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Wprowadzenie

Podej$cie badawcze przedstawione w pracy ma charakter pedagogiczny, ale jego
zakres, a w szczegdlnosci wykorzystywane pojecia teoretyczne wykraczajg poza
dyscypling, a tym samym odwotuja sie do terminéw przypisanych filozofii, psy-
chologii, socjologii 1 teologii. Pierwszym ogniwem ramy teoretyczne] prezen-
towanych badan jest fenomenologia religii. Teorie te oméwiono w kontekscie
chrzescyanskim w ujeciu Gerardusa van der Leeuwa (1978) oraz w $wietle kon-
cepcji aktow religijnych Niniana Smarta (1978). Te dwa podejs$cia uzupelniono
fenomenologiczng kategorig doswiadczenia w opisie Edmunda Husserla (1993).
Drugim komponentem teoretycznym badan jest konstruktywizm pedagogicz-
ny w ujeciu Jeana Piageta (1981), Lwa Wygotskiego (2006) 1 Jerome’a Brunera
(1974). Na podstawie ustalen tych trzech przedstawicieli konstruktywizmu przy-
jeto zalozenie o rzeczywistosci, ktéra odkrywana jest przez aktywne podmioty.
Kreowanie rozumiane jest jako odkrywanie przez dzieci nowej rzeczywistosci
na podstawie zdobytej wiedzy 1 do§wiadczen. Przy czym motywacja poznawania
$wiata, jaka kierujg sie dzieci, moze by¢ rozumiana wewnetrznie (Piaget, 1981)
lub zewnetrznie (Bruner, 1974; Wygotski, 2000).

Badania dotyczace dzieciece] kreacji obrazu Boga 1 religijno$ci sg aktualnie
waznym obszarem pedagogicznym, a ich celem jest poznanie dziecka 1 jego
rozumienia rzeczywistosci religijnej. Chociaz dzieciecy religijno$§¢ mozna ba-
daé za pomoca rozmaitych aktéw dziecigcej ekspresji, szczegdlnie plastyczne;
1 jezykowe], to przedmiotem prezentowanych analiz staly sie akty werbalne
tworzone w sytuacji kierowanego wywiadu. Sformutowano dwa giéwne pro-
blemy badawcze. Pierwszy dotyczy proby odpowiedzi na pytanie, jaki obraz
Boga ujawniajg narracje dzieciece. Drugi odnosi sie do pytania o to, co zawie-
ra w sobie kategoria dziecigcej sfery religijno$ci. Sformulowane w ten sposéb
problemy badawcze staly sie podstawg do stworzenia szczegélowych pytan
badawczych:

e Z jakiego obrazu dziecko korzysta podczas opisywania Boga?

e Jak dzieci opisujg mieszkanie Boga?
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e Jakie znaczenia nadajg dzieci przymiotom Boga?

e Jaki wplyw ma kontekst koSciota 1 szkoty na religijnosé dziecka?

e Jakie sg Zrédla dzieciece) wiedzy o Bogu?

e Jakie sg sposoby dzieciecego kontaktu z Bogiem?

Badania zostaly przeprowadzone w czterech warszawskich szkotach pod-
stawowych, charakteryzujacych sie odmienna socjalizacjg religijng. Wywiady
prowadzone byly z uczniami edukacji wezesnoszkolnej wychowywanymi w du-
chu religii chrze$cijanskiej. £acznie przeprowadzono 82 wywiady w dwéch
szkolach ekumenicznych, jednej katolickiej 1 jednej publicznej.

Rezultaty badan przedstawiono w siedmiu rozdziatach. Pierwsze cztery
traktujg o podejSciu teoretyczno-metodologicznym, trzy ostatnie sg autorska
propozycja analizy wynikow badan, ktére uzyskano w drodze kategoryzacj
dzieciecych narracji. Klamrg spinajacg wszystkie rozdziaty jest wprowadzenie,
stanowigce punkt wyjSciowy rozwazan, oraz zakohczenie, bedace podsumo-
waniem.

Pierwszy rozdzial oscyluje woké! wyjasnienia takich pojeé, jak obraz Boga,
religijno$¢ 1 doéwiadczenie. Poprzez prezentacje réznych ujeé religijnosci po-
szukiwano wlasnej definicji religijno$ci. Wychodzgc od pojeé religijnosei 1 do-
$wiadczenia, wykazano, ze dziecigcy obraz Boga jest najbardziej pierwotnym
1 podstawowym do$wiadczeniem religijnosci. W rozdziale tym wykazano réw-
niez, ze religijno§¢ ma charakter jednostkowy 1 dynamiczny, powstaje oraz roz-
wija sie¢ w konkretnym §rodowisku, a jej zasadg jest dziatanie spoteczne.

Drugi rozdzial dotyka problematyki religinosci dziecka. Przedstawiono
ja, poczynajac od ujecia psychologicznego, poprzez prezentacje pogladéw naj-
wazniejszych przedstawicieli strukturalizmu genetycznego, jak réwniez psy-
chologii glebi, konczac zas na autorskim projekcie Czestawa Walesy (2005)
dotyczacym podziatu rozwoju religijnosci u dziect. W tej czeSci pracy podje-
to réwniez refleksje nad teologiczno-chrzescijanska problematyka religijnosci
dziecka w celu ukazania wagi tego tematu we wspoélczesnej refleksji naukowe;.
W zakohczeniu rozdzialu dokonano tradycyjnego przegladu badan, jednak dla
zachowania spéjnosci pracy ograniczono sie do badan w wiekszosci zagranicz-
nych, ktére miaty wplyw na powstanie tej ksigzki.

Rozdzial trzeci rozpoczyna metodologiczng cze$é pracy, ktérej poczatek
stanow1 przedstawienie ram teoretycznych. Rozdzial otwiera krétka prezen-
tacja konstruktywizmu spotecznego, nastepnie za§ oméwiono jego konkretny
wymiar pedagogiczny. W dalszej kolejno$ci zaprezentowane zostalo pojecie
doswiadczenia w ujeciu fenomenologicznym Husserla (1993) oraz jako katego-
ria w badaniach z dzieémi. Na koncu przedstawiona zostata eksplikacja feno-
menologii w badaniach religijnych.

Czwarty rozdzial stanowi kontynuacje rozwazan metodologicznych.
W pierwsze] kolejnoéci oméwiono sze§¢ kategorii badawczych: 1) narracyjng
kategorie wizualizacji; 2) narracyjng kategorie atrybutéw; 3) narracyjna ka-
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tegorie interakcyjnosci; 4) narracyjng kategorie komunikacji; 5) narracyjng
kategorie genealogii; 6) narracyjng kategorie kontekstualizacji. Nastepnie do-
konano analizy przedmiotu badan 1 probleméw badawczych. Na kohcu tego
rozdziatu przedstawiono schemat metodologiczny 1 organizacje badan.

Rozdzial pigty prezentuje dzieciecy obraz Boga wylaniajacy sie z narracji
badanych. Punktem wyj$ciowym tego rozdzialu jest préba dziecigcej odpowie-
dzi na pytanie, kim jest Bég, jak wyglada oraz gdzie mieszka. Wskazano réw-
niez dziecigce rozumienie rodziny 1 przyjaciél Boga a takze interwencji Boga
w ich codzienno$§¢ oraz jego pomocy. Rozdzial ten zawiera rowniez oméwienie
przymiotéw, jakie dzieci nadajg Bogu.

W rozdziale sz6stym przedstawiona zostata analiza dziecigcej sfery religij-
nosci, jak réwniez dzieciecy obraz relacji Boga z ludZmi, sposoby dzieciecego
komunikowania si¢ z Bogiem oraz bogate, jak wykazano, Zrédta dzieciecej wie-
dzy o Bogu.

W rozdziale si6dmym oméwione zostaly Swiaty kontekstualizacji w religij-
nosci dziect. Starano sie zbadad, jakie znaczenie nadaja dziect szkole 1 koscio-
fow1 w kontekscie ich religijnosci.

Whikliwa analiza wypowiedzi dziecigcych, stanowigcych material badaw-
czy prezentowane] monografii, pozwoli na zrozumienie dziecigcego $wiata
nadawanych przez nie znaczeh wlasnej religijnosci. Dalsze badania w tym
zakresie sg 1stotne ze wzgledu na réznorodnos$é wyzwan, ktére stawiane sg
wspolczesnie ludzkiej religijnosci 1 duchowosci. O tym traktuje ostatnia czes¢
pracy — postulaty dla praktyki.

Podziekowanie

Praca powstala dzieki nieocenionej pomocy wielu oséb. Dzigkuje przede
wszystkim Dzieciom, Rodzicom 1 Nauczycielom oraz Dyrekeji szkét za wyra-
zenie zgody na przeprowadzenie badania 1 uczestnictwo w nim.

W sposéb szczegblny cheiatabym podzigkowaé Pani Profesor Barbarze
Smolinskiej-Theiss za obecno$¢ na kazdym etapie badan, poczawszy od for-
mulowania celéw, skonczywszy na obronie rozprawy doktorskie;.

Dzigkuje Recenzentowi ksigzki, Ksiedzu Profesorowi Kazimierzowi Mi-
siaszkow1, ktérego uwagi pozwolity udoskonalié te prace, oraz recenzentce roz-
prawy doktorskiej Pani Profesor Ewie Jarosz. Dzigkuje réwniez Pani Profesor
Annie Odrowaz-Coates oraz Panu Profesorowi Jarostawowi Garze za wsparcie
merytoryczne, ktére otrzymalam podczas formutowania metodologicznych
ram badawczych 1 analizy wywiadow.






Rozdziat |

Dziecigca kreacja obrazu Boga
i religijnodci



1. Religijnosé i obraz Boga — ustalenia
terminologiczne

Religijnoséé, bedaca podmiotowym aspektem religii (Bronk, 1996), odnosi
sie do ludzkiego dos§wiadczenia'. ,Czlowiek posiada silng, wrodzona potrze-
be nadawania znaczenia osobistym do$wiadczeniom 1 zdarzeniom zyciowym.
Aby zaspokoié te potrzebe, konstruuje zlozone, wewnetrzne systemy znaczen,
zawlerajgce powigzane ze sobg uktady przekonan, wartosci 1 celéw” (Zarzycka,
Tychmanowicz, 2015, s. 12). Pojecie religijno$ci w swoim pierwotnym znacze-
niu to jedna z cnét moralnych, ktéra jest zwigzana z pojeciem sprawiedliwo$ci
polegajace] na okazywaniu Bogu czci poprzez wewnetrzny kult, przejawiajgcy
sie w osobiste] modlitwie, ufno$ci 1 mitosci. Z tym jednak najczesciej kojarzo-
ny jest kult zewnetrzny okazywany Bogu, a wiec udzial w zorganizowanych
zewnetrznie praktykach religijnych, takich jak liturgia czy sakramenty. Reli-
gljnos¢ dzieci odnosimy przede wszystkim do indywidualnego doswiadczenia,
ktére z czasem zatraca swojg jednostkowos¢ na rzecz rytualizacj poprzez oso-
by doroste wprowadzajace dziecko w §wiat wspélnoty religijnej (Surzykiewicz,
2015). Jednoczesnie religijno$¢ rozpatrywaé mozemy w trzech aspektach:
1) poznawczym, 2) emocjonalno-motywacyjnym oraz 3) behawioralno-mo-
tywacyjnym (Oman, 2013; Walesa, 2005). Dziedzina poznania religijnego
— aspekt pierwszy — zwigzana jest ze $wiadomoscig religijng 1 orientacjg na
takie myslenie. W religijnosci w sposéb szczegélny spotykamy sie z pewnym
ustosunkowaniem czlowieka do Boga: poprzez uczucia, motywacje czy war-
toSci — 1 to jest aspekt emocjonalno-motywacyjny. Stosunek ten moze mieé
rézne nasilenie, w zaleznosci od ktérego uwidoczniajq sle wartosci powstate
w osobistym kontakcie z Bogiem, ktéry najczgsmej zachodzi podczas spotkan
o charakterze religynym. Z religijno$cig wigza si¢ réwniez dziatania 1 decy-
zje religijne przynalezgce do sfery wolnos$ciowej. Na polu dziatan religijnych

! Andrzej Bronk (1996) wyréznit dwa aspekty religii: podmiotowy 1 przedmio-
towy. Plerwszy odnosi si¢ do ludzkiego do§wiadczenia. Drugi ukierunkowuje religie
w strone bostwa, kultu, objawienia oraz tre$ci dogmatéw.
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mamy najcze¢scie] do czynienia ze wspélnotg oséb wierzacych. To ona spra-
wia, ze uczucla religijne uspoleczniajg sie, stajgc sie pewnego rodzaju ekspre-
sja podobnych znaczen, zmagan, wyzwan czy przezy¢. To mozemy powigzac
z ostatnim aspektem: behawioralno-motywacyjnym.

Ideg przewodnig przedkladanej pracy jest zalozenie, ze ,nie istnieje «ta»
(jedna) religijnos¢, lecz ze religijno§¢ moze znajdowaé swéj wyraz w ogrom-
nej réznorodnosci religijnych nastawien, sposobéw przezywania 1 zachowa-
nia” — jak twierdzit Bernhard Grom (2009). Krytycy religii czesto podnoszg
kwestig, ze ludzie rodzg si¢ ateistami, a potem sg socjalizowani wierzenia-
mi konkretnych religii. David Hay (2007) sugeruje, ze ,ludzie rodzg sie
z zywa $wiadomoscig transcendentnego wymiaru do$wiadczenia 1 uczg si¢
go interpretowac poprzez lokalng kulture religijng Badania nad d21ec1§cq
religijno$cig dowodza, ze dzieci potrzebujg wsparcia przy poszerzaniu ich
horyzontéw oraz wyrwaniu si¢ ze §lepej indoktrynacji, bedacej dziedzictwem
kulturowym (Hay, Nye, 2006).

Religijno$¢ jest przedmiotem analiz wielu badaczy, jest terminem wielo-
aspektowym. W prezentowane] czesci pracy skupiono sie na wybrane;j litera-
turze traktujacej religijnosc jako swego rodzaju doswiadczenie. Doswiadczenie
to jako naczelng zasade zycia stawia sobie milos§¢, ktéra w religii odezytywana
jest jako dar, ale réwniez zobowigzanie do manifestowania wiary w Boga. Teo-
rie spoleczne sprowadzajg religinoé¢ do kluczowych zjawisk rzeczywistosci
spofecznej 1 to im postanowiono przyjrzec sie w prezentowane] ksiazce. Emi-
le Durkheim, Max Weber, William James, Gerardus van der Leeuw, Mircea
Eliade, Peter L. Berger 1 Thomas Luckmann zgodni sg co do tego, ze u pod-
staw wyja$niania zlozonego zjawiska, jakim jest religijno$é, stoi dziatanie spo-
feczne. Religia w ujeciach tych badaczy jest po prostu czeécig zycia spotecz-
nego. Sprowadzenie religijnosci do jej aspektéw spolecznych nie ma na celu jej
redukgji. Uzmyslawia raczej, ze te formy zewnetrzne pokazujg to, co dzieje sie
wewnatrz, a wiec przezycia konkretnych cztonkéw spoleczenstwa.

Religia spelnia wazne funkcje. U jej podstaw lezy prowadzenie czlowieka
do Boga. Co wigcej, zaréwno przyczynia sie do rozwoju cztowieka wedtug jego
indywidualnego powolania, jak 1 porzadkuje relacje pomiedzy ludZmi, stawia-
jac warto$ci mifosci 1 pomocy na pierwszym miejscu. Na innym poziomie in-
terpretacji mozemy réwniez méwic o kulturotwérezej funkeji religii, znajduja-
cej swoj wyraz w zroédlach materialnych. Wreszcie — religia z zalozenia broni
praw 1 godnoéci czlowieka, ukazujac przede wszystkim wspotprace ludzi na
rzecz dobra innych.

Jesli przyjmuje sie, ze religijnos¢ jest forma do$wiadczenia jednostki, to ob-
raz Boga? jest czeScia tego doswiadczenia. Dodaé nalezy, ze obraz Boga jest

2 Bernhard Grom (2009) podkreéla, ze w tradycji niemieckojezycznej pojeé takich
jak: koncepcja Boga, obraz Boga, rozumienie Boga, reprezentacja Boga oraz relacja
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najwazniejszg 1 najbardzie] pierwotng forma do$wiadczenia religijnego, stad
tez w prezentowane] pracy za cel obrano nalezyte wyeksponowanie tego poje-
cla majace na celu uwypuklenie jego znaczenia. Grom (2009, s. 194) twierdzi,
ze ,konstrukt obrazu Boga jest tak kompleksowy jak samo pojecie religijnosct”.
W ksigzce przyjeto definicje obrazu Boga jako takiego, ktéry odzwierciedla
myslenie 1 do§wiadczenia religijne dzieci. Nie ma jednego obrazu Boga, jest ich
tyle, ile jest dodwiadczen dzieci 11ch wyobrazen o Bogu. Obraz Boga to pewna
wiedza o tym, kim jest Bog, jak wyglada, gdzie mieszka, czego oczekuje od
ludzi, a czego ludzie oczekujg od Niego. Obraz Boga zawiera w sobie réwniez
wszystko to, co mozna okresli¢ mianem interwencji Boga w codziennos¢ ludzi,
ktérg rozumie¢ mozna jako dychotomie Boga, ktéry kocha 1 karze.

do Boga najczeéciej uzywano zamiennie. Wéréd badaczy anglojezycznych najczescie]
spotykanymi terminami sg image of God, jak réwniez God concept.



2. Elementarne formy 2ycia religijnego
Emile’a Durkheima

Emile Durkheim w dziele Elementarne formy 2ycia religijnego® zajmuje sie
religig 1 religijno$cig jako zjawiskami spolecznymi*. W wyniku analizy po-

3 Dzielo Durkheima po raz pierwszy zostato wydane w roku 1912 w jezyku fran-
cuskim. Pierwsze wydanie polskie ukazalo si¢ w 1990 roku. Oméwienie pracy Elemen-
tarne formy Zycia religijnego. System totemiczny w Australii bazuje na wydaniu z roku
2010. We Witepie do wydania polskiego Elzbieta Tarkowska okreslita to studium jako
to, w ktérym ,znajdujg sie wszystkie podstawowe zatozenia teoretyczne i metodolo-
giczne przedstawione we weze$niejszych pracach, pojawiajg sie wszystkie podstawowe
problemy, idee przewodnie i kluczowe kategorie, tak charakterystyczne dla socjolo-
gicznego programu Durkheima 1 dla jego my$li” (Durkheim, 2010, s. XVII). Dur-
kheim wprowadza socjologie w nowy wymiar: nadal méwimy o spoteczenistwie, ktére
zasadza sie na faktach, ale juz nie materialnych: ,Faktem spolecznym jest wszel-
ki sposéb postepowania utrwalony lub nie, zdolny do wywierania na jednostke ze-
wnetrznego przymusu lub nie; albo inaczej: taki, ktéry jest w danym spoteczehstwie
powszechny, majacy jednak wlasng egzystencje, niezalezng od jego jednostkowych
manifestacji” (tamze, s. 41). Wspolcze$nie mozna nadal méwié o wielkim zaintere-
sowaniu pracami na temat religii i religijnosci autorstwa Emile’a Durkheim’a. Wiele
prac badawczych oparto na wypracowanych przez niego zalozeniach teoretycznych,
réwniez omawianych w prezentowanej ksigzce. Por. Barnes, 2012; Collins, 1997; Hay,
Nye, 2006; Hertel, Donahue, 1995; Lukes, 2012; Mazman, 2008; Michel, Pace, 2011;
Turner, 2010.

* Waznym argumentem przemawiajagcym za tym, aby przyjrzed sie jego pracom,
jest wydana ostatnio ksigzka Carlosa Belvedere’a (2015), ktéry w ramach socjologii
uznaje Durkheima za jednego z ojcéw fenomenologii. Belvedere wyeksponowal trzy
rézne sposoby odczytywania prac Durkheima: pozytywne (Tiryakian, 2009), ne-
gatywne (Henry, 2007; Monnero, 1946) i ambiwalentne (Schiitz, 2008). Zauwazyt
réwniez, ze Durkheimowska koncepcja faktéw spotecznych moze byé¢ odczytywana
w $wietle Husserlowskiej §$wiadomosci zbiorowej (Belvedere, 2015, s. 385). Pomimo
Durkheimowskiego pozytywizmu, ktéry daje pole do konfrontacji ze zwolennikami
odczytywania jego prac w §wietle fenomenologii, niezaprzeczalnym argumentem jest
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szczegblnych wierzen religijnych, na ktére skladajg sie praktyki okreslonych
grup religiynych, dochodzi do tezy, ze wszystkie religie sa prawdziwe 1 na
swoj sposOb odpowiadajg ludzkiej egzystencji, dotyczg spoleczenstwa 1 nie
powinny sie od niego oddziela¢. Durkheim dzieli zjawiska religijne na dwie
podstawowe grupy: wierzenia religijne 1 obrzedy. Wierzenia religijne to ,wy-
obrazenia wyrazajace nature rzeczy Swietych oraz stosunki, jakie istnieja
pomiedzy nimi bgdZ miedzy nimi a rzeczami §wieckimi”. Natomiast obrze-
dy to ,zasady postepowania, okreslajgce, w jaki sposéb cztowiek powinien
sie zachowywaé wobec rzeczy Swietych” (Durkheim, 2010, s. 30-32). Przy
tak szerokim rozumieniu religii trudno odrézni¢ jg od magii, ktéra réwniez
zbudowana jest z wierzen 1 obrzedéw. Jednak dalej badacz podaje definicje
religii, ktéra jest ,systemem powigzanych ze sobg wierzen 1 praktyk odno-
szacych sie do rzeczy Swietych, to znaczy, rzeczy wyodrebnionych 1 zaka-
zanych, wierzeh 1 praktyk taczacych wspélnote moralng zwang kosciotem”
(tamze, s. 41).

Bardzo waznym spostrzezeniem Durkheima jest teza, ze religia nie ma na
celu wzbogacenia ludzkiej mysli, wiedzy, nauki, ale wzbogacenie ludzkiego do-
$wiadczenia. Sadzit on, ze w religii wazne sg tylko jej formy zewnetrzne, tresci
teologiczne za$ sytuowal na poslednim miejscu, uwazajac je wrecz za zbedne.
Prawdy religijne uznat za zmienne, tak jak zmienne jest zycie spoteczne w od-
miennych kontekstach historii ludzkosci.

Powracajac do zjawisk religijnych, jakimi sg wierzenia 1 obrzedy, warto pod-
kre§li¢, ze Durkheim (2010) podzielit wierzenia na dwie kategorie: sacrum
1 profanum. Skutkuje to podziatem calego §wiata na dwie sfery: Swiecka 1 $wie-
tg, nie sg one jednak réwnorzedne. Durkheim rozréznit je wedtug rangi 1 pod-
porzadkowat jedng (§wieckg — profanum) drugiej (Swietej — sacrum). Durkhe-
1m wskazuje, ze nie ma w historii mysl ludzkiej tak gltebokiego zréznicowania
1 radykalnych przeciwienstw, jakie cechujg te dwa wymiary: ,obydwa Swiaty
pojmuje sie¢ nie tylko jako odrebne, ale jako wrogie 1 zazdrosnie ze sobg rywa-
lizujgce” (tamze, s. 32). Aby lepiej przyjrzeé sie tym zjawiskom 1 podkresli¢
przepas¢ istniejacg pomiedzy dwoma §wiatami, Durkheim wprowadza pojecie
heterogenicznos$ci absolutnej. Religia pozwala na przejicie z jednego Swiata
do drugiego poprzez inicjacje religijng, bedacg jedng z form obrzedéw religiyj-
nych’.

jego teoria faktéw spotecznych. W pracach Husserla i Durkheima mozemy znalez¢
réwniez zbiezno$ci metodologiczne, ktére opierajg si¢ na kartezjahskim spirytuali-
zmie (tamze, s. 374).

5 Przejscie z jednego $wiata do drugiego wymaga ,prawdziwej metamorfozy”, do-
konujgcej sig, co istotne, w przekonaniu wierzgcego — poprzez obrzedy inicjacyjne,
bedgce wprowadzeniem czlowieka w zycie religijne (Durkheim, 2010).



2. Elementarne formy zycia religijnego Emile'a Durkheima

W mysli naukowe;j pojawﬁo sie wiele koncepcji religii elementarnej, Dur-
kheim zaliczyt do nich: animizm, traktujqcy religie jako ,system zludzen”;
naturalizm, zapommancy o sferze sacrum 1 profanum; oraz totemizm, kto-
remu Durkheim poSwieca najwiecej miejsca, gdyz wedtug socjologa zawiera
on w sobie najbardziej obiecujace perspektywy badawcze. Wedtug Durkhe-
ima totemizm jest koncepcja opierajaca sie na zalozeniu, ze czltowiek ma na-
ture religijna®.

Religijno$¢ w ujeciu Durkheima rozumiana jest jako codzienne powtarza-
nie rytualéw ustanowionych przez zbiorowos¢ spoleczng. Do tego dochodzi
przestrzeganie regul 1 nakazéw grupy, ktéra je ustanowita, bazujace na zasa-
dzie, ze czlowiek wywodzi si¢ z jakiej$ grupy 1 do jakiej$ grupy przynalezy.
Dzieki religijnoéci czlonkéow grupy dwa swiaty (sacrum 1 profanum), od po-
czatku ze sobg rywalizujace, wydaja sie mozliwe do pogodzenia. Drogg do
tego jest ,prawdziwa metamorfoza” dokonujaca si¢ poprzez praktykowanie
religii. Religia jest przekazywana w spoleczenstwie, a wigc nie moze istnie¢
bez niego.

Prace Durkheima byly punktem zwrotnym w nauce o czlowieku. Nim ogto-
sit swoje koncepcje, dominowal poglad, zgodnie z ktérym najwyzszym tworem
natury byl cztowiek. Kiedy jednak postawil spoteczenstwo ponad jednostke,
pojecie doswiadczenia nabralo nowego sensu. Do§wiadczenie spoteczne we-
dlug Durkheima wykracza poza jednostke, a zarazem gleboko w niej tkwi’.

Durkheim kfadt szczegdblny nacisk na znaczenie praktyk religijnych w utrzy-
maniu ciggloSci istnienia grup spolecznych®. Religia jest sprawg spoleczna,

® Teza ta spotkala si¢ z krytykg wielu naukowcdw, przede wszystkim antropolo-
g6w, ktérzy miedzy innymi nie zgadzali si¢ z wigzaniem totemizmu z religig (Pic-
kering, 1984). Krytyka ta odnosi si¢ przede wszystkim do czesci ksigzki dotyczgce]
totemizmu australijskiego. Natomiast w prezentowane] pracy omawiane sg gltéwnie
rozpoznania ogdlne. Szczegdlnie istotne jest rozumienie religii jako sprawy spotecz-
nej, ktéra spelnia wazne funkcje w spoteczenistwie. Za wazne dla tla teoretycznego
rozprawy uznano réwniez docenienie przez Durkheima roli religii w zyciu jednostki,
ktéra przejawia si¢ przede wszystkim w naklanianiu jednostki do pewnych dziatah.
Z tej perspektywy interesujgce wydaje sie przyjrzenie sie temu, jakiego rodzaju sg to
dziatania oraz w jakim stopniu sg one istotne dla zycia jednostki.

7 Wedtug Durkheima zjawiska spoleczne sg ,same w sobie, oddzielone od §wiado-
mych podmiotéw, ktére je sobie wyobrazajg; trzeba bada¢ te zjawiska od zewnatrz, jak
zewnetrzne wobec nas rzeczy, gdyz jedynie jako takie nam si¢ przedstawiajg’ (Dur-
kheim, 2011, s. 57). Méwimy wiec o niematerialnych zjawiskach spolecznych, ale na-
dal sg to realne rzeczy (Belvedere, 2015, s. 386).

8 Podczas analizy zjawiska religijnoéci odwotywal si¢ do szkockiego teologa Ro-
bertsona Smitha, ktéry przesungl punkt ciezkosci z religii jako systemu zwlaszcza
nienaukowego na religie jako rytuat i praktyke (Turner, 2011). Durkheim poprzez
przekierowanie uwagi z jednostki na grupe spoteczng, ktérg nazwat wspélnotg moral-
ng, nadal utrzymywat, ze indywidualna aktywno$¢ religijna stoi u podstaw religijnoéci
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w zwigzku z tym odbierana jest przez jednostke jako obowigzkowa. Tutaj Dur-
kheim znéw odwolywat sie do faktu spotecznego jako istniejacego niezaleznie
od moralnego zycia cztowieka®.

calej wspdlnoty. Widoczne sg tutaj wplywy pragmatyzmu Williama Jamesa. W prak-
tyce religia pomaga cztowiekowi radzié sobie z rzeczywistoScig 1 ta umiejetno$é waz-
niejsza jest od prawdziwosci samych przekonah (tamze, s. 35).

 Poszukiwania badawcze Durkheima skierowane byly ku konkretnemu celowi
— stworzeniu teoril zjawisk religijnych, religia bowiem jako system stanowi bardzo
wazny element w spoteczefstwie. Dlatego tez moze by¢ rozpatrywana jako wierzenia
1 obrzedy zbiorowosci, ale réwniez jako konkretna praktyka jednostki.



3. Znaczenie religijnosci w ujgciu Maxa Webera

W zakresie socjologii Max Weber (2011) po§wigcil swoje badania ocenie nieza-
leznego wplywu religii na §wiat, wprowadzit pojecie zmiany spolecznej, zesta-
wiajac ja z wzajemnymi relacjami 1 interakcjami miedzy religiami 1 warunkami
ekonomiczno-materialnymi. Weber budowat teorig religii 1 religijnoéci na pod-
stawle analizy kulturowo-religijnej uznawanych przez siebie Swiatowych religii,
takich jak: konfucjanizm, taoizm, hinduizm, buddyzm 1 starozytny judaizm.
Planowat studia nad islamem, wczesnym chrzescijahstwem 1 §redniowiecznym
katolicyzmem, ale ich nie dokonczyt (Mazman, 2008). Zaprezentowanie kon-
cepcji Webera wydaje sie konieczne ze wzgledu na jego dokonania na gruncie
zar6éwno socjologil, jak 1 religioznawstwa, ktére mialty wplyw na wiele pokolen
badaczy. Jego pojecie dzialania spotecznego wykorzystywane jest w tej pracy
jako klucz do rozpatrywania r6znych ujec religijnosci. Weber wprowadzil nowe
rozumienie religii: miala do odegrania konkretng role, byta bowiem $rodkiem
do zmiany spotecznej. Religia w ujeciu Webera pelnila funkcje motywujaca,
rozumiang jako bodziec do zmiany 1 rozwoju §wiadomosci, postaw 1 przekonan
ludzi do ksztaltowania rzeczywistoSci spoleczne;.

Wiara religijna to najwazniejsza droga do poznania, w jaki sposéb dana
osoba przypisuje sens swojemu dziataniu'.

10 Weber wprowadza kategorie rozumienia do dzialania spolecznego, opisujac jg
jako motywacje 1 znaczenie, jakimi cztowiek sie kieruje. Rozumienie, jakim postuguje
sie cztowiek, nie zawsze jest racjonalne. Moze przybraé forme instrumentalng, kiedy
cztowiek chce osiggnaé swoje cele. Moze przybraé forme warto$ciujacy, polegajacy
na poszukiwaniu celu dobrego samego w sobie. Moze by¢ réwniez afektywne, kie-
dy kierowane jest emocjami, albo tradycyjne, rozumiane jako pewne przyzwyczajenia
(Weber, 2002). Gtéwne zainteresowanie Webera koncentrowato sie na wytlumacze-
niu do$wiadczenia spofecznego, a nie indywidualnego. Jednak warto$ci 1 wierzenia
spofeczne sg realne tylko wtedy, kiedy wychodzg od indywidualnych ludzi. Idee 1 war-
toScl majg wplyw tylko dlatego, ze niektére osoby je wyznajg 1 naktaniajg innych do
pdjécia za nimi.
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Zachowania religijne sg w swoim zewnetrznym przebiegu do tego stopnia zrézni-
cowane, ze mogg by¢ zrozumiane jedynie z punktu widzenia subiektywnych do-
$wiadczen, pogladdéw, oraz celéw konkretnych jednostek, krétko méwige, z punktu
widzenia ,znaczenia” zachowania religijnego (Weber, 1963, za: Robertson, 2012,

s. 176).

Definiujac religijno$é, Weber okreslit jej przedmiot, ktérym sa ,podstawy zna-
czenia”. Znaczenia to zestawy przekonan 1 dzialan w sferze wierzen 1 warto$ci
religijnych'!, za pomoca ktérych jednostka, bedaca czlonkiem danej spotecz-
nosci, wyraza swoje poglady odnoszace si¢ do wlasnego zycia 1 zycia w spole-
czehstwie.

Weber wprowadza réwniez pojecie typu idealnego jako abstrakcyjnego mo-
delu, na ktéry skiadajg sie istotne cechy danego zjawiska spolecznego. Dla re-
ligii typ idealny moga budowaé: osoba duchowna, mistycyzm, koSciél, sekta
albo inne podobne elementy, wspierajace proces wyjasniajacy postawy ludzkie
(Zateski, 2003). W spoleczenstwie istniejg trzy typy autorytetu: tradycyjny,
prawny 1 charyzmatyczny. Ten ostatni ma dla religii najwicksze znaczenie, wy-
znacza to, co istotne w sferze religijnej (Weber, 2002).

Weber rozpatrywat zjawisko religii jako Zrédlo wartosci etycznych dla po-
szczegblnych jednostek. Podjat sie préby usystematyzowania przejawéw dzia-
tania spolecznego w odniesieniu do doktryn religijnych, takich jak zachowania
religijne 1 ich relacje do praktycznej dziatalnosci gospodarczej. Badal, jakg role
odgrywa orientacja religijna w stosunkach spotecznych 1 jak wptywa na histo-
ryczng zmiane znaczenia $wiata dla poszczegdlnych oséb. Swoje rozwazania
kierowal wiec od instytucji do jednostki, a nie odwrotnie (Davis, 1999; Lem-
men, 1990; Zaleski, 2010). Za instytucjami czesto stoja wybitni przywdodey
zycia religijnego, bez ktérych autentyczna religia nie moglaby powstaé. Dodat-
kowo Weber mato wazng uczynil samg definicje religii, gdyz przy zalozeniu,
ze religia ma wplywaé motywujaco na czlowieka, wystarczy tylko dostrzegac
jej site, z jakg wplywa na postawe 1 przekonania oséb wierzacych.

Weber badal relacje zachodzace pomiedzy spoteczehstwem, gospodarky
1 religig. Jednak ,w odréznieniu od Karola Marksa akcentowal prymat czyn-
nikéw kulturowych 1 duchowych nad czynnikami ekonomicznymi zaréwno
na plaszczyZnie gospodarczej, jak 1 cywilizacyjnej]” (Rogowski, 2011, s. 94).
Poprzez podkreslenie roli przewodnikéw religinych'?, jaka odgrywaja oni
w ksztaltowaniu sie religijno$ci, badacz ten pokazat, jaki wplyw na postepowa-

11 Podobnie definiowali to Robert N. Bellah (1965), Clifford Geertz (1966) czy
tez John P. Nettl 1 Roland Robertson (1966 w bibliografii).

12 Max Weber nie uzywa wyrazenia , przewodnicy religijni”, lecz ,funkcjonariusze
religijni”. W tej pracy za takich uwaza sie: nauczycieli katechetéw, celebranséw, teo-
logéw 1 wszystkich tych, ktérzy majg pewien autorytet z tytutu pelnienia przez nich
funkgji.
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nie poszczegdlnych os6b ma sprawowana przez nich funkeja (Weber, 2002).
Do czynnika tego dodal rowniez autentyczng wiare oraz uczestniczenie w roz-
nych formach kulturowych.

W dziele Socjologia religii. Etyka gospodarcza religii sSwiatowych (2006) We-
ber zajmowal si¢ miedzy innymi relacjami zachodzacymi pomiedzy doktry-
ng a nakazami rytualnymi 1 etykg. Wyznaczyl rézne wymiary religii: mitycz-
ne, doktrynalne, rytualne, doswiadczeniowe, etyczne czy symboliczne. Za
najwazniejsze uznal kwestie doSwiadczenia religijnego 1 rytualéw (Krasno-

debski, 1999).

2



4. Religijnosé jako doswiadczenie — William James

Dzieta Williama Jamesa'® dotyczace réznorodnoéci doswiadczen religijnych
nie stanowig jednej spjnej teorii ani szkoly. Jednak wspétczesne, ponowne od-
krywanie jego mysli wydaje si¢ zasadne z perspektywy podejscia fenomenolo-
gicznego™, czego dowodzg prace niektérych przedstawicieli szkoly fenomeno-
logicznej, takich jak Bruce Willshire (1968), Robert MacLeod (1969), Herbert
Spiegelberg (1972), James Edie (1987) oraz Flavia Stara (2014). Stanowisko
Williama Jamesa wobec religijnosci spotykalo sie réwniez z krytyka, wysuwa-
no przede wszystkim argument subiektywnosci. Jamesow1 zarzuca sie daleko
1dgcy redukcjonizm 1 ujmowanie §wiata w sposéb materialistyczny (Czernik,
2011). Jamesa krytykowano réwniez za to, ze

wypowiedzi teologiczne 1 przekonania religijne uwazal za czyste ,przeswiadcze-
nia” moggce w najlepszym razie stuzy¢ jako interpretacja pochodzacych z pod-
$wiadomoéci ,doswiadczen religijnych”, gdyz powstajg one bez udzialu przekonan
religijnych 1 sg od nich niezalezne (Grom, 2009, s. 212).

Koncepcja religijnosci Jamesa przyznaje pierwszenstwo doswiadczeniu jako
pryncypialnej zasadzie patrzenia na religie. Claire Drisbey (1994) traktuje te

13 Podczas analizy dziedzictwa, ktére pozostawil po sobie William James w za-
kresie postrzegania religijno$ci jako do§wiadczenia, odwotano si¢ do najnowszego pol-
skiego wydania ksigzki Doswiadczenia religijne (2001) w tlumaczeniu Jana Hempla.
Pierwszy polski przektad tej publikacji pochodzi z 1918 roku. Natomiast oryginalne
dzielo pod tytutem The Varieties of Religious Experience: A Study in Human Nature
wydane zostato w 1902 roku.

4 W pracy nie odnoszono si¢ do pogladéw Williama Jamesa na temat teologii
filozoficznej, ktorg krytykowal, czy teorii emocji, ktéra w obecnym ksztalcie stanowi
zrewidowang wersje rozpoznan tego badacza. Oparto jg na fenomenie spolecznym,
jakim jest dziatanie spoleczne, ujmowane przez Jamesa pragmatycznie. Uzasadnione
wydaje sie wlgczenie tego fenomenu w tak zwane dzialanie afektywne zwigzane z ak-
tualnymi stanami emocjonalnymi.



4. Religijno$é jako doswiadezenie — William James

koncepcje jako jedno z empirycznych spojrzen na religie. James (2001, s. 32) de-
tiniuje rehgljnosc Jako ,uczucia, czyny, dos§wiadczenia ludzi w samotnosci, pod
warunkiem, ze uymujg je w relacji do tego, co uwazajg za jakas$ boskos¢”. Relacje
te mozna rozpatrywac jako duchowa, fizyczng badZ rytualng. Oznacza to, ze reli-
gijno$¢ w niektérych przypadkach staje sie galezig teologii 1 koSciola, ale u Zrédta
pochodzenia obu nie stoi do§wiadczenie, lecz wiara 1 doktryna (Hermans, 2003,
s. 159). Religyno$¢ nalezy rozpatrywaé w kategoriach empirycznych, poniewaz
teologia, filozotia czy ko$cidt sg zawsze wtérne wobec osobistego przezycia.

Badacz filozofii religii rozréznia dwa rodzaje wierzacych: biorgcych udziat
w praktykach religijnych 1 tych, ktérzy sa zalozycielami kosciola. Dla tych
pierwszych religia zostala stworzona przez innych, utrzymuje si¢, poniewaz
1stnieje tradycja przekazywana za pomocg nasladownictwa oraz podtrzymywa-
na dzigki wpojonym nawykom. Drudzy za§, majacy pierwotne do$wiadczenie
religijne, przekazujq je catej wspdlnocie, ktéra nasladuje ich uczucia 1 zachowa-
nia. W tym modelu religia jest odpowiedzig na do§wiadczenie innych.

W swoich rozwazaniach James sprowadza religie do osobistych uczué, do
czegos§, co przynalezy tylko do $wiata afektéw'. Cate jego obszerne spojrze-
nie na religie 1 religijno$¢ bazuje na instynktach 1 uczuciach'®, ktére powin-
ny by¢ kryterium w uznawalno$ci racji dla istnienia religii. Jesli religia jest
uzyteczna, przynosi jednostce spokd] wewnetrzny, a spoleczenstwu — uzy-
tek z jednostki, to jest to najlepszy dowdd na istnienie religii (James, 2001,
s. 78). Jamesa interesuje ziemski wymiar religii, ktérej czlowiek doswiadcza
poprzez modlitwe 1 obrzedy, ktérym poswieca duzo czasu, aby porzadkowaé
1 oczyszczal swoje zycle.

Konsekwencjg wyboru pragmatyzmu bylo sprowadzenie religijnosci do po-
ziomu indywidualnosci. W ujeciu hierarchicznym James wyzej postawit religie
indywidualistycznie niz religie kolektywistyczne. Postulowat psychologiczne!’

15 Najlepszg metodg badania zjawisk religijnych jest metoda empirycznego dowo-
dzenia. Pozwolita ona Jamesowi traktowa¢ przejawy zycia religijnego jako subiektywne
1 instynktowne uczucia 1 pobozno$é, ktére nie podlegajg racjonalnym i logicznym wy-
jaénieniom (James, 2001). Bosko§¢ oznacza pierwotne uczucie jednostki, ktére sktania
cztowieka do powazne] odpowiedzialno$ci na swoje zycie. Religijno$¢ nie jest wiec
czym§ wiecej niz tylko potrzebg jednostki.

16 Uczucia, ktére wprowadzajg w zycie rados§¢, sg przekonujagcym argumentem na
istnienie boskoéci. Wszystkie teoretyczne dowody na istnienie Boga nie maja znacze-
nia. Tylko do§wiadczenie, czytanie oraz refleksja nad zyciem prowadza do znalezienia
Boga w swoim zyciu (James, 2001, s. 66).

7" Religia wedlug Jamesa nosi znamiona psychologiczne: ,dzieki niej zycie ludzkie
nabiera jakby smaku nowego, przybywa mu co§, co przybiera posta¢ bgdZ zachwyce-
nia lirycznego, badZ odwotania si¢ do dostojenstwa i1 bohaterstwa. Dzigki niej jawi sie
poczucie bezpieczehstwa, usposobienie pokojowe, a w stosunku do bliZnich przewaga
uczud mitosnych” (James, 2001, s. 373).

23
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podejscie do religynosci, ludzkie pragnienia 1 uczucia stanowig bowiem wy-
znacznik warto$ciowania religijnoéci. Aby to wszystko opisaé, James postuzyl
sie analizg pism indywidualnego do$wiadczenia'®. Tutaj po raz kolejny zauwa-
zy¢ mozna podejScie fenomenologiczne, ktére sam autor zaznacza w dziele
Doswiadczenia religijne (tamze s. 60—61). W swoich dociekaniach budowat po-
most pomiedzy religig uprawiang na uniwersytetach 1 faktycznymi pragnienia-
mi religijnymi konkretnej jednostki®. Dla Jamesa religia jawi sie jako pewien
sposob na zycie (Miedema, 2006, s. 112). Instytucje, tradycja, wierzenia oraz
motywujgce przemowy nie maja wplywu na religijno$¢ jednostki. Na cztowieka
oddziatuja: odpowiedZ na modlitwe skierowana do Boga, zmiana serca, wy-
zwolenie w warunkach leku, poczucie bezpieczenstwa. Podsumowujac, moz-
na stwierdzi¢, ze ,prawdziwa plaszczyzna religii odnosi sie do jednostkowego
doswiadczenia jednostki, a nie tego na plaszczyznie zbiorowej” (Taylor, 2002,
s. 7).

Stanowisko Jamesa mozna skonfrontowac z tezami Webera, ktéry bardziej
doceniat role przewodnikéw religijnych w ksztattowaniu religinoéci jednostek,
jak réwniez samg tre§¢ przekazu religijnego. Pomostem pomiedzy tymi pogla-
dami moze by¢ pole znaczeniowe pojecia doswiadczenia. Jest nim wszystko
to, z czym jednostka spotyka sie w swojej codziennoéci. Niewgtpliwie jest to
réwniez forma przekazu religijnego odbywajacego si¢ za pomocy tradycji 1 in-
stytucji religijnych, ktérych roli James nie doceniat. Warto jednak zaznaczy¢,
ze stal na stanowisku, wedlug ktérego ludzie, ktorzy nie uczestniczyli w for-
malnej edukacji religijnej, posiadajg pewna koncepcje Boga. Koncepcja ta jest
wynikiem relacji pomiedzy czlowiekiem a §rodowiskiem, w ktérym przebywa.

18 Analiza pism indywidualnego do§wiadczenia to osobiste wyznanie wiary Jame-
sa: ,pomimo tego, ze nie moge by¢ wyznawca ani chrystianizmu ludowego, ani teizmu
scholastycznego, wierze, ze kiedy obcujemy duchowo z idealem, splywajg na $wiat
nowe sity 1 jaki§ nowy podzial rzeczy zachodzi tu na ziemskim padole” (James, 2001,
5. 400).

19 Ukazat to miedzy innymi podczas analizy zagadnienia zta, podkreslajac przy
tym, ze czlowieka interesuje praktyczny wymiar Boga. W tym przypadku istotg jest
to, w jaki sposéb Bég rozwigzuje zto, z ktérym cztowiek ma do czynienia.



5. Fenomenologia religii Gerardusa van der Leeuwa

Gerardus van der Leeuw?’ zdefiniowatl istote fenomenologii religii — jest nig
pewna moc?!, ktérej nie mozna zredukowaé do zjawisk natury bedacych po-
twierdzeniem jej realnosci. ,Czynnik naturalny nie jest w religii czynnikiem
jedynym ani nawet zasadniczym [...] tym, co czlowiek czci, nie jest nigdy
natura czy zjawisko natury jako takie, lecz zawsze moc, ktéra tkwi w nich lub
poza nimi” (van der Leeuw, 1978, s. 88). Moc, ktéra jest czczona, jest cze-
$cig kultury. Kultura wytworzyta kilka kultéw: animizmu, Matki, zbawienia

20 Najwazniejszym dzietem w catym dorobku Gerardusa van der Leeuwa jest Fe-
nomenologia religii (1933).

W odpowiedzi na interpretacje §wiata Immanuela Kanta, ktéry w Krytyce czystego
rozumu rozréznit dwa jej przejawy: rzeczy same w sobie, o ktérych myS$limy, ale sa
niepoznawalne, oraz fenomeny, czyli zjawiska 1 przejawy, ktére mozemy i powinni$my
poznaé (Kant, 1957), van der Leeuw podjat si¢ proby odczytania na nowo 1 skorygo-
wanla pojmowania obu tych §wiatéw.

2l Gerardus van der Leeuw w swojej pracy przedstawil rozumienie mocy jako pew-
nej nieokreslonej sity czy rzeczy. Skonfrontowat ten termin z pojeciem Boga bedacym
przedmiotem przezycia religijnego. Pojecie mocy pojawia sie we wszystkich religiach,
wierzeniach, zaréwno w wersji teologicznej, filozoficznej, psychologicznej (mial tutaj
na mys$li skonfrontowanie pojeé §wietoSci 1 $wieckosci; moc osoby lub rzeczy ocenia-
nej jako $wieta zapewnia dobrg pozycje), jak 1 praktycznej. Nie jest wiec pojeciem
usystematyzowanym, jego pojemnos§¢ jest nieograniczona. Istnienie mocy mozna po-
twierdzi¢ w rzeczach lub osobach, ,konstatuje si¢ w do§wiadczeniu i przezyciu [dzieki
niej — przyp. aut.] te 1 osoby mogg dziata¢” (van der Leeuw, 1978, s. 62). Mozna méwic
o mocy zawarte] w kulturze, kiedy dotyczy ona wyobrazonych postaci sily, jak réwniez
pojawia sie w cztowieku jako pewna postawa przybierajaca postaé: ,zdziwienia, grozy,
a w skrajnych przypadkach leku” (tamze, s. 63). Co wiece], moc jest réwniez pojeta
teoretycznie, miedzy innymi jako ,wczesna spekulacja grecka” (tamze, s. 67). Van der
Leeuw mocg nazywal wszystko to, co bylo jej nosicielem, na przyktad kamienie, ka-
watki drewna, laleczki, figurki, a nawet brof (kult podwojnej siekiery na Krecie). Moc
majg wiec wszystkie amulety, ktérym nadano znaczenie w biegu dziejéw.
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1 zbawiciela, monarchy, poteznych zmarlych, przerazajacych zmartych, anio-
téw bozych, imienia. Kultura religijna, ktérej analizy podjat si¢ van der Leeuw,
zawlera wierzenia 1 symbole religijne. One natomiast powstaly w zetknieciu sie
rzeczywisto$cl empirycznej z duchowa. W swoim znaczeniu wierzenia 1 sym-
bole sa podporzadkowane rzeczywisto$ci transcendentne;.

Wsréd wielu religii na pierwszy plan w rozwazaniach van der Leeuwa wysu-
wa sie chrze$cijanstwo, w ktérym Boég, stajac sie czlowiekiem, na sposéb ludzki
przyblizyl nam swéj obraz. Van der Leeuw uzasadnia to teza, ze dzieki temu
yznika wszelka granica, wszelkie ograniczenie. Wszystko spoczywa w jedne;,
niepodzielne] mocy, wszelka tesknota zostaje zaspokojona, wszelka walka
ucicha” (tamze, s. 233). Pojecie religijnoéci wylonit z mysli chrzescijanskie;,
w ktorej wyraza si¢ przekonanie, ze rzeczywisto$¢ doczesna jest podporzadko-
wana rzeczywisto$ci transcendentnej czy tez inaczej: duchowej.

Van der Leeuw rozréznia przedmiot 1 podmiot religii. Podmiotem religii
w $wietle fenomenologii religii jest czlowiek wierzacy w réznego rodzaju moce,
ypraktykujacy religie, sktadajacy ofiare, modlacy si¢” (tamze, s. 237). Zada-
niem fenomenologii jest ,opisywanie sposobu, w jaki ten cztowiek zachowuje
sie wobec mocy [...] okres§la sam siebie lub swoje zachowanie w zetknieciu si¢
z mocg (tamze). Podmiotem nie jest tylko pojedynczy czlowiek, moze nim
by¢ zbiorowo$¢ bedaca Swietg spotecznoscia. Czlowiek utozsamia sig¢ ze zbio-
rowosclg rodzinng, partnerska czy ze wspdlnotg spoteczng. W spolecznosci
czlowiek doswiadcza religijno$ci bedacej udziatem catej grupy. To oznacza,
ze religia nie jest sprawg prywatng, ale dominuje w niej czynnik spoteczny
1 wspélnotowy. Stad van der Leeuw wysnuwa wniosek, ze ,$wieta wspélnota
nie dlatego jest Swieta, ze jest wspdlnota, lecz dlatego jest wspdlnota, ze jest
Swieta” (tamze, s. 318).

Poprzez dziatania zewnetrzne cztowiek dochodzi do zrozumienia istoty
Boga, a w konsekwencji — do zrozumienia samego siebie??. Do dziatan ze-
wnetrznych van der Leeuw zaliczytl: obrzedy, sakramenty, rytualy, rézne ro-
dzaje Swigtowania, jak réwniez kult, obyczaj, stowo Boze. Dziatania wewnetrz-
ne to natomiast: przezycia religine, relacje z Bogiem, wiedza o Bogu, jak
réwniez wszelkie odniesienia do Boga, takie jak: milo§é, przyjazn, wrogosé,
nawrdcenie, wiara 1 modlitwa (tamze, s. 389-571).

22 Zainspirowany dzietami Wilhelma Diltheya definiowal przezycie jako interpre-
tacje aktualnego zycia. Jest to pewnego rodzaju zabieg rekonstrukeji, o wlasnej struk-
turze, ktéremu nadaje si¢ rozumienie. To z kolei ,stanowi organiczng catos$é, ktorej
nie mozna roztozy¢ na czesci [...] da sie rozumieé tylko jako cato$é¢” (van der Leeuw,
1978, s. 713). W celu zbadania tego, czym jest przezywanie, pomocny jest zabieg kon-
struowania. Polega on na nadawaniu sensu temu, co si¢ bada. Trzeba jednak pamietad,
ze ,nigdy nie da si¢ powiedzieé z caly pewnoécig, co jest moim rozumieniem, a co
zrozumialo$cig tego, co rozumiane” (tamze).



6. Koncepeja religijnosci Mircei Eliadego

W pracy Sacrum i profanum (1999) Mircea Eliade poddatl analizie pojecie do-
$wiadczenia religijnego. Eliade® podjal sie badan nad calym spektrum Swie-
toSci, wskazujac jej réznorodne oblicza. Swoje zainteresowanie skierowal ku
wymiarom przezycia religijnego, zestawiajac je ze $wieckim przezywaniem
$wiata. Badacz ten zajat sie pojeciem doswiadczenia §wietego 1 Swieckiego. Jego
zdaniem mozna méwic o przestrzeni, w ktorej czlowiek religijny dos§wiadcza
$wietoscl. Do$wiadczenie to uprzedza wszelka refleksje teoretyczng. Rozréz-
niajac $wiat sacrum 1 profanum, Eliade (1999, s. 17) dowodzi, ze czlowiek nie
jest w stanie do konca zdesakralizowaé §wiata, bo ,nawet radykalnie zdesakra-
lizowana egzystencja wykazuje jeszcze Slady religijnego wartoSciowania §wia-
ta”. Przestrzenia, w ktérej mozna doznawac $wigtosci, jest kosciét, w kontrascie
do §wiecko$ci miejsca pracy czy domu. Jednak przestrzenig Swietg moze staé
sie kazde miejsce, w ktorym czlowiek widzi znak majgcy znamiona swietosci:
yznak, ktéremu przystuguje znaczenie religijne, niesie ze sobg element czego$
absolutnego, ktadzie kres relatywnosci 1 chaosow [...] czlowiekowi religijnemu
miejsce §wiete moze zosta¢ objawlone na rézne sposoby” (tamze, s. 21-22).
Swietoé¢ to podstawowa potrzeba czlowieka, jest rzeczywistodcia, ktéra spo-
wodowata, ze dgzy on do ,konstruowania przestrzeni §wigte)” (tamze, s. 22).
Konstruowanie przestrzeni i czasu Swietego jest mozliwe dzigki rytuatom re-
ligijnym.

Wedtug Eliadego doswiadczenie religijne nalezy rozpatrywac w kontekscie
taktéw kulturowo-religijnych zaréwno w wymiarze historycznym, jak 1 geo-

% Poprzez takie prace, jak Traktat o historii religii (Eliade, 2009) oraz W poszukiwa-
niu historii i znaczenia religii (Eliade, 1997) Eliade wpisuje si¢ w nurt badaczy analizujg-
cych historie religii. Swoje zainteresowanie skierowal on ku analizie faktéw religijnych
w kontekscie kulturowym. Ponadto poréwnywal religie miedzy sobg oraz podjat sie
klasyfikacji objawdw zycia religijnego. Powyzsze obszary analizy pozwalajg odczytywad
Jego prace w kontekscie fenomenologii religii (Bronk, 1988; Straczek, 2014).
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graficznym réznych spotecznos$ci. Z punktu widzenia obranego w tej pracy
najistotniejsze jest uznanie religii jako powszechnego zjawiska, ktére niejako
przynalezy naturze ludzkiej, a tym samym jest wpisane na state w struktu-
re rzeczywistoscl. Teze te Eliade sformulowal dzigki badaniu faktéw religy-
nych réznych kultur. Do faktéw religijnych mozna docieraé jedynie poprzez
do$wiadczenie rzeczywistosci przez cztowieka. Badanie instytucji koscielnych
Eliade ocenia jako wtérne wobec doswiadczen. ,Zjawiska religijne zawsze prze-
jawiajg si¢ w dziejach 1 sg Swiadectwem sposobéw doznawania w skohczonej
przestrzeni kulturowej 1 spolecznej fundamentalnego dla ludzkiej egzystencji
przezycia sacrum” (Kuszyk-Bytniewska, 2010, s. 5).

Doswiadczenie sacrum u Eliadego jest autentyczng potrzebg czlowieka,
pozwala bowiem na odniesienie sie czlowieka do transcendencji. Rumunski
religioznawca promowal aspekty egzystencjalne doswiadczenia religijnego,
dzieki ktérym nie odrywa sie cztowieka od realnego §wiata. ,Badania faktéw
religijnych réznych kultur 1 r6znych epok sg wazne, jednak przede wszystkim
dlatego, ze odstaniajg te prawde o czlowieku, ze jest on homo religiosus, istota,
ktéra — jak sagdzi M. Eliade — ujmuje byt jako przejaw sacrum” (tamze, s. 11).



7. Spoteczne tworzenie rzeczywistosci
Petera L. Bergera i Thomasa Luckmanna

Thomas Luckmann (2002, s. 19) definiuje osobistg religijno$¢ jako ,odpo-
wiednio spdjny zbiér pojecia tego, co jest dobre, a co zle, pojecia dobrego
zycla, ktére kieruje czlowieka do dziatania bez otrzymywania natychmiasto-
wej gratyfikacji za nie 1 nie odpowiada chwilowym potrzebom”. Cztowiek ma
w sobie pojecie moralnosci, ale nie pochodzi ono od indywidualnych ludzi,
lecz jest tworzone spolecznie za pomocg komunikacji. Pojecie moralnosci jest
wybilerane, utrzymywane oraz przekazywane w zlozonych procesach spotecz-
nych. Niektére koncepcje tego, co jest dobre, a co zte ewoluuja wraz z historia,
niektére pozostajg niezmienne, a niektére podlegajg cenzurze. Spoteczenstwo
nosi znamiona porzadku moralnego, jest jego wyznacznikiem, definiuje go
jako ideal zycia, co pomaga w organizacji zycia zbiorowego. Pojecie moralnosci
miedzy innymi przekazywane jest za pomoca jezyka, moze by¢ intencjonal-
ne, ale pochodzi¢ réwniez moze od ,anonimowych nadawcéw” (tamze, s. 20).
Dzieci ucza sie moralno$ci poprzez doswiadczanie, stuchanie, nasladowanie
1 wlasng ekspresje. Luckmann (tamze) moralizowanie podzielil na dwie kate-
gorie: bezposrednie 1 posrednie. To pierwsze ,przybiera forme pochwaty, skar-
gi, oskarzenia, oburzenia”. Drugie — ,litoty?*, pytania, sformulowania ‘jesli,
wéwcezas' oraz niektére formy dokuczania dzieciom”. W moralnos$ci, w takim
rozumieniu, nie chodzi o stuchanie tradycyjnych autorytetéw, ale o obecnosé
w otaczajagcym S§wiecie w réznorodnych interakejach spotecznych®.

2 Stownik jezyka polskiego PWN (2010) definiuje litote jako figure retoryczng po-
legajacy na zastgpieniu wyrazenia okreslajacego ceche czego$ jego przeciwstawionym
zaprzeczeniem w celu zlagodzenia ostro$ci wypowiedzi (np. niemadry — glupi).

% Jak dowodzg Berger i Luckmann (2010, s. 52), rzeczywisto$§¢ zycia codziennego
dzielimy z innymi ludZmi, réwniez jej do§wiadczamy. Wszystkie elementy otaczajace-
go ludzi §wiata sg wypelnione ,obiektywizacjami”, ktére ,gloszg subiektywne intencje
innych ludzi”. Wiedza zycia codziennego pozwala spojrzeé na religie w inny sposéb,
nie jak na zbidr ideologicznych stwierdzeh teologicznych systemu symbolicznego ode-
rwanego od do$wiadczenia codziennego, lecz z przedteoretycznej perspektywy do-
$wiadczen jednostki (tamze, s. 59).
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Peter L. Berger procesem tworzenia §wiata religijnego zajmuje si¢ w roz-
prawie Swigty baldachim (2005). W analizie rzeczywistosci religijnej rozréznia
dwa $wiaty: pierwszy zawlera w sobie to, co uznawane jest za Swiete, drugi — to,
co Swieckie. Sg swoim przeciwiehstwem, ale jednocze$nie ten drugi potrze-
buje tego pierwszego, stanowl bowiem ,co§ wystajacego z normalnych zwy-
czajéw codziennego zycia 1 chroni czlowieka” (tamze, s. 60). Religia odgrywa
w spoteczenstwie wazng role, gdyz ,nasgcza rzeczywisto§¢ znaczeniem” (tam-
ze, s. 61). Kazdy §wiat tworzony spotecznie, réwniez ten religijny, potrzebuje
ludzi do jego podtrzymywania. Sposobem na to jest legitymizacja: ,spolecz-
nie zobiektywizowan[a] wiedz[a] stuzgc[a] wyjasnianiu 1 usprawiedliwianiu
porzadku spotecznego” (tamze). Legitymizacja §wiata religijnego potrzebna
jest spoteczenstwu jako pewnego rodzaju pewnos$¢ racji istnienia. W proce-
sie legitymizacjl zawierajg sie pewne dzialania, sg to: rytualy religijne, nada-
wanie idei 1 wspélnotowo$¢. Proces tworzenia §wiata religijnego ma charakter
aktywny, musi weigz trwaé, poniewaz jego nietrwaly charakter sprawia, ze jest
,nieustannie atakowany przez sily zagrazajgce porzadkowi [...]. Nietrwalosé
kazdego takiego §wiata objawia si¢ za kazdym razem, gdy ludzie zapominajg
badz tez podajg w watpliwos¢ twierdzenia okreslajgce rzeczywisto§¢” (tam-
ze, s. 70). Jednym z przyktadéw legitymizacji religijnosci jest chrzeScijanstwo,
ktore w catej swojej historii wiele razy musialo zmierzy¢ si¢ z procesem sekula-
ryzacji, ktory Berger (tamze, s. 150) okresla jako ten, ,dzieki ktéremu sektory
spoleczenstwa 1 kultury wyzwalajg si¢ spod dominacji instytucji 1 symboli reli-
gijnych [...] Zachéd produkuje coraz wiecej jednostek patrzagcych na §wiat 1 na
swoje wlasne zycie bez dobrodziejstw interpretacji religijnych”. Reformacja
protestancka byta jedng z si prébujacych powstrzymac proces sekularyzacji,
,co wyzwolifo mechanizmy krytycznej mysli, ktére radykalnie zdezalienowaty
1 zhumanizowaly spoteczng rzeczywistos¢” (tamze, s. 151).

Dzieci sg czynnymi czlonkami spoteczenstwa, biorg udzial w tworzeniu
rzeczywisto$cl. Uwaga skierowana jest na dziecko 1 na to, co ono ma do zapro-
ponowania. Kategoria spolecznego tworzenia rzeczywistoScl zmienia oblicze
dziecinstwa. Dziect budujg swojg religinos¢, aktywnie uczestniczac w prze-
strzeni spoleczne]. Luckmann duzo uwagi poswieca posredniemu przekazy-
waniu warto$ci moralnych, ktére czesto dokonuje si¢ nieintencjonalnie: kiedy
przybiera postaé bezposredniego komunikowania, nierzadko spotyka sie z kry-
tyka 1 odrzuceniem. Posrednia komunikacja warto$§ci moralnych jest réwniez
wazna z perspektywy intersubiektywne]. Elementarna zasada wzajemnosci,
u podstaw ktérej lezy intersubiektywnosé, stawia wszystkich cztonkéw spote-
czehstwa, szczegdlnie dzieci, na takim samym poziomie, czynigc ich aktywny-
mi czlonkami tworzenia rzeczywisto$cl.



8. Religijnosé jako dziatanie spoteczne

Prezentowane wcze$niej stanowiska pokazuja, ze kategoria dziatania spolecz-
nego stanowl fundament konstruowania spotecznego $wiata dziecka. Pedago-
gow1 spolecznemu pozwala to przyjaé, ze na pojecie religinosci sktadajg sie
sady 1 przekonania, subiektywne odczucia jednostki ksztaltujgce sie w okreslo-
nym $rodowisku spolecznym. Przestanki te nie sg definicjg religijnosci w po-
wszechnym tego stowa znaczeniu. Najczesciej] bowiem pojecie religijnosci od-
nosi si¢ do funkgeji instytucjonalnej 1 doktrynalnej, jaka spelnia (Piwowarski,
1996). Zasadne wydaje sie jednak odniesienie tego pojecia do funkcji jednost-
kowej (Kloczowski, 2012).

Dzialalno$¢ religijna jest jednym z najsilniejszych predyktoréw motywacji
do wolontariatu (Marzana, Marta, Pozzi, 2012). Uczniowie, ktérzy biorg udziat
w praktykach religijnych, majg wigksze prawdopodobienstwo zaangazowania
sie w prace na rzecz innych (Smith, 1999). James Perry 1 wspétautorzy (2008)
uwazaja, ze religijno$¢ najsilniej wplywa na zaangazowanie w wolontariat.

Na tle zasygnalizowanych stanowisk przyjmuje sig, ze religijno$¢ jest do-
$wiadczeniem/przezywaniem jednostki jej stosunku do Boga 1 innych istot
nadprzyrodzonych, ktére wyraza sie w réznych miejscach 1 okoliczno$ciach
pod wplywem socjalizacji rodzinnej 1 réznorodnych oddziatywan srodowiska
religijnego. W przytoczone] definicji wazne jest to, czym jest religijno$¢ dla
jednostki, a nie czym religijno$¢ jest w ogdle. To pytanie nabiera szczegdlnego
znaczenia w odniesieniu do dziecl.






Rozdziat Il

Problematyka religijnosci dziecka



Problematyka religijnoéci dziecka rozpatrywana jest w konteks$cie fenomenu
religijnosci w zwiazku z dzieciecymi doswiadczeniami.
Doéwiadczenia dziecka zwigzane sa z dzlecigcymi mozliwo§ciami poznawczymi,
z osgdami moralnymi. Odczytujemy je w kontekscie faz rozwojowych dziecka [...]
pedagodzy 1 socjolodzy badajg dzieciecy §wiat znaczeh 1 do$wiadczen, dzieciece
zdarzenia, dziatania, wyobrazenia. Do§wiadczenie odnosi sie tutaj do srodowiska
widzlanego z perspektywy dziecka (Smolinska-Theiss, 1993, s. 30).

Przytoczone stowa zawierajg clou postrzegania religijnoéci z perspekty-
wy pedagogiki. Trudno zgodzi¢ si¢ z tezg, ze ,katolik nie posiada autonomii,
moze jedynie przyja¢ prawdy dogmatyczne w duchu postuszenstwa i pokory,
oznaczajacej, ze czuje si¢ zalezny od Boga 1 reprezentujgcego Go Kosciola,
a jego subiektywne uczucia 1 przekonania nie maja tu znaczenia” (Parysiewicz,
2015, s. 104).

Znaczna cze$¢ badan potwierdza religijno$¢ rodzicéw jako predyktor reli-
gijnoéci dzieci (Benson, Donahue, Erickson, 1989; Boyatzis, Dollahite, Marks,
2006; Flor, Knapp, 2001). Rodzice wplywaja na religijno$¢ dzieci poprzez dys-
kusje o wierze (Flor, Knapp, 2001; Okagaki, Bevis, 1999), wspdlne praktyki
religijne (Desrosiers, Kelley, Miller, 2011; Francis, 1993) oraz modelowanie
rél religiinych (Assor 1 in., 2005; Dollahite, Marks, 2005). Rozwéj duchowy
to proces trwajacy cale zycie, jest on niejako odpowiedzig na bycie z Bogiem
(Thomson, 2009). Badanie rozwoju duchowego staje si¢ obecnie jednym
z gtéwnych watkéw badan nad rozwojem dzieci 1 miodziezy (Roehlkepartian
11n., 2006). Chociaz pedagodzy 1 przedstawiciele innych dyscyplin wymieniajg
rozwé] duchowy jako wazny, badanie duchowego rozwoju dzieci nie ma spéj-
nej, ugruntowanej podstawy teoretycznej, nie przeprowadzono tez fundamen-
talnych badah w tym zakresie (Roehlkepartain 1 in., 2006). Przez wiekszos¢
XX wieku kwestie duchowosci 1 religi byly w naukach spolecznych zupelnie
pomijane (Boyatzis, 2008; Ratcliff, 2004; Roehlkepartain 1 in., 2006).



1. Religijnosé dziecka w ujeciu psychologicznym

We wspbdlczesne] psychologii religii religijno$§é moze by¢ rozpatrywana, po
pierwsze, jako element osobowosci cztowieka — mozna wéwezas méwié o reli-
gijno$ci motywowanej wewnetrznie. Po drugie, mozna odnosi¢ si¢ do warun-
kéw spotecznych, wokét ktérych religiinoéé w wyniku réznych oddziatywan
moze by¢ rozwijana. Jest to religijno§¢ motywowana zewnetrznie.

Psychologia zajmuje sie wychowaniem religijnym od strony ,psychicznej”.
Bernhard Grom (2011, s. 24) pojecie religijnosci w tradycji badawczej psy-
chologii religii rozumie jako ,gotowos¢ ludzi do myslenia 1 przezywania sie-
bie, wspélczesnych im jednostek 1 calego kosmosu w relacji do rzeczywistosci
ponadludzkiej 1 ponad$wiatowe)”. W tym ujeciu nie ma znaczenia, jak ludzie
pojmuja te rzeczywisto$¢ oraz w jakiej wspélnocie religijnej sie znajduja.

Reprezentacjami $wiata tworzonymi przez dziecko obszernie zajmowat sie
Jean Piaget. W swoich badaniach podjal problem sposobu dzieciecego mysle-
nia. Zestawlajagc ze sobg postrzeganie §wiata zewnetrznego 1 wewnetrznego,
szukal odpowiedzi na pytanie, czy dziecko odréznia obie rzeczywistosci (Pia-
get, 1981, s. 13). W tym kontekscie psychologia religii interesuje sie zwigzkami
pomiedzy aktualnym stanem rozwoju a potencjalnymi mozliwo$ciami wyni-
kajacymi ze zmian (Grom, 2011, s. 20). Lew Wygotski (2006) dodat do tych
zainteresowan réwniez warunki spoteczno-kulturowe majgce wplyw na rozwo;
dziecka. James Riley Estep 1 Lilian Breckenridge (2004) uznali, ze to wlasnie
zalozenia Wygotskiego spowodowaly, 1z nacisk ktadziono na aktywny udziat
dzieci we wspélnocie religijne;.

Charles Glock (1962) oraz Rodney Stark (Stark, Glock, 1968), wychodzac
od psychologii spolecznej, przeprowadzili badania, ktére traktujg religijnosé
jako fenomen zlozony z pieciu wymiaréw: 1) sposobéw postepowan prak-
tycznych (wymiar doS§wiadczenia); 2) potwierdzenia najwazniejszych twier-
dzen wlasnej religii (wymiar ideologiczny); 3) bycia poruszonym emocjonal-
nie w poczuciu bezpieczenstwa, jak réwniez w leku (wymiar konsekwencji);
4) wiedzy 1 znajomosci podstawowych prawd wiary (wymiar intelektualny);
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5) motywowanego religijnie stosunku do réznych kwestii codziennosci (wy-
miar praktyk religynych). Sformutowanie przez Starka 1 Glocka (1968) opiséw
doswiadczenia religijnego uzasadnia ich wybér w tej pracy. Pierwszy wymiar
odnost si¢ do tego, na ile wierzagcy znajacy gféwne twierdzenia swojej religii
zgadza si¢ z nimi. Zastosowanie tego wymiaru w kontekscie badah wydaje sie
mozliwe w nurcie jako$ciowym. Drugi wymiar, o znamionach rytualnych, zwia-
zany jest z tym, w jaki sposéb wierzgcy potwierdza wlasng wiare w praktyce.
O sposobach przezywania tych dos§wiadczen traktuje trzeci wymiar struktury
religijno$ci. Z kolei czwarty wigze si¢ z umiejetnoscig wyartykulowania prawd
religijnych. Nie jest on zwigzany z aprobata, gdyz ta odnosi sie do pierwszego
wymiaru, lecz z umiejetnoscig podania tych prawd. Ostatni wymiar struktury
religijnosci dotyczy zwigzku pomiedzy zobowigzaniami wynikajgcymi z mo-
ralnoéci danej religii a ich wplywem na codzienno$¢ osoby wierzacej.

Gordon Allport 1 James Ross (1967), wychodzac od psychologii motywacji
1 osobowosci, sformutowali funkcjonujgca do dzi§ Skale Orientacji Religijnej,
w ktorej wyréznia sie dwa nastawienia religijne: wewnetrzne (wiara sama w so-
bie) 1 zewnetrzne (korzysci z wiary). W zachowaniach religijnych zewnetrzne
nastawienie religijne dzieci ma wieksze nasilenie. ,Dotyczy to nade wszystko
korzysci, jakg stanowl uznanie ze strony rodzicéw, innych wychowawcéw oraz
wlasnej grupy — tych, ktérzy sg dla nich wazni 1 cenig praktyki religijne lub
oczekujg ich od dzieci 1 mtodziezy” (Grom, 2011, s. 31).

Interesujace badania nad religijno$cia dzieci 1 mlodziezy przeprowadzit Ka-
levi Tamminen (1993). Dotyczyly one sytuacji potrzeby uzyskania pomocy
materialnej 1 spolecznej oraz sytuacji radzenia sobie z lekiem, frustracjg 1 stra-
tg przez finskich uczniéw w wieku od 7 do 20 lat. Dzieci do§wiadczaly bliskosci
Boga najczescie] w sytuacyi potrzeby. Modlitwy dotyczgce pomocy 1 ochrony
dotyczyly zdarzen 1 warunkéw zyciowych. Zwigzane jest to z potrzebg spra-
wowania kontroli nad wlasnym zyciem. Jak jednak zauwazyl Tamminen, wiara
w to, ze Bég materialnie zainterweniuje w zycie, maleje wraz z wiekiem.

We wszystkich kierunkach psychologicznych dazenie do poczucia pozy-
tywne] warto$ci wlasnej osoby, ktére stanow1 gléwny motyw ludzkiego zacho-
wania, styka sie ze §wiadomoscig wiary. W przypadku dzieci religijno$¢ w tym
rozumieniu moze przyjaé postaé motywacji o nastawieniu emocjonalnym
(Erikson, 1997). W procesie wychowania wiara moze motywowaé przyszia
gotowo§¢ dzieci do wrazliwos$cl 1 zachowan prospolecznych, wynika to z cen-
tralnego przykazania mito$ci Boga, siebie 1 blizniego (Batson, 1991; Bierhoff,
Montada, 1988; Borkenau, 1991; Staub, 1982).

Do podstawowych 1 najbardziej znanych modeli wyjasniajacych rozwoj reli-
gljny nalezg interpretacje wypracowane przez przedstawicieli psychologii glebi
oraz teoril relacji z obiektem, teoria strukturalno-genetyczna Jamesa Fowlera
(1981), Fritza Osera 1 Paula Gmiindera (1991) oraz Lawrence’a Kohlberga 1 Ri-
charda Hersha (1977), a takze poznawcza teoria uczenia si¢ Alberta Bandury
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(2007). Modele te staty sie w prezentowanej ksigzce podstawg do rozwazan na
temat psychologicznych aspektéw religijnosci. Teorie te pomagajg w wyjasnia-
niu religijnych proceséw socjalizacji, ktore z kolei staty sie bazg dla oméwie-
nia dziecigcego fenomenu religijnoéci. Dos§wiadczenia nie sg jednak ujmowane
z perspektywy religijnej, gdyz odnoszg si¢ najczesciej do przezy¢ mistycznych,
ale z punktu widzenia pedagogiki.

Model psychologii gtebi i relacji z obiektem

Wszyscy przedstawiciele psychologii glebi zgodni sg co do tego, ze osobowos¢
czlowieka, zachowania religijne, kulturalne 1 spoteczne zalezg od uksztalto-
wania si¢ rozwoju psychodynamicznego podczas pierwszych pieciu lat zycia
(Bellous, de Roos, Summey, 2004). Zygmund Freud (1964) opisywal czlo-
wieka jako indywiduum, przedstawial obraz Boga jako ,ojca”. Relacja z ojcem
1 tesknota za nim wyznacza stosunek cztowieka do Boga. W opozycji do teorii
Freuda powstala zrewidowana teoria relacji z obiektem (Kernberg, 1981; Kut-
ter, 1982; Mitchell, 1989; Rizzuto, 1991; Wulff, 1999). Ana-Maria Rizzuto
(2012), przedstawiajac najbardziej calo$ciows koncepcje psychoanalityczna,
zaklada, ze reprezentacje Boga buduje si¢ na podstawie pojecia 1 obrazu Boga
w plerwszych latach zycia. Pojecie Boga zawiera w sobie teorie wytworzong
przez teologbéw, ale nie istnieje ona bez obrazéw Boga, ktére dotyczg nieSwia-
domych schematéw relacji z innym czlowiekiem, przyjmujacym postaé¢ dobre-
go lub zlego ojca. Wedtug Rizzuto (tamze) cale wychowanie koncentruje sie
woké! emocjonalnego fundamentu wiary, ktéry jest ksztaltowany w dziecin-
stwie, dlatego tez rodzina stanowi podstawe socjalizacji religijnej. Rizzuto

stwierdza, ze kazde dziecko kultury Zachodu pomiedzy drugim a trzecim rokiem
zycla, a wiec w fazie oralnej, analnej 1 edypalnej, z treSci wyobrazen (reprezentacji),
ktére nabylo ono w kontakcie z pierwszymi osobami ze swego otoczenia (matka,
ojciec, dziadkowie, rodzenstwo), w obrebie obiektéw przej$ciowych tworzy sobie
nie$wiadomag reprezentacje (wyobrazenie) Boga (Grom, 20009, s. 64).

Inne badania z zakresu psychologii glebi dotyczyly relacji z matkg (Fra-
as, 1973). Wedlug jednej z teorii pierwsza podstawows ufnos¢ dziecko two-
rzy w relacji z matkg 1 od tej relacji zalezy zautanie Bogu. Budowanie relacjt
z matka jest tozsame z budowaniem relacji z Bogiem w pézZniejszych latach
zycia. Koncepcja psychoanalityczna Any-Marii Rizzuto miata duzy wplyw na
reprezentatnow pedagogiki religii, szczegdlnie Constanze Thierfelder (1998).
Dzigki teorii Rizzuto stala sie bardziej wptywowa od teorii Freuda. Inne ba-
dania potwierdzily, ze dziecko przenosi postrzegane cechy rodzicéw na Boga
(Amato, 1994; Baring, 2012; Gorvine, 2010).
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Teoria strukturalizmu genetycznego

Teoria strukturalno-genetyczna zaklada, ze rozwdj myslenia, przezywania
1 zachowania religijnego ma charakter stadialny. Siega ona do dokonan Jeana
Piageta w ramach teorii rozwoju poznawczego oraz do rozpoznan Lawrence’a
Kohlberga, ktéry zastosowat te teorie do stadiéw moralnego sgdzenia. Piaget?
w swoich badaniach nie zajmowal sie religijnoscig, jedynie przyjmowat teorie
przeniesienia,

zgodnie z ktérg dziecko az do 5. lub 6. roku Zycia przypisuje swoim rodzicom wszech-
moc, §wieto§é, wszechwiedzg oraz wieczno$é. Po kryzysie rozczarowania, w wieku
7-8 lat, wyidealizowane cechy rodzicéw przenosi na Boga, ujmujac Go sztucznie
jako podobnego do rodzicéw wytwéree rzeczy natury (Grom, 2011, s. 74).

Stanowisko to zostalo w p6Zniejszym czasie odrzucone, jednak stadia roz-
woju poznawczego byly wykorzystywane 1 przeksztalcane. Kohlberg zmody-
fikowat je do trzech pozioméw moralnego sadzenia: przedkonwencjonalnego,
konwencjonalnego 1 pokonwencjonalnego.

James Fowler, opierajac sie¢ na teorii faz zycia Erika Eriksona, sformutowat
sze§¢ stadidw wiary odpowiadajacych stadiom poznawczym Piageta oraz po-
ziomom moralnego sagdzenia Kohlberga.

e Wiara intuicyjno-projekcyjna (3.—6/7. rok zycia). Fundamentalng baza

tego stadium sg plynne wzory bezpieczenstwa, przejawiajace si¢ ufnoscig
1 egocentryzmem, charakterystycznym dla tego wieku. ,Szczegdlng sile
tego stadium stanowi zdolno$¢ do obejmowania jako calosci 1 pojmowa-
nia $wiata doSwiadczen poprzez silne obrazy bedace przedmiotem opo-
wiadan, zawierajacych intuitywne rozumienie przez dziecko ostatecz-
nych warunkéw rzeczywistosci” (Grom, 2011, s. 77).

e Wiara mityczno-literalna (od 7. roku zycia). Stadium to zwigzane z my-
§leniem konkretno-operacyjnym wypracowanym przez Piageta odnosi sie
do tresci, jakie dziecko przyswaja w tym okresie podczas uczestnictwa
w spotkaniach religijnych. Uczestnictwo to zapewnia réwniez realizacje
podstawowe] potrzeby dziecka w tym okresie, jakg jest przynaleznos$¢ do
jakie§ grupy. Fowler (1981) korzystat réwniez z pojecia sprawiedliwosct,
ktére wptywa na dzieciecy obraz Boga w tym wieku. Bég postrzegany jest
czesto jako sedzia, ktéry za dobro wynagradza, a za zfo karze.

e Wiara syntetyczno-konwencjonalna (okres dojrzewania). Mamy tutaj
do czynienia z odniesieniem do stadium formalnych operacji myslenia.
Dzieci potrafig juz uzywaé pojeé abstrakeyjnych, co pozwala im doko-
nywaé glebokiej analizy zjawisk religijnych. Duze znaczenie ma réwniez

26 Dokonaniami w obszarze konstruktywizmu Piageta zajeto sie w rozdziale trze-
cim tej pracy, dotyczgcym teoretycznych podstaw.
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w tym okresie wplyw autorytetéw oraz refleksja nad wlasnymi przekona-
niami 1 warto$ciami (tamze).

e Wiara indywidualno-refleksyjna (od 20. roku zycia). ,Stadium czwarte
w modelu Fowlera wyrézniajag dwie podstawowe cechy: zdawanie sobie
sprawy z wzglednos$ci odziedziczonego $wiatopogladu oraz odchodzenie
od polegania na zewngtrznym autorytecie” (Wulff, 1999, s. 346).

e Wiara koniunktywna (od 40. roku zycia). Dotyczy ona momentu, ktéry
zdarza si¢ w zyciu czlowieka, kiedy zdaje on sobie sprawe z niewystar-
czalno$ci wiary abstrakeyjnej. Jednostka stojgca w obliczu wielu sprzecz-
noéci dochodzi do wiekszej wiary, charakteryzujacej sie autentycznoscig
odnoszong do wspdlnoty wiary, w ktérej przebywa (tamze).

e Wiara uniwersalizujgca (rzadko wystepujaca). ,Dwie tendencje docho-
dzg do glosu w zyciu tych oséb. Sg to decentracja od ja poprzez stopnio-
we poznawanie 1 docenianie §wiata takiego, jakim do$wiadczajg go inni,
oraz opréznienie ja, osiggane poprzez oderwanie si¢ bedace wynikiem
decentracji radykalne)” (tamze, s. 340). Jest to osiggniecie pewnego sta-
nu identyfikacji ze §wiatem na rzecz czynienia sprawiedliwosci 1 miloéci.
Zaznacza sig, ze stadium to rzadko wystepuje, gdyz na 359 oséb, z ktéry-
mi Fowler (1981) przeprowadzil wywiady, tylko jedna osoba wykazywata
cechy tego stadium.

Fowler dokonal kompilacji réznych teorii psychologicznych, przez co jego
koncepcja zyskata wielu przeciwnikéw, ktérzy podnosili, ze wyrdznione przez
Fowlera stadia nie ukazujg nastepstw 1 nie sg zgodne z rozwojem poznawczym.
Jednym z przeciwnikéw Fowlera byt Fritz Oser, ktory uznat jego prace za ,kon-
glomerat kilku koncepcji stadiéw”.

Fritz Oser 1 Paul Gmiinder (1991), wykorzystujac strukturalizm poznaw-
czy, przedstawili koncepcje rozwoju myslenia religijnego. Ich zdaniem prze-
biega on w poszczegdlnych etapach: 1) nastawienie na absolutng heteronomig;
2) nastawienie na do ut des (zasada wzajemnosci); 3) nastawienie na absolutng
autonomie; 4) nastawienie na autonomie zaposredniczong 1 na plan zbawienia;
5) nastawienie na religijng autonomie za posérednictwem absolutnej intersu-
biektywnosci; 6) nastawienie na komunikacje 1 solidarnosé.

Oser nie odnosit Wyréinionych stadiéw do wieku, stwierdzit tylko, ze dziec-
ko siedmioletnie moze osiggnaé jedynie stadium drugie. Charakteryzuje sie
ono ,nastawieniem umozliwiajgcym czlowiekowi wplywanie na Ostateczng
Rzeczywistos¢ (Bog), a w ten sposéb wykorzystywanie sytuacji dla siebie”
(Grom, 2011, s. 89). Oser zalecal, zeby stadia te wykorzystywac¢ w dydaktyce
katechetycznej. Teoria ta spotkala sie z duzg krytyka, gdyz ograniczenie ba-
danej grupy tylko do katolikéw, starokatolikéw 1 protestantéw bylo uproszcze-
niem kulturowym. Kolejny zarzut dotyczyl tego, ze stadia obejmujg jedynie
dylematy, ktére zbudowane zostaty w postaci prowokujacych pytan 1 gotowych
odpowiedzi (Gorsuch, 1995; Hood 1 in., 1996; Wulft, 1993). Trzeba jednak
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zaznaczyC, ze opis stadiéw Osera zawlera wazne, powszechnie znane fakty,
takie jak trudnos¢ wiary w Boga w sytuacji cierpienia czy tez artyficjalistyczne
postrzeganie Boga przez dzieci.

Okresy rozwoju religijnosci dziecka wedtug Czestawa Walesy

Wypracowane przez Czeslawa Walese (2005, s. 6) okresy rozwoju religijnosci
dziecka zbudowane sa na tezie, zgodnie z ktérg ,religijno$¢ u dziecka pojawia
sie 1 rozwija w sprzyjajacych warunkach”. Warunki te okreslone sa jako wptywy
wewnetrzne 1 zewnetrzne pojawiajgce si¢ ze zréznicowanym nasileniem w po-
szczegblnych okresach rozwoju dziecka. W zwigzku z tym zatozeniem bada-
ne przez Walese (tamze, s. 97) dzieci pochodzily z rodzin, ktére ,§wiadomie
1w spos6b zamierzony dazy[ly] do religijnego wychowania swoich dzieci”.
Rezultatem podjetych badan bylo przedstawienie czterech okresow rozwo-
ju religijnoéci dziecka, bazujacych na osiggnieciach psychologii rozwojowe;.
Teoretycznymi podstawami badan byta psychologia Piageta, ktérg Walesa usy-
tuowal w nurcie psychologii poznawczej.
e Okres quasi-religijny u dzieci 8—15-miesigcznych. Walesa (tamze, s. 99—
132) okresla ten okres jako poczatkowe formy religijnych zachowan dzieci
w konteksécie komunikowania sie z matkami. Wyréznil osiem kategorii
treSciowych zachowania dziecka: 1) poczatki $wiadomosci religijne;;
2) zachowania dziecka, ktére mozna traktowac jako wyraz poczatkowych
form uczu¢ religijnych; 3) zachowania prowadzace do ksztaltowania de-
cyzji religynych; 4) zachowania traktowane jako zaczatkowe formy wiezi
religijnej ze wspdlnotg oséb wierzacych; 5) zachowania traktowane jako
poczatkowe formy praktyk religijnych; 6) zachowania traktowane jako
poczatkowe formy moralnosci religijnej; 7) zachowania traktowane jako
poczatkowe formy doswiadczenia religijnego; 8) zachowania traktowa-
ne jako zaczatkowe formy poczucia tajemnicy 1 gotowosci do modlitwy.
Wszystkie wymienione kategorie zostaly zbudowane na podstawie kon-
tekstu ich powstawania, ktérym jest komunikowanie sie dziecka z matka.
e Okres pierwszych przejawéw religijnoséci. Okres ten przypada na wiek po-
niemowlecy, wystepujacy u dziect dwu- 1 trzyletnich. Za podstawe prze-
jawéw religijno$ci Walesa (tamze, s. 170) uznal uczestniczenie dziecka
,2w aktywnosci religijnej najblizszych mu oséb dorostych”. Wobec tych
kontaktéow dziecko wyraza potrzebe uczuciowego 1 poznawczego wcho-
dzenia w sytuacje, ktére moglyby odzwierciedlaé miedzy innymi sytu-
acje religijne, co prowadzi do ,pierwszych ocen wartosciujgcych” (tam-
ze). Oceny te mozna okresli¢ jako rozeznanie dziecka w tym, co jest zle,
a co dobre. Za podstawe uczenia si¢ dziecka w tym okresie Walesa uznat
nasladownictwo 0s6b znaczacych, co pozwala mu na partycypacje w zy-
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ciu dorostych. Najwazniejszym za$§ wyrazem religijno$ci dziecka w oma-
wianym wieku rozwojowym jest modlitwa.
Okres religijno$ct magicznej. Myslenie dziecka w tym okresie przyjmuje
charakter mys§lenia przedoperacyjnego, wigze sie to z nieodwracalnoscig
myslenia, stad funkcjonowanie dziecka okresla sie jako egocentrycz-
e (Vasta, Haith, Miller, 1995). Z religijnoscia dziecka przedszkolne-
go wigze sie $cisle funkcja symboliczna, ktéra pojawia sie u dziecka od
3. roku zycia. Jest to pierwsza zdolno$¢ dziecka do tworzenia struktur
1 uogdlnien. Rozwijane w tym okresie myslenie przyczynowo-skutkowe
pozwala dziecku na wezuwanie sie w role spoleczne podczas swobodnych
zabaw, ktére nacechowane sg zaangazowaniem emocjonalnym. Pojawia-
ja sie réwniez pierwsze pojecia Boga, ktore charakteryzuje synkretyzm.
Dziecko zaczyna interesowac si¢ tre§ciami religijnymi, ktére sg zwigzane
bezposrednio z symbolami wiary, takimi jak: krzyz, kosciél oraz inne
przedmioty kultowe (Rusiecki, 2012). Tresci te sa bezposrednio zwig-
zane z poznawaniem osoby Jezusa Chrystusa, fakty z Jego zycia dziecko
,przezywa uczuciowo w sposob bardzo gleboki, podobnie traktuje proste
praktyki religijne, gesty, krétkie modlitwy wypowiadane z przejeciem czy
$piewane, rozumie juz tre$é dobrych uczynkéw 1 chetnie je speima gdyz
podobajg si¢ one Panu Bogu, wie, ze grzech obraza Boga 1 nie moze si¢
Mu podobaé” (tamze, s. 321). Dzieci wyrazaja te zachowania w swej ak-
tywnoéci zabawowe]. Religijno$§¢ wieku przedszkolnego przyjeto sie w li-
teraturze nazywac religijnos$cig magiczng. Nastawienie magiczne wigze
sie z fantazjowaniem 1 ozywianiem przedmiotéw martwych. W swoim
zachowaniu dziecko przejawia infantylne sposoby ujmowania rzeczywi-
stosci, takie jak: synkretyzm, atomizm, prymitywny realizm, fenome-
nizm, kontaminacja, egocentryzm, antropomorfizm, artyficjalizm, in-
strumentalizm, 1luzjonizm, animizm, finalizm, alogiczno$¢, nocjonizm,
werbalizm, rytualizm, nastawienie magiczne (Walesa, 2005, s. 175-183).
Duza role w rozwijaniu dziecigcej religijnosci odgrywa postawa ufnosci
w rodzinie, ktéra pozwala dziecku przyjac takg samg postawe, pogtebio-
ng poprzez stawianie pytan. Badania Walesy (2005) zostaly przepro-
wadzone tylko wéréd dzieci z rodzin katolickich, tak wiec sa zawezone
kulturowo, wobec czego stanowisku tego badacza nie mozna przypisaé
uniwersalizmu. Badania te stanowig jedynie o treSciowym aspekcie reli-
ginosci dziecka, gdyz odnoszg sie tylko do wiedzy na temat Boga, Jezu-
sa, sposobow komunikowania sie z Bogiem 1 przejawéw religynosci oraz
praktyk 1 religijnych dzieci.
Okres religijno$ci autorytatywno-prawnej. Okres ten, powszechnie nazy-
wany religijno$cig autorytatywno-prawng (tamze), wigze si¢ z realizmem
poznawczym, czyli mys$leniem 1 dzialaniem logicznym. Pojawia sie tez
plerwsza wrazliwo§¢ religijna zwigzana z przygotowaniem 1 przyjmowa-

#
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niem pierwszych sakramentéw (pokuty 1 pojednania oraz Eucharystii).
W rodzinach zaangazowanych religijnie mozna méwi¢ o fundamencie
religijnosci dojrzatej. Poprzez katecheze w szkole czy parafii dziecko
,przenosi do§wiadczenia religijne z rodziny na teren grup réwiesniczych”
(Rusiecki, 2012, s. 322). Badania Walesy (2005, s. 227-266) byly sku-
pione wokél rozumienia tekstow Ewangelii, rozumienia sytuacji 1 pojec
religijnych, watpliwosci w wierze religijnej, emocjonalnych znaczen po-
je¢ religynych oraz modlitwy. Dodatkowo wyréznil on inne dziedziny
religijnosci, takie jak: uczucia 1 decyzje religijne, wieZ ze wspdlnota os6b
wierzacych, praktyki religijne, moralno$¢ 1 dos§wiadczenia religijne oraz
formy wyznania wiary (tamze, s. 266—279).

Syntetyczne przedstawienie psychologii religii ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem jej warunkéw socjalizacyjnych stanowi punkt wyjScia dla pedagogicz-
nego ujmowania religijnosci dziecka oraz obrazu Boga majgcego wyjatkowe
znaczenie w jego zyciu. Obraz w znaczeniu psychologii zawiera w sobie wypra-
cowywane schematy poznawcze 1 emocjonalne cztowieka (Kuczkowski, 1998,
s. 45). Rozstrzygniecia budowane na podstawie psychologii religii znaczaco
réznig sie od tych pedagogicznych. Te pierwsze duzy nacisk kladg na poje-
cie rozwoju, zaréwno iloéciowego, jak 1 jakosciowego, polegajgcego na zmianie
1 doskonaleniu funkeji poznawczych 1 emocjonalnych. Tymczasem pedagogika
religii, zorientowana na wychowanie, czesto nie tylko korzysta z konkretnych
przestanek psychologicznych, lecz takze wypracowuje wlasne refleksje, ktore
czynig z dziecka autora wlasnego zycia.



2. Religijnosé dziecka w refleksji
teologiczno-chrzescijanskie]

Na gruncie teologil z religijnoscig dziecka najczescie] mamy do czynienia w za-
fozeniach doktrynalno-katechetycznych. W obrebie chrzescijanstwa kazde
z wyznan formuluje wlasne zalozenia edukacyjne. Za Bogustawem Milerskim
(2011) mozemy powiedzieé, ze teologia rozpatruje religijnos§¢ dziecka w kon-
tekscie ,zadan koscielnych 1 odpowiedzialno$ci pedagogiczne)”. Wszystkie te
zadania powinny by¢ podporzadkowane jednemu celowi — zbawieniu (Ford,
Wong, 2004; Grom, 2011; Newey, 2012). W Polsce najcze$ciej mamy do czy-
nienia z pedagogika religii w nurcie protestanckim (Milerski, 2011), cho¢ zna-
na jest rowniez na gruncie katolickim (Rogowski, 2011). O tej drugiej méwi sie
najczescie] jako o katechetyce. Jerzy Bagrowicz (2005, s. 44) postuluje, zeby
katechetyke rozpatrywac bardziej w kontekscie pluralizacji 1 laicyzacji, ktéra
wymusza na nas ekumeniczng postawe wspolczesnego chrzescijanina:

Rozwdj katechetyki jako nauki pod koniec XX wieku zwigzany byl z przemiana-
mi cywilizacyjnymi, szczegdlnie procesami pluralizacji i laicyzacji zycia. Potrzeba
studium nad religijno$cig wspdtczesnego czlowieka przyniosta zainteresowanie
odbiorcg katechezy 1 samg strukture katechetyki przesuneta bardziej w kierunku
poszukiwan 1 studiéw naturalnych uwarunkowan realizacji nauczania religijnego,
szczegblnie w nurcie antropologicznym katechezy. Pluralizm form zycia religijne-
go wskazuje takze na potrzebe studiéw katechetycznych nad pytaniami o wyzna-
niowy czy ogélnokulturowy charakter przekazu religijnego, o ekumeniczng posta-
we wspolczesnego chrzeécijanina.

Pomimo tych deklaracji duzym wyzwaniem dla teologéw 1 katechetéw jest
rozumienie religii w egzystencjalnym wymiarze ksztalcenia, ,w kontekscie re-
alnej sytuacji zyciowe]” (Milerski, 2011, s. 156). Katechetyka jednak przynale-
zy do teologii, a wiec to poznanie religijne dokonuje si¢ w konkretnym Kosciele
katolickim, ktéry ma prawo ingerowaé w to, jak ta edukacja wyglada zaréwno
w rozumieniu normatywnym, jak 1 praktycznym (Chatupniak, 2012).

Wydaje sie, ze w refleksji teologicznej najbardziej sluszne jest podejScie
uznajace pedagogike religii
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za ,opcje” albo ,nurt” pedagogiczny, w ktérym bierze si¢ pod uwage badania nad
fenomenem, sytuacja wychowawczg, ktéra bra¢ bedzie pod uwage wymiar religij-
ny calo§ciowo rozpatrywanych probleméw zycia zaréwno wychowanka, jak 1 ba-
dacza. W oparciu o takie rozumowanie mozna uwazaé pedagogike religii za nurt
uwzgledniajacy caloksztalt ludzkiego zycia uymowanego w kategoriach $wiatopo-

gladu religijnego (Marek, 2013, s. 94).

W prezentowanej monografii perspektywe doswiadczenia 1 Srodowiska zy-
cia dziecka uznaje si¢ za wiodacg w rozjasnianiu dziecigcej kreacji obrazu Boga
1 religiynosci. Dziecku daje sie mozliwos¢ odniesienia siebie do jednostkowej
sytuacji zyciowe]. Réwniez Rebecca Nye (2004) proponowata wlaczenie doko-
nan nauk spotecznych w nurt dzieciecej duchowosci, dostrzegajac tym samym,
ze badanie doSwiadczen dzieci dostarcza wigcej mozliwosci niz badanie dzie-
clgcego myslenia o religii.



3. Dziecigea religijnosé i obraz Boga
w badaniach psychopedagogicznych

W wynikach badah prowadzonych z dzieémi z calego §wiata 1 z réznych
srodowisk religijnych widaé tendencje do przyznawania duchowosci szcze-
gblnego miejsca w rozwoju dziecka (Coles, 1990; Hay, Nye, 2006; Holder,
Coleman, Wallace, 2010; Reynaert, 2014). Szczegblne miejsce w religijnosci
dziecka zajmuje jego relacja z Bogiem, bedgca kluczowg czeSciag duchowego
dobrostanu dzieci (Fisher, 2015). Badania wskazuja, ze dzieci maja wyjatko-
wa zdolnoé¢ do przezywania religijnych do§wiadczen 1 rozumienia spraw du-
chowych (Beste, 2012; Nye, 2004). Nowe spostrzezenia dotyczace zdolnosSci
dzieci do poznawania religii stanowig bodziec do badania ich doswiadczen
oraz tego, jak wplywajg one na ich przekonania 1 praktyki. Brakuje bowiem
badan, ktére oferowalyby wskazéwki dla chrzescijanskich pedagogéw pra-
gnacych skorzysta¢ z dowodéw empirycznych w celu okreslenia lepszych
kierunkéw rozwoju (Beste, 2012; Boyatzis, 2008; Roehlkepartain, Patel,
2006). Badania na temat dziecigcej religijno$ci mozna podzieli¢ na takie,
ktére osadzone sa w psychologii religii (por. Crozier, Conde-Frazier, 2004;
Grom, 2011; Long, Elkind, Spilka, 1967; Nye, Carlson, 1984; Walesa, 2005;
Wenger, 2001), w teologii (por. Buchanan, Gellel, 2015; De Souza, Hyde,
Kehoe, 2014), oraz w pedagogice religii (por. Couture, 2000; Milerski, 2011;
Shreiner, Kraft, Wright, 2007).

Zainteresowanle religijno$cig 1 dyskursem naukowym skierowanym na
dziecinstwo znajduje sie w centrum zainteresowan wielu badaczy (Browning,
Miller-McLemore, 2009). Obraz Boga kreowany przez dziecko jest zaposred-
niczany w wielu sferach srodowiska spotecznego (kultura, rodzina, codzienne
indywidualne dos§wiadczenia), w ktérym dziecko dorasta. W tym rozdziale za-
prezentowano wybrane badania dotyczgce obrazu Boga 1 religijno$ci.

Do lat 90. ubiegtego wieku dzieciecy religijno$é¢ badano gléwnie w perspek-
tywie stadiéw rozwojowych, czerpigc tym samym z koncepcji etapéw rozwoju
wypracowane] przez Piageta (Graebner, 1964; Harms, 1944; Pitts, 1976; Wil-
liams, 1974). W tym samym czasie dobrze rozwijal si¢ nurt badan pokazuja-
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cy zwigzek obrazu Boga 1 obrazu rodzicéw. W niektérych ujeciach religijnosé
pokazywana byla w kontekscie kultury, w ktorej dziecko jest wychowywane
(Carey, 1985; Dickie 1 in., 1997; Heller, 1986; Hyde, 1965; Richmond, 1972;
Rizzuto, 1991). Rito Baring (2012) dowi6dl, ze dzieci maja naturalng tenden-
cje do przenoszenia cech rodzicéw na Boga. Pokazal jednak réwniez, ze — po
pierwsze — dzieci nie wszystkie cechy rodzicoéw sg sklonne przypisywaé Bogu,
po drugie za$ — ze ta tendencja mija wraz z wiekiem.

Dopiero od lat 90. XX wieku mozemy zauwazy¢ zainteresowanie badaniami
poréwnawczymi pomiedzy srodowiskiem religijnym 1 niereligynym (De Hart
1990). Ich kontynuacji przy$wiecala mysl, zgodnie z ktérg dzieciece stawia-
nie pytan, dziecigce myslenie, filozofowanie stawia si¢ na pierwszym miejscu.
W badaniach Jerome’a Berrymana (1991), Josteina Gaardera (1995), Tobina
Harta 1 Josepha Pearce’a (2003) oraz Maru Szczepskiej-Pustkowskiej (2011)
dzieciecy Swiat warto$ci lezy u podstaw stawiania dziecka jako kompetentnego
partnera.

W tym samym czasie na gruncie teologii klarowalo si¢ inne podescie, jakim
jest dzieciece teologizowanie. Bazuje ono na etapach rozwoju Piageta, ale 1dzie
o krok dalej. Reprezentanci tego nurtu przygladaja sie dzieciecym wypowie-
dziom na temat Boga. Dziec, ktére wychowywane sg w sprzyjajacym Srodowi-
sku religijnym, aranzujgcym rozmowy na tematy religijne, potrafig swobodnie
rozmawiaé na temat Boga, odwolujac sie do wlasnych doswiadczen. Podejécie
to reprezentowane jest przez Johna Hulla (1990) Gareth Matthews (1994),
Reinharda Kahla (1996), Davida Haya 1 Rebeke Nye (1998), Ulricha Oever-
manna (2000) 1 Rubena Zimmermanna (2006).

W ostatnich 20 latach stale prowadzi si¢ badania, ktére pokazuja, ze réz-
nice w wypowiedziach dzieci na temat Boga 1 religinosci wynikajg z ich przy-
naleznosci do réznych wyznan, religii czy §rodowisk (Hanisch, 1996; Noft-
ke, McFadden, 2001; Pnevmatikos, 2001; de Roos, ledema, Miedema, 2001).
W obrebie tych §rodowisk istnieje duza réznica pomiedzy dzieémi, ktore ak-
tywnie uczestnicza w zyciu religijnym, a tymi, ktére nie majg zadnych do-
$wiadczen w tym zakresie (McIntosh, 1995; Wenger, 2001).

Pod wptywem widocznych ruchéw migracyjnych na terenie Europy wzrosto
zainteresowanie badaniami, najczescie] poréwnawczymi, dzieci wyznajacych
religie inne niz chrzeScyjanstwo. Réznice w religijnosci dzieci zasadzajg sie
gféwnie na znajomosci badZ nieznajomos$ci prawd wiary (Walshe, Freathy,
2008). Réznorodnos¢ koncepcji Jezusa, z jakimi dzieci spotykajg sie w eduka-
cji religijnej, moze by¢ postrzegana przez nie jako bariera w nauce, a nie okazja
do poglebiania zrozumienia. Karen Walshe 1 Rob Freathy (2008) podkreslaja
potrzebe dalszych badan nad relacjami hermeneutycznego rozumienia religij-
nosci 1 tre§ciami programowymi edukacji religijne;.

Edukacje rehggnq cechuje interdyscyplinarno§é, totez dotyczace jej badania
wykorzystujg osiggniecia réznych dyscyplin naukowych. W psychologii najcze-
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Sciej siega sie po pojecie duchowosci, ale rowniez szczeécia, ktérego jednym ze
zrédel jest wlasnie religynos¢ (Holder, Coleman, Wallace, 2010). To szczescie
faczone jest z umiejetnoScig nawigzywania glebokich relacji miedzyludzkich
oraz nadawaniem sensu 1 wartos$ci wlasnemu zyciu. Inne badania pokazuja, ze
praktyki religijne majg dodatkowo pozytywny wplyw na dobre postepowanie
dzieci wzgledem siebie. Dzieciom zaangazowanym w sprawy religijne fatwie]
przychodzg dobre zachowania wobec innych, takie jak méwienie prawdy, mé-
wienie dobrze o innych czy bycie przyjaznym (Ovwigho, Cole, 2010).
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Teoretyczne ramy badai



Podjete badania oparto na ogdlnych zatozeniach konstruktywizmu pedago-
gicznego, ktéry z jednej strony kieruje wektor analizy w strone kreowania zna-
czen przez dzieci, z drugie] natomiast docenia role mozliwosci poznawczych
dzieci na tle zdobywania przez nie doswiadczen. W czeéci empirycznej sie-
gnieto do analiz fenomenologicznych, uznawanych za szczegélnie adekwatne
do opisywania narracji dzieciecych.

Uwazno$¢ po$wiecona codziennoéci, kamien wegielny naszego projektu prakty-
ki fenomenologicznej, czerpie inspiracje wlasnie z postawy dziecka. Tym razem
to ono niech bedzie przewodnikiem dla dorostego, o ile tylko 6w dorosty bedzie
skfonny sie na to zgodzi¢ (Depraz, 2010, s. 270).

Powyzszy konstrukt teoretyczny zostal ustrukturyzowany wedtug gtéwnego
zalozenia prezentowane] rozprawy, jakim jest pokazanie dziecigecych narracji
bedgcych ekspresjg do§wiadczen realnych — rozumianych jako przezycie — oraz
doswiadczen ,uslyszanych” — rozumianych jako przyswojona wiedza. Chodzi
wiec o wyartykulowanie dziecigcego doswiadczenia bedacego ekspresjg réz-
nych czynnikéw Srodowiska wychowawczego 1 aktywnosci wlasnej dziecka.



1. Wokét teorii konstruktywizmu w refleks;i
nad doswiadczeniami dzieci

Perspektywa konstruktywistyczna w badaniach nad dzie¢mi i dziecihstwem rozu-
miana jest dwojako. W pierwszym znaczeniu konstruktywizm wpisuje si¢ w rede-
finicje dziecinstwa, ktére zgodnie ze stanowiskiem Philippe’a Aries (2011), Neila
Postmana (1995), Jirgena Zinneckera (2004), Jensa Qvortupa (1993) 1 innych
definiowane jest jako dzieciecy $wiat doSwiadczany, naznaczany, konstruowany
przez dziecko. Tak pojmowane dziecinstwo oparte jest na podstawach konstruk-
tywizmu spotecznego. Centralng kategorig jest tutaj doswiadczenie dziecka1jego
$wiat przezywany (Lebenswelt). Réznorodne rozpoznania tak rozumianego dzie-
cihstwa kieruje si¢ zwykle w strone fenomenologii. Sg to najczesciej badania nad
dzieciecym rozpoznawaniem $§wiata, nad socjalizacjg czy akulturacjg dziecka.

Obok konstruktywizmu spotecznego w badaniach nad dziecinstwem bar-
dzo mocno eksponowany jest konstruktywizm poznawczy. Mdéwiag o nim
specjaliSci zajmujacy sie uczeniem sie dziecka. Konstruktywizm poznawczy
odwotuje sie do klasycznych teorii psychologicznych Jeana Piageta, Lwa Wy-
gotskiego 1 Jerome’a Brunera.

Kreowanie rozumiane jest jako odkrywanie przez dzieci nowej rzeczywisto-
$ci na podstawie zdobytej wiedzy 1 do§wiadczen. Motywacja poznawania $wia-
ta, jaka kierujg sie dzieci, moze by¢ rozumiana wewnetrznie (Piaget, 2005) lub
zewnetrznie (Bruner, 1974; Wygotski 2006;). Zdaniem Wygotskiego (1971)
otaczajgca czlowieka rzeczywisto$é jest podstawg budowania przez niego wie-
dzy o niej. Odnosit si¢ zatem do spolecznego wymiaru rozwoju czlowieka.

Prezentacja koncepcji Piageta dotyczacych religynosci dziecka bazuje
przede wszystkim na dziele Rozwdj ocen moralnych dziecka (1967), a w dalsze]
kolejnosci na innych znaczacych publikacjach, takich jak Mowa i myslenie dziec-
ka (2005) 1 Jak dziecko sobie wyobraza swiat (2006). Piaget (2005) wyréznit

okresy rozwoju?’ dziecka:

2T Wspblczeénie kwestionowane sie tak rygorystyczne cezury czasowe sformuto-
wane przez Piageta.
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e sensoryczno-motoryczny (do 2. roku zycia);

e przedoperacyjny (2.—6. rok zycia);

e operacji konkretnych (6.—12. rok zycia);

e operacji formalnych (od 12. roku zycia)
oraz stadia rozwoju moralnego (Piaget, 1967):

e realizmu moralnego (5.—7. rok zycia);

e relatywizmu moralnego (7.—11. rok zycia);

e moralnoSci autonomicznej (10.—11. rok zycia).

Charakteryzujac rozwé] poznawczy dziecka, Piaget (1967, s. 74) dostrzegt
podstawowy mechanizm, jaki go ksztaltuje, ktérym jest wlasna aktywnosé
dziecka. Rozwdéj moralny jest przechodzeniem jakoSciowym od nizszych sta-
di6w do wyzszych. Aby zrozumieé, jak dziecit dochodzg do respektowania re-
gul moralnych, rozpoczat od tego co, im najblizsze: od zasad zabawy.

W tym celu rozréznil dwa zasadnicze zjawiska: praktykowanie regut 1 ich
$wiadomo$¢ (tamze, s. 10). Zrozumienie ich zwigzku pozwolilo Piagetowi
okresli¢ 1stote zjawisk moralnych. Obserwacja 1 badanie dziecigcych zabaw do-
prowadzito do wyodrebnienia trzech regut: ruchowej, przymusowe;j 1 racjonal-
nej (tamze, s. 76). Pierwsza §wiadomosc¢ reguly ksztaltuje si¢ podczas jej po-
wtarzania, majacego charakter rytuatu: ,w momencie osiggniecia réownowagi
miedzy przystosowaniem 1 asymilacjg przyjete sposoby zachowania rytualizu-
ja sie. Powstaja nowe schematy, wymyslane 1 zachowywane” (tamze, s. 77). Na
tym etapie dziecko nie ma jeszcze §wiadomosci reguly, ale przejawia co§ w ro-
dzaju poczucia zobowigzania przestrzegania jej wynikajgcego z poszanowa-
nia 1 autorytetu. Druga reguta bezposSrednio zwigzana jest z egocentryzmem,
dziecko ,w zakresie intelektu nie rozréznia tego, co wewnetrzne od tego, co
zewnetrzne ani subiektywnego od obiektywnego. W zakresie dziatania pod-
daje si¢ wszelkim sugestiom [...] dziecko akceptuje je, nie zdajac sobie nawet
z tego sprawy” (tamze, s. 81). To wlasnie zasadniczo odréznia regule przymu-
su od reguly racjonalnej. Kiedy dziecko u§wiadomi sobie wszystkie reguly 1 je
przyswot, dojdzie do tego, ze moze je zmienia zawsze wtedy, gdy zapanuje po-
wszechna zgoda co do ich zmian. Charakterystyczng cechg tej fazy jest wspot-
dziatanie, dzieki ktéremu nie ma juz przymusu, dziecko jest autonomiczne
1 potrafi odr6zni¢ wlasne ,ja” od tego, co ptynie z zewnatrz. Przy tym nie ma
znaczenia, czy dziecko na tym etapie realizuje w pelni zasade wspéldziatania,
1stotne jest to, czy jest jej Swiadome.

Zasadnicza réznica miedzy przymusem a wspéldziataniem czy miedzy posza-
nowaniem jednostronnym a szacunkiem wzajemnym polega na tym, ze plerwszy
narzuca gotowe przekonania czy reguly do przyjecia en bloc (w catosci), podczas
gdy drugi jedynie proponuje metode wzajemnej kontroli 1 weryfikacji w zakresie
intelektu oraz metode dyskusji 1 uprawomocnienia w zakresie moralno$ci (tamze,

s. 86).
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Kolejnym zagadnieniem, ktérym zajal sie Piaget, sg sady moralne dziecka,
w ten sposéb wyrdznit stadium realizmu moralnego. Przejawia sie on u dziec-
ka rozumieniem wszystkich obowigzkéw 1 wartosci jako takich, ktére , [1stniejg]
same w sobie, niezaleznie od §wiadomosci 1 narzucajgce si¢ przymusowo bez
wzgledu na okoliczno$ci” (tamze, s. 101). Dziecko odwzorowuje wszystkie za-
chowania, ktérym dorosli nadali miano dobrych, a za zte uznaje wszystko to,
co jest niezgodne z zasadami. Istniejg dwa rodzaje realizmu moralnego: pierw-
szy — zdobywany na podstawie do§wiadczen wlasnych, drugi — teoretyczny, wy-
st@pujqcy przy ocenie moralnej zachowan innych oséb (tamze, s. 160). Obser-
wujac dziecl oraz anallzujqc dane uzyskane w drodze wywiadéw, Piaget (1967)
wyréznil trzy okresy rozwoju pojecia sprawiedliwosci dystrybutywnej: podpo-
rzadkowania autorytetow1 (do 7.—8. roku zycia), przeciwstawiania si¢ sankcjom
1 postuszenstwu w zwigzku z rozwojem egalitaryzmu (do 11. roku zycia) oraz
sprawiedliwo$ci wyréwnawczej (od 11.—12. roku zycia). Pierwszy okres cechuje
to, ze dzieci uwazajg wszystkie obowiazki narzucone przez dorostych za spra-
wiedliwe, a kazda sankcja wobec niepostuszenstwa przyjmowana jest jako ko-
niecznoé¢. Drugi okres wigze si¢ z poczuciem odwzajemnienia, dziecko uwaza
wszystko to, co jest rozdzielane sprawiedliwie, za prawomocne. Poczucie spra-
wiedliwosci wyréwnawczej charakteryzuje trzeci omawiany okres, ktéry rozpo-
zna¢ mozna poprzez to, ze sankcje naklada si¢ na podstawie okolicznosc, a nie
roéwnoscl. Prawo nie jest traktowane jako takie samo dla wszystkich, ale niekt6-
rzy cleszg si¢ pewnymi wzgledami wyplywajacymi z osobistych przywilejow.

Duze znaczenie dla religinosci dzieci we wczesnym wieku szkolnym ma
ksztaltowanie sie systemdw, ktore sg systemami czgstkowymi, nieskladajgcymi
sie¢ w jeden duzy system. Podjete przez Piageta (1981) zagadnienie prawa row-
nowazenia struktur poznawczych pozwalajg lepiej zrozumieé specyfike religi-
nosci dziecka w tym okresie. Dziecko bowiem nieustannie przeksztalca jedng
strukture w drugg, a kazda kolejna struktura podlega ubogaceniu 1 wigksze]
spojnosct. Dzieje sie to za sprawg asymilacji 1 akomodacji, ktére odpowiadajg za
konstruowanie przez dziecko kolejnych struktur poznawczych. W efekeie tych
przeksztalcen otrzymujemy wzgledng réwnowage, dzieki ktérej dziecko moze
dochodzi¢ do kolejnych nowych konstrukeji. Dla religijnosci dziecka jest to bar-
dzo wazny moment, poniewaz powstajace struktury poznawcze nie sg niczym
innym jak zespolem elementéw méwigcych o tym, jak postepowad, a czego uni-
ka¢. Wymienione struktury poznawcze przyjmujg wiec posta¢ gromadzenia do-
$wiadczen przez dziecko. Konstruowane sg one przez dziecko podczas rozwig-
zywania probleméw, kiedy odwoluje sie ono do systeméw juz istniejgcych.

W analizie Piagetowskich schematéw poznawczych rozprawianie o Bogu
jest dla dziecka procesem asymilowania obrazu Boga do rodzicéw. ,Powstate
w ten sposéb obrazy Boga sg dopiero rozwazane 1 akomodowane wraz ze wzra-
stajagcg kompetencjg religijng, intensywnym nauczaniem religijnym, modlitwa
1 refleksjg” (Grom, 2009, s. 192).
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2. Doswiadczenie jako kategoria
w badaniach z dzie¢mi

Pojecie dos§wiadczenia mozna zdefiniowac jako ogét wiadomoéci zdobytych na
podstawie obserwacji 1 przezy¢, a wiec odnosi si¢ ono zasadniczo do podmiotu,
a nie do $rodowiska (Tyszkowa, 1988). Doswiadczenie moze faczy¢ si¢ z pa-
miecig, w ktérej przechowywane sg poszczegdlne zdarzenia powstate w wyni-
ku kontaktu jednostki z otoczeniem. Zdarzenia te sg dowolnie przeksztalcane
1 wykorzystywane w wyniku wlasne] aktywnosci, jak réwniez porzgdkowane
1 grupowane.

Doéwiadczenia dziecka zwigzane sa z dziecigcymi mozliwo§ciami poznawczymi,
z osgdami moralnymi. Odczytujemy je w kontekscie faz rozwojowych dziecka [...]
pedagodzy 1 socjolodzy badajg dzieciecy $wiat znaczeh 1 do$wiadczen, dzieciece
zdarzenia, dziatania, wyobrazenia. Do§wiadczenie odnosi sie tutaj do srodowiska
widzlanego z perspektywy dziecka (Smolinska-Theiss, 1993, s. 30).

Dziecieca aktywno$¢ zawsze skierowana jest na do$wiadczanie otaczajgce-
go $wiata. Ta naturalna sklonno§¢ zwigzana z wrodzong intuicjg sktania dziec-
ko do odkrywania sensu do$wiadczanych zjawisk 1 rzeczy. WejScie w $wiat
dziecka pozwala na zrozumienie znaczen nadawanych przez nie elementom
rzeczywistoscl.

W literaturze rodzimej od kilku lat widoczny jest rozwdj badan fenomenolo-
gicznych z perspektywy pedagogicznej. Szczegdlnie zawdzieczamy to pracom
Jarostawa Gary (2009a; 2009b; 2009¢; 2014; 2015a 1 2015b), ktérego publika-
cje poswiecone pedagogice fenomenologiczne] stanowig duzy wkiad w rozwo;
te] dziedziny w Polsce. Gara (2009a) dokonal miedzy innymi analizy pod-
stawowych zatozen fenomenologicznych aktéw wychowania, bazujac na myslh
Edmunda Husserla. Podjat sie réwniez préby rekonstrukeji pedagogicznej ta-
kich kategorii fenomenologicznych, jak dos§wiadczenie, przedmiot 1 nastawie-
nie. Probujac okresli¢ akty wychowania, przedstawit ich strukture, sktadajacy
sie z dzialania — wychowania, oddziatywania z zewnatrz 1 wewnatrz, intencj,
wykraczania poza okolicznoéci 1 warunkéw zewnetrznych oraz celowosci wy-
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chowania. Wychowanie zawsze rozgrywa si¢ w jakiej§ relacji pomiedzy pod-
miotami, pozostawia niezatarty slad w cztowieku, ktéry jest wychowywany.

Powotaniem wychowania, tak jak 1 ksztalcenia z punktu widzenia ich najbardziej
fundamentalnego sensu, jest to, by odkrywad ,czlowieka potencjalnego” 1 przy-
czyniaé sie do uobecniania, tzn. wprowadzania go na §ciezki odkrywania ,siebie
samego jako innego” 1 wyposazenia go w kompetencje poznawania tego, co jeszcze
nie odkryte, 1 dookreslania tego, co dotychczas niedopetnione, 1 dlatego ‘inne’ niz
to, co tozsame, bo juz znane 1 uobecnione ((tamze, s. 342).

Badania Gary sg kontynuacjg polskiej tradycji fenomenologiczne] takich
uczonych, jak Roman Ingarden (1974), J6zef Tischner, Tadeusz Gadacz, Jacek
Filek czy Krystyna Ablewicz (1994). Bazujac na refleks;ji filozoficzno-humani-
styczne], Gara przyczynia si¢ do rozwoju myslenia o czlowieku 1 wychowaniu
na gruncie filozof1 wychowania.

Rozpatrywanie do§wiadczenia z punktu widzenia analizy fenomenologicz-
nej pozbawione jest hipotez przyczynowych, genetycznych oraz stwierdzen
ontologicznych. W badaniach nad dziecihstwem niezwykle rzadko stosuje
sie te metode do zbadania doswiadczen dzieci. Ostatnie badania Teresy Par-
czewskiej (2012) dotyczg dos§wiadczania kolezehstwa 1 przyjazni przez dzieci
z chorobami przewlektymi. W teorii Husserla mamy do czynienia z jednost-
kowym doswiadczeniem o charakterze potocznym, pozbawionym naukowego
myslenia (Schiitz, 2008, s. 11). , To, w jaki sposéb postrzegamy cechy obiektéw
czy wydarzen (rozpatrujac je jako unikatowe lub typowe), zalezy od naszych
aktualnych zainteresowan oraz od zawartej w nich struktury istotnosci” (Par-
czewska, 2012, s. 27). Alfred Schiitz (2008, s. 12) przypisuje te zalezno$¢ uwi-
kfaniu w zycie codzienne 1 okre§la jg ,biograficznie zdeterminowang sytuacja’.
Elementy doswiadczanego §wiata mozna w ten sposéb ocenia¢ jako subiektyw-
ne ,pod postacig systemow motywow dziatan, dokonywanych wyboréw, pro-
jektéw do zrealizowania lub osiggania celéw” (Parczewska, 2012, s. 28).

Maurice Merleau-Ponty (1964) 1 Talia Welsh (2013) nazwali dziecko ,natu-
ralnym fenomenologiem”. Dziecigce do$§wiadczenie sg celowe, naiwne, nienau-
kowe, nastawione na do$wiadczenie 1 dziatanie. Dzieci organizujg otaczajacy
$wiat w charakterystyczny sposéb. Prébujac opisaé ten zorganizowany Swiat
dziecka, Welsh ((tamze, s. 16) postuzyta sie trajektorig doswiadczen dziecie-
cych: ,dziecigca $wiadomos§é 1 dzieciece sposoby strukturacji sa rodzajem ma-
trycy, na ktérej wszystkie kolejne struktury sg uktadane”.

Analizujac wiedze 1 sposoby doswiadczania §wiata, fenomenografowie opi-
suja sposob postrzegania $§wiata przez badanego. Wedlug tego podejscia ,nie
ma innego Swiata, jak tylko ten, ktérego dos§wiadczamy, a ktéry jednoczesnie
konstruowany jest w naszej §wiadomosei” (Jurgiel, 2009, s. 143). Zadaniem
badacza jest wylonienie kategorii opisu doswiadczenia.
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Celem tej czeéci rozwazan nie jest przedstawienie calego dorobku fenomeno-
logii, ale zasygnalizowanie dwéch zagadnien: aktéw §wiadomosci 1 filozofii
doswiadczenia §wiata zycia codziennego, ktére wydajg si¢ istotne w pedago-
gicznym uzasadnianiu fenomenu dzieciecych doswiadczen.

Akty $wiadomos$ci majg charakter intencjonalny, to znaczy nie dziejg sie
bez wczesniejszego uswiadomienia ich przez osobe, ktéra sie ku nim zwra-
ca. Husserl (1993, s. 453) w wyjasnia to jako ,$wiadomo$¢ czego$ [...] bycie
przedmiotem dla jakiego$ Ja”. Akt §wiadomosci jest pewna sklonnoscig pod-
miotu wobec przedmiotu, nie jest wigc poznaniem, ale motywacja poznania.

Fenomenologiczna kategoria do§wiadczenia zaktada postulat ,powrotu do
rzeczy samych”, a wiec do Zrédel bezposrednio$ci rzeczy, czemu ma stuzyé
redukeja fenomenologiczna (epoché). Oglad rzeczy takich, jakie nam sie¢ jawia,
zaktada odrzucenie wszelkich zatozen, postulatow, teorii czy spekulacji. Zawie-
szenle prze$wiadczenia o realnym $wiecie w ujeciu Husserla pozwala §wiado-
moscl stac sie czysta, co prowadzi do traktowania §wiata jako zestawu fenome-
néw. Swiata fenomenéw czesto sobie nie uéwiadamiamy, ,poniewaz jeste$my
ciggle skierowani przedmiotowo na to, co znajduje si¢ w przestrzeni 1 w czasie
rowniez za$ dlatego, 1z jestesmy sklonni uymowac to — mimo cigglego wolania
o «dos$wiadczenie» od razu w szacie gotowych poje¢ abstrakcyjnych” (Ingar-
den, 1974, s. 13). Podobnie jest z odczytywaniem zjawisk, ktérych nie uswia-
damiamy sobie, dopdki nie odkryjemy ich w nowym sposobie filozofowania.

Husserl widzi redukcje jako metode, poprzez ktéra dziedzina mysli filo-
zoticznej moze by¢ dostepna. Dopdki badacz nie odrzuci patrzenia na Swiat
w kategoriach wiary, niewiary, watpliwoSci czy pewnoscl, nie bedzie mozli-
we widzenie §wiata takiego, jaki jest w najszerszym horyzoncie. Whrew po-
wszechnym nieporozumieniom redukeja nie prowadzi do zredukowania §wiata
do subiektywizmu, nie usuwa niczego ze $wiata, lecz pozwala zbada¢ go z per-
spektywy §wiadomoéci (Courtney, 1978). Dla Husserla redukcja fenomenolo-
giczna byta kluczowg ideg filozofii, umozliwiajgca dostep do poznania §wiata.
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W prezentowanej rozprawie mianem do$wiadczenia okre§la sie Zrédia 1 pty-
nacy z nich wiedze, jaka jednostka przyjmuje jako pewng, a tym samym dla
siebie autentyczng. Z tego bezposrednio wynika, ze dos§wiadczenie zalezne jest
zawsze od osoby, ktérej towarzysza pewne nastawienia 1 intencje wynikajgce
z jednostkowych znaczen. Nalezy réwniez zaznaczy¢, ze do$wiadczenie ro-
zumiano w kontekscie fenomenologii, ktéra zaklada, ze jednostka nadaje sens
swojemu dziataniu. W ten sposéb wedlug Husserla — w interpretacji Romana
Ingardena (1974, s. 15) — ,nie ma wiedzy bez doSwiadczenia 1 przede wszyst-
kim trzeba to, co dos§wiadczamy, uchwyci¢ w dos§wiadczeniu — 1 wszystko inne
musi by¢ réwniez wydobyte z do§wiadczenia, rozwiniete 1 ostatecznie uzasad-
nione przez doSwiadczenie”.

Dzieci charakteryzujg sie naturalng postawg patrzenia na $wiat taki, jaki
prezentuje si¢ w horyzoncie ich teraZniejszych do$wiadczen. To naturalne
nastawlenie mozna analizowa¢ w perspektywie fenomenu edukacyjnych ,epi-
zodéw codziennosci” (Gara, 2015b, s. 45). Dzieci przezywaja kazdy moment
w swoim codziennym zyciu jako ,potencjalne §wieto” (Depraz, 2010, s. 269).
Charakteryzuja si¢ one uwaznos$cig 1 oddaniem si¢ sprawie, zaréwno w zaba-
wie, nauce, zmeczeniu, jak 1 w odpoczynku.

Kiedy dziecko jest tutaj — twierdzi Natalie Depraz (tamze) — jest w pelni obecne;
kiedy jest ,rozproszone”, to dlatego, ze w rzeczywistosci jest w pelni obecne przy
tym, co go rozprasza. Wyglada na to, ze dziecko jest zawsze obecne w pelni przy
tym, co robi: na tym polega jego zasadniczy sposéb bycia.
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Fenomenologia religii moze by¢ rozumiana dwojako. Po pierwsze, w ujeciu
nauk o religii jest to systematyczne zestawienie systeméw religijnych w celu ich
poréwnania 1 dokonania szczegblowe) analizy wybranego systemu. Po drugie,
mozemy jg rozpatrywaé od strony filozofii religii, wtedy jest to metoda bada-
nia religii jako pewnego fenomenu kulturowego. W tym wymiarze religia stoi
u podstaw spolecznego konstruowania $§wiatopogladu. Jej fundamentem jest
wiara, ktorg zachowuja 1 praktykuja jednostki 1 wspélnota wyznaniowa.

Eric Sharpe (1986) wskazal, ze fenomenologia wiele razy byta ,kotem ra-
tunkowym”, kiedy rozstrzygano o spornych kwestiach w studiach nad religia.
Fenomenologia znalazta poczesne miejsce w badaniach religijnych najwazniej-
szych ich przedstawicieli, a mianowicie Rudolfa Otta (1993), Maxa Schelera
(2010), Williama B. Kristensena (1960), Gerardusa van der Leeuwa (1978),
a w szczegblnosci w wielu pracach Niniana Smarta (1969; 1973; 1978; 1998;
1999). Ten ostatni staral sie przezwyciezy¢ koncepcje filozot1i, ktéra sytuuje
religie jako zbiér twierdzen 1 przekonan, a wiec kladt szczegdlny nacisk na reli-
gljnos¢ jednostek. Na podstawie filozofii fenomenologicznej formulowat teze,
ze religie trzeba rozpatrywaé w kategorii fenomenu.

W swoich pracach Smart pokazywal, ze fenomenologia jest unikalnym
narzedziem dla edukacji religijnej, stanowi bowiem pomost pomiedzy akade-
mickg analizg doSwiadczen a szkolng edukacjg religijng. Istote religii opisy-
wat jako zawierajacy sie w sze$ciu wymiarach: doktrynalnym, mitologicznym
(badZ narracyjnym), etycznym, rytualnym, eksperymentalnym 1 spotecznym
(Smart, 1969). Wyréznienie tych szeSciu wymiaréw pozwolifo badaczowi na
dostrzezenie znaczenia religijnosci dla poszczegélnych aktoréow religynych.
W pézniejszych pracach Smart (1998; 1999) dodal siédmy wymiar religii,
ktérym jest estetyka.

Podejscie Smarta do fenomenologii bylo zwigzane bardziej z postawa $wia-
domej empatii, ktéra stara sie wydoby¢ na zewnatrz to, co akty religijne znacza
dla aktoréw religijnych. Dlatego jego podej$cie w formulowaniu opiséw aktéw
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religijnych ma charakter bardziej funkcjonalny niz definicyjny. Postawa $wia-
domej empatii pozwala badaczowi spojrze¢ na intencje aktoréw religynych,
by zrozumieé ich zachowanie. Jednym z aktéow religynych jest Eucharystia,
a w szczegblnosci modlitwa wspdélnotowa w jej trakcie, zasadniczg jej cechg
jest za$ wspolnotowos$¢. Nie wszystkie akty religijne maja charakter wspélno-
towy. Nie chodzi tutaj o fakt, ze ludzie modla si¢ tymi samymi sfowami w tym
samym czasle, ale o indywidualng modlitwe, ktéra faczy ludzi we wspdlnocie.

Badacz powinien sprébowaé zrozumied, co dla jednostki znaczy to, czym
sie ona aktualnie zajmuje w ramach praktyk religijnych, pamietajac o wszyst-
kich wymiarach wyrazania religijno$ci: doktrynalnym, mitologicznym, moral-
nym, rytualnym, do§wiadczalnym 1 spotecznym. Pomaga w tym zaczerpnigta
od Husserla metoda redukeji ejdetycznej. Dla fenomenologa religii jest to me-
toda powstrzymywania si¢ od pochopnych sadéw, aby méc skoncentrowac sie
na do$wiadczeniach religijnych jednostki.

Metoda fenomenologiczna opiera si¢ na mechaniZmie rozumienia symboli
1 instytucji przez uczestnikéw spolecznych aktéow religiinych. W tym sensie
tenomenologia jest to préba opisu wartosci w religii (Smart, 1973). Dla Smarta
redukcja fenomenologiczna pozwala badaczowi by¢ uczciwym podczas obser-
wowania 1 opisywania do§wiadczenia uczestnikow aktéw religynych. Filozof
powinien ,przedostaé si¢ do tego, czym wlasciwie jest «to» dla osoby w kon-
kretnej sytuacji” (Smart, 1978, s. 33).

Gerardus van der Leeuw (tamze) rozréznit dwa metodologiczne podejscia
w fenomenologii: rozumienie 1 wyjaénianie. Istnieje niezaprzeczalny zwigzek
pomiedzy tymi dwoma punktami metodologicznymi. Polgczenie to mozna
znalez¢ poprzez uznanie fenomenologii za subiektywne pole wszelkiej dziatal-
nosci ludzkiej, zwlaszcza badan naukowych. Ponadto w nawigzaniu do podej-
$cia empirycznego zakladajgcego dystans pomiedzy przedmiotem a podmio-
tem van der Leeuw zmniejsza ten dystans 1 przeprowadza badania na zasadzie
$wiadomego uczestnictwa w badanych zjawiskach.

W tradycyjnych metodach badawczych obniza si¢ poziom egzystencjalnego
zaangazowania badacza w przedmiot badan. To prowadzi do przyjecia obrazu
$wiata, w ktorym réznice w percepcji z réznych punktéw widzenia sg zmini-
malizowane. Rezultatem tego jest §wiat zobiektywizowany 1 jedynie pewny.
Z punktu widzenia van der Leeuwa (1978) jest to obraz §wiata, ktéry wyklucza
podejscie egzystencjalne 1 jednocze$nie ogranicza badacza do odpowiadajgce-
go mu poziomu. Zasadnicze] réznicy pomiedzy tymi dwoma podej$ciami van
der Leeuw upatruje w §wiadomym stosowaniu empatii przez fenomenologéw.
W celu zebrania obiektywnych danych badacz powinien ,zrobi¢ kolejny wy-
sifek 1 przeniknaé¢ do obiektu” (van der Leeuw, 1973a, s. 401). Podejscie to
odpowiada transpozycji, Verstehen przedmiotu do podmiotu w celu ponow-
nego przezywania go. Empatyczne rozumienie ma dostarczyé pewnej analizy
pomimo tego, ze jest intuicyjna. Van der Leeuw uzywa metafory ptywaka: aby
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doswiadezyé strumienia wody, nalezy zanurzy¢ si¢ w wodzie 1 plywaé, a nie
pobra¢ probki wody 1 je badaé. Fenomenologiczne rozumienie sytuacji badaw-
cze] pozwala na wyjas$nienie zjawiska, samo wyja$nienie nigdy nie ma wymiaru
znaczenia. ,JesteSmy zainteresowani tym, co znacza, zgodnie z naszg intuicyj-
ng wiedzg albo raczej naszg intuicyjna wizja, wyrzuty sumienia, rado$¢ 1 smu-
tek” (van der Leeuw, 1973a, s. 403).

Van der Leeuw za Weberem (2011) siega po koncepcje typoéw idealnych.
Znaczace jest to, ze nie istniejg one jako rzeczywiste podmioty historyczne;
ich celem jest objasnianie, czynienie zycia bardziej zrozumialym. Mozna
powiedzieé, ze majg funkcje normatywng, dlatego tez na ogdt Swiat nie jest
y2widziany”, ale ,widziany jako” dany typ idealny albo typy idealne. Verstehen
jest ponownym poznaniem, rekonstrukejg, w ktérej ulotnym doswiadczeniom
nadano strukture 1 znaczenie w szerszym §wiecie znaczen. Ostatecznie Ver-
stehen zaklada, aby akt poznawczy wystgpit w ,idealnych strukturach”, ktére
koordynujg wszystkie do§wiadczenia w nadrzedne ramy znaczenia. Swiat jest
zrozumialy tylko w kontekscie struktur obejmujacych krag komunikacji, w kto-
rym dana osoba jest umieszczana. Oczywiste staje si¢ to, ze Verstehen obej-
muje calego czlowieka, nie tylko jego zdolnosci intelektualne, ale cale zycie
zaangazowane jest w akt rozumienia.

Syntetyczne przedstawienie fenomenologii jako teorii miato na celu uza-
sadnienie wyboru fenomenologii religii — rozumianej w kontekscie chrzesci-
janskim w ujeciu Gerardusa van der Leeuwa (1978) oraz w kontekscie aktéw
religijnych sformulowanych przez Niniana Smarta (1973) — jako teorii wioda-
cej w prezentowane] pracy. Wrazliwy na hermeneutyczne wymiary fenomeno-
logii Smart postulowal, aby badacz prébowal wyjasnié to, co wierzgcy rozumie
przez akty religine. Van der Leeuw koncentrowat sie na tym, aby badacz zro-
zumial same akty religijne, ktore sa udzialem wierzacego. Znaczace jest to, ze
dla obu do$wiadczenia religijne jednostki nie mogg by¢ oderwane od religij-
nego kontekstu ich przezywania. Rozumienie religijnosci przez poszczegdlne
osoby zaklada w nastepstwie polgczenie tych do§wiadczen w celu zinterpreto-
wania szerszego znaczenia tych aktéw jako catosci.



Rozdziat IV

Metodologiczne ramy badawcze



Wspélczesnie przedstawiciele réznych dyscyplin naukowych coraz czesciej
siegajg do metodologii badan jako§ciowych. Szczegélnie dotyczy to badan
nad dziecihstwem — rosngca potrzeba poglebionych analiz jakosciowych w od-
niesieniu do dzieci rozwinela bowiem popularny nurt badan narracyjnych.
W nurt ten doskonale wpisuje sie podejsScie badawcze, jakim jest konstrukty-
wizm. O jego ugruntowanej pozycji §wiadczg prace licznych badaczy (zob. np.
Jurgiel, 2009; Tyszkowa, 1988; Parczewska, 2012). Znacznie mniej popular-
ne w badaniach nad dziecinstwem jest podejscie fenomenologiczne. Pomimo
wypracowane] metodologii fenomenologiczne] w pedagogice (Gara, 2009a)
powstaje niewiele prac nawigzujacych do filozoficznych podstaw wychowania.

W prezentowane] rozprawie korzystano z zalozen teoretycznych metod
konstruktywizmu 1 fenomenologii. Z punktu widzenia filozofii lezgcej u pod-
staw obu podej$¢ ich faczenie moze sie jawic jako proba pogodzenia sprzecz-
nosci. Za podstawe tego mariazu uznano jednak zalozenie, ze konstruktywizm
przyznaje dziecku aktywng role w konstruowaniu znaczen, natomiast fenome-
nologia nadaje ksztalt analizie zebranych danych.

Metodologiczne ramy badawcze oparto na badaniach jako§ciowych. W po-
dejéciu badawczym za najbardziej odpowiednig metode wyjasniajaca codzien-
ne doswiadczenia dzieci uznano analize fenomenologiczng. Badania jakoscio-
we pozwalajg badaczowi zrozumieé procesy zachodzgce w danej spofecznosci
poprzez stworzenie okazji do formulowania subiektywnych odpowiedzi na za-
dane pytania. W trakcie wywiadéw z dzieé¢mi stawiano wiele pytah wezeéniej
niezaplanowanych, wynikaly one ze specyficznej sytuacji, jaka jest wywiad
z dzieckiem. Spontaniczne pytania podyktowane byly gléwnie potrzeba uzu-
pelnienia wypowiedzi, ale réwniez koniecznoscig uzyskania rozwinigcia myslh
dziecka.

Na podstawie doswiadczen rodzinnych, szkolnych 1 koscielnych dziecko
konstruuje obraz Boga 1 religijno$¢ na swoéj wlasny, bezposredni 1 odkrywezy
sposob. Do analizy wypowiedzi dziecigcych — zgodnie z propozycjg Niniana



IV. Metodologiczne ramy badaweze

Smarta (1978) — wykorzystano metode fenomenologiczna. Opisujac dziecigcy
obraz Boga 1 religijnoé¢, starano sie zrozumieé, co oznaczajg one dla akto-
réw religijnych, jakimi sa dzieci. Religjno$¢ przyjmuje posta¢ funkeji, odrzu-
ca si¢ przy tym wszelkie definicje formulowane w wymiarze doktrynalnym,
a przyjmuje subiektywno$¢ przezywania religijnoéci. Przy zbieraniu danych
empirycznych, w mys$l koncepcji Gerardusa van der Leeuwa (1978), starano sie
obserwowac 1 opisywa¢ sposoby dzieciecych postaw religijnych, dzieki ktérym
dzieci okreslaja subiektywny obraz Boga.

Fenomenologiczne pojecie do§wiadczenia rozpatrywane jest w ,jakims uje-
ciu”, poniewaz

pewnosé wyczerpywama zawartosc1 poznawczej przedmiotu zawsze jest nasza
pewnoécig 1 moze okazaé sig, ze rzeczywiScie wyczerpuje owa ,zawarto§¢ poznaw-
czg przedmiotu”, ale na miare naszych obecnych mozliwos$ci, ktére tez stanowig
swolstg granice naszego wgladu 1 pewnosci (Gara, 2009a, s. 155).

Owe obecne mozliwo$ci w prezentowanych badaniach mogg by¢ zwigza-
ne zaréwno z okoliczno$ciami, w ktérych przeprowadzane byly badania, jak
1 z ograniczong liczbg rozméwcéw, z ktérymi prowadzono wywiady. Zrezy-
gnowano bowiem z wywiadéw z rodzicami, wychowawcami czy nauczycielami
religii.

Poglebiona analiza narracji dziecigcych ma postuzy¢ do skonstruowania
kategorii badawczych odpowiadajacych doswiadczeniom zaréwno jednostko-
wym, jak 1 wspélnotowym. Na tym réwniez, a mianowicie na przedstawieniu
dzieciecej kreacji zar6wno obrazu Boga, bedacego czescig religijnoéct, jak 1 re-
ligjnosci w ogdle, zasadza si¢ gtéwny problem badawczy. Na tym polu za istot-
ne uznano pokazanie doswiadczen tak wspdlnych, jak réznicujgcych jednostki.
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1. Narracyjne kategorie badawcze?

Wspélczesne badania nad dziecihstwem coraz cze$cie] odnoszg sie do ana-
liz jako$ciowych, w tym wymiarze uwidocznia si¢ nurt badah narracyjnych
o ogromnym potencjale metodologicznym. Nurt ten, szczegdlnie w pedagogi-
ce, dotyczy funkcjonowania dziecka w placéwkach edukacyjnych, kulturalnych
1 opiekunczych oraz §wiata dzieciecych kreacji (Wasilewska, 2013).

Kategoryzacja stanowi podstawowy sposéb analizy narracji dzieciecych,
szczegblnie pochodzacych z wywiadéw czy badan fokusowych oraz obserwa-
cji. Poszukiwanie kategorii badawczych polega przede wszystkim na wytuski-
waniu najbardziej istotnych elementéw pochodzacych z danych.

Inspiracjg do sformulowania narracyjnych kategorii badawczych byta meto-
da fenomenologicznego rozjas$niania rzeczywistosci. Verstehen przypisuje sie
centralne miejsce w procedurze badania fenomenologicznego. Procedura ta
sktada sie z siedmiu nastepujacych po sobie etapéw: 1) ,wyznaczenia nazwy”
tego, co si¢ pojawia; van der Leeuw uzywa tutaj przykladu Adama, ktéry na-
zwal zwierzeta 1 odtad wszyscy uzywajg tych nazw; 2) interpolacji fenomenu
W naszym zycliu; inaczej mozna rozumiec¢ to jako empatyczne wejscie do zja-
wiska, przezywanie go; rzeczywisto§¢ zawsze jest nasza rzeczywistoscig, hi-
storia jest naszg historia; 3) obserwacji zakladajacej epoché lub inaczej méwiac
— powsciggliwosé; 4) szukania idealnego typowego powigzania, aby w nastep-
stwie probowaé zorganizowad znaczenie w ramach jeszcze szerszej caloSci:
,Wszystko to co sie «wydaje» wymaga sprecyzowania tego, co zaobserwowano:
wszystko to co nalezy do tego samego rodzaju musi by¢ zjednoczone, a to co
jest rézne, musi by¢ rozdzielone” (van der Leeuw, 1973d, s. 417); 5) polgcze-
nia wszystkich poprzednich aktéw w celu zrozumienia tego, co sie ukazuje;

2 Pojeciowe skategoryzowanie uporzgdkowanego juz materialu narracyjnego,
zwigzanego z odpowiedziami dziecl na stawiane pytania, wprowadzono, idgc za su-
gestig sformulowang w tym wzgledzie w ramach konsultacji z dr. hab. prof. APS Jaro-
stawem Garg. Zostaly one w skréconej formie opublikowane w: Heland-Kurzak, 2019.
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6) podjecia wyzwania, by niezinterpretowanym znakom nadaé znaczenie; 7)
zlozenia §wiadectwa tego, co sie zrozumialo (tamze, s. 415—419). Metoda fe-
nomenologicznego rozjasniania rzeczywistoscl nie jest metafizycznym rozmy-
§laniem o aktywnosci czlowieka, ale metoda polegajgca na tym, ze badacz stoi
naprzeciwko rzeczywisto$cl 1 probuje jg zrozumied.
Kategorie badawcze zostaly opracowane na podstawie tresci pytan zada-
wanych dzieciom podczas wywiadu. Nastepnie do kategorii badawczych przy-
porzadkowano fragmenty wypowiedzi dziecigcych stanowigcych material
badawczy?. W wyniku tych dziatah uzyskano teksty bedgce wypowiedziami
dzieciecymi, ktore sg jednostkowe badz powtarzalne. Mozna zatem méwié za-
réwno o wiedzy intersubiektywnej, majacej charakter wspdlny dla danego $ro-
dowiska socjalizacyjnego, jak réwniez o wiedzy jednostkowej. Wykorzystano
takie kategorie narracyjne, jak:
e narracyjna kategoria wizualizacji (jak dziecko sobie wyobraza X3°);
e narracyjna kategoria atrybutéw (jakie cechy dziecko przypisuje X);
e narracyjna kategoria interakcyjnosci (jak dziecko postrzega powigzania
X ze $wiatem ziemskich relacji);

e narracyjna kategoria komunikacji (jak dziecko pojmuje kontaktowanie
sie z X);

e narracyjna kategoria genealogii (jakie jest pochodzenia wiedzy dziecka
o X);

e narracyjna kategoria kontekstualizacji (w jakich powigzaniach/kontek-
stach dziecko postrzega X).

Narracyjna kategoria wizualizacji stanowi o tym, kim w dzieciecych opi-
sach jest Bog, jak wyglada oraz gdzie mieszka. Opis ten umozliwia zidentyfi-
kowanie réznic, jakie istniejg w opisach dzieci, oraz przedstawienie, czego one
dotycza. Indykatory te mogg by¢ zwigzane z r6znorodnym przekazem wiedzy
o Bogu, okoliczno$ciami, w jakich sie on dokonuje, oraz dzieciecymi doswiad-
czeniami, ktére sie na nie nakltadajg. Pojecie wizualizacji zostalo wykorzystane
jako termin pomocniczy okreslajgcy wyobrazenia dziecigce. W Stowniku jezy-
ka polskiego PWN (Sobol, 2010, s. 1150) wizualizacja jest definiowana jako:
,przedstawienie czego$ za pomocg obrazu”. W prezentowanej pracy wizuali-
zacja rozumiana jest jako dziecigce przedstawienie Boga za pomocg obrazu.

Narracyjna kategoria atrybutéw moze by¢ inaczej okre§lana jako kategoria
przymiotéw. Atrybuty pozwalajg na opisanie jakiej$ cechy osoby lub zjawiska
w celu uwypuklenia jej znaczenia w kontekscie innych oséb lub zjawisk. Ka-
tegoria ta skonstruowana zostala z pytan do dzieci na temat nieSmiertelno-
$ci, wszechwiedzy 1 wszechmocno$ci Boga. Kategoria ta dostarcza szerokiej

2 Takie zabiegl sg powszechnie stosowanymi metodami opracowywania kodéw
na podstawie zebranego materiatu (Flick, 2010, s. 170-171; Marshall, 2008, s. 149).
30 W przypadku prezentowanych badan X oznacza Boga.
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wiedzy na temat tworczego myslenia dzieci, szczegdlnie dotyczy to pojecia
wszechmocnosci Boga 1 sposobdéw jej uzasadniania. Dzieciece kreacje sg wyni-
kiem wykorzystywania réznej wiedzy na temat $wiata.

Narracyjna kategoria interakcyjnosci zawiera w sobie rézne punkty odnie-
sienia: rodzing, przyjazn, mifosé, pomoc. Wypowiedzi dzieci §wiadczg o tym,
ze pojecie pomocy Boga wobec ludzi odgrywa szczegdlng role w ich $wiecie.
Wedtug Stownika jezyka polskiego PWN (tamze, s. 278) interakcja to: ,wza-
jemne oddzialywanie na siebie oséb, przedmiotéw lub zjawisk”. Interakeyjnosé
wystepujaca w narracjach dzieci odnost si¢ zasadniczo do oddziatywan, ktére
mogg dotyczy¢ oséb, przedmiotéw lub zjawisk. Mogg by¢ jednostronne (po-
moc Boga), ale réwniez dwustronne (przyjazn, mitosc).

Narracyjna kategoria komunikacji obejmuje trzy odmienne pojecia: za-
dowolenia Boga (komunikacja interpersonalna), mozliwoéci Jego dotkniecia
(komunikacja niewerbalna) oraz modlitwy stanowiagce] wedtug dzieci gtéwny
sposéb porozumiewania si¢ z Bogiem (komunikacja werbalna). Komunikacja
w prezentowane] pracy odnosi sie do procesu przekazywania badZz wymiany
informacji/przezy¢/emocj miedzy osobami.

Narracyjna kategoria genealogii rozumiana jest jako kategoria wiedzy po-
chodzacej z réznych Zrédel. Kategoria ta powstala na podstawie tego, czego
dowiedziano si¢ od dzieci na temat ich Zrédet wiedzy o Bogu. Z ich wypo-
wiedzi wynika, ze wiedze o Bogu czerpig z doswiadczen 1 wiedzy uzyskanej
w domu, szkole 1 podczas praktyk religijnych odbywajacych sie w réznych
miejscach 1 okoliczno$ciach. Genealogia jest rozumiana jako kategoria pocho-
dzenia ,czego$”, a wiec zasadniczo odnosi sie do pojecia zrédlowosci wiedzy
1 doswiadczen.

Narracyjna kategoria kontekstualizacji zawiera w sobie wszystko to, co
dzieci uwazajg za istotne w szkole (ekumenicznej, katolickiej, publicznej) 1 ko-
Sciele (prawostawnym, protestanckim w réznych wyznaniach, rzymskokatolic-
kim) w kontekscie ich religijno$ci. Konteksty sg tutaj rozumiane jako zaleznosé
,czego$” (wyrazania religijnosci) od miejsca lub przestrzeni materialnej 1 nie-
materialnej, w ktérej wystepuje. Kontekst moze nie§¢ za sobg tre§¢ poprze-
dzajaca lub nastepujaca. Kategoria ta, jak 1 poprzednia, w wielu miejscach po-
kazuje réznice pomiedzy dzie¢mi, ktére socjalizowane sg religijnie w réznych
wspoélnotach wyznaniowych w obrebie chrzescijanstwa. Ponadto odwotywano
sie do pojecia kosciota jako miejsca praktyk religijnych.



2. Przedmiot i problemy badaweze

Przedmiot tej pracy koncentruje sie wokél dzieciecej kreacji obrazu Boga
1 religijnoéci. Religijno§é przybiera rézne formy w zalezno$ci od grupy, ale
réwniez od jednostki nadajace] znaczenia swojej codziennosci. Przyjmuje sie
stanowisko, ze ,istnieje tyle odmian do$wiadczenia religijnego, ilu jest na
$wiecie $miertelnikéw majacych religijne skfonnosci” (Allport, 1988, s. 115).
Ludzie tworza grupy wyznaniowe: wspélnoty, ktére taczy to samo wyzna-
nie wiary. Pomiedzy ludZmi z tych samych wspdlnot istniejg jednak réznice
w praktykowaniu wiary wynikajace z nabytych doswiadczen. Mozna zatem
uznad, ze religijno$¢ charakteryzuje si¢ fenomenem regularnosci 1 réznicy.
Z regularno$cig mamy do czynienia wtedy, kiedy wierzacy w obrebie tej sa-
me] wspolnoty majg wspdlne preferencje wobec modlitwy, jak réwniez cha-
rakteryzuja sie podobng postawg wobec kultu 1 norm etycznych oraz zblizo-
nym stosunkiem do wiedzy religijnej wyplywajacej z ré6znych wyobrazen na
temat Biblii. O tym fenomenie mozna moéwié¢ réwniez wtedy, kiedy rézne
grupy wyznaniowe w obrebie jednej religii wykazujg podobne postawy 1 wie-
rzenia. Nie mozna jednak zapominaé o wpltywach religijnych wynikajacych
z socjalizacji w rodzinie, matlej wspélnocie, najcze$ciej przykoscielnej, oraz
lekeji religii. ,Zapewne w zadnym obszarze osobowosci nie znajdujemy tylu
pozostaloéci z dziecinstwa co w sferze postaw religijnych ludzi dorostych”
(tamze, s. 139). Na tym tle mozemy méwié o swoistym procesie samowycho-
wania. Natomiast ,sifa oddziatywan socjalizacyjno-wychowawczych jest tym
wieksza, im bardziej zaznacza sie¢ zbiezno§¢ postaw rodzicéw oraz spdjnosé
przekazywanych tresci 1 wzoréw zachowan rodzicéw” (Marianski, 1991). Ob-
raz Boga 1 religijno$§¢ wzrastajg w sprzyjajacych warunkach srodowiskowych,
potwierdzajg to badania znaczenia socjalizacji religijnej Bernharda Vogla
(2003) czy Mike’a McCullougha 1 innych (2005). Wielu badaczy dowodzi,
ze bardzo maly wplyw na religijno$¢ dziecka ma wiedza wynoszona ze szkol-
nych lekeji religii oraz z innych sytuacji religijnych (De Hart, 1990; Grom,
2009). W prezentowane] pracy przyjmuje si¢, ze z fenomenem réznicy mamy
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do czynienia wtedy, kiedy na to samo pytanie uzyskujemy rézne odpowiedzi
w kontekscie réznych srodowisk religynych.

W metodologicznym punkeie wyjscia pracy postawiono nastepujacy teze:
Dziecko konstruuje obraz Boga i religijno§é, ktére sa odbiciem doswiadczef,
jakie wynosi ono z rodziny, rodzinnych praktyk religijnych, nauki szkolnej,
zwlaszcza katechezy, uczestnictwa w zyciu koSciota i grupy réwiesniczej.

Wyodrebnienie wiedzy z narracji dzieciecych czy, méwigc precyzyjniej, do-
$wiadczen pochodzacych z rodziny, rodzinnych praktyk, nauki szkolnej oraz
z uczestnictwa w zyciu kosciota czy grupy rowie$niczej ma charakter przypad-
kowy 1 fragmentaryczny. W niektérych przypadkach trudno bowiem przypo-
rzadkowad konkretng wiedze do sfery, z ktérej ona pochodzi. Bardziej zasadne
wydaje sie stwierdzenie, ze to, o czym dziect méwily podczas wywiaddw, byto
zbiorem do$wiadczen z tych sfer. Natomiast wyodrebnienie ich podczas for-
mulowania tezy miato na celu uporzgdkowanie tych odmiennych Zrédet do-
$wiadczen.

Konstruowanie obrazu Boga 1 religijnosci zachodzi przy sprzyjajacych wa-
runkach $§rodowiskowych. Komponenty religijnosci nie sg przyjmowane pa-
sywnie, zawsze bowiem konstruowane sg indywidualnie. Zasadne wydaje si¢
tutaj przywolanie bezrefleksyjnej socjalizacji, w wyniku ktérej mozna moéwié
jedynie o jakich§ przyzwyczajeniach religijnych, majgcych znamiona nawyku
1 kultywowania tradycji narodowych (Allport, Ross, 1967; Huber, 2003).

Gtawne problemy badawcze

Jaki obraz Boga ujawniaja narracje dziecigce?
Co zawiera w sobie dziecieca sfera religinosci?

Szczegdtowe problemy badawcze

e Jak dzieci konstruujg obraz Boga?

e Jak dzieci opisujg mieszkanie Boga?

e Jakie znaczenia nadajg dzieci przymiotom Boga?

e Jak dzieci opisuja $wiat relacji Boga z ludZmi 1 ludzi z Bogiem?

e Jakie sg sposoby dziecigcego kontaktu z Bogiem?

e Jakie sg zrédta dzieciecej wiedzy o Bogu?

e Jakie znaczenie ma kontekst szkoly 1 koSci6t dla religijnoséci dziecka?



3. Schemat metodologiczny
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Zrédlo: opracowanie wiasne.



4. Organizacja badai

Badania zostaly przeprowadzone w czterech warszawskich szkotach: dwéch
ekumenicznych, katolickiej oraz publicznej. Zostato nimi objetych 82 dzieci.
Materiaty empiryczne pochodzg z wywiadéw przeprowadzonych wéréd dzieci
w klasach I-III od marca do lipca 2015 roku. Dobér uczestnikéw badan byl
celowy, zwigzany ze specyficznym kontekstem szk6t wyznaniowych 1 niewy-
znaniowych, majacy na celu pokazanie odmiennoéci w socjalizacji religijne]
1 r6znorodnosci dzieciecych wypowiedzi.

Badania prowadzone byly wéréd dzieci wyznajacych religie chrzescijanska.
We wszystkich czterech szkotach dyrektorzy oraz nauczyciele bardzo chetnie
wyrazili zgode na przeprowadzenie badan z dzie¢mi. W szkotach ekumenicz-
nych (22 wywiady) 1 katolickiej (36 wywiadéw) w wiekszosci zgadzano sie na
przeprowadzenie wywiadéw z dzieémi. W przypadku szkoly publicznej (24
wywiady) liczba ta byta znacznie mniejsza, dlatego zdecydowano sie na prze-
prowadzenie wywiadéw z dzie¢mi z kilku klas. Powodami odmowy byly, jak
wyjasniali rodzice, nieche¢ do wprowadzania dziecka w niekomfortowsg sytu-
acje wywiadu oraz lek przed oceng jego wiedzy religijnej. Najczestszym jednak
powodem byta niecheé rodzicéw ze szkoty publicznej do wprowadzania dziec-
ka w rozmowe na temat Boga, ktéra — w przekonaniu rodzicéw — wywotuje sze-
reg kolejnych pytan na tematy religijne zadawanych przez dziecko rodzicowi,
co moze wzbudzié¢ w dziecku niepotrzebne ,watpliwosci”.

Wywiady narracyjne byly prowadzone w §rodowisku szkolnym, najczescie]
podczas zaje¢ $wietlicowych lub w wybranych godzinach zaproponowanych
przez nauczyciela czy wychowawce. Zatozono, ze wywiady beda prowadzo-
ne do momentu nasycenia kategorii. Uznano przy tym specyfike wywiadéw
z dzie¢mi, ktéra nie wyklucza z badania zadnego dziecka, nawet wtedy, kiedy
uzyska sie nasycenie tematem. Wywiady trwaty od pietnastu do czterdziestu
pieciu minut. Laczny material transkrypcji wywiadéw wynosi okoto 500 stron.

Rozmowy z dzieémi sg specyficznym rodzajem wywiadéw. Zadaniem ba-
dacza jest ciggle zadawanie pytan uszczegblowiajacych, wykraczajacych poza
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podstawowy schemat pytan wywiadu. Dopytywanie jest naturalnym narze-
dziem uzyskiwania odpowiedzi, czesto trzeba liczy¢ sie takze z tym, ze nie
otrzymamy odpowiedzi na pytanie. W prezentowanych badaniach najcze-
$ciej mialo to miejsce wérdd dzieci z I klasy szkoty podstawowej — publiczne;.
Najdluzsze 1 poglebione odpowiedzi uzyskiwano od dzieci z II klasy réznych
szkot podstawowych. Natomiast bardzo okre§lone, powtarzajace si¢ formuly
odpowiedzi dotyczyly dzieci z I1I klasy szkoty podstawowej. Wystepowaty tez
jednostkowe réznice pomiedzy dzie¢mi w obrebie szk6t ekumenicznych 1 kato-
lickich, zwigzane zapewne ze specyﬁkal przy]mowanych sakramentéw.

Na podstaw1e dzieciecych narracji wylaniajg sie dwa fenomeny regular-
nosci 1 réznicy; powstaly one w nastepstwie wyrdznienia dwéch kategorii
badawczych: komunikacji 1 kontekstualizacji. Podczas analizy dzieciecych
wypowiedzi nie brano pod uwage zgodnoSci zalozen doktrynalnych religii
chrzescijanskie] z wypowiedziami dzieci. Tak wigc nie bylo wazne na przyktad,
jaka jest réznica pomiedzy postaciami Jezusa 1 Boga czy pomiedzy §wietymi
a aniotami. Istotne bylo to, jak dzieci kreujg ich obrazy na podstawie réznorod-
nych do§wiadczen, co zawierajg czesto sprzeczne ze sobg symbole.

n






Rozdziat V

Dziecigcy obraz Boga w narracjach



Dziecigcy obraz Boga jest réznorodny, nie mozna go jednoznacznie opisaé.
Niejednoznaczno$¢ ta widoczna jest juz na etapie kategoryzacji dzieciecych
konstrukecji obrazu Boga 1 wylaniania trzech podstawowych indykatoréw, za
pomoca ktérych dzieci konstruujg ten obraz. Pierwszy z nich zwigzany jest
z réznorodnym przekazem wiedzy o Bogu, jaki dzieci otrzymujg od swoich ro-
dzicow, dziadkow, wychowawcdw, katechetéw oraz ksiezy. Drugiego wskazZnika
mozna poszukiwaé¢ w §rodowiskach, w jakich dzieci s wychowywane; chodzi
tuta] zaréwno o zwiazek wyznaniowy w obrebie chrzescyjanstwa, w ktérym
dzieci sg socjalizowane, jak 1 o srodowisko rodzinne, w ktérym si¢ wychowu-
ja. Trzecim wyznacznikiem réznorodnoséci w konstruowaniu obrazu Boga sa
dos$wiadczenia dzieciece, sg one nierozerwalnie zwigzane z dwiema wcze$niej-
szymi sferami. Za podstawe opisu dzieciecego obrazu Boga w prezentowanej
pracy uznano wypowiedzi dzieci na ten temat. Sformutowano dwie gléwne
narracyjne kategorie badawcze: wizualizacji 1 atrybutéw. Kategoria wizuali-
zacjl zostala zdefiniowana na podstawie zadawanych dzieciom pytan: ,Kim
jest Bog?” oraz ,Gdzie mieszka?”. Kategoria atrybutéw wynika z zadawanych
dzieciom pytah o przymioty Boga, takie jak: nieSmiertelno$¢, wszechwiedza
1 wszechmoc.

Wyréznienie tych trzech obszaréw poparte jest wieloma badaniami zagra-
nicznymli, szczegdlnie niemieckimi, dotyczacymi dzieciecych koncepcji Boga.
Uzasadnianie, ze obraz Boga zalezny jest od wiedzy, jakg dzieci otrzymujg od
swoich rodzicéw 1 wychowawcédw, mozna odnalez¢ w znaczacych badaniach Ja-
mesa Leuby (1917), Ernesta Harmsa (1944), Olivera Graebnera (1964); Mavis
Williams (1974), V. Petera Pittsa (1976), Rity Baringa (2012) 1 wielu innych.
Do dzisiaj utrzymuje sie teze, ze konstruowanie obrazu Boga opiera si¢ na
bezretleksyjnej socjalizacyi religijnej. Teze te faczy sie jednak z innymi kompo-
nentami, takimi jak wplyw srodowiska spotecznego. Poswiadczenie zalozenia,
ze obraz Boga wyplywa z réznych cech srodowisk religijnych, odnaleZ¢é mozna
w badaniach Dimitrisa Pnevmatikosa (2001), ktéry przeanalizowal dziecigce
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rysunki obrazu Boga w §rodowiskach katolickich 1 prawostawnych. Ostatnie
badania Rito Baringa (2012) dowodza, ze dzieci szukajg Boga kochajacego
1 opiekujgcego si¢ nawet w przypadkach, kiedy rodzice nie dostarczajg takiego
obrazu Boga w codziennych rozmowach o Nim.

W centrum zainteresowan prezentowanego rozdzialu jest odpowiedZ na
pytanie, jaki obraz Boga formulujg dzieci. W celu uzyskania glebszych od-
powiedzi probowano réwniez dowiedzieé sig, kim sg w oczach dzieci rodzina
1 przyjaciele Boga, na czym polega boska interwencja w codzienno$§¢ dzieci
oraz jaka jest pomoc Boga ludziom w trudnych sprawach. Zagadnienia te kon-
centrujg si¢ wokot tego, jak dziecko rozumie wzajemng mitosé Boga. Do tego
obszaru poszukiwan nalezy zaréwno obraz Boga, zadowolenia Boga, jak 1 kon-
takt z nim przez dotkniecie czy modlitwe.

Dzieciece do$wiadczenia sg przedmiotem szerokiego zainteresowania
wspotczesnych badaczy, pozwalajg one bowiem w najpetniejszy sposéb opisac
dzieciecy obraz Boga. Doswiadczenia dziecigece sg réwniez gléwnym przed-
miotem prezentowanych badan.
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1. Swiaty wizualizacji — wyobrazenia dzieci
na temat Boga

Narracyjna kategoria wizualizacji zostala utworzona na podstawie odpowiedzi
dzieci na pytania: ,Kim jest B6g?”, ,Gdzie mieszka?” oraz majacych charakter
dopowiedzenia odpowiedzi na pytania uzupelniajace. Pytania dopetniajgce nie
byly zawarte w scenariuszu pytah wywiadu, ich charakter 1 tre§¢ formutowany
byl spontanicznie przez prowadzgca wywiad. Powstawaly w wyniku uzyskania
od dziecka niepetnej odpowiedzi.

1.1. Definiowanie Boga w dziecigeych opisach

Podczas catosciowej analizy wywiadéw przeprowadzonych z dzie¢mi uzyska-
no kilkanascie odston obrazu Boga, czesto niewykluczajacych sie wzajemnie,
czasem uzupelniajacych. Dzieci definiujg Boga jako ducha, syna, ojca, kule
ziemskg, stworzyciela, czlowieka bez grzechu, podobnego do czlowieka, na-
uczyciela, zbawiciela, §wigto$¢, kréla, medrca. Bég to osoba dobra, wspétczu-
jaca1robigca dobre uczynki, jest rowniez zjawa. Niektore dzieci definiujg Boga
w analogii do rodzicéw, szczegdlnie do pojecia kochajacego ojca dgzacego do
tego, by wszyscy ludzie w Niego uwierzyli. Bog jest Panem wszystkich ludzi,
ale, co wazne, réwniez calego stworzenia. Bég widziany jest réwniez jako maz
Maryi 1 tata Jezusa. Niektore dzieci definiowaly Boga za pomocg przymiotéw:
dobry, wspdlczujacy, milosierny, kochajacy. Nie zaobserwowano zasadniczej
roznicy w formulowaniu obrazu Boga w réznych srodowiskach religynych.
Réznice w obrazie Boga wynikajg wiec nie z réznorodnej socjalizacji w obrebie
odmiennych nurtéw chrzescijahstwa, ale ze znaczenia, jakie dla dzieciecej re-
ligijno$ci maja poszczegdlne obrazy.

Réznorodne doéwiadczenia pokazujg szerokie spektrum dziecigcego wy-
obrazenia o Bogu. W wielu wypowiedziach dzieci zauwazono, ze posiadajg
wiecej niz jeden obraz Boga, moze by¢ On jednocze$nie: ojcem 1 stwéreg, du-
chem 1 ojcem, zbawicielem 1 czlowiekiem, dobrocig 1 mito$cig, synem 1 nauczy-
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cielem, krélem i cztowiekiem, Duchem Swietym, Jezusem i Bogiem, ojcem
1 krélem. Jedno dziecko opisato Boga jako starca:

Byt siwy, miat siwg brodg i w ogdle byt siwy. Byt starszy od dziadka (Franek, szkota
katolicka, 9 lat).

Wypowiedzi dzieci §wiadczace o ich wyobrazeniach na temat wygladu Boga
podzielono na trzy grupy. Do pierwszej naleza narracje dzieci, ktére szczegdlo-
wo opisywaly Jego wyglad, druga grupa budowata wypowiedz na zasadzie ana-
logii obrazéw religynych, ostatnia grupa stata na stanowisku, ze o wygladzie
Boga nic nie mozemy powiedzie¢. Kryteriami, jakimi postuzono sie przy sfor-
mulowaniu tej typologii, byly réznice wyplywajgce z odmiennej socjalizacjt
religijnej (por. van der Leeuw, 1978; Weber, 2011). Dzieciom w §rodowiskach
katolickich szczegbtowo przedstawia sie wyglad Boga za pomocg obrazu 1 opo-
wieécl. W srodowisku szeroko pojmowanym jako protestanckie utrzymuje sie,
ze o wygladzie Boga nic nie mozemy powiedzie¢. Z wypowiedzi dzieci wynika,
ze czesto nie widzg réznicy w obrazie Boga 1 Jezusa. Natomiast te dzieci, ktore
zauwazaly odmienno$é w postaciach Boga 1 Jezusa, z fatwosScig stwierdzaly,
ze nikt nie wie, jak wyglada Bég. Dzieci, ktérym mylity sie te postaci, okresla-
y przymioty Boga znane im z obrazéw Jezusa. Z narracji dzieci wyrézniono
nastepujace kategorie obrazu Boga: krdla, stworzyciela, czlowieka, zbawiciela.

W wielu badaniach nad dziecigcg koncepcja Boga Jego obraz jako kréla
jest jedynie czeécig pelnego obrazu (Astley, Francis, 1996; Cox, 1967; Fran-
cis, Astley, 1997; Savin-Williams, 1977; Walshe, Freathy, 2008). Obraz Boga
jako kréla wystepuje réwniez w badaniach nad dziecigcym mysleniem o Jego
naturze (Claerhout, Declercq, 1970; Madge, 1971). Kontynuowane jest ono
w praktykach religijnych, w ktérych uczestniczy dziecko w pierwszych latach
szkoly podstawowej. Pojecie kréla pojawia sie wiele razy w do$wiadczeniach
dziecigcych, szczegdblnie na pierwszym etapie religijnosci magicznej.

Obraz Boga jako kréla jest definiowany na zasadzie kontrastu 1 analogil.
Krélem jest o tyle, o ile odzwierciedla role, jakg odgrywa jako Stwérca wszyst-
kiego, majacy wladze nad calym swoim stworzeniem. Jednocze$nie nie jest
bogaty, ale ubogi, o czym $wiadczy krzyz zamiast tronu, zwykle szaty zamiast
ubran krélewskich, wieniec cierniowy zamiast korony. Panowanie Boga jako
kréla nie jest przyjemne, nie przystugujg mu takie zaszczyty jak ziemskiemu
krolowi;

Kiedy Go tak ukrzyzowali, to wyglgdat juz tak, prawie jak sig zabit. Kiedy oni Go przy-
krzyzowali, to nie wyglgdal juz tak jak przedtem. Tylko... No nie wiem. Wyglgdat...
(chwila milczenia) Na przyklad miat... To kiedy wyszedl, to miat tu takie czerwone,
mial krew 1 na rekach i chyba tu (dziecko wskazalo rekg na brzuch). Bdg jest krélem,
on nie jest taki bogaty. On nie jest taki normalny. Tez ma korong, ale to nie jest taka jak
krélowie majq, tylko jest to korona z cierni (Ola, szkola katolicka, 8 lat).

7
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Pojecie kréla pojawia si¢ w wypowiedziach 13 dzieci jako obraz gtéwny albo
jako obraz pomocniczy przy uzasadnianiu Jego wszechwiedzy. Dzieciom, kté-
re definiowaly Boga jako kréla, mieszaly sie postaci Boga 1 Jezusa, nazw tych
uzywaly zamiennie. Wniosek ten mozna odnie$é¢ do teorii myslenia dziecka
wypracowane] prze Piageta (1981), zgodnie z ktéra dzieci nie widzg sprzeczno-
$ci pomiedzy zdaniami przez siebie wypowiadanymi. Decydujg o tym réwniez
prawa réwnowazenia struktur poznawczych®. Moze to §wiadczy¢ o nierozwi-
nietych jeszcze w tym wieku kategoriach pojeciowych. Obraz Boga jako kréla
pochodzi z obserwacji obrazéw 1 symboli religijnych, jak réwniez z opowiesci
1 piosenek styszanych 1 §piewanych podczas szkolnej lekeji religii 1 uczestnic-
twa w nabozenstwach koscielnych. Mozna zakltadaéd, ze obraz Boga jako kréla
jest istotny w wyobrazeniach dzieciecych, poniewaz uosabia wielkg moc, ktéra
odréznia Go od ludzi.

Posta¢ kroéla jest bardzo dobrze znana dzieciom z wielu bajek. Z jednej stro-
ny na poziomie dziecigcej magicznosci tatwiej jest zrozumieé pojecia, ktore
dla dzieci sg abstrakcyjne. Z drugiej — zaspokaja ona dziecigce zainteresowania
$wiatem stworzen majacych nadludzka moc*?. Obraz Boga, ktéry jest dobry
1 kieruje sie dobrem, zaspokaja dziecigce pragnienia widzenia §wiata w czarno-

-bialych barwach:

Bdg jest takim czlowiekiem, ktdry jest krélem calego nieba i ziemi [...]. Jest krélem
i moze wszystko (Pawet, szkota katolicka, 8 lat).

31 Prawo réwnowazenia struktur poznawczych definiowane jest jako proces adapta-
cyjny, podczas ktérego zewnetrzne doswiadczenia sg wigczane w wewnetrzne struk-
tury. Zagadnieniem tym zajal sie Piaget w dziele Réwnowazenie struktur poznawczych
(1981). Piaget pisal w tym kontekscie o ksztaltowaniu sie systeméw, podczas ktdrego
dokonuje si¢ wyodrebnienie przez dziecko centralnych warto$ci. ,Dzigki ksztattowa-
niu si¢ hierarchii warto$ci oraz operacji logicznych dziecko staje si¢ zdolne stwierdzié
niektére formy zgodnoéci 1 koherencji lub sprzecznoéci w zachowaniu wlasnym badz
tez innej osoby — w aspekcie ujmowanej hierarchii. Z reguly jednak nie jest zdolne do
likwidowania tych sprzeczno$ci lub niezgodnoSci przez co$ nadrzednego” (Walesa,
2005, s. 226).

32 Znamienng posta¢ kréla mozemy odnalez¢ w Bajkach robotéw Stanistawa
Lema (1995), zwlaszcza w tekstach Doradcy kréla Hydropsa; Bajka o krélu Murdasie;
Krdl Globares i medrcy. Postaé kréla mozemy réwniez odnalezé w filmie Krdl Lew,
lub klasycznej literaturze, jak w powieéci Alana Alexandra Milne’a Sniadanie kréla
czy Katarzyny Lengren Krdl Bul. Posta¢ kréla odnaleZ¢ mozna réwniez w poezji Jana
Brzechwy: Bajka o krélu. Wymienione dziela literatury dzieciecej sa réznorodne 1 nio-
sg ze sobg odmienny przekaz wiedzy o tym, kim jest krél. To, co ich tgczy to pozycja,
krél zawsze jest najwazniejszy. To, co ich dzieli, to zachowanie 1 sposéb postepowania.
Krél zawsze posiada jaka$é ceche niezwykly, ktérg nazwaé mozna nadludzkg, ale row-
niez jaka$ stabosé.
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Przytoczong wypowiedZ mozna poréwnac z inng, stanowigca uzupetnienie
atrybutéw kréla. Bogu tak jak krélowi nalezy oddawac hotd 1 szacunek:

Bdég jest osobq, ktdra stworzyla wszystko, ktdra jest wszechpotezna i jest dla nas jakby
krdlem, przekazuje nam laske i jest jakby osobg (chwila zastanowienia), ktdrej nalezy
sig szacunek (Dominik, szkota ekumeniczna, 9 lat).

Obraz Boga jako kréla pomaga dzieciom zrozumieé wladze, jakg sprawuje
Bég nad catym stworzeniem. Ze wzgledu na to, ze rzadzi Swiatem, ma réwniez
mozliwo$§¢ udzielania specjalnych przywilejow swoim poddanym. W oczach
dzieci ,krél” niezaprzeczalnie charakteryzuje si¢ dobrocig 1 mitoscia, rozdziela
calemu stworzeniu faske, pomocng do zycia na ziemi.

Analizy wywiadéw pozwolity wyrézni¢ dwie zasadnicze réznice w dziecie-
cym rozumieniu obrazu Boga jako kréla. Pierwszy obraz kréla to Bég jako
wladca potezny na wzér bajkowego kréla, drugi to krél zydowski pochodzacy
z biblijnego opisu ukrzyzowania.

Kolejng kategorig bedaca przedmiotem analizy jest obraz Boga jako ojca.
W badaniach nad ksztaltowaniem sie obrazu Boga u dzieci bardzo silng pozy-
cje zajmuje teoria psychoanalityczna, ktéra utrzymuje, ze obraz Boga wyptywa
przede wszystkim z dos§wiadczenia z wlasnym ojcem 1 to jest podstawa kon-
struowania obrazu Boga jako ojca. Co wiecej, dziect majgce pozytywny obraz
wlasnego ojca wydajg sie pelniej rozumie¢ pojecie Boga jako ojca. Odwotujac
sie do psychologii glebi, mozna zaktadaé, ze to wlasnie relacja z wlasnym ojcem
wyznacza stosunek czlowieka do Boga (Rizzuto, 2012). Badania te potwierdzi-
tairozszerzyta Ana-Maria Rizzuto (2012), ktéra zakladata, ze caly obraz Boga
konstruowany jest na podstawie doswiadczen z drugim cztowiekiem. Przedsta-
wiciele teorii glebi 1 relacji z obiektem wysuwali réwniez teze o tym, ze relacja
z matka ma wplyw na dzieciecg ufnos$¢ Bogu. Zaufanie Bogu mozna traktowaé
jako podstawe do budowania pozytywnego obrazu Boga, a w pdZniejszych la-
tach réwniez jako potwierdzenie Jego istnienia.

Podczas analizy dzieciecych narracji mozna zaobserwowac, ze Bég porow-
nywany jest do obrazu biologicznego rodzica. Jednak jest kim§ wiecej, obdarza
bowiem mitoscig wszystkich ludzi na ziemi. Kategoria obrazu Boga jako ojca
pojawia sie w 21 wypowiedziach dziecigcych, jest on réznorodny, gdyz jest
ojcem Jezusa, nas wszystkich, ludzi wierzacych. NajczeSciej pojawia sie jako
ojciec nas wszystkich;

Bég to jest taki mozna powiedzie¢ tata, ktéry stworzyl caty swiat [...] w sensie On
bardzo kocha ludzi tak jak tata, tylko, Ze jeszcze mocniej. [...] do kosciota chodzg i tam
styszatam, Ze nas najbardziej kocha, kocha nawet tych, ktérzy sq w tej chwili tymi ztymi
(Martyna, szkota katolicka, 8 lat).

Przytoczona wypowiedZ dziewczynki §wiadczy o mitosci, jakg Bog darzy
caly §wiat. Nie wiadomo, czy autorka opowiada o swoich do§wiadczeniach, ale

79



80

IV. Dziecigey obraz Boga w narracjach

z calg pewnoscig wierzy w to, co méwi, o czym $wiadczy poczatek wypowiedzi.
Trzeba zauwazy¢, ze ze zdania drugiego wynika, 1z dziewczynka formutuje
wnioski na podstawie tego, co ustyszala w kosSciele. Jest to swego rodzaju au-
todeklaracja tego, kim jest dla niej Bég. Jako ojciec chroni réwniez ludzi beda-
cych Jego dzieé¢mi przed wszystkim, co zle. Jego pragnieniem jest, aby wszyscy
ludzie w Niego uwierzyli, stajac si¢ Jego dzieémi;

Bdg to jest nasz tata, ktéry nas bardzo kocha i chce, Zebysmy w Niego uwierzyli i byli

Jego dzieémi (Milena, szkota ekumeniczna, 8 lat).

Bdg jest naszym Ojcem, tez i tata jest naszym ojcem, 1 to jest to samo. Tylko Ze Bdg to
On nie jest, Ze widzimy Go, ze na przyktad zaprosimy na lody, tylko patrzymy na nasze-
go wyszywanego tate (Ola, szkota katolicka, 8 lat).

Dazenie przez dzieci do opisywania Boga w analogii do biologicznego taty
odkrywa §wiat pragnien dzieciecych. WypowiedZ Oli ukazuje samodzielne do-
chodzenie do tego, jaki jest Bog. W pierwszej czeSci dziewczynka przyznaje,
ze jest taki jak tata, natomiast w drugiej czeéci ujawnia, ze rézni si¢ On tylko
ziemskimi mozliwo§ciami, jakimi sg zaproszenia na lody.

Kolejnym przedmiotem analizy jest obraz Boga jako stworzyciela, ktéry
zawlera w sobie wizje pochodzenia §wiata jako aktu stwérczego dokonanego
przez Boga. Dzieci tylko trzy razy bezposrednio nazwaly Boga stworzycielem,
czesclie] pojecie to pojawiato sie podczas wyjasniania powstania Swiata, a wie-
dze te opieraty na podstawie filméw. Koncepcja Boga jako stworzyciela zawsze
wystepowala , przy okazji” innych opowiesci: o dowodzeniu wszechobecnosci,
wszechwiedzy oraz nie§miertelnoéci czy podczas stworzenia ludzi, zwierzat,
aniotéw, nieba, ale réwniez wolnej woli, duszy 1 rozumu. Wolna wola w opowie-
$ciach dzieci pozwala czlowiekowi wybieraé dobro 1 zto, a nieSmiertelna dusza
sprawia, ze czlowiek moze pdj$¢ do nieba przy koncu $wiata:

Bdég jest stworzycielem nieba i ziemi, on stworzyt calq ziemig 1 jest Panem wszystkich
ludzi. On stworzyl tez cztowieka i réZne zwierzegta, tak naprawde wszystkie zwierzgta
(chwila zastanowienia), jest, hmmbh... Ojcem Jezusa Chrystusa... hmmm... Jest Zong
Maryi (Michat, szkota katolicka, 9 lat).

Cytowany fragment narraql Michata nawigzuje do biblinego motywu
stworzenia §wiata. Warto zwr6ci¢ uwage na to, ze na pocza;cku W swolm opisie
chlopiec zestawia na jednym poziomie niebo 1 ziemie 1 sytuuje Boga jako Pana
wszystkich ludzi. Jest to klasyczny motyw wyrazania nadrzednos$ci Boga wo-
bec ludzi. Jest to charakterystyczne dla dzieciecego $wiata przekonanie o ist-
nieniu kogo$ o nadludzkich sitach. W drugim zdaniu autor wypowiedzi wspo-
mina o stworzeniu czlowieka 1 zwierzat, co $wiadczy o relacji, jaka zachodzi
pomiedzy Bogiem a §wiatem stworzonym. By¢ moze te dwa Swiaty wydaja sie
dla chlopca istotne w §wietle tego, jaka przyczyna stoi u podstaw przestrzega-
nia zasad, o respektowanie ktérych prosi Bég;
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Bég jest takim Panem, ktdry narodzit swiat, i wtedy jeszcze w latach innych nie byto ko-
loréw, a On stworzyl wszystkie rzeczy, kwiatki nawet pigkne, nawet nasze ciato, a cza-
sami jeszcze nas rodzi, bo jako, bo Matka Boska i Jezus to swigci ludzie, to nie mozemy
ich krzywdzié, bo jak i my grzechy robimy, to wtedy oni cierpiq, ale cierpienie to jest
takie, Ze to ich boli powiedzmy 1 po prostu, Ze jak my pocierpimy i Pan Bdg i to sig wysle
do Pana Boga, to pééniej On wtedy cierpi na krzyzu, wtedy Go przebijajq czasami i to
bardzo boli (Ada, szkota publiczna, 8 lat).

Ada w swojej obszernej odpowiedzi na pytanie ,Kim jest Bég?” mowi
o wielu kwestiach. Dziewczynka siega do réznych symboli z opowieéci o stwo-
rzeniu $wiata: kolory, kwiatki, ciato — z tej perspektywy mozna interpretowaé
to jako bajkowy opis §wiata. Natomiast w drugiej czesci Ada nawigzuje do po-
jecia grzechu, cierpienia 1 krzyza. W swoim rozumieniu istoty Boga zestawia
ze sobg dwa catkiem odmienne §wiaty. Takie usytuowanie tych sprzecznosci,
z jednej strony kolorowego §wiata, a z drugiej cierpienia 1 bélu, Swiadczyé
moze o zasadach, jakimi rzadzi sie §wiat z punktu widzenia dziewczynki.
Jedna z nich jest popelnianie grzechéw, z ktérego bierze sie cierpienie 1 po-
trzeba zadoS§éuczynienia. W tej narracji wida¢ réwniez, ze jedynie poprzez
cierpienie mozna uwolnié si¢ od kary za grzechy. Przedstawiany przez dziew-
czynke obraz §wiata pelen jest poczucia krzywd 1 cierpien, z ktorych wyzwolié
moze jedynie Bég. Ada opowiada o tym, ze Pan Bég jest przybijany do krzyza
przez to, ze ludzie popelniajg grzechy. By¢ moze jest to przywolywanie przez
dziewczynke historii znanej z opowieSci ustnej lub filmu. Dramatyzm wy-
powiedzi poglebia to, ze stowo ,cierpienie” wystepuje w krétkie] wypowiedzi
czterokrotnie;

Bdég jest no... yyyy... No osobq, ktéra nie Zyla na ziemi, tylko caly czas Zyta w niebie,
ona stworzyla, no, ziemig, ona jest ojcem Jezusa tak jakby (Asia, szkota katolicka, 8 lat).

Przytoczona wypowiedz $wiadczy o zrozumieniu przez dziewczynke fak-
tu, ze Bog jest kim$ innym od Jezusa, jest Jego ojcem 1 stworzycielem $§wiata,
1 zamieszkuje niebo, ktére jest ,czyms§” ponad ziemig. W dalszej wypowiedzi
Asia nie potrafita okreslié, jak wyglada Bég, argumentujac to tym, ze nigdy nie
mieszkal na ziemi, wigc nie mozemy znaé Jego wygladu.

W narracjach innych dziect mozna bylo zauwazy¢ trudno§é w rozréznieniu
postaci Boga 1 Jezusa. O tym, jak trudno dzieciom w tym wieku rozréznié
postaé Boga od postaci Jezusa, pisala rowniez Karen Aylward (2006), ktéra
przeprowadzita rozmowy z o$mioletnimi dzieé¢mi. Kilkoro kolejnych dzieci
stwierdzato, ze Bég jest po prostu Bogiem 1 o Jego wygladzie réwniez nie mo-
zemy nic powiedzied, Jego wygladu nie opisano (Krzys, 8 lat, szkota publiczna).
Fakt stworzenia jest dla dzieci bardzo wazny, gdyz jest warunkiem naszego
istnienia. Stworzenie jest wiec potwierdzeniem centralnych twierdzen religii.

Kolejna kategoria to obraz Boga jako czlowieka. Jest to obraz Boga, ktéry
w badaniach nazywany jest antropomorficznym (z gr. anthrépos — czlowiek;
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morphé — postaé, forma). Jest to wyobrazenie przedstawiajace Boga o cechach
ludzkich. Istnieja dwa typy antropomorfizméw: fizyczne 1 cielesne. Te pierw-
sze dotyczg wlasnoéci cielesnych ludzi, a te drugie ,rozpoznajg w nim jedynie
porywy ludzko-psychiczne, np. wole, mitoé¢, mitosierdzie, §miech, gniew czy
skruche” (Grom, 2011, s. 153).

W oczach badanych dzieci Bég jest podobny do ludzi, poniewaz stwo-
rzyt ich na swoje podobienstwo. Bég rézni sie od ludzi tym, ze nie popelnia
grzechow;

No, nosi takq areolg, to jest taki cztowiek, ma takq brode. .. yyy... Ma takq szatg i takie
berto, takie duze, i na srodku taka kula, takq duzq i ma okulary [...] okulary pozwalajgq
mu widzie¢ grzech i aniolowie mu w tym pomagajq 1 zapisujq, kto ma jakie grzechy,
gdzie ijak, i o Rtérej i tak dalej. I to tyle (Alina, szkota katolicka, 10 lat).

Autorka te] wypowiedzi wymienia liczne atrybuty, jakie przypisywane sa
Bogu. Sytuuja sie one zaré6wno w rozwinigtym antropomorfizmie fizycznym,
1 jak psychicznym. W drugim zdaniu, postugujac sie motywem okularéw
1 aniotéw, Alina przypisuje Bogu nadludzkie mozliwosci. To §cieranie sie
ludzkich 1 nadludzkich mozliwo$ci w opisach Boga jest powszechne w dzie-
ciecej narracjl. Rebekah Richert 1 Justin Barrett (2005), analizujac podstawo-
we zdolnosci dziect w percepcji Boga, wykazali, ze nawet kiedy dzieci nazy-
waja Boga czlowiekiem, to przypisujg Mu nadludzkie mozliwosci. Nie jest to
zagadnienie nowe, ale zakorzenione w naukowym dyskursie od dawna (Bu-
cher, 1991; Clavier, 1926; Grom, 2011; Hanisch, 1996; Harms, 1944; Pitts,
1976). Interesujace jest zakonczenie odpowiedzi Aliny, ktéra do konstrukejt
postact Boga wlaczyla aniotéw, przypisujac Mu przy okazji pewne atrybuty.
Wykreowany obraz Boga korzystajacego z ustug aniotéw §wiadczy o emocjo-
nalnym zwigzku dziewczynki z tymi stworzeniami. Mozliwe, ze odgrywajg
one w zyciu autorki wypowiedzi wazna role, gdyz bezposrednio sprawujg pie-
cze nad jej zyciem.

W innych wypowiedziach dzieci o tym, kim jest Bog, znajdujemy wiele
cech ludzkich, takich jak: broda, wlosy, szata, czerwona peleryna. Sa to cechy,
ktore za Gromem (2011, s. 155) okresli¢ mozna jako ,antropomorfizm catko-
wicie materialny”. Taki obraz Boga pozwala dzieciom pojmowaé go intuicyj-
nie jako podobnego do cztowieka. Jest on réwniez zgodny z do§wiadczeniami
dzieci, ktore potrafig w refleksyjny sposéb nazwac 1 zrozumie¢ to, co jest nie-
zrozumiale.

Nastepnym przedmiotem analizy jest obraz Boga jako zbawiciela, ktory za-
wiera w sobie pojecie mocy, jakg posiada Bég. Jako zbawiciel prowadzi ludzi ku
dobru, aby stawali sie lepsi. Dla wychowania religijnego w ujeciu teologicznym
jest to najwazniejszy obraz, jaki dziecko powinno w sobie nosi¢, gdyz gtéwnym
celem zycia chrzescijanina jest zbawienie, ktére rozpoczyna si¢ w momencie
przyjecia wiary 1 trwa przez cale zycie poprzez utrzymywanie relacji z Bogiem
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(Milerski, 2011). Dla dzieci czasem byl to jednak obraz niezrozumiaty, koja-
rzony racze] z wydarzeniami biblijnymi opisujacymi Jezusa na krzyzu.

Prowadzgca: Kim jest Bdg?

Jan: Bdg jest zbawicielem, kto stworzyt swiat, jest naszym tatq i wszystkich nas bardzo
kocha.

P: Jak wyglgda Bog?

J: Bég to tak dokladnie nie wiemy, ale méwimy, ze jest cos takiego jak Tréjca Swieta

i do ktérej On sig sktada i jest jedng osobg z Jezusem i Duchem Swietym. No i wie-

my, Ze Duch Swigty to taki biaty gotgh, no i Jezus dokladnie nie wiadomo, bo wtedy

w tych czasach jak Jezus Zyl, to zdjec nie byto, ale sq obrazy.

A jak myslisz, dlaczego gotgb?

Tego akurat nie wiem.

Mozesz sobie to wyobrazic¢?

Pewnie jest to troche znak zmartwychczystosci taki bialy, raczej nie grzech, ostatnia

rzecz, Rtdéra sig mi z tym kojarzy.

A co Ci sig kojarzy z grzechem?

Z grzechem na pewno pieklo i taki czarno-czerwony diabel, jesli cos i raczej takie

kolory ciemne, 1 takie bardziej Zrqce niz biale 1 niebieskie wiasnie.

Gdzie obserwowates takie kolory?

Na przyktad w kosciele nigdy nie widziatem koloru czarnego i czerwonego i takich

koloréw.

A jakie kolory widziates?

W naszym kosciele na przyktad duzo jest takiego: ztoto, Z6ttego, ale jak, biaty tez jest

tam troche i w innych kosciotach tez i na pewno jest tam duzo ztotego w innych ko-

sciotach, w naszym to sq takie sciany Zétto-2dtte, zdtto-zlote (Jan, szkota katolicka,

10 lat).

ralia v B s B ol s Arvalli ]
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Przytoczony diugi fragment wywiadu z Janem ukazuje proces dochodzenia
dziecka do zrozumienia, dlaczego méwimy pewne rzeczy o Bogu. Po stwier-
dzeniu kilku cech Boga, takich jak: zbawiciel, stworzyt swiat, jest naszym tatq,
bardzo kocha, zach¢cony pytaniami, skad biorg sie takie obrazy Boga, Jan pro-
buje na podstawie wiedzy o symbolach — w tym przypadku golebia — zrozu-
mieé, wyobrazi¢ sobie, dlaczego przypisuje si¢ Bogu pewne cechy. Okreslajac
golebia jako ptaka o biatym kolorze, taczy to ze znakiem ,zmartwychczystosci”.
W wypowiedzi Jana wida¢ wiece] motywéw biblijnych. Kolejnym jest motyw
grzechu, z ktérym chlopiec wigze z jednej strony pieklo 1 diabta, a z drugie;
— clemne 1 2rqce kolory. W celu glebszego zobrazowania symboliki ciemnych
koloréw Jan odwotuje sie do wygladu kosciota. Argumentuje ,zto ciemnych ko-
loréw” ich brakiem w przestrzeni koSciota. Dla autora wypowiedzi przytaczane
przez niego przyklady sa jak najbardziej realne. Kolejnym tego potwierdze-
niem jest zaobserwowanie w koSciele kolorow zoéltego, ztotego 1 biatego.

Bég jest zbawicielem, jak w Niego wierzymy, to On tez jest taki mitosierny, zbawia ludzi
(Nel, szkota ekumeniczna, 9 lat).
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Przytoczony cytat mozna interpretowac zaréwno w kontekscie antropomor-
fizmu psychicznego (Grom, 2011, s. 153), jak 1 na plaszczyZnie §wiadome;
transcendencji. Z jednej bowiem strony Nel rozpatruje Boga w relacji do ludzi:
jak w Niego wierzymy, mitosierny. Z drugiej — przypisuje Mu umiejetno§¢ zba-
wiania, co wykracza poza mozliwosci ludzkie.

W innych narracjach dzieci zbawienie jest kwestig wiary. Przypuszcza sie,
ze niejednokrotnie przyjmuje tylko posta¢ powtarzania zwrotéw wypowiedzia-
nych przez dorostych. Dzieci nie widza mozliwosci doznania zbawienia, wi-
dzg to jako odlegle wydarzenie, ktérego — jak sie dowiedzieli — do§wiadczg po
$miercl.

Poza przytoczonymi weze$niej obrazami Boga jako kréla, ojca, czlowieka,
stworzyciela 1 zbawiciela dzieci przedstawialy tez inne obrazy Boga. Pojawiaty
sie one jednak bez uzasadnienia: postaé przezroczysta, dobra zjawa, biata po-
staé czy duch. Wszystkie przytoczone przyklady mozna okresli¢ jako obrazy
Boga nieziemskiego.

Cho¢ dla wielu dzieci Bég ma nieokreslony wyglad, to wedtug Mateusza
mozna Go zobaczy¢ za pomoca wizji:

Taki chtopak z Afryki to on stal sig misjonarzem, no i jak spat, to nagle zauwazyt w wizji
Boga i nagle si¢ znalazt nie na t6zku, tylko na podlodze i bez przykrycia. I pééniej sie
obudzit i dalej tam glosit Ewangelie (Mateusz, szkota ekumeniczna, 9 lat).

Wedlug Mateusza historia misjonarza z Afryki jest dowodem na to, ze spo-
tkanie z Bogiem jest zarezerwowane dla wybranych ludzi. Ciekawe jest usytu-
owanle misjonarza na ziemi 1 bez odzienia, tak jakby pozbawionego bezpie-
czehstwa. Jest to popularny motyw biblijny, w ktérym Bég symbolicznie cos
zablera, by otworzy¢ cztowieka na Swoje dzialanie.

Znaczaca liczba dzieci nie opisata wygladu Boga, ttumaczac, ze w Biblii nie
ma takiej informacji, oraz odpowiadajac, ze nie mozna go opisaé. Dzieci opisu-
ja Boga réowniez jako gotebice, starego czlowieka chodzacego w klapkach oraz
medrca. Odwolujg sie takze do obrazu Boga z krzyza, ale tez Jego wizerunku
po zmartwychwstaniu: z bialo-czerwong szata w klapkach.

1.2. Mieszkanie Boga

Niebo w wyobrazeniach dzieci mozna rozpatrywaé w kategorii przestrzeni nie-
rzeczywiste]. Prowadzi to do przyjecia perspektywy teoretycznej pedagogiki
miejsca 1 jej zalozen wypracowanych na gruncie polskim przez Marie Mendel
(2006).

Prace dotyczgce miejsc wyobrazonych, do ktérych nalezy niebo, powstaja
rzadko. Tymczasem temat ten wart jest uwagi ze wzgledu na fakt, Ze niebo
stanow1 istotny fenomen bedacy polem marzen dziecka. Pole to jest nie-
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oswojone przez ludzi zyjacych na ziemi, do kofica nieznane, cho¢ upragnio-
ne. Jest to przestrzen, w ktorej wedtug przekazow religijnych ludzie mogg
doswiadczy¢ niezwyklych rzeczy, stanowigcych istote ich istnienia (por. Dil-
len, 2013; 2014).

Bég mieszka w niebie, niebo jest mieszkaniem Boga — przekonujg dzieci.
W niebie sg takze anioly, Jezus, Bog 1 ludzie, ktérzy umarli. Ludzie miesz-
kajacy z Bogiem w niebie to osoby, ktére w Niego uwierzyly. Dzieci, ktére
utozsamiajg Boga z postacig Jezusa, opisujg mieszkanie Boga geograficznie,
odwolujgc sie do historycznych miast Nazaret czy Betlejem. Kilkoro dzieci
mieszkanie Boga definiowato jako dom, koscié! 1 §wiat. Zdaniem dzieci nie-
bo to miejsce $wiete, w ktérym nikt nie doznaje bélu, cierpienia, zlosci, to
miejsce, do ktérego trafiajg dobrzy ludzie. Kilkoro dzieci opowiadato réwniez
o czy$éeu jako miejscu, po ktérym mozna pdj$¢ do nieba lub do piekta. Poja-
wialy sie takze zdania, ze Bég jest duchem, ktéry mieszka w kazdym miejscu
na $wiecie, sprawuje nad Swiatem kontrole 1 strzeze wszystkiego jako swego
krélestwa. Duchowym mieszkaniem Boga jest serce kazdego czlowieka — tak
twierdzilo troje dzieci.

Niebo kojarzy sie dzieciom z miejscem modlitwy, do ktérego mozna trafi¢
po $miercl, jednak pod pewnymi warunkami. Niebo ma kolor niebieski 1 przy-
pomina fizyczne niebo, do ktérego wedtug niektérych dzieci mozna polecieé
samolotem. Warunkiem przebywania w niebie jest robienie dobrych uczynkéw
1 naprawianie wszystkich popetnionych grzechéw, bo w innym przypadku trafi
sie do piekia.

Te dzieci, dla ktérych Bog jest krélem, opisywaly Jego mieszkanie jako kré-
lestwo. Krélestwo to miejsce, w ktérym przede wszystkim panuje hierarchia.
Bog jest postrzegany jako najwyzszy wladca, ktéry panuje zaréwno nad swoim
krélestwem, jak 1 nad ziemig. Jak kazdy wladca ma swoich poddanych, tych,
ktérzy mu stuzag, 1 tych, ktorzy sg Jego rodzing. Do krélestwa zapraszani sg ci
ludzie, ktérzy w stuzbie Bogu oddali dla Niego swoje zycie:

Mieszka z osobami, ktére oddaty mu swoje zycie, ktdre juz zgingly, i z aniotami (Jan,
szkota ekumeniczna, 10 lat).

Bég, jak kazdy krél, sprawuje piecze nad swoim ludem, ma wiedze o kaz-
dym czynie, gdyz wpuszcza do swojego krélestwa tylko tych, ktérzy dobrze sie
sprawujg. Role dworzan w krélestwie odgrywajg aniotowie:

Aniotowie sq jakby takimi dworzanami, jakby mozna to okresli¢ krdlestwo Boze, Ze taki-
mi sq dworzanami 1 tez takimi przychylnymi Jezusowi, ktérzy na przyklad jak bedziemy
w niebie wszyscy, to wtedy tez bedziemy jakby aniotami, mozna powiedzie¢ (Dominik,
szkota ekumeniczna, 9 lat).

Krélestwo to magiczne mieszkanie Boga, ktérego kazde dziecko oczeku-
je. Pojecie krélestwa jest bardzo dobrze znane dzieciom z réznych opowiadan
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1 bajek. Dzigki temu, ze dzieci bardzo dobrze wiedzg, jak wyglada 1 jakimi
mechanizmami rzadzi sie krélestwo, chetnie 1 szczegélowo o nim opowiadaja.

W opowiesciach dziecigcych niebo najczeécie] wystepuje jako mieszkanie
Boga. Dzieci wiedzg o nim jednak bardzo malo, identyfikujg tylko osoby, ktére
prawdopodobnie si¢ w nim znajdujg. Pomimo tego, ze 71 dzieci sposréd 82 po-
wiedzialo, ze B6g mieszka w niebie, tylko kilkoro na podstawie zapamietanych
informacji (prawdopodobnie na lekcji religii lub w domu) w miare szczegétowo
opisalo, jak wyobrazaja sobie niebo oraz jak ich zdaniem niebo wyglada.

Przypuszcza sig, ze — skoro jest miejscem, do ktérego mozna trafi¢ dopiero
po $mierci — niebo jest pojeciem nieatrakcyjnym, dalekim wyobrazeniom dzie-
cigcym. Poteguje to jeszcze fakt, ze coraz czeSciej dzieci slysza, ze nie chodzi
o fizyczne niebo, ktére mogg zaobserwowad, ale o niebo wyobrazone. Na tym
etapie zaréwno Bég, jak 1 Jego mieszkanie to pojecia abstrakcyjne. Niebo jest
mieszkaniem nie tylko Boga, ale tez anioléw, Swietych, Maryi, Jezusa 1 wszyst-
kich ludzi, ktérzy umarli. W niebie mozna zobaczy¢ Boga:

Zobaczeg Go wtedy, jak przyjdzie na to czas. Trzeba poczekad lata, zeby w koricu umrzed,
i wtedy dusza pdjdzie do nieba, ale mozna tez pdjs¢ do czyséea i tez trzeba czekad, a jak
sig pdjdzie do piekla, to juz sig nigdy nie zobaczy (Filip, szkota katolicka, 8 lat).

W pierwsze] czesci cytowane] wypowiedzi Filip przekonuje, ze zobaczy
Boga, jak przyjdzie na to czas. Czas ten oznacza czekanie wiele lat do momentu,
az przyjdzie $§mier¢. Interesujgca narracja zaczyna sie w drugim zdaniu, gdzie
pojawia si¢ pojecie czy$céca — rozumianego znowu jako ,czekanie”, oraz piekia,
ktére zamyka mozliwos$¢ zobaczenia Boga. Chlopiec méwi o piekle w kontek-
$cie tego, ze ono istnieje, a nie jako miejscu, do ktérego on pdjdzie. Tomasz
inaczej rozumie niebo:

Do nieba idg ludzie, ktérzy si¢ modlg, idg, a ktérzy sig nie modlq 1 sq 2li, idq do piekla
[...] tam kaZdy sig nie lubi (Tomasz, szkota katolicka, 8 lat).

Wedtlug chtopca do nieba moga p6j$¢ ludzie, ktorzy sie modla, a do piekla
ci, ktérzy si¢ nie modlg. Do tego zasadniczego podejscia chlopiec dodaje to,
czym dla niego jest pieklo: miejscem, gdzie kazdy si¢ nie lubi. Warto zazna-
czyé, ze pojecie czySéca pojawialo sie tylko w wypowiedziach dzieci wyznania
katolickiego. Pozostate dzieci méwily tylko o niebie 1 piekle.

Niebo byto opisywane dwojako: jako miejsce fizyczne, ktére mozna zoba-
czyc kledy spojrzy sie w gore, lub duchowe, trudne do zrozumienia. Jest row-
niez miejscem Wyczeklwanym poniewaz tylko tam mozna dotkna¢ Boga —
o czym dowiadujemy sie z kolejnej wypowiedzi dziewczynki:

Prowadzgca: Gdzie mieszka Bdg?

Milena: Bdg mieszka w niebie 1 On sig cieszy, jak robimy jakis dobry uczynek.

P: A z kim mieszka?

M: Bdg mieszka ze swoim synem, ktéry umart za swoje grzechy, za nasze grzechy.
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P: Z Rims jeszcze?

M: Razem z takimi przestgpcami i oni tez umarli na krzyzu i jeden powiedzial, on byt
zly, 1 on powiedziat: ,No dlaczego, no to dlaczego nas nie uratujesz”, a ten drugi
powiedziat , To jest Bdg, bqd# ciszej” i Bdg powiedzial: , Jeszcze dzisiaj zobaczysz sig
ze mnq w niebie”.

P: Z Rims jeszcze?

M: Hmmmm, razem z nami i ze swoim Bogiem, ze swoim tatq.

P: A co to znaczy, Ze razem z nami, to znaczy, ze Ty tez teraz mieszkasz z Bogiem?

M: No bede mieszkala i tam czeka na nas jakas nagroda, jezeli robilismy cos dobrego, to
czeka nas tam jakas nagroda.

P: Co za nagroda nas czeka, co to bedzie?

M: No o czym marzymy... Bardzo.

P: A o czym marzymy?

M: O takim namiocie, ktory jest domkiem i tam jest plastikowa kuchenka i to jest praw-
dziwa, 1ja o tym marze, i tam jest jeszcze tazienka, i to jest polgczone do samochodu
1w ogdle to jest magiczne.

P: I o czym jeszcze marzysz?

M: Zeby sig spotkaé z Panem Bogiem i zobaczy¢, jakq ma twarz (Milena, szkota eku-
meniczna, 8 lat).

Cytowany fragment wywiadu pokazuje stopniowe odkrywanie dzieciecej
wyobrazni, zaczynajagc od tego, co dziecko zapamietalo z opowiadan bibly-
nych. Opowiadania te dotyczg wydarzen rozgrywajgcych sie na Golgocie, po
ktérych Jezus z wiszacymi obok przestepcami poszli do nieba. W drugiej ko-
lejnosci Milena opowiada o swoich marzeniach, z ktorymi wigze swoje przy-
szle mieszkanie. Por6wnywanie wygladu nieba do miejsca, w ktérym jest petno
upragnionych zabawek, czyni to miejsce bliskim dziecku. W koncowej wypo-
wiedzi Milena zaczyna poréwnywaé niebo do magicznej krainy, ktéra jest bli-
ska jej wyobrazeniom o miejscu szczeScia.

Dzieci czesto doswiadcezaly podobnych sytuacji do tych, ktére znajg z opo-
wiescl biblijnych, to pomagato im zrozumieé te skomplikowane kwestie:

Prowadzaca: Czy czasami boisz sie Boga?

Milena: Wszyscy bojq si¢ Boga, nawet diabet i zte demony.

P: A dlaczego?

M: Bo Bdg jest bardzo potgzny i zawsze, gdy ma tron, ktéry to jest albo tak, jest taka
historia, gdy byly mate swinki i pégniej ten pan, ktéry miat swinki, poszedt na chwile,
pdZniej zte demony opetaty te swinki, pééniej one staty sig zte 1 pouciekaly, i one zro-
bity sig takie dzikie 1 péZniej przyszedt ten pan i péniej zobaczyt, e te swinki osza-
laty, 1 pézniej Jezus przyszedl i powiedziat: ,, Diable wyjdz z tych swin”. No i dlatego
Jezus, On wtedy moze nam zawsze pomdc i On jest cierpliwy — tak na przyktad jest,
jak skoricze pisac test, chcg mu cos waznego pokazad i powiedzied, i on mi pomaga.

P: To kiedy w takim razie sig Go boisz?

M: Wiedy, kiedy na przyktad cos zrobitam ztego, zatézmy, ze Kuba zrobil zlego, i teraz
on, teraz ciggle to robi i przyzwyczait sig do tego 1 pani méwi: , Przestari, Kuba, bo
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bedzie kara” i na przyktad ,,Nie pdjdziesz do teatru” i wtedy Kuba ciggle to robit, ale
bat si¢ Boga (Milena, szkota ekumeniczna, 10 lat).

Opowies¢ dziewczynki motywowana byla wytlumaczeniem, dlaczego
dziewczynka 1 wszyscy bojg sie Boga. Milena rozpoczyna od motywu potegi
Boga, co moze symbolizowac tron, ktéry dziewczynka umiescita w swojej nar-
racji. Przypuszcza sie, ze dziewczynka zaprezentowala ,znieksztalcong” ewan-
geliczng opowie$¢ o przepedzeniu demondw, ktérym Jezus pozwolil wstapié
w Swinie. Koncowa cze$¢ opowiescl jest afirmacjg przymiotéw Jezusa, ktéry
jest pomocny 1 cierpliwy. W tym réwniez momencie dziewczynka dodaje do
tego nierealnego $wiata swodj realny §wiat doswiadczen: chcg mu cos waznego
pokazaé 1 powiedzied, i on mi pomaga. Poniewaz nie otrzymano bezposérednio
odpowiedzi, kiedy dziewczynka boi sie Boga, postanowiono jg dopytaé. Milena
w tym miejscu przyznaje, ze boi si¢ Boga wtedy, kiedy zrobila co§ ztego.

To ostatnie zdanie o leku przed Bogiem wydaje si¢ najwazniejsze, gdyz od
tej réwniez mysli rozpoczela swoje opowiadanie. Swiadczy to o wadze, jaka
dziewczynka przywigzuje do swojego zachowania 1 jak to przezywa. Potegowaé
to moze nieakceptacja takich zachowan przez opiekunéw, czego dowodzi fakt,
ze dziewczynka wykreowala w swojej opowie$ci bohatera o imieniu Kuba, kt6-
rego spotkata kara za zte zachowanie.

Niebo to takze miejsce, w ktérym nie mozna odczuwaé bélu 1 cierpienia:

Niebo to takie swigte miejsce, tam jak si¢ skaleczy, to, albo skaleczy, to nic nam nie jest,
bo tam nie mozna sig skaleczyé, nic nie wolno, a czasami, ten, tam nic si¢ nam zlego nie
stanie i On tam sig urodzit, Matka Boska. Jak my umrzemy, to wtedy my tam idziemy
i nie czasami nic nam sie nie stanie w ogdle (Ada, szkota publiczna, 8 lat).

Pierwsza cze$¢ wypowiedzi dotyczy tego, czym jest niebo — wykreowany
przez dziewczynke obraz nieba przypomina raj, w ktérym nikt nie doznaje
clerpienia. Drugie zdanie jest wizjg realnej przyszloéci. Realnej, gdyz dziew-
czynka uzywa stéw: wtedy [...] idziemy (nie ma w tym zwrocie sléw przypusz-
czenia).

Bég mieszka w niebie, do nieba nie da sig, jakby do Niego polecied, trzeba sig zabidé, ale
nie mozna robic¢ samobdjstwa (Tymon, szkota ekumeniczna, 10 lat).

Popetni¢ samobdjstwa nie mozna, gdyz, jak ttumaczy dziecko, jest to grzech,
ktéry powoduje, ze niebo si¢ zamyka przed takim czlowiekiem. Postugiwanie si¢
cytatami z Pisma Swigtego w wypowiedziach dziecigcych réwniez wynikalo
z kontekstu socjalizacji religijnej. Tam, gdzie Biblia stanow1 podstawe wycho-
wania religijnego, dzieci niejako automatycznie postugiwaly sie pochodzacymi
z niej sformulowaniami.



2. Swiaty atrybutiw — dzieciece
przypisywanie cech

Narracyjna kategoria atrybutéw skonstruowana zostala na podstawie zadawa-
nych dzieciom nastepujacych pytan: ,Czy Bég jest nieSmiertelny?”, ,Czy Bog
wszystko widzi?”, ,Czy Bég wszystko wie?”. Dzieci przypisujg Bogu umiejetno-
$ci nadprzyrodzone, niemozliwe do opanowania przez ludzi, takie jak: wszech-
obecnos¢, wszechmoc, niewidzialno$é, wszechwiedza. Zrozumienie tych pojeé
wynika z przypisywania Bogu cechy osoby duchowej, niezrozumialej, ktérej
namacalnie nie do§wiadczyly. Podczas analizy dziecigcych wywiadéw mozna
dostrzec wiele przymiotéw Boga. W celu ich uporzadkowania dokonano ich
kategoryzacji. Pierwszg grupe stanowig przymioty Boga, ktére wyptywaja z na-
tury, druga — te, ktére pochodzg z dziatan. Przymioty Boga mozna by rozpa-
trywa¢ w ramach caloSciowego obrazu Boga, natomiast ze wzgledu na wage,
jaka dzieci przypisywaly takim pojeciom, jak: nie§miertelnos§é, wszechwiedza
1 wszechmoc, postanowiono oméwié je osobno.

Niesmiertelnosé

Dzieci przypisujg Bogu nieSmiertelno$¢ wynikajgca z bycia pierwszym oraz
z faktu bycia takim caly czas. Dzieci widzg réwniez zalezno§¢ pomiedzy by-
clem nie$miertelnym a byciem wszechmogacym. Bég, ktéry moze wszystko,
nie moze sig zabi¢, gdyz nie byloby to rozsqdne. Najczescie] jednak nieSmiertel-
no$¢é byla przez dzieci definiowana zdaniami: Bég nie umrze, Bdg nie ginie, Nie
da sig go zabié, Nie da sig go zranié, Juz taki byt, Bdg jest w niebie, a wszyscy w nie-
bie sq niesmiertelni, Bdg jest niesmiertelny, bo w ksigzkach o tym piszq, W Pismie
Swigtym tak jest napisane, Niesmiertelny to znaczy, ze byt pierwszy, Bo jest w nie-
bie, a w niebie jest wesoto i nie da sig nikogo zabié, Bo jest duchem, On ma tak jakby
takqg magie. Wypowiedzi te §wiadczg o tym, ze przyznanie Bogu przymiotu
nie$miertelnosci to wiedza zastyszana od dorostych. Dla niektérych dzieci
Bég jest nieSmiertelny po prostu dlatego, ze w to wierzg 1 nie widzg potrze-
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by wyjasniania tej sprawy: Wierze i juz. Pojecie to kojarzone jest ze $miercig.
W oczach dzieci Bég zyje, co potwierdzil jeszcze zmartwychwstaniem, wiec
nie ma mozliwosci, aby byt §miertelny. Dzieci, ktére majg juz jakie§ doswiad-
czenle $miercl, szczegdlnie w rodzinie, ujmujg to pojecie w kontra$cie: Ludzie
umierajq, ale Bdg nie. NieSmiertelnos¢ dzieci faczyly réwniez z pojeciem duszy:

Bdg jest niesmiertelny, bo jest Bogiem [...] Dusza to jest yyy... Taki jakby niesmiertelny
duch, ktdéry musi dobrze sig zachowywad, wtedy idzie do nieba, jak Zle — do piekta, a jesli
jak tak srednio, to idzie do czyséca (Janek, szkota ekumeniczna, 9 lat).

Z wypowiedzi mozna wywnioskowa¢, ze chlopiec przypisuje nie§miertel-
no$¢ Bogu, ale rowniez duszy, ktéra jest czeScig czlowieka. Janek dookresla
réwniez, ze to wladnie czes$¢ czlowieka bedgca duszg po §mierci moze péjs¢ do
nieba, piekla albo czy$éca. Jednak nie precyzuje, pod jakimi warunkami dusza
trafia do poszczegdlnych miejsc.

W wypowiedziach niektérych dzieci pojawia si¢ dowdd na niesmiertelnosé,
ktérym jest fakt zmartwychwstania Jezusa:

Bdg jest niesmiertelny yyy... No Bdg jest yyyy... tatq wszystkich, no i ma dziecko, ktdre
umarto na krzyzu 1 one zmartwychwstato, a to Jezus cud i stworzyt caly swiat (Piotr,
szkota katolicka, 9 lat).

Piotr uwaza, ze dowodem na nie$miertelno§¢ jest stworzenie §wiata,
a przede wszystkim cud, jakim okre§la zmartwychwstanie Jezusa za sprawg
interwencjl Boga. Nie§miertelno$§¢ dzieci wigzg rowniez z niewidzialno$cia,
ktorg przypisujg takze duszy:

On jest, bo Jego w ogdle nie widad, jest swiety, a swigtych tez nie wida¢ (Tomasz, szkota
katolicka, 8 lat).

Nie§miertelno§¢ dzieci rozumialy réwniez jako atrybut wladzy. Fakt bycia
nie§miertelnym pozwala Bogu rzadzi¢ calym stworzeniem, nie mozna Boga
zabi¢, dlatego panuje nad tym, co stworzyt:

On pomaga ludziom, uzdrawia tych umartych, gdyby byt smiertelny, toby wszystko pa-
dlo, co On stworzyt, wszystko przejelyby diabty [...] To sq stwory szatana, czyli tez
diabta. To sq takie stworzenia z rogami, ktére kuszq nas, aby robic grzechy, no i robimy
te grzechy, to oddalamy si¢ od Pana Jezusa (Alina, szkota katolicka, 9 lat).

Zaskakujaca odpowiedZ podatl jeden z chlopcéw, ktéry niesmiertelnosci
upatruje w fakcie istnienia kosciofa oraz wszystkiego, co widaé. Gdyby Bog byt
$miertelny, to ludzie nie mieliby podstawy w Niego wierzy¢:

Prowadzgca: Czy Bdg jest niesmiertelny?

Jan: Yhy, tak, dlatego, Ze gdyby tak nie byto, toby tak wszyscy nie méwili, zresztq na-
prawde koscidt i my wszystko widaé, Ze idq takie pienigdze, Ze gdyby to byto takie
nieprawdziwe, to nikt by tego nie robit po prostu. A to wiem z Biblii.

P: A skqd to jeszcze wiesz?



2. Swiaty atrybutow — dzieciece przypisywanie cech

J: No bo to widaé, wszystkie swigtynie no to nie jest za darmo (Jan, szkota katolicka,
10 lat).

Janow1 niemozliwe wydaje sig, ze ludzie inwestowaliby w budowe kosciotow,
gdyby Bog nie istnial — a co za tym idzie w rozumieniu chlopca — 1 byl $§mier-
telny.

Na podstawie swoich przezy¢ dzieci formulujg wlasng definicje niesmiertel-
nosci 1 znajduja na nig wiele dowodéw. Nie§miertelnos¢ jest jakby koniecznym
przymiotem, bez niego Bog nie bylby Bogiem. Dla niektérych dzieci nie§mier-
telno$¢ jest koniecznoScig, jednak widza w niej trudnosé, szczegdlnie poprzez
takt, ze Jezus umarl na krzyzu:

Prowadzaca: Czy Bdg jest niesmiertelny?

Zuzia: Niesmiertelny? To chyba znaczy jak ktos Go zabije to wtedy umrze, hmm...
Trudno powiedzied, ja nigdy Pana Jezusa tak, a nie no, Pana Boga wlécznig nie prze-
bijg. Czy nie przebije sama Pana Boga, jak robig grzech? Aha, chyba jest smiertelny
Pan Jezus, no bo jesli my go zraniamy i jest mu smutno albo jak na krzyzu przebit
Go ten... wtdcznig. .. ochrona, no to... leciata krew i woda z Jego boku, to chyba jest
Smiertelny (Zuzia, szkota katolicka, 9 lat).

W pierwsze] cze$ci wypowiedzi widaé, ze dziewczynka probuje sama od-
powiedzie¢ na pytanie, czy Bog jest nieSmiertelny. Ta préba autodydaktyzmu
wyrazajaca sie w kolejnym pytaniu do siebie: Czy nie przebije sama Pana Boga,
jak robig grzech? (przybijanie Pana Boga rozumiane przez dziewczynke jako
sprawianie bélu) konczy sie odwrécong odpowiedzig na pytanie. Odwrécong
dlatego, ze nie uzyskujemy odpowiedzi na pytanie, czy Pan Bog jest nieSmier-
telny, ale dowiadujemy sig, ze Jezus jest $miertelny. To wtrgcenie postaci Je-
zusa w narracje $wiadczyé moze o przypominaniu sobie opowiesci biblijnych,
widaé to poprzez wilaczenie symboli widczni, krwi 1 wody. Kohcowe zdanie
kohczy si¢ przypuszczeniem (chyba), ze Jezus jest §miertelny.

Do odmiennych wnioskéw plynacych z faktu ukrzyzowania Jezusa doszta
Marlena:

Bdég jest niesmiertelny, bo umart na krzyzu i zmartwychwstat (Marlena, szkota pu-
bliczna, 9 lat).

Zdecydowana wiekszo$¢ dzieci potrafita wyjasnié, czym jest nieSmiertel-
nosé, tylko dziewiecioro dzieci milczalo lub wprost odpowiadato, ze nie umie
wytlumaczy¢, dlaczego Bég jest nieSmiertelny:

Prowadzaca: Czy Bdg jest niesmiertelny?

Emil: (Chwila zastanowienia) tak.

P: A co to znaczy, Ze jest nieSmiertelny?

E: Ze chyba nie umrze, tak mysle.

P: A dlaczego On jest niesmiertelny?

E: No bo gdyby bytby smiertelny, toby umart, to by chyba nie byto najlepsze.
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P: Dlaczego?
E: Mysle, ze wtedy by nie miat kto nas zabiera¢ do nieba i to jest chyba prawda, teraz
juz wiem (Emil, szkota publiczna, 8 lat).

W cytowanych krétkozdaniowych wypowiedziach chiopiec kilkakrotnie
uzywa stéw: mysle, gdyby, chyba oraz zwrotu: teraz juz wiem. Slowa te sg istotne,
gdyz §wiadczg o tym, ze odpowiedZ na pytanie Emil konstruowal w trakcie
wywiadu, nie majac wezeéniej wyrobionego pogladu na temat nie$miertelnosci
Boga.

W oczach niektérych dzieci nieSmiertelno$¢ byta wynikiem tego, ze Bég
jest wszechmogacy, wiec moze zadecydowaé, jakie ma przymioty:

Jest duchem, jest wszechmogqcy, dlatego moze wszystko, moze tez byc niesmiertelny, jak
chce (Maria, szkota ekumeniczna, 7 lat).

No, on wszystko umie, moze umrzec albo nie umrzeé, moze wszystko (Tymon, szkota
ekumeniczna, 9 lat).

On moze wszystko 1 nic nie jest niemozliwego dla Niego (Kornelia, szkota ekumenicz-
na, 8 lat).

Wszystkie cytowane wypowiedzi dowodzg wagi przymiotu Boga, jakim jest
nie$miertelnoé¢. Dla jednego chlopca byl to réwniez warunek powstania cate-
go Swiata, w tym aktu stwoérczego:

Prowadzaca: Czy Bdg jest niesmiertelny?

Mateusz: Jest.

P: A dlaczego?

M: Bo w niebie by Go nie byto, toby, bo jakby zgingt przed stworzeniem swiata, to bytoby

Zle.

P: Dlaczego bytoby Zle?

M: Boby Zaden czlowiek ani zadne zwierzgta by nie 2yly i bylaby pustka (Mateusz,
szkota ekumeniczna, 10 lat).

Wszechwiedza i wszechmoc

Najbardziej interesujgce w oczach dzieci bylo zagadnienie wszechwiedzy Boga.
Wszechwiedza taczona byta bezposrednio z umiejetnos$cig widzenia wszyst-
kiego w jednym obrazie, co prowadzi do tego, ze Bég jest wszechwidzacy. Py-
tanie o umiejetno$¢ widzenia wszystkiego przez Boga stymulowalo dzieci do
wyobrazenia sobie te] mocy oraz przypisywania jej niektérym ludziom. Pojecie
wszechmocy czlowieka bylo formutowane nieporadnie, obejmowalo przypisy-
wanie czlowiekow1 widzenia wszystkiego, dokonywato si¢ na podstawie obo-
pélnej zgody, na podstawie ktérej cztowiek mégtby widzieé wszystko, jesli cata
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ludzko$§é by mu w tym pomogla. Pomoc ta miataby polegaé¢ na zamontowaniu
kamer 1 czujnikéw GPS na catym $wiecie, za pomocg ktérych cztowiek méglby
mie¢ podglad na caly §wiat. Jednak cze$¢ dzieci nie widziata takie] mozliwosct,
poniewaz koncentrowanie si¢ na jednym elemencie §wiata nie pozwala czlowie-
kow1 spostrzegac innej jego czeScl.

Dzieci zauwazaly réwniez nietrwalo$¢ rzeczy wytworzonych przez czto-
wieka. Zjawiskom przyrody, takim jak burza, grzmoty, deszcz czy wichura,
przypisywaly wine za ewentualne zepsucie si¢ kamer 1 nadajnikéw. Mimo tych
przemyslen dzieci nadal nie potrafity wyjasnié, jakim sposobem Bég wszystko
widzi. Zadowalaly sie §wiadomoscig, ze ludzie nie sg w stanie tego pojac.

Umiejetno$¢ widzenia wszystkiego w jednym momencie byta przez dzieci
tlumaczona réznie.

Istnieje wielu bogéw, fakt ten pozwala im rejestrowac wszystko, co dzieje
sie na ziemi. Na pytanie, jak to jest mozliwe, chlopiec odpowiedzial, ze skoro
Bég wie wszystko, to wie co zrobié:

Prowadzgca: Myslisz, ze Bdg nas teraz widzi?

Filip: Bdg jest wszedzie, wigc wszystko widzi.

P: Jest wszedzie?

F: A gdyby wszystkie bogi schowaly si¢ pod stotem, to musiatyby by¢ pod stotem ich
nieskoriczonos¢.

Jest wigcej bogdw?

Jest nieskoriczonosé.

Czy mogloby by¢ tak, zeby byt tylko jeden i widziatby wszystko?

Mogtby byé, ale nie ma takiego. Bdg wie wszystko, wigc wie jak to trzeba zrobié (Fi-
lip, szkota katolicka, 7 lat).

Mnozy si¢ na tyle postaci. Mysle, Ze jest jeden i sig rozdwaja na drugiego, na trzeciego, na
czwartego, albo po prostu ma wiele oczu (Mateusz, szkota publiczna, 7 lat).

W ramach odpowiedzi na pytanie, jak to jest mozliwe, ze Bég widzi wszyst-
ko, oprécz wielobdstwa pojawita sie réwniez teoria ,rozproszonego umystu”,
rozumianego jako zdolno$¢ umystu do widzenia wszystkiego na raz — w odréz-
nieniu od ludzi:

Tak, to jest mozliwe, tak, poniewaz Bdg jest wszechmogqcy, ja nie wiem, jak tak jakby
czué, jak to wyglgda, tak jakby rozproszony umyst mied, ja na przyklad tak umiem, ale
maksimum dziesiec rzeczy, a Bog widzi miliony 0séb (Jan, szkola ekumeniczna, 10 lat).

Bég ma swoich wystannikéw, ktérymi sg aniofowie, 1 to oni zdajg Bogu
relacje ze wszystkiego:

On ma jakies specjalne oczy, ma aniotéw, oni na nas patrzq, a potem przylatujq do Boga
i mu méwigq, dlatego Bég wszystko wie (Michalina, szkota katolicka, 8 lat).

Wszyscy ludzie majag wbudowane czujniki, a Bég, poslugujac si¢ mapa,
moze rejestrowaé zachowanie ludzi:
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Pan Bdg ma takg mape, a w ludziach taki odbiornik i Pan Bdg widzi wtedy, swiecq si¢
takie czerwone swiatetka hmmm. .. 1 imiona ludzi, na ktérych patrzy (Franek, szkola
katolicka, 10 lat).

Bé6g posiada wielkag moc 1 to ona pozwala Mu widzie¢ wszystko. Oprécz
wielkie] mocy ma réwniez potrzebne narzedzia, ktére Mu to umozliwiaja:

On ma takq wielkq moc, Ze stworzyl swiat taki wielki, to ma tez moc obserwowacd ten
wielki swiat (Ignacy, szkola katolicka, 7 lat).

Potrzebuje dobrego wzroku, zeby pilnowad, czy jestesmy dobrzy czy £li, zeby wiedzial
kogo wzigc¢ ze sobg do nieba (Alicja, szkota publiczna, 7 lat).

Tak si¢ méwi, Ze ma oczy dookota glowy (Maja, szkota publiczna, 8 lat).

Bo6g ustawil na calym §wiecie kamery 1 dzigki temu moze widzieé caly
$wiat. Te kamery stuzg Bogu do rejestrowania zachowan ludzi, jednak — jak
przyznajg dzieci — w odbiorze rejestru zachowah pomagajg Bogu aniotowie
1 §wiect:

Postawit kamerki wszgdzie i moze sobie wszystko oglgdac 1 widzied, (chwila milczenia)

moze sobie tez podrézowad, ale wtedy ktos inny pdjdzie [obserwowaé kamery? — przyp.

aut.], moze by¢ aniol czy swiety, pdjdzie tam i jak pdjdzie to wszystko Bogu opowie

(Maciej, szkota katolicka, 8 lat).

Umiejetnos$¢ widzenia wszystkich rzeczy jest niewyttumaczalna. Dziecko
przyjmuje, ze Bog posiada umiejetno$¢ widzenia wszystkiego. Dzieci najcze-
Sciej przypisuja to blizej nieokreslonemu ,cudow1” lub brakowi umiejetnosci
wytlumaczenia tego przez ludzi:

To jest tak jakby mozna powiedzie¢ cud, ale nie, bo i tak jak w kazdym sercu to tez jest
takie cos (milczenie)... hmmmm... Potrafi tak, po prostu tak jest (Martyna, szkola
katolicka, 8 lat).

Yyyy... ludzie nie mogq zrozumied, bo On tak jakby patrzy na wszystkich, po prostu
widzi i tyle (Ania, szkota katolicka, 7 lat).

Bog jest najwiekszy, rzadzi calym §wiatem i ma réwniez moc si¢ rozmno-
zy¢ 1 to pozwala Mu widzie¢ wszystko:

Prowadzgca: Powiedziales, ze Bdg widzi wszystko. Jak to jest mozliwe?

Piotr: Yyy... no bo Pan Bdg jest w niebie to jest, to nawet nie jest swigte, bo Bdg jest
jak generat w wojsku i On w ogdle rzqdzi tym wszystkim, tymi wszystkimi swiegtymi
i On jest po prostu, On widzi wszystko, bo on tak jakby miat oczy z tytu gtowy, On
moze widzied wszystko, bo jest najwigkszy i... yyyy... I jest w niebie i wielki, bo On
popetnia cuda.

Prowadzaca: Jak to si¢ dzieje?

Piotr: Inaczej po prostu Bdg jakby moze si¢ rozmnozy¢ i pdjsé do wszystkich 1 patrzed
i... yyy... No i widzi to wszystko. On, jakby to powiedzied, Ze oczy ma wszedzie 1 ze
po prostu to Bdg to jest troche inny od nas, Ze On moze jakby wszystko zrobié. Bo
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Bdég to jest taki... swigty nad swigtymi, taki jakby mozna powiedzied najwazniejszy
(Piotr, szkota katolicka, 9 lat).

Stwierdzenie Piotra, ze Bég jest najwiekszy 1 najwazniejszy, wynikato z po-
réwnania Go do generala, ktéry rzadzi wszystkim. Do tego chlopiec dodat
elementy fantazji: oczy z tylu glowy, moze si¢ rozmnozyé. Wprowadzenie ele-
mentéw magicznych w narracje stanowito potwierdzenie dla chlopca, ze tylko
Bég moze 1 widzi wszystko. Do tej narracji Piotr dodaje sformulowanie swiety
nad swigtymi, co stanowi — wedtug chlopca — o tym, ze Bég jest najwazniejszy
1w zwigzku z tym widzi wszystko.

To jest do korice niewyttumaczalne no (gteboki wydech i wdech). On jest trochg inny
od nas normalnych ludzi (Amelka, szkota katolicka, 10 lat).

W wypowiedzi Amelki interesujace jest uzycie slowa niewyttumaczalne
w kontekscie wszechmocy Boga. Dodanie partykuly no ze znaczacym wyde-
chem 1 wdechem §wiadczyé moze o prébie zrozumienia, a w konsekwencji
réwniez wytlumaczenia, dlaczego rzeczywiscie B6g moze wszystko. Na tym
etaple dziewczynka umiescita Boga w kontrascie do normalnych ludzi. Mozna
to zinterpretowaé nastepujaco: Bog nie jest normalnym czlowiekiem, dlatego
wszystko widzi.

Niektére dzieci budowaly dlugie narracje o wszechmocy Boga. Kolejny,
dtugi fragment jednej z nich §wiadczy o tym, jak dziecko samo buduje swojg
wiedze 1 wyobrazenia o wszechmocy Boga w kontra$cie do umiejetnosci czlo-
wieka:

Prowadzgca: A czy Bdg widzi wszystko?
Ignacy: Tak, bo Bdg moze wszystko, ja jeszcze tego nie wiem, nikt tego nie wie, Bdg umie
wszystko.

P: Jak to jest mozliwe, Ze On widzi wszystko?

I: (Chwila milczenia) tego si¢ chyba nie da rozwigzaé, Bég wszystko widzi, a czto-
wiek chyba nie.

. Czy jest na tym swiecie jakis czlowiek, ktéry wszystko widzi?
No nie ma. Chyba ze kamery by pomogly, ale chyba nie da sig tak.

: Dlaczego?
Boby sig tak wykosztowat.... Kosztowalo, Ze... yhyyy... milion tysiecy.

. Ale jakby Romus na tym bardzo zalezato, toby moze si¢ udato?
No milion tysigcy, Zeby na calq ziemig to rozstawié, no ale. ..

: Moze jakis bardzo bogaty cztowiek miatby tyle pienigdzy i mdgtby tak zrobic?
To by sig udato gdzies zrobid, to by sig stalo, gdzies, no takq kupe ztota jak cata swie-
tlica.

: Yhym, mysle, Ze sq takie osoby, ktére mogq miec tyle pieniedzy.
Jak dwie swietlice? Nie jak sto swietlic, tyle ztota musiatby mieé, jedna swietlica to
by nie wystarczyto, Zeby na wszystkich domach zamontowad, na wszystkich blokach.
Jeden caty blok. .. drugi, trzeci, czwarty, pigty, szdsty, siddmy, dsmy, dziewiqty, dzie-
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sigty 1 tak dalej, sto blokéw, no nie wiem, yyy... Bylo gdzies, gdzies to jest ziemia,
zrobit tylko ten kawalek ziemi by zapetnil, o tak.

Rozumiem.

Tymi kamerami nie datby rady.

A jakby mu w tym stu ludzi pomoglo?

To mato. ..

To ilu ludzi by potrzebowat?

Sto to cata swietlica nie bytaby petna.

No to milion ludzi by mu pomogto.

Tez za mato. Jakby wszyscy ludzie, toby wystarczyto.

Czyli wszyscy na ziemi musieliby zamontowac kamery?

Nawet na pustyni, to jest pustynia, ale by si¢ mu nie zmiescily komputery.
Dlaczego?

Ze sto, z tysigc komputerdw.

A do czego potrzebny byltby komputer?

Bo kamera, bo u mnie w bloku sq kamery i pan ochroniarz patrzy przez to.
Komputer bytyby potrzebny do patrzenia?

Yhym.

Czyli jest mozliwe, Zeby widzied to tak jak Bdog?

Niemozliwe.

A jakby na calym swiecie byty te kamery?

Ale to na ziemi, a na storicu sig nie da zamontowac.

Aha.

A wige nie da sig (Ignacy, szkota katolicka, 7 lat).

jsalisviisalliselion s> Asalige Bsalisellsns A ralizvMonlisviisalige Mionllsvllsn g

Dla chlopca sprawa wszechmocy Boga byla oczywista 1 nie musimy jej tu-
maczy¢. Chlopiec sam rozpoczgl temat braku mozliwo$ci widzenia wszystkiego
przez czlowieka; idgc tym tropem, postanowiono zapytac chlopca, dlaczego czlo-
wiek nie moze widzie¢ wszystkiego 1 czy jest jakis sposob, aby ludzie — nawet przy
pomocy umowy spolecznej — sprawili, zeby cztowiek widziat wszystko. Jak widaé¢
w cytowane] wypowiedzi, z fatwoscig wszedl w dyskusje 1 niejako sam odpowiadal
na swoje pytania. Na podstawie do§wiadczen z kamera, w tym przypadku byla to
obserwacja ochroniarza budynku mieszkalnego 1 zapewne rozmowy na ten temat
z rodzicami, sam wysunal propozycje zamontowania kamer na catym $wiecie.
Jednak jak pdzniej sam siebie przekonal, nie wszedzie jest to mozliwe.

Tego typu propozycje bardzo czesto padaly w wywiadach z dzieémi, a ttu-
maczen bylo wiele. Niektére z nich réwniez postanowiono przytoczy¢, udowad-
niajgc tym samym, ze na podstawie doSwiadczen dziecko moze konstruowaé
swoja religjno$¢ przy pomocy pytan zadawanych przez prowadzaca wywiad.
W ten sposdb mozna przyczyniaé si¢ do odkrywania przez dziecko tego, co
jeszcze nieodkryte, poznawania tego, co jeszcze niepoznane, ale réwniez do
dopetlniania tego, co dopiero rozpoczete. Wigze sie to z postawg empatii, do
ktorej zachecat Ninian Smart (1998), charakteryzujacy sie prébg zrozumienia,
co akty religijne znaczg dla aktoréw religynych. Szeroka wiedza o §wiecie po-
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zwalata niektérym dzieciom, szczegélnie starszym, na dowodzenie, ze zjawi-
ska atmosferyczne nie pozwalajg cztowiekow: by¢ wszechmocnym tak jak Bog:

Prowadzgca: A czy jest mozliwe, Zeby jakis cztowiek widzial tak wszystko, jak widzi
Bég?

Mateusz: Nie.

P: A moze jest jakis sposéb?

M: Hmmm...

P: Czy moglibysmy widzied wszystko, jesli wszedzie bytyby kamery?

M: Zajetoby to na pewno duzo pracy, poza tym nie mogtoby by¢ na catym swiecie, bo
gdyby czlowiek doleciat na Plu... na Neptuna, toby umart. Dlatego nie mdgtby tam
postawic kamery, nie moze by¢ na catym swiecie.

P: A na planecie Ziemi?

M: Na planecie Ziemi... hmmm... Na pustyni jakos by nie mozna byloby postawic ka-
mery?

P: Dlaczego?

M: A w oceanie tym bardziej.

P: Dlaczego?

M: Okej, ale moze przyptyngc ryba i pomysled, Ze to jest jedzenie i zjes¢, a na pustyni. ..
hmm... Burze piaskowe, kamery nie wytrzymajq.

P: Czy jakies jeszcze zjawiska atmosferyczne albo ingerencja?

M: Pozar, burza, powddz. No i moze jezeli moglo by¢ na calym swiecie, to musiato by¢
w domach, a jak dom runie, to kamera runie, takie rzeczy. Moze tez porazié prqd
jakas kamere i sig zepsuje. Moze gdyby miato to byé w lesie, ktos, kto by rgbat drzewo
na papier, drzewo by zniszczyto kamere, wystarczy tez z garazu obcinaé korzenie,
Zeby nie byly, Zeby byty ptyty réwne i galqZ odprysnie i bedzie bum, czyli niestety nie
moze by¢ tak z kamerami.

P: A moze moglibysmy wybudowac wysokq wieze?
moze gdyby bylo wysokie.

P: A obserwacja z ksigzyca?

M: To nie bedq widzieli tak czy siak, co robig ludzie, tylko widac bytoby planete (Mate-
usz, szkota publiczna, 8 lat).

Obserwacja zjawisk atmosferycznych oraz wiedza o nich pozwolita chfopcu
na zrozumienie catkowite] odmiennosci Boga wzgledem cztowieka.

Umiejscowienie kamer na calym $wiecie byloby zaburzeniem porzadku
spotecznego, dodatkowo w obecnych czasach nie ma mozliwosci, by uzyskac
zgode wszystkich na takie przedsiewziecie:

Jan: Bdg wszystko widzi, ale tylko On.

Prowadzaca: Czy jest mozliwe, Zeby jakis cztowiek widziat wszystko?
Jan: Tak, jesli ma kamery.

P: A jak bysmy wszedzie zamontowali Ramery?

J: To bytoby raczej zaktécenie porzqdku publicznego.

P: Dlaczego?
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J:  Poniewaz jak ktos jest w toalecie, to méwigq, Ze to jest zaklécenie porzqdku publicz-

nego.

P: I nie datoby si¢ zamontowac wszedzie kamer?

J: No, wszedzie nie, no bo schron, osoba z Rosji, nie wie gdzie jest schron w Polsce, to

jak moze tam zamontowac kamerg?

P: No jakby si¢ wszyscy ludzie na swiecie umdwili w ten sposéb, Ze pozwalajq, Zeby

wszedzie byty kamery?

J: Mozliwe, zeby nie starczyto budulcéw, a w dodatku mysle, Ze wtedy wyglgdatoby tak,
Ze cata ulica jest zrobiona z kamer, jest taka sciana zrobiona z kamer oraz tu idziesz,
no wtasnie wszedzie to wszedzie, nawet ubranie, no a wigc nie.

: Nie jest to mozliwe?

Raczej nie.

. Dlaczego?

No niestety... No mozliwe, ale jeszcze nie w tych czasach, poniewaz teraz jeszcze sq
kraje, ktdre ten, ktdre nie chcq miec sojuszy.

P: Ktére kraje?

J: Takie, ktore bijg rézne osoby, myslg, ze zabijanie jest dobre, nie pamigtam ktdre kra-

je, ale pamigtam, ze byty takie (Jan, szkota ekumeniczna, 10 lat).

hyaliachralise)

W pierwszych odpowiedziach Jan poprzez sformulowanie: zakfdcanie po-
rzqdku publicznego [...] tak méwig odwotuje sie do zaslyszanego repertuaru
jezykowego — przypuszcza sig, ze doroslych. Postuzenie sie takg konstrukcjg
odnos$nie do kamer, ktére utatwialyby Bogu widzenie wszystkiego — stanowié
moze, po plerwsze, o rozumieniu 1 akceptacji norm spotecznych, a po dru-
gle — o kreatywnosci. Zaskakujace sg koncowe odpowiedzi chlopca, w ktérych
przywotuje kraje, ktére [...] nie chcqg mie¢ sojuszy, a w zwigzku z tym nie nalezy
— nawet jesli byloby to mozliwe — zgadza¢ sie na montowanie kamer wszedzie,
poniewaz mogloby to zosta¢ uzyte do zlych celéw. Jan konkretnie odwolywat
sie do zabijania ludzi przez niektére panstwa, ale ich nazw nie pamietal.

Kolejne wypowiedzi dzieci na temat tego, ze czlowiek nie moze wszystkiego
widzie¢ w przeciwienstwie do Boga, byly réznorodne. Jednym wyttumacze-
niem bylo istnienie czarnej dziury w kosmosie, ktéra nie moze by¢ obiektem
obserwacji czlowieka, gdyz grozi to, jak stwierdzito dziecko, weiggnigciem (Fi-
lip, szkota publiczna, 8 lat).

Bé6g widzi serca ludzi i ma w tym cel. Widzenie za pomocg serca albo du-
szy jest zupelnie inne niz to fizyczne majace na celu rejestrowanie sytuacji
zewnetrznych:

Prowadzaca: Czy Bdg nas widzi?

Ada: Tak. Wszedzie, bo my Go nie widzimy, bo jestesmy takimi ludZmi i nie widzimy,
a On nas widzi, bo jest zawsze kolo... w serduszku naszym 1 kolo nas, 1 patrzy, jak
sig zachowujemy.

P: Dlaczego?

A: Patrzy, jak my si¢ zachowujemy, bo wtedy, jak popetniamy grzechy, to nie mozemy
pdjsé do nieba, jak duzo ich popetnimy, to wtedy w ogéle nie mozemy 1 bedziemy wte-
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dy w grobach na zawsze, a jak jestesmy grzeczni przez kilka miesigcy, powiedzmy,
to wtedy mozemy pdjsé, to wtedy nie mam zadnych grzechdw, jest taka, powiedzmy,
pralka, ktéra nas oczyszcza z ran, grzechdw, jak inni si¢ poprawig (Ada, szkota
publiczna, 7 lat).

Cytowana wypowiedZ zasadniczo rézni si¢ od pozostalych tym, jakie
jest uzasadnienie tego, ze Bég widzi wszystko. Ada méwi o motywacji we-
wnetrznej, dotyczacej tylko serc ludzi, bo od nich zalezy ich los po §mierci.
Dziewczynka charakterystycznie dla swojego wieku pojmuje Boga w barwach
czarno-bialych. Jest to Bog karzaco-wynagradzajacy, ten obraz Boga pozwala
dziewczynce zachowad grzeczng postawe w nadziel na przyszta nagrode. Ob-
raz ten z pewnoscig zostal utrwalony poprzez nauke, ktérg dziewczynka pobie-
rata u swojej babci, o czym §wiadczg inne jej wypowiedzi w przeprowadzonym
wywiadzie.

Bég widzi nas tak jakby, tez jest w naszym sercu i nas widzi, jesli nie mamy grzechdéw,
bo wtedy juz dla Niego miejsca juz nie ma i wtedy widzi nas przez to, a tak to sig nie da
wsadzié cztowiekowi kamery do duszy, bo nie ma takiej czesci ciata jak dusza. To jest
tak jakby duch nasz, mozna tak nazwac (Jan, szkota katolicka, 10 lat).

Umiejetno$c ta, ktorg dziect przypisujg Bogu, jest nieosiggalna dla czlowie-
ka. Niektore dzieci upatrywaly przyczyny widzenia wszystkiego przez Boga
w ewentualnej interwencji. Jesli czlowiek postgpi Zle, to zadaniem Boga jest
pomdée mu poprzez us§wiadomienie tego, co jest zle, a co dobre. Bog jest jakby
sedzig moralnym czlowieka, odzywajacym sie sumieniem, w ktérym czlowiek
rozpoznaje, co ma czynic:

On inaczej patrzy, bo kamera to na przyklad nie widzi naszego sumienia, nawet jakas
super-, ultrakamera, ktéra by nas przeswietlata na USG, to nie zobaczytaby naszej du-
szy, na przyktad co robilismy, tak, no i to by byto jakby, Bdg widzi jakby inaczej nas, nie
tak, Ze patrzy na nas, jak ja patrze na to podzigkowanie, tylko tak jakby widzi, co jest
u nas w srodku, ale patrzy tak na zewngtrz (Dominik, szkota ekumeniczna, 9 lat).

Bag jest istotg doskonats

Prowadzgca: A po co Bdg na nas teraz patrzy?
Krzysztof: Zeby widzied, co sig tam, co sig¢ dzieje.

P: A po co On chce widziec?

K: Zeby zobaczy¢ komu, komu pomdc przejsé na dobrg, zeby pomdc ludziom przejsé na
strong, Zeby robi¢ dobre uczynki, zeby zobaczyé komu.

P: Czy Bdg wszystko widzi?

K: Tak, jest istotq doskonatq.

P: A czy jest mozliwe, Ze jakis cztowiek bedzie widziat wszystko tak jak Bég?

K: Nie. Nawet jakby ludzi obserwowano... Zawsze sq miejsca, w ktérych nie mozna

postawicé kamery.
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P: Jakie to sq miejsca?

K: Pod wodg, ciato ludzkie.

P: Ale sq kamery wodoodporne i mozna pod wodg.

K: No sq na przyklad, ale ryby i rekiny zjedzq (Krzysztof, szkota publiczna, 7 lat).

Traktowanie Boga jako istoty doskonalej pozwala Krzysztofowi pojmowac
Go jako podmiot, ktéry jest w stanie spelnié wszystkie oczekiwania, o czym nie
mozna powiedzie¢ w przypadku cztowieka 1 wytworéw jego rak. Istota dosko-
nala to réwniez ta, ktéra nie ma wad ani ograniczen. Mozna to zaobserwowaé
w cytowanej wypowiedzi chlopca, ktéry dowodzi, ze cztowiek zawsze napotyka
przeszkody niepozwalajace mu widzie¢ wszystkiego, sa to przeszkody wynika-
jace z istnienia innych stworzen, w tym przypadku byly to ryby morskie.

Podczas analizy wywiadéw znaleziono rowniez takie wypowiedzi, w kto-
rych dzieci przypisywaly ewentualng mozliwo$¢ widzenia wszystkiego przez
czlowieka, zawsze pod pewnymi warunkami, takimi jak na przykltad posiada-
nie lupy w niebie: jeszcze jej nie wymyslono, ale zwazywszy na umiejetnosci
naukowcéw, jak przyznaje jedna z dziewczynek, jest to calkiem mozliwe (Na-
talia, szkota publiczna, 7 lat). Kilkoro dzieci przyznalo, ze czlowiekowi po-
trzebne sg tylko kamery na caltym $wiecie, aby widzial wszystko. Wskazuje to
na specyfike dziecigcego przypisywania czlowiekowi nadprzyrodzonych moz-
liwoéci, o czym szeroko pisal miedzy innymi Piaget (2006). Jeden z chlop-
cow przyznal, ze sa tacy ludzie, ktérzy moga posiadaé¢ umiejetno$¢ widzenia
wszystkiego. Sg to osoby oddane Bogu (Dawid, szkola katolicka, 10 lat); chto-
piec podal przyklad Ojca Pio, o ktérym styszat w opowiesciach, ze mial umie-
jetno§é przebywania w wigcej niz jednym miejscu na raz. Wedltug chlopca byt
oddany Bogu, potrafil skupié¢ sie na wierze oraz robi¢ dobre uczynki.

Inng osoba, ktéra potencjalnie miataby moc widzenia wszystkiego, byl pre-
zydent. Wyobrazenie chlopca o pozycji prezydenta na $wiecie skfonita go do
przyznania mu takie] mocy, na podstawie umowy spolecznej; przy zgodzie
wszystkich prezydent blizej nieokre§lonego panstwa miatby takg mozliwosé,
jednak pod pewnymi warunkami, takimi jak doprowadzenie prgdu do Afryki czy
zamontowanie elektroniki w kosmosie (Michal, szkota publiczna, 7 lat).

Kilkoro dzieci przyznalo réwniez, ze Maryja, Jezus, Duch Swiety, éwieci
czy aniolowie tez mogg widzie¢ wszystko jak Bog, czasem réwniez sg wystan-
nikami Boga, jak juz zostalo to napisane wczesniej. W wypowiedziach dzieci
z dwéch szkot ekumenicznych bardzo czesto pojawialy sie odpowiedzi zaczy-
najace si¢ od stéw W Biblii jest napisane. .., wynika to z konkretnej socjalizacji
religijnej, ktéra opiera sie na czytaniu Pisma Swietego podczas tak zwanej go-
dziny biblynej. Z informacji zapamietanych podczas takiej formy katechezy
dzieci budowaty dtuzsze wypowiedzi:

Poniewaz w Biblii jest napisane, ze Pan Bdg jest (chwila zastanowienia) nieskoriczony,
wszystko widzi 1 styszy, i nie musi sig nigdzie, musi byc jeden i nie musi odwiedzad, moze
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jest jeden tutaj, tutaj, tutaj, tutaj i musi jeden raz jednego dnia do tej osoby, do tej, tej, tej,
tutaj, tutaj, tylko na raz (Hanna, szkota ekumeniczna, 9 lat).

Hanna prébowata zbudowaé swojg odpowiedZ na podstawie opowiesci bi-
blijnych. Bég jest nieskoficzony 1 ma moc wszystko widzie¢ 1 styszed, nie ma
potrzeby sie przemieszczad, to jest natura Boga. W przeciwienstwie do czlo-
wieka nie musi podziela¢ uwagi ani dzieli¢ swojego czasu pomiedzy ludzi, ma
umiejetno$¢ widzenia wszystkiego w jednym momencie. W dalszej czesci wy-
wiadu dziewczynka twierdzita, ze Bogu zalezy na widzeniu serca czlowieka, co
poparla odwotaniem sie do Pisma Swietego:

W Biblii jest napisane, Ze jak przyjmiemy Pana Boga do naszego serca, to On zamieszka
w naszym sercu (Hanna, szkota ekumeniczna, 9 lat).

Mozemy powiedzie¢ za Czestawem Walesa (2005, s. 31), ze jest to odpo-
wiedz charakterystyczna dla dziecka w wieku, w ktérym mechanicznie recytuje
,definicje 1 zwroty wyuczonych tekstow”. Kiedy jednak przyjrzymy sie dalszym
wypowiedziom dziewczynki, w ktérych prébowata wyjasnié, jakie ograniczenia
majg zwierzeta 1 ludzie, zaobserwujemy stopniowe dazenie do zinterpretowania
religinych poje¢ odpowiadajacych jej poziomowi zrozumienia.

Bag widzi wszystko i jest wszechmogaey:

Prowadzgca: A czy Bég wszystko widzi na raz?

Kornelia: Tak.

Prowadzgca: A jak to jest mozliwe?

K: Wilasnie nie wiem, jak kiedys tez pytatam mame, ona nic nie powiedziata. .. Ja my-
slatam, Ze On ma kilka gtéw, a tak naprawde On miat tylko jedng, moze mu anioty
pomagajq, ale dla Niego nie ma nic niemozliwego i On moze sobie wszystko widzied,
nawet tam za sciang (Kornelia, szkota ekumeniczna, 8 lat).

Kornelia nie wyjasnila, jak to jest mozliwe, ze Bég widzi wszystko, powotata
sie tylko na Jego wszechmocno$¢. Zwracala si¢ z tym pytaniem do mamy, ale
od niej rowniez nie otrzymala odpowiedzi. Cytowana wypowiedz dziewczynki
$wiadczy o tym, ze poszukuje ona wyjasnienia, jednak jeszcze go nie znalazla.
Czgstkowe informacje o istnieniu anioléw wystarczajg jej na tym etapie przyjaé
wszechmoc Boga. Stwierdzenie, ze dla Niego nie ma nic niemozliwego, bezpo-
srednio pochodzace z Pisma Swi@tego, pozostawia dziewczynke ze §wiadomo-
$cig, ze On moze sobie wszystko widzied.

Pytanie ,Czy Bog widzi wszystko?” wzbudzalo u dzieci wiele emocj, ale
réwniez pozwalato budowaé diugie wypowiedzi. Tylko kilkoro dzieci przyznalo,
ze Bog widzi wszystko, ttumaczac krétko ,bo tak”, nie widzac potrzeby wyja-
$niania. Pozostale wypowiedzi zawieraly duzo argumentéw, ktére konstruowa-
ne byly podczas wywiadu. Znaczna czg$¢ dziect przyznala, ze umiejetnosé wi-
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dzenia wszystkiego wynika z wszechmocy Boga, czego nie mozna powiedzie¢
o ludziach. Oni bowiem jako stworzenia Boga z natury sg ograniczeni, nawet
wytwory takie jak kamery nie pozwola czlowiekowi stac sie takim jak Bog.

Dzieciece doswiadczenia mialy duzy wplyw na konstruowane odpowiedzi,
w wypowiedziach dzieci siedmio- i dziesigcioletnich mozna zaobserwowaé
znaczgce roznice. Dla tych pierwszych wieksze znaczenie ma wiedza, ktérg
zdobywaja w domu, szkole czy kosciele, o czym $wiadczg krétkie odpowie-
dzi niepoparte argumentami. Dla drugiej grupy najwieksze znaczenie ma ich
wlasne doswiadczenie. Dzieci majg tendencje, by przymioty Boga odnosi¢ do
elementéw obserwowanego §wiata. U dzieci o§mio- 1 dziewiecioletnich w za-
leznosci od zaangazowania religijnego jest to czas przej$ciowy pomiedzy wie-
dzg a doswiadczeniem. Tutaj najczesciej] widaé proby wilasnego interpretowa-
nia prawd religijnych. Zupelnie inne poréwnania zwigzane z wiekiem dzieci
mozna bedzie zaobserwowaé podczas analizy przejawéw religijnosci dzieciece]
takich jak modlitwa oraz uczestnictwo w zyciu religiinym rodziny, szkoly czy
kosciota. O tym traktowac bedzie kolejny rozdzial prezentowanej pracy.

Celem postawionym w tym rozdziale byla przede wszystkim préba od-
powiedzi na pierwszy gléwny problem badawczy: jaki obraz Boga ujawniajg
narracje dzieciece? Do tego zagadnienia utworzono pomocnicze szczegblowe
problemy badawcze:

e Z jakiego obrazu korzysta dziecko podczas opisywania Boga?

e Jak dzieci opisujg mieszkanie Boga?

e Jakie znaczenia dzieci nadajg przymiotom Boga?

Po uwaznej analizie narracji dzieciecych pod katem odpowiedzi na te py-
tania nie zauwazono zasadniczych réznic pomiedzy wypowiedziami dzieci
z réznych szkél. Sg one widoczne tylko na poziomie szczegblowosci opisow,
nie dotycza zréznicowania obrazéw. Warto dodaé, ze odmienny wniosek be-
dzie ptynal z proby analizy zawartej w kolejnym rozdziale.

Posréd obrazéw Boga konstruowanych przez dzieci mozna bylo wyodreb-
nié¢ powtarzajgce sie kategorie Boga jako kréla, ojca, stworzyciela 1 czlowieka.
O dziecigcej kreacji $wiadczy takze czeste przywolywanie zapamietanych
z réznych Zrédel przymiotow Boga 1 zestawianie ich z wlasnymi doswiadcze-
niami. Pozytywne do$wiadczenia wzmacnialy przekonania dzieci o realnosci
swoich wyobrazen religijnych. Przypisywane Bogu umiejetnosci pozwolity na
wyodrebnienie czterech przymiotéw: wszechobecnos$é, wszechmoc, niewi-
dzialno$¢é 1 wszechwiedza. Najbardziej twérczym przymiotem Boga okazata
sie wszechwiedza. Narratorzy usilowali weieli¢ sie w role osoby, ktéra wszystko
wie 1 widzi, odwotujac sie do swojej wiedzy 1 dos§wiadczen. Efektem tych prob
bylo w wigkszoSci przypadkéw przyznanie takiej umiejetnosci tylko Bogu,
cho¢ w wyniku zréznicowanej wiedzy 1 mozliwosSci dzieci uzyskano rozmaite
wypowiedzi na ten temat.



Rozdziat VI

Kategorie dzieciece] sfery religijnosci



Problematyka dzieciecej sfery religijnosci z perspektywy pedagogiki nalezy
do dziedzin jeszcze mato poznanych. Zdarza sie, ze sytuowana jest w ramach
bezrefleksyjnych praktyk rodzinnych, szkolnych, a takze koscielnych. Mozna
spotka¢ sie z opiniami, ze dziecko przyjmuje jako pewnik to, co sie do niego
méwi o religijnosci. Nie jest autorem wlasnych konstrukeji myslowych, a je-
dynie reproduktorem wiedzy, ktérg przyswaja od szeroko pojetego §wiata do-
rostych. Niegdy$§ przyjmowalo sie, ze dziecko nie ma zadnych do$wiadczen
ani przezy¢, a tym bardziej nie nadaje niczemu znaczen 1 rozumienia, lecz
bezrefleksyjnie przyswaja wiedze zaprojektowang przez dorostych. Obecnie
dostrzega sie, ze jest inaczej, owszem, dorosli niejednokrotnie uzurpujg sobie
wladze przekazywania wiedzy religijnej, ale dzieci w zalezno$ci od swoich do-
$wiadczen 1 przezy¢ nadajg wszystkiemu wlasne znaczenia 1 rozumienie, maja-
ce wplyw na pdZniejszy system wartosci religinych. Doswiadczenia te grupuja
w pewlen uporzgdkowany schemat bedacy odbiciem srodowiska religijnego,
w ktérym dziecko sie wychowuje.

Swiat przezy¢ sfery religijnoéci to z jednej strony wszystko to, czemu dziec-
ko nadaje znaczenie 1 rozumienie, a z drugiej wszystko to, co kreuje w twér-
czym kontakcie z szeroko pojetym $rodowiskiem religijnym, na ktére sktadajg
sie rodzina, szkola, grupy religijne, kosci6t. K.H.Ina Ter Avest (2009), ktéra
przeprowadzala wywiady z dzie¢mi w dwéch holenderskich szkolach podsta-
wowych, potwierdza teze, ze na dziecigcy obraz Boga duzy wplyw wywiera
srodowisko szkolne.

W analizie dzieciecych wypowiedzi wykorzystano narracyjne kategorie in-
terakcyjnoéci, komunikacji, genealogii oraz kontekstualizacji. We wszystkich
kategoriach kierowano si¢ fenomenologiczng zasada sformulowang przez Ed-
munda Husserla (1993). W tym wypadku polega ona na ukazaniu indywidu-
alnej wyjatkowosci dziecigcych ujeé religijnosci. Odpowiadajac na pytanie, czy
dzieciece doswiadczenia mozna sklasyfikowaé¢ wedlug tego, czy sg do siebie
podobne czy nie, starano sie pokazaé ich réznorodnosé, jak réwniez sporzadzié
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stosowne kategorie. Jednak gléwnym zadaniem badawczym bylo zaprezento-
wanie wariacji, ktéra w analizie fenomenologicznej ,wydobywa na jaw calg kon-
kretng 1 wyjatkowa zlozonos§é danego przedmiotu” (Depraz, 2010, s. 179). Nie
chodzilo tutaj o tradycyjng klasyfikacje polegajacg na uzyskaniu konkretnego
rezultatu. Odkrywanie wyjatkowosci prezentowanych dzieciecych wypowiedzi
jest skierowane na zobrazowanie réznych ram odslaniajacych sens, jakie dzieci
nadajg poszczegélnym zagadnieniom.

Podczas rozméw z dzie¢mi jedng z najwiekszych trudnosci bylo uzyskiwa-
nie od nich krétkich, jednoznacznych odpowiedzi typu ,tak” 1 ,nie” lub odpo-
wiedzi jednowyrazowych, utrudniajacych uzyskanie od dzieci ich rozwiniecia.
Analiza takich lakonicznych wypowiedzi jest klopotliwa. Wyjsciem z tej sy-
tuacji jest dopytywanie dzieci, cho¢ 1 ono przysparza klopotéw, gdyz znuzone
dociekliwoscia, zaczynaja odpowiadaé tonem pelnym zniecierpliwienia.
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1. §wiaiy interakeyjnosci — relacje miedzy
Swiatem ziemskim i pozaziemskim

Poprzez analize dzieciecych narracji mozna zaobserwowaé, jakie znaczenie
maja $wiaty interakcyjnosci. Podczas budowania §wiatéw relacji dzieci czgsto
wykorzystujg rézne konteksty, w ktérych majg okazje obserwowac 1 budowac
swoje wyobrazenia obejmujace §wiat ziemski 1 pozaziemski. Wypowiedzi dzie-
ciece pozwolily wyodrebnié¢ trzy grupy Swiatéw interakcyjnosci: 1) relacji; 2)
wplywéw; 3) wspdlne.

1.1, Swiaty relacji

Swiaty relacji dotycza zagadnienia rodziny 1 przyjaciél Boga. Zostaly one
skonstruowane na podstawie odpowiedzi dzieci na pytania: ,Czy Bég ma
rodzicéw?” oraz ,Czy Bég ma przyjaciél?”. Do tych pytan utworzono réw-
niez pytania uzupelniajagce, a ich tre§¢ byla zalezna od uzyskane] wecze$niej
odpowiedzi.

Pojecie rodziny Boga jest uymowane w wypowiedziach dzieci bardzo rézno-
rodnie: Jezus ma rodzicéw, Ojciec (w domysle: Bog) nie ma rodzicéw. By¢ moze
wskazuje to na nieznajomosc¢ pojec religijnych u dzieci, na wybiércze zapamie-
tywanie pewnych relacji 1 ich odzwierciedlanie w wypowiedziach. Bogu przy-
pisywane jest réwniez ojcostwo: przez fakt stworzenia lub przez fakt chrztu.
Dzieci budujg swojg wiedze o Bogu na podstawie zebranych informacj ze
srodowiska religijnego, cho¢ nie rozumiejg jeszcze znaczenia pojecia dziecka
Bozego, stysza je wielokrotnie 1 potrafig je powtorzyc¢:

Prowadzgca: Czy Bdg ma rodzicéw?

Franek: Bdg, nie, ale ma syna Jezusa.

P: Kogos jeszcze?

F: Yhhh...

P: Ma wigcej dzieci?

F: Whszyscy sq dzieémi Bozymi chyba.
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A skqd to wiesz?

No, styszatem wiele. ..

Od kogo?

Nie wiem, na religii, w kosciele... Od mamy, nie wiem od kogo (Franek, 9 lat szkota
katolicka).

Ostatnie zdanie wypowiedziane przez Franka ukazuje, jak wazna dla budo-
wania dziecigcego $wiata wiedzy jest zgodno§¢é przekazu (koScielnego, rodzin-
nego, szkolnego).

Fenomen ten mozna rozpatrywaé w kontekscie edukacji endemicznej,
w ktorej przekaz edukacyjny plyngcy ze wszystkich grup 1 Srodowisk wycho-
wania, w jakich funkcjonuje dziecko, jest spéjny 1 jednorodny, dajgcy dziecku
pewno$¢ stuszno$ci powtarzajacych sie przekazéw (Odrowaz-Coates, 2015).
Na podstawie przeprowadzonych rozméw mozna wywnioskowaé, ze dzieci od-
twarzaja wiedze, ktéra najczeScie] jest abstrakcyjna 1 nie podlega dziecigce;
kreacji. Swiadczy to najprawdopodobniej o bezrefleksyjnej socjalizacii, jakiej
poddawane sg dzieci:

Prowadzaca: Czy Bdg ma rodzicéw?

Ignacy: Hmmm... Bo Bég to jest postac Jezus, Duch Swiety i golebica, a Maryja uro-
dzila Jezusa, a Jezus to Bdg... Tak trochg, bo, no ja tego trochg nie rozumiem, ale
hmm, mysle, ze Jezus to Bdg, mozna tak powiedziec.

A Maryja?

Maryja to Ona urodzita Boga i jest swigta.

A kim jest gotebica?

To jest Pan Bdg, jak zostal ochrzczony to golgbica (chwila zastanowienia) byla
w niebie i poleciata, i Jezus chyba jq widzial, ta golebica hmm... hmm... wyfrungta
z nieba, a Pan Bég powiedziat, Ze to jest Syn mdj umitowany stuchajcie sig i chyba
nie wiem.

A to jest jeden Bdg czy wigcej?

Jest jeden, ale w trzech postaciach.

A skqd to wiesz?

Hmmm, od religii, no i jeszcze w przedszkolu trochg rozmawialismy i rodzice mi
czasem méwiq (Ignacy, szkota katolicka, 7 lat).

salisvBionilae)

Dzieci w pierwszej klasie szkoly podstawowe] potrafig odtworzy¢ wiedze,
ale nie podlega ona glebszej refleksji, gdyz pojecia, o ktére pytano, nie sg bli-
skie dziecku. Wyjatkiem byly te sytuacje, w ktorych dzieci poprzez aktyw-
ne uczestnictwo w wydarzeniach religijnych mialy szanse doswiadczaé prawd
religijnych w zabawie. Dzieje si¢ tak w przypadku, kiedy dorosli organizujg
dzieciom zajecia dostosowane do ich mozliwosci, kiedy nie muszg one dtugo
siedzie¢ w jednym miejscu, stuchajac rzeczy, ktérych na danym etapie rozwoju
nie sg w stanie zrozumie¢. Sprawy te szerzej omawiane beda dalej, podczas
poruszenia zagadnienia roli koSciota w religijnosci dziecka. Pomimo tego, ze
pojecie dziect Boga mali respondenci rozumieli gtéwnie jako wszystkich ludzi,
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z kilku wypowiedzi mozna wywnioskowal, ze tylko wybrani ludzie sa Jego
dzie¢mi. Wybrani Boga to wazne postaci srodowiska kosciota, ktére czesto sg
gléwnym przedmiotem szkolnych lekcji religii:

Prowadzaca: Czy Bdg ma dzieci?

Adrianna: (Chwila zastanowienia) tak ma, ma papiezy, ksiedza i drugiego biskupa,
ktéry umart i jest teraz w niebie.

P: Kim sq papieze?

A: To jest taki pan, ktéry méwi modlitwy, jest w kosciele i my tam zawsze w niedziele
chodzimy, a czasami inni nie chcq chodzié w niedzielg do rano, to wigc chodzq w so-
bote, bo w sobote tez sq. A jak sq wolne pigtki, to inni tez chodzq w pigtki. W ogdle
jak jest. To jest taki majq takie mate czapeczki i majq takie dtugie szaty tez, mowig
modlitwy, a my wtedy powtarzamy po nich i sktadamy sobie znak pokoju i podajemy
sobie rece. I fajnie jest w kosciele 1 biskupi sq bardzo mili, fajni, smieszni, bo ja mam
pana od religii i on nam mowi o biskupach 1 dlatego tak duzo wiem (Adrianna, szko-
ta katolicka, 8 lat).

Wypowiedzi dzieci starszych, szczegdlnie z trzeciej klasy szkoty podstawo-
wej, $wiadczg nie tylko o zrozumieniu prawd religynych, ale réwniez o reflek-
syjnym pochyleniu si¢ dzieci nad nimi. Na podstawie wiedzy 1 do§wiadczen
zaczynajg wedlug wlasnych mozliwos$ci kreowa¢ swoja religijnosé, z ktérg bar-
dziej si¢ utozsamiajg. Pomimo tego, ze pytanie, czy B6g ma rodzicéw, sprawito
dziewczynce trudnosé, podjeta sie proby odpowiedzi:

O to bedzie trudne. No powiedzmy, jak Bdg jest w trzech istotach, to Jezus ma rodzicéw,
ma Maryje i Jézefa, to taki bardziej zastgpca, ale to Bdg, Jego tata, trudno powiedzied,
czy Bdg, pewnie nie ma (Zuzia, szkota katolicka, 10 lat).

Zdarza sig, ze niektére dzieci same poszukujg odpowiedzi na trudne py-
tania, takie jak: ,Jak to mozliwe, ze Bog jest jeden, ale w trzech osobach?”.
W celu znalezienia odpowiedzi zwracajg si¢ miedzy innymi do rodzicéw, kto-
rzy czesto sami nie znaja odpowiedzi na to pytanie. Problem w tym zakresie
dotyczy réwniez autorytetéw (katechetéw, ksiezy) (Oponowicz, 2016).

W dalszej czesci zamieszczono fragment wywiadu z dziewczynkg, ktéra
traktuje swojego tate jako autorytet, jako osobe madrg, znajacg odpowiedzi na
wszystkie pytania, z wyjatkiem tego jednego — jak powstal Bog, skoro nie ma
rodzicéw. WypowiedZ zawiera rowniez skomplikowang informacje o tym, jaka
jest natura kobiet. Przypuszcza sie zatem, ze dziewczynka przez obserwacje
swoich rodzicéw zaczyna wnioskowaé o istnieniu rodzicow Boga, co pomaga
jej w Jego zrozumieniu:

Prowadzgca: Czy Bdg ma rodzicéw?

Milena: Bdg nie ma rodzicéw.

P: Dlaczego?

M: Bo, gdyby Jego mama yyy... i tata by urodzili Jezusa, to po pierwsze kobieta potrze-

buje duzo takich no... Kobieta po prostu potrzebuje jakies na przyktad, na przyktad
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jakos musi sig odstroié jakos i tez Bdg nie powinien mie¢ rodzicéw zawsze, ale to
zawsze na wieki i na wieki bedzie Zyt, dawno, dawno, On nigdy nie wiem, mdj tata,
ktéry jest bardzo mqdry, nie wie, jak powstat Bég. Bo Bég byt od zawsze, Bdg byt
zawsze 1 Bdg On yyyy... My, my, my, On nas stworzyl, ale nie dlatego, Zebysmy sig
Go, Zebysmy tylko cos robili i czytali Biblig, ale tylko rozglaszali Ewangeli¢ ztym
ludziom i zebysmy byli dobrzy (Milena, szkola ekumeniczna, 8 lat).

45 dzieci odpowiedziato, ze B6g ma dzieci, szeécioro stwierdzito, ze dziec-
kiem Boga jest Jezus, a pozostale, ze sa nimi wszyscy ludzie na ziemi. Bég
w wypowiedziach dzieci jest ojcem duchowym, a rodzice biologiczni stuzg
Bogu na ziemi do wychowywania dzieci. Siedmioro dzieci odpowiedzialo, ze
Bég ma rodzicéw, jednak nie potrafity tego uzasadnié. 11 dzieci, utozsamiajac
Boga z Jezusem, stwierdzilo, ze rodzicami sg Jézef 1 Maryja, jedno dziecko
dodalo jeszcze, ze jego rodzicami sg Jozef, Maryja 1 B6g. Mozna powiedzieé
za Januszem Tarnowskim (1982), ze dzisiejsze wychowanie religijne oparte
gléwnie na tresurze nie dotyka glebi osoby dziecka. Cho¢ twérca pedagogiki
personalno-egzystencjalnej, teze te sformulowal wiele lat temu, to jest ona na-
dal aktualna. Wedlug Tarnowskiego tresura dzieci sprowadza wychowanie do
dzialah o charakterze zewngtrznym.

Budowanie wiezi miedzyludzkich rzutuje na cale zycie, a strategie pozyski-
wanila przyjaciél nalezg do grupy waznych kompetencji spotecznych. Waznym
tematem jest odniesienie relacji miedzyludzkich do relacji z Bogiem, do§wiad-
czenia spofeczne pozwalajg na budowanie relacji ponadludzkich. Przeprowa-
dzone badania wykazaly, ze dzieci przyjazn z Bogiem pojmujg inaczej niz te
miedzy ludzmi. Dzieci w poczatkowym okresie szkolnym dobrze rozumieja,
czym sg relacje zachodzace w grupie 1 klasie. Wiedza ta, cho¢ subiektywna,
bazuje na do$wiadczeniach powstatych w wyniku budowania relacji miedzy
réwie$nikami. Natomiast rozumienie przyjazni miedzy Bogiem a cztowiekiem
wynika gltéwnie z wiedzy intersubiektywnej. Podzielana jest ona przez autory-
tety, a wiec zaslyszana zostala na lekcjach religii, w domu, w kosciele.

Swiaty intersubiektywne czesto powstaja pod wplywem otoczenia, w kté-
rym dziecko sie znajduje. Na pytanie: ,Czy Bég ma przyjaciét?” kilkoro dzieci
odpowiadato twierdzgco, uzasadniajac to istnieniem wspélnoty oséb wierza-
cych lub wspélnoty kosciofa.

Obok krétkich odpowiedzi na temat przyjaciél Boga pojawiaja sie tez roz-
budowane wypowiedzi dzieciece nawigzujgce do glebszych relacji zbudowa-
nych — jak w przypowiesci o dobrym Samarytaninie — na wrazliwoéci 1 podat-
nosci na potrzeby innego:

Prowadzaca: W czym Ci pomaga?

M: We wszystkim.

P: Mozesz powiedzie jakis przyktad?

M: Pomaga mi w modlitwie, pomaga mi tez w szkole, pomaga mi odrobié lekcje na pew-
no.
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P: A jak to sig dzieje, Ze Ci pomaga w lekcji?
M: No bo On jest niewidzialny, ale On jest z nami (Maciej, 8 lat, szkota katolicka).

Przyjazh Boga do ludzi w oczach dzieci przejawia sie poprzez posredni-
kéw (anioly, Swiect), ktérych posyla Bég, by pomagali ludziom w nawréceniu,
w wierze, w zbawieniu:

Prowadzgca: Czy Bdg ma przyjaciét?

M: Tak.

P: Kim sq Jego przyjaciele?

M: Swigci. o

P: I oni pomagajq Bogu?

M: Hmmm... No bo na przyktad tak pomagaé, ze jak widzq kogos, kto ma jakies zte
serduszko, to mu méwig, Zeby..., zeby..., Zeby (chwila zastanowienia), Zeby Jego
syn z nim porozmawiat.

P: I kim sq jeszcze przyjaciele Boga?

M: Anioty.

P: A co robig anioty, kim sq?

M: Moggq pomagac ludziom, yhhh. .. Przyjsé do nieba, jak to méwiq drogg, e jakby... Pro-
wadzq jakby cztowieka do drogi, do drogi do nieba (Maciej, 8 lat, szkota katolicka).

Prowadzgca: Kim sq przyjaciele Boga?

Piotr: Aniotowie, swigci 1 wszyscy.

Prowadzgca: Dlaczego oni sq Jego przyjacidtmi?

Piotr: Bo Bdg kocha wszystkich i nawet czasami ktos popetni jakis grzech, ale i tak
dostrzega w nich duzo dobra i mogq pdjsé do nieba (Piotr, 8 lat, szkota katolicka).

Prowadzgca: Czy Bdg ma przyjaciét?

Zuzanna: Ma przyjacidl, pewnie swigtych. To jest taki ktos z nas, taki normalny czto-
wiek, tylko po prostu On jakby, na przyktad mozna powiedzie¢ nam jakiegos swigte-
go Ojca Pio, swigty to jest taki trochg, On bardzo kocha Boga i mozna powiedzied,
Ze kto jakby zaufal Panu Bogu, no i on duzo si¢ modli, na przyktad Ojciec Pio duzo
sig modlit i miat takie rany jak Pan Jezus na rekach i na stopach, na przyktad on byt
zakonnikiem, na przyktad swigta siostra Faustyna byta i ona bardzo kocha Pana
Boga i cheiala byé z Nim dlatego (Zuzanna, 10 lat, szkota katolicka).

Przytoczone narracje $§wiadczg o budowaniu przez dzieci §wiata relacji pet-
nego ciepla 1 mitosci. Bohaterami cytowanych wypowiedzi sg zazwyczaj §wiect
1 aniofowie, ktérzy poprzez sam fakt bycia Swigtym tworzg Swiat pozaziem-
ski. Mozna réwniez zauwazy¢, ze dzieci opisywaly gféwnie powszechne cechy
$wietego: modlacy sie, ufajacy, kochajacy. Struktura wigzi pomiedzy Bogiem
a dzieckiem uwarunkowana jest do$wiadczeniami religiinymi w obrebie ro-
dzinnych praktyk religijnych, szkoty 1 kosciota, ale réwniez osobowoscig dziec-
ka, jego zaangazowaniem, ktére faczy sie z motywacjg.

Dzieci wyr6zniaja przyjaciét Boga, sa to §wiecl, wszyscy ludzie, aniolowie,
ksieza. Przyjaciétmi sg tez c1, ktérzy w Niego wierza. Relacja przyjazni z Bo-
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glem w rozumieniu dzieci bywa réwniez jednostronna, gdyz widzg one Boga
jako osobe, ktéra lubi wszystkich, wiec wszyscy sg Jego przyjaciétmi niezalez-
nie od tego, ze niektérzy ludzie tego nie odwzajemniajg. W sensie negatyw-
nym wszyscy oprocz oséb bedgcych w piekle sg przyjaciétmi Boga (Eliasz, 9
lat, druga szkota ekumeniczna). Dzieci nie potrafily opisaé szczegétowo rela-
cji, na podstawie ktérych wszyscy ludzie sg przyjaciélmi Boga. Przypuszcza
sie, ze dzieci powtarzaly mechanicznie to, co styszaly od rodzicéw, kateche-
tow, w koSciele. Zdarzato sie to wtedy, kiedy dzieci odtwarzaly intersubiektyw-
ng wiedze dorostych. Inaczej dzialo sie, gdy proszone byly o opisanie swoich
przyjaciél 1 kolegéw, w tym przypadku odwotywaty sie do swoich doswiad-
czen, a przy tym budowatly dluzsze wypowiedzi. Podczas analizy wypowiedzi
dzieci na temat rodziny 1 przyjaciél Boga nie dostrzezono réznic pomiedzy
szkotami. Swiadezy¢ to moze o jednorodnym przekazie religijnym w obrebie
wszystkich wyznan. Dziect mialy bowiem §wiadomos$é, ze przyjazn z Bogiem
ma charakter trwaty. Zbigniew Marek (2014) ten sposéb postrzegania natu-
ry relacji rzeczywisto$ci materialnej 1 niematerialnej nazywa nierozerwalnym
zwigzkiem pomiedzy czlowiekiem a Transcendencjy. Prowadzi to do podsta-
wowe]j dla chrzeScyjanstwa mysli, w ktérej relacja z Bogiem stanowi podstawe
nawlgzywania relacji miedzyludzkich (tamze).

1.2. Swiaty wptywiw

Swiaty wplywéw rozumiane sg jako pomoc Boga skierowana do ludzi. Podka-
tegoria ta utworzona zostata na podstawie odpowiedzi dzieci na pytanie: ,Czy
Bég nam pomaga?”. Duze zréznicowanie odpowiedzi $wiadczyé moze o bo-
gactwie senséw, jakie dzieci nadajg temu, co dla nich najwazniejsze. W celu
uporzadkowania tych senséw w prezentowanym podrozdziale wyrézniono
kilka rodzajéw pomocy Boga: pomoc w ujarzmianiu przyrody 1 stworzenia;
pomoc w prozaicznych sytuacjach; pomoc w przetrwaniu trudnej sytuacji; po-
moc w rozréznianiu dobra 1 zla; pomoc w opanowaniu si¢; pomoc w przezwy-
ciezaniu nie§mialoSci oraz dawanie sity w réznych sytuacjach.

Zagadnienie ingerencji Boga jest dla dzieci w tym wieku trudne. Bdg nigdy
Jeszcze w niczym mi nie pomdgt — powiedzialo jedno z nich (Filip, szkota publicz-
na, 8 lat). Jednak analiza dziecigcych wypowiedzi pozwala wyodrebni¢ dwa
odmienne od siebie obszary, w ramach ktérych dzieci méwity o pomocy Boga.
Pierwszy dotyczy tego, w jaki sposéb 1 w czym Bég pomaga, dajac konkretne
materialne efekty swojej interwencji. Drugi obszar dotyczy zakresu umiejet-
nosci: bycia grzecznym, zdobywania przyjaciél, doradzania. Niektére dziect
w swoje] argumentacji siegaly rowniez do stworzenia §wiata — zdaniem dzieci
akt kreacji $wiadczy¢ moze o pomocy Boga. Kategoria Bozej pomocy dotyczy
dzieciecego $wiata codziennych sytuacji 1 praktycznego dzialania. W ujeciu
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fenomenologicznym nazwany on jest zwrotem ku filozofii Lebensweltu (Rico-
eur, 1996). Za Jarostawem Garg (2015a, s. 137) mozna powiedzied, ze jest to
yfenomen sensu versus zywot §limaka w muszli”. Dziecko nie jest jak §limak
w muszli, ktérego §wiat zamyka sie w jego wlasnym domu. Dochodzimy tutaj
do podstawowego zalozenia, wedlug ktérego dziecko wszystkiemu, co mu to-
warzyszy, probuje nadaé znaczenie, a idgc dalej — réwniez istnientie.

Dzieci widzg w Bogu osobe, ktéra pomaga w sprawach codziennych, takich
jak odrabianie lekcji, uczenie si¢ do testow, pisanie sprawdziandéw, zapamie-
tywanie 1 przypominanie informacji. Wypowiadaly si¢ o Bogu jako o osobie,
ktéra pomaga wtedy, kiedy rodzice si¢ ktéca. Mlodsze dzieci rozumiejg pomoc
Boga w sensie magicznym, Bég sprawia, ze co§ sie udaje. Przytaczatly przykta-
dy z doswiadczenia, ktére wskazywaly na to, ze gdyby Bég im nie pomagat,
to nie potrafilyby wykonywaé zadnych czynnosci, jak na przyklad odrabianie
prac domowych 1 wypelnianie innych obowigzkéw szkolnych. Bég pomaga
réwniez w relacjach interpersonalnych, takich jak umiejetnosé zdobywania
przyjazni czy bycie dobrym dla innych. Dzieci odpowiadaty réwniez ogélnie,
ze Bég pomaga we wszystkim. Dzieciece rozumienie Boskiej mocy 1 pomocy
pokazujg kolejne wypowiedzi:

Prowadzaca: A czy Bég nam pomaga?

Filip: (Chwila zastanowienia) tak.

P: A w jaki sposéb?

F: No na przyktad jak czegos sie martwimy.

P: Czym sig¢ martwimy?

F: No, na przyktad jak sig martwimy, ktos pdjdzie do szpitala i bedzie to dziadek 1 wte-
dy zamiast jecha¢ kilka kilometréw do niego go pocieszyé, to mozna sig pomodli¢

(Filip, szkota katolicka, 9 lat).

WypowiedZ te mozna kojarzy¢ z do$wiadczeniem dziecka. Jego dziadek
rzeczywiScie byl w szpitalu, a rodzice poradzili chtopcu, ze moze z tym zmar-
twieniem zwrécié sie do Boga.

W wypowiedziach dzieci ze szkoly ekumenicznej Bég pojawia si¢ jako cu-
dotwérca pomagajacy ujarzmiaé przyrode i stworzenia:

Prowadzgca: W czym Bdg nam pomaga?
Karol: Jesli ktos atakuje. Kiedy ktos jest na tédce 1 jest okropna burza, wtedy méwi fa-
lom, Zeby sig uspokoity, a wiatry, zeby ucichty (Karol, szkota ekumeniczna, 8 lat).

Cytowany przyktad moze nawigzywaé do biblijnej opowieéci o uciszeniu
burzy. Historie z Biblii sg czesto podstawg, na ktérej dziect buduja swoje nar-
racje:

Prowadzaca: W czym Bdg nam pomaga?

Eliasz: Bég nam pomaga, bo kiedy na przyktad taki chrzescijan spotka ludozerce, to on
sig pomodlit i on go nie zabit (Eliasz, szkota ekumeniczna, 9 lat).
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WypowiedZ Eliasza mozna analizowaé w dwéch ptaszczyznach. Z jednej
strony pojawia sie w niej Boska moc 1 cuda, ktére uczynil Bég. Z drugiej, zda-
niem chlopca, pomoc Boska wymaga ludzkiej prosby 1 modlitwy.

W rozumieniu chlopca Bég sam z siebie ingeruje w wielkie rzeczy §wiata,
o ktérych styszal z biblijnych opowiesci, jesli jednak ma poméc konkretnemu
czlowiekowi, to on sam musi si¢ o te pomoc zwrécié. Za Zbigniewem Mar-
kiem (2015) mozna tutaj wspomnie¢ o wlasciwosciach relacji nawigzywanych
z Bogiem. Dzieci rozumiejg swojg ograniczono$é. Poszukujg odpowiedzi na
pytania o poczatek 1 koniec ludzkiej egzystencji, a pomaga im sieganie do tego,
co duchowe, a nie materialne. Zainteresowanie §wiatem duchowym czlowieka
to znany 1 rozpoznany temat.

Pomoc Boga dotyczy prozaicznych sytuacji:

Czasami pomaga sprzqtaé mamie, pomaga wstawac do szkoly (Julia, szkota katolicka,
7 lat).

Boska pomoc w narracjach dzieci dotyczy takze codziennoSci. Jest to po-
moc w znalezieniu diugopisu, zeszytu czy pomoc w czynno$ciach domowych
takich jak odkurzanie, zmywanie naczyn 1 uktadanie rzeczy w pokoju. Te co-
dzienne troski dzieci, bedace ich wewnetrznym $wiatem duchowym, sg ich
najwazniejszym uniwersum. Dziecko kieruje swojg motywacje ku temu, co go
naprawde dotyczy:

Prowadzaca: A czy Bdg nam pomaga?

Franek: Tak.

P: W czym nam pomaga?

F: W réznych problemach, pomaga tez hmmm... w... réznych problemach.

P: Czy Tobie kiedys pomdgt albo Twoim rodzicom?

F: No tak, jak Go prositem o te rzeczy, zeby wlasnie, Zeby choroba mi mingta 1 mamie
mingla.

P: Mygslisz, e jakbys nie poprosit, to by nie mingta Ci choroba?

F: Nie mingtaby, ale pewnie rodzice, rodzice prosiliby, dzwonili nawet do babci, Zeby

sig pomodlita, ja mam uczulenie, to bylo dawno, miatem uczulenie, mam nawet, Ze
raz mi spuchta cata twarz i musiatem od razu jecha¢ do szpitala, zrobili mi zastrzyk,
cztery zastrzyki miatem przez to, te uczulenie i to nie byto fajne.

P: To jak Bég w tym pomagat?

I': Pomagat nam w tym przetrwac (Franek, szkota katolicka, 10 lat).

Dla Franka Bo6g nie jest magikiem albo wrézka, ktéra swojg r6zdzka od-
czarowuje problemy 1 pomaga w chorobie. Bég przybiera posta¢ osobows.
Chlopiec docenia prace lekarzy czy lekéw, ale do§wiadczenie choroby 1 wizyty
w szpitalu uS§wiadomilo mu, ze w cierpieniu potrzebne jest co$ jeszcze. Do-
$wiadczenie pomocy ze strony rodzicow 1 babci rzutuje na postrzeganie Boga
przez chlopca, B6g podobnie jak najblizsi pomaga przetrwaé w chorobie. Teze
te potwierdzajg badania Any-Marii Rizzuto (2012), w ktérych dowodzila, ze
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do$wiadczenia bliskoéci szczegdlnie z matka w pierwszych latach zycia rzutuja
na relacje z Bogiem.

Prowadzgca: W czym Bdg Ci pomaga?

Ignacy: Na przyktad jak ja moge si¢ dzisiaj pomodlié, Zebym zdqzyt ze wszystkim, bo
mam lekturg 1 pracg domowq i cheg zrobid to szybko, bo cheg poogladad mecz.

. Jaki mecz?
Champions League. Pomodlg sig, Zebym przeczytat tq lekture dobrze i Zebym dostat
jutro dobrg oceng.

: Bdg Ci w tym pomaga?
Tak. Jak sig pomodlg i mnie wystucha, to tak.

. Ajest tak, Ze czasami sig nie modlisz?
Znaczy bardzo rzadko, znaczy ja czasem, prawie nie, no bo jak nie klgcze, to modle
sig jak leze.

. Czy Bég wystuchuje Twoich présb?
No chyba tak.

: Zawsze sig udaje?
No chyba raz sig jednak nie udato (Ignacy, szkota katolicka, 7 lat).

=
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Na podstawie cytowane] wypowiedzi mozna wnioskowac o stylu wychowa-
nia religijnego, jakim kierujg sie rodzice Ignacego. W dalszej wypowiedzi chlo-
piec powiedzial, ze wszystkiego nauczyta go mama. Mama przy okazji réznych
czynnosci uczy chlopca religijnosci, pokazujac mu, ze z Bogiem jest latwie;.
Dziecko wykorzystuje pomoc Boga instrumentalnie, jednak na poziomie ope-
racji konkretnych chlopiec nie moze mysle¢ o Bogu w sposéb abstrakceyjny.
Operuje na poziomie, na jakim jest w stanie pewne sprawy zrozumie¢. Wnio-
ski te mozna réwniez odnie§¢ do badan Stanistawa Kuczkowskiego (1998),
ktéry wskazal na zalezno$é, jaka istnieje pomiedzy obrazem rodzicéw a ob-
razem Boga. Pomimo tego, ze wielu badawczy jak dotagd wskazywato wigkszy
wplyw ojca na obraz Boga, to wspélczesnie dominuje opinia, ze wplyw ten
zalezy od tego, ktére z rodzicéw ma dla dziecka wigksze znaczenie (tamze).

Prowadzaca: Czy Bdg Ci w czyms pomaga?

Martyna: Czasem, kiedy jestem chora, to si¢ modlg i Bég mi tak pomaga.

P: Jak pomaga?

M: Tak mnie uzdrawia, ale jakby Boga nie byto, toby si¢ nie dato.

P: Co by sig nie dato?

M: Nie datoby sig tak bez Boga, Ze uleczyé Rogos, bo lekarz nie daje leczenie. Kazdy lek
ma trochg cukru, a cukier to jest... zte dla organizmu, czasem mozna tak, ale nie
zawsze.

P: Bdg daje takie lekarstwa, ktére nie majq cukru? ‘

M: Nie, znaczy tak bylo kiedys, ze wszyscy sig zgtaszali do Jezusa, zeby ich uleczyt... Ze
czasem bdl glowy i czasem uleczyt, czasem powiedziat wstan i wstat albo otworzyt
0czy.

P: I'myslisz, Ze Tobie tez tak zrobit?
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M: (milczenie)

P: Jak bytas chora?

M: W szpitalu to tak zrobit mi.

P: Opowiesz mi o tym?

M: Jak bytam w szpitalu i (chwila zastanowienia) i tam mi pomagatl (chwila zastano-
wienia) jeszcze cheiatam powiedzied o niebie, Ze byt taki chlopiec, ktéry byt w szpi-
talu, tak nagle otworzylo sig niebo 1 tak polecial, ale nie umart, tylko zobaczyt Jezusa
i (chwila zastanowienia), rozmawiat z nim, siedziat u Niego na kolanach, zobaczyt
aniotéw, spiewajgcych takich, znowu potem wrdcit do ten... do... szpitala, to byto
tak, jakby dusza jego poleciata tam, ale znowu wrdcita.

P: A gdzie to styszatas?

M: Tata i mama puscili mi film o tym 1 oglgdatam kiedys ten film i duzo o Bogu hmm...
Od tego dostalismy tq bajke, ten film, Ze spiewala 1 poszlismy do matego sklepiku
i tam byty rézne bajki, muzyki i w ogdle, i byt tez taki film, kiedy bylismy na hali.

P: A w czym jeszcze nam Bdég pomaga?

M: W zadaniach nam pomaga.

P: Wjakich zadaniach?

M: (Chwila zastanowienia) czasami jak czegos zapomnimy 1 nie mozemy juz nic zrobic,
to Bdg nam moze tak przypomnied, pomaga takie zadania, pomaga nam, jak jeste-
$my na scenie i mam tremg takgq, to on nam pomaga, ze si¢ potem udaje.

P: Myslisz, ze to wszystko Bdg robi?

M:Yhy (Martyna, szkola katolicka, 9 lat).

W pierwsze] czesSci wypowiedzi dziewczynka przyznaje, ze rézne metody
leczenia podczas choroby (tutaj podata przyklad zawartosci cukru w kazde;j ta-
bletce), choé sg skuteczne, to nie wystarczajg. B6g odgrywa —w oczach dziecka
—role osobowg, uzdrawia bowiem inaczej niz lekarze. Zgodnie z fazami ksztal-
towania si¢ obrazu Boga u dzieci wyréznionymi przez Jeana-Pierre'a Decon-
chy’ego (1991) na tym etapie mozna méwic o stadium personalizacji. Niewat-
pliwie rodzice dziewczynki pelnig kluczowg funkcje w wychowaniu religijnym
dziecka. Kazde trudne przezycie dla dziewczynki, jak choroba czy wystep na
scenie, jak réowniez wykonywanie zadan szkolnych jest okazjg dla rodzicéw,
zeby uswiadamiaé Martyne o obecnosci Boga we wszystkich tych sytuacjach.
Rodzice dziewczynki zainicjowali projekeje filmu o uzdrowieniu chtopca pod-
czas jej wizyty w szpitalu. Film ten wywarl na niej glebokie wrazenie, o czym
$wiadczy dwukrotne przywolywanie tej historii podczas wywiadu. Przezywa-
nie codziennos$ci przez dziewczynke stanowi fundament kreowania przez nig
religijnosci. W jej oczach religyjno$é stanowi dopelnienie ludzkiej ograniczo-
nosci, §wiadczy o tym przywotanie przez dziewczynke sytuacji, w ktérych Bég
przypomina, usuwa treme czy leczy z choroby.

Jak czasami placzemy, to wtedy On nas wtedy, myslimy o Bogu i méwi nam: ,Nic sig
nie bdj, nic sig nie stato”, a raz dostatam szlaban 1 si¢ poptakatam i posztam do mojego,
do rodzicéw pokoju i sig zamkngtam oczy, pomyslatam o Bogu i ustyszatam cos takiego
w glowie, nie bdj sig, tydzier minie szybko i tak mingt (Ada, szkota publiczna, 8 lat).
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Najczescie] pojawiajgcym sie motywem pomocy Boga wobec ludzi byta moz-
liwos¢ przetrwania trudnej sytuacji. Bég nie jest magiem, ktéry sprawia, ze trud-
ne sytuacje si¢ nie zdarzaja, ale pomaga je przetrwacd, o czym $wiadczy cytowany
fragment wywiadu z siedmioletnig dziewczynkg. Sg tez takie chwile, w ktérych
dzieci, nie czujac wsparcia rodzicéw, wierza, ze taka role odgrywa Bog:

Prowadzaca: Czy Bdg nam pomaga?

Ela: Yhym, pomaga nam w ciggkich chwilach.

P: W jakich cigzkich?

E: Na przyktad gdy stracisz przyjaciela albo cos ci sig stanie, bedziesz na przyktad lezat
w szpitalu, to wtedy On bedzie zaspokajal twdj bdl.

P: 1 Riedy jeszcze pomaga?

E: Na przyktad jak rodzice sig¢ Rtécq, to wtedy On prébuje nas uspokoié, Ze nic... Pré-
buje powiedzied, Ze nic sig nie stanie (Ela, szkota ekumeniczna, 10 lat).

Przywolanie przez dziewczynke trudnej sytuacji, w ktérej stawiajq jg rodzice,
moze $wiadczy¢ o zaufaniu, jakim darzy Boga. Wazny wydaje sie tutaj zwrot
prébuje powiedzied, sugeruje on bardziej wiare dziewczynki w te pomoc lub tez
zaklada, ze przyjecie pomocy od Boga wymaga od czlowieka otwarcia si¢ na te
pomoc. Kiétnia rodzicéw jest dla niej sytuacja, z ktérg samodzielnie nie potrafi
sobie poradzié, stad tez pojawia si¢ w niej wiara przynoszaca uspokojenie.

W niektérych wypowiedziach dzieci mozna zauwazyé wplyw srodowiska
religiinego na kreowanie ich obrazu Boga. Kolejna wypowiedZ dziewczyn-
ki na temat sposobéw pomocy Boga pozwala nam wej$¢ w jej $wiat spolecz-
ny. W tym $wiecie jej rodzice, opiekunowie oraz wychowawcy uczg jg, ze we
wszystkich codziennych wydarzeniach mozna spotkac sie z dzialaniem Boga.
Idea ta bezposrednio wyplywa z rozumienia obrazu Boga, ktéry ma wplyw na
wszystko:

Prowadzgca: A czy Bég nam pomaga?

Hanna: Tak, pomaga nam w réznych sytuacjach, na przyktad nie mamy samoch..., na
przyktad samochdd nam sig zepsul, modlimy sig, a Pan Bég pomaga to przetrwad.

P: Kiedy jeszcze nam pomaga?

H: Na przyktad jak nie mamy pienigdzy, to Pan Bdg kogos posylta albo na przyktad ktos
chee dowiedziec sig, na jakq ulicg albo gdzie jest sklep najblizej, to daje odpowiedz
przez inng osobe.

P: Kiedy jeszcze?

H: Na przyktad jak jestesmy smutni, to nam pomaga, jak jestesmy zdenerwowani, to tez
nam pomaga (Hanna, szkota ekumeniczna, 9 lat).

W cytowanym fragmencie wywiadu mozna réwniez zauwazy¢ charyzma-
tyczng ideg koSciota, ktory zacheca ludzi do zauwazania w innych ludziach da-
réw otrzymanych od Boga. Swiadezy o tym szczegélnie zwrot daje odpowieds
przez inng osobe. Podobna role wspdlnoty religijnej mozna odczytaé¢ w kolejnej
wypowiedzi chlopca:
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Prowadzgca: W czym Bdg nam pomaga?

Jan: W réznych rzeczach, jak si¢ do Niego pomodlimy, na przyktad wieczorem o jakgs
rzecz yyy... Jest na przyktad i moja rodzina, braknie mojej rodzinie pieniedzy na
poZywienie, ale ma, ale Bdg ustawit tak jakby nam sqsiadéw, ktérzy majq yyyy...
No na wsi swojej rodziny i praywozq im jedzenie, to czasami jak jest trochg za duzo,
to tamta rodzina nam daje, tak wystuchuje na przyktad nasze modlitwy.

P: W czyms jeszcze?

J: Tak, nie tylko tez no, pomaga w réznych rzeczach, jak nie wiemy, jak rozwigzad
zadanie, to przysle nam na przyktad jakiegos aniota, ktéry nam pomoze w tym (Jan,
szkota ekumeniczna, 10 lat).

Ten sposéb pomocy Boga wyplywa bezposrednio z zatozen wspélnoty reli-
gijnej, ktéra w pozytywnym sensie faworyzuje ten rodzaj misj kosciola, maja-
cego za zadanie wspieranie innych ludzi w potrzebie 1 dzielenie si¢ wszystkim,
co si¢ posiada.

Dzieci przypisuja Bogu umiejetno$¢ pomagania we wszystkim, ale najbar-
dziej znaczace sg te sytuacje, w ktérych po wielu trudnosciach osiagnety to,
co wedtug niektérych dzieci nie byloby wykonalne bez pomocy Boga. Kolejny
fragment wywiadu z chlopcem dotyczy takiej sytuacji:

Prowadzgca: Czy Bdg Ci pomaga?
Adam: Tak.
P: Awczym?
: We wszystkim.
Mozesz podac jakis przyktad?
: Jak musiatem pokonad poziom w grze, pokonatem.
Co? Poziom w grze pokonates?
: Poziom w grze. Bardzo dtugo nie pokonatem osiemnastego, ale pokonatem duzo in-
nych.
Bég pomdgt Ci pokonac ten poziom?
: Tak mysle.
Moyslisz, ze bez Boga bys tego poziomu nie pokonat?
: Yhym (Adam, szkota ekumeniczna, 8 lat).

> v T

> YT

Cytowana wypowiedZ dotyczy jednej z wielu prozaicznych historii, ktére
przytaczaja dzieci. Celowo postanowiono zacytowac ten fragment, poniewaz
po zakonczeniu wywiadu w sytuacji klasowe] prowadzgca wywiad zauwazyla,
ze gra, o ktérej mowil chlopiec, jest gtéwnym tematem rozméw pomiedzy ko-
legami z klasy. Przypuszcza si¢ zatem, ze gdyby chlopiec nie przeszedtl tego
poziomu, nie zyskalby podziwu ze strony kolegow. Przez dluzszy czas miat
z tym problem, przypisat wiec ten ,,cud” Bogu.

Prowadzgca: A czy Bdg Ci pomaga?
Jan: Yhy, tak.
P: Aw czym?

1"
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J: Na co dzieri (chwila zastanowienia) no we wszystkim, na przyklad pomaga, jak
mamy co$ trudnego, moze nam czasem pomdc, ale nie chodzi tez o to, zeby napisat za
nas test niewidzialnym dtugopisem.

P: A pamigtasz kiedy Bég Ci pomdgt?

J: Duzo jest takich rzeczy na przyktad w domu, w szkole i tak dalej, no Ze naprawde
cigzkie sq, nie méwig tutaj o testach, ale i tak dalej, ale potem wszystko dobrze sig
uktada i to jest juz pomoc Boga.

P: Ale jak nie pisze za Ciebie testéw, to w czym pomaga?

J: Jakby uktada... yyyy... To sig jakos tak samo si¢ dzigki Niemu uktada. Wszystko, Ze
Jjest dobry najczesciej, nawet zawsze (Jan, szkota katolicka, 10 lat).

Chlopiec wprost powiedzial, ze B6g pomaga mu na co dzieh. Wazne wy-
daje si¢ podkreslenie, ze Bég nie wyrecza dziecka w jego obowigzkach, ale
magicznle sprawia, ze wszystko sie uktada.

Wsréd wielu, niekiedy dlugich wypowiedzi na temat tego, w czym Bég
pomaga ludziom, nalezy dostrzec te, w ktérych dzieci przyznawaly, ze nie
doswiadezyly pomocy Boga. O$mioletnia dziewczynka na pytanie, czy Bog
nam pomaga, opowiedziata twierdzgco, zauwazajac, ze daje nam jedzenie, Zycie
i wodg, jednak dodata, ze jej w niczym jak dotqd nie pomdgt (Maja, szkota pu-
bliczna, 8 lat). Wynika to zapewne ze specyficznie magicznego postrzegania
0s6b dorostych, ktérzy wedtug tego ujecia majg moc zmieniania rzeczywisto-
$ci. Moze to réwniez $wiadczyé o braku wystarczajacej liczby doswiadezen so-
cjalizacji religijnej. W rodzinach, w przypadku ktérych mozna méwic o zaan-
gazowaniu religijnym opiekundéw, religijnos$¢ dziecka jest na innym poziomie.

Prowadzaca: Czy Bdg w czyms nam pomaga?

Weronika: Tak.

P: Wczym?

W: Jak stwarzat swiat to... hmmm... To stworzyl drzewa, ktére dajg nam chleb, woda,

z ktdrej mozemy pié, zwierzeta, las... hmmm. ..
P: Czy Bdg kiedys Ci w czyms pomdgt?
W: W réznych rzeczach (chwila milczenia), na przykfad jak bytam chora, to na [nie-

zrozumiale] modlitam si¢ o swoje zdrowie i wyzdrowiatam (Weronika, szkola ka-
tolicka, 8 lat).

Z cytowane] wypowiedzi dziewczynki mozemy wnioskowaé o Bogu jako
tym, ktory stworzyt §wiat. Akt stworzenia mial sens, zawiera w sobie bowiem
pomoc ludziom w przetrwaniu.

Nadawanie znaczeh temu, co towarzyszy dziecku, podlega naturalnemu za-
tozeniu, ze dzieci, posiadajac pewng intuicje 1 wiare, ublerajg w sens otaczajacy
$wiat. Odwolanie si¢ przez dziewczynke do sytuacji choroby dotyczy jej $wiata
przezywanego. Postawienie pytania o sytuacje otrzymania pomocy od Boga
pomogly dziewczynce otworzy¢ si¢ na nowe obszary wewnetrznego do$wiad-
czenia. Ten fenomen méwi o potedze dialogu, ktéry pomaga dzieciom obu-
dzié w sobie umiejetno$é nazywania obszaréw ich zycia. O naturalnej postawie



1. Swiaty interakeyjnosci — relacje miedzy swiatem ziemskim i pozaziemskim

dziecka, nastawionego na nazywanie tego, co stanowi bogactwo jego doswiad-
czen, pisal Gara. Analizujac intencjonalno$é aktéw §wiadomosci, odwotat sie
do mysli Gadamera, ktory wychowanie nazwal ,wychowaniem siebie”, a ksztat-
cenie — ,ksztalceniem siebie” (Gara, 2015b, s. 128-129).

Doradza nam, moéwi co jest dobre, a co zle (chwila zastanowienia) opiekuje si¢ nami
(chwila zastanowienia) i inne rzeczy (Alek, szkota katolicka, 7 lat).

Pomaga zdoby¢ przyjaciét (Antoni, szkota katolicka, 10 lat).

Obie przytoczone odpowiedzi mozna zinterpretowac jako te, ktére nakre-
§laja przestrzenie najblizsze dzieciom. Dla pierwszego chlopca Bég bedacy
doradcg realizuje najwazniejsze aktualne potrzeby, takie jak pomoc w roz-
ré6znianiu dobra i zta oraz opieka. Drugiemu chlopcu, ktéremu w tym wieku
najblizsze jest srodowisko réwiesnicze — jak przekonuje, B6g pomaga zdoby-
wac przyjaciol.

Pytanie o pomoc Boga, jakiej udziela On ludziom, najwiecej probleméw spra-
wito dzieciom najmlodszym. Stwierdzenie ,Bég pomaga ludziom” w przypad-
ku dzieci siedmioletnich jest odtwércze, §wiadczy to réwniez o ograniczeniach
w sprawnym objasnianiu przymiotéw Boga. Wnioski te mozna poréwnac z wy-
nikami badan Jaya Wengera (2001), wedtug ktérego umiejetno$¢ wypowiadania
sie 0 Bogu nie zalezy od wieku, ale od poziomu zaangazowania religijnego $ro-
dowiska, w ktéorym dziecko dorasta. Stad tez, aby potwierdzi¢ te teze, postano-
wiono zaaranzowaé wywiady w réznych srodowiskach: szkole katolickiej, dwéch
szkotach ekumenicznych 1 szkole publiczne;. Sklasyfikowanie szk6t na zaanga-
zowane 1 niezaangazowane religijnie oparto na zalozeniach statutowych wszyst-
kich szkél, a nie na osobistych preferencjach religijnych uczniéw tych placéwek.

Prowadzgca: Czy Bdg Ci pomaga?
Filip: Tak.
: Wezym?
Zeby by¢ grzecznym.
A co to znaczy byc grzecznym?
Ze sig nie jest niegrzecznym.
A jak ktos jest niegrzeczny, to co robi?
Bije.
Co jeszcze robi?
Kopie, gryzie i nikt go nie lubi.
W czyms jeszcze Bdg Ci pomaga?
Tylko by¢ grzecznym (Filip, szkota publiczna, 9 lat).

Mozna bylo zaobserwowaé, ze podczas odpowiadania na te pytania chlo-
piec byl znudzony, rozmawiat niechetnie. Mozna przypuszczaé, ze o byciu
grzecznym styszy bardzo czesto, jest to dla niego oczywiste 1 dlatego tez nie
chce o tym méwié. Pojecie grzeczno$ci w tym kontekscie oznaczato powstrzy-
mywanie sie od zachowan niepozadanych Zestawiajgc t¢ wypowiedZ z innymi,
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otrzymujemy zupelnie inny obraz Boga konstruowany przez dziecko. Jest to
bowiem Bég karzacy, ktéry wymaga od ludzi postuszenstwa, nie jest obecny
podczas waznych wydarzen w zyciu dziecka. W tym obrazie ludzie sg réwniez
traktowani przez Boga instrumentalnie, majg wykazywaé si¢ bowiem dobrg
postawg, za ktérg bedg wynagradzani.

Prowadzaca: Czy Bdg nam pomaga?

Michat: Tak.

P: Aw czym?

M: W byciu grzecznym.

P: A co to znaczy bycie grzecznym?

M: To znaczy, Ze bedzie, Ze bedzie bardzo grzecznym 1 Zeby Pani méwila raz, a nie
krzyczata (Michal, szkota publiczna, 8 lat).

Z cytowanej wypowiedzi 1 w kontekscie calego wywiadu z tym chlopcem
wynika, ze jest odbierany w klasie jako ten, ktéry sprawia problemy podczas
lekcji. Przyznal, ze nauczycielka krzyczy na niego, kiedy nie zrozumie on pyta-
nia. Chlopiec potaczyt wiec te sytuacje z mozliwoscig pomocy Boga. Doswiad-
czanie przez Michata trudnej 1 dlugotrwatej sytuacji zlego traktowania przez
nauczycielke stato sie motywem zwrdcenia sie o pomoc do Boga.

Prowadzaca: Czy Bdg nam pomaga?

Oliwia: Pomaga.
A w czym?

: W nauce, we wszystkim
A w czym Bég Tobie pomdgt?

: Na przyklad... (chwila zastanowienia) dzisiaj malowatam kota i mi si¢ caty czas
udawato.
To dzigki Bogu?

: Tak mysle.
Bez pomocy Boga nie udatoby Ci si¢ namalowa¢ kota?

: Moze tez by mi sig udato, tylko musiala troche prébowaé. Pierwszy kot mi wyszedt
tak, Ze nie musiatam nic prawie scierad gumkq (Oliwia, szkota publiczna, 7 lat).

OmvO®

OmwO®

Na podstawie tych wypowiedzi trudno uzna¢, ze dziewczynka prosita o po-
moc Boga w rysowaniu. Mozna jedynie przypuszczad, ze na pomyst ten dziew-
czynka wpadla po tym, jak zadano jej pytanie, w czym Bég jej pomédgl. Reli-
gljno$¢ dziecka jest czyms$ bardzo dynamicznym 1 zmiennym, rozwija si¢ przy
sprzyjajacych warunkach. Jesli méwimy o pomocy Boga podczas wykonywa-
nia réznych zadan, nalezy podkresli¢, ze w tym wymiarze dzieci doSwiadczajg
swoje] ograniczono$cl. Sg uczone, ze Bég moze we wszystkim poméc, Iacza
wiec te dwie rzeczywisto$cli. W tym miejscu zasadne wydaje sie przywotanie
po raz kolejny badan Janusza Tarnowskiego (2009b), ktéry jako jeden z pre-
kursoréw pedagogiki chrzescijanskiej w Polsce postulowal, aby wychowanie re-
ligijne dotykato glebi osoby dziecka. Zdaniem badacza polegaé¢ ma ona miedzy
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innymi na zrozumieniu aktualnych potrzeb dziecka 1 przygotowywaniu go do
spotkania z Jezusem.

Dzieci podawaly réwniez inne formy interwencji Boga: pomoc w opanowaniu
sig, w mitosci, dobroci oraz wierze (Dawid, szkota katolicka, 7 lat), daje smiatosé,
site 1 cierpienie (Kornelia, szkofa ekumeniczna, 8 lat). Proponowaly réwniez
sposéb, po ktérym mozna rozpoznaé te pomoc:

Jak ma sig jakis problem i nagle przychodzi mysl do glowy, jak go mozna rozwigzaé
(Maja, szkota katolicka, 9 lat).

W rozumieniu dzieci Bég nadaje nadludzkie mozliwosci:

Bdég, jasne Bog nam pomaga. Nawet wtedy, kiedy czujemy sig Zle albo ktos nas zranit, to
Jezus zawsze nas pociesza i pomaga, jak mi jest cigzko, na przyktad przenies¢ ten budy-
nek, to Bdg mi pomaga, w Zyciu bym tego nie zrobila, moze inny przyklad, na przyktad
jak nie moge przestad gadad, to Jezus mi pomaga przestad gadaé, tak (Milena, szkota
ekumeniczna, 8 lat).

Dziewczynka wierzy, ze Bég nie tylko jg pociesza czy tez pomaga opanowac
jej charakter, ale przede wszystkim daje nadludzkg sile, takg jak umiejetnosé
przenoszenia budynkéw. Przypuszcza sig, ze ten przyklad pamieta z opowiesci
religijnych o cudach, jakie B6g moze czynié przy pomocy ludzi.

Wéréd form pomocy znalazly sie réwniez takie, o ktérych mozna powie-
dzieé, ze dotycza bezposrednio relacji miedzyludzkich. Do nich nalezg: po-
moc w nawigzaniu 1 utrzymaniu relacji przyjazni (Emil, szkota publiczna, 7 lat);
pomaganie innym ludziom (Krzy$, szkota publiczna, 8 lat); pomaganie ludziom
w potrzebie (Marysia, szkofa publiczna, 8 lat); pomaganie w byciu mitym dla
innych (Szymon, szkola publiczna, 8 lat); Bdg pomaga wybaczy¢ osobom ze sobg
poktéconym (Mateusz, szkota ekumeniczna, 9 lat); pomaga by¢ cierpliwym wobec
brata (Kornelia, szkota ekumeniczna, 8 lat).

1.3. Swiaty wspilne

Podkategoria ta powstata na podstawie odpowiedzi dzieci na pytania: ,Czy
Bég nas kocha?”, \W jaki sposéb przejawia sie mitosé Boga?, ,Po czym mo-
zemy jg poznaé?” oraz pytania dopelniajace, zalezne od wypowiedzi dziecka.
Swiaty wspélne rozumiane sg jako dawanie i otrzymywanie, a wiec wzajemna
mitos$¢ Boga 1 ludzi. Wypowiedzi dzieci pozwolily na wyodrebnienie kilku ich
aspektéw, bedgcych zarazem w niektérych przypadkach cechami Boga: 1) oka-
zywanie Bogu milo§ci przez dzieci; 2) mitosé Boga przejawiajgca sie w fakcie
stworzenia; 3) Bog kochajacy tak jak rodzice kochaja dzieci; 4) Bég wybacza-
jacy; 5) mitos¢ 1 lek przed Bogiem; 6) mitos¢ Boga przejawiajaca sie w fakcie
stworzenia. Wszystkie te aspekty stanowlg w pewnym sensie o tym, ze mito$¢
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w wypowiedziach dzieci stanowi jedng z giéwnych przyczyn dynamizowania
ich zachowania, jak réwniez jakosci relacji z Bogiem.

Dzieci widza w Bogu milo§é przejawiajacag si¢ w pomaganiu ludziom,
w stworzeniu ludzi 1 w byciu dobrym. Na poglebiajace pytanie o przyczyne
milo$ci Boga wzgledem ludzi niektére dzieci odpowiadatly, ze dowiedzialy sie
o tym od rodzicéw lub na lekcji religii: Pan tak méwi (Martyna, szkota publicz-
na, 8 lat); Pani na religii méwila (Maja, szkota katolicka, 7 lat); Po prostu mama
i tata mi powiedzieli (Ignacy, szkota katolicka, 7 lat). Swiadczy¢ to moze o tym,
ze pojecie uzasadnionej milosci Boga nie jest bliskie dzieciom. W wypowie-
dziach tréjki dzieci znalazly sie takie argumenty jak to, ze chroni rodzine (Ra-
fal, druga szkota ekumeniczna, 8 lat), uczy dobra (Julia, szkota katolicka, 8 lat).

Wiele dzieciecych wypowiedzi §wiadezy o tym, ze pytania zadawane dzie-
ciom podczas wywiadu wielokrotnie mobilizowaly je do konstruowania wiedzy
o Bogu na podstawie jakich§ wydarzen. Przypuszczalnie w kilku przypadkach
dzieci wczeénie] nie taczyly sytuacyi, ktére im sie przytrafialy, z interwencja
Boga w ich zycie. Dlugo zastanawialy sie nad swojg odpowiedzig. Ton ich wy-
powiedzi czesto byl niepewny lub przybieral postac¢ zadziwienia, tak jakby za-
dowolone byly z tego, ze wlasnie co§ odkryly.

W celu usystematyzowania tej kategorii dzieciece wypowiedzi podzielono
na sze$¢ obszaréw: 1) okazywanie Bogu miloéci; 2) mito§é Boga przejawiajaca
sie w fakcie stworzenia; 3) Bog kochajacy tak jak rodzice; 3) Bég wybaczajacy;
4) miloé¢ 1 lek przed Bogiem oraz 6) mitos¢ Boga przejawiajaca sie¢ w obdaro-
wywaniu czlowieka.

Dzieci rozpatrujg mito§é Boga na zasadzie dedukgeji. Dobre rzeczy czynio-
ne przez Boga §wiadcza o jego miloéci. Jednak jest to dla nich mito$¢ abstrak-
cyjna, ktorej nie doswiadczajg, ale sie o niej dowiadujg 1 dlatego w nig wierza:

Prowadzgca: A po czym poznajesz, ze Bég nas kocha?

Maciej: (Chwila zastanowienia) po tym... ze bardziej to wiem od rodzicéw albo od
Swigtych, Ze On nas kocha i ten... hmm...

P: Ktos Ci powiedziat, Ze nas kocha?

M: Najbardziej to pani od religii.

P: Ale sam to jeszcze nie poczules, Ze Cig kocha?

M: Poczutem, troche.

P: Kiedy?

M: Czasami jak na przyktad cos mi bylo.

P: Kiedy?

M: Ehhh... Czasami byfo tak, Ze chciatem pojechac do Zalesia, ale akurat padat deszcz
i rodzice nie wiedzieli, czy pojadg czy nie, ale akurat przestat.

P: Dlaczego lubisz tam jezdzic¢?

M: Bo tam jest dziatka i jeszcze w ogdle ten... Tam mamy jeszcze duzo roboty, ale aku-
rat sig wujek, tam mdj wujek, a on jest fajny, fajny i niefajny.

P: Co to oznacza fajny i niefajny?
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M: Fajny, bo moge z nim robi¢ duzo rzeczy fajnych, a niefajny, ze nam prawie wszystko
wywala. Na przyktad jak kupilismy bardzo porzqdne sztucce, to on mamie do kosza
wyrzucit.

P: A wiesz dlaczego?

M: Nie wiem. Chyba jeszcze wtedy nie Zytem, ale od rodzicéw to wiem (Maciej, szkota
katolicka, 10 lat).

Na poczatku Maciej stwierdzil, ze o miloéci Boga wzgledem ludzi dowia-
duje sie od rodzicéw 1 §wietych, a najbardziej od katechety. W dalszej czesci
jednak przyznaje, ze doswiadczyt mitosci, kiedy Bog sprawit, ze deszcz prze-
stal pada¢. Chlopcu na tym zalezalo, gdyz wigzalo si¢ to z wyjazdem do wujka.

Okazywanie Bogu mitosci przez dzieci

Dziect w swoich wypowiedziach przywolywaly rézne sposoby okazywania
Bogu mitosci. Sposoby jej okazywania dziecko ksztaltuje poprzez réznorakie
formy interakeji z osobami dorostymi 1 réwie$nikami (Walesa, 2005).

Kiedy modlimy si¢ do Niego, to On wie, Ze kochamy Go i Ze w Niego wierzymy, a jesli
Rtos nie wierzy, to tez go kocha, jak ktos zly, to tez Go kocha. Bég wszystkich kocha
(Aleksandra, szkota katolicka, 8 lat).

Z cytowane] wypowiedzi dziewczynki wylaniajg sie trzy aspekty okazywa-
nia Bogu mitosci. Po pierwsze — dziewczynka moze okazywaé milosé wzgle-
dem Boga poprzez modlitwe, po drugie — Bég kocha wszystkich, po trzecie
— kocha nawet tych, ktorzy zostali nazwani ztymi:

Dlatego, bo jest hmm... Jest dobrze, to ludzie wszyscy siebie kochajq, jest tez zto, gdzie
nikt siebie nie znosi. Kocha nas dlatego, bo si¢ czasem jestesmy grzeczni i wtedy nas
kocha, gdy nie jestesmy, to powoli robi si¢ Mu przykro i musimy na przyklad przeprosi¢
Pana Boga za to 1 wtedy bedziemy... bedziemy mogli dalej kocha¢ Pana Boga (Pawet,
szkota katolicka, 10 lat).

Na pytanie o to, po czym mozna pozna¢ mito§é Boga, swoja odpowiedz
chlopiec rozpoczat od rozréznienia dwoch sytuacji: dobra 1 zta. Pierwsza ma
miejsce wtedy, kiedy ,jesteSmy grzeczni”, druga — kiedy ludzie nie okazujg so-
bie dobra, co powoduje smutek Boga, ktéremu mozna zaradzié, przepraszajac
Go. Jak zauwazyl chlopiec, czynienie zta nie pozwala ludziom kochaé¢ Boga,
dopiero skrucha uwalnia nas od ztosci.

Bég okazuje swojg mito§é przez pomaganie w trudnych chwilach, kiedy sie
do Niego zwracamy z prosbg:

Prowadzaca: A co to znaczy, e Bég nas kocha?

Franek: Hmmm. .. (chwila zastanowienia) No Bdg nas kocha, bo nam pomaga w réz-

nych sprawach po prostu i stucha naszych présb i dla nas bardzo cigzko pracuje. Jak
sig modlitem i tak ptakatem, to prositem Boga, Zeby nic mi nie byfo.
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P: I co dalej bylo?

F: Na szczescie miatem taty telefon i mama zadzwonita przypadkowo i nie wiedziata,
Ze ja sig zgubitem 1 ja jej powiedziatem o nich, a w koficu sig okazato, Ze ja sig weale
nie zgubitem.

P: A gdzie bytes?

F: Bylem przed wejsciem na halg judo no i, a oni byli w srodku, a w srodku byt,
zaczynato sig no... Zaczynali robi¢ halg do zawoddéw judo, no i ja w koAcu posze-
dtem, bo nie widac byto, a oni byli w jakims pokoju, no ja to poszedtem na dwdr, bo
myslatem, ze stojg pod samochodem i w koricu chodze wszedzie, siadam na tawce
i placze.

P: Yhy.

F: Na szczgscie byto wifi i sobie na telefonie oglgdatem jakies rzeczy na YouTubie, dlate-
go sig nie nudzifem, ale w koricu mama zadzwonita 1 byto wszystko dobrze (Franek,
szkota katolicka, 10 lat).

Opisywana przez Franka historia §wiadczy o tym, ze duza wiara w miloéé
Boga, ktérg odczuwa chlopiec, pomogta mu odnaleZ¢ rodzicéw. Dzigki modli-
twie do Boga 1 temu, ze jego prosba zostala wystuchana, chlopiec poczut sie
bezpiecznie. Telefon od mamy Franek odczytuje jako sygnal od Boga, ktéry
czuwa nad nim. Zapewne wcze$niejsze doSwiadczenia chlopca dotyczgce war-
to$ct modlitwy w jego zyciu, o ktérych dowiedzial si¢ od rodzicéw 1 katechetki
— o czym wspominal w innym fragmencie rozmowy — pomogty mu wykorzy-
staé je w trudnej sytuacji.

Mitosé Boga przejawiajaca sie w fakeie stworzenia

Kilkana$cioro dzieci argumentowalo swojg wypowiedZ o mifosci Boga faktem
stworzenia przez Niego $wiata 1 ludzi. OdpowiedZ: No jak stworzyl nas, to na
pewno nas kocha czesto sie powtarzata, niektoére dzieci wymienialy przy okazji,
co jest dla nich najwazniejsze z rzeczy stworzonych, szczegélnie wtedy, kiedy
pytane byly o to, za co one kochajg Boga.

Prowadzaca: Czy Bdg nas kocha?

Filip: Tak.

P: A po czym to mozna poznac?

F: (Chwila zastanowienia) Ze niby, na przyktad gdyby Pan Bég nas nie kochal, to wte-
dy by nam nie stworzyt ziemi, jeszcze gdyby by nas nie kochal, toby nas nie stworzyt.
Gdyby nas nie kochat, toby nam nie pomagat, gdybysmy do niego modlili.

P: A czy Ty kochasz Boga?

F: Tak (chwila zastanowienia). Za to, Ze stworzyt yhh... Mnie i mojego pieska, rybki,
moich rodzicéw i babcig, mojq siostre (Filip, szkota katolicka, 8 lat).

Dowodem mitosci Boga jest to, ze stworzyt wszystko na ziemi, na szcze-
gb6lng uwage wedtug chlopca zastuguje fakt stworzenia jego rodziny 1 zwierzat
domowych.
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Bo Bég nas stworzyt, stworzyl rzeczy, ktére moze jesé i czuc (chwila milczenia). Dat
cztowiekowi takie cos, Ze moze wymysle¢ rézne rzeczy, ktdére nam pomagajq w Zyciu
(Weronika, szkota katolicka, 8 lat).

Bég jest odpowiedzialny za stworzenie czlowieka, dal mu takze umiejet-
no$¢ tworzenia réznych przedmiotéw niezbednych w zyciu. W dalszej czesci
wywiadu, kiedy dziewczynka poproszona zostala o podanie jakiego$ przyktadu
mito$ci Boga wzgledem niej, nie potrafila tego uczynié. Milos¢ Boga w jej ro-
zumieniu ma wymiar historyczny, obecnie Bég nie ingeruje w zycie czlowieka.

Prowadzgca: Czy Bdg nas kocha?

Artur: Wiszystkich kocha.
A po czym to poznajesz?

: Bo Bdg jakby kogos nie kochat, to po prostu taki cztowiek nie umiat robi¢ dobrego

uczynku. Bo Bdg wszystkich kocha, bo jest dobry i kazdego kocha.

A czy sq ludzie, ktérzy nie robig dobrych uczynkdéw?

Sq.

Myslisz, ze Bég takie osoby kocha?

: Nie, tak (wykrzyczane), tak kocha, wszystkich kocha, oprécz diabta.

A dlaczego?

: Bo diabet jest zty i tylko czyni zlo.

A czy sq tez tacy ludzie, ktérzy tak robig jak diabet?

Tak.

L'ich Bdg kocha?

: Nie, no troche.

Czyli diabla tez trochg kocha?

Nie.

Mozesz to wyjasnic¢?

: Bo czasem moze sig im przydarzyé cos dobrego, a diabel zawsze robi zlo, nie robi
dobrego.
A czy Ty kochasz Boga?

: Kocham
A za co Go kochasz?

. Zato, Ze mnie stworzyt i po prostu bez niego bym nie 2yt i dlatego Go kocham (Artur,
szkota katolicka, 9 lat).

> v

PPV T YT >Y>T

> v

Po uwaznym przyjrzeniu si¢ wypowiedziom Artura fatwo mozna zauwa-
zy¢, ze postugiwatl sie krétkimi, zwieztymi sformutowaniami. Tego typu wy-
powiedzi powtarzaly sie rowniez w wywiadach z innymi dzie¢mi. Najczescie;
pojawialy sie u dzieci ze szkoty publicznej, u ktérych socjalizacja religijna jest
zupelnie inna niz u dzieci ze szkét wyznaniowych, gdzie wychowawcey sg spe-
cjalnie dobierani, a §wiadomo$¢ wartosci religijnych jest bardzo gleboka. Pra-
widlowos$¢ te mozna zauwazy¢ podczas doglebnej analizy wszystkich wywia-
dow. Umiejetno$¢ wypowiadania sie o Bogu 1 sprawach religijnych zalezy od
poziomu zaangazowania religijnego rodzicéw 1 wychowawcéw. Tam, gdzie jest
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on wysoki, otrzymywano — nawet pomimo mlodszego wieku dzieci — dlugie
1 rozbudowane odpowiedzi bedace wynikiem doswiadczen religinych w co-

dziennym zyciu.

Bag kochajacy tak jak rodzice

Uczucie mitosci, ktérej dzieci doswiadczajg ze strony rodzicéw, jest pewna
bazg do budowania relacji z Bogiem opartej na mitosci. Mozna wyréznié trzy
zrédta tego aspektu mitosci u dzieci: dosSwiadczenie jej od matki, doswiadcze-
nie jej od ojca lub dos§wiadczenie jej od obojga rodzicow.

Prowadzgca: Czy Bdg nas kocha?
Adrianna: Tak, bo jestesmy Jego dzieckiem i jestesmy grzeczni. Bo Bdg nas kocha, bo je-

P > > v > o

> o

stesmy ten, jestesmy mili, jestesmy Jego Bozym dzieckiem, takim ciotecznym, tak, ale
tez inni, sq rodzonymi, nie no rodzonymi, no i jeszcze nas kocha, bo jestesmy grzeczni
i inni nie mogq, nie umiq po prostu byc niegrzeczni.

. A jak ktos jest niegrzeczny?
: To tez kocha, bo przeciez my jestesmy Jego dzieckiem, nie ma tak, ze mama nie

kocha, nie jest tak, tylko Bdg jak moja mama méwi: ,ChodZ szybciutko, bo zaraz
zamarzng”.

: Czy cos jeszcze robi Bog?
: Tak, bo On nas czasami ratuje.

Kiedy nas ratuje?

. Dlatego, ze jak ktos nas chce uderzyé, pomysli najpierw, co zrobi, a potem to dziecko

mysli wtedy sobie, wie, Ze ten Zle postepuje, a to jest bardzo niegrzeczne. Tak jak mnie
kolega wezoraj: powiedziatam ,Przesuni si¢”, a on mnie walngt pigscig tu (wskazy-
wanie na reke). On tak zawsze, wezoraj kilka oséb uderzyt pigscig.

: Czy Bdg sig czasami ztosci?
: (Chwila zastanowienia) czasami tak, wtedy sig ztosci, to wtedy przez aniotki, méwi

sig, Ze grzmi albo pada albo blyskawice sq, to wtedy méwi sig, Ze aniotki przestawiajgq
meble.

Widziatas to kiedys?

: I 'to prawda. No w szkole sig czasami btyska jak jest burza, no i jeszcze czasami jest

tak jest niemito, dlatego Bég jak my powazne grzechy i méwimy, Ze nasza mama
jest gtupia albo cos takiego, Zeby mama nie styszata, to Bég sig¢ bardzo zlosci wtedy
i placze tak jak Jezus.

. Czy Ty kochasz Boga?
: Bardzo. Dlatego, ze zawsze mi pomagal w réznych sprawach, jak bylismy taki po-

wiedzmy sprawdzian, no to wtedy nie mogtam ten, czterdziesci plus czterdziesci,
wtedy byta zeréwka, nie mogta, pomyslatam sobie o Bogu, ile cztery plus cztery, to
pamigtatam, wigc popatrzylam i no pamigtatam, ze to osiemdziesigt 1 powiedziatam
Mu w sekrecie: ,Dzigkuje Bogu, dzigkuje” (Adrianna, szkota publiczna, 8 lat).

Wypowiedzi Adrianny osadzone sg w do$wiadczeniach wyniesionych
z domu. Przypuszcza sie, ze jej opiekunowie probujg w ten sposéb nauczyé
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dobrego zachowania poprzez straszenie Bogiem. Dziewczynka czgsto cy-
towala stare, utarte powiedzenia, zaczynajac zdanie od: méwi sig, méwimy
1 w dalsze] czeSci: aniotki przestawiajg meble. Takie historie pomagaja jej
w konstruowaniu religijno$ci opartej na nakazach 1 zakazach, to wida¢ we
wclgz powtarzajgcych sie stowach grzeczni, niegrzeczni. Zaskakujgca na tym
tle wydaje si¢ odpowiedZ na ostatnie pytanie dotyczace mitosci dziewczynki
do Boga, na ktére odpowiedziata bardzo pozytywnie. Budowanie dobre;j rela-
cji z Bogiem opiera si¢ na pomaganiu 1 dzigkowaniu za pomoc, przy tej okazji
mozna bylo uslyszeé¢ zaskakujgca historie o pisaniu sprawdzianu, podczas
ktérego dziewczynka otrzymata od Boga odpowiedZ na pytania po tym, jak
sobie o Nim pomyslata. Jest to przyklad pozytywnej roli religii w radzeniu
sobie w trudnych sytuacjach, w ktérych wiara dziata uspokajajaco 1 podbu-
dowuje dziecko.

Na pytanie ,Czy B6g nas kocha?” wiekszo§¢ dzieci potrafila odpowiedzieé.
Tylko kilkoro dziecit méwito: nie wiem, nie pamigtam 1 byly to dzieci w wieku
od 7 do 8 lat ze szkoly publicznej. Na pytanie, czy one kochajg Boga, zawsze
odpowiadaty twierdzaco. Pozostate odpowiedzi tych samych dziect wygladaty
podobnie, co dowodzi niewatpliwie braku zaangazowania religijnego rodziny,
potegowanego przez uczestniczenie w lekeji religii bazujgce) na zdobywaniu
wiedzy, ktéra szczegdlnie dla dziect w tym wieku jest nie tylko niezrozumiata,
lecz takze oderwana od codziennych doswiadczen. Do podobnych wnioskéw
mozna doj$¢ podczas analizy innych obszaréw prezentowanych badan doty-
czgcych obrazu Boga 1 religijnoéci. Jesli jednak dzieci potrafia co§ powiedzieé
o mitosci Boga, to ich refleksja budowana jest przez analogie do milosci rodzi-
céw. Rézne sposoby do§wiadczania mitosci rodzicielskiej stanowig o réznorod-
nym obrazie relacji miloéci z Bogiem.

Prowadzgca: Czy Bdg nas kocha?

Mikotaj: (chwila zastanowienia) tak.

P: Po czym to poznajesz?

M: Po tym, Ze mi dat rodzicéw, e mi dat rodzicéw chrzestnych, ze moi rodzice zarabiajg
tyle, zebym mdgt chodzié do tej szkoty.

P: Podoba Ci sig ta szkota?

M: Podoba mi sig, bo mogtem tez pdjs¢ do innej.

P: Do jakiej?

M: Nie wiem, jak sig ona nazywa, ale tam pewnie w jednej klasie jest po pigédziesigt
(chwila zastanowienia) w jednej klasie bedzie wigcej kidtni, mieszanka sig ktdci.

P: Czy cos jeszcze cheiatbys powiedzied?

M: Moja mama ttumaczy historie, z kim chodzita na studia, no po tym wida¢, Ze Bdg
mnie kocha, ze dat takq wiedzg mojej mamie, ze mam nadziejg, Ze juz skoriczyta
studia.

P: Atacie?

M:A tacie w pracy w gazecie.
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P: Kochasz Boga?
M: (chwila milczenia) tak, jezeli zrobi dla mnie niektdre rzeczy (Mikotaj, szkota kato-
licka, 9 lat).

Historia opowiedziana przez chlopca niewatpliwie bazuje na tym, co ustyszat
od rodzicéw, §wiadczy o tym nie tylko §wiadomos¢ chlopca, ze uczeszceza do wy-
jatkowej szkoty, lecz takze inne informacje zwigzane z praca rodzicéw. Osobiécie
traktuje on milo§¢ Boga instrumentalnie; odpowiadajac na pytanie o to, czy ko-
cha Boga, mito$¢ warunkuje tym, ze otrzymuje od Niego r6zne rzeczy, w dalsze]
czesScl wywiadu wymienit miedzy innymi szachownice 1 rézne gry.

Bag wybaczajaey

Ten typ milosci zostal utworzony na podstawie wypowiedzi dzieci dotyczacych
taktow, ktére Swiadczy¢ mogg o tym, ze Bog kocha ludzi. Wybaczanie stanowi
z jednej strony dowdd na mitos¢ Boga, z drugiej natomiast — jego ceche.

Prowadzgca: Czy Bdg nas kocha?

Zuzanna: Tak, bardzo.

P: Po czym to poznajesz?

Z: Dlatego, Ze nas stworzyl, jak robimy grzechy, to jakby On juz nie méwi, Ze juz nie
masz szans, zeby byc juz lepszym, On tylko sig smuci, ale mowi, Ze mamy jeszcze
szansg, Ze mamy duzo szans to znaczy siedemdziesigt siedem, to znaczy nieskoriczo-
nos¢ (Zuzanna, szkota katolicka, 9 lat).

Dziewczynka przywotata dwie prawdy religijne, pierwsza dotyczy sytuacji
grzechu, druga liczby 77, uznawanej w chrzescijanstwie za symbol nieskonczo-
noéci. Idac tym tropem, mozna postuzy¢ sie tezg Emile’a Durkheima (2010),
ktory twierdzil, ze religia, dostarczajaca wierzen 1 praktyk odnoszacych sie do
rzeczy $wietych, wzbogaca ludzkie doswiadczenie. Religia jest dla dziewczyn-
ki istotna o tyle, o ile zmienila jej myslenie o §wiecie, o tym, ze pomimo ludz-
kich ufomnos$ci mozna wzajemnie sobie wybaczaé, wzorujac sie na Bogu, ktéry
czyni to zawsze.

Prowadzgca: Czy Bdg nas kocha?

Milena: Bég nas zawsze kocha i bedzie nas kochat, bo (chwila zastanowienia) Jezus,
my to jestesmy Jego dzieci, ale to, gdyby cos postgpit £le, na przyktad jak to ukradne,
no to Jezus, Jezus si¢ gniewa wtedy, ale nadal mnie kocha.

P: A po czym poznajesz, ze Cig kocha?

M: Bo tata mi tak méwit, bo czujemy to.

P: Jak to czujesz?

M: Bdg jest zawsze dobry i jest dobry, bo na przyklad ja nie moge przenies¢ tego, dobra
umiem to przeniesé, ale to jest tylko przyklad, nie mogg przeniesé tego krzesta tam na
dét, na dét i Pan Jezus jest dobry, Ze mowi mi: ,Uda Ci sig, bedzie wszystko dobrze
i nic sobie nie zrobisz”.
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P: Czy Bdg si¢ czasami zlosci?

M: Bdg, zalezy kiedy, gdy jestem tylko przestepcg, to wtedy zrobitam tu dziure i ukra-
dtam to, to popsutam, to rozwalitam, tak, to zepsutam, to potamatam, to tez potama-
tam, to wtedy tak, ale nadal nas kocha.

P: Dlaczego kochasz Boga?

M: Bo On moze mnie zawsze pocieszy¢ i On zawsze moze na mnie liczy¢ i ja tez na
Niego i Bdg jest taki przyjaciel. Bég to taki, ktéry mi zawsze jest wierny i On moze
kierowad mnq i ja lubig Boga, bo On w ogdle jest mity tak jak przyjaciel (Milena,
szkota ekumeniczna, 8 lat).

W opowiadaniu Mileny bardzo czesto pojawialo sie slowo kocha. Stwier-
dzenie przez nia, ze wszystkiego dowiedziata si¢ od taty, dowodzi tego, 1z §ro-
dowisko rodzinne ma wplyw na kreowanie przez dziewczynke pojecia milosci.
Milena widzi Boga jako tego, ktéry nawet pomimo zloéci szybko zapomina
o tym, wybacza 1 dalej kocha. Wazne jest réwniez przywotane przez dziew-
czynke okreslenie przyjaciel, odnoszace si¢ do Boga jako tego, ktéry kocha,
pociesza, wybacza, jest wierny oraz kieruje cztowiekiem. Wszystkie te cechy,
wedlug dziewczynki, zaslugujg na nadanie Bogu miana przyjaciela. Pomimo
pojawienia si¢ zlo$ci Boga dziewczynka nie boi sie Go, gdyz uznaje z1os¢ za
normalne uczucie, kiedy czlowiek Zle postepuje. Na koncu odpowiedzi na py-
tanie: ,Jak mozna poczué milo§¢ Boga?” dziewczynka cytuje slowa, ktére sty-
szy od Boga. W tym wymiarze jest On bliski jej codziennosci, ktérg przezywa.

Mitosé i lek przed Bogiem

Potaczenie tych, z pozoru przeciwstawnych, uczué w wypowiedziach niekt6-
rych dzieci $§wiadczy¢ moze o §wiadomym przezywaniu uczu¢ religijnych.
Z jednej strony przezywanie dobroci 1 opieki Boga, z drugiej natomiast — bo-
jazliwoéé** wobec wszechmocno$ci Boga §wiadezy¢ moze o zafascynowaniu
Bogiem.

Prowadzaca: Po czym poznajesz, ze Bog nas kocha?

Hanna: Po tym, ze w Biblii byly takie trzy, bylo, Ze Jezus uzdrawiat chorych, Ze uczyt
innych, Ze pomagat. I tez Ze Bdg jest dobry, ze nami si¢ opiekuje i btogostawi nam
w kazdy dzieri.

P: Kochasz Boga?

H: Tak. Podaje mi na co dzien jedzenie, opiekuje si¢ mng i bardzo mnie kocha. Czasami
boje sig, Ze chce mnie teraz, czasami boje sig, Ze na przyklad... eee... na przyktad

3 Postuzenie si¢ w tym miejscu pojeciem bojazliwo$ci uznano za stuszne ze
wzgledu na poslugiwanie si¢ przez dziecko zwrotem ,boje si¢”. Zasadne wydaje si¢
réwniez postugiwanie sie¢ w tytule tego podrozdziatlu i dalszej czeéci pracy stowem
Jlek” ze wzgledu na przytaczane przez dzieci przyktady tego leku.
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boje sig, ze zaraz Pan Bdg mnie, Ze umre, Ze bedzie cheiat, Zebym umarta, dlatego sie
czasami boje Pana Boga.

P: Myglisz, Ze On bedzie cheial, zebys umarta?

H: Nie, ale czasami mam takie wrazenie i si¢ Go boje.

P: Kiedy masz takie wrazenie?

H: Na przyktad jak jest ciemno, jak nikogo nie widze, jak zostaje w pokoju sama na
godzing to tez.

P: Czy jest jeszcze ktos albo cos, czego sig boisz?

H: Diabta.

P: A kto to jest diabet?

H: Diabet to osoba, ktéra yyy... jest taka zdenerwowana, méwi brzydkie stowa i miesz-
ka na dole, tak na dole dole i ona wszystko robi, Zebysmy nie wierzyli w Pana Boga,
tylko zebysmy w niego uwierzyli, Zebysmy poszli z nimi, bo oni tylko nas, on nam
mdéwi na przyktad, ze zatézmy jak jakis chtopiec Kuba, rodzice mu kupili czekolade,
on sig o tym dowiedziat, a diabetek méwi: ,Zjedz to, czekolade, to wtedy”, Ze kupili
czekolade, ale dla gosci: ,Zjedz to, czekolade, to bedzie fajnie” i na pewno sig nie
zlosci na ciebie rodzice, a Pan Bég méwi: ,Nie réb tego, bo to wbrew zasadom”.

P: Czy jest jeszcze cos, czego sig boisz?

H: Tak (chwila zastanowienia), boje sig, Ze pani za duzo zada albo Ze... (chwila za-

stanowienia) To wtedy bede zatamana tym, poniewaz nie lubig odrabiad lekcji i sig
tego boje (Hanna, szkota ekumeniczna, 9 lat).

W tych bogatych Wypowiedziach Hanny mozna zaobserwowac jej $wiat
przezywany, ktéry najmocniej odzwierciedla sie w jej lekach. Na pocza;cku
przyznala, ze kocha Boga, argumentujgc to otrzymywaniem pozyw1en1a opie-
ki oraz poczucia mifosci. Jednak w drugiej kolejnosci dodata, ze czuje czasem
strach przed Bogiem spowodowany lekiem przed $miercig. Dziewczynka ro-
zumie, na czym polega zycie 1 ma §wiadomo§¢ tego, ze kiedy$§ umrze. Za-
pewne do$wiadczyla w rodzinie sytuacji $mierci osoby bliskiej. Zostata przy
tej okazji poinformowana, ze skoro kto§ umarl, to oznacza, ze Bog tak chcial,
stad powstal lek przed tym, ze Bég moze réwniez chcieé, aby ona umarfa.
W dalszej wypowiedzi pojawia sie obawa przed diablem spowodowana jego na-
turg. Polega ona na czynieniu wszystkiego, aby ludzie nie wierzyli w Boga oraz
na kuszeniu. Dziewczynka podala przyktad chlopca, ktéry jest kuszony przez
diabta czekolada. Bég stanowi w narracji postad, ktéra ostrzega chlopca przed
zjedzeniem stodyczy, poniewaz konsekwencjg tego moze by¢ zloé¢ rodzicow.
Poprzez te histori¢ Hanna wprowadzila dwa §wiaty: dobra (B6g) 1 zla (diabet).
Przestrzen sacrum 1 profanum nosi znamiona heterogenicznosci absolutnej,
zgodnie 7z zatozeniami ktérej przejScie od $wiata zla do §wiata dobra moze na-
stapi¢ poprzez inicjacje religijng. Ostatnig osobg, do ktérej odwotala sie dziew-
czynka, jest jej nauczycielka. Z wypowiedzi wynika, ze czasami obawia si¢ ona
odrabiania duzej liczby zadan domowych. Nie wiadomo, czym spowodowany
jest ten lek, mozna przypuszczaé, ze chodzi o lek przed samg nauczycielks,
ktéra w jaki§ sposob karze za brak pracy domowej lub prace Zle wykonang.
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Mozna réwniez méwié o leku przed samym zadaniem, wynikajagcym z nieche-
c1 do tej czynnoécl.

Prowadzgca: Czy Bdg nas kocha?

Jan: Tak, kocha wszystkich, nawet tych, ktérzy Go nie nienawidzq, ze tak powiem.

P: Po czym to poznajesz, Ze Bég kocha wszystkich?

J: Po tym, Ze wszystkim pomaga, jak ktos si¢ modli, a jesli si¢ nawet, jak ktos si¢ nie
modli, to w Biblii jest napisane: , Kochaj blizniego swego, jak siebie samego”. Jak Bdg
tak pisze, a On tez przestrzega wszystkich praw, zna na pamiec catq Biblig, to tez
tego przestrzegal. Jego bliznimi sq wszyscy na catym swiecie raczej i moim tez na
przyktad. W sumie to tez boje si¢ Boga, oczywiscie tak, poniewaz jest wszechmoggcy,
no moze mi zrobic, co chee, ale jak sig pomysli, to poczyta rézne wersety, to sig, tak
jakby, mam takq jakby fobig, no Ze na przyktad nawet jak wiem, Ze tego nie ma, to
wydaje sig mi, Ze jest. No i to mi przeszkadza, bo 1 to bardzo 1 ludzie bojq si¢ Boga,
ale wiadomo, ze ten no nic nikomu nie zrobi raczej.

. Czy jest ktos albo cos, czego sig boisz?

(Chwila milczenia) tak, tak jakbym powiedzial: wytwory mojej wyobrazni.

: Co to oznacza: ,wytwory Twojej wyobrazni”?

Na przyktad sobie tak jakby wymyslitem, zZe tutaj drzwi sq zamknigte 1 ktos sig tutaj
pojawia z kosq, maczetq no, to jest mdj wytwdr mojej wyobragni, poniewaz tutaj
nikogo takiego nie ma i naprawdg umiem, ja mam bardzo mocng wyobraznie i umiem
cos takiego sobie wyobrazi¢ (Jan, szkota ekumeniczna, 10 lat).

braliavirenilise

W rozumieniu chlopca mitos¢ Boga do ludzi oraz ludzi do Boga wyni-
ka z przestrzegania praw zapisanych w Biblii. Drugg cze§¢ wypowiedzi Jan
oplera na przypowiesciach biblijnych; cho¢ ich nie cytuje, to niektére z nich
pamieta, bo przypominajg mu one co$§ strasznego, czego sil¢ boi. Mozna
przypuszczal, ze sg to historie, w ktérych Bég ukaral ludzi za niepostuszen-
stwo. Chlopiec boi si¢ kary (ktos si¢ tutaj pojawia z kosq i maczetq) za swoje
niepostuszenstwo. W dalszej czesci jednak nazywa to wytworami swojej wy-
obrazni, prébuje dystansowaé sie od tego, ze Bég moze chcieé zrobi¢ mu co$
ziego a skfania si¢ do tezy, ze caly ten lek powoduje jego Wyobraznla Kosa
1 maczeta — dwa symbole diabla, ktére pojawily sie w opowiesci chlopca,
sa wytworem jego wyobrazni, jednak niewatpliwie pierwsza z nich pocho-
dzi z opowiesci religijnych. Swiat przezyé chiopca, podobnie jak wezeéniej
przywolywanej dziewczynki, peten jest leku. Jednak obydwoje prébujg sobie
z nim radzié, §wiadczy o tym skierowanie swojej §wiadomosci ku racjonal-
nej ocenie sytuacji 1 uznaniu leku za wytwoér wyobrazni. Przezycie leku jako
koniecznosci wynikajacej z prawa Bozego ma swoje zakotwiczenie w calej
religijno$ci, ma wiec wplyw na jej catoksztalt, jednak nie przesadza o calo-
$ci. Idac tym tropem, milo§¢ Boga, przejawiajaca si¢ miedzy innymi w trosz-
czeniu sie o czlowieka, jest konieczng czgScig kreowanej religijnosci dzieci.
Swiadczy o tym wyartykufowany przez same dzieci §wiat przezy¢, a wiec do-
$wiadczen dobroci, pomocy 1 troski.
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Prowadzgca: Po czym to poznajesz, ze Bdg jest dobry?
Tomek: Z tego, ze kocha wszystkich ludzi i z tego, Ze jest dobry i Bdg oczywiscie nie

oe e oe BAsHoe 0 oe BAS!

=

namawia do ztego, On wszystko, czasem sig tylko ztosci.

Dlaczego czasem sig zlosci?

Yyyh, tak, ztosci sig¢ czasami, ale nie tak mocno, ale tak, Zaden cztowiek tego nie robi.
Mozesz to wyttumaczyc?

Yyyy, zastanawiam sig nad tym, ale chyba trzeba wtedy bac si¢ Boga.

Dlaczego?

Bo jest Bogiem.

Z tego powodu trzeba sig bac?

Trzeba Jemu wszystko dawad, robic to, co On, ale On dat nam wolng wolg 1 my wy-
bieramy, jezeli chcemy by¢ postuszni, to musimy jakby tego.

Dlaczego powiedziates, Ze trzeba sig bac sig Boga?

: Bo jest Bogiem, On wszystko moze. On... zatézmy gdyby ktos byl w naszej szkole,

kto by byt wszechmogqcy, bysmy sig bali z takiego powodu, ze mdgtby zrobic nam cos
zlego, jakbysmy go wkurzyli, toby On, zalézmy, nas zabit (Tomek, szkota ekume-
niczna, 9 lat).

Swiadomo$¢ wszechmocnosci Boga powoduje u Tomka lek. Z jednej strony
zyw1 on przekonanie o nieskonczonej mitosci Boga przejawiajacej si¢ w tym, ze
Bég jest dobry 1 nie namawia do zlego. Z drugiej jednak strony wydaje mu sie,
ze jako Bog posiadajacy wielkg moc mégtby ukaraé dziecko za niepostuszen-

stwo.

Mogloby sie¢ wydawad, ze te dwa $wiaty sprzecznosci: mitosci oraz leku

wykluczajg sie wzajemnie, jednak dla chlopca sg oczywistoscig. Przestrzen mi-
tosci upewnia go o tym, ze Bég chee tylko dobrego, a wigc réwniez pozostawia
czlowiekowi wolng wole, ktérg on moze wykorzystaé¢ réwniez do zltych celéw.
Z tego faktu wytania sie druga przestrzen: koniecznosci poczucia leku, gdyz
w przypadku niepostuszenstwa Bég ma moc ukarania czlowieka.

Prowadzgca: Czy kochasz Boga?
Kornelia: Tak. Poniewaz uratowal mi zycie i wszystkim, zrobit caly swiat 1 (chwila

P:
K:

~

zastanowlenia) te, ktére w Niego wierzq, bardzo dobrzy ludzie, bo jakby nikt nie
wierzytby, to wszyscy bytyby taki pijane, nienormalne, niezdrowe, kradty.

Co wtedy by sig stato?

Gdyby ludzie nie byli dobrzy, to Bég mdglby zrobic takie zte rzeczy, Ze na przyklad
spadtabym z roweru.

Bdg moze robic takie rzeczy, Ze ktos spadnie z roweru?

: Nie tylko, jeszcze gorzej, ja czytatam w Biblii, Ze byta taka dziewczynka i chtopczyk,

oni sprzedali swdj dom 1 potowe dali kosciotowi i chwalili sig, Ze dali wszystko, a scho-
wali potowe u siebie w domu i za to umarli (Kornelia, szkola ekumeniczna, 8 lat).

Dla Kornelii wiara w Boga jako tego, ktory stworzyl §wiat, wprowadzit na
nim porzadek, jest powinnoScig czfowieka. W innym przypadku wszyscy lu-
dzie byliby pijani, nienormalni, niezdrowti, ztodziejami; jesli ludzie wybierajg zlo,
to w rozumieniu dziewczynki Bég moze karaé ich za te czyny. Wypowiedz swa
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popiera opowiescig nawigzujacg do biblijnej historii Ananiasza 1 Safiry, ktérzy
posiadajac majatek, tylko potowe oddali kosciotowi, chwalgc sie przy tym, co
w konsekwencji sprowadzito na nich §mier¢ (por. Dzieje Apostolskie 4, 34-35).
Dzieci majg tendencje do utozsamiania sie z postaciami z réznych opowiescl.
Czytanie historii biblijnych ma wplyw na kreowany przez nich $wiat religijny.
Swiadomoé¢ wszechmocy Boga rozwingla sig na bazie przezy¢ dziewczynki;
poprzez skierowanie myslenia na nieograniczone mozliwosci Boga powstaly
nowe do$wiadczenia dotyczgce leku. Proces ten wynikajacy z przypomnienia
sobie historii biblijnej otworzyt u Kornelii nowe pole przezy¢ religijnych. Po-
twierdza to fenomenologiczng teze méwiaca o tym, ze Swiadomo$¢ zawsze ma
jakas tres¢é, dotyczy bowiem czegos, a wiec ma tez znaczenie. Tutaj znaczenie
zostalo wyartykulowane w wypowiedzi o niepostuszenstwie Bogu.

Mitosé Boga przejawiajaca sie w obdarowywaniu cztowieka

Ostatni typ mitoSci przywolywany w narracjach dzieci pochodzi od Boga
1 ukierunkowany jest na czlowieka. Dary, ktére czlowiek moze otrzymaé od
Boga — wedlug dzieci — mogg by¢ materialne 1 niematerialne.

Prowadzaca: Czy Bdg nas kocha?

Tymon: Tak, On nas bardzo kocha, jak my kogos kochamy, to On o wiele wigcej kocha,
jezeli, bo On jakby nieskoriczonos¢ razy kocha kogos.

P: A po czym to poznajesz?

T: Poznaje po tym, ze nas rozpieszcza.

P: Co to znaczy ,rozpieszcza”?

T: Gléwnie, zZe, zatézmy, ktos chce moze jakis traktor, jakis samochdd, taka nagroda za
postuszeristwo (Tymon, szkota ekumeniczna, 10 lat).

W pierwszej odpowiedzi Tymona wida¢ wyraznie, ze sfera milosci Boga
1 cztowieka sg od siebie radykalnie rézne. B6g kocha w sposéb nieograniczony
1 niemierzalny. Chlopiec, aby to wyjasni¢ 1 skonkretyzowaé, jak przejawia sie
mito$¢ Boga, uzyt stowa rozpieszcza. Prébujac wyjasnié, na czym polega roz-
pieszczanie, postuzyt sie przykladem postuszenstwa czlowieka: jesli spelni on
warunki, jakie naktada Bég, to otrzyma nagrode.

We wszystkich wywiadach po$wieconych mitosci Boga dominowaly argu-
menty dotyczace stworzenia ludzi przez Boga, pomocy udzielanej przez Boga
ludziom oraz troszczenia si¢ o ludzi.
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Analizy wypowiedzi dzieci na temat ich sposobéw kontaktowania si¢ z Bo-
glem pozwolily na wylonienie trzech typéw. Z dziecigcych préb odpowiedzi
na pytanie: ,Co mozna zrobié, zeby Bég byl zadowolony?” wyloniono pojecie
zadowolenia Boga jako oznaczajace jedng z drég dojécia do Niego. Poprzez
uzyskanie odpowiedzi na pytanie: ,Czy mozna Boga dotkna¢?” wyrézniono
kolejng droge kontaktu z Bogiem, jaka jest dotyk. Narracje dostarczajg wielu
cennych spostrzezen dzieci, takich jak: robienie dobrych uczynkéw, dzielenie
sie jedzeniem, modlitwa, kochanie 1 pomaganie innym, uszczes§liwianie ludzi,
dokonywanie dobrych wyboréw. Za gtéwny sposéb komunikowania si¢ z Bo-
giem dzieci uznaly modlitwe — stanowigcg w prezentowanej analizie trzeci typ
kontaktu z Bogiem.

Zadowolenie Boga

Pojecie to wyraza sie w intencjonalnym zwrdéceniu uwagi dziecka na istnienie
Boga w celu wywotania w nim uczucia zadowolenia. Dzieci, na podstawie roz-
nych przestanek, ktore sg zawarte w nagromadzonych doswiadczeniach, pro-
bowaly odpowiedzie¢ na pytanie, co mozna zrobié, aby Bég byt zadowolony.
W ten sposéb wylonily sie typy zachowan, ktére mogg wywotaé¢ u Boga stan
zadowolenia. Wyrézniono zaréwno te, ktére charakteryzujg sie duza ogélno-
$cig, jak rowniez te konkretne:

e typ pierwszy: dobre uczynki;

e typ drugi: postuszenstwo;

e typ trzeci: wypelnianie nakazéw wynikajacych z Dekalogu;

e typ czwarty: powstrzymywanie sie od grzechu;

e typ piaty: spowiadanie sie.

Typ pierwszy sformutowany jako ,dobre uczynki” zawiera w sobie szczego-
fowe ich rodzaje, takie jak:
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Przytrzymanie komus drzwi, dobieranie si¢ w pare, zaktadanie komus butéw, odpowia-
danie na pytania, dogadywanie si¢ z kolegami (Artur, szkota katolicka, 8 lat).

Dzielenie sig jedzeniem, dzielenie si¢ zabawkami siedemdziesigt siedem razy (Ignacy,
szkota katolicka, 7 lat).

Wispdlne budowanie z klockéw, dobrze wspétpracowad z innymi, robienie mitych rzeczy
(Natalia, szkota publiczna, 8 lat).

Robienie czegos bardzo dobrego i pomaganie ludziom dobrym i dawanie ubran do koscio-
ta, jak sq niepotrzebne. Ja ostatnio datam dwa worki i kurtke (Maja, szkola publiczna,
8 lat).

Usmiechanie si¢ do innych, méwienie innym mitych rzeczy, pomaganie w potrzebie (Ma-
rika, szkota publiczna, 9 lat).

Zachowywanie sig dobrze, wtedy kiedy rodzice tego cheg lub nauczyciele i to juz wystar-
czy (Adam, szkota katolicka, 7 lat).

Bycie dobrym dla wszystkich, przebaczanie wszystkim, bycie takim jak On (Dawid,
szkota katolicka 8 lat).

Stuchanie pani na lekcji, przestrzeganie regulaminu, takich szkolnych zasad, ktére sq na

tablicy (Kuba, szkota katolicka, 8 lat).

Pomaganie ludziom, robienie wszystkiego dobrego, Zeby uzyskac przyjaciela (Krzysztof,
szkola publiczna, 9 lat).

Robi¢ dobre uczynki to znaczy jak ktos nie wie, jak cos zrobié, to wtedy pomagaé¢ (Ma-
rysia, szkota publiczna 8 lat).

Bawienie si¢ ze mng, czasem jak ktos mnie czyms poczestuje, to wtedy to jest dobry
uczynek (Patryk, szkota publiczna, 8 lat).

Bycie kolezetiskim, tadne zachowanie 1 pomaganie (Zofia, szkota publiczna, 8 lat).

Trzeba robi¢ dobre uczynki, czyli czytaé Biblig, pomagac¢ innym, jak ktos jest biedny,
dawaé mu jedzenie, zeby mdgt si¢ najesé, 1 trzeba dawad taske innym ludziom, Zeby mogli
poznawad Boga, Ze na przyktad dawac laskg tez, zeby wierzyli w Niego i postugiwali sig
(Marcelina, szkota ekumeniczna, 9 lat).

Robi¢ dobre uczynki dla innych ludzi, to znaczy glosi¢ Ewangelig i rozmawiaé z Nim za
pomocg modlenia si¢ (Mateusz, szkota ekumeniczna, 10 lat).

Trzeba méwi¢ Ewangelig, pomagad, na przyktad jak Romus jest cigzko cos przeniesé, to
moge jej pomdc, bardzo cigzkiego na przyktad krzeslo, takie bardzo cigzkie i na przyktad
jezeli Romus pomagamy, czytamy Biblig, jestesmy Mu wierni, to wtedy Bdg jest zadowo-
lony (Milena, szkota ekumeniczna, 8 lat).

Rézne rzeczy mozna robié, na przyklad wykonywad prace misyjng (Dominik, szkola
ekumeniczna, 10 lat).

Byé mitym dla kolegéw i kolezanek i wspieracich (Emilia, szkola ekumeniczna, 8 lat).
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Stuchad sig tego, co jest napisane w Biblii, i stucha¢ sig rodzicéw, byé mitym dla innych,
szanowad innych, szanowadé nauczyciela i robic to, co On méwi (Hanna, szkota eku-
meniczna, 9 lat).

W cytowanych fragmentach wypowiedzi dzieci mozna odszukaé dwa feno-
meny: regularno$ci 1 réznicy. Z fenomenem regularno$ci mamy do czynienia
wtedy, kiedy u dzieci w tym samym $rodowisku religijnym na to samo pytanie
uzyskujemy podobny schemat odpowiedzi 1 jej tres¢. Fenomen réznicy mozna
dostrzec wtedy, kiedy na to samo pytanie uzyskujemy rézne odpowiedzi w kon-
tekscie roznych srodowisk religijnych. U dzieci ze szkoty publicznej najczesciej
pojawiajacy sie odpowiedzig na pytanie o zadowolenie Boga bylo utrzymywa-
nie dobrych relacji réwiesniczych. U dzieci ze szkoty katolickiej byto to utrzy-
manie dobrych relacji z nauczycielami 1 ogélnie doroslymi, na przyklad po-
przez przestrzeganie zasad. NajczeScie] pojawiajaca sie odpowiedzg u dzieci ze
szkét ekumenicznych bylo robienie dobrych uczynkéw poprzez gloszenie tego,
co jest napisane w Biblii, a wigc pomaganie innym w duchu Ewangelii. Oczy-
wiscie w samym §rodowisku znalazty sie réwniez pewne odstepstwa od reguly,
na przyklad dziewczynka ze szkoly ekumenicznej jako jedyna nie powotata sie
na Biblie. Zapewne dla niej wazna sprawg jest utrzymywanie dobrych relacji
z kolezankami 1 kolegami 1 na tym etapie nie widzi potrzeby odwolywania si¢
do Biblii. Réznice, ktére dostrzegamy pomiedzy dzieémi z tych szkét, moga
wynikaé z réznych tradyCJl Dla jednych idealem jest zycie wedlug Biblii, dla
drugich — trzymanie si¢ zasad wprowadzonych przez doroslych, dla innych
z kolel — dobre wspélzycie w srodowisku rowiesniczym.

W drugim typie zachowan zadowalajacych Boga znalazly sie osoby lub
rzeczy, ktérym dzieci powinny by¢ postuszne. Wsréd nich sg postuszehstwo
wobec: tresci Biblii, Boga 1 Jezusa. Posluszehstwo pojawito si¢ réwniez w ze-
stawleniu z rodzajem dobrego wspoétzycia z Bogiem, przejawiajgcym si¢ w ro-
bieniu tego, co Bég chciatby, aby robiono. Dzigki temu mozna zadowoli¢ Boga;
jeden z chlopcéw nazwal to podwéjnym postuszenstwem: wobec ludzi 1 wobec
Boga. Argumentujac te teze Jan powiedzial:

Jesli krzywdzimy kogos, to tak jakbysmy krzywdzili réwniez Boga (Jan, szkota katolic-
ka 10 lat).

Z pojeciem posluszenstwa wigzano rowniez wypelnianie woli Boga; w prze-
konaniu dzieci sg to proste codzienne czynno$ci wynikajace ze stuchania do-
rostych (Kamila, szkota katolicka, 8 lat). Posluszenstwo to réwniez zwracanie
sie do Boga, kiedy zrobilo si¢ co$ zlego:

Trzeba byé Mu postusznym, a kiedy zdarza sig cos ztego, trzeba sig pomodlié, Zeby Pan
Bég to jakby zmazat i juz Ci jakby to nie wisi (Tymon, szkota ekumeniczna, 9 lat).

W tym przypadku jest to zrzucenie z siebie ci¢zaru, ktérym jest $wiado-
mos¢, ze zrobilo sie co$ Zle.
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Prowadzgca: Co nalezy zrobié, zeby Bdg byt zadowolony?

Ela: Na przyktad pomagac innym, uszczgsliwiac kogos, zbierad dobre wybory.

P: Jakie dobre wybory?

E: Gdy masz wybdr, jestes zmeczony, bytes dtugo w podrdzy, gdzie Cig wystal Bdg,
i Twoi przyjaciele, z ktérymi wyruszyles, juz zasngli, mogles tez juz zasngc i po

Ve

prostu nie iS¢ dalej, tylko zrobi¢ sobie tutaj obéz zamiast is¢ dalej do miejsca, gdzie
wystat Cig Bdg, albo pdjsé tam 1 nie, ten, i nie, i nie zasmuci¢ Boga, zeby On nadal
Zyt, bys w Niego wierzyt i wiedzial, Ze On idzie z Tobg (Ela, szkota ekumeniczna,

10 lat).

Z wypowiedzi Eli wynika, ze zbieranie dobrych wyboréw moze spowodowaé
zadowolenie Boga. Opowiadanie o symbolicznej podrézy kilkorga przyjaciét
zmierzajacych do celu, do ktérego wystat ich Bég, sugeruje, ze jest to wypel-
nienie woli Boga, a wiec bycie poslusznym. Przerwanie podrézy z powodu
zmeczenia mogloby spowodowac smutek Boga.

Typ trzeci, obejmujacy wypelnianie nakazéw wynikajacych z Dekalogu,
pojawil sie jako ogélny sposéb na zadowolenie Boga, cho¢ u niektérych dzie-
c1 mozna bylo zauwazy¢ jego szczegblowe rozwigzania wykonawcze. Wedlug
jednej dziewczynki Boga moze zadowolié okazywanie mitosci 1 dobroci rodzi-
com wynikajgce z czwartego przykazywania (Ada, 8 lat, szkola publiczna).
Sposobem na zadowolenie Boga jest réwniez chodzenie do kosciota przynajmniej
raz w tygodniu (Amelka, szkota katolicka, 10 lat) lub przychodzenie do kosciota,
kiedy jest msza swigta (Aleksandra, szkola katolicka, 8 lat). Obie wypowiedzi
nawigzujg do trzeciego przykazania. Zadowolenie Boga mozna wywolaé réw-
niez poprzez stuchanie tego, co On méwi, 1 zwigzane z tym czytanie Biblii, co
stanow1 odwolanie do pelnego tekstu przykazan zawartych w Ksiedze Wyjscia
(Hanna, szkola ekumeniczna, 9 lat; Piotr, szkota ekumeniczna, 9 lat). Prze-
strzeganie przykazan rozumiane bylo rowniez jako robienie wszystkiego, cze-
go Bég chee (Jan, szkota ekumeniczna, 10 lat).

Musimy Go stuchad, czytac Biblig, chodzi¢ do kosciota, modli€ sig, prosi¢ Go o cos, jesz-
cze mowié ,dzigkuje”, we wszystkim pomagad, na przyktad dzigkowaé za to, Ze On
zrobit w ogdle swiat, duzo dobrych czyndw, On tego duzo zrobil (Kornelia, szkota eku-
meniczna, 8 lat).

Z ostatnie] wypowiedzi wylaniajg si¢ dwa aspekty zadowolenia, z jednej
strony jest to posluszenstwo, a z drugiej — nasladowanie Boga. Zapewne w by-
ciu postusznym pomaga fakt, ze w Biblii odnaleZ¢ mozna wiele dobra pocho-
dzacego od Niego, stad na tej podstawie dziewczynka przywolala ten aspekt.

Prowadzaca: A co to jest Dekalog?

Franek: Przykazania Boze.

P: A jakie na przyktad?

F: Yhmmm... Pamigtaj, abys rzeczy, pierwsze: nie bedziesz miat cudzych bogéw przede
mngq, drugie: pamigtaj czy nie uzywaj Pana Boga nadaremno, trzecie: hmmmm. ..
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pamigtaj, Zeby dzieri swigty Swigcié, czwarte, czwarte: czcij ojca swego i matke
swojq, pigte: nie kradnij, szdste: nie cudzoldés, siddme: nie zabijaj, dobrze, dsme,
hmmm... nie pozgdaj Zony bliZniego swego ani Zadnej rzeczy, ktdra jego jest, jeszcze
jedno przykazanie, co§ musiatem pomingc. ..

. A co to znaczy ,nie cudzotéz”?

. Zeby nie zdradzaé... swojej Zony. No tak.

A Zona moze swego meza zdradzad?

. Moze (Franek, szkota katolicka, 10 lat).

e3ls~Aeslee)

W narracji Franka ujawnia sie specyficzna cecha dziecieca — interpretowa-
nia tekstow bardzo dostownie. Tre$¢ dziewigtego przykazania brzmi tak, jakby
tylko mezowi nakazywano wierno$¢, wiec chlopiec tak to interpretuje. Ciekawe
jest to, ze w dalszej czesci wywiadu w innym kontekscie chlopiec wrécit do
tego zagadnienia:

Chyba jednak zona tez moze nie zdradzad, tylko najpierw trzeba powiedzied, Ze ,,Bede
z Tobg Zyt az do smierci”.

Typ czwarty: ,powstrzymywanie si¢ od grzechu” w catoSciowej analizie
wszystkich wywiadéw pojawia si¢ najczesciej. W opozycji do uczynkéw ma-
jacych przynie§¢ zadowolenie Boga w niektérych wypowiedziach wymieniano
te, ktére sie temu sprzeciwiajg. W ten sposéb okreslony typ postuszenstwa
zostal przeciwstawiony grzechowi, ktéry wedtug dzieci jest wyrazem §wiado-
mego niepostuszenstwa Bogu. Kategoria grzechu powstata spontanicznie, py-
tanie to nie znajdowalo sie w schemacie wywiadu, temat ten pojawil sie jednak
w wypowiedziach 26 dzieci. Na ich podstawie powstata lista najwazniejszych
grzechéw.

W tabeli 1 mozna zaobserwowa¢ wypowiedzi na temat grzechéw, ktére po-
jawialy sie przede wszystkim u dzieci w szkole publicznej 1 katolickiej, tylko
dwoje dzieci ze szkoly ekumenicznej podjeto ten temat. Analogicznie stalo sie
w kolejnym wytonionym typie zachowan zadowalajacych Boga, dotyczacym
spowiedzi. Socjalizacja religijna odbywa si¢ w konkretne] wspélnocie, mozna
przypuszczad, ze w zwiazku z tym dzieci przejmuja wyznawane pojecia 1 prak-
tyki religijne wykonywane przez srodowisko wychowawcze, w ktérym ta socja-
lizacja zachodzi. Lista grzechéw zapewne byla kreowana przez dzieci wedlug
schematu dziesieciu przykazan Bozych, tak jak sg one tego uczone w szkole.

Typ piaty: ,spowiadanie si¢” pojawial sie zasadniczo u dzieci starszych,
dziewigcio- 1 dziesigcioletnich, ktére byly na etapie przygotowywania sie do
sakramentu spowiedzi lub mialy juz takie doswiadczenie. Dzieci staraly sie
réwniez zdefiniowad, czym jest spowiedz:

Takie miejsce, w konfesjonale, przychodzi i si¢ méwi, modlitwe 1 co sig ztego zrobito

(Mateusz, szkota katolicka, 10 lat).
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Tabela 1. Lista grzechéw

Lp. Imie Wiek | Rodzaj szkoty Grzech
1. | Franek 10 lat | katolicka Z1ty uczynek uderzajgcy w Pana Boga i we
wspdlnote, czyli na przyklad niechodzenie do
kosciola
2. | Ignacy 10 lat | katolicka Zabicie czlowieka
Wiktoria | 7lat | publiczna Bicie i przezywanie innych
Adrianna | 8lat | publiczna Klamanie, oszukiwanie, psucie, szarpanie, poka-
zywanie jezyka, dostawanie uwagi, dostawanie
szlabanu. Mdéwienie, Ze mama jest glupia
Mikotaj 9lat | katolicka Mowienie niemitych rzeczy, wyzywanie
Amelia 8lat | katolicka Kltécenie, mowienie ztych rzeczy, bicie kolezanek
Mateusz | 8lat | katolicka Moéuwienie o kims brzydkich stéw i inne zle rze-
czy
8. | Emil 8lat | publiczna Klamanie, oszukiwanie, robienie niechcianych
Zartéw. Ktamanie mamie, jak sig chce utrzymad
sekret
9. | Oliwia 8lat | publiczna Kopanie i uderzanie
10. | Patrycja 8lat | publiczna Przeklinanie
11. | Wiktoria | 9lat | publiczna Bycie zlym 1 Rrzyczenie
12. | Filip 8lat | katolicka Zte zachowanie, czego nie mozna robid, i wtedy
pomaga przyjsé do nieba, do czyséca i piekta
13. | Michalina |9 lat | katolicka Zty uczynek, na przyklad powiedzenie jakiegos
przekleristwa, na przyktad ktos jest dla kogos
niedobry tak bardzo, niekochanie Boga
14. | Piotr 9lat | katolicka Oktamanie réznych ludzi i oktamywanie rodzi-
céw, przeklinanie
15. | Artur 10 lat | katolicka Swiadome niepostuszeristwo Bogu, na przyktad
niszczenie przyrody
16. | Maciej 9lat | katolicka Przeklinanie i zabijanie
17. | Piotr 10 lat | katolicka Grzech to jest bardzo zla rzecz, jak wybrzy-
dzamy, méwimy komus jakies niemile rzeczy,
ktamiemy 1 jeszcze jak ktos kogos zabije, ale jak
ktos jest na wojnie, to nie popetnia grzechéw, jak
ktos kogos zabija, ale tak specjalnie, to popetnia
grzech, ale na wojnie to nie. Jak ktos niespecjal-
nie, to tez ma grzech
18. | Anna 8lat | katolicka Niechodzenie do kosciota i zabijanie, zdradzenie
tajemnicy, pobicie
19. | Wiktoria | 8lat | publiczna Robienie ztego, bicie, przezywanie

139



140 IV. Kategorie dziecigce] sfery religijnosci

Lp. Imie Wiek | Rodzaj szkoty Grzech

20. | Natalia 7lat | publiczna Robienie czegos niefajnie, na przyktad kopanie
krzyzy

21. | Alina 10 lat | katolicka Wiem z wiadomosci, Ze jak sig wierzy w Allaha,

to jest to grzech, to jest chyba pierwsze albo drugie
przykazanie, nie pamigtam. Ja chyba tez tak ro-
big, bo wierzg w boga smierci, jest ich kilku i majq
swoje krainy, ale to sq tacy nieprawdziwi bogowie.
Sq rézne grzechy lzejsze i cigzkie: jak ktos kogo
zabija, powie brzydkie stowo, to nie jest takie
same wartosci, bo wigcej zlego jest w tym zabiciu
niz powiedzeniu czegos zlego

22. | Jan 9lat | katolicka Jak robimy cos, co Pan Bég powiedzial, ze tak
nie mozna i jest niedobry, wtedy grzeszymy. Jest
tez grzech pierworodny, cos takiego, z czym sig
urodzilismy, cos, co tak naprawde, jestesmy tylko
[ud#mi i nie jestesmy w stanie nie grzeszyc¢ przez
cale Zycie

23. | Mikotaj 8lat | katolicka Zty uczynek, na przyktad mdj kolega z klasy
opowiadal, Ze jego tata opowiadat, ze szedl
przez metro 1 spotkal takiego cztowieka, ktéry
wyjqt z Rieszeni gaz pieprzowy i mu jg wsypat do
oczu i to byl grzech

24. | Jakub 9lat | katolicka Jest grzech smiertelny, cigzki i lekki. Grzech

Jjest smiertelny wtedy, kiedy ciggle si¢ chce cos
zlego, na przyktad jak sig ma juz na przyktad
jednego psa, no to tak sig lubi te psy i chce sig od
razu drugiego. Grzech leRRi to jest grzech, ktéry
sig zrobito niechcqcy, czyli na przyklad jak sie

z kims bawisz na przyktad w tenisa i niechcgey
uderzyles kogos tam paletkq od tenisa, a grzech
cigzRi to wtedy, jakbym go tak specjalnie uderzyt

25. | Maja 8lat | katolicka Bije si¢ Rogos z jakiegokolwiek powodu, nawet
z Zadnego powodu

26. | Mateusz | 8lat | publiczna Pchnigcie kogos, poktdcenie sig z kims, Rrzyknig-
cie 1 duzo innych.

27. | Piotr 9lat | ekumeniczna | To cos zlego zrobilismy dla Boga

28. | Hanna 9lat | ekumeniczna | To jest zla rzecz, ktérg popetnimy

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Praktyki religijne, takie jak spowiedZ, w mlodszym wieku szkolnym sg ze-
wnetrznym przejawem praktyk 1 nakazéw/zachet oséb znaczacych (Walesa,
2005, s. 272).
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Dotyk jako sposab kontaktu z Bogiem

Badanie tego typu kontaktu z Bogiem pozwala wylonié cztery obszary, r6znia-
ce sie od siebie przestrzenig, w ktérej dzieci widzg mozliwo$¢ dotkniecia Boga
lub jej zaprzeczajg. Pierwszy obszar to niebo jako przestrzen, w ktérej mozna
si¢ znaleZ¢ po $mierci. Po drugie Boga mozna dotknaé¢ w sposéb zaposredni-
czony, poprzez kontakt z wytworami sztuki sakralnej lub przyjmowanie ko-
munii §wiete]. Dotykanie Boga stanow1 domene dostepna tylko dla wybranych
0s6b, kategorie te przydzielono do trzeciego obszaru. Czwarty obszar odnosi
sie do braku mozliwosci dotkniecia Boga.

2. Zaposred-
niczony:
obrazy, komunia
Swieta

Komunikowanie
sie z Bogiem
poprzez dotyk

3. Domena
wybranych

4. Nie ma takiej
mozliwosci

Wykres 1. Komunikowanie si¢ z Bogiem za pomoca dotyku

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Boga mozna dotkna¢:
Jak Rtos si¢ znajdzie w niebie (Michalina, szkota katolicka, 9 lat).

Kiedy umrzesz, to bedziesz mdgt dotkng¢ Jezusa, Marig, Boga i innych ludzi (Pawel,
szkota katolicka, 8 lat).

Na réznych obrazach Go czasami widzg¢ w postaci golgbicy, czasami pod postaciq czlo-
wieka (Weronika, szkota katolicka, 8 lat).
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Jak si¢ umrze, to kilka dni chyba w grobie jest twoje cialo, pééniej twoja dusza idzie do
nieba i jakby ty jestes w tym w niebie, ale mozesz tez by¢ w czysécu i w piekle, ale tylko
w niebie mozna dotkng¢ Boga (Ignacy, szkola katolicka, 7 lat).

W niebie pod warunkiem, Ze ten, kto umiera, znajdzie Boga (Natalia, szkota publicz-
na, 8 lat).

W tej grupie znalazly sie réwniez wypowiedzi, o ktérych mozna powie-
dzied, ze sg ,niepewne”. Z jednej strony dziecku wydaje sie, ze jesli w ogdle
mozna zobaczy¢ Boga, to w niebie, a z drugiej strony, uznajac Boga za byt
niematerialny, trudno przyznad, ze nawet w niebie bedzie mozna Go dotknaé,
o czym stanowl1 kolejna wypowiedz:

Prowadzgca: Czy mozna Boga dotkngé?

Jan: Nie, na pewno nie na ziemi, w niebie to nie wiem, ale na ziemi nie, bo On jest w nie-
bie i jakby nie jest przynajmniej, z tego, co wiem, czyms materialnym, tylko bardziej
duchem, takim troche.

P: A w niebie?

J: W niebie to nie wiem do kofica, ale pewnie tam tez jestesmy duchami, a wigc na pew-
no Go widzi, ale dotkng¢ tak jakby, no taki przyktad, moje rece mogq cig dotkngé,
powietrze w powietrzu to nie wiem do korica tego (Jan, szkota katolicka, 10 lat).

W niebie bedzie mozna dotkngé Boga w petni:

Nie dotykamy Jego skéry, ale jak dotykamy powietrza, to tak naprawde Go dotykamy, bo
On tu jest i tak naprawde Go dotykamy, ale Jego ciata w niebie dopiero da tak naprawdg
dotkng¢ (Nel, szkota ekumeniczna, 8 lat).

Prowadzaca: Czy mozna Boga dotkngcé?

Tymon: (Chwila zastanowienia) yyy... Czy mozna Boga dotkngdé, yyyyyy, zalezy
gdzie.

P: Co to znaczy ,zalezy gdzie”?

T: Zalezy, w ktérym miejscu jestesmy, jezeli jestesmy, zatézmy, na ziemi, to my prak-

tycznie Go ciggle dotykamy, bo On, jakby, On jest, jakby jest niewidzialnym czyms,

co przenika przez wszystko, wigc jakby jest nawet we mnie, wszedzie. Dlatego On

wszystko widzi.

Mowites yna ziemi”? A gdzie jeszcze mozna dotkngé?

: Mozna jeszcze w niebie.

Jak mozna Go dotkngé w niebie?

: Po prostu dad reke przywitad si¢ (Tymon, szkota ekumeniczna, 10 lat).

HT 3T

Chlopiec nie odréznia materialnej przestrzeni ziemi od niematerialnej
przestrzeni nieba. Sadzi bowiem, ze w niebie bedzie mozna podaé Bogu reke.
Dodatkowo Bég na ziemi przenika wszystko w sposéb niewidzialny, czyli inne
ma wla$ciwoséci w niebie, a inne na ziemi. Kreowanie takiego obrazu jest dro-
ga do zrozumienia istoty Boga 1 powodéw, dla ktérych Bég nie ujawnia sie
czlowiekowi. Chlopiec dowiaduje sie od doroslych, ze Bég jest wszedzie, ale
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tak naprawde ma §wiadomos¢, ze nie widzial Go jeszcze, wnioskuje wiee, ze
bedzie to mozliwe w niebie, o ktérym styszy z Bibli1 jako o miejscu, w ktérym
mozna spotkaé Boga , oko w oko”.

Drugi typ sposobéw dotkniecia Boga nazwano zapos$redniczonym, gdyz
mozna tego do$wiadczy¢ za pomocg réznych rzeczy badZ oséb. Najczesciej
powtarzaly sie obrazy 1 komunia $wigta:

Chyba... w hostii, to chyba przemienione ciato, ale ja jeszcze nie moge, wigc chyba ja
jeszcze nie dotknetam (Ania, szkota katolicka, 8 lat).

Ponadto niektére dzieci méwily o objawieniu:

Nie wiem, czy mozna Boga dotkngé. Mozna i nie mozna, nie wiem, bo zalezy, czy Go
zobaczymy, czy nie, bo dla rzeczy to jest takie objawienie, Ze da si¢ dotkngd ciata, a jest
objawienie, Ze si¢ nie da dotkngé, bo jest sama jakby para kolorowa (Maciej, szkota
katolicka, 10 lat).

Do tych zaposredniczonych kontaktéw z Bogiem mozna dodaé réwniez
mozliwo$¢ dotkniecia wiarg lub sercem:

Bdg jest jakby wszedzie, tu, tu i nawet teraz Go moge dotykaé. Bég jakby to On nie jest
taki, Ze sig Go nie widzi ani sig¢ czuje, jak On dotyka, nie styszy sig tak zbytnio Go, ale
ja to czuje jakos (Amelka, szkota katolicka, 10 lat).

Przypuszcza sig, ze w momencie, kiedy dziewczynka méwi, ze czuje jakos, to
ma na mysli wiare. Podobny mechanizm byt widoczny u jednego z chlopcéw:

Boga mozna dotkng¢ wiarg we chrzcie albo na komunii (Dawid, szkota katolicka, 10

lat).
Kolejnym miejscem wskazywanym przez dzieci byta dusza:

Poprzez ciato nie, a poprzez dusz¢ to chyba tak. To jest... jakby ciato, ktére nigdy nie
umiera (Jakub, szkota katolicka, 9 lat).

Innym sposobem bylo stwierdzenie faktu bycia na ziemi. Jedna dziewczyn-
ka, uznajac Boga za kule ziemska, stwierdzita, ze skoro ludzie sg na ziemi, to
jakby poprzez to sg w cigglym kontakcie z Bogiem (Antonina, szkota publicz-
na, 7 lat). WypowiedZ dziewczynki wskazuje na antropomorficzng wizje Boga,
wedle ktérej przedmiotom nieozywionym nadaje si¢ cechy ludzkie. W pierw-
sze] cze$cl wywiadu dziewczynka wyobrazata sobie Boga na wzor czlowieka,
podobnego w zachowaniu, tylko jakby ,nadcztowieka”, nadajagc Mu cechy nie-
$miertelnoSci 1 wszechmocnosci.

Podczas analizy tresci kilku fragmentéw wywiadéw zauwazono, ze w opi-
nii niektérych dzieci Bég ma dostep do ludzi, ale ludzie nie majg do niego
dostepu:

Na razie nie jest si¢ przy nim, znaczy On jest przy nas, ale nie da si¢ Go dotkngd.
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Kiedy prowadzaca wywiad zapytata chlopca, w jaki sposéb Bég jest przy
nas, odpowiedziat:

Hmm... (westchniecie) Ma na to sposoby, ale ja ich nie znam (Emil, szkota publicz-
na, 8 lat).

Wida¢ wyraznie, jak trudne jest dla dzieci zrozumienie czego$, czego nie
widzg, na co nie ma konkretnych namacalnych dowodéw. Wedltug niektérych
dzieci Boga mozna dotknaé¢ w sposéb zaposredniczony, na przyklad poprzez
obrazy:

Prowadzgca: Czy mozna Boga dotkngé?

Mateusz: Hmmm... Sq teorie, Ze Bdg jest duchem, to wtedy nie mozna byto dotkngé.

(chwila zastanowienia)

P: Jakie teorie?

M: Na obrazach jest przedstawiony jako medrzec, ale to tylko na obrazach. Mdgltby mie¢
jakies ciato, ale tego nikt nie wie, a wigc na to pytanie tez nie moge odpowiedzied. Bo
nie wiadomo, w jakiej jest naprawde postaci (Mateusz, szkola publiczna, 8 lat).

Podczas catej rozmowy z chlopcem wyraZznie wida¢ bylo, ze sytuacja wy-
wiadu przypominala mu tradycyjny sprawdzian. Przedstawiat wiedze na temat
Boga, uznajac, ze odpowiedzi na kazde z pytan moze by¢ wiele. Nie odnosit sie
subiektywnie (nie nawigzywal do osobistych doswiadczen) do zadnego z py-
tan 1 staral si¢ odpowiada¢ na nie wyczerpujaco. Traktowat sytuacje wywiadu
jako pewnego rodzaju test, po ktérym miataby nastgpi¢ ocena. W pewnym
momencie wprost powledzial, ze ma duza wiedze, lubi si¢ nig dzieli¢ 1 jest
dumny, jak za kazdym razem otrzymuje dobre oceny. Dodat réwniez — z na-
dziejg — ze 1 tym razem zostanie dobrze oceniony.

Dzieci, ktére wypowiedzialy sie na temat niemozno$ci dotkniecia Boga,
najczescie] nie argumentowaly, dlaczego nie mozna tego zrobié. Te dzieci, kt6-
re jednak to uczynily, najcze$ciej odwolywaly sie do obrazu Boga bedacego
w niebie, niedostepnego poznaniu ludzkiemu, przybierajacego postaé powie-
trza:

Bo nikt Go nie widzi, wige na przyktad jakby ktos Go prébowat dotkngé, by nie wiedziat.
Na przyktad jakby tu Bég dotkngt tak, tobys nie dotkngt, bo nie istnieje, bo Bdg wyglgda
w ogdle jak powietrze, a powietrza nie widzimy (Artur, szkota katolicka, 9 lat).

Nie, bo On jest takim powietrzem, tak jak cos takiego lata, powietrzem, pomiedzy pal-
cami (Adrianna, szkola publiczna, 8 lat).

Nawet jesli dzieci przyznawaly, ze Bég jest w niebie, to méwity, ze na chmu-
rach nie da si¢ stangé. Nawet gdyby byla taka mozliwo§¢ — w opinii jednego
z chlopcéw — nie mozna byloby stamtad zobaczyé domu Boga (Michal, szkota
katolicka, 7 lat). Mowily takze, ze Bég nie czuje (Maciej, szkota katolicka, 9
lat). Dzieci réwniez argumentowaly:



2. Swiaty komunikacji — dziecigce sposoby kontaktu z Bogiem

Bdég jest za wysoko i nie moge tam dosiggngc (Lee, szkota publiczna, 7 lat).

Nie mozna, bo jest duchem (Filip, szkota publiczna, 7 lat).

On jest duchem, nie mozna dotkng¢ ducha (Szymon, szkota publiczna, 8 lat).
Boga sig nie da dotkngé, Bdg nie jest postacig (Ela, szkota ekumeniczna, 10 lat).

Jedna dziewczynka powiedziala, ze nawet przez wiare nie mozna Boga do-
tkngé:

Nie mozna, poniewasz jest niewidzialny, my Go nie widzimy, ale mozna uwierzy¢ (Han-

na, szkota ekumeniczna, 9 lat).

Nie mozna Boga dotkng¢ poniewaz Bdg powiedzial, ze przyjdzie dopiero na czas sqdu
(Jan, szkota ekumeniczna, 10 lat).

Nie mozna, bo nie wiadomo, gdzie jest (Emilia, szkola ekumeniczna, 8 lat).

Prowadzaca: Czy mozna Boga dotkng¢?

Milena: Boga nie mozna dotkngdé, bo On nie ma ciata, nie ma takiej skdry jak my, to
jest tylko duch i nie mozna Go dotkngé, jezeli Go dotkniemy, to czuc powietrze tyl-
ko, na przyktad Jezus nie moze dotykac kurzu i nie moze nawet dotykac jakichs na
przyktad demondw, bo jest za zbyt swigty (Milena, szkota ekumeniczna, 8 lat).

Analizujac wszystkie odpowiedzi na cytowane pytanie, nie zaobserwowano
duzych réznic w wypowiedziach dzieci z réznych szkél. Jedna zasadnicza réz-
nica pojawila sie tylko przy obszarze drugim, méwigcym o zapoéredniczonym
sposobie komunikowania si¢ z Bogiem. U dzieci, ktére wychowujq sie w §ro-
dowiskach, gdz1e nie oddaje si¢ kultu obrazom czy nie przywiagzuje si¢ wagi
do przyjmowania komunii §wietej jako sakramentu, w ktérym uobecniony jest
Jezus, nie zaobserwowano takich odpowiedzi. Odnotowano az 27 wypowiedzi
dzieci, wedltug ktérych nie ma mozliwosci dotkniecia Boga. Dziesiecioro dziect
nie wiedzialo, czy jest taka mozliwo$¢, spoéréd nich wszystkie miaty 7 lub 8
lat. Pozostate widzialy mozliwo$¢ dotkniecia Boga na rézny sposdéb.

Modlitwa w rozumieniu dzieci w mtodszym wieku szkolnym

Wypowiedzi dzieci stanowig wielka skarbnice opiséw ich do§wiadczen zdoby-
tych podczas praktyk religijnych. Tak jak w poprzednich podrozdziatach feno-
men, jakim jest modlitwa w zyciu dziecka, postanowiono objaé¢ spojrzeniem
ukazujacym calg jego zlozonos¢. Mozna tutaj odwotac sie do fenomenologicz-
nej konkretyzacji przedstawione] przez Natalie Depraz (2010, s. 180), polega-
jacej na zaprezentowaniu ,nowych wymiaréw kontekstualnych, ktére uwzgled-
nia si¢ w definiowaniu danego przedmiotu”. Podczas analizy przedmiot badan
uzyskuje zréznicowang strukture, uwzgledniajacy przeksztalcenie opisu pre-
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zentowanego przez dzieci w pewng konstrukcje. Potwierdzaja to badania Tali
Welsh (2013), ktéra wskazuje, ze nie istnieje jedna droga rozwoju dziecka.
W zwigzku z tym w badaniach powinno sie sprzyjaé podej$ciom otwartym,
takim jak fenomenologia. Podejscie to zbliza badacza do rzeczywistego Swiata
dziecka.

Na podstawie przywolanych przez dzieci przykladéw wytoniono typy mo-
dlitwy: podzigkowania, przeproszenia oraz prosby. Wpisuja si¢ one réwniez
w schemat rodzajéw modlitwy, jakich dzieci uczg sie podczas szkolnych lekeji
religii. Wezeéniejsze badania, miedzy innymi Czeslawa Walesy (2005), Pawta
Makosy (2009) 1 Leokadii Szymezyk (2010), wskazywaly na to, ze najczescie]
dzieci modlg si¢ wtedy, kiedy o co$ proszg. Wnioski z tych studiéw mogty by¢
zalezne od tresci pytan zadawanych dzieciom, ktére odnosity sie do wiedzy,
a nie doswiadczen. Zasadne wydaje si¢ pytanie o przejawy modlitwy, mieszcza-
ce sie w tak zwanej deklaratywnej sferze motywacyjnej (Walesa, 2005, s. 264).

Tabela 2. Podziekowania Bogu

Lp. Imie Wiek | Rodzaj szkoly Za co mozna Bogu podziekowaé

1. | Antoni 9 lat katolicka Dzigkuje Panu Bogu, Ze dobrze przezytem
dziert 1 za zdrowie wszystkich

2. | Franek 10 lat | katolicka Mozna podzigkowac Bogu, jak sig skoriczy
wojna na Ukrainie. Za tadny dzien, za to, ze
w szkole mam takie fajne osoby, Ze nie myslg
o mnie, ze jestem potgtupkiem... Hmmm. ..
no... Za to, Ze mam fajnych kolegéw

3. | Alicja 7 lat publiczna Za zdrowie dziadkéw, za zdrowie rodziny, za
zdrowie innych ludzi
4. | Maja 7 lat publiczna Za zycie, jedzenie i zdrowie
Adam 7 lat katolicka Za to, ze sig zyje 1 Ze ma sig pracg
6. | Amelka 10 lat | katolicka Mozna podzigkowac za swiat, za nauczycie-
li, za nauke, za rodzicéw, za wszystko mozna
dzigkowad
Maja 7 lat katolicka Za to, Ze nas kocha i nam pomaga
8. | Aleksandra | 8 lat katolicka Za to, ze moja kolezanka nie kiéci sig z ko-

lezankq, Ze moja rodzina wyzdrowiata, ze
kolezanki mnie zapraszajq na urodziny

9. | Mateusz 10 lat | katolicka Mozna dzigkowad, jak ma sig dobrych przy-
jaciét
10. | Emil 7 lat publiczna Za to, Ze nie jestesmy biedni
11. | Mateusz 8 lat publiczna Za pomoc w pracy domowej i za to, Ze mdj

rak Zyje dtugo i szczesliwie
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niczna

Lp. Imie Wiek | Rodzaj szkoly Za co mozna Bogu podzigkowa¢
12. | Michal 8 lat publiczna Za to, Ze czlowiek jest grzeczny i nie robi
niczego zlego
13. | Szymon 7 lat publiczna Za dobrg milos¢
14. | Ela 10 lat | pierwsza eku- | Mozna podzigkowad, za to na przyklad Ze
meniczna Rtos si¢ modli dtugo i to jego Zyczenie sig
spetnito
15. |Jan 10 lat | pierwsza eku- | Dzigkuje za takq fajng rodzing, Ze mam dach
meniczna nad glowgq, dzigkuje, Ze mam t6zko
16. | Marcelina | 9 lat plerwsza eku- | Dzigkuje, Ze On robi dla nas dobrg rzecz,
meniczna Riedy czegos nie ma, to On moze to zrobid, Ze
to si¢ pojawi, ze On nam daje wielkq wiareg
17. | Maria 8 lat pilerwsza eku- | Jak ktos jest bardzo chory i wiele 0séb sig
meniczna o niego modli, i zostanie uzdrowiony, to moz-
na podzigkowac Panu Bogu za to, Ze zostal
uzdrowiony
18. | Mateusz 9 lat plerwsza eku- | Za inteligencje i Ze nam daje takie fajne
meniczna pomysty, Ze stworzyl nas takimi, jakimi je-
stesmy
19. | Milena 8 lat plerwsza eku- | Mozna podzigkowad za rodzing, za ten pigk-
meniczna ny dzien i Ze mogles by¢ dzisiaj na dworze,
spedzic na dworze jakis czas
20. | Piotr 9 lat pierwsza eku- | Za to, Ze nas stworzyt, ze mamy rodzicéw
meniczna
21. |Janek 8 lat pierwsza eku- | Za to, ze Zyjemy, Ze mamy rece, nogi, moze-
meniczna my méwié, styszed, widziec 1 oddychaé
22. | Karol 9 lat druga ekume- | Za cud, na przyktad w Biblii jest napisane
niczna w Nowym Testamencie, ze Bég zamienit
wode w wino, mozna poprosic o jakis taki
cud i wtedy podzigkowaé. I za to, Ze nas
ochrania
23. | Eliasz 8 lat druga ekume- | Za pigkne Zycie, Ze ma si¢ przyjacidt, braci
niczna 1 siostry
24. | Marceli 8 lat druga ekume- | Za storice dzisiaj i wezoraj, 1 duzo rzeczy
niczna
25. | Btazej 7 lat druga ekume- | Za to, Ze on jest takim dobrym krélem, kocha
niczna nas, ze lubi z nami przebywaé
26. | Janek 9 lat druga ekume- | Mozna podzigkowad za rézne rzeczy, na

przyklad Ze rodzice nie cheieli sig zgodzié na
jedng rzecz, a Pan Bég mdgl zrobic tak, Ze
sig zgodzili

Zr6dlo: opracowanie wlasne.
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Tabela 3. Przepraszanie Boga

. . Rodzaj . .
Lp. Imie Wiek szkoly Za co mozna Boga przeprosic¢
1. | Pawet 9lat | katolicka Za to, ze jesteSmy niegrzeczni
2. | Adrianna | 8lat | publiczna Jak sig ktéci z rodzeristwem albo Rrzyczy i zlosci
sig
Alicja 7lat | publiczna Za grzechy
4. | Kuba 8lat | katolicka Za zle postepowanie 1 jak sig Boga obrazi. Za
grzech Smiertelny, ciezki i lekki
5. | Emil 7lat | publiczna No za rézne rzeczy, wezoraj, czy tam przedwezo-
raj, Nina si¢ wysmiewala z mamy, wzielta mnie ze
sobg, patrzylismy, a gdy Nina wracala, to zbita
nogq szklanke i mama sig po prostu tak wsciekta
na nas. To za to przepraszatem, przepraszatem
modlitwg za wiele rzeczy, ktdére zrobilem
6. | Oliwia 7lat | publiczna Jak kogos kopnetam, jak kogos uderzytam, kogos
popchnetam
Patrycja | 7lat | publiczna Za przekleristwo, ale nie wiem, co to jest
Szymon | 7lat | publiczna Za popychanie, za walenie butem i nogq
Hanna 9lat | plerwsza Na przyktad jak sttuktam kiedys wazon i prze-
ekumeniczna | prositam za to mamg 1 Pana Boga, 1 Pan Bdg mi
wybaczyl, 1 zawsze jak si¢ wybacza i jak sig na
poczqtku zrobi cos nie tak, to czujesz taki, jakby
Pani powiedzied, wypchane serce, to takq, jakby
Pani powiedzied, piérami, co nie? A potem jak sig
przeprosi kogos, na przyktad Pana Boga, to czu-
Jjesz taki wolny
10. | Jan 10 lat | pierwsza Niestety bije innych, nawet nie wiem dlaczego,
ekumeniczna | pewnie diabet mi podpowiada, przepraszam za to
wieczorem Boga. Jak si¢ zrobi cos ztego, to wtedy
sig no przeprasza
11. | Marcelina | 9 lat | pierwsza Tak mozna, jak sig popetni jakis btqd, jak powie-
ekumeniczna | my do kogos zle stowo
12. | Mateusz | 9lat | pierwsza Za jakies zle czyny, wykorzystujemy cos, a inni
ekumeniczna | tego nie majq
i za to, Ze Go sig nie stucha
13. | Nel 9lat | plerwsza Jak zrobilo sig cos ztego, pobitas kolezankg 1 jg
ekumeniczna | przeprositas, to mozesz jeszcze Boga przeprosid,
mowiles, e Bdg nie istnieje a potem nagle za-
czynasz w Niego wierzyd, to wtedy mozesz Go
przeprosié, ze wezesniej nie wierzytes 1 byles taki
niemity dla Boga
14. | Tymon 10 lat | pierwsza Za to, ze, zalézmy, nie postuchalismy rodzicéw, bo
ekumeniczna | trzeba sig stuchad rodzicéw, bo my jestesmy jesz-

cze tacy wszystko niewiedzqcy
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. . Rodzaj . L
Lp. Imie Wiek szkoly Za co mozna Boga przeprosié
15. | Hanna 7lat | plerwsza Za to, Ze nie postuchatam sig rodzicéw albo kia-
ekumeniczna | matam, albo cos innego robitam zlego
16. | Karol 9lat |druga Za to, Ze kogos zraniles
ekumeniczna
17. | Blazej 7lat | druga Za uderzenie kolegi, za niepostuszeristwo rodzi-

ekumeniczna | com, za niepostuszeristwo Bogu

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Znaczaca liczba dzieci odpowiadata, ze Bogu nalezy dzickowad zawsze
wtedy, kiedy pomaga, jak sie do Niego kto$ zwraca z prosba. Podczas anali-
zy dzieciecych wypowiedzi na temat tego, za co mozna Bogu podzickowad,
nie dostrzezono fenomenéw réznicy pomiedzy szkotami. Swiadczyé to moze
o podobnym rozumieniu modlitwy dzigkczynnej oraz zblizonych praktykach
wystepujacych pomiedzy wyznaniami.

Niemal potowe sposéréd réznych intencji przepraszania Boga mozna przy-
porzadkowac do kategorii ,stowa” (przeklenstwa, ktamstwa, krzyki, zte stowa).
Druga dominujaca intencja jest przepraszanie za ,czyny (bicie, kopanie).
W wypowiedziach dzieci sa tez takie rodzaje motywéw, ktérych nie da sie
przyporzadkowa¢ do zadnej z wymienionych kategorii (grzech, nieposluszen-
stwo, zranienie).

Wazny z punktu widzenia dzieci byl aspekt grzechu, ktéry czesto pojawiat
si¢ przy odpowiedzi na pytanie, za co mozna Boga przepraszaé. Jeden z chlop-
cow wyjasnil, czym jest grzech $miertelny, ciezki 1 lekki:

Prowadzgca: Co to jest grzech smiertelny?

Kuba: No taki grzech, przez ktéry nie mozna przyjqé komunii. Na przyktad cheied cig-
gle czegos, na przyktad jednego psa, no to tak sig lubi te psy i chee si¢ od razu drugiego.
I to jest juz smiertelny grzech?

: No... yyyyy... Jeszcze jak sig czegos chee, to jeszcze chyba wtedy nie jest, ale juz jak
sig to juz zrobi, to wtedy juz to jest ten grzech smiertelny. Gdybys chciat ich wigcej
1 wigcej.

P: A co to jest grzech lekki?

K: To jest grzech, ktory sig zrobilo niechcqcy, czyli na przyklad jak si¢ z kims bawisz na

przyklad w tenisa i niechcqey uderzyles kogos tam paletkq od tenisa.

P: A co to jest grzech cigzki?

K: To wtedy, jakbym go tak specjalnie uderzyt tq paletkq (Kuba, szkota katolicka, 8 lat).

AR

Kolejnym czesto powtarzajacym sie pojeciem byl ,zly uczynek” Mozna
przypuszczal, ze wszystkie wymienione przez dzieci czyny, za ktére mozna
przeprasza¢ Boga, mieszcza sie w tych dwéch pojeciach: grzechu oraz ztego
uczynku. Mozna to podsumowaé w ten sposéb, ze dzieci, ktére majg juz do-
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$wiadczenie w przepraszaniu, wymienialy uczynki, ktére same popetnity. Na-
tomiast dzieci, ktére nie majg wystarczajgco duzo doswiadczen, uymowaty to
w kontekscie ogélnym jako grzech czy tez zly uczynek, czyli pojecia ogélnie
znane dzieciom z réznych sytuacji:

Prowadzaca: Czy mozna Boga za cos przeprosi¢?

Marcelina: Tak, mozna, jak si¢ popetni jakis blqd. Jak powiemy koledze zte stowo i on
moze sig tym zasmucié, chociaz my tego nie widzimy, nie wiemy, czy on jest smutny,
mozna to tez poznac po jego twarzy i na przyktad jak komus zrobimy krzywde, kogos
uderzymy albo zranimy Boga, to trzeba tez za to przeprosic.

P: I co sig¢ wtedy dzieje, jak Go przeprosisz?

M: Mysle, ze On mi na pewno wybaczy, bo On jest moim tatq i sqdze, Ze mi zawsze
wybaczy.

P: Dlaczego trzeba przepraszad?

M: Trzeba przepraszad, bo gdybysmy nie przeprosili, tobysmy mieli te grzechy do korica
Zycia. Jakbysmy je tak trzymali i nie przepraszali, toby nas w koncu ztapata pycha.
Bég robi czasem ludziom tak, ze dostaje ktos zawatu serca i umiera. Tak jest brzyd-
ko robié, choéby innych bié, by¢ dla kogos niedobrym (Marcelina, pierwsza szkota
ekumeniczna, 9 lat).

Dla dziewczynki ztym uczynkiem jest czynienie czego§ wbrew drugiemu
czlowiekowi. Cho¢ jest przekonana o tym, ze Bég wybacza, to wowczas czuje
konieczno$¢ przepraszania. W tej czesSci wypowiedzi pojawia si¢ obraz Boga
karzgcego, nawet $miercig. Brak skruchy w oczach dziewczynki prowadzi do
pychy, a ta z kolei do $§mierci, do ktérej doprowadza Bog, jesli cztowiek Go
nie przeprasza. Obraz Boga, ktéry karze za zle uczynki, rzadko wystepowat
w wypowiedziach dzieci. Przypuszcza sig, ze dla niektérych rodzicéw jest to
fatwe narzedzie egzekwowania od dzieci dobrego zachowania. Innym powo-
dem moze by¢ podtrzymywany (w bardzo matym stopniu) ogélny przekaz
Boga karcacego, plynacy od niektérych przewodnikéw religijnych.

W tabeli 4 zgodnie z konwencjg przyjeta we wszystkich wezesniejszych ka-
tegoriach przedstawiono réznorodno$é présb kierowanych do Boga przez dzie-
cl. Nalezy stwierdzié, ze najczeSciej pojawiajacy sie kategorig byla modlitwa
o zdrowie. GI6wnymi motywami dzieciecej modlitwy byla prosba o szeroko
pojmowane dobre relacje interpersonalne. Zaobserwowano to w wypowiedziach
dzieci deklarujgcych, ze modlg si¢ o zdrowie innych, mito§é, dobry humor 1 sa-
mopoczucie. Pisal o tym Zbigniew Marek (2005, s. 51): ,Nawigzywanie relacji
z Innymi osobami sprzyja rozwojowl moralnemu jednostki, dlatego ze odstania
przed nig konieczno$¢é respektowania zaréwno istnienia, jak tez praw innych do
uznania 1 poszanowania posiadanej przez nich godnoéci”. Podejmowaniem dia-
logu miedzyosobowego zajmowal si¢ réwniez na tle religijnoéci Janusz Tarnow-
ski (2009¢). Umiejetnoé¢ budowania dobrych relacji interpersonalnych pozwala
dzieciom na dialog, bedacy ,gotowoscig otwierania si¢ na rozumienie, zblizenie
sie 1 wspoldziatanie w stosunku do otoczenia” (Tarnowski, 1993, s. 121).
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Tabela 4. Modlitwy wyrazajace prosbe

niczna

Lp. Imie Wiek | Rodzaj szkoly O co mozna Boga poprosi¢
1. | Dawid 10 lat | katolicka O jakgs rzecz, ale nie takq, ktéra kogos Rrzyw-
dzi
2. | Franek 10 lat | katolicka O tadny dzien, o to, Zeby niewierzqcy stali sig
wierzqcymi, Zeby przesladowanie chrzescijan sig
skoriczylo
3. | Alina 8 lat katolicka Zeby uzdrowit babcig albo zeby ktos troche sig
rozchmurzyl, albo o tadng pogode, albo takie
rézne rzeczy
4. |Jan 10 lat | katolicka Jak ktos z naszej rodziny jest chory, to mozemy
sig modlié, Zeby wyzdrowial
Mikotaj 9 lat katolicka O szachownice
6. | Zuzanna |9 lat katolicka Jak kiedys zmart mi dziadek, to poprositam Go,
Zeby poszedt do nieba
7. | Marika 9 lat publiczna O mitosé, zeby kochad kogos, Zeby byé dobrym
dla Niego, zeby nie by¢ ztym dla Niego
8. | Amelia 8 lat katolicka Mozna poprosic o zdrowie, gdy ktos jest chory,
jak ktos jest
w podrézy, zeby Zadnego wypadku nie zrobit
9. | Kuba 8 lat katolicka Mozna go poprosié poprzez modlitwe o pokdj na
Swiecie i o to, Zeby dusze w czysécu poszly do
nieba
10. | Kamila 8 lat katolicka Jak mam jakis problem, to zeby nam pomdgt mi
go rozwigzac
11. | Mateusz | 7 lat katolicka Mozna poprosic o rézne rzeczy, na przyktad
Zeby jakas bliska osoba, ktéra umarta, Zeby
poszta do nieba
12. | Emil 8 lat publiczna Przez modlitwg, na przyktad. o to, zeby byt po-
kdj na ziemi, zeby moja siostra nie umarta, Zeby
rodzina byla zdrowa, Zeby nie byto wojny
13. | Kuba 8 lat publiczna Jak czegos szukasz, to Bég moze Ci podpowie-
dzie¢
14. | Zofia 7 lat publiczna Zeby nigdy nie chorowad, Zeby méwic w réznych
Jjezykach
15. | Karol 8 lat druga ekume- | Jak jechalismy do dentysty, to ciggle si¢ zatrzy-

mywalismy na czerwonym swietle i sie pomodli-
tem i ciggle byto zielone

Zr6dlo: opracowanie wlasne.
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Interesujace byloby poglebione badanie rozumienia sytuacji modlitwy
przez dzieci. OdpowiedZ na to pytanie czesciowo uzyskano, kiedy dzieci od-
nosily tre$¢ prosb skierowanych do Boga do ich spetnienia w zyciu. W szkole
katolickiej 1 dwdch ekumenicznych spotkano sie z wieloma wypowiedziami
$wiadczacymi o glebokim zrozumieniu pojecia modlitwy. Dziecigce wypowie-
dzi dowodzg tego, ze Bég moze wspiera¢ 1 wzmacniaé ludzkie dziatanie, ale
zawsze przy pomocy czlowieka. Przykladem takiego rozumienia jest fragment
wywiadu z dziewczynkg ze szkoty katolickiej:

Na pewno nie mozna zrobid tak, Ze jak si¢ na pewno nie uczyto, Ze poprosi¢ Pana Boga,
Zeby dobrze poszto na sprawdzianie, tylko jak si¢ uczy, to mozna poprosié, Zeby tego nie
zapomnied, albo ulubiony kolega lub ulubiona kolezanka choruje i na jakgs powazng
chorobe i cheesz, Zeby wrdcita z powrotem do szkoty, no to pomodli¢ sig, zeby wrdcita

(Maja, szkota katolicka, 7 lat).

Interesujgca wydaje si¢ odpowiedZ siedmioletniej Natalii ze szkoly pu-
blicznej, ktéra na pytanie, o co mozna poprosi¢ Boga, odpowiedziata: O to,
Zeby nikt nie grzeszyl. Po czym przeprowadzajgca wywiad zapytata: ,Czy pani
prowadzi tylko religijne zajecia?”. Przypuszcza si¢ wiec, ze dziewczynka pod-
czas wywiadu weszta w role ,uczennicy na lekeji religii”. Determinowato to
styl 1 tre$¢ jej wypowiedzi, ktéra miala na celu wypetnienie domniemanych
oczekiwan. Warte uwagi wydaje si¢ tutaj odwolanie do klasycznych przedsta-
wicieli interakcjonizmu symbolicznego, z Ervingiem Goffmanem (2008) na
czele. W ksigzce Cztowiek w teatrze Zycia codziennego badacz ten pisat o ide-
alizacji, a wigc modelowaniu 1 modyfikowaniu swojej wypowiedzi w spos6b
odpowiadajacy oczekiwaniom spoteczenstwa. W zasadzie nie ma znaczenia,
czy dziewczynka robita to §wiadomie czy nie, kluczem tutaj jest bowiem jej
wejScie w role.

Dla niektérych dziecit modlitwa jest forma proszenia Boga o co§, na co nie
maja wplywu. Przykladem moze by¢ kolejna wypowiedzZ chlopca:

Mateusz: Gdybym Boga poprosit, toby mdégt mi pomdc w pracy domowey.

Prowadzaca: A poprosites Go kiedys?

M: Nie, bo akurat jestem jednym z najlepszych z klasy.

P: A o co prosites Boga?

M: Mam raka, mama powiedziata, Zebym sig nie martwit, bo kosztowat dwadziescia
zlotych i jak zginie, to kupi nastgpnego, a miato by¢ czyszczenie filtréw. Poprositem
wtedy Pana Boga, Zeby nie zgingl, i Zyje do teraz, a juz mingt jakis miesigc (Mate-
usz, szkota publiczna, 9 lat).

Z tej perspektywy bardzo waznym zadaniem dla osoby prowadzacej wywiad
jest dopytywanie dziecka o wlasne do§wiadczenia, gdyz na poczatku chlopiec
powiedzial, o co ogblnie mozna prosi¢ Boga. Dopiero po ukierunkowaniu go
na wlasne do§wiadczenia uszczegélowil odpowiedz.
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Wypowiedzi niektérych dzieci $wiadezg o duzej ich dojrzatosci, wykracza-
jacej poza aktualne dzieciece mozliwosci. Swiadczy to o podejmowaniu przez
nie glebszego dialogu z Bogiem, czego przykladem moze by¢ fragment wywia-
du z Hanng:

Hanna: Mozna Pana Boga prosié, ale nie zawsze Pan Bdg to daje, bo czg¢sto Pan Bdg
mowi: ,Nie, ja Ci dam cos lepszego niz to”. Chciatam kiedys dostac takq lalke, ale Pan
Bég powiedziat, Ze dostang cos lepszego 1 rzeczywiscie dostatam cos lepszego, dostatam
taki pigkny, pigkny breloczek przepigkny.

Prowadzgca: O co mozna jeszcze poprosic?

H: O wiele réznych rzeczy, o dom, samochdd, o rodzing, ludzie najbardziej cheq przed-

mioty, a najfajniejsze sq cechy. Jak si¢ Pana Boga prosi o cechy jakgs.

P: Jakq ceche?

H: W Biblii chyba Salomon poprosit o cechg mgdrosci, Pan Bdg si¢ bardzo z tego ucie-
szyl, Ze nie cheiat Zadnego bogactwa.

A dlaczego myslisz, ze prosba o cechg jest lepsza niz o rzecz?

: Poniewaz przez cechy mozna wiele dostaé. Na przyktad jesli si¢ pomodlisz do Pana
Boga, ze chcesz mied na przyktad psa, to nie zawsze to wychodzi, ale jak juz na przy-
ktad bedziesz miata umiejetnos¢ malowania. to mozesz na to zapracowaé (Hanna,
szkota ekumeniczna, 10 lat).

ey

WypowiedZ te mozna usytuowaé w kontekscie pojecia kompetencji kluczo-
wych, o ktérych pisal Zbigniew Marek (2014). W kontekscie miejsca religii
w edukacji odnosit je do jednego z filaréw edukacji wyrazanego sformulowa-
niem ,uczy¢ sie, aby dziata¢” (Marek, 2014, s. 107-113). Filar ten dotyczy roz-
wijania u dzieci pewnych umiejetnosci, a nie samej wiedzy. Kompetencje od-
noszg si¢ wlasnie do tego, o czym powiedziata dziewczynka: do umiejetnosci
radzenia sobie z wyzwaniami. Zamiast prosi¢ o konkretne rzeczy materialne,
mozna starac si¢ o pewne umiejetnosci, ktére pomoga w zdobywaniu tych 1 in-
nych rzeczy.

Niektére dzieci méwily o warunku wiary, jaki trzeba spetnié, aby prosba,
ktérg kieruje sie do Boga, zostala wysluchana. Jedna dziewczynka ujeta to
w ten sposob:

O rézne rzeczy mozna poprosié, ale nie wszystkie mogq zadziataé, bo trzeba sig modlié
z wiarg, Ze tak sig stanie (Karolina, szkota ekumeniczna, 8 lat).

Wiara stanowi wazny element w zyciu dziewczynki, pozwala jej bowiem na
budowanie osobowych relacji z Bogiem poprzez kierowanie do Niego modlitw.

Celem tego rozdzialu byta préba odpowiedzi na pytanie, co zawiera w sobie
kategoria dzieciecej sfery religynosci. W ramach tego problemu badawczego
utworzono pytania szczegblowe:

e Jak dzieci opisujg Swiat relacji Boga z ludzmi 1 ludzi z Bogiem?

e Jakie sg sposoby dziecigcego kontaktu z Bogiem?

e Jakie sg Zrédta dzieciecej wiedzy o Bogu?
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Z wymienionych pytan wyloniono cel poszukiwan badawczych, ktérym
byta nie weryfikacja wiedzy dzieci na temat religii czy religynosci, ale pozna-
nie, jaka jest ich religinosc¢ 1 w jaki sposéb o niej méwig. Gdy bylto to mozliwe,
starano sie ustalié, z jakich do§wiadczen czerpig dzieci.

Nastepnie podjeto probe podsumowania dwéch pierwszych szczegétowych
probleméw badawczych.

1. Na podstawie badan mozna wyodrebni¢ kilka $wiatéw interakcyjnosci
opisywanych przez dzieci: relacji, wplywéw oraz wspélne. Pierwszy to
relacja Boga do ludzi. Wedltug wiekszoSci badanych dzieci Bég tworzy
wokoé! siebie jaka$ rodzineg, najczeSciej poprzez traktowanie wszystkich
ludzi na ziemi jako swoich dzieci. Okazuje réwniez mitos§é 1 przyjazn
wobec swojego stworzenia. Dzieci argumentowaly to zazwyczaj jezy-
kiem pochodzgcym z zasobéw wiezi miedzyludzkich, natomiast méowiac
o mifosci, nawigzywaly w wypowiedziach do rodzicéw. Wypowiadajgc
si¢ o przyjazni, odwolywaty sie najczesciej do relacji réwiesniczej. W wy-
powiedziach dzieci dominowata relacja pomocniczo$ct Boga wzgledem
ludzi. Drugi opisywany §wiat to relacje ludzi do Boga. Jednym z czoto-
wych sposobéw nawigzywania relacji z Bogiem jest wedtug dzieci okazy-
wanie Mu mitosci. W wypowiedziach pojawilo sie réwniez uczucie leku,
jednak bylo one jednostkowe.

2. Druga opisywana w prezentowanym rozdziale kategoria to §wiat komu-
nikacji. Z wypowiedzi dzieci na temat sposobéw komunikowania z Bo-
glem mozna wyloni¢ trzy sposoby: zadowolenie Boga, dotyk oraz modli-
twe. Wedlug dzieci sg r6zne metody, aby wywotaé¢ zadowolenie u Boga.
Poprzez dobre uczynki, postuszenstwo, wypelnianie nakazéw wynikaja-
cych z Dekalogu, powstrzymywanie sie od grzechu oraz spowiadanie sie
nawigzuje si¢ kontakt z Bogiem. Drugim sposobem kontaktu z Bogiem
jest dotyk — z powodu réznorodnosci pomystéw dzieci réwniez w tym
przypadku wyrézniono jego typy. W swoich wypowiedziach dzieci wy-
kazywatly tendencje do rozumienia nieba jako miejsca, w ktérym mozna
dotkngé¢ Boga. W dalszej kolejnosci jako sposoby dotkniecia Boga dzieci
wymienialy obrazy 1 komunie §wietg. Pojawialy sie rowniez opinie, ze
dotyk Boga to domena wybranych lub ze w ogéle nie ma takiej mozli-
woscl. Ostatnig 1 najwazniejsza wedlug dzieci drogg kontaktu z Bogiem
jest modlitwa. Rozméwey wyréznili ich trzy rodzaje: podzigkowania,
prosby, przeproszenia. Z punktu widzenia istotno$ci modlitwy w zyciu
za najwazniejszg dziecl uwazajg modlitwe prosby, choé zalezne bywa to
od tego, jakie doSwiadczenia majg dzieci w tej sferze. Uwidocznialo sie
to w takich sformutowaniach: zazwyczaj w domu modlimy sie. .., w koscie-
le ostatnio.... Waznym aspektem bylo pojawienie sie w wypowiedziach
dzieci pojecia umiejetnos$ci. Dzieci modlg si¢ o umiejetnosci, pomagaja
one bowiem w zdobywaniu rzeczy materialnych badZ niematerialnych.



Rozdziat VII

Dziecigce podtoza religijnosci



1. Swiaty genealogii — Zradta dziecigcej wiedzy

Swiaty genealogii rozumiane jako zrédla dzieciecej wiedzy o Bogu stanowig
obiecujacy temat badawczy. Zrédta te sg réznie nazywane: polem wspélnoty
0s0b wierzacych (Gross, 2005); wiezig ze wspdlnota oséb wierzacych (Wa-
lesa, 2005); szeroko rozumianymi wplywami (Grom, 2009). Réznice w na-
zewnictwie pochodzg od przyjete] perspektywy naukowo-badawczej. Stowo
ygenealogia” definiowane jest przez Stownik jezyka polskiego PWN jako: ,1)
historia rodu, pisana albo zachowana w tradycji ustnej; 2) dziat historii bada-
jacy stosunki pokrewienstwa miedzy ludZmi oraz ustalajacy daty narodzin,
§lubéw 1 zgondw; 3) historia lub pochodzenie czego$” (Sobol, 2010, s. 226).
W prezentowane] rozprawie pojecie genealogil rozumiane jest jako ,pocho-
dzenie czego$”, szczegblowo: jako pochodzenie wiedzy o Bogu. W pierwszej
kolejnosci oméwione zostanie zréznicowanie zrédel wiedzy o Bogu u dzieci ze
wzgledu na uczeszczanie do réznych szkét. W drugiej kolejnosci uszezegéto-
wione zostanie jedno zrédlo wiedzy o Bogu — rodzice.

1.1. Pochodzenie wiedzy o Bogu

Dzieci czerpiag wiedze o Bogu z do§wiadczen 1 wiedzy uzyskane] w domu,
szkole 1 w ramach praktyk religijnych. Ilekro¢ dzieci méwily o kosciele, tyle-
kro¢ rozumiaty przez to ksiedza lub ogdlnie przestrzen $wietg, w ktérej méwi
sie 0 Bogu. Na uwage zastuguje réwniez fakt, ze tylko dwoje dzieci sposréd
wszystkich wskazato kosciél lub szkotke jako jedyne miejsce, w ktérym dowia-
dujg sie o Bogu.

Z analizy tabeli 5 wynikajg pewne fenomeny réznicy pomiedzy dzie¢mi
z réznych szkol. Dzieci ze szkoly ekumenicznej najcze$ciej opowiadaly, ze
o Bogu dowiaduja sie zewszad, wymieniaty: szkole, szkétke lub koscidl, rodzi-
céw, dziadkéw, cztonkéw rodziny, kolezanki 1 kolegéw. Jedna dziewczynka ze
szkoly ekumenicznej powiedziata, ze o Bogu dowiaduje sie przez sen, kiedy
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wiedza o Bogu / Srodowisko

doswiadczenia szkolne

Wykres 2. Pochodzenie wiedzy o Bogu

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Tabela 5. Pochodzenie wiedzy o Bogu

Wiedza o Bogu Liczba dzieci | Ekumeniczne | Katolicka Publiczna
Szkota 16 X 6 10
Dom 12 3 6 3
Dom 1 szkota 17 5 9 3
Koéciél/szkotka 4 X 4 X
Koécibl/szkotka 1 szkota 10 3 2 5
Koéciél/szkotka 1 dom 4 1 3 X
Wszedzie/wszyscy 19 10 6 3

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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sam Boég do niej przemawia. U dzieci ze szkoly ekumenicznej pojawialy sie
czesto wypowiedzi, ze dowiadujg sie o Bogu z Biblii, ale zawsze dodawaly, ze
czytajg im jg rodzice, dziadkowie lub ogélnie nauczyciele:

Warto poznaé Boga, sq réZne wersety, ktére méwiq o krélestwie, nie tylko jak sig¢ po-
maga innym, to jest sig szczesliwym, sq nawet wersety: wigcej szczgscia jest w dawaniu
anizeli w braniu. Nie wiem, co jeszcze dodad, bo mdgtbym tak ciggnqgd przez caly dzien,
poniewaz no w Biblii wersetéw jest dostatek, dla kazdego wystarczy (Jan, szkota eku-
meniczna, 10 lat).

U dzieci uczeszezajacych do szkoly katolickiej odpowiedzi na temat Zrédet
wiedzy o Bogu rozkladaly si¢ réwnomiernie, nie zaobserwowano jakiej$ kon-
kretnej tendencji. Duzy wplyw na dzieci miala w tej szkole katechetka. Prawie
w kazdym wywiadzie padalo jej imie wraz z jej pozytywnymi cechami osobo-
woécl. Bardzo czesto réwniez byta ona postrzegana jako najlepsza nauczyciel-
ka w szkole. Dla dzieci na pewno byta autorytetem. Trudno jest jednoznacznie
okresli¢, z czego to wynikalo, gdyz w oczach jednych dzieci jest ona wzorem,
poniewaz na lekcji duzo sie §piewa 1 nie rozwigzuje zadnych zadan. Dla innych
jest najlepsza nauczycielky, poniewaz rozwigzujg duzo zadan 1 nie muszg Spie-
wal. Dla jeszcze innej grupy jest autorytetem, gdyz stucha zawsze, jak dzieci
o co$ pytajg. Wedlug ostatnich na podziw zastuguje fakt, ze na religii wyko-
nuja duzo prac plastycznych 1 ogladajg filmy. Na pierwszy rzut oka te réznice
1 sprzecznoéci wykluczajg si¢ wzajemnie, jednak przypuszcza sie, ze pani od
religii, ktora dla wszystkich dzieci jest autorytetem, ma istotng dzisiaj ceche
katechety, ktéry potrafi odpowiadaé na potrzeby wszystkich dzieci, réwnowa-
zac metody pracy w sposéb idealny, dopasowujac zajecia do indywidualnych
potrzeb. Przy tym wszystkim jest zyczliwa, stucha dzieci 1 jak okazato sie poz-
niej, czesto dzieli dzieci na grupy, w ktérych kazdy moze robi¢ poszczegdlne
zadania wedlug wlasnych potrzeb.

Dzieci ze szkoly publicznej dowiadywaty sie o Bogu gléwnie w szkole. Ko-
§ci6l jako zZrédlo wiedzy o Bogu pojawit sie tylko u tréjki dzieci, co wynika
z uczeszczania przez nie na malo atrakcyjne dla nich msze §wiete, o czym
same moéwig w wywiadach. Jesli wiec koscidl, o ktérym traktowaé bedzie ko-
lejny rozdzial, nie stanowi dla dzieci czego$§ dobrego lub w ogéle do niego
nie uczeszczajgy, to trudno méwié¢ o pochodzeniu wiedzy o Bogu z kosciola.
W wypowiedziach zatem jako gléwne medium przekazywania wiedzy o Bogu
dominowata szkota. Kilkoro dzieci wspominalo réwniez rodzicéw, a w wypo-
wiedziach dwojga dzieci pojawili sie dziadkowie.
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1.2. Rodzice jako Zradto dziecigcej wiedzy o Bogu

Kategoria rodzicow jako Zrédel dzieciecej wiedzy o Bogu powstata na podsta-
wie odpowiedzi dzieci na pytanie: ,Czy Bég podobny jest do rodzicéw?”. Ob-
raz Boga czesto odzwierciedla relacje rodzinne panujace w domu, Bog jest dla
dzieci ideatem takich relacji. Dzieci poréwnuja Boga do mamy, taty lub obojga
rodzicéw. Doswiadczenia domowe determinujg mozliwo$é widzenia w rodzi-
cach obrazu Boga. Doéwiadczanie ze strony rodzicéw dobra 1 pomocy pozwala
dzieciom na przyznanie rodzicom podobienstwa do Boga. Zagadnienie zwigz-
ku pomiedzy Bogiem a rodzicami mozna powigzaé z psychologiczng teorig
relacji z obiektem, ktéra koncepcje wychowania sytuuje wok6t emocjonalnego
fundamentu wiary, traktujgc rodzine jako podstawowe srodowisko socjalizacji
religijnej (Kernberg, 1981; Kutter, 1982; Mitchell, 1989; Rizzuto, 1991; Thier-
felder, 1998; Wulff, 1999).

Powody, dla ktdrych Bag podobny jest do rodzicow

Dzieci, ktére widzg podobienstwo Boga do rodzicéw, upatrujg tego podobien-
stwa w sposobach zachowania, postawach lub nastawieniach. Podobienstwo
wynika réwniez z funkcji, jaka pelnig rodzice, szczegélnie tata w zestawieniu
z Bogiem jako ojcem lub mama jako opiekunka ogniska domowego.

Dzieci ze szkoly publicznej w réznych pytaniach czesto nawigzywaly do po-
jecia grzecznoécl, taka tendencja ujawnila si¢ w pytaniu o podobienstwo Boga
1 rodzicéw. Jeden chlopiec stwierdzil, ze rodzice sg bardziej grzeczni od niego,
wiec sg podobni do Boga (Filip, szkota publiczna, 7 lat). Te dziecigce wypo-
wiedzi umieszczone w tabeli 6 §wiadczg o tym, jakie znaczenie majg postawy
rodzicéw 1 jak wplywaja one na dzieciecy obraz Boga. Co warte jest podkre-
§lenia, posiadajgc wyidealizowany obraz Boga, dzieci poréwnujg Go w jakims
stopniu do obrazu rodzicéw, a nie odwrotnie. Zgodnie z tym to Bogu przy-
pisywane sg takie przymioty, jak: wszechmoc, §wietos¢, nieSmiertelno$é czy
wszechwiedza. Rodzice w oczach dzieci cechujg sie pewnym podobienstwem
do Boga szczegélnie w sferze szeroko pojetej troski 1 opieki. Natomiast tylko
Bég jest idealny, a rodzice moga co najwyzej dazy¢ do tego, by by¢ dobrym.
Z wypowiedzi dzieci wynika, ze rodzice odgrywajg w ich zyciu wazng role. Ich
zadanie jest jasno okreslone, gléwnie majg bowiem kochad, troszczy¢ sie, opie-
kowa¢ 1 by¢ dobrym dla swojego potomstwa.

W oczach dzieci zagadnienie podobienstwa Boga do rodzicéw bylo trud-
ne, pierwsze skojarzenia sklaniajg ich bowiem ku wygladow1 zewnetrznemu.
Dopiero po zadaniu pytan pomocniczych dzieci potrafity wymieni¢ obszary
podobienstwa. W rozumieniu niektérych dzieci podobiehstwa pozostawaly
zalezne od sytuacji, o czym $wiadczy kolejna wypowiedZ chlopca:
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Czasami, Riedy sq modlg, ale mdj tata nie ma duzo wloséw. Kiedy si¢ zloszczq albo
klécq, to juz przestajq byc podobni. Bdg kiedys jak byt cztowiekiem, tez sig ztoscil, jak
ludzie z kosciota zrobili targowisko, ale teraz juz sig nie ztosci, przynajmniej mniej, tak
mysle. W sumie to tylko wtedy, kiedy grzeszymy. Rodzice czesciej sig zloszczq i to nie jest
dobre (Mikotaj, szkota katolicka, 9 lat).

Tabela 6. Bog jest podobny do rodzicéw

Lp. Imig Wiek | Rodzaj szkotly Bég jest podobny do rodzicéw

1. | Aleksandra | 8 lat | katolicka Bdg jest naszym Ojcem tez i tata jest naszym
ojcem 1 to jest to samo. Tylko ze Bdg to On nie
jest, Ze widzimy Go, Ze na przyktad zaprosimy
na lody, tylko patrzymy na naszego wyszywane-
go tate

2. | Weronika | 8lat | katolicka Trochg w charakterze do mojej mamy, moja
mama lubi pomagad i jest mita, prawie zawsze
chodze z nig do kosciota

3. | Maciej 8lat | katolicka Rodzicéw tez stuchad trzeba, jak Boga trzeba
stucha¢
4. | Zofia 8 lat | katolicka Bég podobny jest do mojej mamy, bo moja mama

tak jak On wszystkim pomaga, ale najbardziej
mi 1 mojemu bratu

5. | Martyna 9lat | katolicka Bég sie modli, moi rodzice tez si¢ modlg, Bég
pomagal ludziom, rodzice tez pomagajq, bo nam
dajq pienigzki na sktadke. Mysle, ze czynno-
Sciami sq podobni. Bdg spiewat takie Roscielne
psalmy, no 1 moi rodzice tez spiewajq i czytajq
Biblig w kosciele

6. | Anna 8lat | katolicka Rodzice tak jak Bdg opiekujq si¢ mng

7. | Ignacy 7 lat | katolicka Starajq sig, Zebym ja dobrze robit, wierzyl
w Pana Boga, no 1 kochajg mnie jak Bég

8. | Aleksandra | 7 lat | publiczna Bdg jest dobry i spetnia zyczenia tak jak rodzice

9. | Wiktoria 7 lat | publiczna Kochajq i dbajg o mnie tak jak Bég. Mama
zabiera mnie na pizze, a u taty bytam kiedys
w Londynie

10. | Natalia 7 lat | publiczna Kochajq nas, robig nam jedzenie, ubierajq 1 ku-

pujg. Mama jest bardziej podobna do Boga, bo
tata zajmuje sie tylko komputerem

11. | Alina 9lat | katolicka Mozemy im ufac i méwié wszystko, co sig stato
albo czy dobrze sig czujemy, albo czy czegos
potrzebujemy, no 1 dajg nam Zywienie i dobre
zycie
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Lp. Imie Wiek | Rodzaj szkoty Bég jest podobny do rodzicéw

12 | Hanna 9lat | ekumeniczna | Nie méwiq brzydkich stéw jak Pan Bdg, mitujq sig
nad poszkodowanymi 1 wspdlezujq kazdemu, 1 sie
kazdym opiekujq, jak ktos jest smutny

13. | Milena 8 lat | ekumeniczna | Mama robi zawsze rano, ale to bardzo rano,

o 7 albo o 6 rano takie fryzury tadne. Mdj tata
jest bardzo dobry i moze mi bardzo ufac i tatus
moze zawsze byc taki jak Bdg, ale nie taki

doskonaty
14. | Adam 8lat | katolicka Bég i rodzice uczq nas religii
15. | Amelia 8lat | katolicka Bég mnie wychowuje i rodzice tez mnie wycho-

wujq, Bég mnie uczy, jak by¢ dobra i rodzice
mnie tez uczq, jak by¢ dobra

16. | Dawid 8lat | katolicka Sq podobni w tym, Ze mnie kochajq i jak cos
zbroje, to tez mnie kochajq i sq zawsze dobrzy

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Powody, dla ktdrych Bag nie jest podobny do rodzicow

Dzieci podaty kilka przyczyn braku podobiehstwa rodzicéw do Boga. Rézni-
ce wystepujgce miedzy Bogiem a rodzicami wynikaly z przypisywania Bogu
wszechobecnoscl 1 wszechmocno$cl. Réznice sg widoczne réwniez w zachowa-
niu. Z wypowiedzi niektérych dzieci wylonil sie obraz rodzicow, ktérzy w prze-
ciwienstwie do Boga popelniajg btedy. Do tych bledéw dzieci zaliczajg miedzy
innymi: krzyczenie, klapsy 1 grzechy.

Blisko w jednej trzeciej przypadkéw mozna bylo zaobserwowaé u dzieci
tendencje do wykazywania braku podobienstw Boga do rodzicéw. Niektére
dzieci nie potrafily wyjasni¢, dlaczego Boég nie jest podobny do rodzicow.
W takich sytuacjach najczestszymi odpowiedziami byly: bo nie oraz nie wiem
lub nie wiem, jak wyglgda Bdg, wigc nie wiadomo, czy sq podobni. Gtéwny-
mi argumentami optujacymi za brakiem podobiehstwa bylo do§wiadczenie
utomnosei rodzicéw, wynikajace z codziennosci, takie jak: karanie dzieci,
niezajmowanie si¢ nimi, ktétnie, zto§¢ oraz réznego rodzaju inne ogranicze-
nia natury ludzkie;.
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Tabela 7. B6g nie jest podobny do rodzicéw

Lp.

Imie

Wiek

Rodzaj szkoty

Bég nie jest podobny do rodzicéw

Filip

9 lat

katolicka

Nie jest podobny. Denerwuje mnie, jak si¢ caty czas
spézniamy do kosciota, no bo zawsze musimy cze-
kaé na mojq siostre. Mowilismy jej, ze ma sig szyko-
wad dzieri wezesniej, ale jakos to nie podziatato

Tomasz

8 lat

katolicka

No nie, bo oni nic nie robiq tak jak Bég. Bdg pa-
trzy wszedzie, stwarza, robi czary, podpowiada na
sprawdzianach, a rodzice tego nie robig

Lee

7 lat

publiczna

Nie sq Bogiem 1 nie sq krélami

Alicja

7 lat

publiczna

Nie sq podobni, bo krzyczq na nas. Jeszcze tata
ciggle pracuje na Romputerze, a Bdg tego nie robi,

a mama sprzqta albo czyta ksigzki, Bég tez tego nie
robi. Bog zazwyczaj opieRuje sig nami wszystkimi

Marika

8 lat

publiczna

Bég podobny jest do taty, bo tez ma brodg i w ubra-
niu czasem jest podobny. W zachowaniu nie jest
podobny

Antonina

8 lat

publiczna

Tata jest podobny, ale mama tak srednio. Mama
bardzo duzo krzyczy i daje mi klapsy, a tata po
prostu jest mity 1 grzeczny

Ela

10
lat

ekumeniczna

Nie sq do Niego podobni, sq stworzeni na Jego ob-
raz, ale podobni do Niego nie sq, jak kazdy grzeszq
1 potem przepraszajq sig

Piotr

9 lat

ekumeniczna

Nie majq takiej mocy jak Bdg

Dominik

9 lat

ekumeniczna

Na pewno cheg byé podobni do Boga, na pewno
cheq jakby is¢ do Boga, ale nikt nie jest taki sam
jak Bdg, bo gdyby, zatézmy, no cztowiek to moze
by¢, ale gdyby Bég zrobil lepszego od siebie, to on
by rzqdzit Bogiem tak naprawdg. Czlowiek moze
zrobic lepszq maszyne od siebie, ale ta maszyna
nie bedzie lepsza od Boga, bo zawsze ktos jest na
wyzszym stopniu

10.

Kornelia

8 lat

ekumeniczna

Oni nie mogq robic to, co On, oni nie mogq tak
wszystkich przepraszad, nie mogq wszystkich tak
bardzo lubié i oni nie mogq jakby robic wszystko,
nie majq takich sit, co Bdg

11.

Eliasz

8 lat

druga ekume-
niczna

Bdég nie jest podobny do moich rodzicéw, bo moi
rodzice nie sq az tak tagodni, bo kiedy tata sig
zeztosci, to wtedy daje klapsa, a Pan Jezus tak nie
robi. A poza tym Pan Jezus rézni sig tym, Ze nie
popetnit zadnego bledu ani Zadnego grzechu, a moi
rodzice popetnili

12.

Janek

9 lat

druga ekume-
niczna

Nie sq podobni, bo Bdg jest lepszy w taki pewien
sposdb

Zr6dto: opracowanie wlasne.
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2. Swiaty kontekstualizaci w religijnosci dziecka

Dzieciece §wiaty kontekstualizacii to kategoria, ktéra powstata na podstawie
odpowiedzi dzieci na pytanie o istotno$¢ Boga oraz pytanie o rozumienie poje-
cia kosciota. W obu zakresach wida¢ pewne tendencje w wypowiedziach, ktére
przyporzadkowano jako wspdlne, ale réwniez takie, ktére réznicuja dzieci za-
réwno w obrebie jednej wspélnoty, jak i pomiedzy réznymi wspélnotami. Swia-
ty kontekstualizacji to pewne obszary, ktérym dzieci przypisujg istotno$é. Mo-
zemy rozumie( ja jako jakie§ znaczenie, ktéremu dzieci nadajg pewna warto$¢.

2.1. Istotnosé Boga w oczach dzieci z raznych szkot

Z wypowiedzi dzieci wynika, ze Bég potrzebny jest do powstawania 1 utrzy-
mywania istnienia na ziemi oraz do utrzymania w ludziach dobroci. Potrzebny
jest réwniez w zwyktych, codziennych sprawach, waznych dla dzieci, takich jak
nauka czy sport.

W tabeli 8 zaprezentowano wypowiedzi dzieci na temat powodéw, dla kto-
rych Bég jest potrzebny. Pierwszy dotyczy tego, ze Bog jest konieczny jako byt

Tabela 8. Potrzebowanie Boga

Potrzebowanie Boga Ekumeniczne | Katolicka | Publiczna
Do zycia/z faktu stworzenia 2 12 3
Do przezwyciezenia strachu X 2 1
Do wystuchiwania modlitw 2 6 4
Do codziennych czynnosci 13 4 3
Do bycia grzecznym/do przebaczania grzechéw 1 3 4
Jest potrzebny, ale nie wiadomo do czego X 2 8

Zr6dlo: opracowanie wlasne.
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konieczny, od ktérego powstat §wiat 1 dzigki ktéremu istnieje $wiat. Podczas ana-
lizy tego zagadnienia warto przyjrze¢ sie narracji chlopca:

Prowadzgca: W czym jeszcze jest Ci potrzebny?

Ignacy: W Zyciu, Bdg jest mi potrzebny w 2yciu, bo On nie stucha tej modlitwy, Maryja
mu jakby wysyla to, co ja powiedziatem, pani od naszej religii, pani nam powiedziata,
Maryja to stucha i méwi to Jezusowi, ale chyba tak nie jest, Ze Jezus nie stucha.

P: Dlaczego?

No bo jak modle si¢ do Jezusa, to noszg, no to przeciez Bdg widzi wszystko, to tez

widzi mnie modlgcego si¢ do Niego, wigc chyba pani od religii £le méwita (Ignacy,

szkota katolicka, 7 lat).

—

Cytowana wypowiedZ Ignacego na temat potrzebowania Boga jest bardzo
znamienna. W jej trakcie chlopiec u§wiadomit sobie, ze dotychczasowa wiedza
o Bogu jako o kims§, do kogo modlitwy dochodzg za posrednictwem Maryi,
wydaje mu sie nierealna. Z wszechmocy Boga wywnioskowal, ze Jezus nie po-
trzebuje nikogo do otrzymywania informacji o tym, kto zwraca si¢ do Niego
z modlitwa. Chlopiec podwazyl wigc to, czego dowiedzial si¢ na religii. Wypo-
wiedz ta dowodzi tego, ze dzieci moga kreowaé swojg wiedzg¢ o Bogu. Ten me-
chanizm u dzieci mozna pobudzaé poprzez umiejetne zadawanie pytan 1 kie-
rowanie rozmowg majgcg na celu odkrywanie religijno$ci przez same dzieci.

W drugiej kategorii Bég ukazuje si¢ jako osoba potrzebna do przezwycie-
zenia strachu: przed ciemnoscig (Franek, szkota katolicka, 10 lat); przed ble-
dem (Aleksandra, szkota publiczna, 7 lat). WypowiedZ: Bdg chroni swiat przed
bledem to cytat z tego, czego dziewczynka nauczyla si¢ na religii. Sentencja
pochodzi z podrecznika, dziewczynka nie umiata jej wyttumaczyé, tylko przy-
znala, ze to dobra odpowiedZ. Zdecydowanie nastgpil tutaj mechanizm bez-
refleksyjnej socjalizacji religijnej, gdyz z jednej strony zdanie wypowiedziane
przez dziecko bylo zupelnie poza jego mozliwosciami poznawczymi, z drugie;
natomiast bylo wymagane przez nauczyciela. W tej kategorii znalazt si¢ réw-
niez strach przed innymi dzie¢mi. Jedna dziewczynka powiedziata, ze Bég
pomaga jej przezwyciezy¢ strach, kiedy kto$ chce jg pobié (Alicja, szkola pu-
bliczna, 8 lat). B6g réwniez pomaga przetrwacé w nocy, kiedy $nig si¢ koszmary
(Artur, szkota publiczna, 8 lat). Bég potrzebny jest do wystuchiwania modlitw
1 spelniania présb dziect. Dzieci potratig wyartykutowac konkretne przyktady
sytuacji, w ktorych Bég jest im potrzebny.

Czwarta kategoria powstata z wypowiedzi dzieci, dla ktérych Bég potrzeb-
ny jest w kazdej czynnosci zyciowe], takiej jak nauka w szkole czy rozwijanie
umiejetnosci sportowych. Do tej kategorii przyporzadkowano réwniez wypo-
wiedzi dzieci, ktére uwazaly, ze Bog jest potrzebny do wszystkiego. Dzieci
przyznaja, ze Bég sprawia, 1z wszystkie te czynnosci przychodzg im fatwie;:

Gdyby Bdg mi nie pomdgt, to dtuzej by mnie bolato (Piotr, szkola katolicka, 9 lat).

Moze bym si¢ nauczyt, ale nie tak dobrze (Patrycja, szkota katolicka, 8 lat).
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Czasami jest tak, ze tata krzyczy na mnie i denerwuje si¢ na mnie trzy dni, czasami dwa
sig kiedys na mnie denerwowat z mamgq. Caty czas mi méwil, caty czas tak krzyczat na
mnie po szkole, przed szkotq i no mowil, Ze jestem, méwit mi brzydkie stowa. Bdg mi tak
pomdgl, Ze juz tak nie robi (Ignacy, szkota katolicka, 7 lat).

Przytoczony cytat z wypowiedzi Ignacego o konflikcie z rodzicami, oparty
na doéwiadczeniu poczucia krzywdy przede wszystkim ze strony ojca, wpro-
wadza wiele waznych aspektéow tego konfliktu. Chlopiec opisuje szczegdtowo
liste krzywd doswiadczonych ze strony rodzicéw, takich jak krzyki, zdenerwo-
wanle, brzydkie sfowa. WypowiedZ zamyka wprowadzenie w narracje postaci
Boga, ktéry wedlug Ignacego pomdégt chlopcu. Dzieki pomocy Boga, ojciec juz
tak nie robi — jak dowiadujemy sie od autora opowiesci.

W innych wypowiedziach wida¢ rézne wersje pomocy Boga:

Doradza i daje tak odwage, ze moge sprébowac innych réznych rzeczy i w tym mi jest
potrzebny (Mateusz, szkola ekumeniczna, 10 lat).

Do wszystkiego jest nam potrzebny, jest tak jakby naszym Zyciem (Jan, szkota ekume-
niczna, 10 lat).

Daje mi wszystko, jedzenie, rodzicéw, braci, cierpliwosci daje bardzo duzo, jeszcze my-
sle, ze jest mi potrzebny, Zeby przestata by¢ wojna na Ukrainie (Kornelia, szkota eku-
meniczna, 8 lat).

W cytowanych fragmentach wypowiedzi dzieci pomoc Boga do§wiadczana
jest w czasle terazniejszym, ale réwniez oczekiwana w czasie przyszlym: Zeby
przestata by¢ wojna na Ukrainie — jak informuje Kornelia.

Prowadzgca: Czy Bdg Ci jest potrzebny?

Maria: Tak. Do réznych rzeczy, na przyktad jak mam trudng sytuacije.

P: Jakq sytuacje?

M: Jak juz nie mam pienigdzy na jedzenie albo moi rodzice nie majq i wtedy ktos wy-
syla nam pienigdze na konto albo przynosi nam jedzenie, bo jest poruszony Panem
Bogiem. Kiedys miatam takgq, takq sytuacje, kiedy moi rodzice juz nie mieli nic na
kilka dni juz pieniedzy, tylko zostato nam jedzenie, ktdre si¢ koficzylo i przyjechaty
do nas i babcia nam wystata pienigdze na konto i mielismy co jes¢ (Maria, szkota
ekumeniczna, 10 lat).

Konstruowanie takich wypowiedzi jak cytowane dotyczyto tylko dzieci ze
szkot ekumenicznych, w ktérych kladzie sie duzy nacisk na troszczenie sie
o potrzeby innych. W zwigzku z tym organizuje si¢ godziny bibliyne, aby dzie-
c1 mialy duzo okazji do wyrazania wspélczucia. Odbywa sie to réwniez na
lekcjach o charakterze misyjnym (Bednarz, 2013, s. 43).

Bycie grzecznym wynika z potrzeby postuszenstwa wobec dorostych, po-
trzeba ta powstaje u dzieci, ktére starajg si¢ podporzadkowaé rodzicom 1 na-
uczycielom. Z grzecznoscig dzieci taczyly réwniez rozpoznanie tego, co jest
dobre, a co zle. W tej sytuacji Bog jest im potrzebny po to, aby pomagal im
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postepowac dobrze, gdyz rodzice wcigz powtarzajg im, ze majg byé grzeczni.
Jedna dziewczynka uzyla wyrazenia:

Bdég jest potrzebny, zeby mnq sterowat (Patrycja, szkota publiczna, 8 lat).

Na proébe o wyttumaczenie, czym jest sterowanie przez Boga, odpowie-
dziala, ze wskazuje, co ma robié. Rozpoznawanie tego, co nalezy robid, jest dla
wielu dzieci wazna umiejetnoscia, gdyz pozwala na utrzymywanie dobrych re-
lacji z ludZmi 1 na pomaganie tym, ktérzy tego potrzebuja. Swiadczy¢ to moze
o zewnatrzsterownym charakterze dzieci socjalizowanych religijnie.

Wypowiedzi wszystkich dzieci na temat potrzeby Boga mozna zanalizo-
waé wedlug dwéch fenomenéw: regularnosci 1 réznicy, podobnie jak miato
to miejsce przy analizie wcze$niejszych kategorii. Z jednej strony w kaz-
dej szkole wystepuje pewna tendencja do regularnosci, dzieci rozpatrujg te
same pytania w podobny sposéb, a z drugiej strony pojawiajg sie réznice,
w przypadku kazdego zagadnienia znajdowaly si¢ bowiem dzieci, ktérych
wypowiedzi nie wpisywaly si¢ w gtéwny nurt opinii. Podczas doktadnej ana-
lizy tabeli 8 mozna zauwazy¢ kilka tendencji charakterystycznych dla kon-
kretnych §rodowisk:

1) W grupie dzieci ze szkoly ekumenicznej dostrzezono tendencje do po-

trzebowania Boga w codziennych czynnos$ciach, gtéwnie wynikajacych
z bycia Boga przy dzieciach, jak 1 posylania ludzi, ktérzy pomagaja
w trudnych sytuacjach. Wypowiedzi réznigce si¢ znaczaco od pozosta-
tych sg nieliczne 1 uzna¢ je mozna za uzupetnienie opinii dominujgcych.
Na uwage zastuguje réwniez fakt, ze kazde dziecko potrafito uzasadnic,
dlaczego Bég jest konieczny, co wiece], kazda wypowiedz byta uzupel-
niana o konkretny przyktad sytuacji, w ktérej dzieci same uczestniczyly.
Z tej kategorii wylania si¢ obraz Boga, ktéry jest bliski kazdemu cztowie-
kow1, ktéry ma realny wplyw na zycie cztowieka.

2) W grupie dzieci ze szkoty katolickiej dostrzezono tendencje do uznawa-
nia potrzeby istnienia Boga wynikajgcej z faktu stworzenia. Przypusz-
cza si¢, ze tendencja ta powstala poprzez celowe u§wiadamianie dzieci,
ze Bog jest bytem koniecznym: stworzyt bowiem §wiat 1 go podtrzymu-
je. W wyniku tych zabiegéw dokonywanych przez dorostych Bog jest
zdaniem dzieci potrzebny, poniewaz stworzyl §wiat. Nie wyklucza to
réwniez innych powodéw potrzebowania Boga, ten jednak jest dla nich
najistotniejszy. Tendencja ta kreuje obraz Boga z jednej strony jako bli-
skiego czlowiekowi, z drugiej — absolutnie wyzszego od ludzi bedacych
jego stworzeniem.

3) U dzieci ze szkoly publicznej wszystkie kategorie (z faktu stworzenia,
przezwyciezenia strachu, wystuchiwania modlitw, codziennych czynno-
Sc1, bycia grzecznym) oprécz drugiej, dotyczacej przezwycigzenia stra-
chu, rozktadaly sie réwnomiernie. Wart podkreslenia jest rowniez fakt,
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ze wiegcej niz polowa dzieci z tej szkoly nie umiata okresli¢c powodéw
potrzeby istnienia Boga, cho¢ uznaly wczesniej, ze jest On potrzebny.
Przypuszcza sie zatem, ze wynik ten zalezy od ich przezyé. Wewnetrz-
na potrzeba Boga w konkretnych czynnoéciach 1 sytuacjach bazuje na
wczesniejszych doswiadczeniach egzystencjalnych, w ktérych powstata
i zostata wzmocniona przez osoby z otoczenia. Srodowisko wychowaw-
cze by¢ moze nie sprzyja utrwalaniu wewnetrznej §wiadomosci o ko-
niecznoscl interwencji Boga w codziennosci ich zycia.

2.2. Kosciot jako przestrzei prakiyk religijnych

Pojecie koSciota zostato skategoryzowane jako druga przestrzen kontekstu-
alna, w ktérej dzieci wyrazajg swoja religijno$é. Kosciél jest tutaj rozumiany
jako miejsce 1 budynek, ale réwniez jako przestrzen relacji miedzyludzkie;.
W wypowiedziach dzieci ko§ciél wystepuje najczescie) jako miejsce modli-
twy 1 praktyk religijnych. Dzieci odnoszg si¢ do tego miejsca pozytywnie
1 negatywnie. Zalezno$¢ ta wynika z dziecigcego przypisywania miejscu in-
dywidualnej atrakcyjnos$ci badz jej braku. Kilka wypowiedzi dzieci dotyczy
rozumienia kosciota jako przestrzeni relacji miedzyludzkiej, a konkretnie
wspolnoty ludzi wierzacych.

Dzieci definiujg kosciét jako budynek modlitewny 1 wspélnote ludzi, dom
Boga, dom modlitwy, miejsce, w ktérym mozna o co§ poprosi¢ Boga, miejsce,
w ktérym zbierajg sie chrze$cijanie. Koscié! przypomina dzieciom wyglad pa-
facu, ogromnego budynku. Wiekszos¢ dzieci lubi chodzi¢ do kosciola wtedy,
kiedy mogg bra¢ czynny udzial w nabozenstwach czy szkélce niedzielnej. Dzie-
ci lubig, kiedy sg angazowane w rézne cze$ci nabozehstw. Do aktywnosci zali-
cza si¢ odpowiadanie na pytania w czasie kazania czy branie czynnego udziatu
w szkélce. Dziect spotkaly sie réwniez z formami zabaw w kosciele, takich jak
poszukiwanie miejsc, w ktorych sg ukryte skarby, poszukiwanie miejsc, w kto-
rych mozna sie schowaé. Nie lubig, kiedy jest nudno, co przejawia si¢ w tym, ze
muszg podporzgdkowaé sie dyscyplinie panujgcej w koSciele. Dzieci réwniez
czasaml traktujg chodzenie do kosciofa jako strate czasu, poniewaz moglyby
sle w tym czasle bawic.

Kosciot jako miejsce dyscypliny

Kosci6! jako miejsce to przestrzen, ktérg mozna czyms zajaé lub zapelnié.
Kosciét jest czeécig przestrzeni dyscypliny, do jakiej sa zobowigzane dzieci.
Innymi przestrzeniami dyscypliny moga by¢ dom lub szkota. W prezentowa-
nym podrozdziale kosciét jest rozpatrywany jako miejsce stuzgce okreslonym
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celom, w tym przypadku nakazom 1 zakazom, w ktérym panuje dyscyplina
narzucona przez osoby doroste.

Tam nie mozna na przyklad jesé, pié, biegaé, bo to bytoby tak samo, ze przychodzi sig
do kogos jesz, pijesz, biegasz po catym domu i nie mozna byc tam glosno, bo tam ludzie
sig modlg. I na przyktad to jest to samo, Ze nie mozna u kogos krzyczeé (Aleksandra,
szkota katolicka, 8 lat).

Na podstawie pierwszej czesci wypowiedzi Aleksandry mozna byloby przy-
puszczaé, ze koScidl to miejsce nakazow 1 zakazéw 1 w zwigzku z tym dziew-
czynka odczytuje go jako miejsce nieprzyjazne. Jednak w drugim zdaniu do
glosu dochodzi zrozumienie tych zasad. To zrozumienie bazuje na umowie
spofecznej, rozumianej jako przestrzeganie pewnych zasad w celu utrzymania
tadu spotecznego.

To miejsce, w ktérym nie mozna krzyczeé, tylko sie modlié, mozna porozmawiaé z Bo-
’Jsce, y Y » LY ¢ ) p
giem, nie mozna rozmawiad z innymi (Julia, szkota katolicka, 9 lat).

Julia swoja odpowiedz zbudowata na zasadzie kontrastu: ,nie krzyczeé —
modli¢ si¢” oraz ,rozmowa z Bogiem — nie z innymi”.

To miejsce, w ktérym mieszka Bdg, i trzeba sig tadnie zachowywad i elegancko i tam sig
ludzie modlg, i trzeba to uszanowac (Alicja, szkota katolicka, 10 lat).

Alicja rozpoczela swoéj opis od przedstawienia rozumienia kosciola jako
mieszkania Boga, w dalszej kolejnosci przeszla do zasad, ktére panujg w ko-
Sciele, oraz opisu, co sie tam dzieje. Odwotlujac sie do modlitwy — opisywata
zachowanie innych, nie swoje.

Kosciot jako miejsce modlitwy

Kosci6t jako miejsce modlitwy rozumiane jest jako przestrzen, w ktérej odby-
wajg sie pewne praktyki religijne. Jest to miejsce stuzace okre§lonym celom,
w tym przypadku modlitewnym. Miejsce modlitwy moze by¢ postrzegane
jako przestrzen, w przypadku ktérej z samej nazwy wynika przypisywanie jej
wysokie] pozycji z powodu rangi czynnosci, ktére si¢ w niej odbywaja.

W wypowiedziach dzieci ze szkoly katolickiej czesto pojawial sie zwrot
okreslajacy koscidt jako wspélnote oséb wierzacych.

To jest tak jak wszyscy si¢ zbierajg i modlg si¢, mowiq, jakby rozmawiajq z Bogiem

i hmm... Prosze o wybaczenie grzechdw (Michalina, szkola katolicka, 8 lat).

Miejsce, gdzie praychodzimy si¢ modlié, hmm... Usywa¢ Pisma Swigtego (Antoni,
szkota katolicka, 8 lat).

Koscidt to jest swigtynia Boga, gdzie chwalimy, uczymy si¢ o Bogu, chwalimy Boga,
$piewamy dla Niego, pastor czgsto wymawia jakies kazania o tym, ze Pan Bdg jest, no
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i tam przede wszystkim si¢ pomaga osobom, ktére nie wierzq w Boga (Jan, szkota eku-
meniczna, 10 lat).

Cytowane wypowiedzi mozna podzieli¢ na dwa giéwne obszary: kosciét to
miejsce, gdzie ,ludzie” si¢ modlg, oraz kosciét to miejsce, gdzie ,my” si¢ mo-
dlimy. Rozréznienie to wydaje si¢ istotne z punktu widzenia znaczenia modli-
twy dla dziecka. Okreslenie ,ludzie si¢ modlg” nie odsyla bowiem bezposred-
nio do osobistych do§wiadczen. Natomiast zwrot ,my si¢ modlimy” odnosi si¢
do osobistych praktyk w tym zakresie.

Kosciot jako dom Boga

Pojecie domu oznacza miejsce, w ktérym kto§ mieszka, w ktérym wydarzajg
sle sprawy zwigzane z osobami w nim przebywajacymi. Moze by¢ rozumiane
jako miejsce, z ktérego ktos pochodzi, jak réwniez jako budynek lub jego czesc¢,
w ktérym sg przedmioty.

Koscidt to jest dom Pana Jezusa, tam jest ksigdz, hmm... Krzyz, na ktérym jest Jezus
(Pawet, szkota katolicka, 9 lat).

Jest duzy, ma na samej gérze cos wypchane zlotem... W srodku jest koscidt, w ktérym
oglgdatam historig, jak Bdg stworzyt swiat (Wiktoria, szkota publiczna, 7 lat).

W cytowanych wypowiedziach dzieci koncentrowaly sie na zewnetrznych
cechach kosciota: ksiedzu, krzyzu, zlocie, obrazach. Przedmioty znajdujace
sie w okre§lonym miejscu niosg za sobg pewne znaczenie. Przywotane cechy
kosciota, jak budynek, w ktérych jest krzyz, wobec budynku wypchanego zlo-
tem, sg pelne kontrastu.

Znaczace cechy kosciota

Znaczace cechy interpretowane byly jako odgrywajace wazna role, niosace za
sobg pewng warto$¢ 1 wazno$¢. Zaprezentowana analiza odnosi si¢ do dziecie-
cych odpowiedzi na pytanie: ,Co mi si¢ najbardziej podoba w kosciele?”.

Na podstawie wcze$niej cytowanych wypowiedzi dziecigcych mozna sfor-
mulfowaé kilka czynnikéw determinujgcych nadawanie kosciolowi wartosci
1 waznoécl. Pierwszy czynnik to indywidualne zaangazowanie, rozumiane jako
tworzenie przez osoby doroste sytuacji 1 okazji do osobistej ekspresji, takiej jak:
moéwienie przez mikrofon, rysowanie, bycie ministrantem, zadawanie dzie-
ciom zadan do wykonania podczas kazania. Drugi czynnik to wspélnotowe
zaangazowanie, w ktérym dzieci majg okazje do odmawiania modlitw wraz
z innymi ludZzmi. Przypuszcza sig, ze jest to wazne dla dzieci, ktére nauczyty
sie treSci modlitewnych formul, a poprzez to czujg si¢ wazne, ze po raz pierw-
szy mogg méwié jednym glosem z innymi osobami w kosciele. Trzeci czynnik
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Tabela 9. Znaczace cechy kosciota

Lp.

Imie

Wiek

Rodzaj szkoty

Co mi si¢ podoba

Aleksandra

8 lat

katolicka

Jak ksigdz opowiada historyjki i jak pani od religii
i wtedy sig dowiadujemy, co bylo dawniej, to mi
sig nie podoba. Lubig tez mowic przez mikrofon

Weronika

8 lat

katolicka

Ze moge porozmawiac z Panem Jezusem albo
z Bogiem, Ze moge odmawiac dziesigtke rézari-
ca. Czasami jeszcze na majowym albo czerwco-
wym, albo takich jak jest kadzidto, to ja niose
todke tq, gdzie sq te rézne rzeczy do rozpalenia

Artur

10 lat

katolicka

U nas w kosciele czasem sq takie spowiedzi fajne
albo na przyktad byt taki ksigdz raz, ktéry na-
uczyt nas méwic trochg po afrykansku

Ignacy

7 lat

katolicka

Interesuje mnie to, jak wyjmujq ztote Rielichy
czy cos takiego, gdzie przyjmujq oplatek, to mnie
trochg interesuje

Michat

8 lat

katolicka

Lubig ottarz, bo tam jest taka wieczna lampka,
ona jest taka bardzo czerwona 1 sig Swiect

Natalia

8 lat

publiczna

Lubieg, bo taka pani tam uczy nas, czego nie
powinnismy robié, 1 mozna sig nauczy¢ o Panu
Bogu wiele rzeczy, a On nie robi ztych rzeczy,
tylko dobre rzeczy. Moja siostra nie lubi chodzié
do kosciota, bo ona chodzi do takiego kremowe-
go, a ja do niebieskiego prawostawnego. W moim
Rosciele czgsto rysuje, rozdajg tam ciastka

Alina

10 lat

katolicka

Lubig na przyklad, jak sq fajne kazania rézne

w tym kosciele, do ktérego chodze, albo jestem juz
taka, e moge oplatek jes¢, jestem, bo juz jestem
cata aktywna w calej mszy swigtej no i tak mysle

Mikotaj

9 lat

katolicka

Lubig komunig, lubig Stowo Boze, kazania, ale
takie dla dzieci, kiedy ksiqgdz nas wypytuje, a ja
lubig duzo méwié, babcia mowi, Ze jestem taki
gadula, ze gadam bez przerwy

Jakub

10 lat

katolicka

Ze moge przyjqc Jezusa do serca

10.

Aleksandra

9 lat

katolicka

W kosciele mi sig najbardziej podobajq Rwiatki,
te ktdre sq przy ottarzu i Ze moge w ciszy rozma-
wiaé z Panem Jezusem

11.

Mateusz

10 lat

katolicka

Wiszystko mi sig podoba, wszystkie czesci, ja
Jjestem ministrantem, wigc wszystko widze

12.

Antonina

8 lat

publiczna

Lubig u mnie w kosciele tylko kosé¢ mamuta,
ktérg bardzo lubig oglgdad, wykopali jq przy
budowie kosciota

13.

Emil

8 lat

publiczna

Raz mi sig bardzo podobalto, bo ja, Lena i Nina
raz Spiewalismy w kosciele do mikrofonu. Spie-
walismy kolendg akurat w chwili, kiedy wszyscy
szli do komunii i moi rodzice tez tam szli i wi-




Swiaty kontekstualizacji w religijnosci dziecka

Imie

Wiek

Rodzaj szkoly

Co mi sie podoba

dzielismy, ze wszyscy sq zadowoleni z naszego
Spiewu i potem nam to powiedzieli

14.

Mateusz

8 lat

publiczna

Lubig, jezeli jest tam troche aktywnosci, nie
lubig, jak ksigdz tylko zadaje pytania, ale jak
przeprowadza jakies eksperymenty z nami, na
przyktad moglismy ostatnio wynajdywac miejsca,
gdzie mozna sig w kosciele schowad

15.

Patryk

7 lat

publiczna

Lubig, jak dzieci biegajq w kosciele, wiem, Ze nie
mozna, ale przynajmniej cos sie dzieje, ale mi
rodzice nie pozwalajq i to mnie denerwuje

16.

Zofia

7 lat

publiczna

Jak ksigdz czyta historie z Biblii

17.

Ela

10 lat

ekumeniczna

Lubig szkdtki, gdzie Pani zadaje nam pytania,
a potem bawimy sig w réZne zabawy, a potem
ttumaczymy na jezyk duchowy

18.

Hanna

10 lat

ekumeniczna

Jak ktos ma urodziny, to dostaje czekolade.
Szkdtki sq czasami fajne, bo czasami przychodzi
do nas taka ciocia, ktéra ma takie prezentacje
lego, a najbardziej mi sie podoba, ze w wakacje
puszczajq filmy

19.

Maria

10 lat

ekumeniczna

Moment przeistoczenia, bo niedawno bytam

u pierwszej komunii, no 1 odtqd polubitam cho-
dzi¢ do kosciota 1 bardzo kocham Pana Jezusa.
Podoba mi sig jeszcze Ewangelia, moge jq sobie
potem rozwazyé, na przyktad po kosciele moge
wzig¢ Pismo Swigte 1 jeszcze raz jq przeczytal

20.

Mateusz

10 lat

ekumeniczna

Sq fajne tematy na szkétkach i na koricu jak sig
skoriczy szkétka, to mozna sig pobawié na placu
zabaw

21.

Nel

8 lat

ekumeniczna

Spiewanie piosenek i spotykanie si¢ z prayjaciéhmi

22.

Bartosz

9 lat

ekumeniczna

Najbardziej lubig koscidl dziecigey, a w niedziele
dla dorostych i na tym dorostym nabozeristwie
tez porysowac czy cos, nie musimy sig¢ nudzic.
No i lubig tez spiewanie, Ze na dziecigcym moge
sobie co dwa tygodnie pograé na perkusji

23.

Eliasz

8 lat

druga ekume-
niczna

Mi sig najbardziej podobajq pgczki i piesni
w tym matym kosciele

24.

Marceli

8 lat

druga ekume-
niczna

Najbardziej podoba mi si¢ ten moment, kiedy
maowimy wszyscy ,, Spowiadam sig Panu Bogu
Wszechmoggcemu”, bo ja juz znam to powiedze-
nie na pamigé

25.

Basia

9 lat

druga ekume-
niczna

Lubig klubiki Chefsiba. To sq takie zajecia dla
dziect, gdzie sig¢ spotykamy posiedziec i rozma-
wiamy o Bogu, uczymy sig robic rézne zabawy,
po ktérych méwimy o Bogu, co nam bylo, co byto
takiego trudnego, co Bdg nam pomdgl

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

mn



172

IV. Dzieciece podtoza religijnosei

powodujacy atrakeyjnoéé kosciola to stwarzanie dzieciom okazji do spotkan
z ciekawymi ludzmi, na przyklad z ksiedzem przybylym z Afryki przywota-
nym przez dziewigcioletniego Mateusza ze szkoly ekumenicznej. Ostatnim
czynnikiem jest aranzowanie przyjaznego wystroju koSciota: kwiaty, ztote na-
czynia, ko§¢ mamuta (przypuszcza sie, ze ta ko$¢ to przedmiot jednorazowo
wykorzystany przez ksiedza podczas kazania).

Stabe cechy kosciota

Stabe cechy koSciota interpretowane byty jako: pozbawione znaczacych wply-
woéw, niezbyt dobrze spelniajace swoje zadania oraz majace matg wartosc.
Wszystkie te przytoczone znaczenia koSciota wynikajg z przypisywania ich tej
instytucji przez dziecl.

Tabela 10. Co chcialbym zmienié w ko$ciele / Co mi sie w nim nie podoba?

Lp.

Imie

Wiek

Rodzaj szkoty

Co zmienié / co si¢ nie podoba

1.

Filip

9 lat

katolicka

Denerwuje mnie, jak si¢ caly czas spéZniamy do
Rosciola, no bo zawsze musimy czekad na mojg
siostre. Mowilismy jej, Ze ma sig szykowad dziert
wczesniej, ale jakos to nie podziatato

Franek

10 lat

katolicka

Ja tylko siedze i stucham i mi sig troszke nudzi,
tylko nie jak daje pienigzek

Adam

9 lat

publiczna

W kosciele mi sig nudzi, tylko ksigdz méwi, wsta-
jemy, siadamy, kucamy i to wszystko trwa godzing

Filip

8 lat

publiczna

Nie lubig chodzi¢ do kosciota, bo tam nie mozna
grac w gry

W szkole tez nie moge graé, ale tam przynajmniej
mam kolegéw

Mikotaj

9 lat

katolicka

Najbardziej mi si¢ nie podobajq ogtoszenia, one
mnie nudzq

Maja

8 lat

publiczna

Nie lubig stac w kosciele i tak dtugo siedzie¢

Adam

9 lat

katolicka

Nie podoba mi sig, Ze rodzice kazq mi chodzié na
takie msze, Riedy ksigdz nie prosi dzieci do siebie

Joanna

10 lat

katolicka

Nie lubig tylko, jak trzeba duzo staé, bo wtedy
bolg mnie nogi

Maja

8 lat

katolicka

Denerwuje mnie, jak uderza sig tym mlotecz-
Riem w to stojqce cos. Nie wiem dlaczego, ale
ten dZwigk mnie denerwuje, a mama méwi, Ze
wydziwiam

10.

Kamila

10 lat

katolicka

No czasami sq takie powazne kazania na mszy
Swigtej dla dorostych, ale to jest dla dorostych,
wigc tego nie rozumiem, to dlatego




2. Swiaty kontekstualizacji w religijnosci dziecka

Imie

Wiek

Rodzaj szkoty

Co zmienié / co si¢ nie podoba

11.

Antonina

8 lat

publiczna

Tam trzeba siedzied i nic nie robié, a ja nie lubig
siedziec 1 nic nie robié. Ksigdz wota dzieci do
siebie 1 przychodzimy, ale ja nigdy nie moge odpo-
wiedzied, bo ksigdz mnie nigdy nie prosi

12.

Emil

9 lat

publiczna

Nie podoba mi sig to, Ze jak idg to strace czas na
zabawe, bo w tym czasie mdgtbym sig pobawic,
ale czasem trzeba odrzucic zabawe

13.

Jakub

8 lat

publiczna

Nie lubig tam dtugo siedziec, bo mam nudnego
ksigdza, ale ja tak rzadko chodzg, bo rodzice majq
duzo pracy, czasem nawet pracujq w weekendy,
dlatego nie chodze czesto

14.

Mateusz

8 lat

publiczna

Ja bym zmienit ksigdza, Zeby mowit krétsze kaza-
nia 1 nie nudzil, ale wymieniat aktywne przyktady

15.

Patrycja

8 lat

publiczna

Nie lubig, bo musze wstawac rano

16.

Zofia

7 lat

publiczna

Nie lubig, jak bobas placze

17.

Jan

10 lat

ekumeniczna

Troche to, Ze sq takie kary, no na przyktad sq zaje-
cia, to czasami nawet za nic mam ¢ na dét i ten,
w sensie, bo my mamy na gérze tq sale dla dzieci,
musze i$¢ na dét i troche nie lubig wystuchiwaé
tych kazan, poniewaz ja jeszcze nie interesuje sig
takimi tematami. Dostaje kare jak krzycze, jak co$
robig niezgodnego, czego nie mamy robic na lekcji,
ale czasami, jak moéwig, dostaje za nic karg, cho¢
w sumie, jak tak si¢ pomysli, to nie ma kary za nic,
musi by¢ za cos, ale ja czasami nie wiem, za co

18.

Jan

8 lat

ekumeniczna

Nie lubig samego chodzenia, bo mieszkamy sto-
sownie blisko, dlatego musimy i$¢ na piechote, a Ze
Jjest dostatecznie daleko, to bolg mnie nogi

19.

Kornelia

8 lat

ekumeniczna

W tym Rosciele chciatabym zmienié, Zeby nie byto
tak nudno, bo u nas tam pastorzy bardzo mqdre
[chodzi o ko$ciét na Ukrainie, skad pochodzi
dziewczynka — przyp. aut.], oni tak bardzo sig
modlg, no a my tutaj w kosciele méwiq tak cicho

i tak mato sig modlg. Tylko jeden pastor my tutaj
mamy, ktéry jest taki bardziej mgdry [chodzi o pa-
stora, ktérego poznata w szkole — przyp. aut.]

20.

Krzysztof

8 lat

publiczna

Te msze po prostu trwajq dtugo bardzo, ludzie nie
wytrzymujq i juz idg, nie wytrzymujq po prostu

i wychodzq, po prostu ksigza ciggng, ciggng calq
msz¢ Swietq, Zeby tylko, Zeby cos powiedzied,
nawet jakies bzdury

21.

Karol

9 lat

druga
ekumeniczna

Ze musze ciggle siedzie¢ i shucha¢

22.

Eliasz

8 lat

druga

ekumeniczna

Nie lubig chodzic¢ tylko do tego duzego kosciola, bo
tam tylko nauczanie jest

Zr6dlo: opracowanie wlasne.
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Tworzac te tabele, starano sie wykazaé wszystkie typy dzieciecych odpowie-
dzi. Najczesciej dziect mowily, ze w kosciele im sie nudzi z powodu przedluza-
jacych sie czescl mszy Swietej lub nabozenstwa. Nie umieszczono wypowiedzi
powtarzajacych sie, celem tej listy bylo bowiem pokazanie wylonionych kate-
gorii az do momentu nasycenia. Czestaw Walesa (2005, s. 266) wskazywal na
to, ze ,pelny udzial w liturgii eucharystycznej wymaga wysokiego poziomu jej
rozumienia 1 dobrze rozwinietej religijno$ci”. Znudzenie dzieci podczas mszy
$wietej interpretuje jako brak rozumienia przez nie tej sytuacji. Powodem tego
jest natomiast niewypelnianie okreslonych praktyk religynych przez rodzicow.
Mozna stwierdzié, ze u niektérych dzieci rzeczywisScie mozna doszukiwaé
sie takich przyczyn znudzenia mszg Swieta. Jednak wiele wypowiedzi dzieci,
szczegdlnie ze srodowisk zaangazowanych religinie, §wiadczy o tym, ze powo-
dem nudy w kosciele jest zapominanie o dziecku przez przewodnikéw religij-
nych 1 rodzicéw. Niektérzy przewodnicy religijni podczas prowadzenia obrze-
doéw koncentrujg sie tylko na §wiecie dorostych. Natomiast rodzice — czasami
dlatego, ze nie ma innej mozliwosci, a czasem z wygody — nie przyprowadzajg
dzieci w miejsca, gdzie liturgia skierowana jest do dzieci, tylko na nabozen-
stwa przeznaczone dla dorostych. Tresci przekazu religijnego skierowane do
dorostych sg budowane 1 przekazywane w trudnym dla dzieci jezyku. Zdarza
sie réwniez, ze rodzice przyprowadzajg dzieci na nabozehstwa organizowa-
ne dla dzieci, ale nosza one tylko znamiona treSci przeznaczonych dla nich.
Najczesciej jest to kazanie dla dziec, reszta cze$¢ mszy $wietej badZ innego
nabozenstwa przeznaczona jest dla dorostych.

Istniala grupa dzieci, ktéra niechetnie odpowiadala na pytanie, co im si¢
nie podoba w kosciele; dopiero kiedy zadawano im dodatkowe pytania, czasem
sie otwieraly. Niektérzy potrzebowali zapewnienia, ze nie zostang ocenieni
po odpowiedzi. Inni z kole1 — pomimo tego, ze na poczgtku wywiadu zosta-
li poinformowani, jaki charakter ma rozmowa z nimi — dopytywali sie, czy
przeprowadzajaca wywiad jest nauczycielkg 1 czy dostang ocene. Prowadzaca
wywiad kilka razy przypominala dzieciom o tym, ze nie jest to test oraz ze ani
nauczyciele, ani rodzice nie zostang poinformowani o tresci ich wypowiedzi.



Zakoiiczenie: dynamiczny wymiar dzieciece;
duchowosci

W centrum poszukiwan prezentowanej pracy znalazly sie zagadnienia religij-
nosci 1 duchowoéci dziecka widziane z perspektywy pedagogicznej. W polskiej
literaturze naukowej problemy religijnosci rozwazane sa gféwnie na gruncie
psychologii 1 teologii. Dotychczasowe badania koncentrowaly sie na opisie
dzieciecej wiedzy o Bogu z perspektywy rozwojowej oraz na praktyce, rozu-
mianej jako sposoby komunikacji dzieci z Bogiem. Charakterystyczne jest, ze
psychologiczna 1 teologiczna religijno$¢ dziecka analizowana jest czegsto w pa-
radygmame pozytyw1stycznym Badania te — o charakterze biologiczno-roz-
wojowym — oplerajg sie gléwnie na doniesieniach naukowych bazujacych na
fazach 1 przebiegu rozwoju religijno$ci dziecka, wlasciwosciach 1 zdolno$ciach
poznawczych w poszczegdlnych okresach rozwojowych.

Wynikom badan psychologicznych 1 teologicznych nieustannie od kilku-
dziesieciu lat towarzyszy ruch badawczy obecny na gruncie pedagogiki, eks-
ponujacy wielokierunkowe badania nad dziecihstwem. Na tym tle warto§cig
prezentowane] rozprawy jest glebokie zainteresowanie duchowoécig dziecka.
Jest ona tutaj rozumiana jako nieodigczna plaszczyzna jego rozwoju 1 doswiad-
czen. Natomiast religijno$¢ dziecka nierozerwalnie zwigzana jest z systemem
przekonan 1 rytuatéw wywodzacych sie z religi.

Badania nad dzieciecy religijno$cia 1 duchowoscig stanowig dzisiaj wyzwa-
nie zaréwno dla teologii, jak 1 dla pedagogiki. Religijno$¢ jest waznym tema-
tem w badaniach nad dziecihstwem. Jest to tematyka szeroko rozwinieta w za-
chodniej nauce 1 praktyce zwigzanej z rozwojem 1 edukacjg dzieci. Duchowosé
dziecka wpisuje sie dzisiaj w holistyczny model edukacji. Jest ona niezbywal-
nym elementem rozwoju dziecka oraz na nowo odkrywanym 1 waznym obsza-
rem badan nad dzieckiem 1 dziecinstwem.

Punktem wyjscia w prezentowanej pracy byla szeroko rozumiana koncep-
cja dziecinstwa pokazujaca dziecko jako kreatora wlasnego $wiata 1 wlasnych
doswiadczen. A zatem — w podjetych badaniach dziecieca sfera religijnosci
1 duchowosct jest rozumiana jako duchowo$¢ wpisana w realne do§wiadczenia.
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Jest czyms§, do czego dziecko dgzy. Ta perspektywa akcentuje dynamiczny wy-
miar duchowosci, ktéra rozwijana jest przez dziecigece doswiadczenia. Dotyczy
ona dzieciecej kreacji obrazu Boga 1 religijnosci na tle zdobywanych przez nie
doswiadczen.

Analizowane zagadnienia zaprezentowano na tle zalozen fenomenologii
1 konstruktywizmu pedagogicznego. Fenomenologiczna kategoria do§wiadcze-
nia, bedaca osig ramy teoretycznej, pozwolila na rozpatrywanie dziecigcych
narracji jako ich §wiata przezywanego. Natomiast przyjecie perspektywy kon-
struktywizmu pedagogicznego bylo wyrazem afirmacji aktywnej roli dziecka
w konstruowaniu znaczen. W wyniku tych zabiegéw powstata rama teoretycz-
na taczaca oba podejsScia badawcze, ktére na gruncie pedagogicznym znajduja
uzasadnienie.

Przeprowadzone badania koncentrowaly sie wokél nastepujacych proble-
méw badawczych:

e Jaki obraz Boga ujawniajg narracje dzieciece?

e Co zawiera w sobie kategoria dzieciecej sfery religijno$ci?

Zaprezentowane w rozprawle badania odslonily réznorodnosc 1 glebie dzie-
ciecego obrazu Boga 1 §wiata religijno$ci, co dowodzi, ze rzeczywiste zaanga-
zowanie dzieci we wlasng duchowo$¢ jest znacznie wigcksze 1 bardziej zlozone,
niz dotad to opisywano.

Duchowos¢ 1 religyjnosé dziecka odczytywana byla na podstawie wypowie-
dzi dzieci. £aczyly sie w nich dziecigce doSwiadczenia 1 wyobrazenia ze specy-
ficznie dzieciecy kreacjg Boga 1 religii.

Gl6wnym problemem badawczym byta préba odpowiedzi na pytanie: ,Jaki
obraz Boga tworzyly dzieci oraz jakie tresci przypisywaly religii?”. Obraz ten
zostal ukazany w narracyjnych kategoriach wizualizacji 1 atrybutow.

W oczach dzieci Bog stanow1 wazne miejsce w catym spektrum ich codzien-
nych do$wiadczen, ktére dla kazdego dziecka majg charakter unikatowy, gdyz
ich Zrédlo pochodzi z indywidualnych trajektorii ich zycia. Obraz Boga u dziec-
ka jest r6znorodny, kreowany jest przez nie na podstawie wiedzy 1 pewnych wy-
obrazen o Bogu. Zauwazono, ze réznice w obrazie Boga wynikaty z indywidual-
nych znaczen nadawanych przez dzieci temu obrazowi. To oznacza, ze kreowany
obraz Boga zalezny jest od nastawien, jakimi dziecko sie kieruje. B6g moze by¢
odbiciem relacji rodzinnych, niekiedy réwiesniczych. Obraz Boga wyptywa z do-
$wiadczen dziecka 1 pewnego myslenia dziecka o nim, a poprzez to jest figurg
badZ konstruktem pojawiajgcym sie w narracjach dzieci.

Jak pokazaly badania, obraz Boga jest wpisany w relacje z drugim czlowie-
kiem 1 konstruowany na ich podstawie. Poprzez to przepelniony jest czesto
antropomorfizmami, manifestujgcymi Boga o cechach ludzkich. Obraz Boga
w oczach dzieci to niekiedy dynamiczny proces, podczas ktérego Scierajy sie
ludzkie 1 nadludzkie mozliwosci. W obrazie Boga pojawiajg si¢ cechy o charak-
terze sakralnym 1 mistycznym, w zwigzku z tym Bogu przypisywane sg role:
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zbawiciela, stworzyciela, ducha. Z sakralno-mistycznych cech wyplywaja zna-
czenia tych rél, ktére okreslajg Boga jako: nie$miertelnego, wszechobecnego,
wszechmocnego, niewidzialnego 1 wszechwiedzacego.

Z dziecigcym obrazem Boga zwigzana jest pewna wiedza o tym, kim jest
Bég, jak wyglada, gdzie mieszka, czego oczekuje od ludzi oraz czego ludzie
oczekujg od Niego. Do tego mozna jeszcze dodaé wszystko to, co okreslamy
mianem interwencji Boga w codziennos¢ ludzi. W te codzienno$é wchodzi
nieoswojone 1 nieznane, ale upragnione wyobrazenie o mieszkaniu Boga. Jest
to przestrzen, w ktérej wedlug przekazow religijnych ludzie mogg do§wiadczyé
niezwyklych rzeczy, stanowigcych sedno ich istnienia. Mieszkanie Boga to po-
jecie zawierajace w sobie kategorie¢ przestrzeni nierzeczywistej 1 wyobrazone;.
Przestrzen ta najczesciej faczona byla przez dzieci z pojeciem nieba, w dalszej
kolejnosci za§ — z sercem, domem, kos$ciolem 1 §wiatem.

Na drugim etapie rozpoznawania dzieciecej sfery religijnosci uzyskano
dane, ktére daly sie opisa¢ wedlug czterech analitycznych kategorii zawartych
w narracjach dzieci. Byly to: interakcyjnos¢, komunikacyjnosé, genealogia oraz
kontekstualizacja. Swiat przezy¢ sfery religijnoéci to z jednej strony wszystko
to, czemu dziecko nadaje znaczenie 1 rozumienie, a z drugiej — wszystko to, co
kreuje w twoérczym kontakcie z szeroko pojetym Srodowiskiem religijnym, na
ktére sktadajg sie rodzina, szkota, grupy religijne, kosciét.

Kategoria interakcyjnoéci pokazywata Swiaty relacj, wplywéw 1 Swiaty
wspolne Boga z ludZmi 1 ludzi miedzy soba. Obrazowaly one dzieciece budo-
wanie swojego Swiata. To pokazalo ze dzieci kierujg sie pewng intuich 1wiarg.
Odslaniaty one takze spéjny 1 jednorodny obraz powtarzajacych sie przekazéw
zwigzanych z postawami dzieci wobec Boga 1 z ich relaqaml z Boglem

W kreowanym przez dzieci obrazie dalo si¢ réwniez zauwazy¢ wiele luk
1 nieScistosci. Dzieci rozumiejg swojg ograniczono$¢ w relacjach z Bogiem.
Poszukujg odpowiedzi na pytania o poczatek 1 koniec ludzkiej egzystenc,
w czym pomaga im sieganie do tego, co duchowe, a nie materialne.

Woprowadzona w badaniach kategoria komunikacji miata pokazaé zakres spo-
sobéw porozumiewania si¢ z Bogiem. Dzieci uznaly modlitwe za najskutecz-
niejszy 1 najbardziej trafny sposéb komunikowania si¢ z Nim. Do tej kategorii
przypisano réwniez pojecie zadowolenia Boga, uznano, ze dzieciece préby uczy-
nienia Boga zadowolonym byty jakims$ ich sposobem kontaktu z Nim. Analiza
materialu badawczego zblizyla badania pedagogiczne do odkrywania fenomenu
dziecigcej religijnos$ci rozumianego jako dobra relacja z Bogiem 1 dzieciece po-
kazywanie Bogu powodéw do Jego zadowolenia. Dla dzieci ze szkoty publicznej
tym powodem byty dobre relacje réwiesnicze. Dla dzieci ze szkoly katolickiej —
dobre relacje z dorostymi. Natomiast dzieci ze szkoty ekumenicznej problem ten
odnosily do gloszenia Ewangelii.

Zastosowana w badaniach kategoria genealogii dotyczyta dziecigcych prob
wskazywania zrédel swojej wiedzy o Bogu. W tej kategorii uwidocznifo sie
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znaczenie Srodowiska religijnego, w ktérym dziecko nabywato doswiadczenia.
W konsekwencji dato sie zauwazy¢, ze najczestszym Zrodlem istnienia u dzieci
intersubiektywnej wiedzy byly wierzenia 1 praktyki danej grupy wyznaniowe;,
dostrzegany jest tu rowniez zwigzek z rodzinnymi praktykami religijnymi. Te
ostatnie determinowaly mozliwo§¢ widzenia w rodzicach obrazu Boga oraz
budowania emocjonalnego fundamentu wiary.

Z kole1 analityczna kategoria kontekstualizacji dostarczyla informacj na te-
mat zasadniczych réznic pomiedzy dzie¢mi w zakresie wypowiadania si¢ na
temat znaczenia Boga w ich zyciu oraz znaczenia kosciota w kontekscie prak-
tyk religijnych. W kategorii tej wyrézniono fenomeny regularnosci 1 réznicy,
ktére postuzyty do wyodrebnienia wspélnych 1 jednostkowych dzieciecych sen-
sow religijnosci. Na tym tle po raz kolejny potwierdzita sie podstawowa teza, ze
dziecko jest wspotautorem wlasnego rozwoju.

W wypowiedziach dzieci na ten temat dalo si¢ zauwazyé pewne znuzenie
wiedzg religijng, niecheé spowodowang przyswajaniem niezrozumialych pojeé
1 dyscypling panujacg w kosciele, w ktérym (jak wynikato z wywiadéw) nie
bylo miejsca na spontaniczne wypowiedzi dzieci.

Czeste powstrzymywanie si¢ od wypowiedzi na tematy religijne oraz krét-
kie odpowiedzi wskazywaly na charakterystyczng ceche dzieciecy. Dzieci od-
twarzaly tylko te wiedze, ktéra uprzednio skonstruowaty sobie na podstawie
zdobytych informacji. Ta wiedza, ktéra byla niezrozumiata 1 abstrakeyjna, po-
zostala wiedzg ,zamknietg”. Dziecko powtarzalo doktadnie to, co ustyszato od
dorostych. Kiedy wiedza dziecka stykala sie z jego doS§wiadczeniem, powstawa-
o miejsce na samodzielne konstruowanie obrazu Boga 1 religijnosci.

Wyniki przeprowadzonych badan mozna analizowaé w dwéch plaszezy-
znach. W wezsze] perspektywie odstaniajg one dzieciecy obraz tworzony na
podstawie réznorodnych do$wiadczen 1 przekazywany w dzieciecych narra-
cjach. Jest to w duzej mierze sfera codziennosci dzieciecej, rodzinnej, szkolnej
oraz koScielne;.

W szerszej plaszczyznie pojawia si¢ pytanie o holistyczny obraz dziecka
1 dziecihstwa w przestrzeni zycia dziecka oraz o miejsce sacrum w pedagogice
1 w wychowaniu. Ten holistyczny obraz dziecka mozna odnies¢ do istoty wy-
chowania, jakg jest inspirowanie dzieci do wlasnej aktywnosci 1 refleksji nad
zyclem, a nie przyjmowanie gotowych wzorcéw socjalizacyjnych.



Postulaty dla praktyki

Niektorzy uczeni sugeruja, ze jednym z czynnikéw wplywajacych na duzg licz-
be mlodych ludzi opuszczajacych kosciél jest rozdzwiek miedzy ich doswiad-
czenlem w programach koScielnych a ich przekonaniami religijnymi. Rebecca
Nye (2004) twierdzi, ze przetadowanie tresci religijnych w chrze$cijanskich
programach edukacyjnych ttumi wrodzone poczucie duchowoéci dzieci. Ro-
nald Cram (1996) stoi na stanowisku, ze dzieci sg teologami 1 poleganie na
szkolnym modelu edukacji religijnej ,przeszkadza” w ich rozwoju religijnym.
W wypowiedziach dzieci prezentowanych w tej ksigzce zauwazy¢ mozna bylo,
ze jednym z elementéw, ktére im przeszkadzajg w religii, sa wlasnie trudne
treSci przekazywane na lekcjach religii. Wobec tych wynikéw postuluje sie re-
wizje treSci religijnych, a idgc dalej — samego sposobu ich przekazu.

Heather Ingersoll (2019) badata wptyw szkétek niedzielnych na religijnosé
dzieci. Badaczka pokazala, ze przywédcy koScielni pozostawiajg niewiele miej-
sca na zaangazowanie rodzicéw 1 budowanie relacji z dorostymi 1 réwieénika-
mi. Przywdédey koscielni powinni krytycznie przeanalizowaé swéj model edu-
kacyjny 1 zasoby, ktérych uzywajg do kierowania 1 wspierania tego modelu.
Jesli przyjmowanie tre$ci religijnych stanie sie wazniejsze od rozwijania umie-
jetnoéci zaufania 1 budowania relacji, to stanie si¢ to ze szkoda dla rozwoju
duchowosci dziecka. O tym braku relacyjno$ci pomiedzy rozumieniem warto-
$clujgcym a treSciami programowymi edukacji religijnej pisali rowniez Karen
Walshe 1 Rob Freathy (2008), ktérzy zbadali pod tym katem prawie 500 dzieci
z r6znych srodowisk religijnych.

Tematem malo eksplorowanym w literaturze polskiej 1 zagranicznej s rela-
cje z osobami w kosciele, ktére wplywaja na religijnoé¢ dziecka. Wartos¢ tych
relacji zostata zbadana pod katem ich wagi dla nadawania znaczenia do§wiad-
czeniom religijinym (Crosby, Smith, Frederick, 2015; Krause, Ellison, 2009).
Otrzymywanle mitoSci 1 wsparcia od dorostych spoza rodziny 1 réwiesnikéw
w koSciele moze pozwoli¢ dzieciom lepiej rozpoznaé zwigzek miedzy koscio-
fem a kochajacym Bogiem, ktéry sie o nie troszczy, wspierajac ich odczuwang
1 przezywang relacje z Nim (Ingersoll, 2019).
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