e v kak§nem primeru pade teorija, zakaj bi se zatekel k njej v
drugem primeru?

D2: Zato, ker v nekem primeru ne pade. V nekem primeru je lahko zelo uporabna, v
drugem pac ni.
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D3: Ampak to pomeni, da je tista teorija uporabna.

D4: Govoris o moralnih vprasanjih ali o uporabnosti?

D2: Dal bom primer, ko imamo neko teorijo, ki je zelo v redu in je lahko zelo dobra,
vemo, da je koristna, v drugem primeru pa imamo to teorijo, ko je ¢isto protislovna, napa¢na.
Zato, ker v prvem primeru deluje in ne ovrzes tistega, medtem ko je v drugem primeru neu-
porabna; nimam je za popolno, ampak jo lahko vseeno uporabljam v nekaterih primerih.

D4: Teorijo uporabljas takrat, ko vidis, kaj bi ti bilo bolj3e, katera teorija se bolj sklada s
tem, kar si ugotovil.

D2: Samo malo — na podlagi dejstev se odlocis, po koli¢ini dejstev.

N: Kam smo prisli zdaj?

D2: Vsak zagovarja kaj drugega. On zagovarja teorijo, ki je v vseh primerih veljavna, jaz pa
pravim, da take teorije ni, niti ni nujno, da obstaja taka, ki Cisto vedno velja, ker jih je lahko
malo ve¢ v nekaterih primerih, ko je ena bolj uporabna kakor druga. Ni pa nujno dobiti kake
perfekcionisti¢ne morale, ki v ¢isto vseh primerih velja.

N: Dobro. Nekateri pravijo, da ni neke perfekcionisti¢ne morale, ki velja v vseh primerih,
drugi pa pravijo, da bi morala biti. Kaj pa je odziv drugih na to? (Opozoriti na nasprotje, ki
je nastalo, in vkljuciti Se druge dijake v to stopnjo diskusije.) (Sayed, 2007)

V komentarju se bomo omejili na naslednje tri vidike.

1. Konceptualni okvir izobrazevanja utiteljev filozofije oziroma predmeta didaktika filozofi-
je, ki naj pojasni zasnovo Victorjeve ure.

Pri didaktiki filozofije se s $tudentkami in Studenti, ki se usposabljajo za poucevanje filozofije,
pogosto sre¢amo s pojmom kriti¢nega miljenja. V u¢ni pripravi navedejo, da bodo razvijali kri-
ticno misljenje, teZe pa jim je pojasniti, kaj z njim mislijo ali pa kako vedo, da se to pri pouku bo
ali je dogajalo. Na podlagi konceptualizacije procesa lahko predvidevamo, kaksni bi bili lahko
alternativni posegi v dogajanje in kaksen bi bil njihov namen. Studentke ali studentje se zelo
redko odlocajo za to sicer dragoceno obliko u¢enja. Kot pojasnilo velja omeniti nekaj kratkih
nacelnih izhodis¢, ki jih poskusamo upostevati pri predmetu didaktika filozofije oziroma pri
nasem usposabljanju. Iz izkuSenj izhaja Ze omenjeno nacelo, da od dijakov lahko pri¢akujemo
tisto, kar z njimi in kakor z njimi delamo, in tako Ze dobimo vodilo nasega delovanja. Ker so
nase vodilo tudi zahteve iz kataloga za maturo, se nasa pozornost lahko usmeri neposredno
na merila ocenjevanja (v upanju, da pouk filozofije ne postane zgolj trening, dril za uspesno
opravljanje mature). Iz tega izhaja drugo nacelo, da delo, pri katerem lahko pri¢akujemo take
rezultate, tvorijo razli¢ne dejavne oblike ucenja. Ena teh je filozofska diskusija, katere namen
je razvijati filozofijo samo, ali drugace povedano, filozofiranje — saj ta izraz, ki ima sicer nega-
tivno konotacijo, zasluZi rehabilitacijo. Seveda velja poudariti, da je razvijanje posameznih
sposobnosti sicer nujen, a $e ne zadosten pogoj za filozofijo. Tako sicer naletimo na vprasanje
razumevanja filozofije, vendar bomo to pomembno vprasanje iz prakti¢nih razlogov pustili za
drugo priloznost in se omejili na razumevanje, kolikor to neposredno izhaja iz kataloga. Slednji
namre¢ med drugim predpisuje, da morajo dijaki resiti filozofski problem, in izkusnje kazejo,
da so zmoZni reSevati filozofske probleme, ¢e jih skupaj z njimi v diskusiji dejansko resujemo.
To je razlog, da so njihovi nastopi zastavljeni kot reSevanje filozofskih problemov. Zato je smi-
selno opozoriti, da so ure, ki jih izvajajo $tudentke in Studenti z dijaki na gimnaziji (in pri vajah
na fakulteti), namenjene bolj njihovemu u¢enju kakor dijakom. V teh nasih nastopih torej tezi-
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mo k strukturi, ki je nekako skladna s strukturo resevanja problemov, s poudarkom na procesu.
Zaradi didakti¢nih razlogov so to ure, pri katerih se Studentke in $tudenti lahko preizkusajo v
¢im ved elementih filozofskega misljenja, za katere se usposabljajo. Ker so to hkrati merila iz
kataloga, ki se nanaSajo na maturitetni esej, je struktura nastopov skladna tudi s strukturo esejev.
To pomeni, da so ure nekaksni kondenzati vsega, kar ucitelji dejansko po¢nejo z dijaki skozi
daljse obdobje. Za studente je pri njihovem ucenju pomembno, da se na metaravni zavedajo
procesa v diskusiji, kar je lahko razvidno iz beznih opomb (npr. iskanje predpostavk itn.), do
neke razumne mere pa je to koristno tudi za dijake.

2. Razmislek o tem, kaj se je v tej uri dogajalo, oz. konceptualizacija procesa v diskusiji

Victor prinasa dijakom v refleksijo primer, Zivljenjsko situacijo. Zato bi Ze samo nacelo,
da je filozofija refleksija vsakdanjega zivljenja, lahko imeli za en vidik kriti¢énega misljenja.
Ta Zivljenjska situacija ima sama na sebi filozofski potencial, vendar je treba v diskusiji to
z dijaki eksplicirati oziroma to Zivljenjsko dilemo formulirati kot filozofski problem, kar ze
lahko pomeni njegovo razumevanije in kar tudi je en vidik kriti¢nega mizljenja. Ce si poblize
ogledamo transkript dveh odlomkov iz diskusije, nam nekaj bistvenih informacij o dogajanju
v procesu daje Ze Victor sam z opombami v oklepaju, ki so v leZecem tisku. Intervencije tako
niso naklju¢ni uciteljevi vsebinski »prispevki«, ampak imajo svojo podlago v konceptualni
zasnovi in so tudi rezultat relativno dolgega uvajanja v prakso poucevanja. Tak primer je
v zacetnem delu odlomka na videz nepomembna intervencija »Kak¥ni odzivi?«. Victor je
»izvabljanje mnenj« oznadil kot spodbudo dijakom za njihov razmislek o situaciji, katere
struktura je lahko potencialno tudi njihova Zivljenjska situacija. V vsakdanjem Zivljenju tako
lahko gredo mimo nje, ali pa se ob njej ustavijo in o njej razmislijo. Didakti¢na predpostavka
je seveda koncept pouka filozofije kot prostora dialoga, v katerem je mozZnost za razvijanje
filozofije kot dejavnosti. Mnenja so zacetek, na podlagi katerega nastanejo razlike, ki potem
omogocajo soofanje in nadaljnjo potrebo po utemeljevanju in preverjanju posameznih
elementov (predpostavk, implikacij, pojmov itn). Ze naslednja intervencija s preprostim
»Zakaj?« povabi dijaka v utemeljevanje trditve in s tem daje (seveda zgolj) moznost za uva-
janje argumentacije. Hkrati lahko opazimo zanimivost: da Victor opazi besedo dolznost, jo s
ponovitvijo takoj poudari in s tem — tokrat z vidika vsebine — opozori na filozofski potencial
dijakove izjave, ki je (spet zgolj) moznost za spoznavanje takega razmisljanja kot enega mogo-
¢ih nacinov razmisljanja v etiki. To bi bilo v primeru, ¢e Kantove etike dijaki 3¢ ne bi poznali,
kar v tem primeru ne velja, saj se izkaze, da jo dijaki dobro poznajo. Ko se diskusija razvija, se
kaze tudi ve¢ moZnosti oziroma alternativ za interveniranje. V tem primeru ima uditelj vsaj
dve moznosti. Z dijaki lahko razvija sposobnost argumentacije, kar bi pomenilo, da ostane s
pojmom dolZnosti in spodbuja dijaka, da pove ve¢ in s tem morda oblikuje celoten argument.
Hkrati pa z vsebinskega vidika bolj poudari samo filozofsko na¢elo kot prvo premiso oziroma
filozofsko intuicijo takega sklepanja. Druga moznost je, da soodi to stalis¢e s potencialno
druga¢nimi, kar bi omogocalo filozofski dialog in hkrati s tem tudi polarizacijo mnenj kot
podlago, da bi se pokazal filozofski problem v obliki nasprotja, zagate, protislovja. Victor se
je odlocil za drugo mozZnost, kjer nastane nova zanimivost, pomembna predvsem za ucenje
in jo bomo zato obravnavali v okviru tretjega vidika. Preden pa ta drugi vidik zaklju¢imo, je
vredno opozoriti na to, kaj vse lahko v nekaj vrsticah transkripta ali dobesedno v eni minuti od
zaCetka diskusije opazimo z vidika procesa oziroma filozofije kot dejavnosti. Hkrati je pri tem
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pomembno, da Ze analiza enominutnega dogajanja omogoca (celosten) vpogled v studentovo
prakti¢no obvladovanje procesa, ki ima hkrati jasno konceptualno zasnovo.

3 Didakti¢ne moznosti, ki se ponujajo pri tem (pri ¢emer bomo sledili nacelu, da pri u¢nem
procesu izhajamo iz tega, kar JE, in se iz tega u¢imo; torej je vsaka izvedena ura Studentov
izraz tega, kar je v danem trenutku mogoce, in nas zanima, kaj bi bila naslednja stopnja v
ucenju). Pri takih nastopih kot poskusih nas zanima predvsem proces ucenja.

Tako pa smo Ze pri didakti¢nih moznostih. Transkript ponuja odli¢no moznost tako za
ucenje nastopajo¢emu kot tudi drugim $tudentom, kar se Ze izkazuje z novo generacijo $tu-
dentov. Ce jim damo transkript brez komentarjev, lahko ugotavljajo, kaj se je v procesu doga-
jalo, oziroma presojajo, kako bi ga oni konceptualizirali. V zvezi s svojimi nastopi ponavadi
Sele s poslusanjem posnetka odkrivajo, kaj se je dogajalo in kaksne bi lahko bile alternativne
moznosti poseganja v diskusijo. V konkretnem primeru lahko (in tudi dejansko) opazijo vpra-
Sanja zaprtega tipa in ugotavljajo njihovo upravi¢enost oziroma cilje, ki jih je mogoce doseci
z njimi. V naslednjih treh intervencijah
1. Se pravi, to je ... kako temu pravimo?

2. Zlot¢in. Obstaja druga beseda za to.
3. Nemoralno. In &e je storil nekaj, kar ni njegova dolznost, oziroma kr3i svojo dolZnost, to

je nekaj ...

namre¢ to opazimo, hkrati pa nam je razumljivo, da zadetnik potrebuje strukturo kot var-
nost oziroma predvidljivost. V tem primeru so vpradanja zaprtega tipa v funkciji eksplikacije
filozofskega problema. Seveda tistega in v tisti obliki, kot si ga je zamislil Victor, kar sam tudi
pove. Jasno nam je, da tu ne gre ve¢ za samostojno misljenje. Didakti¢na dilema, ki se tukaj
postavlja je kakine so na tej to¢ki alternative. Najprej lahko ugotovimo, da se je v diskusiji
eksplicitno izpostavilo le eno stalisce, stalis¢e dolznosti (da je njegova dolznost vrniti denar),
medtem ko je druga (posledi¢no stalis¢e) le v zametku (da denar obdrZi) in s tem torej le ena
plat potencialnega problema oziroma zagate. Zato, gledano iz te perspektive, ko je na podlagi
transkripta veliko laze slediti procesu in presojati za nazaj (teZje pa je to opaziti v tistem trenut-
ku, ko smo del procesa, Se teze, ko smo v vlogi ucitelja oziroma voditelja diskusije), lahko uvi-
dimo moznost, da bi diskusiji pustili prosto pot do te mere, da bi se bolj razvilo tudi nasprotno
stalidCe, ki ne bi vztrajalo pri dolZnosti. V tem primeru ponavadi ni treba dijakov sprasevati, ali
vidijo kaSen problem. Zadostuje izpostaviti ali ponoviti obe polarnosti in dijakom prepustiti, da
jih formulirajo kot filozofski problem in da ugotovijo, KAJ je problem in ZAKAJ je problem.
Slednje je pomembno tudi zato, ker so to eksplicitna navodila ocenjevalcev maturitetnih ese-
jev za pisanje uvoda eseja v poli 1, kjer dijaki samostojno resujejo filozofski problem. Seveda
je to le ena od mozZnosti, saj pri odprtem dialogu lahko nastane marsikaj nepredvidljivega.

Ce pustimo moznosti povsem odprte, je po eni strani to tveganje, da bo iz diskusije izsel
nepredviden problem, na katerega nismo dovolj pripravljeni ali pa bo take narave, da se bo odda-
ljeval od teme, ki je sicer v okviru nae obravnave ali celo predpisane teme, na katero se dijaki
pripravljajo za maturo. Vendar je to cena odprtosti dialoga, ki omogo¢a samostojno misljenje.

Na podlagi svojih izkusenj se lahko zavedo teZavnosti vodenja diskusije. Hkrati je to seve-
da izziv, da se postopoma, z vprasanji odprtega tipa, soo¢ijo z negotovostjo raziskovanja na
novo nastalega in nepredvidenega polozaja, se pravi, da dijakom omogo¢ijo samostojno raz-
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misljanje in jih k temu spodbujajo. Za Studente je to praviloma zahtevno, zato je razumljiva
njihova potreba po varnosti in od tod vprasanja zaprtega tipa, ki sledijo vnaprej pripravljeni
strukturi. Tako se je pokazalo tudi v naem primeru.

Ta ali tak transkript omogoca Studentom raziskovanje alternativ tudi na drugih diskusijskih
tockah. Vsaka izmed njih pa sproza didakti¢ne dileme tudi na teoretski ravni — seveda, ¢e didak-
tike ne jemljemo kot doktrino, ampak kot kriti¢no refleksijo vodilnih postavk pedagoske prakse.

Zadnji del odlomka je zanimiv z ve& vidikov. Po eni strani kaze, da neko temeljno znanje
ti dijaki Ze imajo in zato njihovo zanimanje prehaja na druga vprasanja — v tem primeru na
metaraven, Cesar ucitelj ne more predvideti, e manj pa Student, ki je prvi¢ v razredu. Za udi-
telja (in 3e bolj za $tudenta) je to izziv, da se spusti v Ze omenjeno negotovost. Kakor lahko
vidimo, diskusija iz za¢etnega vprasanja, ali obstaja nekaj kakor moralna dolZznost, prek bezne
obravnave tega pojma postopoma preide v dilemo, ali mora biti moralna teorija univerzalna
ali ne, kar je Ze zahtevnejSe vpraanje na metaravni. Potem se vrne k podlagi moralnega
odlo¢anja (intuicija). Ko sledimo transkriptu in Victorjevemu poznejSemu razmisleku, je v
tem procesu opazil marsikaj in posegel vimes z zavedanjem svojega pocetja. Opozoril je na
dijakovo izjavo, da je izbira teorije odvisna od primera, kar je sprozilo odziv o potrebi po
univerzalnosti teorije, s ¢imer je odprl omenjeni novi metafilozofski problem. Hkrati vidimo,
da je pozoren na proces, v katerem spodbuja utemeljevanje, iskanje predpostavk, in opozarja
na ugovore. Ta metafilozofski problem, ki bi bil zahteven celo za sodobno metaetiko, odpira
kontroverzno vprasanje, ali je v etiki mogoce presojati teorije na podlagi ovrgljivosti (falsi-
fikacionizma). Kriti¢no misljenje je tako lahko tudi preoblikovanje samoumevnih trditev v
vprasanja ali naravnanosti k dilemam.

Ne nazadnje bi bilo dobro komentirati e, da je celotna Solska ura potekala kot diskusija.
Victor je imel sicer pripravljeno filozofsko besedilo, ki bi uvajalo novo znanje kot »drugega
partnerja v dialogu«, vendar se je odlo¢il, da bo v nastalih okoli¢inah nadaljeval diskusijo. Za
to je imel dobre razloge, seveda pa bi, kakor sam ugotavlja, lahko naredil tudi drugace. Tudi
to je lahko ena od didakti¢nih dilem za diskusijo, tako pa za u¢enje ob raziskovanju alterna-
tiv in njihovih ciljev. Torej bi bilo zanimivo ugotavljati, kaj bi bila tista relevantna filozofska
vsebina, ki bi glede na postavljena vpradanja in dileme ponudila novo potrebno znanje. Ali
drugace povedano: katera »hrana« bi omogocila »rast«.

Sklep

Za konec se lahko vrnemo na nase izhodi§¢no vprasanje o skupnih znacilnostih treh ravni
poucevanja filozofije. Primer iz srednje3olske filozofije, temelje¢ na nacelu filozofije kot
dejavnosti, nas z razvijanjem posameznih elementov filozofskega misljenja kot zastavljenimi
cilji in diskusijo kot odgovarjajo¢im sredstvom, opomni na razumevanje srednjesolske filo-
zofije kot enotnosti relevantne filozofske vsebine in omenjenega procesa. Preobrazba pou-
Cevanja filozofije kot transmisije vednosti v omenjeni na¢in poucevanja je relativna novost.
Filozofija kot dejavnost, ki je za srednjeSolsko filozofijo novost, je v filozofiji z otroki prav-
zaprav temeljno nacelo. Ravno zato se kazejo temeljna nacela filozofije z otroki kot nacela,
ki so osredoto¢ena predvsem na proces, zelo koristno vodilo tudi za srednje3olsko filozofijo.
Se veg, tako vodilo je lahko tudi v poucevanju akademske filozofije, ki v tem pogledu v tem
paradigmatskem premiku (vsaj v naSem prostoru) Se zaostaja za srednjeSolsko. To seveda velja,
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e resno jemljemo cilje (oziroma tako imenovani seznam »kompetenc«) zgoraj navedenega
prenovljenega bolonjskega programa in resno Zelimo razvijati samostojno misljenje tuden-
tov. Moje osebne izkusnje kot tudi tistih, ki imajo izku$nje z obema ali vsemi tremi ravnmi
poudevanja, namre¢ prepri¢ljivo kazejo, da je podlaga za ta paradigmatski premik poucevanja
filozofije ravno v temeljnih nacelih filozofije z otroki, ker njen cilj ni posredovanje vsebine,
ampak je filozofska relevanca v procesu.
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