Jarostaw Horowski

http://orcid.org/0000-0002-6412-1544
Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu
Wydziat Nauk Pedagogicznych

Katedra Teorii Wychowania
jarohor@umk.pl

Woijciech Sadton

QOPEN a ACCESS http://orcid.org/0000-0002-241 2-6607
Instytut Statystyki Kosciota Katolickiego
w.sadlon@iskk.p

DOI: 10.17399/HW.2019.184509I

2019, Vol. 18, No. 45

Edukacja religijna w sSwietle realizmu krytycznego
i teorii morfogenezy

STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Ujecie edukaciji religijnej w perspektywie sformutowanej przez Margaret Archer
i odwotujacej sie do zatozen realizmu krytycznego teorii morfogenezy.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Problem: jak mozna uja¢ edukacje religijng z perspektywy
sformutowanej przez Archer socjologicznej teorii morfogenezy; metoda: hermeneutyka.

PROCES WYWODU: W kolejnych punktach ukazano: 1) kontrowersje w odniesieniu do eduka-
cji religijnej; 2) sformutowang przez Archer teorig socjalizacji; 3) analize religii z perspektywy teorii
morfogenezy; 4) ujecie edukaciji religijnej w Swietle teorii morfogenezy.
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doswiadczenie rzeczywistosci transcendentnej, edukacja religijna jest pomoca w interpretacji tego
dos$wiadczenia oraz w poszukiwaniu modus vivendi w odniesieniu do trosk w porzadkach: natural-
nym, praktycznym, spotecznym i transcendentnym.

WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE: Poniewaz edukacja religijna odnosi sie do nieza-
leznego od niej do$wiadczenia, brak edukacji religijnej moze skutkowac trudnosciami w interpretacji
doswiadczenia Transcendencji oraz formutowaniu modus vivendi albo przejmowaniem obecnych
w kulturze nieracjonalnych lub fundamentalistycznych propozyciji.
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ABSTRACT

Religious Education in the Light of Critical Realism and Morphogenetic Approach

RESEARCH OBJECTIVE: Account of religious education in the perspective of the morphogenetic
approach, formulated by Margaret Archer on the assumptions of critical realism.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: Research problem: what is the understand-
ing of religious education from the perspective of formulated by Archer morphogenetic approach;
method: hermeneutics.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: In the following points are shown: 1) the controversy re-
garding the interpretation of religious education; 2) the theory of socialization formulated by Archer;
3) the analysis of religion from the perspective of morphogenesis; 4) the account of religious edu-
cation in the light of morphogenesis.

RESEARCH RESULTS: The independent from education experience of transcendental reality
should be perceived as the source of religious development; religious education is a help in the
interpretation of this experience and in the search for a modus vivendi in relation to the concerns
from different orders: natural, practical, social and transcendent.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS, AND RECOMMENDATIONS: Because religious education
refers to an independent experience, lack of religious education may result in difficulties in inter-
preting the experience of the Transcendence and formulating a modus vivendi or taking over the
irrational or fundamentalist proposals present in culture.

— KEYWORDS: RELIGIOUS DEVELOPMENT, MORPHOGENETIC APPROACH,
RELIGIOUS EDUCATION, RELIGIOUS EXPERIENCE, EMERGENCE
OF RELIGIOUS IDENTITY

Niniejszy artykut jest prébg okreslenia, jak mozna ujg¢ edukacje religijng z perspektywy
sformutowanej przez brytyjskg socjolog Margaret S. Archer teorii morfogenezy. Problem
ten podjelismy zaréwno ze wzgledow teoretycznych, jak i praktycznych. Jego rozstrzyg-
niecie potrzebne jest do okreslenia, jak mozna konceptualizowac¢ i w konsekwencji rozu-
mie¢ edukacje religijng, co moze stuzy¢ zaréwno socjologii, jak i pedagogice — stanowigc
punkt wyjscia do badan, klucz do interpretacji ich wynikéw czy wskazéwke w procesie
budowania teorii. Pedagogom praktykom wskaza¢ moze z kolei nature i granice oddzia-
tywan wychowawczych.

Teorie Archer wybrali$my, poniewaz prébujgc ujgé nature przemian spoteczno-kul-
turowych, stwierdza ona, ze teorie socjologiczne popadajg w dwie skrajnosci: przypi-
sujg jednostkom tak daleko posunietg autonomie, ze nie uwzgledniajg wptywu uwarun-
kowan spoteczno-kulturowych na rozw¢j i dziatania jednostek (konflacja oddolna), albo

110



Edukacja religijina w $wietle realizmu krytycznego i teorii morfogenezy

kwestionujg podmiotowos¢ jednostek, wskazujgc na determinowanie ich przez systemy
spoteczno-kulturowe, w ktérych funkcjonujg (konflacja odgérna). Archer wskazuje takze
na trzecie uproszczenie, konflacje Srodkowa: nieodréznianie przyczynowosci jednostek
od przyczynowosci grup spotecznych (1995, s. 31-162; 1988, s. 25-102; 2013, s. 17-
120). Szczegdlnym punktem odniesienia dla jej analiz sg teorie, ktére kwestionujg pod-
miotowos¢. Wedtug Archer nie uwzgledniajg one niezaposredniczonych w rzeczywistosci
spoteczno-kulturowej doswiadczen jednostki oraz pomijajg jej zdolno$¢ do podejmowa-
nia refleksji. Archer na gruncie realizmu krytycznego podchodzi do relacji pomiedzy jed-
nostka i spoteczenstwem w niespotykany do tej pory w naukach spotecznych sposéb,
wypracowujac tzw. podejscie morfogenetyczne. Jej koncepcije wpisujg sie w rozwijajgcy
sie kierunek badan w wielu momentach zblizajgcy sie do personalizmu (Porpora, 2006;
Smith, 2010; Donati, 2011).

W przedstawionych ponizej analizach postugujemy sie metodg hermeneutyczna,
a ich wyniki przedstawimy w czterech punktach. W pierwszym okreslimy ich tto: dyle-
maty zwigzane z ujmowaniem natury edukacji religijnej (w hermeneutyce jest to hory-
zont poznawczy). W drugim dokonamy skrétowej charakterystyki teorii morfogenezy
w aspekcie odnoszgcym sie do procesu socjalizacji. Trzeci wprowadzi bardziej szcze-
gotowo w zagadnienie transcendentnych odniesien cztowieka. Ostatni punkt zawierac
bedzie probe ujecia edukaciji religijnej w teoretycznym modelu morfogenezy.

1. Pytanie o nature edukacji religijnej — horyzont badan nad teorig
Archer

Horyzontem naszych analiz jest pytanie o nature edukaciji religijnej, a konkretnie o jej
ontyczne podstawy. Poszukiwanie odpowiedzi na tak postawione pytanie wymaga wpro-
wadzenia do dwoch powigzanych ze sobg zagadnien: 1) podmiotowosci jednostek w pro-
cesie budowania ich tozsamosci religijnej; 2) znaczenia doswiadczenia Transcendencji
dla owego procesu.

Analiza procesu budowania jednostkowej tozsamosci prowadzi do pytania o granice
podmiotowosci jednostki oraz site oddziatywan grupy spotecznej. W teoriach spoglada-
jacych na socjalizacje z perspektywy spotecznosci (wspélnoty, grupy) zagadnienie pod-
miotowosci traci na znaczeniu. Przyktadowo Emile Durkheim definiuje ,wychowanie” jako
dziatanie podejmowane ,wzgledem tych, ktérzy nie sg jeszcze dojrzali do zycia spotecz-
nego przez pokolenia oséb dorostych. Jego celem jest osiggniecie i rozwiniecie u dziec-
ka okreslonych stanéw psychicznych, intelektualnych i moralnych, ktérego domaga sie
od niego spotecznos¢ polityczna (...) oraz okreslone $rodowisko” (1968, s. 10). W tego
typu ujeciach zaznacza sie wyrazny rozdziat pomigdzy zyciem biologicznym i psychicz-
nym a zyciem spotecznym, co grozi ,przesocjalizowang” koncepcjg cztowieka, przece-
niajgcg wptyw grupy na jednostke (Wrong, 1961). Takie stanowisko mozna spotka¢ we
wczesnych pracach antropologéw, ktérzy badajgc pierwotne kultury, zaktadali swoistg
naiwnos¢ ,cztowieka pierwotnego” oraz znaczenie socjalizacji dla procesu wyzwalania
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jednostki z jej biologicznych uwarunkowan i poddawania racjonalnym prawom, zwtaszcza
moralnym (Frazer, 1925). Socjalizacja oznaczata w nich humanizacje — przechodzenie
ze stanu zwierzecego do stanu ludzkiego (Hurrelmann, 1994, s. 15; Walle, 2008). Takie
ujecie socjalizacji narzuca sie w podejsciach systemowo-funkcjonalnych, np. w paradyg-
macie funkcjonalnym Talcotta Parsonsa czy teorii systeméw Niklasa Luhmanna (Mac-
carini i Prandini, 2010; Maccarini, 2013).

W tej perspektywie socjalizacja religijna jawi sie jako efekt oddziatywan spotecznosci.
Religia reprezentuje bowiem porzgdek spoteczny, a socjalizacja religijna stuzy utrzyma-
niu tego porzadku. Ksztatltowanie tozsamosci religijnej rozumiane jest jako proces prze-
biegajacy bez zaposredniczonego w podmiotowosci i sprawczosci jednostki odniesienia
do Transcendencji. Konsekwencjg przyjecia takiego stanowiska jest zakwestionowanie
jakiejkolwiek wartosci religii i edukacii religijnej poza warto$cig instrumentalng w odnie-
sieniu do intereséw grupy spoteczne;.

W teoriach pedagogicznych, ktére wykorzystuja ujecia socjologiczne, mozna zidenty-
fikowac¢ zaréwno stanowiska przypisujace czynnikom zewnetrznym decydujgcy wptyw na
rozwoj indywidualnej tozsamosci, jak i stanowiska podkreslajgce podmiotowos¢ jedno-
stek wobec zewnetrznych uwarunkowan. Poniewaz jednak refleksja nad wychowaniem
(ré6znym od urabiania) zachowuje sens jedynie wéwczas, gdy przyjmie sie, ze wycho-
wanek jest rozumny i posiada jaki$ zakres wolno$ci, pedagogika sktania sie ku uznaniu
podmiotowos$ci jednostki, czyli zdolnosci do rozumnego i wolnego odniesienia do za-
stanego kontekstu zycia i rozwoju (Nowak, 2000; Starnawski, 2012). To zatozenie cha-
rakterystyczne jest zwtaszcza dla teorii budowanych na fundamencie ujecia cztowieka
jako osoby, a wiec bytu nie tylko cielesnego, ale takze duchowego (Bartnik, 1995). Jak
pisat Jacques Maritain: ,Cztowiek jest osobg, ktéra trzyma we witadzy samg siebie po-
przez swoj umyst i poprzez swojg wole. Nie istnieje po prostu jako byt fizyczny” (1993,
s. 65).

Rozstrzygniecie, ktore z powyzszych stanowisk jest prawdziwe, domaga sie wskaza-
nia, co jest punktem odniesienia dla rozwoju indywidualnej tozsamosci, w tym tozsamo-
Sci religijnej, poza strukturg spoteczng i uzasadniajaca ja kulturg. W przypadku rozwoju
tozsamosci religijnej jest to pytanie o Byt Transcendentny — pytanie, ktore wspétczesnie
na terenie filozofii znajduje w wielu stanowiskach odpowiedz negatywng, udzielang czy
to przez zaprzeczenie istnienia rzeczywistosci duchowej, czy przez zakwestionowanie
jej poznawalnosci (Zdybicka, 2006). W tej perspektywie rozwoj tozsamosci religijnej nie
ma punktu odniesienia poza spoteczno-kulturowym, a wiec trudno takze zaktada¢ pod-
miotowos$¢ jednostek wobec tych uwarunkowan zycia i rozwoju.

Przekonanie o podmiotowosci jednostek w ich rozwoju budowane jest z kolei na za-
fozeniu istnienia rzeczywistosci duchowej (Bytu Transcendentnego) niezaleznej od ma-
terialnego Swiata oraz duchowosci cztowieka, dzigki ktérej moze on nawigzywac relacje
transcendentne. Charakterystyczne jest ono dla wielu koncepcji pedagogiki religii (Marek,
2013; Nowak, 2013; Mari, 2017). Obecne jest w pracach Bogustawa Milerskiego (2011),
ujmujgcego edukacje religijng jako hermeneutyke doswiadczen religijnych, Jerzego Ba-
growicza (2000), uznajgcego za podstawowy cel edukacji religijnej inicjacje w dialog
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z Bogiem, Zbigniewa Marka (2017), postrzegajacego edukacje religijng jako towarzysze-
nie wychowankowi w jego drodze, ktdrej horyzontem nie jest jedynie grupa spoteczna,
ale takze Byt Transcendentny, czy Jarostawa Michalskiego (2004), dla ktérego w edu-
kacje religijng wpisany jest cel odnalezienia transcendentnego sensu. W przywotanych
ujeciach zatozenie istnienia Bytu Transcendentnego jako niezaleznego od rzeczywisto-
$ci spoteczno-kulturowej prowadzi do uznania, ze jednostka jest podmiotem w okresla-
niu sposobu odniesienia do tej rzeczywistosci oraz do struktur spoteczno-kulturowych.

Przedstawione w niniejszym punkcie sproblematyzowanie zagadnienia ujecia edu-
kaciji religijnej daje podstawy do poszukiwania odpowiedzi na pytanie o stanowisko,
jakie w tej kwestii mozna wyprowadzi¢ z socjologicznej teorii Margaret Archer. Kolejno
zajmijmy sie zatem jej rozumieniem socjalizacji, stanowiskiem w kwestiach religijnych,
wreszcie konceptualizacjg edukaciji religijne;j.

2. Socjalizacja w podejsciu morfogenetycznym

Refleksja nad cztowiekiem, a konkretnie nad podejmowanymi przez niego decyzjami,
prowadzi Archer do stwierdzenia, ze doswiadcza on otaczajgcej rzeczywistosci w trzech
porzadkach: naturalnym, praktycznym i spotecznym (p6zniej Archer uwzglednia tez po-
rzagdek transcendentny, omawiany w kolejnym punkcie). Efektem zetknigcia z bytami
konstytuujgcymi kazdy z tych porzadkéw jest pojawienie sie osobistych trosk (concerns).
W porzadku naturalnym uobecniajg sie troski dotyczgce dobrostanu fizycznego: o pozy-
wienie, dach nad gtowa, odziez; w porzgdku praktycznym troski performatywne, zwia-
zane z twérczym i aktywnym przeksztatcaniem przez cztowieka otaczajacego go swiata
(harmonia w otoczeniu, umiejetnos¢ postugiwania sie sprzetami); w porzadku spotecz-
nym troski o relacje z innymi podmiotami, np. z kregu rodziny, przyjaciot itd. Majg one
charakter relacyjny. Ich wytanianie si¢ zwigzane jest z pojawianiem sig¢ emocji (pierw-
szego rzedu) w wyniku kontaktu cielesnego podmiotu z zewnetrzng wobec niego rze-
czywistoscig (Archer, 2013, s. 199; 2006, s. 268).

Emocje i zwigzane z nimi troski inspirujg jednostke do zaangazowania (commitment)
w postaci wyrazonego na zewnatrz dziatania. Jego warunkiem jest jednak uhierarchizo-
wanie i uporzagdkowanie emocji i trosk — najpierw poprzez wskazanie ,troski ostatecznej”,
czyli najwazniejszej (ultimate concern), ktéra ma szczegolne znaczenie dla podmiotu
i ,Spycha” inne troski na pozycje podrzedne. Uporzadkowanie trosk wigze sie z wypra-
cowaniem modus vivendi — takiego sposobu odniesien do rzeczywistosci, z ktérym jed-
nostka jest w stanie poradzi¢ sobie emocjonalnie (Archer, 2013, s. 221). Kazdy inaczej
rozwigzuje dylemat, z ktérym musi sie zmierzy¢. Mezczyzna, ktéry ma dajgca duze moz-
liwosci, ale i wymagajacg zaangazowania prace, ozenit sie, zatozyt rodzing, moze czyni¢
podstawowymi troski praktyczne albo spoteczne. Jezeli dgzy do podniesienia standardu
zycia rodziny do poziomu wyzszego niz wystarczajgcy do dobrego funkcjonowania po-
przez intensyfikacje pracy zawodowej, a w konsekwenciji ograniczenie czasu dla rodziny,
podporzadkowuje zycie troskom praktycznym. Uznanie trosk z porzadku spotecznego
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za ostateczne wyrazac¢ bedzie sie z kolei w decyzji ograniczenia pracy zawodowej na
rzecz wiekszej ilosci czasu spedzanego z rodzing po zagwarantowaniu jej odpowied-
nich warunkéw zycia.

Mowigc o porzadkowaniu trosk, nalezy okresli¢, dzieki czemu jednostka jest w stanie
to uczynié¢ i poradzi¢ sobie z wytaniajgcymi sie w wyniku kontaktu z rzeczywisto$cig emo-
cjami. Archer stwierdza, Ze o ile pojawienie sie okreslonych trosk i emocji jest w pewnym
sensie niezalezne od jednostek, to wskazanie troski ostatecznej, okreslenie sposobu
odniesienia do niej, wypracowanie modus vivendi, dokonuje sie na drodze refleksji, czyli
wewnetrznej konwersacji (Archer, 2006, s. 270-271; 2010). Jest ona mozliwa ze wzgledu
na wyposazenie ludzkiej natury w zdolnos¢ do refleksji, nazywang refleksyjnoscia i de-
finiowang przez Archer jako: ,zdolnos¢ do poddawania refleksji i przeksztatcania same;j
naszej emocjonalnosci, ktéra pozwala nam — w konsekwencji — na nowo porzadkowac
priorytety w obrebie zbiorow naszych emocji” (2013, s. 222; por. 2007, s. 4; 2012, s. 1).
Zdolnos¢ do refleksji sprawia zatem, ze intensywnos$¢ emocji pojawiajgcych sie w po-
szczegodlnych porzgdkach nie determinuje ludzkiego zaangazowania. Refleksyjnos¢
umozliwia ich przepracowanie i wypracowanie emociji drugiego rzedu (2013, s. 220-
222). Warto zauwazyc¢, ze Archer uznaje tym samym podmiotowos$¢ jednostki, a zatem
odrzuca jej zdeterminowanie przez kontekst spoteczny (co nie znaczy, ze nie jest nim
uwarunkowana — conditioning). Konsekwentnie nazywa tez cztowieka ,istotg ludzkg”
(human being) czy tez ,0sobg” (person).

W sformutowanej powyzej mysli celowo odwotano sie do kontekstu spotecznego,
cho¢ zazwyczaj mowi sie o kontekscie spoteczno-kulturowym. Archer oddziela te dwa
konteksty, stwierdzajac, ze sg sobie bliskie, ale utozsamienie ich jest btedem, poniewaz
interesy i idee nie zawsze sie pokrywajg (1988, s. IX-XIl). Wedtug charakteryzowanej
tutaj teorii, jednostki dgzg do realizacji tego, co dla nich wazne w kontekscie spotecz-
nym (bo ich troski sg tam usytuowane), natomiast kultura jako uktad idei dostarcza im
wskazéwek, jak sie nimi zajg¢. Kultura podsuwa pomysty, jak okresli¢ troski w poszcze-
goInych porzadkach, w jaki sposéb je hierarchicznie uporzadkowac, w jaki sposéb je
potaczy¢ w ramach wypracowywania modus vivendi. Kultura moze dostarczaé takich
idei, ktére beda dobrze wskazywaty jednostce, jak zajg¢ sie wtasnymi troskami, ale moze
tez podsuwac pomysty na dziatania, ktére przyniosg rozczarowanie, wyrzadzg szkody,
moze zasugerowac dziatania, ktére w perspektywie czasu ocenione zostang negatyw-
nie — jako wyraz braku troski o to, co dla danego cztowieka wazne.

Odwotanie do scharakteryzowanej powyzej teorii umozliwia takze wskazanie miejsca
edukacji w ukladzie interesow, idei oraz jednostek z ich troskami. Poniewaz rolg edukacji
jest ttumaczenie dojrzewajacemu cztowiekowi otaczajgcego go swiata oraz udzielanie
wskazéwek, jak w konkretnych uwarunkowaniach zadba¢ o to, co dla jednostki wazne,
edukacje nalezy usytuowac przede wszystkim w przestrzeni kultury. Réwnoczesnie nie
mozna zapominaé, ze dla wiekszosci mtodych ludzi szkota jako ukfad relacji tworzy
przestrzen ich zycia i staje sie tym samym najwazniejszym — po rodzinie — punktem od-
niesienia dla ksztattowania sie tozsamosci. Edukacja szkolna nie tylko przekazuje ele-
menty Swiata kultury, ale sama wspottworzy rzeczywisto$¢ spotecznag.
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3. Rzeczywistos$¢ transcendentna jako punkt odniesienia w rozwoju
jednostki

Préba ujecia edukaciji religijnej w kategoriach wypracowanych przez Archer domaga
sie okreslenia, jak w jej teorii uyjmowany jest Byt Transcendentny, czyli B6g, oraz
odniesienia do Niego, zaliczane do porzadku transcendentnego. Archer podejmuje
te kwestie w pracy: Transcendence. Critical realism and God (2004), ktérej wspot-
autorami sg Andrew Collier i Douglas V. Porpora. Przywotajmy kilka zasadniczych
stwierdzen.

3.1. Definitywna odpowiedz na pytanie o istnienie lub nieistnienie Boga jest nie-
mozliwa, a tym bardziej niemozliwe jest wypowiadanie w odniesieniu do tego problemu
stwierdzeh na poziomie oczywistosci wtasciwym dla nauk przyrodniczych. Nie znaczy
to, ze odpowiedz na to pytanie nie istnieje, a jedynie, ze cztowiek nie jest w stanie na
nie odpowiedzie¢. Archer, Collier i Porpora odrézniajg wyraznie porzadek ontyczny od
epistemicznego. Konsekwentnie zwracajg uwage, ze wypowiedzi na temat rzeczywi-
stosci, odnosnie do ktérej nie ma wystarczajgcej wiedzy, majg charakter prowizorycz-
ny — wskazujg na to, czego sie spodziewamy, co moze sie okaza¢ prawda, a nie na to,
co istnieje. W odniesieniu do kwestii istnienia/nieistnienia Boga oznacza to, ze zaréw-
no teizm, jak i ateizm sg stanowiskami prowizorycznymi, sytuujgcymi sie na poziomie
Swiatopogladéw. Na obecnym poziomie wiedzy niemozliwe jest stwierdzenie, ktéra z tych
dwodch wizji jest btedna. Przedstawiciele realizmu krytycznego wyrazajg nawet zdziwie-
nie, ze ateizm przyjmowany jest bezkrytycznie (tamze, s. 1-5).

3.2. Czlowiek dysponuje zdolnoscig do transcendenciji (znaczenie czasownikowe),
czyli przekraczania w swoim poznaniu tego, co odkrywa bezposrednio i ujmuje jako
wiedze. Owa zdolnos$é odnosi sie do rzeczy, ludzi i Boga. W odniesieniu do rzeczy
wyraza sie w aktach kreacji, nadawania rzeczom nowych cech i mozliwosci, w odnie-
sieniu do ludzi polega na kreowaniu nowych relacji z nimi, wykraczajacych poza zaspo-
kojenie emocjonalne, natomiast w odniesieniu do Boga wigze sie z osobistg swiado-
moscig Boga jako rzeczywistosci ostatecznej. Moze ona zosta¢ uchwycona na réznych
drogach i w roznych sytuacjach (tamze, s. 27).

W innym miejscu Archer (2006, s. 273) dodaje, ze zdolno$¢ do transcendencji w od-
niesieniu do Boga ujawnia sie w otwarciu na mitosc¢, dzieki ktérej cztowiek moze osigg-
na¢ spetnienie wkasnego cztowieczenstwa — spetnienie zwigzane jest nie tylko z byciem
kochanym, ale takze z kochaniem. Dgzenie do mitosci jest nieuniknione. Dzigki owemu
otwarciu na mito$¢, wpisanemu w jego nature, cztowiek poszukuje bytu, ktory wart jest
owej mitosci.

3.3. Jezeli rzeczywisto$¢ transcendentna istnieje, to zdolno$¢ do transcendenciji jest
zdolnoscig do uchwycenia jej istnienia i daje mozliwo$¢ doswiadczenia jej w sposob nie-
zaposredniczony. Wielu ludzi twierdzi, ze doswiadcza rzeczywisto$ci transcendentne;j,
a nawet specyficznych transcendentnych bytéw, czyli posiada doswiadczenie religijne.
Czescig doswiadczen rzeczywistosci transcendentnej sg emocjonalne reakcje na to, co
jest doswiadczane, oraz emocjonalne zblizenie do przedmiotéw owych do$wiadczen.
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Archer podkresla, ze nie istniejg narzedzia, ktére pozwalajg na zakwestionowanie tych
doswiadczen (Archer, Collier i Porpora, 2004, s. 28).

Archer, Collier, Porpora stwierdzajg ponadto, ze o ile samo doswiadczenie ma cha-
rakter niezaposredniczony, to jego wyjasnienie wymaga konceptualizujgcego schema-
tu, ktoéry posiada specyfike uwarunkowang zwigzkiem z okreslong epoka historyczng
i kulturg (Archer, Collier i Porpora, 2004, s. 4). Wedtug nich wspdtczesna nauka (an-
tropologia, socjologia) wyeliminowata w doswiadczeniu jego istote, bedgc niezdolng do
jej badania, i ograniczyta sie do badania historyczno-kulturowej otoczki doswiadczenia,
czyli swoistej perspektywy, w ramach ktérej doswiadczenie jest odczytywane. Tymcza-
sem perspektywa jest wynikiem do$wiadczenia, a nie doswiadczeniem samym w sobie.
Doswiadczenie sktada sie z trzech elementéw: doswiadczajgcego podmiotu, tresci do-
Swiadczenia i przedmiotu doswiadczenia, ktoére sa pomijane w badaniach. W praw-
dziwym doswiadczeniu przedmiot doswiadczenia wnosi co$ do tresci doswiadczenia
(Archer, Collier i Porpora, 2004, s. 13). Powyzsze stwierdzenia w odniesieniu do religii
wyrazane sg przez Archer w nastepujgcych stowach: ,W domenie religii wiedza wigze
sie raczej z doswiadczeniem, objawieniem i ekstazg niz z wyjasnieniem (...). Jak cata
wiedza praktyczna, pocigga ona za sobg raczej wyczucie tego, co Swiete, niz wiedze
propozycjonalng na jego temat” (2013, s. 184). DoSwiadczenie religijne moze sie rodzi¢
dzieki praktykom religijnym, modlitwie albo bezstownemu doswiadczeniu boskiej obec-
nosci (Archer, Collier i Porpora, 2004, s. 28; Archer, 2006, s. 280-281).

3.4. Poniewaz doswiadczenie jest odczytywane w schematach konceptualizujgcych
dostepnych podmiotowi, prowadzi to do swoistej interpretacji doswiadczenia. Archer,
Collier i Porpora (2004, s. 15-17) nie wykluczajg, ze doswiadczenie rzeczywistosci
transcendentnej stato sie udziatem wielu oséb deklarujgcych ateizm, ale schematy kon-
ceptualizujgce, ktore byly im dostepne, przyczynity sie do zignorowania lub swoistego
zinterpretowania tego doswiadczenia.

W innym miejscu Archer — rozwijajgc temat zdolnosci do transcendenciji jako zdol-
nosci do mitosci — stwierdza, ze o ile cztowiek wierzacy odkrywa Byt Transcendentny
jako punkt odniesienia dla swojej mitosci, to cztowiek niewierzacy lokuje swojg mitosé
w mitosci natury, w sztuce lub w innym cztowieku. Archer (2006, s. 273) stwierdza po-
nadto, ze w mitosci cztowiek nie myli sie co do tego, ze kocha (w warstwie afektywnej),
ale moze popetnié¢ btad, wybierajgc przedmiot swojej mitosci (w warstwie poznawczej).

3.5. Doswiadczenie rzeczywistosci transcendentnej wywotuje wedtug Archer u jed-
nostki emocjonalne reakcje (2006, s. 276) oraz generuje troski transcendentne. Jak pisze:
,wiasciwg reakcjg na boskos$c¢ jest mitos¢, lecz mitos¢ do samej Transcendencji, a nie
mitos¢ ze wzgledu na dobra, jakie Transcendencja ta ze sobg niesie” (2013, s. 186).
Ich pojawienie sie wymaga z kolei przepracowania modus vivendi, z ktérym jednostka
jest w stanie funkcjonowac. Jednostka staje przed koniecznoscig ponownego uporzad-
kowania trosk i przepracowania wtasnych reakcji emocjonalnych. Nikt nie jest w stanie
zignorowac trosk rodzacych sie w kazdym z porzgdkéw. Narzedziem staje sie wspo-
mniana wczesniej refleksyjnosé.
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4. Edukacija religijna w perspektywie podejécia morfogenetycznego

Z prowadzonych powyzej analiz wyprowadzi¢ mozna szereg wnioskow, ktdére umozli-
wiajg konceptualizacje edukaciji religijne;.

4.1. Przyczyn rozwoju religijnego nie mozna sprowadzi¢ do uwarunkowan spoteczno-
-kulturowych, gdyz w $wietle teorii Archer impulsem do niego jest doswiadczenie rze-
czywistosci transcendentnej. Wplyw edukaciji religijnej jest wtorny, poniewaz odnosi sie
do uprzedniego doswiadczenia lub jego braku. Tylko pod wptywem doswiadczenia rze-
czywistosci transcendentnej rodzg sie emocje i formutowane sg troski w odniesieniu do
niej. Tylko osoby z takim doswiadczeniem bedg poszukiwaty w kulturze (takze w edukaciji
religijnej) wskazéwek, jak zinterpretowac doswiadczenie i troski, jak zadbac¢ o troski, jak
je hierarchicznie uporzgdkowa¢. Osoba, ktéra otrzyma edukacje religijna, a nie bedzie
posiadata doswiadczenia rzeczywistosci transcendentnej, zignoruje ustyszane tresci,
poniewaz nie bedg jawity sie jako przydatne i wazne.

4.2. Edukacja religijna jest elementem kultury majgcym na celu pomoc w identyfika-
cji i interpretacji transcendentnych do$wiadczen, ich ujmowaniu oraz okre$laniu moz-
liwosci tgczenia ich z troskami naturalnymi, performatywnymi i spotecznymi w ramach
wypracowywania modus vivendi — edukacja religijna dostarcza podpowiedzi do proce-
sow refleksji, stuzac jednostce wyznaczeniu kierunku dziatan w sytuacji, gdy doswiad-
czyfa ona rzeczywisto$ci transcendentnej. Istotne jest tutaj rozumienie natury edukaciji,
ktora bardziej stuzy pomocg w identyfikowaniu, nazywaniu, porzadkowaniu trosk (takze
przepracowywaniu emogciji) niz cokolwiek tworzy/wywotuje. Edukacja religijna podpowia-
da, jak zadbac o troski transcendentne, dbajgc réwnoczesnie o relacje z najblizszymi
(rodzing), jak potaczy¢ je z troskami o zyciowe powotanie czy o srodowisko przyrodni-
cze. Jej oddziatywanie nalezy jednak uznaé za ograniczone, poniewaz ostatecznie to
podmiot, czyli sam dojrzewajacy cztowiek, musi poddac¢ refleksji swoje doswiadczenia,
odpowiedzie¢ sobie na pytanie, ktéra z jego trosk jest dla niego troskg ostateczna, jak
uporzadkowac pozostate troski, podporzgdkowujac je trosce ostateczne;.

4.3. Méwigc o edukacji i jej powigzaniu z doswiadczeniami jednostki, nalezy zauwa-
zy¢, ze edukacija religijna znajduje sie w specyficznej sytuaciji. O ile rzeczywistosci natu-
ralnej dziecko doswiadcza na co dzien, wiec edukacja niejako permanentnie odnosi sie
do jego doswiadczen, o tyle doswiadczenie rzeczywistosci transcendentnej przychodzi
u poszczegolnych oséb w r6znych momentach ich zycia. Oznacza to, ze niekiedy edu-
kacje religijng odbierajg uczniowie, ktérzy w danym momencie doswiadczyli juz rzeczy-
wisto$ci transcendentnej, ale tez i tacy, ktérzy wspomnianego doswiadczenia nie posia-
daja. Moze ono przyjs$¢ w blizszej lub dalszej przysziosci (w najwazniejszych momentach
zycia), ale moze tez przej$¢ niezauwazone czy zosta¢ zanegowane. Poniewaz perspek-
tywa mtodego cztowieka czesto nie wybiega poza najblizsze lata zycia, edukacja religijna
jestw pewnym sensie dostarczaniem kluczy interpretacyjnych na ewentualng przysztosé.

4.4. Refleksja nad rolg edukac;i religijnej w odniesieniu do doswiadczen transcen-
dentnych jednostki oraz stwierdzenie, ze do$dwiadczenia owe mogg sie pojawi¢ po

117



s

zakonczeniu formalnej edukaciji religijnej, sktaniajg do postawienia pytania o mozliwe
konfiguracje doswiadczen transcendentnych i edukaciji religijnej oraz konsekwencje
poszczegolnych przypadkéw. Edukacije religijng mogg otrzymac osoby, ktére posiadajg
doswiadczenie transcendenciji i troski transcendentne, jak rowniez te, ktére nie posia-
dajg doswiadczenia transcendencji i trosk transcendentnych (bez wzgledu na to, czy
pochodzg z rodzin zachowujgcych tradycje religijne, czy z rodzin oséb niewierzgcych).
Pytanie o zasadno$¢ edukacii religijnej w tym drugim przypadku prowadzi do przywota-
nia takich funkcji edukac;ji religijnej, jak wprowadzanie w kulture czy humanizacja zycia
(zdystansowanie probleméw spoteczno-gospodarczych). Warta uwagi jest jednak sy-
tuacja braku edukaciji religijnej, bez wzgledu na to, czy doswiadczenie transcendencji
i trosk religijnych pojawito sie, czy nie (w kazdym momencie moze si¢ przeciez pojawic).
Jezeli edukacja religijna to swoista racjonalizacja tego doswiadczenia i wypracowywa-
nie kompetencji w zakresie jego rozumienia oraz zaspokajania trosk transcendentnych,
a takze taczenia trosk z réznych porzgdkéw, to jej brak implikuje narazenie na interpre-
tacje irracjonalne, z ktérymi jednostki mogg sie spotka¢ w kulturze (oferowane przez
grupy o charakterze sekt czy ruchy fundamentalistyczne); interpretacje, ktére moga su-
gerowac takie sposoby formutowania modus vivendi, ktére przektadajg sie na sposoby
zycia krzywdzgce zaréwno dla samego podmiotu, jak i dla oséb, z ktérymi ma on stycz-
nos$¢ na co dzien.

Podsumowanie

Wracajgc do pytania, ktére postawiliSmy na poczatku niniejszych analiz, nalezy stwier-
dzi¢, ze zaproponowane przez Archer podejscie do procesow socjalizacyjnych pozwala
na takie ujecie edukaciji religijnej, w ktdrym ani nie deprecjonuje sie znaczenia struktur
spotfeczno-kulturowych jako czynnika ksztattujgcego rozwdj jednostkowej tozsamosci,
ani nie odbiera si¢ jednostkom ich podmiotowosci w ramach rozwoju religijnego. Eduka-
cja religijna postrzegana jest jako element kultury, stuzacy interpretacji niezaleznych od
niej doswiadczen jednostki odnoszgcych sie do rzeczywistosci transcendentnej, a na-
stepnie podpowiadajgcy mozliwosci wypracowania modus vivendi w kontekscie powig-
zania trosk transcendentnych z troskami z porzgdkéw naturalnych.

Podejscie morfogenetyczne — ukazujac granice i funkcje edukacii religijnej — pozwa-
la z jednej strony zauwazy¢ jej ograniczony wptyw na rozwdj religijny, a z drugiej strony
ujac jej znaczenie. Prowokuje ponadto pytania o mozliwe modus vivendi jednostki w sy-
tuaciji, gdy jej doswiadczenie rzeczywistosci transcendentnej tgczy sie z brakiem formal-
nej edukac;ji religijnej. Pojawienie sie tych stwierdzen i pytan wprowadza do praktycz-
nego aspektu naszych rozwazan, przy czym podjete powyzej analizy nie upowazniajg
do udzielania na nie odpowiedzi.
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