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Wolfgang Welsch’s concept of transculturality:
towards a transversal paradigm of social pedagogy

ABSTRACT: The article is an attempt to answer the following questions: how, in the context of Wolfgang
Welsch's concept of transculturality (1998a, b, ¢, d; 2004), together with its transformations towards transver-
sality, a new interpretation of the categories of interculturalism and multiculturalism is possible? This proposal
helps to find justifications for Helena Radlinska's thesis that social pedagogy is at the crossroads of sciences
and also allows us to think about the epistemological consequences of this view. As a result of the analysis of
the values of the concept of transculturality/tranversality, the assumption was formulated that it can be a ref-
erence for constructing a transversal paradigm of social pedagogy and a basis for its ontological framework.
As a result of adopting such a view, a transversal paradigm of social pedagogy was proposed, which is formed
by three frameworks: ontological — transversal reason, methodological — long duration plus breaks and dis-
continuities, and epistemological — complexity of processes and phenomena occurring in the field of practice.

KEYWORDS: Transculturality, transversality, social pedagogy, long persistence, breaking and discontinuity,
duality/complexity.

STRESZCZENIE: Artykut jest proba odpowiedzi na pytania: jak w kontekscie koncepdji transkulturowosci
Wolfganga Welscha (19983, b, ¢, d; 2004), wraz z jej transformacjami w kierunku transwersalnosci, mozliwe
jest nowe odczytanie kategorii interkulturowosci i wielokulturowosci. Propozycja ta sprzyja odnalezieniu
uzasadnien dla tezy Heleny Radlifskiej, ze pedagogika spofeczna znajduje sie na skrzyzowaniu nauk, a takze
pozwala na namyst nad konsekwencjami epistemologicznymi tego pogladu.
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W rezultacie analizy waloréw koncepdji transkulturowosciftranswersalnosci sformutowano przypuszczenie,
ze moze ona stanowi¢ odniesienie dla konstruowania transwersalnego paradygmatu pedagogiki spotecznej
i podstawe jego ramy ontologicznej. W efekcie przyjecia tego stanowiska zaproponowano transwersalny
paradygmat pedagogiki spotecznej, ktéry tworza trzy ramy: ontologiczna — rozumu transwersalnego,
metodologiczna — dfugiego trwania i zerwan oraz nieciggtosci oraz epistemologiczna — kompleksowosci
i ztozonosci proceséw oraz zjawisk zachodzacych w polu praktyki.

SEOWA KLUCZOWE: Transkulturowos$¢, transwersalno$¢, pedagogika spofeczna, diugie trwanie, zerwanie
i nieciggos¢, dwoistos¢/ztozonosc.

Uwagi wstepne

W tworczosci Tadeusza Pilcha odnajdujemy rézne watki, w tym takze
nurt prac badawczych, ktéry moze stanowi¢ odniesienie dla odczytania kate-
gorii interkulturowosci i wielokulturowosci w kontekscie koncepcji transkultu-
rowosci Wolfganga Welscha (1998a, b, ¢, d; 2004) wraz z jej mozliwymi trans-
formacjami w kierunku transwersalnosci.

W prezentowanym tekscie formulowane jest przypuszczenie, ze koncep-
cja ta moze stanowi¢ takze odniesienie dla konstruowania transwersalnego
paradygmatu pedagogiki spotecznej. Analiza tego zagadnienia moze sprzyja¢
odnalezieniu uzasadnien dla znanej tezy Heleny Radlinskiej, ze pedagogika
spoteczna znajduje si¢ na skrzyzowaniu nauk, a takze moze pozwoli¢ na na-
myst nad konsekwencjami epistemologicznymi tego pogladu. Prace Welscha
i autorow rozwijajacych ten dyskurs (np. Estetyka transkulturowa 2005; Este-
tyka posréd kultur 2012; Filozoficzne konteksty koncepcji rozumu transwersal-
nego. Wokot koncepcji Wolfganga Welscha 1998) okazaly si¢ bardzo pomocne
w poszukiwaniu ram dla budowanej konstrukecji myslenia o pedagogice spo-
tecznej w kategoriach transwersalnych.

Bogata twodrczos¢ Tadeusza Pilcha jest usytuowana filozoficznie. Co jest
zresztg zrozumialte, bo wydaje si¢, ze zaangazowany pedagog spoleczny nie
moze ,oderwac si¢ od »korzenia filozoficznego«™, co w twérczosci Tadeusza
Pilcha jest bardzo widoczne. Jego prace badawcze i zaangazowanie spolecz-
ne zorientowane sg na Drugiego w sytuacji trudnej, w sposéb niezastuzony
dla niego (nieréwnosci spoleczne, wylaczenie, marginalizacja). Z drugiej stro-
ny na Drugiego, z ktérym wchodzimy w relacje spoteczne, tworzymy spolecz-
nos$¢ (poprzez uwspolnianie do$wiadczen), wtedy to, co faczy (lub dzieli), to

! Cho¢ na jednym z seminariéw rozpoczynajacych cykl wydarzen zwigzanych z 70-leciem
Katedry Pedagogiki Spofecznej UL Pan Profesor powiedzial: ,filozofem to juz bylem” (por. Pe-
dagogika spoleczna: wstepy i kontynuacje 2015).
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wartosci uznawane i (nie) podzielane. Stad tez w tej tworczosci odnajdujemy
wazny wymiar aksjologiczny podejmowanej aktywnosci. Tym samym proble-
matyka filozoficzna jest znowu obecna. Nie mozna si¢ bez niej obej$¢ row-
niez w pracach metodologicznych, z ktérymi Profesor zwigzany jest na trwale.

W pierwszej dekadzie transformacji w Polsce Tadeusz Pilch kierowat ze-
spotem interdyscyplinarnym zajmujacym sie interkulturowoscia. Byly to wazne
prace wyprzedzajace pozniejsze rozpowszechniajace si¢ coraz bardziej w spo-
teczenstwie polskim przejawy postaw ksenofobicznych, podzialéw i ksztatto-
wania stosunku do Drugiego jako Obcego, ktére aktualnie stajg si¢ powaznym
problemem spolfecznym, a nie tylko indywidualng postawa. Zagadnienia po-
dejmowane w pracach badawczych Tadeusza Pilcha i rekomendacje dla prak-
tyki tam formulowanej z coraz wigksza silg stajg si¢ wazne i wymagaja tez
powrotéw w poszukiwaniu ramy teoretycznej dla analizy mechanizméw kon-
struowania spolecznosci heterogenicznej i wielokulturowe;j.

Jedna z takich ram jest koncepcja transkulturowosci* Wolfganga Welscha
(1998a, c; 2004), w ktdrej zmiana i rozwdj zawsze dokonuja sie w odniesie-
niu do zasobdw (tradycji) kulturowych oraz w relacyjnym budowaniu jednosci
w roznorodnosci. Jest to koncepcja analizujgca mechanizmy taczace spotecz-
nos¢, a nie ja dzielgce, i tym samym znakomicie wpisuje si¢ w przestanie pe-
dagogiki spolecznej, w tym w stanowisko Radlinskiej w sprawie stosunku do
»swoich” i ,,obcych’, a nastgpnie idei rozwijanej przez Aleksandra Kaminskie-
go pod hastem: ,,Umie¢ si¢ pigknie rézni¢”. Realizacje tych przestanek ideolo-
gicznych odnajdujemy wyraznie w aktywnosci Tadeusza Pilcha, zorientowanej
niestrudzenie na konstruowanie spolecznosci, gromadzenie zwolennikéw wo-
kol manifestowanej niezgody na wykluczenie, marginalizacje, przemoc, auto-
rytaryzm itp. Odczyta¢ mozna te aktywnosci jako przejawy niezgody na za-
stang rzeczywisto$¢, ktora to postawa ukonstytuowala pedagogike spoleczna.

Kategoria interkulturowosci, wokot ktérej budowano szereg projektow
badawczych w latach 90. XX w. zostala wyparta przez silniejsza w wymowie
(i strukturze) koncepcje transkulturowosci (Welsch 1998a). Podobne zjawisko
zaobserwowano w procesie dyscyplinaryzacji w naukach spofecznych, w tym
w naukach o wychowaniu (La recherche en éducation. Pluralité et complexité
2014; Sabirén, Arriaz 2014). Proces ten przebiegal od pluridyscyplinarnosci,
poprzez interdyscyplinarnos¢ do transwersalnosci. W obu przypadkach jed-

?  Jadwiga Romanowska (2013, s. 144) przypomina, ze pierwotna w stosunku do koncepcji
transkulturowo$ci Welscha byla koncepcja transkulturacji opracowana w roku 1940 przez Fer-
nando Ortiza, ktéry, jak podaje autorka byt antropologiem, etnografem, historykiem i muzy-
kologiem.
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nym z argumentow owego ,,przejécia’ byt wybrzmiewajacy w dyskursie wymog
kompleksowosci/catosciowosci, kompleksowego myslenia i takiego tez dzia-
tania. Mozna wiec powiedzie¢, ze zmiany te nie tylko zostaly spowodowane
postmodernistyczng metodologia i epistemologia, ale takze coraz wiekszym
zblizeniem miedzy badaniami a ich wdrozeniem. Nie bez znaczenia byly tu
silne naciski nie tylko na rozumienie, ale i pojmowanie (Barbier 2016b) pro-
cesOw i mechanizméw zycia spolecznego, co z kolei dalo asumpt do uprawo-
mocnienia paradygmatu interpretatywnego i partycypacyjnego.

Koncepcja transkulturowosci versus transwersalnosci

Jak podkresla Welsch koncepcja transkulturowosci byla w jego badaniach
wtérna w stosunku do koncepcji transwersalnosci — rozumu transwersalnego
(Welsch 1998c, s. 203-204). W tytule tej czesci celowo wskazano na dwoisto$¢/
ztozonos¢ tego procesu. Oba koncepty wzajemnie si¢ wzmacniajg i pomimo
indywidualnego odczucia autora o ich odkryciu s3 komplementarne, powiaza-
ne. Te ztozono$¢ wyraza tez wielokrotne przypominanie o wazniej funkcji jaka
na roznych poziomach w procesie konstruowania transkulturowosci stanowia
kultury ,,stare”, tradycyjne, narodowe. Opisujac proces formowania mechani-
zmu transkulturowoéci Welsch podkresla, ze wyraza on ,,przeplatanie nowych
sieci [...] z wykorzystaniem istniejacych kultur jako punktéw wyjscia badz re-
zerwuardw, z ktérych buduje si¢ dalsze sieci, tyle ze teraz owe kultury odnie-
sienia odznacza¢ si¢ beda transkulturowym krojem” (Welsch 1998c, s. 210).

Proces ten okresla terminem ,,przejscia’, ale interpretujac go za Jeanem-
-Marie Barbierem (2016a; b) i Markiem Durandem (2017) mozna powiedzie¢,
ze jego wielopoziomowo powigzana struktura stanowi transformacje trans-
formacji wzajemnie powigzanych aktywnosci, uznawanych przez spotecznos¢,
ktore okresla si¢ terminem ,kultura aktywnosci” (Barbier 2016a; b). W tak
ujmowanym procesie transformacjom podlegaja ,stare wyobrazenia o for-
mie kulturowej oraz przesuniecia ku nowej transkulturowej formie kultur”
(Welsch 1998c, s. 210).

Z punktu widzenia pedagogiki spofecznej szczegdlnie wazne jest to, ze
koncepcja Welscha nie odnosi si¢ jedynie do pozioméw makrostrutury, ale tak-
ze do stery indywidualnej. W jednym z udostgpnionych polskiemu czytelniko-
wi tekstow tak wybrzmiewa ten poglad autora: ,transkulturowos¢ istnieje nie
tylko na makropoziomie catych spolecznosci, ale sigga tez mikropoziomu toz-
samosci indywidualnej” (s. 34). Te tozsamos¢ transkulturowg okresla kokonem
»utkanym czesciowo z takich samych, a czesciowo z roznych nici, ktére nie sg
identyczne pod wzgledem koloru i wzoru” (Welsch 2004, s. 35). Warto przypo-
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mnie¢, ze podobne stanowisko epistemologiczne znajdujemy w koncepcji zycia
duchowego Bogdana Nawroczynskiego (1947), ktéry méwi o warkoczu powig-
zan, czy tez w koncepcji aktywnosci pozenionych (conjointes) rozwijanej przez
Barbiera (2016b), czy Duranda (2017). Wspélny w tych stanowiskach jest na-
cisk na myslenie kompleksowe/calosciowe, co takze w tworczosci Radlinskiej
odkryt Lech Witkowski (2014). Taka wspolnota mysli upowaznia do przypusz-
czenia, ze mozna mechanizmy transkulturowosci rozpatrywacé takze jako ztozo-
ng, zwigzang w wezel (spirale) aktywnos¢ procesualng. To odkrycie pozwolito
ukierunkowa¢ prace badawcze takze na to, aby te koncepcje nie tylko rozpa-
trywa¢ jako opozycje wobec kategorii wielokulturowosci i interkulturowosci,
ale takze jako swego rodzaju narze¢dzie (dyspozytyw)® dla konstruowania pro-
pozycji transwersalnego paradygmatu pedagogiki spoleczne;j.

Koncepcja transkulturowosci — co przyznaje Welsch - jest kontynuacja
wczesniejszych jego prac nad rozumem transwersalnym i kategorig transwer-
salnosci. Obie kategorie si¢ wzbogacaja i obie moga by¢ z powodzeniem sto-
sowane w spojrzeniu pedagoga spolecznego na pola praktyki, w ktérych dzia-
fa, jesli zamierza uswiadomi¢ sobie i innym ramy owej aktywnos$ci. Wazne jest
poczynienie zastrzezenia, ze kategoria transkulturowosci nie powinna by¢ poj-
mowana schematycznie, a wigc na pewno nie:

— dwubiegunowo (my-oni, nasi-obcy, to, co znane-to, co nieznane). Jej
wyznacznikiem jest raczej ,,skupianie si¢ na tym, co moze by¢ powszech-

ne i taczne” (Welsch 1998c, s. 213);

— ,z monokulturowych punktéw widzenia” (Welsch 1998c, s. 213).

Jej odkrycie pozwala, tak jak to formuluje Krystyna Wilkoszewska
(2012), zrekonstruowac wlasng teorig, ktorg definiuje jako ,estetyka posréd
kultur”. Obejmuje ona zmian¢ w postrzeganiu kultur, ,,nie binarnie i opozy-
cyjnie” (Wilkoszewska 2012, s. 206), ale jako kulturowa sie¢ relacyjna budo-
wang miedzy ,elementami heterogenicznymi i hybrydalnymi” (Wilkoszewska
2012, s. 207). Przy okazji autorka interesujaco interpretuje stanowisko Welscha
piszac: ,perspektywa transkulturowa [...] nie polega na dialogu miedzy kultu-
rami pojetymi jako calosci (gdyz ona owe catoéci rozsadza), lecz na sieci rela-
¢ji” (Wilkoszewska 2012, s. 207) miedzy tymi elementami wyzej wskazanymi.
Ta cecha koncepcji Welscha $wiadczy o jej postmodernistycznym usytuowa-
niu, bowiem w niej: ,wielo$¢ jest prymarna, a calo$¢ wtorna, bo powstajaca

*  Sposrdd trzech znaczen (Nowicka 2016) kategorii dyspozytywu: jako narzedzie anali-
zy okredlajace pomyst na jej dokonywanie; sposéb na objasnianie napie¢ mechanizméw wiadzy
symbolicznej i jej znaczenia dla ksztaltowania stosunkéw spolecznych; pojecie uwrazliwiajace,
dyspozytyw jest w tym tekscie rozumiany w pierwszym znaczeniu.
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jako rezultat trwalej tendencji ludzkiego rozumu do generalizacji i uogdlnie-
nia” (Wilkoszewska 2012, s. 207).

Poglad tej autorki wynika - o czym pisze (Wilkoszewska 2012) - z prze-
myslen na temat transformacji swego stanowiska jako badaczki ukierunko-
wanej transkulturowo, i tym samym transwersalnie. W rezultacie aplikacji
koncepcji transkulturowosci nastgpita, jej zdaniem, zmiana w formule py-
tan badawczych, tzw. ,,powierzchniowych’, w przyjetej procedurze badawczej,
zmierzajacej do ,zaczynania od dotu i na poziomie mikro” (Wilkoszewska
2012, s. 211), oraz co najwazniejsze, w dostrzeganiu znaczenia ,,przej$¢ gra-
nicznych’, ktére moga by¢ niewidzialne, ale i ,wyraznie doswiadczane”. Chodzi
tu o do$wiadczenie wyraznej odrebnosci, ,co powoduje odsloniecie pewnego
dotad nieuswiadomionego aspektu tozsamosci kultury wlasnej” (Wilkoszew-
ska 2012, s. 211). Takie zdarzenie moze sprzyja¢ transformacji znaczeniowej.
Przyjecie perspektywy transwersalnej/transkulturowej wymaga tez zmiany je-
zyka, stanowi jej konsekwencje i dokonuje si¢ réwniez w procesie.

Przeglad literatury przedmiotu pozwala na stwierdzenie, ze kategoria
transkulturowosci jest obecna w pracach badaczy (m.in. Deja 2015; Kubicki
1998; Mikotajczyk 2009; Romanowska 2013; Wilkoszewska 2012) reprezentu-
jacych rézne dyscypliny, poczynajac od filozofii, antropologii kulturowej, a na
historii literatury konczac. To zainteresowanie oznacza¢ moze pojemnos¢ kon-
cepcji, ktdra spelnialaby oczekiwania badaczy dokonujacych ogladu rzeczywi-
stoéci z perspektywy metateoretyczne;.

W pracach pedagogéw spolecznych odnajdujemy takze $lad tych intencji
analizy pdl aktywnosci (Mendel 2015). Jednak w odniesieniu do problematyki
interkulturowej dominuje koncepcja wielokulturowosci (np. Nikitorowicz 2018)
i dialogicznosci. W stanowiskach innych dyscyplin bardzo wyraznie odcho-
dzi si¢ od tego paradygmatu, na co m.in. zwraca uwage Krystyna Wilkoszew-
ska, przywolujac koncepcje transkulturowosci: ,,perspektywa transkulturowa
wedlug Welscha nie polega na dialogu miedzy kulturami pojetymi jako calo-
$ci (gdyz ona owe calosci rozsadza), lecz na sieci relacji powstajacych miedzy
elementami heterogenicznymi i hybrydalnymi” (Wilkoszewska 2012, s. 207).

Jednym z przykladéw spozytkowania tej koncepcji i dalej takze uje-
cia transwersalnosci dla pedagogiki spolecznej, zorientowanej heterogenicz-
nie i otwartej na nowe podejscia epistemologiczne jest propozycja sformufo-
wania transwersalnego paradygmatu pedagogiki spofecznej*.

*  Opracowywany przeze mnie od wielu lat (pierwsze ujecie w: Marynowicz-Hetka 2007,
2009 oraz 2008 i 2010), a nastepnie rozwiniety w koncowym rozdziale monografii (Maryno-
wicz-Hetka, w druku).
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W kierunku paradygmatu transwersalnego pedagogiki spotecznej

Transwersalny paradygmat pedagogiki spotecznej zostal calosciowo za-
proponowany w monografii (Marynowicz-Hetka, w druku). W niniejszym tek-
$cie omoéwiony zostanie jedynie sygnalnie. Na jego konstrukcje skladajg sig trzy
ramy: ontologiczna, metodologiczna i epistemologiczna.

W pierwszej z nich podstawa odniesien koncepcyjnych jest kategoria ro-
zumu transwersalnego Wolfganga Welscha (1998d), ktéry laczy ,rozumienie
z krytyky” (Welsch 1998d, s. 98). Dzieje sie tak dlatego, ze: ,kazdy punkt wi-
dzenia nas$wietla réwniez z innych perspektyw oraz odkrywa przestanki, kto-
rych z tego punktu widzenia sobie nie uswiadamiamy” (Welsch 1998d, s. 98).
Takie wnikliwe, jakby rentgenowskie rozumienie prowadzi przewaznie ,eo ipso
do krytyki i zmiany paradygmatow, przy czym skala naprawy siega az catko-
witego zakwestionowania” (Welsch 1998d, s. 98).

Ale réwnoczesnie to przesadne zerwanie z tradycja — ostrzega Welsch
(1998c, s. 193) — moze by¢ ,niebezpieczne”. Niekiedy kontynuowanie moze
by¢ - jak to komentuje ,bardziej godne uwagi niz niektére modernistyczne
nowinki” (Welsch 1998c, s. 193). Szczegdlnie wazng kategorig w analizie ro-
zumu transwersalnego jest ,,przejscie’, w ktérym spotykaja si¢ stare wyobra-
zenia oraz ,przesuniecia’ ku nowej formie. Jego cecha s3 napiecia i zmiany:
owocuje ,napieciami” i Zyje dzieki ,napigciom” Jego obraz jest hybrydalny.

Mechanizmy zmian dobrze opisuje koncepcja transkulturowosci
(Welsch 1998c). Dominujaca jest tu ,zdolnos¢ do przylaczen i przeobrazen”
(Welsch 1998, s. 213), ktdra pozwala nam odkrywac to, co ,,powszechne i facz-
ne” i orientowa¢ sie w kierunku kompleksowego i calosciowego ujmowania ak-
tywnosci. W procesie konstruowania transkulturowosci wazne s te ,,rezerwu-
ary” (Welsch 1998c, 210), stanowiace swoiste punkty widzenia (i odniesienia),
z ktdérych powstaja dalsze ,,sieci”. Powoduja one, ze dotychczasowe odniesienia
nabierajg transwersalnego wymiaru. Ten mechanizm konstruowania wymiaru
transwersalnego pozwala tez na ,,przekraczanie” zewnetrznie danych schema-
tow/wymogoéw postepowania (np. habitus), czy ,,monokulturowych punktéw
widzenia” (Welsch 1998c, s. 210). Jednak te istniejace wyobrazenia/reprezenta-
cje sa niezbednym zasobem dla uprawiania perspektywy transwersalnej. Pod-
legaja one licznym hybrydalnym modyfikacjom w ,,zwiazkach pozenionych”
(conjoints) (Barbier 2016b). Tym samym same si¢ zmieniaja, gubiac struktu-
ralng budowe (horyzontalna/wertykalng) na rzecz wymiaru transwersalnego
przenikajacego dotychczasowe punkty widzenia i nowe otwarcia oraz obej-
mujgcego ,,procesy unifikacyjne [...] i réznicowania” (Welsch 1998¢, s. 221).
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Skrétowo wyraza je sformutowanie: ,,jednos¢ w réznorodnosci” (Marynowicz-
-Hetka 2007; 2009, s. 565-568). Nie nalezy jednak pojmowac tego sformuto-
wania zbyt jednoznacznie. Podobnie, jak w ujmowaniu transkulturowosci, nie
chodzi tu o ,prostg uniformizacj¢” (Welsch 1998, s. 217), poniewaz w toku
transformacji, w rezultacie przenikania, uprzednia réznorodnos¢ tworzy no-
wy typ réznorodnosci.

Te zmiany zachodzg na trzech poziomach makro, mezo i micro. Ze spo-
teczno-pedagogicznego punktu widzenia nie mozna poming¢ zadnego z nich.
Poziomy makro i mezo to nie tylko, jak sadzilibysmy intuicyjnie, i jak cze-
sto tradycyjnie rozumie si¢ perspektywe spoleczna, eksponujac uwarunkowa-
nia spoleczne zjawisk, ale przede wszystkim to, co Radlinska nazywala gleba
(Radlinska 1935; Witkowski 2014), a co wspolczesnie Welsch (1998c, s. 204)
okresla jako ,,budowanie sieci’, dzigki ktérym i poprzez ktore tworzy si¢ nowy
punkt widzenia transwersalnie poprowadzony. Poziom mikro wyraza ,trans-
kulturowe formowanie jednostek, ktére s3 [...] kulturowymi hybrydami”
(Welsch 1998c, s. 207). To oczywiscie brzmi dla pedagoga spotecznego bardzo
niepokojaco, jak unikng¢ w tej sytuacji relatywizacji podejmowanej aktywno-
$ci i jej ocen, jej orientowania? Jakze wazne jest to pytanie.

Idea transwersalnego postrzegania rzeczywistosci jest bardzo widocz-
na w tworczosci Radlinskiej, otwartej na innos¢/zmiane/nowos¢, ale i chro-
niacej przeszto$¢® i odwolujacej sie do niej w konstruowaniu terazniejszosci.
W tym rozumowaniu szczeg6lne jest miejsce kategorii pokolenia historyczne-
go, ktdre z zasady burzy granice demograficzne, kulturowe, spoleczne - prze-
nika aktywnos¢ wszystkich, ktérzy w danym okresie historycznym uczestnicza
w zyciu spofecznym. Poznanie mechanizméw tworzenia si¢ pokolenia histo-
rycznego ma znaczenie takze dla jakosci stosunkéw spolecznych w zréznico-
wanym z zasady spoleczenstwie. Tworzenie spotecznosci, a moze i wspdlno-
ty, podzielajacej preferencje wartosci, wymaga, by najpierw uczestnicy danego
pola aktywnosci uswiadomili sobie przenikajace transwersalnie nici, zmienia-
jace zbiorowos¢ jednostek w pokolenie historyczne, w ktérym konstruuje si¢
odczuwanie uwspolnionego doswiadczenia.

Druga rame, metodologiczng, transwersalnego paradygmatu pedagogi-
ki spolecznej stanowig dwa stanowiska. Pierwszym jest koncepcja metodolo-
giczna Ferdynanda Braudela (1999 [1977]; 1949), ktéry w trosce o wspolnote
nauk o czlowieku, tak drobiazgowo zréznicowanych i niekiedy poréznionych,

> Przygotowanie historyczne, prace badawcze, rozprawa habilitacyjna o Stanistawie Staszi-
cu jako dziataczu spolecznym, opublikowana w Pismach pedagogicznych Radlinskiej (por. 1964)
przypuszczalnie nie byly tu bez znaczenia.
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apeluje o globalne i calo$ciowe analizowanie zjawisk spolecznych. Proponu-
je w tym celu spozytkowanie kategorii pojeciowej longue durée (,,dlugie trwa-
nie”), ktéra wymaga, aby pamieta¢ przede wszystkim o cyklicznosci zdarzen
i ich strukturze wewnetrznej. Mozna tego dokona¢ poprzez oddalenie sie, spoj-
rzenie na nig z innej perspektywy, badz z innej dyscypliny. Analiza zdarzen
z perspektywy oddalenia i dtugiego trwania pozwala na ich autonomiczng wa-
loryzacje. Perspektywa diugiego trwania pozwala takze na odkrywanie zrodet
tworzenia siebie i tworzenia instytucji, z uwzglednieniem wymiaréw aksjolo-
gicznych, spolecznych, kontekstowych, dzigki czemu utwierdza w przekonaniu
o uzytecznosci powrotow do przesziosci. Powroty te, o tyle tylko sa uzytecz-
ne (Braudel 1999 [1977]; 1949), o ile ulatwiaja nam objasnianie terazniejszo-
$ci i dostarczajg argumentéw oraz materialu dla projektowania przyszlosci.
Braudel (1999 [1977]; 1949) reprezentuje transwersalne stanowisko metodo-
logiczne, apelujac o globalne i calosciowe analizowanie zjawisk spolecznych.
Wprowadzona przez niego kategoria pojeciowa ,dlugie trwanie” wymaga, aby
pamieta¢ o cyklicznos$ci zdarzen i strukturze wewnetrznej. Dopiero w ,,dtu-
gim trwaniu” pokolent mozliwe jest wyodrebnienie trwatych elementéw jakie-
gos podejscia, jakiego$ stanowiska.

Drugim elementem ramy metodologicznej transwersalnego paradygma-
tu pedagogiki spolecznej jest koncepcja Bachelarda (2002 [1937]). Przyjmuje
ona, ze rozwoj dyskursu naukowego dokonuje si¢ w toku namystu nad uprzed-
nio formulowang refleksjg. Proces ten jest narazony na pekniecia i zerwania.
Nie s3 to jednak zerwania kompletne, w ich strukturze mozna odnalez¢ réw-
niez niecigglosci odnawiane, co jaki$ czas, zwlaszcza naznaczonym zmiang
paradygmatyczng. Te nieciaglosci sg kluczowe dla trwania dyscypliny (tejze
refleksji nad refleksja) i czgsto stanowia podstawe lub odniesienie jej rekon-
struowania. Dokonuje si¢ to w zderzeniu z tym, co ,tu i teraz’, ale przeswie-
tlonym przez to, ,,co bylo’, i ,jak bylo” oraz co moze mie¢ znaczenie dla tej
(nowej) konstrukgji.

Na rame epistemologiczng transwersalnego paradygmatu pedagogiki
spolecznej skladaja si¢ koncepcje: kompleksowosci, ztozonosci, dwoistosci oraz
spiralnych i zintegrowanych powigzan wzajemnych, ktére sprzyja¢ moga ro-
zumieniu i pojmowaniu aktywno$ci w polu praktyki. Odnoszenie si¢ do nich
w konstruowaniu transwersalnego paradygmatu pedagogiki spolecznej sprzyja
jej kompletnosci (Witkowski 2014) i takiemu postrzeganiu aktywno$ci w po-
lu praktyki, ktéra stanowi zasadniczy przedmiot jej namystu. Intencje mysle-
nia calo$ciowego, kompleksowego spotkamy w wielu propozycjach ukierun-
kowanych na integracje nauk humanistycznych i spolecznych. Znaczace dla
tej analizy jest stanowisko Pierra Bourdieu, zawarte w pracy Bourdieu et la
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littérature (2010), w ktorej w kilkunastu esejach wypowiadaja si¢ jezykoznawcy,
artysci, politolodzy i socjologowie. Ksigzka, stanowiaca kontynuacje spotkan
i rozméw z Bourdieu na temat literatury, przybliza jego stanowisko w sprawie
integralnosci nauk humanistycznych i spolecznych, w ktérym nie chodzi wiec
o ,prosty” integracje, tylko integracje powigzang spiralnie.

Nadrzedng cechg ramy epistemologicznej tak rozumianego rozwoju nauki,
i w tym takze transwersalnego paradygmatu pedagogiki spofecznej jest niewat-
pliwie zfozono$¢ strukturalna/dwoisto$¢, widziana, z jednej strony jako pewien
sposob postrzegania rzeczywistosci charakteryzujacy sie nasycaniem sytuacji
spolecznych ,,znamionami zlozonosci, powstajacej z przenikania si¢ odmien-
nych wplywéw, ze zderzania tego, co mija i odchodzi, z tym co zapowiada
swoje nadejscie, co wrecz znamionuje nowg epoke, mimo jeszcze braku goto-
wego dla niej ksztattu i dojrzatosci przejawow” (Witkowski 2013). Z drugiej
za$ strony stanowigca element postawy podmiotu dzialajagcego w polu prak-
tyki, uwrazliwionego na zlozono$¢ i nieoczywisto$¢ oraz na ztozono$¢ wza-
jemnych zwigzkéw w nim dostrzegalnych. Na tym tle przygotowanie do ta-
kiego postrzegania pola praktyki stanowi réwniez wyposazenie w odniesienia
kulturowe i wiedze¢ wlasng podmiotu dzialajacego do interpretacji zlozonosci
i sytuacji spolecznych oraz mechanizméw transformacji zachodzacych w po-
lu praktyki w sposéb spiralnie powigzany i bezszelestny.

Uwagi koncowe

Podejécie transwersalne do aktywnosci w polu praktyki charakteryzuje
kilka syndroméw cech. Pierwszym z nich jest przenikanie perspektywy par-
tycypacyjnej i rozumiejacej, ktdra zorientowana jest na pojecie sensu i zna-
czenia wzajemnych zwigzkéow obecnych w aktywnosci czltowieka jako pod-
miotu dzialajacego, usytuowanej w otaczajacym, czesto nieuporzadkowanym
(a nawet chaotycznym) kontekscie, stale zmieniajagcym si¢ i poddanym zmianie
oraz pozostajagcym w trakcie tworzenia. W tej perspektywie podmiot dziataja-
cy jest usytuowany wewnetrznie, usiluje, uczestniczac w polu praktyki, zrozu-
mie¢ je. Perspektywa transwersalna, w ktdrej krzyzuja si¢ elementy zewnetrzne
z wewnetrznymi i z oddaleniem od pola praktyki, pozwala analizowa¢ rze-
czywisto$¢ w ujeciu tréjwymiarowym. Drugi syndrom cech obejmuje sposob-
nos$¢ ogladania zlozonosci rzeczywistosci spolecznej z punktu widzenia wielu
dyscyplin, ale jej wyrazenie dokonuje si¢ w jednym, uniwersalnym przekazie.
To podejscie taczy to, co uniwersalne i powtarzalne, z tym, co jednostkowe
i specyficzne oraz wyjatkowe. Réwnoczesnie aspekt metateoretyczny i meta-
metodologiczny moze okaza¢ sie uzyteczny dla konstytuowania sie dyscyplin

56



Koncepcja transkulturowosci Wolfganga Welscha: w kierunku transwersalnego...

i procesu dyscyplinaryzacji refleksyjnej praktyki. Ta okoliczno$¢ namystu nad
kondycja pedagogiki spolecznej i refleksja metodologiczng nad polem aktyw-
nosci stata si¢ impulsem powrotu do myslenia o mozliwej przydatnosci podej-
$cia transwersalnego do analizowania pola dzialania (oraz przygotowania do
niego). Wydata sie by¢ pozyteczna dla nowego odczytania zamystu pedagogi-
ki spotecznej Radliniskiej, sformutowanego w znanym okresleniu ,,nazwa pe-
dagogiki spolecznej wyraza jej role facznika pomiedzy zespotem nauk o wy-
chowaniu i nauk o kulturze i spoteczenstwie” (Theiss 1984, s. 233). Dodajmy
sformulowaniu, ktére w 1933 roku opublikowal w Encyklopedii wychowania
Zygmunt Mystakowski, kiedy definiowat przedmiot pedagogiki®. To odkrycie
stanowi takze argument za poszukiwaniem wspdlnego dla pedagogiki, zinte-
growanego paradygmatu.

Trzeci syndrom cech odnosi si¢ do podkreslenia, ze podejscie takie
sprzyja wieloaspektowemu i wieloodniesieniowemu analizowaniu rzeczywi-
stosci spolecznej. Moze by¢ obecne w trzech wymiarach oméwionych powy-
zej. Stanowigc swoiste podejscie metodologiczne do analizowania praktyki,
badz uzasadnienie i metod¢ do konstruowania metarefleksji nad polem prak-
tyki. Postuguje si¢ wlasnym metateoretycznym jezykiem, w nim wyraza zwigz-
ki migdzy analizowanymi elementami. Daje sposobno$¢ ogladania ztozonosci
rzeczywisto$ci spolecznej z punktu widzenia wielu dyscyplin, ale jej wyraze-
nie dokonuje si¢ w jednym przekazie. Aspekt metateoretyczny i metametodo-
logiczny moze okaza¢ si¢ uzyteczny dla konstytuowania si¢ dyscyplin i ich ca-
tego procesu dyscyplinaryzacji refleksyjnej praktyki.

W rezultacie tak przeprowadzonej analizy mozna okresli¢ paradygmat
pedagogiki spolecznej usytuowany w sposob transwersalny, tj. faczacy w jed-
nosci (wynikajacej z réznorodnosci) elementy wiasciwe wielu podejsciom. Ro-
zumiany jako namyst nad aktywnoscia, wyrazajacy w sposoéb kompleksowy
sformulowany pewien system poje¢ i znaczen, mogacych stanowi¢ odniesienia
dla poznania aktywnosci, jej orientowania i uzasadnienia jej podejmowania.
To stanowisko stanowi uzasadnienie dla pielegnowania zwigzkéw pedago-
giki (spolecznej) z innymi propozycjami (podej$ciami) nauk humanistycz-

¢ Tak pisal: ,,Pedagogika jest jedna z dyscyplin, ktorych przedmiotem jest czlowiek, i zna-
jomos$¢ pedagogiczna czlowieka zaklada znajomo$¢ wszystkich dyscyplin, ktore do tego przed-
miotu sie odnosza. Znajduje si¢ ona niejako w punkcie skrzyzowania tych dyscyplin, nie be-
dac jednoznaczng ani zadna z nich, ani ich sumg. Do istoty pedagogicznego punktu widzenia
nalezy wlasnie to, ze ujmuje czlowieka najuniwersalniej, jako najwszechstronniej pomyslana ca-
tos¢, ze wszelka fragmentaryzacja zjawiska »czlowiek« jest zarazem wyjsciem poza pedagogicz-
ny punkt widzenia” (Mystakowski 1933, s. 28).
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nych i spolecznych, poprzez konfigurowanie wyraznie okreslonego i spdjnego
transwersalnie poprowadzonego punktu widzenia (spoleczno-pedagogiczne-
go). Wérdd tych koncepcji uzytecznych dla budowania tak rozumianego trans-
wersalnego paradygmatu pedagogiki spolecznej szczegdlnie wyrdzni¢ nalezy:
transwersalng koncepcje analizy pola praktyki; mechanizmy tworzenia uwspodl-
nionego doswiadczenia dzigki integrowaniu i rekonstruowaniu do$wiadczenia
indywidulanego, ktére pozwala na tworzenie instytucji symbolicznej podziela-
nej przez uczestnikéw pola praktyki; uznanie, ze aktywno$¢ to zycie (Barbier
2016b; Durand 2017), to wszystko, co robimy, ze dzialajac zmieniamy $rodo-
wisko, oddziatlujemy na innych, ale takze zmieniamy siebie. Wszystkie aktyw-
nosci i zachodzace transformacje s pozenione w spiralnym wezle, w warko-
czu powigzan. Nie ma zatem potrzeby wyszczegolniana jednostkowych czynow.
Transwersalna koncepcja zachgca do postrzegania pola praktyki w sposéb ca-
tosciowy, kompleksowy, zlozony, ale nie zapominajac o dwoistosciach i oscy-
lacjach w procesualnym rozwoju zdarzen.
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