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Homo absconditus — od zalozen antropologicznych
do uwarunkowan metodologicznych w pedagogice

ABSTRAKT

Artykul wpisuje si¢ obszar problematyki metodologicznej w pedagogice, ktory znajduje
si¢ na styku zagadnien antropologicznych i metodologicznych. Zaklada sig scisty zwia-
zek wynikania zalozen metodologicznych z przyjmowana wezesniej koncepcja czlo-
wicka w namysle pedagogicznym. Szczegélnym obszarem prezentowanych tutaj badan
jest rozumienie czlowieka w kategorii homo absconditus.

Stad celem podejmowanej problematyki jest poszukiwanie odpowiedzi na nastepujace
pytanie gléwne: jakie zalozenia metodologiczne dla pedagogiki wynikaja z przyjecia
antropologii homo absconditus? Metoda byla hermeneutyczna analiza tekstow zrodlo-
wych oraz dedukeja. Tresci zostaly przedstawione w nastepujacej kolejnosci: 1. Rozu-
mienie homo absconditus i uzasadnienie wartosci tego ujecia w pedagogice. 2. Ukazanie
przykladéw z obszaru pedagogiki obecnosci elementéw homo absconditus w dotych-
czasowym dorobku. 3. Przedstawienie propozycji metodologicznych, kedre stanowia
whnioski z przeprowadzonych badan. Gléwnym wnioskiem przeprowadzonych analiz
jest podkreslenie koniecznosci przyjmowania przez badacza postawy krytycyzmu
poznawczego i tworczej niepewnosci wzgledem wynikéw wlasnych badan. Pozostale
whnioski prowadza do postulatu poszukiwania nowych rozwiazan metodologicznych
w badaniach spolecznych zawierajacych rozwiazania uwzgledniajace do$wiadczenia
wspolnoty badaczy, empatycznego wejscia w badana rzeczywistos¢ oraz egzystencjal-
nego paradoksu.

SLOWA KLUCZE: homo absconditus, metodologia, antropologia pedagogiczna, tajemnica,
krytycyzm

Homo absconditus — from anthropological assumptions
to methodological considerations in pedagogy

ABSTRACT

Thearticleis part of the area of methodological problems in pedagogy, which is located at
theinterface ofanthropological and methodological issues. A close connection is assumed
between the outcome of methodological assumptions and the previously accepted con-
cept of man in pedagogical reflection. A special area of the research presented here is the
understanding of man in the category homo absconditus.
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Hence, the aim of the subject matter undertaken is to seck an answer to the following
main question: what methodological assumptions for pedagogy result from adopt-
ing the anthropology of homo absconditus? and the method is hermeneutic analysis of
source texts and deduction. The content is presented in the following order: 1. Under-
standing homo absconditus and justifying the value of this approach in pedagogy.
2. Showing examples from the field of pedagogy of the presence of elements of homo
absconditus in the existing body of work. 3. To present methodological proposals that
constitute the conclusions of the conducted research.

The main conclusion of the conducted research is to emphasise the necessity for the
researcher to adopt an attitude of cognitive criticism and creative uncertainty towards
the results of his/her own research. Other conclusions lead to the postulate of search-
ing for new methodological solutions in social rescarch containing solutions that take
into account the experience of the community of researchers, empathic entry into
the researched reality and existential paradox.

KEYWORDS: homo absconditus, methodology, pedagogical anthropology, mystery, criti-
cality

Wprowadzenie

Podobnie jak dzialalno$¢ wychowawcza, tak tez i naukowa refleksja nad nia uwa-
runkowane sa w pedagogice zalozeniami antropologicznymi. Wiadystaw Cichon
zauwaia, z¢ ,(...) wiedza o istocie czlowicka jako podmiotu i twércy wartosci oraz
tkwiacych w nim mozliwosciach rozwojowych stanowi bowiem warunek konieczny
realizacji zadan naukowo-dydaktycznych” (Cichon, 1996, s. 67). Jorg Zifras stwier-
dza natomiast, ze ludzie ,zyja antropologicznic”, to znaczy ,(...) zawsze maja okre-
slone wyobrazenie na temat tego kim czlowick jest, kim moze si¢ sta¢ i kim powi-
nien si¢ sta¢” (Zirfas, 2021, s. 13) i zgodnie z tym wyobrazeniem ($wiadomic badz
nic) budujj relacje z innymi. Takie podejécie nazywa ,antropologiczna antropolo-
gia” i dodaje, ze w niej antropologiczny opis przenika si¢ z normatywnoscia. Marian
Nowak z kolei upomina si¢ o to, by badania rzeczywistosci wychowania, ktére Sta-
nistaw Palka nazywa metodologia pedagogiki w odréznieniu od metodologii badan
pedagogicznych (Palka, 2018, s. 8), byly zintegrowane z kontekstem antropologicz-
nym, filozoficznym i aksjologicznym, czyli — ogélnie mowiac — humanistycznym
(Nowak, 2010, s. 16).

Niniejszy artykul wpisuje si¢ wten obszar problematyki metodologicznej
w pedagogice, ktéry znajduje si¢ na styku zagadnien antropologicznych i metodo-
logicznych. Na podstawie powyzszych zagadnien zakladam $cisly zwiazek wyni-
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kania zalozen metodologicznych z przyjmowana wezesniej koncepeja czlowicka
w namysle pedagogicznym. Szczegdlnym obszarem prezentowanych tutaj badan
jest rozumienie czlowicka w kategorii homo absconditus, ktore coraz szerzej poja-
wia si¢ w literaturze antropologii pedagogicznej (Wulf, 2016; Zirfas, 2021). Stad
podstawowym problemem tego artykulu czyni¢ pytanie: jakie zalozenia meto-
dologiczne dla pedagogiki wynikaja z przyjecia antropologii homo absconditus?
Podejmujac probe rozwigzania tego problemu, prezentowane tresci przedstawione
beda w nastepujacej kolejnosci: 1. Przedstawienie homo absconditus i uzasadnienie
wartosci tego ujecia w pedagogice. 2. Ukazanie przyktadéw z obszaru pedagogiki/
wychowania obecnosci elementow homo absconditus. 3. Przedstawienie propozycji
metodologicznych.

Homo absconditus — wyjasnienie koncepcji i uzasadnienie
jej pedagogicznej wartosci

Wspolczesnie coraz wyrazniej obecna jest wliteraturze zzakresu antropologii
pedagogicznej koncepcja homo absconditus (‘czlowick ukryty, czlowick niewyczer-
pujacy sam sicbic’). Termin pochodzi od Helmutha Plessnera i nawiazuje do teologii
negatywnej (apofatycznej), ktora stoi na stanowisku, ze Bégjako Absolut jest przede
wszystkim niepoznawalny. Ludzki rozum ani j¢zyk nie sa w stanie Go adekwatnie
opisa¢. W odniesieniu do wszystkich préb czynionych w tym wzgledzie Bég pozo-
staje caly czas Ganz Andere (Calkiem Inny) albo Der Andere (Ten Inny).

Plessner wyjas’nia, e () koncepcja ta, pierwotnie przypisywana niezgl@bionej
naturze Boga, jest prawdziwa dla natury czlowicka” (Zirfas, 2021, s. 177). Christoph
Wulf natomiast dodaje, ze ,,(...) za pomoca pojecia homo absconditus bedzie moina
powiedzie¢, ze poznanie antropologiczne [dod. MJ: tutaj Wulf ma na uwadze antro-
pologi¢ biologiczno-historyczna, kulturowa itp.; inaczej méwiac: antropologic
normatywng] zdolne jest jedynie perspektywicznie, a przez to nie w pelni uchwyci¢
czlowicka” (Wulf, 2016, s. 12). Stad tez potrzeba nowego zdumienia (thaumazein),
ktore sprowokuje do ponownej fascynacji zagadkowoscia swiata i cickawos$¢ granic
ludzkicj osoby (Wulf, 2016, s. 12). W tym nowym ujeciu antropologicznym (homo
absconditus) odrzuca si¢ przede wszystkim zalozenie dotyczace tego, ze nauka jest
w stanie do konca opisa¢ i wyjasni¢ fenomen czlowicka, nie pozostawiajac zad-
nego obszaru zagadkowym, nieuchwytnym, tajemniczym czy niepoznawalnym.
W perspekeywic homo absconditus natomiast przyznaje si¢, ze czlowicek ,staje si¢ nie-
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rozwigzywalnym pytaniem” (Zirfas, 2021, s. 172). Stad Jorg Zirfas podsumowuije,
ie ,nie ma juz wiazacej normy antropologicznej” (Wulf, 2016, s. 20) w tym sensie, ze
nie sposob odtad wnikliwoscia poznawcza — a co za tym idzie — okreslonym instru-
mentarium metodologicznym w pelni przejrze¢ i opisa¢ czlowieka jako takiego,
przedstawiajac okreslony model antropologiczny.

Cho¢ koncepcja homo absconditus jest stosunkowo nowa propozycja na grun-
cie antropologii pedagogicznej, to mozna odnalez¢ w rozwoju mysli filozoficzne;
podobne ujecia. Przykladowo warto siggna¢ do dorobku francuskiego filozofa
Gabricla Marcela. Kiedy stawia on sobie pytanie o byt, musi zmierzy¢ si¢ z egzy-
stencjalnym dylematem, ktory wyraza w nastgpujacy sposob:

(..) nie wiem w pierwszej chwili czym jestem, ani 4 fortiori czym jestem — ani nawet nie
wiem catkiem jasno, co oznacza to przesladujace mnie pomimo wszystko pytanie: czym
jestem? Widzimy wigc tutaj, jak problem bytu naklada si¢ na swe wlasne dane i poglebia
si¢ wewnatrz podmiotu, ktéry go stawia. Jednoczesnie neguje sam siebie lub sam siebie
przerasta jako problem i przeksztalca si¢ w tajemnice (Marcel, 2001, s. 170).

Z powyzszej wypowiedzi wynika, ze francuski mysliciel w antropologicznym opi-
sic rozpoznaje zaréwno obszar tego, o mozna naukowo opisac’, ale iprzestrzer’l
tego, co wymyka si¢ temu opisowi. Przedstawione grupy zagadnien nazywa
z jednej strony problemem i tajemnica z drugiej. Jak wyjasnia Michal Wectawski,
problem w uj¢ciu Marcela ,(...) jest czyms, co si¢ napotyka i co mozna zatem ogar-
naé, aza pomoca odpowiednich $rodkéw potencjalnic opanowa¢” (Weclawski,
2021, s.287), a przez to zaklada si¢ dystans wobec problemu. Jest on czyms, na
co czlowick natrafia, co stoi na jego drodze. Problem to rzeczywisto$¢, keéra jawi
si¢ czlowickowi w calosci wzgledem niego. Rozpoznawalny jest dystans migdzy
ta rzeczywistoscia (problemem) a samym czlowickiem, kedry staje wobec niego.
Natomiast tajemnica wyklucza ten dystans i stanowi sytuacj¢ zaangazowania,
a przez to pozostaje ,niepodlegla wzgledem zabiegéw wlasciwych dla obickeyw-
nego poznania® (Weclawski, 2021, s. 287). Istota tajemnicy nie jawi si¢ czlowie-
kowi jako co$, wzgledem czego on staje, ale jako rzeczywisto$¢ w nim samym,
jako czg$¢ jego samego. Karol Tarnowski zauwaza, ze ,(...) problem jest zawsze
przede mna i moge nad nim tak czy inaczej zapanowaé, w wypadku tajemnicy nie
jest to mozliwe” (Tarnowski, 1989, s. 106).

Konsekwentnie réznice migdzy problemem a tajemnica zarysowuja si¢ w ob-
szarze poznawalnosci obydwu rzeczywistoéci. Te problemowa bada si¢ narz¢dziami
naukowymi, natomiast jak stwierdza Marcel:
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drég dojscia do tajemnicy ontologicznej nalezy szukad nie tyle w dziedzinie mysli logicz-
nej, ktorej obicktywizacja stanowi wstepne zagadnienie, ile raczej w wyjasnieniu pew-
nych czysto duchowych danych, takich jak wiernos¢, nadzicja, milos¢, gdzie czlowiek
ukazuje nam si¢ w walce z pokusa zaparcia si¢, zamknigcie w samym sobie, wewnetrz-
nego skostnienia (Marcel, 2001, s. 174).

Stazd tez mozna podsumowac’, ze sposobem poznawania i rozwigzywania problemu
jest metoda intelektualnego roztrzasania, natomiast tajemnice mozna jedynie zgle-
bi¢ poprzez osobiste myslenie zanurzone w codziennych doswiadczeniach (Wec-
lawski, 2021, s. 287).

Na grunt pedagogiki propozycj¢ Marcela przeniést m.in. Fritz Mirz. Zdaniem
tego niemieckiego pedagoga integralne podejscie badawcze w pedagogice wymusza
postugiwanie si¢ dwiema antropologicznymi kategoriami problemu i tajemnicy. Te
cz¢$¢ rzeczywistosci wychowawczej, kedra mozna sproblematyzowaé i (probowac)
rozwigzywa¢ naukowo, Mirz nazywa problemem. Pisze on, ze ,...) nauka spotyka si¢
z bytem w aspekcie problemu, to znaczy, cala rzeczywisto$¢ zostaje rozcztonkowana
na problemy” (Mirz, 1965, s.22). Sa jednak takie obszary ludzkicj rzeczywistosci,
ktore nie daja si¢ sproblematyzowac ani tez zweryfikowac dostgpnymi metodami.
Nie powinno si¢ ich eliminowa¢ z pola zainteresowania badawczego tylko dlatego, ze
nauka nie potrafi ich opanowac. Ten zakres rzeczywisto$ci Mirz nazywa tajemnica.

Odnoszac obie kategorie do aktywnosci poznawczej, Mirz dodaje, ze problem
nalezy po-zna¢ (niem. er-kennen), co odpowiada badaniu naukowemu, a tajemnicg
u-znaé (niem. an-erkennen), co wymyka si¢ wprost badaniu naukowemu. Uznanie
sprowadza si¢ zatem do zaakceptowania istnienia czegos’ poza tym, co tu iteraz
potrafi rozpozna¢ nauka. Jedynie uwzglednienie obu aspekeéw daje podstawe dla
wygenerowania pelnej antropologii. Niemiecki pedagog upomina si¢ o zauwazenie
iuznanie ,przestrzeni tajemnicy” w pedagogicznym podejsciu badawczym, gdyz
— jak pisze — ,symptomatyczne dla nowozytnej nauki jest to, ze odrzuca si¢ (niem.
ver-kennen) to, co nalezy u-zna¢, tj. tajemnicg” (Mirz, 1965, s. 23).

Wydaje si¢ zatem, ze szczegolnie w ujeciu pedagogicznym, ktore — jak stwier-
dzil Bogdan Nawroczynski — z zalozenia zajmuje si¢ czlowickiem ,w jego calosci”,
propozycja komplementarnego (integralnego) ujmowania rzeczywistosci wycho-
wawczej jako problemu i tajemnicy jest szczegdlnie interesujaca iadekwatna do
badan pedagogicznych. Nawroczynski, analizujac mozliwosci badawcze nauk
szczegOlowych (przyrodniczych) wzgledem fenomenu czlowicka i widzac ich ogra-
niczenia, pisal, ze ,caly czlowick wewnetrzny znajduje si¢ daleko poza ta granica”
(Nawroczynski, 1968, s. 183).
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Pedagogiczne ,,miejsca” czlowieka niezdefiniowanego

W obszarze pedagogiki oraz nauk spolecznych mozna wskaza¢ przyklady takiego
ujmowania rzeczywistosci wychowawczej, ktore odpowiadaja gléwnym zaloze-
niom prezentowanemu tutaj ujeciu antropologicznemu. Wyrazaja si¢ one przede
wszystkim przez takie planowanie podejscia badawczego, w ktorym uwzglednia sig
obecnos¢ obszardw rzeczywistosci wychowawezej, keore wymykaja si¢ naukowemu
sszkietku”. Uczciwos¢ badawceza kaze w kazdym z tych przypadkow wskazaé pewien
obszar nierozpoznawalnosci czy wreez tajemniczosci.

W wielu miejscach badan pedagogicznych pojawia si¢ tego rodzaju przestrzen,
co w mojej opinii jest wyrazem glebokiej swiadomosci metodologicznej badaczy,
ich rzetelnosci i uczciwosei. Przyktadowo cheialbym przedstawi¢ tutaj trzy takie
opisy: atmosfery wychowawczej, bezczasowego procesu (niem. zeitloser Vorgang)
oraz ukrytej centralnosci zycia spolecznego.

Atmosfera wychowawcza
Jedna z czgstych kategorii pojawiajacych si¢ w obszarze pedagogiki rodziny jest ta
dotyczaca atmosfery wychowawczej. Znalazta ona swoje miejsce réwniez w Encyklo-
pedii pedagogicznej XXI w. pod red. Tadeusza Pilcha. Maria Tyszkowa definiuje ja
jako ,(...) uklad wzajemnych stosunkéw, charakter wigzi emocjonalnej, wzajemne
traktowanie sicbie przez czlonkow rodziny, a w pierwszym rz¢dzie ustosunkowanie si¢
rodzicéw do siebie nawzajem i do dzieci” (Tyszkowa, 1985, za: Cudak, 2003, s. 216).
Z kolei ks. Jozef Wilk wyjasnia, ze jest ona okresleniem ,(...) specyficznych warun-
kéw (erudnych do okreslenia jak atmosfera ziemska), koniecznych dla prawidlowego
procesu wychowawczego” (Wilk, 1988, s. 87; 2002, s. 53). Dodaje nastepnie, ze sklada
si¢ na nig ,(...) zespél warunkéw i przedmiotéw tak materialnych i niematerialnych,
oraz zyjace w tej przestrzeni osoby zlaczone ze soba woryginalny i niepowtarzalny
sposdb: wezlami krwi i pokrewienistwa” (Wilk, 1988, s. 87), ajej szczegdlna cecha jest
»nasycenie emocjonalne [i] dominujacy nastréj uczuciowy” (Wilk, 2002, s. 54). Do
najwazniejszych komponentéw ,atmostery rodzinnej” ks. Wilk zalicza wyposazenie
mieszkania, osoby stanowiace rodzing, stowa, formy wspélnotowego zycia, formy
$wigtowania oraz otwarcie si¢ spoleczne rodziny (Wilk, 1996, s. 137).

Powyisze opisy pokazuja, ze atmosfera wychowawcza (czy rodzinna) jest rze-
czywistoscia skomplikowana, dynamiczna, podlegajaca ciaglym zmianom, a przez
to niedajaca si¢ do konca zamkna¢ w naukowy opis. Stad tez sam termin ,atmo-



Homo absconditus — od zalozen antropologicznych do uwarunkowan metodologicznych | 47

sfera” jest w tym wypadku uzyty w formie alegorycznej, przez co daje to mozliwos¢
ujecia calosci badanej rzeczywistosci, lecz bez pelnej precyzji instrumentarium
naukowego. Zawicra zatem obszary niedookreslone, ukryte (abscondita).

Na podstawice przedstawionego przykladu ,atmosfery wychowawczej” mozna
rozciagna¢ problem trudnosci definicyjnych réwniez na inne zjawiska, takie jak np.
milo$¢, zaufanie czy przynaleznos¢, kedre przeciez czgsto sa przedmiotem zaintere-
sowan badan pedagogicznych. Zalicza si¢ je do tzw. fenomenéw pierwotnych, a te
— jak podkreslaja fenomenolodzy — uchylaja si¢ wszelkim zabiegom definiowania,
poniewaz poznaje si¢ je nie ze wzgledu na cos innego, lecz tylko ze wzgledu na nie
same (por. Piecuch, 2003, s. 20). Niewystarczajaca jest zatem droga namyslu inte-
lektualnego, by tego typu zjawiska w pelni poznad i opisa¢. Potrzeba szukaé uzupel-
niajacych, alternatywnych rozwiazan.

Bezczasowy proces (niem. zeitloser Vorgang)

Otto Friedrich Bollnow zauwaza, ze na tre$¢ kazdego jednostkowego spotkania
wychowawczego naklada si¢ kontekst wezesniejszych spotkan i relacji, jakie mialy
miejsce pomigdzy danymi osobami. Nalezy to zatem rozumie¢ w ten sposob, ze
egzystencjalne znaczenie spotkania wymyka si¢ jego czasowo-przestrzennym
strukturom, tzn. ze pewne wyselekcjonowane tresci spotkania sa obecne i aktywne
w procesic wychowania dluzej niz samo spotkanie. W tym sensie mozna powie-
dzie¢, ze ono zarazem minglo inie minglo. Tak rozumiane spotkanie niemiecki
pedagog okresla jako ,bezczasowy proces” (niem. Begegnung als zeitloser Vorgang)
(por. Bollnow, 1959, 5. 101). Spotkanie wychowawcze jest zatem wydarzeniem, kedre
kumuluje w sobie nie tylko te tresci, keore sa bezposrednio zwiazane z aktualnym
momentem tegoz spotkania, ale rowniez aktywuje wsposéb wyselekcjonowany
i nieprzewidywalny tresci minionych oraz oczekiwanych wydarzen.

Natomiast Jarostaw Gara termin zeitloser Vorgang ttumaczy jako:

edukacyjne formy/procesy nieciagle [i dodaje nastepnie, ze] (...) egzystencjalne wyeks-
ponowanie ,pedagogicznych form nieciaglych” stanowi¢ ma tez nie tyle zniesienie
~pedagogiki form ciaglych”, ile jej reinterpretacje i dopelnienie o to, co do tej pory nie
bylo brane pod uwagg, a co odzwierciedla nieciagle formy (doswiadczenia, procesy, zja-
wiska) trajektorii ludzkiego istnienia (Gara, 2021, s. 93).

,Formy ciagle” bowiem zwiazane sa z ,naturalnym procesem wzrostu” (Gara, 2021,
s.93), co z kolei czyni je poznawalnymi i mierzalnymi. ,Formy nieciagle” stanowia
kontekst tresciowy kazdego wydarzenia wychowawczego, keéry jednak nie daje si¢
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w tak tatwy sposéb naukowo ujacd i opisa¢. Jest zatem, w jakiejs cz¢sci przynajmniej,
ukryty (absconditus).

Friedrich W. Kron, opierajac si¢ na rozumieniu Bollnowa ,spotkania jako
bezczasowego procesu” (niem. Begegnung als zeitloser Vorgang), zauwaia, ic ... ist-
nieje istotny zwiazek migdzy zywymi relacjami wychowawczymi, jako forma stala
o strukturze ciaglosci, a bezczasowym procesem spotkania jako niestala forma
edukaciji” (Kron, 1971, s. 18). Celem blizszego wyjasnienia tego zagadnienia warto
w tym miejscu przywola¢ przyklad, ktorym postuguje si¢ Kron. Przedstawia on
sytuacj¢ miedzy ojcem a synem. W czasie wspolnego spaceru nad brzegiem rzeki
ojciec wsposob bardzo stanowczy zabrania dziecku zabawy w niebezpiecznym
miejscu. Prébujac opisa¢ to jednostkowe wydarzenie, nalezaloby przede wszystkim
zauwazy¢ autorytarna i sifowa reakeje ojca, keérej syn si¢ poddaje. Trudno w tym
momencie dopatrze¢ si¢ $ladéw zaufania, tak wainego w relacji wychowawczej.
Kron zwraca jednak uwagg, ze ta jednostkowa sytuacja ,(...) opiera si¢ na rézno-
rodnych, wezesniejszych doswiadczeniach dziecka i rodzicéw, w keérych autorytet
i postuszenstwo staly si¢ dla obu stron przejrzyste. (...) W tym przypadku stowo
ojca zadzialalo jako przypomnienie” (Kron, 1971, s. 147). Pedagog niemiecki kon-
statuje, ze dziecko w tej sytuacji nie doswiadczylo jedynie szorstkosci rozkazu ojca,
ale rowniez tego wszystkiego, czym jest dla niego wi¢z z ojcem w ogdle. Oznacza
to, ze nie mozna tego spotkania ocenia¢ na podstawie fragmentarycznych sytuacji
zyciowych, abstrahujac od bogatego kontekstu mi¢dzyosobowego, ktory je tworzy.
Inaczej méwiac — to, co si¢ ujawnia tu i teraz, jest fenomenem skrywajacym w sobie
calo$¢ historii i doswiadczen tej konkretnej sytuacii.

»Ukryta centralnos¢” Zycia spolecznego

To, w jaki sposob Bollnow opisywat sytuacje¢ wychowawcza, wspolezesny socjolog
i filozof francuski Michel Maffesoli probuje odnies¢ do zycia spolecznego w ogéle.
On réwniez przyznaje, ze w obszarze fenomenéw $wiata spolecznego skrywa si¢
nieuchwytna wprost i w pelni idea organizujaca zewngtrzny $wiat fakeéw. Wyjas-
nia, ze

(..) $wiat spoleczny przestal juz by¢ wsposéb prometejski skonstruowany z niczego
przez jedyny, wszechmocny inteleke, lecz tworzy si¢ on na podstawie pierwotnej rzeczy-
wistosci, w ktorej maja swéj udzial uczucia, emocje oraz instynkty. Wszystko to wyjasnia
porzadek, ale porzadek ruchliwy; porzadek, wkedry ,uwiklane” sa wszystkie warstwy
jednostki i wspélnoty (Maffesoli, 2012, 5. 47).
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Stad tez, oddajac w dalszym ciagu glos francuskiemu myglicielowi:

(-..) na przekér rutynie uniwersyteckiej i jej zaaferowanej gadaninie trzeba umie¢ wypra-
cowa¢ mysl radykalna, kedra bedzie pozostawad w scislym zwiazku z egzystencja. Mysl
~radykalna” w sensic $cislym: $wiat korzeni, $wiat podziemnej matrycy rzeczy, swiat
rzeczy niewidzialnych (invisibilia), keére stanowia jednak sckret spéjnosci wszystkiego,
co naturalnej i kulturowe. Dusza swiata (Maffesoli, 2012, s. 12).

Specyficzne rozumienie $wiata spolecznego Maffesoli konsckwentnie przenosi na
propozycj¢ oryginalnego sposobu jego poznawania i opisywania. Jest nim ,mysl
radykalna”, ktéra — co szczegélnie warto zauwazy¢ w kontekscie podejmowanego
wartykule problemu — ma dotrze¢ do ,$wiata rzeczy niewidzialnych (invisibilia)”,
tj. do rzeczy ukrytych — abscondita. Marta Bucholc, interpretujac t¢ mysl Maffeso-

liego, zauwaza, ze u jej podstaw

(-..) lezy przekonanie, e prawda o rzeczywistosci skrywa si¢ pod powierzchnia zjawisk.
Swiat fenomendw, do ktorego ogranicza si¢ sfera niefrasobliwego poznania potocznego,
jest zaslona dla przebiegajacych glebiej pradow, keore okresla on nickiedy jako ,ukryta
centralno$¢” zycia spolecznego, a ktére wyrazaja si¢ jedynie posrednio, dostepne tylko
dla tych, ke6rzy ,maja uszy” i gotowi sa stucha¢. Poznanie zjawisk i poznanie rzeczywi-
stoéci samej to zatem dwa rézne zadania epistemologiczne, odnoszace si¢ nie tyle do
dwoch réznych aspektow swiata, co raczej do dwoch réznych rzeczywistosci (Bucholc,
2012, s. XXXIII).

Po raz kolejny zatem wnamysle opisowo-metodologicznym $wiata spolecznego
obecne jest podwojne podejscie. W odniesieniu do Maffesoliego nalezy mowi¢
o przestrzeni zjawisk poznawalnych i opisywalnych oraz przestrzeni samej rzeczy-
wistosci, ktora jest czyms o wiele bogatszym od tego, co si¢ jedynic ujawnia w zjawi-
skach, poniewaz bez dotarcia do ,ukrytej centralnosci” badanej rzeczywistosci nie
sposob ja adekwatnie ujac i opisac.

Metodologiczne inspiracje badania obszaru abscanditus

Na ostatnim etapie, zgodnie z zapowiadana we wstepie struktura tego arty-
kutu, przedmiotem poszukiwan beda takie rozwigzania metodologiczne, keore
pozwola na badanie, a przynajmniej na uwzglednienie w nich obszaru ukrytego
(absconditus). Pojawiaja si¢ zatem na tym ectapic wnioskowania dwa zasadnicze
pytania:
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1) Jak bada¢ rzeczywisto$¢ wychowawcza, cheac uwzgledni¢ w tych badaniach
nie tylko — méwiac jezykiem Marcela — obszar ,problemu’, lecz takze ,tajem-
nicy”?

2) Czyw ogdle masens poszukiwanic adekwatnych metod (strategii) badawczych,
ktore przenikalyby obszar ,tajemnicy”, skoro antropologia homo absconditus

zaklada jej nieusuwalno$¢ z rzeczywistosci spolecznej?

To drugie pytanie jest bardziej ogdlne, stad tez nalezy mu si¢ przyjrzeé w pierwszej
kolejnosci. Na podstawie przedstawionych powyzej zalozen antropologii apofa-
tycznej mozna dostrzec nast¢pujacy ciag wnioskowania: w pierwszej kolejnosci
badacz, przyjmujac za punke wyjscia koncepcje homo absconditus, zaklada niemoi-
liwos¢ poznania calosci rzeczywistosci badanej dostgpnymi metodami badaw-
czymi. Warto réwniez podkresli¢, ze ta niemozliwos¢ jest dwojakiego rodzaju.
Z jednej strony wynika z nicadekwatnosci wspolczesnego poznania naukowego
i opracowanych dotad metod. Tego rodzaju niemozliwo$¢ jest usuwalna poprzez
prowadzone doskonalenic warsztatu epistemologicznego i metodologicznego.
Ten proces towarzyszy poznaniu naukowemu na kazdym etapie jego rozwoju.
Z drugiej strony jest to niemozliwo$¢ nieusuwalna, poniewaz jak przedstawiono
to w pierwszej czgsci artykulu, wynika z istotnego zalozenia antropologii homo
abscondutus: czlowiek jako taki, a przez to réwniez rzeczywisto$¢ spoleczno-kuleu-
rowa, ktora tworzy, zawiera w sobie rzeczywisto$¢ nieredukowalna do mozliwosci
poznawalnych czlowicka.

Idac tropem tego rozréznienia dwojakiego rozumienia niemozliwosci poznaw-
czych, naleiy jeszcze raz powtdrzy¢ postawione pytanie o sens poszukiwania ade-
kwatnych metod (strategii) badawczych, ktére przenikalyby obszar ,tajemnicy’”.
W odniesieniu do pierwszej sytuacji odpowiedz wydaje si¢ prosta: $wiadomos¢
tego, ze badana rzeczywisto$¢ skrywa przed badaczem dotad niepoznane obszary,
wzmaga w nim zapal i ch¢¢ poszukiwania nowych perspekeyw metodologicznych.
Takie podejscie tworzy nowe rozwiazania.

Z drugiej strony natomiast, przyjmujac antropologi¢ homo absconditus, badacz
z wickszym dystansem (krytycyzmem poznawczym) podchodzi do wynikéw badan
wlasnych. Przez caly czas ich prowadzenia i interpretowania otrzymanych wynikow
towarzyszy mu bowiem $wiadomos¢, ze nie jest w stanie uwzgledni¢ wszystkich
mozliwych danych, w keére wyposazona jest analizowana rzeczywisto$¢, a pomimo
to wypowiada si¢ o niej samej. Wedtug Marcela wlasnie tym cechuje si¢ autentyczny
myfdliciel, kedry ,(...) pozostaje w ciaglym stanie napigcia twérczego, cala jego mysl
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jest zawsze i nieustannie kwestionowania” (Marcel, 2001, s. 244). Tym tez wlasnie
mysliciel rézni si¢ od ideologa uwigzionego w okowach jednej mysli, ktorej bezkry-
tycznie broni. Tego rodzaju przekonanie, ze badana rzeczywistosc jest bogatsza niz
otrzymane z nicj wyniki, utrzymuje badaczaw pozycji twérczej niepewnos’ci i kry—
tyki poznawczej, a takze inspiruje go do poszukiwania nowych metod i sposobéw
badan, keére odkrywalyby nieuwzgledniane wezesniej aspekty rzeczywistosci.
Inaczej méwiac, weiaz poszukuje odpowiedzi na pytanie ,jak bada¢?” — czyli na to,
ktore zostalo tutaj postawione jako pierwsze.

W tym miejscu nalezy szczegélnie dobitnie podkresli¢ t¢ pierwsza ceche
badacza: krytycyzm poznawczy i twércza niepewnos¢. Bez zalozens homo abscondi-
tus brak ciaglego Zrédla uzasadniajacego takie stanowisko. Ono samo natomiast,
w mojej opinii, jest jedna z podstawowych cech rzetelnego badacza, keéry w ten spo-
sob przyznaje, ze analizowane w naukach spolecznych zjawisko jest na tyle bogate
i skomplikowane, ze trzeba postuzy¢ sig ,(...) modelem, tzn. czyms, co reprodukuje
dane zjawisko, by uczyni¢ je mozliwym do zbadania” (Nowak, 2008, s. 35). Model
ten, czgsto bedac okreslona koncepcja teoretyczna, zjednej strony umozliwia
w ogole przeprowadzenie badan, z drugiej redukuje calos¢ rzeczywistosci do wezes-
niej przyjetych zalozen. To natomiast oznacza, ze odzwierciedlony model nigdy nie
jest tozsamy z badana rzeczywistoscia. Stad tez wyprowadzane z przeprowadzonych
badan - dotyczace ostatecznie rzeczywistosci, a nie modelu (!) — wnioski powinny
zawiera¢ pewien obszar ,naukowej niepewnosci”.

Poza wyzej przedstawionymi walorami homo absconditus w adaptacji do badan
spolecznych, nalezy réwniez doceni¢ podejmowane proby odkrywania tego, co
niedost¢pne i zakryte. Nie ma bowiem jasnosci, ktoredy przebiega linia graniczna
pomiedzy usuwalng anieusuwalng niepoznawalnoscia badanej rzeczywistosci.
Badacze, ktorzy otwierajg si¢ na zalozenia tej antropologii, prébuja réwniez okre-
$li¢. wyznaczniki metodologiczne istotne dla projektowania badan spolecznych
w tej perspektywie. Nie sposob dzi§ méwi¢ o ukoriczonych projektach metodolo-
gicznych, ale inspiracje do tego rodzaju analiz niewatpliwie sa obecne w literaturze
— a'w tym miejscu zostang zaprezentowane przykladowe z nich.

a) wspolnota badaczy jako ,,metoda” poszukiwania i przekazywania wiedzy
Kwestia tajemnicy w badaniach naukowych nie jest zagadnieniem, jak to juz
zostalo wyjasnione, zupelnie nowym. W pewnym sensie mozna nawet powiedzie¢,
ze pojawila si¢ ona wraz z rozwazaniami nad refleksja naukowa. Znamiennym
przykladem tego twierdzenia jest zalozona przez Platona akademia, keéra zrzeszata
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uczonych chcacych poszukiwaé prawdy o $wiecie i przekazywad ja pozniejszym
pokoleniom ucznidw. Platon byl bowiem przekonany, ze

(..) prawdziwa, zywa, pelna duchowa wiedza to ta, ktora czlowiek sam posiada i keéra
jest w stanic wypisa¢ w duszy ucznia izasia¢ w nicj tak, izby nic zmarniala, ale plon
wydala; za$ mowa pisana, to jej mara tylko (Platon, 1958, 5. 276a).

W innym miejscu tworca Akademii Atenskiej dosadnie wyznaje, ze uczony ,nie
powierza pismu spraw najwaznicjszych” (Platon, 1958, s.278d). W tych wypowic-
dziach obecnejestzagadnienie tajemnicy wiedzy. Jak podajejeden z najwybitniejszych
wspolezesnych badaczy Platona, Giovanni Reale, zdanie to nie wskazuje na etyczny
czy normatywny zakaz przekazywania wiedzy za pomoca pisma, ale stwierdza,
ze pisma wogolnosci nie sa ,(..) wstanie przekaza¢ czytelnikowi nicktorych
spraw istotnych zaréwno z punktu widzenia metody, jak i z punktu widzenia zawar-
tych w nich tresci” (Reale, 2008, s. 35). Stad nicjako konieczno$¢ powolania wspol-
noty uczonych (Akademii), by méc przekazywaé to, czego si¢ nie da przy pomocy
pisma.

Doswiadczenie i przekonanie Platona moze stanowi¢ wazna inspiracj¢ metodo-
logiczna w podejmowanym zagadnieniu. Wprawdzie nie méwi on wprost o wpisancj
w badang rzeczywisto$¢ tajemniczosci, niemniej jednak zauwaza, ze droga poznawa-
nia i przekazywania wynikéw nie daje si¢ zredukowa¢ do samego jezyka. Potrzebne
jest, by to podejécie bylo uzupelnione doswiadczeniem wspélnoty badaczy.

b) trybalizm (plemienno$¢) jako forma wezucia

Kolejna propozycj¢ poszukiwania nowego podejscia metodologicznego mozna
zaczerpna¢ od Maffesolego, poniewaz juz w ukazanych powyzej cytacjach zazna-
czyl on sposob badania $wiata spolecznego — chodzi o ,my¢l radykalna”. Ot6z ten
francuski badacz kladzie akcent na wigksze niz dotad zainteresowanie obszarem
ludzkiej emocjonalnosci. Maffesoli zaznacza, ze

(..) podejmujac termin Einfiihlung w znaczeniu nadanym mu przez Wilhelmna Wor-
ringera w dziedzinie historii, kilkakrotnie pokazywalem, ze zasadnicza charakeerystyka
naszych czaséw byla empatia. Chodzi tam o odpowiednia metodologi¢, pozwalajaca
fenomenologicznic obserwowa¢ irozumie¢ tendencj¢ do zagubienia si¢ winnym, do
istnienia tylko wrelacji do innego. Subiektywno$¢ obickeywizuje si¢ w relacji wobec
kogos — czy bedzie to przedmiot, zwierze, istota ludzka czy nawet jaki$ element natury
(Maffesoli, 2012, . 83).
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Maffesoli dopomina si¢ zatem o wigksze zainteresowanie droga empatycznego
poznawania dynamiki grup iw ogole rzeczywistosci spolecznej. Inaczej méwiac,
uzupelnieniem ,drogi stowa” (merodo-logii) powinna by¢ ,droga wezucia” (metodo-
empathea). Chodzi o wykorzystanie empatii jako sposobu (metody) dochodzenia
do wiedzy o badanych o zjawiskach spolecznych.

Dla Maffesolego takim szczeg6lnym obszarem podejmowanych badan byla
przestrzen plemiennosci (crybalizmu). Rozumial zjawiska spoleczne jako ,zbiorowy
teatr” (Maffesoli, 2012, s. 88), w ktorym czlowick poprzez przynaleznos¢ do grup
intelektualnych, sportowych, muzycznych, religijnych itp., ujawnia w pelni, kim
jest. Zjawisk spolecznych ujetych ta metaforg nie sposéb natomiast rozpoznad
i opisa¢ jedynie za pomoca intelekrualnych narzedzi. Zrédlem wiedzy o tych zjawi-
skach staja si¢ réwniez emocje 0sob bioracych w nich udzial. By jednak wlasciwe je
odczytaé, nalezy poszuka¢ adekwatnej metodologii.

Na podobny problem w badaniu zjawisk spolecznych zwracal uwagg juz Carl
Gustav Jung. Podjal ten temat m.in. w dziele Odpowiedz Hiobowi. Zanim Jung prze-
analizowal walk¢ Boga z Hiobem i Hioba z Bogiem, opisal specyficzne podejscie
metodologiczne, ktére — tak zakladam — mozna rozszerzy¢ na caly obszar badane;j

»tajemniczosci rzeczywistosci”. Jung pisze:

(-..) zajmujac si¢ w niniejszej pracy tymi ,metafizycznymi” przedmiotami, zdaj¢ sobic
w pelni sprawe z tego, e poruszam si¢ tu w sferze obrazéw i ze moje rozwazania w zaden
sposob nie zblizaja si¢ do $wiata zjawisk niepoznawalnych. [Dodaje nastepnic:] (...) jak-
kolwick caly nasz $wiat wyobrazen religijnych sklada si¢ z antropomorficznych obra-
26w, ktore — jako takie — nigdy nie moglyby osta¢ si¢ racjonalnej krytyce, nie nalezy
zapomina¢ o tym, ze opicraja si¢ one na numinalnych archetypach, tj. na podstawic
emocjonalnej, ktora okazuje si¢ niedostgpna krytycznemu rozumowi. Chodzi tu o fakey
psychiczne, ktére mozna jedynie pomina¢, ale co do keérych nie mozna wykazad, ze nie
istnicja (Jung, 1995, 5. 26).

Z powyiszego cytatu wynika, ze sa takie obszary wrzeczywistosci spolecznej,
kedre nalezy analizowa¢ nie tylko intelekeualnie, lecz takie uczuciowo (emocjonal-
nie, numinalnie). Na podstawie wypowiedzi Junga rysuje si¢ zatem pewna droga
postgpowania badawczego. Polega¢ ma ona na uczestnictwie badacza w analizo-
wanej grupie i doswiadczaniu calym soba (empatycznie!) jej zycia, z jednoczesna
krytyczna refleksja nie tylko nad fakeami, lecz takie nad pojawiajacymi si¢ w nim
samym emocjami.
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c) Performative turn
Jeszeze inna propozycj¢ metodologiczng formutuje Christoph Wulf. W swojej
refleksji metodologicznej zaznacza, ze:

(-..) po linguistic turn i po iconic turn lat siedemdziesiatych i dziewigédziesiatych XX w.,
ktore uwidocznily jezykowe i obrazowe powiazania kulturowego dzialania i poznania,
na przelomie stuleci zaznacza si¢ w kulturoznawstwie perforamtive turn, postrzegajacy
dzialania kulturowe jako inscenizacjg i przedstawienic (Wulf, 2016, s. 316).

Wszystkic trzy turns [pisze dalej Wulf] stanowia zwrot ku pewnemu swoistemu ujgciu
antropologicznemu. W pierwszym przypadku mamy do czynienia z jezykowa zaleznoscia
ludzkiej interakgji i poznania, w drugim — z ustanawiajaca kulture rola tego, co imagi-
nacyjne, a w trzecim — z forma i struktura dzialania ludzkiego skupionego na cielesnosci

(Wulf, 2016, s. 316).

Powyzsze spostrzezenie wskazuje na kolejna mozliwa zmiang w mysleniu nad rze-
czywisto$cia spoleczna. Tym razem jest to przejscie od podejscia ,obrazowego™ do
doswiadczalnego/przezyciowego (ruchowego, cielesnego). W ten sposob mozna
méwi¢ réwniez o tym, ze jest to opis metodologiczny. Wezesniej droga poznania
bylo stlowo, péiniej obraz, ateraz doswiadczanie, performance. W tym ujeciu
wazne sa do§wiadczenia generowane i odbierane przez cialo, zmysly, a takze proba
ich rozpoznania, nazwania i systematyzacji. Przykladem obrazujacym taki spo-
sob przekazywania tresci moze by¢ scena rozmowy kobiety ze swoim bratankiem
ukazana przez Krzysztofa Kieslowskiego w Dekalogn 1. W jej kontekscie pojawia
si¢ pytanie, ktore stawia chlopiec: ,Kim jest Bog?”. Zamiast odpowiedzie¢, kobie-
taprzytulachlopcai pyta, co teraz czuje, a on odpowiada: ,Kocham ci¢”, na co ciotka
dodaje: ,No wlasnie i On w tym jest”. Ta scena filmowa dobrze obrazuje podejscie
perforamtive turn Wulfa. Nowa droga poznawaniarzeczywistosci spolecznej/wycho-
wawczej przebiega poprzez performatywne do$wiadczanie, przezycie. Podobnie
jak aktor, keory weiela si¢ w jakas konkretna posta¢, wezesniej si¢ jej przyglada,
nasladuje ruchy i odwiedza miejsca, w ktorych przebywala, tak tez i badacz probuje
wezud si¢ w badane zjawisko i doswiadezy¢ go samemu, by nastgpnie ,odczytac”
poprzez siebie.

d) paradoks egzystencjalny

Jeszcze inne rozwigzanie metodologiczne w tym obszarze proponuje Jarostaw
Gara. Pisze on o paradoksie egzystencjalnym jako metodzie badania tego, co nie-
okreslone. Gara zaznacza na poczatku, ze:
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(...) egzystencjalna aporetyka (...), wyraza si¢ w odwolywaniu do myslenia antynomiami
lub paradoksami, a co za tym idzie, przybiera ona posta¢ analizy, ktéra metodycznie
koncentruje si¢ na problematyzacji egzystencjalnych antynomii lub egzystencjalnych
paradoks()w. A\ tym tez znaczeniu mozna mowic¢ o swoistej metodzie rozumowania,
argumentowania i dowodzenia, keéra w warstwic metodycznej wyraza si¢ w problema-
tyzacji przedmiotu zainteresowania w trybie (optyce) myslenia antynomiami lub/oraz
myslenia paradoksami (Gara, 2021, s. 123).

Na te¢j podstawie Gara proponuje, by w postgpowaniu badawczym dotyczacym
tego, co ukryte (absconditus), postugiwad si¢ analogicznic antynomiami — tyle ze nie
logicznymi, ale egzystencjalnymi. Polski pedagog wyjasnia, ze

(...) o ile wige na gruncie nauki paradoksy z zalozenia podlegaja logicznemu identyfiko-
waniu oraz znoszeniu (zwalczaniu, przezwycigzaniu), o tyle tez paradoksy egzystencjalne
przybieraja posta¢ swoistych prawd egzystencjalnych, a zatem ,bytéw pozajezykowych”,
w keorych nie chodzi tylko o problematycznos¢ warstwy wypowiedzi jezykowej. Para-
doksy egzystencjalne przede wszystkim odnosza si¢ do paradoksalnych doswiadczen,
ktore przybicraja postac swoistych stanéw rzeczy, zwiazanych z okreslonym biegiem
spraw, sytuacji iwydarzen (Gara, 2021, 5. 124-125).

Wprowadzenie lub znajdowanie si¢ czlowicka w sytuacji paradoksu egzystencjal-
nego jest w przekonaniu Gary wazng sytuacja egzystencjalna, a przez to i poznawcza.
W tego typu sytuacjach jest wigksza szansa uchwycenia (intelektualnego, emocjonal-
nego, doswiadczalnego) tego, co jest na co dzieri ukryte w czlowicku czy w sytuaciji
spolecznej/wychowawczej. Propozycja Gary jest podobna do ukazanego powyiej
perforamtive turn z ta jedna réznica, ze polskiego pedagoga interesuje bardziej zasto-
sowanie tego podejscia do zjawisk, ktore stanowi¢ beda zderzenie paradoksalne.

Podsumowanie

Propozycja nowej koncepcji antropologicznej wymusza nie tylko dostosowanie do
nicj dzialan wychowawczych, lecz takze — konsekwentnie — zastosowanie adekwat-
nych metod, technik inarz¢dzi badawczych. Przyjecie modelu homo absconditus
réwniez wymusza poszukiwanie wlasciwych metod badawczych. Poprzez zaakcen-
towanie obszaru ,niepoznawalnosci” i tajemnicy rzeczywistosci ludzkiej — a przez
to i spotecznej — dopomina si¢ o poszukiwanie takich rozwiazan metodologicznych,
ktore uwzglednialyby ten element.
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Z powyiej przedstawionych badan wynikaja nastgpujace wnioski:

—  rzeczywisto$¢ spoleczna nie daje si¢ w pelni sprowadzi¢ do jej naukowego
sproblematyzowania;

—  rzeczywisto$¢ spoleczna zawiera w sobie dwojaki rodzaj tajemniczosci: usu-
walny i nieusuwalny;

— nieusuwalna tajemniczos¢ sklania badacza do nieustannego przyjmowania
postawy krytycyzmu poznawczego i tworczej niepewnosci wzgledem wynikéw
wlasnych badan;

— usuwalna tajemniczo$¢ sklania badacza do poszukiwania nowych rozwiazan
metodologicznych, ktorych przyklady zostaly przywolane w niniejszym tek-
scie — chodzi o drogg wspdlnoty badaczy (Platon, Maffesoli), droge empatii
(Maffesoli, Joung), droge performatywnosci (Wulf) idroge doswiadczen
paradoksalnych (Gara).

Nalezy jednak podkresli¢, szczegdlnie w odniesieniu do ostatniego wniosku, ze dzi§
nie sposob méwi¢ o wypracowanych i w pelni przygotowanych nowych podejsciach
metodologicznych, niemniej jednak przedstawione powyiej przyklady przekonuja,
ze literatura dostarcza kilku inspiracji do dalszych poszukiwan.

BIBLIOGRAFIA

Bollnow, O.F. (1959). Existenzphilosophie und Pidagogik. Stuttgart: W. Kohlhammer GmbH.

Buchole, M. (2012). Przyszlos¢ plemienne socjologéw. Michel Maffesoli o ponowoczesnym spole-
czenistwie i nauce. W: M. Maffesoli, Rytm zycia. Wariacje na temat swiata wyobrazni ponowo-
czesnej (s. XX V-LIV). Krakéw: Zaklad Wydawniczy Nomos.

Cichon, W. (1996). Wartosci, cztowiek, wychowanie. Zarys problematyki aksjologiczno-wychowaw-
czej. Krakow: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Cudak, H. (2003). Atmosfera wychowawcza. W: T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXT
wiekn (s. 215-217). Warszawa: Wydawnictwo Akademickie Zak.

Gara, ]. (2021). Istnienie i wychowanie. Egzystencjalne inspiracje myslenia i dzialania pedagogicznego.
Warszawa: Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskie;j.

Jung, C.G. (1995). Odpowiedz Hiobowi (]. Prokopiuk, thum.). Warszawa: Echos.

Kron, FW. (1971). Theorie des erzieherischen Verbiltnisses. Bad Heilbrunn/Obb: Klinkhardt.

Maffesoli, M. (2012). Rytm zycia. Wariacje na temat swiata wyobrazni ponowoczesnej (A. Karpowicz,
tlum.). Krakéw: Zaklad Wydawniczy Nomos.

Marcel, G. (2001). By¢i miec (D. Eska, thum.). Warszawa: De Agostini, we wspélpracy z Ediciones
Altaya Polska.



Homo absconditus — od zalozen antropologicznych do uwarunkowan metodologicznych

Mirz, F. (1965). Einfiihrung in die Pidagogik. Sechs Kapitel zur Orientierung in der pidagogischen
Wirklichkeit. Miinchen: Késel-Verlag.

Nawroczynski, B. (1968). O wychowanin i wychowawcach. Dwanascie studiéw pedagogicznych. War-
szawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Nowak, M. (2008). Zeorie i koncepcje wychowania. Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Profe-
sjonalne.

Nowak, M. (2010). Epistemologiczne, aksjologiczne i metodologiczne podstawy badan pedago-
gicznych. W: S. Palka (red.), Podstawy metodologii badar w pedagogice (s. 15-28). Gdansk:
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Palka, S. (2018). Wigzanie podejs¢ metodologiczmych w pedagogice teoretyczno-prakiycznej. Krakéw:
Oficyna Wydawnicza Impuls.

Piecuch, J. (2003). Nicktére cechy milosci w fenomenologicznej interpretacji. Koncepcja Bern-
harda Weltego. W: K. Wolsza (red.), Osoba, malzerstwo, rodzina u progu XXITwicku (s. 19-27).
Opole: Redakeja Wydawnictw WT UO.

Platon. (1958). Fajdros (W. Witwicki, tlum.). Warszawa: PWN.

Reale, G. (2008). Historia filozofii starozytnej (E.L Zielinski, thum.). Lublin: Wydawnictwo KUL.

Tarnowski, K. (1989). Gabriela Marcela filozofia wiary. Analecta Cracoviensia, 21-22,99-114.

Wectawski, M. (2021). Gabriel Marcel ietyka heterocentryczna. Roczniki Filozoficzne, 69(2),
285-303. heeps://doi.org/10.18290/rf21692-12.

Wilk, J. (1988). Atmosfera rodzinna w wychowaniu. W: M. Majewski (red.), Wychowanie chrzesci-
Jjariskie w duchu sw. Jana Bosko (s. 81-98). Krakéw: Inspektorat Towarzystwa Salezjariskiego.

Wilk, J. (1996). Wychowanie do milosci. W: M. Kaszowski (red.), Rodzino stawaj si¢ tym, czym
Jjestes... I Kongres Rodziny Archidiecezji Praemyskiej 3-7 maja 1995: Wyklady, seminaria, spotka-
nia, swiadectwa (s. 118—141). Przemysl: Archidiecezjalny Osrodek Duszpasterstwa Rodzin.

Wilk, J. (2002). Pedagogika rodziny. Zagadnienia wybrane. Lublin: Wydawnictwo Poligrafia Sale-
zjanska.

Wulf, C. (2016). Antropologia. Historia - kultura - filozofia (P. Domanski, tlum.). Warszawa:
Wydawnictwo Instytutu Filozofii i Socjologii Polskiej Akademii Nauk.

Zirfas, ]. (2021). Pidagogische Anthropologie. Paderborn: Ferdinand Schéningh.

| 57


https://doi.org/10.18290/rf21692-12

