Temps d’Educacié, 29, 2005

Bases hermeneutiques de I’educacio: vers una
lectura pedagogica de H. G. Gadamer

Anna Pageés’

La perspectiva hermeneéutica en pedagogia

Gadamer és una figura cabdal en la configuracié del pensament
contemporani. La seva obra el revela no solament com un dels grans
pensadors del nostre segle xx, sin6 com un intel-lectual rigorés abocat a
una dificil tasca de sintesi, a mig cami entre la filologia i la filosofia.

Gracies a I'obra de Gadamer, la perspectiva hermeneéutica s’ha anat
introduint progressivament, a partir de ladécada dels noranta, en el discurs
pedagogic sobre el fet educatiu. Aquesta introduccié és important per la
perspectiva epistemologica que té sobre lapedagogia. Les conseqliéncies
d’aquesta perspectiva es traduiran en un distanciament respecte dels
models técnics instrumentals i, al mateix temps, en I’apropament a una
nocié més elaborada de I’educacié com a experiéncia de significacio i
de sentit.

Aquest article pretén recuperar i, per tant restituir, la perspectiva
hermeneutica a la pedagogia, com a enfocament epistemologic que
rehabilita la tradicié humanistica. Justament, I’objectiu principal de la tasca
filosofica -també filologica- de Gadamer fou refer el pont entre el present
i el passat filosofic, des del vincle entre tradici6 i reflexié. Veritat i Métode
—publicada per primer cop I'any 1960- exclou I'alcoholitzacié del model
de veritat metodologica i cientifica i reivindica, en canvi, el concepte de
«veritats alternatives», com les que es deriven de I’experiéncia de I'art, la
historia i la filosofia. La tesi de Gadamer és que la ciéncia i el métode no sén
els Unics dipositaris de la veritat; I’art, la historia i la filosofia també ho sén,
perqué I’ésser huma que les sustenta és, estructuralment, interpretacio.

(*) Anna Pages és doctora en Pedagogia per la Universitat Autonoma de Barcelona i professora titular de
Filosofia de I'Educacié de la Facultat de Psicologia i CCEE-Blanquerna, de la Universitat Ramon Llull. Ha
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Oberta de Catalunya (on fou Directora del Curs Pilot de Psicopedagogia), a la Universitat d’Ottawa (Canada),
i a la Universitat de Buenos Aires (Argentina). Els seus temes de recerca sén: Hermenéutica filosofica i
perspectives epistemologiques en educacio; transmissié cultural i Pedagogia a la societat de la informacio;
processos educatius, estandarditzacié i ética educativa en un moén globalitzat; Filosofia de la funcié docent i
nous espais simbolics. Adrega electronica: annaps@blanquerna.url.es.
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La trobada amb I'art, la filosofia i la historia és, per tant, una experiéncia
hermenéutica.

Si com a introduccié a la pedagogia mirem de situar els dos grans
organitzadors del pensament de Gadamer, ens cal definir dos aspectes
basics: la voluntat hermenéutica d’universalitat i el rebuig al «distanciament
alienador» que trobem en I’arrel de la cientificitat moderna.

La voluntat hermenéutica d’universalitat

L’hermenéutica no ha de ser un instrument per al métode cientific que
pretén absorbir-la. Tal com el mateix Gadamer afirma en el seu text «A
I’entorn de I’objectiu i la funcié de la reflexié hermeneéutica» (Watcherhauser,
1986, pp. 277-279): «La reflexié hermenéutica (...) pot, en efecte, servir
indirectament la tasca metodologica de les ciéncies convertint en clares i
transparents les precomprensions que guien les ciéncies, cobrint d’aquesta
manera noves dimensions, nous interrogants».

El rebuig al «distanciament alienador» que trobem en I’arrel
de la cientificitat moderna

L’experiéncia hermenéutica es revolta contra I'alienacié metodologica de
les ciéncies. El concepte d’alienacié metodologica és essencial en Gadamer:
suposa creure que tot discurs és objectiu i clarivident en si mateix, gracies
a l'aplicacié del métode cientific valid, és a dir, fiable. Aquesta idea té molta
relacié amb la impossibilitat d’aillar cap mena d’activitat que es digui a si
mateixa «cientifica» del context social i cultural que I’envolta, amb el qual hi
ha una relacié constant, encara que no sigui explicita. En aquest sentit, un
dels problemes que Gadamer observa en les ciencies socials radica en el
fet que obliden el context cultural -I’heréncia cultural- que han rebut i que
necessariamentles embolcalla. El cientific, gracies alaideadela «metodologia»
se separa de la societat a la qual pertany; és un inadaptat social. Gadamer
sosté, doncs, que les ciencies naturals, de la mateixa manera que les ciéncies
socials, son el producte d’una tradicié d’interpretacié. Aqui topem amb la
pedagogia en relacié amb la tradicié d’interpretacié que I’ha configurada com
a disciplina sobre el fet educatiu. Per Gadamer, la presumpcié ontologica
que sustenta la conducta objectificadora de les ciencies humanes implica un
distanciament irreal que destrueix aquesta relacié primordial de pertinenca a
la historia del procés cientific.

Farem una reflexié sobre les possibilitats de I’hermenéutica com a punt
de vista per restituir a la pedagogia la seva dimensié cultural i historica -la
seva pertinenca a una tradicié.
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La interpretaciéo com a fonament de I’accié educativa

Un primer aspecte important a I’hora de definir I'educaci6 com a
experiéncia és la necessitat de fer-ho sense limitar-ne a priori el sentit.
Quan parlem d’acci6é educativa ens referim a un model prou ampli, no
reductible a la simple instruccié politicament organitzada. Aquest és un
matis que cal tenir molt present a fi de no confondre significacions o limitar
excessivament el terme. La instruccio pot ser una part de I'’educacio, pero
no I'esgota. Tanmateix, en general, les reflexions sobre I'accié educativa
es refereixen a I’ensenyament o al sistema educatiu formal -I’escola- de
manera prioritaria. No hem de partir d’aqui. Lensenyament és una dimensié
politica fonamental amb un pes social evident, pero al mateix temps també
té lloc en I’ambit familiar i social i, de fet, la influéncia de les propostes dels
mitjans de comunicacié és, a dia d’avui, gairebé superior a tota la resta
de manifestacions educatives. Per damunt de tot ens interessa, doncs, no
limitar la significaci6 del terme educacié.

Partint d’aquesta «idea general» passem a delimitar alguns aspectes
assenyalats per la reflexié6 hermenéutica que puguin ajudar-nos a construir
un horitzé teoric que no passi per I'esquematisme de les definicions, siné
que contribueixi a desplegar el «sentit de I’experiéncia educativa com a
experiéncia hermenéutica». Aquests aspectes sén els de complexitat i
fal-libilitat i el de comprensivitat.

Complexitat i fal-libilitat

D’entrada —sobretot si ens abstenim d’entrar en «reduccionismes»- és
possible dir que I'educacio és una accié complexa. Les categories d’aquesta
complexitat son relativament facils d’identificar. En primer lloc, és un tipus
d’accié que transforma i que, en el seu exercici, pretén canviar la realitat de
’educand. Pretén introduir modificacions. Aquesta vel-leitat modificadora
no esta exempta de tensions en la relacié6 entre educador i educand,
sobretot en les primeres etapes de I’educacié. En segon lloc, existeix la
dificultat d’atribuir certes modificacions a un Unic agent educador. No
hi ha un sol educador, com tampoc no hi ha mai una unica educacié6. En
aquest sentit, hauriem de parlar d’una combinatoria d’actuacions i no pas
d’una de sola. També és cert que aquesta combinatoria presenta aspectes
comuns susceptibles de ser qualificats com a «educatius», per aixo és
possible pensar en el concepte d’educacié en general. El que és evident
és que no és possible una atribucié lineal o causal pels resultats educatius.
La interrelacié d’influéncies fa que el que s’aconsegueix no sigui patrimoni
exclusiu d’un dels agents educadors. Ricoeur (1988) parla de la possibilitat
de «distribuir» les atribucions per a cadascun dels agents en el cas de les
accions complexes i reconeix el tresc que aixo suposa.
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La complexitat es refereix també a I'accidé educativa reflexa, la
modificaci6 que opera en el mateix subjecte educand, comptant,
naturalment, amb les multiples influéncies de I’entorn. Aquest model
d’accié és complexa —en el sentit que Morin atorgava a la complexitat-,
en la mesura que necessita del desordre i la problematicitat per
progressar. Morin recorre al model cibernétic per explicar aquest
concepte: cal que es produeixi un desequilibri en el sistema perqué
aquest posi en funcionament els mecanismes compensadors. Es per
aix0 que podem pensar la condicié6 humana com un «equilibri delicat»
entre I'ordre i el desordre, la follia i la racionalitat. Es la coneguda
definicié de Morin de I’ésser huma com a «sapiens-demens»: la mateixa
condicié antropoldgica és una combinacié de racionalitat i de vida
fantasmagorica. De fet, la vida emotiva impregna la racionalitat i aquesta
sera la complicacio essencial a que sapiens haura de fer front. Vegem
com expressa aquesta idea el mateix Morin (1986: p.139): «Resta una
vaga zona d’ambigditat, una esberla entre el cervell i el mén fenomeénic,
que compensen les creences, els esperits, els déus, les magies i els
seus hereus, les teories racionalitzadores».

Precisament perqué es produeix un joc permanent i combinatori entre
I'operacio logica, la pulsié afectiva i els instints vitals elementals, I’accio
humana queda traspassada per la complexitat. Bioldgicament, aquest fet
s’explica a partir de la feble jerarquitzacié cerebral.

La combinatoria emotivoracional de la qual parla Morin també té lloc en
el camp de I’educacié, igual com s’expressa en tots els altres ambits de les
accions humanes. L'acci6 de I'educador no és exclusivament racional —un
model de raé técnica i planificada, omnipotent. Lhermeneutica de Gadamer
ens posa en alerta respecte d’aquesta mitificacié tecnologica que el discurs
cientific proposa.

Elfilosof d’Heidelberg no esmenta directament el terme «complexitat»
en els seus textos. Tanmateix, per nosaltres si que permet descriure
la categoria de la incapacitat del metode per proporcionar una visio
absolutament transparent de la realitat coneguda. Potser la paraula més
adient per al contingut de la teoria de Gadamer referida a I’educacié
seria el mot opacitat. L’accié no és mai perfectament traduible o
intel-ligible en la certesa d’una objectivitat global. En aquest apartat
ens referim justament a aquest aspecte del pensament de Gadamer.
El fonament antropologic de I’educacié es basa en un conflicte entre
els objectius i els resultats, i cap métode pot presentar-se com una
resolucié definitiva d’aquest conflicte. Cal desmitificar la idea d’una
apropiacié absoluta de I’educand per part d’'un educador totpoderés,
capac¢ d’esdevenir un objecte en les seves mans, a fi d’obtenir «els
resultats esperables».
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Des de I’hermeneéutica s’ha definit la complexitat o opacitat com
a finitud, en la linia de I'ontologia existencial d’Heidegger. L’educacié
compartiria els seus limits amb I’antropologia. Arribats a aquest punt,
no significa que Gadamer inicii un discurs tecnofobic, com alguns autors
(Lévy: 1999) han acusat I'ontologia heideggeriana, siné que reivindica la
necessitat d’'una técnica lucida a la qual es doti de significaci6. Lévy
(1999) proposa una «reapropiacié mental del fenomen técnic»: «(...) la
tecnica és un dels ambits en els quals es juga I'autotransformacié del
moén huma. Tanmateix, cal constatar el desfasament extraordinari entre
la naturalesa dels problemes plantejats a la col-lectivitat humana pel
curs mundial de la técnica i I'estat del debat col-lectiu en relacié amb
aquest teman».

Lévy proposa iniciar una tecnodemocracia, és a dir, incorporar el tema
técnic al debat democratic. El poder de configuracié social de la técnica és
tan important —-igualment en el camp educatiu- que les seves conseqliéncies
no han generat una reflexié critica al mateix nivell. El problema, doncs, no
és tant la tecnica en si mateixa, siné les modalitats de la seva aplicacié i la
manca de consciéncia critica. Es una questio, si es vol, actitudinal, no pas
constitucional.

Una cosa semblant succeeix en I’ambit educatiu. En educacié, s’accepta
la tecnologia -tant de tipus instrumental com pel que fa a la planificacié
de l'accié- sense pensar-la, especulativament, en el grau que es mereix.
L’hermenéutica reivindica elaborar un metasistema que permeti una
conceptualitzacié recreativa. De retruc, també insinua que el fet de «pensar
la técnica» conduiria ’ésser huma a pensar-se a si mateix i a constatar la
preséncia d’ambits de dificil control -als quals, per exemple, es referira
Gadamer en parlar de la historia dels efectes en la realitat antropologica-
en méns com I’educatiu. Per tant, postular els pressuposits técnics com a
suprems representants de I’objectivitat constitueix una pretensié ontologica
fora mida.

Aquesta mateixa idea podriem traslladar-la al camp educatiu. L’'educacio
es caracteritza primordialment per I'afany de transformacié. Per aixo
diem que educar és intervenir i, per tant, assumir la responsabilitat de
les conseqiiéncies de la intervencié. Ara bé, no sempre el mén educatiu
ha acceptat amb suficient lucidesa aquest afer. El problema de la llibertat
de I’educand brolla amb for¢ca d’aquest enfocament. Les pedagogies del
laissez faire foren pedagogies de no-intervencié. Inter-venire significa
posar-se al mig, deliberadament. La intervencié implica I'opcié per
introduir millores.

Ara bé, quins aspectes de I’educacié com a intervencio reflectirien els
seus limits des de la perspectiva de ’lhermenéutica filosofica?
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L’educador com a referent

En general, a ’hora de definir I’educacié, s’ha insistit en els aspectes
«conscients» i sobretot «intencionals» que la caracteritzen. Per Réboul (1981),
I’educacioé és «I’accié conscient que permet a I’ésser huma desenvolupar
les seves aptituds fisiques i intel-lectuals, aixi com els seus sentiments
socials, estétics i morals amb la finalitat d’acomplir al maxim la seva tasca
d’home». L'obstacle principal, en aquest panorama que dibuixa Réboul,
sera la impossibilitat de reconciliar totalment I’accié amb si mateixa.

L’educacié com a poder s’expressa, en I'ambit formal, en una
programacié primmirada i una planificacié acurada del conjunt d’elements
queintervenen en el procés: finalitats, objectius, activitats, recursos, material,
metodologia, seguiment i avaluacié. Aquesta colla d’elements configuren
el control de I’educacié com a accié i constitueixen el context primordial
de la consciéncia educativa; I’educador censura, lloa, proposa activitats,
provoca resisténcies. La seva existéncia és absolutament inqiiestionable.
Sén aspectes previstos en la tecnificacié de I'accié. | remarquem el mot
aspectes, fent palés que no ens referim a la totalitat exclusiva de I'accié.
Aixo no obstant, hi ha aspectes de I’educacié que no sén susceptibles
de planificacié detallada o de control técnic. Per exemple, els efectes no
esperats de la planificacié curricular. Aixo fa que puguem dir que, en I'ambit
de la instruccid, hi ha dimensions historiques no curriculars que trobem en
els efectes inesperats del curriculum que s’ha previst.

Leducador, per mitja de la seva accid, fa acte de preséncia com a
subjecte. Aqui recupera tot el sentit I'afirmacié d’Hannah Arendt d’accié com
a naixement, com a autodesplegament. No hi ha accié sense agent que es
reveli a si mateix des d’aquesta accié. Segons Arendt, la qualitat reveladora
de I"accié es manifesta sobretot en la dimensié d’obertura a I'altre.

El risc en educacioé

Réboul (1984) defineix I'accié educativa com un «saber fer», que té
com a principal caracteristica la capacitat d’adaptar la propia conducta a
la diversitat de situacions, tot enfrontant-se a les dificultats imprevistes.
D’alguna manera, saber fer significa actuar de manera intel-ligent, improvisar
de manera creativa en situacions en qué la gran majoria es limitaria a
repetir. Aquesta descripcié de I'accié educativa suposa que I’educador ha
de poder adaptar-se a les exigéncies imprevistes, al mateix temps que no
deixi de sorprendre’s pel que cada subjecte de I’educacié -sigui un o més
d’un- li vagi plantejant. Saber fer significa un capteniment flexible, dinamic
i particular. No estandaritzable. En aquest punt precis trobem la coneguda
frase de Rousseau al llibre | de 'Emili: «’educacié és com un art, reeixir-hi
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és practicament impossible». L’educador que s’arrisca és com si toqués una
peca a dues mans: una accié no reductible a una suma de les dues parts.

Ara bé: ’lhermenéutica ens ensenya que en el control, el poder del saber
fer, hi ha una dimensié dialectica. En el poder hi ha el no-poder. Bollnow
(1971) 'anomena el nichtkénnen de I’educacié. Quin és el significat exacte
d’aquest mot? La possibilitat permanent, en I'articulacié i I'interior mateix
de l'accid, d’un fracas rotund de I’'accié que s’hi invoca. Segons Réboul
—podriem citar també Rousseau- aquest no-poder configura el conjunt
de resisténcies i d’obstacles que desafien el saber fer i que constrenyen
I’educador a no disposar completament de les seves capacitats particulars,
de la mateixa manera que la raé totpoderosa no s’emmiralla en ella mateixa.
Aixi doncs, I'accié educativa queda sotmesa a la possibilitat, no pas a la
certesa dels resultats. Existencialment, seguint Bollnow, I'educacié es
caracteritzaria pel marge de risc i d’error que la delimita. El risc fa possible
que l'accié deixi de ser rutina o simple reaccié per esdevenir experiéncia.
En educacié, I'éxit no depén... de I’educador. Aquest no-poder salva
I’educacié de no ser més que un pur automatisme, per aixo representa un
model de saber fer superior. Vegem com ho expressa Réboul (1984: 71):
«Paradoxalment, és la mateixa preséncia d’un no-poder en el més intim de
nosaltres mateixos el que salva el saber fer de I'automatisme i I’esclerosi.
Aquest no poder és el risc permanent del fracas».

L’apologia del prejudici en els textos de Gadamer ens condueix a una
apologia del risc en educacié. Ambdos elements sén considerats en positiu
en la mesura que potencien la generacié del discurs racional, d’'una banda,
i ’adveniment d’una experiéncia educativa, de I’altra.

Una de les modalitats principals del risc educatiu és, per Bollnow, el
risc de la confianca. L'educador ha de confiar en el progrés del subjecte de
I’educacié, creure en la seva evolucié personal. La confianga implica un risc
perqué demana a I’educador que s’autoexposi licidament, i sense reserves,
a la fe en un subjecte de I'educacié que mai no s’acaba de «mostrar»
totalment. Malgrat tot, I’educador ha de dipositar una confianga global que
abasti aquesta proporcié d’imprevisibilitat creixent.

L’hermeneutica, com a punt de vista, assenyala en I'educacié una
dialéctica entre I'ordre i el desordre, la técnica curricular i la intuicid, el
poder i el no-poder.

Aquesta és una perspectiva de debat per al discurs pedagogic
contemporani, construit a I'’entorn de la racionalitat instrumental i la
«qualitat». La proposta de la teoria hermenéutica s’oposa a qualsevol
vel-leitat de control absolut de la condici6 humana, encara que sigui un
suposit. Res no hi ha, ni tan sols el metode pretesament objectiu que ens
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permeti recuperar la seguretat d’una certesa completa que mai no hem
obtingut. Aquesta és, en esséncia, la tesi de Gadamer des de I’horitz6 de
I’lhermenéutica, que ens permet donar una nova llum a algunes dimensions
de I’educacio, una educacio fal-lible i complexa. Per Gadamer, el métode no
pot abastar la totalitat de la condicié de la vida i I'activitat d’homes i dones,
vida i activitats complexes i, per tant, opaques.

Comprensivitat

Tota accié educativa és també una accié comprensiva i interpretativa,
en la mesura que I’ésser huma és comprensié. Des de la teoria de Gadamer
podriem situar I'educaci6 com una modalitat especifica d’experiéncia
hermeneéutica, que no s’enfronta a un text siné a una persona. Gadamer
descriu aquest tipus de relacié amb el nom «experiéncia del tu» i nosaltres
li direm «experiéncia de I'altre». Des d’aquest punt de vista, podem afirmar
que, a més de I'experiencia hermenéutica de I'art, la filosofia i la historia, hi
ha I'experiéncia hermeneutica de I’educacié.

Quan Gadamer parla de I'’experieéncia de I’altre com a hermeneéutica
(Veritat i Meétode, 1988: pp. 434-438) diferencia tres grans models de
comprensié. Analitzem-los de la vora:

El «do de gents»

Aquest primer model és definit per Gadamer de manera més aviat poc
precisa. Es tracta d’un tipus d’experiéncia que permet la previsié sobre
Ialtre i per tant la seva instrumentalitzacié per als fins que interessin. Seria
I’espai de la manipulacié. L’altre queda reduit a un objecte susceptible de
«ser manejat». Aquest model apel-la a un control absolut i total de I’objecte,
el qual esdevé un instrument en mans del manipulador. Un cert tipus de
model d’accié educativa proposat pel primer conductisme skinneria —fins
i tot per Watson a la década dels 30- tindria molts punts en comd amb
aquesta aproximacio. Es tracta d’una perspectiva que no deixa entrar I’ética
o els valors. El comportament de l'altre serveix a determinats fins i com
un mitja d’utilitat. Moralment parlant, segons Gadamer, aquesta relacié
amb I’altre significaria la pura referéncia a si mateix i representaria el que
I'imperatiu categoric kantia condemnava: la consideracié de I'altre com un
instrument i no pas com un fi en si mateix.

Des del punt de vista hermenéutic, aquest primer model vindria
representat per la fe ingénua en el métode i I'objectivitat que garanteix. La
ideologia de la ciéncia representa aquesta actitud: I'estatut de cientificitat
assenyala la certesa dels fets i la resolucié absoluta. Seria la manca de
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reconeixement de la vulnerabilitat d’alld que és real i, en el camp educatiu,
tant de I'educacié com de les capacitats personals de I’educador per
aconseguir qualsevol resultat educatiu que es proposi, més enlla del judici
etic que se’n pugui fer... No hi hauria cap diferéncia entre el que hi hai el que
hi hauria d’haver, éticament parlant.

L’altre des de "autoreferéncia

En una segona modalitat de relaci6 amb I'altre, Gadamer defineix el
reconeixement de l'altre sense que l'interpret deixi d’autoreferir-se. En
educacid, aixo significa que I’educador reconeix en I’educand una persona
no manipulable, pero al mateix temps estableix una relacié interpretativa
amb la finalitat de controlar-lo, tot i ser conscient de la possibilitat de no
reeixir-hi.

En general, sis’observal’autoconsciénciade ’educand és per encaminar-
lo vers les pretensions de I'’educador. La comprensié de I’educand seria en
aquest cas una manera de guanyar-se’l que tindria I’educador. En la seva
activitat d’educar, no inclouria la reflexié sobre si mateix, siné tan sols la
reflexié sobre I'educand i sobre la relacié educativa que ha construit. La
reflexié seria un mitja per modular la conducta de Ialtre... d’acord amb els
ideals preestablerts que «s’han de fer complir». Gadamer col-loca, en aquest
punt, 'educacio, que defineix explicitament com «una forma autoritaria de
'assisteéncia social» (Veritat i Métode, 1988, p. 437). En aquesta forma de
relacid, hi ha una lluita entre educador i educand pel reconeixement mutu. La
tensio hi és present de manera constant. Aquesta modalitat de relacié és més
humana perqué no pretén de forma il-lusoria veure en l’altre un instrument
completament dominable, tot i que en el seu horitz6 continua havent-hi el
desig d’apropiacié. Es produeix I’autoconsciéncia de la relacié peré sempre
amb la finalitat de preveure la conducta de I'altre, d’anticipar-la pel control.
Sén, en paraules de Gadamer, «formes reflexives de I'impuls cap al domini».
Es tracta de comprendre I’altre i anticipar-se al seu comportament amb la
finalitat de mantenir a distancia les seves pretensions.

Esaquestambit que OctaviFullat (1986) defini com a «violéncia educativa»,
terme que abragaria tant la modificacié que opera com la consideraci6 de
I’educand com a persona des de la qual s’enfoca la transformacioé. En la
mesura que totes dues accions pretenen modificar, tant si I’educand se
n’adona com si no. Vegeu com ho expressa aquest autor (Fullat, 1986: p.
17): «Una educacié sotmesa exclusivament a la produccié tecnica és molt
més despietada que aquella altra que accepta, a més, el saber praxic —
praxi- o accié convivencial. No desapareix, d’aquesta faiso, el desafiament
entre educador i educand, pero resulta més suportable per part del qui sera,
a la fi, el perdedor».
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Resulta familiar el llenguatge apocaliptic de Fullat. En certa manera,
I’educacio pretén modificar en la seva esséncia —diguem les coses pel seu
nom- tant si considera I'’educand com un objecte, com si el considera una
persona. La vel-leitat de canvi indispensable és alguna cosa indiscutible.
Significa aixo que I’educacié pot, conceptualment, reduir-se a una pretensié
transformadora? Reprendrem aquesta pregunta més endavant, quan
comentem el tercer grau d’experiéncia de I’altre.

En el terreny hermeneéutic, el segon tipus d’experiéncia de I'altre
que acabem de definir es caracteritza per la consciéncia historica, que
busca apropiar-se del passat, accedir-hi definitivament. No pensa la
propia historicitat, sin6 tan sols aquest passat, de la mateixa manera que
en la comprensié de I’altre se’l reconeixia com a persona, menystenint
el condicionament que acompanya aquesta consciéncia de I'altre. En el
fons, el que també pretén és arribar a incloure definitivament I’altre, d’'una
manera absoluta, fer-se’n I’amo i senyor, apoderar-se’n, si bé aquesta
pretensié queda encoberta per la reflexié sobre ell i sobre la relacié amb
ell. Tanmateix, hi ha encara un repensar-se, un observar-se a si mateix des
de la comprensivitat com a obertura al sentit. El procés hermenéutic sera,
en aquesta modalitat d’experiéncia, una via per aconseguir els proposits
d’un dels dos elements en joc, en el cas de I’educacio, de I’educador.

Aquest educador no es fa carrec dels judicis que el dominen perqué
no s’observa a si mateix, siné que s’interessa primordialment per observar
'altre a fi de sotmetre’l a la seva voluntat. La diferéncia amb I’anterior
modalitat de relacié és una diferéncia de grau: no hi trobem la manipulacio
directa perque hi intervé la valoracio ética, perd al mateix temps continua
volent posseir I'altre, tant si aquest se’n adona com si no n’és directament
conscient. Aquesta possessio ve axiologicament justificada per la teleologia
educativa.

Elfet de sortir reflexivament de larelacié creada amb la finalitat de dominar
la situacié és una mica destruir, segons Gadamer, el seu sentit veritable. El
sentit de la relacié ve donat per la capacitat d’autocomprendre’s des de la
comprensioé de la relacio, i no pas creure que aquesta comprensio «exterior»
esgota totes les possibilitats del seu ésser. Fer cas de I'autocomprensid
significa perdre credibilitat. Es una tesi molt discutida per Gadamer que
ens proposa un nou i tercer tipus de relacié amb I’altre amb I'objectiu de
superar-la.

La contemplacié en Yautoreferéncia

En aquest tercer model d’experiéncia de Ialtre, la reflexié ja no s’efectua
des de I’exterior, sind que té en compte la perspectiva fonamental que la
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possibilita. El reconeixement de la dimensio reflexiva representa la tercera i
més elevada forma d’experiéncia de la interpretacié: I'obertura a la tradicié
que posseeix la consciencia de la «historia efectual» —la consciéncia dels
efectes de la historia. Traslladar aquesta idea al camp del comportament
huma amb [Paltre significa deixar-se interpel-lar per ell, de manera
que, deixant que parli, sigui possible una autocomprensié. La intencié
possessiva es posa entre paréntesi: I'obertura a I’altre significa reconéixer
la possibilitat que digui quelcom d’interessant. L’intérpret no intenta abastar
completament l'interpretat, sind que es produeix un mutu reconeixement.
Aixo no vol dir, de cap de les maneres, deixar-se utilitzar o bé sotmetre’s amb
submissid, en tot cas, 'obertura a I’altre implica, en paraules de Gadamer,
«el reconeixement que he d’estar disposat a deixar voler en mi alguna cosa
en contra meu, encara que no hi hagi ningu altre que ho faci valer en contra
meu» (Veritat i métode, 1988, p. 438).

Tal com afirma Gadamer (1988: 438) la veritable consciéncia hermenéutica
es realitza no pas en la certesa metodologica sobre ella mateixa, sin6 en
'obertura a I’experiéncia que caracteritza ’home experimentat enfront el
dogmatic.

Hem vist com Gadamer incorpora I’educacié al segon grau d’experiéncia
de I'altre. D’aqui partiria un interrogant importantissim, la resposta al qual
condicionara la perspectiva teorica de la fonamentacié que ens ocupa.
Aquesta seria la formulacié de la pregunta: «¢;Seria possible definir
I’educacié incorporant-hi el tercer nivell d’hermenéutica, o sigui, des del
que conceptualment representaria la consciéncia dels efectes de la historia
en nosaltres?»

Gadamer no preveu aquesta possibilitat en el seu text, entre altres coses
perqué no s’endinsa en la reflexioé sobre I’educacié. Tampoc no sabem si la
questioé tingué per a ell un interés especial en el marc de la seva elaboracié
filosofica, almenys no ho sembla. Ara bé, hem de descartar ’educacié com
a autoreflexié? L'opcié de definir I'activitat de I'educador com un procés
comprensiu susceptible de produir determinats efectes en la perspectiva
de 'educador hauria de ser factible. En aquest suposit, ’educador seria un
agent que s’educa a si mateix per mitja de I’'accié educativa -entesa com a
relacié amb el subjecte educand- i, per tant, diriem que la comprensié del
procés i de Ialtre educand revertiria en la seva propia autocomprensio. Es
un anar per retornar.

Partiriem del suposit d’'una accié educativa plausible des del tercer grau
d’experiéncia hermenéutica de I’altre perqué tota accié educativa és també
una autocomprensié. Es una autocomprensié des del moment de la seva
realitzacié, no pas com un resultat final. «<La consciéncia és autoconsciéencia»,
aquesta seria la primera tesi de Hegel en el comentari que en fa Gadamer
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als articles dedicats a la dialectica hegeliana a la revista Hegel-Studien de
I'any 1964 (cfr. Gadamer, 1988). L'autocomprensié no serveix per «insuflar
més subjectivitat encara», sind per mobilitzar tota certesa de si mateix.
L'educador, com a intérpret, no es limita exclusivament a posar en marxa
els mecanismes de la comprensié amb I'objectiu de fer seves la voluntat
i la conducta de I'’educand. Resulta que els processos comprensius de
I’educand permeten a I'educador un coneixement de si mateix que el
modifica a la vegada que modifiquen el «capteniment» de I’educand. Aquest
mot, captenir-se adquireix, en catala, una significacié6 molt propera a la
visié hermenéutica. Es una manera de referir-se a un «estar en el mén» no
reductible a comportament, a signes visibles. En definitiva, a adaptacié.

El mateix interpret esdevé un objecte d’interpretacio, en el mateix procés
de la comprensio, hi trobem I'autoreferéncia. Que aquesta autoreferéncia
s’expliciti i es reconegui és una conviccié necessaria per poder incloure
I’'accié educativa en aquest tercer grau hermeneéutic proposat per Gadamer.
La comprensié com a métode per educar ens condueix a descobrir en
I’educador la comprensivitat ontoldgica que comparteix amb el subjecte
educand. | aixi, I'educador només compren el subjecte educand en la
mesura en qué ell és comprensio.

La possibilitat —fixem-nos que no diem «capacitat», perqué no estariaaun
nivell de competéncies psicologiques, i Gadamer defuig la «psicologitzacié»—
de l'educador de pensar qué és comprensio? configura la seva accid
educadora. La comprensivitat del tercer grau hermeneéutic significa que
I’educador resta obert al que pugui tenir a dir ’educand i aquesta actitud
pressuposa preveure la possibilitat d’uns resultats no esperats. Imaginar la
possibilitat de 'impossible, de I'imprevisible. | aixi, en la mesura que I'accio
revela I'educador, la reflexié sobre la practica esdevé una forma de pensar
en ell mateix i en la seva perspectiva, des de la qual estructura la seva
accié. El que el subjecte educand té a dir representa un element clau en
I'estructuracié hermenéutica de la proposta de Gadamer.

Aquesta obertura a I’altre implica el reconeixement de la vulnerabilitat
del procés i de la propia accié, una vulnerabilitat que possibilita un major
aprofundiment en la dimensié humana de I’educacié com a experiéncia.
L’educador que pretén no vol rebre els efectes de la proximitat existencial
del subjecte educand se situa en I’ambit de la pura objectivitat i no s’adona
que, de fet, la seva perspectiva —el «prejudici» a qué feia esment Gadamer-
impregna l'accidé i la fa possible. Per aquesta rad els plantejaments
hermeneéutics reivindiquen la necessitat del «repensar-se». Aquesta és una
idea ampliament desenvolupada per I’'apologia del «prejudici» de Gadamer.

Es evident que I'autocomprensié no significa un dialeg d’iguals, que faria
inviable tota accié educativa. L'educador posseeix un saber socialment
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legitimat, sense que aixo signifiqui que, absolutament i en tots els sentits,
existencialment, la superioritat de I’educador pugui ser legitimada. Aquest
és un aspecte importantissim en la proposta de definicié de la infantesa per
part de Rousseau, qui reclama el dret de I'infant a ser un infant... per tant, a
poder enfrontar-se al poder de I'’educador que li demana ser com s’espera
que sigui...

Quan Gadamer explica quines son les caracteristiques del dialeg en
remarca substancialment dues: I'obertura al que 'altre té a dirilaimportancia
de centrar-se en el contingut de la conversa. La primera categoria té -
teoricament- més probabilitats de poder ser realitzada des de I'’educador
que no pas des de I'’educand, sobretot si acceptem que socialment hi ha
un desnivell acceptat. Tot i que, suposadament, doncs, aquest «escoltar
conscientment l’altre» seria una dimensié que I’educador —per una major
maduresa i experiéncia- podria dur a terme més facilment, I'analisi de
I’educacié com a experiéncia ens mostra sovint una sensibilitat superior en
el subjecte educand, qui suposadament «té les de perdre» en la recepcid
del que l'altre té a dir-li. Potser ens equivoquem en pensar que la proximitat
dialogica sempre ve de la part del mestre.

MODALITATS D’EXPERIENCIA DE L’ALTRE ]
CORELACIONADES AMB ELS GRAUS DE COMPRENSIO

MODALITATS DE RELACIO GRAUS DE COMPRENSIO
COMPRENSIVA DE L'ALTRE

GRAU 1 «Do de gents». L'altre com a Fe ingénua en el métode i la seva
objecte i mitja de manipulacié. objectivitat.

GRAU 2 L’altre com a persona Consciéencia historica: la
controlable, reduit a les meves distancia efectiva amb el passat
pretensions. permet evitar la seva influéncia.
Dialéctica de I'assisténcia La instancia critica senyoreja el
social. passat.

La relaci6 educativa com Els efectes de la historia no
a forma autoritaria de compten.
I’assisténcia social.

GRAU 3 L'altre té alguna cosa a dir, | Consciéncia dels efectes de la
encara que sigui en contra. | historia: reconeixement del paper
Obertura a I’altre. de la historicitat com a limit i
L’altre m’interpel-la. possibilitat de coneixement.

Pot ser que tot plegat no sigui més que una fantasia de la pedagogia.
Tanmateix, perqué puguem dir que hi ha dialeg és necessaria una obertura a
Ialtre efectiva... més enlla dels nivells evolutius i de legitimacié social.
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La segona categoria formula la idea que el dialeg no queda resolt en
el moment en qué un dels dos participants ven¢ —«conveng»- I’altre amb
els seus arguments (aix0 suposaria reduir el dialeg a retorica), sind que
el resultat del dialeg hauria de ser una creacié nova derivada de dues
argumentacions confrontades, articulades. Per aixo diu Gadamer que
cal deixar parlar el tema del dialeg, la cosa que I’empeny. Aquest fet és,
segurament, quliestionable en educacio, perqué els resultats no sén fruit del
consens, sind de la victoria de qui educa per damunt de I’educat. Tanmateix,
Gadamer ve a dir a la pedagogia que no n’hi ha prou amb la victoria per
poder dialogar. El més important seria la disponibilitat per oblidar-se de si
mateix... i deixar parlar «el tema». Aqui tenim el problema dels continguts
en educacio, quins continguts? Gadamer suggereix que els continguts de
I’educacio no es redueixen al curriculum.

Globalment, llavors, podem afirmar que el dialeg tal com I’entén Gadamer
—com a conversa, recordem el paper fonamental que juga el llenguatge en la
sevateoria de la interpretacié— no es dona en la mateixa proporcié en tots els
nivells educatius. També aqui, novament, trobem el problema dels resultats:
podria tolerar 'educador -I’educacié com a sistema, la pedagogia com a
discurs justificador- uns resultats imprevistos? Els resultats, per ser-ho, han
de coincidir amb els objectius. Si no coincideixen tenim un imprevist, és a
dir, una experiéncia. | I’experiéncia es caracteritza per no coincidir mai del
tot amb res, d’aqui que sigui possible. Les finalitats educatives sén I’horitzé
que pot ser util a ’experiéncia perqué podria donar-li un sentit. Aquest és el
panorama de la teleologia educativa, més enlla de I'obsessié contemporania
pel rendiment. Per tant, si tenim un dialeg dirigit i res més, llavors, en aquest
cas, no tenim experiéncia educativa.

Per Gadamer, un dialeg dirigit és un fals dialeg, i I'’educador demana
un resultat determinat, no pas qualsevol cosa. Es per aquesta radé que
Gadamer defineix I’educacié a Veritat i métode com una «forma autoritaria
de I'assisténcia social», perque el dialeg veritable des de I’hermeneutica
implica una reciprocitat d’obertura vers el tema del dialeg. Es fixa en les
coses que sorgeixen del contacte entre un i altre, no pas exclusivament en
les perspectives personals. «La cosa» —-Das Ding- de la conversa esdevé el
punt d’intercanvi dels continguts. El procés educatiu pot arrencar d’aqui,
per encaminar-se vers la possibilitat d’alguna altra cosa? Aquesta és la
pregunta per la relacié entre I’educacié com a fet constitutiu i I'educacié
com a experiéncia.

La proposta de Gadamer entorn del dialeg ha estat objecte de critica
per part de J. Habermas, qui I’acusa d’oblidar la diversitat de nivells que
interaccionen en el procés de dialeg. Diguem que per Habermas, Gadamer es
fixa més en el procés que en les condicions. Aquest és un aspecte essencial
per a la pedagogia, que només pot partir de les condicions d’arribada del
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subjecte educand. Tanmateix, progressivament, la pedagogia, sobretot en
els nivells superiors del sistema educatiu, hauria de poder recollir els fruits
d’alld que s’ha sembrat en els primers nivells, en el sentit de la construccié
de les condicions per al dialeg.

Quan defineix la interpretacié, Gadamer recorre al model de I'interrogant
i afirma que la tasca interpretativa implica considerar el text escrit —en el
cas de la pedagogia, I'altre a qui eduquem- com una possible resposta
a una pregunta. La pregunta la formula I’educador, i permet que aquest
mateix educador postuli la perspectiva que li revela I'interrogant formulat.
Aquestaidea és cabdal i juga un paper decisiu en latasca de la comprensio.
L’acci6 educativa es fonamenta, doncs, justament, en aquesta capacitat
d’entendre -d’imaginar, en definitiva- I’altre educand i el seu capteniment
com a possibles respostes als interrogants dels educadors. Quines serien
les preguntes que suscita I’educador pel fet de preveure en perspectiva el
capteniment de 'educand? Aquesta seria una nova posicié subjectiva de
’educador el qual, a través de la seva accié fonamental, accediria a una
realitat que forma part d’ell mateix en la mesura en qué comparteix amb
I’educand una mateixa condicié. L’agent de la interpretacié és una part de
I'objecte que s’ha d’interpretar. La consciéncia és autoconsciéncia.

L’aproximacié de Gadamer -aix6 és molt important- no considera la
tasca d’interpretaci6 com una mena de «mimesi psicologica». Justament,
el deixeble d’Heidegger destria la seva teoria filosofica des de I'oposicid
a la tan coneguda «empatia», I'interés de la qual Dilthey assenyala de
manera particular. Per tant, quan I’educador inicia un procés interpretatiu
o comprensiu de l'altre educand no significa ni de bon tros que aixo el
faci arribar a la seva realitat, la de I'altre, des de I’altre, sin6 més aviat
entrar-hi en dialeg —aquest dialeg és una mica «fictici», perqué parteix dels
pressuposits i de les determinacions de cadascu- des del capteniment
en la significacié de I’educador. La tasca interpretativa es redueix a una
interlocucié entre dues perspectives, de les quals una sera més activa
que l'altra... en el benentés que I’accés total i absolut a aquesta altra sigui
impensable.

L’accié d’interpretar sera, en I'ambit de I'educacié, més aviat
unidimensional, sobretot en els primers nivells. Aixo significa que el pes
del procés comprensiu rau de la banda de I’educador, perqué, en tant
que educador, va «experiencialment» més enlla de I’educand. L'educand,
segons les seves possibilitats existencials, dura a terme una tasca
d’interpretacié en la mesura que s’esdevingui. Tanmateix, arribats a un
cert punt, que és el de I'aparicié i desenvolupament progressiu de la
consciéncia de I’educand, la interpretaci6 sera reciproca i pot ser també
bidimensional. En aquest estadi trobem els moments de major autenticitat
educadora.
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La interpretacié —o comprensivitat, ja hem vist com en Gadamer 'una
no es pot entendre sense l'altra- és essencialment linglistica. Quan
I’educador interpreta I'altre educand ho fa en el llenguatge, en la mesura
que «dir» I'’educand és un «dir-se» per a I’educador, i a I'inrevés. Un o altre
s’autodesigna, s’explicita, s’atribueix un sentit des de la preséncia de I’altre.
En aquest camp trobem una diferéncia substancial entre el domini de les
paraules de I'’educador i el de I'’educand, tot restant en el llenguatge. En
la designacié de I'altre, pero, hi haura en tot moment una autoreferéncia.
Les paraules de I'educand i de I'’educador revelen posicions subjectives,
perspectives de moén.

La proposta de I’hermenéutica per a la pedagogia passa per la
recuperacié d’aquesta dimensié de I'autocomprensié en I’educacié com a
experiencia. | la possibilitat de la fusié de dos horitzons de significacions, és
a dir, iniciar processos interpretatius per part d’ambdues bandes: educador
i educand. L'educador sera una funcié de les significacions procedents
de I’horitzé de I'educand, i I’'educand concebut com un horitzé de sentit
procedents de I'’educador. La dialéctica entre les significacions -les ficcions
del sentit- constitueix la base de tota educacié com a procés. D’aquesta
manera, la dialéctica no és tant una lluita com una obertura a la realitat
de I'altre que té alguna cosa a dir. L'educador situa I’educand en el marc
de I'experiéncia en el sentit existencial que dona a aquest mot Gadamer:
experiencia com a no-poder, com a reconeixement de les determinacions.
Per interpretar realment I’educand, I’educador ha de renunciar a un control
absolut, abandonar la pretensié d’una regulaci6 total i estar atent a allo que
la realitat de I'altre té a dir-li. El llenguatge col-loquial expressa aquesta idea
quan el mestre diu: «sovint aprenc molt més dels meus alumnes que no pas
ells de mi». Aquesta proposicié es refereix a la possibilitat de tot educador
de deixar-se interpel-lar per I'altre educand. Interpelatio és un verb llati que
vol dir burxar, atiar...

L’obertura a la realitat de I'altre educand repercuteix en I'obertura a
nosaltres mateixos. Pertanyem a la realitat que observem —-que pensem-
des de la modalitat especulativa a la qual Gadamer es refereix quan parla
del llenguatge. El que interpretem ens remet a les nostres significacions, pel
cap baix a la pregunta sobre el sentit, de la mateixa manera que aquestes
significacions remeten a la realitat interpretada. Tota comprensié és una
autocomprensio, la consciéncia és una part de I’ésser, per aixo les categories
de la comprensivitat s6n referencials i revelen la perspectiva de I'interpret.
Aquesta revelacié possibilita la generacio de noves significacions, al mateix
temps que una major lucidesa en el procés: aqui trobem el desplacament de
la teoria de la consciéncia dels efectes de la historia en el camp educatiu.
Que I'educador prengui consciéncia de la seva perspectiva que projecta
significacions no vol dir que aquest conjunt de significacions deixi d’actuar
en la verificacio de I’accié educativa.
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L’afer de la reciprocitat de la comprensié entre educador i educand
resulta interessant. L’educacié és per damunt de tot una relacid
antropologica que du implicit el simbol i la pregunta pel sentit. La
teoria de la interpretacié de Gadamer fa un esment particular a la
possibilitat de coneixer les significacions basiques que projectem en
els nostres intents de comprensié de la realitat. Aquest procés suposa
un determinat grau de conscienciacié, en qué I’educand no sempre
pot arribar, i que queda dipositada en la responsabilitat de I’educador,
qui, d’aquesta manera, experimenta en la seva practica dimensions no
exclusivament metodologiques o técniques. L’'educacié fonamentada en
una relacié suposa que I’educador, des d’aquest grau de conscienciacié
hermenéutica que acabem de referir, és capa¢ d’impulsar la capacitat
de I’educand per autocomprendre’s a través de I'observacié dels
significats que el determinen. La veritable educacié és, doncs, la que
disposa I’educand a autocomprendre’s des de les preguntes per les
«seves» significacions. L'educand podra aixi definir la seva perspectiva,
i aixo vol dir que I'educador ha de donar-li les eines per interpretar, és
a dir, per donar sentit: basicament la llengua i el coneixement de la
tradicié historica. La interpretacidé no pot estar descontextualitzada de
la cultura, el posit cultural sera I’estri clau des del qual I’educand podra
elaborar les seves interpretacions. L’horitz6 hermeneutic de '’educand
produeix, en posar-se en contacte amb el de I’educador, una dialéctica
d’autocomprensions que, combinades, generen un tipus d’experiéncia
estrictament antropolodgica i, per tant, no regulable. Es justament aquest
punt el que formula Gadamer quan, en laintroduccio a Veritat i Métode, diu
que, en el context de les ciéncies de I'esperit, hi ha un tipus d’experiéncia
no susceptible d’analisi o de control metodologic, I’experiéncia de la
comprensio6 revelada per la filosofia, I’art o la historia.

Aixi doncs, podriem afirmar, parafrasejant Gadamer i portant
aquesta incipient lectura pedagogica fins a les darreres conseqiiéncies,
que I’experiéncia de I'’educacié revela també aquesta veritat: la que
brolla abans o després —en cap cas al bell mig- del métode i la técnica.
L’educador compren I’educand perquée s’autocompren i aquest també
pot autocomprendre’s -encara que amb diferéncies de grau- en
interpretar, projectant un mén de significacions singulars, el capteniment
de I’educador, i totes aquestes sén dimensions vinculades a la historia
i la cultura. Gadamer ens ensenya que, sense transmissié cultural i
historica, no hi ha comprensié possible..., perqué no podem preguntar-
nos pel sentit. Sense aquesta pregunta sobre el sentit no hi ha auténtica
educacié ni pedagogia possibles. En el seu lloc, hi ha entreteniments
que captiven les preguntes, reduint-les al no res.
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Este articulo preten-
de ser una aproxi-
macién a Gadamer
desde la dptica de la
Pedagogia. ¢Como
restituir la perspec-
tiva hermenéutica,
como un enfoque
epistemoldgico  vin-
culado a la tradicion
humanista, al cam-
po de la Pedagogia?
En Verdad y Método,
H.G. Gadamer rede-
finio el vinculo entre
tradicion y reflexion
desde el concepto de
“verdades alternati-
vas”: las que se deri-
van de la experiencia
del arte, la historia y
la filosofia. Vamos a
comentar en qué me-
dida -si la ciencia y
el método no son las
Unicas fuentes de ver-
dad-el arte, la historia
y la filosofia si puedan
serlo, y qué repercu-
siones tiene esto en el
contexto de lo educa-
tivo como un posible
modelo de relacion
con el Otro. Intentar
una lectura pedago-
gica de la obra cen-
tral de H.G.Gadamer,
—desde los supuestos
de otras verdades re-
lativas a “un Otro” no
reductible al impulso
de la empatia-, tiene
importantes conse-
cuencias sobre qué
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Abstracts

Cet article prétend
constituer une appro-
che a Gadamer dans
I'optique de la péda-
gogie. Comment res-
tituer la perspective
herméneutique, en
tant que point de vue
épistémologique lié a
la tradition humaniste,
dans le domaine de
la pédagogie ? Dans
Vérité et Méthode, H.
G. Gadamer redéfinis-
sait le lien qui existe
entre tradition et ré-
flexion sur la base du
concept de «vérités
alternatives»: c’est-a-
dire celles qui décou-
lent de [I’expérience
de lart, de [Ihistoire
et de la philosophie.
Nous commentons
ici la mesure dans la-
quelle -si la science
et la méthode ne sont
pas les seules sour-
ces de veérité- lart,
I’histoire et la philo-
sophie peuvent I’étre,
ainsi que les répercu-
tions que cela peut
avoir dans le contexte
de I’éducatif comme
possible modéle de
relation avec [I'autre.
Tenter une lecture pé-
dagogique de [I'ceu-
vre centrale de H. G.
Gadamer -depuis les
supposés d’autres
vérités relatives a «un
autre» non réducti-

This paper aims to
approach  Gadamer
from a pedagogical
viewpoint. How can
the hermeneutic per-
spective be restored,
as an epistemologi-
cal focus linked to
humanist tradition, to
the field of pedagogy?
In Truth and Method,
H.G. Gadamer rede-
fined the link between
tradition and reflection
through the concept
of “alternative truths”:
those that derive from
the experience of art,
philosophy and his-
tory. We are going
to discus to what
extent art, history
and philosophy can
be sources of truth if
science and meth-
od are not the only
ones, and what re-
percussions this has
in respect of educa-
tional aspects as a
possible relationship
model with the Other.
To attempt a peda-
gogical reading of
H.G. Gadamer’s cen-
tral work -through the
assumptions of other
truths concerning an
“Other” not reduc-
ible to the impulse of
empathy - has signifi-
cant consequences in
respect of what it is
to educate and what
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sea educar y para qué
en nuestra época.
Se trata de analizar
dichas  consecuen-
cias para poder ha-
cernos responsables
de sus efectos en la
practica.

ble a l'impulsion de
I’empathie- entraine
d’importantes consé-
quences sur la nature
du fait d’éduquer et
sur la raison de cette
activité a notre épo-
que. Il s’agit donc
d’analyser ces consé-
quences pour pouvoir
étre pleinement res-
ponsables de ses ef-
fets dans la pratique.

for in our time. The
aim is to analyse said
consequences in or-
der to make ourselves
responsible for their
effects in practice.
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