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Poglavje prikaze sokratski dialog kot u¢no metodo, ki predstavlja enega od te-
meljev »na Studenta osredinjenega poucevanja«. Poglavje izpostavi in reflek-
tira glavne tocke sokratskega dialoga, in sicer njegovo zgodovinsko ozadje,
njegov cilj in pa vlogo vodje, ki ni prenasalec znanja, pac pa ¢lan ucece se sku-
pnosti. Besedilo se osredotodi tudi na postavljanje vprasanj kot glavno orodje
vodje dialoga, pri ¢emer izpostavi tako pomen vrst vprasanj (ki naj bodo od-
prta, nesugestivna, na visji ravni) kot tudi druge okolis¢ine zastavljanja vpra-
$anj (pri postavljanju vprasanj naj prevladuje skrbnostno in sodelovalno mi-
Sljenje, pri ¢emer moramo dati na voljo dovolj ¢asa za odgovor, ne smemo ko-
piciti novih vprasanj, prisluhniti moramo vsem odgovorom ter paziti, da ne iz-
pademo kot zasliSevalci). Dodatni namen poglavja je tudi prikaz uporabnosti
filozofske tradicije za soocanje s sodobnimi pedagoskimi in edukacijskimi iz-
Zivi.

Kljucne besede: sokratski dialog, Platon, filozofija vzgoje, na Studenta osredi-
njeno poucevanje, vprasanja

Uvod

Osnovni namen pri¢ujocega poglavja je podati refleksijo veckrat uporablje-
nih prakti¢nih smernic za oblikovanje uéece se skupnosti po vzoru sokrat-
skega dialoga. Zraven opisa te u¢ne metode se v sklopu napotkov, kako jo
udejanijiti, besedilo dotika 3e problema vodenja ucece se skupnosti s po-
mocjo zastavljanja vprasanj. Vprasanja so namrec klju¢ni instrument mode-
ratorja oziroma vodje ucece se skupnosti in v pomembnem obsegu dolocajo
odzive ter razmisljanje Studentov oziroma sodelujocih.

Platonova prispodoba o votlini in kritika transmisijskega modela
poucevanja

Ceprav se ideja t.i. »na $tudenta osredinjenega poucevanja« véasih predsta-
vlja kot novost, pa gre, kot vedo filozofi, v resnici za staro idejo, ki jo je mo¢
zaslediti ze pri Sokratovu, natancneje v njegovi ideji, da lahko resnico spozna
le vsak sam in da je, posledi¢no, »filozofija« (misljeno Sirse, kot nekaj, cemur
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bi danes nemara rekli »razmisljanje«, »poucevanjeg, »razglabljanje«) »babi-
ska vescina, kjer filozof kot moderator ucece se skupnosti posameznikom
ne posreduje znanja, temvec jim pomaga, da sami pridejo do spoznanja. Kot
pravi Boris Vezjak (2011), imamo pri Sokratu opraviti »s posebno situacijo, kjer
nekdo ni ucitelj zaradi prenasanja znanja, temvec Zeli, da ga ti [uenci] naj-
dejo v sebi« (str. 47). Idejo, ki jo je ob izteku antike razdelal Avrelij Avgustin
v dialogu »U¢itelj« (Avgustin 1991) in ki s pomocjo logiske analize dokazuje,
da je ideja poucevanja kot »prenos vednosti« protislovna, v zametkih torej
sreCamo ze pri Sokratu oziroma Platonu kot tistemu filozofu, ki je zapisoval
osnovna nacela Sokratove filozofije.' V resnici lahko re¢emo, da ideja, da ne
obstaja kraljeva pot do znanja in da mora do vednosti priti vsak sam, pred-
stavlja temelj Sokratove filozofije in da je, Ceprav stara skoraj dve tisocletji in
pol, Se zmeraj - ali celo ¢edalje bolj — aktualna.

Preden si pogledamo Platonovo kritiko u¢enja kot prenosa vednosti, naj
na kratko predstavimo Sokratov (in Platonov) polozaj v kulturi anti¢ne Grcije.
Kot je znano, se je sredi Sestega stoletja v anti¢ni Gr¢iji zgodila kulturna re-
volucija, ki jo imenujemo »prehod od mita k logosu« (gr. Aéyog, v pomenu
»umg, »besedak, »vzrokg, »razlog, tudi »veda). To pomeni, da je v tem casu
vzniknila nova druzbena skupina ljudi, ki je prekinila s pojasnjevanjem sveta
v skladu z mitom in s tradicijo ter zacela svet pojasnjevati na podlagi iskanja
skupnih vzrokov pojavov.” Ta nova skupina ljudi se je imenovala »sofisti« (gr.
sophia oziroma gogia, kar pomeni »modrostc), bili pa so predvsem potujoci
ucitelji, ki so v€asih za kar zavidljivo vsoto denarja poucevali sinove bogatih
aristokratov. Osnovna vescina, ki so jo ucili, se je imenovala »retorika, njen
cilj pa je bilo v prvi vrsti prepri¢evanje sogovornika (Vezjak 2011, 48). Sokrata
lahko, ¢e pogledamo $irSo duhovnozgodovinsko panoramo, uvri¢amo med
sofiste, a moramo hkrati poudariti tudi pomembno razliko med njim in temi

'Vemo, da nam Sokrat zaradi svoje ideje, da je filozofiranje mozno zgolj kot Ziva izmenjava be-
sed, torej kot dialog (kar imamo lahko za Se eno razlicico ideje aktivhe metode poucevanja,
ki je povsem v skladu s Sokratovo idejo poucevanja kot babiske vescine), ni zapustil nobenih
zapisov. Vse, kar vemo o njegovi misli, vemo iz druge roke, pri ¢emer je bil, kot receno, prav Pla-
ton najvedji zapisovalec njegove misli. Zato v pricujo¢em prispevku vcasih uporabljamo oba
avtorja izmenicno, saj v besedilih, ki ne sodijo strogo v filolosko in filozofsko stroko, natanéno
razlikovanje med obema mislecema ni tako neobhodno potrebno in je lahko celo prevec teh-
ni¢no.

2 Primer razlike med obema pristopoma: pojav strele bi mitolosko pojasnili tako, da bi rekli, da
Zevs mece strelice, ki mu jih je skoval Hefajst, z »logosom« pa tako, da bi ugotovili, da se podo-
ben pojav, pa ceprav veliko manjsih razseznosti, povzroci, ¢e priblizamo dve mo¢no naelektreni
povrsini, ki se hipno razelektrita.
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potujocimi ucitelji: Sokrat je bil namre¢ prepri¢an, da »ve, da ni¢esar ne ve,?
zaradi Cesar seveda ni mogel »prodajati« znanja, temvec ga je lahko »le«iskal
skupaj s svojimi sogovorci. Ved€ina, ki jo je »ucil« oziroma s pomocjo katere
si je s sogovorci prizadeval, da bi prisel do vednosti, se imenuje »dialektika,
njen cilj pa je resnica.*

Idejo, da je pristno spoznanje samo tisto, do katerega se lahko dokoplje
zgoljvsak sam, najdemo pri Platonu sicer najjasneje izpricano v enem najzna-
menitejsih besedil zahodnega kulturnega okroZzja, in sicer v t.i. prispodobi o
votlini. V tej nam Platon najprej naslika podobo jetnikov, ujetih v jami, ki gle-
dajo zgolj sence, ki jih imajo za resni¢no bivajoce stvari. Nekdo izmed teh
ujetnikov je nekega dne osvobojen in priveden iz jame. Ceprav bi morda naj-
prej pricakovali, da bo ta posameznik spremembe vesel, Platon pravi, da ni
tako: teZzava je namrec v tem, da ni vajen gledanja stvari pri dnevni svetlobi,
zato svojo spremembo dojema kot spremembo na slabse. Platon pravi, da bi
tak osvobojenec sprva »trpel bolecine in bil nejevoljen«. Retori¢no nas spra-
Suje: »[A]li ne bi [osvobojenec] potem, ko bi Ze prisel na svetlobo, imel odi
polne lesketa, tako da ne bi mogle videti niti ene stvari, o katerih pravimo,
da so resni¢ne?« (Platon 2004b, 1163 [Rep VII, 515e-516al) Sele ¢ez ¢as, ko se
mu oci privadijo na dnevno svetlobo, je osvobojenec stvari zmozZen videti
taksne, kot so. Ko ugotovi, da je v votlini Zivel v slepilu, se odloci, da se bo
vrnil in razsvetlil svoje bivse sojetnike. A podobno kot sam ni bil zmozen pre-
poznati resni¢ne narave stvari, ko je bil osvobojen iz jame, tudi jetniki zdaj
niso sposobni in tudi ne pripravljeni sprejeti njegovih informacij o tem, da

*Ta znameniti stavek, ki ga pripisujemo Sokratu, je sicer zgolj parafraza, in sicer tistega mesta
v Apologiji, kjer Sokrat razlaga, kako je doumel delfski orakelj, da nih¢e ni modrejsi od njega.
Tam pravi: »Modrejsi sem od tega ¢loveka. Videti je, da namre¢ noben od naju ne ve nicesar
¢udovito lepega; vendar pa on misli, da nekaj ve, ceprav ne ve, jaz pa nicesar ne vem, a tega tudi
ne mislim. Videti je torej, da sem jaz za neki droben (odtenek) modrejsi od njega, a vendar sem
modrejsi — prav zaradi tega, ker ne mislim, da vem, ¢esar ne vem.« (Platon 2004a, 77 [Apol 21d])
»Vem, da nic¢ ne vemc« je tako poved, ki jo je prej kot pri Sokratu mogoce zaslediti pri Nikolaju
Kuzanskem — prim.: »hoc scio solum quia scio me nescire« (»Vem samo to, da ne vem¢; de Cusa
1997, 38). Dodajmo $e, da se pri navajanju Platona v oglatih oklepajih nanasamo na uveljavljeno
Stephanusovo paginacijo.

* Dialekti¢ni premislek poteka v treh korakih: najprej postavimo tezo, neko trditev, ki se zdi ver-
jetna, denimo: »Kdor je bogat, je sre¢en.« Potem v drugem koraku poskusamo tej tezi poiskati
protiprimer, torej neko konkretno izjemo, denimo »neozdravljiva bolezen«. Sledi sinteza: »Kdor
je bogat, je srecen, razen Ce je neozdravljivo bolan.« Ideja je, da se do resnice prebijemo s po-
mocjo dvomljenja, kar je pozneje postal znameniti metodi¢ni dvom pri Descartesu, ki pred-
stavlja temelj znanstvenega misljenja. Vec protiprimerov kot najdemo, manj so teze seveda
resni¢ne. Poudarek tovrstnega raziskovanja je na samostojnem premisleku, ki naj nas pripelje
do resnice, ne pa na »ucenju na pametc.
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obstaja drugacen, resni¢nejsi svet, zato ga hocejo celo ubiti: »[Tlistega, ki bi
jih [jetnike] skusal osvoboditi ter voditi gor, bi ubili, ¢e bi ga na kaksen nacin
lahko zgrabili z rokami in umorili.« (Platon 2004b, 1164 [517a])° Na podlagi teh
razmisljanj Platon zato sklene, da »vzgoja« ni transmisija znanja in da naloga
»vzgojitelja« — torej filozofa - ni vsajanje znanja, pa¢ pa usmerjanje posame-
znikov, tako da sami pridejo do lastnega spoznanja resnice (Platon 2004b,
1165 [518c-518d]):

[VIzgojenost pac ni taksna, kaksna naj bi bila po zagotovitvah nekate-
rih ljudi. Ti namre¢ nekako zatrjujejo, da sami polagajo v dudo védenije,
ki ga v njej ni — tako kot da bi vsajali vid v slepe oci. [Sledanji razmi-
slek pa kaze [...] da je ta zmozZnost navzoca v dusi slehernega ¢loveka:
orodje je, s katerim vsakdo dojema, kot se na primer oko samo ne more
obrniti iztemacnega k svetlemu, ¢e se ne zasuce vse telo: tako moramo
tudi celotno duso zasukati pro¢ od vsega, kar postaja, vse dokler dusa
v zrenju ne postane sposobna prenesti Bivajoc¢ega in Najsvetlejsega pri
Bivajo¢em [...] [Blrzkone torej obstaja prav za to nekaksna vescina za-
obrnitve [...] namre¢ na kak3en nacin se bo (nekdo) najlaze in najucin-
koviteje zaobrnil: ne na ta nacin, da bi mu podarila vid, ampak tako, da
bi to dosegla kot pri nekom, ki vid Ze ima, a ga ne usmerja prav niti ne
gleda, kamor bi bilo treba.

Kot lahko vidimo v tem pomenljivem odlomku, je »vzgoja« (gr. ratdeia)
za Platona torej »ves€ina zaobrnitve« (gr. Téyvn Tfi¢ mepiaywyfc), njena na-
loga pa je, da nam pove, kako lahko najucinkoviteje usmerjamo ljudi, da pri-
dejo do svojega spoznanja, da nam torej pove, kako se bo nekdo »najlaze in
najucinkoviteje zaobrnil« (glej navedek zgoraj). Zato za Platona vzgoja ozi-
roma »iz-obrazbac (lat. e-ducatio, ali nem. Bild-ung) ni preprosto kopicenje in-
formacij, temvec je nekaj ve¢, nekaj kategori¢no razlicnega od enostavnega
seznanjanja z dejstvi sveta. Gojenec ali u¢enec v skladu s platonsko obar-
vano vzgojo — zdaj seveda najbrz ni ve¢ potrebno posebej poudarjati, da je
naideia za Platona tako to, kar mi imenujemo »vzgojak, kot tudi to, kar ime-

®Ta moment Platonove prispodobe o votlini je znova osrednjega pomena za pedagogiko in edu-
kacijske vede nasploh, saj nam da vedeti, da ¢lovek ni — kot je menil Aristotel - zgolj radovedno
bitje, da v njem, skratka, ni samo Zelja po spoznavanju. V isti meri, kot nas resnica privlaci, nas
tudi odbija, sploh, kadar gre za dejstva in informacije, ki nac¢enjajo nas utecen nacin zivljenja
oziroma se ne skladajo z nasimi drugimi prepri¢anji. Med krovni pojem tovrstnega zanikanja,
ki mu sam pravim »hotena nevednost, lahko uvrs¢amo mehanizme, kot je, denimo, »kogni-
tivna disonanca« Leona Festingerja (1957) ali »potrditvena pristranskost«. Ve¢ o vlogi hotene
nevednosti v pedagogiki je mo¢ najti v Grusovnik (2019).
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nujemo »izobrazba« - na koncu pedagoskega procesa namre¢ ne bo le vedel
nekaj vec o svetu, ampak bo svet spoznal na docela drugacen nacin. Ni nam-
re¢ tako, da bi bili jetniki v votlini izobraZeni ze s tem, da bi poznali razli¢ne
vrste senc in zaporedja njihovega prikazovanja, pac pa »vzgojeni« postanejo
Sele, ko uvidijo resnicni vzrok senc, za kar pa je potreben »zasuk duse«, premik
na visjo raven spoznavanja, saj nas poznavanje oblik senc samo po sebi e ne
more pripeljati do razumevanja njihovega vzroka. Ne glede na to, koliko in
kaksne sence bomo videli, brez videnja vira svetlobe in stvari, ki jih mecejo,
njihovega vzroka ne bomo poznali.Ravno zato, vnovi¢, platonsko pojmovana
vzgoja ni to, kar je danes v »informacijski druzbi« najbolj modno, namre¢ ko-
pi¢enje in procesiranje informacij, ampak je trans-formacija ali pre-obrazba.®
Nihce ni tega bolje ubesedil od Martina Heideggerja v njegovem znameni-
tem spisu Platonov nauk o resnici (1991, 15): »[Blistvo paideia ni vsajanje golih
znanj v nepripravljeno duso kot v kako prazno, poljubno predloZeno posodo.
Pristna izobrazba nasprotno zajame in preobrazi duso samo v celoti, s tem ko
¢loveka najprej premesti na kraj njegovega bistva ter ga privadi nanj.«

Vse, kar smo pravkar navedli, je temelj za uvajanje »sokratskega dialoga«
kot tiste u¢ne metode, ki je temelj na Studenta osredinjenega poucevanja in
ki jo v prakti¢nejsem smislu predstavljamo v nadaljevanju.

Osnove sokratskega dialoga kot u¢ne metode

Takoj na zacetku obravnave sokratskega dialoga kot u¢ne metode je po-
trebno omeniti neko pravzaprav precej Sokantno dejstvo: da se ga je zgodo-
vinski Sokrat, kakor ga najdemo ovekovecenega v Platonovih zapisih, v re-
snici relativno malo posluzeval. Kljub temu da Sokrat namre¢ sprasuje svoje
sogovornike, pa so ti — ¢e dejansko beremo Platonove dialoge - velikokrat
zreducirani na kimanje Sokratu in potrjevanje njegovih mnenj. To lahko bra-
lec nasluti ze iz zgoraj citiranega daljSega odlomka, kjer je moc videti, da So-
krat veliko govori in razlaga za nekoga, ki naj bi zastavljal vprasanja ... Poleg
tega je potrebno vedeti tudi, da je Sokratova domnevna nevednost veliko-
krat hlinjena, zgolj zato, da bi se v naslednjem koraku dokazala dejanska ne-
vednost njegovega sogovorca, ki izpade nastopasko. »Sokratski dialog« tako
ni povsem »Sokratov, kljub vsemu pa je prav Sokratu pripisati zaslugo za
vlogo zastavljanja vprasanj v filozofiji, ki je klju¢éen moment ne le sokratskega
dialoga, pac pa tudi vecine na studenta osredinjenih metod poucevanja.
Kot pravi Simenc (2016, 26-27) v svoji monografiji Nove prakse filozofije,
lahko pravzaprav govorimo o treh razli¢nih vrstah »sokratskega dialoga«: po-

®Prav je, da v tej »pre-obraz-bi« zaslisimo prej omenjeni nem. Bild-ung.
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leg ze omenjene zgodovinske zvrsti lahko sem pristevamo Se splosno u¢no
metodo in pa koncept sokratskega dialoga, ki ga je utemeljil nemski filozof
Leonard Nelson. Kar razvijamo v nadaljevanju, so temelji te u¢ne metode, ki
pa je prilagojena v skladu z vecletno pedagosko prakso avtorja poglavja.

Se pred tem pa velja sokratski dialog razmejiti od morda na videz sorodne,
a vendarle precej razli¢ne u¢ne metode »debata za in proti« (oziroma po lat.
pro et contra). Osnovna in gotovo najpomembnejsa razlika med obema u¢-
nima metodama je v njunem cilju: medtem ko je ta pri sokratskem dialogu
iskanje resnice, je smoter debate za in proti predvsem urjenje argumentacije
ne glede na lastno iskreno prepricanje. Pri debati za in proti je tako pogosto car
intelektualne vadbe ravno v tem, da zagovarjas trditev, s katero se ne strinjas,
ter na ta nacin mojstris svoje argumentacijske sposobnosti (pa tudi po drugi
strani vzivljanje v misljenje tistih, ki menijo nasprotno od tebe). To, da bi za-
govarjal trditev, s katero se ne strinjas, v sokratskem dialogu seveda ne pride
Vv postev, saj je osnovni namen skupno iskanje resnice.

Druga taksna pomembna razlika med obema u¢nima metodama je v
vzdusju, ki naj vlada med udeleZenci: kot bomo videli v nadaljevanju, mora
biti to pri sokratskem dialogu skrbnostno in sodelovalno, torej taksno, da
nam ponudi varno okolje za kriti¢no razmisljanje, medtem ko naj v debati za
in proti vlada predvsem tekmovalni duh, ki ekipe motivira za iskanje argu-
mentov.

Se tretja razlika med obema u¢nima metodama je nacin razmisleka: ta je v
debati za in proti dosti bolj dolocen, saj je potrebno iskati argumente v prid
trditvam, ki jih zagovarjamo, in hkrati proti trditvam, ki jih zagovarja naspro-
tna ekipa, medtem ko pri sokratskem dialogu tega pritiska ni, saj ni nujno,
dais¢emo argumente samo za ali samo proti, pac pa kve¢jemu, da se drzimo
dialekti¢cnega nacina razmisljanja, opisanega zgoraj. Seveda obstajajo tudi
razli¢ice u¢ne metode debate za in proti, ki niso tako tekmovalno nastrojene
in ki imajo za cilj preprosto nizanje argumentov v prid in proti neki trditvi
- podobno kot to, denimo, izpri¢ujejo dela Tomaza Akvinskega -, a vendar
tudi tukaj zadnja omenjena razlika med sokratskim dialogom in metodo za
in proti ostaja. Na tej tocki bomo morali prekiniti razmisljanje o tej drugi iz fi-
lozofije izhajajoci u¢ni metodi, ki je torej naslednica sholastni¢ne debate, ki se
je sama sklicevala na Aristotela, in se posvetiti sokratskemu dialogu. Gotovo
pa velja izpostaviti dejstvo, da bi se v bodoce splacalo podrobneje obravna-
vati tudi to vrsto u¢ne metode.

Cilj sokratskega dialoga

Gotovo je osnovna tocka sokratskega dialoga njegov cilj: pri tem je potrebno
poudariti tako to, kar ta cilj je, kot tudi to, kar ni. Ker metoda izhaja iz prispo-
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dobe o votlini in njene osnovne ideje, da je »vzgoja« (razumljena v SirSem
smislu kot u¢enje, poucevanje, izobrazevanje ...) »vescina zaobrnitve, torej
vescina usmerjanja posameznikov, da sami pridejo do spoznanja, to pomeni,
da bo tudi cilj sokratskega dialoga povezan s to idejo. Kot poudarja Simenc
(2016), je tudi Nelson v svojih razmisljanjih, v katerih se je zgledoval po Im-
manuelu Kantu, za »cilj izobrazevanja postavil rast osebne avtonomije in ra-
zvoj miselnih sposobnosti« (str. 30). Prvi cilj sokratskega dialoga je tako ucenje
samostojnega razmisljanja, kar lahko seveda vklju¢uje zgoraj omenjano dia-
lektiko. Vsekakor je pomembno, da tekom pedagoskega procesa, ki temelji
na sokratskem dialogu, studenti oziroma udeleZenci ne le postavljajo svoje
trditve, temvec jih tudi preizprasujejo: véasih re¢emo, da ni pomembno le,
kaj mislimo, temvec tudi - ali predvsem -, zakaj tako mislimo.

Ob navedenem je seveda bistveno medsebojno sodelovanje udelezen-
cev, poslusanje eden drugega, medsebojno zastavljanje vprasanj, izmenjava
mnenj. Zato je drugi cilj te u¢ne metode ucenje dialoga in preko tega razvoj
demokrati¢nega znacaja. S tem namrec, ko se u¢imo debatirati - filozofirati
-, se u¢imo tudi kultivirano ne strinjati se pa tudi revidirati svoja mnenja, ce
se izkaze, da stojijo na trhlih temeljih. Vse to pa so osnovne znacilnosti aktiv-
nega drzavljanstva v demokraciji, in zato je sokratski dialog hkrati tudi vaja v
le-tej. To je tudi tocka, ki nas moc¢no spominja na idejo Johna Deweyja (1916),
po katerem so pojmi »vzgoja« (angl. education), »demokracija« in »filozofija«
pravzaprav istovetni. Tukaj pa postane tudi razvidno, zakaj je sokratski dia-
log lahko eden temeljev na Studenta osredinjenega izobraZevanja v sklopu
ucece se skupnosti: ¢e je za slednjo namre¢ znacilno, da u¢enje pojmuje kot
»konstruiranje znanja skupaj z drugimi«, pri cemer se v ucedi se skupnosti
»povezujejo socialne relacije in oblikovanje znanja« (Rutar 2011, 178), potem
se zdi, da je sokratski dialog u¢na metoda, ki je ve¢ kot dobrodosel del taksne
skupnosti. Po drugi strani je potrebno poudariti tudi, da je v skladu s sodobno
pedagosko teorijo dialog tudi eno temeljnih pri¢akovanj u¢enceyv, dijakov in
Studentov, tako da sokratski dialog kot u¢na metoda po tej plati nagovarja
tudi tisti vzgojno-izobrazevalni cilj, ki je velikokrat spregledan: ustvarjanje
»tretjega prostora,« ki mladim zagotovi »moznost osebno angaziranega de-
lovanja, dialoga in iskanja lastne identitete v SirSem druzbenem prostoru«
(Pecek Cuk in Krofli¢ 2009, 42). Za tretji cilj, ki pa je lahko tudi del prvega, bi
lahko rekli, da je preprosto spodbujanje radovednosti.

Ob vsem povedanem pa je potrebno torej vnovi¢ poudariti, da cilj so-
kratskega dialoga ni prenos znanja, saj ne gre za to, da bi predavatelj pre-
nasal kakrsna koli spoznanja na svoje Studente. Nasprotno: v resnici je v
tem pogledu v skladu z idealom Sokrata postavljen na podobno pozicijo
kot ostali ¢lani ucece se skupnosti. Prav vloga vodje sokratskega dialoga je
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njegov najpomembnejsi element, zato se ji bomo posvetili v nadaljevanju.

V sklopu pri¢ujocega podpoglavja pa je vendarle potrebno navesti vsaj
strukturo tem, ki so primerne, da se jih obdela s pomocjo sokratskega dia-
loga. Tematika naj bo pereca in relevantna za udeleZence, naj bo, skratka, tak-
$na, da spodbuja razmisljanje in da je hkrati odprta, da dopusca zavzemanje
razli¢nih stalis¢ in s tem spodbuja razvoj vescin »visje spoznavne ravni, torej
analize, sinteze in vrednotenja. Kot je morda Ze razvidno, so tovrstne teme po
navadi moralne pa tudi spoznavnoteoretske. Ce naj (seveda zgolj za orienta-
cijo) iz rokava potegnemo dve taksni temi, povezani z, denimo, informatiko,
bi lahko rekli sledece: temi, primerni, da ju udelezenci predelajo s pomocjo
sokratskega dialoga, sta: (a) Ali lahko odlocanje glede Zivljenja in smrti ljudi
(pri pametnih avtomobilih, vojaskih brezpilotnih letalnikih in v medicinski
triazi) prepustimo algoritmom? ter (b) Ali lahko ima tudi umetna inteligenca
»znacaj«?

Gotovo se nam ob tem lahko zastavi tudi vprasanje, kdaj naj se ucitelj po-
sluzi sokratskega dialoga kot u¢ne metode: naj bo to v uvodu v neko pro-
blematiko ali pa 3ele proti koncu obravnave dolocene snovi, ko sodelujodi v
ucedi se skupnosti Ze poznajo vsebino in lahko zaradi tega nemara kompe-
tentneje razpravljajo? Odgovor na to vprasanje ni preprost in je odvisen tako
od konteksta (od vrste snovi, ki jo obravnavamo) kot tudi od nasega namena
uporabe u¢ne metode: ¢e jo namre¢ uporabljamo kot orodje za izgrajeva-
nje socialne kohezije, spoznavanje udelezencev in spodbujanje radovedno-
sti, potem jo seveda lahko uporabimo na zacetku; v kolikor pa Zelimo, da s
sodelujocimi v uceci se skupnosti neko tematiko obravnavamo kakovostno
in pri¢cakujo¢ nove uvide, potem je osnovna seznanjenost z vsebinami u¢ne
snovi nujna.

Vloga vodje v sokratskem dialogu

Videli smo Ze, da naloga vodje ni prenasanje znanja, zato naj vsebinsko ne po-
sega v debato, pa Ceprav dialog seveda uporablja v sklopu ucnih ciljev in vse-
bin, ki jih naértuje vnaprej.” Namesto tega naj bi vodja pocel predvsem na-
slednje:

- drzal »rdeco nit« pogovora (skrbi, da pogovor ne skrene s teme);

7 Morda tukaj ni odve¢ dodati, da je posledi¢no potrebno ué¢ne cilje in vsebine vnaprej naértovati
na ¢im odprtejsi nacin, tako, da nam omogocajo vkljucitev samostojnih in novih odkritij u¢ece
se skupnosti, do katerih smo se dokopali skupaj. Tukaj se posledi¢no lahko izkaze, da prevec
nacrtovanja, ki nam lahko onemogoci prepoznavanje novih tem, ki od predvidenih odstopajo,
a so kakovostne in relevantne, lahko skodi podobno kot premalo nacrtovanja.
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- zapisoval pomembne ugotovitve in na koncu vodil diskusijo, s katero
se povzame osnovne tocke razprave;
- skrbel, da vsi sodelujejo.

Glede teh tock je potrebno reci, da je mozno vlogo vodje tudi razdeliti na
dve oziroma celo Stiri osebe, in sicer je mozno, da ima vodja zapisovalca ozi-
roma »tajnikag, ki zapisuje klju¢ne ugotovitve in s katerim na koncu vodi dis-
kusijo, v kateri se povzamejo glavne tocke, do katerih so se dokopali sodelu-
joci. To se po navadi izkaze za zelo ucinkovito, saj se sicer lahko zgodi, da je
vodja preobremenjen z mnozico nalog v hitro razvijajoci se debati. Dodatna
delitev, ki je mozna, je Se delitev na »oponenta« in »proponenta«. Prvi naj bi
skrbel za to, da skupina iS¢e argumente proti neki tezi, drugi pa za to, da is¢e
argumente v prid njej. Poudariti je treba, da naj bi bili ti vlogi zraven vodje,
tako da bi potem imeli v skupini kar 3tiri vloge, in sicer vodjo, zapisnikarja,
proponenta in oponenta. Vendar pa je potrebno dodati, da je tak3na razde-
litev lahko tudi tvegana, kajti v skupini se lahko ustvari prevec¢ tekmovalno
vzdusje, ki zavira produktivnost misljenja, saj imajo udelezenci lahko obcu-
tek, da morajo zagovarjati ali nasprotovati tezam ne glede na to, kaj o njih
dejansko mislijo.

Nadalje je potrebno reci, da mora vodja sokratskega dialoga skrbeti za to,
da sodelujejo vsi. Tu moramo seveda naposled omeniti, da je idealno Ste-
vilo udelezencev taksne na sokratskem dialogu temeljece ucece se skupno-
sti med pet in sedem (poleg vodje). Ve¢je Stevilo onemogoca sodelovanje
vsem (zreducirani so lahko zgolj na kratka javljanja), pri manjsem stevilu pa
tvegamo, da v skupini ne bomo imeli dovolj razli¢nih znacajev in izkusenj ter
posledi¢no razli¢nih mnenj. Privecjih skupinah lahko zato udelezence seveda
razdelimo na manjse, a paziti moramo, da bodo udelezenci potem lahko pre-
vzeli vloge vodij.? Glede te to¢ke je potrebno poudariti, da mora vodja tako
spodbujati udelezence, da sodelujejo, kot v¢asih tudi omejevati tiste, ki so-
delujejo prevec in s tem morda ne pustijo priloznosti drugim: slednje je zelo
pomembno in pogosto tezko, saj zavzema uciteljevo uveljavljanje avtoritete,
je pa sestavni del u¢enja dialoga in diskusije, kar smo izpostavili zgoraj. Vsled
tega je pomembno dodati $e, da ni zmeraj dobro, da iniciativo za sodelova-
nje prepustimo udelezencem, kajti ravno takrat se nam lahko zgodi, da bodo
sodelovali samo najbolj entuziasti¢ni, ne pa zares vsi. Glede vodjevega pov-
zemanja klju¢nih ugotovitev pa je potrebno dodati, da tukaj naloga vodje

& Pri pred3olskih otrocih to seveda ne bo mozno; tam moramo, denimo v sklopu dejavnosti filo-
zofije za otroke, otroke razdeliti na razli¢ne koticke in jih potem »rotirati« ter delati na sokrat-
skem dialogu vsaki¢ posamic s skupino, ki pride na vrsto.
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ni zgolj deklamirati zapisano in ponovitiizreeno, pac pa prej voditi zakljucni
del diskusije, kjer se znova skupaj z ostalimi sodelujoc¢imi pride do zakljuckov
pogovora.

Vsaka u¢na metoda, tudi sokratski dialog, ima svoje omejitve. Ta omejitev
je lahko veliko Stevilo udelezencev, in ¢eprav lahko v tem primeru uporabimo
delitev na skupine, smo vendarle omejeni z Ze izpostavljenim dejstvom, da
morajo biti potem udeleZenci (torej vsaj doloc¢eno Stevilo med njimi) pripra-
vljeni prevzeti vloge vodij. Druga omejitev je ¢as — iluzori¢no je pri¢akovati,
da bi lahko vse predelali zgolj s pomocjo taksne metode, kajti sokratski po-
govor, ki lahko traja od nekaj deset minut pa tudi do vec ur (odvisno od te-
matike), je za kaj takega prezamuden.

Vrste vprasanj in nacin postavljanja vprasanj v sokratskem dialogu
Postavljanje vprasanj je glavni instrument vodje sokratskega dialoga, zato
je zelo pomembno, kako je izvedeno. Tudi nasploh je postavljanje vprasanj
v pedagoskem procesu klju¢no: v svoji raziskavi je tako, denimo, Ena Bissa-
chipokazala (2018, 80), da »struktura uciteljevega vprasanja mocno vpliva na
u¢encev odgovor, saj je prakti¢ni preizkus pokazal, da sta bili priblizno dve
tretjini odgovorov [...] to¢no taki, kot smo vnaprej pri¢akovali, oziroma taki,
kot jih narekuje vprasanje.« Ce imamo v mislih dejstvo, da povprecen ucitel;
po raziskavah, ki jih navaja Bissachijeva (2018, 72), dnevno zastavi med 300 in
400 vprasanj, in ¢e k temu dodamo 3e ugotovitev Barryja Hymerja in Rogerja
Sutcliffa (2017, 47), da »pregled 37 Studij pokaze, da je povecanje deleza vpra-
$anj visjega reda [...] do 50 odstotkov pomembno izboljsalo zmogljivost in
odnos ucencag, lahko zatrdimo, da je nadvse pomembno, da so vprasanja,
ki so zastavljena v ucilnici, pravilno strukturirana in hkrati tudi postavljena v
ustreznem vzdusju. Toliko pomembneje pa je to za sokratski dialog. V tem
podpoglavju se zato lotevamo refleksije vrst vprasanj in izpostavljamo, da
morajo biti vprasanja zastavljena na nacin, da so odprta, nesugestivna in na
vi$ji epistemski ravni, nadalje se dotaknemo vzdusja in nacina zastavljanja
vprasanj, Se pred tem pa tematiziramo splosni pomen sprasevanja.

Splosni pomen postavljanja vprasanj

Preden se dotaknemo refleksije prakti¢cnih momentov zastavljanja vprasanj,
se moramo zaustaviti pri postavljanju vprasanj kot takem. Kot vidimo, gre
za eminentno filozofsko tematiko, saj je postavljanje vprasanj temelj Sokra-
tove filozofije. Pa ne le Sokratove: tudi pri Aristotelu je cudenje in postavljanje
vprasanjizvor tiste radovednosti, ki je znacilna za prve mislece in filozofijo na-
sploh (Aristotel 1999, 980a). Ravno zaradi tega Hans Georg Gadamer, vidnejsi
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nem3ki hermenevtik druge polovice dvajsetega stoletja, govori o metodicni
prednosti vprasevanja (Gadamer 2001). To pomeni, da je odgovor pravzaprav
sekundaren, saj se zmerom Ze giblje na ozadju obzorja, ki ga odpira vprasa-
nje. Vprasdanje je torej tisto, ki dolo¢a odgovore, a $e pomembneje - ki razpira
horizont premisleka. To morda abstraktno idejo smo prav gotovo vsi Ze izku-
sili na lastni kozi, ko smo videli, da je zastaviti dobro vprasanje pravzaprav
teZje od podajanja ustreznega odgovora.

Kaj naj bo cilj postavljanja vpra3anj? V prvi vrsti je odgovor na to vprasa-
nje — vsaj v sklopu Sokratskega dialoga — spodbujanje misljenja oziroma to,
kar tehni¢neje imenujemo procesi na »visji spoznavni ravni« (ze zgoraj na-
Steti analiza, sinteza, vrednotenje). V prvi vrsti torej tukaj ne gre za utrjeva-
nje znanja, ¢emur postavljanje vprasanj tudi lahko sluzi, a je v tem primeru
lahko v vlogi spodbujanja nizjih spoznavnih procesov. Se drugace: ni¢ ni na-
robe, ¢e kdaj pa kdaj zastavimo kak3no vprasanje, ki je namenjeno obudi-
tvi spomina, a tezava je, ¢e po¢nemo samo to.” Pomislimo namre¢, kaj je
»naravni« element postavljanja vprasanj, kdaj se vprasanj posluzimo v Zivlje-
nju ... To je seveda takrat, kadar Zelimo kaj izvedeti, kadar necesa, kar je za
nas pomembno ali nas zanima, ne vemo. Ce torej zastavljamo samo vprasa-
nja nizje spoznavne ravni, se nam lahko zgodi, da udelezence (3e posebej, ¢e
so majhni otroci) zmedemo, kajti zastavljamo vprasanja, na katera ocitno do-
bro poznamo odgovor ... Ce v tak3nih okolis¢inah udeleZenci ne odgovarjajo
na nasa vprasanja, je to torej lahko posledica njihove zmede, ne pa neznanja.

Poleg tega, da naj postavljanje vprasanj spodbuja avtonomno in kriti¢no
misljenje posameznikov, je dobro ne spregledati sprasevanja kot izvora fi-
lozofije, njene izvorne »rado-vednosti«, kar beseda »filo-zofija« nenazadnje
tudi pomeni.” Odli¢na ideja, ki jo v svojem ¢&lanku o vlogi postavljanja vpra-
$anj v pedagoSkem procesu s hermenevti¢nega vidika poda Charles Bing-
ham, je zato ta, da je smoter postavljanja vprasanj dosezen takrat, kadar
sprozi $e ve¢ sprasevanja. Se drugace: pravi u¢encev »odgovor« na ucite-
ljevo vprasanje je ravno — novo vprasanje: »Drugi vidik procesa postavljanja
vprasanj, ki ga izpostavlja hermenevtika, je nacin, kako zastavljanje vprasa-

? Zal lahko sklepamo, da se v $olah po vecini dogaja natanko to, saj e zmeraj prevladuje nizanje
verbalnih u¢nih vsebin, zaradi ¢esar ucenje premalo usposablja za razumevanje znanja (prim.
Strmcnik 2010). Zdi se tudi, da ucitelji premalokrat razmisljajo o tem, kak$na so vprasanja, ki
jih zastavijo, kaj lahko z njimi dosezejo in s kaksnim namenom so sploh zastavljena (Marenti¢
Pozarnik in Plut Pregelj 2009; Marenti¢ Pozarnik in Plut 1980).

'° Pojem »filozofija« seveda izhaja iz stare gri¢ine, njegova etimoloska izvora pa sta glagol giAeiv
in samostalnik cogia. Prvi pomeni »ljubiti«, drugi pa »modrost, kar pomeni, da beseda ozna-
Cuje »ljubezen do modrosti« oziroma »rado-vednost«.
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nja ustvari krog med sebstvom [jazom] in drugim. Vprasanje, denimo tisto,
ki ga zastavi ucitelj, ne more biti zares zastavljeno, ne da bi tvorilo krog, v
katerem izvornemu vprasanju odgovarja novo vprasanje u¢enca.« (Bingham
2005, 562) Imejmo torej v mislih, da je za pedagoga pravzaprav najbolje, ce
s svojim vprasanjem sproZi plaz vprasanj pri ucencih, kajti s tem v njih vzbudi
radovednost kot osnovno motivacijo raziskovanja.

Vrste vprasanj

Vrsta vprasanj, ki so primerna za vodenje sokratskega dialoga, je seveda po-
vezana s ciljem postavljanja vprasanj: vprasanja morajo torej biti oblikovana
tako, da je z njimi mo¢ dose¢i cilje sokratskega dialoga. Ceprav torej ni ni¢
narobe, ¢e vodja tu in tam zastavi kakSno »ogrevalno« vprasanje, pa mora,
kot re¢eno, poudarek vendarle biti na takih vprasanjih, ki spodbujajo avto-
nomno in kriti¢cno misljenje. Osnovno pravilo glede vrst vprasanj torej je, da
so:

- odprta,

- nesugestivna,

- tak3na, da spodbujajo razmisljanje na visji epistemski oziroma spo-
znavni ravni (analizo, sintezo, vrednotenje ...).

Odprta vprasanja so tista, ki v odgovor ne terjajo zgolj gole pritrditve ali za-
vrnitve (»da/ne«) oziroma ene besede (»torek«, »Madrid«), saj takSna vprasa-
nja oZijo moznost u¢enja (prim. Marenti¢ PoZarnik in Plut Pregelj 2009). Kadar
ne moremo ravnati drugace, kot da zastavimo zaprto vprasanje, se moramo
potruditi, da povprasamo po razlogih za mnenje in predvsem damo moznost
pojasnitve odgovora vsem, tako tistim, ki so, denimo, odgovorili »da«, kot ti-
stim, ki se niso strinjali. Ce tega ne naredimo, lahko nevede usmerjamo tok
debate, s tem pa zmanjsamo moznost medsebojne argumentacije udelezen-
cev, kar pa je v nasprotju s ciljem u¢ne metode.

Posebej moramo torej paziti, da s svojimi vprasanji preve¢ ne usmerjamo
razmisleka, kar je sicer dejstvo, povezano ravno z Gadamerjevo idejo, da nam-
re¢ vprasanje dolo¢a horizont odgovora. Ce na zac¢etku moralne debate vpra-
samo »Kdaj je dovoljeno lagati?«, s tem, denimo, Ze sugeriramo in ucence
usmerimo v iskanje upravicljivih razlogov za nac¢rtno govorjenje neresnice,
ne da bi prej ugotovili, ali je to sploh kadar koli sprejemljivo. Poleg tega se
moramo truditi, da zastavimo taksna vprasanja, ki so na visji epistemski ravni.
Ta zajema sintezo posameznih spoznanj (denimo povezovanje ugotovitev
iz razli¢ne literature (pri otrocih zgodb)), iskanje predpostavk trditev in pro-
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blemov (doloc¢anje njihovih pogojev moznosti), analizo sklepanj, primerjavo
(denimo primerjavo razli¢nih ugotovitev) ter tudi vrednotenje in ocenjeva-
nje, pogosto vzivljanje v situacije."

Ob tem je potrebno dodati, da je zgornja klasifikacija zelo ohlapna in kar
najsplodnejsa ter da v pedagoski literaturi ne obstaja ena sama merodajna
klasifikacija vprasanj, pac pa veliko razli¢nih razvrstitev, ki se med seboj vca-
sih prekrivajo, véasih ne. Povzemajo¢ Tanjo Rupnik Vec in Alenko Kompare
(2006) Bissachijeva (2018, 73) takole povzema pestrost razli¢nih kriterijev, na
podlagi katerih pedagogi in psihologi, pa tudi filozofi, radi klasificirajo raz-
licna vprasanja:

V raznoliki pedagosko-psiholoski in didakti¢ni literaturi je mo¢ zaznati
stevilne razli¢ne klasifikacije vprasanj, ki upostevajo razli¢ne kriterije
razvrstitve, Ceprav najveckrat predstavljajo mesanico vec kriterijev, kot
so: metodicni (etapa u¢nega procesa, v katerem se vprasanje pojavlja,
namen vprasanja), formalno-oblikovni (jasnost, slovni¢na pravilnosti),
kriterij potenciala za miselno aktivacijo u¢encev (razmisljujoca vprasa-
nja...) in drugi.

Morda je glede tega potrebno na koncu skleniti, da je za kakovost vodij
ucecih se skupnosti v tej tocki najpomembnejse predvsem to, da zacnejo raz-
misljati o raznovrstnosti postavljenih vprasanj in namenu, s katerim so bila po-
stavljena, saj bomo s to refleksijo naredili Ze veliko. Zgolj uc¢enje razli¢nih kla-
sifikacij vprasanjna pametin njihovo rutinsko zastavljanje bi bilo lahko znova
nasprotno smotru zastavljanja vprasanj — ta naj bo zmeraj ¢im odprtejse raz-
misljanje v skupini, ki prispeva k udejanjenju ciljev sokratskega dialoga.

Vzdusje in naéin postavljanja vprasanj

Zgornja tocka pa nas privede k problematiki nacina zastavljanja vprasanj in
ustvarjanju primernega vzdusja, ki naj vlada v sokratskem dialogu. To je nam-
re¢ nujen predpogoj za kreativno in kriticno misljenje, kajti v zatohlem, tek-
movalnem in predsodkov polnem okolju je tezko pricakovati svobodno in
ustvarjalno misel. Ta ideja je lepo povzeta v t.i. konceptu 4C, ki je eden teme-
ljev danes cedalje bolj razsirjenega programa filozofija za otroke, ki ga je v

" Gre za standardne procedure, ki pa jih razli¢ni avtorji navajajo nekoliko razli¢no (v&asih kaj pri-
stejejo k tukaj navedenemu seznamu, vcasih kaj odstejejo). Znana »Bloomova klasifikacija« se
tako osredotoca predvsem na analizo, sintezo in vrednotenje kot najpomembnejse elemente
»visje ravni« (prim. Bloom idr. 1956), medtem ko, denimo, izpusca v kriticnem misljenju zelo
pomembno iskanje predpostavk trditev. Za zanimivo razpravo o naravi in sestavnih delih kri-
ti¢nega misljenja (s fokusom na izobrazevanju) glej Fisher (2013).
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drugi polovici prejénjega stoletja razvil Mathew Lipman (prim. Simenc 2016,
36-39). Ta koncept govori o tem, da moramo negovati misljenje, ki je (pov-
zeto po Simenc 2016, 40):"

— kriti¢no (samopopravljajoce se misljenje),
a tudi:

- sodelovalno (sposobnost misliti skupaj z drugimi in graditi na njihovih
idejah) in
- skrbno (negovanje vrednot in Custev, zlasti empatije).

Kar koncept izpostavi, je torej dejstvo, da je za kriti¢no in kreativno mislje-
nje potrebno izpostaviti tudi sodelovanje in skrb v uceci se skupnosti, kajti le
v tak$nem vzdusju lahko pri¢akujemo, da ljudi ne bo strah razmisljati, da si
bodo upali povedati, kaj mislijo, in da ne bodo »zmrznili« zaradi treme, ko bi
morali samostojno razmisljati.

Poleg tega je pri postavljanju vprasanj treba v mislih imeti 3e tole:

pocakajmo na odgovor;

ne kopic¢imo novih in novih vprasanj;
prisluhnimo vsem odgovorom;

ne »zaslisujmox.

Pomembno je, da se med vprasanji po¢aka na odgovore: povprecen ¢as Ca-
kanja ucitelja na odgovor je zgolj ena sekunda, jasno pa je, da je v tako krat-
kem ¢asu nemogoce smiselno odgovarjati (Bissachi 2018, 78). Otresti se je po-
trebno zakoreninjenega prepri¢anja, da tiSina pomeni zadrego ali nedelo, in
pomisliti, da je nujni predpogoj za razmislek. Tisino je zato smotrno preki-
niti le po daljS$em premoru, a 3e to tako, da najprej samo ponovimo, potem
pa morda preformuliramo izvorno vprasanje. Napa¢no namrec je, ¢e nova in
nova vprasanja kopi¢imo, ne da bi poc¢akali na odgovore. S tem lahko dajemo
vtis, da smo zmedeni, da ne vemo, kaj od ljudi sploh pri¢akujemo. Podobno
narobe bi bilo odgovore preslisati: ¢e se na odgovore ne odzovemo oziroma
Ce se ne odzovemo na ¢im ve¢ odgovorov, dajemo vtis, da nas samostojno
razmisljanje udeleZencev v resnici sploh ne zanima. Nasploh je dobro, da pri
zastavljanju vprasanj uposStevamo sledece zaporedje: postavitev vprasanja,

2 Koncept 4C se tako imenuje zaradi angleskih pridevnikov misljenja, ki naj bo: creative, critical,
collaborative in caring.
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premor za razmislek, poziv enega udeleZenca (s tem se izognemo, da bi so-
delovali samo najglasnejsi in najpogumnejsi), vnovicni premor za razmislek,
odgovor poklicanega, odziv na odgovor (prim. Blazi¢ idr. 2003).

Ob vsem tem je pomembno 3e, kar izpostavi Bingham (2005, 554), da po-
stavljanje vprasanj ni zasliS$evanje. Ni namrec res, da je postavljanje vpradanj
samo po sebi ze dovolj za spodbujanje avtonomnega misljenja, kajti lahko
se sprevrze v »vrtanjeg, kar pa ima nasprotni u¢inek od Zelenega. Bistveno
torej je, da negujemo odprtost in da tudi tvegamo presenelenja, da smo pri
postavljanju vprasanj pogumni. Zdi pa se, da je predpogoj tega tudi, da se
otresemo standardne ideje, da avtoriteta ucitelja pociva (zgolj) v znanju, in
sprejmemo idejo, da je ta prej tista avtoriteta, ki jo ima vodja v sokratskem
dialogu in uceci se skupnosti, ki jo slednji poganja - to je avtoriteta, ki je po-
deljena s strani udeleZencev za to, da se lahko debata nemoteno odvija, njen
sestavni del pa je bolj kot poznavanje vsega negovanje svobode, poguma
misljenja, sodelovanja in skrbi za udelezence.

Sklep

Ceprav sokratski dialog izhaja iz vectiso¢letne filozofske tradicije, ostaja do-
ber odgovor na sodobne pedagoske izzive, ki poudarjajo na Studenta osre-
dinjeno poucevanije. Pri ustvarjanju ucece se skupnosti, ki lahko udejanja so-
kratsko debato, pa je bistvenega pomena vloga vodje, Se posebej njegov na-
¢in zastavljanja vprasanj. Nacela, povezana z nacinom postavljanja vprasanj,
pa seveda ne veljajo zgolj za sokratski dialog, temve¢ tudi za splosne pedago-
Ske situacije. Prav pri tej tocki se izkaze pomembnost Gadamerjevega herme-
nevti¢nega pristopa, ki daje metodi¢no prednost vprasanju, saj le-to doloca
obzorje, znotraj katerega je Sele mozen odgovor.
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Socratic Dialogue as a Learning Method for Student-Centred Teaching

The chapterillustrates Socratic dialogue as a teaching method that represents
one of the cornerstones of ‘student-centred learning’ The chapter outlines the
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main points of Socratic dialogue - its historical background, its aims and the
role of the leader, stressing that the latter does not transfer knowledge and that
they are rather one or the members of the learning community. The text also
focuses on raising questions as one of the main tools of the dialogue leader,
exposing the importance of the structure of questions (open questions, non-
suggestive, on a higher level), as well as other circumstances of raising ques-
tions (emphasizing cooperative and collaborative thinking, waiting enough
time in order to get the answers, avoid raising ever-new questions, listening
to all answers, avoiding being an interrogator). An additional aim of the chap-
ter is also to show how helpful philosophical tradition can be when dealing
with contemporary educational issues.

Keywords: Socratic dialogue, Plato, philosophy of education, student-centred
learning, questions
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