Edukacja 2024, 2(169)

e-ISSN 2449-8998
INDEKS 357278

AVWARTALNIK
EDUKACJA

Warszawa, 2024

©Instytut Badan Edukacyjnych

INSTYTUT BADAN
EDUKACYJNYCH

Panstwowy Instytut Badawczy



Edukacja 2024, 2(169)

Redakcja kwartalnika © Instytut Badan Edukacyjnych
Warszawa 2024
KWARTALNIK Kwartalnik EDUKACIA

EDUKACJA ul. Gorczewska 8, 01-180 Warszawa

e-mail: kwartalnikedukacja@ibe.edu.pl
Redaktor naczelny

Arkadiusz Jablonski

Cztonkowie redakcji

Jarostaw Charchuta SJ

Tomasz Peciakowski — sekretarz redakeji
Iwona Szewczak

Redaktorzy tematyczni

Bogustawa Dorota Golegbniak (pedagogika, pedeutologia)
Agnieszka Gromkowska-Melosik (pedagogika, socjologia edukacji)
Agnieszka Chlon-Dominczak (ekonomia, statystyka)

Beata Jachimczak (pedagogika, pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna, systemy edukacji)
Joanna Kobosko (psychologia, rehabilitacja)

Joanna Minta (pedagogika spoleczna, poradoznawstwo)

Dorota Podgoérska-Jachnik (psychologia, pedagogika, logopedia)
Michat Sitek (socjologia)

Hanna Solarczyk-Szwec (pedagogika dorostych)

Bozena Stawoska-Jundzilt (dydaktyka)

Marta Wieczorek (pedagogika kultury fizycznej)

Katarzyna Wiejak (psychologia)

Przygotowanie do publikacji
Redakcja: Barbara Przybylska (jezyk angielski)
Skifad i tamanie: Bartosz Gatkowski
Redaktor statystyczny: Jacek Haman

Rada naukowa

Maria Bujnowska-Fedak (Uniwersytet Medyczny im. Piastéw Slgskich we Wroctawiu)
Amrita Chaturvedi (Saint Louis University, Kashi School)

Dariusz Dolinski (SWPS Uniwersytet Humanistycznospoleczny)

Henryk Domanski (Instytut Filozofii i Socjologii Polskiej Akademii Nauk, IBE)
Yahya Don (Universiti Utara Malaysia)

Vlatka Domovi¢ (University of Zagreb)

Barbara Klimek (Arizona State University)

Marek Konopczynski (Uniwersytet w Bialymstoku)

Beatrice M.Latavietz (Wichita State University)

Piotr Magier (Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta IT)

Elgrid Messner (University College of Teacher Education Styria)

Jean Patterson (Wichita State University)

Mojca Peéek (University of Ljubljana)

Bogustaw Sliwerski (Uniwersytet Lodzki)

Mariusz Zemlo (Uniwersytet w Bialymstoku)

Czasopismo jest prowadzone zgodnie z zasadami otwartego dostepu (licencja CC BY), co oznacza, ze uzytkownicy moga czytaé, pobiera¢, kopiowa¢, rozpowszechniaé, drukowad,
wyszukiwa¢ lub podawac zrédto petnych tekstéw artykutéw opublikowanych na stronie EDUKAC]I bez uprzedniej zgody wydawcy lub autora. Informacje na temat praktyk wydawni-
czych znajdujg si¢ w zakladce ,Dla autoréw” na stronie https://ibe.edu.pl/pl/edukacja. Redakcja nie pobiera optat za zglaszanie, prowadzenie, pobieranie ani udost¢pnianie artykutéw.

©Instytut Badan Edukacyjnych



17.

26.

40.

52.

63.

Spis tresci/ Table of Contents

Edukacja 2024, 2(169)

Sebastian Binyamin Skalski Bednarz, Loren L. Toussaint,

Jon R. Webb

Nauczanie przebaczenia: przeglad metod psychoedukacyjnych i terapeutycznych na
rzecz wspierania dobrostanu / Teaching Forgiveness: Exploring Psychoeducational
and Therapeutic Strategies to Foster Well-being

Anna Btaszczak

Myslenie otwarte i elastyczne. Dlaczego warto je rozwijaé u ucznidw i jak to robic¢?
/ Actively Open-minded Thinking. Why It Is Worth to Develop It Among Students and
How to Do That?

Bartosz Celmer

Znormalizowana dysfunkcjonalno$¢: Przedmiot wychowania fizycznego przeciwko
wspoétczesnym wyzwaniom cywilizacyjnym / Normalized Dysfunctionality: The Subject
of Physical Education Against Modern Civilization Challenges

Urszula Namiotko, Joanna Sacharczuk

Teatr jako narzedzie wspierania wspodlnotowosci regionalnej - ujecie teoretyczne
i praktyczne / Theatre As a Tool for Supporting Regional Community - Theoretical and
Practical Approach

Edyta Balakier

Terapeutyczne punkty przedszkolne jako odpowiedz na wyzwania edukacji dzieci
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu na przykfadzie Punktu Przedszkolnego ,Ala i As”
/ Therapeutic Preschool Points as a Response to the Challenges of Educating Children
with Autism Spectrum Disorders as Exemplified by the ,Ala and As” Preschool Point

Patryk Stepien
Od miodzika do legendy. Trajektorie wedrowek pitkarskich / From Youngster to Legend.
The Trajectory of a Footballer’s Journey

©Instytut Badan Edukacyjnych



Edukacja 2024, 2(169)
DOI110.24131/3724.240201
ISSN 0239-6858

Teaching forgiveness:
Exploring psychoeducational
and therapeutic strategies to foster well-being

Sebastian Binyamin Skalski Bednarz / Institute of Psychology, Humanitas
University, Sosnowiec, Poland; Faculty of Philosophy and Education, Katholische
Universitat Eichstatt-Ingolstadt, Eichstatt, Germany (corresponding author)

e-mail: Sebastian.Skalski@humanitas.edu.pl
ORCID: 0000-0002-6336-7251

Loren L. Toussaint / Department of Psychology, Luther College, Decorah, IA, USA
e-mail: tousloO1@luther.edu
ORCID: 0000-0001-8876-1848

Jon R. Webb / Department of Community, Family, and Addiction Sciences,
Texas Tech University, Lubbock, TX, USA

e-mail: Jon.R.Webb@ttu.edu

ORCID: 0000-0003-1143-1319

Abstract

This review article explores forgiveness education as a multidimensional process encompassing cognitive, emotional, physi-
ological, and neural aspects. Foundational CBT-based frameworks, including Enright’'s model, REACH, Forgiveness for Good,
and Restore, provide structured and effective methods for fostering forgiveness of others and oneself. Building on these,
alternative approaches such as acceptance and commitment therapy, compassion-focused therapy, and relaxation-based emo-
tional freedom techniques may enhance therapeutic effectiveness by tackling barriers like rigid self-judgment and unresolved
resentment. Furthermore, interventions such as biofeedback, neurofeedback, and polyvagal theory highlight the importance
of physiological self-regulation in emotion processing. Despite these advancements, the absence of interventions addressing
perceived divine forgiveness—a factor with profound psychological and relational significance—emerges as a critical gap. The review
emphasizes the potential for multidisciplinary collaboration to create culturally sensitive forgiveness education models that
integrate psychological approaches with spiritual practices, offering comprehensive pathways for emotional growth and healing.

Keywords: Forgiveness education, cognitive-behavioral therapy, emotion regulation, neurofeedback.

Nauczanie przebaczenia: przeglad metod psychoedukacyjnych
i terapeutycznych na rzecz wspierania dobrostanu

Streszczenie

Niniejszy przeglad analizuje edukacje przebaczenia jako proces wielowymiarowy, obejmujacy aspekty poznawcze, emocjo-
nalne, fizjologiczne i neuronalne. Podstawowe ramy teoretyczne oparte na terapii poznawczo-behawioralnej, takie jak Model
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Procesu Przebaczenia Enrighta, ,REACH”, Przebaczenie na Dobre czy ,Restore”, dostarczajg cennych i uporzadkowanych metod
wspierania przebaczenia innym i sobie. Rozwijajac te koncepcje, alternatywne podejscia, takie jak terapia akceptacji i zaanga-
zowania (ACT), terapia skoncentrowana na wspotczuciu (CFT) czy techniki relaksacyjne (EFT), moga zwiekszy¢ prozdrowotne
efekty poprzez koncentracje na przezwyciezaniu barier obejmujacych sztywne samoosady czy nierozwigzane urazy. Natomiast
interwencje typu biofeedback, neurofeedback oraz oparte na teorii poliwagalnej podkreslaja znaczenie fizjologicznej autore-
gulacji w przetwarzaniu emocji. Pomimo znaczacego postepu, zauwazalny jest brak interwencji dotyczacych postrzeganego
przebaczenia przez Boga, odgrywajacego wazna role psychologiczng i relacyjng. Przeglad wskazuje na potrzebe multidyscypli-
narnej wspotpracy w celu opracowania kulturowo wrazliwych modeli edukacji przebaczenia, ktére integrujg podejscia psycho-
logiczne z praktykami duchowymi, oferujac catosciowe drogi rozwoju emocjonalnego i uzdrowienia.

Stowa kluczowe: Edukacja do przebaczenia, terapia poznawczo-behawioralna, regulacja emoc;i,
neurofeedback.

1.INTRODUCTION

Forgiveness is a profound psychological construct, deeply relevant to both mental and physical health (Rasmussen et al.,
2019; see also Toussaint et al., 2020; Webb & Toussaint, 2020). Historically rooted in moral and spiritual traditions, it has
increasingly become a focus of scientific exploration (Stephen Benard et al., 2022; Worthington & Scherer, 2004). Defined
broadly, forgiveness entails a conscious decision to let go of resentment or a desire for revenge toward someone who has
caused harm (Toussaint, 2022). Crucially, forgiveness does not mean excusing, condoning, or forgetting an offense, nor does
it necessarily involve reconciling with the offender. Instead, it is primarily an intrapersonal process, enabling individuals to
release negative emotions and cultivate more constructive feelings, such as compassion or empathy (Toussaint et al., 2015).
Given its demonstrated influence on overall well-being, therapeutic and psychoeducational approaches have increasingly so-
ught to integrate forgiveness as a process to nurture emotion transformation and health (Lin et al., 2014; Wade et al., 2014).

The purpose of this article is to examine various approaches to forgiveness education and their contributions to emotional
health and well-being. Before delving into specific educational models, we first explore the construct of forgiveness itself.
This will involve articulating its definitions, examining its dimensions, and analyzing its established correlations with health
and well-being. Building on this conceptual groundwork, the review will then transition to foundational cognitive-behavioral
therapy (CBT) models of forgiveness education, including the well-established intervention-based frameworks of Enright’s For-
giveness Process Model (Enright & Human Development Study Group, 1991; Freedman & Enright, 1996), REACH Forgiveness
(Worthington, 2019), Forgive for Good (Luskin, 2002), and Restore (Toussaint et al., 2014).

Some therapeutic perspectives, although predating many forgiveness-specific models, will also be discussed as attractive
supports or alternative approaches for addressing forgiveness. These will include acceptance and commitment therapy (ACT;
Hayes et al., 2011), which emphasizes psychological flexibility and values-based action, and compassion-focused therapy
(CFT; Gilbert, 2010), which highlights the role of compassion, possibly useful in overcoming barriers to forgiveness. We then
discuss relaxation-based approaches, including the emotional freedom technique (EFT; Craig & Fowlie, 1995), which may en-
hance forgiveness by reducing stress and fostering emotion self-regulation. Additionally, polyvagal theory will be discussed for
its focus on autonomic nervous system regulation in promoting emotional safety and relational health (Porges, 2007). Com-
plementary physiological interventions like biofeedback and neurofeedback will also be discussed for their ability to enhance
self-awareness and emotion regulation by providing real-time insights into physiological states (Lehrer et al., 2013; Skalski,
Pochwatko, et al., 2021). While these latter approaches are potentially beneficial in supporting forgiveness processes, they
do not represent forgiveness-specific therapies but rather complementary strategies that might be integrated into broader
forgiveness education frameworks.

The literature for this review was gathered through a comprehensive search of academic databases, including PubMed,
PsycINFO, and Google Scholar, conducted in the fall of 2024. Search terms included “forgiveness interventions”, "models
of forgiveness”, “emotion regulation”, “autonomic nervous system and emotional healing”, and “innovative therapeutic appro-
aches in psychology.” The review prioritized peer-reviewed studies, theoretical frameworks, and reviews to ensure a thorough
and balanced analysis. This approach enabled the identification of core forgiveness treatment models as well as the exploration
of methods that could extend or complement classical interventions, providing a multidimensional perspective on the integra-
tion of psychological, physiological, and emotional processes in forgiveness education.
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2. UNDERSTANDING FORGIVENESS

In psychological research, forgiveness is understood as a multidimensional construct comprising various facets. Forgiveness of
others involves replacing negative emotions like anger and bitterness with understanding or even goodwill toward an offender.
It is often associated with improved interpersonal relationships and mental health outcomes (Toussaint, 2022). Self-forgive-
ness, on the other hand, refers to releasing self-condemnation and replacing it with self-compassion. This process requires
accountability and the restoration of personal values to avoid the risks of superficial or ,cheap grace,” which lacks genuine
emotional repair (Bem et al., 2021; Woodyatt et al., 2017). A less frequently studied dimension is divine forgiveness, which
appears in religious and spiritual traditions, reflecting a belief in being forgiven by a higher power. This dimension not only
fosters psychological peace and resilience but also uniquely necessitates reconciliation between the individual and a self-se-
lected and self-congruent conceptualization of their creator (Fincham, 2022). This reconciliation process is deeply rooted in
spiritual practices and beliefs, varying significantly across cultural and theological contexts (Fincham & May, 2021; Stephen
Benard et al., 2022; Strabbing, 2017).

2. 1. Forgiveness and its Impact on Health

Theoretical frameworks further illuminate the mechanisms of forgiveness. For example, the stress-and-coping model of forgi-
veness (Strelan, 2020; Worthington & Scherer, 2004) positions this phenomenon as an emotion-focused coping strategy that
mitigates the negative effects of interpersonal conflict on mental and physical health. Rooted in Lazarus and Folkman’s (1984)
stress-and-coping theory, this model proposes that forgiveness reduces stress by reshaping the cognitive appraisal of harm
and addressing the emotional distress that accompanies it. Through the alleviation of hostility and bitterness, forgiveness
acts as a protective mechanism, shielding individuals from the detrimental health outcomes associated with unresolved stress
(Toussaint et al., 2016).

Empirical research has consistently highlighted the health benefits of forgiveness. Studies demonstrate that forgiveness
is associated with reductions in depression, anxiety, and overall psychological distress (Gall & Bilodeau, 2021; Long et al.,
2020; Skalski-Bednarz, Toussaint, Konaszewski, et al., 2024b; Toussaint et al., 2023). An emerging literature supports the em-
pirical association of forgiveness with better outcomes related to both addictive behavior and suicidal behavior (Webb, 2021).
Furthermore, forgiveness enhances life satisfaction and supports physical health partly by mitigating stress and promoting
adaptive emotion regulation (Worthington, 2019). In longitudinal studies, forgiveness has been shown to protect against
the deleterious effects of chronic stress and hostility on cognitive and emotional functioning (Toussaint et al., 2018).

2.2. Forgiveness and Human Flourishing

Forgiveness also aligns with broader concepts of flourishing, defined as the experience of optimal mental and physical health,
happiness, and purpose (VanderWeele, 2017). By alleviating emotional burdens and fostering interpersonal harmony, forgive-
ness contributes significantly to this holistic state of well-being. Flourishing, in turn, encompasses not only individual health
and happiness but also meaningful social connections, resilience, and personal growth. The interplay between forgiveness
and flourishing suggests that forgiveness interventions, when appropriately implemented, can promote both individual and
collective well-being (Toussaint, 2022).

2.3. Classical Models of Forgiveness Education

Forgiveness education has become an increasingly recognized approach in therapeutic and educational settings, offering
structured pathways for individuals to let go of negative emotions and foster emotional well-being. CBT, a cornerstone of this
framework, emphasizes identifying and restructuring maladaptive thoughts that contribute to negative emotions and beha-
viors, enabling healthier responses to interpersonal conflicts (Macintosh et al., 2007). Forgiveness, supported by CBT, has been
shown to alleviate resentment and stress, promoting both mental and physical health (Worthington & Scherer, 2004). Evi-
dence suggests that CBT-based forgiveness interventions are effective in reducing resentment, enhancing emotion regulation,
and fostering empathy. For instance, they have shown significant benefits for patients by improving emotion regulation and
interpersonal forgiveness (Khayatan et al., 2018). Similarly, such interventions are effective in reducing self-condemnation
and promoting self-forgiveness and self-compassion, as seen in healthy adults and combat veterans (Cornish & Wade, 2015;
Maguen et al., 2017). In this section, we will review the primary forgiveness-focused interventions grounded in cognitive-be-
havioral principles. These therapies, while rooted in CBT, often incorporate motivational and relaxation-based components to
maximize their impact. By blending cognitive restructuring with emotional processing, they provide a comprehensive approach
to fostering forgiveness across a variety of contexts and populations.

2.4. Enright’s Forgiveness Process Model

The intervention-based Enright’s Forgiveness Process Model (Enright & Human Development Study Group, 1991) is
a structured framework designed to guide individuals through a transformative journey of forgiveness, particularly within
therapeutic contexts (Freedman & Enright, 1996). Rooted in principles consistent with CBT, the model comprises four key
phases—uncovering, decision, work, and outcome—each addressing specific aspects of emotional recovery and personal growth.
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In the uncovering phase, participants confront the emotional pain associated with a transgression, recognizing how unforgi-
veness contributes to psychological distress, such as anxiety and rumination, and progressing toward emotional catharsis.
During the decision phase, participants consciously commit to forgiveness, understanding it as an empowering and deliberate
act rather than passive emotional change. The work phase, central to the model, emphasizes reframing the offense and foste-
ring empathy toward the offender, enabling participants to transform anger into compassion and regain control of emotions.
Finally, the outcome phase involves achieving emotional release, self-esteem, and psychological growth, with additional bene-
fits extending to physical health (Enright, 2001; Freedman & Enright, 1996).

Research on Enright’s forgiveness therapy has highlighted its effectiveness in addressing both emotional and physical
impacts of trauma. Early studies with survivors of incest showed significant reductions in anxiety and depression, along with
increases in self-esteem and hope, with the effects sustained for over 14 months (Freedman & Enright, 1996). Similarly, wo-
men who experienced emotional abuse reported improved forgiveness, self-esteem, and environmental mastery, along with
reduced depression and post-traumatic stress disorder (PTSD) symptoms compared to alternative treatments (Reed & Enright,
2006). Freedman et al. (2017) further demonstrated that forgiveness therapy can lead to greater reductions in anger and
anxiety and improved interpersonal functioning among female survivors of abuse, compared to non-forgiveness-focused in-
terventions. Additionally, studies with women suffering from fibromyalgia and childhood trauma reported not only psychologi-
cal improvements but also physical symptom relief, such as reduced chronic pain and fatigue (Lee & Enright, 2014). Freedman
and Enright (2020) provide a broad update on the empirical support for Enright’s Forgiveness Process Model.

2.5. REACH Forgiveness
Equally prominent in the scientific discourse alongside Enright’s model is the REACH Forgiveness model (Worthington, 2019).
This structured therapeutic approach focuses on five key steps encapsulated by the acronym REACH: recall, empathize,
altruistic gift, commit, and hold. The model highlights the central role of empathy, humility, and commitment in facilitating
emotional healing and interpersonal reconciliation (Worthington, 2019). It begins with recall, where individuals acknowledge
and process an offense in a supportive environment, often through narrative retelling or reflective exercises. In empathize,
participants work to understand the offender’s perspective, employing techniques like writing from the offender’s viewpoint to
humanize them and reduce emotional barriers. The altruistic gift phase encourages individuals to reflect on times they have
been forgiven, fostering humility and an openness to forgive by recognizing shared human imperfection. Commit involves
formally deciding to forgive, often through actions like writing a forgiveness statement or verbalizing the decision in therapy.
Finally, hold prepares individuals for the inevitable experiences of doubt and recollection of the hurt, helping them maintain
forgiveness by distinguishing between remembering the offense and re-experiencing negative emotions (Worthington, 2019).
The REACH Forgiveness model is extensively researched and effective across diverse contexts and adaptations. Wade et
al.'s (2014) meta-analysis identified REACH Forgiveness and Enright’s Process Model as the most studied forgiveness interven-
tions, with an equal number of trials on these two approaches together equaling the total of all other forgiveness studies
combined. A key finding was that the duration of treatment significantly influenced forgiveness outcomes, with measurable
progress observed for each hour of intervention. For instance, a 6-hour psychoeducational group session typically results
in substantial improvements in forgiveness, accompanied by reductions in depression and anxiety and an increase in hope,
which may be a driving mechanism for these positive effects. The model’s flexibility has allowed its adaptation to various po-
pulations and settings, including universities, workplaces, and justice systems, and it is available in multiple languages (e.g.,
English, Indonesian, Ukrainian, Mandarin, Spanish, Polish), further expanding its accessibility (Lin et al., 2014; Toussaint
et al., 2020; Worthington, 2024a; Worthington et al., 2012). While individual therapy offers slightly greater improvements,
group sessions and free self-guided workbooks (see Worthington, 2024b) have proven similarly effective for most participants
(Worthington, 2023). A Christian-adapted workbook focusing on harms within faith communities demonstrated strong results,
with significant gains in forgiveness and emotional well-being (Skalski-Bednarz, 2024). However, there is no evidence that reli-
giously adapted interventions are more effective than secular ones, though early findings suggest they may provide additional
spiritual benefits for some individuals (Worthington et al., 2012). The REACH model’s structured design and simple framework
make it a practical tool for both professionals and lay facilitators; indeed, Worthington’s REACH Forgiveness interventions are
intentionally designed not to require administration by formally trained clinicians. Even brief integrations of forgiveness worked
into clinical practice, such as 1 or 2 hours, can yield small but meaningful improvements in emotional health and interpersonal
relationships (Ho et al., 2024).

2.6. Forgive for Good

An interesting but somewhat less widely studied approach is the Forgive for Good intervention (Luskin, 2002). This nine-step
process is designed to guide individuals through forgiveness and achieve emotional peace by addressing unresolved hurt, re-
framing an offender’s actions, and building resilience through personal empowerment. The process begins with identifying and
articulating emotions about an event and acknowledging which aspects are unacceptable, a step that often involves sharing
feelings with trusted individuals to externalize and clarify the conflicting emotions. Participants then commit to making forgi-
veness a personal choice for their own well-being, emphasizing that forgiveness is distinct from reconciliation or condoning
the offender’s actions. Forgiveness is framed as achieving peace by taking the experience less personally and revising one's
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grievance story to focus on growth rather than victimhood. Participants are encouraged to gain perspective by recognizing that
their distress primarily stems from their current emotional responses rather than some original offense, allowing forgiveness to
address the ongoing emotional pain. Stress-management techniques, such as mindfulness and deep breathing, are introduced
to calm the body’s fight-or-flight response, helping reduce immediate emotional reactivity and support long-term regulation.
A crucial step involves letting go of unrealistic expectations or “unenforceable rules” about how others should behave, re-
directing energy toward achievable goals and fostering a sense of agency. Participants are then guided to refocus on positive
objectives, actively seeking ways to fulfill personal aspirations instead of revisiting past grievances. The intervention empha-
sizes that living a fulfilling life is the ultimate form of empowerment, encouraging participants to cultivate gratitude for the
kindness and beauty in their lives rather than dwelling on negative emotions. Finally, participants revise their grievance story
to highlight their decision to forgive as a heroic and empowering act, reclaiming personal power and autonomy in the process.

The Forgive for Good intervention, while rooted in cognitive and behavioral strategies to reshape thought patterns
and foster emotional resilience, introduces mindfulness and emotion regulation techniques as innovative elements. These
components, such as mindfulness practices and stress-management techniques, expand the intervention’s scope by equip-
ping participants to manage acute emotional distress and physiological stress responses effectively. Mindfulness, in particular,
encourages present-focused awareness, helping individuals disengage from rumination and promoting emotional flexibility,
which complements the reframing of grievance stories (Garland et al., 2009). Similarly, relaxation techniques, like deep bre-
athing, are tools to regulate the body’s stress responses, reducing emotional reactivity and supporting long-term resilience
(Toussaint et al., 2021).

Toussaint et al. (2020) found that the Forgiveness for Good and REACH interventions produced similar outcomes in non-
-clinical populations, such as healthy college students, where mindfulness and relaxation components did not show additio-
nal advantages. However, this study’s focus on a non-clinical sample limited its relevance to clinical populations. It appears,
however, that mindfulness and relaxation techniques, core to Forgiveness for Good, may be more beneficial for individuals
with heightened emotional distress. For example, Bowen and Enkema (2014) observed significant reductions in stress and
emotion dysregulation in clinical populations (e.g., those with substance use disorders) following mindfulness training, with
the effects being less consistent in non-clinical groups. Moreover, clinical populations with higher baseline stress levels often
experience greater benefits from mindfulness and relaxation practices (Khoury et al., 2013; Sherman et al., 2013). These
techniques enhance emotion regulation and stress management, making them particularly effective in therapeutic frameworks
like forgiveness interventions. Tailoring Forgive for Good to clinical groups can provide critical support for managing cognitive,
emotional, and physiological challenges, offering a comprehensive strategy for fostering forgiveness.

Furthermore, the Forgive for Good intervention has shown obvious effectiveness across a range of contexts and popu-
lations. For instance, the Stanford Forgiveness Project, a randomized controlled trial with 55 participants, found significant
improvements in forgiveness, physical vitality, and reductions in hurt and anger following 6 hours of training (Luskin, 1999).
In a separate trial involving 25 hypertensive patients, those who completed 8-12 hours of training experienced greater reduc-
tions in anger expression compared to controls (Tibbits et al., 2006). The largest study to date, involving 259 adults, revealed
significant increases in forgiveness and forgiveness self-efficacy that were sustained after 4 months (Harris et al., 2006). Bey-
ond clinical trials, the method has been adapted to workplace settings, where a 9-hour program led to increased well-being,
decreased stress and anger, and a remarkable 24% boost in sales productivity (Toussaint et al., 2019). Its adaptability also
extends to post-conflict regions, such as Sierra Leone, where survivors of civil war who participated in forgiveness training
reported greater gratitude and happiness alongside reduced stress and depression (Toussaint et al., 2009). These outcomes
underscore the method’s flexibility and broad applicability, making it a valuable tool for fostering forgiveness, resilience, and
even practical benefits like enhanced productivity in diverse environments.

2.7. Restore: The Journey Toward Self-Forgiveness
As the final technique reviewed among the leading forgiveness interventions rooted in CBT, Restore: The Journey Toward Self-
-Forgiveness (Toussaint et al., 2014) stands out by focusing not on interpersonal forgiveness but on self-forgiveness. Designed
as a structured workbook, Restore can be completed individually or in group settings, providing flexibility for diverse thera-
peutic contexts. Participants are guided through three interconnected phases: acceptance, benefit-finding, and commitment.
In the acceptance phase, individuals identify events where their actions caused harm, articulate the emotional impact, and
acknowledge responsibility through reflective writing. This stage fosters accountability and self-awareness as a foundation for
self-forgiveness. The benefit-finding phase helps participants reframe negative experiences by uncovering positive outcomes
like personal growth, resilience, or strengthened relationships, shifting focus from guilt to constructive insights. Finally, the
commitment phase encourages participants to transform these insights into meaningful actions, such as acts of service, advo-
cacy, or personal-growth initiatives. By weaving reflective writing with meditation or prayer, Restore emphasizes self-compas-
sion and constructive change, promoting emotional resilience and self-forgiveness. Research has demonstrated the program’s
effectiveness, particularly for clinical populations like cancer patients, in enhancing self-acceptance, reducing pessimism,
and fostering meaningful personal transformation (Toussaint et al., 2014).

Expanding on these findings, recent research by Skalski-Bednarz et al. (2024) revealed that, in HIV-positive individuals,
Restore significantly enhanced self-forgiveness, spirituality, and acceptance of their condition, alongside improvements in
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mental well-being and heart rate variability (HRV), an indicator of better stress regulation. These outcomes highlight Restore’s
potential to address both psychological and physiological aspects of healing within clinical populations. Furthermore, Toussaint
et al. (2024) examined an online adaptation of Restore, demonstrating its effectiveness in fostering self-forgiveness, impro-
ving positive psychological traits such as self-compassion and hope, and reducing psychological distress. This online format
is a low-cost, accessible option for self-forgiveness work, allowing participants to engage from home without requiring direct
interaction with a therapist. However, it also underscores the importance of maintaining participant motivation to ensure opti-
mal engagement with the program. These studies underscore the flexibility and utility of Restore in diverse contexts, affirming
its value as a tool for enhancing emotional resilience and fostering self-forgiveness. Nevertheless, further research with larger,
randomized samples is recommended to refine and broaden its applicability.

Of note, each of these empirically supported forgiveness interventions is conceptually and practicably consistent with each
other. This suggests that there are common principles underlying the fundamental nature of forgiveness. Related to this, the
fundamental principles of forgiveness, as outlined in the aforementioned empirically supported models of forgiveness—espe-
cially Enright’s and Worthington’s models—are conceptually consistent and adaptable with many approaches to counseling,
psychotherapy, and behavior change. For example, ACT (see below), Aaron Beck’s CBT, Albert Ellis’ rational emotive behavior
therapy, the twelve-step model of addiction and recovery, motivational interviewing, the transtheoretical model of intentional
behavior change (i.e., stages of change), family systems theory, and psychodynamic theory (see Webb, 2021). Lastly, in ad-
dition to Restore, Enright and Worthington have also adapted their models of interpersonal forgiveness to address self-forgi-
veness (e.g., Enright & Human Development Study Group, 1996; Worthington, 2006).

3. COMPLEMENTARY APPROACHES IN FORGIVENESS EDUCATION

While the methods described so far align with and draw upon the principles of CBT, the techniques explored in the following
sections may further expand on these foundations. Although these approaches may still connect to the cognitive and behavio-
ral principles underlying CBT (especially ACT, a third-wave [cognitive] behavioral theory/therapy), they represent intriguing
innovations not yet directly studied in the context of forgiveness. It is important to clarify that our goal is not to prescribe spe-
cific therapeutic protocols or to challenge the value of established forgiveness education methods. Rather, we aim to provoke
reflection on how integrating supplementary techniques might enrich traditional frameworks, encouraging innovation while
respecting the foundational strengths of existing approaches.

3.1. Acceptance and Commitment Therapy

One promising avenue for expanding forgiveness education lies in ACT (Hayes et al., 2011). As a modern evolution of CBT
principles, ACT emphasizes acceptance, psychological flexibility, and value-driven action as central components of its frame-
work (Plys et al., 2023). Rather than focusing on eliminating or modifying negative thoughts, ACT encourages individuals to
foster a more constructive relationship with their inner experiences. By fostering openness and adaptability in how individuals
approach their emotions, ACT offers a valuable pathway for addressing the emotional and cognitive challenges that often
accompany the forgiveness process (Arch et al., 2023).

A defining feature of ACT is psychological flexibility, which involves remaining open to and accepting internal experiences
while acting in alignment with personal values (Waters et al., 2020). In the context of forgiveness, this flexibility can help
individuals confront and process complex emotions like anger, betrayal, or guilt without becoming overwhelmed or reactive.
Rather than avoiding or becoming ”stuck” in these emotions, ACT promotes a balanced approach that fosters adaptive and
compassionate responses. To achieve this, ACT employs techniques such as values clarification and experiential acceptance.
Values clarification helps individuals identify what is most meaningful to them, offering a motivational foundation to engage in
forgiveness as a deliberate, value-driven choice. For example, individuals may decide to forgive as part of their commitment
to personal growth, compassion, or emotional well-being (Katajavuori et al., 2023). Experiential acceptance complements
this process by encouraging individuals to acknowledge and allow difficult emotions to unfold naturally, without judgment
or resistance (Waters et al., 2020). This reduces emotional distress and creates a mental environment conducive to moving
beyond resentment or bitterness (Waters et al., 2020).

Although ACT is not specifically designed to target forgiveness, its core processes, such as acceptance and emotion regu-
lation, offer valuable tools for addressing common barriers to forgiveness. For example, ACT could help individuals manage
the emotional intensity often associated with past transgressions and reduce patterns of avoidance or irrational beliefs and
rumination that may hinder forgiveness (Sharif Ara et al., 2023). This approach can also be beneficial in addressing self-
-forgiveness, where individuals frequently struggle with rigid self-judgment or self-condemnation (Toussaint et al., 2014).
By encouraging self-compassion and flexibility, ACT may create opportunities for individuals to release negative self-percep-
tions and foster a sense of emotional resolution (Farrell et al., 2024).

A key aspect of ACT is acceptance itself, which resonates closely with forgiveness therapeutic models, such as the Restore
framework (Toussaint et al., 2014), emphasizing the importance of this strategy in resolving the state of unforgiveness. Con-
sequently, Skalski-Bednarz, Toussaint, Konaszewski, et al. (2024a) provided evidence that, in chronic conditions, the positive
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influence of self-forgiveness on well-being is mediated by changes in acceptance, highlighting its central role in the healing
of emotions. Moreover, pilot data from Khayatan et al. (2018) suggest that combining ACT with compassion-focused therapy
(CFT) is more effective than standard CBT in improving forgiveness-related outcomes, particularly in resentment control and
realistic understanding, among women with type 2 diabetes. These findings indicate that integrative models, which leve-
rage ACT’s emphasis on psychological flexibility alongside the compassion-driven emotion regulation inherent in CFT, may
provide unique and valuable advancements for forgiveness education. Together, these insights suggest that ACT, whether
as a standalone intervention or integrated with other approaches, holds great promise for addressing the multifaceted challenges
of forgiveness.

3.2. Compassion-Focused Therapy

Building on empirical evidence provided by Khayatan et al. (2018), it is essential to consider CFT as a distinct and complemen-
tary approach to fostering forgiveness. CFT (Gilbert, 2010) emphasizes the cultivation of self-compassion and compassion for
others as tools for regulating emotions and alleviating psychological distress. Central to CFT is the idea that compassion serves
as a soothing mechanism, helping individuals counteract feelings like shame, self-criticism, or resentment—emotions that
often impede the forgiveness process (Toussaint et al., 2014). Studies consistently highlight compassion, whether directed
toward oneself or others, as a mediator in the pathway from forgiveness to improved health outcomes (Miyagawa & Taniguchi,
2022; Zhang et al., 2015).

Fostering self-compassion through CFT could hypothetically help individuals overcome rigid self-judgment and resentment
in cases of self-forgiveness, potentially reducing stress and improving emotional well-being (Mréz, 2022). Similarly, developing
compassion toward others might facilitate forgiveness by reframing painful interpersonal experiences, reducing emotional
reactivity, and encouraging relational healing (Zhang et al., 2015). In practice, CFT employs exercises designed to foster
empathy, emotional balance, and an understanding of human imperfection, which can help individuals address barriers to
forgiveness and enhance their overall emotional resilience (Gilbert, 2010). This makes CFT a potentially valuable framework
for promoting both individual well-being and healthier interpersonal relationships.

3.3. Emotional Freedom Techniques

EFT, often referred to as ”tapping” is a psychophysiological intervention that combines elements of CBT, exposure therapy,
and somatic stimulation through acupressure points (Craig & Fowlie, 1995). Developed as a simplified form of thought field
therapy, EFT focuses on addressing psychological distress by pairing exposure to distressing memories with self-acceptance
affirmations, reinforced through tapping specific acupressure points on the body (Clond, 2016).

In the context of forgiveness, EFT might help reduce emotional arousal associated with painful memories and facilitate
emotion regulation. By targeting and calming the body’s physiological stress response, EFT might help create a sense of safety,
allowing individuals to process unresolved emotional pain more effectively (Dincer & Inangil, 2021). This approach aligns with
forgiveness goals by helping individuals manage the distress often tied to feelings of betrayal, guilt, or resentment. Evidence
suggests that EFT can significantly decrease cortisol levels and reduce anxiety symptoms, which could support the emotional
readiness needed for forgiveness-related processes (Dayton, 2003).

Additionally, EFT’s focus on self-acceptance might help individuals approach forgiveness more constructively, particularly
when addressing self-directed or interpersonal grievances. Studies on EFT have found reductions in emotional distress and
resentment in contexts such as PTSD and anxiety-related conditions, which could parallel the emotional challenges encoun-
tered in forgiveness (Dincer & Inangil, 2021). By integrating cognitive and somatic approaches, EFT could offer a supportive
framework for addressing emotional and physiological barriers to forgiveness, potentially enhancing both emotional healing
and relational growth. Friedman (2009) describes and offers step-by-step guidance for specific techniques in this regard.

3.4. Integrating Polyvagal Theory into Forgiveness Education

Given that forgiveness is often linked to health benefits, particularly through stress reduction (Gao et al., 2022), interventions
based on polyvagal theory (Porges, 2007) could become instrumental in fostering the emotional and physiological readiness
for forgiveness. This approach highlights the central role of safety and social connection in regulating emotional and physiolo-
gical states. At its core, the theory describes how the autonomic nervous system responds to cues of safety or threat through
three hierarchically organized responses: social engagement, mobilization (fight-or-flight), and immobilization (shutdown).
These insights have important implications for forgiveness education, especially in creating a safe and supportive environment
that facilitates emotional healing and relational repair.

From a polyvagal perspective, the social engagement system, regulated by the ventral vagal complex, is critical for creating
the conditions necessary for forgiveness. This system, which connects the heart to facial and auditory muscles via cranial
nerves, supports emotional communication, attunement, and co-regulation with others. In educational settings, fostering
interpersonal attunement—through empathetic dialogue, prosodic voice tones, and non-judgmental facial expressions—might
help individuals feel safe enough to process unresolved emotional pain and approach forgiveness. Research shows that gre-
ater vagal tone, associated with the social engagement system, correlates with increased social connectivity and engagement
(Byrne et al., 1996; Kok & Fredrickson, 2010; Porges, 2011), which are key components of the forgiveness process.
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Threats, whether real or perceived, disrupt this system and activate defensive states like fight-or-flight or immobiliza-
tion. For individuals struggling with forgiveness, these states may manifest as avoidance, heightened emotional reactivity,
or emotional shutdown, all of which hinder the forgiveness process. By reducing perceived threats and activating the ventral
vagal complex, forgiveness education could help individuals shift from these defensive states to a more open and connected
stance (Byrne et al., 1996).

Educational interventions informed by polyvagal theory might include techniques such as mindfulness-based movement
(MBM), which integrates physical activity with mindful awareness. MBM reduces immobilization by encouraging movement
while engaging the ventral vagal system, fostering physiological states that support reflection, emotion regulation, and con-
nection (Carlson, 2012; Lucas et al., 2018; Tang et al., 2009). Guided activities like mindful movement, group sharing,
and interpersonal attunement could help participants feel supported and enhance their capacity for forgiveness by building
resilience and reducing defensiveness.

Polyvagal theory offers a biological framework for understanding the emotional and physiological barriers that may arise
during the forgiveness process. By focusing on creating environments rich in safety cues and utilizing practices that activate
the ventral vagal system, forgiveness education can support individuals in navigating complex emotions, improving both per-
sonal well-being and relational dynamics.

3.5. Biofeedback and Neurofeedback Training in Forgiveness Education

Biofeedback and neurofeedback training represent the final approach discussed in this article, emphasizing the critical role
of physiological self-regulation in overcoming unforgiveness (i.e., a confluence of negative emotions such as hatred, anger,
hostility, resentment, bitterness and fear; Worthington et al., 2001). These methods focus on monitoring and enhancing
autonomic and neural processes, which are integral to emotion regulation and stress management (Thibault et al., 2015).
By addressing physiological states that may obstruct forgiveness, such as heightened arousal or emotion dysregulation, these
tools might become practical and complementary strategies in forgiveness education.

3.5.1. Biofeedback Techniques

Respiratory sinus arrhythmia (RSA) biofeedback, often referred to as HRV biofeedback, measures the natural variation in heart
rate associated with breathing. This variation reflects the balance of the autonomic nervous system and vagal tone. Additional
biofeedback methods, such as galvanic skin response (GSR), track skin conductance to monitor changes in autonomic aro-
usal, while respiration (RESP) biofeedback helps individuals regulate breathing patterns, encouraging slow, deep breathing
for emotion regulation. Together, these techniques help individuals learn to modulate physiological responses to stress
or unresolved emotional pain, potentially creating conditions more conducive to forgiveness (Yu et al., 2018).

During training, participants are equipped with sensors to monitor physiological parameters and guided by a therapist who
provides personalized instructions and feedback. Visual graphs, gamified elements, and real-time data enable participants to
consciously control parameters like HRV, GSR, and RESP (Gross et al., 2018). This structured, therapist-led approach ensures
effective engagement with the training process, fostering improvements in both emotional and physiological balance.

Evidence suggests that parameters such as HRV and GSR may correlate positively with forgiveness (Witvliet et al., 2014),
and Skalski-Bednarz et al. (2024) highlighted that forgiveness interventions can enhance physiological indicators like HRV.
Within the context of stress psychology (Yu et al., 2018), this relationship could indicate a bidirectional benefit: Interventions
aimed at improving HRV or other parameters through biofeedback may also support forgiveness by promoting emotional
balance, enabling individuals to process resentment or guilt more effectively.

3.5.2. Neurotherapy of Forgiveness
Neurofeedback, focusing on brain activity training, extends the principles of self-regulation to the neural domain. Techniques
like hemoencephalography (HEG) neurofeedback and electroencephalography-based neurofeedback target cortical regions as-
sociated with emotion regulation and cognitive processing. HEG, which utilizes near-infrared spectroscopy, measures cerebral
blood flow and oxygenation in areas like the prefrontal cortex—a critical region for executive function and emotion regulation
(Skalski, Pochwatko, et al., 2021). Similar to biofeedback, participants are guided to activate targeted brain regions using
visual graphs, gamified elements, and real-time feedback (Skalski, Konaszewski, et al., 2021). This process helps participants
enhance focus and emotional stability, which are valuable for managing the cognitive and emotional demands of forgiveness.
Findings from Skalski-Bednarz and Toussaint (2024) emphasize the significant role of prefrontal cortex activity,
particularly the right dorsolateral PFC (dIPFC), in forgiveness. Greater activation in this area has correlated with improved
cognitive control, better emotion regulation, and reduced distress, and it has directly predicted forgiveness outcomes. The right
dIPFC has been implicated in managing complex decisions, such as forgiving, by supporting executive functions like emotion
regulation and cognitive flexibility, which can be effectively targeted through neurofeedback training. Conversely, Toussaint
et al. (2018) demonstrated that hostile feelings can impair cognitive functioning, underscoring the need for interventions
that modulate dIPFC activity to mitigate these effects and promote forgiveness. Similarly, Pronk et al. (2010) identified
a positive correlation between executive functioning and dispositional forgiveness, suggesting that higher cognitive resources,
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such as those associated with dIPFC activity, might predispose individuals to forgive—areas that could be further strengthened
through neurofeedback protocols.

Although not a neurofeedback technique, transcranial direct current stimulation (tDCS) represents a neurotherapeutic tool
with potential relevance to forgiveness; tDCS applies low electrical currents to modulate cortical activity and has been shown
to enhance cognitive reappraisal and emotion regulation, particularly when applied to the dIPFC (Feeser et al., 2014). Pripfl
and Lamm (2015) demonstrated that activation in the right dIPFC can improve executive functioning during the regulation
of negative emotions, while Allard (2012) found that increased dIPFC activity was linked to reduced distress and higher
cognitive empathy. These findings suggest that appropriately designed tDCS protocols might facilitate forgiveness decisions
by enhancing the neural mechanisms involved in cognitive control and emotion regulation.

The integration of neurotherapy with complementary tools like HRV biofeedback may provide a robust and holistic approach
to forgiveness interventions. By addressing both the physiological and neural dimensions of self-regulation, these combined
strategies have the potential to equip individuals with the tools necessary to foster forgiveness, facilitate emotional healing,
and ensure long-term psychological resilience.

4. DISCUSSION

This review has explored a range of models and methods for forgiveness education, from traditional CBT frameworks to
emerging approaches such as polyvagal theory and neurofeedback. A key implication of this examination is recognizing that
forgiveness education is inherently multifaceted, encompassing cognitive, emotional, physiological, and neural dimensions.
This broader perspective facilitates a more holistic understanding of forgiveness as a process that can benefit from integrating
diverse therapeutic strategies.

CBT-based approaches, including the Process model (Enright & Human Development Study Group, 1991; Freedman
& Enright, 1996), REACH (Worthington, 2019), Forgive for Good (Luskin, 2002), and Restore (Toussaint et al., 2014), focus on
structured, teachable forgiveness processes supported by empirical research. However, methods like ACT (Hayes et al., 2011)
and CFT (Gilbert, 2010) represent new possibilities for addressing obstacles to forgiveness, such as self-critical judgments
and unresolved resentment. These frameworks introduce psychological flexibility and compassion, adding complementary
elements to traditional models. Relaxation-based techniques (e.g., EFT; Craig & Fowlie, 1995) might further expand the toolkit
by targeting emotion self-regulation.

Again, physiological and neural mechanisms also play a significant role in forgiveness. Biofeedback and neurofeedback
interventions, along with polyvagal theory inspired methods, emphasize the importance of regulating underlying physiologi-
cal states. For instance, increasing HRV through biofeedback may enhance emotional flexibility, creating a greater readiness
to forgive (Lehrer et al., 2013). Similarly, neurofeedback targeting the dIPFC may improve executive functioning, allowing
individuals to better process and navigate forgiveness-related decisions with greater cognitive and emotional clarity (Skalski,
Pochwatko, et al., 2021). These integrative approaches offer promising avenues for enriching forgiveness education, bridging
the gap between traditional psychological models and advancements in physiological and neural regulation.

4.1. Addressing the Gap in Interventions for Perceived Divine Forgiveness

This review did not identify any interventions in the existing literature specifically aimed at fostering perceived divine forgive-
ness, highlighting an urgent need to develop such approaches. Associated with a sense of being forgiven by a higher power,
divine forgiveness has been shown to alleviate guilt, reduce distress, and enhance well-being, particularly for those with strong
spiritual beliefs (Fincham, 2022; Skalski-Bednarz, Webb, Wilson, et al., 2024; Strabbing, 2017). Data from Fincham and May
(2023) suggest that divine forgiveness may predict forgiveness of others, but not vice versa, making it an especially promi-
sing area for therapeutic development. Educational approaches could incorporate spiritual practices centered on God’s mercy,
such as reflective prayer or community discussions, although whether these should be facilitated by therapists or spiritual
care providers like clergy remains an open question. Collaborative efforts between psychologists and religious communities
are urgently needed to create frameworks that integrate psychological techniques with spiritual teachings, addressing this gap
and promoting emotional and relational healing.

4.2. Limitations and Challenges
Despite their potential, several limitations of the reviewed methods warrant discussion. Many of the interventions were prima-
rily evaluated with short-term studies, raising concerns about the sustainability of their effects. Initial improvement in outco-
mes may result from temporary inductions created by educational programs, akin to the short-term belief changes observed
in studies on the malleability of human traits (e.g., Dweck, 2009). Furthermore, most of the long-term research spanned only
1 year or less, leaving the durability of these interventions’ effects over extended periods unclear.

Cultural adaptability is also a significant challenge. Forgiveness serves different purposes across cultural contexts,
such as maintaining social harmony in collectivist societies rather than fostering emotional transformation. For example,
Kurniati et al. (2020) demonstrated that adapting the REACH Forgiveness intervention into collectivist values in Indonesia
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effectively enhanced decisional and emotional forgiveness. This highlights the importance of culturally sensitive adaptations
rather than direct translations of existing curricula.

While physiological and neural interventions, such as biofeedback and tDCS, show promise, their accessibility is often con-
strained by the need for specialized equipment and expertise, limiting their practical application in resource-limited settings.
Additionally, it remains unclear whether the benefits of neurotherapies genuinely stem from mechanisms such as enhanced
neuroplasticity or are primarily the result of neurosuggestion (e.g., placebo effects, see Skalski, 2020).

Additionally, many of the methods’ evaluations relied on self-reports which are prone to biases like social desirability
and recall inaccuracies. Such measures may also struggle to capture subtle changes in physiological or relational aspects
of forgiveness. Incorporating more objective tools, such as physiological monitoring or behavioral assessments, could improve
the accuracy of outcomes and provide a more comprehensive understanding of the interventions’ effects. Addressing these
challenges requires long-term, cross-cultural research and the development of tailored tools and approaches to ensure that
forgiveness education is both impactful and adaptable across diverse populations.

5. CONCLUSIONS

This review has highlighted the complexity of forgiveness education, showing how it spans cognitive, emotional, physiolo-
gical, and even neural dimensions. Traditional CBT-based approaches, such as Enright’s Process Model, REACH, Forgive for
Good, and Restore, have appeared effective in teaching structured and practical forgiveness strategies. Simultaneously, me-
thods like ACT, CFT, and relaxation techniques (e.g., EFT) represent complementary strategies to overcome barriers like rigid
thinking and unresolved resentment by promoting compassion and emotional flexibility. Physiological tools like biofeedback
and neurofeedback, combined with insights from polyvagal theory, further emphasize the importance of self-regulation in sup-
porting forgiveness. While existing therapeutic programs effectively promote forgiveness toward others and oneself, the lack
of specific interventions to address divine forgiveness remains a notable gap. Moving forward, there is a clear need for rese-
arch and collaboration across disciplines to create forgiveness education programs that are both comprehensive and adaptable
to different cultural and individual needs.

FUNDING

The study was funded by the International Visegrad Fund (#52410344), Sebastian Binyamin Skalski-Bednarz.

REFERENCES

Allard, C. B. (2012). Dorsolateral prefrontal cortex activation during emotional anticipation and neuropsychological
performance in posttraumatic stress disorder. Archives of General Psychiatry, 69(4), 360. [DOI: 10.1001/archgenpsychia-
try.2011.1539]

Arch, J. J., Fishbein, J. N., Finkelstein, L. B., & Luoma, J. B. (2023). Acceptance and commitment therapy processes
and mediation: Challenges and how to address them. Behavior Therapy, 54(6), 971-988. [DOI: 10.1016/j.beth.2022.07.005]

Bem, J. R, Strelan, P, & Proeve, M. (2021). Roads less travelled to self-forgiveness: Can psychological flexibility overco-
me chronic guilt/shame to achieve genuine self-forgiveness? Journal of Contextual Behavioral Science, 21, 203-211.
[DOLI: 10.1016/j.jcbs.2021.08.001]

Bowen, S., & Enkema, M. C. (2014). Relationship between dispositional mindfulness and substance use: Findings from
a clinical sample. Addictive Behaviors, 39(3), 532-537. [DOI: 10.1016/j.addbeh.2013.10.026]

Byrne, E. A, Fleg, J. L., Vaitkevicius, P. V., Wright, J., & Porges, S. W. (1996). Role of aerobic capacity and body mass
index in the age-associated decline in heart rate variability. Journal of Applied Physiology, 81(2), 743-750. [DOI: 10.1152/
jappl.1996.81.2.743]

Carlson, L. E. (2012). Mindfulness-based interventions for physical conditions: A narrative review evaluating levels
of evidence. ISRN Psychiatry, 2012, 1-21. [DOI: 10.5402/2012/651583]

10



Teaching forgiveness: Exploring psychoeducational and therapeutic strategies to foster well-being

Clond, M. (2016). Emotional freedom techniques for anxiety. Journal of Nervous & Mental Disease, 204(5), 388-395.
[DOI: 10.1097/NMD.0000000000000483]

Cornish, M. A., & Wade, N. G. (2015). A therapeutic model of self-forgiveness with intervention strategies for counselors.
Journal of Counseling & Development, 93(1), 96-104. [DOI: 10.1002/j.1556-6676.2015.00185.x]

Craig, G., & Fowlie, A. (1995). Emotional Freedom Techniques: The manual. The Sea Ranch.
Dayton, T. (2003). The magic of forgiveness. Health Communications, Inc.

Dincer, B., & Inangil, D. (2021). The effect of Emotional Freedom Techniques on nurses’ stress, anxiety, and burnout levels
during the COVID-19 pandemic: A randomized controlled trial. Explore, 17(2), 109-114. [DOI: 10.1016/j.explore.2020.11.012]

Dweck, C. S. (2009). Can personality be changed? The role of beliefs in personality and change. Current Directions
in Psychological Science, 17, 391-394.

Enright, R. D. (2001). Forgiveness is a choice: A step-by-step process for resolving anger and restoring hope.American
Psychological Association.

Enright, R. D., & Human Development Study Group. (1991). The moral development of forgiveness. In W. M. Kurtines
& J. L. Gerwitz (Eds.), Handbook of moral behavior and development (pp. 123-151). Lawrence Erlbaum.

Enright, R. D., & The Human Development Study Group. (1996). Counseling within the forgiveness triad: On forgiving,
receiving forgiveness, and self-forgiveness. Counseling and Values, 40(2), 107-126. [DOI: 10.1002/j.2161-007X.1996.
tb00844.x]

Farrell, B. C. T., Kenny, T. E., & Lewis, S. P. (2024). Views of self in the context of self-injury recovery: A thematic analysis.
Counselling Psychology Quarterly, 37(2), 173-191. [DOI: 10.1080/09515070.2023.2193871]

Feeser, M., Prehn, K., Kazzer, P, Mungee, A., & Bajbouj, M. (2014). Transcranial direct current stimulation enhances
cognitive control during emotion regulation. Brain Stimulation, 7(1), 105-112. [DOI: 10.1016/j.brs.2013.08.006]

Fincham, F. D. (2022). Towards a psychology of divine forgiveness. Psychology of Religion and Spirituality, 14(4), 451-461.
[DOI: 10.1037/rel0000323]

Fincham, F. D., & May, R. W. (2021). Divine forgiveness protects against psychological distress following a natural disaster
attributed to God. The Journal of Positive Psychology, 16(1), 20-26. [DOI: 10.1080/17439760.2019.1689411]

Fincham, F. D., & May, R. W. (2023). Divine forgiveness and interpersonal forgiveness: Which comes first? Psychology
of Religion and Spirituality, 15(2), 167-173. [DOI: 10.1037/rel0000418]

Friedman, P. H. (2009). The forgiveness solution: The whole-body Rx for finding true happiness, abundant love, and inner
peace. Conari Press.

Freedman, S., & Enright, R. D. (2017). The use of forgiveness therapy with female survivors of abuse. Journal of Women’s
Health Care, 06(03). [DOI: 10.4172/2167-0420.1000369]

Freedman, S. R., & Enright, R. D. (1996). Forgiveness as an intervention goal with incest survivors. Journal of Consulting
and Clinical Psychology, 64(5), 983-992. [DOI: 10.1037/0022-006X.64.5.983]

Freedman, S., & Enright, R. D. (2020). A review of the empirical research using Enright’s Process Model of interpersonal
forgiveness.In E. L. Worthington, Jr. & N. G. Wade (Eds.), Handbook of forgiveness (Second ed., pp. 266-276). Routledge.

Gall, T. L., & Bilodeau, C. (2021). The role of forgiveness as a coping response to intimate partner stress. Journal of Spiritu-
ality in Mental Health, 23(4), 319-341. [DOI: 10.1080/19349637.2020.1745725]

Gao, F,, Li, Y., & Bai, X. (2022). Forgiveness and subjective well-being: A meta-analysis review. Personality and Individual
Differences, 186, 111350. [DOI: 10.1016/J.PAID.2021.111350]



Teaching forgiveness: Exploring psychoeducational and therapeutic strategies to foster well-being

Garland, E., Gaylord, S., & Park, J. (2009). The role of mindfulness in positive reappraisal. EXPLORE, 5(1), 37-44.
[DOL: 10.1016/j.explore.2008.10.001]

Gilbert, P. (2010). An introduction to compassion-focused therapy in cognitive behavior therapy. International Journal
of Cognitive Therapy, 3(2), 97-112. [DOI: 10.1521/ijct.2010.3.2.97]

Gross, M. J.,, Bringer, J. D., Kilduff, L. P,, Cook, C. J., Hall, R., & Shearer, D. A. (2018). A multi-modal biofeedback protocol to
demonstrate physiological manifestations of psychological stress and introduce heart rate variability biofeedback stress
management. Journal of Sport Psychology in Action, 9(4), 216-226. [DOI: 10.1080/21520704.2018.1496210]

Harris, A. H. S., Luskin, F., Norman, S. B, Standard, S., Bruning, J., Evans, S., & Thoresen, C. E. (2006). Effects of a group
forgiveness intervention on forgiveness, perceived stress, and trait-anger. Journal of Clinical Psychology, 62(6), 715-733.
[DOI: 10.1002/jclp.20264]

Havyes, S. C., Strosahl, K. D., & Wilson, K. G. (2011). Acceptance and commitment therapy: The process and practice
of mindful change. Guilford Press.

Ho, M. Y., Worthington, E. L., Cowden, R. G., Bechara, A. O.,, Chen, Z. J., Gunatirin, E. Y., Joynt, S., Khalanskyi, V. V.,
Korzhov, H., Kurniati, N. M. T., Rodriguez, N., Salnykova, A., Shtanko, L., Tymchenko, S., Voytenko, V. L., Zulkaida,
A., Mathur, M. B.,, & VanderWeele, T. J. (2024). International REACH forgiveness intervention: A multisite randomised
controlled trial. BMJ Public Health, 2(1), e000072. [DOI: 10.1136/bmjph-2023-000072]

Katajavuori, N., Vehkalahti, K., & Asikainen, H. (2023). Promoting university students’ well-being and studying with
an acceptance and commitment therapy (ACT)-based intervention. Current Psychology, 42(6), 4900-4912.
[DOI: 10.1007/s12144-021-01837-x]

Khayatan, S., Aghaei, A., Abedi, M., & Golparvar, M. (2018). Effectiveness of compassion-acceptance and commitment
combined therapy with cognitive-behavioral therapy on interpersonal forgiveness in female patients with type II diabe-
tes. Iranian Journal of Diabetes and Obesity, 10(4), 194-203.

Khoury, B., Lecomte, T., Fortin, G., Masse, M., Therien, P, Bouchard, V., Chapleau, M.-A., Paquin, K., & Hofmann,
S. G. (2013). Mindfulness-based therapy: A comprehensive meta-analysis. Clinical Psychology Review, 33(6), 763-771.
[DOLI: 10.1016/j.cpr.2013.05.005]

Kok, B. E., & Fredrickson, B. L. (2010). Upward spirals of the heart: Autonomic flexibility, as indexed by vagal tone, recipro-
cally and prospectively predicts positive emotions and social connectedness. Biological Psychology, 85(3), 432-436.
[DOI: 10.1016/j.biopsych0.2010.09.005]

Kurniati, N. M. T., Worthington, E. L., Widyarini, N., Citra, A. F., & Dwiwardani, C. (2020). Does forgiving in a collectivi-
stic culture affect only decisions to forgive and not emotions? REACH forgiveness collectivistic in Indonesia. International
Journal of Psychology, 55(5), 861-870. [DOI: 10.1002/1JOP.12648]

Lazarus, R. S., & Folkman, S. (1984). Stress, appraisal, and coping. Springer Publishing Company.

Lee, Y.-R., & Enright, R. D. (2014). A forgiveness intervention for women with fibromyalgia who were abused in childhood:
A pilot study. Spirituality in Clinical Practice, 1(3), 203-217. [DOI: 10.1037/scp0000025]

Lin, Y., Worthington, E. L., Griffin, B. J,, Greer, C. L., Opare-Henaku, A., Lavelock, C. R., Hook, J. N., Ho, M. Y., & Muller,
H. (2014). Efficacy of REACH forgiveness across cultures. Journal of Clinical Psychology, 70(9), 781-793. [DOI: 10.1002/
JCLP.22073]

Long, K. N. G, Worthington, E. L., VanderWeele, T. J., & Chen, Y. (2020). Forgiveness of others and sub-
sequent health and well-being in mid-life: A longitudinal study on female nurses. BMC Psychology, 8(1), 104.
[DOI: 10.1186/s40359-020-00470-w]

Lucas, A. R., Klepin, H. D., Porges, S. W., & Rejeski, W. J. (2018). Mindfulness-based movement: A polyvagal perspective.
Integrative Cancer Therapies, 17(1), 5-15. [DOI: 10.1177/1534735416682087]

12



Teaching forgiveness: Exploring psychoeducational and therapeutic strategies to foster well-being

Luskin, F. (2002). Forgive for good: A proven prescription for health and happiness. HarperCollins.

Luskin, F. M. (1999). The effect of forgiveness training on psychosocial factors in college-age adults. Dissertation
Abstracts International Section A: Humanities & Social Sciences, 60(4), 1026.

Macintosh, H. B., Hall, J., & Johnson, S. E. (2007). Forgive and forget: A comparison of emotionally focused and cognitive
behavioral models of forgiveness and intervention in the context of couple infidelity. In P. R. Peluso (Ed.), Infidelity: A prac-
titioner’s guide to working couples in crisis (pp. 127-148). Routledge.

Maguen, S., Burkman, K., Madden, E., Dinh, J., Bosch, J., Keyser, J., Schmitz, M., & Neylan, T. C. (2017). Impact of killing
in war: A randomized, controlled pilot trial. Journal of Clinical Psychology, 73(9), 997-1012. [DOI: 10.1002/jclp.22471]

Miyagawa, Y., & Taniguchi, J. (2022). Self-compassion helps people forgive transgressors: Cognitive pathways of interper-
sonal transgressions. Self and Identity, 21(2), 244-256. [DOI: 10.1080/15298868.2020.1862904]

Mroz, J. (2022). Forgiveness and flourishing: The mediating and moderating role of self-compassion. International Journal
of Environmental Research and Public Health, 20(1), 666. [DOI: 10.3390/ijerph20010666]

Plys, E., Jacobs, M. L., Allen, R. S., & Arch, J. J. (2023). Psychological flexibility in older adulthood: A scoping review. Aging
& Mental Health, 27(3), 453-465. [DOI: 10.1080/13607863.2022.2036948]

Porges, S. W. (2007). The polyvagal perspective. Biological Psychology, 74(2), 116-143. [DOI: 10.1016/j.biopsy-
¢ho.2006.06.009]

Porges, S. W. (2011). The polyvagal theory: Neurophysiological foundations of emotions, attachment, communication,
and self-regulation. W.W. Norton & Company.

Pripfl, J., & Lamm, C. (2015). Focused transcranial direct current stimulation (tDCS) over the dorsolateral prefrontal cortex
modulates specific domains of self-regulation. Neuroscience Research, 91, 41-47. [DOI: 10.1016/j.neures.2014.09.007]

Pronk, T. M., Karremans, J. C., Overbeek, G., Vermulst, A. A., & Wigboldus, D. H. J. (2010). What it takes to forgive: When
and why executive functioning facilitates forgiveness. Journal of Personality and Social Psychology, 98(1), 119-131.
[DOI: 10.1037/a0017875]

Rasmussen, K. R., Stackhouse, M., Boon, S. D., Comstock, K., & Ross, R. (2019). Meta-analytic connections between for-
giveness and health: The moderating effects of forgiveness-related distinctions. Psychology and Health, 34(5), 515-534.
[DOI:10.1080/08870446.2018.1545906]

Reed, G. L., & Enright, R. D. (2006). The effects of forgiveness therapy on depression, anxiety, and posttrauma-
tic stress for women after spousal emotional abuse. Journal of Consulting and Clinical Psychology, 74(5), 920-929.
[DOI: 10.1037/0022-006X.74.5.920]

Sharif Ara, B., Khosropour, F., & Molayi Zarandi, H. (2023). Effectiveness of acceptance and commitment therapy (ACT)
on emotional processing, irrational beliefs and rumination in patients with generalized anxiety disorder. Journal of Adole-
scent and Youth Psychological Studies, 4(4), 34-44. [DOI: 10.61838/kman.jayps.4.4.5]

Sherman, G. D., Haidt, J,, Iyer, R., & Coan, J. A. (2013). Individual differences in the physical embodiment of care:
Prosocially oriented women respond to cuteness by becoming more physically careful. Emotion, 13(1), 151-158.
[DOI: 10.1037/a0029259]

Skalski, S. (2020). Impact of placebo-related instruction on HEG biofeedback outcomes in children with ADHD. Applied
Neuropsychology: Child. [DOI: 10.1080/21622965.2020.1861546]

Skalski, S., Konaszewski, K., Pochwatko, G., Balas, R., & Surzykiewicz, J. (2021). Effects of hemoencephalographic biofe-
edback with virtual reality on selected aspects of attention in children with ADHD. International Journal of Psychophysio-
logy, 170, 59-66. [DOI: 10.1016/J.1IJPSYCHO0.2021.10.001]

13



Teaching forgiveness: Exploring psychoeducational and therapeutic strategies to foster well-being

Skalski, S., Pochwatko, G., & Balas, R. (2021). Effect of HEG biofeedback on selected cognitive functions—Randomized
study in children with ADHD and neurotypical children. Infant and Child Development, 30(4). [DOI: 10.1002/icd.2242]

Skalski-Bednarz, S. B. (2024). Effects of Christian REACH forgiveness intervention to reduce aggressiveness in adolescents
with conduct disorder. Psychology in the Schools. [DOI: 10.1002/pits.23161]

Skalski-Bednarz, S. B., & Toussaint, L. L. (2024). Forgiving minds: Unraveling the role of executive functioning and right
dorsolateral prefrontal cortex activation. Advances in Cognitive Psychology, 20(4), 247-255.

Skalski-Bednarz, S. B, Toussaint, L. L., Konaszewski, K., & Surzykiewicz, J. (2024a). Beyond HIV shame: The role of self-
-forgiveness and acceptance in living with HIV. AIDS Care. [DOI: 10.1080/09540121.2024.2343770]

Skalski-Bednarz, S. B., Toussaint, L. L., Konaszewski, K., & Surzykiewicz, J. (2024b). Forgiveness in young American
adults and its pathways to distress by health, outlook, spirituality, aggression, and social support. Health Psychology
Report. [DOI:10.5114/hpr/185739]

Skalski-Bednarz, S. B., Toussaint, L. L., & Surzykiewicz, J. (2024). Beyond HIV shame: Effects of self-for-
giveness in improving mental health in HIV-positive individuals in Poland. Journal of Religion and Health.
[DOI: 10.1007/s10943-024-02084-7]

Skalski-Bednarz, S. B., Webb, J. R., Wilson, C. M., Toussaint, L. L., Surzykiewicz, J., Reid, S. D., Williams, D. R., & Wor-
thington Jr, E. L. (2024). Pathways to flourishing: The roles of self- and divine forgiveness in mitigating the adverse effects
of stress and substance use among adults in Trinidad and Tobago. Religions. [DOI: 10.3390/rel15091060]

Stephen Benard, S., Doan, L., Nicholson, A., Meanwell, E., Wright, E. L., & Lista, P. (2022). To forgive is divine? Morality
and the status value of intergroup revenge and forgiveness. RSF: The Russell Sage Foundation Journal of the Social
Sciences, 8(6), 122-139.

Strabbing, J. T. (2017). Divine forgiveness and reconciliation. Faith and Philosophy, 34(3), 272-297
[DOLI: 10.5840/faithphil20178283]

Strelan, P. (2020). The stress-and-coping model of forgiveness: Theory, research, and the potential of dyadic coping. In Jr.
E. L. Worthington & N. G. Wade (Eds.), Handbook of forgiveness (2nd ed., pp. 63-73). Routledge/Taylor & Francis Group.

Tang, Y.-Y., Ma, Y., Fan, Y., Feng, H., Wang, J,, Feng, S., Lu, Q., Hu, B,, Lin, Y., Li, J.,, Zhang, Y., Wang, Y., Zhou, L., & Fan,
M. (2009). Central and autonomic nervous system interaction is altered by short-term meditation. Proceedings of the Na-
tional Academy of Sciences, 106(22), 8865-8870. [DOI: 10.1073/pnas.0904031106]

Thibault, R. T., Lifshitz, M., Birbaumer, N., & Raz, A. (2015). Neurofeedback, self-regulation, and brain imaging:
Clinical science and fad in the service of mental disorders. Psychotherapy and Psychosomatics, 84(4), 193-207.
[DOI: 10.1159/000371714]

Tibbits, D., Piramelli, C., Ellis, G., Luskin, F., & Lukman, R. (2006). Hypertension reduction through forgiveness tra-
ining. Journal of Pastoral Care & Counseling: Advancing Theory and Professional Practice through Scholarly and Reflective
Publications, 60(1-2), 27-34. [DOI: 10.1177/154230500606000104]

Toussaint, L. (2022). Forgiveness and flourishing. Spiritual Care, 11(4), 313-320. [DOLI: 10.1515/spircare-2022-0042]

Toussaint, L., Barry, M., Bornfriend, L., & Markman, M. (2014). Restore: The journey toward self-forgiveness: A randomi-
zed trial of patient education on self-forgiveness in cancer patients and caregivers. Journal of Health Care Chaplaincy,
20(2), 54-74. [DOI:10.1080/08854726.2014.902714]

Toussaint, L. L., Griffin, B. J., Worthington, E. L., Zoelzer, M., & Luskin, F. (2020). Promoting forgiveness at a Christian col-
lege: A comparison of the REACH forgiveness and Forgive for Good methods. Journal of Psychology and Theology, 48(2),
154-165. [DOI: 10.1177/0091647120911109]

14



Teaching forgiveness: Exploring psychoeducational and therapeutic strategies to foster well-being

Toussaint, L. L., Shields, G. S., Green, E., Kennedy, K., Travers, S., & Slavich, G. M. (2018). Hostility, forgiveness,
and cognitive impairment over 10 years in a national sample of American adults. Health Psychology, 37(12), 1102-1106.
[DOI: 10.1037/hea0000686]

Toussaint, L. L., Shields, G. S., & Slavich, G. M. (2016). Forgiveness, stress, and health: A 5-week dynamic parallel process
study. Annals of Behavioral Medicine, 50(5), 727-735. [DOI: 10.1007/S12160-016-9796-6]

Toussaint, L., Luskin, F., Aberman, R., & DeLorenzo, A. (2019). Is forgiveness one of the secrets to success? Conside-
ring the costs of workplace disharmony and the benefits of teaching employees to forgive. American Journal of Health
Promotion, 33(7), 1090-1093. [DOI: 10.1177/0890117119866957¢]

Toussaint, L., Neal, K. L., & Barry, M. (2024). Restore: The journey to self-forgiveness: Evaluation of an online self-forgive-
ness curriculum in college students. Journal of College and Character, 25(1), 1-19. [DOI: 10.1080/2194587X.2023.2294201]

Toussaint, L., Nguyen, Q. A., Roettger, C., Dixon, K., Offenbécher, M., Kohls, N., Hirsch, J., & Sirois, F. (2021). Effectiveness
of progressive muscle relaxation, deep breathing, and guided imagery in promoting psychological and physiological states
of relaxation. Evidence-Based Complementary and Alternative Medicine, 2021, 1-8. [DOI: 10.1155/2021/5924040]

Toussaint, L., Peddle, N., Cheadle, A., Sellu, A., & Luskin, F. (2009). Striving for peace through forgiveness in Sierra Leone:
Effectiveness of a psycho-educational forgiveness intervention. In A. Kalayjian & D. Eugene (Eds.), Mass trauma and emotio-
nal healing around the world: Rituals and practices for resilience (Vol. 2, pp. 251-267). Greenwood Publishing Group.

Toussaint, L., Skalski-Bednarz, S. B., Lanoix, J.-P,, Konaszewski, K., & Surzykiewicz, J. (2023). The relation-
ship between forgiveness, health, and happiness among French people living with HIV. AIDS and Behavior.
[DOI: 10.1007/s10461-023-04052-w]

Toussaint, L., Worthington, E. L., Cheadle, A., Marigoudar, S., Kamble, S., & Biissing, A. (2020). Efficacy of the REACH
forgiveness intervention in Indian college students. Frontiers in Psychology, 11. [DOI: 10.3389/FPSYG.2020.00671]

Toussaint, L., Worthington, E., & Williams, D. R. (Eds.). (2015). Forgiveness and health. Springer Netherlands.
[DOI: 10.1007/978-94-017-9993-5]

Toussaint, L. L., Worthington, E. L., Jr., Williams, D. R., & Webb, J. R. (2020). Forgiveness and physical health.
InE. L. Worthington, Jr. & N. G. Wade (Eds.), Handbook of forgiveness (2nd ed., pp. 178-187). Routledge.

VanderWeele, T. J. (2017). On the promotion of human flourishing. Proceedings of the National Academy of Sciences,
114(31), 8148-8156. [DOI: 10.1073/pnas.1702996114]

Wade, N. G., Hoyt, W. T., Kidwell, J. E. M., & Worthington, E. L. (2014). Efficacy of psychotherapeutic interventions to promo-
te forgiveness: A meta-analysis. Journal of Consulting and Clinical Psychology, 82(1), 154-170. [DOI: 10.1037/A0035268]

Waters, C. S., Annear, B., Flockhart, G., Jones, 1., Simmonds, J. R., Smith, S., Traylor, C., & Williams, J. F. (2020).
Acceptance and commitment therapy for perinatal mood and anxiety disorders: A feasibility and proof of concept
study. British Journal of Clinical Psychology, 569(4), 461-479. [DOLI: 10.1111/bjc.12261]

Webb, J. R. (2021). Understanding forgiveness and addiction: Theory, research, and clinical application. Routledge.

Webb, J. R., & Toussaint, L. L. (2020). Forgiveness, well-being, and mental health. In E. L. Worthington, Jr. & N. G. Wade
(Eds.), Handbook for forgiveness (2nd ed., pp. 188-197). Routledge.

Witvliet, C. van O., Hofelich Mohr, A. J., Hinman, N. G., & Knoll, R. W. (2014). Transforming or restraining rumination:
The impact of compassionate reappraisal versus emotion suppression on empathy, forgiveness, and affective psychophy-

siology. The Journal of Positive Psychology, 10(3), 248-261. [DOI: 10.1080/17439760.2014.941381]

Woodpyatt, L., Worthington, E. L. Jr., Wenzel, M., & Griffin, B. J. (2017). Handbook of the psychology of self-forgive-
ness. Springer Nature.

Worthington, E. L., Jr. (2006). Forgiveness and reconciliation: Theory and application. Routledge.

15



Teaching forgiveness: Exploring psychoeducational and therapeutic strategies to foster well-being

Worthington, E. L. (2019). An update of the REACH forgiveness model: Psychoeducation in groups, do-it-yourself
formats, couple enrichment, religious congregations, and as an adjunct to psychotherapy. Handbook of Forgiveness,
277-287. [DOI:10.4324/9781351123341-26]

Worthington, E. L. (2024a). Forgiveness psychoeducation with emerging adults: REACH forgiveness and community
campaigns for forgiveness. Education Sciences, 14(9), 927. [DOI: 10.3390/educscil4090927]

Worthington, E. L., Jr. (2024b). Forgiveness intervention manuals. Accessed November 22, 2024 from: http://www.evwor-
thington-forgiveness.com/

Worthington, E. L. Jr. (2020). Understanding forgiveness of other people: Definitions, theories, and processes. In E. L. Wor-
thington & N. G. Wade (Eds.), Handbook of forgiveness (2nd ed., pp. 11-21). Routledge/Taylor & Francis Group.

Worthington, E. L. Jr. (2023). REACH forgiveness in couple, group, and individual psychotherapy. In P. S. Richards, G. E.
K. Allen, & D. K. Judd (Eds.), Handbook of spiritually integrated psychotherapies (pp. 365-380). American Psychological
Association.

Worthington, E. L., Jr., Berry, J. W., & Parrott, L., III. (2001). Unforgiveness, forgiveness, religion, and health. In T. G. Plante
& A. C. Sherman (Eds.), Faith and health: Psychological perspectives. (pp. 107-138). Guilford Press.

Worthington, E. L., Lin, Y., & Ho, M. Y. (2012). Adapting an evidence-based intervention to REACH forgiveness for different
religions and spiritualities. Asian Journal of Psychiatry, 5(2), 183-185. [DOI: 10.1016/j.ajp.2012.04.005]

Worthington, E. L., & Scherer, M. (2004). Forgiveness is an emotion-focused coping strategy that can reduce
health risks and promote health resilience: Theory, review, and hypotheses. Psychology & Health, 19(3), 385-405.
[DOI: 10.1080/0887044042000196674]

Yu, B., Funk, M., Hu, J., Wang, Q., & Feijs, L. (2018). Biofeedback for everyday stress management: A systematic
review. Frontiers in ICT, 5. [DOI: 10.3389/fict.2018.00023]

Zhang, Q., Ting-Toomey, S., Oetzel, J. G., & Zhang, J. (2015). The emotional side of forgiveness: A cross-cultural investiga-
tion of the role of anger and compassion and face threat in interpersonal forgiveness and reconciliation. Journal of Interna-
tional and Intercultural Communication, 8(4), 311-329. [DOI: 10.1080/17513057.2015.1087094]

16



Edukacja 2024, 2(169)
DOI110.24131/3724.240202
ISSN 0239-6858

Myslenie otwarte i elastyczne.
Dlaczego warto je rozwijac¢ u uczniow
i jak torobic?

Anna Blaszczak / Instytut Psychologii, Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej
w Lublinie

e-mail: anna.blaszczak2@mail.umcs.pl

ORCID: 0000-0003-0597-5117

Streszczenie

Artykut omawia myslenie otwarte i elastyczne oraz jego znaczenie dla rozwoju i funkcjonowania ucznidw. Wyjasnia zagadnienie,
wskazujac na jego role dla krytycznego myslenia. Podejmuje zarazem prdébe uporzadkowania wiedzy na temat tej dyspozycji
poznawczej, podkreslajac jej dwa podstawowe komponenty: zdolno$¢ do wychodzenia poza witasng perspektywe (zdolnosé
do decentracji) oraz gotowos$¢, by uwzglednia¢ optyke inng niz faworyzowana (aspekt motywacyjny). Prezentuje jednocze-
$nie konsekwencje regulacyjne myslenia w sposéb otwarty i elastyczny dla uczenia sie, zapamietywanie i rozumienia zjawisk
przez uczniéw. W efekcie analizy literatury przedmiotu opracowanie oferuje praktyczne wskazowki dotyczace tego, jak rozwijaé
myslenie otwarte i elastyczne u uczniow.

Stowa kluczowe: Myslenia otwarte i elastyczne, myslenie krytyczne, zdolnos$é do decentracji, rozwoj
poznawczy, edukacja.

Actively open-minded thinking. Why it is worth to develop it among students
and how to do that?

Abstract

The article discusses the concept of actively open-minded thinking and its significance for the development and functioning of
students. It elucidates this issue by highlighting its fundamental importance for critical thinking. Simultaneously, it attempts
to systematize the knowledge regarding this cognitive disposition, indicating its two core components: the ability to transcend
one's own perspective (cognitive decoupling ability) and the willingness to consider perspectives other than the favoured one
(motivational aspect). It also presents the regulatory consequences of open and flexible thinking for learning, memory, and
comprehension of phenomena among students. As a result of the literature analysis, the paper provides practical guidelines
on how to cultivate open and flexible thinking in students.

Keywords: Actively open-minded thinking, critical thinking, cognitive decoupling, education, cognitive
development.
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Myslenie otwarte i elastyczne. Dlaczego warto je rozwijac u uczniow i jak to robic?

»Do prawdy nie mozna dojs¢ w pojedynke. Jesli moje myslenie stanie sie uktadem szczelnie izolowanym,
umrze, bo odetnie sie od zrodet informacji niezbednych do tego, by funkcjonowac”.

Michat Heller, ,Moralnos¢ myslenia” (2015, s. 101)

1. WPROWADZENIE

W filmie ,Dzien $wira” polityk argumentuje swoje racje, podkreslajac, ze jego jest ta ,najmojszg”, a wiec jedyng i swietq.
Upewnia sig, ze wtasne przekonania s stuszne i nie podlegajq weryfikacji. Przyjmuje wygodng, bo nie wymagajaca wysitku
poznawczego optyke, ktéra prowadzi do wzmacniania swoich przekonan wtasnymi argumentami i utwierdzania sie w przyje-
tych wczesdniej sadach. Ta mocno przerysowana, lecz nie tak znéw daleka od rzeczywistosci sytuacja pokazuje sktonnos$¢ do
btedu potwierdzania (confirmation bias), co z kolei zasadniczo uniemozliwia wyjscie poza posiadang juz wiedze i opinie, a przez
to blokuje rozwdj jednostkowy i spoteczny (Heller, 2015, Jarymowicz, 2002).

Przeciwienstwem podejscia bazujacego na utrwalaniu wiasnych przekonan i wnioskéw jest myslenie otwarte i elastyczne
traktowane przez badaczy jako podstawa myslenia racjonalnego, krytycznego (Baron i in., 2016, Stanovich i in., 2016). Mysle-
nie w sposéb otwarty i elastyczny zaktada uwzglednianie réznych argumentéw i opcji, rozwazanie ich i podejmowanie uwaznych
decyzji (Btaszczak, 2022), przez co wydaje sie kluczowe dla radzenia sobie z narastajaca wieloscig otaczajacych nas informacji,
czesto sprzecznych ze sobg, nieprawdziwych czy przedstawionych w nieobiektywny sposéb. Konieczno$¢ analizowania niezli-
czonej ilosci naptywajacych danych, rozwazania ich rzetelnosci przez pryzmat wczesniejszej wiedzy, wartosciowosci zrédta czy
celu komunikatu wymaga $wiadomego kierowania procesem myslenia w sposéb dopuszczajacy rézne mozliwosci i perspektywy.

Celem artykutu jest wyjasnienie, czym jest dyspozycja do myslenia w sposob otwarty i elastyczny oraz oméwienie wy-
branych badan nad konsekwencjami podejmowania takiego sposobu myslenia. Przeglad obecnych w literaturze analiz stuzy
przedstawieniu argumentéw na rzecz opisywanego sposobu myslenia i jego wartosci, szczegdélnie w kontekscie uczenia sie
i nauczania. Opis badan pozwala tez wskazaé sprawdzone sposoby rozwijania myslenia otwartego i elastycznego. Dodatkowo
popularyzacja pojecia i wiedzy o nim wsréd czytelnikdw zajmujacych sie edukacjg moze stanowi¢ inspiracje do wprowadzania
takich aktywnosci w pracy z uczniami.

2. MYSLENIE AKTYWNIE OTWARTE I ELASTYCZNE

Pojecie aktywnie otwartego myslenia (actively open-minded thinking) wprowadzit do literatury Jonathan Baron (1993) w ese-
ju poswieconym teorii edukacji. Jednoczesnie wskazat, jak wazna jest to kompetencja dla rozwijajgcych sie umystow mtodych
ludzi oraz rozwazat, czego nalezy uczniéw nauczy¢, by mysleli w sposéb racjonalny i pozbawiony znieksztatcen. W pdzniejszej
publikacji Baron (2008) zwrdcit uwage na kilka szczegdlnych sytuacji, w ktérych myslenie aktywnie otwarte i elastyczne moze
by¢ szczegdlnie przydatne. Wedtug niego takie ryzyko znieksztatcen w mysleniu istnieje wtedy, gdy pomijane jest to, co
powinno by¢ wziete pod uwage lub gdy posiadana wiedza wydaje sie pewna, mimo ze stoi za nig jedynie pobiezna analiza
danych. Inng okolicznoscig sprzyjajaca popetnianiu bteddw w mysleniu jest sktonno$¢ do poszukiwania dowodoéw i wyciggania
wnioskow w sposob, ktéry faworyzuje mozliwosci i opcje juz wczesniej uznane za wiasciwe (confirmation bias, myside bias).
Taka sktonnos$¢ do potwierdzania ,mojszej” prawdy prowadzi do odrzucania argumentéw sprzecznych z przekonaniami
(Kahneman, 2011), znieksztatcen w mysleniu, a w konsekwencji btednych decyzji lub ocen (Stanovich, 2011). Myslenie
w sposob otwarty i elastyczny jest przeciwienstwem tendencji do potwierdzania wiasnych przekonan i opinii, przez co jawi sie
jako lekarstwo na btedy w rozumowaniu i podejmowaniu decyzji (Baron, 2008; Kahneman, 2011; Sassenberg i in., 2021;
Stanovich i in, 2016).

Keith Stanovich i Richard West (1997), autorzy skali do pomiaru myslenia aktywnie otwartego, ktérej polska adaptacja
zostata opracowana przez Anne Btaszczak i Marte Klocek (2022), charakteryzujg ten rodzaj myslenia, wskazujac nastepujace
jego cechy. Kluczowym aspektem jest otwarto$¢ (open-mindedness), ktéra polega na braniu pod uwage wielu mozliwosci,
opinii, celéw i dowodoéw oraz krytyczng ich analize. Uwazny namyst nad réznymi opcjami dotyczyé ma réwniez tych, ktére sg
przez jednostke faworyzowane. Jest to odwrotne do absolutyzmu w mysleniu i przeciwne przyjmowaniu za pewnik ,jedynie
stusznych pogladéw” (Btaszczak, 2023). Drugq cechq jest elastycznosc czy gietko$¢ (cognitive flexibility), przejawiajaca sie
gotowoscig do zmiany perspektywy i spojrzenia na co$ z drugiej strony (np. z perspektywy innej osoby). Przejawia sie ona
celowym poszukiwaniem zrdznicowanych informacji czy dowoddéw czesto odmiennych od tych, ktére sa najtatwiej dostepne.
Oznacza to, ze otwartos$¢ i elastycznosc to dwie kluczowe i definicyjne wtasciwosci omawianego rodzaju myslenia - Scisle ze
sobg powigzane, choé nie tozsame. Otwartos¢ odnosi sie do brania pod uwage w mysleniu wiecej niz jednego punktu widzenia,
opinii czy argumentu. Elastycznos$¢ oznacza, ze te uwzgledniane perspektywy sg od siebie jakosciowo odlegte.
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Badacze zajmujacy sie mysleniem otwartym (Baron, 2008; Stanovich, 2011; Stanovich i West, 1997) podkreslajg rowniez
jego aktywny charakter. Podmiot celowo angazuje sie w poszukiwanie argumentéw czy danych przemawiajacych za i przeciwko
réznym opcjom (Baron, 2008). Aktywnosc jest wpisana w otwartosc i elastyczno$é myslenia, poniewaz poszukiwanie alterna-
tywnych i jakosciowo réznych opcji czy perspektyw wymaga celowego wysitku. Z tego powodu wykorzystywana w opracowaniu
nazwa pomija juz ten atrybut, dzieki czemu etykieta jest nieco krétsza. Zdecydowano sie jednak pozostawi¢ w nazwie otwar-
tos¢ i elastycznos¢ ze wzgledu na wazno$¢ obu atrybutéw w okresleniu tego rodzaju myslenia, ich wczesniejsze wykorzystywa-
nie w polskiej literaturze przedmiotu (Btaszczak, 2022) oraz trudnosc¢ odzwierciedlenia oryginalnej etykiety w jezyku polskim.

Otwartos¢ i elastycznosé w mysleniu to cechy, ktére mozna rozwijaé. Ksztattujg sie one wzglednie niezaleznie od poziomu
inteligencji (Stanovich i in., 2013). Wymagdajq jednak przekroczenia pewnych ograniczen rozwojowych w mysleniu (np. cen-
tracji i egocentryzmu), a zatem pewnego poziomu dojrzatosci poznawczej, ktérej rozwdj mozna i nalezy wspierac (Brzezifiska
i in., 2016). Podobnie ¢wiczy¢ mozna aspekt motywacyjny myslenia w sposéb otwarty i elastyczny, czyli gotowosé, by wy-
chodzi¢ ,poza wiasng perspektywe widzenia siebie i $wiata” (Jarymowicz, 2002) oraz che¢, by dostrzegaé co$ wiecej niz
»~Najmojszq” racje. Oznacza to, ze myslenie w sposdb otwarty i elastyczny jest zdolnoscig podmiotu do analizowania zjawisk
i zagadnien w sposdb zréznicowany. Utrwalona dyspozycja mogtaby skutkowaé rozwinieciem otwartego i elastycznego stylu
poznawczego, tj. nawykowo stosowanego czy preferowanego sposobu zbierania zréznicowanych danych, dostrzegania alter-
natyw i analizowania opcji pod réznym katem.

W artykule oméwione zostang argumenty podkreslajgce wage ksztattowania tej kompetencji u uczniéw i studentéw
(Shephard i in., 2021) oraz sposoby jej rozwijania. Ponizej zaprezentowano wybrane badania wskazujace na znaczenie i pozy-
tywne konsekwencje rozwijania myslenia otwartego i elastycznego dla analizowania i poszukiwania informacji czy tez gtebsze-
go ich przetwarzania i zapamietywania. Nastepnie omoéwiono strategie, zadania i aktywnosci pozwalajace budowac¢ zdolnos¢
do myslenia w sposéb otwarty i elastyczny u uczniow.

3. DLACZEGO WARTO ROZWIJAC OTWARTOSC I ELASTYCZNOSC MYSLENIA
U UCZNIOW?

Myslenie otwarte i elastyczne ogranicza btedy i sprzyja pogtebionej analizie naptywajacych danych czy zadan szkolnych (Sta-
novich i in, 2016). Utatwia nabywanie informacji i motywuje do ich poszukiwania. Facylituje gtebsze przetwarzanie informacji
i w konsekwencji ich lepsze zapamietywanie (Craik i Lockhard, 1972). Przede wszystkim jednak pozwala wzig¢ pod uwage inng
perspektywe niz pierwotnie faworyzowana, co ma znaczenie dla poprawnosci myslenia, unikania btedéw wynikajacych z przyj-
mowania nieprawidtowych zatozen, wprowadzania innowacji, postepu w zakresie wiedzy i odkry¢ naukowych, rozwigzywania
ztozonych probleméw czy relacji interpersonalnych i porozumienia z innymi.

3.1. Myslenie otwarte i elastyczne ogranicza znieksztatcenia poznawcze i sprzyja mysleniu
zgodnemu z dowodami naukowymi

Susan Fiske i Shelley Taylor (1991) wprowadzity do literatury pojecie skapstwa poznawczego, opisujac tendencje do tego, by
myslec i rozwigzywac problemy w sposdb uproszczony i niewymagajacy wysitku (Stanovich, 2009). Daniel Kahneman (2011)
potwierdza takie ujecie, wskazujac na wyrazng i obserwowang w roéznych kontekstach sktonno$é¢ do uproszczonej analizy
informacji, wyciagania pochopnych wnioskow i poszukiwania argumentéw na rzecz faworyzowanej tezy zamiast weryfikowania
jej stusznosci. Potencjalne kontrargumenty najczesciej sg ignorowane lub ich analiza jest na tyle pobiezna, ze prowadzi do
umniejszania ich znaczenia (Brycz, 2004, Kappes i in., 2020; Travis i Aronson, 2014). Badania wskazujg, ze myslenie otwarte
i elastyczne sprzyja weryfikowaniu naptywajacych informacji i poszukiwaniu rzetelnych danych, a przez to zmniejsza lub nawet
czesciowo hamuje nasilenie sktonnosci do popetniania btedéw poznawczych wynikajacych z potwierdzania przyjetych zatozen
i formutowania pochopnych ocen (Btaszczak, 2022; West i in., 2008).

Istotng role myslenia w sposéb otwarty i elastyczny dla unikania btedéw logicznych wynikajacych z wczesdniejszej wiedzy
(belief bias) wykazali w badaniach Macperson i Sanovich (2007). W ich eksperymencie uczestnicy mieli za zadanie ocenic, czy
wskazane sylogizmy sg logiczne. Dodatkowo przedstawiono przestanki. Czasem wniosek z nich wynikat (np. wszystkie ryby
potrafig ptywaé; tunczyk jest rybq; a zatem tunczyk potrafi ptywac), a czasem nie, chociaz byt zgodny z ogdlng wiedza (np.
wszystkie kwiaty majg paki; réza ma paki; a zatem réza jest kwiatem). Ten ostatni warunek prowokowat do btednych decyzji
dotyczacych logicznosci sylogizmu. Badani, ktérzy charakteryzowali sie wysokg dyspozycja do myslenia w sposéb otwarty
i elastyczny istotnie lepiej identyfikowali niespéjnosc logiczng sylogizmu, nawet jesli wniosek byt prawdziwy w Swietle wiedzy
ogdlnej (Macperson i Stanovich, 2007). Potrafili wykroczy¢ poza posiadang wiedze i automatycznie narzucajaca sie odpowiedz,
by z refleksjg podazac¢ za regutami zadania wskazanymi w instrukcji, a w efekcie rzadziej popetniali btedy wynikajgce z posia-
danych przekonan (belief bias). Uzyskany wynik wskazuje na znaczacq role myslenia w sposéb otwarty i elastyczny dla wnio-
skowania zgodnego z zasadami logiki, co z kolei jest kluczowg umiejetnoscig dla osiggnie¢ edukacyjnych uczniéw i studentéw
w roznych obszarach nauki (Feher i in., 2023).
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Jala Rizeq i in. (2020) analizowali zwigzki dyspozycji osobowosciowych i styléw mys$lenia z nastawieniem skazonym znie-
ksztatceniami (contaminated mindset). Badani wypetniali serie kwestionariuszy badajacych tendencje do ulegania teoriom
spiskowym bez wzgledu na dowody, przekonanie o dziataniu sit nadprzyrodzonych czy pozanaukowe nastawienie w mysleniu
oraz oceniajace ich dyspozycje poznawcze. Przeprowadzone analizy ujawnity negatywng korelacje miedzy mysleniem w spo-
sob otwarty i elastyczny a dawaniem wiary teoriom sprzecznym z dowodami naukowymi. Niezaleznie od poziomu inteligencji,
uczestnicy, ktorzy charakteryzowali sie mysleniem otwartym i elastycznym czesciej deklarowali gotowos$¢ do weryfikowania
naptywajacych informacji, ostroznos¢ formutowania sadéw czy refleksyjnos¢ w przetwarzaniu dostepnych danych. Przytoczone
badanie (Rizeq i in., 2020) wskazuje na znaczenie dyspozycji do myslenia w sposéb otwarty dla racjonalnych, bazujacych na
dowodach, osadéw. W konsekwencji rowniez dla poprawnosci myslenia, co znaczace z punktu widzenia ksztatcenia i rozwoju
kolejnych pokolen.

3.2. Myslenie otwarte i elastyczne wzmacnia gotowos$¢ do poszukiwania informacji

i wytrwatos¢ w ich pozyskiwaniu

Badania Uriel Haran i in. (2013) dotyczyty zwigzkdw pomiedzy mysleniem aktywnie otwartym i elastycznym a tendencjg do
poszukiwania informacji i weryfikowania formutowanych ocen oraz ostroznosci w ocenie trafnosci wiasnych przewidywan.
Uczestnikom prezentowano przez chwile plansze, na ktérej znajdowaty sie zréznicowane, lecz dos¢ proste obiekty (np. znaki
matematyczne). Zadaniem badanych byto okreslenie catkowitej liczby elementéw na planszy oraz wskazanie, ktérych obiek-
tow jest najwiecej. Ze wzgledu na krétki czas ekspozycji bodzcédw wiasciwa ocena liczby znakdéw po jednorazowej prezentacji
byta mato prawdopodobna. Uczestnicy mogli jednak ponownie obejrzeé prezentowany zestaw, a liczba powtdrzen traktowana
byta jako miara wytrwatoéci w poszukiwaniu potrzebnych informacji. Dodatkowo badani szacowali trafnos¢ finalnie sformuto-
wanych osadéw. Analizowano poprawnos$é wyrazanych przez nich ocen, sktonno$¢ do poszukiwania informacji oraz pewnos¢
co do wiasnych opinii w zestawieniu z zebranymi dodatkowo danymi dotyczacymi dyspozycji poznawczych badanych. Wyniki
ujawnity, ze dyspozycja do myslenia w sposéb otwarty i elastyczny pozytywnie korelowata z nabywaniem informacji i wytrwa-
tosciq w ich poszukiwaniu oraz spdjnoscig pomiedzy danymi i oszacowaniami. Badani charakteryzujacy sie wyzszym poziomem
otwartosci i elastycznosci myslenia czesciej ponownie ogladali prezentowang im wczesniej plansze, dzieki czemu zbierali wiecej
danych i mieli okazje zweryfikowaé pierwotny osad w poréwnaniu do badanych z relatywnie nizszym wynikiem w skali myslenia
otwartego i elastycznego. Otwartos¢ i elastyczno$¢ myslenia byta tez pozytywnie zwigzana z trafnoscig estymacji. Wskazuje
to na istotne znaczenie myslenia w sposdb otwarty i elastyczny nie tylko dla poprawnosci formutowanych ocen, ale tez dla
wytrwatosci w procesie nabywania wiedzy oraz pogtebionej refleksji nad nig.

3.3. Myslenie otwarte i elastyczne sprzyja glebszemu przetwarzaniu informacji

i lepszemu ich zapamietywaniu

Zgodnie z zatozeniami teorii poziomdw przetwarzania informacji Craika i Lockharta (1972) im gtebsza jest analiza bodzca, tym
lepiej jest on zapamietywany. Mozna wiec oczekiwac, ze myslenie otwarte i elastyczne jako dyspozycja prowokujgaca jednost-
ki do refleksji i pogtebionej analizy posiadanych informacji sprzyja ich zapamietywaniu. Badania posrednio wspierajg takie
zatozenie.

Irina Kibalchenko i in. (2022) poddaty uczestnikéw swoich badan serii testow okreslajgcych poziom pamieci semantycznej,
zdolnosci do kategoryzacji czy ztozonosci sieci semantycznych, jakie powstajg, gdy badani sie uczg. Kontrolowano przy tym
poziom otwartosci myslenia i ta wtasnie zmienna okazata sie istotnie réznicowac obserwowang u badanych gtebokos$¢ przetwa-
rzania informacji. Uczestnicy, ktérych myslenie charakteryzowato sie wysokim poziomem otwartosci, tworzyli bardziej ztozone
i wieloaspektowe sieci znaczeniowe zwigzane z opracowanymi informacjami w poréwnaniu z badanymi charakteryzujacymi sie
niskim poziomem otwartosci myslenia. Brali pod uwage wiekszg liczbe elementéw zwigzanych ze znaczeniem bodzca i tworzyli
bardziej ztozone sieci skojarzeniowe, przez co gtebiej przetwarzali informacje, a w konsekwencji lepiej je zapamietywali.

W innym badaniu Tarchi i Villalon (2021) sprawdzali zwigzek pomiedzy mysleniem w sposéb otwarty i elastyczny a rozumie-
niem i zapamietywaniem ztozonych tekstow, ktdre prezentujq sprzeczne ze sobg tresci. Badani zapoznawali sie z dwoma ese-
jami argumentacyjnymi, ktére zawieraty przeciwne stanowiska wzgledem kontrowersyjnego tematu. Jeden z nich prezentowat
argumenty za dokonywaniem regularnych ocen nauczycieli przez uczniéw. Drugi uzasadniat stanowisko przeciwne. Teksty
przekazywano uczestnikom w losowej kolejnosci. Nastepnie badani samodzielnie pisali esej, prezentujac wtasne stanowisko.
Miesigc pozniej proszono ich o przypomnienie sobie tego, co czytali w obu tekstach. Dokonano analizy zapamietanych tresci
pod katem ilosci, ztozonosci oraz zgodnosci tego, co zapamietali badani z ich wtasnym stanowiskiem, uwzgledniajac przy tym
zdolno$¢ do myslenia w sposob otwarty i elastyczny uczestnikéw. Odnotowano znaczacy, pozytywny zwigzek miedzy mysle-
niem otwartym i elastycznym, a poprawnym zapamietaniem argumentéw. Badani charakteryzujacy sie wyzszym poziomem
otwartosci i elastycznosci myslenia zapamietali tez wiecej przestanek ,za” i ,przeciw” zaprezentowanych w udostepnionych
tekstach, bez wzgledu na to, jakie stanowisko sami reprezentowali. Autorki badania (Tarchi i Villalon, 2021) podsumowujg,
ze otwartos¢ i elastycznos¢ myslenia, jako dyspozycja, sprzyja ztozonej analizie informacji i uwzglednianiu réznych racji.
Wzmacnia to ztozonos$¢ sieci semantycznych tworzonych w efekcie nauki oraz trwato$¢ tworzonych przy tej okazji $ladéw
pamieciowych.
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4.ROZWOJ MYSLENIA OTWARTEGO I ELASTYCZNEGO

W $wietle przytoczonych wynikéw badan zdolno$¢ do myslenia w sposdb otwarty i elastyczny wydaje sie tgq kompetencjg, kto-
rg warto rozwija¢ u uczniéw i studentéw jako podstawe myslenia racjonalnego i pozbawionego btedéw, ale tez dyspozycje
umozliwiajacg gtebsze przetwarzanie informacji i ich zapamietywanie. Zmniejsza ona nasilenie znieksztatcen w rozumowaniu
czy sktonnosci do dawania wiary teoriom sprzecznym z dowodami naukowymi. Zwieksza natomiast tendencje do brania pod
uwage zréznicowanych argumentéw czy ocene wartosci naukowej dowoddw. Cenna to wtasciwosc¢ dla ucznidéw i studentéw, bo
pozwala im poszerza¢ wiadomosci w sposéb rzetelny, prowokuje do weryfikacji naptywajacych informacji, rozwazania réznych
opcji i alternatyw oraz chroni przed przyswajaniem tresci nieprawdziwych (fake news) czy pochodzacych z niewiarygodnych
zrodet. Sprawia tez, ze ludzie przetwarzajg informacje gtebiej, a dzieki temu lepiej jg rozumiejq i zapamietuja. Stanowi baze
do bardziej ztozonego postrzegania i rozumienia réznych zjawisk.

Badania Metz i in. (2020) wskazuja, ze myslenie otwarte i elastyczne mozna rozwija¢. Badaczki zbieraty dane od grupy
amerykanskich nastolatkéw w wieku od 11 do 16 lat (Srednia wieku uczestnikdw w momencie rozpoczecia badania wynosita
ok. 14 lat). W poczatkowej fazie badan dokonano pomiaru dyspozycji do myslenia otwartego i elastycznego, a nastepnie syste-
matycznie monitorowano przyrost w zakresie tej dyspozycji, analizujac jednoczesnie aktywnosci podejmowane przez uczniéw
oraz oddziatywanie ze strony srodowiska szkolnego. Odnotowano regularny przyrost otwartosci na rozwazanie sprzecznych
argumentéw, wzrost refleksyjnosci w analizie naptywajacych danych (w tym informacji pochodzacych ze stron internetowych)
oraz pluralizmu w mysleniu. Wraz z wiekiem badani czesciej wykazywali zrozumienie dla odmiennej niz wtasna perspektywy
oraz krytycznie przetwarzali uzyskiwane informacje (np. weryfikowali wiedze oraz zrédta jej pochodzenia). Przyrost w zakresie
dyspozycji do myslenia otwartego i elastycznego korelowat z wiekiem uczestnikéw oraz ich aktywnoscig i stymulacjq ze strony
srodowiska. Im bardziej réznorodne byty to doswiadczenia (np. wolontariat w domu spokojnej starosci i dodatkowe zajecia
z historii sztuki czy gra w druzynie koszykdéwki), tym wyzszy byt przyrost w zakresie myslenia otwartego i elastycznego. Ozna-
cza to, ze otwartosc i elastycznos¢ myslenia mogg by¢ rozwijane poprzez zréznicowane doswiadczenia spoteczne oraz aktyw-
nos$¢ wiasng jednostek. Ponizej omdwienie obecnych w literaturze strategii, a takze sposobow ksztattowania tej kompetencji
i aktywizacji myslenia otwartego i elastycznego wykorzystywane w badaniach wraz z prébg przeniesienia wiedzy na propozycje
¢wiczen czy tez aktywnosci mozliwych do realizacji w szkole.

5. JAKIE ODDZIAEYWANIA I DOSWIADCZENIA KSZTAETUJA
MYSLENIE OTWARTE I ELASTYCZNE?

W Swietle analiz badaczy przedmiotu do wyrazniejszych zrédet myslenia otwartego i elastycznego nalezg przekonania na temat
tego, jak powinno przebiega¢ prawidtowe rozumowanie (Baron 1993, 2008, 2018a, 2018b; Gurcay-Morris, 2016; Stanovich,
2011; Stanovich i West, 1997). Osoby, ktére uwazajg, ze nalezy rozwazaé rézne stanowiska czy argumenty przeciwne wzgle-
dem faworyzowanych tez, a zmiane zdania pod wptywem nowych dowoddw postrzegajq jako atut, czesciej same kierujq sie
tymi zasadami w mysleniu (Bfaszczak i Klocek, 2022). Oznacza to, ze rozwijajac takie przekonania co do wiasciwego przebie-
gu rozumowania, np. poprzez modelowanie lub uktadanie zadan w sposdb, ktéry prowokuje do poszukiwania i uwzglednienia
w ocenie argumentdéw przeciwnych, mozemy wspiera¢ myslenie otwarte i elastyczne u ucznidw.

Przyktadem dos$¢ powszechnie wykorzystywanych w szkole aktywnosci, ktére w naturalny sposéb wymuszajg myslenie
otwarte i elastyczne, sg debaty. W czasie takich dyskusji (uporzadkowanych, czesto o $cisle okreslonym przebiegu) uczniowie
nie zawsze reprezentujg wtasne poglady. Musza takze poszukiwac lub poznawaé argumenty sprzeczne ze swoimi opiniami oraz
oceniac¢ ich wiarygodnos¢. Debata wymaga réwniez antycypacji argumentacji strony przeciwnej oraz opracowania kontrargu-
mentoéw. Konieczne okazuje sie przetaczanie perspektywy wiasnej na te wynikajacg z warunkéw zadania oraz miedzy stano-
wiskami w debacie. Pozwala to ¢wiczy¢ elastyczno$¢ w mysleniu i otwarto$¢ na stanowisko strony przeciwnej oraz ksztattuje
zdolno$¢ do wychodzenia poza wiasng perspektywe.

Wsrod innych zadan, ktére w tatwy sposéb mogg utrwalac przekonanie, ze w mysleniu wazna jest réznorodnos$¢ perspektyw
i krytyczne podejscie, sg aktywnosci prowokujace do refleksji nad dowodami i zastang wiedzg (np. w kontekscie przetomowych
odkry¢ i tego, jak do nich doszto). Niekiedy wystarczy proste, cho¢ dos$¢ przewrotne pytanie o to, skad wiemy, ze przekazana
informacja czy przedstawiona teoria jest prawdziwa (np. skad wiemy, ze dwa plus dwa réwna sie cztery, albo ze Sidney jest
stolicg Australii, cho¢ nigdy tam nie byliSmy). Nie chodzi tu oczywiscie o wzbudzanie watpliwosci co do tresci podrecznikéw
szkolnych czy kontestowanie prawd naukowych, a jedynie refleksje nad zrédtami wiedzy, argumentami i tym, na ile s one
wiarygodne. Regularne doswiadczenia tego rodzaju moga wzmacnia¢ sktonnos$¢ do bardziej ztozonych rozwazan i podejmowa-
nia ich w sposéb nawykowy.

Utrwaleniu tendencji do myslenia w sposéb otwarty i elastyczny stuzg réwniez treningi poznawcze nastawione na rozwijanie
wiasnie tych cech w rozumowania. Pierwsze tego typu zajecia prowadzono juz w latach 30. XX wieku (Selz, 1935 za: Baron,
2008). Szerzej zakrojone badania nad skutecznoscig tego typu oddziatywan zostaty podjete jednak dopiero w latach 80. XX
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wieku przez Perkinsa i in. (1986, za: Toplak i Flora, 2020). Oferowany przez autoréw trening obejmowat zadania, w ktérych
uczestnicy zapoznawali sie z kontrowersyjnymi tematami i wyszukiwali argumenty na rzecz kazdej ze stron. Zagadnienia byty
dyskutowane w klasie, a uczniéw zachecano do krytycznej oceny prezentowanych opinii. Przed rozpoczeciem treningu i po jego
zakonczeniu uczestnikéw proszono o wypisanie argumentéw za i przeciw jakiemus$ zagadnieniu, niezwigzanemu z tematami
poruszanymi w czasie zaje¢. Kontrolowano zarazem indywidualng opinie badanego. Poréwnanie wynikéw tych pomiaréw wy-
kazato, ze udziat w zajeciach zwiekszyt istotnie (niemal o 100%) liczbe generowanych argumentéw na rzecz tez przeciwnych
do preferowanych, nie zmieniajac jednoczesnie znaczaco liczby czy jakosci argumentéw wspierajacych faworyzowang opcje.
Zgodnie z oczekiwaniami trening nie tyle zwiekszyt ptynno$¢ argumentowania, co przyczynit sie do gotowosci, by uwzglednia¢
perspektywe inng niz wtasna. Wynikato to z przyrostu w zakresie zdolnosci do zmiany perspektywy i kierunku myslenia, czyli
elastycznosci (gietkosci) w mysleniu.

Wspoiczesnie badacze podejmuja proby realizowania treningu myslenia otwartego i elastycznego w formie zdalnej (Gurcay-
-Morris, 2016). Uczestnicy zaje¢, zanim uzyskali dostep do platformy online, odpowiadali na pytania kwestionariusza mierza-
cego gotowos¢ do myslenia w sposob otwarty i elastyczny (Stanovich, 2016; Stanovich i West, 1997). Nastepnie przystepowali
do kursu, podczas ktérego najpierw zapoznawali sie z 0gélng ideq myslenia otwartego i elastycznego, a nastepnie dowiadywali
o znieksztalceniach w mysleniu czy btedach w podejmowaniu decyzji. Dopiero po takim etapie przystepowali do ¢wiczen,
ktore wymagaty uzycia zdobytej wczesniej wiedzy o mysleniu, a jednoczesnie prowokowaty do refleksji nad strategiami
poznawczymi stosowanymi zazwyczaj. Po zakonczeniu kursu ponownie dokonywano pomiaru za pomocg skali oceniajacej
sktonnos¢ do myslenia w sposob otwarty i elastyczny. Zaobserwowano przyrost przekonan dotyczacych wiasciwego przebiegu
rozumowania zgodnych z zatozeniami myslenia otwartego i elastycznego. Jednocze$nie odnotowano mniejsza sktonnos¢ ba-
danych do wygtaszania kategorycznych opinii oraz wieksza ostrozno$¢ w ocenie stusznosci wtasnych osadéw (Gurcay-Morris,
2016). Niestety brakuje danych, jak trwaty byt przyrost gotowosci do myslenia w sposéb otwarty i elastyczny odnotowany
w badaniu oraz w jakim stopniu przektadat sie na rozwigzywanie probleméw i myslenie w zyciu codziennym. Mozna jednak
przypuszczaé, ze im czesciej powtarzany jest taki trening i im mocniej utrwalone ¢wiczone strategie, tym czesciej i bardziej
nawykowo bedg stosowane.

Bardzo ciekawych danych podpowiadajgcych mozliwosci aktywizowania myslenia w sposob otwarty i elastyczny dostarczajq
analizy Sassenberga i in. (2021). Wykazali oni, ze mozna wzbudzi¢ sytuacyjnie otwartos¢ i elastycznosé¢ w mysleniu oraz ze
tak wzbudzone nastawienie na elastycznos$¢ (flexibility mindset) prowadzi do podobnych efektéw jak trwata dyspozycja, np.
zmniejsza nasilenie obserwowanych btedéw w mysleniu w zadaniach, ktére do takich znieksztatcen prowokujg (Sassenberg
i in. 2021; Kleiman i Hassin, 2013). Jedng z aktywnosci wzbudzajacych gotowos¢ do myslenia w sposob otwarty i elastyczny
sq zadania, ktére wymagajg pogodzenia ze sobg sprzecznych celéw, dazen czy przekonan. Przykfadem takiej sytuacji jest po-
dejmowane decyzji dotyczacej zachowania w sytuacji, gdy atrakcyjne opcje sa ze soba w konflikcie (np. student chce dobrze
przygotowac sie do egzaminu i jednoczesnie wzig¢ udziat w imprezie, na ktérg zostat wtasnie zaproszony). Generalnie zadania,
ktore wymagaja rozwigzania konfliktu celow czy przekonan, prowokujga do modyfikacji sposobu widzenia sytuacji, rozszerze-
nia perspektywy i wyjscia poza pierwotne przekonania. Na poziomie zadan szkolnych moga to by¢ aktywnosci bezposrednio
zwigzane z tematami zaje¢, w ktoérych uczniowie poszukujg rozwigzan (np. jak pogodzi¢ bezpieczenstwo obywateli z ich pry-
watnoscig? Jak dbac o planete, korzystajac z jej zasoboéw zgodnie z zapotrzebowaniem ludzi na surowce naturalne?). Badania
wskazujg na to, ze elastyczno$¢ w mysleniu wymuszona poprzez ztozonosé i wewnetrzng sprzeczno$é zadania przenosi sie
na elastyczne rozwigzywanie nastepujacych potem zadan (Kleiman i Enisman, 2018). Takie efekty i przytoczone przyktady
wzmacniajq przekonanie, ze mozliwe jest ¢wiczenie otwartosci i elastycznosci myslenia w warunkach zaje¢ szkolnych i przy
okazji realizowania tematu z podstawy programowej.

Do przetwarzania informacji w sposéb otwarty i elastyczny prowokujg réwniez zadania wymagajace myslenia kontrfaktycz-
nego (Sassenberg i in. 2021), czyli te prowokujace do namystu nad tym, ,co by byto gdyby” (np. co by byto, gdyby Koper-
nik nigdy sie nie urodzit? Co by byto, gdyby to Sapkowski napisat ,Chtopéw”?). Konieczno$¢ wyjscia poza posiadang wiedze
i wyobrazenie sobie alternatywnej wersji wydarzen czy przebiegu zjawisk zwiekszaja elastyczno$¢ myslenia i otwartos¢ na
nietypowe rozwigzania w kolejnych, niezaleznych zadaniach (Markman i in., 2007).

Merryfield (2012) wskazuje zestaw strategii mozliwych do zastosowania juz na bardzo wczesnych etapach edukacji
i na wiekszosci lekcji przedmiotowych, ktérych regularne uzywanie znaczaco uelastycznia myslenie i usprawnia przyjmowanie
réznorodnych perspektyw. Naturalnym sposobem rozwijania myslenia otwartego i elastycznego w réznego rodzaju sytu-
acjach szkolnych jest nawigzywanie do tego, jak czynniki kulturowe, religijne, geograficzne czy historyczne ksztattuja ludzkie
myslenie i dziatania (np. rézne potrawy spozywane na $niadanie czy rézne $wieta obchodzone przez osoby z odmiennych
kregéw religijnych).

Inng strategia prowokowania do dostrzegania perspektywy innej niz wiasna jest wprowadzenie do dyskursu informacji
pochodzacych z innej kultury lub wspétpraca z uczniami z innych krajéw przy okazji projektow miedzynarodowych. Ciekawym
zadaniem otwierajgcym myslenie jest np. poréwnanie map $wiata pochodzacych z podrecznikéw do geografii opracowanych
w roznych krajach czy liczby stow okreslajacych jakie$ zjawisko w réznych jezykach. Praca nad omoéwieniem konfliktu na lek-
cjach historii moze réwniez wprowadzac rézne perspektywy, co pomaga zrozumie¢ zrodta i przyczyny wojny.

Angazowanie uczniéw w miedzynarodowe projekty, gdzie wspoélny cel (np. dobrostan psychiczny czy czyste $rodowisko)
moze by¢ realizowany w odmienny sposéb w zaleznosci od wspétpracujacych ze sobg krajéw umozliwia poznawanie réwiesni-
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kéw z innych krajéw i daje poczucie komfortu w relacji z osobg o znaczaco odmiennych doswiadczeniach niz wtasne. Dzieki
temu uczniowie w praktyce rozwijajg umiejetno$¢ komunikacji oraz $wiadomos$é odmiennych norm czy wartosci. Stwarza to
okazje do przemyslenia popularnych stereotypdéw czy uprzedzen oraz poddania ich w watpliwos¢.

Inng strategig uelastyczniania myslenia w ramach zaje¢ szkolnych jest zadawanie pytan prowokujacych do krytycznej re-
fleksji nad posiadang wiedza. Proponujgac uczniom namyst nad tym, jakie sq argumenty za i przeciwko jakiej$ tezie, pytajac,
czy dostepne dowody sq rzetelne albo jak kultura czy kontekst historyczny moze wptywaé na interpretacje wydarzen, wspie-
ramy uczniéw w rozwijaniu ztozonego i wielowymiarowego rozumienia $wiata. Doskonatg okazjg do wzmacniania tego aspek-
tu myslenia otwartego i elastycznego sg wszystkie te zajecia, podczas ktérych mamy do czynienia ze sprzecznymi teoriami
i koncepcjami. Mogq to by¢ lekcje biologii, fizyki czy chemii, gdzie rézne perspektywy w mysleniu i dziataniu przyjmowane
przez znaczace postacie nie zawsze byly ze sobg spdjne. Warto podkresli¢, ze w mysleniu otwartym i elastycznym nie chodzi
o to, by watpi¢ we wszystko. Celem jest rozwijanie Swiadomosci tego, ze wydarzenia czy zjawiska rzadko sg zupetnie jedno-
znaczne czy jednostronne.

6. WNIOSKI

Omoéwione w artykule wyniki badan i zaprezentowane analizy wskazuja, ze myslenie otwarte i elastyczne predysponuje do
uwzgledniania réznych stanowisk, weryfikowania docierajacych do nas informaciji i ich zrédet oraz refleksji nad wtasnymi prze-
konaniami, przez co jest kompetencjg wysoce pozadang. Zdolno$¢ do wychodzenia poza wtasng lub preferowang perspektywe,
rozwazania réznych opcji i opinii jest przydatna nie tylko uczniom. Myslenie otwarte i elastyczne jest zasobem transferowal-
nym, ktérego pozytywne konsekwencje dostrzec mozna w réznych obszarach funkcjonowania (Schuster i in., 2020), réwniez
poza szkota. Biorac pod uwage watpliwosci, jakie budzi dzis$ rzetelno$¢ czy prawdziwos¢ informacji, umiejetnos¢ weryfikowania
ich wartosci, namystu nad zrédtem lub konfrontowania z innymi opiniami jest niezbedna, bez wzgledu na wiek czy wykonywa-
ny zawdd, a opanowanie jej wydaje sie koniecznoscia.

Czy jednak myslenie otwarte i elastyczne ma jakie$ wady i ograniczenia? Czy myslenie moze by¢ zbyt otwarte i elastyczne?
Czy ciagta weryfikacja naptywajacych danych nie powoduje jeszcze wigkszego chaosu informacyjnego i zagubienia? A moze
rozwazanie wszystkiego wcale nie doprowadzi do pozbawionych znieksztatcen ocen i opinii, a jedynie do zbytniej intelektuali-
zacji kazdej, nawet najbardziej btahej decyzji? Otwartosc i elastycznos¢ myslenia nakazuje wzig¢ pod uwage i taka skrajnosé
oraz rozwazy¢ potencjalne ograniczenia.
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Streszczenie

Niniejszy artykut dotyczy probleméw wsérdéd miodziezy (takich jak rosnaca nadwaga i liczba zwolnien z WF, mata aktywn-
0$¢ fizyczna), ktdérym przeciwdziata¢ majg zajecia wychowania fizycznego. Tekst stanowi alternatywng wobec dominujacego
dyskursu odpowiedZz na pytanie, dlaczego problemy te nie zanikajg, a wrecz sie pogtebiajg. Opiera sie na przegladzie
literatury naukowej, a takze na wiasnych badaniach eksploracyjnych. W ramach dominujgcego dyskursu wychowaniu fizycznemu
przypisuje sie niezwykle istotng role w zwalczaniu wielu cywilizacyjnych wyzwan. Wedtug tezy tego artykutu faktyczny stan - na
co wskazuja rowniez dane zawarte w literaturze - moze by¢ zupetnie odmienny: wychowanie fizyczne jako przedmiot szkolny
w najlepszym wypadku nie ma pozytywnego wptywu, a w najgorszym samo generuje problemy, z ktdrymi ma walczy¢, a takze
inne ktopoty. Ta dysfunkcjonalno$¢ pozostaje w ukryciu z powodu utrzymujacego sie powszechnego dogmatyzmu wokot tego
przedmiotu.

Stowa kluczowe: Rekreacja, sedentarny styl zycia, wychowanie fizyczne, edukacja zdrowotna,
unikanie zaje¢ WF.

Normalized dysfunctionality: the subject of physical education against
modern civilization challenges

Abstract

This paper analyses the academic discourse regarding the problems of increasing overweight among young people, their low
physical activity and their dismissal from P.E. lessons. It provides an alternative answer to the question of why these pro-
blems are not disappearing, but are in fact getting more severe. It is based on a review of academic literature, as well as on
the author's own exploratory research. Within the prevailing discourse, physical education is attributed with an important role
in combating many health challenges. According to the thesis of this article, the reality — as the data in the literature often
already indicate — may be quite the opposite: physical education as a school subject at best has almost no positive impact,
and at worst generates by itself the problems it is supposed to combat, as well as others. This dysfunctionality remains hidden
because of the persistent and widespread dogmatism surrounding the subject.

Keywords: Recreation, sedentary lifestyle, physical education, health education, P.E. avoidance.
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Znormalizowana dysfunkcjonalnosc¢: przedmiot wychowania fizycznego przeciwko
wspotczesnym wyzwaniom cywilizacyjnym

1. WPROWADZENIE

Temat stabej kondycji fizycznej mtodziezy jest od dawna obecny w przestrzeni publicznej (np. Zaleski-Ejgierd, 2014). Za gtow-
ne przyczyny takiej sytuacji uznaje sie wyzwania cywilizacyjne w postaci konsumpcyjnego stylu zycia powigzanego z rosnagcym
spozyciem wysokokalorycznych produktéw (Starczewska i in., 2015) oraz czas spedzany przed ekranami (Robacha i Kostrzyn-
ska, 2014). Wychowanie fizyczne (WF) uwaza sie czesto za jedng z gtdwnych linii obrony w walce z tymi zjawiskami (Lizak,
2014). Mimo kolejnych reform WF wcigz jednak nie znaleziono odpowiedniego remedium na te zagrozenia. Jednoczesnie
przyrastata liczba zwolnien lekarskich z tego przedmiotu (Batorzynska i Nowacka, 2018), co dowodzi jego istotnosci w walce
z zagrozeniami cywilizacyjnymi. Brak skutkdw kolejnych reform i zmian programowych odczytuje sie z kolei jako potwierdzenie
skali zagrozen, z ktérymi muszg sie zmagac osoby prowadzace WF. Istnieje tez inna mozliwos¢é: przedmiot sam w sobie jest
dotkniety wadami, ktére nie tylko uniemozliwiajg skuteczng walke ze wspomnianymi zagrozeniami, ale je wrecz reprodukujg,
a takze przyczyniajq sie do innych dysfunkcji. Jak to mozliwe, zeby taki stan rzeczy pozostat niezauwazony? To prowadzi
do pytania o stan wiedzy eksperckiej dotyczacy przyczyn ztej kondycji fizycznej kolejnych rocznikéw i rosnacych zwolnien
z WF-u oraz faktycznego funkcjonowania tego przedmiotu.

2.RAMY DYSKURSU

Watpliwosci i zastrzezenia do jakosci zaje¢ WF sg oczywiscie obecne w przestrzeni publicznej, a odbieganie tego przedmiotu
od standardéw dotyczacych lekcji jest tajemnicg poliszynela. Zainteresowata sie tym dwukrotnie Najwyzsza Izby Kontroli
(2009, 2012). Obie kontrole daty wyniki negatywne. Pierwszy raport (Najwyzsza Izby Kontroli, 2009) wskazat miedzy innymi
na réznego typu nieprawidtowosci zwigzane z programami nauczania w 55% kontrolowanych placéwek, a takze stosowane
czesto niejasne kryteria oceniania. Kontrola objeta réwniez jakos¢ ksztatcenia na Akademiach Wychowania Fizycznego, gdzie
stwierdzono miedzy innymi powszechny brak nauczania do drugiej specjalnosci oraz niepetng realizacje niektérych przedmio-
tow lub jej catkowity brak. Drugi raport (Najwyzsza Izby Kontroli, 2012) nie wykazat zadnej pozytywnej zmiany, a do listy
zarzutéw doszta jeszcze negatywna ocena wdrazania nowej podstawy programowej.

Opinie NIK w zadnej mierze nie wstrzasnety systemem edukacji. Kolejne propozycje zmian oscyluja wcigz wokdt tych
samych postulatow. Wedtug stawianej tu tezy jest to efekt dogmatycznego podejscia do WF-u wszystkich $rodowisk, w tym
odpowiedzialnych zaréwno za kontrole przedmiotu, jak i krytyczng refleksje nad nim.

Na te dominujgca narracje skfada sie nie tylko opinia srodowiska sportowego, ale takze szerzej, opinia publiczna oraz po-
lityka wobec sportu, a przede wszystkim legitymizujgcy dyskurs akademicki, ktéry — wpisujac sie wcigz w agende i zdrowo-
rozsadkowe tezy innych $rodowisk - nie uzyskuje w tej sferze odpowiednio krytycznej autonomii i powiela btedne diagnozy.
W ten sposob nad WF-em roztaczany jest parasol ochronny.

Specyfike tego dyskursu akademickiego mozemy przesledzi¢ na podstawie przegladu opublikowanych w latach 2000-2021
artykutéw naukowych dotyczacych zaje¢ WF w kontekscie frekwencji na lekcjach, zmian programowych, probleméw zdrowot-
nych i otylosci oraz sedentarnego stylu zycia, skupiajac sie na przedstawionych wnioskach i rekomendacjach oraz kwestiach,
ktore spychane sg na drugi plan lub ignorowane!.

Czesc¢ prac dostarcza gtdwnie surowe dane. Dotyczg one aktywnosci, probleméw zdrowotnych, wiedzy na temat zdrowia,
spedzania czasu przed TV i komputerem, etc. Mimo braku znaczacych wnioskéw zazwyczaj dane te potwierdzajg ogdiny zty
stan zaje¢ WF. Inne dotycza zarzutéw, gtdwnie samej miodziezy. Czes$¢ autordw zwraca uwage na problemy tego przedmiotu,
ale notorycznie sprowadza je do kwestii iloSciowych (potrzeby wiekszej liczby szkolen i naktaddw na infrastrukture), ewentual-
nie podniesienia prestizu zawodowego 0s6b uczacych WF. Wreszcie w ramach czesci opracowan daje sie zauwazy¢ pewne dys-
funkcje nieodtacznie zwigzane z WF-em (Tataruch, Marcinéw i Tataruch, 2005; Nowak, 2011; Nowak i Kusnierz, 2014; Nowak,
2016; Ostrowska, 2016)?, jednak w ramach tego podejscia przyczyn probleméw dopatruje sie gtéwnie w specyfice wyzwan,
z ktérymi WF musi walczy¢ oraz w ztym zarzadzaniu (nieodpowiednie programy, niedofinansowanie), z géry przypisujac przed-
miotowi szereg pozytywnych funkcji, ktére wymagajg zachowania3. Tym samym pewne wnioski ulegaja samoograniczeniu

L Publikacje wyszukane zostaly przy pomocy bazy Google Scholar. Odnosity sie do tematéw sedentarnoéci i niskiej
frekwencji na zajeciach WF w Polsce oraz zwigzanych z tym zmian programowych. Pochodzity z lat 2000-2021. tacznie
zakwalifikowano w ten sposob 91 publikacje. Autorzy to gtdwnie specjalisci od zdrowia publicznego, wychowania lub sportu.
Mimo ze wyszukiwanie niemal na pewno nie objeto wszystkich prac z zakresu tego tematu, przeglad jest na tyle obszer-
ny, a dyskurs na tyle jednolity we wnioskach, ze mozemy mowi¢ o jego powszechnosci. 61 z tych prac jest cytowanych
w niniejszym artykule zaréwno w sposéb krytyczny, jak i przy powotywaniu sie na zawarte w nich dane.

2 Najbardziej krytyczny tekst dotyczacy zaje¢ WF, ktory ukazat sie w Polsce to przedruk z prasy zagranicznej: Casazza
iin. (2013).

3 Co symptomatyczne, tego typu przekonania zawarte sq tez w krytycznych raportach NIK.
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z powodu wyktadni funkcjonalnosci tego przedmiotu. Podobienstwa w zatozeniach i stawianych diagnozach istniejg bez wzgledu
na profil naukowy i afiliacje autoréw. Z tego powodu ostatecznie mozna méwic o stosunkowej jednolitosci tego dyskursu, ktérego
charakterystyka — w tym specyficzne interpretacje i przemilczenia - omoéwione zostaty ponizej.

3.DOGMAT MULTIFUNKCJONALNOSCI

W narracji dotyczacej wychowania fizycznego na pierwszy plan wysuwa sie bardzo powszechna percepcja tego przedmiotu
jako multifunkcjonalnego narzedzia wychowawczego nie tylko w dziedzinie fizycznosci, ale tez catej osobowosci i charakteru.
WF miatby: wzmacniaé prozdrowotny styl zycia i poczucie odpowiedzialnosci za wiasne zdrowie (Kaczor-Szkodny i in., 2016);
wprowadzaé¢ w system wartosci kultury fizycznej, wartosci zdrowotnych i osobowosciowych (Wartecka-Wazynska, 2016);
ksztattowaé postawe prozdrowotng i potrzebe aktywnosci ruchowej, potrzebe aktywnosci dla przyjemnosci, checi sprawdzania
wiasnych potrzeb i che¢ bycia zdrowym (Pocztarska-Dec, 2011). Lekcje WF sg postrzegane jako inne niz pozostate, stanowig
L~aktywny wypoczynek” i ,atrakcyjny przerywnik w pracy umystowej”, mogq stuzy¢ resocjalizacji, nauce gry fair-play, dajq
szanse na odreagowanie lub wrecz neutralizacje stresu, kompensacje dla przedmiotéw siedzgcych, czy nawet kontrolowane
wytadowanie agresji (Brudnik, 2009).

Roéwniez przy przedstawianiu pozytywnych skutkéw aktywnosci fizycznej czy tez uprawiania sportu fatwo utozsamia sie
je wprost z WF-em lub przedstawia jako z niego wynikajace. Tym samym WF usprawniatby tez: procesy myslowe, pamie¢,
koncentracje, zdolnosci poznawcze, czy tez redukowat lek i depresje (Koztowska, Kowalczyk, i Marzec, 2015a); a nawet wptywat
na prestiz i poszerzenie kregu znajomych (Wartecka-Wazynska, 2016). Uprawianie sportu ma wspomaga¢ nauke kooperacji
i rywalizacji, dyscypliny, a takze uczy¢ samokontroli, krytycyzmu, racjonalnosci, rozwijac refleksje, wptywaé na bycie pomoc-
nym oraz pomaga¢ w podniesieniu catosciowej Sredniej ocen w szkole (Zajac, 2013). Nauka poprzez gry sportowe ma uczy¢
przestrzegania regut oraz przezywania sukceséw i porazek (Robacha i Kostrzynska, 2014), a takze ksztalttowac prace w grupie
(Sadovnicova i Czepiel, 2013). Te listy zalet stanowig skuteczng podstawe zwigzang z roszczeniami co do istotnosci przedmiotu,
jednak tak wszechstronne wtasciwosci nie znajdujg odpowiedniego udokumentowania empirycznego - przyjmuje sie je z gory.

Zatozenie multifunkcjonalnosci pozwala na przechodzenie od jednej zalety do drugiej i generowanie kolejnych. W ten spo-
sob w ostatnim czasie wuefistow wskazuje sie jako najlepszych nauczycieli do prowadzenia zaje¢ z zakresu edukacji zdrowot-
nej (Gorzkowski i Strupinska-Thor, 2017), ktéra ma poméc w uswiadomieniu miodziezy zalet aktywnosci fizycznej. Tyle ze ta
Swiadomos¢ potrzeb éwiczen juz istnieje. Z badan Dariusza Iwaniaka (2015) wynika, ze 75% mitodziezy zdaje sobie sprawe
z pozytywnego wptywu aktywnosci fizycznej na zdrowie, a za problem braku ¢wiczen uznajg przede wszystkim brak czasu
wolnego na aktywnos¢ fizyczng. Inne badania rowniez potwierdzajg, ze mtode osoby dosy¢ dobrze zdajg sobie sprawe z pozy-
tywnego wptywu aktywnosci fizycznej na zdrowie (Puszczatowska-Lizis i Kutaga, 2016; Starczewska i in., 2015; Dabrowska,
Cybulski, Konopka, i Krajewska-Kutak, 2017)%.

Che¢ podejmowania aktywnosci fizycznej w przysztosci wyrazato ponad 80% respondentéw innego z badan (Kurpeta, Za-
radkiewicz, i Gatecki, 2010). Takze duzy odsetek mtodziezy uczestniczy w zajeciach pozaszkolnych (Iwaniak, 2015). Swiado-
mos$¢ przyczyn otytosci jest tez porownywalna wsréod miodziezy zaréwno otytej, jak i nie (Krajewska-Siuda, Nowak, Matusik,
Wypych-Slusarska, i Matecka-Tendera, 2009). Wiedza z zakresu zdrowia mogtaby by¢ zapewne wieksza, ale to nie jej brak
stanowi problem. Powody niepodejmowania tej aktywnosci, czy tez unikania WF-u, leze¢ musza w innym miejscu.

Zastane dane podwazajq tez zero-jedynkowy wniosek o prostym zwigzku zwolnien z WF z kondycja: chociaz zwalniajg sie
czesciej dziewczeta (np. Kaczor-Szkodny i in., 2016), to chtopcy majq wieksze problemy z nadwagg (Narodowy Fundusz Zdro-
wia, 2019). Dzieje sie tak, mimo ze $rednia aktywnosc fizyczna (wedtug deklaracji) u chtopcdw jest wieksza (Dzielska i Natecz,
2013). Wedtug Wiestawa Osinskiego (2010) 37% chtopcoéw spedza za duzo czasu przed ekranami, a w przypadku dziewczat
juz tylko 25%.

Inne badania wskazuja, ze udziat w zajeciach WF nie ma wplywu na réznice w masie ciata, ma je aktywnos$¢ poza szkotq
(Scibor i Géra, 2012), co kazatoby podejrzewaé, ze WF jest w tej materii bez znaczenia. Jednak jest traktowany jako istotna
czes¢ sktadowa sukcesu nawet w przypadku tych osdb, ktérzy aktywnos$é fizyczng uprawiajg zupetnie od niego niezaleznie.
Tym samym pozytywne skutki ptyngce z wtasnej inicjatywy ucznidw, jesli sie pojawig, zostajg uznane za sukces WF-u, nato-
miast jesli sie nie pojawig, za efekt dramatycznej sytuacji spotecznej.

Pod tym wzgledem réwniez przeksztatcenia WF w kierunku wiekszej dowolnosci zaje¢ de facto utrwalajg najbardziej dys-
funkcjonalne elementy stanu obecnego (i dlatego nawet najbardziej krytyczne gtosy mimo wszystko wcigz wpisuja, sie w ten
dyskurs), w tym przede wszystkim jego nielekcyjno$é® gteboko osadzong w tradycji tego przedmiotu. Wigze sie z nig specyficz-

4 Wiedze te czerpig jednak z innych zrédet niz WF. Tak wiec ten niczego nie wnosi, nie jest zrédiem informacii,
ktérych miodziez nie moze zdoby¢ i ktérych nie zdobywa gdzie indziej.

5 Brak cech typowych dla lekcji szkolnych: systematycznie realizowanego programu i systematycznego oceniania postepéw
z jego realizacji.
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na pozycja zajec, ktora sprawia, ze WF jest niewrazliwy na reformy i zmiany programowe lub wrecz takie propozycje sprzyjaja
jeszcze bardziej jego nielekcyjnoscis.

WF z jednej strony ma niemalze monopol na wtasciwe wdrazanie do aktywnosci fizycznej, z drugiej strony jednak spycha
odpowiedzialno$¢ na ucznidéw i ich rodzicéw, ktérych zobowigzuje do podejmowania odpowiednich inicjatyw we wlasnym za-
kresie. Pod tym wzgledem WF tez jest przedmiotem wyjatkowym: bez prywatyzacji sfery sportu i rekreacji nie jest w stanie
osiqgnac¢ swoich celéw, mimo ze posiada na nie wytacznosé, ale kazdg indywidualng inicjatywe traktuje jako swdj sukces.

Proponowane rozwigzania sg zazwyczaj w najlepszym wypadku mglistymi hastami: nowoczesnos$é, partnerstwo miedzy
uczniami i nauczycielami, ,indywidualizacja” przez wybdr zaje¢, (Spunda, Wegrzyn, i Ratajczak, 2019; Grzywacz, 2011); pro-
mowanie i zachety do aktywnosci fizycznej i propagowanie sportu (Sybilski, Tolak, Wolniewicz, i Suchcicka, 2007). Wreszcie,
po prostu jeszcze wiecej zaje¢ WF (Manczak i Raciborski, 2013). Biorgc pod uwage juz istniejaca $wiadomos¢ potrzeby éwiczen
wszystkie te rozwigzania to w najlepszym razie wywazanie otwartych drzwi.

Niekiedy sugerowane sg reformy wzorowane na innych krajach, na przykfad Australii (Urniaz i Jurgielewicz-Urniaz, 2019).
Duza aktywnos¢ fizyczna i lepsza kondycja fizyczna obywateli danego kraju nie musi jednak $wiadczy¢ o tym, ze to zastuga
odpowiednio prowadzonych zaje¢ WF. Podejscie do rekreacji moze by¢ zakorzenione kulturowo, a zajecia WF o lepszej jakosci
moga by¢ wynikiem tego zakorzenienia, a nie odwrotnie. Nie wyklucza to w zadnym stopniu mozliwosci, ze w tych krajach
WF takze bedzie posiadat podobne - i tak samo ignorowane - dysfunkcje.

Przy ciagtym potwierdzaniu potencjalnych pozytywdw przez wtasne srodowisko, opinie publiczng i Srodowisko akademickie,
wszelkie wykrywane negatywne aspekty, jesli w ogdle sq wspominane, moga wydawac sie stosunkowo niewielkim kosztem
ubocznym. Mozna wrecz je traktowad jako efekty niedocenienia WF-u jako przedmiotu szkolnego i tym samym nie poddawac
krytycznej interpretacji. Wszystkie alarmujace wyniki i dane tracg znaczenie - przy tylu korzysciach ptynacych z uprawiania
sportu najwyrazniej optacaja sie nawet zle prowadzone zajecia.

4. SPORT VS REKREACJA

W ramach typowych rozwigzan na poprawe kondycji mtodziezy - obok tradycyjnego juz nacisku na zwiekszanie ich liczby
do skutku - w ciggu ostatnich 20 lat istotng role odgrywa watek ich uatrakcyjnienia poprzez przejscie od sportu do rekreacji
(Tataruch, i in., 2005). Nastawienie na sport wyczynowy i zawodowy faktycznie nie wydaja sie umozliwiac¢ szerokim warstwom
spotecznym uczestnictwa w codziennej aktywnosci fizycznej.

Réwniez ta kwestia nie jest jednak dostatecznie sproblematyzowana, a rozréznienie miedzy sportem a rekreacja nie wy-
daje sie wystarczajaco jasne. Nie wida¢ tez, zeby istniata faktyczna chec¢ dokonania takiego klarownego ciecia. Jest tak z co
najmniej trzech powoddéw. Rekreacja w ramach WF jest wcigz oparta gtdwnie o dyscypliny sportowe, te — szczegdlnie wsrod
chtopcéw - ciesza sie bardzo duzg popularnoscig, a zajecia jednoczesnie majg by¢ dopasowane do zainteresowan uczniéw
(Wawrzyniak, Rokita, i Scislak, 2013). Sport cieszy sie tez zainteresowaniem samych WF-istéw. Istotna role odgrywa takze to,
ze - jak juz zostato wspomniane - sportom zespotowym wcigz przypisuje sie pozytywne wiasciwosci, wiec nie wskazuje sie
dostatecznych powoddw, zeby z nich rezygnowac’.

Niechec¢ ucznidw wobec WF ttumaczona bywa tez zbyt wysokimi wymaganiami (Zalech, 2013). Tego typu podejscie daje dal-
sze alibi dla nielekcyjnosci, przerzucajac po raz kolejny odpowiedzialno$é na uczniéw. Tymczasem to wtasnie brak tych wyma-
gan i brak ich usystematyzowania nalezatoby rozpatrywac jako problem, z ktérym przeciez zaden inny przedmiot® nie musi sie
boryka¢ w takim stopniu. Zaden inny przedmiot tez nie mdgtby po prostu zrezygnowaé z wymagan. Tymczasem w ich miejsce
na WF-ie pojawia sie nielekcyjna rozrywka, ktéra sprowadza sie zazwyczaj do przypadkowego uprawiania dyscyplin sporto-
wych (dodatkowo pozwala to na tatwe spetnianie innego, stawianego obecnie wysoko kryterium, jakim jest urozmaicenie za-
je¢). Tymczasem rozrywka w formie gier sportowych stanowi ukoronowanie niejasnosci kryteriéw oceniania tego przedmiotu.

Pojawiajgca sie czasem krytyka zbytniego nacisku na sport, a za matej prozdrowotnosci (Kurpeta i in., 2010; Nowak, 2013)
jest wiec wiasciwa, jednak znowu skupiona gtéwnie na ilosciowym przezwyciezeniu problemdéw: szkoleniach i infrastrukturze,
tym samym tez nie wychodzi poza standardowg retoryke. Okreslanie tego stanu przejscia od sportu do rekreacji jako kryzysu
(Nowak, 2011) bytoby stuszne, gdyby wczesniejsze podporzadkowanie sportowi faktycznie spetniato jakies funkcje, ale sama
zmiana jest przyznaniem, ze te funkcje nigdy nie istniaty - jesli mamy do czynienia z kryzysem, to nie tymczasowym, a per-
manentnym. A jednak, mimo trwania tego kryzysu, funkcje sie mnoza.

6 Dlatego tez na przyktad dostrzeganie niejasnosci oceniania na tym przedmiocie predzej zostanie potraktowane jako jego
kolejna wyjatkowos¢, swiadczaca o stojacym przed nim wyzwaniach niz kwestia krytyczna, wymagajaca rozwigzania.

7 Istnieje réwniez cata sie¢ utrwalonych powigzan - miedzy sportem w sferze prywatnej a WF-istami, czesto przeciez
zaangazowanymi w lokalne struktury sportowe - ktéra moze sie przyczynia¢ do obecnosci tego rozmycia. Takze ta kwestia
nie spotkata sie do tej pory z dostatecznym zainteresowaniem naukowym.

8 Pomijajac religie, ktdrg wedtug autora trudno nawet uznac za nielekcje, jednak wychodzi to poza temat tej pracy.
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Z przejsciem do modelu rekreacyjnego wigze sie réwniez kwestia indywidualizacji na zajeciach, a zatem mozliwosci ich
wyboréw w celu dopasowywania do potrzeb i upodoban ucznidw. W warunkach masowego szkolnictwa moze sie to tylko dalej
sprowadza¢ do wyboru gry przez wiekszos$¢, a wiec de facto legitymizuje stan trwajacy od lat.

Te rozwigzania majq tez zazegnac problem niskiej frekwencji, ktéry jest traktowany jako problem priorytetowy (Lizak,
2014). Ma temu stuzy¢ rzekome dopasowywanie sie do potrzeb, wymogéw, ale tez i upodoban ucznidw, a nawet przez prelek-
cje dla rodzicéw na temat zalet WF (Batorzynska i Nowacka, 2018), czy tez uwarunkowanie uczniéw do czerpania przyjemnosci
z aktywnosci fizycznej (Koztowska i in., 2015a). Zaden inny przedmiot nie wydaje sie wymaga¢ takich prelekcji. Sugeruje to,
ze sensownosc tych zaje¢ nie ma by¢ udowadniania w praktyce, a wpajana ideologicznie.

Tak jak wczesniej programy nigdy nie byty realizowane, tak koncepcja rekreacji i rozrywki w potaczeniu z indywidualizacjg
stanowig tylko kolejne mechanizmy rozmywania i utrwalania obecnych od dawna dziatan. Faktyczne przyczyny zwolnien nie
sg w ogdle analizowane. Z tych powoddw ostatecznie nawet najbardziej krytyczni autorzy (Nowak, 2016) nie dotykajg sedna
problemu, skupiajac sie na potrzebie przejscia do modelu rekreacyjnego. Bez zerwania z dogmatem funkcjonalnosci WF-u nie
da sie osiagnac¢ nalezytego krytycyzmu.

5. 0CZYWISTOSC PRZYCZYN

Zatozenie o zwigzku miedzy sedentarnym stylem zycia, a brakiem aktywnosci fizycznej jest zero-jedynkowe: im wiekszy seden-
tarny tryb zycia mierzony czasem spedzonym przed jakiegos typu ekranem tym mniejsza aktywnos¢ fizyczna. Nic nie wskazuje
jednak na to, zeby osoby spedzajace tak czas bytyby z zatozenia bardziej niechetne zajeciom WF - jak juz zostato wspomniane
wczesniej, to chiopcy spedzajg wiecej czasu przed komputerem, a jednoczednie sg bardziej aktywni fizycznie (Milewska,
Winiowska-Szurlej, Rejman, Cwirlej-Sozanska, i Wilmowska-Pietruszyrnska, 2016) - autorzy jednak nie wyciagaja z tego intry-
gujacego odkrycia wnioskéw, ktdére przeczytyby oficjalnej wyktadni. Ewelina Koztowska, Anna Kowalczyk i Agnieszka Marzec
(2015a) stwierdzajq po prostu, ze najbardziej zagrozone sg kobiety, tylko na podstawie ich wiekszej niecheci do zaje¢ WF, pomi-
jajac dane dotyczace ich faktycznego zdrowia i posiadanej wiedzy, ktdre stawiajg je pod kazdym wzgledem ponad chtopcami.

Wszystko wskazuje na to, ze motywacjq do éwiczen na WF-ie wykazujg sie przede wszystkim osoby z juz wyzszg sprawno-
4cig fizyczna (Kostecka, 2005, s. 118-128), wiec WF ich i tak nie motywuje. Co wiecej, wedtug Moniki Scibory i Angeliki Gory
(2012) brak jest istotnych statystycznie réznic ze wzgledu na uczestnictwo w zajeciach WF miedzy otytymi, a nieotytymi. Réz-
nica ta pojawia sie dopiero w zwigzku z zajeciami pozaszkolnymi — co jasno sugeruje kompletng nieskutecznosé WF-u. I takze
w tym przypadku konkluzja moéwi tylko o potrzebie promocji zdrowego stylu zycia i skutecznych programoéw edukacyjnych.

Krytyka ze strony tego dyskursu jest notorycznie skierowana poza samo srodowisko WF-sitéw i Srodowisko sportowe. Uwa-
gi pod adresem samych nauczycieli WF sg czesto zestawiane z usprawiedliwieniami srodowiskowymi. Jednoczes$nie uczniom
potrafi sie postawi¢ zarzuty niewyedukowania, niedostrzegania przez nich wiasnych probleméw i obarczania wing nauczy-
cieli WF-u (Karasinski, 2015). Argumentacja ta sugeruje, ze winienie wuefistow to wrecz pewnego rodzaju zemsta ze strony
uczniéw. Taka retoryka z kolei niweluje problem ztych ocen wystawianych im przez uczniéw. Co najmniej mile widziane jest
tez - jesli nie wymagane - posiadanie gotowych umiejetnosci z tego przedmiotu przed rozpoczeciem jego nauki.

Z krytyka spotyka sie tez postawa rodzicow, ktérzy rzekomo nie wpajajg dzieciom wiasciwych nawykow i wartosci zacheca-
jacych do aktywnosci fizycznej (Wojtyta-Buciora i Marcinkowski, 2010; Przeweda, 2009). Krytykuje sie tez nauczycieli innych
przedmiotéw za brak takich zachet i brak kondycji fizycznej (Rottermund, Knapik, Saulicz, i Mysliwiec, 2014).

Warto w tym momencie wspomnieé, ze sami nauczyciele WF nie wykazujg sie najlepszymi nawykami zdrowotnymi (Lipow-
ski i Szczepanska-Klunder, 2013). Wedtug badan Anny Romanowskiej-Totoczko (2011) wsrdd studentow réznego typu uczelni
to studenci AWF-6w najczesciej siegali po alkohol®, co przy okazji wskazuje, ze sport moze jednak i$¢ w parze z innymi - takze
niezdrowymi — upodobaniami.

Obok tych wszystkich przeszkdd zajecia WF muszg sie tez rzekomo mierzy¢ z brakami sprzetowymi i infrastrukturg (Lenik,
2018). Nie zauwaza sig, ze w ciqgu ostatnich trzydziestu lat infrastruktura ulegta juz znacznej poprawie i rozbudowie, ale nie
przetozyto sie na to zmiane postaw. Zupetnie jakby oczekiwano jakiegos$ ,punktu wrzenia”, kiedy tylko nastgpi odpowiednie
nasycenie!®. Tymczasem zapewnienie podstawowych mozliwosci rekreacyjnych nie wymaga duzych naktadéw na sprzet i infra-
strukture. W wielu przypadkach nie wymaga wrecz zadnych nakfadéw. By¢ moze wcale nie wigze sie to z potrzebg dopasowa-
nia do wymagan ucznidéw, ale z wtasng nieumiejetnoscig zerwania ze sportem.

Krytyka WF jako przedmiotu zazwyczaj zamyka sie w uznaniu go za nie w petni wykorzystane narzedzie (Szkudlarek,

9Mimo ze wedtug tych samych badan majg jednoczes$nie najnizszy poziom stresu.

10 Trzeba zauwazy¢, ze uczniowie tez skarzg sie w pierwszym rzedzie na braki sprzetowe, ale obok tego takze na postawe
wuefistow (Karasinski, 2015, s. 147). Wskazywanie na braki sprzetowe przez uczniéw mozna uznac za efekt tendencyjnosci
podyktowany tym, jak od poczatku uczniowie rozumiejg ten przedmiot. Takie odpowiedzi odwracaja tez uwage od istoty
problemu.
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Kazmierczak, Kowalska, 2016), przedmiot wartosciowy i funkcjonalny, wymagajacy doskonalenia i doszkolenia kadry, podnie-
sienia jej $wiadomosci i (znowu) zwiekszania ilosci sprzetu sportowego i polepszenia infrastruktury (Koztowska i in. 2015a).

Najbardziej krytyczny gtos, jaki pojawit sie w polskim dyskursie akademickim, to i tak przedruk zagranicznego artykutu
(Casazza i in., 2013), ktéry wprost okresla pozytywny wptyw WF na aktywnos¢ fizyczng jako mit. Ten gtos nie miat jednak zad-
nego znaczenia, nie ma do niego zadnych, choéby polemicznych, odniesien. Analizy dostrzegajgce niejasnosc zaje¢ WF, ktéra
moze zniechecaé ucznidw o stabej czy tez $redniej kondycji (np. Tataruch i in., 2005), sq nie tylko wyjatkami od tej reguty,
ale tez nie ptynie z nich wcigz dostateczna krytyka poza dalszg potrzebg ilosciowych zmian: wiecej szkolen, wiecej sprzetu,
wiecej infrastruktury, ewentualnie kolejne zmiany programéw nauczania, ktéore jednak do faktycznej realizacji wymagatyby
nadzwyczajnych, statych i dlugotrwatych $rodkéw wdrazania i kontrolitt.

6. PRZYJEMNOSC I ZADOWOLENIE

Trudno bytoby réwniez opieraé ocene jakosci nauczania i sensownosci programowej jakiegokolwiek innego przedmiotu, bazu-
jac gtéwnie na zadowoleniu z niego uczniéw, a jednak jest to mozliwe w przypadku WF. Prowadzone na ten temat badania
wykazujq w niektérych wypadkach nawet duze zadowolenie miodziezy (Papla i in., 2019; Wojtyta-Buciora i Marcinkowski,
2010), co ma stanowi¢ potwierdzenie sensownosci tych zaje¢. Usprawiedliwieniem dla takiego stanowiska miataby byc¢ teza
jakoby pozytywne doswiadczenia z okresu dziecinstwa i mtodosci z aktywnoscig fizyczng miaty sie przektadac¢ na pdzniejsza
che¢ do ¢wiczen (Bochenek i Grabowiec, 2013). Janusz Milczarek (2019) twierdzi wrecz, ze miodziez na zajeciach WF
,Z zatozenia powinna sie dobrze bawié¢ i wypoczywac”.

Podejscie to wydaje sie co najmniej dziwne. Po pierwsze zdanie uczniéw (czesto mierzone tendencyjnymi pytaniami)
w tym przypadku ma znaczenie, podczas gdy w wielu innych jest pomijane i ignorowane. Czy na przyktad niska frekwencja na
zajeciach nie jest tez przejawem zdania, z ktéorym powinnismy sie liczy¢? Po drugie, jesli udaje sie mierzy¢ catkiem wysokie
zadowolenie, to skad kryzys frekwencji? Po trzecie, jesli WF ma walczy¢ z hedonizmem (ktéry jest wymieniany jako jedno
z gtdbwnych zagrozen stojacych za np. spedzaniem czasu przed ekranami), to tym bardziej dlaczego ma zwraca¢ uwage na
zadowolenie uczniéw? Istnienie pewnej puli zadowolonych z zaje¢ WF uczniéw nie gwarantuje niczego; wcigz istniejg niezado-
woleni, a problem z frekwencjq moze dotyczy¢ tak jednych, jak i drugich. Po czwarte trudno oczekiwac¢ od uczniéw rozumienia
faktycznej funkcji przedmiotu, a poziom tego rozumienia nie moze by¢ wyrazony w ramach odpowiedzi dotyczacych upodoban.

Deklaracje zwigzane z lubieniem przedmiotu faktycznie mogtyby napawac optymizmem: wedtug jednego z badan twierdzi tak
78% ucznidw, ale tylko 46% chciatoby zwiekszenia godzin (Wojtyta-Buciora i Marcinkowski, 2010). Z tych samych badan wynika,
ze 70% nagminnie spedza czas w sposob sedentarny, przed komputerem i telewizorem, wérdd przyczyn wskazujac lenistwo (21%)
i brak mobilizacji (30%). Réwniez wedtug badan Marty Mandziuk i Heleny Poptawskiej (2014) miodziez wymienia wiasne lenistwo
na drugim miejscu obok innych przyczyn braku aktywnosci fizycznej, takich jak brak czasu i osoby wspétéwiczacej. Tak wiec mio-
dzi ludzie sami internalizujg wyttumaczenie hedonistyczne, szczegélnie ze zadna inna mozliwos$¢ wyjasniajaca ich zachowania
mogta im nigdy nie zosta¢ przedstawiona.

Najwiekszg nieche¢ do WF wykazujg dziewczeta ze szkoét srednich (Gérna-tukasik i Ziemba, 2019). Jednoczesnie wedtug Marii
Zieby, Wioletty tawskiej i Grazyny Debskiej (2011) wiedza na temat zdrowia jest wyzsza wsrdd dziewczat niz wsrdd chtopcdw,
wiec to nie poziom wiedzy z tego zakresu decyduje o checi do udziatu w zajeciach WF. Na réznice na korzys$¢ dziewczat pod tym
wzgledem zwracajq tez uwage Aleksandra Niewierska, Aleksandra Sowada, Dorota Silarska i Dorota Rézanska (2016), ale z racji
ogdlnie stabego wyniku w tych badaniach, prowadzi to tylko kolejny raz do wniosku o potrzebie zachecania uczniéw do uczest-
nictwa w zajeciach WF przez ,zwiekszenie atrakcyjnosci zaje¢”. Rowniez wedtug Ewy Puszczatowska-Lizis i Marzeny Kufagi dla
wiekszosci badanych, bez wzgledu na pteé, sprawnos¢ fizyczna ma duze znaczenie. Z kolei badania Stawomira Switaty i Katarzyny
Bukowskiej (2016) pokazujg, ze uczniowie mogg mie¢ niezaleznie od ptci duzg cheé do éwiczen. Nie nalezy jednak z tego wyciggac
wniosku, ze majg che¢ do uczestnictwa w WF-ie. Wskazuje to, ze aktywnosc fizyczna i WF nie musza by¢ dla uczniéw w praktyce
tozsame. Dziewczeta maja tez zdecydowanie wieksze checi do aktywnosci indywidualnej niz zorganizowanej, w przeciwienstwie
do chtopcéw (Bartoszewicz, Wieczorek, Gandziarski, 2014), co moze takze ttumaczy¢ ich wiekszg nieche¢ do WF-u, gdzie
zdecydowanie przewaza aktywnos$¢ zorganizowana (de facto sport), ale moze tez czesciowo ttumaczy¢ ich lepsza kondycje.

Inne dane wskazuja, ze ¢éwiczacy z przymusu ostatecznie tylko nieznacznie rzadziej podejmujg aktywnos$é fizyczng
w zyciu dorostym (Koztowska, Kowalczyk, Rzaca, i Kocka, 2015b), tak wiec wniosek, ze wymagane jest lubienie tego przedmiotu
(w zwigzku z czym nalezy do lubienia uczniéw zmusié) nie ma zadnego uzasadnienia. Mozna wrecz z duzym prawdopodobien-
stwem zatozy¢, ze to przymuszajacy charakter, przy catkowicie nielekcyjnym stylu zajeé, zraza do aktywnosci fizycznej czesc
uczniéw, podczas gdy pozostatym nic nie daje.

WF nie tylko wydaje sie nie mie¢ wptywu na Swiadomos$¢ potrzeby ¢wiczen, ale mozliwe, ze nie ma nawet wiekszego wpty-
wu na ogoélny poziom ruchu. Z badan wykonanych przez Andrzeja Mikulskiego, Anne Zwierzchowskg i Dorote Groffik (2017)

11 Nie tylko kwestia ewentualnych kosztéw kaze pyta¢ o sens, ale takze samo zatozenie koniecznosci wykonywania tych
funkcji przez WF.
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wynika, ze ilo$¢ godzin WF na wybranej prébie z kilku szkét ponadgimnazjalnych nie zwiekszyta facznej ilosci krokédw wyko-
nywanych przez ucznidw w ciggu tygodnia. Rowniez osoby ze zwolnieniami z WF-u uprawiajg sport poza szkotg (Milczarek,
2019), co oznacza, ze nieche¢ do WF nie musi sie wigza¢ z niechecig do aktywnosci fizycznej, co dodatkowo podwaza argument
o lenistwie. Mozna znowu postawi¢ zupetnie odwrotny wniosek: brak systematycznosci w ¢wiczeniu na WF-ie przez uczniéw
to raczej efekt niesystematycznosci tego przedmiotu. Ten sam Milczarek (2019), bedacy wuefistg, stwierdza, ze wazniejsze
niz realizacja programu jest lubienie tego przedmiotu przez uczniéw i wszystkie srodki musza zosta¢ temu podporzadkowane.

7.POSTAWA NAUCZYCIELI WF

Problemy zwigzane z nastawieniem nauczycieli WF réwniez, nawet jesli wychwytywane w badaniach, to i tak sq notorycznie
marginalizowane. Zamiast tego zwraca sie po raz kolejny uwage na potrzebe doskonalenia umiejetnosci pedagogicznych,
a jednoczesnie rysuje obraz WF-isty jako niemal lepszego od innych nauczycieli ze wzgledu na zréznicowanie obszaréw, za
ktore rzekomo odpowiada. Grazyna Kosiba i Eligiusz Madejski (2014, s. 295-303) skfadajg wrecz hotd temu zawodowi. Bada-
nia prowadzone wsréd samych wuefistéw wskazujg na ich wysokie mniemanie o sobie, a takze przekonanie o duzym zaanga-
zowaniu w nauczanie o zdrowym stylu zycia (Szczepanski i Migata, 2014, p. 137-142).

Jednak zadowolenie wuefistdw z wiasnej pracy maleje wraz z wiekiem uczniéw, z jakimi majg do czynienia, a najmniejsza
motywacje majg wuefisci z licedw (Zalewska, 2012), a wiec pracujacy z uczniami o najwiekszej samoswiadomosci, ktéra praw-
dopodobnie moze takze zaczg¢ dotykac kwestii sensownosci tych zaje¢, co wyjasniatoby lepiej czestsze ich unikanie w tym
okresie niz wyttumaczenie hedonistyczne.

Samopoczucie wuefistédw rozmija sie tez znacznie z opinig uczniéw na ich temat (Nowak i Kuénierz, 2014). Cele tych zajec
sg inne w opinii nauczycieli niz ucznidw. Opinie tych ostatnich zazwyczaj sie ignoruje, chyba ze sg pozytywne wobec zajeé,
mimo ze przyczyny zadowolenia moga wynika¢ wprost z dysfunkcji lekcji WF.

Nawet wykrywane w badaniach tak podstawowe problemy jak brak panowania nad emocjami wsréd nauczycieli WF to kwe-
stie, ktére wcigz da sie naprawi¢ (po latach doszkalania) dalszym doszkalaniem (Sadovnicova i Czepiel, 2013). Brak efektéw
tych, trwajacych od lat, szkolen i brak rozliczen za te nieefektywnos$¢ réwniez nie stanowi przyczynku do ostatecznego dostrze-
zenia dysfunkcyjnosci przedmiotu; mimo tego, ze - jak stwierdza Matgorzata Zalewska (2012) - nauczyciele sami przyznaja,
ze niejednokrotnie sa zmuszani do brania udziatu w kursach i czesto zalezy im tylko na samym certyfikacie. Tak wiec szkolenia,
ktore majq by¢ jednym z remedidw, sg juz wpisane w ten system jako nic nieznaczacy rytuat.

Zalewska (2012) zwraca tez uwage na czeste dorabianie wsréd wuefistow, przede wszystkim tych pracujacych w szkotach
podstawowych, a takze na ogélne poczucie braku prestizu - szczegdlnie w szkotach ponadpodstawowych (co mozna znowu
powigzaé¢ ze wspomniang wczesniej wiekszg samoswiadomoscia ucznidw na tym etapie edukacji). Moze to sugerowac, ze
pozycja wuefisty, szczegdlnie z uczniami o matej autonomii i samoswiadomosci (szkota podstawowa), jest traktowana jako
etatystyczna baza, pozwalajgaca na podejmowanie sie innych zaje¢ zaréwno ze wzgledu na dochdd, jak i potrzeby prestizu.

8. BULLYING

Problem agresji na zajeciach WF czasem bywa dostrzegany, ale informacji na ten temat jest zadziwiajaco niewiele. Badania
na ten temat prowadzita miedzy innymi Maria Brudnik (2009). Skupione sg one - co symptomatyczne - na agresji uczniow
wobec wuefistéw i problemach wychowawczych z tym zwigzanych, ale mozemy sie tez dowiedzieé, ze agresja w stosunku do
innych uczniéw jest dosyc¢ czesta, a konflikty nierzadko zwigzane sa wtasnie z grami zespotowymi! Niestety nie zbadano juz
doktadnego wptywu pomiedzy spotykaniem sie z agresjq a checiami do uczestniczenia w lekcji, ale wydaje sie raczej oczywiste,
ze bycie ofiarg agresji na tych zajeciach musi mie¢ silny wptyw na nieche¢ do nich. Z kolei bycie agresorem moze wptywacé
na upodobanie do lekcji WF (tak bezapelacyjnie chwalone i stawiane za wzér). Wychodzac naprzeciwko wiasnym odkryciom
autorka stwierdza, ze jesli zajecia WF moga wyzwalac agresje, to przede wszystkim wtedy, kiedy sg zle przygotowane i zazna-
cza, ze w odwrotnym przypadku mogga dziata¢ wrecz resocjalizacyjnie'?. Poziom agresji Swiadczacy o tym, ze zajecia WF sg
najwyrazniej notorycznie zle przygotowane, znowu nie jest istotny w obliczu domniemanych, zbawiennych funkcji tego przed-
miotu. Ewentualnie ma swiadczy¢ ponownie o ciezkich warunkach, z jakimi musza sie zmagac wuefisci.

W tym przyktadzie po raz kolejny mozemy dostrzec, jak wychwytywane przez sam ten dyskurs problemy pozostajg bez
wiasciwego komentarza, a nawet mozna nimi odpowiednio manipulowac, wcigz wpisujac w te same tezy. Ujecie sportu
i WF-u musi by¢ zawsze bezwzglednie funkcjonalne. Na przyktad cytowany wczesniej Michat Karasinski (2015) co prawda tez
zwraca uwage na bullying na zajeciach WF, ale nie traktuje go nawet jako problemu chocby drugiej kategorii. Tymczasem
WF moze by¢ zrédtem bullyingu rozlewajacym sie na catg szkote. Powigzania miedzy sportem a agresja - dla wielu oczywiste
juz na intuicyjnym poziomie - znajduja swoje potwierdzenie w badaniach (Forbes, Adams-Curtis, Pakalka, i White, 2006).

12Na co brak dowodéw.
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Tymczasem Karasifnski (2015) zarzuca uczniom (potencjalnie przesladowanym na WF-ie) ucieczke od aktywnosci sportowej
w nauke i niedostrzeganie zalet tejze aktywnosci.

9. STATUS JAKO POTENCJALNE WYJASNIENIE PROBLEMOW FREKWENCYJNYCH

Rekreacja sprowadzajaca sie do preferowanego ,grania w gry” oznacza wcigz silny czynnik wspétzawodnictwa, tyle ze w wa-
runkach pozbawionych jakiejkolwiek réwnosci ze wzgledu na brak wyréwnujgcego przygotowania. Réznice wsérod ucznidw,
istniejace ze wzgledu na ich prywatne nawyki, w tym upodobanie do takiej, a nie innej konkurencji sportowej, moga sie w ten
sposob jedynie uwypukla¢ przy niewielkim lub nawet zadnym wptywie na faktyczng aktywnos$é ruchowaq. To z kolei wptynie
znaczaco na dalsze réznicowanie sie statusu miedzy uczniami. Szczegdlnie ze odbywa sie to w warunkach publicznych,
czy wrecz scenicznych®3. Nieformalna ocena ze strony réwiesnikéw podczas tego typu zaje¢ dotyczy zarédwno ciata, jak i oso-
bowosci. Jest sie ocenianym w sposdb niezrozumiaty i z niezrozumiatych przyczyn nie za systematyczny wysitek i osiggniecia,
a bycie soba. Z tych wzgledow moze to by¢ dla wielu oséb temat tabu, ktory wtasnie dlatego nie ujawnia sie w badaniach
(ktore i tak nie sg nakierowane na wychwytywanie tej kwestii).

Tym sposobem WF kreuje nie tylko zaangazowanych i niezaangazowanych, ale tez upokarza przed widownig ztozong
z réwiesnikow. Dodatkowo, o ile ocena kompetencji matematycznych, jezykowych czy z wiedzy ogdlnej na innych przedmio-
tach moze jeszcze mie¢ dla ucznia jaki$ samonarzucajacy sie sens, o tyle ocena za udziat w catkowicie arbitralnie wybranej
grze, ktérej akurat dany uczen nie zna, moze tylko wzmagac poczucie absurdu. Kiedy inne przedmioty mogg wydawac sie
wzglednie jasne, WF jest kompletnie nieprzewidywalny zaréwno pod wzgledem ciggtosci zaje¢, przygotowania do nich, ich
doboru, jak i celu.

Takie podejscie rowniez rzuca nowe $wiatto na réznice w postawie wobec WF-u miedzy ptciami. Na przyktad wedtug badan
Anny Bochenek i Anny Grabowiec (2013) dziewczeta nie tylko czesciej unikajg tych zajeé, ale tez znacznie gorzej niz chiopcy
oceniajq wiasng sprawnos¢ fizyczng. Zta ocena sprawnosci stanowitaby oczywistg, statusowq przyczyne niecheci do bycia
oceniang subiektywnie przez réwiesnikow; nie musi mie¢ nic wspdlnego z faktycznym zdrowiem. Mozna postawi¢ wniosek,
ze chtopcy duzo czesciej bedg prébowali udowodni¢ swoj status poprzez aktywnos¢ fizyczng wedtug obowigzujacych kodéw
kulturowych, facznie z naciskiem na osiggniecia sportowe oraz poczuciem pozytywnej iluzji na temat wiasnej sprawnosci. Takie
iluzoryczne podejscie do sportu wyjasniatby tez jego matg efektywnosc na spadek wagi wsérdd chiopcdw.

Ujecie statusowe wyjasnia tez lepiej problem rozmijania sie $wiadomosci na temat zdrowia z aktywnosciq fizyczna.
Wedtug Agnieszki Warteckiej-Wazynskiej (2016) aktywnos$¢ fizyczna spada gwattownie miedzy 17. a 20. rokiem zycia.
Z kolei badania Kamili Czajki i Katarzyny Kochan (2012) wskazujg, ze mimo tego, ze wraz wiekiem trafniejsza jest wéréd mto-
dziezy ocena wtasnego BMI, to takze z wiekiem osoby te spedzajg wiecej czasu na kontakcie z elektronika. Sedentarny tryb
zycia mozna rozumie¢ nie jako przyczyne, a skutek; jako reakcje i rodzaj samoterapii, oderwania od coraz bardziej problema-
tycznej codziennosci i ktopotdw z samooceng, ktorych szkota nie tylko nie nie rozwigzuje, a do ktérych najprawdopodobniej
w duzej mierze sie przyczynia. Obligatoryjna i pozbawiona struktury przedmiotu rekreacja, zdominowana wcigz przez sport,
a tym samym przez konkurencje i rangowanie statusowe nie tylko nie wnosi zadnej wartosci dodanej, ale najprawdopodobniej
ma dramatyczne skutki.

10. WEASNE BADANIE EKSPLORACYJNE

Przeprowadzone jeszcze przed przystapieniem do przegladu literatury wtasne badanie eksploracyjne!* wskazato na mozliwe
istnienie wielu z wyzej wymienionych probleméw. Ogdlna ocena WF-u (na poziomie szkoty sredniej) byta zréznicowana ze
wzgledu na pte¢, typ szkoty, bycie kibicem sportowym i czynny udziat w sporcie (cechy te wptywaty do pewnego stopnia na
wszystkie odpowiedzi). Kobiety miaty zdecydowanie lub raczej dobrag opinie na temat WF w 38,8%, a zdecydowanie lub
raczej ztq w 34,4% przypadkdw, podczas gdy mezczyzni zdecydowanie lub raczej dobrg w 54,5, a w 30,6% zdecydowanie lub
raczej ztg. Wsrod licealistdw i absolwentow licedw oceny pozytywne dotyczyty 42,4% respondentéw, a negatywne 33,5%.

13 Warto zauwazy¢, ze o ile w ramach dyskursu publicznego, a takze akademickiego, dostrzega sie duze zaniepokojenie
zwigzane ze stresem wsrod sportowcdw, co dodatkowo nobilituje takie osoby, o tyle w przypadku niesportowcéw zmuszanych
do uprawiania sportu stres juz wtasciwie nie istnieje jako problem.

14 Badanie o charakterze niereprezentatywnym przeprowadzono online za posrednictwem systemu reklam w serwisie Meta
Ads (Facebook, Instagram) w okresie 31.10.2021-14.12.2021. Zainteresowanych udziatem kierowano do anonimowego
formularza internetowego o charakterze ilosciowym (N=365, pteé¢: k=264, m=87). Badanie adresowane byto do ucznidow
szkét srednich oraz absolwentéw i bylych uczniéw szkét srednich do 25. roku zycia z catej Polski na podstawie kryteridow
targetowania Meta Ads. Dobér proby miat charakter wygodny. Badanie ostatecznie zostato zawezone do liceum i technikdw
- liczba respondentow ze szkot branzowych okazata sie zbyt mata. Respondenci byli zréznicowani pod wzgledem uczestnictwa
w sporcie, zaangazowania w rekreacje oraz kibicowania niezaleznie od pftci i typu szkoty. Wykonano wazenie ze wzgledu na
ptec i rodzaj szkoty.
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Wsréd ucznidw i absolwentéw technikdédw pozytywne nastawienie wykazywato 51,9%, a negatywne 31,8%. W przypadku spor-
towcdéw oceny pozytywne dotyczyty 54,6% respondentéw, a negatywne 24,2%. U niesportowcow byto to adekwatnie 42,2%
i 39,0%. Szczegdlnie w przypadku kibicow WF jest dobrze oceniany - tak wskazato 60,7% respondentéw kibicow, podczas gdy
22,4% dato odpowiedz negatywnaq. Niekibice w 34,5% przypadkdw postrzegali go pozytywnie, a negatywnie w 41,9%.

Na podstawie tych wynikéw moglibysmy odnie$¢ wrazenie, ze WF jest oceniany catkiem wysoko. Jednak kolejne dane od-
staniajg pewng jatowos¢ takich ogdlnych pytan. Za strate czasu WF zdecydowanie lub raczej uwazato juz 48,6% respondentéw
(vs 41,6%), za udreke zdecydowanie lub raczej WF uwaza az 39,4% respondentéw. Bycie kibicem okazuje sie by¢ najbardziej
réznicujgcym czynnikiem, tylko 24,8% kibicow zdecydowanie lub raczej uwaza WF za strate czasu i az 65,3% niekibicow;
za udreke 15,6% kibicow i 55,2% niekibicow. Co ciekawe sposrdd oséb oceniajacych pozytywnie WF, az 19,9% uznaje go
i tak za strate czasu, a 11,0% jednoczes$nie uwaza WF za udreke dla siebie, co mozna uzna¢ za wskazanie, ze WF moze by¢
akceptowany w takiej postaci, w jakiej istnieje, nawet jesli oznacza to strate czasu czy tez udreke.

W przypadku przygotowania do zaliczen (np. bieg na 1000 m i 100 m, etc.), 32,8% respondentéw stwierdzito, ze nie miato
ich nigdy; rzadko - 25,9%; czasem - 12,1%; 7,8% - czesto; zazwyczaj lub zawsze - 17,1%. W 4,2% przypadkdw zaliczenia
tego typu nie odbywaty sie wcale. Tutaj réwniez istniaty pewne, aczkolwiek mniej znaczace rdznice ze wzgledu na pte¢, typ
szkoty, udziat w sporcie i bycie kibicem.

Ocena przydatnosci WF-u w poréwnaniu z innymi przedmiotami réznita sie réwniez ze wzgledu na pte¢, typ szkoty i zaan-
gazowanie w sport oraz kibicostwo, ale generalnie i tak jest bardzo niska, co tez mozna traktowac jako potwierdzenie wspo-
mnianej wyzej normalizacji. Zdecydowanie lub raczej gorzej WF oceniato 70,7% kobiet i 57,3% mezczyzn, a raczej i zdecy-
dowanie lepiej odpowiednio 11,7% kobiet i 24,5% mezczyzn. Gorzej oceniato 53,8% sportowcéw i 70,0% nie-sportowcow,
a lepiej odpowiednio 24,2% sportowcow i 13,0% nie-sportowcéw. Z kolei gorzej oceniato 48,9% kibicow i az 76,5% nie-kibicow,
a lepiej odpowiednio 29,7% kibicédw i 9,7% nie-kibicéw. Ponownie widaé, ze kibicowanie i sport sprzyjaja pozytywnej opinii
na temat przydatnosci tego przedmiotu.

W przypadku nauki o zdrowiu wedtug deklaracji respondentédw ich wiedza w przypadku 81,5% zdecydowanie lub raczej nie
pochodzi z zaje¢ WF, a jedynie w przypadku 16,6% raczej lub zdecydowanie pochodzi. Wyniki te tym samym przeczg jego
multifunkcjonalnosci. Zajecia WF-u miaty tez notorycznie zaden lub wrecz negatywny wptyw na podjecie aktywnosci fizycznej.
W przypadku 40,9% respondentéw zniechecity, w przypadku 22,3% zachecity, na 36,9% nie miaty wptywu. 51,0% kobiet
stwierdzito, ze zajecia WF zdecydowanie lub raczej zniechecity je do podjecia aktywnosci fizycznej, a 15,3% ze zdecydowanie
lub raczej zachecity. W przypadku mezczyzn 30,3% zostato zniecheconych, a 29,3% zacheconych. W przypadku sportowcow
27,7% zostato zniecheconych, a 28,1% zacheconych. W przypadku nie-sportowcéw: 47,3% zostato zniecheconych, 17,7%
zacheconych. W przypadku kibicow 22,4% zostato zniecheconych, a 37,9% zacheconych. W przypadku nie-kibicdw 53,5%
zostato zniecheconych, 13,2% zacheconych. Jesli nawet potraktujemy wyniki zachet wsréd oséb uprawiajacych sport i kibicow
za wyraz jakiego$ pozytywnego wptywu WF-u, raczej nie powinnismy zaktada¢, ze WF byt dla tych osdb faktycznie pierwszo-
rzednym, czy nawet trzeciorzednym czynnikiem w tym aspekcie.

W pordéwnaniu z innymi przedmiotami WF tez wigzato sie najczesciej z doznawaniem poczucia upokorzenia: nigdy — 42,0%,
rzadko - 16,5%, czasem - 17,9%, zazwyczaj lub zawsze - 22,1%. Tutaj rowniez istniaty réznice ze wzgledu na wczesniej
wymienione cechy - ponownie najwyzsze w przypadku kibicdw: nigdy - 59,8%, rzadko - 16,4%, czasem - 12,8%, zazwyczaj
lub zawsze - 11,0%. W przypadku niekibicow rozktad odpowiedzi wygladat nastepujaco: nigdy - 28,4%, rzadko - 17,6%,
czasem - 22,7%, zazwyczaj lub zawsze - 29,5%. Co istotne drugim przedmiotem pod wzgledem doznawanego upokorze-
nia byta matematyka (wcigz jednak ponizej poziomu WF-u) z wynikami: nigdy - 50,5%, rzadko - 16,6%, czasem - 17,5%,
zazwyczaj i zawsze - 14,5%. Rdznice ze wzgledu na wczesniej wspomniane cechy okazaty sie duzo mniejsze niz w przypad-
ku lekcji wychowania fizycznego. Biorgc pod uwage, ze przedmiot uznawany jest czesto za ten, ktéry ma stanowié rozrywke
i stuzy¢ odstresowaniu, wyniki te stawiajg WF w bardzo ztym Swietle.

11. WNIOSKI

Powyzsze kwestie wydaja sie by¢ krytyczne przy prébie faktycznej oceny przydatnosci tych zaje¢, ale dotychczas nie zostaty
objete odpowiednig analiza. Reformy — bez badania mozliwych przyczyn i szerokiego zrozumienia wewnetrznych dysfunkcji
WF-u - bedgq stale popadaty w cyklicznosé.

Dyskurs akademicki, mimo pewnego krytycyzmu, wcigz stanowi silng legitymizacje dla roli WF w ramach systemu edukacji
(a tym samym posrednio dla powigzanej z tym przedmiotem struktury Srodowiska sportowego). Stawiajac przed przedmiotem
nowe wymagania, wciqz wybacza sie ogromng liczbe zaniedban - wiasnie z powodu tego, jaka role sam dla siebie wykreowat.
WF stanowi pewng tradycje, nieodtgczng juz cze$¢ systemu spotecznego. Rosci sobie prawo — czesto wraz z catym sportem -
do bycia podporg spotecznego ,systemu wartosci” i roszczenia te wydajg sie by¢ powszechnie akceptowane. Starania nauczy-
cieli tego przedmiotu wybijajace sie ponad przecietny poziom sg i tak zamkniete w niewydolnych, a wrecz przeciwskutecznych,
ramach dotychczasowego systemu. Tak radykalne podejscie bynajmniej nie jest probg roztaczania przesadnej ochrony nad
uczniami. To przeciez apologetyka WF-u postuguje sie argumentem rozrywki. Wszystkie przedmioty moga wywotywac wsrod
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uczniéw stres czy obnizy¢ poczucie wtasnej wartosci, ale to wiasnie WF nie stawia zadnych systematycznych wymagan, do
ktérych prowadzityby state przygotowania, a jednoczesnie poddaje ucznidéw podwdjnemu ocenianiu: formalnemu (przez
system oceniania) i nieformalnemu (ze strony réwiesnikéw).

Wyzej wymienione problemy nie dotyczg tylko Polski. Bart Crum (1993) pisat o nielekcyjnym charakterze zaje¢ WF w od-
niesieniu do warunkéw amerykanskich juz trzy dekady temu. Wedtug niego zajecia te swoja specyfike zawdzieczajg statej
reprodukcji wuefistéw o podobnych cechach, zasilajgcych ponownie system edukacji. Jednak stanowisko to nalezatoby jeszcze
bardziej zradykalizowa¢. Po pierwsze wiele wskazuje na to, ze wady tego przedmiotu moga by¢ uniwersalne. Po drugie repro-
dukcja systemu wychodzi poza ramy samego WF-u, a nawet systemu edukacji — obejmuje dyskurs publiczny, polityke, a takze
system nauki, ktory ulegajac dogmatyzacji pozbawia sie na tym polu autonomii i zmystu krytycznego.

Tak wiec nalezy zacza¢ liczy¢ sie z tezg, ze (1) WF nie ma zadnej funkcji, (2) nie stoi po stronie dobra publicznego, (3) sam
rodzi liczne problemy i patologie, (4) by¢ moze jest de facto niereformowalny, (5) jest problemem cywilizacyjnym. Wreszcie,
ze (6) nawet obligatoryjny wysitek fizyczny nie musi mie¢ formy lekcji (ktérg i tak nie jest), tym samym nie musi by¢ ocenia-
ny; (7) nie wymaga przesadnej infrastruktury, a czesto nie wymaga sprzetu oraz ze (8) by¢ moze nie wymaga wuefistow jako
takich, a tym samym (9) jest zbedny.

Powyzsza analiza stanowi tylko cze$¢ znacznie bardziej ztozonego problemu i ze wzgledu na swdj ograniczony zakres nie mo-
gta objaé wielu aspektéw tematyki wychowania fizycznego. Wskazane bytoby kontynuowanie dalszych badan tego przedmiotu
pod katem znormalizowanej dysfunkcjonalnosci, jak i pokrewnych badan zblizonych obszardw, takich jak: generalne dysfunk-
cje sportu i ich szersze efekty spoteczne; powigzania miedzy $wiatem sportu, mediami, politykg i biznesem; trajektorie bio-
graficzne i relacje wuefistow, sportowcédw i dziataczy sportowych oraz efekty przenikania sie funkcji wuefistéw, treneréw
i dziataczy; finansowanie watpliwych z punktu widzenia troski o zdrowie przedsiewzie¢ sportowych i innych form marnotraw-
stwa pieniedzy publicznych pod pretekstem przedsiewzie¢ prozdrowotnych i prorekreacyjnych; lobbing srodowiska sportowego
i jego wptyw na polityke i opinie publiczng; sensownos¢ lansowania sportu wyczynowego w celu promowania rekreacji;
a takze sensownos¢ istnienia Akademii Wychowania Fizycznego jako odrebnych osrodkédw naukowych. Problem ten mozna tez
traktowacd jako przyktad tego, jak moze dziataé wiele innych sfer spotecznych podporzadkowanych dogmatycznym rozumie-
niom réznych aspektéw interesu publicznego.
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Streszczenie

Teatr odgrywa kluczowg role w ksztattowaniu wspdlnotowosci regionalnej, bedac przestrzenig transmisji tresci miedzypokolenio-
wych, edukacji, rozwijania kompetencji kulturowych oraz przepracowywania traum indywidualnych i zbiorowych. Niniejszy arty-
kut prezentuje teoretyczne podstawy spotecznych funkcji teatru w kontekscie edukacji regionalnej, a takze praktyczne aspekty
dziatan teatralnych wspierajacych budowanie wiezi spotecznych. W analizie uwzgledniono przyktady projektéw teatralnych, ktére
ukazuja, jak teatr integruje lokalne spotecznosci, wzmacnia poczucie tozsamosci regionalnej i wspiera rozwdj przynaleznosci
wspdlnotowej.

Stowa kluczowe: Teatr, dzialania teatralne, wspolnotowos$¢ regionalna, postawy, kompetencje kultu-
rowe, trauma indyvwidualna, trauma kulturowa.

Theatre as a tool for supporting regional community
- theoretical and practical approach

Abstract

Theatre plays a key role in shaping regional community, being a space for transmitting intergenerational content, education,
developing cultural competences and working through individual and collective traumas. This article presents the theoretical
foundations of the social functions of theater in the context of regional education, as well as practical aspects of theater acti-
vities supporting the building of social bonds. The analysis included examples of theatre projects that show how theatre inte-
grates local communities, strengthens the sense of regional identity and supports the development of community belonging.

Keywords: Theatre, theatre activities, regional community, attitudes, cultural competences, individual
trauma, cultural trauma.
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1. WPROWADZENIE: WSPOLNOTOWOSC I TEATR W KONTEKSCIE REGIONALNYM

Wspoélnotowos¢ rozumiana jako przynalezno$é cztowieka do grupy, z ktérg ftaczg go wartosciowe wiezi spoteczne, jest jednym
z wazniejszych obszaréw ludzkiej egzystencji, obejmuje tresci zwigzane ze spotecznym i moralnym funkcjonowaniem (Woj-
ciszke, Szelenak, 2010). Indywidualne i spoteczne doswiadczenie zdobywane jest w $rodowisku regionalnym definiowanym
jako ,zbior ludzi zamieszkujacych niewielkie terytorium oraz stworzong przez nich kulture, stosunki spoteczne i otoczenie
przyrodniczo-materialne. Sktadnikami srodowiska regionalnego sg wspdlne instytucje, symbole i wartosci. Cechami tego $ro-
dowiska sg poczucie odrebnosci i izolacji, jednolitosci zawodowej i ekonomicznej, tozsamosci etnicznej i kulturowej. Dominacja
wiezi osobowych nad rzeczowymi pozwala na powszechng identyfikacje cztonkédw oraz sprawowanie osobowej
i rygorystycznej kontroli. Istotg $wiadomosci spotecznej srodowiska lokalnego jest poczucie jednosci wspdlnoty i aprobujacego
uczestnictwa” (Pilch, 1999, s. 300). W analizach dziatan wspierajacych budowanie wspdlnotowosci nalezy zwréci¢ uwage na
trzy cechy spotecznosci regionalnej wyrdznione przez Jerzego Szackiego, takie jak terytorium, interakcja spoteczna, istnienie
trwatej wiezi pomiedzy cztonkami (Szacki, 2002). Zbigniew Sufin zauwaza, ze nie wystarczy mieszka¢ w jednym miejscu
z innymi ludzmi, by wytworzyta sie wspdlnotowos$¢ regionalna (Sufin, 2010). Do tego muszg zaistnie¢ razem z innymi podej-
mowane dziatania, ktére tworzg wspdlnote doswiadczen, wartosci i norm. Budowanie wspdlnotowosci w ten sposéb naturalnie
faczy sie z funkcjami teatru, ktéry jako medium kulturowe oferuje narzedzia pozwalajgce na wzmacnianie wiezi spotecznych.
Helena Radlinska zwracata uwage na mozliwosci ,melioracji” Srodowiska lokalnego, podnoszenia poziomu i satysfakcji z zycia
sitami spotecznymi tkwigcymi w tym $rodowisku (Radlinska, 1961). W tym kontekscie teatr jawi sie jako przyktad takiego
narzedzia melioracji, ktére umozliwia aktywizacje srodowiska lokalnego poprzez wspélne dziatania artystyczne.

Przygotowanie do przyjecia i uznania za wtasne dziedzictwa kulturowego poprzez czynng prace teatralng moze zapobiec
niekonczacym sie poszukiwaniom ,coraz to nowego ksztattu dla wartosci w istocie swej tych samych” (Redlinska, 1961,
s. 25). Wspdlne dziatania teatralne moga wiec by¢ zaréwno nosnikiem wartos$ci dziedzictwa, jak i przestrzenig umozliwiajaca
wyrazanie pokoleniowych doswiadczen w kontekscie lokalnym. Historia pokazuje, ze po odrzuceniu obecnych systeméw, nowe
pokolenia urzeczywistniajg wiele z dawnych postulatéw. Waznym zagadnieniem jest tu zjawisko pokolenia historycznego, kté-
re stanowig ,wszystkie roczniki wieku wspétzyjace w danej chwili w obliczu tych samych wydarzen i tych samych zadan (...).
Poszczegdlne generacje réznig sie przezyciami, zasobem doswiadczen i mozliwosciami dziatania” (Radlinska, 1961, s. 366).
Takie podejscie umozliwia aktywng wspdtprace pomiedzy pokoleniami, co znajduje odzwierciedlenie w realizacjach teatral-
nych, w ktérych starsi i mtodsi uczestniczg na réwnych prawach, dzielgc sie swoimi doswiadczeniami.

Wspolnotowos¢ ksztattuje sie w okreslonej przestrzeni geograficznej i wspolnocie spotecznej. W diagnozie zjawiska wspdl-
notowosci regionalnej uwzgledniono nastepujace kwestie wynikajace z mocy dziatan teatralnych: ksztattowanie identyfikacji
regionalnej, praca nad postawami spotecznymi i kompetencjami kulturowymi, a takze przepracowywanie traum indywidual-
nych i kulturowych. Wszystkie te aspekty znajdujg wspolny mianownik w dziataniach teatralnych, ktére poprzez swojg uniwer-
salno$¢ moga taczyc lokalne narracje i wprowadzaé nowe wartosci do wspdlnotowego zycia. Na tle rozwazan nad wspdlnoto-
woscig teatr jawi sie jako szczegdlnie istotne narzedzie integracji spotecznej, ktére nie tylko odzwierciedla lokalng tozsamosé¢,
ale takze aktywnie jg wspottworzy.

2. TEATR JAKO PRZESTRZEN BUDOWANIA WSPOLNOTOWOSCI
- PERSPEKTYWA TEORETYCZNA

Teatr odgrywa kluczowg role jako przestrzen odzwierciedlania i ksztattowania potrzeb spotecznych. Od momentu powstania
petni funkcje inicjowania publicznego dyskursu, diagnozowania probleméw oraz stymulowania refleksji nad wartosciami i nor-
mami. Jego dziatania nie ograniczaja sie do rozrywki, ale obejmujg takze edukacje, wychowanie, ksztattowanie opinii publicz-
nej, stanowigc integralny element zycia spotecznego, co sprzyja wspélnotowosci.

W badaniach Margot Berthold (1980), Arnolda Hausera (1974), Kazimierza Brauna (2003), Andrzeja Hausbrandta (1983)
i Zbigniewa Raszewskiego (1990) teatr jawi sie jako instytucja ttumaczaca zjawiska spoteczne, komentujaca wydarzenia
i ksztattujgca zbiorowe opinie. Dzieki swojemu uniwersalnemu jezykowi potrafi nie tylko dokumentowaé rzeczywistos¢, ale
takze wptywac na jej interpretacje i kierunek rozwoju, faczac wymiar artystyczny z funkcjg spoteczng. Teoretyczne podstawy
dziatania teatru wyznaczajg ramy, w ktérych moga rozwijac sie konkretne inicjatywy wspierajace wspdlnotowosé w srodowisku
lokalnym. Kolejne rozdziaty przyblizajg praktyczne przykfady takich dziatan.

2.1. Spoteczna funkcja teatru w ksztaltowaniu wiezi lokalnych

Andrzej Hausbrandt (1983) zwraca uwage na istotny zwigzek miedzy teatrem a spoteczeristwem, podkreslajac, ze dziatalnos¢
sceniczna stanowi forme pracy na rzecz wspdlnoty poprzez zaangazowanie w kulture. Zgodnie z jego koncepcja, tozsamos¢
teatru jest ksztattowana przez otaczajaca rzeczywistos$é spoteczng, ktéra wyznacza mu zadania adekwatne do konkretnego
czasu i miejsca. Hausbrandt (1983) klasyfikuje funkcje teatru w dwdéch gtéwnych ptaszczyznach: zewnetrznej, odnoszacej sie
do spotecznego oddziatywania, oraz wewnetrznej, dotyczacej samego teatru. To rozréznienie umozliwia zrozumienie, w jaki
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sposob teatr wptywa zarédwno na jednostki, jak i cate spotecznosci, petnigc role narzedzia kulturotwérczego. Wewnetrzna
perspektywa zawiera w sobie dwa wymiary: pierwszy koncentruje sie na utrzymaniu teatru w jego aktualnej formie, a drugi
na wdrazaniu zmian i innowacji, ktére umozliwiajg jego dalszy rozwdj oraz dostosowanie do nowych wyzwan. Zewnetrzne
funkcje teatru, skierowane do spoteczenstwa, zaprojektowane w duchu wartosci wspélnotowych, to:

e Wychowawczo-poznawcza - dotyczaca realizacji zadan ideowych, takich jak kwestie polityczne, religijne czy filozoficzne,
a takze dziatan moralistycznych, edukacyjnych i wspierajacych ksztattowanie tozsamosci zaréwno jednostkowej, jak i spo-
tecznej.

e Katartyczna - odnoszaca sie do psychologicznego oddziatywania teatru, ktére pozwala widzowi identyfikowaé sie z boha-
terami, przepracowywac¢ wewnetrzne konflikty i napiecia oraz doswiadcza¢ emocji niedostepnych w codziennym zyciu.

e Rozrywkowa - zapewniajaca widzom nie tylko rozrywke, lecz takze intelektualne wyzwania, ktére inspirujg do refleksji
i formutowania sadéw.

e Ceremonialna - zwigzana z podkreslaniem znaczenia waznych wydarzen spotecznych, takich jak $wieta, uroczystosci czy
publiczne zgromadzenia, w ktorych teatr petni funkcje artystycznego dopetnienia (Hausbrandt, 1983, s. 67-68). Kazda
z tych funkcji wspiera integracje spoteczng poprzez dziatania artystyczne, ktére sa Scisle zwigzane z lokalnymi wartosciami
i tradycjami.

Hausbrandt (1990) wskazuje, ze teatr, tak jak inne formy sztuki, petni funkcje komunikacyjng, przekazujac tresci i symbole
o zréznicowanym znaczeniu. Mogg one odnosi¢ sie zaréwno do idei spotecznych, religijnych czy politycznych, jak i wzorcéw
zachowan, sposobu ubierania sie czy stylu méwienia. Zdaniem Zbigniewa Osinskiego (1972) teatr stanowi forme komunika-
cji miedzyludzkiej w rzeczywistosci spotecznej, w ktdrej przedstawienie jest wypowiedzig teatralng, uksztattowanym aktem
przekazywania tresci w okreslonym celu i funkcji. Wyrastajac ze spotecznej rzeczywistosci, teatr, komunikuje sie w procesie
twdrczej kreacji autora za pomocg kodu-systemu znakéw teatralnych. W tym kontekscie teatr jawi sie jako przestrzen umoz-
liwiajgca wymiane doswiadczen, co wzmacnia wiezi spoteczne i buduje poczucie wspélnoty.

Hausbrandt (1970) wskazuje na unikalng zdolnos¢ teatru do przekazywania nie tylko tresci lekkich, ale takze istotnych
spotecznie wartosci, ktére obejmujg zasady moralne, idee polityczne i religijne, a takze normy, ktére ksztattujq relacje spotecz-
ne. Jako cze$¢ wiekszego organizmu spotecznego, teatr odgrywa role integracyjng, tworzac specyficzng hierarchie w ramach
swojej spotecznosci odbiorcow i twoércdw. Relacja ta podkresla wielowymiarowosc¢ teatru jako instytucji. Na te grupe sktadaja
sie zarowno artysci, technicy, organizatorzy, jak i widzowie, ktérzy razem tworzg wspdlng przestrzen interakcji artystycznej.
Wszystkich tych uczestnikdw taczy spektakl, ktory staje sie zaréwno wytworem pracy artystow, jak i obiektem odbioru publicz-
nosci. Relacje miedzy tymi grupami sg sciste, a cho¢ czasami mogg wydawac sie mniej wyrazne, ich wzajemna zalezno$¢ po-
zostaje kluczowa dla istnienia teatru jako formy sztuki. Na widzow teatr dziata w sposdb sugestywny, pobudzajac réznorodne
reakcje. Jednym z kluczowych mechanizméw oddziatywania teatru jest ,facylitacja spoteczna” (Hausbrandt, 1990, s.70), ktéra
- cho¢ nie zawsze obecna - polega na utatwianiu reakcji przez bardziej aktywnych uczestnikéw. Aktywniejsi i bardziej wrazliwi
odbiorcy petnig role przewodnikdw dla pozostatych, utatwiajac im odbidr i reakcje na bodzce ptynace ze sceny. Dzieki temu
teatr wywotuje nie tylko proste reakcje, takie jak $miech czy westchnienia, ale takze bardziej ztozone procesy emocjonalne,
ktore prowadzg do przejmowania nastrojow i stanéw psychicznych innych uczestnikéw widowiska. Proces ten jest szczegdlnie
wazny w kontekscie wspolnotowosci, poniewaz sprzyja wzajemnemu zrozumieniu i tworzeniu trwatych relacji miedzy uczest-
nikami. Ten proces wzmacnia percepcje dzieta scenicznego, jak rowniez sprzyja integracji spotecznej poprzez sztuke. W ten
sposob teatr, poza innymi swoimi funkcjami, spetnia rowniez role wychowawczg, uczac wspotdziatania i budujac wiezi miedzy-
ludzkie na gruncie wspdlnego doswiadczenia artystycznego. Jak wskazuje Haubsdrant: ,(...) ten wiasnie charakter percepcji
widowiska teatralnego zezwala na okreslenie teatru jako - najbardziej spotecznej sposrdd sztuk” (Haubsdrant, 1990, s. 70).

Podkreslenie spotecznego charakteru teatru wzmacnia teze o jego kluczowej roli w ksztattowaniu lokalnych wiezi i tozsamo-
sci. Poszerzeniem perspektywy spotecznych oddziatywan teatru sg badania prowadzone przez Terese Wilk (2010), ktéra wska-
zuje na dodatkowe zadania tej formy sztuki we wspotczesnym spoteczenstwie. Wérdd zadan teatru badaczka wskazuje na jego
role terapeutyczng, edukacyjno-wychowawczg, moralng, estetyczng oraz rozrywkowa. W kontekscie spotecznym teatr dziata
jako instytucja aktywnie ksztattujaca relacje miedzyludzkie, motywujaca do dziatania oraz inicjujgca zmiany. Dzieki temu petni
funkcje kulturotwdrcza, bedac nie tylko forma sztuki, ale takze narzedziem wspierajgcym rozwdj spoteczny. Teatr, dziatajac na
réznych poziomach, staje sie spdéjnym elementem budowania wspodlnoty, taczac funkcje artystyczne, edukacyjne i spoteczne.
Teatr nie tylko odzwierciedla rzeczywistos¢, ale takze aktywnie na nig wptywa, ksztattujac zbiorowe doswiadczenia i postawy.
Funkcje spoteczne teatru, takie jak ksztattowanie postaw i wspieranie wiezi lokalnych, znajdujg swoje szczegélne zastosowanie
w edukacji regionalnej, ktéra odgrywa kluczowg role w procesie budowania tozsamosci wspdlnotowej.

Podsumowujac, mozna zauwazy¢, ze istnieje szczegdlny zwigzek teatru z rzeczywistoscig spoteczng. Teatr jest przestrzenia,
w ktdrej zachodzg interakcje miedzy artystami i odbiorcami, tworzac w ten sposéb wspélnotowos¢ artystyczng, ktérej celem
nie jest wytacznie rozrywka, ale takze edukacja i budowanie tozsamosci spotecznej. Teoria Hausbrandta i wskazania Wilk po-
zwalajg zrozumied role teatru jako formy sztuki, ale tez instytucji spotecznej, ktéra ksztattuje relacje wspdlnotowe i buduje
tozsamos¢ spoteczna.
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2.2. Dziatania teatralne w procesie edukacji regionalnej

Edukacja regionalna w licznych opracowaniach jest ujmowana przez autoréw jako: powrét do zrédet (Kossak-Gtowczewski,
1994; Ossowski, 1980), nabywanie kompetencji w zakresie kultury i jezyka wiasnej grupy (Nikitorowicz, 2009), proces ksztat-
towania tozsamosci lokalnej (Synak, 2000; Szczepanski, 2006), zadanie edukacyjne (Kowolik 1999). Jej celem, jak wskazuje
Nikitorowicz (2006), jest wyposazanie w wiedze, zapoznawanie, uwrazliwianie, wspieranie, wzmacnianie i ochrona wartosci
rdzennych, to: ,(...) wdrazanie do kultywowania, podejmowania celowych dziatan na rzecz ksztattowania postaw umitowania,
przywigzania, $wiadomego ksztattowania wiezi z «ojczyzng prywatng», ze $wiatem pierwotnego zakorzenienia” (Nikitorowicz,
2006, s. 218). Wszystkie te cele tworzg solidne podstawy dla rozwoju edukacji regionalnej, ktéra wspiera budowanie tozsa-
mosci zaréwno indywidualnej, jak i wspdlnotowej. Efektem ksztattowania poczucia wtasnej tozsamosci regionalnej, moze stac
sie wzmocnienie zwigzku ze srodowiskiem lokalnym. Piotr Petrykowski podkresla role edukacji regionalnej nako narzedzia
umozliwiajacego dziatania na rzecz budowania wspdlnoty regionu: ,(...) umozliwianie mtodym ludziom poznawania wtasnego
dziedzictwa kulturowego, tradycji regionalnej, uwewnetrznienia wartosci i tresci regionalnych, tym samym wiec ksztattowanie
i utrwalanie postaw regionalnych” (Petrykowski, 2003, s.50). Ta perspektywa wyraznie taczy edukacje regionalng z praktycz-
nym dziataniem na rzecz lokalnej spotecznosci, ktére moze by¢ realizowane poprzez teatr.

Przeprowadzone przez Alineg Szwarc badania w latach 2020/2021 na temat edukacji regionalnej we wspdtczesnej szkole
dowiodty, ze choc¢ tresci regionalne sg obecne w procesie edukacyjnym, to sposoby ich przekazu wymagaja gruntownych
przemian. Nadal dominujg tradycyjne, czesto przestarzate metody ksztatcenia, brakuje metod aktywizujacych nastawionych
na kontakt ucznia ze Srodowiskiem, przez co utrudniona staje sie satysfakcjonujaca praca w kierunku rozwijania wspolnoto-
wosci regionalnej (Szwarc, 2022). W tym kontekscie teatr jako metoda edukacji alternatywnej staje sie odpowiedzig na te
wyzwania, oferujac narzedzia aktywnego zaangazowania i integracji. To wskazuje na konieczno$¢ wdrozenia dziatan teatral-
nych, ktére mogg wypetni¢ te luke poprzez zaangazowanie spotecznosci w proces twoérczy. Rowniez inni badacze (Bomba,
Malicki, Majbroda, Porczynski, Skromak 2024) zwracajg uwage, ze w podstawie programowej niewiele miejsca poswieca sie
problematyce regionalnej, chociaz badania spotecznosci lokalnych wskazuja, ze wiedza o przesztosci miejsca zamieszkania jest
uboga. Zwracajg rowniez uwage na zasoby edukacji alternatywnej wykorzystujacej formy réznorodnej aktywnosci kulturalnej
w przekazie wiedzy na temat miejscowych wydarzen i tradycji. Wsrod inicjatyw artystycznych majacych na celu przyblizanie
historii i tradycji regionalnych, ale réwniez edukowanie i wychowywanie w tym zakresie, wymieniajg Osrodek ,Brama Grodzka
- Teatr NN”, prowadzacy dziatania edukacyjne poswiecone wielokulturowej przesziosci Lublina i Lubelszczyzny. Przykfad ten
ukazuje, jak teatr moze by¢ wykorzystywany jako przestrzen zaréwno edukacyjna, jak i integracyjna, wspierajgca poczucie
tozsamosci lokalnej.

Rosngce zainteresowanie tematykg dziedzictwa kulturowego w dziatalnosci teatréw niezawodowych sprawia, ze stajq sie
one wazng i przestrzeniq dziatan wychowawczych i edukacyjnych prowadzonych przez pedagogéw/ animatoréw kultury/
liderow (Namiotko, 2016). Dziatania te koncentrujg sie na ksztattowaniu lokalnej tozsamosci, wzmacnianiu $wiadomosci spo-
tecznej oraz wspieraniu rozwoju srodowiska lokalnego. Z tego wynika, ze teatr nie tylko przyczynia sie do podtrzymywania
lokalnych tradycji, ale takze wzmacnia wiezi spoteczne poprzez wspoélne dziatania artystyczne. Tego rodzaju inicjatywy do-
skonale wpisujg sie w zatozenia edukacji regionalnej, ktérg Jerzy Nikitorowicz (2006) definiuje jako nurt spoteczno-kulturalny
majacy na celu ochrone charakterystycznych cech kultury danego obszaru, ich odnowe i popularyzacje. Tre$¢ scenariuszy
dziatan teatralnych, teatréw niezawodowych podejmujacych w swej praktyce zagadnienia dziedzictwa kulturowego, wypetniajq
elementy wskazywane przez Nikitorowicza (2006) jako tresci edukacji regionalnej, zwigzane z: ,(...)krajobrazem, architektu-
ra, zabytkami kultury duchowej i materialnej, gwara, (dialektem miejscowym), folklorem, legendami, sztuka ludowa, historia,
wiedzg o lokalnych bohaterach (osobach znaczacych) i wydarzeniach, kontaktami miedzyludzkimi, przekazem miedzypokole-
niowym, obyczajowoscig spotecznosci, obcowaniem z przyrodg, zyciem wedtug rytmu przyrody” (Nikitorowicz, 2006, s. 218).

W kontekscie spotecznego oddziatywania sztuki warto przywotac¢ réwniez refleksje Radlinskiej, ktéra podkreslata, ze naj-
gtebsze poczucie wiezi z innymi ludzmi rodzi sie podczas wspdlnego doswiadczenia artystycznego. Takie przezycie zaspokaja
potrzeby zwigzane z poczuciem wspoélnoty, piekna i wielkosci (Radlinska, 1961). To potwierdza, ze teatr jako forma ekspresji
artystycznej moze by¢ zaréwno zrédtem inspiracji, jak i spoiwem spotecznym. Elementy ekspresji twérczej wyrazane w dziata-
niach teatralnych stajg sie kanatami przekazu, ktére popularyzujg wiedze o lokalnym miejscu, jego historii, tradycjach, pamie-
ci oraz dziedzictwie kulturowym grup spotecznych. Jolanta Muszynska w swoich badaniach dotyczacych spotecznosci lokalnych
pogranicza (2014) podkres$la, ze zakorzenienie jednostki w konkretnym miejscu tworzy unikalny kapitat spoteczny. Dzieki
niemu powstajgce wiezi i sieci spoteczne majg wartos¢ zaréwno prywatng, jak i publiczng. Konkludujac, warto podkresli¢, ze
dziatania teatralne i edukacja regionalna przenikajg sie w tym procesie, oferujac przestrzen nie tylko do ochrony i pielegno-
wania lokalnych tradycji, ale takze do budowania trwatych relacji miedzyludzkich i wzmacniania poczucia wspdlnoty. Teatr,
jako narzedzie artystyczne i edukacyjne, integruje spotecznos$é, budujac wiezi spoteczne i wzmacniajgac poczucie wspolnoty.
W ten sposéb teatr staje sie nie tylko miejscem refleksji, ale takze aktywnym uczestnikiem budowania lokalnej tozsamosci
i kulturowego dziedzictwa.
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2.3. Ksztatltowanie postaw spotecznych i kompetencji kulturowych w procesie aktywn-
osci teatralnej
Proces edukacji regionalnej nierozerwalnie wigze sie z ksztattowaniem postaw spotecznych i kompetencji kulturowych, ktére
odgrywaja kluczowgq role w budowaniu wspdlnotowosci. Postawy te stanowig fundament relacji miedzyludzkich, umozliwiajac
tworzenie trwatych wiezi spotecznych, a kompetencje kulturowe wzbogacajg interakcje miedzyludzkie poprzez pogtebianie
Swiadomosci réznorodnosci. Rozwijanie postaw wspdlnotowych i kompetencji kulturowych odbywa sie w $rodowisku spotecz-
nym, w ktérym jednostka podlega oddziatywaniom grupy. Srodowisko teatralne i wartoéci wspétpracy oraz dialogu, ktére re-
prezentuje, jest doskonatym miejscem do trenowania postaw prospotecznych i kompetencji kulturowych. Dzieki swojemu
specyficznemu charakterowi teatr staje sie przestrzeniq, w ktdrej sztuka taczy sie z edukacjg, wzmacniajac wspélne doswiad-
czenia. Narzedzia teatralne umozliwiaja rozwdj strukturalnych czynnikéw proceséw poznawczych i emocjonalnych, a takze
twdrczych zasobdw tkwigcych w kazdym cziowieku. Efektem aktywnosci teatralnej jest mozliwos$¢ uzyskania nowych kompe-
tencji i umiejetnosci oraz zmiana postaw wrogich na sprzyjajace komunikacji. Metody stosowane w twérczym dziataniu ucza
konstruktywnego rozwigzywania sytuacji problemowych, monitorowania swoich mysli, emocji i zachowan. Tym samym teatr
wspiera jednostki w rozwoju umiejetnosci interpersonalnych oraz budowaniu empatii, co sprzyja integracji spotecznej.
Stanistaw Mika proponuje analize pojecia postawa w nawigzaniu do réznych koncepcji wywodzacych sie z psychologii ucze-
nia sie, tradycji behawioralnych, teorii poznawczych oraz do koncepcji socjologicznych (Mika, 1987). W definicjach nawigzuja-
cych do mysli behawioralnych oraz teorii uczenia sie zwraca sie uwage na konsekwentnie powtarzanie zachowania jednostki:
.(...) jej reakcje wobec przedmiotéw Swiata zewnetrznego, a w tym przedmiotéw spotecznych” (Mika, 1987, s. 40). Natomiast
w koncepcjach socjologicznych szczegdlny akcent ktadzie sie na stosunek emocjonalny, oceniajacy osoby, ktéra ma dang po-
stawe do przedmiotu postawy. Z kolei koncepcje poznawcze podkreslajg elementy poznawcze postawy. Wedtug Davida Krecha
i Richarda Crutchfielda postawa jest wzglednie trwalg organizacjg proceséw motywacyjnych, emocjonalnych i poznawczych,
zwigzanych z réoznymi aspektami zycia cztowieka (Krech, Crutchfield, 1948). Te trzy podejscia tworza kompleksowe ramy dla
analizy postaw, ktére mozna rozwijac¢ poprzez dziatania teatralne.
Wspoiczesnie przedstawiciele réznych dyscyplin naukowych chetnie siegajg do tréjkomponentowej definicji postawy,
w ktorej wyrdznia sie komponent behawioralny obejmujacy: ,(...) reakcje wokalne, werbalne opinie, mimiczne, pantomimicz-
ne i dziatania dajace sie zaobserwowac zachowania wobec przedmiotu postawy” (Madrzycki, 1977, s. 13-14). Komponent
poznawczy, w ktédrym uwzglednia sie mysli, przekonania oraz wiedze o przedmiocie postawy. A takze komponent emocjonalny,
dotyczacy reakcji afektywnych, emocji i uczu¢ i motywacji wobec przedmiotu postawy (Aronson i inni, 1997). Te trzy kom-
ponenty sg kluczowe dla zrozumienia mechanizméw, ktére teatr moze wptywaé, wzmacniajac pozytywne postawy spoteczne.
Ksztattowanie kompetencji kulturowych nawigzuje do zatozen pracy nad postawami. Pojecie kompetencji definiuje sie jako:
»(...) zespot specyficznie ludzkich zdolnosci, odnosnie do jezyka, komunikacji i kultury, co odpowiada wyréznieniu trzech typow
kompetencji: jezykowej, komunikacyjnej i kulturowej. Wszystkie one bazujg na naszych, podobnie specyficznie ludzkich zaso-
bach biologiczno-psychologiczno-intelektualnych, pozostajac kluczowymi w zyciu indywidualnym i spotecznym kazdego z nas”
(Wilczynska, Mackiewicz, Krajka, 2019 s. 371). Katarzyna Gajek zwraca uwage na zdolnos¢ do efektywnej pracy na pograniczu
réznych kultur jako jedng z waznych cech kompetencji kulturowych (Gajek, 2011). W zakres kompetencji wchodzi wiedza oraz
umiejetnosci praktyczne dotyczace podejmowania wiasciwych decyzji komunikacyjnych. Jest to okreslony sposéb odbierania
Swiata, w ktérym duzg wage przykfada sie do pracy nad relacjg z samym sobg i innymi ludzmi. Teatr, ktéry umozliwia spo-
tkanie réznych kultur i perspektyw, stanowi idealne $srodowisko do rozwijania tych kompetencji. W nurcie psychologiczno-pe-
dagogicznym akcentuje sie takie atrybuty kompetencji jak samoswiadomos¢, swiadomosc¢ celu dziatania i jego konsekwencji
oraz odpowiedzialno$¢. W kontekscie pracy nad kompetencjami z uzyciem dziatan teatralnych ciekawg propozycje przedsta-
wia Aneta Rogalska-Marasinska, jako spojrzenie na kompetencje w kategoriach aktywnosci cztowieka, ktére: ,(...) taczy sie
(w realizacjach praktycznych) i kojarzy sie (w namysle teoretycznym) z umiejetnoscig kontrolowania i/lub radzenia sobie ze
ztozonymi sytuacjami zyciowymi lub zawodowymi. Dochodzenie do wiasciwych rozwigzan wymaga umiejetnosci korzystania
z réznorodnych informacji, swobodnego odwotywania sie do wtasnej wiedzy i adekwatnego wykorzystywania nabytych spraw-
nosci. Jednoczes$nie wigze sie z checia, potrzebg i zaangazowaniem we wiasny rozwdj” (Rogalska-Marasinska, 2017, s. 370).
Reasumujac, srodowisko teatralne i zwigzane z nim wartosci wspotpracy stanowig dobrg przestrzen do rozwoju postaw pro-
spotecznych i kompetencji kulturowych. Teatr staje sie nie tylko przestrzenig twdrczej ekspresji, ale takze narzedziem wspie-
rajacym rozwdj jednostek w kontekscie spotecznym, uczy konstruktywnego rozwigzywania problemoéw, kontroli emocji oraz
budowania zdrowych relacji miedzyludzkich. Analizujac prace Stanistawa Miki, Richarda Crutchfielda, Davida Krecha, mozna
zauwazy¢ wielowymiarowos$¢ postawy jako zjawiska motywacyjnego, emocjonalnego i poznawczego. Omawiamy fragment
pokazat, ze kompetencje sa nierozerwalnie zwigzane z samoswiadomoscig, odpowiedzialnoscig i zdolnoscig do podejmowania
wiasciwych decyzji. Teatr rozwija nie tylko kreatywnos¢, ale takze umiejetnosci spoteczne i regulacje emocjonalng, co czyni go
skutecznym narzedziem w procesie ksztattowania postaw i kompetencji kulturowych. Postawy wspdlnotowe, w sktad ktérych
wchodzg kompetencje kulturowe, sa nam potrzebne po to, aby lepiej rozumie¢ siebie i innych, do budowania satysfakcjonuja-
cych relacji interpersonalnych, budowania zdrowego zycia opartego na wartosciach spotecznych. W ten sposoéb teatr staje sie
kluczowym elementem w procesie rozwoju spotecznosci, ktéry wykracza poza tradycyjne funkcje sztuki, wspierajgac edukacje
i integracje spoteczna.
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2.4, Praca teatralna jako dziatanie wspierajace przepracowywanie traum indywidu-
alnych i kulturowych

Jednym z zadan teatru w regionie, jest pomoc w przepracowaniu traum indywidualnych i kulturowych. Twércza aktywnosé
wyzwala potrzebe poszukiwania odpowiedzi na pytania egzystencjalne, pomaga rozwigzywaé dylematy zyciowe, daje ukojenie
w trudnych i kryzysowych wydarzeniach. Dzieki swojej uniwersalnosci teatr staje sie przestrzenia, w ktdrej jednostki i spotecz-
nosci moga bezpiecznie eksplorowaé swoje doswiadczenia, odnajdujac sens w trudnych sytuacjach. Teatr pomaga zaréwno
aktorom jak i widzom budowac¢ poczucie sensu i satysfakcji w zyciu. Ma moc ukojenia ran po przebytych traumach indywidu-
alnych. Pojecie trauma uzywane jest do okreslenia traumatycznych wydarzen oraz pojedynczego stresujacego wydarzenia
prowadzacego do powstania urazu psychicznego, oraz do opisania reakcji jednostki na ten stresor. Doswiadczenie traumatycz-
ne jest subiektywnym doswiadczeniem cierpienia, ktére przekracza mozliwosci psychologiczne osoby do poradzenia sobie
z nim. Traumatyczne wydarzenia mogaq przybiera¢ rézne formy, w tym pojedynczych traumatycznych wydarzen, niespodzie-
wanych i nieprzewidywalnych, ale tez ztozonych lub powtarzajacych sie traum (Courtois, Ford, 2013; Heszen, 2016). Rézno-
rodnos$¢ tych doswiadczen - od indywidualnych po zbiorowe - nadaje teatrowi szczegdlng role w ich przepracowywaniu, jako
medium taczacego narracje jednostkowe z szerszymi opowiesciami wspélnotowymi.

W szerokim ujeciu traume definiuje sie jako wszystkie urazy psychiczne, ktére pojawiaja sie na réznych etapach zycia
cztowieka. Do nich zalicza sie choroby somatyczne i psychiczne, konflikty, straty, sytuacje kryzysowe, ktére mogg wywotywac
emocjonalne, poznawcze i spoteczne zaburzenia. Takie ujecie traumy zblizone jest do pojecia sytuacji trudnej. Natomiast
w ujeciu waskim traume rozumie sie jako rodzaj stresora, ktéry powoduje narazenie cziowieka na utrate zdrowia lub zycia,
najczesciej o nagtym i niespodziewanym oddziatywaniu i moze dotyczy¢ wielu oséb, wywotujac spirale traumy kulturowej.
W tym kontekscie teatr petni podwojng funkcje — nie tylko pomaga zrozumie¢ mechanizmy traumy, lecz takze wspiera procesy
odbudowy tozsamosci indywidualnej i grupowej. Moze dotyczy¢ to sytuacji, w ktére osoba zaangazowana jest bezposrednio
lub w ktorej jest Swiadkiem wydarzenia traumatycznego (Folkman, 2011; Skinner, Zimmer-Gembeck, 2011; Solomon, Heide,
1999). Skutkiem doznanej traumy moze by¢ zaburzenie po stresie traumatycznym bedace reakcjq na uraz, okreslane jako
zaburzenia stresowe pourazowe (PTSD), zaliczane do kategorii diagnostycznej o nazwie ,Zaburzenia pourazowe i zwigzane
z czynnikiem stresowym”. Do tej grupy nalezg réwniez zaburzenia adaptacyjne oraz zaburzenia stresowe (Butche, Hooley,
Mineka, 2020, s. 197-199). Teatr, dzieki mozliwosci odgrywania rél i eksploracji trudnych emocji, pozwala na stopniowe prze-
pracowanie tych doswiadczen, oferujgc widzom i aktorom mozliwos$¢ konfrontacji z wtasnymi przezyciami w kontrolowanych
warunkach.

Do opisania ztozonych zaburzen po stresie urazowym, stosuje sie szersze kryteria, diagnoze okreslang jako CPTSD (Com-
plex Traumatic Stress Disorders), (Courtois, Ford, 2013, s. 13-31). Ztozone zaburzenia po stresie urazowym mogg by¢ wywo-
fane traumatycznymi wydarzeniami, takimi jak $mier¢ bliskich oséb, katastrofy naturalne, wojny. Powodujg paniczny strach
manifestujacy sie na jawie w postaci atakdéw paniki lub w postaci koszmaréw sennych. W nastepstwie pojawia sie stres, ktore-
go sita narasta, odejmujac cztowiekowi moc decydowania o swoim zyciu, a traumatyczne zdarzenie powraca nieoczekiwanie.
Reakcjg osoby po trudnych doswiadczeniach moze by¢ unikanie sytuacji, miejsc, rzeczy zwigzanych z trauma, nie realizowanie
dziatan stuzacych zdrowiu i zyciu. Mogq pojawi¢ sie zaniki pamieci, dysocjacja czy wrecz przesadne emocjonalne i fizyczne re-
akcje na bodzce przypominajace stresogenne wydarzenie. Sytuacje trudne, straty, kryzysy udzielajg sie kazdemu z nas. Teatr
dzieki funkcjom regulowania i odwrazliwiania traumatycznych sladéw wydarzen, pomaga nam w bezpieczny sposdb przejsc¢
przez te doswiadczenia. Teatr, pokazujac uniwersalnosc lekéw egzystencjalnych, pozwala nam poczu¢ sie cztonkiem wiekszej
wspolnoty, buduje przynalezno$é do grupy, co budzi odwage i nadzieje w krytycznych momentach zycia.

Narzedzia teatralne sg réwniez uzyteczne w kontekscie przepracowywania traum kulturowych, zjawiska, ktére zdaniem Jef-
freya C. Aleksandra ma miejsce wowczas, gdy cztonkowie zbiorowosci czuja, ze poddani zostali straszliwemu wydarzeniu, po-
zostawiajgcemu nieusuwalne $lady na ich grupowej Swiadomosci (Aleksander, 2010). Teatr staje sie w tym procesie miejscem
dialogu miedzy przesztoscia a terazniejszoscig, umozliwiajgcym spotecznosciom odnalezienie wspélnego jezyka w opowiadaniu
o ich doswiadczeniach. Przyktadem wsparcia spotecznosci doswiadczonej traumg kulturowg za pomoca form artystycznych sg
badania Charmeki Newton i Deviki Panicker (2024), ktére analizujg wdrazanie samopomocy i podejscia edukacyjnego Photo-
Voice (Wang, 2003): ,(...) procesu, dzieki ktéremu ludzie mogq zidentyfikowaé, przedstawi¢ i wzmocni¢ spotecznosé, w ktorej
zyja, poprzez wykorzystanie techniki fotograficznej” (Wang i Burris, 1997, s. 369), w przeciwdziataniu traumie kulturowej oraz
w budowaniu pozytywnej tozsamosci indywidualnej i spotecznej wsrdd Afroamerykandw. Dzieki uruchomieniu procesu tgcze-
nia metod samopomocy w codziennym zyciu, jednostki i grupy spoteczne moga poprawi¢ dobrostan i zwiekszy¢ satysfakcje
zyciowq, oraz wzmocni¢ kondycje psychiczna.

Bez przepracowania traum kulturowych budowanie wspdlnotowosci nie jest mozliwe, bowiem trauma naznacza wspomnie-
nia wszystkich oséb w regionie oraz zmienia ich tozsamos$¢ w fundamentalny sposéb: ,To przez konstrukcje traum kulturowych
grupy spoteczne, spotecznosci narodowe, a czasem cate cywilizacje, nie tylko poznawczo rozpoznajg istnienie oraz zrédto
ludzkiego cierpienia, ale przyjmujg na siebie pewng doze odpowiedzialnosci za nie. Ustalajac przyczyny traumy i tym samym,
przyjmujac taka moralng odpowiedzialno$¢, cztonkowie zbiorowosci definiujg swoje wiezi solidarnosci w sposob, ktéry zasad-
niczo, pozwala im podzielaé cierpienia innych” (Aleksander, 2010, s. 195). Odmawiajac uczestnictwa w procesie tworzenia
traumy, grupy spoteczne ograniczajq wspdlnotowos¢ i wspotodpowiedzialnosé, pozostawiajq innych, by cierpieli samotnie.
W momencie odmowy uczestnictwa w procesie tworzenia traumy, grupy spoteczne dystansujg sie i uruchamiajq procesy
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wypierania i zapominania. Jednak, jak sie okazuje, to co wyparte nie znika, ale zostaje przeniesione do pamieci kolejnych
pokolen. Potomkowie dziedziczg traume, ktérg Nicolas Abraham i Maria Torok nazwali ,widmem” zamknietym w cztowieku jak
w ,krypcie”, ktére przejmowane jest przez kolejne pokolenia do momentu upamietnienia spotecznego tabu, wéwczas spirala
traumy zostaje zatrzymana (Abraham, Torok, 1978; Piekarski, 2016; Kolbuszewska, 2012). Kategoria ,widma” odnosi sie do
zdarzen lub oséb z przesztosci wiasnej rodziny badz grupy kulturowej, ktére okryty sie hanbg, bowiem dokonaty czegos nie-
akceptowanego kulturowo, jak przestepstwa seksualne, morderstwo, oszustwo finansowe, cudzotéstwo, pobyt w wiezieniu,
choroby psychiczne itp. Teatr, uwzgledniajac ,widma” w swoich narracjach, umozliwia spotecznosciom zrozumienie przesztosci
i przepracowanie trudnych doswiadczen.

Puentujac, pojecie traumy kulturowej objasnia w jaki sposéb pozornie niemajace zwigzku wydarzenia pozostajg w Scistej
relacji przyczynowo-skutkowej. Teatr, bedacy przestrzenia refleksji i dziatania, staje sie narzedziem transformacji spotecznej,
wspierajac proces budowania nowej wspolnotowej tozsamosci. Dowodzi, ze to, czego doswiadczajg wspotczesni mieszkancy
danego regionu jest nastepstwem zachowan wczesniejszych pokolen i przede wszystkim braku upamietnienia dramatycznych
wydarzen. Jedng z funkgcji teatru jest przyblizanie trudnych tematéw kulturowych, upamietnianie tego co w danym spoteczen-
stwie zostato zapomniane. Dzieki tej kompetencji teatr uczestniczy w procesie przepracowywania traum kulturowych. Teorie
na temat traumy indywidualnej i koncepcje dotyczace traumy kulturowej stanowig solidng podstawe do zrozumienia mecha-
nizmow, ktére wptywajg na cztowieka w obliczu kryzysoéw. Teatr dzieki funkcji terapeutycznej, spotecznej i kulturowej jest
waznym narzedziem w budowaniu wspdlnotowosci i tozsamosci regionalnej.

3. DZIAEANIA TEATRALNE WSPIERAJACE BUDOWANIE WSPOLNOTY
REGIONALNEJ - OD TEORII DO PRAKTYKI

Tradycyjnie teatr byt tworzony i wystawiany w spotecznosciach, aby celebrowa¢ istotne aspekty zycia wspolnoty. Praktyka ta
nie tylko odzwierciedla zycie spotecznosci, ale réwniez ksztattuje jej tozsamosé, wzmacniajac wiezi i wspolne wartosci. Dziata-
nie to ma potencjat, aby zblizy¢ odrebnych cztonkéw spotecznosci, dajac im wspdlny cel i tworzac przestrzen, w ktdrej moga
nawigzywaé nowe, trwate relacje. Zatozenia te wpisuje sie w idee teatru ze spotecznoscig realizowang w pracy tworczej przez
brytyjskiego rezysera i tworce teatralnego Johna Somersa (2017). Somers podkresla, ze teatr ze spotecznoscig (ang. Commu-
nity Theatre — CT) angazuje uczestnikédw w proces twoérczy, wykorzystujac lokalne historie i wartosci jako fundament wspol-
nych dziatai. Teatr ze spotecznoscia to teatr, ,(...) ktéry powstaje z najistotniejszych opowiesci spotecznosci” (Depta, Zejmo-
-Kudelska, 2022). Jest to forma dziatan teatralnych, ktére sg gteboko zakorzenione w lokalnych historiach, wartosciach
i tradycjach. Efektem tych dziatan jest zazwyczaj powstanie spektaklu teatralnego, tworzonego i realizowanego przez osoby
nalezace do danej spotecznosci. Tematyka przedstawien czesto nawigzuje do lokalnych historii, waznych wydarzen lub opowie-
sci, ktére majq szczegdlne znaczenie dla uczestnikéw. Dzieki temu uczestnicy stajq sie nie tylko odbiorcami, ale réwniez
wspottwoércami sztuki, co wzmacnia ich poczucie przynaleznosci i odpowiedzialnosci za lokalng kulture.

Przyktadem dziatan tej formy pracy teatralnej byly warsztaty ,Teatr ze spotecznoscig Suprasla” prowadzone przez Fundacje
Drama Way oraz Johna Somersa w 2013 roku (zrealizowany w ramach projektu ,Teatr Codzienny. Kurs: Teatr ze spoteczno-
$ciq”, ktérego organizatorem byfa Fundacja Edukacji i Kultury ,Drama Way” w partnerstwie z Centrum Kultury i Rekreacji
w Supraslu). Warsztaty rozpoczety sie od Wieczoru Opowiesci — otwartego spotkania uczestnikéw z mieszkaicami gminy
Suprasl, ktore stworzylo przestrzen do dzielenia sie wspomnieniami i lokalnymi historiami. W kolejnych dniach uczestnicy
warsztatéw eksplorowali te opowiesci, poznawali sylwetki waznych postaci zwigzanych z lokalng spotecznosciq oraz zwiedzali
kluczowe miejsca w Supraslu. Wybrane historie postuzyly za baze do stworzenia scenariusza spektaklu, ktéry zostat opraco-
wany wspdlnie z profesjonalnym dramaturgiem (e-teatr, 2013). Warsztaty te pokazaty, jak wykorzystanie lokalnych historii
i opowiesci moze stworzy¢ przestrzen tworcza, budujac jednoczesnie poczucie wspdlnoty wsrdd uczestnikdw.

Teatr ze spotecznoscig zaktada aktywne zaangazowanie uczestnikdw na kazdym etapie, od gry aktorskiej po tworzenie mu-
zyki, scenografii, kostiumow czy prezentacji multimedialnych. Dzieki temu kazdy uczestnik, w zaleznosci od swoich talentéw
i mozliwosci, wnosi swoj wkiad w powstanie spektaklu, ktéry staje sie wspolnym dzietem spotecznosci. Teatr jest zatem na-
rzedziem umozliwiajacym wspoélne doswiadczenia, ktére integrujg spotecznos¢ poprzez edukacje, sztuke, interakcje i wspdlne
dziatania (Somers, 2008).

Kluczowe w pracy teatrem ze spotecznoscig jest dazenie do réwnowagi miedzy wysokg jakoscig artystyczng a skuteczno-
Sciq spofeczng, aby uczestnicy nie tylko angazowali sie w proces twoérczy, ale takze doswiadczali zmian w postawach, wiedzy
i relacjach miedzyludzkich. Dzieki tej metodzie teatr pozwala nie tylko na rozwoj spotecznosci, ale takze na przepracowanie
trudnych tematéw i wspdlne poszukiwanie odpowiedzi na wyzwania codziennosci (Somers, 2008). W ten sposdb teatr nie
tylko wzbogaca zycie artystyczne spotecznosci, ale réwniez wptywa na ich sposdb postrzegania siebie i innych. Jego sita tkwi
w zaangazowaniu mieszkancéw oraz w tworzeniu wspolnych doswiadczen, ktére przektadajg sie na wzrost poczucia przyna-
leznosci i odpowiedzialnosci za wspdlne dobro. Proces ten jest szczegdlnie wazny w kontekscie edukacji regionalnej, ktéra
korzysta z tych doswiadczen, aby wzmacnia¢ tozsamos$¢ kulturowa uczestnikdw. Przyktad Suprasla pokazuje, jak dziatania
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teatralne oparte na lokalnych historiach moga angazowac spotecznos¢ w proces twérczy. Podobne inicjatywy realizowane sg
takze w innych $rodowiskach, w tym w przestrzeni resocjalizacyjnej.

Dziatania teatralne resocjalizacyjne w regionie sg potwierdzeniem tego, jak teatr moze wspiera¢ proces budowania wspol-
noty i przepracowywania trudnych doswiadczen. Czego przyktadem sg analizy Anny H. Fidelus pokazujace role kapitatu
spotecznego w pracy nad zmiang postaw 0s6b po odbyciu kary pozbawienia wolnosci (Fidelus, 2012). W tym kontekscie teatr
oferuje unikalne mozliwosci pracy nad ksztattowaniem postaw wspélnotowych, kompetencji kulturowych oraz przepracowywa-
niem trudnych doswiadczen spotecznych. Dzieki swojej wielowymiarowosci teatr staje sie narzedziem, ktére pomaga jednost-
kom w rozwijaniu umiejetnosci spotecznych, zmniejszajac wykluczenie i wspierajac reintegracje spoteczng. Teatr, posiada moc
wyzwalania odwagi do dziatania, poszerzania $wiatopogladu i regulacji emocji. Wzorem realizowania spotecznej funkcji teatru
sq dziatania artystyczne podejmowane przez rezysera i spotecznika Dariusza Szada Borzyszkowskiego (Sacharczuk, Gro-
madzka, 2014). Ktéry przez wiele lat realizowat projekty teatralne w $rodowisku wieziennym, wiekszo$¢ w Zaktadzie Karnym
w Biatymstoku. W latach 2011-2012 powstato przedstawienie ,Kochana nasza klaso” w ramach przedsiewziecia ,,Zrozumie¢
innych - poznac¢ siebie” nawigzujgce do dramatu Tadeusza Stobodzianka o tym samym tytule. Na tej podstawie nakrecony
zostat dokument relacjonujacy proces pracy nad projektem (Sacharczuk, Szwarc, 2020).

Przedsiewziecie teatralne zaproponowane przez rezysera wychodzi naprzeciw procesom domykania traumy kulturowej, zja-
wiska, ktore dotkneto mieszkancéw Jedwabnego. Historia wielokulturowej wspolnotowosci jednej klasy konczy sie pogromem
Zydéw 10 lipca 1941 dokonanym przez polskich mieszkaricdw miasta. Rezultatem tej zbrodni byta catkowita zagtada Zydéw
z Jedwabnego spalonych zywcem w stodole Bronistawa Sleszyniskiego (Bikont, 2012; Tryczyk, 2015; Szarota, 2002). Praca
teatralna, ktéra zmuszata uczestnikéw do wcielenia sie w role zaréwno ofiar, jak i oprawcéw, stata sie narzedziem gtebokiej
refleksji i zmiany postaw, umozliwiajac uczestnikom zrozumienie wielowymiarowosci ludzkiego cierpienia. W trakcie trwania
projektu wiezniowie przez to, ze musieli wej$S¢ w role oprawcéw, czyli w tym wypadku Polakéw i zamordowanych przez nich
Zydéw, kolegéw z klasy, z ktérymi sie przyjaznili, uczynili ich cierpienie swoim wtasnym cierpieniem. Tym samym wzieli od-
powiedzialno$¢ za pamiec o tym traumatycznym wydarzeniu, co z kolei umozliwito im poszerzenie kregu ,my” oraz poczucia
wspolnotowosci. Do tej pory nikt z wtadz i mieszkancow Jedwabnego nie podjat dziatart upamietniajacych i zado$éczynigcych
zamordowanym w trakcie wojny zydowskim sgsiadom, przez co spirala traumy zagarniata kolejne pokolenia, a krag ,my”
byt ograniczany. Dzieje sie tak, gdy grupy spoteczne: ,(...) faktycznie odmawiajg, uznania traumy innych, a z powodu ich
odmowy te mogq nie otrzymac statusu moralnego. Odmawiajac realnosci cierpieniu innych, nie tylko rozmywajg odpowiedzial-
nos¢ za cierpienie innych, ale czesto rzutujg odpowiedzialno$¢ za swe wiasne cierpienie wtasnie na inny” (Aleksander, 2010,
s. 195). Poznawanie, w procesie doswiadczania historii ludzi z Jedwabnego, uruchomito w wielu wiezieniach - aktorach poczucie
przynaleznosci do obu grup kulturowych i refleksje na temat czynnikdw sprzyjajacych i utrudniajacych budowanie wspélnoty.

Do analizy pojawiajacych sie w pracy teatralnej z wiezniami predyktoréw, korzystnych dla wzmacniania struktur wspol-
notowych, wykorzystano model kompetencji kulturowych zaproponowany przez Gerstana Russella. Bazuje on na trzech
komponentach postawy - wyréznia sie komponent poznawczy, emocjonalny i komunikatywny/behawioralny (Mazur, 2012,
s. 184; Bem, 2017, s. 305). Na poziomie poznawczym ksztattowanie postaw wieznidw obejmowato uczenie sie regut i kano-
néw kulturowych. Praca zaczynata sie od poznania wiasnej kultury, rozpoznania wartosci i norm, ktérymi osadzeni kierujg sie
w zyciu. Wazne byto uswiadomienie sobie stereotypowych sposobéw myslenia. W obszarze kognitywnym ksztattowania kom-
petencji aktorzy spektaklu ,Kochana nasza klaso” zdobywali wiedze o relacjach polsko-zydowskich w trakcie pracy z tekstem,
ale tez czytajac opracowania naukowe oraz ogladajac dokumenty na temat zycia i loséw Zydéw w Jedwabnem. Poznawali
historie Holokaustu, pogroméw przeprowadzonych przez Polakéw réwniez w innych miejscowosciach na Podlasiu. W trakcie
trwania projektu postawy dyskryminujgce wieznidéw ulegty zmianie, pojawito sie nowe, konstruktywne myslenie o sobie, innych
ludziach i $wiecie. Dzieki tej wiedzy zmieniali swoje nastawienie wobec innych grup kulturowych, co stanowito pierwszy krok
do budowania wspdlnoty.

Na poziomie afektywnym ksztattowania kompetencji wiezniowie analizowali pojawiajace sie w trakcie trwania emocje.
Praca z trudnymi emocjami, takimi jak strach, wstyd czy zto$¢, umozliwiata ich transformacje w uczucia sprzyjajace budowaniu
relacji, takie jak zaufanie, empatia czy zaciekawienie. Przeprowadzano analize emocji utrudniajacych komunikacje i spajanie
wiezi spotecznych, takich jak strach, ztos¢ i wstyd, ktére towarzyszg postawom dyskryminujgcym. Trenowano zamiane my-
sli negatywnych na mysli konstruktywne, wzbudzajace emocje przyjemne jak rado$¢, zaufanie, zaciekawienie. Modyfikacje
poznawcze i emocjonalne najsilniej widoczne byty w trakcie odwiedzin Jedwabnego. Aktorzy razem z rezyserem poszukiwali
miejsc opisanych w sztuce Stobodzianka - éladéw kina Apollo, szkoty, ulic, fundamentéw stodoty, w ktdrej Polacy spalili Zy-
déw. Poznawanie historii ludzi, doswiadczanie miejsc, w ktérych zyli, uruchomito w nich refleksje na temat odpowiedzialnosci
za pamie¢ w regionie, a takze na temat zachowan proludzkich tworzacych wspdélnotowos$é w miejscu zamieszkania.

Kierunkiem pracy w ramach komponentu behawioralnego postawy, na trzecim poziomie ksztattowania kompetencji byta
zmiana zachowan agresywnych, obojetnych czy ulegtych wobec innych kulturowo na zachowania konstruktywne i asertywne,
sprzyjajace wspdlnotowosci. Aktorzy poprzez uczestnictwo w sytuacjach spotecznych, poprzez kontakt z przedstawicielami
kultury zydowskiej, rozmowy i prace z rezyserem, poznawanie miejsc waznych dla spotecznosci zydowskiej mieli mozli-
wos¢ rozwijania prawidtowych zachowan spotecznych. Trening ksztattowania postaw tolerancji w niniejszym przedsiewzieciu
teatralnym utatwit osadzonym odnalezienie sie w sytuacjach codziennych poza murami wiezienia. Dzieki zdobytej wiedzy,
pracy nad emocjami i zachowaniami, mogli podja¢ autodiagnoze, ale tez dowiedziec sie czegos$ wartosciowego o réznych syste-
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mach aksjologicznych, o innych grupach kulturowych, o historii i $wiecie wspétczesnym. Zdobyte kompetencje, zmiana postaw
z dyskryminujacych na otwarte i asertywne sprzyjaly motywowaniu sie aktoréw - wieznidw do budowania wspdlnotowosci
w regionie, gdzie ceniona jest komunikacja bez agresji, pomocnos¢ i wspdtpraca.

Przyktadem zachowan wspoélnotowych bedacych pokfosiem treningu ksztattowania kompetencji w ramach projektu
,~Kochana nasza klaso”, byty aktywnosci podejmowane przez osadzonych na rzecz spotecznosci zydowskiej po zakonczeniu pra-
cy teatralnej, jako przyktad postuzy¢é moze sytuacja zgtoszenia sie do rezysera kilku 0séb z propozycjq oczyszczenia kirkutu
w Jedwabnem. Transformacje zachowania widoczne byty réwniez w relacjach interpersonalnych miedzy wiezniami w trakcie
i po zakonczeniu pracy artystycznej. Korzystne zmiany dotyczyty postrzegania siebie i swojej roli w Swiecie, aspiracji zawodo-
wych i rodzinnych.

Podsumowujac, dziatania teatralne realizowane w ramach projektéw: ,Teatr ze spotecznosciq” oraz ,Kochana nasza klaso
pokazuja, w jaki sposéb teatr umozliwia prace nad tozsamoscig, pamiecig i odpowiedzialnoscig za wspdlne dobro w regio-
nie. Projekty te stanowig przyktad skutecznego wykorzystania teatru jako narzedzia spotecznej transformacji, ktére pomaga
uczestnikom przepracowaé trudne tematy i rozwija¢ poczucie wspélnoty. Badania i doswiadczenia przedstawione w tym pod-
rozdziale dowodza, ze teatr w kontekscie edukacji regionalnej ma potencjat do zmiany postaw, eliminowania stereotypow
oraz umozliwiania uczestnikom zrozumienie siebie i innych. W tym sensie nie tylko pomaga w przepracowywaniu traumy, ale
réwniez przyczynia sie do tworzenia bardziej otwartych, wspélnotowych spoteczenstw.

”

4. WNIOSKI

W budowaniu wspélnotowosci w regionie wazng role petni teatr, ktéry w swoich zasobach uwzglednia ksztattowanie postaw
prospotecznych, kompetencji kulturowych, pomaga réwniez w odwrazliwianiu traum indywidualnych i zbiorowych, jest miej-
scem edukacji i przekazu pamieci spotecznej. Poprzez swoja dziatalno$¢ teatr umozliwia nie tylko artystyczne przezycia, ale
takze tworzy przestrzen dialogu i refleksji nad wartosciami, ktdére sg istotne dla spotecznosci lokalnych. Nastawione na to
dziatania teatralne pomagajg redukowaé niepewnos¢ w nowych i nieznanych sytuacjach, zdobywac umiejetnosci przeciwdzia-
fania stereotypom i uprzedzeniom, przezwycieza¢ bariery komunikacyjne. Zaréwno widzowie jak i aktorzy dzieki zaangazowa-
niu w proces artystyczny maja szanse uzyskac szersza perspektywe kulturowa, poszerzyé granice wiasnej tozsamosci, co
przyczynia sie do zacie$niania wiezi spotecznych, pozytywnych zmian w rodzinie, w $rodowisku lokalnym i regionie. Proces ten
obejmuje rozwijanie empatii, lepsze zrozumienie historii regionu oraz wspoélne przezywanie waznych doswiadczen, ktére
ksztattujg poczucie przynaleznosci do wspodlnoty. Dzieki swojej uniwersalnosci i potencjatowi integracyjnemu teatr moze stac
sie nie tylko przestrzenig artystycznego wyrazu, ale takze skutecznym narzedziem zmiany spotecznej, ktérego znaczenie
w przysztosci bedzie rosto wraz z rosngcg potrzebg budowania wspdlnotowosci w réznorodnych $rodowiskach. Teatr, poprzez
faczenie tradycji z nowoczesnymi formami wyrazu, stanowi most miedzy przesztoscig a przysztoscia, umozliwiajac spoteczno-
$ciom wypracowanie wspdlnej tozsamosci i wartosci.

Podsumowujac, dziatania teatralne, ukierunkowane na budowanie wspdlnotowosci, majg ogromny potencjat w kreowaniu
przestrzeni dla wspoétpracy i integracji. Wzmacniajg poczucie jednosci w regionie, jednoczesnie podkreslajac znaczenie dialogu,
wzajemnego zrozumienia i pamieci historycznej.
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Streszczenie

Okres edukacji to dla kazdego dziecka czas ogromnych wyzwan i rozwoju. W przypadku dzieci z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu nabiera on szczeg6lnego znaczenia, zwlaszcza na poczatkowym etapie, jakim jest wychowanie przedszkolne. Jest to
czas rozwijania umiejetnosci bazowych, na ktérych oparte bedzie dalsze zycie cztowieka. Otoczenie dziecka odpowiednim wspar-
ciem na tym etapie zwieksza jego szanse na przysztg samodzielno$¢. Celem niniejszego artykutu jest odpowiedz na pytanie, czy
terapeutyczne punkty przedszkolne mogg stanowi¢ odpowiedz na wyzwania edukacji dzieci z zaburzeniami ze spektrum auty-
zmu. Odpowiedzi poszukiwano w oparciu o analize procesu edukacji i terapii realizowanego w jednej z takich placéwek - Punkcie
Przedszkolnym ,Ala i As” (metoda monograficzna). Przyjmuje sie, ze jednym z wyzwan wspoiczesnej edukacji jest wigczanie
uczniow niepetnosprawnych do gtéwnego nurtu edukacyjnego przy wykorzystaniu mozliwosci edukacji specjalnej. Jej zadaniem
jest wiec na miare mozliwosci dziecka przygotowanie go do realizacji dalszej edukacji w grupie rowiesniczej. Aby to osiggnagé,
musi ono posiadaé szereg umiejetnosci bazowych, wérdd ktorych najwazniejsze bedg kompetencje komunikacyjne i spoteczne.
Do ich rozwijania w placdwkach wychowania przedszkolnego konieczne jest jednoczesne prowadzenie oddziatywan edukacyjnych
i terapeutycznych w oparciu o indywidualny program terapii kazdego dziecka z niepetnosprawnoscia. Odpowiedzig na te potrzeby
moga by¢ placowki specjalistyczne dedykowane dzieciom z niepetnosprawnosciami, w tym dzieciom z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu. Wyroézniaja sie one matq liczebnoscig grup oraz zwiekszong liczbg kadry, wsérdd ktdrej szczegdlne miejsce zajmujq
pedagodzy specjalni. Oprdcz przedszkoli specjalnych zadanie to coraz czesciej realizujg réwniez terapeutyczne punkty przed-
szkolne. Na podstawie zgromadzonych danych mozna stwierdzié, iz mogg one stanowic dobrg alternatywe realizacji wychowania
przedszkolnego dla dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu.

Stowa kluczowe: Zaburzenia ze spektrum autyzmu, edukacja, punkt przedszkolny, terapia.

Therapeutic Preschool Points as a response to the challenges of educating
children with autism spectrum disorders as exemplified by the ,Ala and As”
Preschool Point

Abstract

Educational time is a time of huge challenges and development for every child. For children with autism spectrum disorders,
it is especially important, especially at its initial stage, which is preschool education. This is a time of developing basic skills
on which a person's further life will be based. Surrounding a child with appropriate support at this stage increases their chan-
ces for future independence. The aim of this article is to answer the question whether therapeutic preschool points can be an
answer to the challenges of educating children with autism spectrum disorders. The answer to this question was sought by
analyzing the organization of education and therapy implemented in the ,Ala and As” Preschool Point (monographic method).
It is assumed that one of the challenges of present education is the inclusion of disabled students in mainstream schools,
using the possibilities of special education. Its task is therefore to prepare child (to the extent possible) for further education

©Instytut Badan Edukacyjnych 52



Terapeutyczne punkty przedszkolne jako odpowiedz na wyzwania edukacji dzieci z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu na przyktadzie Punktu Przedszkolnego ,Alai As”

in a larger group. To achieve this goal, they must have a number of basic skills, among which the most important will be
communication and social competences. To develop them in preschool education institutions, it is necessary to simultaneously
implement educational and therapeutic activities based on an individual therapy program for each child with a disability. The
answer to these needs may be specialist institutions - dedicated to children with disabilities, especially children with autism
spectrum disorders. They are distinguished by small groups and an increased number of staff, especially special educators.
In addition to special kindergartens, this task is increasingly being carried out by therapeutic preschool points. Based on the
presented data, it can be concluded that therapeutic preschool points may be a good alternative to implementing preschool
education for children with autism spectrum disorders.

Keywords: Autism spectrum disorder, education, preschool point, therapv.

1. WPROWADZENIE

Organizacja Narodéw Zjednoczonych oficjalnie uznata zaburzenia ze spektrum autyzmu [ASD] za jeden z najpowazniejszych
problemoéw zdrowotnych $wiata. Osoby z ASD przejawiajg trudnosci w komunikacji i sferze spotecznej, a w ich zachowaniu
zauwazalne s przywigzania do schematéw i czynnosci rutynowych (American Psychiatric Association, 2013). Najbardziej roz-
powszechnione wspoiczesnie podejscie traktuje autyzm jako zaburzenie neurorozwojowe, ktére w znacznym stopniu wptywa
na mozliwosci dziecka do korzystania z edukacji i jego szanse na przyszig niezaleznos$¢ (Gutstein, 2012).

Od wielu lat zaréwno rodzice dzieci z ASD, jak i dyrektorzy placéwek, nauczyciele, terapeuci staja przed dylematem, jaka
szkota lub przedszkole bedzie najbardziej odpowiednia dla dziecka. Na to pytanie nie ma jednoznacznej odpowiedzi, gdyz jest
ona zalezna zaréwno od poziomu funkcjonowania dziecka, jak i cech samej placéwki. Z uwagi na liczne trudnosci w adaptacji
0séb z ASD w grupach ogdlnodostepnych, coraz czesciej tworzone sg placdwki przeznaczone dla dzieci z tym rodzajem niepet-
nosprawnosci. Okresla sie je jako placowki terapeutyczne. Wsrédd nich spotykamy réwniez punkty przedszkolne. Te placéwki,
poczatkowo przeznaczone dla matych grup dzieci z terenéw wiejskich, coraz czesciej stanowiq alternatywe dla dzieci z ASD.

2.DZIECKO Z ZABURZENIAMI ZE SPEKTRUM AUTYZMU
W POLSKIM SYSTEMIE OSWIATY

Zaburzenia ze spektrum autyzmu sg obecnie uznawane za jedno z najpowazniejszych zaburzen rozwojowych (Jankowska i in.,
2013). Na przestrzeni ostatnich czterdziestu lat liczba dzieci, u ktérych diagnozuje sie to zaburzenie, wzrosta z 1:1000 do
nawet 1:100 przypadkdéw (Brysor i in. 1988; Wingate iin., 2014). Wedtug raportu Centers of Disease Control and Prevention
(2021) rozpowszechnienie zaburzen ze spektrum autyzmu u dzieci w wieku szkolnym wynosi 1:44 (tj. okoto 2,3% populacji),
u czterolatkow zas 1:59. Obserwowany na przestrzeni lat trend wzrostowy ma zwigzek m.in. z rozszerzeniem definicji zabu-
rzen, lepsza wykrywalnoscig, rozwojem wiedzy na temat trudnosci rozwojowych dzieci, a takze stopniowa poprawg dostepu
do ustug diagnostycznych. Jak podaje Pisula (2022) na podstawie danych z 30 wrzesnia 2020 r., liczba dzieci ze spektrum
autyzmu wsrdéd wszystkich dzieci, ktdre otrzymaty orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego stanowita 40,4% catej grupy
dzieci z orzeczeniami. Biorgc wiec pod uwage wielo$¢ rodzajow niepetnosprawnosci, nie sposéb przejsé obojetnie obok tak
licznie reprezentowanej grupy.

Aby lepiej zrozumie¢ funkcjonowanie dzieci z ASD warto, przynajmniej w skrocie, przyjrzec sie prezentowanym przez nie
objawom. Zaburzenia ze spektrum autyzmu to zaburzenia neurorozwojowe o ztozonej, wieloczynnikowej etiologii. Do ich osio-
wych objawéw zalicza sie trudnosci w komunikacji i relacjach spotecznych oraz wystepowanie powtarzalnych, stereotypowych
wzorcow zachowan (American Psychiatric Association, 2013). Mimo dos$¢ doktadnych kryteridéw diagnostycznych, praktycy
pracujacy z dzieémi z autyzmem sg zgodni, ze jest to zaburzenie wysoce zréznicowane i wielopostaciowe, co oznacza, ze nie
ma dwojga takich samych dzieci z autyzmem (Lyall i in., 2017). W populacji oséb z ASD mozemy spotkac osoby funkcjonujgce
na bardzo réznych poziomach - od niepetnosprawnosci intelektualnej az po osoby wybitnie uzdolnione (Edelson, 2006; Matson
i Shoemaker, 2009).

Najbardziej widocznym objawem ASD jest uposledzenie kontaktéw spotecznych (WHO, 1992; APA, 2013). Dzieci majq
problemy z kojarzeniem faktow i wiasciwg interpretacjg sytuacji spotecznych. Charakterystyczne trudnosci dotyczg tez ich
zabawy, ktdra jest powtarzalna i oparta na schematycznym dziataniu (Hall i Winkel, 2018). Innym, niezwykle waznym sympto-
mem sg problemy z komunikacjg. Zaréwno rozwdj jezyka, jak i sama kompetencja komunikacyjna, uzaleznione sg od stopnia
nasilenia cech autystycznych oraz poziomu intelektualnego. W tej grupie mozemy spotka¢ zaréwno dzieci, ktére w ogdle nie
postugujg sie mowg werbalng, jak i takie, ktére moéwig ptynnie (Zawislak, 2012). Kolejnym objawem autyzmu jest dazenie do
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powtarzalnych, stereotypowych zachowan i schematyzm (Uljarevi, Evans, Alvares i Whitehouse, 2016). Moze on przybierac
rézne postaci - od prostych stereotypii ruchowych po waskie, uporczywe zainteresowania. Przejawem tej sztywnosci moze by¢
na przyktad silna potrzeba przestrzegania okreslonego planu zaje¢, sposobu wykonywania okreslonego zadania czy niezmien-
nego umiejscowienia przedmiotéw w otoczeniu osoby (Goldman i in., 2008; Lam, Bodfish i Piven, 2008). Istotnym problemem
jest wspotwystepowanie autyzmu z innymi zaburzeniami (np. umystowymi lub behawioralnymi, takimi jak: zaburzenia jezy-
kowe, niepetnosprawnos¢ intelektualna, specyficzne zaburzenia uczenia sie, ADHD). Mogq mu ponadto towarzyszy¢ wspot-
istniejace schorzenia, takie jak epilepsja. Jak podaje Baron-Cohen (2000) epilepsja wystepuje w jednej trzeciej przypadkow,
a opdznienie poznawcze w okoto trzech czwartych.

W 2013 roku Sejm Rzeczypospolitej Polskiej przyjat Karte Praw Osdéb z Autyzmem (Uchwata Sejmu Rzeczypospolitej Pol-
skiej z dnia 12 lipca 2013 r., Karta Praw Oséb z Autyzmem), w ktdrej stwierdza sie, ze osoby z autyzmem maja specyficzne
potrzeby, ktére powinny by¢ brane pod uwage we wszystkich rozwigzaniach regulujacych system wsparcia. Ponadto wskazuje
sie w niej, ze osoby te maja prawo do tatwodostepnej, bezptatnej i adekwatnej edukacji dostosowanej do mozliwosci i potrzeb
ucznia i pozwalajacej na petnienie rél spotecznych, w tym szczegoélnie rél zawodowych.

System edukacji w Polsce umozliwia uczniom z niepetnosprawnosciami, w tym uczniom z zaburzeniami ze spektrum auty-
zmu, uzyskanie wyksztatcenia i przygotowania zawodowego w dowolnym typie szkoty. Na mocy prowadzonych w 2017 roku
przepisow (Ustawa z 14 grudnia 2016 r. - Prawo oswiatowe, art. 127 ust. 1) proces edukacji uczniéw niepetnosprawnych
wymaga specjalnej organizacji nauki i metod pracy do ich mozliwoéci i potrzeb. Srodki finansowe na ksztatcenie specjalne
uczniéw z ASD nalicza sie weditug najwyzszej wagi (P7=9,50) w odniesieniu do tzw. standardu finansowego, okreslanego na
kazdy rok. W Swietle prawa, po zakonczeniu edukacji, osoby z autyzmem mogg kontynuowaé ksztatcenie na uczelniach wyz-
szych lub podja¢ zatrudnienie na tzw. otwartym rynku pracy. Jak pokazujq badania przeprowadzone z udziatem os6b z ASD
(w normie intelektualnej), mozliwe jest osiggniecie przez nie znacznego poziomu samodzielnosci (Ptatos, 2016). Niestety, jak
wynika z raportu Polskiego Instytutu Ekonomicznego, prace zawodowg podejmuje obecnie zaledwie 2% oséb z ASD (Polski
Instytut Ekonomiczny, Fundacja JiM, 2022, s. 4). Temat ten podejmowany by} przez Najwyzszg Izbe Kontroli, ktéra w 2020
roku, analizujac przyczyny niskiego zatrudnienia oséb z ASD, wskazata, ze aby przeciwdziata¢ temu zjawisku, nalezy tworzy¢
dla tych os6b odpowiednie warunki do uzyskania wyksztatcenia i przygotowania zawodowego, a w przypadku oséb dorostych
takze udziela¢ wsparcia w przygotowaniu do pracy i samodzielnego zycia (Walendzik & Nowak, 2021).

Jak wynika z Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkéw organizowania
ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych nie-
dostosowaniem spotecznym, dzieci z ASD moggq realizowa¢ edukacje w placdwkach ogdlnodostepnych, ogdlnodostepnych
z oddziatami integracyjnymi, integracyjnych, ogélnodostepnych z oddziatami specjalnymi oraz specjalnych. Dla ucznidw posia-
dajacych orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego wydane ze wzgledu na autyzm, w tym zespét Aspergera lub niepetno-
sprawnos$¢ sprzezong, placéwka zatrudnia dodatkowo nauczycieli posiadajacych kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej.
Rozporzadzenie nie wskazuje jednak, w jakim wymiarze powinien by¢ zatrudniony ten nauczyciel, co prowadzi do znacza-
cych rozbieznosci w tym zakresie. Do zadan nauczycieli wspoétorganizujacych mozna zaliczy¢ wspomaganie procesu edukacji
i wychowania uczniéw z ASD, w miare potrzeb uczestnictwo w zajeciach edukacyjnych prowadzonych przez innych nauczycieli
oraz udzielanie pomocy tym nauczycielom, prowadzenie z uczniami zaje¢ uwzgledniajacych indywidualne potrzeby rozwojowe
dzieci oraz wspottworzenie indywidualnego programu terapeutycznego dla ucznia.

Tabela 1 Liczba uczniéw z ASD w przedszkolach i szkotach

Rodzaj placowki Liczba uczniéw z autyzmem, w tym z zespotem Aspergera
Przedszkola ogélnodostepne 9984

Przedszkola specjalne 2093

Punkty przedszkolne 1943

Szkoty podstawowe ogolnodostepne 19908

Szkoty podstawowe specjalne 1514

Zrodto: Opracowanie wtasne na podstawie raportu z Systemu Informacji Oswiatowej, 2018 r.
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Jak wynika z danych pochodzacych z Systemu Informacji Oswiatowej (2018), znacznie wieksza liczba dzieci z zaburzenia-
mi ze spektrum autyzmu uczeszcza do placdwek ogélnodostepnych niz do specjalnych (tabela 1). Wigze sie to z faktem, ze
rozwoj intelektualny okoto potowy 0séb z diagnozg ASD miesci sie w granicach normy (Christensen i in., 2016). Nie oznacza
to jednak, ze edukacja dzieci z ASD w placéwkach ogélnodostepnych jest wolna od problemdéw. Zgodnie z badaniami Cassady
(2011) dotyczacymi postrzegania przez nauczycieli trudnosci zwigzanych z edukacjg dzieci z ASD w placéwkach ogdélnodostep-
nych, wymieniajg oni nastepujace rodzaje trudnosci: niskie umiejetnosci komunikacyjne dziecka, specyficzny przebieg jego
rozwoju emocjonalnego i spotecznego (oraz wynikajace z tego zachowania trudne), wptyw dziecka na innych uczniéw (w tym
dezorganizacja lekcji i zagrazanie bezpieczenstwu innych dzieci), a takze wyzwania organizacyjne (np. konieczno$¢ dostoso-
wania tempa lekcji i stosowanych metod do potrzeb dziecka z zaburzeniami ze spektrum autyzmu). Potwierdza to Nowakowska
i Pisula (2018), wskazujac, ze z prowadzonych badan wynika, iz nauczyciele postrzegajg dzieci z ASD jako przejawiajace wie-
cej trudnosci w zachowaniu i regulacji emocji niz uczniowie rozwijajacy sie typowo lub dzieci z zaburzeniami innymi niz ASD.
Wedtug jeszcze innych doniesien, pedagodzy specjalni wyrazajg wiekszg akceptacje dla edukacji wigczajacej, gdy miata ona
dotyczy¢ dzieci z niepetnosprawnoscig intelektualng, dysfunkcjq wzroku lub stuchu albo zaburzeniami jezykowymi (Lai Mui
Lee i in., 2015). Sytuacja staje sie znacznie bardziej jednoznaczna, gdy mamy do czynienia z dzie¢mi z niepetnosprawnoscia,
sprzezong, w ktorej wspdtwystepujg zaburzenia ze spektrum autyzmu i niepetnosprawnosc¢ intelektualna. Trzeba jednak za-
znaczy¢, iz poziom funkcjonowania intelektualnego dziecka jest najczesciej oceniany dopiero na poziomie badania gotowosci
szkolnej. W efekcie wiele dzieci z diagnoza ASD, pomimo poziomu funkcjonowania znaczaco ponizej normy intelektualnej, na
etapie edukacji przedszkolnej nie ma stwierdzonej niepetnosprawnosci sprzezonej. Trafiajg one do placéwek ogdlnodostepnych
lub integracyjnych, ktére czesto nie sg w stanie odpowiedzie¢ na potrzeby rozwojowe dzieci. Coraz czesciej odpowiedzig na
te potrzeby stajq sie placowki przeznaczone gtdwnie dla dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Ws$rdd nich duza czesé
stanowig punkty przedszkolne. Jak wynika z raportu SIO (2018), niemal taka sama liczba ucznidw z diagnoza ASD uczeszczata
do przedszkoli specjalnych co do punktéw przedszkolnych (tabela 1).

Biorgc pod uwage liczne wyzwania zwigzane z ksztatceniem ucznidw niepetnosprawnych, w tym z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu, Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkdw organizowania ksztatce-
nia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowa-
niem spotecznym zaktada, ze placéwki wychowania przedszkolnego powinny zapewniac:

- realizacje zalecen zawartych w orzeczeniu o potrzebie ksztatcenia specjalnego;

- warunki do nauki, sprzet specjalistyczny i srodki dydaktyczne odpowiednie ze wzgledu na indywidualne
potrzeby rozwojowe i edukacyjne oraz mozliwosci psychofizyczne uczniéw;

- zajecia specjalistyczne stanowiace odpowiedz na potrzeby ucznia;

- integracje ucznidw ze srodowiskiem réwiesniczym, w tym z uczniami petnosprawnymi;

- przygotowanie uczniéw do samodzielnosci w zyciu dorostym.

Wszelkie dziatania powinny by¢ realizowane w sposéb zintegrowany przy wspotpracy nauczycieli i specjalistéw prowadza-
cych zajecia z uczniem. Ponadto powinny by¢ réwniez prowadzone dziatania wspierajgce rodzicéw ucznia.

3.REALIZACJA WYCHOWANIA PRZEDSZKOLNEGO
W PLACOWCE SPECJALISTYCZNEJ

Na mocy posiadanego orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego dziecko moze by¢ przyjete do kazdego typu placowki.
W wielu przypadkach, z uwagi na aktualny poziom funkcjonowania, poradnie psychologiczno-pedagogiczne zalecajg realizacje
wychowania przedszkolnego w placéwce specjalnej. Zawiera ona szereg rozwigzan utatwiajacych dzieciom z autyzmem wspar-
cie rozwoju i realizacje ksztatcenia. Jednym z nich sa wprowadzone limity liczebnosci grupy, ktéra w przypadku dzieci z ASD
wynosi maksymalnie czworo dzieci (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 lutego 2019 r. w sprawie szczeg6-
towej organizacji publicznych szkét i publicznych przedszkoli). Do placéwek tych uczeszczajg wytacznie dzieci z niepetnospraw-
nosciami, co daje wieksze mozliwosci ujednolicenia form, metod i tempa pracy w danej grupie. Wszyscy nauczyciele zatrud-
nieni w przedszkolach specjalnych muszg posiada¢ kwalifikacje z pedagogiki specjalnej. Jak wynika z podstawy programowej
wychowania przedszkolnego - jego celem jest wsparcie catosciowego rozwoju dziecka. W przypadku dzieci z niepetnospraw-
nosciami oznacza to konieczno$¢ przeplatania dziatan o charakterze edukacyjnym i terapeutycznym w celu jak najlepszego
rozwijania potencjatu dziecka. Pisula (2012) podkresla, ze w przypadku matych dzieci z autyzmem jednoznaczne rokowania
dotyczace ich przysztego funkcjonowania sg bardzo trudne, zalezne zaréwno od indywidualnych predyspozycji, jak i udzielo-
nego dziecku wsparcia. Rodzice, mierzac sie z diagnozg swojego dziecka, muszg wiec podja¢ szereg trudnych decyzji, m.in.
dotyczacych wyboru placowki. Trudnos$¢ poteguje czesto fakt niewystarczajacej liczby miejsc w placoéwkach specjalnych lub
brak ich dostepnosci w miejscu zamieszkania rodziny.
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Ustawa o systemie oswiaty z 7 wrzesnia 2007 r. wprowadzita od 1 stycznia 2008 r. zmiany dotyczace mozliwosci tworzenia
innych form wychowania przedszkolnego. Do 2008 roku system os$wiatowy w Polsce w zakresie wychowania przedszkolnego
obejmowat klasyczne przedszkola, przedszkola z oddziatami integracyjnymi, przedszkola integracyjne, przedszkola specjalne
oraz oddziaty przedszkolne tworzone przy szkotach podstawowych. Na mocy nowych przepiséw wprowadzono nowg mozli-
wos¢ prowadzenia wychowania przedszkolnego w ramach innych form wychowania przedszkolnego (Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 10 stycznia 2008 r. w sprawie rodzajow innych form wychowania przedszkolnego, warunkoéw
tworzenia i organizowania tych form oraz sposobu ich dziatania). Zaliczaja sie do nich zespoty wychowania przedszkolnego
i punkty przedszkolne.

Gtowne roznice pomiedzy klasycznymi formami organizacji wychowania przedszkolnego a formami wprowadzony-
mi w 2008 roku dotyczg liczby dzieci, czasu spedzanego w placoéwce oraz miejsca organizacji opieki. Jednym z zalozen
innych form wychowania przedszkolnego jest fakt, iz sg to placéwki niewielkie, liczace do 25 dzieci. Dziatalno$¢ przedszkolng
w nowych formach moze prowadzi¢ zaréwno gmina, jak i osoba prawna lub osoba fizyczna. Istotnym ufatwieniem sg tez mniej
restrykcyjne wymogi lokalowe wymagane do utworzenia innej formy wychowania przedszkolnego niz w przypadku klasycznych
placéwek (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 sierpnia 2017 r. w sprawie rodzajow innych form wychowania
przedszkolnego, warunkéw tworzenia i organizowania tych form oraz sposobu ich dziatania).

Na przestrzeni ostatnich pietnastu lat liczba placéwek wychowania przedszkolnego zwiekszyta sie o blisko 30%. Inne formy
wychowania przedszkolnego stanowig obecnie 6% wszystkich placéwek. Duzg cze$é z nich stanowig placdéwki niepubliczne.

Finansowanie pracy niepublicznych innych form wychowania przedszkolnego rézni sie wzgledem innych placéwek przed-
szkolnych. Zgodnie z obowigzujacym prawem oswiatowym niepubliczna inna forma wychowania przedszkolnego otrzymuje
na kazdego ucznia dotacje z budzetu gminy w wysokosci réwnej 40% podstawowej kwoty dotacji dla przedszkoli. Wyjatek
od tej reguty stanowig uczniowie niepetnosprawni, na ktérych wyptacana musi by¢ kwota nie nizsza niz przewidziana na ta-
kiego ucznia w czesci oswiatowej subwencji ogdlnej dla gminy (Ustawa z dnia 27 pazdziernika 2017 r. o finansowaniu zadan
oswiatowych). Odmienne traktowanie uczniéw z niepetnosprawnosciami przyczynito sie do wzrostu liczby placéwek, ktére
w swoim zatozeniu stuzg dzieciom z niepetnosprawnosciami. Punkty przedszkolne w mysl przepiséw sg placéwkami ogdlnodo-
stepnymi. Nic nie stoi jednak na przeszkodzie, by przyjmowane byty do nich dzieci z niepetnosprawnosciami. W $rodowisku
przyjeto sie okreslenie ,placdwka terapeutyczna”, ktdre oznacza miejsca przeznaczone dla dzieci z niepetnosprawnosciami,
zwfaszcza dzieci z ASD.

4. CEL BADAN I ZAEOZENIA METODOLOGICZNE

Celem badawczym byta odpowiedz na pytanie, czy terapeutyczne punkty przedszkolne mogg stanowi¢ odpowiedz na wyzwania
edukacji dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Zakres wymogoéw formalnych, jakie musza spetnia¢ placéwki prowadza-
ce ksztatcenie dzieci niepetnosprawnych przyjeto w oparciu o Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia
2017 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych,
niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym. Analizie poddawano nie tylko samo wykonanie
konkretnego zalecenia, ale tez sposéb, w jaki jest ono realizowane z uwzglednieniem indywidualnych potrzeb rozwojowych
dzieci z ASD.

Do udzielenia odpowiedzi na pytanie postawione w artykule wykorzystano metode monograficzng. W oparciu o te metode
dokonano opisu Niepublicznego Terapeutycznego Punktu Przedszkolnego dla Dzieci z Zaburzeniami ze Spektrum Autyzmu
i Innymi Niepetnosprawnosciami ,Ala i As” w Bialymstoku. Przedmiotem analiz byty zaréwno sformalizowane struktury regu-
lujace organizacje opieki, terapii dzieci, jak i jakosciowa analiza wykonywania poszczegdlnych zadan. Do opisu, oceny oraz
zsyntetyzowania materiatu badawczego wykorzystano doswiadczenia wiasne autora, rozmowy z pracownikami ww. placéwki
oraz analize dokumentacji.

5. PUNKTY PRZEDSZKOLNE JAKO ODPOWIEDZ NA WYZWANIA EDUKACJI
DZIECI Z ZABURZENIAMI ZE SPEKTRUM AUTYZMU NA PRZYKEADZIE PUNKTU
PRZEDSZKOLNEGO ,ALATAS” W BIALYMSTOKU

Niepubliczny Terapeutyczny Punkt Przedszkolny dla Dzieci z Zaburzeniami ze Spektrum Autyzmu i Innymi Niepetnosprawno-
sciami ,Ala i As” w Biatymstoku to placowka przeznaczona dla dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Jej organem
prowadzacym jest Fundacja na Rzecz Wspierania Os6b z Zaburzeniami ze Spektrum Autyzmu i Innymi Niepetnosprawnosciami
»A jak..”. Placdwka istnieje od wrzesnia 2018 roku, poszerzajac na przestrzeni lat zakres swojej dziatalnosci. Aktualnie uczesz-
cza do niej 19 dzieci z diagnozg autyzmu dzieciecego lub zespotu Aspergera. Kazde z nich edukacje realizuje w oparciu o In-
dywidualny Program Edukacyjno-Terapeutyczny. Zawiera on zakres i sposéb dostosowania programu wychowana przedszkol-
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nego oraz wymagan edukacyjnych do indywidualnych potrzeb i mozliwosci dziecka, zakres wspotpracy nauczycieli i specjalistow,
dziatania wspierajace rodzicéw i wspdtprace z nimi, rodzaj i sposéb dostosowania warunkéw organizacji, a takze przyznane
dziecku formy wsparcia. Placéwka czynna jest w godzinach 7:30 - 16:30. Wszystkie dzieci przypisane sg do jednej grupy
przedszkolnej. Z uwagi na zréznicowanie poziomu funkcjonowania podopiecznych, sg oni jednak podzieleni na cztery grupy
terapeutyczne, w ktorych realizujq czes¢ zaje¢ (pomiedzy godzing 9 a 14). Grupy te licza od 4 do 6 dzieci. Kazdy z takich ze-
spotow jest prowadzony przez trzy osoby: dwoje nauczycieli terapeutéw i pomoc nauczyciela.

6. REALIZACJA ZALECEN ZAWARTYCH W ORZECZENIU
O POTRZEBIE KSZTAECENIA SPECJALNEGO

Kazde z dzieci uczeszczajacych do Punktu Przedszkolnego ,Ala i As” na poczatku roku szkolnego ma przydzielanego indywidu-
alnego terapeute, ktéry odpowiada za catoksztalt pracy edukacyjno-terapeutycznej. Przy wspotpracy z rodzicami dziecka
i w oparciu o wielospecjalistyczng ocene funkcjonowania opracowuje on cele terapeutyczne na dany rok szkolny. Cele te reali-
zowane sg w zaréwno w ramach codziennej, indywidualnej terapii, jak i licznych zaje¢ grupowych. Terapeuta koordynuje tez
przeptyw informacji pomiedzy przedszkolem a domem, dbajac o generalizacje nabywanych umiejetnosci. Kazde z dzieci,
oprécz codziennej terapii z wkasnym terapeutq, ma przyznawane godziny zaje¢ z logopedg (1 zajecia na tydzien) i terapeutq
integracji sensorycznej (2 zajecia na tydzien). Ponadto do dyspozycji rodzicéw w placéwce zatrudniony jest tez psycholog
i pedagog specjalny udzielajacy wsparcia w ramach konsultacji.

Ws$rod najczestszych zalecen zawartych w orzeczeniach dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu znajduje sie rozwijanie
kompetencji spotecznych i komunikacyjnych. W odpowiedzi na to bardzo waznym aspektem prowadzonej w placéwce terapii
jest rozwijanie mowy i komunikacji. Zgodnie z podejsciem przedstawionym w klasyfikacji DSM-V rozwijanie mowy i komuni-
kacji jest bezposrednio zwigzane réwniez z rozwojem spotecznym dziecka (American Psychiatric Association, 2013). Nalezy
pamietaé, ze pomimo wystepujacych zaburzen, osoby ze spektrum autyzmu posiadajq mozliwosci komunikacji z otoczeniem,
przy czym jedynie okoto 30% bedzie w stanie wykorzystywaé komunikacje werbalng (Tager-Flusberg, Kasari, 2013). Nakfada
to na specjalistdw obowigzek pracy nie tylko nad mowa werbalng czy artykulacja, ale bardzo czesto nad samg intencjg komu-
nikacyjng czy wykorzystywaniem alternatywnych lub wspomagajacych kanatéw komunikacji (w oparciu o system gestéw czy
symbole wizualne). Kazde z dzieci uczeszczajacych do Punktu Przedszkolnego ,Ala i As” ma dobierany do indywidualnych moz-
liwosci system komunikacji, ktory jest stopniowo wprowadzany, a nastepnie sukcesywnie rozwijany. Praca nad komunikacjq
realizowana jest zarowno w jej aspekcie czynnym (generowanie mowy/komunikacji), jak i biernym (rozumienie). W przypadku
dzieci z ASD bardzo czestg przypadtoscig jest obnizone rozumienie mowy. W takich przypadkach konieczna jest wieloptasz-
Czyznowa praca w oparciu o wspomagajacy system wizualny, a takze diagnostyke i rozwijanie przetwarzania stuchowego.
W punkcie przedszkolnym praca te koordynowana jest przez logopede, a realizowana zaréwno w trakcie terapii logopedycznej
jak i w ramach catego pobytu dzieci w placdéwce. Jak podkresla Bteszynski (1997) komunikacja w przypadku oséb z autyzmem
jest elementem wiodacym, ksztattujacym prawidtowg prace terapeutyczng. Rozwijanie komunikacji zwieksza czestotliwos¢
wchodzenia przez dziecko w interakcje, co daje mozliwos¢ nabywania kompetencji spotecznych, a takze wptywa na rozwéj
poznawczy i prawidiowe funkcje psychiczne, w tym odpowiedni poziom dobrostanu.

7. WARUNKI DO NAUKI, SPRZET SPECJALISTYCZNY I SRODKI DYDAKTYCZNE
ODPOWIEDNIE ZE WZGLEDU NA INDYWIDUALNE POTRZEBY ROZWOJOWE
1 EDUKACYJNE ORAZ MOZLIWOSCI PSYCHOFIZYCZNE UCZNIOW

Punkt Przedszkolny ,Ala i As” znajduje sie w lokalu o tacznej powierzchni ok 400 m2. Do dyspozycji podopiecznych pozostajq
cztery sale przedszkolne o powierzchni od 19 do 38 m2, sala Integracji Sensorycznej, gabinet logopedyczny, dwa gabinety do
pracy indywidualnej, kuchnia z wydzielong sekcjg do zaje¢ kulinarnych oraz gabinet stymulacji sensorycznej petnigcy tez funk-
cje gabinetu relaksacji i wyciszen. Wszystkie sale wyposazone sg w niezbedny sprzet i srodki dydaktyczne dostosowane do
potrzeb i mozliwosci dzieci. W gabinetach do pracy indywidualnej zabawki znajdujq sie powyzej poziomu wzroku dziecka.
Stwarza to wiecej mozliwosci do zaistnienia sytuacji komunikacyjnych, a ponadto utatwia skupienie nad realizowanym zada-
niem. Kazde z dzieci dwa razy w tygodniu realizuje zajecia z zakresu integracji sensorycznej. W specjalnie wyposazonym ga-
binecie majg one okazje do rozwijania sprawnosci motorycznej oraz regulacji odbioru i integracji bodzcéw zmystowych. Gabi-
net wyposazony jest w podwiesie (umozliwiajace realizacje zadan na sprzecie podwieszanym, takim jak hustawki, hamaki,
trampoliny itp.), suchy basen z kulkami, sprzet sportowy (m.in. materace, pitki, taweczke gimnastyczng) i liczne drobne

57



Terapeutyczne punkty przedszkolne jako odpowiedz na wyzwania edukacji dzieci z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu na przyktadzie Punktu Przedszkolnego ,Alai As”

pomoce terapeutyczne. Z uwagi na to, iz proces edukacji dzieci z ASD powinien by¢ realizowany w oparciu o pomoce wizualne
wspomagajace rozumienie, pracownicy placéwki maja do dyspozycji sprzet komputerowy z odpowiednim programowaniem
niezbednym do samodzielnego przygotowywania symboli PCS (Picture Communication Symbols).

8. ZAJECIA SPECJALISTYCZNE STANOWIACE ODPOWIEDZ NA POTRZEBY UCZNIA

W czasie pobytu w placéwce kazde z dzieci realizuje podstawe wychowania przedszkolnego dostosowang do swojego wieku
i mozliwosci. Dodatkowo kazda z grup terapeutycznych w ramach swojego planu dnia organizuje minimum jedng godzine
grupowych zaje¢ z pomocy psychologiczno- pedagogicznej. Zajecia te dopasowane sg do potrzeb dzieci i nalezg do nich m.in.
treningi umiejetnosci spotecznych, zajecia metoda porannego kregu, zajecia z terapii reki i inne. Ciekawa forma terapii sg
zajecia z treningu koncentracji uwagi realizowane metodg Giny Davies (Program Attention Autism)2. Terapeuta wciela sie
w nich w role aktora, prezentujgcego przed grupg atrakcyjne przedmioty lub aktywnosci. Program Attention Autism przechodzi
przez szereg etapdw, rozwijajac kolejno umiejetnosci skupienia uwagi na osobie dorostej, budowania pola wspdlnej uwagi,
uczestnictwa i czerpania przyjemnosci z aktywnosci realizowanej w grupie, zwiekszania spontanicznej komunikacji poprzez
komentowanie.

Kolejnym, bardzo waznym elementem planu dnia, sg indywidualne zajecia terapeutyczne, ktére dziecko realizuje z wiasnym
terapeutg lub ze specjalistg. Jest to czas pracy nad tymi sferami, ktére najbardziej ograniczajg funkcjonowanie. W przypad-
ku dzieci, ktérych gtéwne trudnosci mieszcza sie w sferze spotecznej, zajecia indywidualne moga by¢ zamienione na zajecia
w diadzie (dwoje dzieci-jeden nauczyciel) w celu zwiekszenia ilosci okazji do éwiczenia relacji spotecznych z réwiesnikiem.
W obszarze sfery sensorycznej kazde z dzieci realizuje opisywane juz zajecia z zakresu terapii integracji sensorycznej. Do-
datkowo opracowywane sg indywidualne programy stymulacyjne metodg Carla Delacato® realizowane zgodnie z potrzebami
dziecka - do kilku razy dziennie. Metoda Stymulacji Sensorycznej polega na dostarczaniu kontrolowanej ilosci bodzcéw sen-
sorycznych w oparciu o indywidualny program dopasowany do potrzeb konkretnego dziecka. Celem tych zaje¢ jest wyrobienie
tolerancji na bodzce pochodzace z zewnatrz i kontrolowanie ich przez terapeute, a nie przez samo dziecko. Normalizacja dzia-
fania bodzcow wptywa korzystnie na zmiany w zachowaniu dziecka.

9. INTEGRACJA UCZNIOW ZE SRODOWISKIEM ROWIESNICZYM,
W TYM Z UCZNIAMI PEENOSPRAWNYMI ORAZ PRZYGOTOWANIE UCZNIOW
DO SAMODZIELNOSCI W ZYCIU DOROSEYM

Cechg charakterystyczng placéwek terapeutycznych jest fakt, iz przyjmowane sg do nich wytacznie dzieci z niepetnosprawno-
Sciami. Daje to mozliwosci dostosowania procesu ksztatcenia do ich potrzeb, ale z drugiej strony ogranicza im mozliwosci in-
tegracji z uczniami petnosprawnymi. W Punkcie Przedszkolnym ,Ala i As” cel ten realizowany jest gtéwnie poprzez organizacje
regularnych wyjs¢ i wycieczek. Dzieci, przy wsparciu nauczycieli uczestnicza w spektaklach teatralnych, jezdzg do kina, zoo
czy muzedw, gdzie majg mozliwos¢ kontaktu z réwiesnikami. Regularnie odwiedzajq tez pobliskie sklepy i restauracje uczac
sie panujacych tam zasad zachowania. Raz w roku w placéwce organizowany jest piknik rodzinny na ktéry zapraszane sg dzie-
ci wraz z catymi rodzinami. Przy wsparciu terapeutéw uczg sie one korzystania ze sprzetéw rekreacyjnych, biorg udziat we
wspdlnych zabawach i animacjach na $wiezym powietrzu.

Jednym z zatozen Punktu Przedszkolnego ,Ala i As” jest to, aby dzieci korzystaty z niego tak krétko jak to mozliwe. Wa-
runki zapewnione w placéwce opieraja sie na bardzo duzej ilosci uwagi, jaka otrzymuje dziecko oraz indywidualnym podejsciu
do niego. Wraz z czynionymi przez dzieci postepami, cze$¢ z nich osigga gotowos$¢ do realizacji dalszej edukacji w wiekszej

1PCS, Picture Communication Symbols - system kolorowych symboli, ktére ukazujg obrazkowo znaczenie stowa, zwyczajowo
uzywanej frazy.

2 Program Attention Autism - Attention Autism to model interwencji opracowany przez Gine Davies, specjaliste logopede.
Gtéwnym celem jest wykorzystanie silnie motywujacych, wizualnych dziatan do rozwoju spontanicznej komunikacji dzieci
z autyzmem.

3Metoda pracy przeznaczona dla dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Podstawy teoretyczne stymulacji sensorycznej
zostaty opracowane w latach 60. ubiegtego wieku przez Carla Delacato, pedagoga i naukowca, ktory prowadzit intensywne
badania nad wspieraniem rozwoju dzieci niepetnosprawnych. Wtasna teorie i propozycje terapii dzieci z autyzmem przedsta-
wit po raz pierwszy w 1971 r. w ksigzce ,Dziwne, niepojete - autystyczne dziecko”.
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grupie. Takie postepowanie wpisuje sie w zatozenia przedstawione w 2013 r. przez Europejskg Agencje Rozwoju Edukacji Uczniéw
ze Specjalnymi Potrzebami (European Agency for Development in Special Needs Education), z ktérych wynika, ze jednym
z wyzwan edukacji jest wigczanie uczniéw niepetnosprawnych do gtéwnego nurtu edukacyjnego, przy wykorzystaniu mozli-
wosci edukacji specjalnej, co stanowi odpowiedz na potrzeby uczniéw i ich integracje spoteczng (Bteszynski, 2023). Proces
zmiany placowki jest planowany z wyprzedzeniem, z zachowaniem okresu stopniowego wdrazania dziecka w nowe warunki tak
by odbyto sie to w sposéb jak najbardziej bezpieczny i przewidywalny dla dziecka. Na przestrzeni szesciu lat funkcjonowania
Punktu Przedszkolnego ,Ala i As” siedmioro dzieci udato sie w ten sposéb przygotowac do dalszej edukacji w placdwkach inte-
gracyjnych lub ogélnodostepnych, ktérg realizujg z powodzeniem.

10. DZIAEANIA WSPIERAJACE RODZICOW UCZNIOW

Pogodzenie sie z niepetnosprawnoécia dziecka to niezwykle trudny i dtugotrwaty proces (Zyta, 2004; Sekutowicz, 2000).
W przypadku rodzicéw dzieci z autyzmem sytuacja czesto wydaje sie jeszcze trudniejsza (McStay, Trembath, Dissanayake,
2014). Na co dzien spotykajq sie oni z licznymi trudnymi zachowaniami, z ktérymi czesto nie wiedzg, jak sobie poradzi¢
(m.in. Kanne i Mazurek, 2010), a ich stres jest znaczaco wyzszy niz w przypadku rodzicow wychowujacych dzieci z innymi
niepetnosprawnosciami (m.in. Baker-Ericzen i in., 2005; Dabrowska i Pisula, 2010). W odpowiedzi na te potrzeby w Punkcie
Przedszkolnym ,Ala i As” prowadzony jest szereg dziatan nakierowanych na rodzicdw. Na poczatku kazdego roku szkolnego
terapeuta prowadzacy dane dziecko ustala z jego rodzicami czestotliwo$¢ i forme kontaktu. W zaleznosci od potrzeb indywi-
dualne spotkania z terapeutg odbywajg sie od jednego spotkania na miesiac do dwdéch spotkan w semestrze. Ponadto w sytu-
acji wystgpienia jakichkolwiek trudnosci zwotywane sg nadzwyczajne zespoty i tam omawiane sg trudnosci dziecka. Wspdlnie
z rodzicami poszukuje sie mozliwych rozwigzan. Rodzice majg tez mozliwosc¢ korzystania z konsultacji ze specjalistami zatrud-
nionymi w placoéwce. Regularnie sq tez organizowane szkolenia i warsztaty kierowane do rodzicéw. Bardzo dobrze oceniang
forma wsparcia byly warsztaty dla rodzicéw prowadzone metodg Carol Sutton*. W ramach cyklicznych spotkan grupa rodzicéw
przechodzita przez kolejne tematy, koncentrujac sie na zachowaniach wtasnych dzieci i uczac sie modyfikowac te zachowania
poprzez zwrécenie uwagi na okolicznosci sytuacji oraz wtasne reakcje.

11. IMPLIKACJE PRAKTYCZNE

Wychowanie i edukacja dziecka z zaburzeniami ze spektrum autyzmu to ogromne wyzwanie. Na jednego ucznia z autyzmem
panstwo polskie przeznacza rocznie ponad 85 tysiecy ztotych (Rozporzadzenie Ministra Edukacji i Nauki z dnia 8 grudnia 2023
r. w sprawie sposobu podziatu czesci oswiatowej subwencji ogdlnej dla jednostek samorzadu terytorialnego w roku 2024).
Pomimo tak duzych naktadéw finansowych przedstawiciele placéwek edukacyjnych wielokrotnie stwierdzajg, ze dzieci te sta-
nowig dla nich ogromne wyzwanie. Liczne trudnosci doswiadczane przez te dzieci w codziennym funkcjonowaniu czesto unie-
mozliwiajgq im korzystanie z edukacji w placéwkach ogélnodostepnych. Coraz czesciej, zwtaszcza na etapie edukacji przed-
szkolnej, rodzice poszukujg specjalistycznych placéwek, ktére w sposdb kompleksowy odpowiedzg na potrzeby ich dzieci,
taczac proces edukacji i terapii. Wraz z pojawieniem sie w Polsce nowych form organizacji wychowania przedszkolnego (w tym
punktéw przedszkolnych) coraz czesciej zaczety one by¢ kierowane wiasnie do dzieci z ASD. Na przyktadzie Punktu Przed-
szkolnego ,Ala i As” udato sie dowies¢, iz placdwki te moga stanowi¢ odpowiedz na wyzwania terapii i edukacji matych dzieci
z autyzmem. Przedstawienie rozwigzan stosownych w tej placowce moze stanowi¢ przyktad dobrych praktyk mozliwych do
implementacji w innych tego typu miejscach.

12. OGRANICZENIA I KIERUNKI PRZYSZEYCH BADAN

Niniejsze badanie, cho¢ pokazato szereg interesujacych danych, nie jest wolne od ograniczen. Zastosowanie metody monogra-
ficznej daje mozliwo$¢ gtebszego poznania catosci danego procesu na podstawie opisu konkretnej instytucji. Nalezy jednak
pamietaé, iz opis konkretnego przypadku nie musi stanowi¢ préby, ktérg uznalibySmy jako reprezentatywnga dla danej popu-
lacji. Wysokie srodki przekazywane przez panstwo na rzecz organizacji edukacji dzieci z ASD mogaq stanowic zachete dla licz-
nych podmiotéw podejmujacych sie zaktadania tego typu placéwek z pobudek czysto ekonomicznych. Z uwagi na zmniejszone
wymagania lokalowe, duzg ich grupe mogg stanowi¢ wtasnie punkty przedszkolne. W dalszych badaniach mozna bytoby roz-

4 Program ,Jak radzi¢ sobie z zachowaniami trudnymi u dzieci?” autorstwa Carol Sutton to program psychoedukacyjny
dla rodzicéw dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym stosowany w formie indywidualnej lub grupowej. Dostarcza
konkretnych wskazéwek i pomaga rodzicom osiggna¢ sukces edukacyjno-wychowawczy. Celem warsztatow jest nabycie
kompetencji, umiejetnosci i wiedzy, w jaki sposdb radzi¢ sobie z trudnymi zachowaniami u dzieci.
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wazy¢ dokonanie analiz poréwnawczych pomiedzy poszczegdlnymi placowkami w zakresie realizacji zatozen organizacji edu-
kacji i terapii dzieci niepetnosprawnych. Ciekawych wnioskdw mogtyby tez dostarczy¢ badania rodzicéw dotyczace ich doswiad-
czen ze wspotpracy z poszczegdlnymi placowkami.

13. WNIOSKI

Na przykfadzie Punktu Przedszkolnego ,Ala i As” mozna stwierdzi¢, ze punkty przedszkolne jako formy organizacji wychowania
przedszkolnego mogg by¢ dobrg alternatywg dla dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Z uwagi na ich indywidualne
potrzeby czesto nie s one w stanie realizowa¢ edukacji przedszkolnej w standardowych warunkach, co potwierdzajg liczni
przedstawiciele placowek os$wiatowych. Placdwki przeznaczone dla dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi sg zazwy-
czaj znacznie mniej liczne niz tradycyjne przedszkola. Ograniczenie liczby dzieci do 25 os6b nie stanowi wiec w tym zakresie
duzego ograniczenia. W zwigzku z tym, iz dotacja przekazywana placowkom na organizacje edukacji dzieci niepetnosprawnych
jest taka sama, niezaleznie od ich formy organizacyjnej, kryterium finansowe réwniez nie stanowi bariery. Dodatkowym uta-
twieniem w zaktadaniu punktédw przedszkolnych sg mniej restrykcyjne wymogi lokalowe, ktére znaczaco zwiekszajg liczbe
potencjalnych miejsc, w ktdérych taka dziatalno$¢ mogtaby by¢ prowadzona.

Nalezy mie¢ jednak na uwadze, ze opisane wyzej czynniki moga tez dziata¢ na niekorzys¢ w kwestii jakosci i standardow
realizowanej w nich edukacji i terapii. tatwosc¢ zatozenia tego typu placéwki oraz wysokie finansowanie moze stanowi¢ za-
chete dla licznych podmiotéw nieposiadajacych w tym zakresie stosownej wiedzy i doswiadczenia. Z pomoca mogtyby przyjsc
ogdlnopolskie standardy $wiadczenia pomocy w placéwkach dla dzieci z autyzmem. Brakuje m.in. uregulowan dotyczacych
np. minimalnej liczby godzin terapeutycznych. Przepisy méwig jedynie o minimum 1h tygodniowo zaje¢ rewalidacyjnych
w przedszkolach i minimum 2h w szkotach podstawowych. Liczba przyznawanych godzin z pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej pozostaje juz jednak w catosci w gestii placowek.

Podsumowujac, punkty przedszkolne jako inne formy wychowania przedszkolnego moga stanowi¢ istotne znaczenie w sys-
temie edukacji, zwtaszcza w przypadku dzieci z autyzmem. Ich funkcjonowanie powinno by¢ jednak oparte na uznawanych na
Swiecie standardach pracy z osobami ze spektrum autyzmu i powinno sie odbywac z poszanowaniem ich potrzeb. Nalezy stwa-
rzac¢ okazje do tego, by dyrektorzy placéwek mogli dzieli¢ sie przyktadami dobrych praktyk oraz wymienia¢ doswiadczeniami.
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Streszczenie

Pitka nozna stanowi jedng z najpopularniejszych praktyk spotecznych na $wiecie. Zainteresowanie tq dziedzing nieustannie
rosnie, w duzej mierze dzieki procesom globalizacji oraz glokalizacji. Uzasadnienie prowadzonych badan wynika z luki w lite-
raturze dotyczacej pojecia ,legenda klubowa” oraz nieprecyzyjnego stosowania tego terminu w srodowisku pitkarskim i kibi-
cowskim. Celem artykutu jest naszkicowanie trajektorii rozwoju kariery pitkarskich zawodnikéw, ktdérzy zostali uznani przez
swoje kluby za legendy - bohateréw. Pilotazowy charakter badan jest odpowiedzig na wspomniang luke w badaniach oraz nie-
precyzyjne postugiwanie sie terminem ,legenda klubowa”. Metoda badawcza opiera sie na studium przypadku, ktére pozwolito
na uchwycenie podobienstw w trajektoriach zawodnikéw okreslonych tym mianem oraz opisanie dwdch trajektorii rozwoju
karier pitkarskich zwigzanych z tym terminem. Wyniki badan wskazujg, ze zidentyfikowane trajektorie wigzq sie z ponowocze-
snymi wzorami osobowymi i mogg stanowi¢ podstawe do dalszych poszukiwan socjologicznych i pedagogicznych, zwtaszcza
w kontekscie socjologii pitki noznej, ktéra eksponuje symboliczne znaczenie tej dyscypliny jako meta-przestrzeni spotecznej.

Stowa kluczowe: Pitka nozna, rozwoj kariery zawodowej, legenda klubowa, tozsamosc.

From youngster to legend. The trajectory of a footballer’s journey

Abstract

Football is one of the most popular social practices globally. Interest in this field continues to grow, largely due to the proces-
ses of globalization and glocalization. The rationale for this research arises from a gap in the literature concerning the concept
of “club legend” and the imprecise use of this term within the football and fan communities. The aim of the article is to outline
the career trajectories of professional football players who have been recognized by their clubs as legends - heroes. The pilot
nature of the research is a response to the aforementioned gap in research and the imprecise use of the term “club legend”.
The research method is based on a case study, which allowed for identifying similarities in the trajectories of players who have
been given this title, as well as describing two career development trajectories associated with the term. The results of the re-
search suggest that the identified trajectories are linked to postmodern personal patterns and could serve as a basis for further
sociological and pedagogical exploration, particularly in the context of the sociology of football, which emphasizes the symbolic
significance of the discipline as a meta-social space.

Keywords: Football, professional career development, club legend, identity.
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1. WPROWADZENIE. PIEKA NOZNA JAKO METAPRZESTRZEN SPOLECZNA

Wspotczesnie pitka nozna uznawana jest za jedna z najpopularniejszych praktyk spotecznych w skali globalnej (Melosik, 2017),
co moggq potwierdzac dane statystyczne rosnacej ogladalnosci wydarzen pitkarskich (Stepien, 2023). Od czaséw skodyfikowa-
nia dyscypliny az po stan obecny mineto juz ponad 150 lat. W tym okresie pitka nozna przeszta przemiane, ktorg badacze
opisali w trzech fazach: archefutbol, profutbol, postfutbol. Transformacja ta zwigzana jest z charakterem urynkowienia sportu
oraz jego komponentéw (ligi, kluby, zawodnicy, prawa do transmisji, gadzety, celebracje (Czubaj, Drozda, Myszkorowski,
2012). Ewolucja sportu byta konsekwencjg zachodzacych globalnie zmian i proceséw industrializacji, urbanizacji, globalizacji
czy tez glokalizacji. Majac na uwadze powyzsze, przejscie pomiedzy Gemeinschaft a Gesellschaft, czyli od wspdlnoty zbudo-
wanej na woli organicznej i powigzaniu emocjonalnym do spotecznosci potgczonej okreslonymi rolami spotecznymi, bazujacy-
mi na racjonalnej kalkulacji i wymianie (kecki, 2021) wydaje sie by¢ naturalng konsekwencjg rozwoju i postepu globalnego.
Pitka nozna staje sie pewnym fenomenem stanowigcym determinante wielu kategorii spotecznych. Sprawia to, ze za jej po-
srednictwem mozna prébowac ttumaczy¢ ztozonos$é zjawisk w ujeciu socjologicznym, politycznym, ekonomicznym czy tez
miedzynarodowym (Cedro, 2013). Warto uwzgledni¢ takze charakter tej dyscypliny w kontekscie spotecznym i dostrzec two-
rzaca sie w jej obrebie przestrzen, ktéra umozliwia forme spotkania spotecznego. W jej ramach pojawia sie mozliwos¢ tworze-
nia wspdlnoty kibicowskiej, bedacej ponad podziatami klasowymi, rasowymi czy statusowymi. Nie mniej istotny staje sie ele-
ment kreowania wtasnej tozsamosci w odniesieniu do sportu, klubu czy zawodnika (Melosik, 2017). Fenomen pitki noznej
bedzie wiec tgczy¢ w swoim symbolicznym polu wiele réznych stron, mechanizméw i zainteresowanych. Z uwagi na to mozna
rozpatrywac wskazang dyscypline jako swoistq metaprzestrzen spoteczna.

W niniejszej pracy skupiono sie na aspektach zwigzanych z pitkarskg wedréwka (lub jej brakiem). Pitkarska wedréwka to
termin ukuty na potrzeby poszukiwan badawczych i mozna ja zdefiniowaé jako trajektoria rozwoju kariery zawodniczej. Jest
to szczegolnie istotne, aby zrozumiec i opisaé mechanizmy zwigzane z zawodnikami, ktérzy poprzez swojq profesjonalng po-
stawe, wyniki i statystyki zapisali sie na kartach historii futbolu, wywierajac jednoczes$nie trwaty wptyw na pamie¢ zbiorowa
kibicéw i dziataczy klubowych. Prawdopodobnie to wtasnie ten aspekt sprawit, ze zawodnikom zaczeto przypisywaé miano
legendy klubowej. We wspotczesnym futbolu uzyskanie takiego statusu staje sie coraz trudniejsze ze wzgledu na wspomniane
procesy glokalizacji oraz czysto ekonomiczne aspekty, takie jak wynagrodzenia, mozliwosci rozwoju czy udziat w prestizowych
rozgrywkach. Wymienione czynniki moga sktoni¢ zawodnika do podjecia decyzji o rozpoczeciu pitkarskiej wedréwki w po-
szukiwaniu wyzwan, stawy lub pieniedzy, a nawet do wyboru klubu, ktéry najlepiej spetni jego oczekiwania - nawet druzyny
,~odwiecznego rywala” (Lecki, 2016). Badania Leventala i Nudelmana (2021) wykazaty, ze kibice najczesciej przypisuja legen-
darnym zawodnikom takie cechy jak: lojalnos$¢, zdolno$¢ do bycia wzorem oraz diugotrwaty wptyw na charakter zespotu, ktéry
odnosi sie do pamieci zbiorowej i catoksztattu kariery zawodnika. Badacze przedstawiajq interesujaca perspektywe postrzega-
nia pitkarskich bohateréw/legend (badacze wykorzystujg termin soccer heroes) przez kibicéw. Ten aspekt mozna rozpatrywac
z dwoch stron - z jednej przy uwzglednieniu choéby goffmanowskiej koncepcji dotyczacej wyrazistosci cztowieka oraz bycia
w roli (Goffman, 2000). Z drugiej, biorac pod uwage blumerowski interakcjonizm symboliczny, czyli przedmiotu postrzegania
i nadawania mu okreslonych znaczen, w stosunku do ktérych podejmowane sg dziatania - np. skandowanie nazwiska lub pseu-
donimu pitkarza przez kibicéw, umieszczania jego wizerunku na flagach i banerach, itp. (Blumer, 2007). Niezaleznie od tego
nalezy dokona¢ pewnych rozréznien i wyjasnien terminologicznych, aby sprobowaé wyznaczy¢ szkic trajektorii rozwoju karier
i okresli¢ ich typy, czego prébe podjeto w niniejszym artykule.

2. ZALOZENIA METODOLOGICZNE

Przedmiotem przeprowadzonych badan jest analiza rozwoju karier pitkarskich wybranych zawodnikéw posiadajacych status
legendy klubowej. Celem gtdwnym badan jest opracowanie szkicu trajektorii rozwoju kariery zawodnikéw, ktérych dziatalnos¢
sportowa na rzecz wybranej druzyny zostata uznana za istotng przez osoby zwigzane z klubem oraz miejscowoscig, w ktérej
znajduje sie jego siedziba (dziatacze klubowi, kibice pitkarscy, mtodzi zawodnicy).

Status legendy klubowej najczesciej nadawany jest zawodnikom, ktérzy w trakcie kariery pitkarskiej znaczaco przyczynili
sie do rozwoju zespotu, a niekiedy takze po zakoriczeniu kariery - petnigc funkcje trenerédw lub dziataczy klubowych. Celem
prowadzonych analiz jest okreslenie trajektorii rozwoju karier pitkarskich oraz poczucia identyfikacji z druzyng (emocjonalne-
go, aksjologicznego, tozsamosciowego) lub braku takiej identyfikacji. Badania majg istotne znaczenie zaréwno z perspektywy
socjologii, jak i pedagogiki, poniewaz transmitowane wzory i wzorce postaw znajduja swdéj odbiér wsrédd miodych kibicéw
i zawodnikow.

Do realizacji badania wykorzystano metode studium przypadku (Babbie, 2004), w ramach ktérej wykorzystano tech-
nike analizy dokumentéw oraz analize tresci. W sumie przeanalizowano 90 dokumentéw (po 15 dla kazdej z szesciu
wybranych sylwetek zawodnikéw), w tym ksigzki biograficzne, autobiograficzne, wywiady medialne oraz artykuty prasowe.
W analizie tresci uwzgledniono pomocnicze narzedzie, jakim byt wykaz dyspozycji do analizy tresci, odnoszacy sie do czterech
gtéwnych obszardw:
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e emocjonalnego (zwigzek zawodnika z klubem i jego interesariuszami),

e ekonomiczno-rozwojowego (optacalnosc¢ transferu z perspektywy finansowej i rozwojowej),
e spotecznego (relacje zawodnika z kibicami, dziataczami, rodzing),

e aksjologicznego (system wartosci zwigzany z klubem).

Proba do badan zostata dobrana celowo i obejmowata sze$¢ sylwetek zawodnikédw okreslanych mianem legendy
klubowej. Kryteria kwalifikacyjne obejmowaty:

a) miejsce rozpoczecia profesjonalnej kariery pitkarskiej (awans z druzyny juniorskiej)
oraz pozniejsze reprezentowanie tego klubu w oficjalnych rozgrywkach;

b) swiadectwa uznania zawodnika przez kibicéw lub dziataczy klubowych,

takie jak umieszczenie w galerii staw, pomnik pamigtkowy lub mural.

Dobér dokumentéw do analizy Sciezki kariery zawodnikow byt rowniez celowy i obejmowat materiaty zawierajace kluczo-
we wydarzenia w trakcie kariery zawodniczej, jak réwniez wypowiedzi dotyczace jego dziatalnosci po zakonczeniu kariery.
Gtownym kryterium oceny tych materiatéw byta ich zgodnos$¢ z przyjetym kierunkiem badan, w tym odniesienia do istotnych
wydarzen w karierze zawodnika, wyrazéw emocjonalnego zwigzku z klubem oraz $wiadectw uznania zawodnika za legende.
Proces doboru materiatéw oraz ich ocena byty inspirowane koncepcja analizy ramowej Ervinga Goffmana (2010).

Na potrzeby prowadzonych analiz wyszczegdlniono nastepujace pytania badawcze:

1. W jaki sposdb zawodnicy okreslajg swdj stosunek do klubu?

2. Jakie czynniki kierowaty nimi w trakcie kariery zawodniczej?

3. W jaki sposéb zostali upamietnieni przez kluby i dziataczy?

4. Jak kluby oraz ich sympatycy nadajg status legendy klubowej zawodnikom?

Badania miaty charakter pilotazowy. Uzyskane wyniki stanowig cenne zrddio wiedzy, ktére moze zosta¢ wykorzystane
w dalszych badaniach nad trajektoriami rozwoju karier pitkarskich oraz ich odbiorem spotecznym. Na podstawie przeprowadzo-
nych analiz zidentyfikowano dwie trajektorie - odcinka oraz kolistg (lub turysty), ktore zostaty szczegétowo opisane w dalszej
czesci niniejszego artykutu.

3. PONOWOCZESNE WZORY JAKO PRZYCZYNEK REFLEKSJI NAD TRAJEKTORIAMI

Przywotane w tytule pojecie trajektorii okresla pewien proces biograficzny, podczas ktérego jednostka doswiadcza kluczowych
zdarzen. W socjologicznym ujeciu termin trajektoria pojawit sie juz w latach 70. XX wieku za sprawg amerykanskich badaczy
Barneya Glasera i Anselma Straussa, ktérzy postugiwali sie nim w celu opisania i zrozumienia procesédw umierania (Glaser,
Strauss, 1970). Bedac pod ich wptywem, prébuje poszukiwa¢ nowych mozliwosci, rekonstruowa¢ wiasng tozsamos¢, radzic¢
sobie z trudami dnia codziennego lub wyzwaniami, ktére stawia jej zycie. Podstawg ujecia trajektorii w taki sposéb jest defi-
nicja niemieckiego socjologa Fritza Schiitzego, postrzegajacego trajektoria jako zjawisko biograficzne dotyczace doswiadcze-
nia cztowieka. Podobnie o trajektoriach pisze rowniez Amelii Krawczyk-Bocian (2012), ktéra odnosi sie bezposrednio do Fritza
Schiitzego, podkreslajac, ze konfrontacja cztowieka z trudnosciami stanowi element uswiadomienia mu jego stabosci, niepew-
nosci jutra, zmian w postrzeganiu wiasnej tozsamosci. Cztowiek wktada wysitek w proces integracji osobowosci, co wigze sie
z interpretacjg przesztosci w odniesieniu do terazniejszosci i antycypowanej przysziosci. Badaczka wyrdznia opisane przez
Fritza Schitzego podstawowe cechy trajektorii biograficznej:

1. Dostrzeganie sytuacji niosacych za sobg trudnosci dnia codziennego;

2. Postrzeganie siebie w kategorii ofiary zdarzenia, gdzie emocje i uczucia krgaza wokot niepewnosci, strachu i leku;
3. Trudnosci w podjeciu dziatan i strategii zaradczych;

4. Poczucia samotnosci i wyobcowania;

5. Ostabienia zdolnosci nawigzywania i utrzymywania relacji i interakcji z innymi ludzmi (Krawczyk-Bocian, 2012).

Jak juz zaznaczono powyzej w pracy, trajektoria traktowane s jako proces w biografii zawodnika, ktéry pod wptywem
znaczacych zdarzen podejmowat dziatania rzutujace na rozwdj jego kariery pitkarskiej. Pojawiajace sie w przestrzeni profe-
sjonalnego futbolu mozliwosci i problemy (wyzwania) moga dotyczy¢ szansy na wieksze zarobki (komponent ekonomiczny),
przepustki do gry w bardziej prestizowych rozgrywkach (komponent elitarnosci), koniecznosci wyjazdu i adaptacji w no-
wym s$rodowisku (komponent spoteczno-kulturowy). Dostrzeganie takich wyzwan jest elementem socjologii hermeneutycznej
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w ujeciu Zygmunta Baumana (2014), wszak bazuje ona na interpretowaniu ludzkich wyboréw bedacych reakcjg na postawio-
ne przed jednostkami wyzwania spotecznie uksztattowanej sytuacji. Zdaniem socjologa w celu zrozumienia ludzi powinno sie
korzystaé z narzedzi socjologicznych (Bauman, Jacobsen, Tester, 2014).

Dynamika rozwoju pitkarskich karier znaczaco przyspieszyta w drugiej potowie XX wieku, kiedy faza profutbolu, oznaczajaca
profesjonalizacje pitki noznej, postepuje w kierunku Postfutbolu. Tym mianem badacze okreslajg futbol XXI wieku, czyli dys-
cypline sportu w petni podporzadkowang prawom rynku, gdzie kluby pitkarskie petnig role przedsiebiorstw. Warto nadmieni¢,
ze poczatek rozwoju dyscypliny, czyli faza Archefutbolu datowana na lata 60. XIX wieku, znaczaco réznita sie od tego podej-
scia. W latach 80. i 90. XIX wieku zawodnicy pobierajacy wynagrodzenie za gre w klubie mogli otrzymac surowe kary od zwigz-
kéw organizujacych rozgrywki, w tym kare zawieszenia zawodnikowi prawa do gry w lidze na okres nawet kilku lat (Czaja,
Drozda, Myszkorowski, 2012). Opisane fazy przedstawiajg proces ewolucyjny pitki noznej z obszaru czysto sportowego przez
sportowo-ekonomiczny az do ekonomiczno-sportowego. Mozna wiec przyjac zatozenie, ze wspdtczesny futbol w jego obecnej
fazie, skupia sie w wiekszym stopniu na komponencie ekonomicznym niz sportowym.

Podobny kierunek rozwoju futbolu dostrzega Krzysztof tecki (2021), zestawiajac pojecia Gemeinschaft i Gesellschaft.
Pierwszy z nich odnosi sie do naturalnej, organicznej wspolnoty i zwigzku z tradycjg, wartosciami oraz tozsamoscig. Drugi
okresla typ spotecznosci wtérnej, wykreowanej wedtug precyzyjnego planu i strategii. Jest powigzany z nowoczesnoscia, lub
nawet ponowoczesnoscig z nastawieniem na osigganie wyznaczonych intereséw o charakterze ekonomicznym (tecki, 2021).
Analogiczne refleksje pojawiajg sie pod wptywem zestawienia danych dotyczacych transferéw pitkarskich przez brytyjskiego
badacza Johna Wessona (2002). Zauwazyt on, ze poczatkiem XX wieku, najdrozszym transferem w Premier League (naj-
wyzsza klasa rozgrywkowa w Anglii), byto przejscie z Middlesborough do Sunderlandu Alfa Commona w 1905 roku za kwote
1000 funtéw brytyjskich. Poczatkiem XXI wieku, najdrozszym transferem, byto przejscie z Lazio Rzym do Manchesteru Uni-
ted Juana Sebastiana Verona za kwote 23,5 milionéw funtéw. Badacz podkresla, ze przy takim poréwnaniu nalezy wzig¢ pod
uwage zmniejszenie sie wartosci funta na przestrzeni wskazanego okresu (Wesson, 2002), chociaz pomimo tego wskaznika,
réznica w zainwestowanych przez kluby kwotach jest widoczna. Od wspomnianego transferu Juana Sebastiana Verona mi-
neto juz ponad 20 lat, a w miedzyczasie kwoty przeprowadzanych transakcji rosty. Najwyzsza obecnie transakcja transferowa
w lidze angielskiej wynosi 115 milionéw funtéw i nalezy do ekwadorskiego zawodnika Moisesa Caicedo przetransferowanego
do Chelsea Londyn z Brighton (Klimczak, 2023). Dla uzupetnienia trzeba wskaza¢ jeszcze najdrozszy transfer w historii futbolu
w ogole, czyli przenosiny brazylijskiego gwiazdora Neymara z FC Barcelony do PSG za kwote 222 milionéw euro. Od 2017 roku
zaden klub nie przebit kwoty tej transakcji (Doyle, 2023).

Przytoczenie tego kierunku wydaje sie by¢ kluczowe w kontekscie niniejszych rozwazan, poniewaz aspekt ekonomiczny we
wspotczesnym futbolu moze stawacd sie istotnym elementem determinujacym dziatania zawodnika w kontekscie pitkarskiej
wedrowki. Droga zawodnika moze nabra¢ sensu swoistej tutaczki lub wedréwki, ktérej charakteru mozna doszukiwad sie
w klasycznych metaforach spacerowicza, wtdczegi, turysty i gracza (Bauman, 1993).

Spacerowicz to metafora odnoszaca sie do osoby, ktéra pod wptywem atrakcyjnosci oferowanych dobr, ulega imi zachwy-
ca sie nimi. Poddaje sie iluzji autonomii, podczas gdy w rzeczywistosci jest czescig spektaklu, w ktédrym ktos inny poprzez
odpowiednie narzedzia podejmuje decyzje o ksztalcie spotecznej rzeczywistosci, w jakiej spacerowicz funkcjonuje.
Wildczega jest przyktadem cztowieka bedacego w podrézy i nie do konca przejmuje sie tym, dokad trafi. Istotniejsza jest
sama droga i do$wiadczanie w zycia w jej trakcie niz punkty, w ktérych sie finalnie znajduje.

Wid6czega postrzega ruch i zmiane jako wartos¢ i cel sam w sobie, nie potrzebuje budowac relacji z miejscowymi ludzmi,
poniewaz nie majg oni trwalszego znaczenia na mapie jego podrozy.

Turysta jest w ruchu w celu poszukiwania przygod i doznawania wrazen - jednak zabiera ze sobg swéj dom. Z tymi wra-
zeniami wraca do domu i poprzez punkt odniesienia opisuje i ocenia, to jak jest w innych miejscach. Podréze sg dla niego
dziatalnoscig twoércza, rozwijajacag i wynikajg z jego inicjatywy. Turysta intencjonalnie wybiera kierunki wtasnej podrézy
i wzbogaca sie na nich obserwujac i doswiadczajac to, co obce - nieznane. Podréz jest dla niego tylko stanem przejsciowym,
w ktérym czuje sie bezpiecznie, poniewaz u kresu jego wedrowki, czeka powrét do domu.

Gracz postepuje wediug okreslonego planu i podejmuje decyzje rozgrywajac karty wedtug wiasnego sprytu. Gracz zda-
je sobie sprawe, ze nie jest istotne to, jakie karty otrzymat w rozdaniu, lecz to, co z nimi zrobi. Cechuje sie pewnoscig
siebie, autonomia oraz zaangazowaniem w istotne dla niego projekty. Zycie gracza staje sie wiec nieustanng serig gier,
walk, meczdw, w ktére angazuje sie. Kalkulacja ryzyka i kolejnych krokéw pozwala mu zajmowaé korzystniejsze pozycje,
aby zrealizowac¢ wiasne cele, pomimo $wiadomosci, ze nie wszystko jest zalezne tylko od niego.

Opisane przez Zygmunta Baumana (1993) ponowoczesne wzory osobowe mogg odzwierciedla¢ charakter pielgrzymek
pitkarskich na szersza skale, a takze stanowi¢ odbicie dla szkicu trajektorii odcinka, ktéra w pewien sposéb umyka lub broni
sie przed tym ruchem.

Nastepnym istotnym terminem jest legenda klubowa, czyli niejako przypisana danemu zawodnikowi przez spotecznos¢
zwigzang z wybranym klubem (zaréwno kibicow, jak i dziataczy formalnych) funkcja, tytut lub rola honorowa. Odznaczenie
kogo$ takim mianem moze by¢ zwigzane z pamiecia zbiorowa, w ktérej osadzity sie wspomnienia o zastugach danego
zawodnika dla klubu i jego spotecznosci. Prowadzi to jednak do pewnych trudnosci, a nawet niescistosci, poniewaz niektorzy
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zawodnicy mogg otrzymac status legendy klubowej z uwagi na wczesniejsze dokonania boiskowe lub popularno$¢ medialng,
a niekoniecznie za wktfad w rozwdj i zastugi dla konkretnej druzyny. Maurice Halbwachs (2008) w swojej klasycznej pracy
Spoteczne ramy pamieci, podkreslit, ze wspomnienia przesziosci sg zaledwie rekonstrukcjami wewnetrznych dyspozycji zwia-
zanych z doswiadczonymi zdarzeniami i obrazami. Zdaniem badacza umyst w kontekscie pamieci zwrécony jest w kierunku
wskazanego okresu z przesztosci, z ktérym nie moze nawigzaé bezposredniego kontaktu, lecz jedynie posrednio odtworza ele-
menty umozliwiajgce mu odstoniecie i zarysowanie konturéw wspominanych zdarzen lub czaséw. Moze to sprawi¢, ze wystapiq
pewne ztudzenia lub znieksztatcenia, bedace efektem terazniejszego wcielenia sie we wspomnienia i obrazy z przesztosci, ktére
zostang przyjete za prawdziwe (Halbwachs, 2008). Cztowiek przywotuje wspomnienia, positkujac sie ramami spotecznymi,
i na ich podstawie odbudowuje przesztosé. Podczas takiej rekonstrukcji moze nastapi¢ deformacja rzeczywistosci poprzez uzu-
petnianie luk pamieciowych, wzbogacanie tresci, modyfikowanie znaczen. Wskazana deformacja umyka umystowi ludzkiemu,
pozostawiajac iluzje realnosci i prawdziwosci zapamietanych zdarzen jako faktéw (Halbwachs, 2008).

4. LEGENDA JEDNEGO KLUBU, CZYLI TRAJEKTORIA ODCINKA

Pierwszg zidentyfikowang trajektorig rozwoju kariery pitkarskiej jest odcinek. Odnosi sie to do matematycznego stownika,
w ktédrym odcinek oznacza czes$¢ linii prostej zawarta miedzy jej dwoma punktami. Punkty okreslajace odcinek mozna uznac
za rozpoczecie oraz zakonczenie kariery sportowej. Trajektorie odcinka mozna okresli¢ réwniez mianem Legendy jednego klu-
bu, czyli zawodnika, ktory swojg kariere spedzit, reprezentujac tylko jedne barwy i poprzez swoja boiskowg uzytecznosé zapi-
sat sie w historii klubu. Trajektoria legendy jednego klubu, pomimo prostego wydzwieku, nie stanowi jednak tatwego kursu
w rzeczywistosci futbolu. Zwtaszcza we wspdtczesnej fazie dyscypliny i wzrostu dynamiki wedréwek pitkarskich zapoczatkowa-
nego na przetomie XX i XXI. Wynika to z kilku aspektéw, ktére moga miec¢ znaczenie w kontekscie reprezentowania klubu:
a) aspekt sportowy, czyli talent, predyspozycje, zaangazowanie i sprawnos$¢ fizyczng zawodnika; b) aspekt ekonomiczny, do
ktorego nalezy zaliczy¢ oczekiwania finansowe zawodnika w odniesieniu do mozliwosci klubu, a takze w odniesieniu do mozli-
wosci rynkowych; c) relacje ze sztabem szkoleniowym, czyli kontakt z trenerem i asystentami, ktérzy moga z uwagi na wtasna,
polityke szkoleniowg stawia¢ na zawodnikow wedtug wiasnych preferencji; d) polityke i wizje klubu zorientowang na wspiera-
nie danych zawodnikéw lub postrzeganie ich w kategoriach zysku lub straty finansowej; e) rozwdj zawodowy, czyli aspekt
zwigzany z checig doskonalenia i sprawdzanie siebie w teoretycznie korzystniejszych srodowiskach z uwagi na jakos¢ sportowa,
i dostep do prestizowych rozgrywek (np. Liga Mistrzoéw, Liga Europy). Ta krétka klasyfikacja z pewnoscig nie oddaje petnego
spektrum mozliwosci. Ma jednak nakresli¢ uproszczony model okolicznosci, ktére mogg mieé znaczenie podczas pitkarskiej
wedrowki oraz w rozwoju trajektorii kariery zawodowej pitkarza.

Pierwszym z zawodnikow, ktoérzy wpisujg sie w trajektorie odcinka, jest Francesco Totti, urodzony 27 wrzesnia 1976 roku
w Rzymie. Zawodnik jest modelowym przyktadem legendy klubowej, gdyz catg kariere sportowg spedzit w klubie AS Roma
(1992-2017), co mozna okresli¢ wiasnie mianem od miodzika do legendy. Zawodnik zadebiutowat we wioskiej Seria A, majac
zaledwie 16 lat i przez kolejne 25 wychodzit na murawe w barwach Giallorossi (przydomek klubu, odnoszacy sie do barw zét-
to-czerwonych). W trakcie trwania kariery klubowej rozegrat 786 spotkania, zdobyt 307 bramek i zanotowat 209 asyst, zdobyt
kilka nagréd zawodnika roku we Wtoszech, tytut kréla strzelcéw ligi wioskiej, puchary kraju. W tym okresie zdobyt réwniez
tytut Mistrza Swiata w 2006 roku z reprezentacja Wioch (dane pozyskane z portalu transfermarkt.de). Imponujace statystyki
wskazujg, ze byt kluczowg postacig zespotu. Nalezy nadmieni¢, ze od 1998 roku petnit funkcje kapitana druzyny, ktéra zostata
mu przekazana przez éwczesnego kapitana, wybitnego brazylijskiego obronce i mistrza $wiata Aldaira, a samo wydarzenie
w swojej autobiografii zawodnik wspomina:

Po kolejnej bezowocnej wyprawie na San Siro — Milan pokonuje nas 3-2 — w $rode gramy z Bergamo w wyjazdo-
wym meczu 1/8 finatu pucharu Wtoch przeciwko Atalancie. Koriczy sie remisem 1:1, a w szatni Aldair prosi o chwile
ciszy. Siedze gdzie$ w kacie, dopiero co wyszedtem spod prysznica i nawet sobie nie wyobrazam, co za chwile sie
wydarzy. Powiedziat: Dzi$ wieczorem wystgpitem w opasce kapitana Romy po raz ostatni. Od nastepnego meczu prze-
kazuje to zadanie, ten honor i te odpowiedzialno$¢ Francesco. Jest rzymianinem. Jak wszyscy dobrze wiemy, bedzie
wielkim mistrzem. A jego mito$¢ do klubu i do miasta sq gwarancjg, ze bedzie nas reprezentowat przez dtugie lata.
Chciatbym, zebyscie mu wszyscy pogratulowali i Zebyscie go wspierali. Dziekuje.

(Condo, Totti, 2019, s. 36)

W 2017 roku klub AS Roma oficjalnie umiescit nazwisko zawodnika w galerii staw. Cho¢ pitkarz juz znacznie wczesniej uzy-
skat status legendy i ikony od spotecznosci i wtadz stotecznego miasta, o czym moze $wiadczy¢ umieszczenie jego wizerunku
na biletach komunikacji miejskiej, zaraz po wizerunku papieza Franciszka. Ten akt miat na celu uczczenie 39 urodzin zawod-
nika (Wanted In Rome, 2015). W stolicy Wtoch uzyskat miano ,krélem Rzymu”, co nawet honorujg sympatycy odwiecznego
rywala AS Romy - rzymskiego Lazio. Sam zawodnik wielokrotnie podkreslat swojg przynaleznos$¢ do klubu i miasta, angazujac
sie w liczne akcje lokalne i charytatywne (Kowalczyk, 2016). Znaczenie symboliczne zawodnika dla catego klubu widoczne byto
takze podczas meczéw, w ktérych brakowato Francesco Tottiego lub pojawiat sie w nich w roli rezerwowego. Jeden z bytych
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zawodnikéw klubu, wspominat, ze podczas meczu przeciwko Sampdorii w 2016 roku pitkarze odczuwali niecheé i niezadowo-
lenie kibicow (przegrywali do przerwy 2:1). Sytuacja odmienita sie wraz z pojawieniem sie w drugiej potowie sie Un Capitano,
petnigcego wéwczas role zmiennika. Jego wejscie na boisko sprawito, ze kibice okazali wsparcie druzynie - cho¢ jak twierdzi
wspomniany Radja Nainggolan, to wsparcie byto skierowane gtéwnie do Tottiego (Bajer, 2016). O statusie legendy klubowej
zawodnika mogg $wiadczy¢ takze legende murale z jego podobizng umieszczone na kilku budynkach w Rzymie (Wanted
in Rome, 2014). Status legendy klubowej zawodnika jest ugruntowany na kilku fundamentach - wybitnych osiggnieciach, wie-
loletniej grze i poczuciu przynaleznosci oraz lojalnosci, ktéra stanowi co$ unikatowego w $wiecie futbolu, a warto podkresli¢,
ze poczatkiem XXI wieku, otrzymat on liczne propozycje zmiany klubu, z ktérych jednak nie skorzystat - swego czasu wielo-
milionowe oferty za tego zawodnika sktadat hiszpanski Real Madryt. Prawdopodobnie jest to konsekwencjq silnej wiezi, ktéra
czesto w wywiadach podkreslat, nazywajac AS Rome swojg wielka mitoscig (Mattioli, 2022).

Nastepnym przyktadem zawodnika wpisujacego sie w kurs trajektorii odcinka jest Paolo Maldini. Wtoski obrofca urodzit sie
w 1968 roku i przez okres catej kariery pitkarskiej reprezentowat barwy Rossonerich, czyli 24 lat gry w druzynie seniorskiej
(1985-2009) oraz 7 lat w zespole juniorskim (1978-1985). Imponujacy dorobek uwydatnia liczba 902 rozegranych meczéw
w koszulce AC Milanu oraz zdobyte niemalze wszystkie mozliwe trofea klubowe na szczeblu krajowym i miedzynarodowym. Tuz
po zakonczeniu kariery pitkarskiej, klub wpisat zawodnika do galerii staw klubu, gdzie znajduje sie réwniez jego ojciec — Cesare
Maldini. Opisywany przypadek zawiera w sobie rdwniez komponent zwigzany z dziedzictwem, poniewaz zawodnik stat sie pro-
fesjonalnym pitkarz, podazajac sladami ojca. Jak sie okazato, przewyzszyt go pod wzgledem osiagnieé, rozegranych spotkan
i jakosci zawodniczej, a takze lojalnosci wobec klubu. Dla poréwnania Cesare Maldini rozegrat w klubie 399 spotkan i zdobyt
z nim 5 pucharéw, podczas gdy Paolo wywalczyt z zespotem 26 pucharéw, rozgrywajac 902 mecze w barwach Rossonerich
(dane pochodza z portalu transfermarkt.de). AC Milan uhonorowat zawodnika, zastrzegajac jego numer koszulki (3), co ozna-
cza, ze juz zaden zawodnik nie zagra z tym numerem w druzynie AC Milan - wylgczajac synéw zawodnika, o ile dostang sie
do pierwszej druzyny (Sport Sales, 2021). Na uwage zastuguje fakt, ze zawodnik nie cieszyt sie uznaniem zagorzatych kibicéw
klubu. Prawdopodobnie jest to efektem jego krytycznych wypowiedzi w stosunku do fanéw oraz jego introwertycznej natury.
Relacje na linii zawodnik-kibice uwydatnit pozegnalny mecz Maldiniego przed wtasng publicznoscia. Zawodnik zamiast grom-
kich braw ustyszat gwizdy, a samo wydarzenie stato sie przedmiotem licznych debat w catej Italii. Co szczegdlnie interesujace,
po stronie zawodnika staneli pitkarze oraz kibice innych druzyn. O komentarz w tej sprawie poproszony zostat éwczesénie Gian-
carlo Capelli, o pseudonimie Baron, bedacy liderem zagorzatych kibicdw AC Milan, ktéry skomentowat to zajscie w stowach:

Maldini wie doskonale, co mdéwit o nas w przesztosci, wiec czego sie spodziewat? Mamy czyste sumienie po tym, co
zrobilismy. Pierwsze tarcia miaty miejsce w 1996 roku po meczu z Rosenborgiem, ale kluczowe byto zajscie po meczu
w Stambule, gdy nazwat nas najemnikami i Smieciami.
(Przeglad Sportowy, 2009)

Pomimo podobnej trajektorii rozwoju kariery, réznica pomiedzy wizerunkiem Francesco Tottiego a Paolo Maldiniego jest
istotna, przynajmniej dla kibicow. Paolo nie doczekat sie wtasnego pomnika, ani muralu, a takze nie jest postacig symbolicz-
ng dla Mediolanu, jak Francesco dla Rzymu - przynajmniej w odbiorze kibicow. Mimo to zawodnik wielokrotnie w wywiadach
podkreslat swoje poczucie przynaleznosci i zwigzek emocjonalny z klubem. To wtasnie klub uhonorowat go mianem legendy.

Jako ostatni przykfad zidentyfikowany w trajektorii odcinka przywotany zostanie Gerard Cieslik, czyli legenda klubowa
Ruchu Chorzéw. Zawodnik spedzit w klubie catg swojg kariere, rozpoczynajac treningi w druzynie mtodziezowej przed roz-
poczeciem II wojny $wiatowej. Nalezy wspomnieé, ze w trakcie drugiej wojny $wiatowej niemieccy okupanci rozwigzali klub
i w jego miejsce utworzyli zesp6t o nazwie Bismarckhitter SV 99. W koszulce Ruchu rozegrat 237 spotkan i zdobyt 167 bramek,
co czynito go éwczesnie najskuteczniejszym strzelcem w historii klubu. Do dzi$ uznaje sie, ze to wtasnie Gerard Cieslik jest
najwiekszg legenda klubu, podkreslajac jego wktad w wywalczenie trzech tytutéw mistrzowskich oraz Pucharu Polski w latach
50’ XX wieku. Zawodnik przez catg kariere pozostat lojalny klubowi i podkreslat swoje oddanie jego barwom. W wywiadach
niejednokrotnie wskazywat, ze Chorzéw jest jego miastem i nie wyobraza sobie zy¢ w innym miejscu. Deklarowane poczucie
tozsamosci oraz przynaleznosci realizowat, odmawiajac transferu do m.in. szkockiego Aberdeen (Weszto, 2013). Podobnie byto
z mozliwoscig gry dla Legii Warszawa, powigzanej w czasach PRL z Ministerstwem Obrony Narodowej, do ktérej prébowano
go zwerbowac sitq poprzez czterokrotne wezwanie do stuzby wojskowej. Uprzywilejowana (politycznie) pozycja stotecznego
klubu, otwierata wéwczas dostep do najlepszych zawodnikédw w wieku poborowym, jednak w przypadku Gerarda Cieslika to sie
nie powiodto. O pozostawienie Cieélika w chorzowskim klubie zabiegato wielu wptywowych ludzi ze Slaska wraz z przodowni-
kiem pracy i socjalistycznym bohaterem Wiktorem Markiefkg (Wozniak, 2013). Podobno to za jego wstawiennictwem oraz pod
wptywem grozby strajkéw, umozliwiono Gerardowi Cieslikowi kontynuowanie kariery w chorzowskim zespole (Szaja, 2016).
Zawodnik stat sie ikong wlasnych czaséw i przede wszystkim symbolem klubu i catego miasta. Uhonorowano go dwoma po-
mnikami — jednym w centrum miasta Chorzowa, gdzie znajduje sie réwniez rondo oraz szkota jego imienia (dzieje.pl, 2014),
a takze drugim przy Stadionie Slaskim (dzieje.pl, 2022). Gerard Cieélik przez lata byt i prawdopodobnie nadal jest inspiracja
dla mtodych zawodnikéw, a wsrdéd nich mozna wyréznié takze kolejng z legend chorzowskiego ruchu, Krzysztofa Warzyche,
ktory w jednym z wywiadéw radiowych, w czasie gry w mtodziezowym zespole powiedziat: My tutaj w Ruchu trenujemy, zeby
grac tak, jak pan Cieslik (Hurkowski, 2005, s. 13).
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Przeprowadzone analizy wykazaty, ze zaprezentowane sylwetki przyktady wpisujg sie w szkic trajektorii okreslonej jako
odcinek lub legenda jednego klubu. Wskazani zawodnicy w trakcie swoich karier odznaczyli sie wysokim poziomem sporto-
wym, lojalnosciq wzgledem klubu, czy takze deklarowanym poczuciem przynaleznosci do klubu. Dane statystyczne uzyskane
z portalu Wikipedia (jedyny portal, ktéry skumulowat wskazane dane), wskazuja, ze na dzien dzisiejszy lista pitkarzy repre-
zentujacych jedne klub w catej karierze wynosi 749 (w przypadku zakonczonych karier). Biorac pod uwage, ze dane te liczone
sg od 1870 do 2018 roku, a w tym czasie przez boiska pitkarskie na catym Swiecie przewineto sie ponad kilka milionéw profe-
sjonalnych zawodnikdéw, osiggniecie to jest unikatowe i z pewnoscig zastuguje na wyréznienie.

5. TURYSTA, CZYLI TRAJEKTORIA KOLISTA

Szkic nastepnej trajektorii okresle mianem Turysty, uzywajac terminologii Baumana (1993), lub trajektorii kolistej. Stanowi
ona zarys przebiegu wedréwki pitkarskiej, podczas ktérej zawodnik rozpoczyna profesjonalng kariere zawodniczg w macierzy-
stym klubie, po awansie z druzyny juniorskiej. W tym okresie zawodnik poprzez swojg profesjonalng postawe, jako$¢ boisko-
wg i deklarowang przynaleznos$¢ klubowg zyskuje sympatie kibicow oraz dziataczy klubowych. Po pewnym czasie zawodnik
wyrusza w pitkarskg podréz, poszukujac nowych wyzwan, doswiadczen i osiagnieé, ktore byly mozliwe do zrealizowania jedy-
nie poza macierzystym srodowiskiem. Po okreslonym czasie wraca jednak do swojego klubu, ktéry nadal uwaza za swéj dom.
Jego powrotowi towarzyszy atmosfera radosci, nostalgii i uznania. To wiasnie tutaj koficzy swoja zawodniczg kariere, podkre-
slajac symboliczng wartos$¢, jakg ma dla klubu, jego barw i catej zwigzanej z nim spotecznosci.

Pierwszym analizowanym przypadkiem eksponujacym trajektorie kolistg jest przebieg kariery Jana Furtoka, urodzonego
9 marca 1962 roku w Katowicach. Pitkarz po 2 latach gry w mitodziezowym zespole GKS Katowice przypadajacym na lata
1977-1978, otrzymuje szanse wystepow w druzynie seniorskiej w 1979 roku. Wtedy rozpoczyna sie jego profesjonalna ka-
riera w macierzystej druzynie, w ktérej poczatkowo wystepowat przez 9 lat i odnidst z nig liczne sukcesy m.in. Puchar Polski,
wicemistrzostwo ligi, czy rowniez osiggniecie 1/8 finatéw prestizowych europejskich rozgrywek Pucharu Zdobywcéw Puchardw.
W okresie transformacji systemowej, Jan Furtok wybrat kierunek zachodni, przechodzac do niemieckiej Bundesligi, gdzie re-
prezentowat takie zespoty jak Hamburg SV (1988-1993) oraz Eintracht Frankfurt (1993-1995). Ostatnim etapem zawodniczej
kariery 36-krotnego reprezentanta Polski byt symboliczny powrdt do domu i ponowne przywdzianie trykotu GKS Katowice,
w ktorym zakonczyt swojq kariere w 1998 roku (dane pozyskane z portalu transfermarkt.de). Na oficjalnej stronie klubu GKS
Katowice mozna dostrzec symboliczne znaczenie sylwetki Jana Furtoka dla klubu. Zawodnik znalazt sie w Jedenastce Wszech
Czasow druzyny GKS Katowice, czyli wérdd jedenastu najbardziej zastuzonych dla klubu zawodnikédw w jego catej historii. Na
wspomnianej liscie jego nazwisko wymieniono jak pierwsze, chociaz nie jest on najstarszym graczem z wymienionych, ani
tez nie byt bramkarzem. W pitkarskim zwyczaju przyjeto, ze podajac sktad zawodnikéw, czesto rozpoczyna sie liste, szere-
gujac zawodnikow ze wzgledu na pozycje boiskowe, poczynajac od bramkarza. W 2021 roku odstonieto mural Jana Furtoka,
ktory znajduje sie na budynku przy ul. Granicznej 13 w Katowicach i jest symbolicznym aktem docenienia i uhonorowania
zawodnika przez Stowarzyszenie Kibicow SK1964 we wspédtpracy z wtadzami miasta Katowice oraz radnego Krzysztofa Pie-
czynskiego (Musiot, 2021). Wspodtpraca zagorzatych kibicéw i wiadz politycznych, a takze kulturowe uhonorowanie pitkarza
w przestrzeni miejskiej podkresla wartos¢ zawodnika dla klubu i catego miasta. Ponadto mozna doszukiwaé sie w tym dziata-
niu motywu lokalnego patriotyzmu i dbania o pamieé zbiorowg (Hotda, 2020). Klub odznaczyt zawodnika takze symbolicznym
zastrzezeniem numeru, co oznacza, ze nikt juz nie wtozy koszulki z numerem 9 w barwach GKS-u Katowice (Shellu, 2014).
Zawodnik w jednym z wywiadéw podkreslit, ze przed wyjazdem na Zachoéd otrzymywat lukratywne propozycje gry zaréwno
w Gorniku Zabrze, jak i w Legii Warszawa, jednak poczucie przynaleznosci do klubu i dobre relacje z 6wczesnym prezesem
sprawity, ze pozostat w GKS-ie.

Kolejnym przyktadem, wpisujacym sie w trajektorie turysty, jest popularny w skali globalnej napastnik Carlos Tevez, ktory
w pitce klubowej zdobyt wszystkie wazniejsze puchary zespotowe, a takze wielokrotnie zostat uhonorowany tytutem zawodnika
roku. Argentynski napastnik urodzit sie w Buenos Aires 5 lutego 1984 roku, a swojg profesjonalng kariere rozpoczat w lokal-
nym klubie Boca Juniors Buenos Aires w 2001 roku, do ktérego przebit sie po trzech latach gry w tamtejszej akademii. Przez
nastepne 3 sezony zdobywat uznanie kibicow lokalnej druzyny oraz tych zza oceanu, $ledzacych rozwdj miodych talentéw
z Ameryki Potudniowej. Jego talent oraz wybitne wyniki sportowe sprawity, ze wyruszyt w pitkarskga wedréwke, podejmujac
nowe wyzwania. W 2018 roku powrécit do macierzystego klubu, cho¢ mégt kontynuowaé przygode z europejskim futbolem.
Zawodnik zdecydowat, ze wraca do miejsca, ktére okreslat domem i tam zakonczyt kariere w 2022 roku (dane pozyskane
z portalu transfermarkt.de). Przebieg tej btyskotliwej wedrowki pitkarskiej zapoczatkowat krotki wyjazd do brazylijskiego
Corinthians, gdzie zawodnik zaledwie w rok czasu zanotowat 38 trafien, co przetozyto sie na oferty klubow z wysp brytyj-
skich i trasfer. Na angielskich boiskach reprezentowat takie kluby jak West Ham United, Manchester United oraz Manchester
City, jednak jak sam przyznat — w trakcie pobytu na wyspach nie chciat sie uczy¢ jezyka angielskiego i adaptowac do kultury
angielskiej z uwagi na wiasne przekonania i trudne doswiadczenia jego wujka, ktéry ucierpiat w trakcie Wojny o Falklandy
(Couzens, 2023). I cho¢ jego stanowisko wptyneto na trudnosci w relacjach z angielskim managerami pitkarskimi, mozna
doszukiwaé sie w nim elementéw poczucia tozsamosci i patriotyzmu zawodnika. W tamtym okresie zawodnik po raz pierw-
szy medialnie zadeklarowat, ze chce zakonczy¢ kariere w swoim macierzystym klubie Boca Juniors (York, 2013). Zanim do
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tego doszto, kolejnym przystankiem w karierze Teveza byty przenosiny do wielkiego Juventusu, w ktérym zawodnik spedzit
dwa sezony. We wiloskiej lidze odzyskat forme i utrzymywat wysoki, profesjonalny poziom. Pomimo gry we wioskiej druzynie
eksponowat wtasne poczucie przynaleznosci w aktach boiskowych i poza nimi, co odzwierciedla cho¢by jego celebracja bramki
strzelonej przeciwko zespotowi Lazio Rzym, po ktdérej podnidst koszulke i zaprezentowat $wiatu podkoszulek z napisem Fuerte
Apache (Przytoczone okreslenie stanowi potoczng nazwe jednej z dzielnic Buenos Aires oficjalnie nazywanej Barrio Ejército
de los Andes. Od tej nazwy powstat pseudonim zawodnika — Apacz). Ten gest, jak sam stwierdzit, byt wyrazem jego poczu-
cia przynaleznosci i mitosci do ludzi z rodzinnego regionu (Siewierski, 2013). We wspomnianej dzielnicy fani uhonorowali
zawodnika muralem z jego podobizng juz w 2010 roku, czyli na dtugo przed jego powrotem do ojczyzny. Kariera zawodnika
zakonczyta sie w miejscu, w ktérym sie rozpoczeta. Pitkarska wedrédwka byta wynikiem checi odkrywania i poczucia przygody,
jednak przez catg kariere zawodnikowi towarzyszyto poczucie zakorzenienia w rodzinnym Buenos Aires i przynaleznos¢
do klubu Boca Juniors.

Ostatnim przyktadem trajektorii turysty w niniejszym tekscie jest kariera holenderskiego zawodnika Franka Rijkaarda, kto-
ry urodzit sie 30 wrzesnia 1962 w Amsterdamie. Przygode z futbolem rozpoczat w barwach tamtejszego Ajaxu w 1980 roku,
w wieku zaledwie 17 lat. Przez nastepne kilka lat defensywnie grajacy zawodnik stanowit wazne ogniwo w grze zespotu, zdo-
bywajac z nim 3 puchary kraju oraz 3 mistrzostwa ligi holenderskiej (dane pozyskane z portalu transfermarkt.pl). Poczatek
wedrowki pitkarskiej zawodnika byt efektem konfliktu z éwczesnym trenerem - legendarnym pitkarzem Johanem Cruijffem.
Frank Rijkaard opisywat tamto wydarzenie, jako rozbiezno$é wizji rozwoju druzyny i taktyki zespotu oraz odmiennego po-
dejscia do futbolu (Slabbekoorn, 2022). Zawodnik po latach powiedziat, ze nie chowa urazy do trenera jako cztowieka, po
prostu nie odpowiadat mu wtedy jego styl pracy. Kilkanascie lat pozniej, to wiasnie Frank Rijkaard uczestniczyt w ceremonii
nadania stadionowi Ajaxu, imienia legendardnego zawodnika i trenera — Johana Cruijffa. Wracajac do wedréwki, w 1987 roku
zawodnik przenosi sie najpierw do Lizbony, gdzie dotacza do druzyny Sportingu, jednak tam nawet nie debiutuje. Portugalski
klub wypozycza Holendra do Realu Zaragoza. Zaledwie po jednym sezonie w hiszpanskiej lidze pojawia sie oferta z wtoskiego
klubu AC Milan, w ktérym wystepuja jego dawni koledzy z druzyny Ajaxu - Marco Van Basten oraz Ruud Guilit (Memon, 2017).
Zawodnik z entuzjazmem przystaje na transfer, podobnie jak jego éwczesny klub. W mediolanskiej druzynie Frank Rijkaard
wystepuje przez kolejne 5 lat i wraz z nig zdobywa wszystkie najwazniejsze tytuty w klubowej pitce. W 1993 roku zdecydowat
sie na powrdt do macierzystego Ajaxu, w ktorym zakonczyt kariere 2 lata pozniej. Podczas tego okresu, wywalczyt z klubem
dwukrotnie Mistrzostwo Holandii oraz dwukrotnie Superpuchar Holandii, a takze najcenniejsze trofeum - Puchar Ligi Mistrzéw
(dane pozyskane z portalu transfermarkt.pl). Klub sportowy Ajax uhonorowat zawodnika, umieszczajac jego nazwisko w ga-
lerii staw znajdujacej sie m.in. w muzeum obiektu Johan Cruijff Arena w Amsterdamie. Zawodnik zostat doceniony przez klub
réwniez w przestrzeni medialnej, gdzie przygotowano m.in. materiaty wideo eksponujace przebieg jego kariery klubowej oraz
istotnej roli pitkarza w historii klubu. Frank Rijkaard doczekat sie nawet symbolicznego muralu, ktérego autorem jest grupa
malarzy ulicznych pod nazwa KAMP SEEDORF. Mural przedstawia doswiadczonego zawodnika w barwach klubowych wprowa-
dzajacego do futbolu mtodego zawodnika - Patricka Kluiverta. Symbolika wydarzenia odnosi sie do cyklu zycia profesjonalnego
zawodnika i do fotografii wykonanej w 1985 roku, kiedy to pierwszy byt jeszcze matym chtopcem, a drugi kluczowa postacia.
Cykl zatoczyt koto w 1994 roku, kiedy Patrick Kluivert zadebiutowat w pierwszym zespole i zarazem wtedy miat miejsce ostatni
sezon w karierze zawodniczej Franka Rijkaarda.

6. WNIOSKI

W wyniku prowadzonych analiz powstat szkic dwoch trajektorii rozwoju karier pitkarskich, ktére dotycza zawodnikéw okreslo-
nych mianem klubowych legend - trajektoria odcinka i trajektoria kolista (turysta). Analizy dotyczace trajektorii kolistej wska-
zujq, ze wpisuje sie ona w koncepcje wzoru turysty (Bauman, 1993), co niesie przestrzen do dalszych poszukiwan i proby
odkrycia kolejnych trajektorii powigzanych z pozostatymi ponowoczesnymi wzorami osobowymi — spacerowicza, gracza i wto-
czegi, ktére wydajg sie byc¢ interesujacymi z perspektywy profesjonalnych karier pitkarskich, zwtaszcza w XXI wieku. Z uwagi
na charakter niniejszej pracy, analizy karier mogacych wskazywaé na pozostate wzory baumanowskiej typologii nie zostaty
omdwione, jednoczesnie otwierajac pole do dalszych badan. Legendarnos$¢ zawodnikéw dla klubow eksponowana jest w prze-
strzeni spotecznej, geograficznej oraz utrwalona w pamieci zbiorowej kibicow i dziataczy zwigzanych z danym klubem. Jak
wykazano murale oraz pomniki poswiecone zawodnikom mozna rozpatrywac jako publiczny wyraz wdziecznosci nie tylko
wspolnoty klubowej, lecz takze spotecznosci lokalnej i wiadz politycznych. Przyczynianie sie wiadz politycznych do procesu
mityzacji legend sportu moze by¢ dziataniem intencjonalnym z uwagi na popularnos$¢ wybitnych jednostek, ktére wokot swojej
osoby i historii gromadzg licznych fandéw. Wynikajace z tego korzysci mozna rozpatrywac w konteks$cie pozyskania wyborcéw
wsréd lokalnej wspdlnoty, czy tez transmitowania okreslonych wartosci, w tym narodowych lub lokalnych (Hajduk-Nijakowska,
2011). Pomniki stawiane zawodnikom stajg sie miejscami kultu dla spotecznosci pitkarskiej oraz atrakcjg dla 0séb spoza takiej
zbiorowosci. Same w sobie stanowig fizyczng reprezentacje pamieci i symboliki zbiorowej w kontekscie lokalnym (Kowalski,
2007). Dokonania zawodnikdéw dla klubédw sg znaczace, o ile zostang za takie uznane przez zainteresowang grupe ludzi i w ten
sposoOb zapisza sie w pamieci zbiorowej. Zaréwno koncepcja interakcjonizmu symbolicznego Blumera (2007), jak i mysli Mau-
rice’a Halbwachsa (2008) odnoszg sie do mechanizmu upamietnienia i nadania statusu legendy zawodnikom przez kibicow
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i dziataczy klubu. Przeprowadzone badania w ramach studium przypadku wykazaly pewng powtarzalnos¢ i schematycznos¢
w kontekscie dwoch naszkicowanych trajektorii, niezaleznie od poziomoéw klubdw, lig i krajéw pochodzenia zawodnikéw. Dalsze
badania w tym zakresie moga, odstonié kolejne trajektoria rozwoju kariery zawodnikéw okreslanych jako legendy narodowe,
czy tez futbolowe w ogdélnym znaczeniu (Pele, Maradona, Cristiano Ronaldo), cho¢ nie sg zwigzane z jednym tylko klubem.
Badania w tym zakresie moga by¢ cennym zrédiem wiedzy w zakresie socjologii pitki noznej, jak rowniez stanowi¢ zarys sym-
bolicznych znaczen funkcjonujacych w imaginariach spotecznych (Taylor, 2007). Moze to nie$¢ réwniez interesujace wnioski
i otwiera¢ nowe przestrzenie dla badan pedagogicznych, dotyczacych wptywu pitkarskich idoli na rozwdéj mtodziezy, transmisje
okreslonych wzoréw i postaw, nad czym warto sie pochyli¢.
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