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Wprowadzenie

Zainteresowania moje na poczatku dziatalnos$ci naukowo-badawczej sku-
piaty si¢ w obszarze pedeutologii nauczycieli wychowania fizycznego (Rzepa
1987, 1994b, 1994c¢). Bedac przez wiele lat nauczycielem w szkole podstawo-
wej 1 Sredniej, w ktorej odbywaty si¢ praktyki pedagogiczne studentow Aka-
demii Wychowania Fizycznego, mialem mozliwo$¢ nie tylko sprawowania
nad nimi merytorycznej opieki, wynikajacej z programu, ale takze dowiady-
wania si¢ od nich o rozumieniu i wykorzystywaniu zdobywanej wiedzy do
opanowania metodycznych umiej¢tnosci nauczycielskich i stosowaniu ich
w dziatalnosci praktycznej. Dzielili si¢ swoimi problemami, przezyciami, trud-
no$ciami, wynikajacymi czg¢sto z uwarunkowan osobowosciowych — mowili
o lekach, niezdecydowaniu, o braku zaradnos$ci, obawach, czy zapanuja nad
grupa i czy nawiaza wtasciwe relacje z uczniami.

Spostrzezenia te zostaly potwierdzone w wielu publikacjach w latach osiem-
dziesiatych ubieglego wieku, w ktorych wskazywano na potrzebe zmiany w sys-
temie edukacyjnym na poziomie szkot podstawowych, srednich i wyzszych
(Grabowski 1980, 1982, 1986; Jonkisz 1977, 1984; Jonkisz, Mtynarczyk 1984;
Orcholski, Pawlak 1987; Orcholski 1985; Stupik 1970; Wroblewska 1986;
Adamczyk 1986; Zukowska 1986).

Niezadowalajacy poziom opanowania wiedzy i umiejgtnosci nauczyciel-
skich, wyrazany przez studentow i opiekunoéw praktyk pedagogicznych, ob-
serwacje 1 do§wiadczenia wtasne sktonity mnie do zajgcia si¢ problematyka
ksztatcenia tych umiejgtnosci w ramach przedmiotu zespotowe gry sportowe
(realizowanego w Katedrze Teorii i Metodyki Zespotowych Gier Sportowych
Akademii Wychowania Fizycznego we Wroctawiu). Efektem tego byta dyser-
tacja doktorska Ksztatcenie umiejetnosci nauczycielskich studentow Akademii
Wychowania Fizycznego w zespotowych grach sportowych (Rzepa 1991). Do
istotnych konkluzji, wynikajacych z pracy, mozna zaliczy¢ po pierwsze — wpro-
wadzenie do programu ksztalcenia metodycznych umiejgtnosci nauczyciel-
skich, ktore zblizaty wyobrazenia i oczekiwania w zakresie wymogow stawia-



nych studentom, gdy beda wykonywac¢ zawod nauczyciela wychowania fizycz-
nego; po drugie — umozliwienie studentom pierwszego roku identyfikowania
sig¢ w czasie zaje¢ dydaktycznych z rola nauczyciela w dziataniu praktycznym,;
po trzecie — wskazanie na potrzebg wprowadzenia osiagnig¢ psychologii ucze-
nia si¢ 1 nauczania oraz pedagogiki do interpretacji zachowan przysztych na-
uczycieli wychowania fizycznego, ujawnianych podczas aktywnosci ruchowe;j
z pitkami (Rzepa 1994c).

W kolejnym etapie mojej dziatalno$ci naukowo-badawczej, uwzgledniajac
aspekty rozprawy doktorskiej, skupitem si¢ przede wszystkim nad badaniem
kreacyjnych i rekreacyjnych wartosci ¢wiczen, zabaw i gier w wychowaniu fi-
zycznym (zadanie badawcze — statutowe). Intrygowaly mnie zwlaszcza zachowa-
nia dzieci ujawniane podczas tych form ruchowych. Wydawato sig, ze w tych
samych sytuacjach podczas ¢wiczenia, zabawy czy gry dzieci powinny ujaw-
nia¢ podobny sposob reakcji, zachowan, np. podczas zwycigstwa, sukcesu,
okazato sig, ze u wielu z nich reakcje sa r6zne, czasami skrajnie, co wzbudza-
to wiele niepokoju i kontrowersji. Dotyczylto to przede wszystkim ujawnia-
nych zachowan egoistycznych i zbyt gwattownych, ktore stawaty si¢ zalazka-
mi konfliktow.

W owczesnym okresie w dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej kon-
centrowano si¢ nie nad tym, co ma szczegdlne znaczenie dla rozwoju indy-
widualnego ucznia, lecz raczej na realizacji przyjgtych programéw (doktryna
edukacji adaptacyjnej). A zatem w osiagnigciu celow w realizacji wymagan
programowych nie uwzgledniono mozliwosci dziecka. Nauczyciel realizowat
cele bez przetozenia na dziatanie ucznia, koncentrowat si¢ na ulubionej przez
siebie metodzie pracy, unikal metod aktywizujacych, czgsto wywotywat sytu-
acje stresowe, powodujac u uczniéw zaktopotanie, leki, ograniczal ich nieza-
lezne mys$lenie itp. Natomiast w oddziatywaniu wychowawczym zaznaczat
si¢ wyrazny podziat rél na ,,mistrza i stuchacza”, w ktorym ,,ja wiem lepiej”
nauczyciela rozstrzygato o wszystkim — dialog pozorny (Bartosz 1995, s. 57),
pomijano zasad¢ modyfikowania zachowan przez ,,dziatanie” (Zimbardo, Ruch
1994) na rzecz zmiany zachowan przez ,,méwienie” — upominanie, grozenie,
robienie wyrzutow itp. Do udziatu w zajeciach i uzyskiwaniu coraz to lep-
szych efektow ksztatcenia 1 wychowania stosowano motywacj¢ zewngtrzna
przy jednoczesnym okazywaniu uczniom obojgtnosci lub antypatii, wprowa-
dzano coraz to nowe ograniczenia i zakazy. Znacznie czgsciej w procesie wy-
chowawczym spostrzegane byty negatywne sytuacje i zachowania uczniow.
Odnosi sig¢ wrazenie, ze o wiele tatwiej jest okresli¢ zto niz dobro, czgsciej
analizowane byly zjawiska negatywne niz pozytywne, co nie przynosito za-
mierzonych skutkow wychowawczych.



Istotnym momentem wymuszajacym zmiany w przygotowaniu zawodowym
nauczyciela, a takze wykorzystaniu aktywnos$ci ruchowej z pitkami do ksztat-
towania wybranych dyspozycji osobowosciowych ucznidow, réwniez studen-
tow — przysztych nauczycieli wychowania fizycznego, stato si¢ okreslenie celu
dla wymienionych tu form aktywnosci ruchowej w szkolnym wychowaniu
fizycznym.

W takim rozumieniu ¢wiczenia, zabawy i gry z pilka staja si¢ srodkiem o cha-
rakterze egalitarnym w rozwoju indywidualnym ucznia, ukierunkowanym na
wszechstronny rozwdj psychologiczny; stosowane sa $rodki usrednione, wy-
wotujace pozytywne emocje, upraszczanie gry do utraty tozsamosci dyscypli-
ny po to, zeby gra mogta si¢ ,,toczy¢” — odbywaé. Dziecko rozpoznaje w niej
swoje dyspozycje umystowe, ruchowe i emocjonalne.

Nowatorskie ujgcie aktywnosci ruchowej jako srodka w szkolnym wycho-
waniu fizycznym wymusza w pracy nauczyciela zajecie si¢ bardziej uczniem
niz gra. To dziecko, a nie gra jest najwazniejszym obiektem procesu dydak-
tyczno-wychowawczego lekcji. Waznego znaczenia nabieraja wymienione tu
formy aktywno$ci ruchowej z pitkami w rozwoju takich wtasciwos$ci osobo-
sciowych, jak poczucie wlasnej warto$ci, umiejgtnosci decyzyjne, empatycz-
ne, asertywno$¢, nabywanie umiejetnosci radzenia sobie ze stresem, a hedo-
nizm staje si¢ warto$cia motywacyjna dla aktywnos$ci ruchowe;.

Dlatego tez badanie i opisywanie tych wymienionych wartosci w kontek-
Scie realizacji tresci szkolnego wychowania fizycznego oraz w ksztatceniu przysz-
tych nauczycieli zostato zawarte w przedstawionym opracowaniu. W wyniku
tych badan, a takze obserwacji i doswiadczen pedagogicznych powstat po-
myst wykorzystania aktywnos$ci ruchowej z pitkami edukacyjnymi do realiza-
cji wybranych tresci programowych w ksztatceniu zintegrowanym.

Niniejsza monografia sktada si¢ z trzech rozdziatow — w pierwszym opisa-
no warto$ci autoteliczne ¢wiczen, zabaw i gier z pitkami w orientacji humani-
stycznej; w rozdziale drugim omowiono postugiwanie si¢ pitkami edukacyj-
nymi w ksztatceniu zintegrowanym; w rozdziale trzecim za$ przedstawiono,
w jaki sposob aktywno$¢ ruchowa z pitkami wykorzystywana jest w przygo-
towaniu zawodowym nauczyciela wychowania fizycznego.

Tadeusz Rzepa



1. Wartos¢ ¢wiczen, zabaw i gier z pitkg
w orientacji humanistycznej

Rozwo6j osobowosciowy ucznia w obecnym systemie dydaktyczno-wycho-
wawczym stat si¢ gléwnym celem edukacji (Program... 1999), a nowoczesne
ujecie wspotczesnego wychowania fizycznego przejawia si¢ w dazeniu do
wszechstronnego rozwoju wychowanka, wyzwalaniu w nim aktywnos$ci twor-
czej, poznawczej, emocjonalnej 1 behawioralnej (Grabowski 1997; Osinski
1996; Pawtucki 1996). Ksztatcenie postaw prosomatycznych od najmtodszych
lat dziecka daje mozliwos$ci przygotowania cztlowieka do troski o sprawnos¢
intelektualna i ruchowa, gwarantujaca samodzielnos¢ do ostatnich chwil zycia.
Problematyka rozwoju cztowieka i jego aktywnos¢ ruchowa utozsamiana jest
z okresem dziecigcym, mtodziezowym, rzadziej os6b dorostych czy 0séb starze-
jacych sig. Za pozytywne mozna uzna¢ systematyczny wzrost zainteresowa-
nia psychologdéw, pedagogow, w tym nauczycieli wychowania fizycznego, pro-
blematyka starzenia si¢ oraz zagadnieniami dotyczacymi egzystencji cztowieka
starszego'. Co prawda, glowne wartosci i cele wychowania fizycznego w orien-
tacji humanistycznej coraz czg$ciej uwzglednia sig nie tyko w ksztalceniu przy-
sztych nauczycieli, lecz takze w realizacji tresci szkolnego wychowania fi-
zycznego. Mimo to poziom $§wiadomosci spotecznej w tym wzgledzie jest
niewystarczajacy.

Swego rodzaju utrudnieniem pelnej realizacji wartosci humanistycznych
w szkolnym wychowaniu fizycznym jest nie zawsze wilasciwe rozumienie
rywalizacji, ktorej wyniki w wielu przypadkach sa podstawowym kryterium
oceny ucznia w tym przedmiocie. Zdarza si¢ rowniez, Ze ocena pracy nauczy-
ciela wychowania fizycznego za wynik sportowy ma decydujace znaczenie,
co powoduje nadmierng koncentracj¢ na wyposazeniu z reguly najsprawniej-

! Staro$¢ uznana jako tak samo wazny okres rozwojowy jak kazdy inny burzy stereotyp
postrzegania oséb w wieku starszym, a ich do§wiadczenie zyciowe, wiedza i umiejgtnosci
staja si¢ szczegdlnym atrybutem madrosci cztowieka starego (Stras-Romanowska 2002).
Czastka tej madroséci powinna by¢ wiedza i rozumienie aktywnosci ruchowej niezbedne;j
w utrzymaniu zdrowia psychicznego i fizycznego.



szych uczniow w umiejetnosci kierunkowe, a nie na wszechstronnym rozwoju
wszystkich uczniéw (Szmajke, Zomerska 2003). Oczywiscie nie oznacza to,
ze r6znego rodzaju wspdlzawodnictwo jest niewskazane podczas realizacji
procesu dydaktyczno-wychowawczego w tym przedmiocie, jednak powinno
by¢ tak organizowane i realizowane przez nauczyciela, aby stalo si¢ wartoScia
dla ucznia, wzmacniato jego poczucie wlasnej wartosci czy wigzi grupowych,
a nie powodowato negatywnych odczu¢ czy przezyc¢.

W orientacji humanistycznej nadrzednym celem oddziatywan dydaktycz-
no-wychowawczych jest dobro dziecka, jego indywidualny rozwdj. Dlatego
tez respektowanie réznic w rozumieniu i rozdzieleniu celow szkolnego wy-
chowania fizycznego i sportu przy uwzglednieniu gry jako srodka w wycho-
waniu fizycznym i gry jako celu ma zasadnicze znaczenie (Panfil 2002). Nale-
zy ponadto wskaza¢ na nowe kierunki interpretacyjne szkolnego wychowania
fizycznego w orientacji humanistycznej, w ktorej miara godnosci dziecka (ludz-
kiej) staje sig sam udzial w aktywnosci ruchowej, a wszyscy uczestnicy zo-
staja zwycigzcami i s3 nagradzani, rywalizacja za$ przeradza si¢ w bezintere-
sownos¢, w ktorej dziecko zwycigza (prezentuje siebie, wzmacnia poczucie
wlasnej warto$ci zaréwno dla ,,samego siebie”, jak i dla grupy), nie uczestni-
czy w sytuacji przymusu, a wszystko odbywa si¢ w atmosferze pozytywnych
emocji. Konkurent w rywalizacji nie jest wrogiem, a mozliwos$¢ przebywania
z innymi moze zapobiegac kryzysowi przynaleznosci.

Wychowanie fizyczne to obszar wolnosci i tworczosci ruchowej oraz ko-
munikacji nie tylko werbalnej, ukierunkowanej na procesy integracyjne, lecz
przede wszystkim na osobowosciowy rozwoj jednostki. Zabawa czy gra two-
rzy doskonate warunki do dzielenia si¢ swoja wiedza i umiej¢tnosciami wspot-
dziatania z innymi, a takze mozliwos$ci tracenia na korzys$¢ innego, co mimo
wszystko staje si¢ zyskiem (Niewgglowski 1997). Wywotywanie zmian osobo-
wosciowych i ksztaltowanie wlasciwych zachowan warunkowane jest przede
wszystkim wlasng aktywnos$cia jednostki. Dlatego tez wtasciwe rozpoznanie
dziecka, uczestniczacego w procesie wychowawczym i dydaktycznym w dowol-
nym przedziale wiekowym, ma kluczowe znaczenie dla jego dalszego rozwoju
indywidualnego i1 spotecznego. Odnosi si¢ to do rozpoznania jego predys-
pozycji, brakow i dysfunkcji. Zajecia ruchowe, a zwlaszcza ¢wiczenia, zaba-
wy czy gry z pitkami daja uczniom szansg prezentowania zachowan sponta-
nicznych, a stosowane w nich rozwiazania réznych sytuacji moga swiadczy¢
o duzej aktywnos$ci umystowej, wytrwatosci w dazeniu do celu nie tylko indy-
widualnego, lecz takze grupowego.

Respektowanie okreslonych regut przez dwie strony podczas wspotzawod-
nictwa spetnia istotne funkcje wychowawcze: uczy funkcjonowania jednostki



W grupie, postrzegania i poszanowania przyjetych norm, buduje i wzmacnia
relacje interpersonalne, uczy zarowno wygrywania, jak i godzenia sig z prze-
grana. Gry z pitka, w ktorych laczony jest wysitek umystowy z fizycznym,
a jednoczes$nie rozwijane sa dyspozycje osobowosciowe ucznia, okresla si¢
mianem gier edukacyjnych, w ktorych uczestnicy daza do wykazania swojej
wyzszosci nad konkurentem. Najistotniejsze cele odnosi¢ si¢ powinny do na-
bywania umiejgtnosci wspolpracy w zespole, podejmowania racjonalnych de-
Ccyzji, rozwijania postaw prospotecznych, a takze motoryczno$ci, w tym szcze-
golnie zdolnos$ci koordynacyjnych (Panfil 2001).

Zabawy i gry ruchowe z pitkami daja nauczycielom mozliwo$¢ oceny in-
terpersonalnych i spotecznych relacji w grupie, a przyjmowanie na siebie przez
uczniow réznych rdl i wykonywanie w zwiazku z nimi zadan pozwala do-
strzec pomystowos¢, ofiarnosé, aktywnos¢ tworcza dziecka. Sposob udziatu
dziecka w grze, zabawie z pitkami pozwala oceni¢ sytuacje i zachowania uta-
twiajace (empatyczne, altruistyczne) badz utrudniajace (egoistyczne, agresyw-
ne) kontakty z innymi w funkcjonowaniu w grupie. Istnieje réwniez mozli-
wos¢ oceny samodzielnos$ci ucznia w rozstrzyganiu, w dokonywaniu wyboru
podczas podania pitki w grze innej osobie — czy wykonuje to szybko, z wia-
snej woli, czy oczekuje podpowiedzi od innych, czy inni wymuszaja na nim
podjecie decyzji, czy jest pewny siebie. Specyficzne zachowania dzieci ujaw-
niaja w momencie zakonczenia gry, kiedy to jedna ze stron zwycigzyla, a dru-
ga doznata porazki. Sytuacja ta umozliwia dokonanie oceny poziomu odpor-
no$ci na niepowodzenie, godzenie si¢ z przegrana, branie odpowiedzialnosci
na siebie, nieobwinianie innych za wynik grupy itp. Zajgcia ruchowe z pitka-
mi stanowia wazny obszar wzbogacajacy wiedzg nauczyciela o uczniu, po-
zwalajaca na wlasciwy dobor §rodkow oddziatywania wychowawczego, srod-
kéw niezbgdnych do realizacji celow dydaktycznych i w indywidualnym
rozwoju dziecka. Te formy aktywnos$ci ruchowej nie tylko wzbogacaja wiedz¢
nauczyciela o uczniu, ale takze wiedzg i pozycje, jaka dziecko moze zajaé, czy
zajmuje w grupie.

Problemy, jakie napotyka uczen rozpoczynajacy nauke w szkole, nie za-
wsze dotycza mozliwosci osiagnigcia celoéw dydaktycznych, a odnosza si¢ do
znalezienia odpowiedniej dla siebie pozycji w nowej zbiorowosci. Dzieje si¢
tak dlatego, ze dzieci wywodza si¢ z roznych srodowisk rodzinnych, spotecz-
nych, prezentuja r6znorodne formy zachowan, nie zawsze wtasciwe, a system
warto$ci z reguly zbiezny jest ze wzorcami wyniesionymi z domu rodzinnego.
Dlatego tez dziecko bardzo bacznie obserwuje reakcje innych, szczegdlnie
odnoszace si¢ do niego, ale takze bada, jak reaguja inni na jego osobg. Pod-
czas ¢wiczen, zabaw i gier z pitkami dokonuje oceny wtasnych umiejgtnosci
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1 wartosci, jakie posiada. Moze tatwo zorientowac sig, czy sprawnie i samo-
dzielnie postuguje si¢ pitka (podrzuca, rzuca, chwyta, toczy reka, noga, poda-
je, trafia itd.). Obserwujac innych, orientuje si¢, jakie sa jego umiejetnosci
gry, udziatu w zabawie, czy jego wiedza o grze, zabawie, ¢wiczeniu jest taka
jak innych uczestnikow, czy jest lepszy, czy gorszy, sprawdza siebie jako osobg
przydatna innym — na ile jest potrzebny grupie, a grupa jemu — czy wreszcie
jest akceptowany przez srodowisko, w ktorym funkcjonuje. Orientuje sig, co
powinien zmieni¢, poprawi¢, aby by¢ lepszym, co zrobi¢, aby wzmocni¢ swoj
wizerunek we wiasnych oczach i w oczach innych, jak pracowaé, co robié, by
wzmocni¢ poczucie wlasnej wartosci, by¢ sprawniejszym, silniejszym, szyb-
szym, wreszcie zdrowszym.

Uczestnictwo w zabawach, ¢wiczeniach i grach z pitkami pozwala uczniom
ujawnia¢ wlasne strony emocjonalne, co nie jest bez znaczenia dla pozostatych
0sOb. Maja oni mozliwo$¢ oceny, czy wlasne emocje nie wywotuja u wspot-
uczestnikdw niecheci i przykrych doznan oraz jaka zajmuje pozycje w grupie
rowiesniczej (np. kiedy sa wybierani do druzyny, na jakiej pozycji maja grac,
czy sa lubiani przez innych itp.).

W ¢éwiczeniach, zabawach i grach z pitkami dziecko moze wyrazi¢ o wiele
wigcej tresci niz w samej tylko aktywnosci ruchowej (w dziataniu), a takze
zdoby¢ doswiadczenia i wiedzg o samym sobie.

Cwiczenia, zabawy i gry z pitkami jako ulubione formy aktywnosci rucho-
wej dzieci w orientacji humanistycznej nabieraja szczeg6lnego znaczenia, gdyz
umigejetne ich wykorzystywanie w procesie dydaktyczno-wychowawczym staje
sig instrumentem we wszechstronnym przygotowaniu dziecka do szeroko rozu-
mianego zycia spotecznego, poniewaz angazowana cata sfera doznan psychicz-
nych jest uyjawniana w aktywnos$ci ruchowej, ktora z kolei jest gtownym ob-
szarem w ich rozwoju indywidualnym. Atrakcyjno$¢ tych form ruchowych
wynika z ich ogdlnej dostgpnosci pojmowanej jako obszar aktywno$ci umy-
stowej 1 ruchowej podejmowanej przez osoby w réznym wieku, o réznym
poziomie sprawnosci fizycznej i ruchowej, a takze o ré6znym poziomie spraw-
nos$ci intelektualnej. Kazdy moze je wykorzystaé, tworzac takie, w ktorych
jest w stanie uczestniczy¢ lub dopasowac je do wiasnych potrzeb i mozliwosci.

Szkolne wychowanie fizyczne jest istotnym elementem w ogdlnej edukacji
dzieci i mtodziezy, a ¢wiczenia, zabawy i gry z pitka stanowia atrakcyjny $ro-
dek w ich rozwoju. Udzial w tych formach aktywnosci ruchowej sprawia uczest-
nikom duza przyjemno$¢, gdyz ich dostgpno$¢, wynikajaca z naturalnych form
ruchu, w zasadzie pozwala wszystkim w nich uczestniczy¢. Przyjemna atmos-
fera i radosne przezycia powoduja, ze nawet odczuwane zmgczenie fizyczne
nie zniecheca do udziatu w ¢wiczeniach, zabawach czy grach, a wzmocnienie
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z powodu zwycigstwa w rywalizacji przywraca szybsza gotowos¢ po krot-
kim odpoczynku do dalszej aktywnosci ruchowej. Wzrasta wydolno$¢, zwigk-
sza si¢ sprawno$¢ migsni, czas udziatu w grze wydtuza sig, a po zajgciach
dzieci odpoczywaja krocej, sa zadowolone i maja lepsze samopoczucie. Prze-
jawiana aktywno$¢ ruchowa dzieci w tych formach ruchowych ma wielostronny
zakres w ich sferze biologicznej. Odnosi si¢ to do podnoszenia wydolnosci
uktadu krazenia, uktadu oddechowego, ruchowego, rozwoju koordynacji i in-
nych zdolno$ci motorycznych oraz utrzymania wlasciwej przemiany materii
w organizmie (Gniewkowski, Wlazlik 1990; Przeweda 1980; Raczek 1991,
Williams 1999).

W wychowaniu fizycznym obszary te sa rozpoznane i opisane w zakresie
srodkow, form, metod pozwalajacych harmonijnie rozwija¢ mtode organizmy.
Szczegodtowej analizy wychowania fizycznego i jego strony fizycznej dokonat
R.M. Malina na Swiatowym Kongresie Wychowania Fizycznego w Berlinie,
wskazujac pozytywny wpltyw wychowania fizycznego na wspomniane juz
umiejetnosci motoryczne, sprawnos$é fizyczna, a takze wzorce aktywnosci fi-
zycznej (Malina 1999).

Zaburzony lub nieharmonijny rozwdj funkcji w ontogenezie najczesciej
dotyczy wad postawy, zaburzen przemiany materii, motorycznosci, a takze
uktadu krazeniowego, oddechowego, migsniowego i nerwdéw ruchowych.
W ostatnim okresie wzrosta liczba dzieci z réznymi dysfunkcjami wynikaja-
cymi z przyczyn alergicznych, co powoduje obnizenie odpornosci zdrowotne;j.

1.1. Humanizacja procesu szkolnej edukacji fizycznej

Jezeli uznajemy, ze orientacja humanistyczna w wychowaniu fizycznym
wprowadza cele i funkcje ukierunkowane na dziatalno$¢ wychowawcza od-
noszaca si¢ przede wszystkim do sfery zycia psychicznego dziecka, to doty-
czy to jego przekonan, postaw, stosunku do $wiata, hierarchii warto$ci czy
wreszcie celu zycia (Osinski 1996; Grabowski 1997). Taki kierunek oddziaty-
wan wychowawczych powinien dotyczy¢ przede wszystkim osobowosci ucznia,
wywotania i utrwalenia pozytywnych zmian w jego indywidualnym rozwoju.
Dotyczy to rowniez relacji interpersonalnych nie tylko zwiazanych z jego naj-
blizszym otoczeniem.

Realizujac proces edukacji, oczekujemy, ze przecig¢tny cztowiek bedzie
charakteryzowat si¢ dobrym zdrowiem psychicznym i fizycznym, potrafit prze-
zwycigzaé trudnosci, leki, niepokoje, umial uwalnia¢ si¢ od negatywnych uczu¢,
wykazywat duza aktywno$¢ zarowno w sferze intelektualnej, jak i ruchowe;.

12



Osiagnigcia i rozw0j psychologii osobowosci oraz nauki o kulturze fizycz-
nej w ostatniej dekadzie pozwalaja z duzym optymizmem oczekiwac korzyst-
nych zmian w tym wzgledzie, poniewaz coraz czgsciej wykorzystuje si¢ osia-
gnigcia tych nauk do weryfikacji celow wychowania fizycznego i praktyki
pedagogicznej. Jest to szczegodlnie istotne w okresie obecnych glebokich prze-
mian w sferze spoteczno-kulturowej i ekonomicznej, gdyz obowiazujace przez
lata tradycyjne systemy warto$ci, z ktorych czgs¢ zostala catkowicie zakwe-
stionowana, a inne poddano wszechstronnej krytyce, doprowadzilty do tego,
ze zyjemy w $wiecie pelnym kontrastow, Scierania si¢ r6znorodnych pogla-
dow politycznych, religijnych czy spotecznych. Coraz czesciej daje sig zaob-
serwowac zagubienie w sferze zycia moralnego nie tylko ludzi mtodych. Bywa
tez tak, ze z nowymi uwarunkowaniami, wynikajacymi z gtebokich przemian,
nie radza sobie rodzice, dzieci 1 mtodziez uczaca si¢, a takze ludzie starsi.
Jedna z przyczyn takiego stanu rzeczy jest wzrost agresji i przestepczosci mto-
dego pokolenia (Mitkowska-Olejniczak 1999), a brak bazy, srodkow i tradycji
aktywnego, pozytecznego spgdzania wolnego czasu przez dzieci i mtodziez
sytuacj¢ t¢ poglebia. Szkota czesto jest zamykana po zajeciach dydaktycz-
nych, a sala gimnastyczna jest niewykorzystywana jako istotne forum kultury
fizycznej w srodowisku lokalnym.

Wydaje sig, ze przyjety w poprzednich latach zakres tresci programowych
w przedmiocie wychowanie fizyczne nie w pelni si¢ sprawdzil. Wprowadze-
nie nowego programu realizowanego przez nauczycieli ksztatconych w po-
przednim systemie sytuacji nie poprawi. Zdarza sig, ze w lekcji wychowania
fizycznego najwazniejszym celem jest uzyskanie wysokiej sprawnosci rucho-
wej ukierunkowanej popartej odpowiednim wynikiem sportowym, a zapomi-
na si¢ zupelnie o wychowaniu i zasadach fair play. Bywa tak, niestety, ze zaba-
wy z pitka i gry zespotowe zamiast wywoltaé¢ pozytywne emocje, przyjemne
przezycia, staja si¢ zarzewiem nieporozumien i wrogosci przy biernej posta-
wie nauczyciela. Szkolne wychowanie fizyczne powinno sta¢ si¢ obszarem,
w ktérym dziecko moze dokona¢ identyfikacji wtasnej osoby, a ¢wiczenia,
zabawy i gry z pitka powinny stymulowac¢ i rozwija¢ wlasciwosci osobowo-
sciowe. Tak wigc wychowanie fizyczne musi objac¢ obszar psychologii do in-
terpretowania uczué, przezy¢, emocji oraz motywacji, obszar pedagogiki do
interpretowania i modyfikowania zachowan, a takze obszar dydaktyki przed-
miotowej — kierunkowej, dotyczacej harmonijnego rozwoju ruchowego i bio-
logicznego.

Niedocenianie wartosci socjalizacyjnych i ogélnowychowawczych, jakie
wywoluje wychowanie fizyczne, w ktorym do$¢ czgsto — jak podaje S. Woto-
szyn (1998) — ,,dominuje »forma« nad »trescia«, strona techniczna nad wycho-
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wawcza, zatraca si¢ spoteczno-pedagogiczny charakter wychowania fizycz-
nego i jego $srodkow dziatania, wystepuje przerost formy, fetyszyzacji opano-
wania specjalnych umiejgtnosci ruchowych tzw. techniki, traktowanie sportu
1 wychowania fizycznego jako swojego rodzaju tresury” (Wotoszyn 1998, s. 15).
Moze to w wielu przypadkach wywota¢ sytuacje, w ktorej dziecko majace
pewne trudno$ci z opanowaniem okreslonych umiejetnosci ruchowych znie-
checito sig nie tylko do lekcji wychowania fizycznego, ale takze do wszelkiej
innej aktywno$ci motorycznej. W nowoczesnej koncepcji wychowania fizycz-
nego holistyczne uyymowanie cztowieka i jego rozwoju staje si¢ nadrzedne. To
wiasnie podczas lekcji wychowania fizycznego, a szczegodlnie w ¢wiczeniach,
zabawach i grach z pitka dzieci maja mozliwos$ci ujawniania wszelkich walo-
réw ruchowych, okazywania catej sfery doznan psychicznych, r6znych prze-
zy¢, wspotdziatania czy wspotpracy w grupie-druzynie, prezentowania zacho-
wan spontanicznych, naturalnych — niczym nieskrgpowanych — co nie zawsze
mozna dostrzec podczas innych lekcji szkolnych. Te formy ruchowe w natu-
ralny sposob wywoluja u dziecka harmonijna aktywnos$¢ umystowa, emocjo-
nalna i ruchowa. Unikanie popetienia btedu formalizmu, dopuszczenie do
upraszczania gier w razie potrzeby az do utraty ich tozsamosci z dyscyplina
sportowa po to, by mogly si¢ toczy¢, moze stanowi¢ wazny czynnik nie tylko
motywacyjny, ale takze wzbogacajacy wtasciwos$ci intelektualne dziecka.
Tworzenie podczas lekcji wychowania fizycznego sytuacji, w ktorych
uczniowie doznaja pozytywnych przezy¢, radosci, przyjemnosci, moze sta¢
si¢ celem szczegodlnie w grupach dzieci niedostosowanych spotecznie, bojaz-
liwych, niesamodzielnych, egoistycznych. Unikanie sytuacji przykrych, do-
kuczliwych, tworzenie przyjaznych warunkow i przyjemnej atmosfery dla
wszystkich uczestnikow ¢wiczen, zabaw i gier z pitkami moze wptynac na to,
ze uczniowie beda bardziej zmotywowani do aktywnego udziatu w catym pro-
cesie dydaktyczno-wychowawczym (Davis 1983). Wydaje si¢, ze kompetencje
interpretacyjne nauczyciela wychowania fizycznego nabieraja szczeg6lnego
znaczenia. To dzigki nim nadajemy sens wszystkiemu, co dzieje si¢ w otocze-
niu (Kwasnica 1990). Nie mozna podczas realizacji procesu dydaktyczno-wy-
chowawczego znajdowaé obszardw, ktore nauczyciela wychowawcy nie do-
tycza, a wigc wszystko to, co wydarza si¢ i dzieje z dzieckiem w tym procesie
powinni$my dostrzega¢ i wtasciwie interpretowac. (Pitka wypehia ,,przestrzen”
migdzy uczestnikami gry, staje si¢ ,,no$nikiem mysli” — medium, podanie pil-
ki do drugiej osoby uruchamia wyobrazenie akcji, jakiej efektem powinno by¢
zdobycie punktu czy bramki, wywotuje caty ciag wyobrazen, przewidywan
okreslonych zdarzen, w ktorych procz bezposrednich uczestnikow biora udziat
takze widzowie, bardzo mocno emocjonalnie zaangazowani w sytuacje dziejace
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si¢ na boisku (por. Rzepa 2000a; Lipiec 2004). Na przyktad u dzieci w miod-
szym wieku szkolnym pierwiastki spontanicznos$ci i pierwiastki logiczne wy-
stepuja w uktadzie rownoleglym, jednak zmienia si¢ to w pozniejszym okre-
sie — nastgpuje wyrazna przewaga racjonalnosci nad swoboda wyborow. Jest
to dlatego wazne, ze okreslenie wyobrazni dziecka w uktadzie myslenia i mo-
wienia bez ekspresji ruchowej jest ,,niepetne”. Cwiczenia, zabawy i gry z pitka
maja szczegdlna wartos¢ dla rozwoju wyobrazni przez wzrost spostrzegaw-
czo$ci (zmiany sytuacyjne zachodzace w tych formach aktywnos$ci ruchowej),
wrazliwosci na bodzce srodowiskowe, realno$ci zdarzen, a takze na rzeczywi-
sto$¢ odnoszaca si¢ do sprawnosci ruchowej i wydolnosci organizmu. Zakres
1 r6znorodno$¢ uwarunkowan, w jakich znajduje si¢ dziecko w czasie zabawy
czy gry z pitka, wzmaga jego myslenie, zapamigtywanie, koncentracj¢ uwagi,
zaangazowanie emocjonalne, co jest nie bez znaczenia dla jego dyspozycji
kreatywnych (Swirko-Pilipczuk 1999).

Umiejetne dostrzeganie i wlasciwe interpretowanie wydarzen, jakie za-
chodza pomigdzy nauczycielem a uczniem, uczniem a nauczycielem oraz
uczniem i uczniem, daje szans¢ ,,odkrywania nowego $wiata”, dziecko staje
si¢ tworczym podmiotem, w ktorym potencjalne mozliwo$ci, nicokreslonosé
1 nieprzewidywalno$¢ staja si¢ warto$cia, a dziejace si¢ wydarzenia herme-
neutyka pedagogiczna umieszcza w czasoprzestrzeni zewngtrznej i uswiado-
mionej. Mowa ucznia to nie tylko jego wypowiedz ustna lub pisemna, to takze
zabawa czy gra (Sawicki 1996). Dziecko podczas tych form ruchowych o wie-
le bardziej ,,wyraza” siebie swoja aktywnoscia nie tylko ruchowa, niz dostrze-
ga si¢ to na podstawie jego zewnetrznych zachowan w dziataniu. Wydarzenia,
jakie zachodza we ,,wspolnocie szkolnej”’, maja wptyw na ksztatcenie i wycho-
wanie. Prowadzone rozwazania nad procesem dydaktyczno-wychowawczym,
jego rezultatami i rola nauczyciela wywoluja wiele pytan i refleksji. Sawicki
stawia jakze istotne pytania odnoszace si¢ do mozliwosci obiektywizowania
tego procesu — czy rzeczywiscie da si¢ w nim wszystko przedstawi¢ w postaci
ilosciowej, czy wszystkie ujawniane wtasciwosci cztowieka da si¢ wyskalo-
wac, mierzy¢? ,,Czy nauczyciel W-F, ktory interesuje si¢ okreslona cecha ciata
ucznia (motoryki tego ciata), zastanawia si¢ jednoczesnie, jakie przezycia du-
chowe sa udziatem tego dziecka, ktére np. nie uczestniczy w ¢wiczeniach,
gdyz jego ciato nie spetnia norm i wskaznikow okreslonej sprawnosci fizycz-
nej? A co przezywa dziecko, ktére nagle zobaczy, jak bardzo (na minus) rézni
si¢ od pozostatych ucznidow? Czy te przezycia mozna zobiektywizowac? Uczynic¢
przedmiotem badan empirycznych? Mierzy¢? Czy istnieja: skala pomiarowa
1 jednostki miary spetniajace znane warunki teorii mierzalnictwa dla pomiaru
radosci, satysfakcji i szczgscia dzieci, ktore uczestnicza w biegach, skokach
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lub réznorodnych grach sportowych? A czy rados¢, satysfakcja, szczgscie nie wzbo-
gacaja duchowo uczniow? Zatem: czy sa istotne w rozwoju i wzrastaniu dziecka?
Czy dziecko jest catoscia tylko cielesno-psychiczna?” (Sawicki 1996, s. 34).

Pelne zaangazowanie w zabawie czy grze z pitka powoduje u oséb w nich
uczestniczacych ,,cato$ciowe przezywanie”, doswiadczanie bycia w §wiecie
wartos$ci, innych ludzi, samego siebie, w ktorych autentyczno$¢ przezy¢ do-
strzegana jest takze w intencjach ruchowych. Hermeneutyka zajmuje sig tym,
jak jednostka odczuwa przezywanie doswiadczenia, wydarzenia, ktore jest nie
tylko sposobem poznania cztowieka i otaczajacego go Swiata, w jakim samo-
swiadomos¢ staje si¢ atrybutem ludzkiego istnienia. Formy aktywnos$ci rucho-
wej z pitka sa szczeg6lnym Srodkiem wywotujacym przezywanie mnogosci
doswiadczen autentycznych w wymiarze indywidualnym i grupowym (Bar-
tosz 1995).

1.2. Hedonizm jako czynnik motywujacy do aktywnosci ruchowej

Do niezaprzeczalnych warto$ci ¢wiczen, zabaw i gier z pitka dla os6b w nich
uczestniczacych zalicza si¢ mozliwo$¢ doznawania radosci, przyjemnosci, ale
podobne emocje odczuwaja rowniez te osoby, ktore sa obserwatorami tych
form aktywnosci ruchowej. Grabowski wskazuje, ze ,,cialo moze by¢ zrodiem
hedonistycznych przezy¢ (np. w postaci doznan smakowych, seksualnych) lub
narzgdziem do ich osiagania (np. podczas zabaw i gier ruchowych, tanca, tu-
rystyki itp.) — w drugim przypadku przyjemne doznania cielesne maja charak-
ter kinetyczny” (Grabowski 1997, s. 27). Ten rodzaj hedonizmu wymaga czg-
sto opanowania okreslonych umiejgtnosci ruchowych, ktore staja si¢ zrodtem
pozytywnych doznan i przezy¢ — jazda na rowerze, nartach, ptywanie itp. —
jednak te rodzaje aktywnosci ruchowej, ktore wywodza si¢ z naturalnych form
ruchu, takich jak chdd, bieg, skok, rzut, niewymagajace szczegdlnego wysitku
(uczenia sig), a dajace mozliwo$¢ odczuwania przyjemnosci z ich wykonywa-
nia w wymiarze indywidualnym i grupowym, nabieraja szczegolnej rangi.
Atrakcyjno$¢ form aktywnos$ci ruchowej z pitka polega przede wszystkim na
duzej dowolnosci w postugiwaniu si¢ nia, modyfikowaniu r6znych rozwiazan
do takiego stanu, aby kazdy mégt w nich uczestniczy¢ bez wzgledu na swoje
umiejetnosci 1 sprawno$¢ ruchowa, doznajac uczucia radosci, przyjemnosci
1 satysfakcji.

W etyce hedonizm wiazat si¢ najcz¢sciej z egoizmem rozumianym jako
troska wylacznie o wlasne szczgs$cie. Mimo ze aktywnos¢ ruchowa z pitka w r6z-
nych okresach dziejowych byta uznawana jako istotny element zycia spotecz-

16



nego, to nie stata si¢ ona podstawa rozwazan nad ujawnianymi przez uczestni-
koéw nie tylko zewngtrznych zachowan, ale takze tego, co dziato si¢ z ich psy-
chika i strong duchowa. Znane sa przypadki przezywania takiego intensywne-
go pobudzenia podczas rywalizacji sportowej, kiedy jej uczestnicy doznaja
euforii. Wydaje sig, ze nawet w ¢wiczeniach, zabawach i grach z pitkami zo-
staje wywotana nie tylko przyjemnos¢ w danej chwili, ale takze uczucie, ze
kolejny udziat w tych formach aktywnos$ci ruchowej wyzwoli wigksza przyjem-
no$¢, moze to by¢ zwiazane np. z oczekiwaniem, ze w nast¢pnej rywalizacji uczest-
nik zwycigzy z o wiele korzystniejszym rezultatem lub przegra w sposdb mniej
niekorzystny albo zwycigzy lub wystapi w zespole, ktory bedzie go akcepto-
wal, a on bedzie akceptowat zesp6t. Jednak dla wielu sportowcdw wazniejsze
jest pokonywanie drogi, ktéra nie jest fatwa, wymagajacej raczej wyrzeczen,
poswigcen, wytrwalo$ci, systematycznosci, zaangazowania niz osiagania sa-
mego celu stajacego si¢ zarazem poczatkiem wyboru odpowiedniej drogi dla
osiagania nowego celu. Od wspolczesnego cztowieka oczekuje si¢ wrazliwo-
$ci, bezinteresownej postawy wobec $wiata, ktdra sprawia, ze przyjemna jest
réwniez jasno$¢ mysli, szczero$¢ uczug, tagodnosé, dobro¢ nawet wtedy, gdy
nie czerpiemy z nich zadnej korzysci.

Cwiczenia, zabawy i gry z pitka to ogromne bogactwo form i srodkéw ru-
chowych charakteryzujace si¢ duza roznorodnoscia, niepowtarzalnoscia oraz
dynamika odnoszaca si¢ do zycia intelektualnego i spotecznego. Udziat w tych
formach ruchowych, a zwtaszcza w zabawach z pitka, w ktorych wystepuje
duza swoboda, r6znorodno$¢ wydarzen, powoduje, Ze uczestnicy doznaja uczu-
cia radosci dziatania i przyjemnosci dziatania. Jest to obszar pozwalajacy za-
spokoi¢ potrzeby ruchu i wolnosci tworzenia nowych, indywidualnych struk-
tur ruchowych, okreslajacych wtasne mozliwo$ci 1 ograniczenia ujawniane
podczas spontanicznych reakcji i zachowan, roztadowujacych sthumione po-
trzeby dajace szans¢ wybrania jedynej drogi do zachowania odrgbnosci (Ka-
huzny, Rzepa 1998). Miara ich atrakcyjnosci jest przede wszystkim zaangazo-
wanie 1 rados¢, a takze che¢ jak najczestszego uczestnictwa w nich, kiedy
czynnik czasu przestaje istnie¢ (zabawa, gra moze toczy¢ si¢ bez konca).
Wprowadzanie do tych form wtasnych modyfikacji, dotyczacych nie tylko uta-
twien czy uproszczen, sprawia, ze z reguly sa to utrudnienia i wzbogacenia
wynikajace z dzialan tworczych. Istnieje mozliwos$¢ zdobywania doswiadczen
na podstawie popetnianych btedow wilasnych i innych oraz tworzenia i nasla-
dowania wlasciwych rozwigzan osoéb uczestniczacych w ¢wiczeniach, zaba-
wie czy grze z pitka.

Istotnym elementem tych form ruchowych jest mozliwos¢ zdobywania do-
swiadczen spolecznych, a nie bez znaczenia jest rowniez to, ze wspoluczest-
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nikami sa osoby wzajemnie si¢ akceptujace, a wigc przebywajace w przyjaz-
nym towarzystwie (hedonizm spoteczny). Hedonistyczne wartosci ¢wiczen,
zabaw 1 gier z pitka staja si¢ gtowna motywacja do uczestnictwa nie tylko
w tych formach aktywnosci ruchowej. Prowadzone badania nad zaintereso-
waniami roznymi formami aktywno$ci ruchowej wérod mtodziezy szkot ponad-
podstawowych dowodza, ze najbardziej preferowane sa gry zespotowe z pitka,
odnosi si¢ to rowniez do grup mlodziezy niepelnosprawnej (Bolach, Rokita,
Rzepa 2001). Dlatego tez znajomos$¢ potrzeb i oczekiwan mlodziezy odnosza-
cych si¢ do preferowanych przez nia form aktywnosci ruchowej moze sta¢ si¢
istotnym czynnikiem motywacyjnym, gdyz wywotuje to u nich przyjemne prze-
zycia indywidualne i grupowe.

1.3. Aktywnos¢ ruchowa z pitkami we wzmacnianiu

poczucia wlasnej wartosci

Podczas udziatu w ¢wiczeniach, zabawach i grach z pitka dzieci maja moz-
liwo$¢ dokonywania oceny wtasnych zdolnosci i dziatan, ktore stanowia de-
terminanty poczucia wtasnej warto$ci. Jest ono zwiazane z samoocena i oceng
tych o0sob, na ktorym nam zalezy. Od rodzicow w najwigkszej mierze zalezy,
czy ta wlasciwos¢ osobowosciowa zostanie w optymalny sposéb rozwinigta
1 wzmocniona. Szczego6lnie wazne jest to w okresie wczesnego dziecinstwa,
wtedy u dziecka tworza si¢ podstawy do rozwoju indywidualnego (Niebrzy-
dowski 1976; Sparks 1995).

W czasie r6znych zabaw dziecko obserwuje otaczajace je srodowisko, czy
to, co robi jest przez nie akceptowane, na ile to, co wykonuje, sprawia przy-
jemnos$¢ jemu i innym, czy nie powoduje u innych niezadowolenia, Igku itp.,
wreszcie czy to, co robi, wywoluje u innych reakcje negatywne o ré6znym pozio-
mie emocjonalnym — bada réwniez, czy w nim samym nie ma reakcji lgkowych,
przykrych odczué, czy wytworzona przez nie nowa sytuacja nie jest stresujaca
natyle, ze wywoluje nieche¢, a w skrajnych przypadkach prowadzi do agresji.

Poczucie wlasnej wartosci jest bardzo istotna wlasciwoscia zwlaszcza dla
0s6b niepetnosprawnych, u ktérych szczegdlne znaczenie ma akceptacja sie-
bie i celow rehabilitacji uwzgledniajacych aspekty spoteczne. Rodzaj i dynami-
ka aktywnos$ci osadzona jest wtasnie na poczuciu wtasnej wartosci, ktore z re-
guty u 0s6b niepelnosprawnych jest zanizone, a zatem jednym z kierunkéw
w procesie motywacyjnym aktywnos$¢ ruchowa staje si¢ punktem wyjscia do
podejmowania aktywnosci zyciowej w ogole (Ossowski 1997). Wydaje sig, ze
najtatwiej mozna dostrzec lub osiagnac sukces w sferze aktywnosci ruchowej,
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ktora staje sig¢ kryterium odnoszacym sig nie tylko do oceny poziomu zdrowia,
lecz takze ,,zdrowienia”, dochodzenia do pelnej sprawnos$ci catego organizmu.
(Podczas procesu rehabilitacji zarowno w sferze fizycznej, jak i psychicznej
aktywno$¢ ruchowa, a w tym aktywnos$¢ ruchowa z pitka, staje si¢ srodkiem
motywacyjnym w usprawnianiu aparatu ruchu i sfery psychicznej cztowieka).

Jakze czgsto podczas zajec ruchowych, szczegolnie w czasie gry z pitka po
udanej akcji, np. zdobyciu punktu lub bramki, dostrzega si¢ natychmiastowa
reakcj¢ ze strony uczestnika gry, polegajaca na tym, ze poszukuje kontaktu
wzrokowego z nauczycielem, trenerem, rodzicami, kolegami itp., oczekujac
z ich strony sygnatu aprobaty (oceny) jego dziatan. Reakcja ta jest charaktery-
styczna nie tylko w sytuacji korzystnej — odnoszeniu sukcesu — ale takze w sy-
tuacji niekorzystnej, ztego rozwiazania. Uczestnik gry oczekuje jak najszyb-
ciej informacji zwrotnej dotyczacej jego dziatan, ktore wykonuje lub wykonat
(czgsto oczekuje wsparcia). Poprzez odpowiednie postgpowanie osob, ktore
majq istotny wplyw na ksztattowanie poczucia wtasnej wartosci, mozna we
wlasciwy sposob rozwija¢ samooceng uczestnikow gry (Dudkowski 1999).
Inaczej dzieje si¢ w sytuacji gry z pitka, gdy osoba, na ktorej nam zalezy, nie
wykazuje nalezytego zainteresowania naszymi znaczacymi dzialaniami, co
obniza zaangazowanie uczestnika gry i nie motywuje go nalezycie. W konse-
kwencji moze to doprowadzi¢ do niewlasciwej samooceny.

W praktyce spotykamy si¢ z adekwatna i nieadekwatna samoocena. Ade-
kwatna samoocena to taka, w ktorej dziecko potrafi prawidlowo oceni¢ swoje
mozliwos$ci, np. w ustaleniu i rozwigzywaniu zadan. Ten typ samooceny zwia-
zany jest z poczuciem wlasnej wartosci, pozwala na prawidtowe funkcjonowa-
nie osoby w srodowisku oraz na nabywanie odpornosci emocjonalnej na trudne
sytuacje. Nie zraza si¢ ona ztymi rozwigzaniami w zabawie czy grze, podejmuje
kolejne proby wlasciwego dziatania — staje si¢ pewniejsza siebie, zaczyna dzia-
ta¢ zdecydowanie, nabiera wiary i zaufania w swoje mozliwosci, stawia przed
soba coraz to nowe cele, zaspokajajace jej aspiracje. Dziecko o zanizonym po-
czuciu wlasnej warto$ci ocenia siebie negatywnie, nie wykazuje wiary w swo-
je mozliwosci, prezentuje zachowania asekuracyjne, wycofujace, a swoje aspi-
racje z reguly zaniza. Nie podejmuje si¢ wykonywania trudnych zadan, w grze
unika podan na wigksze odleglosci, podaje do osoby najblizszej, niech¢tnie
uczestniczy nawet w dzialaniach uznawanych przez innych za tatwe, np. w ta-
kich jak wprowadzenie pitki do gry zza linii bocznej boiska lub trafienie do
bramki z bliskiej odlegtosci. Niekiedy taka postawa doprowadza do unikania
udzialu w aktywnosci ruchowej — odmowa udziatu w grze argumentowana
jest brakiem wiasciwych umiejetnosci, zkymi kontaktami z kolegami, czasami
doprowadzajacymi do zrywania relacji interpersonalnych (Niebrzydowski
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1989). Unikanie udziatu w ¢wiczeniach, zabawie czy grze z pitka hamuje nie
tylko brak aktywnosci ruchowych, ale takze podejmowanie roznych inicjatyw,
dziecko przestaje dziata¢ tworczo. Osoby takie sa w stanie ciaglego napigcia,
odczuwaja niepokoj, oceniaja siebie negatywnie — maja poczucie nizszosci
1 mniejszej wartosci, co moze doprowadzi¢ do reakceji obronnych przeradzaja-
cych si¢ niekiedy w grze w agresj¢, ktora z kolei zaburza relacje interpersonal-
ne dziecka z innymi. Skoro tak si¢ dzieje, a zajecia ruchowe z pitkami stano-
wia jedna z najatrakcyjniejszych form aktywnos$ci ruchowej, istnieje mozliwos¢
doboru takich ¢wiczen, zabaw i gier z pitka, ktore moga wzmacnia¢ poczucie
wlasnej warto$ci u dzieci.

Istotnym momentem tych form ruchowych sa sytuacje, w ktorych dziecko
moze odnosi¢ minimalny sukces, np. aby osiagneto cel lub znaczaco si¢ do
niego zblizyto. Odnosi sig to nie tylko do rezultatu wspotzawodnictwa okre-
slonego wynikiem punktowym czy bramkowym, ale takze innego rodzaju dzia-
tan, np. wykonanie bardziej doktadnego niz poprzednie podania, bardziej cel-
nego rzutu czy strzalu do bramki. Dlatego tez bardzo wazny jest sposob
werbalnego przekazywania informacji, ktére zachgcaja dziecko do podejmo-
wania kolejnych dziatan. Prowadzone badania w tym wzgledzie pozwolily
okresli¢ komunikaty kierowane do dzieci w czasie lekcji (nie tylko z wycho-
wania fizycznego) jako wzmacniajace, a takze te, ktore obnizaja ich poczucie
wiasnej wartosci. Badanie polegalo na tym, ze dzieci miaty podaé — zapisac te
komunikaty, ktore wedtug ich opinii wzmacniaja u nich poczucie wlasnej
warto$ci, a odnosza si¢ do sposobu wykonywania przez nie zadan (np. pod-
czas lekcji wychowania fizycznego réznych czynnosci ruchowych, a na in-
nych lekcjach podobnych czynnosci), zwiazanych z osiaganiem celow dydak-
tycznych w réznych dziedzinach. (Najczesciej wiaze si¢ to z komunikatami
wynikajacymi z prowadzonej kontroli biezacej). Miaty rowniez poda¢ — zapi-
sa¢ te komunikaty kierowane do nich, ktore wedtug ich opinii mialy charakter
zniechgcajacy, obnizajacy u nich poczucie wlasnej wartosci. Warto wspomniec,
ze w czasie tego badania prawie kazde dziecko rozpoczynato zapisywanie ko-
munikatéw o charakterze obnizajacym u nich poczucie ich wtasnej wartos$ci.
Byly rowniez problemy ze znalezieniem takiej samej liczby komunikatéw
wzmacniajacych poczucie wlasnej wartosci co obnizajacych je. Dzieci tatwiej
orientowaly si¢ w tym, co wykonuja zle, niz w tym, co czynia dobrze i w czym
robia postepy. Wydaje si¢, ze w dalszym ciagu w osiaganiu celow dydaktycz-
nych dominuje wskazywanie przez nauczyciela raczej uwag o charakterze
wywolujacym negatywne odczucia i reakcje, niz tych, ktére moga dziecko mo-
tywowac¢ do dalszej pracy, a jednoczesnie wzmacnia¢ jego poczucie wlasnej
wartosci. Za komunikaty wzmacniajace poczucie wlasnej warto$ci badani uzna-
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li okreslenia typu (kolejno$¢ komunikatoréw ustalona na podstawie czgstosci
powtarzanych przez uczniow):

© NN AW —

9.
10.
11.
12.
13.
14.
15.

. Wspaniale!

. Dobrze!

. Swietnie!

. Super!

. Doskonale!

. Fantastycznie!

Znakomicie!

Kapitalnie!

Mozesz to zrobic!

Jestes w tym dobry!

Dobrze ci idzie!

Jeszcze troche i to zrobisz!
Wiedziatam, Zze dasz sobie rade!
Wi1asénie tak sie to robi!
Znakomita robota!

Za komunikaty obnizajace poczucie wlasnej warto$ci uznano:

e R e

9.
10.
11.
12.
13.
14.
15.

Zle!

Niedobrze!

Fatalnie!

Kiedy si¢ wreszcie tego nauczysz?!
Nigdy ci sig to nie uda!

Zawsze robisz to zle!

Znowau ci si¢ to nie udato!

Nigdy tego nie zrobisz!

Wszyscy robia to lepiej od ciebie!
Okropnie to wykonates!

Tylko ty nie potrafisz ego zrobic!
Jestes w tym najgorszy!

Znowu bedziesz ostatni!

Zacznij si¢ wreszcie tego uczy¢!
Nie dasz rady!

Jako charakterystyczny przyktad komunikatu obnizajacego poczucie wia-
snej wartosci (np. o dwodch, trzech rzutach niecelnych do kosza) mozna uznac:
»Znowu nie trafites do kosza!” Iub ,,Juz trzykrotnie nie trafites do kosza!”. W tej

samej

sytuacji komunikat powinien brzmie¢ nastepujaco, np.: ,,Drugi rzut byt

blizszy celu niz pierwszy”, ,,W drugim rzucie dostrzegam postgp” lub ,,Po-
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winiene$ czgsciej 1 wigcej razy probowaé, aby trafi¢ do kosza” (nie mozna
stawia¢ zadan, ktorych podczas zaje¢ dziecko nie bedzie w stanie osiagnac,
np. wigksza pitka i za wysoki kosz, za mata bramka, za duza odlegtos¢). Pod-
czas zabaw i gier z pitka nalezy dobiera¢ takie srodki, dzigki ktorym dziecko
bedzie miato uczucie, ze jest ,,potrzebne grupie”, a ,,grupa jest potrzebna dziec-
ku”. A zatem dla kazdego ucznia w tych formach ruchowych powinno by¢
przygotowane i postawione takie zadanie, ktore jest w stanie wykonac¢ z ko-
rzys$cia dla grupy, a ostateczny rezultat grupy, np. zwycigstwo, jest sukcesem
dziecka.

Jednym z istotnych elementow odnoszacych si¢ do wykorzystywania wspot-
zawodnictwa we wzmacnianiu poczucia wlasnej warto$ci jest nauczanie ucz-
niéw odpowiedzi na pytanie — dlaczego wygrates, dlaczego przegrates? Po-
zornie wydaje sig, ze odpowiedz jest oczywista — ,,Bo bytem, bylismy lepsi”,
ale jezeli chodzi juz o konkretne sprecyzowanie przyczyn sukcesu, to pytane-
mu sprawia to duzy problem. Nie zdaje sobie sprawy, jaka wiedza czy jakie
umiejetnosci o tym decyduja, a zatem proces rozumienia i interpretowania
sukcesu jest powierzchowny, niepelny, w sposob nieuzasadniony uproszczo-
ny, mato wazny itd. Umiejetnos¢ okreslenia przyczyn zwycigstwa zar6wno
indywidualnego, jak i grupowego jest korzystna nie tylko dla $wiadomego
okreslenia poczucia wlasnej wartosci (dziecko jest dumne, ze wie, dlaczego
zwyciezyto, co o tym zdecydowalo). Podobnie jest w sytuacji, w ktérej nie ma
sukcesu. Umiejetno$¢ nazwania przyczyn przegranej moze speinia¢ rowniez
funkcj¢ wzmacniajaca poczucie wlasnej wartosci. Jako przyktad mozna przy-
toczy¢ sytuacje dowolnej gry w uktadzie ,,jeden przeciw jednemu”. Po zakon-
czeniu gry pytamy ucznia: dlaczego wygrales, co o tym zadecydowato, np.
szybko$¢ lokomocyjna (bo bylem szybszy), skoczno$¢, celnos$¢ rzutu do ko-
sza, celno$¢ rzutu do bramki, lepsze postugiwanie sig pitka w grze (koztowa-
nie, drybling), ale takze spryt, przewidywanie, przebieglos¢. Podobnie poste-
pujemy z uczniem, ktory nie osiagnal sukcesu. Powinien umie¢ okresli¢
przyczyny niepowodzenia, gdyz w wielu przypadkach sa one mobilizujace do
dalszych dziatan. Jezeli dziecko uzna, ze o przyczynie niepowodzenia zdecy-
dowat jeden moment (chwilowa dekoncentracja uwagi), jedna nieumiejetnosé
(brak umiejetnosci uderzenia pitki gtowa, rzutu w biegu w grze w koszykowke
itd.) lub konkretna niedyspozycja (np. niepowodzenie w nauce, konflikt w ro-
dzinie, konflikt z kolegami), to tatwiej si¢ z tym pogodzi, a jednocze$nie be-
dzie wiedziato, co nalezy zrobié, aby te sytuacje poprawi¢. Cwiczac, bawiac
si¢ lub grajac z pitka uczen ma mozliwosc¢ ,,sprawdzenia si¢” jako jednostka
posiadajaca okreslona wiedze¢, umiejgtnosci, sprawnos¢ ruchowa i fizyczna
oraz dojrzato$¢ emocjonalna, a takze moze poréwnac si¢ z innymi, dazy¢ do
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osiagania takich efektow, jakie uzyskuja najlepsi. Gra z pitka moze by¢ wyko-
rzystywana jako element weryfikujacy rodzaj samooceny.

Badania nad zwiazkiem aktywnosci ruchowej z pitkami ze wzmocnieniem
poczucia wlasnej warto$ci uczniow w wieku 10—11 lat wykazaty?, ze ¢wicze-
nia, zabawy i gry z pitka istotnie wzmacniaja poczucie wtasnej wartosci ucznia.
Prowadzony eksperyment pedagogiczny polegat na realizowaniu w ramach
programu dydaktycznego w klasach IV szkoly podstawowej jak najwigkszej
liczby wybranych gier, zabaw i ¢wiczen z pitkami ukierunkowanych na roz-
wo0j 1 wzmacnianie poczucia wilasnej wartosci. Wprowadzono zasady odno-
szace si¢ do wymienionych tu form aktywnos$ci ruchowej, polegajace na tym, by
kazde dziecko miato mozliwos$¢ uczestnictwa, by bylto potrzebne i by jego
obecno$¢ oraz zadania, ktére rozwiazuje, nie byly bez znaczenia dla pozosta-
tych uczestnikow zaje¢ oraz aby w trakcie lekcji odnosito chociazby najmniej-
szy sukces, byto dostrzezone i docenione. Pozwolilo to na wzmocnienie po-
czucia wlasnej warto$ci ucznidw na poziomie istotnym statystycznie (tab. 1).

Tabela 1. Por6wnanie negatywnego poczucia wlasnej wartosci z pierwszego i drugiego
badania pomigdzy grupa eksperymentalna (za: Dudkowski 2005)

b N Réznica pdla pdla
zaleznych | niezaleznych

WWNB, | WWNB,

Grupa kontrolna 18,05 16,53 60 1,52 <0,1

<0,1
Grupa 19,17 14,93 60 424 <0,05
eksperymentalna

X — $rednia arytmetyczna

N— liczebnos$¢

p — poziom istotnos$ci

WWNB, — wynik pierwszego badania pozytywnego poczucia wiasnej wartosci
WWNB, — wynik drugiego badania pozytywnego poczucia wlasnej wartosci

Analiza wynikow dla pomiaréw zaleznych wskazuje, ze poziom negatyw-
nego poczucia wlasnej wartosci zmniejszyl si¢ w sposob istotny statystycznie
w grupie eksperymentalnej (p < 0,05), natomiast w grupie kontrolnej na po-
ziomie tendencji (p < 0,1). Analiza poréwnawcza przyrostow negatywnego

2 Szczegotowe wyniki wyzej opisanego eksperymentu pedagogicznego zawarte sa w dyser-
tacji doktorskiej nt. ,,Zwiazek aktywnosci ruchowej z pitkami ze wzmocnieniem poczucia wila-
snej warto$ci uczniow w wieku 10—11 lat” (Dudkowski 2005). Prezentowane wyniki badan za
zgoda autora: praca wykonana w ramach problemu naukowego, kierowanego przez T. Rzepg.
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poczucia wlasnej warto$ci migdzy grupami, testem #-Studenta dla pomiarow
niezaleznych, wykazata tendencje statystyczne (p < 0,1). Wzmocnienie po-
czucia wlasnej warto$ci w czasie eksperymentu nastapito w obu grupach, lecz
w przypadku grupy eksperymentalnej istotnie statystycznie.

Tabela 2. Poréwnanie pozytywnego poczucia wlasnej wartosci z pierwszego i drugiego
badania pomigdzy grupa eksperymentalna i kontrolna (za: Dudkowski 2005)

X N Roznica pdla pdla
WWNB, | WWNB, zaleznych | niezaleznych

Grupa kontrolna 50,47 52,92 60 2,45 <0,05

<0,05
Grupa 49,78 5427 60 4,49 <0,05
eksperymentalna

X — $rednia arytmetyczna

N — liczebnosé

p — poziom istotnosci

WWPB, — wynik pierwszego badania pozytywnego poczucia wlasnej wartosci
WWPB, — wynik drugiego badania pozytywnego poczucia wtasnej warto$ci

Analizowane wyniki dla pomiaréw zaleznych wskazuja, ze poziom pozy-
tywnego poczucia wlasnej wartosci, zarbwno w grupie eksperymentalne;j, jak
1 kontrolnej, zwigkszyl si¢ w sposob istotny statystycznie (p < 0,05). Analiza
porownawcza dla pomiarow niezaleznych przyrostow w obu grupach wyka-
zala r6znicg istotna statystycznie (p < 0,05). Wzmocnienie poczucia wlasnej
warto$ci w czasie trwania eksperymentu nastapito w obu grupach (istotnie
statystycznie). W przypadku grupy eksperymentalnej przyrost byt prawie dwu-
krotnie wyzszy niz w grupie kontrolnej. Badanie zaleznosci korelacyjnej wspot-
czynnikiem korelacji liniowej Pearsona i Spearmana wykazato, ze sprawnos¢
fizyczna i koordynacyjna maja wyrazny, istotny statystycznie, wplyw na efek-
ty poczucia wlasnej wartosci. Jednoczesnie w grupie eksperymentalnej do-
strzezono wyrdwnang progresj¢ w zdolnosciach koordynacyjnych i kondycyj-
nych ucznia w poréwnaniu do grupy kontrolne;j.

Wynika z tego, ze nasycenie realizowanego programu dydaktycznego ¢wi-
czeniami, zabawami i grami z pitka pozwolito u uczniow wzmocni¢ znaczaco
poczucie wlasnej wartosci przy jednoczesnym powigkszeniu poziomu zdolno-
sci koordynacyjnych i kondycyjnych. Ponadto wykazano, ze u dzieci, u ktorych
wzrost sprawnosci fizycznej jest wprost proporcjonalny do wzrostu poczucia
wlasnej wartosci, odnosi si¢ to rowniez do wynikdéw samooceny ucznia. Duza
rolg w rozwoju i wzmacnianiu poczucia wlasnej wartos$ci odgrywa nauczy-
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ciel, ktory stosujac odpowiednie komunikaty wzmacniajace (np. roznego rodza-
ju pochwaty), tworzac atmosferg zyczliwosci i wzajemnego zaufania, wywo-
huje u ucznidéw motywacje do udzialu w tych formach aktywnosci ruchowe;.

1.4. Aktywnos$¢ ruchowa z pitkami w nabywaniu
umiejetnosci empatycznych

Sukces czy porazka podczas ¢wiczen, zabaw czy gier z pitkami staje si¢
okazja do sprawdzenia siebie, swojej wrazliwos$ci, swoich mozliwosci, umie-
jetnosci ruchowych, zaradnos$ci rozumianej jako radzenie sobie w kazdej sy-
tuacji (Maty stownik jezyka polskiego 1993) — takze w grze — a najczesciej
odnoszacych sig do dziatan §wiadomych, celowych i dowolnych. Obie sytu-
acje (sukces i brak sukcesu) mozemy rozpatrywa¢ w dwoch kategoriach. Suk-
cesem indywidualnym uczestnika gry moze by¢ zdobycie np. najwigkszej liczby
punktéw w jednym meczu w dotychczasowej karierze, co mimo wszystko nie
wystarczylo na wygranie wspotzawodnictwa. Tworzy si¢ sytuacja, w ktorej
gracz z jednej strony ma uczucia pozytywne odnoszace si¢ do jego indywidu-
alnych osiagnig¢, a z drugiej strony uczucia negatywne, poniewaz cata druzy-
na nie odniosta sukcesu — przegrala w rywalizacji. W podobnej sytuacji moze
wystapi¢ uczestnik gry, ktoremu nie udaja si¢ dziatania indywidualnie, gra bez
powodzenia, a jednak jego druzyna odnosi sukces. Wewngtrzne przezycia tego
uczestnika gry odnosza si¢ do jego nieudanego wystepu, a jednoczes$nie za-
chodzi pozytywne zestrojenie jego emocji z innymi, odnoszacymi si¢ do re-
zultatu, jaki osiagneta cata druzyna. Dlatego tez zwycigzcy powinni pamigtac,
ze to dzigki tym, ktorzy doznali porazki, sa wygranymi, przezywaja pozytyw-
ne emocje, a ich wielko$¢ powinna polegaé na okazywaniu szacunku pokona-
nym, utrzymywaniu atmosfery przyjazni i przekazywaniu wyrazéw uznania
oraz gestOw pocieszenia — biorac wowczas pod uwagg to, ze w kolejnym wspot-
zawodnictwie moze by¢ odwrotnie. Proby rozumienia innych w tej sytuacji
oparte sa na wzajemnym empatyzowaniu — wczuwaniu si¢ w stany emocjo-
nalne uczestnikéw rywalizacji. W czasie udzialu w ¢wiczeniach, zabawach
czy grach z pitka nie tylko dzieci ujawniaja i okazuja sobie wzajemnie rozne
emocje i zachowania, zwiazane z ich wlasnymi do§wiadczeniami, przezycia-
mi i reakcjami jako wspotuczestnikow tych form ruchowych. Dotyczy to row-
niez os6b bedacych w tej samej druzynie, oséb bedacych w druzynie przeciw-
nej, a w wielu sytuacjach takze widzoéw bezposrednio nieuczestniczacych
w aktywnosci ruchowej. Wspdlnie wszyscy przezywaja rado$¢ zwycigstwa oraz
smutek porazki.
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Empatia jest umiejgtnoscia wczuwania si¢ w stany innych osob przecho-
dzace niekiedy w ich rzeczywiste zestrojenie (Davis 1999), np. ptacz jednego
matego dziecka wywotuje taka sama reakcje u innego, rado$¢ zdobywcy gola
czy punktu przenosi si¢ jednoczesnie na innych uczestnikow gry, a uczucie
radosci przezywaja widzowie, smutek porazki dotkliwie odczuwaja wszyscy
»przegrani”, nierzadko nie kryjac tez, a czasami demonstrujac zachowania
niegodne uczestnika czy obserwatora widowiska sportowego. Charakterystycz-
ne, a zarazem najbardziej spontaniczne empatyzowanie dostrzega si¢ wsrod
najmtodszych dzieci. Niemal od dnia swoich narodzin dzieci doznaja uczucia
przygnebienia, kiedy stysza, jak ptacze inne dziecko. Pigtnastomiesigczny chio-
piec, widzac innego ptaczacego, chcial pocieszy¢ go, a jednoczesnie przerwad
te przykra, przygngbiajaca sytuacjg. Przekazat wigc ptaczacemu swojego plu-
szowego misia, a gdy to nie wystarczyto, przyniost mu jeszcze kocyk. Przyto-
czone przyktady przedstawione przez Golemana (1997) §wiadcza o szczegol-
nej wrazliwosci tak matych dzieci, jest to rowniez wyraz wspdtodczuwania
i troskliwosci o innego cztowieka, gdy dzieje si¢ z nim co$ niedobrego.

Istnieje wigc potrzeba, a wrecz konieczno$¢ okazywania szczegolnej tro-
ski, stosowania odpowiednich zabiegéw psychologiczno-pedagogicznych, aby
stan duzego dyskomfortu wywotanego niepowodzeniem (réwniez w wycho-
waniu fizycznym) odpowiednio szybko przywroci¢ do stanu rownowagi emo-
cjonalnej jednostki (a takze grupy). Empatia stanowi przedmiot badan nauko-
wych, ktorych kierunek jest $cisle zwiazany ze wzrostem zainteresowan
samorozwojem jednostki, jej osobowos$cia, postawami, emocjami i funkcjo-
nowaniem w grupie. Wiasciwa adaptacja cztowieka do uczestnikow w grupie,
jego zdolnos¢ dostrajania sig 1 utozsamiania z innymi osobami, przezywania
razem z innymi réznych sytuacji jest bardzo korzystna w wielu dziedzinach
zycia. W ostatnich latach zauwazalna jest tendencja do interdyscyplinarnego
ujmowania relacji interpersonalnych. Odnosi si¢ to szczegdlnie do zawodow,
w ktérych podmiotem oddziatywan jest drugi cztowiek, a ciagle polepszanie
kontaktéw interpersonalnych objawia si¢ m.in. efektywniejszym funkcjono-
waniem 0sob nie tylko w spoteczenstwie w ogole, ale takze w mniejszych
zbiorowosciach, np. w grupie przedszkolnej, klasie szkolnej czy druzynie spor-
towej. Panuje powszechne przekonanie o korzystnym wplywie empatii na
ksztattowanie si¢ relacji migdzy ludzmi, na potrzebg posiadania kogos$ na-
prawdg bliskiego, kto jest w stanie zapobiec nie tylko osamotnieniu, ale wska-
za¢ whasciwe kierunki rozwoju emocjonalnego jednostki. Nalezy sadzi¢, ze
jednym z powoddéw wzrastajacego zainteresowania empatia jest jej rola w prak-
tycznym wykonywaniu takich zawodow, jak: lekarz, psycholog, pedagog, praw-
nik czy polityk. Majac na uwadze to, ze obecna reforma szkolnictwa wymaga
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od nauczycieli wielu umiejgtnosci praktycznych odnoszacych si¢ do osiagania
celow dydaktycznych i wychowawczych, trzeba podkresli¢, ze istnieje potrzeba
precyzyjnego okre$lenia kompetencji nauczycielskich w obszarze psychologicz-
nym, pedagogicznym i kierunkowym, gdy empatia powinna by¢ istotng wlas-
ciwos$ciag osobowosciowa pozwalajaca realizowac proces dydaktyczno-wycho-
wawczy bez znaczacych porazek.

Cwiczenia, zabawy i gry z pitka wywotuja nieskonczenie wiele sytuacji,
w ktorych ich uczestnicy przezywaja podobne uczucia i emocje zwiazane z osiaga-
niem celu sportowego w grach zespotowych —,,maja ten sam los”. Wtasciwosci
empatyczne mozna nie tylko rozpoznawac, ale takze rozwija¢ przede wszyst-
kim w zabawach, kiedy duzego znaczenia nabiera wyobraznia, w ktorej dziec-
ko wczuwa si¢ w role okreslonych postaci, np. w grze w ,.kréla” w postaé
krola, w role matki w grze w ,,dwa ognie”, w rycerza w grze ,,obrona twier-
dzy” czy w zwierzeta w grze ,,polowanie” (Rzepa 1999). Dos¢ czgsto jeste-
smy $wiadkami, gdy podczas ¢wiczen, zabaw czy gier z pitka same dzieci
identyfikuja si¢ z najbardziej popularnymi sportowcami z ré6znych dyscyplin
(noszenie przez chtopcoéw koszulek sportowych z numerem i nazwiskiem zna-
nego sportowca z boisk pitkarskich czy koszykarskich itp.).

Niezwykle istotnym elementem w ksztattowaniu umiejetnosci empatycz-
nych jest komunikacja. To przez komunikaty, nasycone pozytywnymi emocja-
mi 0 znaczeniu wzmacniajacym, wprowadza si¢ do zaje¢ przyjazna atmosfe-
re, a umozliwiajac dzieciom okazywanie wiasnych spontanicznych odczud,
przezy¢, spostrzezen i emocji na forum grupy, prowadzi do mocniejszych wig-
zi integracyjnych, opartych na wzajemnym zaufaniu. Osoby o niskim pozio-
mie empatii, ktore nie potrafily odczytywaé standéw emocjonalnych innych
ludzi, ich przezy¢, pragnien, zyczen, traktuja innych instrumentalnie. Brak wta-
sciwosci empatycznych wiaze si¢ z reguly ze zbytnia koncentracja na sobie,
zaspokajaniu wlasnych potrzeb, co moze powodowac¢ nasilony egoizm. Czto-
nek grupy nieempatyczny lub o niskim poziomie empatii podczas zabaw,
a zwlaszcza w czasie gry z pitka, nie liczy si¢ ze wspotuczestnikami, jego
dziatania sa egoistyczne — sam chce rozwiazywac wszystkie sytuacje powsta-
jace w czasie gry, sam chce zdobywac¢ punkty, nie podaje pitki do partnerow,
bedacych w korzystnej sytuacji, czgsto koncentruje si¢ na takich dziataniach,
w ktorych realizuje wilasne potrzeby sprawiajace jemu przyjemnosc.

W wielu formach aktywnosci ruchowej z pitkami wystepuje duza réznorod-
no$¢ interpersonalnych proceséw zwiazanych z empatia, w ktorej dostrzega-
nie afektywnych reakcji jest do$¢ czgste, powstajace w momencie tworzenia
si¢ sytuacji trudnych, w ktorych szczegdlnie pomaganie staje si¢ wyznaczni-
kiem empatyzowania. Jako przyktad mozna przytoczy¢ zabawy w berka z pitka.
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Zabawa ta polega na tym, ze wyznaczony berek goni dowolna osobg z grupy,
a obrona przed berkiem moze by¢ pitka, ktora posiadaja uczestnicy zabawy
i w dowolny sposdb moga ja sobie przekazywacé — podawac. Berkiem nie moze
zosta¢ osoba majaca pitke. Berek goniacy za dowolna osoba wywotuje u niej
stan afektywny — lgk powodowany zagrozeniem (w skrajnych przypadkach
niektdrzy uczestnicy zabawy ujawniaja zachowania paniczne). Zmiang tego
stanu moze spowodowac pitka, ktora uciekajacy — zagrozony berkiem — jako
pomoc powinien otrzyma¢ od osoby posiadajacej ja w danym momencie.
Charakterystycznymi zachowaniami w czasie tej zabawy sa:

— osoba ucickajaca — zagrozona przez berka z reguly ucieka, nie oczeku-
Jac pomocy;

— osoba posiadajaca pitke nie jest zorientowana, w jaki sposob moze jej
pomoc, czgsto rzuca pitke w kierunku osoby uciekajacej, ktora nie jest
zorientowana, ze taka pomoc jest jej udzielana;

— osoba z pitka nie jest przekonana, czy wybiera wtasciwy moment udzie-
lenia pomocy, czy wreszcie osoba zagrozona berkiem, uciekajac, ocze-
kuje pomocy i ja uzyskuje.

Podczas ¢wiczen, zabaw i gier z pitkami ich uczestnicy obserwujq si¢ wza-
jemnie, a wlasna aktywnos$¢ ruchowa czgsto wzoruja na aktywnos$ci innych
osob. Takie zachowanie okre$lono jako nasladowanie motoryczne, ktére jest
zwiazane roOwniez z odbiorem (przezywaniem) cudzego stanu emocjonalnego
(Davis 1999).

Do najbardziej lubianych przez dzieci i mtodziez form aktywnosci rucho-
wej zaliczane sa te, w ktorych wykorzystywana jest pitka. Umiejgtne wyko-
rzystanie 1 interpretowanie tych form moze istotnie wzmacnia¢ zachowania
empatyczne, co przy coraz czgsciej obserwowanym wzroscie niewlasciwych
relacji interpersonalnych jest niezwykle wazne. Spotyka si¢ uczniéw unikaja-
cych wspoltpracy z innymi lub wykorzystujacych innych do zaspokajania wia-
snych ambicji i potrzeb czy wrgcz manipulujacych innymi w celu ich bez-
wzglednego podporzadkowania. Portman (1999) twierdzi, ze pedagogiczne
mozliwo$ci wpltywania na ksztalttowanie sfery emocjonalnej bywaja rzadko
wykorzystywane. Umiejgtnosci, jakich dzieci i mtodziez musza nabywac, zeby
nauczy¢ si¢ panowac nad swoja impulsywnos$cia oraz nawiazywac i utrzymy-
wac zadowalajace kontakty z innymi ludzmi, nie sa prawie ¢wiczone. Prowa-
dzone badania (Rzepa, Wegltowska-Rzepa 2002) wskazuja na to, ze zachowa-
nia empatyczne sa warunkowane sytuacja, w jakiej znajduje si¢ dana osoba,
wykonywanymi przez siebie zadaniami oraz celem, ktory chce osiagnac. Je-
zeli zadania i cele maja charakter rywalizacyjny, akcentowane sa zachowania
egoistyczne, a wowczas sktonnos$¢ do ujawniania empatii moze by¢ ostabio-
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na. Jesli natomiast sytuacja nie stawia takich wymagan wobec jednostki, wte-
dy ujawni ona poziom wrazliwosci empatycznej. Celem prowadzonych badan
bylo okreslenie poziomu empatii uczniéw szkoét §rednich oraz wykazanie r6z-
nic miedzy empatia rozumianag jako ogdlna wtasciwos¢ osobowosci a empatia
sytuacyjna na lekcjach wychowania fizycznego (stosowane w tekscie pojecie
»wychowanie fizyczne” jest rozumiane jako jednostka lekcyjna, w ktorej wy-
korzystywana jest pitka). Przyjeto hipotezg, ze uczniowie szkot $rednich prze-
jawiaja rozne poziomy empatii jako wlasciwosci osobowosci 1 empatii sytu-
acyjnej zaobserwowanej na lekcji wychowania fizycznego. Badaniami objgto
341 os6b. Postuzono si¢ w nich kwestionariuszem rozumienia empatycznego
(KRE) w opracowaniu Weglinskiego (1989) oraz kwestionariuszem empatia
w wychowaniu fizycznym (EWF) w opracowaniu Rzepy (Rzepa, Wegtow-
ska-Rzepa 2001). Oba kwestionariusze zostaly wystandaryzowane, a uzyska-
ne wyniki poddano analizie statystycznej. Zastosowano test zgodnoSci y 2 oraz
test y 2 istotno$ci roznic migdzy grupami oraz wspotczynnik sity zwiazku ¢
(Goralski 1976).

Analiza poziomu empatii jako wtasciwos$ci osobowosci ujawnianej przez
ucznidow wskazuje na wystgpowanie u nich réznicowania natgzenia poziomu
tego typu empatii. Rozktad wynikoéw tej zmiennej (pod wzgledem poziomu
bardzo niskiego, niskiego, sredniego, wysokiego i bardzo wysokiego) jest statys-
tycznie istotny. Zastosowany test zgodnos$ci y > = 50,16 > y*>=16,9 przyd <0,05
1df=9,f=0,38 przy a <0,001.

Badani uczniowie najliczniej przejawiali niski i wysoki poziom empatii
jako whasciwosci osobowosci, szczegdlnie w zakresie stenu 3 17 (po 45 osob).
Najmniej byto uczniéw wykazujacych bardzo wysoki poziom empatii. Anali-
za poziomu empatii sytuacyjnej przejawianej na lekcjach wychowania fizycz-
nego wykazata, ze w zakresie tej wtasciwosci rowniez wystepuje zréznicowa-
nie. Zastosowano test zgodnosci y? =45,9 >y* =16,9 przy & < 0,051 df=9,
¢ = 0,35 — uzyskany wynik jest istotny statystycznie. Poziom empatii przeja-
wianej na lekcjach wychowania fizycznego plasowat si¢ gtdéwnie w zakresie
wysokiego i bardzo niskiego; okresla to sten 1 i 8 (po 53 osoby). Analiza
roéznic migdzy empatia jako wlasciwoscia osobowosci oraz empatia sytuacyjna
na lekcji wychowania fizycznego wskazuje, ze test statystyczny migdzy gru-
pami nie potwierdzat r6znic. Sprawdzono dodatkowo, czy wystepuja rdéznice
migdzy grupami w zakresie badanych zmiennych pod wzgledem pfci i wieku.
Uzyskane roznice dotycza dziewczat w wieku 15—-17 lat w poziomie empatii jako
wlasciwos$ci osobowosci przejawianej na lekcji wychowania fizycznego. Uzy-
skane warto$ci w teScie wskazuja istotnosci roznic dla y? = 10,1 > y2= 9,49
przyd <0,051df=4,0=0,17. Wynik ten jest istotny statystycznie. Dziewczgta
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najczesciej przejawiaja wysoki i niski poziom empatii jako wtasciwosci oso-
bowosci oraz bardzo wysoki i wysoki poziom empatii sytuacyjnej ujawnianej
na lekcjach wychowania fizycznego, a w wieku 15—17 lat nastepuje u nich
obnizenie poziomu empatii do warto$ci bardzo niskich.

Uwzgledniajac uzyskane wyniki badan i ich analiz¢ statystyczna, mozna
wnioskowac, ze wystepuje zréznicowany poziom empatii jako wlasciwosci
osobowosci 1 empatii sytuacyjnej ujawnianej podczas ¢wiczen, zabaw i gier
z pitka. O ile w przypadku pierwszej kategorii empatii uczniowie przejawiali
gléwnie niski jej poziom, nastgpnie wysoki, bardzo niski, o tyle w kategorii
empatii sytuacyjnej wigkszos¢ uczniéw miata wysoki i bardzo niski poziom.

Nalezy sadzi¢, ze jest to wynik konfrontacji przekonan, wiedzy, doswiad-
czen o samym sobie z konkretnymi dziataniami i zachowaniami wymuszonymi
sytuacjami, powstajacymi podczas ¢wiczen, zabaw i gier z pitka. W przypadku
badanej mlodziezy te formy aktywnosci ruchowej spowodowaty przede wszyst-
kim obnizenie poziomu empatii z niskiego na bardzo niski, ale rOwniez nastapit
wzrost wynikdw wysokich w poziomie empatii sytuacyjnej. Uzyskane wyniki
moga by¢ powiazane z prawidlowosciami rozwojowymi dziewczat (tego okresu)
dotyczacymi migdzy innymi: potrzeby wyrdzniania si¢ inno$cia, dazeniem do
dominacji, a formy aktywnos$ci ruchowej z pitkami moga utatwi¢ im zaspoka-
janie tych potrzeb pod warunkiem, ze nie bgdzie wyraznych ukierunkowan na
wspoOtprace w grupie. Problem ten nie wystepuje w przypadku oséb o wyso-
kim poziomie empatii jako wtasciwo$ci osobowos$ci 1 empatii sytuacyjne;.

Przeprowadzono takze badania wérdd uczniow szkoét srednich (282 osoby
—dziewczgta i chtopcy). Ich celem byto okreslenie poziomu empatii jako wia-
sciwos$ci osobowosci. Analiza zebranego materialu ujawnita, ze poziom em-
patii badanej populacji jest niezadowalajacy i1 osiaga srednig warto$¢ 5,55 ste-
na. Wykorzystujac test Kruskala—Walliasa (Goralski 1976), analizowano
zalezno$ci poziomu empatii od ptci i wieku. Okazalo sig, ze pte¢ oraz wiek
maja istotny wplyw na poziom empatii (przy o < 0,05). Przy czym poziom
empatii jako wlasciwosci osobowosci uznano za niezadowalajacy, gdyz $red-
nia warto$¢ stenowa wzrosta do 5,14. Najwyzszy poziom empatii ujawnity
uczennice [ klasy (6,54 stena), a w klasie III poziom empatii rowny byt 3,77
stena. Podobny poziom empatii uznany réwniez jako niezadowalajacy pre-
zentowali chtopcy (5,99 stena). Cho¢ w tej grupie w klasie II najwyzszy po-
ziom empatii rowny byt 6,93 stena. Przy poréwnywaniu $rednich warto$ci
stenowych zar6wno w grupie chlopcow, jak i dziewczat najnizszy poziom
empatii przypadat na klase I1I (Rzepa, Rokita, Popowczak, Lesz 2001).

Ponadto przeprowadzono badania eksploracyjne, w ktorych hipotetycznie
zatozono, ze ¢wiczenia, zabawy i gry z pitkami rozwijaja i wzmacniaja empa-
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ti¢ oraz wywoluja zmiany w jej poziomie. Badaniami objgto 119 os6b. Grupe
doswiadczalna stanowito 26 chtopcoéw i1 31 dziewczat, a grupg kontrolng — 62
osoby. Do realizowanego programu dydaktycznego w czasie lekcji wychowania
fizycznego w grupie do§wiadczalnej wprowadzono ¢wiczenia, zabawy i gry
z pitka, wspomagajace i wzmacniajace empatig, a odnoszace si¢ do odczyty-
wania werbalnych i niewerbalnych informacji od innych oséb (uczestnikéw
¢wiczen, zabaw czy gier), obejmujace m.in. okreslona gestykulacjg, mimike
twarzy — zdziwienie, zaskoczenie, niezadowolenie, sygnaly oznaczajace goto-
wos¢ lub jej brak do rozpoczegcia dziatania, co powodowato umiejetnosé wy-
odrgbniania zachowan empatycznych, odnosito si¢ to rowniez do ujawnia-
nych emocji, ktére wywotywane byty przez okreslone sytuacje gry — zdobycie
czy strata punktu, udane czy nieudane rozwigzania w grze. Pomiaru poziomu
empatii dokonano kwestionariuszem empatii w wychowaniu fizycznym. Spraw-
no$¢ fizyczna badano za pomoca Europejskiego Testu Sprawnosci Fizycznej
,EBurofit”. Analiza zebranego materialu wykazata, ze pomimo nizszego pozio-
mu empatii grupy doswiadczalnej w stosunku do grupy kontrolnej w badaniu
pierwszym, to w badaniu drugim i trzecim w grupie doswiadczalnej nastapit
wzrost jej poziomu, cho¢ rdznice nie byly istotne statystycznie (analiza testem
t-Studenta). Natomiast w grupie kontrolnej poziom empatii w badaniu drugim
1 trzecim obnizat sig, cho¢ 1 w tym przypadku roznice nie byty statystycznie
istotne. W grupie doswiadczalnej dostrzezono korzystne zmiany wérod bada-
nych rowniez w poszczegolnych poziomach empatii, np. na poziomie wyso-
kim nastapit przyrost o 13%.

Przedstawione wyniki moga swiadczy¢ o tym, ze wykorzystywanie aktyw-
nos$ci ruchowej z pitkami, ukierunkowanej na pobudzenie i wzmacnianie em-
patii moze dawac obiecujace wyniki szczegdlnie w zakresie efektow wycho-
wawczych odnoszacych si¢ do zachowan egoistycznych, a takze uwrazliwiania
jednostki.

Wyniki uzyskane w tescie ,,Eurofit” w obu grupach byty podobne (test istot-
nosci roznic uzyskanych wynikdéw nie potwierdzit) z tendencja wzrostowa, co
swiadczy, ze wprowadzone do zaje¢ srodki ukierunkowane na badang wtasci-
wos¢ osobowosciowa nie zaburzyly progresji tej sprawnosci.

Nalezy sadzi¢, ze przyjety kierunek badan ze wzgledéw nie tylko wycho-
wawczych, ale i spotecznych jest stuszny. Doskonalac nie tylko metody badan
tej problematyki, ale takze lepszy dobor i konstruowanie nowych srodkow
z tego zakresu przy zachowaniu wlasciwych uwarunkowan podczas ich reali-
zacji (np. nie wprowadzajac do lekcji ukierunkowanej na rozbudzanie i wzmac-
nianie empatii rywalizacji), mozna uzyskiwac coraz to lepsze efekty w tym
zakresie.
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1.5. Aktywnos$¢ ruchowa z pitkami w nabywaniu
umiejetnosci asertywnych

W zyciu codziennym szkoly mozemy coraz czg$ciej zaobserwowaé sytu-
acje konfliktowe, agresywne i autoagresywne wsrdd uczniow. W znacznej
mierze jest to wynik ich obserwacji i uczestniczenia w srodowisku zewnetrz-
nym pelnym przemocy, coraz czgsciej, niestety, rowniez srodowisku rodzin-
nym, ktore nie jest wolne od réznego rodzaju patologii. Nie bez znaczenia jest
tutaj rowniez wptyw mediow, ktore przepelnione sa informacjami dotyczacy-
mi przemocy w zyciu spotecznym, ale takze w reklamach, filmach, grach
komputerowych itp.

Lekcja wychowania fizycznego daje mozliwo$ci obserwacji dziecka w sy-
tuacji naturalnej ekspresji emocjonalnej, wynikajacej z mozliwosci oceny re-
lacji interpersonalnych zachodzacych pomigdzy nauczycielem a uczniem,
uczniem a nauczycielem oraz uczniem i uczniem. W procesie wychowaw-
czym nie tylko socjalizacja warunkuje wtasciwe wyposazenie dzieci w system
warto$ci, norm, wzoréw kulturowych, kwalifikacji w osiaganiu przez nich ta-
kiego poziomu rozwoju osobowosci, by staty si¢ pelnowarto$ciowymi czton-
kami danej spotecznosci. Wazne wydaje si¢ takze nabywanie umiejetnosci
spotecznie akceptowanych form odreagowania emocji, wyrazania swoich sa-
dow 1 przekonan.

Niewatpliwie pomocne przy tym moga by¢ umiej¢tnosci asertywne pozwa-
lajace nie tylko uczniom, ale takze nauczycielom pozytywnie mysle¢ o sa-
mym sobie i kontrolowa¢ wtasne zachowanie. Zdolno$¢ jednostki do zacho-
wan asertywnych odnosi si¢ do wyrazania przez nig uczu¢. W sytuacjach
konfliktowych, w ktorych uczestniczy, szybciej i czgsciej osiaga kompromis,
jest gotowa poswigci¢ swoja godnosé, zrezygnowaé z uznawanych przez sie-
bie wartosci dla dobra sprawy. Asertywnos$¢ okreslana jest jako zespot zacho-
wan interpersonalnych odnoszacych si¢ do uczu¢, postaw, zyczen i sadow.
Uwzglednia ponadto pewne prawa danej (kazdej) osoby, aby bezposrednio,
stanowczo 1 uczciwie respektowaty si¢ wzajemnie. Asertywnos¢ to umiejet-
nos$¢, dzigki ktorej ludzie otwarcie wyrazaja swoje mysli, uczucia i przekona-
nia, nie lekcewazac uczu¢ i pogladow innych (Krél-Fijewska 1992). Czto-
wiek stanowczy, pewny siebie, aktywny, ani agresywny, ani bierny, ktory czuje
sig¢ panem i autorem swego zycia — z angielskiego zwany jest asertem. Pojgcie
asertywnosci wywodzace si¢ z praktyki terapeutycznej robi ogromna karierg
od drugiej polowy XX wieku. Jako pierwsi asertywnos¢ opisali Walpe i Laza-
rus w 1966 r., a do grupy badaczy tej problematyki mozna zaliczy¢: Cattela,
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Saltera, Libarmane, Facja, Rich, Schroedera. W Polsce problematyka aser-
tywnos$ci zajmuja si¢ m.in.: Baserat, Pasikowski, S¢k, Gas, Krol-Fijewska,
Oles, Majewicz, Maczynski, Majorowski i wielu innych.

W czasie aktywnosci ruchowej z pitkami mozna dostrzec dzieci chetnie
wspotdzialajace 1 wspotpracujace z innymi, charakteryzujace si¢ przyjaznym
usposobieniem, oraz takie, ktére mimo duzej sprawnosci ruchowej i umiejet-
no$ci ujawniaja zachowania drazliwe, konfliktowe, egoistyczne czy wrgcz
agresywne. Wlasne btedy i nietrafne rozwigzania podczas ¢wiczen, zabaw czy
gier z pitka przenoszone sa na inne osoby, a dokonywana krytyka i ocena wspot-
uczestnikOw wyrazana jest ostro, zdecydowanie, cz¢sto nicadekwatnie do ro-
dzaju i wielko$ci przewinienia (czynia to, niestety, rowniez nauczyciele). Pod-
czas rywalizacji czgsto bezwzglednie zmierzaja do osiagania swoich celow
(postepuja wedtug zasady — cel u§wigca srodki); okazuja gniew i wrogos¢ nie
tylko rywalom, ale takze partnerom wykonujacym wtlasne rozwiazania nie-
zgodne z ich sugestiami czy wyobrazeniami, wymuszaja na innych dokony-
wania wyboréw wedtug ich uznania, czgsto sa napastliwi, a takze ponizaja
1 wykorzystuja do osiagania wlasnych zamiaréw inne osoby. U takich osob
dominuja zachowania agresywne czg¢sto powiazane z zachowaniami manipu-
lacyjnymi w stosunku do oséb, z ktorymi przebywaja w réznych sytuacjach.
Brak umiej¢tnosci asertywnych nie tylko u dzieci wyraza sig nieszczero$cia
intencji oraz nieodpowiedzialnos$cia za wlasne wybory. Osoby takie ignoruja
innych, nie licza si¢ z potrzebami innych, jednoczesnie nie akceptuja siebie,
dlatego tez nie maja zaufania do otaczajacego $wiata, co manifestuja niena-
turalnym sposobem bycia (dotyczy to rowniez wygladu zewngtrznego — ubio-
ru, fryzury itp.), a takze zachowuja si¢ nickonwencjonalnie, np. w czasie gry
w pitke siatkowa osoba taka wykonuje zagrywke w sposob odbiegajacy od
przyjetych standardéw — celowo zagrywa pitke bardzo wysoko lub w aut albo
siatke itp.; w koszykdéwcee kozhuje pitka w sposéb niedozwolony — dwoma
rekami, wykonuje rzut do kosza z duzej odlegtosci wiedzac, ze i tak do niego
nie trafi itp. W wielu sytuacjach nie przestrzega przepisow, czy wrecz brutal-
nie zachowuje si¢ w stosunku do rywali, a niekiedy i1 do partnerow z wilasnej
grupy. Zachowujac si¢ tak, doprowadza do przerwania gry, gdyz chce w ten
sposob zwrdcic na siebie uwagg innych (nauczyciela, sedziego, kolegow itp.),
a nastgpnie wypowiada niestosowne uwagi, cyniczne ,,0dzywki”, irytujac
tym innych. Podobnie na podstawie obserwacji biezacej dzieci, uczestnicza-
cych w tych formach ruchowych, do$¢ tatwo mozna dostrzec uczniéw nieaser-
tywnych, okazujacych np. sktonnosci do zachowan odwetowych w sytuacjach
konfliktowych, czy wrecz agresywnych, niedbatych i nierozwaznych, czgsto
aroganckich, podejmujacych dziatania, ktorych skutki sa nieprzewidywalne
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(Oles 1998). Roéznorodnose, a jednoczesnie niepowtarzalnos$¢ sytuacji w ¢wi-
czeniu, zabawie czy grze z pitka moze stanowi¢ wiasciwy obszar, w ktérym
korygowanie niekorzystnych (nieasertywnych) zachowan przebiega¢ bedzie
dos¢ szybko, a zmiany moga mie¢ charakter trwaty. Natomiast w konfliktach
umiejgtnosci asertywne stanowia podstawe tworzenia kompromiséw, zapobie-
gajac powstawaniu uczucia zagrozenia wiasnej godnos$ci czy nienawisci, a pow-
stajace urazy nie maja duzego tadunku negatywnych emocji. Takie osoby chet-
nie uczestnicza w réznych formach aktywnos$ci ruchowej, jezeli maja taka
mozliwos$¢, a decyzje podejmuja bez wzgledu na swoje umiejetnosci i wiedz¢
z tego zakresu. Najwazniejsze jest dla nich wspolne przezywanie radosci i przy-
jemnosci.

Przedstawione tu przyktady zachowan i reakcji podczas roznych form ak-
tywnosci ruchowej z pitkami umozliwiaja nauczycielom rozpoznawanie dziec-
ka asertywnego, wyrdzniajacego si¢ inteligencja, zrbwnowazeniem emocjo-
nalnym, stanowczo$cia, cierpliwo$cia czy wytrwatoscia w dazeniu do celu
(réwniez sportowego).

Uwzgledniajac wybrane umiejgtnosci asertywne nabywane podczas ,,kla-
sycznego treningu asertywnosci”, mozna wprowadzi¢ do lekcji wychowania
fizycznego takie $rodki, ktore jednoczesnie beda oddziatywaé na sprawnosé
ruchowa, umiej¢tnosci ruchowe oraz koordynacj¢ i kondycje, a takze pozwola
nabywa¢ umiej¢tno$¢ wyrazania siebie, wspoOtpracg z innymi, redukowanie
sytuacji konfliktowych itp.

Do najczg$ciej 1 najbardziej przydatnych w zyciu codziennym umiejgtno-
$ci nabywanych podczas treningu asertywnego mozna zaliczy¢ (Krol-Fijew-
ska 1992):

— stanowienie swoich praw odnoszacych si¢ do niezaleznego mys$lenia,
wlasnych rozwiazan, wyrazania swoich pogladow, a jednocze$nie do-
puszczania do siebie pogladow innych, majacych warto$¢ konstruktywna
(odnosi¢ sig to moze do przyjecia przez nauczyciela wlasciwego sposo-
bu omawiania lekcji w jej czgsci koncowej lub przy osiaganych efek-
tach bedacych wspdlnym dzialaniem — udziat w innej zabawie czy grze);

— obrong swoich praw (mowienie ,,nie” w czasie konfrontacji z osobami
naruszajacymi prawo niezaleznos$ci indywidualnej, dawanie szansy wy-
boru zgodnie z aspiracjami, wiedza i umiejgtnosciami dziecka, np. pra-
wo odmowy udzialu w zabawie czy grze z uzasadnionych powodow);

— wyrazanie uczu¢ pozytywnych nie tylko w stosunku do partneréw z wia-
snej grupy (druzyny), ale takze do konkurentdéw, sgdziow, widzow itp.;
wyrazanie pochwaty stownie, gestem, aprobowanie udanego rozwiaza-
nia podczas gry, przestrzeganie zasad fair play;
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wyrazanie uczu¢ negatywnych wynikajacych z realizacji niewtasciwych
wybordw, np. sposobdéw prowadzenia gry, nieskutecznosci w sytuacjach
prostych, korzystnych do zdobycia punktu czy gola itp., a polegajacych
na odwotaniu si¢ do sytuacji powstatej podczas gry, a nie na atakowaniu
osoby partnera, a takze na odniesieniu si¢ do sytuacji korzystnej badz
nie, w ktorej kazdy moglby si¢ znalez¢;

przejawianie inicjatywy, np. podczas ¢wiczen, zabaw czy gry z pitka,
dawanie szansy wprowadzania wtasnych rozwiazan — dziatan tworczych,
nowelizowanie juz znanych, tamiacych stereotypy nie tylko ruchowe,
ale takze myslowe;

respektowanie uczuc i opinii innych 0so6b oraz wykazywanie gotowosci
na wystuchanie uwagi kierowanej pod wtasnym adresem, na niewtasci-
we rozwiazania podczas tych form ruchowych, a jednoczesnie respekto-
wanie negatywnych emocji okazywanych przez inne osoby (koledzy,
nauczyciel itp.);

werbalne wyrazanie swoich pogladéw i odczu¢ na forum grupy odno-
szace si¢ do realizacji przyjetych na siebie zadan, np. wynikajacych z tre-
$ci zabawy czy z funkcji, jaka wykonuje podczas gry;

umiejetnos¢ prowadzenia monologu wewngtrznego odnoszacego sig do
rozpoznawania i interpretowania opinii na wlasny temat, majacego wptyw
na zachowania asertywne (proby oceny zachodzacych zdarzen i sytuacji
w sposob realistyczny przy uwzglednieniu wtasnych mozliwosci i ogra-
niczen);

asertywne reakcje na wtasne poczucie krzywdy 1 winy (niepodejmowa-
nie préb ,,rozliczenia” i ,,oddawania”, na wywotanie poczucia krzywdy
u innych, a takze nieobwinianie siebie i innych, zwlaszcza przy grach
zespolowych, za niekorzystny wynik rywalizacji.

W czasie lekcji wychowania fizycznego, a szczeg6lnie podczas udziatu
w ¢wiczeniach, zabawach czy grach z pitka, uczen bierze udziat w réznych
sytuacjach, w ktorych ciagle przejawiaja si¢ aspekty zachowan asertywnych,
cho¢ nie zawsze ma tego Swiadomos¢. Dlatego tez wazne jest, aby nauczyciel
nie tylko umiej¢tnie dobierat srodki pozwalajace na nabywanie tych umiejet-
nosci, ale takze interpretowat je wlasciwie.

Jako przyktad wykorzystania gry do ksztalttowania umiejgtnosci asertyw-
nych moze by¢ znana, lecz mato doceniana gra w ,,dwa ognie”. W grze tej
uczestnicy musza $cisle wspotpracowac z ,,matka”, aby odnie$¢ sukces. Kaz-
de ,,dziecko” ma takie same mozliwosci realizacji dziatan w grze uwzglednia-
jacych nie tylko umiejgtnosci ruchowe, ale takze walor intelektualny czy spo-
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teczny. Umiejgtnos$ci asertywne ,,matki” natomiast najbardziej ksztattowane
sa w momencie okazywania troski o ,,swoje dzieci”, a od jej zaangazowania
1 postawy zalezy dobro catej druzyny. Istotnego znaczenia w tej grze nabiera
tworzenie przez ,,matke” przyjaznej atmosfery, dzigki ktérej efekty wspotdzia-
tania sa lepsze, jest mniej sytuacji konfliktowych, szybciej podejmowane sa
trafne decyzje, wzrasta zaangazowanie kazdego uczestnika gry, co nie jest bez
znaczenia dla procesu integracyjnego grupy (druzyny). Przeprowadzono eks-
peryment pedagogiczny® , w ktorym uczestniczyto 175 uczniéw z klas IViV
szkoty podstawowej. Hipotetycznie zatozono, ze wykorzystanie ¢wiczen, za-
baw i gier z pitkami wywota progresje w nastgpujacych zdolnosciach motorycz-
nych: sile, szybkos$ci, wytrzymatos$ci, oraz wtasciwos$ciach, takich jak gibkos¢
i rownowaga, a takze wydoskonali zdolno$¢ koordynacji w uktadzie ,,rgka—
—oko”. Ponadto przyjeto, ze odpowiednio zaplanowane ¢wiczenia, zabawy i gry
z pitkami maja wplyw na zwigkszenie umiejgtnosci asertywnych oséb objg-
tych badaniami. Grupg eksperymentalna tworzyli uczniowie klasy I'V, V, nato-
miast grupg kontrolna uczniowie pozostatych trzech klas IV i V tej szkoty.
Realizowany program dydaktyczny w przedmiocie wychowanie fizyczne za-
ktadat zwigkszenie do 70% w budzecie godzin lekcyjnych ¢wiczen, zabaw
i gier z pitkami (najbardziej ulubione przez dzieci formy aktywnosci rucho-
wej), natomiast grupa kontrolna realizowala program dydaktyczny w sposob
tradycyjny.

Do pomiaru zdolnos$ci motorycznych wykorzystano test ,,Eurofit”, w kto-
rym w drugiej probie wprowadzono aparat krzyzowy do badania koordynacji
,,reka—oko”.

Poziom umiejgtnosci asertywnych uczniéw okreslono skala do badan za-
chowan asertywnych ,,Ja i inni” (Majewicz 1999), uzyskane wyniki potwier-
dzity progresje zdolno$ci motorycznych i koordynacyjnych, a takze progresje
umiejetnosci asertywnych (tab. 3—6). Analiza zebranych wynikow testami sta-
tystycznymi w wigkszos$ci przypadkoéw potwierdzala statystyczna istotnosé
zaobserwowanej progresji.

3 Szczegbtowe wyniki wyzej opisanego eksperymentu pedagogicznego zawarte sa w tek-
Scie dysertacji doktorskiej nt. Rola aktywnosci ruchowej z pitka na lekcjach wychowania fi-
zycznego w doskonaleniu umiejgtnosci asertywnych i zdolnoéci motorycznych ucznia w wie-
ku 11-12 lat (Majorowski 2005). Prezentowane wyniki badan za zgoda autora: praca wykonana
w ramach problemu naukowego, kierowanego przez T. Rzepg.
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Tabela 3. Charakterystyka zmiennych z zakresu poziomu umiejgtnosci asertywnych
dla grupy eksperymentalnej (E) 11-latkow (za: Majorowski 2005)

Statystyki opisowe testu na asertywnos$¢ — grupa eksperymentalna (E)
Zmienna X med. | min. | maks. | dolny | goérny | rozstgp | rozstgp | SD
kwartyl | kwartyl kwartyl
BAD, 63,48 | 60,0 | 39,0 | 82,0 55,0 74,0 43,0 19,0 | 12,11
BAD, 68,14 | 65,0 | 43,0 | 85,0 60,0 80,0 42,0 20,0 | 1232
BAD, 4,66 5,0 3,0 3,0 3,0 6,0 12,0 3,0 2,73

Tabela 4. Charakterystyka zmiennych z zakresu poziomu umiejgtnosci asertywnych
dla grupy porownawczej (P) 11-latkéw (za: Majorowski 2005)

Statystyki opisowe testu na asertywnos$¢ — grupa poréwnawcza (P)
Zmienna X med. | min. | maks. | dolny | goérny | rozstgp | rozstgp | SD
kwartyl | kwartyl kwartyl
BAD, 64,50 | 67,0 | 40,0 | 83,0 57,0 74,0 43,0 17,0 | 10,88
BAD, 65,74 | 67,0 | 40,0 | 83,0 59,0 75,0 43,0 16,0 | 11,07
BAD, 1,24 0 0 0 2,0 1,0 0 -1,0 2,24

Tabela 5. Charakterystyka zmiennych z zakresu poziomu umiejgtnosci asertywnych
dla grupy eksperymentalnej (E) 12-latkow (za: Majorowski 2005)

Statystyki opisowe testu na asertywnos$¢ — grupa eksperymentalna (E)
Zmienna X med. | min. | maks. | dolny | gérny | rozstgp | rozstgp | SD
kwartyl | kwartyl kwartyl

BAD, 69,69 | 68,0 | 54,0 | 81,0 62,0 78,0 27,0 16,0 8,62
BAD, 73,19 | 72,5 | 60,0 | 84,0 66,0 80,0 24,0 14,0 744
BAD, 3,50 4,5 6,0 9,0 4,0 2,0 -3,0 -2,0 | -1,18

SD - odchylenie standardowe

b — $rednia arytmetyczna

med. — mediana

BAD, — badanie pierwsze

BAD, — badanie drugie

BAD, — rdznica migdzy badaniem pierwszym a drugim
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Tabela 6. Charakterystyka zmiennych z zakresu poziomu umiejgtnosci asertywnych
dla grupy porownawczej (P) 12-latkow (za: Majorowski 2005)

Statystyki opisowe testu na asertywnos$¢ — grupa poréwnawcza (P)

Zmienna X med. | min. | maks. | dolny gomy | rozstgp | rozstegp | SD
kwartyl | kwartyl kwartyl

BAD, 66,22 | 67,0 | 36,0 | 81,0 58,0 76,0 45,0 18,0 10,65

BAD, 68,15 | 88,0 | 39,0 | 84,0 61,0 77,0 45,0 16,0 10,79

BAD, 1,93 | 21,0 3,0 3,0 3,0 1,0 0 -2,0 0,14
SD - odchylenie standardowe

X — $rednia arytmetyczna

med. — mediana

BAD, — badanie pierwsze
BAD, — badanie drugie
BAD, — r6znica migdzy badaniem pierwszym a drugim

Poréwnujac wartosci wskaznikow potozenia dla zmiennej — roznicy w wy-
nikach testu na asertywno$¢ po uplywie roku od rozpoczecia eksperymentu,
zaobserwowano wyraznie wigksza progresje zdolnosci asertywnych w grupie
eksperymentalnej w stosunku do zaobserwowanej progresji w grupie porow-
nawczej w obu kategoriach wiekowych. Przeprowadzone testy statystyczne
w wigkszo$ci potwierdzily statystyczna istotno$¢ zaobserwowanej progresji
w zdolnos$ciach motorycznych i koordynacyjnych.

Natomiast analiza wskaznikdw potozenia dla zmiennych zwiazanych z wy-
nikami testOw na aparacie krzyzowym wskazuje na nieznacznie wigksza pro-
gresj¢ po rocznym eksperymencie w grupie kontrolnej w stosunku do grupy
eksperymentalne;.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze istnieje mozliwo$¢ w realizacji programu
dydaktycznego w przedmiocie wychowanie fizyczne przeniesienia akcentu
oddzialywan $rodkami ruchowymi ze sfery czysto fizycznej ukierunkowa-
nej w wigkszos$ci przypadkoéw na uzyskanie okreslonych sprawnosci rucho-
wych preferujacych osiaganie wyniku o charakterze sportowym na osiaga-
nie efektow wychowawczych. Dostrzezono, ze wraz ze wzrostem sprawnosci
fizycznej poprawie ulegly prezentowane zachowania asertywne, co moze
mie¢ szczegdlne znaczenie dla dzieci podczas ich pobytu w szkole, a takze
w funkcjonowaniu w §rodowisku pozaszkolnym. Koncepcja asertywnosci
budzi ogromne zainteresowanie, poniewaz uczy ona dzieci wyrazania i od-
bierania bezinteresownie uczu¢ i emocji odpowiedzialnie (uwrazliwia). Staje
si¢ takze obszarem rozwijania umiejgtnosci asertywnych w okresie mtodzien-
czym i dorostym. Nabieranie pewnosci siebie w kontaktach z otoczeniem,
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umiejetnosci wyrazania wlasnych opinii, wspotpraca z innymi uczniami wzmac-
nia poczucie wlasnej wartosci, co jest istotnym czynnikiem rozwoju osobo-
wosci jednostki.

Cwiczenia, zabawy i gry z pitka to obszar, na ktérym nabywanie umiejet-
nosci asertywnych w czasie lekcji wychowania fizycznego jest nie tylko moz-
liwe, ale wrecz wskazane przy uwzglednieniu obecnie prezentowanego po-
ziomu kultury osobistej przez niektére dzieci i mlodziez.

1.6. Aktywnos$¢ ruchowa z pitkami w nabywaniu
umiejetnosci decyzyjnych

Kazdy cztowiek w ciagu catego zycia dokonuje rozmaitych wybordow, kto-
re dotycza jego samego, a takze innych. Potocznie okreslamy to jako podej-
mowanie decyzji o réznej randze — wazne, znaczace badz mniej istotne, btahe.
Podejmuja je ludzie doros$li, mtodzi, a takze dzieci. Pojgcie ,,decyzja” z jezy-
ka tacinskiego decysio — oznacza postanowienie, rozstrzygnigcie (Maty stow-
nik jezyka polskiego 1993, s. 207). Stownik psychologiczny definiuje decyzje
jako $wiadome rozstrzygnigcie w sytuacji wyboru, inicjujace dzialanie (Szew-
czuk 1979). Okon (1984) definiuje decyzje jako ostateczny wybor rozwiaza-
nia jakiej$ sytuacji pewnej lub niepewnej. Konsekwencja podjecia decyzji jest
dziatanie. W sytuacji pewnej juz w zasadzie przed podjeciem decyzji osobnik
wie, jaki wynik osiagnie, natomiast w sytuacji niepewnej kazde dziatanie pro-
wadzi do niewiadomych wynikow, rezultatow (Kozielecki 1975).

Cwiczenia, zabawy i gry z pitka sa takimi formami aktywnosci ruchowych,
w ktorych istnieja mozliwosci decydowania o wielu elementach i sytuacjach,
jakie podczas nich si¢ tworza. Pierwszym krokiem jest wyrazenie checi i go-
towosci do uczestnictwa w tych formach aktywnosci, a wigc decyzja zostaje
podjeta jeszcze przed udziatem w ¢wiczeniu, zabawie czy grze. W wielu przy-
padkach takiego rozstrzygnigcia dokonuje osoba samodzielnie, bywa tez tak,
ze jest do tego naktaniana przez innych, np. w sytuacji braku rownowagi sit
podczas gry zespotowej (rowna liczba graczy w obu druzynach). W tym przy-
padku podjecie decyzji co do udzialu w grze moze by¢é wywotane presja in-
nych badz tym, kto w tej grze bedzie uczestniczy¢.

W czasie lekcji wychowania fizycznego z wykorzystaniem pitek czgsto
przemiennie tworza si¢ sytuacje pewne, tatwe w decydowaniu, ktore bez wigk-
szych trudnosci przeradzaja si¢ w natychmiastowe dzialanie. W sytuacjach
tych najczesciej wybor jest rtownoznaczny z realizacja celu, a wykonanie z regu-
ty pewne, konczace si¢ sukcesem. Przyktadem takiej sytuacji moze by¢ trafie-
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nie do bramki bez bramkarza z matej odleglosci, a takze wykonanie podania
pitki do dowolnego partnera poruszajacego si¢ na okreslonej (raczej matej)
przestrzeni bez przeciwnika itp. Decyzje w tych sytuacjach sa tatwe i niemal
kazda ewentualno$¢ prowadzi do jednego wyniku — realizacji wyznaczonego
celu— zdobycia bramki, celnego podania do partnera. W zasadzie nie mamy tu
do czynienia z dzialaniem ryzykownym. Co wigc decyduje u ludzi o wyborze
dziatan w sytuacjach pewnych? Prawdopodobnie subiektywne odczucie o war-
tosci wyniku, do ktérego doprowadza okreslona dziatalno$¢. Wartos¢ ta nazy-
wa si¢ uzytecznoscia, ktéra moze by¢ pozytywna lub negatywna.

Uzyteczno$¢ pozytywna okreslana jako ,,dylemat szczg$cia” wystepuje
wtedy, kiedy wszystkie dzialania prowadza do oczekiwanych wynikow. Przykta-
dem moze by¢ uczen, ktory samodzielnie zdecydowat o udziale w grze, a jed-
noczes$nie nie dokonat wyboru np. co do pozycji, na ktérej ma graé, a wigc nie
do konca zorientowany jest, jaka funkcj¢ w tej grze ma speti¢. Dylemat ten
mozna rozwiazac przez zbieranie — gromadzenie dodatkowych informacji nie
tylko odnoszacych si¢ do jego roli w grze, ale takze na temat swoich umiej¢t-
nos$ci i ewentualnych predyspozycji. Jezeli przedsigwzigte przez niego dziata-
nia w tym zakresie ostatecznie nie rozstrzygna tego dylematu, gotowy jest
wykorzysta¢ technike ,,przypadku lub losowania”, gdyz w tej sytuacji satys-
fakcjonuje go sam udziat w grze. (Tworzenie podczas zajec ruchowych z pitka-
mi sytuacji ,,dylematu szczgs$cia” wsrod dzieci wzmacnia u nich nie tylko
motywacje do udzialu w tych formach aktywnosci ruchowe;j, ale takze popra-
wia poczucie wlasnej wartosci).

Nieco inaczej funkcjonuje cztowiek w uktadzie uzytecznosci negatywnej
okreslanej jako ,,dylemat pechowca”. Powstaje ona wtedy, gdy podejmowane
dzialania prowadza do wynikéw negatywnych, co nazywane jest ,,wyborem
mniejszego zta” (Kozielecki 1969). Przyktadem moze by¢ sytuacja, w ktorej
jedna druzyna w grze jest zdecydowanie gorsza i skazana na porazke. W ta-
kich okoliczno$ciach podjete dziatania beda ukierunkowane na wybranie mniej-
szego zla — utrzymanie wyniku nierozstrzygnigtego — remisu lub zminimali-
zowanie przegranej. Tak wiec podczas gry w dzialaniu indywidualnym uczen
zdajacy sobie sprawg z tego, ze atakujacy jest w sytuacji pewnej do zdobycia
bramki, by zapobiec temu, decyduje si¢ zajac taka pozycje, aby stanac na dro-
dze atakujacego — przerwac akcje, tworzac warunki do zajecia dogodnych
pozycji obronnych przez swoich partneréw. Bywa tez, ze wszystkie efekty
dziatan daja uzytecznos$¢ negatywna. W takim przypadku nalezy mimo wszyst-
ko poszukiwaé rozwiazan (np. zmiany decyzji co do sposobu prowadzenia
gry) w dziataniach bardziej korzystnych dla gry (np. zmiany pozycji uczestni-
kow gry, zmiana zadan).
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Konflikt uzytecznosci to sytuacje, w ktorej wynik pod pewnymi wzgleda-
mi jest sukcesem (wynik pozadany), a pod innymi jest porazka (wynik nieko-
rzystny). Samo uczestniczenie w grze ze wzgledu na jej walory ruchowe, umy-
stowe, emocjonalne czy spoteczne jest dziataniem na wskro$ korzystnym i staje
si¢ rzeczywistym sukcesem, jesli zwycigstwo odniesione jest w sposob fair
play. Natomiast, jesli druzyna odnosi sukces za wszelka ceng — gdy cel uswig-
ca srodki, to uzyskany wynik jest warto$cia pozytywna i jednoczesnie nega-
tywna. Ze wzgledow wychowawczych godne jest to potepienia. Przed konflik-
tem uzytecznosci staje takze nauczyciel wychowania fizycznego w momencie
doboru srodkéw 1 metod do procesu dydaktycznego, np. stosowania srodkow
znanych i metod odtworczych dajacych mozliwos¢ osiagnigeia w krotkim czasie
zamierzonych celow. Wprowadzenie nowych §rodkow i metod tworczych moze
da¢ uczniom wigksze korzysci w usprawnianiu ruchowym i umystowym. We
wstepnej fazie proces ten moze przebiegac¢ wolniej, ale w konsekwencji zmia-
ny w ich rozwoju indywidualnym beda bogatsze. Jednak stosowanie metod
kreatywnych, indywidualnie dostosowanych do mozliwosci i ograniczen ucznia
wymaga od nauczyciela wysokich kompetencji zawodowych.

Struktura sytuacji niepewnej ze wzgledu na wystgpowanie w niej wigcej
niz jednego dziatania oraz to, ze osiagnietych wynikow moze by¢ kilka, jest
bardziej ztozona. W sytuacji ryzykownej — ztozonej — przed podjeciem decy-
zji nie mozna przewidzie¢ z cata pewnoscia, jaki czynnik zostanie osiagnigty,
np. podanie (asysta) pitki do jednego z dwoch partneréw bedacych w sytuacji
dogodnej do zdobycia punktu czy bramki nie gwarantuje sukcesu. Podejmo-
wanie decyzji w sytuacji niepewnej nie jest dziataniem prostym, poniewaz
brak dostatecznej wiedzy o prawdopodobienstwie wynikow i nieznajomosé
samych dziatan wywotuje u osoby decydujacej zaktopotanie, czasami Igk.
Czgsto jest to efekt przezytych doswiadczen zwiazanych z tzw. zta decyzja,
ktorej skutki wywolaly gwattowne, negatywne reakcje partnerow z druzyny,
trenera (Igk przez kolejnymi konsekwencjami moze w skrajnych sytuacjach
u takiej osoby spowodowac unikanie udzialu w grze lub poszukiwanie takich
rozwiazan, ktore nie wplywaja na efektywnosc¢ gry).

Przy podejmowaniu decyzji w sytuacjach niepewnych, ryzykownych, zto-
zonych mozna wykorzysta¢ zasady ,,skrajnego asekuranta”, zasadg ,,optymi-
zmu i pesymizmu” oraz zasadg ,,roéwnych szans”.

Dziatanie skrajnego asekuranta jest najbardziej bezpieczne ze wzgledu na
oczekiwany wynik. Stosujac t¢ zasade, nalezy znalez¢ najgorszy wynik dzia-
fania (czyli minimalny), a nastgpnie wybrac najlepszy wsrod najgorszych, a za-
tem wybra¢ maksymalny wynik minimalny. W grze cz¢sto si¢ zdarza, ze uczen
wybija pitke w aut lub na rzut rozny w pilce recznej czy noznej w sytuacji,
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w jakiej moze utraci¢ pitkg na korzys¢ przeciwnika, powodujac zagrozenie
straty bramki. Ten typ dziatan stosuja takze zawodnicy w grze w pitke nozna,
uciekajac si¢ do — niestusznie tak nazywanych — fauli taktycznych (zatrzyma-
nie w sposob niedozwolony, czgsto brutalny zawodnika druzyny przeciwnej
wychodzacego na dogodna pozycje do zdobycia bramki — jest to naganne,
niesportowe zachowanie wbrew zasadzie fair play i powoduje sankcje karne
zgodnie z przepisami danej dyscypliny sportowej).

Zasada optymizmu i pesymizmu uwzglednia zar6wno najlepszy, jak i naj-
gorszy wynik kazdego dziatania. Dominacja jednej z wymienionych wtasci-
wosci zalezy od poziomu optymizmu czy pesymizmu osoby podejmujacej
decyzje. Stosujac si¢ do tej zasady, decydent moze dowolnie ustali¢ sobie sto-
pien optymizmu czy pesymizmu. Jest to uzaleznione od wiedzy, doswiadcze-
nia, umiejetnosci wlasnych i innych (przeciwnika w grze) i cech osobowoscio-
wych. Przykltadem moze by¢ sytuacja wiary badz niewiary w zwycigstwo przed
rozpoczgciem zawodow, a takze zmiany wyniku w czasie zawoddéw z nieko-
rzystnego na korzystny.

Zasada okreslona jako regula rownej szansy wskazuje na to, ze jezeli nic
nie wiemy o prawdopodobienstwie nastgpstw efektéw, do ktorych prowadzi
dziatanie (potocznie okreslane jako dziatanie w ciemno), to powinno sig zato-
zy¢, ze sa one tak samo prawdopodobne. Podjgcie trafnej decyzji w takiej
sytuacji warunkowane jest rowniez niewiedza rozpoznanej sytuacji, a przede
wszystkim osobowoscia decydujacego. Przyktadem moze tez by¢ sytuacja,
kiedy do wspodtzawodnictwa migdzy soba przystepuja druzyny po raz pierw-
szy 1 nic o sobie nie wiedza. Brak stanowczosci, sklonno$¢ do nieuzasadnio-
nego odraczania decyzji nazywa si¢ tendencja abuliczng (Kozielecki 1975).
Jest to czesto spotykany przypadek w czasie gry z pitka prowadzonej podczas
lekcji wychowania fizycznego. Zwtoka np. z podaniem pitki do partnera wy-
korzystywana jest przez osobg posiadajaca pitke do zbierania dodatkowych
informacji, majacych znaczenie dla racjonalnej decyzji. Zbyt dlugie wahanie
si¢ moze wywotac niekorzystny uktad w grze — zmiana ustawienia partneréw
czasami doprowadza do straty posiadanej pitki, bramki czy punktu, ale moze
by¢ rowniez przyczynkiem do zmiany decyzji z niekorzystnej na bardziej ko-
rzystna, z korzystnej na pewna (Kozielecki 1977). Przyktadem moze by¢ 5y~
tuacja podczas gry w koszykowke, w ktorej gracz posiadajacy pitke waha si¢
z podaniem, oczekujac na zmiang i zajgcie przez jednego z partnerow pozycji
najbardziej korzystnej do zdobycia punktu. Interesujace zachowania prezen-
tuja osoby po podjeciu decyzji — probuja uzasadnic jej stuszno$¢ przez naste-
pujace postgpowanie: podnosza jej atrakcyjnosé (poszukiwanie argumentow
podkreslajacych jej zalety przy jednoczesnym wskazaniu wad innych ewentu-
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alnych rozstrzygni¢¢), zwigkszaja réwniez zainteresowanie obszarem doko-
nanego wyboru, ponadto przekonuja o trafhosci przyjetych decyzji i korzy-
Sciach, ktore z niej ptyna (Rzepa 1999). Do takiej sytuacji dochodzi juz pod-
czas trwania zawodow, a szczegolnie uwidacznia si¢ to przy omawianiu meczu
w przerwie lub po jego zakonczeniu. Brak umiejetnosci podejmowania decyzji
wystepuje wsrod ludzi z mala samodzielnoscia (Niebrzydowski 1989), nie tylko
dzieci, ale takze 0so6b dorostych. Obserwujac dowolna gre zespotowa z pitka,
do$¢ tatwo mozna dostrzec osoby, dla ktorych podjecie decyzji staje si¢ du-
zym problemem. Przyjmujac, ze dziecko w petni zaangazowane w gre zespo-
towa z pitka przez caty czas dokonuje wyboru, nalezy podkresli¢, ze dotyczy
to go zarowno wtedy, kiedy ono samo lub jego druzyna ma pitke, jak i wow-
czas, gdy pitka jest w posiadaniu rywali. Do najczgstszych zachowan spotyka-
nych u dzieci majacych trudnosci z podjeciem decyzji podczas gry mozna
zaliczy¢ np. wykonanie podania asekuracyjnego do najblizszej osoby ze swo-
jej druzyny, podania skierowanego czgsto do tytu, nieuwzgledniajacego celu
gry, niewptywajacego na poprawienie jej efektywnosci; wahanie si¢ z wyko-
naniem podania — oczekiwanie na pomoc innych, tworzacych sytuacje proste
(partner podchodzi do osoby z pitka bardzo blisko lub wrecz odbiera dane;j
osobie pitke z r¢ki), oczekiwanie na podpowiedz ustna — komu nalezy podaé
pitke, a wige o podjetym dzialaniu zdecydowat kto$ inny. Bywa i tak, ze nastg-
puje pozbycie si¢ pitki w sposdb najmniej racjonalny (w sytuacji prostej wy-
rzut pitki za lini¢ boczna boiska). W skrajnych przypadkach w obawie przez
konsekwencjami btednych decyzji i oceny ich przez partneréw dziecko unika
udzialu w grze — robi wszystko, aby nie grac.

Pozornie wydaje sig, ze podjecie decyzji dotyczacych kolejnych dziatan
w grze jest dos¢ tatwe. Tak postawiona teza jest nieuprawniona, a wskazuje na
to zakres czynnosci zar6wno umystowych, jak i ruchowych. Przyktadem moze
tu by¢ podanie pitki do partnera, gdy osoba decydujaca musi uwzgledni¢ takie
okolicznosci, jak: komu podaé pitkg — osobie najblizszej, osobie, przy ktorej
nie ma przeciwnika, osobie bedacej w najkorzystniejszej sytuacji do zdobycia
punktu czy bramki, czy wreszcie ta osoba potrafi pitke przyjac, chwycic; gdzie
podac pitke — czy w miejscu, w ktorym partner znajduje si¢ w danym momen-
cie (do osoby ,,stojacej” — mato efektywne podanie chociazby ze wzgledu na
dynamikg gry), czy na wolne pole — w momencie wbiegania na pozycj¢ itp.;
kiedy — czy w momencie, w ktérym partner jest w stanie z pitka rozpoczaé
kolejne korzystne dzialanie; jak — w taki sposob, aby partner nie musial doko-
nywa¢ dodatkowego wysitku przy przyjeciu czy opanowaniu pitki (nie poda-
wac pitki gora w grze w pitke nozna, jezeli partner ma problemy z przyjeciem
jej gtowa czy klatka piersiowa, moze dotyczy¢ to rowniez strony sprawniej-
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szej gracza, np. lewostronnos$¢, prawostronno$¢); z jaka sita wykonaé poda-
nie, aby pitka dotarta do partnera i nie zostata przechwycona przez przeciwni-
ka i— co najwazniejsze — czy decydujacy o tym posiada takie umiejetnosci, ze
jego stuszna decyzja bedzie zarazem w pelni skuteczna. Wynika z tego, ze
sam udziatl w grze oraz ciagte podejmowanie decyzji jest niezwykle ztozone,
dlatego tez nie wszyscy i nie zawsze z tak ogromna praca umystowa i wtasna
sprawnos$cia ruchowa sobie wlasciwie poradza. Dziecko uczestniczace w ¢wi-
czeniach, zabawach czy grach z pitka decyduje, jakie podejmie kolejne dzia-
tania. Ocena tych dziatan i decyzji nie jest do konca oczywista, gdyz trudno
jest okresli¢, co spowodowalo taki, a nie inny wybor. Bywa tak, ze przy wybo-
rze osoby, do ktdrej dziecko podaje pitke, intencje podajacego nie musza wca-
le by¢ zwiazane z efektywnos$cia gry, ale z innymi przestankami, np. podaje
pitke osobie, ktéra najlepiej lubi albo ktorej chee si¢ przypodobad, lub oso-
bie zdecydowanie dominujacej, narzucajacej sposob gry. W zwiazku z tym,
ze w ¢wiczeniach, zabawach czy grach z pitka sytuacji, w ktoérych dokonuje
si¢ wyboru, jest nieskonczenie wiele (a w grach w zasadzie takie same si¢
nie zdarzaja), nalezy sadzi¢, ze istnieje mozliwo$¢ wykorzystania tych form
ruchowych do ksztattowania umiejetnosci decyzyjnych nie tylko wérod dzieci.

Lekcja wychowania fizycznego jest doskonatym obszarem, na ktorym przez
odpowiedni dobor srodkdw, przestrzeganie zasady indywidualizacji ksztalce-
nia 1 modyfikowanie organizacji oraz przebiegu znanych i nowych ¢wiczen,
zabaw 1 gier z pitka mozna nabywa¢ umiej¢tnosci decyzyjnych. Nalezy two-
rzy¢ takie mozliwosci, aby kazdy uczestnik mogt samodzielnie podejmowacé
decyzjeg — by miat §wiadomos¢, ze okreslone dziatanie w grze zalezy od niego.
Przyktadem moze by¢ moment w lekcji, w ktorym wybierani sa uczniowie do
zespotu grajacego. Wyboru w takiej sytuacji powinna dokonac osoba niesmia-
ta, niesamodzielna tak, aby o wszystkim decydowata indywidualnie, nie ko-
rzystata z sugestii czy podpowiedzi innych.

Jedynym sposobem stosowanym w nabywaniu umiej¢tnosci decyzyjnych
jest gra, w ktorej jej uczestnicy nie moga stowem, gestem czy mimika sugero-
wac rozwiazan sytuacji (gra w milczeniu).

W grze pomocniczej w pitke nozna, tzw. grze bez przyjecia, spotykanej
do$¢ czesto podczas zajec, uczestnicy doskonalg nie tylko umiejetnosci ru-
chowe, ale przede wszystkim umiejgtnosci decyzyjne w sytuacji determino-
wanej przez czynnik czasu — trzeba poda¢ pitke skutecznie w momencie jej
otrzymania.

Siatkdéwka jest rowniez gra o duzych walorach w nabywaniu umiejgtnosci
decyzyjnych. Specyfika jej polega na tym, ze wymusza u graczy podjecie decyzji
w bardzo krotkim czasie (ktory zalezy od wysokos$ci lub odlegtosci podanej
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pitki). Na podjgcie decyzji gracz ma niekiedy utamki sekund, a ponadto moze
z pitka mie¢ tylko jeden kontakt, w zasadzie wykluczajacy zmiang decyz;ji.

Podjeto probe okreslenia przydatnosci ¢wiczen, zabaw i gier z pitka wyko-
rzystywanych w wychowaniu fizycznym do procesu adaptacyjnego do obo-
wiazkéw szkolnych oraz poprawy umiejgtnosci decyzyjnych, komunikowa-
nia si¢ i integrowania z grupa. Przyjeto hipotezg, ze formy aktywnos$ci ruchowej
z pitkami wywoluja pozytywne zmiany w umiejgtnosciach podejmowania
decyzji, komunikowania si¢ i aktywno$ci emocjonalnej badanych oraz popra-
wiaja relacje interpersonalne w grupie. Badaniami obj¢to uczennice klasy 111
szkoty podstawowej wyodrgbnione na podstawie obserwacji biezacej nauczy-
ciela i dwoch ankiet dotyczacych wyborow socjometrycznych.

Metoda badawcza byt arkusz obserwacji uwzgledniajacy umiejgtnosci komu-

nikowania sig, podejmowania decyzji i ujawniania aktywnos$ci emocjonalne;.

W zakresie komunikowania si¢ przyj¢to nastepujace kryteria:

— 1 pkt (-) brak umiejgtnosci komunikowania si¢ (nic nie moéwi, nie roz-
mawia);

— 3 pkt (.) czeSciowo przejawia umiejetnosci komunikowania si¢ (spora-
dycznie co$ mowi, odzywa sig¢ w sytuacji wymuszonej);

— 5 pkt (+) wyraznie przejawia umiejgtnosci komunikowania si¢ (swobodnie
rozmawia z réznymi osobami podczas ¢wiczen zabaw i gier z pitkami.

W zakresie oceny umiejetnosci decyzyjnych wzigto pod uwage kryteria:

— 1 pkt (-) brak przejawiania umiejetnosci decyzyjnych (stoi z boku, nie
przejawia inwencji wlasnej, nasladuje innych, wykonuje tylko polecenia);

— 3 pkt (.) czedciowo ujawnia umiejetnosci decyzyjne (czasem przejawia
inwencje podczas gry, fatwo ulega sugestii innych, ch¢tnie korzysta z pod-
powiedzi);

— 5 pkt (+) zdecydowanie ujawnia umiejgtnosci decyzyjne (samodzielnie
rozstrzyga w sytuacji wyboru i wykonuje rézne zadania wynikajace z tre-
$ci ¢wiczenia, zabawy i gry).

W zakresie oceny aktywno$ci emocjonalnej przyjeto nastepujace kryteria:

— 1 pkt (—) brak przejawiania aktywno$ci emocjonalnej (nie ujawnia zadnych
emocji zwigzanych z udziatlem w ¢wiczeniach, zabawach i grach z pitka);

— 3 pkt (.) czgSciowo przejawia aktywno$¢ emocjonalng (czasami cieszy
sig, ujawnia emocje skrycie, nie§mialo);

— 5 pkt (+) wyraznie przejawia aktywnos$¢ emocjonalna (peilne zaangazo-
wanie, spontaniczne reakcje rado$ci)*.

# Znaki w nawiasach wykorzystano podczas zapisu w arkuszu obserwacji.
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Na podstawie wynikéw badan okazalo sig, ze 4 uczennice sa izolowane
w zbiorowosci klasy uczniowskiej. Badania te powtdrzono po cyklu zajec, w kto-
rych wykorzystywano inne zabawy i gry z pitka ukierunkowane na nabywanie
umiejgtnosci decyzyjnych, poprawe umiejgtnosci komunikowania i aktywnos$ci
emocjonalnej. W zakresie integracji z grupa stosowano wymienione tu formy
aktywno$ci ruchowej zwiazane ze wspotdziataniem, ale jednocze$nie z ko-
munikowaniem si¢ i samodzielnym podejmowaniem decyzji (czynnos$ci indy-
widualne, zadania zbiorowe).

Do analizy wynikéw badan wykorzystano rowniez test niezalezno$ci opar-
ty na wspotczynniku korelacji ranga Spearmana (») do badania zaleznosci
migdzy aktywnoscia emocjonalng dzieci obserwowanych na lekcji matema-
tyki a aktywnos$cia ruchowa na lekcjach wychowania fizycznego. W analizie
zmian w umiej¢tnosciach komunikowania si¢, podejmowania decyzji i ak-
tywnosci ruchowej wykorzystano metodg sumarycznych wartosci punkto-
wych uzyskiwanych przez osoby badane podczas zajeé. Stwierdzono, ze
najszybciej ksztaltowaty si¢ umiejgtnosci komunikowania, a najwolniej
umiejetnosci decyzyjne. Analizie poddano takze wplyw realizowanych form
aktywnos$ci ruchowej z pitkami na rozwo6j komunikowania sig, podejmowa-
nia decyzji oraz aktywnosci emocjonalnej. Test chi kwadrat (y?) potwierdzit
przyjeta hipotezg, ze wprowadzone do zaje¢ wymienione wczesniej formy
aktywnosci ruchowej wywotuja korzystne zmiany w zakresie komuniko-
wania si¢, podejmowania decyzji i aktywnosci emocjonalnej (x> = 0,538,
X005 = 12,5925 5 = 6).

W zakresie komunikowania i ujawnianej aktywnos$ci emocjonalnej badane
osoby uzyskaty oczekiwany poziom, chociaz ich dynamika byta zréznicowa-
na. Stwierdzono silny zwigzek migdzy komunikowaniem si¢ i podejmowa-
niem decyzji a aktywnos$cia emocjonalna (» = 0,95). Podobnie zmienna byta
wspotzaleznos¢ aktywnosci emocjonalnej 1 umiejetnosci podejmowania de-
cyzji (r = 0,92). Wystapity tez istotne zalezno$ci migdzy aktywnoscia bada-
nych na lekcjach matematyki a aktywnos$cia emocjonalna na lekcjach wycho-
wania fizycznego, o czym $§wiadczy wspotczynnik rang (r=0,71;z=2,57>1,96
przy d=0,05).

Zrealizowany program, w ktérym wykorzystano ¢wiczenia, zabawy i gry
z pitka, wywolal pozytywne zmiany w zakresie komunikowania sig, podej-
mowania decyzji i aktywnos$ci emocjonalnej, a takze w tym przypadku stat si¢
skutecznym $rodkiem integrowania dzieci, na co wskazuje badanie socjome-
tryczne wykonane po zakonczeniu programu. Badania te mialy charakter eks-
ploracyjny, a uzyskane wyniki wskazuja na potrzebg kontynuowania tego typu
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dziatalnos$ci badawczej. Wyniki tej dziatalno$ci moga w istotny sposob nie
tylko pomoc, ale takze wzbogaci¢ dziecko o nowe umiejgtnosci i doswiadcze-
nia niezbe¢dne do jego indywidualnego i spolecznego rozwoju (Rzepa 1998).

1.7. Wykorzystanie aktywnos$ci ruchowej z pitkami
w procesie wychowawczym i korygowaniu zachowan

Proces wychowawczy rozumiany jest jako system roznorodnych czynnos$ci
podejmowanych od najwczes$niejszego okresu zycia dziecka przez rodzicow,
nastepnie nauczycieli i osoby, ktére moga wywotywac zmiany w jego stanie
uczu¢, przekonan i postaw spotecznych. Ujmowanie wychowania w nurcie hu-
manistycznym jest wieloznaczne, cho¢ sam proces nie jest do konca okreslony
W wymiarze czasowym ani w wymiarze aksjologicznym czy socjalizacyjnym
(Okon 1984; Grabowski 1997; Osinski 1996; Pawtucki 1996; Gérniewicz 2001).

Najczesciej jednak jest on rozumiany jako proces przygotowujacy miode
pokolenia do dorostego, samodzielnego zycia. Tak wigc wszechstronne wycho-
wanie odnosi¢ si¢ bedzie do oddzialywan na cata strefe osobowosci wycho-
wanka, natomiast efekty tych oddziatywan w procesie wychowawczym moga
by¢ dorazne i nietrwate, ale takze moga sta¢ si¢ rzeczywista wartoscia w funk-
cjonowaniu czlowieka w jego calym zyciu.

W potocznym rozumieniu efektami oddziatywan wychowawczych sa kon-
kretne zachowania, ktére mozna oceni¢ jako pozytywne lub negatywne. Zim-
bardo i Ruch (1994) wyr6zniaja osiem kategorii zachowan, charakteryzuja-
cych si¢ okreslonymi zewngtrznymi i wewngtrznymi reakcjami cztowieka
bedacego w roznych uwarunkowaniach srodowiskowych, a takze poddanego
okreslonym oddziatywaniom wychowawczym (zachowania spoleczne, instru-
mentalne czy reaktywne). Oceny efektéw oddzialywan wychowawczych w na-
szej rzeczywistosci najczesciej dokonuje si¢ w okreslonych momentach i sy-
tuacjach, ktore napotyka cztowiek w swoim zyciu. Mozna tu wskaza¢ pewne
,»Krytyczne” sytuacje zwiazane np. z rozpoczgciem uczgszezania do przed-
szkola, szkoly, zatozenia rodziny itd., kiedy nie tylko dziecko, ale takze jego
rodzice maja mozliwo$¢ weryfikowania efektow ,,wtasnych dziatan wycho-
wawczych”. Nie zawsze sa one wlasciwe, gdyz przygotowanie rodzicow do
petienia swoich funkcji czgsto oparte jest na ich intuicji, wiedzy i doswiad-
czeniach wyniesionych z wlasnego §rodowiska rodzinnego, w ktorym system
wartos$ci czgsto nie jest zbiezny z wzorcami spotecznie akceptowanymi. A za-
tem bywa tak, ze dziecko nie otrzymuje wzoréw, ktore daja mu pelna szans¢
dostosowania si¢ do §rodowiska spotecznego, woéwczas napotyka trudnosci
przede wszystkim w kontaktach z innymi ludzmi.
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Dos$¢ jaskrawo pewne braki w niedostosowaniu si¢ do funkcjonowania
w grupie spotecznej (klasie szkolnej) ujawniaja dzieci w poczatkowym okresie
nauki. Nauczyciele w tym czasie bacznie obserwuja i oceniaja nie tylko spraw-
no$¢ umystowa i ruchowa, lecz takze kulturg osobista. Kryteriami ich oceny sa
zachowania ujawniane w réznych sytuacjach podczas pobytu dziecka w szko-
le. Czgsto okreéla si¢ je (zachowania) jako ,,grzeczne” czy ,,niegrzeczne”, a o
dziecku mowi sig, ze jest dobrze lub zle wychowane. Okreslenia te sa mato
precyzyjne, wywolujace u dzieci pewna dezorientacj¢ co do rzeczywistego
warto$ciowania ich poziomu wychowania, gdyz niejasne kryteria tego, co jest
jeszcze grzeczne, a tego, co juz niegrzeczne, zalezy od osoby oceniajacej. Przy-
ktadem moze by¢ zachowanie dziecka w domu — przez matke oceniane jako
niewlasciwe — niegrzeczne, a przez ojca jako wtasciwe — grzeczne. Podobne
sytuacje tworza si¢ w szkole, podczas gdy jedni nauczyciele to samo zachowanie
ucznia okreslaja jako wlasciwe, inni odbieraja juz je jako niewlasciwe.

Cwiczenia, a szczegdlnie zabawy i gry z pitka, w ktorych uczestnicza dzie-
ci, staja si¢ zrodlem nowych doswiadczen, zwlaszcza z zakresu relacji inter-
personalnych wyrazanych r6znorodnymi formami zachowan. Zachowania dzie-
ci, z ktorymi nauczyciel wychowania fizycznego moze si¢ spotka¢ w czasie
lekcji, powinny by¢ przez niego rozpoznane i nazwane, a sytuacje konflikto-
we wlasciwie rozstrzygnigte i zakonczone. (Przerwanie przez nauczyciela
konfliktu migdzy dzie¢mi podczas gry nie zawsze oznacza jego zakonczenie,
totez wyjasnienie do konca sytuacji konfliktowej jest niezbedne). Do tych za-
chowan mozna zaliczy¢: nieuczciwos¢, brak wspotczucia, zazdro$¢, niesu-
miennos$¢, wszczynanie bojek, popychanie kolegdw, podstawianie nogi, ko-
panie kolegdéw, niszczenie przedmiotdéw, sprzeczanie si¢ z kolegami —
ktétliwose, robienie prowokacyjnych uwag czy gestow, zartowanie z kolegow,
wyszydzanie kolegow, uzywanie obrazliwych i wulgarnych stow, lekcewaze-
nie przepiséw (w tym przepisow i zasad w ¢wiczeniach, zabawach i grach
z pitka), nieprawidlowe przejawianie agresji fizycznej i1 sitowej, a takze nie-
wlasciwy stosunek do obowiazkéw szkolnych.

Sa to przyklady niektérych zachowan uczniow, z ktorymi nauczyciel po-
winien sobie radzi¢, a jednoczes$nie by¢ na tyle kompetentny, zeby je mody-
fikowa¢, zmieniaé na lepsze. Dlatego tez problematyka wychowawcza w szkol-
nym wychowaniu fizycznym ma wyjatkowe znaczenie w przygotowaniu
warto$ciowej jednostki do zycia, a niereagowanie na spostrzegane sytuacje,
w ktoérych ten sam uczen jest obrazany, obwiniany, moze by¢ sygnatem nie-
akceptacji i odrzucenia go przez grupe. Natomiast wspdlna zabawa czy gra
z pitka, w ktorych dominuje uczucie rados$ci, fagodzi konflikty lub catkowicie
je rozwiazuje.

48



Klasa szkolna staje si¢ miejscem tworzenia nowych nie zawsze akcepto-
wanych form zachowan, a najwigcej trudno$ci nauczycielom przysparzaja
dzieci z zaburzona dynamika procesow nerwowych. Zarazem jednak te same
dzieci maja duze problemy same z soba. W skrajnych przypadkach dochodzi
do zachowan agresywnych i zaniedbywania obowiazkow szkolnych (Spionek
1973; Gas 1994; Koztowska 1996; Malkiewicz 2003; Borecka-Biernat, We-
glowska-Rzepa 2000; Rézanska-Kowal 1999).

Do okres$lenia dzieci nadpobudliwych ruchowo wykorzystano ankietg i wy-
wiad. Na podstawie uzyskanych odpowiedzi z ankiety, wywiadu z rodzicami
1 wychowaweca klasy, stwierdzono, ze dzieci nadpobudliwe charakteryzowaly
si¢ nadmierna ruchliwos$cia, trudnosciami w wykonywaniu polecen, ktore ograni-
czaja mozliwos$¢ ruchu, brakiem kontroli niektorych form zachowan, poszu-
kiwaniem wszelkiej okazji do zaspokojenia nieprzerwanej potrzeby ruchu, np.
podejmowanie wszelkich dziatan zwigzanych z porzadkowaniem, sprzataniem
swoich rzeczy 1 sprzgtu w klasie — $cieranie tablicy, zbieranie rozrzuconych
papierkéw itp., wychodzenie z tawek, przeszkadzanie, dezorganizowanie za-
je¢. Wychowawcy okreslaja te dzieci jako niepostuszne, ztosliwe, a na uwagi
1 upomnienia reagujace na krotko. Dostrzezono rowniez trudno$¢ w koncen-
tracji uwagi, niekonczenie rozpocz¢tych czynnosci i zadan. Najmniejszy bo-
dziec zewngtrzny powoduje u nich rozproszenie. Z informacji uzyskanych od
rodzicoOw 1 nauczycieli wynikato, ze dzieci te nie sa akceptowane w klasie
przez kolegdw. W sferze emocjonalnej zauwazono sktonnosci do zbyt silnego
1 zmiennego sposobu reagowania, sa to dzieci ptaczliwe, ktotliwe, gadatliwe,
obrazajace si¢, popadajace w konflikty z rowiesnikami, nierespektujace praw
innych dzieci, koncentrujace si¢ na realizacji wlasnych potrzeb.

Jedna z préb poszukiwania sposobow i srodkéw do korekty zachowan dzieci
znadpobudliwoscia psychoruchowa byto wykorzystanie pracy grupowej, w ktorej
zastosowano ¢wiczenia, zabawy i gry z pitka. Prowadzona obserwacja dzieci
w zajeciach ruchowych pozwolita dostrzec u nich nasilona potrzebe ruchu, chetnie
uczestniczyty we wszystkich formach aktywnosci ruchowej, prezentujac cheé
»pelnego wyzycia si¢” — bardzo duze zaangazowanie ruchowe i emocjonalne
przeradzajace si¢ w aktywnos¢ nieefektywna w osiaganiu zamierzonego celu,
np. przy toczeniu pitki w wyscigach pitka byta unoszona, podrzucana do gory.
Podczas ¢wiczen, zabaw o niskim nat¢zeniu ruchu (¢wiczenia rbwnowazne,
koordynacyjne, koncentrujace uwage, zabawy w siadzie na obwodzie kota)
chetnie podejmowaty proby, czesto nie konczac ich. Podczas wykonywania
zadan w grupie dzieci nadpobudliwe narzucaly innym wilasne pomysty, a jed-
nocze$nie miaty problemy ze wspotpraca i wspoétzawodnictwem, nie respek-
towaty przyjetych zasad obowiazujacych w ¢wiczeniach, zabawach czy grach.
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Dzieci te zabiegaty, aby by¢ zawsze w centrum uwagi, zawsze mie¢ prawo do
wypowiedzi, podawania pitki, stawania przed innymi np. w pierwszej parze,
w pierwszym szeregu. Brak ustepliwosci przez innych w podobnych sytuacjach
wywolywat u nich zachowania agresywne. W zasadzie byly to dzieci nieaser-
tywne i nieempatyczne.

Kierunki programowania pracy z dzie¢mi nadpobudliwymi psychorucho-

wo odnosity si¢ do:

— tworzenia mozliwosci zaspokojenia potrzeby ruchu nie tylko podczas
zaje¢ z wychowania fizycznego;

— tworzenia mozliwosci nabywania umiejgtnosci interpersonalnych poprzez
empati¢ i asertywno$¢, wykonywanie wspdlnych dziatan w matej gru-
pie, zespole;

— nauczania dzieci przestrzegania przyjetych wspdlnie zasad pracy w gru-
pie, reagowania na ustalone sygnaty i uwagi od innych;

— wprowadzania ¢wiczen koncentrujacych uwage, wyciszanie, uspokoje-
nie funkcji organizmu.

Jako przyktad niech postuzy praca metodyka z dzieckiem nadpobudliwym
psychoruchowo, uczniem II klasy szkoty podstawowe;j. Pierwsze trzy zajecia
ukierunkowane byly na integrowanie dziecka (dzieci) w grupie. Zwracano
szczegblng uwage na zyczliwa atmosferg, wywotanie wzajemnej sympatii,
zaufania, przedstawienie siebie i wlasnych wzorcéw zachowan (wykorzysty-
wano zabawy, gry integracyjne z pitka). Kazde zajecia byty tak konstruowane,
aby odnosity si¢ do wszystkich przyjetych kierunkow. W poczatkowym okre-
sie dominowaly ¢wiczenia, zabawy 1 gry zaspokajajace potrzebe ruchu, na
kolejnych akcent przenoszono na pozostate kierunki. Wazne dla praktyki pe-
dagogicznej bylo to, ze podczas pracy z uczniem starano si¢ ujawnic i ekspo-
nowac jego mocne strony, np. stata gotowos¢ do ¢wiczen, ale i cierpliwosé
w oczekiwaniu na swoja kolej, odwagg, ale rowniez rozwage w sytuacjach
ryzykownych, popieranie nowatorskich rozwiazan w okreslonych sytuacjach,
np. zmiana organizacji ¢wiczen czy liczba powtdrzen itd.

W sytuacjach, w ktorych zachowanie ucznia uznano za niewtasciwe, aspo-
teczne, zbyt egoistyczne, nierespektujace przyjetych zasad, nie stosowano kar,
lecz pozwolono pozostatym uczniom wyrazi¢ swoje stany emocjonalne zwia-
zane z tym wydarzeniem, postugujac si¢ komunikatami typu: byto mi przykro,
gdy..., nie lubig, kiedy kto$ przeszkadza w zabawie, poniewaz..., przestrze-
gano zasady, aby dzieci nie ocenialy si¢ wzajemnie.

Informacjg o dziecku zbierano na podstawie arkusza obserwacji wypelniane-
go przez prowadzacego na co drugich zajeciach. Zastosowano oceng punktowa
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1-3 w kazdym badanym obszarze zachowan. Przyj¢to nastepujace kryteria
oceny stopnia ujawnianych zachowan aspotecznych (A — oznaczenie w tab. 7):
— 1 pkt — ujawnia zachowania aspoteczne (¢wiczy sam, nie podaje pitki
innym, odbiera pitke sita innym, obraza innych, ujawnia agresj¢ stowna);

— 2 pkt — czasami ujawnia zachowania aspoteczne (¢wiczy z wybranymi
przez siebie osobami, odmawia ¢wiczenia nawet z 0soba wyznaczona przez
nauczyciela, zto$ci sig, gdy kto§ wykonuje inne dziatanie, niz on chce);

— 3 pkt — ujawnia zachowania spoleczne (¢wiczy z cata grupa, nie ma

pretensji do innych, wykazuje gotowo$¢ do pomocy).

Kryteria oceny stopnia umiej¢tnosci respektowania zasad:

— 1 pkt—brak respektowania zasad (nie uwzglednia przyjetych regul, dez-
organizuje ¢wiczenia, zabawy czy gry, tworzy wlasne zasady, przy kto-

rych si¢ upiera);

— 2 pkt — czedciowo respektuje zasady (czasami przestrzega zasad gry,
czasami przeszkadza w respektowaniu zasad w ¢wiczeniu, zabawie czy

grze, ale ustepuje);

— 3 pkt—respektuje przyjete reguly i zasady podczas ¢wiczen, zabaw i gier.

Badania zalezno$ci migdzy zachowaniami spotecznymi ucznia a respekto-
waniem zasad w ¢wiczeniach, zabawach i grach z pitka dokonano za pomoca
wspotczynnika korelacji »-Spearmana (Nowaczyk 1985).

Wspdtezynnik korelacji rangowej rowny jest 0,81 przy p = 0,01. Uzyskany
wynik wskazuje na wystgpowanie zaleznosci miedzy badanymi zachowania-
mi, co oznacza, ze wraz ze wzrostem przestrzegania zasad w grach, zabawach
1 ¢wiczeniach wzrasta nasilenie zachowan spotecznie pozadanych. Mozna przy-
puszczac, ze wykorzystywanie ¢wiczen, zabaw i gier z pitka do korekty nie-
ktérych zachowan uczniow, wynikajacych z ich nadpobudliwos$ci psychoru-

chowej, jest mozliwe (Sawicka 1998; Rokita, Rzepa 2000).

Tabela 7. Wartosci punktowe w zakresie respektowania zachowan

spotecznych i przestrzegania przepisow gry

Kolejne Pl s ls 7ol lis]iz] 9]
zajecia
Badamie | A | 1 | 1 | 1|21 |2 ]2 |2|2]2]:2
zachowania
(wartosel by L 22 23] 3|3
punktowe)

A — warto$¢ punktowa w zakresie respektowania zachowan spotecznych
B — warto$¢ punktowa w zakresie przestrzegania przepisow gry
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Do interesujacych spostrzezen z zakresu osiaganych efektoéw wychowaw-
czych przez dzieci naleza wyniki uzyskane podczas zaje¢ ruchowych, w kto-
rych uczestniczyli wspoélnie rodzice i ich dzieci (uczniowie III klasy szkoty
podstawowej). Przyjety program zawierat ¢wiczenia, zabawy i gry z pitka pro-
wadzone w formie zabawowej, fragmentu gry i gier. Wprowadzono ¢wiczenia
rozbudzajace empati¢, wzmacniajace poczucie wlasnej wartosci i umiejgtno-
sci decyzyjne. W czasie realizacji zaje¢ ruchowych zbierano informacje na
podstawie obserwacji biezacej 1 badania ankietowego. Propozycja tego typu
zajec przez wigkszos$¢ rodzicow odebrana byta dos¢ sceptycznie, jednak po
aktywnym udziale w proponowanych formach ruchowych zaczgli dostrzegac
walory tkwiace w grach, zabawach i ¢wiczeniach z pitkami, a takze zmiang
relacji miedzy nimi a dzie¢mi. Rodzice odkrywali nowe zachowania w sposo-
bie funkcjonowania swoich dzieci w grupie, a takze reakcje zwiazane z odnie-
sieniem sukcesu czy doznaniem porazki. Rodzice i ich dzieci zyskali nowy
obszar tematyczny do rozméw w domu (dzielenie si¢ przezyciami i spostrze-
zeniami z zajec).

Wszystkie dzieci w pelni akceptowaly uczestnictwo w zajeciach rodzi-
cow, ktorzy nie kryli zdziwienia i zaskoczenia sprawnoscia ruchowa swoich
pociech. W tych formach aktywnos$ci ruchowej powstaja sytuacje, w kto-
rych dziecko ujawnia wlasne emocje zwigzane z przekazywaniem oznak
mitosci 1 rado$ci poprzez przytulenie si¢ do rodzicoéw i kolegow, nastepuje
redukowanie dystansu emocjonalnego i uczuciowego w rodzinie, podobne
reakcje dostrzegane sa u rodzicow. Wydaje sig, ze wspdlne uczestnictwo
rodzicoéw i dzieci w zajgciach ruchowych wptywa na lepsze rozumienie wza-
jemnych potrzeb i mozliwosci, rozwija zmyst obserwacji, wrazliwos$ci i umie-
jetnosci komunikowania si¢. Moze staé sig istotna warto$cia wzbogacajaca
wigzi rodzinne, a takze integracyjne srodowiska spotecznego (Kuczynska,
Rzepa 2000).

Szkolne wychowanie fizyczne staje si¢ swoistym obszarem, w ktorym roz-
ne formy aktywnosci ruchowej ze szczeg6lnym uwzglednieniem ¢wiczen, za-
baw i gier z pitka moga istotnie rozwija¢ i wzmacnia¢ wtasciwosci osobowo-
sciowe ucznia. Staje si¢ ono przedmiotem szkolnym, ktdrego ranga ro$nie nie
tylko ze wzgledu na umiejetnosci ruchowe czy wydolnos¢, ale takze ze wzgle-
du na mozliwos¢ osiagnigcia pozadanych efektow w procesie wychowawczym
1w przygotowaniu mtodego cztowieka do wiasciwego funkcjonowania w spo-
teczenstwie.

Przedstawiona tu problematyka wskazuje jednoznacznie, ze uzupetnienie
tradycyjnego programu edukacyjnego w wychowaniu fizycznym o tresci z za-
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kresu psychologii do rozumienia i wyjasniania postgpowania dzieci i ich so-
cjalizacji; pedagogiki do nauczania wybranych czynno$ci ruchowych, inter-
pretowania zachowan i ich modyfikowania uatrakcyjnity i zwigkszyty efek-
tywnos$¢ tego procesu. Istnieje szansa, aby w wychowaniu byto ,,wigce]
wychowania”, a takie wlasciwosci, jak: poczucie wlasnej warto$ci, umiejet-
no$ci empatyczne, asertywne czy decyzyjne ulatwity dzieciom funkcjonowanie
w sposob tworczy, bezkonfliktowy w srodowisku rodzinnym, szkolnym i po-
zaszkolnym, a hedonizm staje si¢ gldowna motywacja podejmowania aktyw-
nosci w ogole.
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2. Wykorzystanie aktywnosci ruchowej z pitkami
w ksztalceniu zintegrowanym uczniow

Obowiazujacy obecnie system edukacyjny stwarza nauczycielom mozli-
wosci opracowania i dostosowania programow dydaktyczno-wychowawczych
do warunkoéw intelektualnych ucznia, a takze bazowych, srodowiskowych,
materialnych szkoty. Powstata sytuacja, w ktorej nauczyciel w uprawianiu
dydaktyki jako dziedziny dziatan praktycznych moze sta¢ si¢ mistrzem sztuki
ksztatcenia (Palka 1999), w ktorej edukacja kreatywna shuzy wszechstronne-
mu rozwojowi uczniow, wdrazaniu ich do innowacyjnego myslenia i dziata-
nia (Bereznicki 1999). Koszczyc (2000) wskazuje na ,,aktywnos$¢” rozumiang
jako ruch stajacy si¢ gldéwnym atrybutem wychowania fizycznego, a rozno-
rodno$¢ form aktywnosci ruchowej proces dydaktyczno-wychowawczy nie
tylko uzupetnia, ale istotnie go wzbogaca, zwlaszcza w okresie edukacji zin-
tegrowane;.

Dziatalno$¢ edukacyjna szkoty okreslona jest przez program nauczania,
a dotyczy caloksztaltu dziatalnosci szkoty w zakresie dydaktyki oraz progra-
mu wychowawczego uwzgledniajacego catosciowo wszystkie tresci i dziata-
nia o charakterze wychowawczym. Integracja wiedzy w szkole podstawowej
odbywa si¢ w dwoch etapach i realizowana jest w klasach I-III jako ksztalce-
nie zintegrowane, w klasach IV—VI jako ksztatcenie blokowe. W zakresie tre-
$ci odnoszacych si¢ do wychowania fizycznego w propozycjach Ministerstwa
Edukacji Narodowej wymienia sig:

— poznanie wlasnego ciata,

— dbalos¢ o zdrowie, higieng wiasna i1 otoczenia,

— bezpieczenstwo, w tym poruszanie si¢ po drogach publicznych, rozpo-
znawanie sygnalow alarmowych o niebezpieczenstwie, a takze gry i za-
bawy ruchowe, ¢wiczenia terenowe, wedrowki piesze, umiejgtnosci ru-
chowe oraz ¢wiczenia fizyczne korygujace postawg ciata, przestrzeganie
regul w grach i zabawach ruchowych.

Wydaje sig, ze takie propozycje tresci z zakresu wychowania fizycznego

nie w pelni uwzgledniaja ogromne bogactwo, jakie zawarte jest w formach
i srodkach stosowanych w tym przedmiocie dla rozwoju wybranych wtasci-

54



wosci osobowosciowych, emocjonalnych czy duchowych. To zabawy 1 gry
z pitka w edukacji zintegrowanej sa niezwykle atrakcyjne, oparte na natural-
nych formach ruchu, powszechnie dostepne, dajace bez ograniczen mozliwo-
$ci kazdemu w nich uczestniczenia, doskonalenia sprawnosci umystowe;j i ru-
chowej, a takze przezywania réznych standw emocjonalnych. Uwzgledniajac
te uwarunkowania, obawiajac si¢, ze proponowane w podstawach programo-
wych tresci z zakresu wychowania moga nie zawiera¢ rzeczywistych wartosci
odnoszacych si¢ do rozwoju osobowosciowego i ruchowego dziecka, mozna
wprowadzi¢ do przedstawionych propozycji w zakresie ksztalcenia umiejet-
nosci tresci odnoszace si¢ niejednoznacznie do wychowania fizycznego, np.:

— umiejetnosé skutecznego porozumiewania si¢ w réznych sytuacjach, pre-
zentowanie wlasnego punktu widzenia i brania pod uwagg pogladow
innych ludzi oraz poprawnego postugiwania si¢ jezykiem ojczystym,
przygotowanie do publicznych wystapien (w wychowaniu fizycznym
nalezy realizowac te umiejetnosci przez asertywnos$¢ i empatig jako war-
to$¢ autoteliczna w komunikacji werbalnej i niewerbalnej oraz nabywacé
umiejetnos¢ stuchania w czasie zabawy i gry z pitka, a reprezentowanie
grupy, klasy w druzynie podczas zabawy czy gry traktowac jako wysta-
pienie publiczne);

— umiejetnos¢ efektywnego wspoldziatania w zespole 1 pracy w grupie,
podejmowanie indywidualnych i1 grupowych decyzji skutecznego dzia-
fania na gruncie zachowania obowiazujacych norm (w wychowaniu fi-
zycznym nabywanych umiejetnosci w ¢wiczeniach, zabawach i grach
z pitka, nabywanie umiej¢tnosci decyzyjnych oraz przestrzeganie zasad
fair play);

— W rozwoju sprawno$ci umystowych oraz osobistych zainteresowan
(w wychowaniu fizycznym — zainteresowanie wlasnym rozwojem spraw-
nosciowym, fizycznym i zdrowotnym).

W zakresie oddziatywan wychowawczych warto$¢ tresci wychowania fi-

zycznego odnosi sig do:

— zapewnienia kazdemu uczniowi wszechstronnego rozwoju osobowoscio-
wego (w wymiarze intelektualnym, psychicznym, spotecznym, zdrowot-
nym, estetycznym, moralnym i edukacyjnym — wszystkie wtasciwosci
ujawniane sa podczas uczestnictwa w grach i1 zadaniach zespotowych);

— stawania si¢ samodzielnym w dazeniu do dobra wtasnego i dobra in-
nych, odpowiedzialnosci za siebie 1 za innych, wolnosci wilasnej i wol-
no$ci innych (umiejetno$¢ uczestnictwa w druzynie — wspétodpowie-
dzialnos¢, wspotpraca, wspotdziatanie, wspodtistnienie);
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— poszukiwania, odkrywania i dazenia do osiagnigcia wielkich celéw zycio-
wych 1 warto$ci wyzszych (w sporcie praca nad wlasnym rozwojem —
doskonalenie wtasnego ciata i umystu).

Wychowanie fizyczne szczegdlnie w edukacji zintegrowanej moze wspoma-
gaé wiele przyjetych w programach (Rzepa, Rokita 2000b) dydaktyczno-wy-
chowawczych tresci z r6znych dziedzin.

2.1. Aktywnos¢ ruchowa z pitkami edukacyjnymi
jako aktywizujgca metoda w edukacji zintegrowanej

Mtodszy wiek szkolny obejmuje uczniow klas I-111 i jest szczegdlnie istot-
nym etapem w ich rozwoju ontogenetycznym. Istniejaca tendencja do wezes-
niejszego rozpoczynania nauczania odnosi si¢ do dzieci szescioletnich. Proces
dydaktyczno-wychowawczy wydtuzy si¢ w czasie, a jednoczesnie przygoto-
wuje dzieci do fagodnego wdrozenia ich do obowiazkéw szkolnych. W tym
okresie dziecko osiaga pewna stabilizacj¢ psychiczna, przejawia duze zainte-
resowanie w poznawaniu otaczajacego go swiata. Wiedza i umiejetnosci opa-
nowane w tym czasie maja wptyw na dalszy rozwoj i powodzenie zyciowe
(Wigckowski 1991).

Praca edukacyjna z dzie¢mi w mlodszym wieku szkolnym powinna sku-
piac si¢ na rozpoznawaniu ich potrzeb i stymulowaniu rozwoju tak, aby dzieci
chetniej ujawnialy wtasne dazenia i aspiracje. Tradycyjne metody nauczania
zmieniaja si¢ na metody wspierania aktywnosci edukacyjnej dziecka (doktry-
na edukacji tworczej), te za$ staja si¢ jednym z podstawowych elementéw
zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej (Wigckowski 1994). Zintegrowana
edukacja wczesnoszkolna ma charakter wieloptaszczyznowy wzajemnie ze
soba powiazany i ma doprowadzi¢ do aktywnego, wszechstronnego i calo-
sciowego nabywania przez uczniéw wiedzy o sobie i §wiecie zewngtrznym
(Koszczyc 2000).

Efektem tego procesu jest jak najszerzej pojety rozwdj ucznia jako osoby,
a wskaznikiem rozwoju sa okre$lone zmiany ilosciowe i jakoSciowe zacho-
dzace w uczniach w sferze poznawczej, emocjonalnej, motywacyjnej i moto-
rycznej pozwalajace na lepsza orientacjg i realizacjg siebie w otaczajacej rze-
czywistosci. Istotna role w zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej odgrywa
rozwoj psychoruchowy. Aktywno$¢ ruchowa jest naturalnie dominujaca forma
zachowan dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Pomijanie tej sfery byloby
znaczacym zubozeniem catego procesu ksztatcenia (Puslecki 2000; Wigckow-
ski 1993; Rzepa 1998, Rzepa 2000b). Poszukiwanie metod wspierajacych
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aktywno$¢ edukacyjna uczniow w edukacji zintegrowanej cieszy si¢ znaczna
popularnoscia. Istnieje ich duza réznorodnos¢, a wérdd nich grupa metod pro-
blemowych w obszarze, w ktorym wystepuja metody aktywizujace, takie jak:
metoda przypadkdéw, sytuacyjna, inscenizacyjna, gra dydaktyczna, dyskusja
dydaktyczna (Szlosek 1995). Jednak, aby wykorzystywac w praktyce pedago-
gicznej metody aktywizujace, nauczyciel powinien nie tylko zna¢ ich rodzaje,
ale wykorzystujac wlasne umiejegtnosci interpretacyjne, wprowadzaé¢ ich mo-
dyfikacje, a takze tworzy¢ nowe.

Krzyzewska (1998) uwaza, ze metody aktywizacyjne polegaja na zwigk-
szeniu aktywno$ci podmiotu uczacego si¢ (ucznia) w procesie ksztalcenia,
ktoéra przewyzsza aktywno$¢ nauczajacego (nauczyciela); shuza temu m.in. od-
powiednie wskazowki 1 sposoby dzialania, pomagajace uczniom poglebi¢ za-
interesowania wspdlnym problemem, przyswoi¢ bez trudu nowa wiedzg, roz-
wija¢ wlasne pomysty, idee i wyobraznig, komunikowa¢ sig, dyskutowaé
1 spiera¢ na r6zne tematy (Brudnik, Muszynska, Owczarska 2000). Uaktywnie-
nie dziecka nie oznacza tu wykonywania przez nie nadmiaru przypadkowych,
niepowiazanych ze soba czynnosci, co moze przynies¢ efekt odwrotny do ocze-
kiwanego, a raczej rozbudzanie aktywnosci, ktora sprawia, ze dziecko:

— oprdcz poruszania si¢ i moéwienia intensywnie pracuje umystowo, poja-
wiaja si¢ w nim odczucia i emocje (spetnia si¢ tu zasada aktywnosci
zewngtrznej i wewngtrznej — dos¢ tatwo ujawniana podczas form aktyw-
no$ci ruchowej z pitkami, a takze podczas realizacji zadan z wykorzysta-
niem pitek edukacyjnych) — szczegdtowy opis znajduje si¢ w dalszej
czes$ci opracowania,

— to, czym si¢ zajmuje, robi ,,naprawde”, a nie ,,na niby”, gdy jego wysitek
jest dostrzegany i doceniany przez otoczenie (zasada aktywnosci rze-
czywistej, a nie sztucznej, pozornej — szczeg6lnie podczas udziatu dziecka
w grze, wysitek i jego objawy fizjologiczne sa rzeczywiste, to, co dzieje
si¢ na boisku, dzieje si¢ naprawdg, wynik rywalizacji jest prawdziwy —
Naglak 2003; a takze rozwiazywanie zadan, np. w zakresie dodawania
z wykorzystaniem pitek edukacyjnych jest rzeczywisty — uzyskuje si¢
wlasciwy wynik dziatania);

— jest aktywne na r6zne sposoby, podejmuje dzialanie manipulacyjne i eks-
ploracyjne, uzywa réznych narzedzi, przyboréw, tworzy cos nowego,
czego przedtem nie robito (zasada aktywnos$ci réznorodnej — np. nigdy
nie wykorzystywato pitki edukacyjnej w rozwiazywaniu zadan matema-
tycznych podczas aktywnos$ci ruchowej);

— moze i korzysta ze wszystkich swoich wewngtrznych zasobdw, a takze
z zasobow, jakie posiadaja inni ludzie lub ktére tkwia w otoczeniu (za-
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sada aktywnosci korzystajacej ze wszystkich zasobow — tworcze rozwia-
zywanie zadan, w ktorych instrukcja odnosi si¢ do tego, co robié, a nie
jak robi¢ — dowolno$¢ w doborze 1 wykorzystaniu ruchowych srodkéw
w grze, a takze poszukiwanie wlasnych rozwiazan podczas zadan z wy-
korzystaniem pitek edukacyjnych) (Brzezinska 1994).

Podobnych stanéw wynikajacych z dziatalnosci dydaktycznej doswiadcza
réwniez nauczyciel pracujacy refleksyjnie i tworczo. Stosowanie metod dy-
daktycznych wymaga osobistego, bezposredniego zaangazowania, pewnych
doswiadczen nie tylko zawodowych, odnoszacych si¢ do jego kompetencji.
Latwiejsze staje si¢ wtedy rozumienie ucznia (empatyzowanie) i przekonanie
o shusznosci stosowania okreslonej metody. Cecha charakterystyczna zabaw
dydaktycznych jest ich zwiazek ze §wiadomym i ukierunkowanym procesem
pedagogicznym, sa one zazwyczaj opracowane przez nauczyciela i odnosza
si¢ do realizacji oraz osiagania okreslonego celu czy celow dydaktycznych,
a takze wychowawczych — aktywizujacych u dzieci (spostrzegawczos¢, za-
radnos$¢, przebiegtos¢, pamigé, zdolnos¢ koncentracji i myslenia, porowny-
wanie, uogolnianie, wnioskowanie). W potocznym rozumieniu zabawa dy-
daktyczna spostrzegana jest jako swojego rodzaju aktywno$¢ odnoszaca si¢
raczej do zdolnosci poznawczych, niemniej umiej¢tne wiaczanie naturalnych
form aktywnos$ci ruchowej (chdd, bieg, skos, rzut itp.) znacznie zwigksza za-
kres percepcyjnych i tworczych mozliwosci ucznia. Uruchomiona jest dodat-
kowa strefa odbioru bodzcow i ich przetwarzanie, a umystowa i emocjonalna
dziatalnos$¢ ucznia zostaje uzupetniona, np. wzbogacona przez wykorzystanie
przestrzeni oraz jej aktywne formowanie z uzyciem wiasnego ciala w ruchu
(dziecko moze tworzy¢ zbiory i podzbiory, postugujac si¢ pitkami edukacyj-
nymi, ale takze moze by¢ elementem zbioru czy podzbioru wypetniajacego
okreslong przestrzen). Wzrasta znacznie obszar przezy¢ wewngtrznych, in-
tensywniejsze 1 bardziej zréznicowane staja si¢ emocje i uczucia, nastepuje
wzrost zaangazowania w dziatanie, a satysfakcja z uczestnictwa w zajgciach
moze czgsciej by¢ kojarzona z utylitarng wartoscia tego, co wykonuje. Efek-
tem tego jest nie tylko wzmacnianie motywacji do nauki szkolnej, ale takze
wzmacnianie poczucia wlasnej wartosci, umiejetnosci empatycznych, aser-
tywnych, decyzyjnych. Rola aktywnosci ruchowej w harmonijnym rozwoju
osobowosciowym i biologicznym znana jest od lat, prowadzone sa badania
zwiazkow aktywnos$ci ruchowej dzieci z ich rozwojem psychicznym i umy-
stowym (Hurlock 1985; Strzyzewski 1990; Porgbska 1982; Osinski 1996;
Resiak, Drabik 2000; Dudkowski 2004; Majorowski 2000). Z badan tych wy-
nika, ze dzieci aktywniejsze ruchowo — a zatem i sprawniejsze fizycznie —
odznaczaja si¢ lepsza koncentracja uwagi, wytrzymatoscia, odpornoscia psy-
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chiczna, maja poczucie wlasnej kompetencji w przeciwienstwie do poczucia
bezradnosci i niesamodzielnosci charakterystycznej dla dzieci mniej sprawnych.
Wykazany zostal rowniez zwiazek sprawnosci i rozwoju ruchowego z ak-
ceptacja spoteczna i lepszym funkcjonowaniem takich os6b w grupie. Do naj-
czesciej wymienianych skutkéw mniejszej sprawnosci ruchowej omawianych
dzieci wymienia si¢: poczucie nizszo$ci — zanizone poczucie wlasnej warto-
$ci, uczucie zazdros$ci, kierowanie ztosci przeciwko dorostym, a takze zalez-
no$¢, niesmiatos$¢ czy odrzucenie spoteczne.

Wspomniane badania sa zaledwie namiastka waznej problematyki pedago-
gicznej pozostajacej w sferze eksploracji. Uzyskiwane wyniki daja podstawe
do tego, aby aktywno$¢ ruchowa nie ograniczala si¢ do realizacji tresci zajeé
ruchowych w ramach przeznaczonego czasu na ¢wiczenia ruchowe, ale takze
byta wlaczana w realizacje wybranych tresci programowych z réznych dzie-
dzin. Tak wigc istnieje mozliwo$¢ taczenia aktywnos$ci ruchowej z umystowa
w edukacji zintegrowanej, pozwalajac uzupetni¢ deficyt ruchu w tygodnio-
wym rozktadzie zaj¢¢ szkolnych dziecka.

Jednym z nowych aktywizujacych sposobow edukacji zintegrowanej, kto-
ry wymaga réwniez tworczej, aktywnej (takze ruchowo) postawy nauczyciela,
sa pitki edukacyjne. Idea pitek edukacyjnych pojawita si¢ u autora po raz pierw-
szy w 1997 roku w jednej z wroctawskich szkoét podstawowych, w trakcie
zaje¢ pozalekcyjnych dla dzieci klas poczatkowych, posiadajacych trudnosci
w uczeniu si¢ i zachowaniu. W grupie tej byty dzieci dyslektyczne, nadpobu-
dliwe, o matej ruchliwosci, z zaburzeniami emocjonalnymi. Na zajgciach wy-
korzystano wowczas pitki z r6znymi naklejanymi lub rysowanymi i pisanymi
elementami, ktore wlaczono do réznego rodzaju ¢wiczen, zabaw i gier ukie-
runkowanych na koncentracj¢ uwagi, uaktywnienie i usprawnienie ruchowe,
relaksacjg, a takze do wykonywania okreslonych zadan dydaktycznych realizo-
wanych podczas nauki w klasie. Zaobserwowano wowczas znaczna poprawe
osiaganych rezultatéw zardwno w zachowaniu, jak i w procesach poznawczych
oraz duze zaangazowanie dzieci w zajecia (Rzepa, Wegltowska-Rzepa 2001).
Nalezy doda¢, ze zajecia prowadzone byly przez zespo6t 0sob dorostych: psy-
chologa, pedagoga i nauczyciela wychowania fizycznego (autora) oraz stu-
dentow psychologii, pedagogiki, wychowania fizycznego na zasadzie wolon-
tariatu. Efektem tych dziatan byta praca magisterska. Przedstawiono w niej
wykorzystanie ¢wiczen, zabaw i gier z pitkami do korygowania dysfunkcji
psychofizycznych i usprawniania techniki pisania i liczenia w zakresie podsta-
wowych dziatan matematycznych. Kolejne poszukiwania i zwigzane z tym
badania prowadzone nad wykorzystaniem pilek w edukacji zintegrowanej za-
owocowaty naukowymi artykutami, w ktérych pojawito sig juz okreslenie ,,pitki
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edukacyjne” — Edubal® (Rzepa 2000b, 2003; Rzepa, Rokita 2000; Rokita,
Rzepa 2002, 2003). Pitki edukacyjne maja stuzy¢ jako srodek wspomagajacy
zdobywanie wiedzy i umiejetno$ci w nabywaniu biegto$ci w zakresie podsta-
wowych dziatan z matematyki, wybranych zagadnien z j¢zyka polskiego badz
jezykow obcych, a takze w zakresie wstepnych umiejetnosci obstugi kompu-
tera. Pomystow na wykorzystanie pitek edukacyjnych ze wzgledu na bardzo
prosta ideg moze by¢ nieskofnczenie wiele, zalezy to od inwencji nauczyciela,
jego potrzeby unowocze$niania i usprawniania procesu dydaktyczno-wycho-
wawczego. Znaczaca role w tworzeniu nowych pomystéw co do sposobow,
kierunkow czy obszaréw tematycznych, odgrywaja same dzieci (tworzenie
przez nauczyciela sytuacji dydaktycznej). Doswiadczenia moje wskazuja na
niespodziewane, zaskakujace, niekonwencjonalne, ale i racjonalne (badz nie)
wykorzystywanie tych pitek podczas zajec¢. Istotnym warunkiem wiasciwego
wykorzystania pitek edukacyjnych i aktywnosci ruchowej do realizacji wy-
branych celéw dydaktycznych i wychowawczych jest wspotpraca nauczyciela
edukacji zintegrowanej z nauczycielem wychowania fizycznego nie tylko dla
doboru okreslonej formy aktywnos$ci ruchowej z pitka edukacyjna, ale takze
okreslenia kierunku oddziatywan przez ruch na uzyskiwanie okreslonej spraw-
nos$ci ruchowej (usprawnianie dzieci z pewnymi dysfunkcjami, zaburzenia
koordynacyjne, zroznicowania stronnego itp.), a takze do dziatan profilak-
tycznych, np. w zakresie wad postawy. Wazne jest to, ze aktywno$¢ ruchowa
z pitkami edukacyjnymi nie powinna wypetia¢ zaj¢¢ realizowanych jedynie
w ramach czasu przeznaczonego w rozktadzie tygodniowym na kulture fi-
zyczna, a wige tresci dydaktyczne wynikajace z programu edukacyjnego po-
winny by¢ realizowane w czasie do tego przewidzianym. A zatem w tradycyj-
nym rozumieniu wychowanie fizyczne niech wypetnia swoje funkcje, a tam,
gdzie jest potrzeba, mozna je uatrakcyjni¢ i zintensyfikowaé pod wzgledem
ruchowym i intelektualnym pitkami edukacyjnymi.

Postugiwanie si¢ pitkami edukacyjnymi w taki sposob, aby uczen miat szanse
samodzielnego myslenia, poszukiwania wlasnego rozwiazania, przy wyko-
rzystaniu réznych zrodet informacji i zdobytych do§wiadczen, a takze odpo-
wiedzialnego kierowania wlasnym postgpowaniem wplywa na rozwoj indy-
widualny. Temu shuza informacje dydaktyczne, w ktorych uczen musi szybko,

3 Pakiet pitek edukacyjnych ,,Edubal” zawiera 94 pitki w kolorze zielonym, zottym, czer-
wonym i niebieskim. Sa to tradycyjne pitki stosowane do minigier. Na ich powierzchni umiesz-
czono: litery wielkie i mate oraz cyfry (pitki zotte i zielone), a takze znaki dziatan matema-
tycznych i symbol @ wykorzystywany do realizacji wybranych tresci z informatyki. Ponadto
w zestawie znajduja si¢ klasyczne pitki do gry w koszykowke, pitke reczna, nozna i siatkowa.
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poprawnie i doktadnie wykona¢ zadanie, jednoczes$nie zdobywajac umiejet-
nosci w zakresie:

— planowania, organizowania, oceniania wlasnych dziatan;

— skutecznego komunikowania sig;

— efektywnego wspoldziatania w zespole;

— rozwigzywania problemow (zadan) w sposob krytyczny.

Jako przyktad zdobywania wymienionych umiejgtnosci moze postuzy¢ za-
danie z zakresu matematyki z wykorzystaniem pitek edukacyjnych.

Opis zabawy: czworo dzieci z dowolnych liczb znajdujacych sig na pitkach
ma ulozy¢ sume réwna 12. Pakiet pitek edukacyjnych rozsypano np. w rogu
sali. Na sygnat dzieci podbiegaja do pilek i rozwiazuja zadanie. Do typowych
zachowan zespotu dzieci uczestniczacych w rozwiazywaniu tego zadania moz-
na zaliczy¢:

— podczas biegu staraja si¢ ustali¢, jakich pitek beda poszukiwac, a takze,
kto dana pitke z okreslona liczba ma znalez¢. Ten, kto pierwszy to uczy-
ni, oczekuje aprobaty od innych, ujawnia sig lider (planuje, organizuje,
ocenia wlasne dziatanie);

— glosno komunikuja si¢ — rola lidera staje si¢ wyrazista — wydaje polece-
nia, co i kto powinien robi¢, wzrasta intensywno$¢ komunikowania si¢
dzieci (skuteczne komunikowanie);

— racjonalizujac sposob rozwiazania zadania przez zmiang decyzji odnos-
nie do wyboru okreslonych pitek, ktorych liczby najszybciej utworza
oczekiwany wynik (efektywnie wspotdziataja w zespole).

Nauczyciel spostrzega — co wazne — ze jest on w stanie na podstawie ak-
tywnosci ruchowej dzieci jednoznacznie oceni¢ udzial i zaangazowanie kaz-
dego z nich w rozwiazywanie zadania, czego nie mozna osiagna¢ wowczas,
gdy dzieci siadaja w tawkach (nie ma pewnosci, ze kazde z nich mysli, jak
rozwiazac zadanie).

2.2. Wartosci funkcjonalne pilek edukacyjnych
w procesie dydaktyczno-wychowawczym

Wykorzystanie pitek edukacyjnych w procesie dydaktyczno-wychowaw-
czym moze oddziatywaé na uzupelniajace si¢ wzajemnie obszary istotne dla
rozwoju indywidualnego, psychospotecznego i motorycznego dziecka, do kto-
rych nalezy zaliczy¢ (ryc. 1) obszar w zakresie realizacji i osiagania celow:

— dydaktycznych,

— wychowawczych,

— motorycznych.
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eduball

i

funkcje dydaktyczne
(podstawa programowa)

cele wychowawcze

cele motoryczne

1. Ucza:

— logicznego myslenia,

— 1idoskonala czytanie
oraz pisanie w matym
zakresie,

— 1 doskonala liczenie
oraz pisanie w matym
zakresie liczb,

— rozstrzyga¢ w sytuacjach
wyboru, decydowac.

2. Ksztalca:

— rozumowanie (dowolne
wyjasnianie,
wnioskowanie),

— wyobraznig, orientacjg
W przestrzeni
1 spostrzeganie,

— myslenie analityczne
i syntetyczne,

— uwage mimowolna,
dowolna jej koncentracje,
stabilnos¢, selektywnosc,

— analizg 1 syntez¢
wzrokowo-stuchowo-
-ruchowa.

3. Rozwijaja:

— procesy komunikacyjne

— pamig¢.

4. Wzmacniaja pewnos¢
siebie, (poczucie whasnej
wartosci).

. Ucza:

respektowania zasad
podczas ¢wiczen, zabaw

i gier,

wspolpracy,
wspoldziatania
(racjonalnoéci dziatania,
zaradno$ci, przebieglosci),
uczestnictwa w rywalizacji
(wygrywania

1 przegrywania, szacunku
dla pokonanych),
wyrazania wlasnych
emocji (empatyzowania

1 asertywnosci),
panowania nad emocjami,
podejmowania decyzji
grupowych i odpo-
wiedzialno$ci za nie
(aktywizacja dzieci

z r6znymi dysfunkcjami
do udziatu w pracy
grupowej — dzieci
nieSmiate, wrazliwe,
egoistyczne, nieufne),
wykorzystania zalet pracy
w malych grupach.

. Rozwijaja komunikacjg

werbalna i niewerbalna
w kontaktach
interpersonalnych i w
pracy w grupie.

eduball

i,

. Ucza:

poruszania si¢ z pitka

w chodzie, w biegu,

w pozycjach niskich — na
czworaka,

noszenia pitki,
podrzucania, przerzucania
z reki do reki, odbijania
rekami, noga, nogami,

i doskonalg wybrane
srodki ukierunkowane na
gry zespotowe.

. Usprawniaja:

ruchowo konczyny gorne,
konczyny dolne
(prowadzenie pitki,
uderzenie, strzaty).

. Wspomagaja orientacje

w zrdznicowaniu stron
(proces lateralizacji).

. Cwiczenia relaksacyjne.

Rycina 1. Pitki edukacyjne w realizacji funkcji dydaktycznych, wychowawczych i motorycznych
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Przedstawione tu warto$ci instrumentalne pitek edukacyjnych nie wyczer-
puja wszystkich mozliwosci, ktoére moga by¢ osiagane podczas realizacji pro-
cesu dydaktyczno-wychowawczego w pracy z grupa dzieci (klasa). Praktyka
pedagogiczna wskazuje, ze aktywno$¢ dzieci, zaangazowanie w proces ksztat-
cenia ma wiele uwarunkowan, dlatego tez istnieje potrzeba indywidualizowa-
nia §rodkow tak, aby zarowno dziecko nadpobudliwe i sprawne ruchowo, jak
i dziecko niesmiate, mato sprawne uzyskiwato jak najwicksze korzysci dla
swojego rozwoju. Respektowanie zasady, ze dziecko jest potrzebne grupie
oraz grupa dziecku, powoduje utrzymanie wtasciwego tadu i atmosfery pod-
czas zaje¢. Dziecko nadpobudliwe psychoruchowo ma szans¢ zaspokojenia
potrzeby wtasnej ruchowosci az do momentu zmgczenia fizycznego przy jed-
noczesnym uaktywnieniu proceséw umystowych stuzacych osiaganiu okre-
slonych celéw dydaktycznych. Ponadto przestrzeganie przepisow i regut dys-
cyplinuje je, podnosi koncentracj¢ uwagi i zapamigtywania, co moze istotnie
motywowac¢ dziecko do pokonywania trudnosci zwiazanych z jego zachowa-
niem. To z kolei wptywa na ksztaltowanie pozytywnej postawy akceptowane;j
spotecznie. Dziecko nie§miate, mato sprawne ruchowo ma szans¢ na dowolny
bardzo czg¢sty kontakt z pitka, ktora w naturalny sposob staje si¢ motywato-
rem jego aktywnosci ruchowej i intelektualnej. Istnieje bowiem mozliwosé¢
konstruowania takich zadan, ktore kazde dziecko jest w stanie wykona¢ (roz-
wiazac), np. dzieci maja odczytac literg lub cyfre na pilce, ktora nauczyciel
wprawi w ruch toczacy si¢ z r6zna szybkoscia. Dzieci bardziej spostrzegaw-
cze wykonaja to szybciej, natomiast dzieci wolniejsze, mniej spostrzegawcze,
wykonaja to poézniej albo nawet w momencie, w ktorym pitka przestanie si¢
toczy¢. Dokonany odczyt jest rownoznaczny z samodzielnie prawidtowo roz-
wiazanym zadaniem, co ma istotne znaczenie dla wzmocnienia poczucia wita-
snej warto$ci — samooceny i oceny wykonanego zadania przez grupg i nauczy-
ciela. Jest to sytuacja, ktora tworzy u dziecka podstawe wytrwatego dazenia
do celu, przezwycigzenia trudnosci, a takze korzysci wynikajacych z podjete-
go wysitku.

2.3. Nabywanie niektorych kompetencji w zakresie umiejetnosci
jezykowych z zastosowaniem pilek edukacyjnych

Naczelnym celem ksztatcenia jezykowego jest nabywanie przez dzieci kom-
petencji komunikacyjnych, pozwalajacych na wykorzystanie jezyka jako na-
rzedzia zdobywania wiedzy i1 porozumienia. Przyjmuje si¢, ze wyposazenie
dziecka w umiejetnosci jezykowe odbywa si¢ przez planowanie sytuacji pro-
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wokujacych do postugiwania si¢ jezykiem w roznych kontekstach. W zaleznos$ci
od wieku dziecka wywotywanie takiej sytuacji odnosi¢ si¢ moze do czynnosci
dnia codziennego, a szczeg6lng wartos$¢ dla dzieci w wieku przedszkolnym
1 wezesnoszkolnym w nabywaniu kompetencji jezykowych maja zabawy.
Pierwszymi nauczycielami w zakresie jezykowym sa rodzice, ktorzy nie za-
wsze wlasciwie wyposazaja swoje dzieci w kompetencje jezykowe i wzboga-
caja u nich stownictwo niezbgdne do wtasciwego rozwoju osobowosciowego
i spotecznego. Najczesciej odbywa sig to podczas roznych form zabaw. Przykta-
dem moga by¢ rézne czynnosci codzienne, w ktérych uczestniczy dziecko —
bawiac si¢ z nim podczas karmienia, ubierania, mycia itp. Lubianymi formami
zabaw sg te, w ktorych dziecko ma mozliwo$¢ wykazania si¢ aktywnoscia ru-
chowa, np. przenoszenie zabawek z jednego miejsca na drugie. Wtedy w sposob
naturalny okazuje sig, jak wazna jest w zabawie aktywno$¢ ruchowa, w ktorej
wykorzystywana jest przez nie przestrzen. Nabywanie kompetencji jezyko-
wych, wzbogacanie stownictwa w czasie zabawy nie jest zbyt trudne z wielu
wzgledow (dobrowolnos¢ udziatu w zabawie, modyfikowanie zabawy itp.),
a moze stanowic istotny moment, w ktorym dziecko poszukuje dla siebie od-
powiedniej pozycji w zbiorowosci, ma szans¢ w zabawie zmienic¢ jej kieru-
nek, modyfikowac ja — utatwiaé, jednakze czgsciej wprowadza utrudnienia.
Nauczyciel powinien tworzy¢ takie warunki zabawy, aby kazde dziecko mo-
glo ja zaakceptowac i chetnie w niej uczestniczy¢. Szczegdlnego znaczenia
dla procesu dydaktycznego przy jednoczesnym wzbogaceniu stownictwa nabie-
raja sytuacje ukierunkowane na okreslone zagadnienia — tematy. Jako przyktad
mozna przytoczy¢ zajecia, w ktorych dominuje aktywno$¢ ruchowa z pitkami
edukacyjnymi. Komunikowanie i wzbogacanie stownictwa odnosi¢ si¢ w nich
bedzie do opanowania takich poje¢, jak: rzut pitki, podanie pitki, toczenie pitki,
a nie turlanie, chwytanie pitki, a nie tapanie, poruszanie si¢ z pitka — koztowanie.

Opis zabawy: dzieci podzielone na dwie grupy tocza pitki edukacyjne po
podtozu dowolna reka. Na sygnat z pitek uktadaja wyraz ,,toczenie”. Zwycig-
za zespot, ktory szybciej wykona zadanie.

Odmiana zabawy: podobnie organizujemy zabawy odnoszace si¢ do in-
nych poje¢ stosowanych podczas zaje¢ ruchowych — rzut, chwyt, skok, prze-
wrot, skton, skret, przysiad itp. (W niektorych przypadkach odnosi¢ sig to moze
jednoczesnie do opanowania zasad ortografii, np. w wyrazie przewrot, rzut,
chwyt, chod, przeskok).

Analizowanie popetnianych przez dzieci blgdéw wskazuje na potrzebg in-
dywidualizacji doboru §rodkow i tresci wspomagajacych omawiane umiejgt-
no$ci. Wykorzystywanie pitek edukacyjnych, aktywnosci ruchowej i form za-
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bawowych w procesie kontroli osiaganych celow dydaktycznych zmniejsza
u dzieci napigcie emocjonalne, gdyz odbywa si¢ to w swobodnej atmosferze.
Istotnym elementem w nabywaniu kompetencji komunikacyjnych z wykorzy-
staniem pilek edukacyjnych moga by¢ takie zadania, w ktorych dziecko lub
grupa bedzie mogla tworczo doskonali¢ swobodny sposéb wypowiedzi na
zadany lub dowolny temat. Przyktad zadania — doskonalenie swobodnych
wypowiedzi.

Opis zabawy: dzieci podzielone na kilka zespotéw siedza w rzedzie z pit-
kami edukacyjnymi. Przed dzie¢mi w okreslonej przez nauczyciela odleglosci
leza podktadki z klipsem z kartka i flamastrem. Kazde dziecko po dobiegnig-
ciu do kartki ma prawo narysowa¢ dowolng kreskeg oraz zapisac¢ jeden wyraz
z litera, ktora znajdzie sig przy jego pilce. Liczba kresek — linii i wyrazow —
zalezy od liczby dzieci w zespole lub od liczby powtoérzen ustalonych przez
nauczyciela. Zapisane kreski mozna laczy¢ ze soba, tworzac — rysujac do-
wolna ilustracjg, ktora nastepnie z wykorzystaniem zapisanych wyrazow na-
lezy przedstawi¢ w formie opowiadania przez jedna osoba lub grupe.

Odmiana zabawy: dzieci podzielone na kilka zespotéw siedza w rze¢dzie
z pitkami edukacyjnymi, przed dzie¢mi w okreslonej odlegtosci leza podktad-
ki z klipsem, kartka i flamastrem. Zadanie do wykonania: pierwsze dziecko
zapisuje na kartce pierwsza sylabe swojego imienia, kolejne dopisuje inna
sylabg swojego imienia, tworzac dowolny wyraz, moze by¢ to wyraz, w kto-
rym bedzie litera znajdujaca si¢ na pilce trzymanej przez dziecko. Nastgpnie
z utworzonych wyrazéw mozna utozy¢ dowolna historyjke. (Moze wykonaé
to jedno dziecko lub zespoét albo kazde dziecko wypowie jedno zdanie zwia-
zane z przedstawiona historyjka, w ktérej wykorzystuje wyraz zapisany przez
siebie itd.).

Przedstawione przyktady §wiadcza o nieograniczonych mozliwos$ciach ak-
tywizowania dzieci w nabywaniu umiej¢tnosci komunikacyjnych i wzbogaca-
niu stownictwa przez wykorzystanie pitek edukacyjnych w realizacji wybra-
nych tresci jezyka polskiego. Szczegdtowy opis ¢wiczen, zabaw i gier z pitkami
edukacyjnymi do rozpoznawania liter, uktadu liter w alfabecie, pisania wyra-
zo6w wielka litera, tworzenia sylab, wyrazow, zdan, rozrdzniania spotgtosek
1 samogtlosek, a takze opanowania zasad ortografii przedstawiony jest w opra-
cowaniu Bawiqc — ucze sie. Pitki edukacyjne w ksztatceniu zintegrowanym
(Rokita, Rzepa 2002), a takze w 100 grach i zabawach ruchowych dla dzieci
szescioletnich z wykorzystaniem pitek edukacyjnych Edubal (Zak 2004).

Wykorzystanie pitek edukacyjnych w procesie dydaktycznym, w tym row-
niez w zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej, wymaga prowadzenia cia-
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glych badan potwierdzajacych ich skutecznos¢. Uzyskane w badaniach ekspe-
rymentalnych wyniki daty obiecujace rezultaty (Rzepa, Rokita 2001, 2002),
a odnosily si¢ do badan efektywnosci stosowania pitek edukacyjnych do reali-
zacji tresci jgzyka polskiego oraz do podnoszenia sprawnosci fizycznej uczniow.
Tresci z jezyka polskiego obejmowaty gramatyke, ortografig, sylabizowanie,
znajomo$¢ samogtosek i1 spotglosek, poddano je stymulacji za pomoca ¢wi-
czen i zabaw z pitkami edukacyjnymi. Do badan sprawnosci fizycznej wyko-
rzystano indeks sprawnosci fizycznej Zuchory oparty na prostych probach czyn-
nosciowych w zakresie szybkosci, skocznosci, gibkosci, wytrzymatosci, sity
mig$ni ramion i brzucha. Grupg obserwowana stanowito 16 uczniow, a grupg
porownawcza 21 uczniow I klas szkoty podstawowej. Badania prowadzono
przez 4 tygodnie. Zastosowano pomiar poczatkowy i koncowy. Wyniki badan
wykazaty istotny wzrost sprawnosci fizycznej oraz wzrost umiejgtnosci $wiad-
czacych o opanowaniu zalozonych tresci jezyka polskiego w grupie obserwo-
wanej, znacznie wigkszy niz w grupie poréwnawcze;j.

Podobne badania przeprowadzono wsrdd 51 uczniow VI klas szkoly podsta-
wowej, dla ktorych opracowano program zaje¢ z pitkami edukacyjnymi. W gru-
pie badanych uczniow znajdowato si¢ 13 z orzeczeniem dysleksji. Badania
przeprowadzono na 4 jednostkach lekcyjnych. Sprawdzano, czy zastosowanie
pitek edukacyjnych przyczynia si¢ do lepszego opanowania zasad ortograficz-
nych niektorych (trudnych) wyrazoéw w jezyku polskim. Wyniki badan wykazaty
istotny wzrost poprawnego opanowania zasad pisowni (trudnych wyrazéw), ale
najwigkszy postep w tym zakresie osiagneli uczniowie dyslektyczni. W opinii
badanych ucznidéw zastosowanie pitek edukacyjnych przyczynito si¢ takze do
znacznego uatrakcyjnienia zajec.

Pitki edukacyjne z powodzeniem mozna w podobny sposob jak dla jezyka
polskiego wykorzysta¢ w kazdym innym jezyku, w ktorym znajduja si¢ takie
litery, jakimi oznaczone sa pitki. Prowadzone zajgcia, ktorych celem byto za-
poznanie dzieci z uktadem liter w alfabecie angielskim, wymowa tych liter,
opanowanie wybranych wyrazéw ttumaczonych z jezyka polskiego na angiel-
ski iz jezyka angielskiego na jezyk polski (wzbogacanie stownictwa), a takze
z pewnym obszarem matematyki odnoszacym si¢ do budowania podobnych
dzialan w zakresie dodawania — add, odejmowania — subtract, mnozenia —
multiply oraz dzielenia — divide, daty oczekiwane efekty.

1. What colour is it?

— This is green.
— This is yellow.
— This is red.

— This is blue.
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2. What colour is this ball?
— This ball is red.
— This ball is blue.
— This ball is green.
— This ball is yellow.

3. Is this ball blue?

— No. This ball is green.
4. Is this ball yellow?

— No. This ball is red.
5. Is this ball red?

— No. This ball is blue.
6. Is this ball green?

— No. This ball is yellow.

7. Is this ball red?
— Yes. This ball is red.

8. What letter is there on your ball?
— On the ball there is the letter ,,A”. There is letter ,, A" on the ball.

9. What letter can you see on the ball?
— I can see the letter ,,B”.

10. What digit can you see on the ball?
— I can see a digit ,,2".

11. Name as many nouns, beginning with a letter on your ball, as the num-
ber you can see on the ball?

Odp. ,,F”,,6”

floor — podloga
foot — stopa
four —  cztery
fork — widelec
friend — przyjaciel
frog — zaba

12. Name as many adjectives beginning with a letter on your ball, as the
number you can see on the ball?

Odp. ,,S”,,3”
strong — silny
short  —  krotki
sunny — sloneczny
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Odp. ,,B”,2”
begin — zaczynac
build — budowaé

13. What word can you see?
— I can see aword: ,,BALL”.

14. Change the green ball for the red one.
15. Change the yellow ball for the blue one.

16. How many balls can you see?
— [ can see five balls.

17. How much is it: two and two?
— Two and two is four.

18. How much is it: six multiplied by three?
— Six multiplied by three is eighteen.

19. How much is it: twenty four divided by eight?
— Twenty four divided by eight is three.

20. How much is it: eight minus five?
— Eight minus five is three.

21. Subtract from the yellow ball 6 the green ball 4.
— The yellow ball 6 minus the green ball 1 is five.

22. Multiply the yellow ball 8 by the green ball 4.
— The yellow ball 8§ multiplied by the green ball 4 is thirty two
(Rokita, Rzepa 2005).

2.4. Rozwijanie umiejetnosci matematycznych
w ksztalceniu zintegrowanym
z wykorzystaniem pilek edukacyjnych

W ciagu ostatnich lat wiele rozwazan poswigcono nie tylko efektom uzy-
skiwanym przez ucznidow w nauce matematyki, ale takze metodom ksztatce-
nia w tym zakresie. Poszukiwano r6znych drog pozwalajacych na ,,przyspie-
szenie naturalnego rozwoju dziecka”. W latach siedemdziesiatych poprzedniego
wieku probowano zerwac z ,,tradycyjnym” modelem nauczania tego przed-
miotu w klasach poczatkowych w oparciu o podstawowe dziatania matema-
tyczne — dodawanie, odejmowanie, mnozenie, dzielenie w okreslonych zakre-
sach liczb do 10, 20 itd.
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Przyspieszenie matematyczne w rozwoju dziecka miaty wywolac tresci wpro-
wadzone w latach siedemdziesiatych ubiegtego wieku do programéw szkolnych
w zakresie jezyka teorii mnogosci, rownan, grafow, rozbudowy symboli mate-
matycznych, wprowadzeniu osi liczbowej. Przyjete do realizacji z duzym zapa-
fem proponowane przez Ministerstwo tre$ci nie cieszyly si¢ powodzeniem za-
réwno ucznidéw, nauczycieli, jak i rodzicow, ktorzy juz na tym poziomie po
»tradycyjnym” systemie ksztalcenia nie potrafili pomdc wiasnym dzieciom. Nie
bez znaczenia dla procesu nabywania umiejetnosci nauczycielskich jest fakt, ze
ponad 50% dzieci w mtodszym wieku szkolnym nie ma gotowosci psychiczne;j
do uczenia sig¢ tych umiejetnosci. Sytuacja ta wywotuje niekorzystne nastgpstwa
psychologiczne w postaci obnizenia poczucia jakosci zycia prowadzacego do
zaburzen przystosowania spotecznego, co rowniez wiaze si¢ z opoznieniem tempa
rozwoju myslenia operacyjnego (Gomotka-Walaszek 2001).

Tradycyjny model dziatan edukacyjnych w zakresie matematyki najczg-
Sciej sytuowat dziecko bardziej jako odbiorcg niz aktywnego uczestnika dzia-
tan praktycznych, odnoszacych si¢ do rzeczywistych ,,sytuacji” matematycz-
nych, z jakimi dziecko spotyka si¢ w zyciu codziennym. Powodowato to niezle
opanowanie wybranych umiej¢tno$ci matematycznych, przy czym nabywanie
tzw. zaradno$ci matematycznej pozostawato na niskim poziomie. Przyjgcie
konstruktywizmu jako alternatywy dla tradycyjnego modelu nauczania mate-
matyki daje szansg zblizenia wiedzy matematycznej do sytuacji zyciowych,
w ktorych dziecko sig znajduje. Pozadane jest, by nauczanie matematyki przy-
czynito si¢ do rozwijania w dziecku cech umystowych przydatnych do anali-
zowania nowych, niespotykanych wczeséniej sytuacji. Mtodsze dzieci badaja
rzeczywisto$¢ przede wszystkim przez dzialanie, poznaja zwiazki migdzy nimi,
wykonujac roznorodne ¢wiczenia. Z licznych doswiadczen psychologow, pe-
dagogow wynika, ze dziecko jest zdolne do osiagnigcia czego$ w dziataniu
duzo wcze$niej, niz moze sobie uswiadomic, co naprawdg osiaga, a tym bar-
dziej zanim zdota wyrazi¢ to stowami.

Dla rozwoju myslenia matematycznego jest szczegolnie wazne, aby czyn-
nosci dziecka byly wykonywane w sposob §wiadomy i ukierunkowany na okre-
slony cel. Najkorzystniejsze sa zadania, ktore pozwalaja dziecku zda¢ sobie
sprawg, czy osiagnelo ono zamierzony cel, czy tez popetnito jaki$ btad i na
czym on polegat. Wiadomo, ze do abstrakcyjnych poje¢ matematycznych be-
dacych celem nauczania prowadzi droga od samorzutnej zabawy przez ce-
lowa dziatalno$¢ najpierw konkretna, nastgpnie umystowa. Jezeli dziecko nie
zdobedzie odpowiednich doswiadczen umystowych przez wykonywanie kon-
kretnych czynnosci, to nie bedzie przygotowane do rozumienia zwigzanych
z tym poje¢ matematycznych.
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Jezeli jest tak, ze ulubiona forma aktywnosci w tym wieku jest zabawa i ruch,
to nalezy sadzi¢, ze tworzenie obszaru dla konkretnych czynno$ci, doswiad-
czen umystowych w ,,badaniu i omawianiu sytuacji matematycznych” w cza-
sie zabawy z pitkami edukacyjnymi dla dziecka nie bedzie trudne, a wyzwolo-
ne emocje moga sta¢ si¢ motywatorem do dalszych dziatan. Dlatego tez taczenie
aktywno$ci ruchowej z pitka edukacyjna w nabywaniu prostych umiejetnosci
matematycznych jest zasadne. Ponadto istnieje mozliwo$¢ tworzenia zadan
tekstowych, w ktorych dziecko samodzielnie bgdzie decydowato o sposobie
postgpowania w liczeniu, w rozwigzywaniu roznych sytuacji matematycznych.

2.4.1. Wykorzystanie pitek edukacyjnych jako $rodka
w minimalizacji zjawiska ,trudnych liczb”

»Irudne liczby” to te, z ktérymi dzieci podczas rozwiazywania roznych
dzialan matematycznych maja najwigcej probleméw wiazacych si¢ z uzyska-
niem tzw. bieglo$ci. Przyczyn tego stanu rzeczy jest wiele, a jako jedna z nich
wyr6znia sig liczbg rozmaitych mozliwos$ci tworzenia dzialan w zakresie doda-
wania, mnozenia czy dzielenia. Do tych liczb zaliczy¢ mozna 6, 9, 12, 18, 24
— w dzialaniach dodawania, odejmowania oraz mnozenia i dzielenia, nato-
miast liczby 32, 56 sprawiaja problemy najczesciej podczas opanowania ta-
bliczki mnozenia i dzielenia.

Przyktadowe rozwiazania praktyczne z wykorzystaniem pitek edukacyj-
nych dla zadan w zakresie ,,trudnych liczb™:

Dla liczby 6

Opis zabawy: zestaw pitek edukacyjnych rozrzucony w sali. Dzieci w dwoch
grupach z pitkami zielonymi i pitkami Zottymi wykonuja nastepujace zadanie:
maja utworzy¢ jak najwigcej dziatan dodawania, w ktorych suma jest liczba 6.
Cyfra 6 znajduje si¢ na pitce kapitana druzyny.

Rozwiazanie: np. dodawanie 6 pitek oznaczonych cyfra 1: 1+1+1+1+1+1=6;
lub: 2+1+1+1+1 = 6; 2+3+1 = 6; 3+3 = 6; 4+2 = 6; 5+1 = 6. W zadaniu tym
zaréwno ,,sktadniki”, jak i ,,suma” wykonuja zadane przez nauczyciela czyn-
no$ci ruchowe stanowiace jednocze$nie rozwiazania zadania z liczbami, np.
przy dodawaniu jedynek — szescioro dzieci wykonuje po jednym rzucie do
ustawionego celu, np. trafienie do kosza, w materac. Zwycigza zespot, ktory
zadanie wykonat poprawnie i szybciej.

Interpretacja: dzieci doskonala rozpoznawanie cyfr ,,uczestniczacych”
w tworzeniu warto$ci rownej 6 przy dodawaniu oraz doskonala wybrane umie-
jetnosci ruchowe (mozna dzieciom wskazac, ze 6 tworza np. dwie 3 lub trzy 2,
co bedzie odnosito si¢ do mnozenia).
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Dla liczby 9

Mozna powtoérzy¢ zadanie podobnie jak dla 6 lub wprowadzi¢ nastgpujace
modyfikacje.

Opis zabawy: zestaw piltek rozrzucony w sali. Zadaniem dla dzieci jest utoze-
nie dziatania dodawania dla warto$ci rownej 9, np. z dwéch sktadnikow, z trzech,
czterech itp. Dzieci majace pitki z odpowiednimi warto$ciami tworzacymi sume
9 wykonuja okreslone zadania ruchowe, np.: dla 5 — nalezy 5 razy dobiec do
wyznaczonego miejsca, to samo wykonuje 4 — czworo dzieci glo$no liczy roz-
wiazanie zadania, dla utrudnienia rozwiazania zamieniaja si¢ pitkami i powta-
rzaja zadane czynnosci ruchowe i liczenie.

Interpretacja: dzieci doskonala rozpoznawanie cyfr mogacych tworzy¢
warto$¢ sumy réwnej 9 oraz doskonala wybrane czynno$ci ruchowe (mozna
wskaza¢ dzieciom, ze 3 pitki oznaczone cyframi 3 tworza warto$¢ 9, co ozna-
cza, ze sa iloczynem 3 pitek oznaczonych ,,3”.

Dla liczby 12

Dla liczby 12 zwigksza si¢ zdecydowanie mozliwo$¢ tworzenia réznych
uktadow cyfr tworzacych t¢ wartos¢. Mozna w zakresie dodawania wykorzy-
sta¢ zadanie wykonane przez dziecko cyfra 6 1 9 (tak jak w poprzednich zada-
niach).

Natomiast jezeli wprowadzimy rozwiazywanie r6znych dziatan dla cyfry
12 w zakresie mnozenia, to przemienno$¢ powoduje zwigkszenie mozliwosci
w tym zakresie: 1 - 12=12;12-1=12;3-4=12;4-3 =12 itd.

Opis zabawy: pitki rozrzucone w sali. Na sygnat dzieci zbieraja 12 dowol-
nych pilek i ustawiaja si¢ wedtug ustalonego przez nauczyciela sposobu, np.
wedtug kolejnosci od 1 do 12. Dziecko stojace jako 10, 111 12 ma dwie pitki
110,11l oraz11i2, jezeli w grupie jest wigcej dzieci niz dwanascie, to dzieci
ustawiaja si¢ w ten sposob, ze cyfre 10, 11 1 12 tworza dwie osoby badz tez
inne dzieci z dowolnymi takimi samymi pitkami — stoja obok siebie np. dwie
8, dwie 5 itp.

Odmiana zadania na mnozenie — zadanie tekstowe:

a) Ile razy 2 uczniéw powinno trafi¢ do kosza, aby uzyskac 12 pkt? Zada-
nie nalezy zweryfikowa¢ praktycznie. Po wykonaniu zadania nauczy-
ciel oczekuje odpowiedzi w postaci zapisu dziatania za pomoca pitek
edukacyjnych przez uczniéw

OO0 OC
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b) Ile razy 6 uczniow powinno trafi¢ do kosza, aby uzyskac 12 pkt?

Dalszy ciag postgpowania taki jak w poprzednim zadaniu.

Interpretacja: w przypadku tym nalezy wykorzysta¢ wszystkie mozliwosci,
jakie odnosza si¢ do iloczynu réwnego 12. Natomiast stawiane zadanie rucho-
we nie powinno by¢ meczace i monotonne (zbyt dlugie odcinki biegu powta-
rza¢ np. 12 razy).

Dla liczby 18

W przypadku tworzenia dziatan na dodawanie, w ktorym suma stanowi
warto$¢ 18, postgpujemy podobnie jak w poprzednich przypadkach. Natomiast
w dziataniach mnozenia, w ktérych iloczyn rowny jest 18, wystepuje rowniez
duza przemiennos¢ roznych mozliwosci w uktadzie czynnikow.

Opis zabawy: wykorzystujemy dowolne pitki. Bieg z pitka pomigdzy 9 chora-
giewkami, ktore nalezy dotkna¢ dwukrotnie dowolna czg$cia ciata. Ile razy uczest-
nik zabawy dotknie choragiewki? Zadanie sprawdza si¢ w dziataniu praktycz-
nym i przedstawiamy rozwiazanie, wykorzystujac do zapisu pitki edukacyjne.

HOOOOE

Interpretacja: w przypadku tym nalezy wykorzysta¢ wszystkie mozliwosci,
jakie odnosza si¢ do iloczynu rownego wartosci 18. Stawiane zadania rucho-
we moga by¢ wykonywane w dowolnych przedziatach liczbowych przez np.
dwoje lub troje dzieci, np. warto$¢ 9 stanowi dziecko z pitka oznaczona 4
i dziecko z pitka oznaczona 5. Dzieci rozpoznaja cyfry tworzace sumg i iloraz
roéwny wartosci 18 oraz doskonala wybrane formy aktywnos$ci ruchowe;.

Dla liczby 24

Zadanie. W formie zabawowej dodajemy rézne liczby dajace sumeg rowna
wartosci 24.

Opis zabawy: kazde dziecko ma pitk¢ edukacyjna z cyframi i porusza si¢
po sali w dowolny lub ustalony przez nauczyciela sposéb. Do wskazanego
dziecka majacego pitke np. z cyfra 8 dotaczaja dzieci z pitkami, ktérych suma
da wartos¢ 24.

Rozwiazanie: 6 + 18 =24, a wigc do 8 dotaczaja dzieci z pitkami 1 i 6.

Odmiana zabawy: do pary dzieci majacych pitke 11 3 tworzacych 13 dota-
czaja osoby posiadajace pitki z cyfra 11 I. W obu przypadkach nalezy ,,zapi-
sa¢” dziatanie, wykorzystujac do tego celu pitki edukacyjne.
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Odmiana zabawy: nauczyciel wskazuje dziecko lub dzieci majace pitki
z okreslonymi warto$ciami liczbowymi, do ktérych nalezy dodaé np. 2, 3, 4.
Sktadniki dajace 24 — mozna organizowaé w tym zakresie wyscigi rzedow —
dzieci siedza wedtug kolejnosci z pitkami od 0 do 9, a nauczyciel podaje
dowolna liczbg¢ w przedziale od 1 do 24, ktéra nalezy uzupetni¢ o sktadnik
dajacy warto$¢ sumy réwna 24, np. wywoluje 9 — osoba majaca pitke z ta
cyfra biegnie wraz z osobami, ktore maja pitkg z cyfrali 5, zapisujac dziata-
nie w wyznaczonym miejscu, oddzielnie wykorzystujac pozostate pitki z od-
powiednimi znakami.

Rozwigzanie:

OOOOOOE

Odmiana zabawy: w zadaniu moga uczestniczy¢ réwniez te dzieci, ktére
w zapisie wlasciwie umieszcza znaki + i =. A zatem w tym przyktadzie w roz-
wiazaniu zadania bierze udziat 7 dzieci. Natomiast w przypadku mnozenia,
gdy iloczyn rowny jest 24, wystepuje wiele mozliwosci uktadu czynnikéw, co
stanowi dla dziecka pewien problem, gdyz iloczyn 24 to 1 - 24,2 - 12,4 -6,
3 - 8 1iich przemiennosci.

Opis zabawy: pitki rozrzucone w sali. Nauczyciel wypowiada zdanie: o ja-
ki czynnik nalezy uzupetic¢ dziatanie mnozenia, w ktorym wystepuje np. 3, 4,
6 itd.? Dzieci, ktore odnajda pitki dajace rozwiazanie w zadaniu, ,,zapisuja”
dziatanie za pomoca pitek edukacyjnych cyframi i odpowiednimi znakami.

Rozwigzanie:

DOOOOE

Dla lepszego zapamigtania dzialania 4 - 6 = 241 6 - 4 = 24 powtarzamy
kilka razy, wprowadzajac r6zna tre§¢ w rozpoczgciu, np. Monika kupita so-
bie (4, 6, 8) cukierkow, natomiast 1za (6, 4, 3) razy wigcej. Ile cukierkow
miata [za?
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Dla liczby 32

jako wyniku mnozenia 8 - 4 = 32

Wyscigi rzedow

Opis zabawy: dzieci siedza lub stoja w rz¢dach zgodnie z kolejnoscia cyfr
znajdujacych si¢ na trzymanych przez nie pitkach (od 0 do 9). Prowadzacy
poleca wykona¢ dziatanie w zakresie mnozenia 4 - 8. Wynik rowny 32 ozna-
cza, ze startuja osoby majace pitki oznaczone cyframi 3 i 2, wykonuja okre-
$lona przez nauczyciela czynno$¢ ruchowa.

Odmiana zabawy: w wyscigu uczestniczy ,,cate dzialanie”, czyli ,,cztery” —
dziecko majace pitke z cyfra 4 oraz ,,osiem” — dziecko majace pitke z cyfra 8,
a takze wynik tego dziatania, czyli dziecko majace pitkg z cyfra 3 oraz dziecko
z pitka z cyfra 2. W wyznaczonym przez prowadzacego miejscu, wykorzystujac
pitki ze znakiem ,,razy” () oraz ,,rowna si¢” (=), zapisuja cate dziatanie z roz-
wiazaniem (zapamig¢tywanie wizualne). Po rozwiazaniu zadania wskazujemy
dzieciom nie tylko na to, w jaki sposob zadanie zostalo wykonane, ale réw-
niez kto w nim uczestniczyl, np. wynik tego dziatania tworzyty dzieci siedzace
w rzedzie w uktadzie liczb obok siebie, a wigc 3 12 1 byli to Dominik i Eweli-
na. Dla utrwalenia tego dziatania podczas omawiania zaje¢ mozemy spytac,
kto tworzyt wynik tego dziatania i ile on wynosit. Odpowiedz: Dominik i Ewe-
lina, a wynik to 32.

Uwaga organizacyjna: w wyscigu tym stosujemy rowniez inne dzialania
z zakresu mnozenia z tym, ze gtownie koncentrujemy si¢ na dziataniu 4 - 8 =32
18 -4 =32. W zwiazku z tym, aby kazde dziecko mogto uczestniczy¢ w two-
rzeniu dziatania i wyniku tego dzialania, dzieci zamieniaja si¢ miejscami w rz¢-
dzie lub pitkami, albo miejscami i pitkami.

Interpretacja: dzieci doskonalg rozwiazywanie dziatania mnozenia, w kto-
rym wynik rowny jest wartosci 32 oraz doskonala wybrane formy aktywnosci
ruchowej, np. poruszanie si¢ z pitka — toczac lub kotujac ja.

Dla liczby 56

jako wyniku mnozenia 7 - 8 = 56

Wyscigi rzedow

Opis zabawy: dzieci siedza lub stoja w rz¢dach zgodnie z kolejnoscia cyfr
znajdujacych sig na trzymanych pitkach (od 0 do 9). Prowadzacy poleca wy-
kona¢ dziatanie w zakresie mnozenia 7 - 8. Wynik 56 oznacza, ze startuja
osoby majace pitki oznaczone cyframi 5 i 6, wykonujac okre$long przez na-
uczyciela czynno$¢ ruchowa. Prowadzacy zwraca uwage dzieci na to, ze roz-
wiazaniem zadania sa dwie cyfry nastepujace po sobie 51 6.
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Odmiana zabawy: w wyscigu uczestniczy ,,cate dziatanie”, a wigc dziecko
majace pitke z cyfra 7 i1 dziecko z pitka z cyfra 8 oraz ,,wynik” — dziecko
majace pitke 5 1 dziecko z pitka 6. Zadaniem dzieci jest: wykorzystujac pitki
ze znakami matematycznymi ,,razy” (-) i,,rownasi¢” (=), zapisuja cate dzialanie
z illoczynem. Zwycigza zespol, ktory wykona zadania szybciej i poprawnie.

W zadaniu tym prowadzacy wskazuje dzieciom na to, ze ,,siedem razy
osiem” to liczby nastgpujace po sobie 7 i 8 (rowniez wynik to liczby nastgpujace
po sobie 51 6), a zatem dziatanie i rozwiazanie stanowia cztery liczby nastg-
pujace po sobie 5, 6, 7, 8 np. w czasie wyscigu ,,catego dziatania” z rzedu
startuja 1, 2, 3, 4, (5, 6, 7, 8 — dziatanie z rozwiazaniem) 9, 0. Dla utrwalenia
tego dziatania podczas omawiania pytamy dzieci nie tylko o to, jakie liczby
tworzyty dziatanie z rozwiazaniem, lecz takze ktore dzieci w nim uczestni-
czyly, a wigc 7 - 8 to Adrian i Gosia, a wynik to 56 — Radek i Asia.

Wykorzystujac pitki edukacyjne do nabywania umiejgtnosci biegtosci w roz-
wiazywaniu podstawowych dzialan matematycznych, dzieci maja szansg po-
szukiwania 1 tworzenia wlasnych metod postgpowania oraz samodzielnego
formutowania wnioskow. (Ze zbioru wszystkich rozrzuconych w sali pitek
edukacyjnych nalezy odnalez¢ w dowolny sposéb te pitki, ktore wykorzystuje
dziecko w zapisie tresci zadania badz dzialania, a ktére jednoczes$nie stanowia
rozwiazanie np.: w dziataniu 5+4 = 9. Dziecko samodzielnie decyduje, czy
najpierw bedzie poszukiwato pitki z cyfra 5 czy 4, a nastgpnie 9 itp.). Istnieje
mozliwo$¢ przedstawienia zadan w ré6znorodnych formach zapisu, a o szcze-
g0olnej wartosci tego sposobu osiagania wybranych celéw dydaktycznych w tym
zakresie stanowi aktywnos$§¢ ruchowa i przestrzen, w ktorej
nastgpuje nabywanie bieglo$ci, zaradnos$ci matematycznej. W tradycyjnym
sposobie najczesciej sprowadzato sig to do rysowania np. owocoOw jako zbio-
ru, jabtek, gruszek jako podzbioru — w zeszycie, a zatem na ptaszczyznie, co
w pewien sposob mogtlo tworzy¢ wrazenie ,,splaszczania” sposobu przekazy-
wania tresci dydaktycznych, a osiagane efekty nie zawsze byty zadowalajace.
Wykorzystujac pitki edukacyjne w zakresie wymienionych tu tresci, dziecko
spostrzega pitke jako przedmiot w przestrzeni, ale rowniez samo siebie z pitka
jako obiekt przestrzeni i samo staje si¢ elementem zbioru lub podzbioru w sy-
tuacji statycznej lub dynamicznej, czgsto emocjonalne;j.

W zapisywaniu zadan i dziatan z wykorzystaniem pitek edukacyjnych ist-
nieje mozliwo$¢ powtarzania tych samych zadan—dziatan kilka razy w r6z-
nych postaciach, np. zapisywanie dzialania za pomoca pitek zoltych (jedna
grupa), pitek zielonych (druga grupa), zamiana pitek migedzy grupami z jedno-
czesnym zapisem nowego dziatania przez grupy przeciwne, wykorzystanie
pitek ze znakami (pitki niebieskie i czerwone). Jest to mozliwo$¢ tworzenia
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jak najwigkszej liczby form wizualnych, co nie tylko urozmaica zajgcia, ale
réwniez wplywa na osiaganie lepszych rezultatéw dydaktycznych i poprawie-
nie sprawnosci ruchowej dzieci.

Pilki te ze wzgledu na swoj charakter moga by¢ wykorzystywane do dosko-
nalenia zapisu symbolicznego liczb i tworzenia réznorodnych materialnie
modeli poznawanych obiektow matematycznych stanowiacych podstawe no-
wych pomystéw. Podczas ich wspdlnego omawiania prowokowane sg nowe
sytuacje, w ktorych uczniowie moga siebie nawzajem przekonywac, wyja-
$nia¢, wnioskowac, uczyc.

Korzystajac z pitek edukacyjnych w doskonaleniu zaradnosci i umiejgtno-
$ci matematycznych, dzieci samodzielnie poszukuja rozwigzan oraz same
wybieraja kierunki poszukiwan, tworzac nowe zadania dla siebie i innych.
Istotnym czynnikiem, usprawniajacym osiaganie celow dydaktycznych, jest
to, ze pitka jest dla dziecka waznym motywatorem, a jednocze$nie istnieje
mozliwo$¢ przygotowania takich zadan, ktére kazde dziecko jest w stanie
wykonaé, co jest wazne ze wzgledu na wzmacnianie jego poczucia wilasnej
warto$ci. Na podstawie obserwacji i do§wiadczen pedagogicznych spostrze-
zono, ze umozliwienie dzieciom okazania wdzi¢cznosci, podzigkowania za
pomoc, np. w rozwigzaniu zadan, a takze identyfikowanie dzieci z np. wyni-
kiem rozwiazania, sposobem osiagania rozwigzania, powoduje rozbudzenie
zachowan empatycznych (okazywanie wdzigcznosci), co nie jest bez znacze-
nia dla procesu integracyjnego i wychowawczego grupy®.

Przeprowadzono zajgcia z wykorzystaniem pitek edukacyjnych wsrod
uczestnikow Uniwersytetu Trzeciego Wieku we Wroctawiu przy Uniwersytecie
Wroctawskim. Ich celem bylo przedstawienie nowej formy aktywnos$ci rucho-
wej. Opinie ogdétu 0s6b uczestniczacych w zajeciach byty pozytywne, choé
wskazywano, ze jest to raczej rewelacyjny srodek dla dzieci. Jedna z uczestni-
czek dostrzegta duze walory tego rodzaju aktywnos$ci ruchowe;j i intelektual-
nej wlasnie dla tej kategorii wieku.

© W rozdziale przedstawiono wycinek badan eksploracyjnych, ktore sa kontynuowane w ra-
mach projektu badawczego wtasnego nr 2PO5D05826 finansowanego przez Ministerstwo
Nauki i Informatyzacji, Departamentu Badan Naukowych w latach 2004-2007. Tytut projektu
,Ksztatcenie zintegrowane z wykorzystaniem pitek edukacyjnych Edubal”.

76



Dlaczego warto korzystac z pitek edukacyjnych w edukacji wczesnoszkol-
nej? Bo bawiac, uczysz sig:

tworzy¢ zbiory i1 podzbiory, dodawac i odejmowac, mnozy¢ i dzielic,
budowac zadania z treécia i je rozwigzywaé, budowac i tworzy¢ figury
geometryczne,

rozpoznawac litery iich sposob pisania, rozpoznawania samogtosek i spot-
glosek, rozpoznawania sylab, tworzenia wyrazow i zdan, pisowni wyra-
z6w wielka 1 mata litera, zasad ortografii,

jezyka angielskiego, wymawiania liter alfabetu w jezyku angielskim,
wzbogacania prostego stownictwa, ttumaczenia stéw z jezyka polskie-
go na jezyk angielski, z jezyka angielskiego na jezyk polski, rozwiazy-
wania prostych dziatan matematycznych,

obstugi komputera, uktadu liter na klawiaturze komputera, uktadu zna-
kow i przyciskow funkcyjnych klawiatury komputera, korzystania z pocz-
ty e-mail,

wszystkiego w ruchu z duza ochota i radoscia.

Bo bawiac — stajesz si¢ madrzejszy, sprawniejszy, zdrowszy.
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3. Aktywnos¢ ruchowa z pitka w przygotowaniu
do zawodu nauczyciela wychowania fizycznego

3.1. Orientacja humanistyczna w ksztalceniu nauczycieli
wychowania fizycznego

Przemiany spoteczne zachodzace w Polsce i Europie wymagaja weryfi-
kacji dotychczasowego procesu ksztalcenia i wychowania mtodych poko-
len. Dyskusje o pozadanych kwalifikacjach, kompetencjach zawodowych,
przygotowaniu profesjonalnym nauczycieli wszystkich poziomow ksztal-
cenia trwaja od lat, a nasilaja si¢ szczegdlnie w okresach, w ktoérych wpro-
wadzane sa okre§lone zmiany do systemu o$wiatowego. Zmiany te zwane
,reforma o$wiaty” maja wielorakie uwarunkowania, a odnosza si¢ do sy-
tuacji spotecznej, ekonomicznej, czasami politycznej, a takze pewnych wy-
obrazen, wizji i oczekiwan dotyczacych kompetencji nauczycieli. Obszer-
na literatura pedeutologiczna zawiera opisy réznych ,,modeli”, ,,profilu
zawodowego”, ,,osobowosci” zmierzajacych do okreslenia obrazu ideal-
nego nauczyciela. Typowe ujgcia tej problematyki sa dobrze znane i szero-
ko przedstawiane w réznych publikacjach. Z historycznego punktu widze-
nia najogdlniej mozna stwierdzi¢, ze rozwazania dotycza przygotowania
zawodowego nauczyciela zar6wno w orientacji technologicznej, jak i funk-
cjonalnej czy przyjetych innych doktryn edukacyjnych, co byto rownoznacz-
ne z tworzeniem ogolnej teorii i praktyki o§wiatowe] w tym wzgledzie
(Lewowicki 1993).

Osiagnigcia wspotczesnej pedagogiki 1 psychologii jednoznacznie wska-
Zuja na to, ze trwa odchodzenie od tradycyjnego modelu ksztatcenia nauczy-
cieli na rzecz nowych funkcji, jakie ma on petic. Z psychologicznego punktu
widzenia dokonuja si¢ przemiany orientacji ksztalcenia nauczycieli od psy-
chologii uczenia si¢ poprzez psychologie humanistyczna do psychologii po-
znawczej (Kwiatkowska 1988). Natomiast w obszarze nowych funkcji zawo-
du nauczyciela zmiany ewaluuja w kierunku: od nauczania do wychowania,
od wychowania do nauczania wychowujacego, od nauczania wychowujacego
do opieki w zakresie kompensacyjno-korekcyjnym, od nauczania — wychowa-
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nia i opieki do uczestnictwa w kulturze fizycznej i duchowej, od uczestnictwa
w kulturze do tworczosci pedagogicznej (Kuzma, Klapa 1993).

Prowadzone w ostatnim okresie badania wskazuja na znaczenie osobowo-
$ciowego wymiaru kwalifikacji nauczycielskich (np. Hodan, Zukowska 1996,
s. 57-77; Koszczyc 1998, s. 7-12; Grabowski 1997, s. 106-119; Pawtucki
1996, s. 147—-177; Osinski 1996, s. 48—72; Denek 1999; Siwinski 2004; Kosz-
czyc, Gadzinski 2001).

Wskazuje sig coraz czg$ciej na sfer¢ uczuc i emocji oraz motywacji zawo-
dowej, jaka powinien posiada¢ nauczyciel wychowania fizycznego, a zatem
rozwdj osobowosci, w tym poczucia wlasnej warto$ci, rozumienia znaczenia
kultury fizycznej i jej roli nie tylko w systemach edukacyjnych, ale takze w sze-
roko rozumianym zyciu spotecznym powinien stanowi¢ gtéwny kierunek i cel
edukacji zawodowej nauczyciela wychowania fizycznego. Dlatego wydaje si¢
stuszne, aby programy ksztatcenia nauczycieli w wigkszym i bardziej zinte-
growanym zakresie uwzglednialy obszar psychologiczny, pedagogiczny i dy-
daktyke wychowania fizycznego.

Orientacja humanistyczna wspoétczesnej dydaktyki w takim samym stop-
niu dotyczy zar6wno ucznia, jak i studenta — przysziego nauczyciela, trakto-
wanych podmiotowo, tworzacych wiasna niepowtarzalna, wszechstronna oso-
bowos¢ (Rzepa, Rokita 1999).

W tradycyjnym modelu ksztatcenia zasadnicze znaczenie przypisywano
wiedzy 1 umiejetno$ciom nauczycieli, we wspotczesnym — wskazuje si¢ na
Scisly zwiazek czynno$ci nauczyciela i uczniéw, dlatego tez ksztatcenie jest
traktowane jako jeden zwarty proces. Teoretyczne zatozenia modelowe nie
zawsze 1 nie w petni byly wprowadzane i realizowane. Akcentowanie pod-
miotowos$ci ucznia w procesie dydaktyczno-wychowawczym, uznanie wycho-
wanka za jednostke autonomiczna, $wiadomie wykonujaca swoje zadania od-
noszace si¢ do wiasnych wartosci 1 celow, bylo raczej deklaratywne niz
realizowane w praktyce (Lobocki 1975; Korzeniowski, Zielinski, Darzecki
1983). Oprocz problemu stymulowania autokratycznych postaw uczniow do
réznych form aktywnosci fizycznej drugim waznym problemem wspotcze-
snej edukacji jest autonomia nauczyciela. W mysl nowej koncepcji nauczyciel
odpowiada za cato$¢ procesu dydaktyczno-wychowawczego w danej placowce
oswiatowej. Posiadajac wyrazna koncepcje ksztalcenia i wychowania w za-
kresie kultury fizycznej, wlasna strategie dziatania w dazeniu do osiagania
wlasciwie wytyczonych celéw i zadan ma szansg tworzenia i realizowania
wlasnego, ,,autorskiego” programu uwzgledniajacego mozliwosci, zaintere-
sowania i potrzeby ucznidéw, a takze dostosowania go do warunkéw material-
nych, bazowych i srodowiskowych szkoty.
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METODA DZIECKO
(instrumentalne) (podmiotowe)

A

kompetencje pedagogiczne

Rycina 2. Instrumentalne i podmiotowe ujecie procesu dydaktycznego

Ogolna strategia dziatania pedagogicznego nauczyciela wychowania fizycz-
nego powinna by¢ ukierunkowana na wychowanka, na jego potrzeby rozwojo-
we — biologiczne, spoteczne, bezpieczenstwa, przynaleznosci, prestizu i uznania,
na rozwijanie zainteresowania wlasna sprawnoscia fizyczna i ruchowa, a tak-
ze dbatoscia o zdrowie i1 urodg. Skutecznos¢ powodzenia zabiegow dydak-
tyczno-wychowawczych gwarantuja tylko takie dziatania, ktére odbywac si¢
beda jednoczesnie. Powinny si¢ wzajemnie przenikac i uzupetniaé, spetniajac
warunek kompleksowosci i integracji (ryc. 2). Dlatego tez szkolny proces
wychowawczy nie moze by¢ zdeterminowany kompetencjami specjalistyczny-
mi wychowawczymi i dydaktycznymi nauczycieli. W procesie edukacyjnym
w praktyce szkolnej spotyka si¢ dos$¢ czesto wyodrebnienie roli nauczyciela
i wychowawcy. Odnosi si¢ to, niestety, rowniez do nauczycieli wychowania
fizycznego postrzegajacych siebie raczej jako osobg przekazujaca okreslona
wiedze 1 umiejgtnosci, nie zas jako wychowawce ksztattujacego wiasciwe
postawy prospoteczne i kulturg osobista. Laczenie swojej roli tylko z reali-
zacja procesu dydaktycznego ma istotne konsekwencje w postrzeganiu przez
nauczyciela ucznia tylko jako odbiorcg przekazywanej wiedzy i umiejgtnosci,
co z reguty wiaze si¢ z ciagla eskalacja wymagan dydaktycznych, bez wzgle-
du na mozliwosci ucznia, przeradzajace si¢ do$¢ czgsto w sytuacje przykre,
stajace si¢ poczatkiem stresu szkolnego.
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Wydaje sig, ze jednym ze skutecznych sposobdw zmiany tego stanu rzeczy
jest okreslenie kompetencji wychowawczych, ktére pozwola postrzega¢ na-
uczyciela jako profesjonalistg umiejetnosci wychowawczych (sloganowe ujmo-
wanie wychowawczych wartosci gier zespotowych czy innych dziedzin sportu
jako czynnika wywolujacego okreslone pozytywne efekty wychowawcze jest
niestosowne). Istnieje potrzeba wykorzystania wiedzy psychologicznej i peda-
gogicznej, a takze wiedzy 1 umiejetnosci zwiazanych z réznymi formami aktywno-
sci ruchowej, w ktérych oddziatywania wychowawcze staja si¢ priorytetowe.

Przemyslana koncepcja uwzgledniajaca okreslone metody, tresci i $rodki,
a takze dostosowanie jej do potrzeb 1 wlasciwosci konkretnych uczniow czy
grupy (klasy) moze sta¢ si¢ podstawa skutecznego planu dziatan wychowaw-
czych. A zatem oddziatywania wychowawcze powinny uwzglednia¢: zapo-
znanie uczniéw z podstawami wiedzy psychologicznej niezbg¢dnej do rozu-
mienia zachowan wlasnych i innych ludzi (empatia, asertywnos¢), do rozwoju
samo$wiadomosci (poczucie wlasnej wartosci), wzbudzania motywacji jako
elementu samopoznania i aktywnosci nie tylko ruchowej (ocena swojej spraw-
no$ci, wiedzy, umiejetnosci np. podczas gry zespolowej w stosunku do in-
nych), rozwijania umiejgtnosci potrzebnych do kierowania wtasnym rozwo-

potrzeby biologiczne, spoteczne,

bezpieczenstwa, prestizu 1 uznania,
sprawnos¢ ruchowa,

dbanie o zdrowie i urode

cato$¢ procesu
dydaktyczno-wychowawczego
(program ,,autorski”)

Istota procesu ksztatcenia:
— obszar psychologii — interpretacja uczu¢, emocji, przezyc,
motywowanie,
— obszar pedagogiki — interpretacja i modyfikowanie zachowan;
metody, tresci, srodki w nauczaniu,
— obszar dydaktyki przedmiotowej — wiedza i umiejgtnosci
ruchowe, sprawnos$¢ fizyczna

Rycina 3. Nauczyciel i uczen w procesie ksztatcenia (Rzepa, Rokita 1999)
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jem (okreslanie standardow rozwoju osobistego, konkretyzowanie celow zycio-
wych, samokontroli, podejmowania decyzji, radzenia sobie ze stresem, funkcjo-
nowania w grupie — komunikowanie werbalne i niewerbalne, konstruktywne
rozwiazywanie konfliktow, ksztattowanie postaw allocentrycznych i odpowie-
dzialno$ci za siebie i innych, np. odpowiedzialno$¢ za wynik w rywalizacji
sportowej, wktad pracy wlasnej w efekty uzyskiwane przez grupg itp.) (Pan-
kowska 2002).

Skuteczny pedagog to osoba godna nasladowania, swoja postawa wplywa-
jaca wychowawczo na ucznia przez wzmacnianie jego samooceny, wiary we
wilasne sity, wspierajaca przy rozwiazywaniu sytuacji problemowych zwiaza-
nych z osiagnigciami dydaktycznymi i wychowawczymi, czgsto taktownie
uczestniczaca w rozstrzyganiu istotnych dla ucznia sytuacji zyciowych.

3.2. Styl funkcjonowania w grupie
jako czynnik wyznaczajacy przydatnos¢ do zawodu nauczyciela
i okreslajacy obszary nabywania umiejetnosci pedagogicznych

Wydaje sig stuszne, ze kierunki edukacji w akademiach wychowania fizycz-
nego sa coraz bardziej roznicowane w tresciach i programach ksztatcenia nauczycie-
li, treneréw, specjalistow fizjoterapii czy organizatoréw turystyki i rekreacji.
Jest to efekt wynikajacy nie tylko z postepu technologicznego i technicznego
(aparatura badawcza), ale takze z catoksztattu prowadzonej dziatalno$ci na-
ukowo-badawczej, odnoszacy si¢ do poszukiwania nowych rozwiazan wspo-
magajacych 1 wzbogacajacych proces rozwoju holistycznego jednostki oraz
innych warto$ci funkcjonowania tej jednostki w grupie spotecznej — uczen,
student. Jednym z takich rozwiazan jest mozliwo$¢ studiowania w systemie
indywidualnego toku studidw, co oznacza, ze student otrzymuje zaliczenie
lub zdaje egzamin z opanowanej wiedzy w okreslonym przedmiocie, uczest-
niczac w zajeciach dydaktycznych z dowolna grupa, w dogodnym dla siebie
terminie. Kolejnym krokiem w ksztalceniu przysztych nauczycieli powinna
by¢ mozliwos¢ zdobywania wiedzy i umiejetnosci przez realizowanie progra-
méw indywidualnych, to jest takich, ktore uwzglednialyby predyspozycje
i uzdolnienia np. pedagogiczne, organizatorskie.

Do najistotniejszych zmian powinno doj$¢ w sposobie rekrutacji kandyda-
tow na studia. Nalezy ja ukierunkowac¢ na okres$lone dyspozycje zawodowe.
Ocena ta moze stanowi¢ podstawe do opanowania indywidualnych progra-
mow ksztatcenia przez taki dobor tresci, ktore zdecydowanie poprawia efek-
tywnos$¢ ksztatcenia. Zdarza sig, ze osoby obdarzone uzdolnieniami, przedsta-
wiajace wysoki poziom sprawnosci kierunkowej musza realizowac program jak
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mniej zdolni, mniej sprawni, co wywotuje u nich brak zaangazowania i zain-
teresowania okreslonym przedmiotem. Nauczyciel to osoba, ktora powinna
by¢ konstruktorem, organizatorem i kierownikiem procesu dydaktyczno-wy-
chowawczego, a wigc musi mie¢ nie tylko wiedzg, ale takze umiejetnos¢ kie-
rowania i organizowania. Do najbardziej pozadanych wlasciwosci w pracy
nauczyciela mozemy zaliczy¢ przede wszystkim te, ktore sa ukierunkowane
na osiaganie celu wspdlnego w zakresie dydaktyczno-wychowawczym, ale
wynikaja z indywidualnych predyspozycji osobowosciowych. Do nich moze-
my zaliczy¢ umiejgtno$¢ kierowania, koordynowania, wykazywania inicjaty-
wy itp. Brak tych umiejetno$ci moze przejawiac si¢ w uleganiu innym, ocze-
kiwaniu na wskazéwki 1 instrukcje, dystansowaniu si¢ od innych, a nawet
podejmowaniu dziatan destrukcyjnych, skierowanych przeciwko grupie.

Jednym z elementow spotecznego zachowania cztowieka jest komuniko-
wanie si¢ z innymi. Wchodzac w interakcje z rdznymi osobami, jednostka ma
tendencje do postgpowania w pewien przyblizony, a niekiedy powtarzajacy
si¢ sposob, ktory mozna nazwac jej stylem funkcjonowania w grupie. Ozna-
cza on charakterystyczne dla danej osoby zachowanie pojawiajace si¢ pod-
czas przebywania i dzialania z innymi ludZzmi. Ten sposob zachowania to spe-
cyficzny uklad czynno$ci wykonywanych przez podmiot (uczen, student,
nauczyciel), to rowniez sposob realizacji zadan, wymagan i oczekiwan oto-
czenia, a takze zaspokajania wlasnych potrzeb.

Na podstawie przeprowadzonych badan okreslono pig¢ gtéwnych stylow funk-
cjonowania w grupie: zarzadzajacy, wspotdziatajacy, podporzadkowujacy, wy-
cofujacy i destrukcyjny (Wegtowska-Rzepa 1993, 1995). Style wyr6zniono na
podstawie wymiarow: aktywnos$¢—biernos¢ spoteczna i utatwianie—utrudnianie
osiagnigcia wspolnych celow. Styl zarzadzajacy jest zachowaniem aktywnym
i ulatwiajacym osiaganie celow wspolnych. Wystepuje u osob, ktore przejawiaja
umiejetnosci przywodcze i kierownicze. Potrafig odpowiednio skoordynowaé
prace wielu ludzi. Umiejgtnie rozdzielaja rézne funkcje i zadania, a takze kary
inagrody mig¢dzy cztonkow grupy. Najczesciej samodzielnie podejmuja rozne
decyzje, w dzialaniu przejawiaja duzo inicjatywy i pomystowosci.

Styl wspoéltdziatajacy rowniez nalezy do zachowan aktywnych, ulatwiaja-
cych realizacj¢ postanowien i dziatan zespotowych. Charakterystyczny jest
dla 0s6b chetnych do wspotpracy, wspotdziatania i pomocy. Zwykle podej-
muja si¢ one wyjasniania skomplikowanych spraw i rozstrzygania réznych
sporow. Wigkszos¢ decyzji jednak uzgadniaja wspdlnie z pozostalymi czton-
kami grupy. Sa dobrymi doradcami, wzbudzaja zaufanie innych.

Styl podporzadkowujacy to zachowania bierne, ale utatwiajace osiaganie
wspolnych celow. Wystepuje u 0s6b niewyrodzniajacych sig na tle grupy, prze-
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waznie sa to jednostki ulegle i dostosowujace si¢ do wymagan wigkszos$ci.
Osoby te zwykle bez zastrzezen aprobuja decyzje przetozonych. Oczekuja
wskazowek 1 polecen ze strony innych. Podejmuja si¢ prac wykonawczych,
niewymagajacych inicjatywy, jasno okreslonych.

Styl wycofujacy jest zachowaniem biernym i utrudniajacym osiaganie wspol-
nych celéw. Przejawiaja go osoby, ktore unikajq kontaktéw z ludzmi i wszel-
kich odpowiedzialnych prac. Z cztonkami grupy utrzymuja dystans i nie po-
zwalaja na poufalos¢. Izoluja si¢ od otoczenia, odmawiaja uczestniczenia we
wspolnych przedsigwzigciach, najchetniej przebywaja w samotnosci.

Styl destrukcyjny to zachowania aktywne utrudniajace realizacje wspol-
nych celéw. Wystepuje u oséb, ktore daza do dominacji nad innymi przez
atakowanie i nieprzyjazne traktowanie. Zwykle buntuja si¢ one i podburzaja
innych, gdy jaka$ sprawa nie przebiega po ich mysli. Nie ukrywaja swojej
pogardy i niech¢ci do wspolnych dziatan. Ignoruja polecenia innych, nie licza
si¢ z normami akceptowanymi przez zespot.

Kazda osoba bedaca cztonkiem grupy przejawia specyficzne dla siebie style
funkcjonowania, ktére moga u niej wystepowac w postaci czystej (jeden z opi-
sanych stylow) badz mieszanej (kombinacje styloéw). Odniesienie przedstawio-
nych stylow do zachowan nauczycieli w ich relacjach z uczniami daje mozliwo$¢
wyodrebnienia dwoch grup stylow. Jedna stanowia style pozadane w zawo-
dzie nauczyciela — zarzadzajacy, wspotdziatajacy, a druga style niepozadane —
podporzadkowujacy, wycofujacy i destrukcyjny. W pierwszym przypadku na-
uczyciel umie pokierowa¢ uczniami, uwzglednia ich potrzeby i1 dazy do usta-
nowienia celow waznych dla obu stron. W przypadku drugim nie chce badz
nie umie wziac na siebie odpowiedzialnosci za wspdlne realizowanie zadan,
ulega, a czasem podporzadkowuje si¢ uczniom-studentom, unika kontaktow
z nimi albo wystgpuje przeciwko nim.

Uswiadomienie studentom ich stylu funkcjonowania w grupie przy jedno-
czesnym wykazaniu pewnych brakow, np. z zakresu umiejgtnosci organiza-
torskich, moze stanowi¢ podstawe wspolnego (student-nauczyciel) konstru-
owania programu ksztatcenia, ktory pozwoli te umiejetnosci poprawié, a moze
nawet je przeksztatci¢ w zachowania pozadane.

Podjeto badania, ktorych celem byto okreslenie charakterystycznych dla
studentéw 1 nauczycieli zachowan wystepujacych podczas przebywania i wspol-
nego dziatania w grupie. Przyjeto hipoteze, ze zachodza istotne réznice mig-
dzy studentami a nauczycielami w zakresie ich stylow funkcjonowania w gru-
pie. Mozna oczekiwaé, ze wykonywanie zawodu i zdobywanie doswiadczen
pedagogicznych przez nauczycieli zwigkszy liczbg zachowan w stylach poza-
danych w wigkszym stopniu niz u studentéw. Badaniami objgto 61 studentéw
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Tabela 8. Zestawienie stylow funkcjonowania w grupie os6b badanych (wskaznik procentowy)

Studenci [N=61] Nauczyciele [N=52]
Style ,,czyste” Style mieszane Style nieokres$lone Style ,,czyste” Style mieszane Style nieokres$lone
. zarzadzajaco- nieokreslony . zarzadzajaco- nieokreslony
zarzzgi Z;:)J /qcy -wspoétdziatajacy bez dominacji zazzit;i Z;,J /acy -wspoéldziatajacy bez dominacji
o 1-1,6% 17-27,9% 0 8-15% 7-13%
g wycofujaco- z dominacja g wycofujaco- z dominacja
WSP(;liiIZ 1635/31 acy -podporzadkowujacy zarzadzajacego Wsp (;17(132 lgj/aj acy podporzadkowujacy zarzadzajacego
o 1-1,6% 3-4,9% o 2-3,8% 3-5,7%
. destrukcyjno- z dominacja . destrukcyjno- z dominacja
podpolrzaidlg(;;vumcy zarzadzajacy wspoldziatajacego podporzadkowujacy -zarzadzajacy wspoldziatajacego
-1,6% 4-6,5% 2-3.2% - 1-1,9% 3-5,7%
wecofiiac destrukcyjno- z dominacja wycofuiac destrukeyjno- z dominacjg
}1, 1 61‘;‘ Y -wspoldziatajacy | podporzadkowujacego z 5 7{;‘ Y -wspoldzialajacy | podporzadkowujacego
B 2-3,2% 2-3,2% T 2-3,8% 4-7,6%
destrukcyjny destrukcyjno- z dominacjg destrukeyjny destrukcyjno- z dominacja
4-6.5% -wycofujacy wycofujacego 1-1.9% -wycofujacy wycofujacego
= 5-8,1% 2-3,2% 7 3-5,7% 1-1,9%
z dominacja zarzadzajaco- z dominacja
- — destrukcyjnego — -wycofujacy destrukcyjnego
11-18,0% 1-1,9% 3-5,7%
zarzadzajaco- zarzadzajaco-
— - -wspotdziatajacy - - -wspoétdziatajacy
1-1,6% 3-5,7%
zarzadzajaco- zarzadzajaco-
— - -destrukcyjny - - -destrukcyjny
1-1,6% 1-1,9%
9-14,6% 13-21% 39-63,6% 10-19,1% 17-32,1% 18-34,2%
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cyfrowa
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drugiego roku studiow stacjonarnych i 52 nauczycieli szkét podstawowych.
Do badania stylow funkcjonowania jednostki w grupie postuzono si¢ kwestio-
nariuszem (SFJwG) (Wegltowska-Rzepa 1993) (tab. 8). Badano takze istot-
nos¢ réznic w ramach okre§lonych stylow w obu grupach (tab. 9). Zastoso-
wano chi kwadrat (y?). Stwierdzono, ze migdzy stylami zarzadzajacym
a destrukcyjnym wystepuja u os6b badanych roznice istotne statystycznie.
Otrzymane wartosci ¥ = 11,28 : 10,8 = 0,001 dla Af= 1. U studentéw prze-
wazaja zachowania destrukcyjne nad zachowaniami typu zarzadzajacego, na-
tomiast u nauczycieli dominuja zachowania zarzadzajace nad destrukcyjny-
mi. W pozostatych stylach réznic statystycznie istotnych nie stwierdzono.

Niepokojace wydaje si¢ zbyt duze wystepowanie zachowan destrukcyjnych
u studentéw, a u nauczycieli powinno by¢ znacznie wigcej zachowan wspot-
dziatajacych. Nauczyciele w swojej pracy zawodowej zmierzaja do uzyskania
przewagi nad uczniem czgsto przez przyjecie postawy osoby rzadzacej, wie-
dzacej lepiej, czyli preferuja autokratyczny sposob kierowania grupa, rzadziej
nastawiaja si¢ na wspotdziatanie, na tworzenie uktadu partnerskiego. Nalezy
przypuszczaé, ze moze to by¢ jedna z przyczyn braku sukceséw wychowaw-
czych. Prawdopodobnie takie sposoby zachowan studentdéw, a potem nauczy-
cieli to efekt wczes$niejszych doswiadczen z zycia rodzinnego lub wyniesio-
nych ze szkoly podstawowej i ponadpodstawowej, a takze wyzszej (powielanie
ztych wzorcow). Nieumiejgtnos¢ wspotdziatania wyrazana jest brakiem zycz-
liwosci, pomagania, doradzania, a wigc empatyzowania, ktore dostrzega si¢
w grupach studenckich.

Metodg t¢ mozna wykorzysta¢ rowniez jako jedno z kryteriow egzaminu
wstepnego. Osoby prezentujace style pozadane: zarzadzajacy 1 wspotdziatajacy,
np. przy réwnej z innymi liczbie punktow uzyskiwatyby pierwszenstwo w przy-
jeciu na studia. Proces ksztalcenia przyszlych nauczycieli ujmuje tylko nie-
ktoére zagadnienia odnoszace si¢ do stylow funkcjonowania w grupie, realizo-
wane raczej okazjonalnie. Nalezy sadzi¢, ze swiadome ukierunkowanie

Tabela 9. Liczebnos¢ 0s6b z dominacja poszczegdlnych stylow w grupie
studentéw i nauczycieli

Styl | Zarzadzajacy | Wspoldziata- | Podporzadko-| Wycofujacy | Destrukcyjny | Suma
Jacy wujacy
Badani
Studenci 8 3 3 4 26 44
Nauczyciele 19 6 4 6 10 45
Suma 27 9 7 10 36 89
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programow dydaktycznych przysztych nauczycieli na umiejgtnosci ksztatto-
wania zachowan w stylu zarzadzajacym i wspoétdziatajacym wplyna na popra-
we efektywnosci pracy pedagogicznej (Rzepa, Weglowska-Rzepa 1996).

Nauczanie i uczenie si¢ to dwa wzajemnie warunkujace si¢ procesy, a ich
efektem powinno by¢ nie tylko zwigkszanie posiadanej przez ucznia wiedzy
1 umiejgtnosci z okre§lonego zakresu, ale takze umozliwienie rozwoju osobo-
wosci. Ten drugi obszar jest szczegdlnie wazny wowczas, gdy ksztatci si¢ stu-
dentéw na kierunkach nauczycielskich. Nauczanie i wychowywanie innych
jest efektywniejsze, jezeli maja oni mozliwos$¢ poznania swoich psychopedago-
gicznych wlasciwosci i ograniczen, wiedza, jak nad soba pracowac, oraz umieja
tworzy¢ prawidtowe relacje nauczyciel-uczen. Podstawe wlasciwych relacji
interpersonalnych, w tym takze migdzy nauczycielem a uczniem, stanowi umie-
jetne komunikowanie si¢. Mozna je opisac jako proces przekazywania roznego
rodzaju informacji, nastrojow, wrazen, ustosunkowan, przekonan i wszelkich
intencji werbalnie i niewerbalnie w celu osiagania wzajemnego zrozumienia
1 wptywu na siebie partnerow interakcji (Binvenu 1969).

Podstawowym narz¢dziem komunikowania sig jest jgzyk, ktory umozli-
wia zakodowanie informacji w systemie znakow wedtug $cisle sprecyzowa-
nych regut. Tak skonstruowana wiadomos¢ jest przesytana od jednego odbiorcy
za posrednictwem dostgpnego mu kanatu (mowa, pismo, obraz itp.). Skutecz-
na komunikacja zachodzi wowczas, gdy odbiorca rozumie informacje tak, jak
chce nadawca, czy rozumie intencje nadawcy. Nieporozumienia i konflikty
migdzy partnerami czg¢sto sg efektem ztego odczytywania intencji nadaw-
cy, przez co komunikacja staje si¢ nieskuteczna. Jej przyczyny rzadziej tkwia
w btedach jezykowych, czeéciej maja charakter emocjonalny i spoteczny (Za-
ton 1995).

W relacjach nauczyciel-uczen prawdopodobnie rzadziej wystgpuje komuni-
kacja skuteczna, czg$ciej natomiast nieskuteczna, konfliktowa (uczniowie prze-
staja lubi¢ szkole). Jak podaje Hoy (1968), wyrdznia si¢ dwa podejscia do
komunikacji w edukacji: nadzorczo-opiekuncze oraz humanistyczne (por. z po-
dejsciem X 1 Y Hamer 1994). W orientacji humanistycznej szkota uwazana
jest za wspdlnotg wychowawcza, w ktdrej uczniowie ucza si¢ przez wspolpra-
cg, wspotdziatanie i do§wiadczenie. Kontrole zewngtrzng zastgpuje samody-
scyplina, nauczyciel stara si¢ wytworzy¢ demokratyczne stosunki, zwigksza
uprawnienia uczniow do samostanowienia o swoim losie. Styl funkcjonowa-
nia w grupie to zachowanie spoleczne. Jednym z jego elementow jest sposob
komunikowania sig, a wigc stosowanie werbalnych zwrotéw majacych wzmoc-
ni¢ wykonywanie dziatania — zadania, my$lenia badz ustosunkowania si¢ do
innych. Nalezy przypuszczaé, ze osoby roézniace si¢ stylem funkcjonowania
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W grupie roznig si¢ réwniez sposobem werbalnego komunikowania si¢ z in-
nymi. Takze nauczyciele prezentujacy style pozadane (zarzadzajacy, wspot-
pracujacy) prawdopodobnie odmiennie porozumiewaja si¢ z uczniami w po-
réwnaniu do nauczycieli o stylach niepozadanych. U tych pierwszych czgstsza
moze by¢ komunikacja konstruktywna — bierne i aktywne stuchanie i zachgca-
nie partnera do méwienia wyrazajace akceptacje drugiej osoby; u drugich —
niekonstruktywna wywotana dwunastoma kategoriami blokad wystepujacych
podczas porozumiewania sig¢ partnerow (Gordon 1991, 1995).

Podj¢to badania nad zalezno$ciami migdzy stylem funkcjonowania w gru-
pie u przysztych nauczycieli a sposobami komunikowania si¢. Badaniami ob-
jeto 180 studentow, w tym 120 studentoéw I roku Akademii Wychowania Fi-
zycznego we Wroctawiu 1 60 studentow II roku matematyki nauczycielskiej
Uniwersytetu Wroctawskiego. Z populacji tej wyodrgbniono 121 studentow,
u ktorych stwierdzono dominacje jednego z pigciu styloéw funkcjonowania.
Uzyskane wyniki tych 0oséb poddano analizom statystycznym ze wzgledu na
rodzaj stylu funkcjonowania w grupie, kierunek studiow i sposéb komuniko-
wania si¢. W badaniu r6znic migdzy zmiennymi zastosowano test chi kwadrat
(x?), a do okreslenia sity zwiazku test fi (¢) . Do tego celu wykorzystano wy-
réznione przez Gordona (1991) zwroty z komunikacji niekonstruktywnej, czyli
dwanascie kategorii blokad komunikacyjnych oraz zwroty nalezace do komu-
nikacji konstruktywnej — sa to gtownie odpowiedzi zachgcajace, potakujace
1 aktywne stuchanie. Kwestionariusz ankietowy sktada si¢ z 70 pozycji, w tym
13 pozycji to pytania otwarte, ktorych nie analizowano, gdyz wymagaja one
osobnej interpretacji. Na komunikacj¢ niekonstruktywna przypada 48 pozy-
cji, po 4 na kazda z 12 kategorii blokad. Kategorie te maja nazwy i oznaczenia
rzymskie, ktore zostaty przyporzadkowane w kwestionariuszu losowo. Kate-
goria I oznacza radzenie, dyktowanie rozwiazan lub robienie propozycji, Il to
interpretowanie, analizowanie, stawianie diagnozy, Il — perswadowanie, mo-
ralizowanie, wyglaszanie ,,kazan”, IV — chwalenie, aprobowanie, V — bada-
nie, wypytywanie, VI — uspokajanie, wspolczucie, pocieszanie, podtrzymy-
wanie, VII —robienie wyrzutow, pouczanie, przytaczanie logicznych argumen-
tow, VIII — zwymyslanie, oSmieszanie, zawstydzanie, IX — osadzanie, kryty-
kowanie, sprzeciwianie si¢, obwinianie, X — ostrzeganie, upominanie, groze-
nie, XI — rozkazywanie, komenderowanie, XII — odciaganie uwagi, kierowa-
nie w inng strong, rozweselanie. Kategoria XIII nalezy do komunikacji kon-
struktywnej obejmujacej dziewigé zwrotow komunikacyjnych, odnoszacych
si¢ do aktywnego stuchania, zachgcania do méwienia, wyrazania akceptacji
drugiej osoby, parafrazowania.
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Wyniki badan

Tabela 10. Style funkcjonowania w badanej grupie

Style Matematyka Wychowanie fizyczne Razem
N % razem N % razem
N % N %
SZ 3 7,9 6 7,2 style
SW 9 23,7 12 31,6 35 423 4l 49,5 pozadane 53
(43,9%)
SP 14 36,8 27 32,5 style
SWy 6 15,8 26 68,4 6 7,2 42 50,5 |niepozadane
SD 6 15,8 9 10,8 68 (56,1%)
z 38 100 38 100 83 100 83 100 121 (100%)

N —liczebno$¢; SZ — styl zarzadzajacy; SW — styl wspoldziatajacy; SP — styl podporzadko-
wujacy; SWy — styl wycofujacy, SD — styl destrukcyjny

Wsrod studentow matematyki i wychowania fizycznego jest podobny pro-
cent 0sOb majacych styl zarzadzajacy (7,9%; 7,2%) 1 styl podporzadkowujacy
(36,8%; 32,5%) (tab. 10). Wsérod studentéw matematyki jest znacznie mniej
0s0b prezentujacych styl wspotdziatajacy (23,7%) niz u studentoéw AWF
(42,3%), natomiast w tej grupie wystepuje wigcej osob majacych styl wycofu-
jacy i destrukcyjny (15,8%; 15,8%) niz u studentéw AWF (7,2%; 10,8%).

Stylow pozadanych w grupie studentéw matematyki jest mniej niz wsrdd
studentow AWF (31,6%; 49,4%), a style niepozadane (56,1%) przewazaja nad
pozadanymi (43,9%).

Wyniki badan pod wzgledem postugiwania si¢ komunikatami niekonstruk-
tywnymi i konstruktywnymi w danej populacji przedstawiono w tabeli 11.

Tabela 11. Komunikacja niekonstruktywna i konstruktywna w badanej populacji
(w wartosciach medianowych)

Komunikacja niekonstruktywna KK

I Im|mr|Iv | v [ VI|VIl|Vvl|IX | X | XI|XI| XIII
Me: | 65|55 |10 | 95]95|100(7,0]|50(70]|70]|75]|75]| 215

Me — mediana; KK — komunikacja konstruktywna

Badani studenci najczgsciej postuguja si¢ komunikatem kategorii I1I — perswa-
dowanie, moralizowanie, wyglaszanie ,.kazan” (Me = 10); kategorii VI—uspo-
kajanie, wspolczucie, pocieszanie, podtrzymywanie (Me = 10); IV — chwalenie,
aprobowanie (Me =9,5); V —badanie, wypytywanie, indagowanie (Me =9,5).
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Najrzadziej stosuja komunikaty z kategorii VIII — zwymyslanie, oSmieszanie,
zawstydzanie (Me = 5,0); II — interpretowanie, analizowanie, stawianie dia-
gnozy (Me = 5,5); I — radzenie, dyktowanie rozwiazan, robienie propozycji
(Me =6,5). Kategoria XI — rozkazywanie, zarzadzanie, komenderowanie, XII
— odciaganie uwagi, kierowanie w inng strong, rozweselanie, zabawianie, a tak-
ze kategoria IX — osadzanie, krytykowanie i X — ostrzeganie, upominanie,
grozenie — stosowane sa srednio czesto od Me = 7,5 do Me = 7,0 w poréwna-
niu do wszystkich dwunastu kategorii, dla ktorych Me = 7,5 (por. tab. 11).

W komunikacji konstruktywnej warto§¢ medialna Me = 21,5 miesci si¢
w skali wynikéw srednich wedhug punktacji kwestionariuszowej (od 0 do 36
pkt), co oznacza, ze badani postuguja si¢ tego typu komunikatami $rednio
czesto (czasami).

Do istotnych efektow uzyskanych na podstawie przeprowadzonych badan
w zakresie komunikowania si¢ studentow z uczniami mozna wskazaé zwia-
zek stylow funkcjonowania w grupie z rodzajem studiow:

— studenci prezentujacy style pozadane w zawodzie nauczyciela maja ten-
dencje do czgstego stosowania komunikatow takich jak: rozkazywanie,
zarzadzanie, komenderowanie, dyktowanie rozwiazan oraz odciaganie
uwagi ucznia od problemu, rozweselania. Zbyt czeste 1 niestosowne do
sytuacji oraz problemow uczniéw uzywanie tego typu komunikatéw moze
doprowadzi¢ do nadmiernego autorytatyzmu w relacjach z uczniami.
Wedlug Gordona relacje ulegaja sformalizowaniu, a komunikaty typu
rozkazywanie, nakazywanie, zarzadzanie okreslane sa przez autora jako
niekonstruktywne;

— studenci AWF wykazuja tendencje do czgstszego nawiazywania kon-
taktu stownego z uczniami niz studenci matematyki, czgsciej tez postu-
guja si¢ komunikacja niekonstruktywna;

— pod wzgledem stosowania komunikacji konstruktywnej nie ma ro6znic
migdzy studentami prezentujacymi style pozadane i niepozadane, a tak-
ze migdzy studentami matematyki i wychowania fizycznego;

— studenci wychowania fizycznego prezentujacy style pozadane czgsciej
niz studenci matematyki w relacjach z uczniami postuguja si¢ komuni-
katami niekonstruktywnymi typu zarzadzanie, komenderowanie, rozka-
zywanie, dyktowanie rozwiazan, radzenie, robienie propozycji (katego-
ria [ 1 XI) umozliwiajacymi im posiadanie przewagi, co z jednej strony
pozwala usprawni¢ i utrzymac tad organizacyjny, a z drugiej niesie ry-
zyko pozbawienia jednostki wykazywania inicjatywy, samodzielnego po-
dejmowania decyzji itp. W takim uktadzie nauczyciel jest zawsze ,,gora”,
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wie najlepiej, natomiast uczen to osoba niemajaca racji, za mato wie-
dzaca i umiejaca, mato twoércza itp.;

— studenci wychowania fizycznego prezentujacy style niepozadane czgsciej
niz studenci matematyki prezentujacy te style stosuja pochwaly i zwroty
wyrazajace aprobatg ucznia, ale tez cze$ciej upakarzaja dziecko, osmie-
szaja je 1 zawstydzaja.

Wyniki badan sktaniaja do pewnych refleksji. Szkota z tradycyjna pozycja
nauczyciela i ucznia zdobywajacego wiedze¢ i wybrane umiejetno$ci w mniej-
szym stopniu wychowuje i stwarza warunki do pelnego rozwoju osobowoscio-
wego. Przyszli nauczyciele powielaja raczej niekonstruktywne wzorce zacho-
wania si¢ 1 funkcjonowania w relacjach z uczniami, odwotujac si¢ do wiasnych
doswiadczen, kiedy to sami byli uczniami. Nie oznacza to, ze nie mozna tego
zmieni¢. Wprowadzenie do programu studiow na kierunku nauczycielskim
zaj¢¢ z komunikacji interpersonalnej w znacznym stopniu moze wptyna¢ na
bardziej $wiadome bycie wsrdd innych, a takze na wzrost mozliwosci postu-
giwania si¢ komunikatami konstruktywnymi, co moze zaowocowac nie tylko
lepszymi relacjami uczen—nauczyciel, lecz takze poprawic efektywnos¢ zwlasz-
cza w procesie wychowawczym (Weglowska-Rzepa, Rzepa 1995).

Jednym z wielu czynnikéw wptywajacych na efektywno$¢ ksztatcenia przy-
sztych nauczycieli jest umiejetnos¢ radzenia sobie w sytuacjach trudnych, ktore
nauczyciel napotyka dos¢ czgsto w czasie swojej praktyki zawodowej i w za-
kresie dydaktycznym, i wychowawczym. Uwarunkowan sytuacji trudnych jest
wiele, zarowno wewngtrznych, jak i zewngtrznych (Spionek 1973; Tomaszew-
ski 1975; Tyszkowa 1986; Reykowski 1996). Dla jednych jest to element wy-
wotujacy wzrost aktywnosci, poszukiwanie nowych rozwiazan, dobdr innych
srodkow, w celu jak najszybszego rozwiktania trudnej sytuacji staja si¢ osoba-
mi tworczymi. Wiele osob w sytuacjach trudnych nie wie, jak dziataé, co ro-
bi¢, a czgsto podejmowane przez nie dziatania sa nieefektywne. Staja si¢ zu-
pelie bezradne. Bezradnos$¢ za$ jest czgsto przyczyna braku samorealizacji
zawodowej 1 osobistej, osoby takie oczekuja pomocy od innych, prezentuja
postawe bierna, podporzadkowujaca lub wycofujaca.

Z badan sondazowych wynika, ze studenci potrafia okresli¢ sytuacje trud-
ne, w ktorych si¢ znajdowali. Uwarunkowan zewnetrznych tych sytuacji do-
patrywali si¢ w wielu obciazeniach i klopotach zwiazanych z ksztatceniem.
Przedstawiali relacje, jakie zachodza miedzy nimi a otoczeniem (uczelnia
a miejscem pracy — studenci studiujacy w systemie zaocznym), sytuacje prze-
kraczajace niekiedy ich mozliwosci (zaliczanie przedmiotow zwiazanych ze
sprawnoscia ruchowa: lekkoatletyka, ptywanie, gimnastyka) i zaburzajace im
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dobrostan, a wigc wedlug definicji Lazarusa i Folkmana (1984) powodujace
znajdowanie si¢ w sytuacji stresu.

W sytuacji trudnej (stresowej) ludzie r6znia si¢ migdzy soba sktonnosciami
do postugiwania si¢ okreslonego rodzaju strategiami radzenia sobie i te ro6zni-
ce sa wzglednie state (Heszen-Niejodek 1996). Interesujace jest to, czy te dzia-
tania sa racjonalne, wynikajace tylko z dos§wiadczen nabywanych w procesie
uczenia si¢ na zasadzie prob i btedow, czy tez wynikaja z opanowania okreslo-
nej techniki dziatania, zdobytej w czasie ksztatcenia. Endler i Parker (1990)
przedstawili kwalifikacje stylow radzenia sobie w sytuacjach trudnych, wy-
rézniajac 3 grupy osob. Do pierwszej naleza jednostki potrafigce skoncentro-
wac si¢ na rozwiazaniu zadania, do drugiej ci, ktorzy koncentruja si¢ na sobie
— zajmuja si¢ swoimi przezyciami, emocjami, grupg trzecia zas§ tworza osoby
unikajace konfrontacji z sytuacja trudna.

Dos¢ tatwo mozna sytuacje trudne dostrzec w grze wielopodmiotowe]
z pitka. Osoby z pierwszej grupy koncentruja si¢ przede wszystkim na podej-
mowaniu dziatan racjonalnych, skutecznych, takze ryzykownych, aby uzyskaé
korzystny wynik. Do drugiej grupy mozna zaliczy¢ tych uczestnikow gry, kto-
rzy ciagle si¢ thumacza, usprawiedliwiaja ze sposobu wykonywanego zadania,
a niepowodzenia sa spowodowane przyczynami obiektywnymi, np. warunka-
mi pogodowymi, ztym samopoczuciem, nieodpowiednim sprzgtem. W grupie
trzeciej sa osoby, ktére rozwiazuja zadania nieracjonalnie, a zarazem bezpiecz-
nie dla nich — podania pitki do najblizszego partnera, do tylu badz nieprzemy-
slanie pozbywaja si¢ pitki — wybicie pitki poza boisko.

Podjeto badania, ktérych celem byta proba okreslenia sposobow reagowania
studentow studiow zaocznych w sytuacji trudnej w zaleznosci od przejawianego
stylu funkcjonowania w grupie oraz sprawdzenie, czy styl funkcjonowania
wiaze si¢ z podejmowaniem okreslonych rol podczas organizacji zawodoéw
sportowych. Przyjeto hipotezg, ze osoby prezentujace style pozadane (aktyw-
ne — zarzadzajacy, wspoldziatajacy) czeséciej podejmuja dziatania w celu roz-
wiazania sytuacji trudnej niz osoby prezentujace style niepozadane (pasywne)
inieokres$lone, u ktorych czesciej wystepuje koncentrowanie sig na sobie badz
na unikaniu dziatania w takich sytuacjach. Badania przeprowadzono w czasie
zaje¢ dydaktycznych, ktore stanowity integralna czes$¢ procesu dydaktyczne-
go. Budowa struktury organizacyjnej zawodow i dobor osob do ich przepro-
wadzenia uwarunkowane byly zasadami prakseologicznymi. Do okre§lenia
sytuacji trudnych i1 sposobow reagowania na nie zadano studentom dwa pyta-
nia, na ktorych podstawie starano si¢ okresli¢ sytuacje trudne. Natomiast do
okreslenia zalezno$ci pomiedzy stylem funkcjonowania w grupie a podejmo-
waniem si¢ réznych rol organizatorskich w czasie zawodow sportowych wy-
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korzystano strukturg organizacyjna zawodow przygotowana przez studentow,
na podstawie ktérej mieli zorganizowaé i przeprowadzi¢ zawody sportowe.
Przy analizie zachowan, jakie ujawniali badani w sytuacjach trudnych, doko-
nano klasyfikacji stylow jednostki w grupie w uktadzie pozadanych i niepozada-
nych oraz nieokreslonych w zawodzie nauczyciela. Osoby prezentujace style
pozadane czes$ciej przejawiaty w trudnych sytuacjach orientacj¢ ukierunko-
wang na jej rozwiazanie niz badani prezentujacy style niepozadane i nieokre-
slone, u ktorych czestsza byta orientacja skierowana na siebie (tab. 12). Nato-
miast u badanych prezentujacych style niepozadane wystgpowala niemalze
taka sama liczba os6b ukierunkowanych na rozwiazywanie zadania, jak i na
siebie — najczesciej na swoja obrong.

Tabela 12. Style funkcjonowania jednostki w grupie a prezentowane zachowania
studentow w sytuacjach trudnych

Ujawniane Aktywnoéé Aktywnoéé Unikanie Razem
zachowanie ukierunkowana | ukierunkowana | podejmowania
na zadanie na siebie aktywnosci

Style N N N N
Pozadane 20 7 3 30
Niepozadane 11 12 2 25
Nieokres§lone 13 23 3 38
Razem 44 42 8 93

N — liczebno$é

Rozktad zachowan sig 0s6b w sytuacjach trudnych, przejawiajacych rozne
style funkcjonowania w grupie, okazat si¢ statystycznie istotny. Warto$¢ y2=9,91
jest wieksza od wartosci krytycznej y*= 9,49 przy dt =4 i oo = 0,05, rowniez
sita zwiazku migdzy tymi zmiennymi, cho¢ nie wysoka, ale rowniez jest staty-
stycznie istotna i wynosi dla wspotczynnika C'— 0,3 1. Uzyskane wyniki potwier-
dzaja przyjeta hipotez¢. Uwzgledniajac to, ze style funkcjonowania w grupie
maja charakter dynamiczny, mozna (przez odpowiednie techniki) zmienic sty-
le niepozadane na pozadane. Zatem jest szansa, aby osoby — przyszli nauczyciele
— prezentujace niekorzystne style funkcjonowania i sposoby reagowania na
sytuacje trudne opanowaty sposoby radzenia sobie w takich okoliczno$ciach
(z perspektywy prakseologicznej i psychologicznej). Dlatego tez przyjgta orien-
tacja humanistyczna w ksztatceniu przysztych nauczycieli ma ogromne zna-
czenie. Glowny kierunek i cel zawodowej edukacji skupia si¢ w niej na roz-
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woju ich osobowosci (Grabowski 1998). Podejmujac odpowiednie dziatania
psychologiczno-pedagogiczne w programach dydaktycznych, mozna zwigk-
szy¢ zasob umiejgtnosci niezbednych w zawodzie nauczyciela, ulatwiajacych
postgpowanie w sytuacjach trudnych nie tylko w procesie dydaktyczno-wy-
chowawczym, ale takze w zyciu rodzinnym (Rzepa, Wegtowska-Rzepa 1998).

Przeprowadzono badania dotyczace sytuacji trudnych wsrdd studentow stu-
diéw zaocznych wystepujacych w podwojnej roli, sa to studenci-uczniowie
1 nauczyciele uzupethiajacy swoje wyksztatcenie na kierunku nauczycielskim
w Akademii Wychowania Fizycznego. Maja oni pewne do$wiadczenie wyni-
kajace z praktyki pedagogicznej i niejednokrotnie z pracy zawodowej. Przyj¢to,
ze dzigki temu, iz wystgpuja w podwojnej roli, maja znacznie bogatsze do-
swiadczenie zwigzane z sytuacjami trudnymi spotykanymi w szkole — w pracy
z dzie¢mi, a takze sytuacjami wynikajacymi z realizacji wtasnego procesu ksztat-
cenia. W ich rozumieniu trudnych sytuacji z pozycji studenta-ucznia i nauczy-
ciela ujawnity si¢ pewne rdéznice. Ta sama osoba jako student-uczen za sytu-
acje trudna uznaje:

a) sytuacj¢ wymagajaca wickszego zaangazowania umystowego i fizycz-

nego,
b) niemozno$¢ wywiazania si¢ z obowiazkéw i/lub kontynuowania dzia-
fan,
c) sytuacj¢ nowa, zaskakujaca,
d) sytuacjg, w ktorej trzeba szybko podejmowac¢ decyzje;

a jako nauczyciel sytuacje trudna okresla nastepujaco:
a) sytuacja, w ktorej trzeba dokona¢ zmiany dotychczasowego sposobu dzia-
lania,
b) sytuacje kontaktow interpersonalnych mi¢dzy nauczycielami a dzie¢mi
i rodzicami oraz migdzy nauczycielami,
c¢) brak wiedzy i dos§wiadczenia.

Przyktadowe sytuacje trudne podawane przez badanych bedacych w pozy-

cji studenta-nauczyciela:

a) egzaminy, dodatkowe zaliczenie zaje¢, przymusowe odpowiadanie,

b) ocenianie, krytykowanie, stosowanie przymusu i nacisku ze strony na-
uczyciela i kolegow,

¢) nieprzygotowanie do zaj¢¢,

d) nieliczenie si¢ z nim (studentem-uczniem): agresja ze strony nauczycie-
la, wyzwiska, wySmiewanie sig, grozenie, karanie, wykonywanie bez-
sensownych polecen nauczyciela, wykonywanie prac dla nauczyciela za
wlasne pieniadze;
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oraz w pozycji nauczyciela:

a) nieradzenie sobie z uczniami pod wzglgdem wychowawczym, tzn. pro-
blemy z rozstrzyganiem konfliktéw, utrzymaniem dyscypliny, niepostu-
szenstwem uczniow,

b) niewystarczajace umiejetnosci dydaktyczne: nieumiejetnosé wythuma-
czenia tresci zaj¢é, odpowiadanie na trudne pytania, udzielanie dzie-
ciom pomocy w réznych sytuacjach, poznawanie dzieci,

¢) hospitacje i oceny zwierzchnikow.

Badani inaczej postrzegaja sytuacje¢ trudna jako studenci-uczniowie i jako
nauczyciele. Podaja odmienne okreslenia tych sytuacji i inne trudno$ci wyste-
pujace w ich zyciu codziennym, ktére wyraznie zwigzane sa z ich pozycjami.
Jako nauczyciele za szczegodlnie trudne uwazaja sytuacje zwiazane ze zwigk-
szonym wysitkiem umystowym i fizycznym, wystepujace podczas egzamino-
wania i odpytywania. Sa to okolicznosci zazwyczaj nowe, zaskakujace, wymaga-
jace szybkich decyzji, ale takze takie, w ktorych narazeni sa na krytyke i oceng
ze strony otoczenia, czasami na kary i agresj¢ nauczyciela.

Podczas sytuacji trudnych studenci-uczniowie wymieniaja nastepujace spo-
soby ustosunkowania si¢ do trudnosci:

a) nastawienie na rozwigzanie sytuacji trudne;j:

— poszukiwanie skutecznych rozwiazan,
— dziatanie metoda préb i bledow jak najszybciej, jak najprosciej, cze-
sto bez zastanowienia (,,na oslep™);

b) rezygnacj¢ z poszukiwania rozwiazania;

c¢) odwotywanie si¢ do sit wyzszych: modlitwa, zdanie si¢ na los, przypa-

dek, szczgscie, pomoc innych 0sob.

Ich reakcje na sytuacje trudne moga by¢:
a) poznawcze:
— utrudniajace dziatanie: odczucie pustki, brak zrozumienia sytuacji,
trudno$ci w mysleniu i koncentracji uwagi,
— ulatwiajace dzialanie: lepsza koncentracja uwagi, szybsze myslenie,
lepsze rozumienie sytuacji;
b) emocjonalne:
— zdenerwowanie,
— lek, strach,
— zhos¢,
— poczucie winy, krzywdy;
¢) somatyczne:
— zaburzenie trawienia,
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czerwienienie sig,

— pocenie,

— ogblne zle samopoczucie,
— zaburzenie wzroku, mowy.

Natomiast jako nauczyciele preferuja takie ustosunkowanie si¢ do trudno-
sci, jak:
a) nastawienie na rozwiazanie sytuacji trudnej:
— poszukiwanie skutecznych rozwiazan,
— dziatanie jak najszybciej bez wzgledu na skutek;
b) rezygnacja z poszukiwania rozwigzan.

Jako nauczyciele podaja nastepujace reakcje na sytuacje trudne:

a) poznawcze:

— utrudniajace dzialanie: obnizenie poczucia wlasnej wartosci, trudno-
$ci w my$leniu, dekoncentracja, karcenie — obwinianie siebie za nie-
powodzenia,

— ulatwiajace dzialanie: spokojne, rozsadne myslenie, opanowanie;

b) emocjonalne:

— zdenerwowanie,

— lek, strach,

— ztose,

— bezsilnos¢, bezradnos¢;

¢) somatyczne:

— zte samopoczucie,

— bol gardta, glowy,

— trzgsace sig rece.

Ujawniane zachowania badanych w sytuacjach trudnych sa raczej zgodne
ze spotykanymi opisami reakcji ludzi na stres, zwlaszcza w ujgciu Tomaszew-
skiego (1975), Newcomba (1962). Zachowania badanych w sytuacjach trud-
nych, niezaleznie od petnionej funkcji w ogélnych zarysach sa podobne. Od-
nosi si¢ to do nastawienia wobec trudnosci, w obu przypadkach jest to chgé
rozwigzania sytuacji trudnej, oraz do rodzaju przejawianych reakcji, w kto-
rych emocjonalne dominuja nad poznawczymi i somatycznymi. Jednakze wy-
stgpuja pewne roznice. Badani jako studenci-uczniowie okazuja si¢ bardziej
efektywni w poszukiwaniu rozwiagzan, znajduja przy tym wigcej sposobow
radzenia sobie z trudno$ciami, mimo Ze silniej reaguja emocjonalnie i soma-
tycznie na stres.

Ponadto badani okreslili potrzeby w zakresie lepszego radzenia sobie w sy-
tuacjach trudnych i jako studenci-uczniowie zaliczyli do nich:
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a) wzmacnianie lub wyksztatcenie w sobie pewnych wlasciwosci indywi-
dualnych, takich jak:
— pewno$¢ siebie (wzmacnianie poczucia wlasnej wartosci),
— asertywnosc¢,
— innych — stanowczos$ci, sumiennos$ci, obowiazkowos$ci, otwartosci,
optymizmu, systematyczno$ci, umiejgtnosci planowania.
b) zdobywanie umiejgtnosci panowania nad emocjami i nastrojami, co o0zna-
cza, zeby:
— nie bac¢ si¢ odpytywania, oceniania, egzaminowania,
— nie oskarza¢ siebie,
— nie mie¢ poczucia winy;
) uczenie si¢ rozwigzywania sytuacji trudnych:
— poznawanie sposobow i technik opanowania wtasnych emoc;ji,
— ksztalcenie pozadanych cech psychicznych.

Natomiast jako nauczyciele zwrdcili uwagg na nastgpujace potrzeby w za-
kresie lepszego radzenia sobie w sytuacjach trudnych:
a) wzmacnianie lub wyksztatcanie w sobie pewnych wlasciwosci indywi-
dualnych:
— poczucia kompetencji i pewnosci siebie,
— asertywnosci,
— innych — sumiennosci, systematycznosci, obiektywnosci, staranno-
$ci, pozytywnego nastawienia do innych;
b) zdobywanie umiejgtnosci panowania nad emocjami, zeby:
— nie ulegac Igkowi,
— nie ba¢ si¢ w sytuacjach trudnych,
— nie ba¢ si¢ wlasnej niewiedzy;
¢) zdobywanie umiej¢tnosci radzenia sobie w sytuacjach interpersonalnych
dotyczacych:
— innych nauczycieli,
— dzieci 1 ich rodzicow;
d) uczenie sig rozwiazywania sytuacji trudnych:
— poznawac¢ konkretne metody pracy z uczniami sprawiajacymi trud-
nosci wychowawcze,
— uczy¢ si¢ sposobow prowadzenia zaje¢ w réznych okoliczno$ciach.
By sprawniej dziata¢ w sytuacjach trudnych, nauczyciele potrzebuja po-
czucia pewnosci i kompetencyjnosci, musza zachowywac si¢ asertywnie pod-
czas petnienia swoich obowiazkow, nie moga ulega¢ lgkom, musza posiadaé
wiedze 1 umiejgtnosci w zakresie relacji interpersonalnych, uczenia si¢ kon-
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kretnych sposobdéw pracy w trudnych sytuacjach pedagogicznych. Przeprowadzo-
ne badania wskazywaly na pewne r6znice w spostrzeganiu, rozumieniu i interpre-
towaniu trudno$ci oraz w przejawianej w nich aktywnosci. Pewne zdziwienie
moze budzi¢ to, ze w swoich rolach odnajduja si¢ tak dobrze. Badani, bedac
juz dorostymi ludzmi, niejednokrotnie pracujac zawodowo, wchodzac w rolg
ucznia-studenta, zachowuja si¢ tak jak osoby znacznie mtodsze wiekiem. Prze-
jawiaja te same reakcje, obawy, dazenia i sposdb myslenia. Podobnie jest pod-
czas petnienia funkcji nauczyciela— mimo do$wiadczenia, jakie maja, nabytej
wiedzy, brakuje im odwagi do kreatywnego interpretowania swojej dziatalno-
sci dydaktyczno-wychowawczej, sa mato elastyczni, niechetni do wprowa-
dzania innowacji. By¢ moze zwiazane jest to z tym, ze w sytuacjach trudnych
najpierw uruchamiaja si¢ stereotypy znane jednostce, a do nowych, tworczych
rozwigzan nie maja petnego zaufania (Weglowska-Rzepa, Rzepa 1998).

3.3. Ksztalcenie umiejetnosci nauczycielskich z wykorzystaniem
gier z pitka w realizacji celow kultury fizycznej

Obecnie teoretyczne podstawy systemow ksztalcenia nauczycieli sprowadza-
ja si¢ do zhumanizowania i upodmiotowienia pedagogiki, pracy szkoty i na-
uczyciela. Alternatywna pedagogika humanistyczna dostrzega nieprawidlo-
wosci ujawniajace si¢ w funkcjonowaniu jednostki i spoteczenstwa przy
jednoczesnym wskazywaniu nowych wartos$ci zwiazanych z podmiotowoscia
cztowieka, jego godnoscia, autentycznoscia, prawem do innosci, prawdy i in-
dywidualnego rozwoju (Wotoszyn 1998). Uznanie tych wartosci i praw powin-
no sta¢ si¢ kierunkiem poszukiwan nowych tresci i srodkéw pozwalajacych
ksztatci¢ aksjonauczycieli, by nie funkcjonowali jako bioinstruktorzy, lecz stali
sig¢ mistrzami, uzyskali biegtos¢ w pedagogicznym mysleniu i edukacyjnym
dziataniu (Pawtucki 1996, s. 9—11). Zatem programy dydaktyczne realizowa-
ne w réznych obszarach edukacji akademickiej na kierunkach nauczycielskich
powinny bezwzglednie eksponowaé w praktycznym dziataniu wszystko to, co
zwiazane jest z nowoczesnym nurtem wychowania fizycznego uwzgledniajacym
,ksztattowanie osobowosci zdolnej i gotowej do catozyciowej dbatosci o cia-
to” (Grabowski 1997, s. 86).

W obszarze dziatalno$ci wychowawczej omawiana dziedzina musi obej-
mowac kategorie odnoszace sig do sfer zycia psychicznego (Osinski 1996,
s. 48-58). Wydaje sig, ze dobor tresci programowych do ksztatcenia przysztych
nauczycieli warunkowany jest rowniez jego funkcjami spoteczno-wychowaw-
czymi, a miarg warto$ci nauczyciela sa takie przymioty, jak uczciwos¢, samodziel-
no$¢, poczucie sprawiedliwosci, odpowiedzialnos¢, pracowito$¢, wspotdzia-
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fanie i wspolpraca z innymi. Dlatego tak wazna jest na tym etapie edukacyjna
podmiotowo$é przysztych nauczycieli (Hodan, Zukowska 1996, s. 321-334).

Uwzgledniajac przytoczone uwarunkowania, a takze efekty dziatalnosci
naukowo-badawczej, opracowano autorski program ksztalcenia przysztych
nauczycieli przedmiotu metodyka zespotowych gier (Katedra Zespotowych
Gier Sportowych Akademii Wychowania Fizycznego we Wroctawiu) na pod-
stawie nastgpujacych przestanek:

— nowatorska interpretacja celoéw ¢wiczen, zabaw i gier z pitkami jako
srodka (a nie celu) w szkolnym wychowaniu fizycznym na rzecz rozwoju
1 wzmacniania wybranych wtasciwosci osobowosciowych ucznia i stu-
denta, takich jak: wzmacnianie poczucia wtasnej warto$ci, asertywno-
$ci, empatii, umiejetnosci decyzyjnych oraz w tagodzeniu i zapobiega-
niu sytuacjom stresowym,

— tworcze wykorzystanie ¢wiczen, zabaw i gier z pitkami w procesie wycho-
wawczym i motywacyjnym do uczestnictwa w kulturze fizycznej i funk-
cjonowaniu w grupie,

— wykorzystanie form aktywnos$ci ruchowej z pitkami do doskonalenia
zdolnosci motorycznych,

— ksztalcenie metodycznych umiejetnosci nauczycielskich studentow.

Orientacja humanistyczna wspoélczesnej dydaktyki obejmujaca réwniez

wychowanie fizyczne, wymaga holistycznego traktowania podmiotu, oddziaty-
wan dydaktyczno-wychowawczych, a efektéw nalezy dopatrywac si¢ w tym,
aby uczen potrafit by¢ skromnym mimo zwycigstwa (satysfakcja, rado$¢ z wy-
granej), umiat pogodzi¢ si¢ z niepowodzeniem, z przegrana (zwyci¢zaé bez
pychy, przegrywac bez urazy), podejmowat dziatania w pokonywaniu trudnosci
(elementy wspotdziatania, adekwatne ocenianie poczucia wlasnej wartosci,
oczekiwanie oceny siebie przez innych, wyobrazenia siebie w oczach innych),
osiagal cele zgodnie z zasadami gry (respektowanie zasady fair play), znajdo-
wal swoje miejsce w grupie, rozumiatl innych i miat dla nich zyczliwos¢ (byt
empatyczny i asertywny). Chodzi o to, by pokonal wtasne obawy, niesmiatos¢,
stawal si¢ odwazny, samodzielnie i wtasciwie podejmowat decyzje oraz ponosit
za nie odpowiedzialno$¢. Ponadto posiadt nawyki porzadkowe i dyscyplinarne,
przestrzegat zasad higieniczno-zdrowotnych, stat si¢ zaradny, a jednoczes$nie
dazyt do poprawy wydolnosci i sprawnos$ci ruchowej na to ukierunkowane;.

Spostrzeganie ¢wiczen, zabaw i gier z pitka jako srodka w rozwoju indywi-

dualnym wychowanka pozwala racjonalnie programowac i realizowac¢ nie tyl-
ko ksztatcenie przysztych nauczycieli, ale takze caty proces dydaktyczno-wy-
chowawczy istotny dla ksztaltowania whasciwych postaw prospotecznych.
W orientacji funkcjonalnej w szkolnym wychowaniu fizycznym ¢wiczenia,

929



Gra, ¢wiczenia, zabawa z pilka Gra, ¢wiczenia, zabawa z pilka

w orientacji funkcjonalne;j w orientacji humanistycznej
w szkolnym wychowaniu fizycznym w szkolnym wychowaniu fizycznym
(,;upigkszanie gry - rozwoj gry”) (,;upigkszanie ucznia - rozw0j ucznia”)

/1A
Funkqa selekch na FunkCJa motywach na

rabF foe @

o~

2.

»

Rycina 4. Réznice w orientacji funkcjonalnej i humanistycznej w szkolnym wychowaniu fizycznym oraz ich funkcje

100


cyfrowa
Tekst maszynowy
100


zabawy i gry z pitka traktowane byly jako cel nauczania, co w konsekwencji
powodowato ich funkcje selekcyjna, gdyz nauczyciel bardziej koncentrowat
si¢ na grze i na tych uczniach, ktérzy w tej grze byli najlepsi i ktérym to spra-
wialo najwigcej przyjemnosci (ryc. 4).

W proponowanym programie ksztalcenia nauczycieli, uwzgledniajacym
orientacj¢ humanistyczna, przyjeto, ze atrakcyjnos$¢ ¢wiczen, zabaw i gier z pitka
moze by¢ gtownym motywatorem do aktywnos$ci ruchowej (pitka jako me-
dium, uczen potrzebny grupie, grupa potrzebna uczniowi), a udzial w nich
wywola pozadane zmiany w rozwoju indywidualnym i stylu Zycia w przyszto-
sci. Tak wigc dostrzeganie ucznia-wychowanka, zaspokajanie jego potrzeb
1 zainteresowan w rozwoju indywidualnym jest nadrzedne w stosunku do opa-
nowania przez niego okreslonych umiejetnosci — technik gry. Dlatego tez ist-
nieje potrzeba weryfikacji wykorzystywania opisanych metod nauczania wy-
branych umiejgtnosci ruchowych, ktore nie zawsze dawaty oczekiwane efekty
(nieprzestrzeganie zasady indywidualizacji nauczania). Bywato tak, ze jedna
ulubiona przez nauczyciela metoda zamiast utatwi¢, umozliwi¢ opanowanie
okreslonej umiejgtnosci ruchowej, wywolywata minimalne efekty badz znie-
checala dziecko do dalszej dziatalno$ci w tym wzgledzie — stosowanie jednej
metody dla wszystkich lub niewtasciwy jej dobor stawat si¢ kolejnym ogni-
wem zniechgcajacym (selekcyjnym) dziecko do aktywnosci ruchowe;.

Dziecko — podmiot oddzialywan dydaktyczno-wychowawczych — jest
najwazniejszym aspektem tego procesu, dlatego tez biegtos¢ przedmiotowa,
kompetencje, dazenie do kreatywnego uprawiania sztuki pedagogicznej musza
skupia¢ si¢ w juz wspomnianych w poprzednich rozdziatach obszarach wie-
dzy 1 umiejetnosci.

W zakresie dydaktyki tresci przedmiotu metodyka zespotowych gier reali-
zowane sa w formie zaj¢¢ praktycznych i wyktadow obejmujacych nastepu-
chq problematyke’:

— charakterystyka form aktywnosci ruchowej z pitka,

— aktywno$¢ ruchowa z pitka jako $rodek realizacji celow edukacyjnych

szkolnej kultury fizyczne;j,

— cele edukacyjne aktywnosci ruchowej z pitka w szkole podstawowej,

— cele edukacyjne aktywnosci ruchowej z pitka w ksztatceniu ponadpod-

stawowym (gimnazjum, liceum),

— wiedza 1 umiejetno$ci nauczyciela wychowania fizycznego z zakresu

¢wiczen, zabaw 1 gier z pitka (diagnozowanie i modyfikowanie zacho-
wan oraz umiej¢tnosci ruchowych ucznia).

7 Szczegbtowy opis tematyki oraz tresci przedmiotu znajduje si¢ w Rokita, Rzepa 2000.
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Cele ksztalcenia w przedmiocie metodyka zespotowych gier sa nastepujace:
a) poznawczy — przedstawienie studentom form ¢wiczebnych i wspotza-

wodnictwa z zastosowaniem pitki jako atrakcyjnego $rodka realizacji
celow i1 zadan szkolnego i pozaszkolnego wychowania fizycznego; wy-
korzystanie ¢wiczen, zabaw 1 gier z pitkami do ksztaltowania wybra-
nych wlasciwosci osobowosciowych, takich jak empatia, asertywnos¢,
poczucie wlasnej warto$ci, umiejetnosci decyzyjne oraz w tagodzeniu
i zapobieganiu sytuacjom stresowym;

b) praktyczny — przygotowanie metodyczne studentow do tworczego wyko-

rzystania ¢wiczen, zabaw i gier z pitkami do realizacji celow szkolnego
wychowania fizycznego dzieci i mlodziezy r6zniacej si¢ pod wzgledem:
— rozwoju fizycznego,

— zdolnos$ci motorycznych,

— wybranych wtasciwos$ci osobowosciowych.

Szczegotowy opis tematyki oraz tresci przedmiotu metodyka zespotowych
gier zawarta jest w przewodniku do ¢wiczen (Rokita, Rzepa 2000).
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Uwagi koncowe

W pracy przedstawiono nowatorskie ujecie aktywnosci ruchowej z pit-
kami jako $rodek w rozwoju indywidualnym ucznia ukierunkowanym na
jego wszechstronny rozwdj umystowy, ruchowy i emocjonalny. Jest ono
efektem wieloletnich obserwacji i eksperymentow. Najbardziej inspiruja-
ce mnie do poszukiwan nowych kierunkéw interpretacji tych form rucho-
wych byly doswiadczenia zdobyte w wyniku obserwacji dzieci w wieku
przedszkolnym. Szczero$¢ uczué, spontanicznos$¢ reakcji emocjonalnych,
rados¢, ztos¢, niezadowolenie, satysfakcja wyrazana bezposrednio, bez-
kompromisowo, calym soba wskazywaty nie tylko na potrzebg interpreto-
wania okre$lonych zachowan zewngtrznych, wyrazanych werbalnie, ale
takze przebogata forme¢ aktywnosci ruchowej (odzyskanie pitki-zabawki
angazuje obie strony do maksymalnego wysitku nie tylko fizycznego, ale
takze psychicznego w postaci okreslonej mimiki twarzy i artykutowania
roznych dzwigkow). Jednak w sytuacji, w ktérej podczas zajeé gtowny
akcent ukierunkowany byt na wykonanie okreslonych zadan ruchowych,
dostrzezono u dzieci w tej kategorii wieku pelne emocjonalne zaangazo-
wanie podczas wykonywania zadan.

Prowadzone obserwacje u§wiadomity, ze nie nalezy spostrzega¢ ¢wiczen,
zabaw czy gier z pitkami poza sfera osobowos$ciowa, lecz w $cistym, integral-
nym zwiazku z nia. Przy powotywaniu si¢ na koncepcje humanistyczne i holi-
styczne wyrazna staje si¢ jedno$¢ cielesno-psychiczno-duchowa. Zaobserwo-
wanie tej jednos$ci wywolalo u mnie potrzebeg poszukiwania i przyjecia nowej
koncepcji interpretacji ¢wiczen, zabaw i gier z pitkami, w ktorej ksztaltowa-
nie takich wtasciwosci, jak poczucie wtasnej wartosci nadaje pewnosci siebie,
umiej¢tnos¢ podejmowania decyzji powoduje bycie samodzielnym; empatia
wywoluje wczuwanie si¢ w stany emocjonalne innych, uwrazliwienie, rozu-
mienie innych; asertywnos$¢ okresla indywidualnos¢ przy uwzglednianiu wia-
snych mozliwosci i ograniczen. Niezwykle waznym aspektem przedstawionej
koncepcji jest zwrdcenie uwagi na mozliwos¢ wykorzystania tych form ru-
chowych w rozwoju indywidualnym, korygowaniu zachowan, a takze wzbo-
gacaniu wychowanka w warto$ci socjalizacyjne.
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Uzyskane wyniki badan maja duze znaczenie dla praktyki pedagogiczne;.
Stwarzaja wiele implikacji dajacych si¢ wykorzysta¢ jako istotny §rodek wy-
chowawczy korygujacy funkcjonowanie jednostki w grupie i integrujacy ja
z grupa. Rezultaty duzego zaangazowania emocjonalnego i umystowego w wyko-
nywanie ¢wiczen i gier uznano za wazny element odpowiednio ukierunkowa-
ny, mogacy wzbogaci¢ wiedzg i umiejetnosci dziecka w réznych dziedzinach.
W zwiazku z tym pilki edukacyjne staty si¢ srodkiem dydaktycznym, za po-
moca ktorego nie tylko mozna niwelowa¢ deficyt ruchu, ale osiagaé rézne
cele dydaktyczne w ksztalceniu zintegrowanym, poczynajac od logicznego
myslenia poprzez tworcze, dowolne rozwiazywanie zadan umystowych zwia-
zanych z aktywnoscia ruchowa, w podejmowaniu decyzji, a konczac na wzmac-
nianiu pewnosci siebie.

Warto ponadto wspomnie¢ o tym, ze takie wtasciwosci, jak racjonal-
no$¢ w dziataniu, zaradno$¢ czy przebieglo$¢ daja szanse na lepsze radze-
nie sobie nie tylko w sytuacjach dydaktycznych (szkolnych), ale takze w zy-
ciu codziennym.

Wykorzystanie aktywnos$ci ruchowej z pitkami w ksztatceniu zintegrowa-
nym staje si¢ szczegolnie atrakcyjnym i waznym obszarem wymagajacym pro-
wadzenia badan naukowych, ukierunkowanych na usprawnienie procesu dy-
daktyczno-wychowawczego dla ksztatcenia wezesnoszkolnego.

Przedstawiona w pracy orientacja humanistyczna stanowi nowa strategie
dziatania nauczyciela wychowania fizycznego w oddziatywaniach na ucznia.
Uwzglednia jego potrzeby rozwojowe — biologiczne, spoteczne, poczucie bez-
pieczenstwa, przynaleznos$ci, prestizu i uznania, powoduje rozwijanie zainte-
resowania wlasna sprawnoscia fizyczna i ruchowa, a takze dbatoscia o zdro-
wie 1 urode.

Wskazano, ze istota procesu ksztatcenia nauczycieli powinna uwzgledniaé
szczegblnie kompetencje psychologiczne, pedagogiczne i dydaktyke przedmio-
towa. Biorac pod uwage te uwarunkowania, a takze efekty dziatalnosci na-
ukowo-badawczej, wprowadzono do programu ksztatcenia przyszilych
nauczycieli zaj¢cia dydaktyczne, w ktorych nowatorska interpretacja wartosci
¢wiczen, zabaw i gier z pitkami umozliwia studentom nabywanie okreslonej
wiedzy i umiejgtnosci. Studenci odkrywaja i wzbogacaja niektore wlasciwo-
$ci osobowosciowe (wlasne) istotne dla orientacji zawodowej nauczyciela
wychowania fizycznego, takie jak: poczucie wtasnej wartosci, umiejetnosci
empatyczne, asertywnos$¢, umiejetnosci decyzyjne, a takze tagodzenia i zapo-
biegania sytuacjom stresowym. Wtasciwosci te maja duze znaczenie dla kom-
petencji wychowawczych, ktore daja mozliwo$¢ odgrywania rol eksperckich
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z tego zakresu w radach pedagogicznych szkoty (zwigkszenie rangi nauczy-
ciela wychowania fizycznego jako wychowawcy).

Zatem orientacja humanistyczna wspotczesnej dydaktyki w takim samym
stopniu dotyczy ucznia i studenta — przysztego nauczyciela traktowanych pod-
miotowo, tworzacych wtasne niepowtarzalne osobowosci.
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Summary

The problems presented in this monograph result from the author’s many years of
scientific research. Initially, it focused on the physical education teachers’ pedeutolo-
gy and resulted in a dissertation “Shaping the teaching skills of Physical Education
Academy students in team sports games”. One of many significant conclusions drawn
in it is the necessity of introducing elements of learning and teaching psychology, as
well as pedagogy into classes in order to interpret the behavior manifested by the
future physical education teachers during movement activities with balls. Taking the
dissertation aspects into consideration, research of creational and recreational values
of'ball exercises, ball playing and ball games was undertaken; that corresponded with
determining the aim for the above-mentioned types of movement activities in school
physical education.

The innovative concept of movement activity as a means of an individual child’s
development in school physical education shows that such personality characteri-
stics as self-confidence, emphatic skills, assertiveness, decision-making skills and
also stress coping can be acquired and amplified, and that hedonism becomes a moti-
vational value for movement activity. Therefore, presented in this monograph are the
research and description of the above-mentioned values in the context of school phy-
sical education and education of future teachers.

The research, but also the author’s observations and experiences resulted in a con-
cept of linking movement activities with mental activities using educational balls
while fulfilling chosen educational content in integrated education. The presented
monograph consists of three chapters.

The first chapter describes autotelic values of ball exercises, ball playing and ball
games in a humanistic orientation; it also presents the research results confirming the
potential of these movement activities in acquiring and amplifying such student’s
personality characteristics as: self-confidence, assertiveness, empathy and also, to
some extent, decision-making skills. Another fact that remains significant for the
educational usage is the possibility of utilizing ball exercises, ball playing and ball
games to correct behaviors and to socialize pupils.

The second chapter contains information about utilization of the balls in integra-
ted education. Educational ball packs (94 balls of four different colors, marked with
numbers, letters, math signs and @) used for fulfilling didactic and educational go-

115



als, simultaneously become a medium that allows, apart from reductioning move-
ment shortages of children in a creative, attractive way, also to improve the efficiency
of integrated education in the fields of Polish language, foreign language, maths,
chosen areas of fine arts or natural sciences.

The third chapter deals with professional training of the future teachers. Acqui-
ring knowledge and teacher’s skills takes place during didactic activities when stu-
dents discover and amplify some personality traits essential for a physical education
teacher’s professional orientation. The traits that are most desired are directed to
reaching collective didactic and educational goals; they arise, however, from the in-
dividual personality predispositions. They include management, coordination, initia-
tive skills, etc.

When entering interactions with different persons, an individual shows the ten-
dency to behave in a roughly similar and occasionally repeating manner, which is
defined as the individual’s style of functioning in a group. It implies the behavior
characteristic of the person, which manifests itself when staying around and working
with people. The type of behavior is a specific set of activities conducted by a sub-
ject: pupil, student, teacher. It is also a mode of accomplishing tasks, communicating
demands and expectations, and also satisfying one’s own needs. There are five main
styles of individual functioning in a group: managing, cooperative, subordinative,
withdrawing, destructive. The two first styles are considered active styles, desirable
for teacher’s profession, another two are passive styles, considered rather unfavorable,
whereas the destructive style is an active one but not directed at accomplishing group
goals. The research conducted in this regard proves that students are inclined to de-
structive behaviors over managing behaviors, whereas teachers present dominating
managing over destructive behaviors. The key element of adequate interpersonal re-
lations, including teacher—pupil relation, consists of skilful communicating. Efficient
communication takes place only when the receiver understands the information in
the way the sender intended, when he understands the sender’s intentions. Research
was undertaken in order to determine the relation between styles of functioning in
a group and ways of communicating. Pointing at this relation is a significant effect of
that research, as it was proved that students possessing styles desired in the teacher’s
profession (active) tend to frequently use messages such as: ordering, managing,
commanding, dictating solutions, and also drawing the pupils’ attention or cheering
up. On the other hand, using such messages too frequently and inadequately to the
situation or pupils’ problems may cause an authoritarian relation to pupils. Accor-
ding to Gordon, relations become formalized, while messages such as ordering and
managing are described by him as destructive.

A child, the subject of the didactic and educational influence, is the most impor-
tant aspect of that process. Therefore objective efficiency, competence and aspiring
for creative practicing of the pedagogic art must concentrate the teacher on causing
the desired changes in a child’s individual development (body, mind, soul) and in his/her
style of living.
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