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Streszczenie
Celem opracowania jest zaprezentowanie kluczowych badań nad dziecię-
cą religijnością w dyskursie pedagogicznym. Ich wybór, spośród jeszcze 
wielu innych istniejących badań nad religijnością dzieci, motywowany był 
uwydatnieniem dyskursu pedagogicznego. W Polsce najczęściej mamy do 
czynienia z dyskursem teologicznym. Na początku niniejszego opraco-
wania ukazano również religijność jako kategorię działania społecznego. 
Przypisywanie dzieciom statusu aktywnych aktorów w świecie społeczno 
– kulturowym otwiera przed badaczem nowe obszary badań i rozwoju teorii 
dotyczących problematyki dzieciństwa, które dopuszczają do wyraźnego 
uprawomocnienia subiektywnych doświadczeń i rozumienia świata przez 
dzieci. Przedmiotem zainteresowania pedagogiki coraz częściej staje się 
dziecięce mówienie o sobie i swoich problemach, stanowiących część ich 
doświadczenia.
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Abstract
The aim of the study is to present key research on child religiosity in ped-
agogical discourse. Choosing this topic from among many other existing 
studies on children’s religiosity was motivated by the emphasis on pedagog-
ical discourse. In Poland, most often we deal with theological discourse. At 
the beginning of this study religiousness was also shown as a category of 
social activity. Assigning children the status of active actors in the socio-cul-
tural world opens to the researcher new areas of research and development 
of theories related to childhood issues, which allow for explicit validation of 
subjective experiences and children’s understanding of the world. Pedagogy 
is becoming more and more interested in children talking about themselves 
and their problems, all of which are part of their experience.

1. Wprowadzenie

Badania nad religijnością dzieci zostały zapoczątkowane w pierwszej 
połowie XX wieku, a więc mają długą tradycję. Zdecydowana więk-
szość badań pochodzi z niemieckojęzycznego nurtu badań ilościowych. 
A w ostatniej dekadzie popularny stał się nurt badań jakościowych, 
propagowany między innymi w Belgii, Niemczech, Wielkiej Brytanii, 
jak również w Stanach Zjednoczonych. ‘Religijność’ odnosi się do indy-
widualnego doświadczenia jednostki, które „z czasem częściowo zatraca 
indywidualny charakter, podlega rytualizacji i utylitarnemu przyporząd-
kowaniu się określonej wspólnocie potrzeb i idei” (Surzykiewicz 2015, 
30). W prezentowanym artykule przyjmuje się, że religijność „stanowi 
osobową i pozytywną relację człowieka do Boga” (Walesa 2005, 13). 
W religijności wyróżnić można trzy aspekty: poznawczy, emocjonal-
no-motywacyjny i behawioralno-motywacyjny (Walesa 2005; Oman 
2013). Komponent poznawczy zawiera w sobie dziedzinę świadomości 
religijnej oraz orientację na myślenie. Aspekt emocjonalno-motywacyj-
ny należy do dziedziny uczuć religijnych. One z kolei są:

…czasowo-sekwencyjne i kompleksowe […] mają jakości pozytywne lub 
negatywne i określoną intensywność, poprzedzone oszacowaniem war-
tościującym. Powstają w sytuacji osobistej i pozytywnej relacji człowieka 
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do Boga […] Pobudzają przeżywający je podmiot do zachowań o cha-
rakterze religijnym (Walesa 2005, 18).

Ostatni komponent, odnoszący się do działania człowieka, zawiera 
w sobie decyzje religijne. Zawierają one w sobie postawę wobec religii: 
teraźniejszą i przyszłą. Ideą przewodnią zaprezentowania religijności 
dziecka w dyskursie pedagogicznym jest założenie, iż:

…nie istnieje „ta” [jedna] religijność, lecz że religijność może znajdować 
swój wyraz w ogromnej różnorodności religijnych nastawień, sposobów 
przeżywania i zachowania (Grom 2009, 16).

Charakter religijności można rozpatrywać na różne sposoby. Celem 
jest pokazanie całościowych i jasno wyłożonych ujęć religijności. Za-
kładano również, że poniższa lista koncepcji nie wyczerpuje wszystkich 
podejść wobec religijności. Na tym jednak etapie jest reprezentatywna 
wobec przyjmowanych założeń. Odwołano się zatem do tych teoretyków, 
którzy religię i religijność uważali za kluczowe zjawiska rzeczywistości 
społecznej, nawet pomimo ich osobistego braku zaangażowania religijne-
go. Przez dziecięcą religijność rozumie się dwa obszary. Pierwszy dotyczy 
obrazu Boga, a drugi sfery relacji z Bogiem i praktyk religijnych. Obraz 
Boga może przyjąć pozytywne lub negatywne konotacje. Pozostałe sfery 
religijności obejmują takie komponenty jak: relacje pomiędzy ludźmi 
a Bogiem, pochodzenie wiedzy o Bogu, kościół jako przestrzeń praktyk 
religijnych oraz modlitwę. Przypuszcza się, że religijność – szczególnie 
u dzieci w wieku wczesnoszkolnym – jest odbiciem doświadczeń, jakie 
dziecko wynosi z domu, rodzinnych praktyk religijnych oraz wiedzy 
wyniesionej ze szkoły. Założono również, że dzieci z różnych wyznań 
religijnych w obrębie chrześcijaństwa wykazują różne postawy wobec 
sfery religijności oraz kreują odmienny obraz Boga, uwarunkowany tak 
zwanym socjalizacyjnym wpływem przekazywanych treści. Niniejsze 
opracowanie odwołuje się głównie do religii chrześcijańskiej.

Filozofowie (Émile Durkheim, Max Weber, Peter L. Berger i Thomas 
Luckmann) zgodni są co do tego, iż u podstaw wyjaśniania złożonego 
zjawiska, jakim jest religijność, stoi działanie społeczne. Doświadczenie 
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w trakcie życia jednostki zmienia się w pewien zbiór doświadczeń, 
które determinują kształtowanie się relacji z Bogiem, a w konsekwencji 
również relacji ze środowiskiem. Doświadczenia religijne domagają się 
uspołecznienia, znajdują również swój wyraz w wyuczonym przekazie 
kulturowym. Znajduje on swoje ujście w ekspresji ludzkiej (w znakach, 
symbolach i przeżyciach). Religijność rozwija się pod wpływem różnych 
oddziaływań społecznych i kulturowych. W sposób szczególny ma to 
miejsce podczas spotkań modlitewnych i zgromadzeń liturgicznych 
(Walesa 2005). Doświadczenie religijności rozpoczyna się głównie w ro-
dzinie. Różne przejawy religijności można zaobserwować w rodzinnych 
rozmowach, architekturze, sztuce, jak również różnych wydarzeniach 
religijno-społecznych. 

Termin ‘doświadczenie’ w niniejszym opracowaniu odnosi się do 
koncepcji Alfreda Schütza (Schütz 2008), który utożsamia je z Verstehen. 
Jego podstawą jest pewien zbiór własnych zasobów jednostki (doświad-
czenie jest subiektywne), przekazywany przez rodziców i nauczycieli. 
Verstehen pomaga doświadczeniu wejść w świat społeczno-kulturowy. 
Doświadczenia, traktowane jako system znaczeń, umożliwiają zrozu-
mienie procesu organizacji życia, w którym jednostki tworzą własne 
koncepcje na temat religijności. Po pierwsze, koncepcje te mogą być 
wspólne dla danej grupy religijnej. W takim przypadku można mówić 
o pewnym fenomenie regularności polegającym na wyznawaniu tych 
samych wartości, idei i celów przez członków poszczególnej grupy. 
Po drugie, koncepcje te traktować można jako jednostkowe, zarówno 
w obrębie jednej grupy, jak i różnicujące poszczególne środowiska reli-
gijne. W przypadku religijności jednostki słuszne jest mówienie o kilku 
kwestiach: 

…na pobożność i zaangażowanie religijne może wskazywać przyna-
leżność do Kościoła, wiara w doktryny religijne, etyczny sposób życia, 
uczestnictwo w nabożeństwach oraz wiele innych działań, przekonań 
i zależności (Stark, Glock 2012, 207).
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Tak więc, z jednej strony jest to traktowanie religijności w wymiarze 
indywidualnym, z drugiej zaś systemu religijnego jako całości. W pre-
zentowanym artykule oba podejścia rozpatruje się jako wzajemnie się 
uzupełniające.

2. Religijność jako działanie społeczne

Émile Durkheim w dziele „Elementarne formy życia religijnego” zaj-
muje się religią i religijnością jako zjawiskom społecznych. Perspektywa 
socjologa pozwala na traktowanie elementarnych form człowieczeństwa 
bez odwoływania się do jakiejkolwiek doktryny religijnej. Prowadzi 
również do:

…wyjaśnienia rzeczywistości aktualnej i bliskiej nam i dlatego mogącej 
oddziaływać na nasze rozpatrywania i czyny: tą rzeczywistością jest 
człowiek, a zwłaszcza człowiek współczesny (Durkheim 2010, 1).

Bardzo ważnym spostrzeżeniem Durkheima był fakt, że religia nie 
ma na celu wzbogacenia ludzkiej myśli, wiedzy, nauki, ale ma na celu 
wzbogacenie ludzkiego doświadczenia. Religijność przede wszystkim 
dotyczy doświadczenia bycia ‘silniejszym’. Wszystkie idee religijne, jeśli 
w ogóle są ważne, to o tyle, o ile wywołują w człowieku pewną zmianę, 
odnoszą się do ludzkiej codzienności. Myślenie o ideach nie powo-
duje zmiany w życiu, ale wprowadzanie zmian w życiu czyni te idee 
żywotnymi. W ten sposób Durkheim dochodzi do pojęcia kultu jako 
czynności religijnej umożliwiającej „osiągnięcie odczucia radości, we-
wnętrznego spokoju, pogody ducha, entuzjazmu” (Durkheim 2010, 11).

Max Weber w dziele „Etyka protestancka a duch kapitalizmu” (Weber 
2011) zajął się religią w zestawieniu z gospodarką i społeczeństwem, 
badając ich wzajemne wpływy. W swoich badaniach skupiał się między 
innymi na różnych zależnościach pomiędzy religijnymi a pozareligij-
nymi strukturami życia społecznego. W ujęciu Maxa Webera społe-
czeństwo zbudowane jest na aktorach społecznych, a wiara religijna to 
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najważniejszy sposób na poznanie, w jaki sposób poszczególna osoba 
przypisuje sens swojemu działaniu. 

Zachowania religijne są w swoim zewnętrznym przebiegu do tego stop-
nia zróżnicowane, że mogą być zrozumiane jedynie z punktu widzenia 
subiektywnych doświadczeń, poglądów oraz celów konkretnych jed-
nostek, krótko mówiąc, z punktu widzenia „znaczenia” zachowania 
religijnego (Weber 1963, za Robertson 2012, 176).

Weber, definiując religijność, określił jej przedmiot, którym są ‘pod-
stawy znaczenia’. Znaczenia to zestawy przekonań i działań w sferze 
wierzeń i wartości religijnych, którymi jednostka, będąca członkiem 
danej społeczności, wyraża swoje poglądy odnoszące się do własnego 
życia i życia w społeczeństwie.

Współcześnie pierwszym i najważniejszym medium przekazywania 
wartości religijnych jest rodzina. Można przyjąć również, że niektóre 
wartości moralne są propagowane przez „tradycyjne instytucje religijne, 
ale również różnego rodzaju ruchy społeczne” (Luckmann 2002, 27). 
W relacjach pomiędzy dorosłymi i bardzo małymi dziećmi oraz w re-
lacjach pomiędzy rówieśnikami dominuje komunikowanie pośrednie 
moralności. Dla Thomasa Luckmanna

…wszystko, co ludzkie, jest zarazem religijne; religia zaś jest zdolno-
ścią ludzkiego organizmu do wykraczania poza swą biologiczną naturę 
poprzez tworzenie obiektywnych, moralnie wiążących i wszechogar-
niających przestrzeni znaczeniowych  (Luckmann 1967, za Robertson 
2012, 182). 

Dzieci są czynnymi członkami społeczeństwa, biorą udział w two-
rzeniu rzeczywistości. Uwaga skierowana jest na dziecko i na to, co ono 
ma do zaproponowania. Kategoria społecznego tworzenia rzeczywistości 
zmienia oblicze dzieciństwa. Dzieci budują swoją religijność, aktywnie 
uczestnicząc w przestrzeni społecznej. Thomas Luckmann dużo uwagi 
poświęca pośredniemu przekazywaniu wartości moralnych, które doko-
nuje się często nieintencjonalnie, kiedy przybiera postać bezpośredniego 
komunikowania, ściera się często z krytyką i odrzuceniem. Pośrednia 
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komunikacja wartości moralnych jest również ważna z punktu widze-
nia perspektywy intersubiektywnej. Elementarna zasada wzajemności, 
u podstaw której leży intersubiektywność, stawia wszystkich członków 
społeczeństwa, szczególnie dzieci, na takim samym poziomie, czyniąc 
ich aktywnymi członkami tworzenia rzeczywistości.

W ten sposób czerpiąc inspirację z powyżej zasygnalizowanych sta-
nowisk, przyjęto, że: religijność jest doświadczeniem/przeżywaniem 
jednostki jego stosunku do Boga i innych istot nadprzyrodzonych, które 
wyraża się w różnych miejscach i okolicznościach pod wpływem socja-
lizacji rodzinnej i różnorodnych oddziaływań wspólnoty społecznej. 
W definicji tej ważne jest to, czym jest religijność dla jednostki, a nie 
czym jest religijność w ogóle. To pytanie nabiera szczególnego znaczenia 
w odniesieniu do dzieci. 

3. Religijność dziecka w badaniach teologicznych i pedagogiki 
religii

Jak zauważa Bogusław Milerski, refleksję pedagogiczno-religijną za-
częto rozwijać w środowiskach chrześcijańskich, głównie ewangelickich 
i katolickich (Milerski 2011). W obecnym kształcie cieszy się dużym 
zainteresowaniem. Współcześnie stawia sobie nowe cele, między innymi 
w zakresie edukacji religijnej. Realizuje swoją aktualną misję, szczególnie 
w modelu konfesyjno-komunikatywno-dialogicznym – jak przekonuje 
Jarosław Michalski (Michalski 2013). W prezentowanym modelu edu-
kacja religijna wciąż powinna aktualizować się do nowych warunków 
życia, w których wychowywane jest dziecko.

Wychowanie jest spotkaniem dziecka z nauczycielem, z Bogiem – 
dowodził Janusz Tarnowski (Tarnowski 1993). Religijność traktuje się 
jako fundament wychowania. W ten sposób Tarnowski wyróżnił stałe 
elementy strukturalne religijności: przedmiot, podmiot oraz relację 
między nimi. Przedmiotem religijności jest Bóg, będący bezpośred-
nim celem doświadczenia religijnego oraz opis Boga (dokonuje się on 
w nauczaniu, wychowaniu i formacji religijnej), będący pośrednim 
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przedmiotem doświadczenia religijnego. Podmiot religijny to jednostka 
lub grupa społeczna, którzy poprzez swoją postawę angażują się w relację 
do Boga (Michalski 2012).

Fundamentalnymi kierunkami badań, poszukującymi odpowiedzi 
na pytania o konstruowanie religijności przez dziecko, o jej przeżywanie 
o doświadczanie Boga i religijności, są konstruktywizm i fenomenologia 
(Jurgiel 2009; Tyszkowa 1998; Parczewska 2012).

Dziecko nie dokonuje internalizacji świata jego znaczących innych jako 
jednego z możliwych światów. Internalizuje go ono jako świat, jako 
jedyny istniejący i jedyny, jaki daje się pomyśleć, jako świat tout court. 
To właśnie dlatego świat zinternalizowany w socjalizacji pierwotnej jest 
o wiele lepiej zakorzeniony w świadomości niż światy internalizowane 
w socjalizacji wtórnej (Berger, Luckmann 2010, 197). 

Środowisko, w którym dziecko dorasta, jest dla niego jedynym, jakiego 
doświadcza. Zachowania społeczne są interpretowane jako jedyne ist-
niejące, które poprzez powtarzanie wchodzą w pewnego rodzaju nawyk. 
Prowadzi to do pewnego rodzaju naśladowania świata społecznego, 
dokonującego się nie tylko poprzez działanie, ale również przez język 
i pełnienie ról. „Role pojawiają się wraz z procesem tworzenia wspól-
nego zasobu wiedzy, zawierającego wzajemne typizacje postępowania” 
(Berger, Luckmann 2010, 198). Autorzy większą wagę nadają socjalizacji 
pierwotnej, gdyż ta dokonuje się w dzieciństwie, socjalizacja wtórna ma 
miejsce w kolejnych fazach życia.

Z religijnością wiążą się również wpływy religijne, rozumiane jako 
socjalizacja dokonująca się w rodzinie (socjalizacja pierwotna), grupach 
religijnych i edukacji (socjalizacja wtórna). Prowadzi to jednostkę do 
swoistego 

…samowychowania w taki sposób, że dokonują osobistego wyboru, 
interpretując na nowo treści oraz łącząc je z rozumieniem samych sie-
bie i rozumieniem życia, jak też określając kwestie centralne (Grom 
2009, 36).



297Doświadczenie jako kategoria religijności dziecka

Z procesem socjalizacji wiążą się predyspozycje osoby i jej stan roz-
woju w zestawieniu z zamierzonymi i niezamierzonymi czynnikami 
społeczno-kulturowymi środowiska wychowawczego (Grom, 2009).

Religijność dziecka w perspektywie teologicznej najczęściej rozpa-
truje się w kontekście procesów edukacyjnych, za które odpowiedzialny 
jest Kościół. W tej kwestii stykamy się z założeniami doktrynalno-
-katechetycznymi, sformułowanymi w dokumentach różnych wyznań 
w obrębie chrześcijaństwa. 

Zgodnie z tym stanowiskiem na Kościele i teologii spoczywa swoista 
odpowiedzialność edukacyjna, która wymaga otwarcia i dialogu, w tym 
dialogu teologii i pedagogiki. Pedagogika religii podkreśla, że Kościół 
realizuje swoją odpowiedzialność edukacyjną wprost poprzez katechezę 
parafialną, poradnictwo parafialne, pracę kościelnych wspólnot, grup 
i instytucji o charakterze wychowawczym, a także pośrednio – w rodzi-
nie i społeczeństwie (Milerski 2009, 263).

W perspektywie biblijno-teologicznej celem wychowania religijnego 
w ujęciu całościowym jest zbawienie (Rienecker, Maier 2008; Newey 
2012). Zbawienie traktowane jest jako stan człowieka, który w sposób 
wolny przyjmuje nawrócenie i wiarę, i odnoszone jest do relacji do 
Boga. Otwarcie się na zbawienie jest procesem, zatem celem przewod-
nim wychowania religijnego jest wspieranie dzieci w przyjęciu Boga 
i życia z Nim, uwzględniając przy tym możliwości rozwojowe dzieci 
oraz osobistą i społeczną sytuację życiową wychowanków (Ford, Wong 
2004; Grom 2011).

W Polsce problematyką pedagogiczno-religijną od ponad 25 lat 
zajmuje się Bogusław Milerski. Podkreśla on, że:

…istotą kształcenia jako odnowy życia jest wspieranie u wychowanka 
zdolności rozumienia egzystencji, otaczającego świata i własnej drogi 
życiowej (Milerski 2011, 294).

Takie rozumienie pedagogiki religii fundamentalnie odnosi się 
do jej wymiaru humanistycznego, zarówno w jej aspekcie historycz-
nym, jak i współczesnym. Cyprian Rogowski umieszcza problematykę 
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pedagogiki religii na gruncie pedagogiki wyznaniowej (katolickiej). 
Mówi o pedagogicznoreligijnym fenomenie kształtowania religijności, 
którym jest wrażliwość. Konkretyzując ją, odwołuje się zarówno do 
teologii, jak i pedagogiki religii, psychologii religii oraz socjologii religii. 
Pierwsza traktuje wrażliwość religijną jako relację zachodzącą pomiędzy 
człowiekiem a Bogiem. Trzy pozostałe perspektywy dotyczą:

…wymiaru religijnego wyrażanych postaw zarówno wierzących, jak i re-
ligijnie indyferentnych, a także odnosi się do publicznych i prywatnych, 
kościelnych i pozakościelnych form religijnej praktyki (Rogowski 2011, 
114).

Na gruncie pedagogicznym znane jest stanowisko Jerzego Bagro-
wicza, który wprowadził pedagogikę religii w struktury uniwersytetu, 
określił jej naukowe oraz społeczno-kulturowe podstawy. Podkreśla-
jąc uwarunkowania społeczno-kulturowe oraz naukowe, na gruncie 
których odbywa się humanistyczna refleksja nad pedagogiką religii, 
ukazał historyczne odniesienia pedagogiki mającej wymiar religijny 
z nastawieniem na Ewangelię2. 

Tradycja katechetyczna zawęża badania nad religijnością do ke-
rygmatu chrześcijańskiego, zubażając tym samym pojęcie rozumienia 
i interpretacji do nauki Kościoła (Bagrowicz 2013). Dużym wyzwaniem 
dla współczesnych badaczy jest ujmowanie pedagogiki religii w eg-
zystencjalnym wymiarze kształcenia (Milerski 2011). Perspektywę tę 
rozpoczął na gruncie niemieckim Friedrich D. E. Schleiermacher, który 
postulował na gruncie pedagogiki religii kształtowanie świadomej po-
stawy wobec kwestii religijnych (Schleiermacher 1995). Kontynuował 

2   Do grona polskich badaczy w zakresie pedagogiki religii można zaliczyć: Ra-
dosława Chałupniaka (2012), Czesława Kustrę (1997), Zbigniewa Marka (Marek 2013), 
Jarosława Michalskiego (2008), Romualda Niparkę (2003), Mariana Nowaka (2010), 
Mirosława Patalona (2011), Alinę Rynio (2007), Piotra Tomasika (2004). Wszyscy 
wymienieni powyżej badacze w jakimś stopniu przyczyniają się do rozwoju pedagogiki 
religii w Polsce, ale nie można jeszcze mówić o jej ugruntowanej tożsamości, którą 
niewątpliwie znaleźć można na gruncie niemieckim.
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ją Hans-Bernhard Kaufmann, który rozszerzył zakres badań pedagogiki 
religii wymiar empirycznego doświadczenia. B. Milerski postuluje:

Paradygmat hermeneutycznej pedagogiki religii skoncentrowany na 
egzystencjalnym rozumieniu w obliczu tekstu powinien zostać posze-
rzony o egzystencjalne rozumienie w kontekście realnej sytuacji życiowej 
(Milerski 2011, 156). 

Pedagogika religii jako samodzielna dyscyplina naukowa obejmuje 
takie kwestie jak wychowanie i nauczanie religijne oraz przekaz treści 
religijnych (Rogowski 2011). Pojawia się przekonanie, iż:

…pedagogika religii – w swoich analizach, refleksji i konceptualizacji, 
odnosząc się do zróżnicowanych materiałów i problemów – jest kry-
tyczną teorią zachowań przekazywanych i uprawomocnionych religijnie, 
które we wzajemnej relacji wychowania i nauczania wyznaczają praktykę 
życiową dzieci, młodzieży i dorosłych w różnych obszarach społecznych, 
zarówno wewnątrz Kościołów i konfesji, jak i poza nimi, w historii 
i teraźniejszości (Vierzig 1975, za Milerski 2011, 162).

Najbardziej zasadnym wydaje się sytuowanie istoty i charakteru pedago-
giki religii w kontekście pedagogicznym, gdyż ta otwiera nowe horyzonty 
badawcze. Zawężanie jej do wymiaru wyznaniowego zamyka wiele 
granic, również tych badawczych. W tym miejscu za przykład może 
posłużyć metoda fenomenologiczna, która dla niektórych pedagogów 
religii jest niepełna, gdyż:

…ogranicza się do zjawisk dających się zaobserwować. Nie stawia 
natomiast pytań odnoszących się do prawdy objawionej o zbawieniu 
człowieka (Rogowski 2011, 236).

Jednak, aby ukazać pełny obraz narracji dziecięcych, metoda ta wydaje 
się najbardziej celną.

Zbigniew Marek (Marek 2013) w innym miejscu sytuuje przedmiot 
zainteresowań pedagogiki religii, która: 

…zamierza interpretować całą egzystencję człowieka w świetle treści 
religijnych […] Słuszniejsze wydaje się uznanie jej za „opcję” albo „nurt” 
pedagogiczny, w którym bierze się pod uwagę badania nad fenomenem, 
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sytuacją wychowawczą, która brać będzie pod uwagę wymiar religijny 
całościowo rozpatrywanych problemów życia zarówno wychowanka, 
jak i badacza. W oparciu o takie rozumowanie można uważać pedagogi-
kę religii za nurt uwzględniający całokształt ludzkiego życia ujmowanego 
w kategoriach światopoglądu religijnego (Marek 2013, 94).

W prezentowanym artykule perspektywa doświadczenia i środowiska 
życia dziecka uznaje się za wiodącą w rozjaśnianiu dziecięcej kreacji 
obrazu Boga i religijności. Uzasadnienie tego wyboru można znaleźć 
również w pracach Rebecci Nye, która proponowała włączenie doko-
nań nauk społecznych w nurt dziecięcej duchowości, dostrzegając tym 
samym, że badanie doświadczeń dzieci dostarcza więcej możliwości niż 
badanie dziecięcego myślenia o religii (Nye 2004).

4. Dziecięca religijność w badaniach psychopedagogicznych

Badania dotyczące dziecięcej religijności można podzielić na te, które 
odnoszą się do stadiów rozwojowych wypracowanych przez psychologię 
religii (por. Long, Elkind, Spilka 1967; Nye, Carlson 1984; Wenger 2001); 
wspierane przez psychologię religii, ale o wyraźnym zabarwieniu teolo-
gicznym (por. Crozier, Conde-Frazier 2004; Walesa 2005; Grom 2009); 
oparte tylko na przesłankach teologicznych (por. De Souza, Hyde, Kehoe 
2014; Buchanan, Gellel 2015) oraz osadzone w pedagogice religii (por. 
Couture 2000; Schreiner, Kraft, Wright 2007; Milerski 2011).

Warte uwagi są analizy obrazu Boga sformułowane na podstawie 
dziecięcych wywiadów przez Jamesa Leubę (1917). Badacz zadawał 
dzieciom pytania: 

Kim jest Bóg, czy mogłabyś/mógłbyś Go opisać? […] Czy widziałaś/
widziałeś kiedyś obraz na którym jest Bóg? […] Czy często myślisz 
o Bogu? […] Czy wiesz gdzie jest Bóg, czy ma dom, jak wygląda? […] 
Czy dla ciebie miałby wpływ taka sytuacja, jeśli Boga by nie było?  
(Leuba 1917, 1-9). 

James Leuba wykazał, że odpowiedzi dzieci są uzależnione od tego, co 
słyszą od nauczycieli. Wysunął również trzy wnioski dotyczące wpływu 
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odtwórczego zapamiętywania wiedzy o Bogu przez dzieci. Pierwszy 
odnosi się do rozdźwięku pomiędzy tym, co dzieci słyszą podczas tra-
dycyjnej niedzielnej szkółki, a tym, co reprezentują sobą nauczyciele 
w codziennym życiu. Drugi postulat ma związek z abstrakcyjną wiedzą 
religijną, którą nauczyciele przekazują dzieciom; według autora powinna 
być ona prostsza i odnosząca się do doświadczeń dzieci. Badacz zachęca 
również do traktowania dzieci na poziomie, na którym są one w stanie 
zrozumieć sprawy religijne. To pedagogiczne podejście zawarte jest 
w trzecim postulacie. 

Pionierskie badania Jamesa Leuby były kołem zamachowym w ba-
daniach nad negatywnym wpływem środowiska na religijność dzieci. 
Pomimo tego wyniki badań w wielu miejscach są niejednorodne i nie-
jednolite. Dotyczą głównie postulatów dla nauczycieli niepopartych 
żadnymi systematycznymi propozycjami metodycznymi. Niemniej 
procesy akademizacji pedagogiki religijnej i psychologii religii oraz jej 
zakotwiczenia w katedrach teologicznych i pedagogicznych oraz psy-
chologicznych na uniwersytetach doprowadziły do tego, że począwszy 
od lat 50. i 60. ubiegłego wieku można mówić o systematycznym zain-
teresowaniu badaniami nad dziecięcą religijnością. Większość jednak 
badań z tego okresu dotyczy psychologii religii. Koncentrują się więc 
jedynie na definiowaniu, przyporządkowaniu i opisywaniu okresów 
religijności dziecka. 

Pierwsze systematyczne opisy koncepcji Boga bazują na etapach roz-
wojowych psychologii. Zdaniem Ernesta Harmsa (Harms 1944) dzieci 
rozumieją Boga na poziomie indywidualnym, z dużą różnorodnością. 
Niektóre używają tradycyjnych pojęć, część dzieci tworzy oryginalny 
obraz Boga. Wielu badaczy (por. Graebner 1964; Pitts 1976) w swoich 
badaniach pokazywało, że dziecięce koncepcje Boga są inne od tych 
u dorosłych, oraz sytuowało je zgodnie z etapami rozwoju wypracowa-
nymi przez Piageta.

Niedługo po tym Kenneth E. Hyde wykazała, że istnieje związek 
pomiędzy obrazem Boga a obrazem rodziców oraz zdeterminowany 
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on jest przez kulturę, w której dziecko jest wychowywane (Hyde 1965). 
Hyde zajęła się również antropomorficznym i nieantropomorficznym 
obrazem Boga. Badając dzieci w młodszym i starszym wieku szkolnym, 
udowodniła, że dzieci wraz z wiekiem dokumentują większy aspekt 
transcendencji Boga. Jej pionierskie badania były kontynuowane przez 
Richmond (Richmond 1972). 

Susan Carey (Carey 1985) przeprowadziła badania z dziećmi w wieku 
od 4 do 10 lat. Interesowała się tym, jakie są różnice pomiędzy dziecię-
cym a dorosłym myśleniem o Bogu. Twierdziła, że każde dziecko – w od-
różnieniu od dorosłych – buduje swoje teorie na temat obserwowanego 
świata, stąd też dzieci mają potrzebę konstruktywnego wyjaśniania 
rzeczy, które obserwują i doświadczają. 

Wydaje się interesujące, że badania nad dziecięcą religijnością zostały 
przedstawione w Stanach Zjednoczonych w kontekście płci i kultury. 
David Heller (Heller 1986), amerykański psycholog, zainteresowany 
dziecięcą koncepcją Boga przeprowadził wywiady z 40 dziećmi (20 
chłopcami i 20 dziewczynkami) z czterech różnych środowisk religij-
nych: katolickiego, żydowskiego, protestanckiego (baptyści) i hindu-
skiego (amerykańska grupa Ashram). Wywiady trwały po około dwie 
godziny, składały się z sześciu części, zaprojektowanych w celu zebrania 
danych o religijności dzieci, takich jak: nazywanie bóstwa, rysunek 
bóstwa, opowieści o bóstwie, ‘playing the deity’ pytania i odpowiedzi 
o bóstwie, listy do bóstwa. Autor wykazał różnice w postrzeganiu Boga 
przez dzieci. Dziewczynki wykazywały tendencję do estetycznego opi-
sywania Boga, podczas gdy chłopcy opisywali Go bardziej racjonalnie. 
Dziewczynki widziały Boga poprzez relację do nich samym, a chłopcy 
jako aktywnego Boga, mającego moc wpływać na sprawy ludzi na ziemi.

Zainteresowanie badawcze pedagogów tematyką religijności dzieci 
w kontekście środowiska rozpoczęło się późno. Jednym z pierwszych 
był Robert Coles (Coles 1990), który zrealizował badania dzieci w wie-
ku od 6 do 13 lat z różnych krajów, środowisk religijnych i niereli-
gijnych. Dzieci są naturalnymi filozofami, kiedy rozważają na temat 
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egzystencjalnych pytań. Inne zagraniczne badania Jerome’a Berrymana 
(Berryman 1991), Josteina Gaardera (Gaarder 1995) oraz Tobina Har-
ta i Josepha Pearce’a (Hart, Pearce 2003) są tego potwierdzeniem. Na 
gruncie polskim Maria Szczepska-Pustkowska (Szczepska-Pustkowska 
2011) w centrum swoich zainteresowań postawiła dziecięce filozofowa-
nie. Wychodząc od badań nad dzieckiem i dzieciństwem, przeszła do 
dziecięcej filozofii życia, a więc świata wartości, sytuując niejako dziecko 
jako kompetentnego partnera. Coles postrzega dziecięcą świadomość 
religijną jako uniwersalną ludzką predyspozycję, bez względu na za-
plecze religijne dziecka (Coles 1990). Innym spojrzeniem na dziecięce 
filozofowanie jest zapoczątkowane w latach 90. XX wieku dziecięce 
teologizowanie. Takie podejście reprezentowane jest przez Johna Hulla 
(Hull 1990) Garetha Matthewsa (Matthews 1994), Reinharda Kahla 
(Kahl 1996), Ulricha Oevermanna (Oevermann 2000), Rubena Zim-
mermanna (Zimmermann 2006). Teologizowanie z dziećmi wyrosło 
z badań Piageta, ale również z podejścia Kościoła Ewangelickiego Nie-
miec interesującego się zmianą dziecięcej perspektywy postrzegania 
Boga. Analizowanie rozmów pomiędzy dziećmi, jak również między 
dziećmi a dorosłymi zainspirowało wielu naukowców do nadawania 
nowego sensu dziecięcemu światu doświadczeń i wiedzy religijnej. 
Teologizowanie3 z dziećmi stwarza również możliwość postrzegania 
dziecka jako kompetentnego partnera. David Hay i Rebecca Nye (Hay, 
Nye 1998) skupili swoje badania wokół słuchania dziecięcych rozmów; 

3  ‘Teologizowanie’ – termin ten, nieużywany w polskiej literaturze w pozytywnym 
znaczeniu, pochodzi z języka angielskiego [Theologizing]. W ostatnich kilkudziesięciu 
latach jest często stosowany jako termin pozytywny w anglojęzycznych opracowaniach. 
Termin ten określa specyficzny typ rozmowy z dziećmi/metodę, która sytuuje je w roli 
partnera (Roose 2009; Huggler 2009, Petermann 2009). Dietrich Benner (Benner 2015) 
używa tego pojęcia w negatywnej konotacji, która oznacza, że teologizowanie jest 
uzurpatorskim nadawaniem wszystkim wymiarom i obszarom życia teologicznego 
znaczenia. Terminem tym, również o negatywnych konotacjach, posłużył się H.G. 
Gadamer (Gadamer 2008, 21) w miejscu, gdzie jest mowa o teologizujących autorach 
w starożytności – Homerze i Hezjodzie. 
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pilotażowe badania przeprowadzili w szkole podstawowej (Church of 
England Primary School) w Anglii. W badaniu pilotażowym wybrali 
szkołę ufundowaną przez Kościół anglikański, w kolejnych postawili 
sobie za cel, aby uzyskać również reprezentację dzieci ze środowiska 
niereligijnego. Aby uzyskać zamierzony cel, wybrali 38 dzieci z dwóch 
szkół publicznych w Anglii, aranżując im okazję do rozmów na tematy 
religijne, kierując uwagę dzieci na ich własne doświadczenia. Hay i Nye 
wskazywali, że w wypowiedziach dzieci dominował tradycyjny język 
religijny. Zaproponowane w latach 90. badania z dziećmi z różnych 
środowisk religijnych na terenie Anglii podyktowane były rosnącym 
zainteresowaniem środowisk niereligijnych. Badania te w ówczesnym 
czasie uznano za eksperymentalne. Niemniej propozycje te wpisały się 
na stałe w pejzaż badań religijnych.

Klasyczne badania z psychologii religii Jane R. Dickie, Amy K. Eshle-
man, Dawn M. Merasco, Amy Shepard, Michaela Vandera Wilta, Melissy 
Johnson (Dickie et al. 1997) warte są zainteresowania, szczególnie ze 
względu na docenianie w nich modelowania jako podstawowego wy-
znacznika kreowania religijności. Przeprowadzono badania na temat 
relacji pomiędzy dzieckiem a rodzicami i dziecięcego obrazu Boga. 
Autorzy badania zrealizowali wywiady z dziećmi w wieku od 4 do 10 
lat. Uczestnicy badania pochodzili z rodzin protestanckich. W podsu-
mowaniu badacze wysunęli kilka wniosków. Po pierwsze, zauważono, 
że starsze dzieci widzą więcej podobieństw u rodziców względem Boga 
oraz obraz ten dotyczy częściej matki niż ojca. Po drugie, dzieci młod-
sze przypisują ojcu większą moc niż matce. Wcześniej psychologowie 
dopatrywali się większej roli ojca w konstruowaniu obrazu Boga.

Niezwykle popularną metodą badania dziecięcego obrazu Boga, 
szczególnie u  małych dzieci jest rysunek. Dimitris Pnevmatikos 
(Pnevmatikos 2001) przeprowadził badania na temat dziecięcego ob-
razu Boga wśród dzieci ze szkoły podstawowej dwóch wyznań: katolic-
kiego i prawosławnego. Dzieci miały za zadanie narysowanie na jednej 
kartce formatu A4 domu Boga w niebie i na ziemi. Zaobserwował, iż 
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dziecięce postrzeganie domu Boga w dużej mierze zależy od środowiska 
społecznego i religijnego. Najczęściej powtarzającym się rysunkiem był 
realistyczny obraz domu/kościoła/ogrodu w niebie i realistyczny na zie-
mi. Różnice pomiędzy dziećmi wyznania katolickiego i prawosławnego 
uwidaczniają się w rysunkach domu Boga. Dzieci wyznania katolickiego 
ilustrowały go w postaci realistycznego kościoła w niebie lub ogrodu, 
natomiast dzieci wyznania prawosławnego jako realistycznego domu 
ziemskiego. Znaczna część dzieci z obu grup uobecniała dom Boga na 
ziemi jako realistyczny kościół. Podobnej analizy w tym samym czasie 
dokonali amerykańscy badacze, którzy za pomocą ankiet dotyczących 
obrazu Boga dowiedli, że różnice w wypowiedziach na temat Boga zależą 
od przynależności do poszczególnych Kościołów (Noffke, McFadden 
2001)

Na pewnym etapie badań nad dziecięcą religijnością niektórzy ba-
dacze odeszli od teorii rozwojowych. Tym samym twierdząc, że kon-
struowanie obrazu Boga jest możliwe po uprzednim zaangażowaniu 
się w sprawy religijne. Jay Wenger (Wenger 2001), żeby zrozumieć, jaki 
wpływ na umiejętność wypowiadania się o Bogu ma wiek, przeanalizo-
wał wypowiedzi trzech grup dzieci i młodzieży (5 lat, 10 lat i wiek stu-
dencki), wykazał, że umiejętność wypowiadania się o Bogu nie zależy od 
wieku, ale od poziomu zaangażowania religijnego. Zauważył on bowiem, 
iż wraz z wiekiem wzrasta sprawność w objaśnianiu cech Boga. Jednak 
takiej zależności nie ma w przypadku dzieci z niskim zaangażowaniem 
religijnym, różnica wraz z wiekiem okazała się nieistotna, szczególnie 
pomiędzy drugą a trzecią grupą badawczą (Wenger 2001, 50). 

W europejskich badaniach dotyczących wpływu kontekstu religii 
i środowiska religijnego na dzieci widoczne jest zainteresowanie głównie 
religią chrześcijańską. Czasami w odsłonie porównawczej z dziećmi po-
chodzącymi ze środowisk niereligijnych. Simone A. De Roos i Siebren 
Miedema (De Roos, Medema 2001) analizowali dziecięce koncepcje 
Boga we wczesnym dzieciństwie. Uczestnikami było 165 dzieci w wieku 
około 6 lat, 107 rodziców oraz 16 nauczycieli. W badaniu brały udział 
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szkoły podstawowe z różnych wyznań religijnych: Kościoła Katolickiego, 
Reformowanego Kościoła Holenderskiego, Reformowanego Kościoła 
Prawosławnego oraz szkoły publiczne. Koncepcja Boga dzieci, rodziców 
i nauczycieli była mierzona za pomocą wywiadów i kwestionariuszy. 
Wyniki wykazały, że zarówno rodzice, jak i nauczyciele mają wpływ na 
dziecięcy obraz Boga, ale każdy w inny sposób. Wydaje się, że ci pierwsi 
mają wpływ na to, w jaki sposób dzieci zwracają się do Boga. Nauczyciele 
w sposób szczególny mają wpływ na biblijny kontekst wiedzy o Bogu. 
Kontekst szkoły według badaczy nie miał wpływu na dziecięcą koncep-
cję Boga. Powstaje zatem pytanie, na jakiej podstawie autorzy badania 
wyciągnęli taki wniosek? Wątpliwym wydaje się on również dlatego, że 
celem postawionym w prezentowanych badaniach nie było wykazanie 
różnic pomiędzy szkołami, a więc również nie można mówić o takich 
konkluzjach.

Helmut Hanisch (Hanisch 2002) przeprowadził prace badawcze 
dziecięcego obrazu Boga w grupie dzieci 7-16 lat z dwóch środowisk. 
Pierwsza grupa na terenie zachodnich Niemiec ze środowisk religij-
nych oraz druga ze wschodnich Niemiec ze środowisk niereligijnych. 
W wieku 7-12 lat dzieci kreują realistyczny obraz Boga. Hanisch oparł 
swoje badania w dużej mierze na spostrzeżeniach Any-Marii Rizzuto 
(Rizzuto 1991). Badając sytuacje zabawowe dzieci poniżej 10 roku życia, 
wykazał, że wpływ rodziców jest nieistotny i maleje wraz z wiekiem, 
dotyczy to również orientacji antropomorficznej. Po przeanalizowaniu 
1471 dziecięcych rysunków doszedł do wniosku, iż dziewczynki częściej 
niż chłopcy przedstawiają Boga w sposób symboliczny. W związku z tym 
wysunął wniosek, że może być to związane z tym, że dziewczynki są 
bardziej zainteresowane religijnością.

Daniel McIntosh (McIntosh 1995) wysunął postulat, że dla osób 
religijnych wiara przyjmuje postać schematu zawierającego informację 
o tym, jak wygląda Bóg, jaki ma zamysł wobec ludzi oraz jaki ma wpływ 
na życie ludzi. McIntosh przyznał również, że religia zawiera w sobie 
coś więcej niż schemat, posiada coś w rodzaju teorii o Bogu. Dzieci 
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w rodzinach religijnych są pod wpływem konkretnej teorii religijnej 
i ich rozwój religijny przebiega według wierzeń środowiska wychowaw-
czego, w którym dziecko dorasta (McIntosh 1995, 5). Dziecięce teorie 
o Bogu mogą być uznane jako „nieoswojona karta” (Wenger 2001, 53), 
na której buduje się fenomen Boga na różnych płaszczyznach, również 
na tej, na której dziecko ma już jakąś wiedzę o Bogu. Religijność w wielu 
rodzinach jest przejawem kultury. W tych rodzinach dzieci odbywają 
formację religijną w wierzeniach konkretnej grupy wyznaniowej. Dzieci 
dorastają w środowisku religijnym, gdzie eksponowana jest koncepcja 
Boga na wiele sposobów. Słyszą o Bogu podczas niedzielnych praktyk 
religijnych, obserwują i uczestniczą w codziennych rytuałach religijnych, 
takich jak modlitwa podczas posiłku, modlitwa wieczorna, słyszą od 
dorosłych rozmowy o Bogu. Zazwyczaj otrzymują też porcję wiedzy 
o Bogu, o tym kim On jest, co robi, gdzie mieszka.

W ostatnich latach, szczególnie pod wpływem widocznej emigracji 
na terenie Europy, wzrosło zainteresowanie badaniami dzieci innych 
religii niż chrześcijańskie. Karen Aylward i Rob Freathy w 2008 roku 
opublikowali wyniki badań na temat dziecięcych koncepcji Jezusa. Wy-
korzystali kwestionariusz zawierający 20 stwierdzeń na temat Jezusa, 
a pytanie skierowali do dzieci w wieku 10-11 lat w Anglii. Dzieci miały 
możliwość udzielenia trzech odpowiedzi wg skali Likerta: ‘zgadzam 
się’, ‘nie wiem’, ‘nie zgadzam się’. Najczęściej badani udzielali odpowie-
dzi ‘zgadzam się’, ustosunkowując się do stwierdzeń dotyczących tego, 
że Jezus jest postacią historyczną, która mówiła o Bogu, przynosiła 
pokój ludziom, dbała o ludzi, była dobra i hojna oraz kochała ludzi. 
Wszystkie wymienione przykłady zachowania Jezusa były wypowiadane 
w czasie przeszłym, stąd badacze nazwali to postrzeganiem Jezusa jako 
osoby znanej z historii. Do zaskakujących wniosków doszli podczas 
pytania o to, czy Jezus jest Bogiem, tylko około 10% dzieci odpowie-
działo twierdząco. W celu wyjaśnienia takich wyników należy wrócić 
do założeń badawczych prezentowanych autorów. Kwestionariusz był 
wypełniany przez 479 dzieci, z czego 45,1% było chrześcijanami; 28,8% 
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muzułmanami; inni 1,3%; hindusami 0,2% oraz niereligijni 23,8%. Warte 
uwagi są również odpowiedzi dzieci ze środowiska muzułmańskiego, 
bowiem one nazywały Jezusa Synem Bożym, czyli osobą świętą. Nadal 
jednak interesującą jest kwestia, dlaczego dzieci ze środowisk chrze-
ścijańskich nie wypowiedziały się o Jezusie jako Bogu, tylko jako Synu, 
którego wysłał Bóg z wiadomością do świata. Karen Aylward i Rob 
Freathy widzą kilka możliwych odpowiedzi na to pytanie:

1. może tak być, że dzieci nie były o tym uczone; 
2. nie są gotowe na przyjęcie tej prawdy; 
3. dowiadują się raczej o tym, co pojęcie Syna Boga ‘powinno’ dla 

nich znaczyć, niż co ‘rzeczywiście’ znaczy; 
4. nie są gotowe do posługiwania się odpowiednim językiem religii 

(Aylward, Freathy 2008, 301).
Niesłabnące zainteresowanie religijnością stwarza okazję do eks-

plorowania nowych pól badawczych. W ostatnich latach wzrasta zain-
teresowanie religijnością i duchowością w odniesieniu do dobrostanu 
osobowościowego i emocjonalnego. Mark D. Holder, Ben Coleman, Judi 
M. Wallace (Holder et al. 2010) zbadali relacje pomiędzy duchowością 
i religijnością a szczęściem wśród 320 dzieci w wieku od 8 do 12 roku 
ze szkół publicznych i wyznaniowych życia. Rodzice włączeni w po-
wyższe badania określali, co jest silniejszym predykatorem szczęścia: 
duchowość, religijność czy temperament. Oceniali szczęście swoich 
dzieci w relacji do ich temperamentu, używając takich zakresów jak: 
emocjonalność, aktywność, towarzyskość. Badacze wykazali, że ducho-
wość była silnym predykatorem szczęścia. Zależność ta była bardzo słaba 
w przypadku religijności rozumianej między innymi jako uczęszczanie 
do kościoła, modlitwa czy medytacja. Osobiste szczęście to według bada-
czy sens i wartość własnego życia. Wspólnotowe szczęście określali jako 
jakość i głębokość relacji międzyludzkich – ten właśnie rodzaj szczęścia 
okazał się domeną duchowości oraz najsilniejszym jej predykatorem. 
Wyniki powyższych badań mogą być przyszłymi strategiami stosowa-
nymi w celu zwiększenia szczęścia u dzieci – twierdzili autorzy badania.
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Pamela Caudill Ovwigho i Arnold Cole (Ovwigho, Cole 2010) zba-
dali zaangażowanie w czytanie Biblii, rozumienie komunikacji z Bogiem 
wśród 1009 dzieci w wieku od 8 do 12 roku życia. Dodatkowo podjęli 
się badania, jaki wpływ na dziecięce praktyki religijne ma postępowanie 
moralne wśród dzieci. Większość dzieci deklarowała, że nie czyta Biblii, 
a główny sposób na komunikację z Bogiem to modlitwa, która odby-
wa się w kościele. Znacząca liczba dzieci nie potrafiła wskazać, w jaki 
sposób Bóg komunikuje się z ludźmi, a część z nich dodawała, że nie 
czują, żeby Bóg w ogóle tego chciał. Dzieci przyznawały, że najczęstsze 
złe zachowania to: kłamstwa (52%), plotkowanie (35,3%), zastraszanie 
(17,6%). Ovwigho i Cole wskazali, że u dzieci, które są zaangażowane 
w czytanie Biblii, te złe zachowania występują zdecydowanie rzadziej.

W 2012 roku Rito Baring zbadał 241 dzieci w wieku 10-12 lat z trzech 
różnych szkół podstawowych na Filipinach w celu poznania obrazu 
Boga u dzieci oraz postrzegania na tym tle rodziców (Baring 2012). 
Wszystkie szkoły były prywatne, a wybrane zostały z listy szkół wspie-
ranych przez Uniwersyteckie Centrum Katechetyczne. Głównym celem 
było pokazanie, jakie cechy są postrzegane przez dzieci za dominujące 
u rodziców i Boga. Dziecięce doświadczenia w kontaktach z rodzicami 
nie są w całości przenoszone na relacje z Bogiem, dowodzą tego wy-
powiedzi dzieci, które niejednokrotnie mówiły o Bogu, który więcej 
wybacza i więcej kocha niż rodzice. Autor prezentowanego artykułu 
przyczyn braku przenoszenia przypisywanych cech rodziców na Boga 
upatruje również w tym, jaką pozycję ma ojciec w społeczeństwie na 
Filipinach. Tym bardziej do głosu dochodzi rola doświadczeń, jakie 
dziecko nabywa. Jeśli po popełnieniu grzechu spotyka się z Bogiem, 
który jest smutny, ale wybacza, i z ojcem, który daje reprymendę, to na 
tej podstawie buduje obraz ojca i Boga.

5. Zakończenie

Prezentowane tu rezultaty badań wpisują się w nurt badań nad dzie-
cięcą religijnością. W Polsce znany jest on głównie z badań Jerzego 
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Bagrowicza, Stanisława Kuczkowskiego, Zbigniewa Marka, Janusza Tar-
nowskiego, Czesława Walesy przywoływanych w niniejszej pracy i wielu 
innych. Bogatsze tradycje można odnaleźć na gruncie zagranicznym. 
Opisywanie zagadnienia dziecięcej religijności na przestrzeni lat ma na 
celu uchwycenie płynności i zmiany w myśleniu o dzieciach oraz ich 
sposobach konstruowania własnego świata. Wynikom badań psycholo-
gicznych i teologicznych nieustannie od kilkudziesięciu lat towarzyszy 
ruch badawczy obecny na gruncie pedagogiki (Heland-Kurzak, 2019), 
eksponujący wielokierunkowe badania nad dzieciństwem. Na tym tle 
krokiem milowym prezentowych badań jest głębokie zainteresowanie 
duchowością dziecka. Jest ona tutaj rozumiana jako nieodłączna płasz-
czyzna rozwoju i doświadczeń dziecka w perspektywie jego duchowości. 
Natomiast religijność dziecka nierozerwalnie związana jest z systemem 
przekonań i rytuałów wywodzących się z religii. Badania nad dziecięcą 
religijnością i duchowością stanowią dzisiaj wyzwanie zarówno dla teo-
logii, jak i pedagogiki. Religijność jest ważnym tematem w badaniach 
nad dzieciństwem. Jest to tematyka szeroko rozwinięta w zachodniej 
nauce i praktyce związanej z rozwojem i edukacją dzieci. Duchowość 
dziecka wpisuje się dzisiaj w holistyczny model edukacji. Jest ona nie-
zbywalnym elementem rozwoju dziecka oraz na nowo odkrywanym 
i ważnym obszarem badan nad dzieckiem i dzieciństwem.
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