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»Etyka praktyczna”, otwarto$¢ i dramat rozumienia.
Uwagi o relacji filozofii i pedagogiki

Summary

“PRACTICAL ETHICS”, OPENNESS AND DRAMA OF UNDERSTANDING. ON THE RELATIONSHIP BETWEEN
PHILOSOPHY AND PEDAGOGY

The article analyses chosen extracts from the debate about philosophical qualities of pedago-
gical thinking. It presents the possibility of ethical reflection inspired by contemporary herme-
neutical philosophy. This hermeneutical perspective comprehends understanding not only as
one of the kinds of cognitive behaviour, but also as a way of being of a subject. The dilemma,
dramatic quality and openness of pedagogical activity are underlined, as well as the impossibility
of boiling down the justifications of that activity to the sphere of applications of theories.
It indicates that hermeneutics opened (pedagogical) thinking towards such perspective on
the relationship between the external order and duty and action, which frees from both: the
dichotomy of romantic release versus passive subjection, as well as from the dilemma of
the rational emancipation versus conditioned consent to surrender. It does not, however, give an
external solution and does not diminish the importance of choice. It emphasises the individual
character of moral choice and the importance of freedom and at the same time does not leave
the man on his or her own. Ricoeur’s wounded cogito (cogito blessé) — as it is highlighted — is not
an abandoned, lonely subject.
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Filozofia i pedagogika. Wprowadzenie

Zadaniem tego opracowania jest przedstawienie zarysu wybranych fragmen-
tow debaty o filozoficznosci myslenia pedagogicznego. Wielorako historycznie
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uwarunkowane, zlozone i nieustajgce dyskusje na temat relacji miedzy tytu-
fowymi obszarami wiedzy mogqg by¢ zinterpretowane jako sposéb przejawiania
sie ogolniejszych problemoéw, jako fragment kontekstu szerszej debaty filo-
zoficznej i metanaukowej. Warto jednak juz na wstepie prezentacji tych
uwag podkresli¢ fakt, ze charakterystyka omawianych zwigzkéw wymaga cza-
sem specjalnych uzasadnien (usprawiedliwien?), gdyz temat ten spotyka sie nie-
rzadko z dwoma rodzajami pytan oraz wigzacych sie z nimi niekiedy zarzutéw
i watpliwosci.

Pierwszy rodzaj wiaze sie z mysleniem, ktére wzoruje praktycznos$¢ (nauki,
a konkretnie — tak pojmowanej pedagogiki) na technicznosci, a wiec traktuje
praktyczno$¢ jako mozliwo$¢ wtornego, powtarzalnego zastosowania. ,,Zastoso-
wacé w praktyce”, w ramach takiego nastawienia, to wykona¢ dziafanie, ktérego
sens i struktura zostaly opisane w wiedzy ogolnej (teoretycznej/technicznej).
Z postawg taka taczy sie zapotrzebowanie na porady — takie, ktére pozwolg
rozstrzyga¢ watpliwosci zwigzane z dzialaniem, lub tez dostarcza racji unie-
wazniajacych te watpliwosci. Brak takich porad uzasadnia umniejszenie ,,zycio-
wego znaczenia” wiedzy (naukowej), ktéra takiej pomocy wprost nie udziela.
Taka wersja technicznos$ci jest dosy¢ znana i dosy¢ powszechnie juz przez
wspéiczesnych pedagogdéw krytykowana. Zasadniczy skladnik tej postawy, czy-
li oczekiwanie na zewnetrzne rozstrzygniecia, zostaje jednak zachowany row-
niez w programie pozornie odmiennym, takim mianowicie, w ktérym zakfada
sie, ze z wiedzy ogdlnej wprost wynika (lub da sie logicznie wyprowadzic) spo-
s6b rozumienia konkretnej sytuacji. Obydwa te warianty pojmowania prak-
tycznosci taczy, nie artykutowane bezposrednio, przekonanie o tym, ze relacja
ogoblne—konkretne moze by¢ (w tej konkretnej kwestii) wzorowana na modelu
scjentystycznie pojmowanej wiedzy pewne;j.

Zakres drugiego rodzaju pytan okre$lany jest przez przekonanie, ze uwa-
runkowanie myslenia pedagogicznego jest czyms$ nieproblematycznym, jest jego
naturalnym ograniczeniem. Przekonaniu temu towarzyszy takze eksponowanie
specyficznej niesamodzielno$ci pedagogiki; jej praktyczno$¢ bywa pojmowana
w ramach tego pogladu jako zadanie realizowania (konceptualizowanych w ob-
rebie jakiej$ filozofii spotecznej czy teorii etycznej) pozadanych stanéw rzeczy.

Opisy owych ,,pozadanych stanoéw rzeczy” fatwo stajg sie przedmiotem kry-
tyki. Warto jednak w tym miejscu zaznaczy¢, ze taki, znany we wspoéiczesnej
pedagogice, rodzaj dystansu wobec powyzszego przekonania, ktéry wyraza sie
przez krytyke proponowanych wartos$ci (czy cato$ciowej ideologii spotecznej)
i wskazywanie wartosci odmiennych, moze — z jednej strony — uwrazliwia¢ na
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nieoczywisto$¢ treSci owych propozycji, z drugiej jednak — przede wszystkim
powiela on i utrwala przeswiadczenie o instrumentalnym charakterze pedagogiki.

W refleksji nad zwigzkami pedagogiki i filozofii mozna jednak przyja¢ sta-
nowisko wyraznie odmienne wobec powyzszych przeswiadczen, a takze wobec
kilku uje¢ precyzujacych opis omawianych zalezno$ci. Przedstawie je pokrotce.

Pierwsze ujecie wyraza sie w opisie wspomnianej juz wczesniej podrzed-
nosci pedagogiki wobec filozofii. Przyjmuje sie w ramach takiego mys$lenia, ze
skoro pedagog zawsze dziala w otoczeniu jakiego$ zestawu kulturowych wy-
obrazen na temat $wiata, cztowieka, relacji miedzyludzkich itd., to oczywistym
jest przekonanie, ze instancjg artykufujaca te poglady jest filozofia (czy jej jakis$
szczegobtowy ,dzial”). Pedagog zatem pyta, a zadaniem filozofii jest udzielenie
odpowiedzi we wlasciwym jej jezyku; filozof wystepuje tu w roli interpretatora
i ,tlhumacza” pedagogicznych pytan na jezyk filozoficzny. Filozof wiec niejako
poucza pedagoga.

Drugi rodzaj myslenia o tych zaleznos$ciach polega na opracowaniu takiej
metodologii pytan pedagogicznych, w ramach ktérej tym razem to pedagog szu-
ka w filozofii odpowiedzi na wlasne pytania. To on staje sie ,tlumaczem” wie-
dzy filozoficznej, podejmuje sie odnalezienia w niej ,praktycznej wskazowki”.
Widzimy jednak, ze w obydwu przypadkach zaktada sie przedmiotowa oddziel-
no$¢ (ktéra moze nastepnie by¢ przedmiotem negocjacji), a takze dyscyplinowa
nadrzednos¢.

Za jeszcze jeden rodzaj postrzegania zwigzkow miedzy tymi obszarami
wiedzy moze by¢ tez uznany program okreslany jako zadanie interdyscyplinar-
nosci. Sadzi¢ mozna, ze jednym z zamierzonych celéw takiego programu jest
unikniecie dyskusji o podporzadkowaniu vs samostanowieniu. Zachowane zosta-
je jednak zazwyczaj w takim programie przekonanie o oddzielnosci badanych
obszaréw z jednoczesnym liberalnym podejSciem do przekraczania oddzielaja-
cych je granic.

Dystansujac sie wobec powyzszych charakterystyk nie zamierzam nie zau-
wazacé specyfiki ,przedmiotu badan” poszczegélnych dyscyplin, nie chce lek-
cewazyC historycznie uwarunkowanych réznic. Proponuje jednak taki rodzaj
interpretacji zwigzkéw, ktéry nie polega jedynie na wskazywaniu tzw. wspol-
nych obszaréw, czy podobnych probleméw i pytan. Warto zatem poddaé za-
sadniczemu namystowi zaréwno samg pedagogicznos$¢, jak i zwroci¢ uwage na
pedagogiczng strone filozofowania. Inspirujgc sie wspoétczesnymi nawigzaniami
do greckiej paidei (i podkreslajgc etyczne uwarunkowania tej kategorii) sprawe
omawianych zwigzkéw mozna potraktowac nie tylko jako zagadnienie z dzie-
dziny naukoznawstwa, filozofii nauki, metodologii, czy socjologii nauki. Przede
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wszystkim nalezy zwrdci¢ uwage na, ukryty niekiedy pod pytaniami miedzy in-
nymi z wymienionych dziedzin, etyczny kontekst owych powigzan.

Etycznos¢

W badaniach pedagogicznych problem ten ma wiele watkéw. Ujawnia sie
on nie tylko bezposrednio — w aksjologicznych deklaracjach, czy w rodzajach
argumentacji krytycznych. Moze tez by¢ badany poprzez rekonstrukcje i inter-
pretacje zalozen z innych obszaréw. Takim istotnym problemem do interpre-
tacji jest — ciagle, w réznych kontekstach, wprost i nie wprost powracajacy
— spor naturalizm versus antynaturalizm. Spér ten w swojej pierwotnej meto-
dologicznej wersji zasadnie uznany wspoéiczesnie za przebrzmialy, jest — dla
humanisty, a zwlaszcza dla pedagoga — miejscem artykulowania sie problema-
tyki etycznej i konkretyzowania sie pytania o rozumienie wiedzy pedagogiczne;j.
Dostrzezenie obecnosci tej problematyki (pomimo tego, ze nie jest ona przed-
stawiana wprost w ramach samego sporu) pozwala zinterpretowac réwniez
niektore wspoélczesne debaty metodologiczne jako rozwazania nie tylko o me-
todzie, a takze — podkreslam — nie tylko o wybranych wartos$ciach w kontekscie
owego sporu bezposrednio przedstawianych.

Pytanie o metode badania, pytanie o sposéb rozumienia ,przedmiotu ba-
dania”, o relacje teoretyczne-praktyczne, o podobienstwa i r6znice miedzy nau-
kami o przyrodzie i naukami o cztowieku, jest bowiem dla pedagoga nie tylko
zagadnieniem metodologicznym, teoretycznym, nie dotyczy tez tylko, ze-
, winterwencji’. Te

79y

wnetrznych wobec samej procedury badania, ,,zastosowan
— weczesniejsze, niz jakiekolwiek poszczegoélne zastosowane procedury ba-
dawcze - zatozenia: kim jest ,badany”, mozna zrekonstruowac u obydwu stron
sporu. Dla naturalistbw — przedmiot badania powinien by¢ okreslony wedtug
pewnych ogélnych kryteriow naukowosci. Zdaniem antynaturalistow natomiast
specyfika tego przedmiotu wymaga odmiennych metod jego badania.

Zarowno w propozycjach specyficznego unaukowienia wiedzy humanistycz-
nej (specyficznego, bo zaktadajacego wzorcowy charakter nauk dosy¢ archaicznie
okreslanych jako ,lepiej rozwiniete”), jak i w postawie dystansu wobec takich
procedur, odnajdujemy jednak podobnie okreslony przedmiot dyskusji. Anty-
naturalistyczny sprzeciw wobec zarzucanego naturalistom ,,uprzedmiotowienia”
obiektu badan jest bowiem defensywny, jest artykulowany z pozycji obrony
(zagrozonych — jak sie zakfada — przez unifikujace badanie) warto$ci. Odwoluje
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sie do specyfiki poznania humanistycznego wyrazanej — jak sie podkresla — po-
przez réznice wobec nieakceptowanego wzorca naukowosSci. Z tego miedzy
innymi powodu bywa on przez adwersarzy banalizowany i sprowadzany do mora-
listyki. Postawa ,,anty” skazuje bowiem na wtérnosé, wyznacza dobor argumen-
tacji poprzez ulokowanie w niezmiennej sytuacji polemicznej i uniemozliwia
jej przekroczenie.

Analiza i interpretacja tego sporu ujawnia jednak — jak powiedzialam — co$
wiecej, niz tylko odmienno$¢ pogladéw w kwestii sposobu badania. Nie jest
to wiec jedynie debata metodologiczna. Analiza taka, na co zwracam uwage,
moze ujawni¢ ponadto co$ wiecej, niz tylko odmiennos$¢ wprost artykutowanych
zalozen, a takze wyraznie formutowanych i deklarowanych wartosci taczonych
z decyzjami metodologicznymi. Metodologiczna warstwa sporu nie tylko nie
ujawnia jego istoty, ale z pewnych powodéw nawet jg przestania. Cho¢ mogioby
sie zatem wydawac, ze wspolczesnie na temat kwestii naturalizm vs antynatu-
ralizm nie mozna juz nic ciekawego, nowego powiedzie¢, to jednak uznanie jej
en bloc za nieaktualng (w sytuacji wspétczesnego metodologicznego pluraliz-
mu) wigzaloby sie z zagubieniem istotnego problemu badawczego i etycznego.
Echa tego sporu mozemy przeciez zauwazy¢ zarowno w dyskusjach dotycza-
cych wyboru i zastosowan ,,iloSciowych” i ,jakosciowych” procedur badawczych,
jak i w komentarzach, uzasadnieniach tych wyboréw. Ta metodologiczna war-
stwa sporu zdominowata jednak owe dyskusje. Wyrazem tego jest dosy¢ czesta
praktyka takiego specyficznego ,laczenia” obydwu procedur i traktowania ich
jako uzupetniajacych sie, wzbogacajacych oglad itp., ktoéra nie uwzglednia od-
miennych wizji $wiata spotecznego warunkujgcych te procedury.

Te konstatacje o przesfanianiu zawdziecza¢ mozna obecnosci w debatach
humanistycznych (pedagogicznych) inspiracji m.in. wspélczesng filozofia her-
meneutyczng. Mam tu na mysli odwotania do prac filozoféw traktujacych
hermeneutyke nie tylko jako sztuke interpretacji, ale wychodzacych w swoich
badaniach od takiego pojmowania rozumienia, ze staje sie ono czyms$ bardziej
pierwotnym, czyli sposobem bycia podmiotu, a nie tylko jednym z rodzajéw
zachowan poznawczych. Dla Heideggera, Gadamera, Ricoeura czlowiek jest isto-
ta rozumiejgcy, rozumiejgco odnoszaca sie do siebie i bycia, a nie tylko stosu-
jaca rozumienie jako metode. Oprocz zatem rozumienia jako metody (a wiec
rozumienia, ktore pozwala antynaturalistom, na przykiad Diltheyowi, wyzna-
czy¢ odmienno$¢ postepowania humanistyki wobec, opartego na wyjasnianiu,
przyrodoznawstwa) mamy do czynienia z rozumieniem jako z czym$ bardziej
pierwotnym i uniwersalnym, czyms$, co poprzedza wszelkie poznanie, ktére jest
w owym rozumieniu ,,zakotwiczone”.
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Warto krytycznie nawigzywa¢ do omawianego sporu, gdyz — po pierwsze
— wbrew pozorom nie jest on jedynie archaicznym sporem o metode. Po dru-
gie — etyczny kontekst tej metodologicznej debaty nie moze by¢ redukowany
do zestawienia dwoch rodzajow deklarowanych wartosci, tradycyjnie kojarzo-
nych z ,przedmiotowym” i ,podmiotowym” nastawieniem (pisze o tym szerzej:
Reut 2010). Problem etyczny zwigzany z kwestig praktycznos$ci wiedzy (tu: kon-
kretnie — wiedzy pedagogicznej) nie jest sprowadzalny — jak pokazuje badanie
przykladu konfrontacji naturalizm/antynaturalizm — do dyskusji o warunkach
i rodzajach zastosowania tej wiedzy, czy tez o bezposrednio przedstawianych
wartos$ciach taczonych z okreslonymi decyzjami metodologicznymi.

W refleksji na temat zwigzkéw pedagogiki i filozofii nie chodzi wiec tylko
o sam fakt zwrocenia uwagi na kwestie etyczna. Moze by¢ ona bowiem wielo-
rako pojmowana; samo wyeksponowanie etycznego kontekstu myslenia i dzia-
tania pedagogicznego nie jest przeciez niczym oryginalnym czy nowym. Nie
jest tez niczym nowym podkreslenie etycznego aspektu badania naukowego.
Sposéb (sposoby) pojmowania problematyki etycznej w tradycyjnych koncep-
cjach pedagogicznych byt jednak odmienny od wskazywanej tu perspektywy.

Hermeneutyka otwiera myslenie (w tej kwestii — zwlaszcza myslenie peda-
gogiczne) na taki rodzaj ujmowania zalezno$ci miedzy zewnetrznym nakazem
a powinnoscig i dziataniem, ktéry wyzwala zaréwno od dychotomii: romantycz-
ne uwolnienie/bierne podleganie, jak i od dylematu: racjonalne wyemancypowa-
nie/uwarunkowana zgoda na podporzadkowanie. Nie daje jednak zewnetrznego
rozwiazania i nie umniejsza znaczenia wyboru. UwyraZnia indywidualny charak-
ter wyboru moralnego i wage wolnosci, a jednoczes$nie — i te sprawe podkres-
lam, krytycznie odnoszac sie do takich charakterystyk tego filozofowania, ktére
sprowadzajg prace hermeneutyczng w tej kwestii do destrukcji tradycyjnego
podmiotu — nie pozostawia cztowieka samemu sobie. Ricoeurowskie cogito zra-
nione nie jest podmiotem opuszczonym, osamotnionym.

W ten spos6b docieramy do zasadniczych pytan etycznych i pedagogicznych
o to, jak charakteryzowany jest ktos$, kto dokonuje moralnego wyboru, kim jest
podmiot moralnego dziatania. Dla pedagoga sa to kwestie podstawowe, prak-
tyczne, nie tylko okres$lajace rozumienie abstrakcyjnego ,ja”, ale wyznaczajgce
sposéb traktowania drugiego czlowieka i jego podmiotowych aspiracji. Dlatego
miedzy innymi pytania te sg podejmowane w perspektywie etycznej, a jednym
z nurtéw filozoficznego myslenia, w ktérym mozna odnalez¢ istotne inspiracje
do rozumienia tej etycznosci, jest ontologiczna hermeneutyka.



40 MARIA REUT

Hermeneutyka

Hermeneutyka moze w humanistyce, a szczegélnie w pedagogice, stano-
wi¢ podstawe réznorakich inspiracji. Czesto wystepuje ona w roli uzasadnienia
teorii i sztuki interpretacji, a takze jako propozycja pewnego typu dialogowa-
nia. Bywa tez punktem wyj$cia do opisu i badania rodzajéw relacji pedagogicz-
nych oraz metod projektowania i rozumienia sytuacji pedagogicznych.

W tym wprowadzeniu chce podkresli¢ znaczenie innego jej ujecia. Intere-
suje mnie przede wszystkim takie rozumienie hermeneutyki, takie pojmowanie
pedagogiki i okre$lenie takiego punktu wyjscia do interpretacji jej praktycz-
nosci, ktore umozliwiajg przedstawienie — w tej perspektywie — istoty etycz-
nego problemu, jakim jest praktycznos$¢. Nie zajmuje sie wiec tu na przykfad
zagadnieniem zastosowan hermeneutyki do projektowania konkretnych metod
pedagogicznego dziafania, ani tez nie traktuje jej jako rodzaju metodologii ba-
dan pedagogicznych. Wskazuje bowiem, ze — w odréznieniu od wczesniejszych
(antynaturalistycznych) intencji hermeneutycznych — zamiarem ontologicznej
hermeneutyki jest miedzy innymi wykroczenie w pytaniach o humanistyke poza
kwestie metodologiczne. Wykroczenie to nie musi tagczy¢ sie z uniewaznieniem
pytan o metode, cho¢ takie podejrzenie mozna zauwazy¢ niekiedy réwniez w pe-
dagogicznych debatach na ten temat. Gadamerowska konfrontacje ,prawdy”
i ,metody” mozna interpretowac nie jako zestawienie przeciwienstw, lecz ja-
ko zakwestionowanie uprawnien monizmu metodologicznego oraz jako kryty-
ke ekspansjonizmu pewnego typu metody. Podkreslam oto znaczenie takiego
pojmowania tej konfrontacji, ktére faczy sie z badaniem rozszerzenia pytania
o prawde, o takie rozumienie w humanistyce, ktére uwzglednia pojecie doswiad-
czenia hermeneutycznego (Gadamer 1993).

Przyjmuje ponadto szerokie rozumienie pojecia ,hermeneutyka”. Odnosze
je nie tylko (cho¢ — co podkreslam — gtownie) do wspétczesnej filozofii her-
meneutycznej, ale takze do pewnego rysu (obecnego w tradycji filozoficznej
i humanistycznej) filozofowania w ogole, ktory wspotczesna filozofia herme-
neutyczna przywraca, przypomina, rozwija, precyzuje i — przede wszystkim
— opracowuje w calo$ciowej koncepcji. Odnajduje tu miedzy innymi istotng
tworcza, krytyczng kontynuacje Sokratejskiej postawy, jaka jest zdolnos¢ do
samozakwestionowania, a nie tylko do ,umiejetnego” prowadzenia dialogu,
a takze interpretujace nawigzanie do Arystotelejskiej koncepgcji ethosu. Zwra-
cam takze uwage na powigzanie sztuki interpretacji z problematyka etyczng,
ktora to problematyka jest badana w konteks$cie dzialania w konkretnej sytuacji.
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Dlatego mozna moéwic o takiej filozofii praktycznej, ktéra zakiada — jak pod-
kresla Gadamer — zwiazek koncepcji ontologicznej i perspektywy moralne;j.

Dostrzegajac rozlegto$¢ i zréznicowanie nurtu hermeneutycznego, wskazuje
wiec w tym miejscu gtéwnie dwie koncepcje (jako inspiracje dla myslenia peda-
gogicznego). Po pierwsze, Gadamerowska idee rozszerzenia pytania o prawde
poza poznanie metodyczne, a zatem kwestie niemetodologicznie charakteryzo-
wanego rozumienia i samorozumienia. Po drugie, Ricoeurowska teorie interpre-
tagji i problem tozsamos$ci narracyjnej. Interesuje mnie przede wszystkim to, co
(pod pewnymi wzgledami) faczy obydwie te orientacje, r6zne przeciez w wielu
punktach swoich rozwazan. Warto tu wspomnie¢ przynajmniej o dwoch naj-
istotniejszych sprawach. Pierwsza to sytuacyjny charakter wyboru moralnego.
Druga — uzasadnienie pojmowania fenomenu etycznosci jako modelu problema-
tyki hermeneutycznej. Przedstawmy pokrotce ich charakterystyke.

Wybér moralny jest konkretny, dotyczy tego, co tu i teraz mam zrobi¢, wy-
bor ten wymaga sytuacyjnej interpretacji (Berti 2003: 285; Wiercinski 2012: 73).
Taki zwrot ku sytuacji (okreslony polemicznie przez Arystotelesa, przedstawia-
ny przez Gadamera, Ricoeura, a takze miedzy innymi przez Marthe Nussbaum)
nie ma nic wspolnego z potocznie rozumianym relatywizmem, z ,rozmyciem
kryteriow” czy ,zasad”, z interpretacyjng dowolnos$cia czy potocznie rozumia-
nym uzaleznieniem od sytuacji. Nie jest tez uzasadnione wigzanie tego ujecia
z obiegowo pojmowanym postmodernizmem. Warto o tym wspomnie¢, gdyz
owe porownania nierzadko pojawiajg sie w dyskusji z koncepcja etycznych wyma-
gan sytuacji i stanowiag punkt wyjscia do takich pedagogicznych polemik, w kto6-
rych wskazuje sie na potrzebe ,treSciowych” rozstrzygnie¢, a ich brak traktuje
zaréwno jako podstawowg wade koncepcji pedagogicznych, jak i jako zagroze-
nie dla trwania tradycji.

Wybor moralny to wybor wolny i dramatyczny, otwarty na to, co niewiadome,
to aktywnos$¢ podmiotu, ktora nie wyraza sie w zastosowaniu ogélnej, znanej
wczesniej zasady w konkretnej sytuacji, ale przede wszystkim w rozpoznaniu
tej nowej, niepowtarzalnej sytuacji jako takiej, ktorej ta ogélna wiedza moze
dotyczy¢. ,Musimy tedy — pisze Gadamer — zapyta¢ ponownie: czym jest prak-
tyka, co znaczy praktyka? Musimy sie tu uczy¢ od Arystotelesa: jego pojecie
praktyki, ktore wypracowato odréznienie miedzy techne, wiedza kierujaca moz-
noscig sprawcza, a phronesis, wiedzg zawiadujaca praktyka, nie uksztaitowato sie
przeciwko theoria, lecz przeciwko duchowi wytwérczosci. Odroznienie to nie
oznacza przeciez oddzielenia, lecz uporzadkowanie, a mianowicie podporzadko-
wanie techne i jej mozliwosci oraz wiaczenie jej do phronesis i zwiazanej z nig
praxis” (Gadamer 1992: 74).
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Hermeneutyczny dystans wobec zasad ,mocnej” etyki opiera sie wiec na
wskazaniu, ze te koncepcja nie sg w stanie — podkresla Pawet Dybel — ,,uchwycié
fenomenu etycznosci w tej postaci, w jakiej jest on doSwiadczany na poziomie
konkretnych ludzkich dziatan (...). W rezultacie teoretyczne podejscia tego ro-
dzaju (...) nie sg w stanie uwzgledni¢ kluczowej roli, jaka w tym wypadku petni
etos danej jednostki uksztaltowany na drodze wychowania. Za jego posred-
nictwem bowiem w etycznym samorozumieniu owej jednostki daje o sobie
zna¢ wplyw dziejowej tradycji, w ktorej zostata ona wychowana i ktéra tym sa-
mym w swej ,,0g6lnosci? wyznacza «mglisty schemat» jej postepowania” (Dybel
2012: 260). Etyka hermeneutyczna jest zatem etyka dazenia etycznego w od-
roznieniu od etyki powinnosci (Vattimo 2006: 112).

Druga sprawa to traktowanie fenomenu etycznosci jako model problema-
tyki hermeneutycznej. Chce zwrdéci¢ uwage, po pierwsze, na to, ze etyka nie jest
w hermeneutyce jakim§ osobnym dzialem filozofowania, jaka$ subdyscypling
filozoficzng. Znaczy to tyle, ze etycznos¢ jest pojmowana jako co$ nieustannie
obecnego, nieusuwalnego; a zatem mozna powiedzie¢, jak stwierdza Jacek Filek
— ze filozofia jest etyka (2001). Inaczej méwiac, etycznos¢ (filozofowania) wyraza
sie nie tylko przez tezy zawarte w dziale ,etyka”. Nie trzeba ,pisa¢ etyki” (jak
to proponowano Heideggerowi), by wypowiedzie¢ sie w kwestii cztowieka, do-
bra i zta. Po drugie, fenomen etycznoSci moze by¢ potraktowany jako model
problematyki hermeneutycznej, a zatem to, co musimy zrobi¢, gdy dokonuje-
my wyboru moralnego, to robimy takze wéwczas, gdy w ogoéle interpretujemy
(gdy w ogodle dziatamy).

Od tej strony przygladajac sie interpretacji, pamietajac, ze wybor jest
zawsze konkretny, majac te Swiadomos$¢, mozemy argumentowaé, ze to nie
arbitralne przyjecie takiej czy innej tzw. perspektywy filozoficznej powoduje
okreslony sposo6b traktowania, konceptualizowania problematyki pedagogicznej.
Jest inaczej: to uswiadomiona dylematyczno$¢, dramatyzm i otwartos$¢ dziatania
pedagogicznego (jako sfery niezwykle wyraznego i dotkliwego ujawniania sie dy-
lematéw moralnych-praktycznych), a takze niesprowadzalno$¢ uzasadnien tego
dzialania do obszaru zastosowan jakiejkolwiek teorii, prowadzg ku mysleniu
o uwarunkowaniach interpretacji.

Pedagogicznos$¢ wtasnie jest przestrzenig szczegdélnie wyraznie i dramatycz-
nie doswiadczanej niewystarczalno$ci, a czasem wrecz zwodniczo$ci ogélnej
teorii w konkretnym dziataniu. W odréznieniu od wyjasniania (w dyscyplinach
opierajacych sie na ogélnosci praw) rozumienie i odniesienie sie do konkretnej
sytuacji nie polega na ujmowaniu jej jako konkretnego przypadku ogoélnej pra-
widlowos$ci opisywanej przez prawo (nauki). Z tego miedzy innymi powodu
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ja—podmiot nie moge uwolni¢ sie od odpowiedzialnosci. Wybér wiasciwego
dziatania nie polega tu bowiem na uzgodnieniu opisu jednostkowego przypad-
ku z ogblng wiedza.

Wspomniang niewystarczalno$¢ (ogolnej teorii) traktuje nie jako niedosta-
tek wiedzy pedagogicznej, czy utrudnienie pedagogicznego dzialania. Ta nie-
wystarczalno$¢ nie jest wada, czym$ do ,dopracowania”, wyeliminowania. Od
odpowiedzialnos$ci ja—podmiot nie moge sie uwolni¢ nie dlatego, ze teoria
sjeszcze” nie daje mi gotowych odpowiedzi (a ludzkie dziafania sg ztozone i nie-
przewidywalne), lecz dlatego, ze w sferze decyzji moralnych, a wiec réwniez
w dzialaniu pedagogicznym, podstawowg instancjg jest indywidualna (co nie
znaczy: niezalezna i nieuwarunkowana) $wiadomos$¢ moralna. Madros¢ praktycz-
na nie jest tozsama z wiedzg o apriorycznych zasadach, regutach; jest to zdoby-
wanie przez $wiadomo$¢ moralng jasnosci co do samej siebie. Owo ,rozpoznanie
siebie dokonuje sie za cene twardej nauki, zdobywanej w ciagu dtugiej podrézy
poprzez te state konflikty, ktérych powszechnos¢ jest nieodfaczna od ich kaz-
dorazowego nieprzekraczalnego umiejscowienia” (Ricoeur 2003: 402). Dlatego
Ricoeur méwi o specyficznym ,,pouczeniu przez tragicznos$¢”’, ktére kieruje
madros¢ praktyczng na prébe ,sytuacyjnego sadu moralnego”.

Ta sytuacyjna madros¢ praktyczna moze by¢ ksztalcona, wspomagana. Ba-
danie tak pojetego wspomagania, badanie praktycznego charakteru pedagogiki
wspomagajacej, wigze sie wlasnie m.in. z rozwazeniem tytutowych kategorii.
Hermeneutyczne wspomaganie rozumienia, pojmuje wiec jako zadanie wiasnie
pedagogiczne, przy zalozeniu, ze w sklad tego zadania wchodzi réwniez bada-
nie uwarunkowan samej pedagogicznosci. Hermeneutyczna krytyka pytan po-
zornie pedagogicznych, ujawnianie i krytyka (r6znych odmian) pozornej otwartosci
i pozornego zapytywania, to jednocze$nie wyraz — tak to pojmuje — umiarkowa-
nego i sceptycznego (ale nie rezygnujacego) optymizmu pedagogicznego. Wigze
sie on — nalezy podkresli¢ — wlasnie z docenieniem idei Bildung, czyli ksztalce-
nia jako podstawowego problemu humanistycznego; ,to, co humanistyke czyni
nauka, daje sie zrozumie¢ raczej na podstawie tradycji pojecia ksztatcenia — za-
znacza Gadamer — niz na podstawie idei metody nowoczesnej nauki”. Istot-
ne tu jest tez ogolne nastawienie hermeneutyki na ,czynienie zrozumialym”,
a takze przekonanie, ze rzeczywiscie ksztalcace jest takie obcowanie z innym
czlowiekiem, tekstem, dzielem, ktére nie zaktada wyprzedzajacego zrozumie-
nia. ,Twierdze (...) — pisze Gadamer — ze jesli chcemy uzmystowic¢ sobie miejsce
fenomenu rozumienia w calosci naszego istnienia, rowniez spotecznego, musi-
my wywie$¢ 6w fenomen z poprzedzajagcego go stanu zakld6cenia rozumienia.
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Porozumienie zalozone jest tam, gdzie wystepuja jego zaklécenia” (Gadamer
2003: 7).

Naszkicowane tu uwagi wstepne przedstawiajg obszar, gdzie bedzie moz-
liwe dokladniejsze zajecie sie tematem otwarto$ci i dramatu rozumienia jako
kwestiami pedagogicznymi'.

Bibliografia

Berti E. 2003. The Reception of Aristotle’s Intellectual Virtues in Gadamer and the Hermeneutic
Philosophy, [w:] The Impact of Aristotelianism on Modern Philosophy, red. R. Pozzo, The Catholic
University of America Press, Washington.

Filek J. 2001. Filozofia jako etyka, Wydawnictwo Znak, Krakow.

Gadamer H.-G. 1992. Obywatele dwdch swiatow, [w:] Dziedzictwo Europy, tlum. i oprac. A. Przy-
tebski, Wydawnictwo Spacja, Warszawa.

Gadamer H.-G. 1993. Prawda i metoda, ttum. B. Baran, inter esse, Krakow.

Gadamer H.-G. 2003. Jezyk i rozumienie, ttum. P. Dehnel, B. Sierocka, Fundacja Aletheia, Warszawa.

Dybel P. 2012. Oblicza hermeneutyki, Universitas, Krakow.

Reut M. 2010. Narracgja i tozsamosc. Pytanie o «ja» jako problem etyczny i pedagogiczny, Wydaw-
nictwo Naukowe DSW, Wroclaw.

Ricoeur P. 2003. O sobie samym jako innym, ttum. B. Chelstowski, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa.

Vattimo G. 2006. Spofeczenistwo przejrzyste, ttum. M. Kaminska, Wydawnictwo Naukowe DSW,
Wroctaw.

Wiercinski A. 2012. Phronesis as the Mediation between Logos and Ethos, |w:] Hermeneutic Rationality.
La rationalité herméneutique, red. M.L. Portocarrero, L.A. Umbelino, A. Wiercinski, LiT
Verlag. Miinster.

' Temu obszarowi tematycznemu pos$wiecam osobne opracowanie ,Dramat i rozumienie”,
tekst przygotowany do druku.





