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Ena glavnih tezav tradicionalnega »modela informacijskega
deficita, ki se je uveljavil v komuniciranju znanosti, je motivirano
izogibanje informacijam. Del tega je tudi hotena nevednost, ki
postavlja pod vprasaj tradicionalni izobrazevalni model »prenosa«
ali »transfera« znanja, saj nevednost velikokrat ni posledica
neinformiranosti, pa¢ pa izmikanja spoznanju. To pa pomeni, da
mora skrb za razvoj kriticnega misljenja zajemati tudi posebno
vzgojo misljenja, ki mu sprejemanje potencialno neljubih
zakljuckov ne bo tuje. Hipoteza, ki jo ponuja pri¢ujoce poglavje,
je, da se zato morda splaca dodatno posvetiti vrlinski
epistemologiji in vzgoji spoznavnega znacaja s poudarkom na

spoznavnem pogumu in radovednosti.
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One of the main challenges for the “Information-deficit model,”
a mainstream theory in science communication, is motivated
avoidance of information. A part of this is also willful ignorance,
questioning “knowledge transfer” as the traditional educational
model, since ignorance is often not a consequence of a lack of
information but avoidance of knowledge. This means that caring
about the development of critical thought should also entail a
special education of mind that can apprehend unpleasant
conclusions. The hypothesis that the present chapter offers
implies that we should commit to virtue epistemology and the
education of epistemic character with the emphasis on epistemic

courage and curiosity.
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1 Namesto uvoda: zagata »Modela informacijskega deficita«

Aristotelova Metafizika se zacne z znamenitim stavkom: »[Téavieg GvBownor 10D eidévar
dpéyovtar pooe — »Vsi ljudje stremijo k védenju, in sicer po svoji naravi« (Aristotel,
1999: 3).1 Nacin, kako Aristotel pojasni to zacetno trditev, je povezan tako z njegovo
spoznavno teorijo kot s tem, kar bi danes najbrz imenovali psihologija: pravi namrec,
da vednost izhaja iz zaznavanja, zaznavanje pa nudi posebno ugodje, zaradi ¢esar po

njegovem »radostno ljubimo ¢utno zaznavanje.« (prav tam)

Gotovo je presenetljivo, zakaj eden najvecjih filozofov vseh ¢asov ni s podobnim
sklepanjem prisel do nasprotnega rezultata, da se namre¢ ljudje po svoji naravi
vednosti tudi izogibamo: jasno je namre¢, da zaznavanje ni zmeraj vir ugodja, pac pa
da je véasih tudi vir bolecine. Ce dri, kar Stagirit pravi v Nikomahovi etiki, da se
namre¢ clovek »za prijetne stvari odloca, bolecih pa se izogiblje« (Aristotel, 2002:
299)2, potem bi smel priti tudi do trditve, da se ljudje po svoji naravi izogibljemo
vednosti. Kot sem poskusal na kratko prikazati v svoji monografiji Hotena nevednost
(Grusovnik, 2020: 28-29), je morda razlog Aristotelovega optimizma povezan z
njegovo sicersnjo zamislijo, da je vednost nekaj svetega, saj je um bozanski element
v cloveku, zaradi cesar ni bil pripravljen misliti kaj takega kot izogibanje vednosti,
vsaj ne v tak§nem kontekstu. Kakor koli ze, Aristotel ni bil edini, ki je optimisticno
zatrjeval ¢lovekovo nagnjenje do spoznavanja: zdi se, da je ta zamisel tako rekoc
spontana predpostavka pedagogike in andragogike, SirSe pa tudi komuniciranja
znanosti in osvescanja. Stevilni so namre¢ prepricani, da bi lahko zmanjgali
onesnazevanje okolja, zlorabe zivali in trpljenje ljudi, ¢e bi posameznice in
posameznike informirali o dejanskem stanju. Predpostavka torej ni le, da je vednost
kljucen element pri spreminjanju nasega odnosa do sveta in samih sebe, ampak tudi
—in predvsem —, da je nekaj, cemur smo naklonjeni. Ne le, da bi ravnali drugace, ce

bi vedeli, tudi v interesu vsake in vsakega je, da ve.

Taksnemu prepri¢anju v komunikacijah znanosti re¢emo »model informacijskega

deficita« (ID):

! Za navajanje Aristotelovih del se tradicionalno uporablja Bekkerjeva paginacija — slede¢ tej metodi bi sklic na
ustrezno mesto bil: Met. 980a.
2 Bekkerjeva paginacija: Nic. Eth. 1172a.
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»Tako okoljske kot druzboslovne znanstvene skupnosti so na podoben nacin
identificirale veliko zadrego glede neuspeha javnega odziva na globalno segrevanje.
Vecina obstojecih razlag poudarja pomanjkanje informacij (judje nimajo dovolj
informacij; podnebna znanost je preve¢ kompleksna, da bi ji sledili; ali pa so jih
zavajale kampanje korporativnih medijev in podnebnih skeptikov) ali pomanjkanje
skrbi (ljudje so samo pohlepni in zagledani sami vase ali pa se osredotocajo na bolj
nepostredne probleme). Taksno delo bodisi implicitno bodisi eksplicitno poudarja
zamisel, da so informacije odlocujoci dejavnik pri neodzivu javnosti na ta izziv, kar
je pristop, ki se pogosto imenuje »model informacijskega deficita«® /.../ Obstaja
obcutek, da »ce bi ljudje le vedeli« bi ravnali drugace: to pomeni, da bi manj vozili,

»vstali« in vréili pritisk na vlado.« (Norgaard, 2011: 1)

Pristop, ki ga predpostavlja 1D, je v doloceni meri soroden s tistim, ki ga
predpostavlja model »transfera znanja« (TZ), za katerega je glavna naloga
izobrazevanja in informiranja prenos vednosti. Definicij tega modela je ve¢, ena njih
denimo pravi, da gre za »interaktivno izmenjavo vednosti med raziskovalci in
uporabniki«, pti ¢emer naj bi bil »primarni namen /.../ povecanje vetjetnosti, da se

bo raziskovalna evidenca uporabila pri odlocanju /.../« (Mitton idr. 2007: 729).

Velik izziv tak$nim pristopom predstavlja ze Platonov pogled na paideio, ki
izpostavlja pomen osebnega spoznanja resnice in ustrezne osebne preobrazbe, ki
posameznico ali posameznika $ele naredi primernega za spoznanje (prim. Heidegger,
1991). Povedano drugace, tezava, s katero se soocata tako ID kot tudi TZ, je v tem,
da izobrazevanje pojmujeta kot relativno preprost prenos informacij »iz ene glave v
drugo«, najbrz po vzoru telekomunikacijskih tehnologij, k ¢emur se na kratko
vrnemo v zakljucku. Tak pristop zanemari dejstvo, da je na strani »sprejemnika«
informacij lahko tudi kaks$na ovira, ki ni povezana le s tezavnostjo in kompleksnostjo
sporocila, s tehnicnim zargonom, s prekinjenim kanalom, z nezaupanjem ali s
sorodnimi tezavami, ki se po navadi omenjajo kot izzivi za TZ (prim. Mitton idr.
2007: 737). Taksna ovira je gotovo lahko to, kar bom v tem poglavju, po vzoru svoje

monografije (Grusovnik, 2020), imenoval »hotena nevednost«.

Kot opozarjam v knjigi (prav tam: 144—149), gre za pojem, ki v sebi zdruzuje razlicne
spoznavne pojave, ki so si med sabo sorodni po vzoru Wittgensteinovega termina

»druzinske podobnosti«. Kljub vsemu lahko iz te pestre mnozice fenomenov

3 Ang. »information deficit model, op. T. G.
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izberemo dve kategoriji, in sicer »ignoranco« (izmikanje informacijam) ter
»zanikanje« (relativiziranje evidence ali podatkov, za katere obstaja visoka vetjetnost,
da so tocni). Drzi, da bi lahko to, kar sam imenujem »hotena nevednost,
poimenovali tudi drugace, denimo »motivirano misljenje«, in da lahko med razlicne
primere hotene nevednosti priStevamo to, kar sicer imenujemo »miselne« ali
rkognitivne pristranskosti«. Sam vendarle ohranjam pojem »hotena nevednost, in
sicer zato, ket je poantiran in ker jasno izpostavlja eno od moijih osrednjih tez, da
namre¢ spoznavajoci subjekt ni zgolj »rado-vednez«, torej »filo-zof«, paé¢ pa je
pogosto »vedo-mrznez« oziroma »zofo-fob« (prav tam: 29-30). Po drugi strani lahko
»motivirano misljenje« dejansko oznacuje vsako misljenje, ki je motivirano, to pa je
skorajda vso misljenje. Z drugimi besedami: z »motiviranim« misljenjem pravzaprav
ni ni¢ spornega, v kolikor je motivirano s pravimi razlogi. Zaradi navedenega torej
ohranjam omenjeno poimenovanje, Ceprav se seveda zavedam, da glede tega
obstajajo doloceni pomisleki, Se posebej zaradi tega, ker je hotena nevednost na sebi

(vsaj na videz) paradoksna (o tem prim. prav tam: 181-192).

Konkretnih primerov ignorance in zanikanja je veliko. Tipi¢ni slucaji, kjer gre za
prvo kategorijo, so tisti, kjer spoznavajoci pogosto recejo: »Raje ne vem ...« Recimo,
raje ne vem, kako je prislo meso na kroznik, raje ne vem, kaksne razmere vladajo v
azilnem domu, pa tudi, raje ne vem, kaks$ni so znaki ncke dolocene bolezni.
Zanikanje je nekoliko kompleksnejse, saj zahteva sprenevedanje glede evidence,
glede tega, kar je Ze pred nami. Med pogostejsimi primeri je leporecenje ali
evfemizacija oziroma preimenovanje. Med vidnej$imi tovrstnimi slucaji je bilo
preimenovanje rezilne zice na meji, ki je bila postavljena med migrantsko krizo jeseni
2015, v »tehni¢no oviro« (prim. Miheljak, 2015). V pri¢ujo¢em poglavju ne bom
nasteval ve¢ konkretnih primerov, ker sem se tega ze lotl v svojih prejsnjih
publikacijah, in sicer najve¢ v povezavi z okoljsko etiko in okoljskim zanikanjem
(Grusovnik, 2011; 2012) ter etiko zivali (Grusovnik, 2016). Najbrz te tematike Se
dodatno podkrepijo dejstvo, da je problem hotene nevednosti problematicen za
izobrazevanje, saj gre za podrocja, ki jim v zadnjem desetletju tako znotraj

formalnega kot neformalnega izobrazevanja posvecamo ¢edalje ve¢ pozornosti.
2 Vzrok zagate ali etiologija hotene nevednosti
Ce zelimo poiskati smer resitve iz zagate, ki jo predstavlja hotena nevednost, se je

treba povprasati po vzroku ignorance in zanikanja. Najbrz nas mika, da bi ju takoj

oznacili za »miselni pregrehi«, kot »obzalovanja vredni prepreki na poti do vednosti«
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(Cassam, 2020: 4). Toda to bi bilo nekoliko prehitro: izkaze se, da lahko ima hotena
nevednost tudi pomembno pozitivno funkcijo, in sicer v smislu samoohranjanja
posameznice ali posameznika oziroma da lahko ima celo ustvarjalno vlogo. Slednjo
funkcijo je morda prvi opisal Nietzsche, ki je v pozabi in »gonu po nespoznanju«
(Nietzsche, 1988: 144) videl predpogoj upanja, vedrine in zivljenja sploh. Toda tudi
¢e nismo tako prevratniski in ¢e ne razmisljamo tako vzneseno kot Nietzsche, lahko
hitro najdemo pozitivno vlogo ignorance za ustvarjalnost: zlahka si predstavljamo
nekoga, ki zeli spisati roman in si v nekem trenutku rece: »Dovolj raziskovanjal Ce
se ne bom zamejil in nacrtno zavrnil nadaljnje raziskovanje, se nikoli ne bom lotil
pisanjal« Morda je ta misel podobna tisti od Williama Jamesa, ki pravi, da je umetnost
modrosti v umetnosti vedeti, kaj prezreti (James, 1931: 369). Lahko pa bi 8li $e naprej
in rekli, da je pravzaprav zavest — z njo pa tudi subjekt kot tak — konstituirana na

odmisljanju, ki $ele omogoca njeno naperjenost in njen fokus.

Druga funkcija hotene nevednosti, ki iz te slednje izhaja, je to, kar v splosnem
imenujem njena »ohranitvena funkcijag, lahko pa bi ji rekli tudi »konservativna«. Gre
preprosto za idejo, da nas ignoranca s¢iti pred informacijami, ki bi nas sicer lahko
pretresle in ki bi lahko celo ogrozile razpad subjektivitete. Ideja je povezana s
Spinozovo (1963: 1985) teorijo »konatusa« (po kateri je bistvo neke stvari v njenem
vztrajanju v biti, torej v samoohranjanju), v socialno-psiholoskem smislu pa z
Leonom Festingerjem (1957) in »kognitivno disonanco«. Gre za zamisel, da psihi¢ni
aparat deluje podobno kot organizem s svojo homeostazo: tako kot celica vzdrzuje
stalnost notranjega okolja, vkljucujo¢ temperaturo, sladkor in pH, tako tudi razlicne
racionalizacije, zanikanja in izogibanja vednosti ohranjajo stalnost miselnega okolja
z izogibanjem spremembi (tukaj lahko dodamo, da je v zgoraj navedenem clanku
Mitton idr. (2007) izogibanje spremembi edini naveden razlog za tezave za TZ, ki bi

ga lahko uvrstili pod tiste izzive za ID in TZ, katerim se posve¢amo v pricujocem

poglavju).

Na podlagi teh primerov vidimo, da ima hotena nevednost kljub zacetnim
pomislekom vendarle svoj smisel in namen, ki ju je potrebno imeti v mislih, kadar
iS¢emo reditev za tiste primere, kjer se izkaze ne kot v pozitivni vlogi zgoraj
omenjenih funkcij, pa¢ pa kot omenjena miselna pregreha, kot obzalovanja vredna

ovira na poti do vednosti. Slednje bo predvsem — ¢e ne izklju¢no — v tistih primerih,

4+ Paragraf § 6.
5 1I1. del, 7. pravilo.
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ko je vednost pomembna za nujne spremembe, ki lahko preprecijo negativno,
nezeleno stanje. Banalen primer: polno zavedanje antropogenih podnebnih
sprememb lahko imamo za prvi korak na poti k izboljSanju sveta, tako v smislu
pravicnosti kot tudi v smislu golega prezivetja. Drugi slucaj: zavedanje trpljenja

klavne zivine je nujno za opustitev praks, ki so necloveske.

Pred zaklju¢kom tega dela velja morda mimogrede Se omeniti, da naértno izogibanje
vednosti ni nujno moralno zavrzno in slabo, pac¢ pa je lahko celo edino eti¢no
ravnanje. Tak primer imenujem sam »dolznost hotene nevednosti«, nastopi pa takrat,
kadar bi vednost lahko denimo vplivala na pristranskost presoje (sodelovanje v
komisijah ali ocenjevanje pol tako navadno zahteva nevednost ocenjujocih in
presojajocih). Ta ideja je v zgodovini umetnosti upodobljena v boginji Dike,
bozanstvu pravicnosti, ki bodisi mizi bodisi ima zavezane oci, da je ne bi
nerelevantne informacije zavajale pri presoji. Drugi primer je »pravica hotene
nevednosti«, gre pa za tiste slucaje, kjer lahko denimo prizadeti upraviceno zavrne
natan¢no pojasnilo o tem, na kako grozljiv nacin je umrl svojec, ali kjer lahko bolnik

zavrne nadaljnje informiranje o poteku svoje neozdravljive bolezni.

3 Pot iz zagate: pribliZevanje vrlinski epistemologiji in vzgoji za

spoznavni znacaj

Ker torej zagata 1D in TZ ni povezana zgolj z zapletenostjo besednjaka, prekinjeno
povezavo med posredovalcem in sprejemnikom ali kak$no tovrstno zunanjo
okolis¢ino, pac pa Se najvedji izziv tema modeloma predstavlja motivirano misljenje
oziroma miselne pregrehe ali hibe, je pri poskusu premagovanja te tezave treba ubrati
drugo pot od tiste, ki Zzeli zgolj korigirati povezavo med oddajnikom in
sprejemnikom, pot, ki ne bo stavila zgolj na ve¢ informiranja in Se ve¢ posredovanja
informacij, pa¢ pa se bo osredotocila tudi na okolis¢ine in dejavnike, ki spoznavnemu
subjektu o(ne)mogocajo dostop do vednosti. Sam takemu pristopu pravim »vzgoja
za spoznavni znacaj«, vsebuje pa v grobem poudarek na Platonovi ideji, izpric¢ani v
Dr#avi, in sicer v znameniti prispodobi o votlini na zacetku 7. knjige (Platon, 2004),
ki sem ga ze omenjal zgoraj. Platon tam pravi, da do spoznanja ni mo¢ priti, ne da
se »celotna dusa zasuka« (prav tam: 11656), zaradi ¢esar je pedagogika zanj »éyvn tiic
repuayoyfick, vescina zaobrnitve, namrec prilagoditve spoznavajoce ali spoznavajocega

na nacin, da bo spoznanje mozno. Naloga pedagogike je tako v tem, da nam pove

6 Stephanusova paginacija: 518c.
(=)
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»na kaksen nacin se bo (nekdo) najlaze in najucinkoviteje 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 usmetja prav niti ne gleda, kamor bi bilo treba.« (Platon, 2004: 11657).

Za Platona vzgoja ali »iz-obrazba« (lat. »e-ducatio« ali nem. »Bild-ung«) tako ni
preprosto kopicenje informacij, temvec je nekaj vec, nekaj kategoricno razlicnega od
enostavnega seznanjanja z dejstvi sveta, kar ponovno pod vprasaj postavlja tako ID
kot TZ. Gojenec ali uc¢enec v skladu s platonsko — ali sokratsko (kar za namene
pricujocega poglavja pojmujem kot sinonim) — obarvano vzgojo na koncu
pedagoskega procesa namrec ne bo le vedel nekaj vec o svetu, ampak bo svet spoznal
na drugacen nacin. Ni namrec tako, da bi bili jetniki v votlini izobrazeni ze s tem, da
bi poznali razli¢ne vrste senc in zaporedja njihovega prikazovanja, pa¢ pa »vzgojeni«
postanejo Sele, ko uvidijo resni¢ni »370£ senc, za kar pa je potreben »zasuk duse,
premik na vi§jo raven spoznavanja, saj nas poznavanje oblik senc samo po sebi Se
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, njthovega
vzroka ne bomo poznali. Ravno zato sokratsko pojmovana vzgoja ni to, na cemer
se zdi, da je danes v »informacijski druzbi« najve¢ poudarka, namre¢ kopicenje in
procesiranje informacij; je pre-obrazba oziroma trans-formacija. Martin Heidegger
je v svojem spisu Platonov nank o resnici to strnjeno ubesedil na slede¢ nacin: ». .. bistvo
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 ...« (Heidegger, 1991: 15).

Zelo podobno poanto glede pedagogike, vendar pa izrazeno manj metafori¢no,
lahko zasledimo tudi pri brazilskem pedagogu Paulu Freireju. V svoji Pedagogiki
osvoboditve (Freire, 2019) Freire poudarja, da je sam »bancni model« izobrazevanja, ki
temelji na preprostem modelu TZ, v sklopu katerega je ucitelj aktiven in ucenec
poslusen, tisti, ki ljudi navaja na poslusnost, ravno ta navajenost in prilagojenost na
pasivnost je pa nato ta, ki posameznike drzi v njihovi podrejeni poziciji, saj —
podobno kot jetniki v Platonovi votlini — niso pripravljeni stopiti na pot osvoboditve

in jemanja usode v svoje roke. Freire pravi:

7518d.



T. Grusovnik: Hotena nevednost in vrline misljenja: vzgoja 3a kriticni spoznavni gnacaj 71

Eden izmed vidikov, ki so nas presenetili, bodisi na tecajih usposabljanja, na katerih
smo preucevali vlogo uzavestitve, bodisi pri sami aplikaciji resni¢no osvobajajocega

izobrazevanja, je zagotovo 'strah pred svobodo', /.../

Neredko se udelezenci tecajev v nekaksni drzi, ki razodeva njihov 'strah pred
svobodo', nanasajo na tisto, kar imenujejo 'nevarnost uzavestitve'. 'Kriti¢na zavest'

pravijo, je anarhi¢na.' Drugi pa k temu dodajajo: '"Mar kriticna zavest ne bi mogla
voditi k neredu? (prav tam: 9)

Kot vidimo, se udelezenci Freirejevih tecajev bojijo natanko razsutja poznanega
sveta, kar je tista samoohranjujoca oziroma konservativna funkcija hotene
nevednosti, ki smo jo omenjali zgoraj. Ker pa nam pri spoznanju na poti torej stoji
strah pred svobodo, Freire poudarja, da za osvoboditev — ki je pri Freireju izenacena
z avtenticnim spoznanjem — potrebujemo pogum. Pogum kot sestavni del ljubezni
do spoznanja — kar konec koncev »filo-zofija« je — pa je po njegovem mo¢ prakticirati
v starodavni Sokratovi filozofski formi, torej v dialogu kot privilegirani spoznavni
obliki. Sele v dialogu, kjer imamo opraviti z enakopravnimi udelezenci, lahko
govorimo o pravem spoznavanju, ki pa hkrati predpostavlja dekonstrukcijo

druzbenih hierarhij:

Ljubezen, ki je temelj dialoga, je hkrati tudi dialog. Zato je dialog v bistvu naloga
subjektov in se ne more udejanjati v odnosu nadvlade. Nadvlada razkriva patologijo
ljubezni: sadizem v tistih, ki dominirajo; mazohizem v tistih, ki so nadvladani. A to
ni ljubezen. Kajti ljubezen je dejanje poguma, nikoli strahu, ljubezen je predanost
ljudem. Kjerkoli so zatirani ljudje, je ljubezen dejanje zavezanosti njihovi stvari. Je
vprasanje njihove osvoboditve. Ta zaveza pa, ker je zaveza ljubezni, mora biti
dialoska. (Prav tam: 70)

Osvobajanje je za Freireja torej tako osvobajanje zatiranih kot zatiralcev, saj so tudi
ti zasuznjeni, in sicer zasuznjeni z mocjo, dominacijo in razclovecenjem, ki ga
nadvladovanje drugih ¢loveskih bitij prinasa s sabo. Iz tega lahko izpeljemo zelo
pomembno poanto za pedagogiko, ki je v tem, da spoznavnih vilin ne potrebuje le
ucenka ali ucenec, pa¢ pa prav gotovo tudi uciteljica oziroma ucitelj. Tudi kot ucitelji
se moramo zavedati nacina spoznavanja in s tem ozavestiti vrline, ki naj jih dobra
uciteljica ali ucitelj poseduje. Ce se, denimo, zavedamo vloge hotene nevednosti pri
izobrazevanju, bomo svoj izobrazevalni ali vzgojni slog prilagodili temu primerno:

na podoben nacin, kot je Sokrat opustil pridiganje in se posvetil dialogu, skupnemu
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razmisljanju, saj je vedel, da znanja ni moc¢ vsajati drugim v glavo, tako kot da bi
dajali kak krompir v prazno posodo. Enako tudi Freire ravno zaradi svojega
zavedanja, da morajo biti izobrazeni vsi, tako tecajniki kot vodje tecajev, svojih
izobrazevalk in izobrazevalcev ni poslal na dezelo z vnaprej dolocenimi fiksnimi
idejami, kaj uciti, pa¢ pa zgolj s sokratsko metodo, kako uciti. Osvobajanje obeh
deleznikov — tako ucenke kot uciteljice — se torej pri Freireju vrsi skozi dialog,
katerega predpostavka je ljubezen, predpogoj slednje pa je ravno pogum kot to, kar

nam pomaga premagati strah pred osvoboditvijo oziroma epistemski strah.

Vidimo torej, da premagovanje ID in TZ ne zahteva le kak$ne manjse korekcije v
smislu izboljsave povezave med oddajnikom in sprejemnikom ali prilagoditev jezika
in stopnje razumljivosti, pa¢ pa precej ve¢: predrugaceno podobo razumevanja
vzgoje in izobrazevanja nasploh. S Freirejem lahko vidimo ne le to, da je tezava TZ
neresljiva znotraj tega modela, pa¢ pa da ta model — s svojo predpostavljeno
hierarhijo med »tistim, ki ve« in »onim, ki ne ve« — pravzaprav ustvarja sam svoj
problem: ravno zaradi razcepa na neenake spoznavne deleznike je spoznanje
onemogoceno. A pustimo to razmiSljanje in podcrtajmo najpomembnejso
ugotovitev: spoznanje — oziroma za Freireja »osvoboditev« — ne zahteva le
informiranosti, pac pa pripravljenost na preobrazbo epistemskega znacaja, ki bo sele

zmozen absorpcije informacij in posledi¢nega soocenja z resnico.

Zdi se, da se v tej tocki vzgoje spoznavnega znacaja sama od sebe ponuja navezava
na vrlinsko epistemologijo, seveda v tistem smislu, kjer kot »spoznavne viline« ne
razumemo le spoznavnih odlik, kot je dobra in hitra sposobnost argumentacije,
dober vid ali sluh in sorodne lastnosti spoznavnega aparata, pa¢ pa kompleksnejse
pojmovanje »vtline« kot »osebnostne oz. karakterne znacilnosti spoznavnih akterjev
v celoti«, kjer ne gre zgolj za »dobro delujoce spoznavne mehanizme«, ampak je
poudarek na ustrezni motivaciji in spoznavnih dejanjih (Strahovnik, 2004: 104). Kot
ustrezna se torej ponuja navezava na »responsibilisticne« oblike vilinske spoznavne
teorije, kjer ne govorimo zgolj o »zanesljivih« spoznavajocih subjektih, pac pa tudi o
»odgovornih«, ¢eprav je res, da ta pozicija potem odpira tudi vprasanje moralne
odgovornosti subjektov za njihova (ne)spoznanja, s tem pa tudi vprasanje svobodne
volje, s ¢imer pa se tukaj ne bomo ukvarjali (prim. Zagzebski, 1996: 61-69). Kar
zelim v tej tocki poudariti, je dejstvo, da moramo pri premagovanju ignorance in
zanikanja imeti v mislih vzgojo epistemskega znacaja, ki izhaja iz bogatejsega
pojmovanja spoznavne vrline kot 2zgolj zanesljivega spoznavnega procesa;

primernejse je gotovo tisto razumevanje, ki nanje gleda kot na kompleksne lastnosti
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spoznavnega znacaja, ki znacaj verjetno pogosto celo presegajo, s ¢imer pravzaprav
vstopamo ze v druzbeno dimenzijo in socialno epistemologijo, kar smo zaslutili
zgoraj pri Freireju, ko je jasno dejal, da sama struktura Sole (»bancna« zasnova
izobrazevanja) reproducira neenake socialne razmere in s tem krivicen druzbeni red.
Ta zadnja ideja, ki je tukaj sicer ne bomo raziskovali naprej, nam odpira pot do
socialne in politi¢ne dimenzije epistemologije, vkljucujo¢ vprasanja ideologij in sirsih

spoznavnih kontekstov.
4 Negovanje »4Cq«, radovednosti in spoznavnega poguma

Kar smo zgoraj imenovali kot »vzgoja za epistemski« znacaj, ki bi nam lahko pomagal
premagati spoznavne hibe, povezane s hoteno nevednostjo, bomo v nadaljevanju
ocrtali s premislekom treh elementov, in sicer ideje »kriticnega, ustvarjalnega,
sodelovalnega in skrbnega« misljenja ali 4C,8 radovednosti in spoznavnega poguma.

Posvecamo se torej konkretnim elementom vzgoje za kriti¢ni epistemski znacaj.

Marjan Simenc v svoji monografiji Nove prakse filozofjie po Matthewu Lipmanu 4C
opredeli na slede¢ nacin: »Kriticno misljenje Lipman opredeli kot samopopravljajoce
se misljenje, sodelovalno meri na sposobnost misliti skupaj z drugimi in graditi na
njihovih idejah, #stvarjalno meri na imaginacijo in ustvarjanje novih pomenov, skrbno
pa na vrednote in ¢ustva, zlasti empatijo.« (Simenc, 2016: 40) Moja lastna pedagoska
praksa — verjamem pa, da tudi praksa Stevilnih drugih kolegic in kolegov — kaze, da
je Se posebej pomemben element pedagoske situacije negovanje skrbnega in
sodelovalnega misljenja: ¢e se namrec $tudentke in $tudenti ne pocutijo sprejete in
varne v pedagoski situaciji, potem je le malo verjetno, da bodo lahko premagovali
hoteno nevednost; se ve¢, malo verjetno je celo, da bo sploh kdorkoli Zelel zares
sodelovati v debati, ¢e bo slutil, da bo zaradi svojega razmisljanja znacajsko oznacen.
Seveda velja Kantov sapere ande, toda ta sapere aude ne more priti kar iz ni¢ — tega so
sposobni samo najbolj agresivni glasnezi; za civiliziran sapere aude pa morajo
obstajati predpogoji, pogum za misljenje je treba razvijati, to pa vsaj na zacetku
moramo poceti na nacin, ki je sprejemajo¢ za misljenje drugega. Res je, da je to Se
posebej tezko, kadar se s prepricanji drugih ne strinjamo, vendar se moramo po drugi
strani zavedati, da je civilizirano nestrinjanje z drugim ravno tudi del filozofske

vzgoje (o varnosti kot elementu spodbudnega uc¢nega okolja Krajnc idr., 2019).

8 Pojem prihaja iz anglescine, kjer imamo opraviti s »eritical, ereative, collaborative and caring thinkingg, torej 4C.
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Taksna ucna atmosfera je torej predpogoj za ugodno ucno okolje, v katerem Sele
lahko za¢nemo razvijati radovednost kot eno osrednjih epistemskih vilin. Rado-
vednost je ze po svoji etimologiji povezana s »filo-zofijo« kot »ljubeznijo-do-
modrosti«, zato si je nemogoce predstavljati u¢ne ure filozofije brez negovanja
radovednosti. Kot poudarja Nenad Miscevi¢ v svoji nedavni izérpni monografski

studiji radovednosti, je radovednost tudi ena redkih »osrednjih motivirajocih vilin«

V epistemskem smislu je zelo pomembno, da smo zutrinzicno motivirani za doseganje
vednosti in razumevanja. Toda vecina znacajskih lastnosti nas ne motivira za taksno
doseganje, razen radovednosti. Seveda vtline-sposobnosti niso motivirajoce same po
sebi; pomagajo uresniciti cilje, za katere smo neodvisno motivirani, da jih dosezemo.
Prava radovednost je osrednji intrinzi¢no motivirajoci nagon doseganja znanja in

razumevanja.« (Miscevi¢, 2020: 11)

Drzi tudi, da je radovednost kompleksna spoznavna vilina, na kar v svoji kritiki
Ilhana Inana lepo opozori Danilo Suster, ko pravi, da je v filozofskem smislu
pravzaprav najzanimivejsa meta-radovednost, radovednost o ». .. radovednosti sami.
Radovedni smo lahko glede samih pogojev kognitivnega stika z realnostjo: kaksne
reprezentacije uporabiti? Kako konceptualizirati dolocen problem? Kaksne dolo¢ne
opise uporabiti?« (Suster, 2016: 333)

Toda po drugi strani se moramo zavedati, da je radovednost lahko za spoznavnega
subjekta tudi problemati¢na. Miscevi¢ (2020: 69-70) denimo govori o »slabi
radovednosti, ki jo po navadi poznamo kot navodilo »brigaj se zase«. Jasno je, da
nas radovednost lahko pripelje nekam, kjer morda ne bi zeleli biti, saj lahko
spoznamo kaj pretresljivega. Ravno zato se zdi, da je zgolj poudarjanje radovednosti
kot spoznavne vrline premalo in da v resnici za negovanje radovednosti potrebujemo
$e neko drugo vrlino, namre¢ spoznavni pogum. Spoznavni ali »intelektualni« pogum
Alan Ryan opisuje izhajajo¢ iz Aristotelove opredelitve (obi¢ajnega) poguma kot
sredine med strahopetnostjo in predrznostjo. Intelektualni pogum se mu tako izkaze
kot nasprotje intelektualne brezbriznosti, zaradi katere se lahko stori obzalovanja
vredna napaka (prim. Ryan 2004: 16). Ryan za tak§no obzalovanja vredno napako (v
razmisljanju) nekoliko neposreceno identificira kot »otrocje« misljenje (pri cemer
spregleda, da so ravno otroci lahko bolj pogumni kot odrasli pri filozofiranju, kar
nas udi filozofija za otroke, a v to se na tem mestu ne bom spuscal) oziroma kot
rignoriranje jasnih in ocitnih dejstev, utemeljitev z logi¢nimi napakami, ne da bi se

tako reko¢ menili za karkoli, kar vemo o nacinu, kako priti do resnice o svetu.« (Prav
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tam: 17). Prvi del te druge Ryanove opredelitve obzalovanja vredne napake je ocitno
v povezavi s hoteno nevednostjo kot spoznavno zagato, toda pojem zahteva Se
dodatno opredelitev, ne le negativne v smislu nasprotja hotene nevednosti, saj ¢e
zelimo poiskati eno moznih resitev za zagate, povezane z ignoranco in zanikanjem,
ne zadostuje, ¢e recemo zgolj, da je spoznavni pogum to, kar omogoca premagati to
obzalovanja vredno spoznavno napako. Kot tak dodaten element spoznavnega
poguma Ryan prepozna samozaupanje, vero, da smo zmozni kaj spoznati, ki igra
pomembno vlogo ze pri Ralphu Waldu Emersonu. Samozaupanje je klju¢no pri
soocanju s filozofijo in filozofi, kajti ce smo — kot je zal veliko $tudentk in Studentov
— prepricani, da »nismo dovolj pametni, da bi razumeli«, potem se branja filozofskih
tekstov in filozofskega razmisljanja tudi ne bomo lotili. Vlivanje zaupanja v lastne
kognitivne zmoznosti bi tako sicer moralo biti poslanstvo vseh uciteljic in uciteljev,
ne le tistih, ki poucujejo filozofijo, saj je vera, da sem spoznanja sposoben,

pravzaprav temelj vsakega spoznanja.

Zraven Ryanove opredelitve intelektualnega poguma omenimo $e Kiddovo
definicijo, ki nanj gleda kot na »dispozicijo kako primerno odgovoriti na $kodo, ki
nastane zaradi vrsiléevih dejavnosti v spoznavni domeni, in sicer zaradi zavezanosti
spoznavnim dobtinam, kot je denimo resnica ali /.../ informirano razumevanje
/.../« (Kidd, 2018: 245) P1i tej opredelitvi se mi zdi kljucno dodati, da odpor ne
prihaja nujno zgolj od zunaj, da pogumen epistemski vrsilec ni zgolj tisti, ki »vztraja
kljub nasprotovanju drugih« (Montmarquet, 1993: 23), pa¢ pa tudi oni, ki vztraja
kljub svojemu lastnemu odporu do spoznavanja. Dejstvo namrec je, da se v stanju
ignorance in zanikanja — hotene nevednosti nasploh — ne najdemo toliko zaradi
zunanjih dejavnikov kot zaradi faktorjev, ki jih lahko pripiSemo lastnemu
kognitivhemu zivljenju. To postane jasno takoj, ko se spomnimo zgornjega razdelka
o etiologiji hotene nevednosti, kjer smo videli, da je ta vcéasih konstitutivna za
vzpostavitev subjektivitete in da ima ohranitveno vlogo. Ravno sam sem torej tisti,
ki nasprotuje lastnemu spoznavanju in bezi proc od tega, kar nasluti kot ogrozajoco
vednost. Ta moment otezi prizadevanje za vzgojo epistemskega znacaja, kajti dejstvo
je, da je lasten odpor tezje zaznati kot zunanjega: videti, da nam zaradi tega, kar
govorimo, nasprotujejo drugi, je veliko lazje, kot prepoznati, da smo sami ignoranti
in da svojo ignoranco pred sabo skrivamo. Deloma je vzrok temu nasa
nepripravljenost priznati lastne napake, deloma pa je tezava v tem, da je ignoranca
oziroma zanikanje uspesna ravno takrat, kadar je seveda ne zaznamo, saj bi v
primeru, kadar bi hoteno nevednost prepoznali, le-ta ravno nehala biti nevednost. Z

morebitnimi paradoksi, ki iz tega izhajajo, in z njihovimi resitvami se tukaj ne bom
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ukvarjal, ker sem to tematiko obdelal v Hoteni nevednosti (Grusovnik, 2020: 181-204),
dodam lahko le posrecene besede angleskega skofa Josepha Butlerja: »Ti, ki niso
nikdar posumili, ki niso nikdar dopustili moznosti, da se v njih nahaja tak$na slabost
[samoprevaral, in (¢e naj mi bo dovoljeno govoriti na tak nacin) ki se niso nikdar v
njej zasacili, lahko skoraj zagotovo sprejmejo dejstvo, da so bili zelo mocno
zavedeni.« (Butler, 1726: 195)

Kaj lahko iz tega razmisljanja odnesejo uciteljice in ucitelji ter ucenke in ucenci v
praksi? Predvsem, da je za spoznavanje klju¢na dobra atmosfera, kjer se pocutimo
varne in sprejete, da lahko negujemo svojo radovednost. Uciteljice in ucitelji morajo
vedeti, da je ustvarjanje 4C zelo pomembno za spoznavanje, treba pa je tudi verjeti
v ucenke in ucence, da so zmozni spoznanja, potrebno je vlivati kognitivnega
samozaupanja. Robi Krofli¢ je tako na nekem znanstvenem sestanku rekel, da je
»zlato pravilo pedagogike« verjetje v ucence in ucenke; obratno je dvom v njihove
zmoznosti samouresnicujoca se prerokba: prepricanje, da so ljudje neumni, jih res
naredi neumne, in sicer zato, ker nam po eni strani prepreci, da bi videli njihovo
domiselnost, po drugi pa zato, ker tak$na do njih sovrazna atmosfera ustvarja tremo,
zaradi katere je zelo tezko razmisljati. Glede radovednosti se moramo sicer zavedati,
da ima mejo v hoteni nevednosti. Ze uvodoma sem govoril o tem, da ¢lovek ni zgolj
radovedno bitje, da ni zgolj filo-zof, pa¢ pa je tudi vedomrznez, zofo-fob, in sicer
takrat, kadar sluti, da bo spoznanje prineslo tudi gotje. Zato je nujno treba negovati
spoznavni, epistemski ali intelektualni pogum, pa ne le sprico nasprotovanja drugih,
pac pa $e toliko bolj v trenutkih, kadar slutimo, da bi spoznanje lahko bilo neprijetno
za nas in kadar lahko opazimo, da se mu skusamo izogniti. Kako lahko to prakticno
zaznamo? Z nekaj vaje v introspekciji, v opazovanju lastnega misljenja lahko
s¢asoma vidimo, kako se izogibamo dolocenim zakljuckom sklepanj in kako
revidiramo premise, samo zato, da nam ne bi bilo treba povleci zakljucka. Kadar se
torej zalotimo, da iS¢emo alternativne razlage, se imejmo pogum vprasati, ali to

poc¢nemo zaradi intelektualne postenosti ali morda strahopetnosti.
5 Namesto zakljucka: digitalizacija poucevanja in prihodnost filozofije

Kolega Rudi Kotnik v svojem tako prakticnem kot teoreticnem delu, posvecenem
didaktiki filozofije, poudarja ucenje filozofije kot proces, ki je onkraj dihotomije
oblika — vsebina (Kotnik, 2009; Kotnik 2014). V tem poglavju smo poskusali
pokazati, da je del tega procesa premagovanje spoznavnih hib, med katere sodi tudi

hotena nevednost, ki je lahko ovira rado-vednosti, filo-zofiji. V resnici bi lahko rekli,
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da je edino taksno razumevanje ucenja in poucevanja filozofije, ki ga zagovarja
Kotnik, zmozno stopiti na pot negovanja spoznavnih vrlin, s katerimi se lahko
zoperstavimo hoteni nevednosti, kajti gotovo je njeno premagovanje lahko le proces,

tudi proces samospoznavanja.

Za zakljucek pa izrazimo Se skrb glede sistemati¢ne teznje po t. i. »digitalizaciji«
poucevanja in ucenja tako iz vidika procesnega nacina ucenja in poucevanja kot tudi
iz vidika vtlinske epistemologije. Res je morda, da lahko razlicne aplikacije in
algoritmi prilagodijo tezavnost stopnji ucenk in ucencev v vedji meri kot ucitelj, ki
se detajlno ne more posvetiti ve¢ kot nekaj deset posameznicam in posameznikom,
in da lahko s pomo¢jo spletnih platform dosezemo bistveno vecje ob¢instvo kot iz
predavalnic, kar lahko morda celo omogoci kakovosten pouk tistim, ki ga prej niso
bili delezni, toda tezko si je predstavljati, kako bi z algoritmi lahko nadomestili
sokratski dialog, ali kako bi lahko s pomoc¢jo aplikacij zaznali hoteno nevednost.
Morda sicer obstajajo nacini, kako z naprednimi lingvisticnimi orodji s pomocjo
umetne inteligence slediti razvoju teorij zarot oziroma kako izslediti dezinformacije
in jih poskusiti nevtralizirati (Gerts (idr., 2021) navaja primer taksne analize teorij
zarot za SARS-CoV-2), toda taksna orodja delujejo zgolj post festum in (vsaj zaenkrat)
$e ne preucujejo vzrokov za nastanek taksnih teorij. Morda bo razvoj sicer prinesel
orodja, s pomocjo katerih bo mozna vzgoja za epistemski znacaj, toda vprasanje je,
ali bo lahko strojni pogovor kadarkoli nadomestil moderatotja sokratskega pogovora
kot uéno metodo. Se ve¢, zdi se, da je model TZ tako reko¢ izposojen iz
informacijskih tehnologij in da je analogen prenasanju informacij med razliénimi
elektronskimi nosilci, tako da se ideja digitalizacije uc¢enja popolnoma sklada z njim,
s tem pa v celoti zanemarja to, kar smo glede ucenja in poucevanja v pricujocem
poglaviju Zeleli izpostaviti kot osrednjo tocko: da ne gre za enostaven prenos znanja,
pac pa za preobrazbo ucecih se, s tem pa je za vzgojno-izobrazevalne procese nujno,
da so zastavljeni na vrlinski epistemologiji in vzgoji za spoznavni znacaj, saj je

analogija med ucenci in uce¢imi se stroji problemati¢na.

Lahko re¢emo, da je ¢as pokazal, da so bili znanstveno fantasti¢ni filmi zahodne
produkcije v dvajsetem stoletju, ki so kot najvedjo tezavo umetne inteligence
prepoznavali njeno zoperstavitev ¢cloveku in druzbi, tako da v njih roboti niso postali
le zavestna bitja, pa¢ pa so s svojo strojno inteligenco presegli ¢loveka in si ga
podjarmili, v zmoti. Izkazalo se je, da je nevarnost vdora umetne inteligence v
clovekov svet povsem drugacna, namre¢ clovekovo samoiniciativno podrejanje

zahtevam informacijske druzbe. Umetna inteligenca nas torej ni osvojila, ampak prej
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zasvojila in nas prisilila spremeniti nase misljenjske, custvene in druge odzive ter
vedénje. Ne zavzemajo nas roboti, ampak se robotiziramo sami. Karolina Zawieska
tako pomenljivo pravi, da »zdaj je mogoce razpravljati o tem, ali se lahko stroji drzijo
cloveskih eti¢nih nacel, ne zaradi tega, ker bi avtonomni sistemi postali podobni
ljudem, pa¢ pa zato, ker cloveska bitja nase ¢edalje bolj gledajo kot na stroje.«
(Zawieska, 2017: 53) V kontekstu ucenja in poucevanja bi lahko rekli nekaj
analognega: o »strojnem ucenju« lahko razpravljamo ne zato, ker bi algoritmi postali
podobni ¢loveskim uc¢enkam in ucencem, pac pa zato, ker na ucenje cloveskih bitij

c¢edalje bolj gledamo kot na strojno ucenje.

Zaklju¢imo, da zaradi vse vec¢jega pritiska po »digitalizaciji« vseh podrocij, vklju¢no
s Solstvom, obstaja ne le nevarnost, da bo pouk filozofije porinjen e globlje v ozadje,
pac pa tudi, da bo pogovorna metoda kot taka cedalje bolj izpus¢ana. Pri tem obstaja
$e nevarnost, da bodo te spremembe predstavljene kot »napredeky, in sicer na nacin,
da bodo zavite v pedagoski novorek; tak$na sprememba dojemanja nalog
visokosolskega izobrazevanja se je zgodila ne dolgo nazaj, ko se je uvedel diskurz
rkompetency, za katere pa je Kotnik (2015) v svoji analizi pokazal, da so kot novost

ali napredek v najboljSem primeru dvomljive.
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