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Wprowadzenie

Zainteresowania moje na pocz¹tku dzia³alnoœci naukowo-badawczej sku-
pia³y siê w obszarze pedeutologii nauczycieli wychowania fizycznego (Rzepa
1987, 1994b, 1994c). Bêd¹c przez wiele lat nauczycielem w szkole podstawo-
wej i œredniej, w której odbywa³y siê praktyki pedagogiczne studentów Aka-
demii Wychowania Fizycznego, mia³em mo¿liwoœæ nie tylko sprawowania
nad nimi merytorycznej opieki, wynikaj¹cej z programu, ale tak¿e dowiady-
wania siê od nich o rozumieniu i wykorzystywaniu zdobywanej wiedzy do
opanowania metodycznych umiejêtnoœci nauczycielskich i stosowaniu ich
w dzia³alnoœci praktycznej. Dzielili siê swoimi problemami, prze¿yciami, trud-
noœciami, wynikaj¹cymi czêsto z uwarunkowañ osobowoœciowych – mówili
o lêkach, niezdecydowaniu, o braku zaradnoœci, obawach, czy zapanuj¹ nad
grup¹ i czy nawi¹¿¹ w³aœciwe relacje z uczniami.

Spostrze¿enia te zosta³y potwierdzone w wielu publikacjach w latach osiem-
dziesi¹tych ubieg³ego wieku, w których wskazywano na potrzebê zmiany w sys-
temie edukacyjnym na poziomie szkó³ podstawowych, œrednich i wy¿szych
(Grabowski 1980, 1982, 1986; Jonkisz 1977, 1984; Jonkisz, M³ynarczyk 1984;
Orcholski, Pawlak 1987; Orcholski 1985; S³upik 1970; Wróblewska 1986;
Adamczyk 1986; ¯ukowska 1986).

Niezadowalaj¹cy poziom opanowania wiedzy i umiejêtnoœci nauczyciel-
skich, wyra¿any przez studentów i opiekunów praktyk pedagogicznych, ob-
serwacje i doœwiadczenia w³asne sk³oni³y mnie do zajêcia siê problematyk¹
kszta³cenia tych umiejêtnoœci w ramach przedmiotu zespo³owe gry sportowe
(realizowanego w Katedrze Teorii i Metodyki Zespo³owych Gier Sportowych
Akademii Wychowania Fizycznego we Wroc³awiu). Efektem tego by³a dyser-
tacja doktorska Kszta³cenie umiejêtnoœci nauczycielskich studentów Akademii

Wychowania Fizycznego w zespo³owych grach sportowych (Rzepa 1991). Do
istotnych konkluzji, wynikaj¹cych z pracy, mo¿na zaliczyæ po pierwsze – wpro-
wadzenie do programu kszta³cenia metodycznych umiejêtnoœci nauczyciel-
skich, które zbli¿a³y wyobra¿enia i oczekiwania w zakresie wymogów stawia-
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nych studentom, gdy bêd¹ wykonywaæ zawód nauczyciela wychowania fizycz-
nego; po drugie – umo¿liwienie studentom pierwszego roku identyfikowania
siê w czasie zajêæ dydaktycznych z rol¹ nauczyciela w dzia³aniu praktycznym;
po trzecie – wskazanie na potrzebê wprowadzenia osi¹gniêæ psychologii ucze-
nia siê i nauczania oraz pedagogiki do interpretacji zachowañ przysz³ych na-
uczycieli wychowania fizycznego, ujawnianych podczas aktywnoœci ruchowej
z pi³kami (Rzepa 1994c).

W kolejnym etapie mojej dzia³alnoœci naukowo-badawczej, uwzglêdniaj¹c
aspekty rozprawy doktorskiej, skupi³em siê przede wszystkim nad badaniem
kreacyjnych i rekreacyjnych wartoœci æwiczeñ, zabaw i gier w wychowaniu fi-
zycznym (zadanie badawcze – statutowe). Intrygowa³y mnie zw³aszcza zachowa-
nia dzieci ujawniane podczas tych form ruchowych. Wydawa³o siê, ¿e w tych
samych sytuacjach podczas æwiczenia, zabawy czy gry dzieci powinny ujaw-
niaæ podobny sposób reakcji, zachowañ, np. podczas zwyciêstwa, sukcesu,
okaza³o siê, ¿e u wielu z nich reakcje s¹ ró¿ne, czasami skrajnie, co wzbudza-
³o wiele niepokoju i kontrowersji. Dotyczy³o to przede wszystkim ujawnia-
nych zachowañ egoistycznych i zbyt gwa³townych, które stawa³y siê zal¹¿ka-
mi konfliktów.

W ówczesnym okresie w dzia³alnoœci dydaktyczno-wychowawczej kon-
centrowano siê nie nad tym, co ma szczególne znaczenie dla rozwoju indy-
widualnego ucznia, lecz raczej na realizacji przyjêtych programów (doktryna
edukacji adaptacyjnej). A zatem w osi¹gniêciu celów w realizacji wymagañ
programowych nie uwzglêdniono mo¿liwoœci dziecka. Nauczyciel realizowa³
cele bez prze³o¿enia na dzia³anie ucznia, koncentrowa³ siê na ulubionej przez
siebie metodzie pracy, unika³ metod aktywizuj¹cych, czêsto wywo³ywa³ sytu-
acje stresowe, powoduj¹c u uczniów zak³opotanie, lêki, ogranicza³ ich nieza-
le¿ne myœlenie itp. Natomiast w oddzia³ywaniu wychowawczym zaznacza³
siê wyraŸny podzia³ ról na „mistrza i s³uchacza”, w którym „ja wiem lepiej”
nauczyciela rozstrzyga³o o wszystkim – dialog pozorny (Bartosz 1995, s. 57),
pomijano zasadê modyfikowania zachowañ przez „dzia³anie” (Zimbardo, Ruch
1994) na rzecz zmiany zachowañ przez „mówienie” – upominanie, gro¿enie,
robienie wyrzutów itp. Do udzia³u w zajêciach i uzyskiwaniu coraz to lep-
szych efektów kszta³cenia i wychowania stosowano motywacjê zewnêtrzn¹
przy jednoczesnym okazywaniu uczniom obojêtnoœci lub antypatii, wprowa-
dzano coraz to nowe ograniczenia i zakazy. Znacznie czêœciej w procesie wy-
chowawczym spostrzegane by³y negatywne sytuacje i zachowania uczniów.
Odnosi siê wra¿enie, ¿e o wiele ³atwiej jest okreœliæ z³o ni¿ dobro, czêœciej
analizowane by³y zjawiska negatywne ni¿ pozytywne, co nie przynosi³o za-
mierzonych skutków wychowawczych.
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Istotnym momentem wymuszaj¹cym zmiany w przygotowaniu zawodowym
nauczyciela, a tak¿e wykorzystaniu aktywnoœci ruchowej z pi³kami do kszta³-
towania wybranych dyspozycji osobowoœciowych uczniów, równie¿ studen-
tów – przysz³ych nauczycieli wychowania fizycznego, sta³o siê okreœlenie celu
dla wymienionych tu form aktywnoœci ruchowej w szkolnym wychowaniu
fizycznym.

W takim rozumieniu æwiczenia, zabawy i gry z pi³k¹ staj¹ siê œrodkiem o cha-
rakterze egalitarnym w rozwoju indywidualnym ucznia, ukierunkowanym na
wszechstronny rozwój psychologiczny; stosowane s¹ œrodki uœrednione, wy-
wo³uj¹ce pozytywne emocje, upraszczanie gry do utraty to¿samoœci dyscypli-
ny po to, ¿eby gra mog³a siê „toczyæ” – odbywaæ. Dziecko rozpoznaje w niej
swoje dyspozycje umys³owe, ruchowe i emocjonalne.

Nowatorskie ujêcie aktywnoœci ruchowej jako œrodka w szkolnym wycho-
waniu fizycznym wymusza w pracy nauczyciela zajêcie siê bardziej uczniem
ni¿ gr¹. To dziecko, a nie gra jest najwa¿niejszym obiektem procesu dydak-
tyczno-wychowawczego lekcji. Wa¿nego znaczenia nabieraj¹ wymienione tu
formy aktywnoœci ruchowej z pi³kami w rozwoju takich w³aœciwoœci osobo-
œciowych, jak poczucie w³asnej wartoœci, umiejêtnoœci decyzyjne, empatycz-
ne, asertywnoœæ, nabywanie umiejêtnoœci radzenia sobie ze stresem, a hedo-
nizm staje siê wartoœci¹ motywacyjn¹ dla aktywnoœci ruchowej.

Dlatego te¿ badanie i opisywanie tych wymienionych wartoœci w kontek-
œcie realizacji treœci szkolnego wychowania fizycznego oraz w kszta³ceniu przysz-
³ych nauczycieli zosta³o zawarte w przedstawionym opracowaniu. W wyniku
tych badañ, a tak¿e obserwacji i doœwiadczeñ pedagogicznych powsta³ po-
mys³ wykorzystania aktywnoœci ruchowej z pi³kami edukacyjnymi do realiza-
cji wybranych treœci programowych w kszta³ceniu zintegrowanym.

Niniejsza monografia sk³ada siê z trzech rozdzia³ów – w pierwszym opisa-
no wartoœci autoteliczne æwiczeñ, zabaw i gier z pi³kami w orientacji humani-
stycznej; w rozdziale drugim omówiono pos³ugiwanie siê pi³kami edukacyj-
nymi w kszta³ceniu zintegrowanym; w rozdziale trzecim zaœ przedstawiono,
w jaki sposób aktywnoœæ ruchowa z pi³kami wykorzystywana jest w przygo-
towaniu zawodowym nauczyciela wychowania fizycznego.

Tadeusz Rzepa
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1. Wartoœæ æwiczeñ, zabaw i gier z pi³k¹

w orientacji humanistycznej

Rozwój osobowoœciowy ucznia w obecnym systemie dydaktyczno-wycho-
wawczym sta³ siê g³ównym celem edukacji (Program... 1999), a nowoczesne
ujêcie wspó³czesnego wychowania fizycznego przejawia siê w d¹¿eniu do
wszechstronnego rozwoju wychowanka, wyzwalaniu w nim aktywnoœci twór-
czej, poznawczej, emocjonalnej i behawioralnej (Grabowski 1997; Osiñski
1996; Paw³ucki 1996). Kszta³cenie postaw prosomatycznych od najm³odszych
lat dziecka daje mo¿liwoœci przygotowania cz³owieka do troski o sprawnoœæ
intelektualn¹ i ruchow¹, gwarantuj¹c¹ samodzielnoœæ do ostatnich chwil ¿ycia.
Problematyka rozwoju cz³owieka i jego aktywnoœæ ruchowa uto¿samiana jest
z okresem dzieciêcym, m³odzie¿owym, rzadziej osób doros³ych czy osób starze-
j¹cych siê. Za pozytywne mo¿na uznaæ systematyczny wzrost zainteresowa-
nia psychologów, pedagogów, w tym nauczycieli wychowania fizycznego, pro-
blematyk¹ starzenia siê oraz zagadnieniami dotycz¹cymi egzystencji cz³owieka
starszego1. Co prawda, g³ówne wartoœci i cele wychowania fizycznego w orien-
tacji humanistycznej coraz czêœciej uwzglêdnia siê nie tyko w kszta³ceniu przy-
sz³ych nauczycieli, lecz tak¿e w realizacji treœci szkolnego wychowania fi-
zycznego. Mimo to poziom œwiadomoœci spo³ecznej w tym wzglêdzie jest
niewystarczaj¹cy.

Swego rodzaju utrudnieniem pe³nej realizacji wartoœci humanistycznych
w szkolnym wychowaniu fizycznym jest nie zawsze w³aœciwe rozumienie
rywalizacji, której wyniki w wielu przypadkach s¹ podstawowym kryterium
oceny ucznia w tym przedmiocie. Zdarza siê równie¿, ¿e ocena pracy nauczy-
ciela wychowania fizycznego za wynik sportowy ma decyduj¹ce znaczenie,
co powoduje nadmiern¹ koncentracjê na wyposa¿eniu z regu³y najsprawniej-

1 Staroœæ uznana jako tak samo wa¿ny okres rozwojowy jak ka¿dy inny burzy stereotyp
postrzegania osób w wieku starszym, a ich doœwiadczenie ¿yciowe, wiedza i umiejêtnoœci
staj¹ siê szczególnym atrybutem m¹droœci cz³owieka starego (Straœ-Romanowska 2002).
Cz¹stk¹ tej m¹droœci powinna byæ wiedza i rozumienie aktywnoœci ruchowej niezbêdnej
w utrzymaniu zdrowia psychicznego i fizycznego.
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szych uczniów w umiejêtnoœci kierunkowe, a nie na wszechstronnym rozwoju
wszystkich uczniów (Szmajke, Zomerska 2003). Oczywiœcie nie oznacza to,
¿e ró¿nego rodzaju wspó³zawodnictwo jest niewskazane podczas realizacji
procesu dydaktyczno-wychowawczego w tym przedmiocie, jednak powinno
byæ tak organizowane i realizowane przez nauczyciela, aby sta³o siê wartoœci¹
dla ucznia, wzmacnia³o jego poczucie w³asnej wartoœci czy wiêzi grupowych,
a nie powodowa³o negatywnych odczuæ czy prze¿yæ.

W orientacji humanistycznej nadrzêdnym celem oddzia³ywañ dydaktycz-
no-wychowawczych jest dobro dziecka, jego indywidualny rozwój. Dlatego
te¿ respektowanie ró¿nic w rozumieniu i rozdzieleniu celów szkolnego wy-
chowania fizycznego i sportu przy uwzglêdnieniu gry jako œrodka w wycho-
waniu fizycznym i gry jako celu ma zasadnicze znaczenie (Panfil 2002). Nale-
¿y ponadto wskazaæ na nowe kierunki interpretacyjne szkolnego wychowania
fizycznego w orientacji humanistycznej, w której miar¹ godnoœci dziecka (ludz-
kiej) staje siê sam udzia³ w aktywnoœci ruchowej, a wszyscy uczestnicy zo-
staj¹ zwyciêzcami i s¹ nagradzani, rywalizacja zaœ przeradza siê w bezintere-
sownoœæ, w której dziecko zwyciê¿a (prezentuje siebie, wzmacnia poczucie
w³asnej wartoœci zarówno dla „samego siebie”, jak i dla grupy), nie uczestni-
czy w sytuacji przymusu, a wszystko odbywa siê w atmosferze pozytywnych
emocji. Konkurent w rywalizacji nie jest wrogiem, a mo¿liwoœæ przebywania
z innymi mo¿e zapobiegaæ kryzysowi przynale¿noœci.

Wychowanie fizyczne to obszar wolnoœci i twórczoœci ruchowej oraz ko-
munikacji nie tylko werbalnej, ukierunkowanej na procesy integracyjne, lecz
przede wszystkim na osobowoœciowy rozwój jednostki. Zabawa czy gra two-
rzy doskona³e warunki do dzielenia siê swoj¹ wiedz¹ i umiejêtnoœciami wspó³-
dzia³ania z innymi, a tak¿e mo¿liwoœci tracenia na korzyœæ innego, co mimo
wszystko staje siê zyskiem (Niewêg³owski 1997). Wywo³ywanie zmian osobo-
woœciowych i kszta³towanie w³aœciwych zachowañ warunkowane jest przede
wszystkim w³asn¹ aktywnoœci¹ jednostki. Dlatego te¿ w³aœciwe rozpoznanie
dziecka, uczestnicz¹cego w procesie wychowawczym i dydaktycznym w dowol-
nym przedziale wiekowym, ma kluczowe znaczenie dla jego dalszego rozwoju
indywidualnego i spo³ecznego. Odnosi siê to do rozpoznania jego predys-
pozycji, braków i dysfunkcji. Zajêcia ruchowe, a zw³aszcza æwiczenia, zaba-
wy czy gry z pi³kami daj¹ uczniom szansê prezentowania zachowañ sponta-
nicznych, a stosowane w nich rozwi¹zania ró¿nych sytuacji mog¹ œwiadczyæ
o du¿ej aktywnoœci umys³owej, wytrwa³oœci w d¹¿eniu do celu nie tylko indy-
widualnego, lecz tak¿e grupowego.

Respektowanie okreœlonych regu³ przez dwie strony podczas wspó³zawod-
nictwa spe³nia istotne funkcje wychowawcze: uczy funkcjonowania jednostki
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w grupie, postrzegania i poszanowania przyjêtych norm, buduje i wzmacnia
relacje interpersonalne, uczy zarówno wygrywania, jak i godzenia siê z prze-
gran¹. Gry z pi³k¹, w których ³¹czony jest wysi³ek umys³owy z fizycznym,
a jednoczeœnie rozwijane s¹ dyspozycje osobowoœciowe ucznia, okreœla siê
mianem gier edukacyjnych, w których uczestnicy d¹¿¹ do wykazania swojej
wy¿szoœci nad konkurentem. Najistotniejsze cele odnosiæ siê powinny do na-
bywania umiejêtnoœci wspó³pracy w zespole, podejmowania racjonalnych de-
cyzji, rozwijania postaw prospo³ecznych, a tak¿e motorycznoœci, w tym szcze-
gólnie zdolnoœci koordynacyjnych (Panfil 2001).

Zabawy i gry ruchowe z pi³kami daj¹ nauczycielom mo¿liwoœæ oceny in-
terpersonalnych i spo³ecznych relacji w grupie, a przyjmowanie na siebie przez
uczniów ró¿nych ról i wykonywanie w zwi¹zku z nimi zadañ pozwala do-
strzec pomys³owoœæ, ofiarnoœæ, aktywnoœæ twórcz¹ dziecka. Sposób udzia³u
dziecka w grze, zabawie z pi³kami pozwala oceniæ sytuacjê i zachowania u³a-
twiaj¹ce (empatyczne, altruistyczne) b¹dŸ utrudniaj¹ce (egoistyczne, agresyw-
ne) kontakty z innymi w funkcjonowaniu w grupie. Istnieje równie¿ mo¿li-
woœæ oceny samodzielnoœci ucznia w rozstrzyganiu, w dokonywaniu wyboru
podczas podania pi³ki w grze innej osobie – czy wykonuje to szybko, z w³a-
snej woli, czy oczekuje podpowiedzi od innych, czy inni wymuszaj¹ na nim
podjêcie decyzji, czy jest pewny siebie. Specyficzne zachowania dzieci ujaw-
niaj¹ w momencie zakoñczenia gry, kiedy to jedna ze stron zwyciê¿y³a, a dru-
ga dozna³a pora¿ki. Sytuacja ta umo¿liwia dokonanie oceny poziomu odpor-
noœci na niepowodzenie, godzenie siê z przegran¹, branie odpowiedzialnoœci
na siebie, nieobwinianie innych za wynik grupy itp. Zajêcia ruchowe z pi³ka-
mi stanowi¹ wa¿ny obszar wzbogacaj¹cy wiedzê nauczyciela o uczniu, po-
zwalaj¹c¹ na w³aœciwy dobór œrodków oddzia³ywania wychowawczego, œrod-
ków niezbêdnych do realizacji celów dydaktycznych i w indywidualnym
rozwoju dziecka. Te formy aktywnoœci ruchowej nie tylko wzbogacaj¹ wiedzê
nauczyciela o uczniu, ale tak¿e wiedzê i pozycjê, jak¹ dziecko mo¿e zaj¹æ, czy
zajmuje w grupie.

Problemy, jakie napotyka uczeñ rozpoczynaj¹cy naukê w szkole, nie za-
wsze dotycz¹ mo¿liwoœci osi¹gniêcia celów dydaktycznych, a odnosz¹ siê do
znalezienia odpowiedniej dla siebie pozycji w nowej zbiorowoœci. Dzieje siê
tak dlatego, ¿e dzieci wywodz¹ siê z ró¿nych œrodowisk rodzinnych, spo³ecz-
nych, prezentuj¹ ró¿norodne formy zachowañ, nie zawsze w³aœciwe, a system
wartoœci z regu³y zbie¿ny jest ze wzorcami wyniesionymi z domu rodzinnego.
Dlatego te¿ dziecko bardzo bacznie obserwuje reakcje innych, szczególnie
odnosz¹ce siê do niego, ale tak¿e bada, jak reaguj¹ inni na jego osobê. Pod-
czas æwiczeñ, zabaw i gier z pi³kami dokonuje oceny w³asnych umiejêtnoœci
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i wartoœci, jakie posiada. Mo¿e ³atwo zorientowaæ siê, czy sprawnie i samo-
dzielnie pos³uguje siê pi³k¹ (podrzuca, rzuca, chwyta, toczy rêk¹, nog¹, poda-
je, trafia itd.). Obserwuj¹c innych, orientuje siê, jakie s¹ jego umiejêtnoœci
gry, udzia³u w zabawie, czy jego wiedza o grze, zabawie, æwiczeniu jest taka
jak innych uczestników, czy jest lepszy, czy gorszy, sprawdza siebie jako osobê
przydatn¹ innym – na ile jest potrzebny grupie, a grupa jemu – czy wreszcie
jest akceptowany przez œrodowisko, w którym funkcjonuje. Orientuje siê, co
powinien zmieniæ, poprawiæ, aby byæ lepszym, co zrobiæ, aby wzmocniæ swój
wizerunek we w³asnych oczach i w oczach innych, jak pracowaæ, co robiæ, by
wzmocniæ poczucie w³asnej wartoœci, byæ sprawniejszym, silniejszym, szyb-
szym, wreszcie zdrowszym.

Uczestnictwo w zabawach, æwiczeniach i grach z pi³kami pozwala uczniom
ujawniaæ w³asne strony emocjonalne, co nie jest bez znaczenia dla pozosta³ych
osób. Maj¹ oni mo¿liwoœæ oceny, czy w³asne emocje nie wywo³uj¹ u wspó³-
uczestników niechêci i przykrych doznañ oraz jak¹ zajmuje pozycjê w grupie
rówieœniczej (np. kiedy s¹ wybierani do dru¿yny, na jakiej pozycji maj¹ graæ,
czy s¹ lubiani przez innych itp.).

W æwiczeniach, zabawach i grach z pi³kami dziecko mo¿e wyraziæ o wiele
wiêcej treœci ni¿ w samej tylko aktywnoœci ruchowej (w dzia³aniu), a tak¿e
zdobyæ doœwiadczenia i wiedzê o samym sobie.

Æwiczenia, zabawy i gry z pi³kami jako ulubione formy aktywnoœci rucho-
wej dzieci w orientacji humanistycznej nabieraj¹ szczególnego znaczenia, gdy¿
umiejêtne ich wykorzystywanie w procesie dydaktyczno-wychowawczym staje
siê instrumentem we wszechstronnym przygotowaniu dziecka do szeroko rozu-
mianego ¿ycia spo³ecznego, poniewa¿ anga¿owana ca³a sfera doznañ psychicz-
nych jest ujawniana w aktywnoœci ruchowej, która z kolei jest g³ównym ob-
szarem w ich rozwoju indywidualnym. Atrakcyjnoœæ tych form ruchowych
wynika z ich ogólnej dostêpnoœci pojmowanej jako obszar aktywnoœci umy-
s³owej i ruchowej podejmowanej przez osoby w ró¿nym wieku, o ró¿nym
poziomie sprawnoœci fizycznej i ruchowej, a tak¿e o ró¿nym poziomie spraw-
noœci intelektualnej. Ka¿dy mo¿e je wykorzystaæ, tworz¹c takie, w których
jest w stanie uczestniczyæ lub dopasowaæ je do w³asnych potrzeb i mo¿liwoœci.

Szkolne wychowanie fizyczne jest istotnym elementem w ogólnej edukacji
dzieci i m³odzie¿y, a æwiczenia, zabawy i gry z pi³k¹ stanowi¹ atrakcyjny œro-
dek w ich rozwoju. Udzia³ w tych formach aktywnoœci ruchowej sprawia uczest-
nikom du¿¹ przyjemnoœæ, gdy¿ ich dostêpnoœæ, wynikaj¹ca z naturalnych form
ruchu, w zasadzie pozwala wszystkim w nich uczestniczyæ. Przyjemna atmos-
fera i radosne prze¿ycia powoduj¹, ¿e nawet odczuwane zmêczenie fizyczne
nie zniechêca do udzia³u w æwiczeniach, zabawach czy grach, a wzmocnienie
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z powodu zwyciêstwa w rywalizacji przywraca szybsz¹ gotowoœæ po krót-
kim odpoczynku do dalszej aktywnoœci ruchowej. Wzrasta wydolnoœæ, zwiêk-
sza siê sprawnoœæ miêœni, czas udzia³u w grze wyd³u¿a siê, a po zajêciach
dzieci odpoczywaj¹ krócej, s¹ zadowolone i maj¹ lepsze samopoczucie. Prze-
jawiana aktywnoœæ ruchowa dzieci w tych formach ruchowych ma wielostronny
zakres w ich sferze biologicznej. Odnosi siê to do podnoszenia wydolnoœci
uk³adu kr¹¿enia, uk³adu oddechowego, ruchowego, rozwoju koordynacji i in-
nych zdolnoœci motorycznych oraz utrzymania w³aœciwej przemiany materii
w organizmie (Gniewkowski, WlaŸlik 1990; Przewêda 1980; Raczek 1991;
Williams 1999).

W wychowaniu fizycznym obszary te s¹ rozpoznane i opisane w zakresie
œrodków, form, metod pozwalaj¹cych harmonijnie rozwijaæ m³ode organizmy.
Szczegó³owej analizy wychowania fizycznego i jego strony fizycznej dokona³
R.M. Malina na Œwiatowym Kongresie Wychowania Fizycznego w Berlinie,
wskazuj¹c pozytywny wp³yw wychowania fizycznego na wspomniane ju¿
umiejêtnoœci motoryczne, sprawnoœæ fizyczn¹, a tak¿e wzorce aktywnoœci fi-
zycznej (Malina 1999).

Zaburzony lub nieharmonijny rozwój funkcji w ontogenezie najczêœciej
dotyczy wad postawy, zaburzeñ przemiany materii, motorycznoœci, a tak¿e
uk³adu kr¹¿eniowego, oddechowego, miêœniowego i nerwów ruchowych.
W ostatnim okresie wzros³a liczba dzieci z ró¿nymi dysfunkcjami wynikaj¹-
cymi z przyczyn alergicznych, co powoduje obni¿enie odpornoœci zdrowotnej.

1.1. Humanizacja procesu szkolnej edukacji fizycznej

Je¿eli uznajemy, ¿e orientacja humanistyczna w wychowaniu fizycznym
wprowadza cele i funkcje ukierunkowane na dzia³alnoœæ wychowawcz¹ od-
nosz¹c¹ siê przede wszystkim do sfery ¿ycia psychicznego dziecka, to doty-
czy to jego przekonañ, postaw, stosunku do œwiata, hierarchii wartoœci czy
wreszcie celu ¿ycia (Osiñski 1996; Grabowski 1997). Taki kierunek oddzia³y-
wañ wychowawczych powinien dotyczyæ przede wszystkim osobowoœci ucznia,
wywo³ania i utrwalenia pozytywnych zmian w jego indywidualnym rozwoju.
Dotyczy to równie¿ relacji interpersonalnych nie tylko zwi¹zanych z jego naj-
bli¿szym otoczeniem.

Realizuj¹c proces edukacji, oczekujemy, ¿e przeciêtny cz³owiek bêdzie
charakteryzowa³ siê dobrym zdrowiem psychicznym i fizycznym, potrafi³ prze-
zwyciê¿aæ trudnoœci, lêki, niepokoje, umia³ uwalniaæ siê od negatywnych uczuæ,
wykazywa³ du¿¹ aktywnoœæ zarówno w sferze intelektualnej, jak i ruchowej.
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Osi¹gniêcia i rozwój psychologii osobowoœci oraz nauki o kulturze fizycz-
nej w ostatniej dekadzie pozwalaj¹ z du¿ym optymizmem oczekiwaæ korzyst-
nych zmian w tym wzglêdzie, poniewa¿ coraz czêœciej wykorzystuje siê osi¹-
gniêcia tych nauk do weryfikacji celów wychowania fizycznego i praktyki
pedagogicznej. Jest to szczególnie istotne w okresie obecnych g³êbokich prze-
mian w sferze spo³eczno-kulturowej i ekonomicznej, gdy¿ obowi¹zuj¹ce przez
lata tradycyjne systemy wartoœci, z których czêœæ zosta³a ca³kowicie zakwe-
stionowana, a inne poddano wszechstronnej krytyce, doprowadzi³y do tego,
¿e ¿yjemy w œwiecie pe³nym kontrastów, œcierania siê ró¿norodnych pogl¹-
dów politycznych, religijnych czy spo³ecznych. Coraz czêœciej daje siê zaob-
serwowaæ zagubienie w sferze ¿ycia moralnego nie tylko ludzi m³odych. Bywa
te¿ tak, ¿e z nowymi uwarunkowaniami, wynikaj¹cymi z g³êbokich przemian,
nie radz¹ sobie rodzice, dzieci i m³odzie¿ ucz¹ca siê, a tak¿e ludzie starsi.
Jedn¹ z przyczyn takiego stanu rzeczy jest wzrost agresji i przestêpczoœci m³o-
dego pokolenia (Mi³kowska-Olejniczak 1999), a brak bazy, œrodków i tradycji
aktywnego, po¿ytecznego spêdzania wolnego czasu przez dzieci i m³odzie¿
sytuacjê tê pog³êbia. Szko³a czêsto jest zamykana po zajêciach dydaktycz-
nych, a sala gimnastyczna jest niewykorzystywana jako istotne forum kultury
fizycznej w œrodowisku lokalnym.

Wydaje siê, ¿e przyjêty w poprzednich latach zakres treœci programowych
w przedmiocie wychowanie fizyczne nie w pe³ni siê sprawdzi³. Wprowadze-
nie nowego programu realizowanego przez nauczycieli kszta³conych w po-
przednim systemie sytuacji nie poprawi. Zdarza siê, ¿e w lekcji wychowania
fizycznego najwa¿niejszym celem jest uzyskanie wysokiej sprawnoœci rucho-
wej ukierunkowanej popartej odpowiednim wynikiem sportowym, a zapomi-
na siê zupe³nie o wychowaniu i zasadach fair play. Bywa tak, niestety, ¿e zaba-
wy z pi³k¹ i gry zespo³owe zamiast wywo³aæ pozytywne emocje, przyjemne
prze¿ycia, staj¹ siê zarzewiem nieporozumieñ i wrogoœci przy biernej posta-
wie nauczyciela. Szkolne wychowanie fizyczne powinno staæ siê obszarem,
w którym dziecko mo¿e dokonaæ identyfikacji w³asnej osoby, a æwiczenia,
zabawy i gry z pi³k¹ powinny stymulowaæ i rozwijaæ w³aœciwoœci osobowo-
œciowe. Tak wiêc wychowanie fizyczne musi obj¹æ obszar psychologii do in-
terpretowania uczuæ, prze¿yæ, emocji oraz motywacji, obszar pedagogiki do
interpretowania i modyfikowania zachowañ, a tak¿e obszar dydaktyki przed-
miotowej – kierunkowej, dotycz¹cej harmonijnego rozwoju ruchowego i bio-
logicznego.

Niedocenianie wartoœci socjalizacyjnych i ogólnowychowawczych, jakie
wywo³uje wychowanie fizyczne, w którym doœæ czêsto – jak podaje S. Wo³o-
szyn (1998) – „dominuje »forma« nad »treœci¹«, strona techniczna nad wycho-
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wawcz¹, zatraca siê spo³eczno-pedagogiczny charakter wychowania fizycz-
nego i jego œrodków dzia³ania, wystêpuje przerost formy, fetyszyzacji opano-
wania specjalnych umiejêtnoœci ruchowych tzw. techniki, traktowanie sportu
i wychowania fizycznego jako swojego rodzaju tresury” (Wo³oszyn 1998, s. 15).
Mo¿e to w wielu przypadkach wywo³aæ sytuacjê, w której dziecko maj¹ce
pewne trudnoœci z opanowaniem okreœlonych umiejêtnoœci ruchowych znie-
chêci³o siê nie tylko do lekcji wychowania fizycznego, ale tak¿e do wszelkiej
innej aktywnoœci motorycznej. W nowoczesnej koncepcji wychowania fizycz-
nego holistyczne ujmowanie cz³owieka i jego rozwoju staje siê nadrzêdne. To
w³aœnie podczas lekcji wychowania fizycznego, a szczególnie w æwiczeniach,
zabawach i grach z pi³k¹ dzieci maj¹ mo¿liwoœci ujawniania wszelkich walo-
rów ruchowych, okazywania ca³ej sfery doznañ psychicznych, ró¿nych prze-
¿yæ, wspó³dzia³ania czy wspó³pracy w grupie-dru¿ynie, prezentowania zacho-
wañ spontanicznych, naturalnych – niczym nieskrêpowanych – co nie zawsze
mo¿na dostrzec podczas innych lekcji szkolnych. Te formy ruchowe w natu-
ralny sposób wywo³uj¹ u dziecka harmonijn¹ aktywnoœæ umys³ow¹, emocjo-
naln¹ i ruchow¹. Unikanie pope³nienia b³êdu formalizmu, dopuszczenie do
upraszczania gier w razie potrzeby a¿ do utraty ich to¿samoœci z dyscyplin¹
sportow¹ po to, by mog³y siê toczyæ, mo¿e stanowiæ wa¿ny czynnik nie tylko
motywacyjny, ale tak¿e wzbogacaj¹cy w³aœciwoœci intelektualne dziecka.

Tworzenie podczas lekcji wychowania fizycznego sytuacji, w których
uczniowie doznaj¹ pozytywnych prze¿yæ, radoœci, przyjemnoœci, mo¿e staæ
siê celem szczególnie w grupach dzieci niedostosowanych spo³ecznie, bojaŸ-
liwych, niesamodzielnych, egoistycznych. Unikanie sytuacji przykrych, do-
kuczliwych, tworzenie przyjaznych warunków i przyjemnej atmosfery dla
wszystkich uczestników æwiczeñ, zabaw i gier z pi³kami mo¿e wp³yn¹æ na to,
¿e uczniowie bêd¹ bardziej zmotywowani do aktywnego udzia³u w ca³ym pro-
cesie dydaktyczno-wychowawczym (Davis 1983). Wydaje siê, ¿e kompetencje
interpretacyjne nauczyciela wychowania fizycznego nabieraj¹ szczególnego
znaczenia. To dziêki nim nadajemy sens wszystkiemu, co dzieje siê w otocze-
niu (Kwaœnica 1990). Nie mo¿na podczas realizacji procesu dydaktyczno-wy-
chowawczego znajdowaæ obszarów, które nauczyciela wychowawcy nie do-
tycz¹, a wiêc wszystko to, co wydarza siê i dzieje z dzieckiem w tym procesie
powinniœmy dostrzegaæ i w³aœciwie interpretowaæ. (Pi³ka wype³nia „przestrzeñ”
miêdzy uczestnikami gry, staje siê „noœnikiem myœli” – medium, podanie pi³-
ki do drugiej osoby uruchamia wyobra¿enie akcji, jakiej efektem powinno byæ
zdobycie punktu czy bramki, wywo³uje ca³y ci¹g wyobra¿eñ, przewidywañ
okreœlonych zdarzeñ, w których prócz bezpoœrednich uczestników bior¹ udzia³
tak¿e widzowie, bardzo mocno emocjonalnie zaanga¿owani w sytuacje dziej¹ce
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siê na boisku (por. Rzepa 2000a; Lipiec 2004). Na przyk³ad u dzieci w m³od-
szym wieku szkolnym pierwiastki spontanicznoœci i pierwiastki logiczne wy-
stêpuj¹ w uk³adzie równoleg³ym, jednak zmienia siê to w póŸniejszym okre-
sie – nastêpuje wyraŸna przewaga racjonalnoœci nad swobod¹ wyborów. Jest
to dlatego wa¿ne, ¿e okreœlenie wyobraŸni dziecka w uk³adzie myœlenia i mó-
wienia bez ekspresji ruchowej jest „niepe³ne”. Æwiczenia, zabawy i gry z pi³k¹
maj¹ szczególn¹ wartoœæ dla rozwoju wyobraŸni przez wzrost spostrzegaw-
czoœci (zmiany sytuacyjne zachodz¹ce w tych formach aktywnoœci ruchowej),
wra¿liwoœci na bodŸce œrodowiskowe, realnoœci zdarzeñ, a tak¿e na rzeczywi-
stoœæ odnosz¹c¹ siê do sprawnoœci ruchowej i wydolnoœci organizmu. Zakres
i ró¿norodnoœæ uwarunkowañ, w jakich znajduje siê dziecko w czasie zabawy
czy gry z pi³k¹, wzmaga jego myœlenie, zapamiêtywanie, koncentracjê uwagi,
zaanga¿owanie emocjonalne, co jest nie bez znaczenia dla jego dyspozycji
kreatywnych (Œwirko-Pilipczuk 1999).

Umiejêtne dostrzeganie i w³aœciwe interpretowanie wydarzeñ, jakie za-
chodz¹ pomiêdzy nauczycielem a uczniem, uczniem a nauczycielem oraz
uczniem i uczniem, daje szansê „odkrywania nowego œwiata”, dziecko staje
siê twórczym podmiotem, w którym potencjalne mo¿liwoœci, nieokreœlonoœæ
i nieprzewidywalnoœæ staj¹ siê wartoœci¹, a dziej¹ce siê wydarzenia herme-
neutyka pedagogiczna umieszcza w czasoprzestrzeni zewnêtrznej i uœwiado-
mionej. Mowa ucznia to nie tylko jego wypowiedŸ ustna lub pisemna, to tak¿e
zabawa czy gra (Sawicki 1996). Dziecko podczas tych form ruchowych o wie-
le bardziej „wyra¿a” siebie swoj¹ aktywnoœci¹ nie tylko ruchow¹, ni¿ dostrze-
ga siê to na podstawie jego zewnêtrznych zachowañ w dzia³aniu. Wydarzenia,
jakie zachodz¹ we „wspólnocie szkolnej”, maj¹ wp³yw na kszta³cenie i wycho-
wanie. Prowadzone rozwa¿ania nad procesem dydaktyczno-wychowawczym,
jego rezultatami i rol¹ nauczyciela wywo³uj¹ wiele pytañ i refleksji. Sawicki
stawia jak¿e istotne pytania odnosz¹ce siê do mo¿liwoœci obiektywizowania
tego procesu – czy rzeczywiœcie da siê w nim wszystko przedstawiæ w postaci
iloœciowej, czy wszystkie ujawniane w³aœciwoœci cz³owieka da siê wyskalo-
waæ, mierzyæ? „Czy nauczyciel W-F, który interesuje siê okreœlon¹ cech¹ cia³a
ucznia (motoryki tego cia³a), zastanawia siê jednoczeœnie, jakie prze¿ycia du-
chowe s¹ udzia³em tego dziecka, które np. nie uczestniczy w æwiczeniach,
gdy¿ jego cia³o nie spe³nia norm i wskaŸników okreœlonej sprawnoœci fizycz-
nej? A co prze¿ywa dziecko, które nagle zobaczy, jak bardzo (na minus) ró¿ni
siê od pozosta³ych uczniów? Czy te prze¿ycia mo¿na zobiektywizowaæ? Uczyniæ
przedmiotem badañ empirycznych? Mierzyæ? Czy istniej¹: skala pomiarowa
i jednostki miary spe³niaj¹ce znane warunki teorii mierzalnictwa dla pomiaru
radoœci, satysfakcji i szczêœcia dzieci, które uczestnicz¹ w biegach, skokach



16

lub ró¿norodnych grach sportowych? A czy radoœæ, satysfakcja, szczêœcie nie wzbo-
gacaj¹ duchowo uczniów? Zatem: czy s¹ istotne w rozwoju i wzrastaniu dziecka?
Czy dziecko jest ca³oœci¹ tylko cielesno-psychiczn¹?” (Sawicki 1996, s. 34).

Pe³ne zaanga¿owanie w zabawie czy grze z pi³k¹ powoduje u osób w nich
uczestnicz¹cych „ca³oœciowe prze¿ywanie”, doœwiadczanie bycia w œwiecie
wartoœci, innych ludzi, samego siebie, w których autentycznoœæ prze¿yæ do-
strzegana jest tak¿e w intencjach ruchowych. Hermeneutyka zajmuje siê tym,
jak jednostka odczuwa prze¿ywanie doœwiadczenia, wydarzenia, które jest nie
tylko sposobem poznania cz³owieka i otaczaj¹cego go œwiata, w jakim samo-
œwiadomoœæ staje siê atrybutem ludzkiego istnienia. Formy aktywnoœci rucho-
wej z pi³k¹ s¹ szczególnym œrodkiem wywo³uj¹cym prze¿ywanie mnogoœci
doœwiadczeñ autentycznych w wymiarze indywidualnym i grupowym (Bar-
tosz 1995).

1.2. Hedonizm jako czynnik motywuj¹cy do aktywnoœci ruchowej

Do niezaprzeczalnych wartoœci æwiczeñ, zabaw i gier z pi³k¹ dla osób w nich
uczestnicz¹cych zalicza siê mo¿liwoœæ doznawania radoœci, przyjemnoœci, ale
podobne emocje odczuwaj¹ równie¿ te osoby, które s¹ obserwatorami tych
form aktywnoœci ruchowej. Grabowski wskazuje, ¿e „cia³o mo¿e byæ Ÿród³em
hedonistycznych prze¿yæ (np. w postaci doznañ smakowych, seksualnych) lub
narzêdziem do ich osi¹gania (np. podczas zabaw i gier ruchowych, tañca, tu-
rystyki itp.) – w drugim przypadku przyjemne doznania cielesne maj¹ charak-
ter kinetyczny” (Grabowski 1997, s. 27). Ten rodzaj hedonizmu wymaga czê-
sto opanowania okreœlonych umiejêtnoœci ruchowych, które staj¹ siê Ÿród³em
pozytywnych doznañ i prze¿yæ – jazda na rowerze, nartach, p³ywanie itp. –
jednak te rodzaje aktywnoœci ruchowej, które wywodz¹ siê z naturalnych form
ruchu, takich jak chód, bieg, skok, rzut, niewymagaj¹ce szczególnego wysi³ku
(uczenia siê), a daj¹ce mo¿liwoœæ odczuwania przyjemnoœci z ich wykonywa-
nia w wymiarze indywidualnym i grupowym, nabieraj¹ szczególnej rangi.
Atrakcyjnoœæ form aktywnoœci ruchowej z pi³k¹ polega przede wszystkim na
du¿ej dowolnoœci w pos³ugiwaniu siê ni¹, modyfikowaniu ró¿nych rozwi¹zañ
do takiego stanu, aby ka¿dy móg³ w nich uczestniczyæ bez wzglêdu na swoje
umiejêtnoœci i sprawnoœæ ruchow¹, doznaj¹c uczucia radoœci, przyjemnoœci
i satysfakcji.

W etyce hedonizm wi¹za³ siê najczêœciej z egoizmem rozumianym jako
troska wy³¹cznie o w³asne szczêœcie. Mimo ¿e aktywnoœæ ruchowa z pi³k¹ w ró¿-
nych okresach dziejowych by³a uznawana jako istotny element ¿ycia spo³ecz-
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nego, to nie sta³a siê ona podstaw¹ rozwa¿añ nad ujawnianymi przez uczestni-
ków nie tylko zewnêtrznych zachowañ, ale tak¿e tego, co dzia³o siê z ich psy-
chik¹ i stron¹ duchow¹. Znane s¹ przypadki prze¿ywania takiego intensywne-
go pobudzenia podczas rywalizacji sportowej, kiedy jej uczestnicy doznaj¹
euforii. Wydaje siê, ¿e nawet w æwiczeniach, zabawach i grach z pi³kami zo-
staje wywo³ana nie tylko przyjemnoœæ w danej chwili, ale tak¿e uczucie, ¿e
kolejny udzia³ w tych formach aktywnoœci ruchowej wyzwoli wiêksz¹ przyjem-
noœæ, mo¿e to byæ zwi¹zane np. z oczekiwaniem, ¿e w nastêpnej rywalizacji uczest-
nik zwyciê¿y z o wiele korzystniejszym rezultatem lub przegra w sposób mniej
niekorzystny albo zwyciê¿y lub wyst¹pi w zespole, który bêdzie go akcepto-
wa³, a on bêdzie akceptowa³ zespó³. Jednak dla wielu sportowców wa¿niejsze
jest pokonywanie drogi, która nie jest ³atwa, wymagaj¹cej raczej wyrzeczeñ,
poœwiêceñ, wytrwa³oœci, systematycznoœci, zaanga¿owania ni¿ osi¹gania sa-
mego celu staj¹cego siê zarazem pocz¹tkiem wyboru odpowiedniej drogi dla
osi¹gania nowego celu. Od wspó³czesnego cz³owieka oczekuje siê wra¿liwo-
œci, bezinteresownej postawy wobec œwiata, która sprawia, ¿e przyjemna jest
równie¿ jasnoœæ myœli, szczeroœæ uczuæ, ³agodnoœæ, dobroæ nawet wtedy, gdy
nie czerpiemy z nich ¿adnej korzyœci.

Æwiczenia, zabawy i gry z pi³k¹ to ogromne bogactwo form i œrodków ru-
chowych charakteryzuj¹ce siê du¿¹ ró¿norodnoœci¹, niepowtarzalnoœci¹ oraz
dynamik¹ odnosz¹c¹ siê do ¿ycia intelektualnego i spo³ecznego. Udzia³ w tych
formach ruchowych, a zw³aszcza w zabawach z pi³k¹, w których wystêpuje
du¿a swoboda, ró¿norodnoœæ wydarzeñ, powoduje, ¿e uczestnicy doznaj¹ uczu-
cia radoœci dzia³ania i przyjemnoœci dzia³ania. Jest to obszar pozwalaj¹cy za-
spokoiæ potrzeby ruchu i wolnoœci tworzenia nowych, indywidualnych struk-
tur ruchowych, okreœlaj¹cych w³asne mo¿liwoœci i ograniczenia ujawniane
podczas spontanicznych reakcji i zachowañ, roz³adowuj¹cych st³umione po-
trzeby daj¹ce szansê wybrania jedynej drogi do zachowania odrêbnoœci (Ka-
³u¿ny, Rzepa 1998). Miar¹ ich atrakcyjnoœci jest przede wszystkim zaanga¿o-
wanie i radoœæ, a tak¿e chêæ jak najczêstszego uczestnictwa w nich, kiedy
czynnik czasu przestaje istnieæ (zabawa, gra mo¿e toczyæ siê bez koñca).
Wprowadzanie do tych form w³asnych modyfikacji, dotycz¹cych nie tylko u³a-
twieñ czy uproszczeñ, sprawia, ¿e z regu³y s¹ to utrudnienia i wzbogacenia
wynikaj¹ce z dzia³añ twórczych. Istnieje mo¿liwoœæ zdobywania doœwiadczeñ
na podstawie pope³nianych b³êdów w³asnych i innych oraz tworzenia i naœla-
dowania w³aœciwych rozwi¹zañ osób uczestnicz¹cych w æwiczeniach, zaba-
wie czy grze z pi³k¹.

Istotnym elementem tych form ruchowych jest mo¿liwoœæ zdobywania do-
œwiadczeñ spo³ecznych, a nie bez znaczenia jest równie¿ to, ¿e wspó³uczest-
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nikami s¹ osoby wzajemnie siê akceptuj¹ce, a wiêc przebywaj¹ce w przyjaz-
nym towarzystwie (hedonizm spo³eczny). Hedonistyczne wartoœci æwiczeñ,
zabaw i gier z pi³k¹ staj¹ siê g³ówn¹ motywacj¹ do uczestnictwa nie tylko
w tych formach aktywnoœci ruchowej. Prowadzone badania nad zaintereso-
waniami ró¿nymi formami aktywnoœci ruchowej wœród m³odzie¿y szkó³ ponad-
podstawowych dowodz¹, ¿e najbardziej preferowane s¹ gry zespo³owe z pi³k¹,
odnosi siê to równie¿ do grup m³odzie¿y niepe³nosprawnej (Bolach, Rokita,
Rzepa 2001). Dlatego te¿ znajomoœæ potrzeb i oczekiwañ m³odzie¿y odnosz¹-
cych siê do preferowanych przez ni¹ form aktywnoœci ruchowej mo¿e staæ siê
istotnym czynnikiem motywacyjnym, gdy¿ wywo³uje to u nich przyjemne prze-
¿ycia indywidualne i grupowe.

1.3. Aktywnoœæ ruchowa z pi³kami we wzmacnianiu

poczucia w³asnej wartoœci

Podczas udzia³u w æwiczeniach, zabawach i grach z pi³k¹ dzieci maj¹ mo¿-
liwoœæ dokonywania oceny w³asnych zdolnoœci i dzia³añ, które stanowi¹ de-
terminanty poczucia w³asnej wartoœci. Jest ono zwi¹zane z samoocen¹ i ocen¹
tych osób, na którym nam zale¿y. Od rodziców w najwiêkszej mierze zale¿y,
czy ta w³aœciwoœæ osobowoœciowa zostanie w optymalny sposób rozwiniêta
i wzmocniona. Szczególnie wa¿ne jest to w okresie wczesnego dzieciñstwa,
wtedy u dziecka tworz¹ siê podstawy do rozwoju indywidualnego (Niebrzy-
dowski 1976; Sparks 1995).

W czasie ró¿nych zabaw dziecko obserwuje otaczaj¹ce je œrodowisko, czy
to, co robi jest przez nie akceptowane, na ile to, co wykonuje, sprawia przy-
jemnoœæ jemu i innym, czy nie powoduje u innych niezadowolenia, lêku itp.,
wreszcie czy to, co robi, wywo³uje u innych reakcje negatywne o ró¿nym pozio-
mie emocjonalnym – bada równie¿, czy w nim samym nie ma reakcji lêkowych,
przykrych odczuæ, czy wytworzona przez nie nowa sytuacja nie jest stresuj¹ca
na tyle, ¿e wywo³uje niechêæ, a w skrajnych przypadkach prowadzi do agresji.

Poczucie w³asnej wartoœci jest bardzo istotn¹ w³aœciwoœci¹ zw³aszcza dla
osób niepe³nosprawnych, u których szczególne znaczenie ma akceptacja sie-
bie i celów rehabilitacji uwzglêdniaj¹cych aspekty spo³eczne. Rodzaj i dynami-
ka aktywnoœci osadzona jest w³aœnie na poczuciu w³asnej wartoœci, które z re-
gu³y u osób niepe³nosprawnych jest zani¿one, a zatem jednym z kierunków
w procesie motywacyjnym aktywnoœæ ruchowa staje siê punktem wyjœcia do
podejmowania aktywnoœci ¿yciowej w ogóle (Ossowski 1997). Wydaje siê, ¿e
naj³atwiej mo¿na dostrzec lub osi¹gn¹æ sukces w sferze aktywnoœci ruchowej,
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która staje siê kryterium odnosz¹cym siê nie tylko do oceny poziomu zdrowia,
lecz tak¿e „zdrowienia”, dochodzenia do pe³nej sprawnoœci ca³ego organizmu.
(Podczas procesu rehabilitacji zarówno w sferze fizycznej, jak i psychicznej
aktywnoœæ ruchowa, a w tym aktywnoœæ ruchowa z pi³k¹, staje siê œrodkiem
motywacyjnym w usprawnianiu aparatu ruchu i sfery psychicznej cz³owieka).

Jak¿e czêsto podczas zajêæ ruchowych, szczególnie w czasie gry z pi³k¹ po
udanej akcji, np. zdobyciu punktu lub bramki, dostrzega siê natychmiastow¹
reakcjê ze strony uczestnika gry, polegaj¹c¹ na tym, ¿e poszukuje kontaktu
wzrokowego z nauczycielem, trenerem, rodzicami, kolegami itp., oczekuj¹c
z ich strony sygna³u aprobaty (oceny) jego dzia³añ. Reakcja ta jest charaktery-
styczna nie tylko w sytuacji korzystnej – odnoszeniu sukcesu – ale tak¿e w sy-
tuacji niekorzystnej, z³ego rozwi¹zania. Uczestnik gry oczekuje jak najszyb-
ciej informacji zwrotnej dotycz¹cej jego dzia³añ, które wykonuje lub wykona³
(czêsto oczekuje wsparcia). Poprzez odpowiednie postêpowanie osób, które
maj¹ istotny wp³yw na kszta³towanie poczucia w³asnej wartoœci, mo¿na we
w³aœciwy sposób rozwijaæ samoocenê uczestników gry (Dudkowski 1999).
Inaczej dzieje siê w sytuacji gry z pi³k¹, gdy osoba, na której nam zale¿y, nie
wykazuje nale¿ytego zainteresowania naszymi znacz¹cymi dzia³aniami, co
obni¿a zaanga¿owanie uczestnika gry i nie motywuje go nale¿ycie. W konse-
kwencji mo¿e to doprowadziæ do niew³aœciwej samooceny.

W praktyce spotykamy siê z adekwatn¹ i nieadekwatn¹ samoocen¹. Ade-
kwatna samoocena to taka, w której dziecko potrafi prawid³owo oceniæ swoje
mo¿liwoœci, np. w ustaleniu i rozwi¹zywaniu zadañ. Ten typ samooceny zwi¹-
zany jest z poczuciem w³asnej wartoœci, pozwala na prawid³owe funkcjonowa-
nie osoby w œrodowisku oraz na nabywanie odpornoœci emocjonalnej na trudne
sytuacje. Nie zra¿a siê ona z³ymi rozwi¹zaniami w zabawie czy grze, podejmuje
kolejne próby w³aœciwego dzia³ania – staje siê pewniejsza siebie, zaczyna dzia-
³aæ zdecydowanie, nabiera wiary i zaufania w swoje mo¿liwoœci, stawia przed
sob¹ coraz to nowe cele, zaspokajaj¹ce jej aspiracje. Dziecko o zani¿onym po-
czuciu w³asnej wartoœci ocenia siebie negatywnie, nie wykazuje wiary w swo-
je mo¿liwoœci, prezentuje zachowania asekuracyjne, wycofuj¹ce, a swoje aspi-
racje z regu³y zani¿a. Nie podejmuje siê wykonywania trudnych zadañ, w grze
unika podañ na wiêksze odleg³oœci, podaje do osoby najbli¿szej, niechêtnie
uczestniczy nawet w dzia³aniach uznawanych przez innych za ³atwe, np. w ta-
kich jak wprowadzenie pi³ki do gry zza linii bocznej boiska lub trafienie do
bramki z bliskiej odleg³oœci. Niekiedy taka postawa doprowadza do unikania
udzia³u w aktywnoœci ruchowej – odmowa udzia³u w grze argumentowana
jest brakiem w³aœciwych umiejêtnoœci, z³ymi kontaktami z kolegami, czasami
doprowadzaj¹cymi do zrywania relacji interpersonalnych (Niebrzydowski
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1989). Unikanie udzia³u w æwiczeniach, zabawie czy grze z pi³k¹ hamuje nie
tylko brak aktywnoœci ruchowych, ale tak¿e podejmowanie ró¿nych inicjatyw,
dziecko przestaje dzia³aæ twórczo. Osoby takie s¹ w stanie ci¹g³ego napiêcia,
odczuwaj¹ niepokój, oceniaj¹ siebie negatywnie – maj¹ poczucie ni¿szoœci
i mniejszej wartoœci, co mo¿e doprowadziæ do reakcji obronnych przeradzaj¹-
cych siê niekiedy w grze w agresjê, która z kolei zaburza relacje interpersonal-
ne dziecka z innymi. Skoro tak siê dzieje, a zajêcia ruchowe z pi³kami stano-
wi¹ jedn¹ z najatrakcyjniejszych form aktywnoœci ruchowej, istnieje mo¿liwoœæ
doboru takich æwiczeñ, zabaw i gier z pi³k¹, które mog¹ wzmacniaæ poczucie
w³asnej wartoœci u dzieci.

Istotnym momentem tych form ruchowych s¹ sytuacje, w których dziecko
mo¿e odnosiæ minimalny sukces, np. aby osi¹gnê³o cel lub znacz¹co siê do
niego zbli¿y³o. Odnosi siê to nie tylko do rezultatu wspó³zawodnictwa okre-
œlonego wynikiem punktowym czy bramkowym, ale tak¿e innego rodzaju dzia-
³añ, np. wykonanie bardziej dok³adnego ni¿ poprzednie podania, bardziej cel-
nego rzutu czy strza³u do bramki. Dlatego te¿ bardzo wa¿ny jest sposób
werbalnego przekazywania informacji, które zachêcaj¹ dziecko do podejmo-
wania kolejnych dzia³añ. Prowadzone badania w tym wzglêdzie pozwoli³y
okreœliæ komunikaty kierowane do dzieci w czasie lekcji (nie tylko z wycho-
wania fizycznego) jako wzmacniaj¹ce, a tak¿e te, które obni¿aj¹ ich poczucie
w³asnej wartoœci. Badanie polega³o na tym, ¿e dzieci mia³y podaæ – zapisaæ te
komunikaty, które wed³ug ich opinii wzmacniaj¹ u nich poczucie w³asnej
wartoœci, a odnosz¹ siê do sposobu wykonywania przez nie zadañ (np. pod-
czas lekcji wychowania fizycznego ró¿nych czynnoœci ruchowych, a na in-
nych lekcjach podobnych czynnoœci), zwi¹zanych z osi¹ganiem celów dydak-
tycznych w ró¿nych dziedzinach. (Najczêœciej wi¹¿e siê to z komunikatami
wynikaj¹cymi z prowadzonej kontroli bie¿¹cej). Mia³y równie¿ podaæ – zapi-
saæ te komunikaty kierowane do nich, które wed³ug ich opinii mia³y charakter
zniechêcaj¹cy, obni¿aj¹cy u nich poczucie w³asnej wartoœci. Warto wspomnieæ,
¿e w czasie tego badania prawie ka¿de dziecko rozpoczyna³o zapisywanie ko-
munikatów o charakterze obni¿aj¹cym u nich poczucie ich w³asnej wartoœci.
By³y równie¿ problemy ze znalezieniem takiej samej liczby komunikatów
wzmacniaj¹cych poczucie w³asnej wartoœci co obni¿aj¹cych je. Dzieci ³atwiej
orientowa³y siê w tym, co wykonuj¹ Ÿle, ni¿ w tym, co czyni¹ dobrze i w czym
robi¹ postêpy. Wydaje siê, ¿e w dalszym ci¹gu w osi¹ganiu celów dydaktycz-
nych dominuje wskazywanie przez nauczyciela raczej uwag o charakterze
wywo³uj¹cym negatywne odczucia i reakcje, ni¿ tych, które mog¹ dziecko mo-
tywowaæ do dalszej pracy, a jednoczeœnie wzmacniaæ jego poczucie w³asnej
wartoœci. Za komunikaty wzmacniaj¹ce poczucie w³asnej wartoœci badani uzna-
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li okreœlenia typu (kolejnoœæ komunikatorów ustalona na podstawie czêstoœci
powtarzanych przez uczniów):

1.  Wspaniale!
2.  Dobrze!
3.  Œwietnie!
4.  Super!
5.  Doskonale!
6.  Fantastycznie!
7.  Znakomicie!
8.  Kapitalnie!
9.  Mo¿esz to zrobiæ!

10. Jesteœ w tym dobry!
11.  Dobrze ci idzie!
12. Jeszcze trochê i to zrobisz!
13. Wiedzia³am, ¿e dasz sobie radê!
14. W³aœnie tak siê to robi!
15. Znakomita robota!

Za komunikaty obni¿aj¹ce poczucie w³asnej wartoœci uznano:
1.  Zle!
2.  Niedobrze!
3.  Fatalnie!
4.  Kiedy siê wreszcie tego nauczysz?!
5.  Nigdy ci siê to nie uda!
6.  Zawsze robisz to Ÿle!
7.  Znowu ci siê to nie uda³o!
8.  Nigdy tego nie zrobisz!
9.  Wszyscy robi¹ to lepiej od ciebie!

10. Okropnie to wykona³eœ!
11.  Tylko ty nie potrafisz ego zrobiæ!
12. Jesteœ w tym najgorszy!
13. Znowu bêdziesz ostatni!
14. Zacznij siê wreszcie tego uczyæ!
15. Nie dasz rady!

Jako charakterystyczny przyk³ad komunikatu obni¿aj¹cego poczucie w³a-
snej wartoœci (np. o dwóch, trzech rzutach niecelnych do kosza) mo¿na uznaæ:
„Znowu nie trafi³eœ do kosza!” lub „Ju¿ trzykrotnie nie trafi³eœ do kosza!”. W tej
samej sytuacji komunikat powinien brzmieæ nastêpuj¹co, np.: „Drugi rzut by³
bli¿szy celu ni¿ pierwszy”, „W drugim rzucie dostrzegam postêp” lub „Po-
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winieneœ czêœciej i wiêcej razy próbowaæ, aby trafiæ do kosza” (nie mo¿na
stawiaæ zadañ, których podczas zajêæ dziecko nie bêdzie w stanie osi¹gn¹æ,
np. wiêksza pi³ka i za wysoki kosz, za ma³a bramka, za du¿a odleg³oœæ). Pod-
czas zabaw i gier z pi³k¹ nale¿y dobieraæ takie œrodki, dziêki którym dziecko
bêdzie mia³o uczucie, ¿e jest „potrzebne grupie”, a „grupa jest potrzebna dziec-
ku”. A zatem dla ka¿dego ucznia w tych formach ruchowych powinno byæ
przygotowane i postawione takie zadanie, które jest w stanie wykonaæ z ko-
rzyœci¹ dla grupy, a ostateczny rezultat grupy, np. zwyciêstwo, jest sukcesem
dziecka.

Jednym z istotnych elementów odnosz¹cych siê do wykorzystywania wspó³-
zawodnictwa we wzmacnianiu poczucia w³asnej wartoœci jest nauczanie ucz-
niów odpowiedzi na pytanie – dlaczego wygra³eœ, dlaczego przegra³eœ? Po-
zornie wydaje siê, ¿e odpowiedŸ jest oczywista – „Bo by³em, byliœmy lepsi”,
ale je¿eli chodzi ju¿ o konkretne sprecyzowanie przyczyn sukcesu, to pytane-
mu sprawia to du¿y problem. Nie zdaje sobie sprawy, jaka wiedza czy jakie
umiejêtnoœci o tym decyduj¹, a zatem proces rozumienia i interpretowania
sukcesu jest powierzchowny, niepe³ny, w sposób nieuzasadniony uproszczo-
ny, ma³o wa¿ny itd. Umiejêtnoœæ okreœlenia przyczyn zwyciêstwa zarówno
indywidualnego, jak i grupowego jest korzystna nie tylko dla œwiadomego
okreœlenia poczucia w³asnej wartoœci (dziecko jest dumne, ¿e wie, dlaczego
zwyciê¿y³o, co o tym zdecydowa³o). Podobnie jest w sytuacji, w której nie ma
sukcesu. Umiejêtnoœæ nazwania przyczyn przegranej mo¿e spe³niaæ równie¿
funkcjê wzmacniaj¹c¹ poczucie w³asnej wartoœci. Jako przyk³ad mo¿na przy-
toczyæ sytuacjê dowolnej gry w uk³adzie „jeden przeciw jednemu”. Po zakoñ-
czeniu gry pytamy ucznia: dlaczego wygra³eœ, co o tym zadecydowa³o, np.
szybkoœæ lokomocyjna (bo by³em szybszy), skocznoœæ, celnoœæ rzutu do ko-
sza, celnoœæ rzutu do bramki, lepsze pos³ugiwanie siê pi³k¹ w grze (koz³owa-
nie, drybling), ale tak¿e spryt, przewidywanie, przebieg³oœæ. Podobnie postê-
pujemy z uczniem, który nie osi¹gn¹³ sukcesu. Powinien umieæ okreœliæ
przyczyny niepowodzenia, gdy¿ w wielu przypadkach s¹ one mobilizuj¹ce do
dalszych dzia³añ. Je¿eli dziecko uzna, ¿e o przyczynie niepowodzenia zdecy-
dowa³ jeden moment (chwilowa dekoncentracja uwagi), jedna nieumiejêtnoœæ
(brak umiejêtnoœci uderzenia pi³ki g³ow¹, rzutu w biegu w grze w koszykówkê
itd.) lub konkretna niedyspozycja (np. niepowodzenie w nauce, konflikt w ro-
dzinie, konflikt z kolegami), to ³atwiej siê z tym pogodzi, a jednoczeœnie bê-
dzie wiedzia³o, co nale¿y zrobiæ, aby tê sytuacjê poprawiæ. Æwicz¹c, bawi¹c
siê lub graj¹c z pi³k¹ uczeñ ma mo¿liwoœæ „sprawdzenia siê” jako jednostka
posiadaj¹ca okreœlon¹ wiedzê, umiejêtnoœci, sprawnoœæ ruchow¹ i fizyczn¹
oraz dojrza³oœæ emocjonaln¹, a tak¿e mo¿e porównaæ siê z innymi, d¹¿yæ do



23

osi¹gania takich efektów, jakie uzyskuj¹ najlepsi. Gra z pi³k¹ mo¿e byæ wyko-
rzystywana jako element weryfikuj¹cy rodzaj samooceny.

Badania nad zwi¹zkiem aktywnoœci ruchowej z pi³kami ze wzmocnieniem
poczucia w³asnej wartoœci uczniów w wieku 10–11 lat wykaza³y2 , ¿e æwicze-
nia, zabawy i gry z pi³k¹ istotnie wzmacniaj¹ poczucie w³asnej wartoœci ucznia.
Prowadzony eksperyment pedagogiczny polega³ na realizowaniu w ramach
programu dydaktycznego w klasach IV szko³y podstawowej jak najwiêkszej
liczby wybranych gier, zabaw i æwiczeñ z pi³kami ukierunkowanych na roz-
wój i wzmacnianie poczucia w³asnej wartoœci. Wprowadzono zasady odno-
sz¹ce siê do wymienionych tu form aktywnoœci ruchowej, polegaj¹ce na tym, by
ka¿de dziecko mia³o mo¿liwoœæ uczestnictwa, by by³o potrzebne i by jego
obecnoœæ oraz zadania, które rozwi¹zuje, nie by³y bez znaczenia dla pozosta-
³ych uczestników zajêæ oraz aby w trakcie lekcji odnosi³o chocia¿by najmniej-
szy sukces, by³o dostrze¿one i docenione. Pozwoli³o to na wzmocnienie po-
czucia w³asnej wartoœci uczniów na poziomie istotnym statystycznie (tab. 1).

Tabela 1. Porównanie negatywnego poczucia w³asnej wartoœci z pierwszego i drugiego
badania pomiêdzy grup¹ eksperymentaln¹ (za: Dudkowski 2005)

Analiza wyników dla pomiarów zale¿nych wskazuje, ¿e poziom negatyw-
nego poczucia w³asnej wartoœci zmniejszy³ siê w sposób istotny statystycznie
w grupie eksperymentalnej (p < 0,05), natomiast w grupie kontrolnej na po-
ziomie tendencji (p < 0,1). Analiza porównawcza przyrostów negatywnego

2 Szczegó³owe wyniki wy¿ej opisanego eksperymentu pedagogicznego zawarte s¹ w dyser-
tacji doktorskiej nt. „Zwi¹zek aktywnoœci ruchowej z pi³kami ze wzmocnieniem poczucia w³a-
snej wartoœci uczniów w wieku 10–11 lat” (Dudkowski 2005). Prezentowane wyniki badañ za
zgod¹ autora: praca wykonana w ramach problemu naukowego, kierowanego przez T. Rzepê.

x 
 

WWNB1 WWNB2 

N Różnica p dla 

zależnych 

p dla 

niezależnych 

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

Grupa 

eksperymentalna 
19,17 14,93 60 4,24 < 0,05 

< 0,1 

 
x – œrednia arytmetyczna
N – liczebnoœæ
p – poziom istotnoœci
WWNB

1
– wynik pierwszego badania pozytywnego poczucia w³asnej wartoœci

WWNB
2

– wynik drugiego badania pozytywnego poczucia w³asnej wartoœci
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poczucia w³asnej wartoœci miêdzy grupami, testem t-Studenta dla pomiarów
niezale¿nych, wykaza³a tendencje statystyczne (p < 0,1). Wzmocnienie po-
czucia w³asnej wartoœci w czasie eksperymentu nast¹pi³o w obu grupach, lecz
w przypadku grupy eksperymentalnej istotnie statystycznie.

Tabela 2. Porównanie pozytywnego poczucia w³asnej wartoœci z pierwszego i drugiego
badania pomiêdzy grup¹ eksperymentaln¹ i kontroln¹ (za: Dudkowski 2005)

x – œrednia arytmetyczna
N – liczebnoœæ
p – poziom istotnoœci
WWPB

1
– wynik pierwszego badania pozytywnego poczucia w³asnej wartoœci

WWPB
2

– wynik drugiego badania pozytywnego poczucia w³asnej wartoœci

Analizowane wyniki dla pomiarów zale¿nych wskazuj¹, ¿e poziom pozy-
tywnego poczucia w³asnej wartoœci, zarówno w grupie eksperymentalnej, jak
i kontrolnej, zwiêkszy³ siê w sposób istotny statystycznie (p < 0,05). Analiza
porównawcza dla pomiarów niezale¿nych przyrostów w obu grupach wyka-
za³a ró¿nicê istotn¹ statystycznie (p < 0,05). Wzmocnienie poczucia w³asnej
wartoœci w czasie trwania eksperymentu nast¹pi³o w obu grupach (istotnie
statystycznie). W przypadku grupy eksperymentalnej przyrost by³ prawie dwu-
krotnie wy¿szy ni¿ w grupie kontrolnej. Badanie zale¿noœci korelacyjnej wspó³-
czynnikiem korelacji liniowej Pearsona i Spearmana wykaza³o, ¿e sprawnoœæ
fizyczna i koordynacyjna maj¹ wyraŸny, istotny statystycznie, wp³yw na efek-
ty poczucia w³asnej wartoœci. Jednoczeœnie w grupie eksperymentalnej do-
strze¿ono wyrównan¹ progresjê w zdolnoœciach koordynacyjnych i kondycyj-
nych ucznia w porównaniu do grupy kontrolnej.

Wynika z tego, ¿e nasycenie realizowanego programu dydaktycznego æwi-
czeniami, zabawami i grami z pi³k¹ pozwoli³o u uczniów wzmocniæ znacz¹co
poczucie w³asnej wartoœci przy jednoczesnym powiêkszeniu poziomu zdolno-
œci koordynacyjnych i kondycyjnych. Ponadto wykazano, ¿e u dzieci, u których
wzrost sprawnoœci fizycznej jest wprost proporcjonalny do wzrostu poczucia
w³asnej wartoœci, odnosi siê to równie¿ do wyników samooceny ucznia. Du¿¹
rolê w rozwoju i wzmacnianiu poczucia w³asnej wartoœci odgrywa nauczy-

x 
 

WWNB1 WWNB2 

N Różnica p dla 

zależnych 

p dla 

niezależnych 

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

Grupa 

eksperymentalna 
49,78 54,27 60 4,49 < 0,05 

< 0,05 
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ciel, który stosuj¹c odpowiednie komunikaty wzmacniaj¹ce (np. ró¿nego rodza-
ju pochwa³y), tworz¹c atmosferê ¿yczliwoœci i wzajemnego zaufania, wywo-
³uje u uczniów motywacjê do udzia³u w tych formach aktywnoœci ruchowej.

1.4. Aktywnoœæ ruchowa z pi³kami w nabywaniu

umiejêtnoœci empatycznych

Sukces czy pora¿ka podczas æwiczeñ, zabaw czy gier z pi³kami staje siê
okazj¹ do sprawdzenia siebie, swojej wra¿liwoœci, swoich mo¿liwoœci, umie-
jêtnoœci ruchowych, zaradnoœci rozumianej jako radzenie sobie w ka¿dej sy-
tuacji (Ma³y s³ownik jêzyka polskiego 1993) – tak¿e w grze – a najczêœciej
odnosz¹cych siê do dzia³añ œwiadomych, celowych i dowolnych. Obie sytu-
acje (sukces i brak sukcesu) mo¿emy rozpatrywaæ w dwóch kategoriach. Suk-
cesem indywidualnym uczestnika gry mo¿e byæ zdobycie np. najwiêkszej liczby
punktów w jednym meczu w dotychczasowej karierze, co mimo wszystko nie
wystarczy³o na wygranie wspó³zawodnictwa. Tworzy siê sytuacja, w której
gracz z jednej strony ma uczucia pozytywne odnosz¹ce siê do jego indywidu-
alnych osi¹gniêæ, a z drugiej strony uczucia negatywne, poniewa¿ ca³a dru¿y-
na nie odnios³a sukcesu – przegra³a w rywalizacji. W podobnej sytuacji mo¿e
wyst¹piæ uczestnik gry, któremu nie udaj¹ siê dzia³ania indywidualnie, gra bez
powodzenia, a jednak jego dru¿yna odnosi sukces. Wewnêtrzne prze¿ycia tego
uczestnika gry odnosz¹ siê do jego nieudanego wystêpu, a jednoczeœnie za-
chodzi pozytywne zestrojenie jego emocji z innymi, odnosz¹cymi siê do re-
zultatu, jaki osi¹gnê³a ca³a dru¿yna. Dlatego te¿ zwyciêzcy powinni pamiêtaæ,
¿e to dziêki tym, którzy doznali pora¿ki, s¹ wygranymi, prze¿ywaj¹ pozytyw-
ne emocje, a ich wielkoœæ powinna polegaæ na okazywaniu szacunku pokona-
nym, utrzymywaniu atmosfery przyjaŸni i przekazywaniu wyrazów uznania
oraz gestów pocieszenia – bior¹c wówczas pod uwagê to, ¿e w kolejnym wspó³-
zawodnictwie mo¿e byæ odwrotnie. Próby rozumienia innych w tej sytuacji
oparte s¹ na wzajemnym empatyzowaniu – wczuwaniu siê w stany emocjo-
nalne uczestników rywalizacji. W czasie udzia³u w æwiczeniach, zabawach
czy grach z pi³k¹ nie tylko dzieci ujawniaj¹ i okazuj¹ sobie wzajemnie ró¿ne
emocje i zachowania, zwi¹zane z ich w³asnymi doœwiadczeniami, prze¿ycia-
mi i reakcjami jako wspó³uczestników tych form ruchowych. Dotyczy to rów-
nie¿ osób bêd¹cych w tej samej dru¿ynie, osób bêd¹cych w dru¿ynie przeciw-
nej, a w wielu sytuacjach tak¿e widzów bezpoœrednio nieuczestnicz¹cych
w aktywnoœci ruchowej. Wspólnie wszyscy prze¿ywaj¹ radoœæ zwyciêstwa oraz
smutek pora¿ki.
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Empatia jest umiejêtnoœci¹ wczuwania siê w stany innych osób przecho-
dz¹ce niekiedy w ich rzeczywiste zestrojenie (Davis 1999), np. p³acz jednego
ma³ego dziecka wywo³uje tak¹ sam¹ reakcjê u innego, radoœæ zdobywcy gola
czy punktu przenosi siê jednoczeœnie na innych uczestników gry, a uczucie
radoœci prze¿ywaj¹ widzowie, smutek pora¿ki dotkliwie odczuwaj¹ wszyscy
„przegrani”, nierzadko nie kryj¹c ³ez, a czasami demonstruj¹c zachowania
niegodne uczestnika czy obserwatora widowiska sportowego. Charakterystycz-
ne, a zarazem najbardziej spontaniczne empatyzowanie dostrzega siê wœród
najm³odszych dzieci. Niemal od dnia swoich narodzin dzieci doznaj¹ uczucia
przygnêbienia, kiedy s³ysz¹, jak p³acze inne dziecko. Piêtnastomiesiêczny ch³o-
piec, widz¹c innego p³acz¹cego, chcia³ pocieszyæ go, a jednoczeœnie przerwaæ
tê przykr¹, przygnêbiaj¹c¹ sytuacjê. Przekaza³ wiêc p³acz¹cemu swojego plu-
szowego misia, a gdy to nie wystarczy³o, przyniós³ mu jeszcze kocyk. Przyto-
czone przyk³ady przedstawione przez Golemana (1997) œwiadcz¹ o szczegól-
nej wra¿liwoœci tak ma³ych dzieci, jest to równie¿ wyraz wspó³odczuwania
i troskliwoœci o innego cz³owieka, gdy dzieje siê z nim coœ niedobrego.

Istnieje wiêc potrzeba, a wrêcz koniecznoœæ okazywania szczególnej tro-
ski, stosowania odpowiednich zabiegów psychologiczno-pedagogicznych, aby
stan du¿ego dyskomfortu wywo³anego niepowodzeniem (równie¿ w wycho-
waniu fizycznym) odpowiednio szybko przywróciæ do stanu równowagi emo-
cjonalnej jednostki (a tak¿e grupy). Empatia stanowi przedmiot badañ nauko-
wych, których kierunek jest œciœle zwi¹zany ze wzrostem zainteresowañ
samorozwojem jednostki, jej osobowoœci¹, postawami, emocjami i funkcjo-
nowaniem w grupie. W³aœciwa adaptacja cz³owieka do uczestników w grupie,
jego zdolnoœæ dostrajania siê i uto¿samiania z innymi osobami, prze¿ywania
razem z innymi ró¿nych sytuacji jest bardzo korzystna w wielu dziedzinach
¿ycia. W ostatnich latach zauwa¿alna jest tendencja do interdyscyplinarnego
ujmowania relacji interpersonalnych. Odnosi siê to szczególnie do zawodów,
w których podmiotem oddzia³ywañ jest drugi cz³owiek, a ci¹g³e polepszanie
kontaktów interpersonalnych objawia siê m.in. efektywniejszym funkcjono-
waniem osób nie tylko w spo³eczeñstwie w ogóle, ale tak¿e w mniejszych
zbiorowoœciach, np. w grupie przedszkolnej, klasie szkolnej czy dru¿ynie spor-
towej. Panuje powszechne przekonanie o korzystnym wp³ywie empatii na
kszta³towanie siê relacji miêdzy ludŸmi, na potrzebê posiadania kogoœ na-
prawdê bliskiego, kto jest w stanie zapobiec nie tylko osamotnieniu, ale wska-
zaæ w³aœciwe kierunki rozwoju emocjonalnego jednostki. Nale¿y s¹dziæ, ¿e
jednym z powodów wzrastaj¹cego zainteresowania empati¹ jest jej rola w prak-
tycznym wykonywaniu takich zawodów, jak: lekarz, psycholog, pedagog, praw-
nik czy polityk. Maj¹c na uwadze to, ¿e obecna reforma szkolnictwa wymaga
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od nauczycieli wielu umiejêtnoœci praktycznych odnosz¹cych siê do osi¹gania
celów dydaktycznych i wychowawczych, trzeba podkreœliæ, ¿e istnieje potrzeba
precyzyjnego okreœlenia kompetencji nauczycielskich w obszarze psychologicz-
nym, pedagogicznym i kierunkowym, gdy empatia powinna byæ istotn¹ w³aœ-
ciwoœci¹ osobowoœciow¹ pozwalaj¹c¹ realizowaæ proces dydaktyczno-wycho-
wawczy bez znacz¹cych pora¿ek.

Æwiczenia, zabawy i gry z pi³k¹ wywo³uj¹ nieskoñczenie wiele sytuacji,
w których ich uczestnicy prze¿ywaj¹ podobne uczucia i emocje zwi¹zane z osi¹ga-
niem celu sportowego w grach zespo³owych – „maj¹ ten sam los”. W³aœciwoœci
empatyczne mo¿na nie tylko rozpoznawaæ, ale tak¿e rozwijaæ przede wszyst-
kim w zabawach, kiedy du¿ego znaczenia nabiera wyobraŸnia, w której dziec-
ko wczuwa siê w rolê okreœlonych postaci, np. w grze w „króla” w postaæ
króla, w rolê matki w grze w „dwa ognie”, w rycerza w grze „obrona twier-
dzy” czy w zwierzêta w grze „polowanie” (Rzepa 1999). Doœæ czêsto jeste-
œmy œwiadkami, gdy podczas æwiczeñ, zabaw czy gier z pi³k¹ same dzieci
identyfikuj¹ siê z najbardziej popularnymi sportowcami z ró¿nych dyscyplin
(noszenie przez ch³opców koszulek sportowych z numerem i nazwiskiem zna-
nego sportowca z boisk pi³karskich czy koszykarskich itp.).

Niezwykle istotnym elementem w kszta³towaniu umiejêtnoœci empatycz-
nych jest komunikacja. To przez komunikaty, nasycone pozytywnymi emocja-
mi o znaczeniu wzmacniaj¹cym, wprowadza siê do zajêæ przyjazn¹ atmosfe-
rê, a umo¿liwiaj¹c dzieciom okazywanie w³asnych spontanicznych odczuæ,
prze¿yæ, spostrze¿eñ i emocji na forum grupy, prowadzi do mocniejszych wiê-
zi integracyjnych, opartych na wzajemnym zaufaniu. Osoby o niskim pozio-
mie empatii, które nie potrafi³y odczytywaæ stanów emocjonalnych innych
ludzi, ich prze¿yæ, pragnieñ, ¿yczeñ, traktuj¹ innych instrumentalnie. Brak w³a-
œciwoœci empatycznych wi¹¿e siê z regu³y ze zbytni¹ koncentracj¹ na sobie,
zaspokajaniu w³asnych potrzeb, co mo¿e powodowaæ nasilony egoizm. Cz³o-
nek grupy nieempatyczny lub o niskim poziomie empatii podczas zabaw,
a zw³aszcza w czasie gry z pi³k¹, nie liczy siê ze wspó³uczestnikami, jego
dzia³ania s¹ egoistyczne – sam chce rozwi¹zywaæ wszystkie sytuacje powsta-
j¹ce w czasie gry, sam chce zdobywaæ punkty, nie podaje pi³ki do partnerów,
bêd¹cych w korzystnej sytuacji, czêsto koncentruje siê na takich dzia³aniach,
w których realizuje w³asne potrzeby sprawiaj¹ce jemu przyjemnoœæ.

W wielu formach aktywnoœci ruchowej z pi³kami wystêpuje du¿a ró¿norod-
noœæ interpersonalnych procesów zwi¹zanych z empati¹, w której dostrzega-
nie afektywnych reakcji jest doœæ czêste, powstaj¹ce w momencie tworzenia
siê sytuacji trudnych, w których szczególnie pomaganie staje siê wyznaczni-
kiem empatyzowania. Jako przyk³ad mo¿na przytoczyæ zabawy w berka z pi³k¹.
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Zabawa ta polega na tym, ¿e wyznaczony berek goni dowoln¹ osobê z grupy,
a obron¹ przed berkiem mo¿e byæ pi³ka, któr¹ posiadaj¹ uczestnicy zabawy
i w dowolny sposób mog¹ j¹ sobie przekazywaæ – podawaæ. Berkiem nie mo¿e
zostaæ osoba maj¹ca pi³kê. Berek goni¹cy za dowoln¹ osob¹ wywo³uje u niej
stan afektywny – lêk powodowany zagro¿eniem (w skrajnych przypadkach
niektórzy uczestnicy zabawy ujawniaj¹ zachowania paniczne). Zmianê tego
stanu mo¿e spowodowaæ pi³ka, któr¹ uciekaj¹cy – zagro¿ony berkiem – jako
pomoc powinien otrzymaæ od osoby posiadaj¹cej j¹ w danym momencie.
Charakterystycznymi zachowaniami w czasie tej zabawy s¹:

– osoba uciekaj¹ca – zagro¿ona przez berka z regu³y ucieka, nie oczeku-
j¹c pomocy;

– osoba posiadaj¹ca pi³kê nie jest zorientowana, w jaki sposób mo¿e jej
pomóc, czêsto rzuca pi³kê w kierunku osoby uciekaj¹cej, która nie jest
zorientowana, ¿e taka pomoc jest jej udzielana;

– osoba z pi³k¹ nie jest przekonana, czy wybiera w³aœciwy moment udzie-
lenia pomocy, czy wreszcie osoba zagro¿ona berkiem, uciekaj¹c, ocze-
kuje pomocy i j¹ uzyskuje.

Podczas æwiczeñ, zabaw i gier z pi³kami ich uczestnicy obserwuj¹ siê wza-
jemnie, a w³asn¹ aktywnoœæ ruchow¹ czêsto wzoruj¹ na aktywnoœci innych
osób. Takie zachowanie okreœlono jako naœladowanie motoryczne, które jest
zwi¹zane równie¿ z odbiorem (prze¿ywaniem) cudzego stanu emocjonalnego
(Davis 1999).

Do najbardziej lubianych przez dzieci i m³odzie¿ form aktywnoœci rucho-
wej zaliczane s¹ te, w których wykorzystywana jest pi³ka. Umiejêtne wyko-
rzystanie i interpretowanie tych form mo¿e istotnie wzmacniaæ zachowania
empatyczne, co przy coraz czêœciej obserwowanym wzroœcie niew³aœciwych
relacji interpersonalnych jest niezwykle wa¿ne. Spotyka siê uczniów unikaj¹-
cych wspó³pracy z innymi lub wykorzystuj¹cych innych do zaspokajania w³a-
snych ambicji i potrzeb czy wrêcz manipuluj¹cych innymi w celu ich bez-
wzglêdnego podporz¹dkowania. Portman (1999) twierdzi, ¿e pedagogiczne
mo¿liwoœci wp³ywania na kszta³towanie sfery emocjonalnej bywaj¹ rzadko
wykorzystywane. Umiejêtnoœci, jakich dzieci i m³odzie¿ musz¹ nabywaæ, ¿eby
nauczyæ siê panowaæ nad swoj¹ impulsywnoœci¹ oraz nawi¹zywaæ i utrzymy-
waæ zadowalaj¹ce kontakty z innymi ludŸmi, nie s¹ prawie æwiczone. Prowa-
dzone badania (Rzepa, Wêg³owska-Rzepa 2002) wskazuj¹ na to, ¿e zachowa-
nia empatyczne s¹ warunkowane sytuacj¹, w jakiej znajduje siê dana osoba,
wykonywanymi przez siebie zadaniami oraz celem, który chce osi¹gn¹æ. Je-
¿eli zadania i cele maj¹ charakter rywalizacyjny, akcentowane s¹ zachowania
egoistyczne, a wówczas sk³onnoœæ do ujawniania empatii mo¿e byæ os³abio-
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na. Jeœli natomiast sytuacja nie stawia takich wymagañ wobec jednostki, wte-
dy ujawni ona poziom wra¿liwoœci empatycznej. Celem prowadzonych badañ
by³o okreœlenie poziomu empatii uczniów szkó³ œrednich oraz wykazanie ró¿-
nic miêdzy empati¹ rozumian¹ jako ogólna w³aœciwoœæ osobowoœci a empati¹
sytuacyjn¹ na lekcjach wychowania fizycznego (stosowane w tekœcie pojêcie
„wychowanie fizyczne” jest rozumiane jako jednostka lekcyjna, w której wy-
korzystywana jest pi³ka). Przyjêto hipotezê, ¿e uczniowie szkó³ œrednich prze-
jawiaj¹ ró¿ne poziomy empatii jako w³aœciwoœci osobowoœci i empatii sytu-
acyjnej zaobserwowanej na lekcji wychowania fizycznego. Badaniami objêto
341 osób. Pos³u¿ono siê w nich kwestionariuszem rozumienia empatycznego
(KRE) w opracowaniu Wêgliñskiego (1989) oraz kwestionariuszem empatia
w wychowaniu fizycznym (EWF) w opracowaniu Rzepy (Rzepa, Wêg³ow-
ska-Rzepa 2001). Oba kwestionariusze zosta³y wystandaryzowane, a uzyska-
ne wyniki poddano analizie statystycznej. Zastosowano test zgodnoœci χ 2 oraz
test χ 2 istotnoœci ró¿nic miêdzy grupami oraz wspó³czynnik si³y zwi¹zku φ
(Góralski 1976).

Analiza poziomu empatii jako w³aœciwoœci osobowoœci ujawnianej przez
uczniów wskazuje na wystêpowanie u nich ró¿nicowania natê¿enia poziomu
tego typu empatii. Rozk³ad wyników tej zmiennej (pod wzglêdem poziomu
bardzo niskiego, niskiego, œredniego, wysokiego i bardzo wysokiego) jest statys-
tycznie istotny. Zastosowany test zgodnoœci χ 2 = 50,16 > χ 2 =16,9 przyα  ≤ 0,05
i df = 9, f = 0,38 przy α ≤ 0,001.

Badani uczniowie najliczniej przejawiali niski i wysoki poziom empatii
jako w³aœciwoœci osobowoœci, szczególnie w zakresie stenu 3 i 7 (po 45 osób).
Najmniej by³o uczniów wykazuj¹cych bardzo wysoki poziom empatii. Anali-
za poziomu empatii sytuacyjnej przejawianej na lekcjach wychowania fizycz-
nego wykaza³a, ¿e w zakresie tej w³aœciwoœci równie¿ wystêpuje zró¿nicowa-
nie. Zastosowano test zgodnoœci χ 2 = 45,9 >χ 2  = 16,9 przy α ≤ 0,05 i df = 9,
φ = 0,35 – uzyskany wynik jest istotny statystycznie. Poziom empatii przeja-
wianej na lekcjach wychowania fizycznego plasowa³ siê g³ównie w zakresie
wysokiego i bardzo niskiego; okreœla to sten 1 i 8 (po 53 osoby). Analiza
ró¿nic miêdzy empati¹ jako w³aœciwoœci¹ osobowoœci oraz empati¹ sytuacyjn¹
na lekcji wychowania fizycznego wskazuje, ¿e test statystyczny miêdzy gru-
pami nie potwierdza³ ró¿nic. Sprawdzono dodatkowo, czy wystêpuj¹ ró¿nice
miêdzy grupami w zakresie badanych zmiennych pod wzglêdem p³ci i wieku.
Uzyskane ró¿nice dotycz¹ dziewcz¹t w wieku 15–17 lat w poziomie empatii jako
w³aœciwoœci osobowoœci przejawianej na lekcji wychowania fizycznego. Uzy-
skane wartoœci w teœcie wskazuj¹ istotnoœci ró¿nic dla χ 2 = 10,1 > χ 2  = 9,49
przyα ≤ 0,05 i df = 4,φ = 0,17. Wynik ten jest istotny statystycznie. Dziewczêta
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najczêœciej przejawiaj¹ wysoki i niski poziom empatii jako w³aœciwoœci oso-
bowoœci oraz bardzo wysoki i wysoki poziom empatii sytuacyjnej ujawnianej
na lekcjach wychowania fizycznego, a w wieku 15–17 lat nastêpuje u nich
obni¿enie poziomu empatii do wartoœci bardzo niskich.

Uwzglêdniaj¹c uzyskane wyniki badañ i ich analizê statystyczn¹, mo¿na
wnioskowaæ, ¿e wystêpuje zró¿nicowany poziom empatii jako w³aœciwoœci
osobowoœci i empatii sytuacyjnej ujawnianej podczas æwiczeñ, zabaw i gier
z pi³k¹. O ile w przypadku pierwszej kategorii empatii uczniowie przejawiali
g³ównie niski jej poziom, nastêpnie wysoki, bardzo niski, o tyle w kategorii
empatii sytuacyjnej wiêkszoœæ uczniów mia³a wysoki i bardzo niski poziom.

Nale¿y s¹dziæ, ¿e jest to wynik konfrontacji przekonañ, wiedzy, doœwiad-
czeñ o samym sobie z konkretnymi dzia³aniami i zachowaniami wymuszonymi
sytuacjami, powstaj¹cymi podczas æwiczeñ, zabaw i gier z pi³k¹. W przypadku
badanej m³odzie¿y te formy aktywnoœci ruchowej spowodowa³y przede wszyst-
kim obni¿enie poziomu empatii z niskiego na bardzo niski, ale równie¿ nast¹pi³
wzrost wyników wysokich w poziomie empatii sytuacyjnej. Uzyskane wyniki
mog¹ byæ powi¹zane z prawid³owoœciami rozwojowymi dziewcz¹t (tego okresu)
dotycz¹cymi miêdzy innymi: potrzeby wyró¿niania siê innoœci¹, d¹¿eniem do
dominacji, a formy aktywnoœci ruchowej z pi³kami mog¹ u³atwiæ im zaspoka-
janie tych potrzeb pod warunkiem, ¿e nie bêdzie wyraŸnych ukierunkowañ na
wspó³pracê w grupie. Problem ten nie wystêpuje w przypadku osób o wyso-
kim poziomie empatii jako w³aœciwoœci osobowoœci i empatii sytuacyjnej.

Przeprowadzono tak¿e badania wœród uczniów szkó³ œrednich (282 osoby
– dziewczêta i ch³opcy). Ich celem by³o okreœlenie poziomu empatii jako w³a-
œciwoœci osobowoœci. Analiza zebranego materia³u ujawni³a, ¿e poziom em-
patii badanej populacji jest niezadowalaj¹cy i osi¹ga œredni¹ wartoœæ 5,55 ste-
na. Wykorzystuj¹c test Kruskala–Walliasa (Góralski 1976), analizowano
zale¿noœci poziomu empatii od p³ci i wieku. Okaza³o siê, ¿e p³eæ oraz wiek
maj¹ istotny wp³yw na poziom empatii (przy α ≤ 0,05). Przy czym poziom
empatii jako w³aœciwoœci osobowoœci uznano za niezadowalaj¹cy, gdy¿ œred-
nia wartoœæ stenowa wzros³a do 5,14. Najwy¿szy poziom empatii ujawni³y
uczennice I klasy (6,54 stena), a w klasie III poziom empatii równy by³ 3,77
stena. Podobny poziom empatii uznany równie¿ jako niezadowalaj¹cy pre-
zentowali ch³opcy (5,99 stena). Choæ w tej grupie w klasie II najwy¿szy po-
ziom empatii równy by³ 6,93 stena. Przy porównywaniu œrednich wartoœci
stenowych zarówno w grupie ch³opców, jak i dziewcz¹t najni¿szy poziom
empatii przypada³ na klasê III (Rzepa, Rokita, Popowczak, Lesz 2001).

Ponadto przeprowadzono badania eksploracyjne, w których hipotetycznie
za³o¿ono, ¿e æwiczenia, zabawy i gry z pi³kami rozwijaj¹ i wzmacniaj¹ empa-
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tiê oraz wywo³uj¹ zmiany w jej poziomie. Badaniami objêto 119 osób. Grupê
doœwiadczaln¹ stanowi³o 26 ch³opców i 31 dziewcz¹t, a grupê kontroln¹ – 62
osoby. Do realizowanego programu dydaktycznego w czasie lekcji wychowania
fizycznego w grupie doœwiadczalnej wprowadzono æwiczenia, zabawy i gry
z pi³k¹, wspomagaj¹ce i wzmacniaj¹ce empatiê, a odnosz¹ce siê do odczyty-
wania werbalnych i niewerbalnych informacji od innych osób (uczestników
æwiczeñ, zabaw czy gier), obejmuj¹ce m.in. okreœlon¹ gestykulacjê, mimikê
twarzy – zdziwienie, zaskoczenie, niezadowolenie, sygna³y oznaczaj¹ce goto-
woœæ lub jej brak do rozpoczêcia dzia³ania, co powodowa³o umiejêtnoœæ wy-
odrêbniania zachowañ empatycznych, odnosi³o siê to równie¿ do ujawnia-
nych emocji, które wywo³ywane by³y przez okreœlone sytuacje gry – zdobycie
czy strata punktu, udane czy nieudane rozwi¹zania w grze. Pomiaru poziomu
empatii dokonano kwestionariuszem empatii w wychowaniu fizycznym. Spraw-
noœæ fizyczn¹ badano za pomoc¹ Europejskiego Testu Sprawnoœci Fizycznej
„Eurofit”. Analiza zebranego materia³u wykaza³a, ¿e pomimo ni¿szego pozio-
mu empatii grupy doœwiadczalnej w stosunku do grupy kontrolnej w badaniu
pierwszym, to w badaniu drugim i trzecim w grupie doœwiadczalnej nast¹pi³
wzrost jej poziomu, choæ ró¿nice nie by³y istotne statystycznie (analiza testem
t-Studenta). Natomiast w grupie kontrolnej poziom empatii w badaniu drugim
i trzecim obni¿a³ siê, choæ i w tym przypadku ró¿nice nie by³y statystycznie
istotne. W grupie doœwiadczalnej dostrze¿ono korzystne zmiany wœród bada-
nych równie¿ w poszczególnych poziomach empatii, np. na poziomie wyso-
kim nast¹pi³ przyrost o 13%.

Przedstawione wyniki mog¹ œwiadczyæ o tym, ¿e wykorzystywanie aktyw-
noœci ruchowej z pi³kami, ukierunkowanej na pobudzenie i wzmacnianie em-
patii mo¿e dawaæ obiecuj¹ce wyniki szczególnie w zakresie efektów wycho-
wawczych odnosz¹cych siê do zachowañ egoistycznych, a tak¿e uwra¿liwiania
jednostki.

Wyniki uzyskane w teœcie „Eurofit” w obu grupach by³y podobne (test istot-
noœci ró¿nic uzyskanych wyników nie potwierdzi³) z tendencj¹ wzrostow¹, co
œwiadczy, ¿e wprowadzone do zajêæ œrodki ukierunkowane na badan¹ w³aœci-
woœæ osobowoœciow¹ nie zaburzy³y progresji tej sprawnoœci.

Nale¿y s¹dziæ, ¿e przyjêty kierunek badañ ze wzglêdów nie tylko wycho-
wawczych, ale i spo³ecznych jest s³uszny. Doskonal¹c nie tylko metody badañ
tej problematyki, ale tak¿e lepszy dobór i konstruowanie nowych œrodków
z tego zakresu przy zachowaniu w³aœciwych uwarunkowañ podczas ich reali-
zacji (np. nie wprowadzaj¹c do lekcji ukierunkowanej na rozbudzanie i wzmac-
nianie empatii rywalizacji), mo¿na uzyskiwaæ coraz to lepsze efekty w tym
zakresie.
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1.5. Aktywnoœæ ruchowa z pi³kami w nabywaniu

umiejêtnoœci asertywnych

W ¿yciu codziennym szko³y mo¿emy coraz czêœciej zaobserwowaæ sytu-
acje konfliktowe, agresywne i autoagresywne wœród uczniów. W znacznej
mierze jest to wynik ich obserwacji i uczestniczenia w œrodowisku zewnêtrz-
nym pe³nym przemocy, coraz czêœciej, niestety, równie¿ œrodowisku rodzin-
nym, które nie jest wolne od ró¿nego rodzaju patologii. Nie bez znaczenia jest
tutaj równie¿ wp³yw mediów, które przepe³nione s¹ informacjami dotycz¹cy-
mi przemocy w ¿yciu spo³ecznym, ale tak¿e w reklamach, filmach, grach
komputerowych itp.

Lekcja wychowania fizycznego daje mo¿liwoœci obserwacji dziecka w sy-
tuacji naturalnej ekspresji emocjonalnej, wynikaj¹cej z mo¿liwoœci oceny re-
lacji interpersonalnych zachodz¹cych pomiêdzy nauczycielem a uczniem,
uczniem a nauczycielem oraz uczniem i uczniem. W procesie wychowaw-
czym nie tylko socjalizacja warunkuje w³aœciwe wyposa¿enie dzieci w system
wartoœci, norm, wzorów kulturowych, kwalifikacji w osi¹ganiu przez nich ta-
kiego poziomu rozwoju osobowoœci, by sta³y siê pe³nowartoœciowymi cz³on-
kami danej spo³ecznoœci. Wa¿ne wydaje siê tak¿e nabywanie umiejêtnoœci
spo³ecznie akceptowanych form odreagowania emocji, wyra¿ania swoich s¹-
dów i przekonañ.

Niew¹tpliwie pomocne przy tym mog¹ byæ umiejêtnoœci asertywne pozwa-
laj¹ce nie tylko uczniom, ale tak¿e nauczycielom pozytywnie myœleæ o sa-
mym sobie i kontrolowaæ w³asne zachowanie. Zdolnoœæ jednostki do zacho-
wañ asertywnych odnosi siê do wyra¿ania przez ni¹ uczuæ. W sytuacjach
konfliktowych, w których uczestniczy, szybciej i czêœciej osi¹ga kompromis,
jest gotowa poœwiêciæ swoj¹ godnoœæ, zrezygnowaæ z uznawanych przez sie-
bie wartoœci dla dobra sprawy. Asertywnoœæ okreœlana jest jako zespó³ zacho-
wañ interpersonalnych odnosz¹cych siê do uczuæ, postaw, ¿yczeñ i s¹dów.
Uwzglêdnia ponadto pewne prawa danej (ka¿dej) osoby, aby bezpoœrednio,
stanowczo i uczciwie respektowa³y siê wzajemnie. Asertywnoœæ to umiejêt-
noœæ, dziêki której ludzie otwarcie wyra¿aj¹ swoje myœli, uczucia i przekona-
nia, nie lekcewa¿¹c uczuæ i pogl¹dów innych (Król-Fijewska 1992). Cz³o-
wiek stanowczy, pewny siebie, aktywny, ani agresywny, ani bierny, który czuje
siê panem i autorem swego ¿ycia – z angielskiego zwany jest asertem. Pojêcie
asertywnoœci wywodz¹ce siê z praktyki terapeutycznej robi ogromn¹ karierê
od drugiej po³owy XX wieku. Jako pierwsi asertywnoœæ opisali Walpe i Laza-
rus w 1966 r., a do grupy badaczy tej problematyki mo¿na zaliczyæ: Cattela,
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Saltera, Libarmane, Facja, Rich, Schroedera. W Polsce problematyk¹ aser-
tywnoœci zajmuj¹ siê m.in.: Baserat, Pasikowski, Sêk, Gaœ, Król-Fijewska,
Oleœ, Majewicz, M¹czyñski, Majorowski i wielu innych.

W czasie aktywnoœci ruchowej z pi³kami mo¿na dostrzec dzieci chêtnie
wspó³dzia³aj¹ce i wspó³pracuj¹ce z innymi, charakteryzuj¹ce siê przyjaznym
usposobieniem, oraz takie, które mimo du¿ej sprawnoœci ruchowej i umiejêt-
noœci ujawniaj¹ zachowania dra¿liwe, konfliktowe, egoistyczne czy wrêcz
agresywne. W³asne b³êdy i nietrafne rozwi¹zania podczas æwiczeñ, zabaw czy
gier z pi³k¹ przenoszone s¹ na inne osoby, a dokonywana krytyka i ocena wspó³-
uczestników wyra¿ana jest ostro, zdecydowanie, czêsto nieadekwatnie do ro-
dzaju i wielkoœci przewinienia (czyni¹ to, niestety, równie¿ nauczyciele). Pod-
czas rywalizacji czêsto bezwzglêdnie zmierzaj¹ do osi¹gania swoich celów
(postêpuj¹ wed³ug zasady – cel uœwiêca œrodki); okazuj¹ gniew i wrogoœæ nie
tylko rywalom, ale tak¿e partnerom wykonuj¹cym w³asne rozwi¹zania nie-
zgodne z ich sugestiami czy wyobra¿eniami, wymuszaj¹ na innych dokony-
wania wyborów wed³ug ich uznania, czêsto s¹ napastliwi, a tak¿e poni¿aj¹
i wykorzystuj¹ do osi¹gania w³asnych zamiarów inne osoby. U takich osób
dominuj¹ zachowania agresywne czêsto powi¹zane z zachowaniami manipu-
lacyjnymi w stosunku do osób, z którymi przebywaj¹ w ró¿nych sytuacjach.
Brak umiejêtnoœci asertywnych nie tylko u dzieci wyra¿a siê nieszczeroœci¹
intencji oraz nieodpowiedzialnoœci¹ za w³asne wybory. Osoby takie ignoruj¹
innych, nie licz¹ siê z potrzebami innych, jednoczeœnie nie akceptuj¹ siebie,
dlatego te¿ nie maj¹ zaufania do otaczaj¹cego œwiata, co manifestuj¹ niena-
turalnym sposobem bycia (dotyczy to równie¿ wygl¹du zewnêtrznego – ubio-
ru, fryzury itp.), a tak¿e zachowuj¹ siê niekonwencjonalnie, np. w czasie gry
w pi³kê siatkow¹ osoba taka wykonuje zagrywkê w sposób odbiegaj¹cy od
przyjêtych standardów – celowo zagrywa pi³kê bardzo wysoko lub w aut albo
siatkê itp.; w koszykówce koz³uje pi³k¹ w sposób niedozwolony – dwoma
rêkami, wykonuje rzut do kosza z du¿ej odleg³oœci wiedz¹c, ¿e i tak do niego
nie trafi itp. W wielu sytuacjach nie przestrzega przepisów, czy wrêcz brutal-
nie zachowuje siê w stosunku do rywali, a niekiedy i do partnerów z w³asnej
grupy. Zachowuj¹c siê tak, doprowadza do przerwania gry, gdy¿ chce w ten
sposób zwróciæ na siebie uwagê innych (nauczyciela, sêdziego, kolegów itp.),
a nastêpnie wypowiada niestosowne uwagi, cyniczne „odzywki”, irytuj¹c
tym innych. Podobnie na podstawie obserwacji bie¿¹cej dzieci, uczestnicz¹-
cych w tych formach ruchowych, doœæ ³atwo mo¿na dostrzec uczniów nieaser-
tywnych, okazuj¹cych np. sk³onnoœci do zachowañ odwetowych w sytuacjach
konfliktowych, czy wrêcz agresywnych, niedba³ych i nierozwa¿nych, czêsto
aroganckich, podejmuj¹cych dzia³ania, których skutki s¹ nieprzewidywalne
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(Oleœ 1998). Ró¿norodnoœæ, a jednoczeœnie niepowtarzalnoœæ sytuacji w æwi-
czeniu, zabawie czy grze z pi³k¹ mo¿e stanowiæ w³aœciwy obszar, w którym
korygowanie niekorzystnych (nieasertywnych) zachowañ przebiegaæ bêdzie
doœæ szybko, a zmiany mog¹ mieæ charakter trwa³y. Natomiast w konfliktach
umiejêtnoœci asertywne stanowi¹ podstawê tworzenia kompromisów, zapobie-
gaj¹c powstawaniu uczucia zagro¿enia w³asnej godnoœci czy nienawiœci, a pow-
staj¹ce urazy nie maj¹ du¿ego ³adunku negatywnych emocji. Takie osoby chêt-
nie uczestnicz¹ w ró¿nych formach aktywnoœci ruchowej, je¿eli maj¹ tak¹
mo¿liwoœæ, a decyzjê podejmuj¹ bez wzglêdu na swoje umiejêtnoœci i wiedzê
z tego zakresu. Najwa¿niejsze jest dla nich wspólne prze¿ywanie radoœci i przy-
jemnoœci.

Przedstawione tu przyk³ady zachowañ i reakcji podczas ró¿nych form ak-
tywnoœci ruchowej z pi³kami umo¿liwiaj¹ nauczycielom rozpoznawanie dziec-
ka asertywnego, wyró¿niaj¹cego siê inteligencj¹, zrównowa¿eniem emocjo-
nalnym, stanowczoœci¹, cierpliwoœci¹ czy wytrwa³oœci¹ w d¹¿eniu do celu
(równie¿ sportowego).

Uwzglêdniaj¹c wybrane umiejêtnoœci asertywne nabywane podczas „kla-
sycznego treningu asertywnoœci”, mo¿na wprowadziæ do lekcji wychowania
fizycznego takie œrodki, które jednoczeœnie bêd¹ oddzia³ywaæ na sprawnoœæ
ruchow¹, umiejêtnoœci ruchowe oraz koordynacjê i kondycjê, a tak¿e pozwol¹
nabywaæ umiejêtnoœæ wyra¿ania siebie, wspó³pracê z innymi, redukowanie
sytuacji konfliktowych itp.

Do najczêœciej i najbardziej przydatnych w ¿yciu codziennym umiejêtno-
œci nabywanych podczas treningu asertywnego mo¿na zaliczyæ (Król-Fijew-
ska 1992):

– stanowienie swoich praw odnosz¹cych siê do niezale¿nego myœlenia,
w³asnych rozwi¹zañ, wyra¿ania swoich pogl¹dów, a jednoczeœnie do-
puszczania do siebie pogl¹dów innych, maj¹cych wartoœæ konstruktywn¹
(odnosiæ siê to mo¿e do przyjêcia przez nauczyciela w³aœciwego sposo-
bu omawiania lekcji w jej czêœci koñcowej lub przy osi¹ganych efek-
tach bêd¹cych wspólnym dzia³aniem – udzia³ w innej zabawie czy grze);

– obronê swoich praw (mówienie „nie” w czasie konfrontacji z osobami
naruszaj¹cymi prawo niezale¿noœci indywidualnej, dawanie szansy wy-
boru zgodnie z aspiracjami, wiedz¹ i umiejêtnoœciami dziecka, np. pra-
wo odmowy udzia³u w zabawie czy grze z uzasadnionych powodów);

– wyra¿anie uczuæ pozytywnych nie tylko w stosunku do partnerów z w³a-
snej grupy (dru¿yny), ale tak¿e do konkurentów, sêdziów, widzów itp.;
wyra¿anie pochwa³y s³ownie, gestem, aprobowanie udanego rozwi¹za-
nia podczas gry, przestrzeganie zasad fair play;



35

– wyra¿anie uczuæ negatywnych wynikaj¹cych z realizacji niew³aœciwych
wyborów, np. sposobów prowadzenia gry, nieskutecznoœci w sytuacjach
prostych, korzystnych do zdobycia punktu czy gola itp., a polegaj¹cych
na odwo³aniu siê do sytuacji powsta³ej podczas gry, a nie na atakowaniu
osoby partnera, a tak¿e na odniesieniu siê do sytuacji korzystnej b¹dŸ
nie, w której ka¿dy móg³by siê znaleŸæ;

– przejawianie inicjatywy, np. podczas æwiczeñ, zabaw czy gry z pi³k¹,
dawanie szansy wprowadzania w³asnych rozwi¹zañ – dzia³añ twórczych,
nowelizowanie ju¿ znanych, ³ami¹cych stereotypy nie tylko ruchowe,
ale tak¿e myœlowe;

– respektowanie uczuæ i opinii innych osób oraz wykazywanie gotowoœci
na wys³uchanie uwagi kierowanej pod w³asnym adresem, na niew³aœci-
we rozwi¹zania podczas tych form ruchowych, a jednoczeœnie respekto-
wanie negatywnych emocji okazywanych przez inne osoby (koledzy,
nauczyciel itp.);

– werbalne wyra¿anie swoich pogl¹dów i odczuæ na forum grupy odno-
sz¹ce siê do realizacji przyjêtych na siebie zadañ, np. wynikaj¹cych z tre-
œci zabawy czy z funkcji, jak¹ wykonuje podczas gry;

– umiejêtnoœæ prowadzenia monologu wewnêtrznego odnosz¹cego siê do
rozpoznawania i interpretowania opinii na w³asny temat, maj¹cego wp³yw
na zachowania asertywne (próby oceny zachodz¹cych zdarzeñ i sytuacji
w sposób realistyczny przy uwzglêdnieniu w³asnych mo¿liwoœci i ogra-
niczeñ);

– asertywne reakcje na w³asne poczucie krzywdy i winy (niepodejmowa-
nie prób „rozliczenia” i „oddawania”, na wywo³anie poczucia krzywdy
u innych, a tak¿e nieobwinianie siebie i innych, zw³aszcza przy grach
zespo³owych, za niekorzystny wynik rywalizacji.

W czasie lekcji wychowania fizycznego, a szczególnie podczas udzia³u
w æwiczeniach, zabawach czy grach z pi³k¹, uczeñ bierze udzia³ w ró¿nych
sytuacjach, w których ci¹gle przejawiaj¹ siê aspekty zachowañ asertywnych,
choæ nie zawsze ma tego œwiadomoœæ. Dlatego te¿ wa¿ne jest, aby nauczyciel
nie tylko umiejêtnie dobiera³ œrodki pozwalaj¹ce na nabywanie tych umiejêt-
noœci, ale tak¿e interpretowa³ je w³aœciwie.

Jako przyk³ad wykorzystania gry do kszta³towania umiejêtnoœci asertyw-
nych mo¿e byæ znana, lecz ma³o doceniana gra w „dwa ognie”. W grze tej
uczestnicy musz¹ œciœle wspó³pracowaæ z „matk¹”, aby odnieœæ sukces. Ka¿-
de „dziecko” ma takie same mo¿liwoœci realizacji dzia³añ w grze uwzglêdnia-
j¹cych nie tylko umiejêtnoœci ruchowe, ale tak¿e walor intelektualny czy spo-
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³eczny. Umiejêtnoœci asertywne „matki” natomiast najbardziej kszta³towane
s¹ w momencie okazywania troski o „swoje dzieci”, a od jej zaanga¿owania
i postawy zale¿y dobro ca³ej dru¿yny. Istotnego znaczenia w tej grze nabiera
tworzenie przez „matkê” przyjaznej atmosfery, dziêki której efekty wspó³dzia-
³ania s¹ lepsze, jest mniej sytuacji konfliktowych, szybciej podejmowane s¹
trafne decyzje, wzrasta zaanga¿owanie ka¿dego uczestnika gry, co nie jest bez
znaczenia dla procesu integracyjnego grupy (dru¿yny). Przeprowadzono eks-
peryment pedagogiczny3 , w którym uczestniczy³o 175 uczniów z klas IV i V
szko³y podstawowej. Hipotetycznie za³o¿ono, ¿e wykorzystanie æwiczeñ, za-
baw i gier z pi³kami wywo³a progresje w nastêpuj¹cych zdolnoœciach motorycz-
nych: sile, szybkoœci, wytrzyma³oœci, oraz w³aœciwoœciach, takich jak gibkoœæ
i równowaga, a tak¿e wydoskonali zdolnoœæ koordynacji w uk³adzie „rêka–
–oko”. Ponadto przyjêto, ¿e odpowiednio zaplanowane æwiczenia, zabawy i gry
z pi³kami maj¹ wp³yw na zwiêkszenie umiejêtnoœci asertywnych osób objê-
tych badaniami. Grupê eksperymentaln¹ tworzyli uczniowie klasy IV, V, nato-
miast grupê kontroln¹ uczniowie pozosta³ych trzech klas IV i V tej szko³y.
Realizowany program dydaktyczny w przedmiocie wychowanie fizyczne za-
k³ada³ zwiêkszenie do 70% w bud¿ecie godzin lekcyjnych æwiczeñ, zabaw
i gier z pi³kami (najbardziej ulubione przez dzieci formy aktywnoœci rucho-
wej), natomiast grupa kontrolna realizowa³a program dydaktyczny w sposób
tradycyjny.

Do pomiaru zdolnoœci motorycznych wykorzystano test „Eurofit”, w któ-
rym w drugiej próbie wprowadzono aparat krzy¿owy do badania koordynacji
„rêka–oko”.

Poziom umiejêtnoœci asertywnych uczniów okreœlono skal¹ do badañ za-
chowañ asertywnych „Ja i inni” (Majewicz 1999), uzyskane wyniki potwier-
dzi³y progresjê zdolnoœci motorycznych i koordynacyjnych, a tak¿e progresjê
umiejêtnoœci asertywnych (tab. 3–6). Analiza zebranych wyników testami sta-
tystycznymi w wiêkszoœci przypadków potwierdza³a statystyczn¹ istotnoœæ
zaobserwowanej progresji.

3 Szczegó³owe wyniki wy¿ej opisanego eksperymentu pedagogicznego zawarte s¹ w tek-
œcie dysertacji doktorskiej nt. Rola aktywnoœci ruchowej z pi³k¹ na lekcjach wychowania fi-
zycznego w doskonaleniu umiejêtnoœci asertywnych i zdolnoœci motorycznych ucznia w wie-
ku 11–12 lat (Majorowski 2005). Prezentowane wyniki badañ za zgod¹ autora: praca wykonana
w ramach problemu naukowego, kierowanego przez T. Rzepê.
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Tabela 3. Charakterystyka zmiennych z zakresu poziomu umiejêtnoœci asertywnych
dla grupy eksperymentalnej (E) 11-latków (za: Majorowski 2005)

 Statystyki opisowe testu na asertywność – grupa eksperymentalna (E) 

Zmienna x med. min. maks. dolny 

kwartyl 

górny 

kwartyl 

rozstęp rozstęp 

kwartyl 

SD 

BAD1 63,48 60,0 39,0 82,0 55,0 74,0 43,0 19,0 12,11 

BAD2 68,14 65,0 43,0 85,0 60,0 80,0 42,0 20,0 12,32 

BAD2–1   4,66   5,0   3,0   3,0   3,0   6,0 12,0   3,0  2,73 

 

 Statystyki opisowe testu na asertywność – grupa eksperymentalna (E) 

Zmienna x med. min. maks. dolny 

kwartyl 

górny 

kwartyl 

rozstęp rozstęp 

kwartyl 

SD 

BAD1 69,69 68,0 54,0 81,0 62,0 78,0 27,0 16,0 8,62 

BAD2 73,19 72,5 60,0 84,0 66,0 80,0 24,0 14,0 7,44 

BAD2–1   3,50   4,5   6,0   9,0   4,0   2,0  -3,0  -2,0 -1,18 

 

 Statystyki opisowe testu na asertywność – grupa porównawcza (P) 

Zmienna x med. min. maks. dolny 

kwartyl 

górny 

kwartyl 

rozstęp rozstęp 

kwartyl 

SD 

BAD1 64,50 67,0 40,0 83,0 57,0 74,0 43,0 17,0 10,88 

BAD2 65,74 67,0 40,0 83,0 59,0 75,0 43,0 16,0 11,07 

BAD2–1   1,24 0 0 0   2,0   1,0 0  -1,0    2,24 

 

Tabela 4. Charakterystyka zmiennych z zakresu poziomu umiejêtnoœci asertywnych
dla grupy porównawczej (P) 11-latków (za: Majorowski 2005)

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

SD – odchylenie standardowe
x – œrednia arytmetyczna
med. – mediana
BAD1 – badanie pierwsze
BAD2 – badanie drugie
BAD2–1– ró¿nica miêdzy badaniem pierwszym a drugim
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Porównuj¹c wartoœci wskaŸników po³o¿enia dla zmiennej – ró¿nicy w wy-
nikach testu na asertywnoœæ po up³ywie roku od rozpoczêcia eksperymentu,
zaobserwowano wyraŸnie wiêksz¹ progresjê zdolnoœci asertywnych w grupie
eksperymentalnej w stosunku do zaobserwowanej progresji w grupie porów-
nawczej w obu kategoriach wiekowych. Przeprowadzone testy statystyczne
w wiêkszoœci potwierdzi³y statystyczn¹ istotnoœæ zaobserwowanej progresji
w zdolnoœciach motorycznych i koordynacyjnych.

Natomiast analiza wskaŸników po³o¿enia dla zmiennych zwi¹zanych z wy-
nikami testów na aparacie krzy¿owym wskazuje na nieznacznie wiêksz¹ pro-
gresjê po rocznym eksperymencie w grupie kontrolnej w stosunku do grupy
eksperymentalnej.

Uzyskane wyniki wskazuj¹, ¿e istnieje mo¿liwoœæ w realizacji programu
dydaktycznego w przedmiocie wychowanie fizyczne przeniesienia akcentu
oddzia³ywañ œrodkami ruchowymi ze sfery czysto fizycznej ukierunkowa-
nej w wiêkszoœci przypadków na uzyskanie okreœlonych sprawnoœci rucho-
wych preferuj¹cych osi¹ganie wyniku o charakterze sportowym na osi¹ga-
nie efektów wychowawczych. Dostrze¿ono, ¿e wraz ze wzrostem sprawnoœci
fizycznej poprawie uleg³y prezentowane zachowania asertywne, co mo¿e
mieæ szczególne znaczenie dla dzieci podczas ich pobytu w szkole, a tak¿e
w funkcjonowaniu w œrodowisku pozaszkolnym. Koncepcja asertywnoœci
budzi ogromne zainteresowanie, poniewa¿ uczy ona dzieci wyra¿ania i od-
bierania bezinteresownie uczuæ i emocji odpowiedzialnie (uwra¿liwia). Staje
siê tak¿e obszarem rozwijania umiejêtnoœci asertywnych w okresie m³odzieñ-
czym i doros³ym. Nabieranie pewnoœci siebie w kontaktach z otoczeniem,

 Statystyki opisowe testu na asertywność – grupa porównawcza (P) 

Zmienna x med. min. maks. dolny 

kwartyl 

górny 

kwartyl 

rozstęp rozstęp 

kwartyl 

SD 

BAD1 66,22 67,0 36,0 81,0 58,0 76,0 45,0 18,0 10,65 

BAD2 68,15 88,0 39,0 84,0 61,0 77,0 45,0 16,0 10,79 

BAD2-1   1,93 21,0   3,0   3,0   3,0   1,0 0  -2,0  0,14 

 

 

Tabela 6. Charakterystyka zmiennych z zakresu poziomu umiejêtnoœci asertywnych
dla grupy porównawczej (P) 12-latków (za: Majorowski 2005)

SD – odchylenie standardowe
x – œrednia arytmetyczna
med. – mediana
BAD

1
– badanie pierwsze

BAD
2

– badanie drugie
BAD

2–1
– ró¿nica miêdzy badaniem pierwszym a drugim
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umiejêtnoœci wyra¿ania w³asnych opinii, wspó³praca z innymi uczniami wzmac-
nia poczucie w³asnej wartoœci, co jest istotnym czynnikiem rozwoju osobo-
woœci jednostki.

Æwiczenia, zabawy i gry z pi³k¹ to obszar, na którym nabywanie umiejêt-
noœci asertywnych w czasie lekcji wychowania fizycznego jest nie tylko mo¿-
liwe, ale wrêcz wskazane przy uwzglêdnieniu obecnie prezentowanego po-
ziomu kultury osobistej przez niektóre dzieci i m³odzie¿.

1.6. Aktywnoœæ ruchowa z pi³kami w nabywaniu

umiejêtnoœci decyzyjnych

Ka¿dy cz³owiek w ci¹gu ca³ego ¿ycia dokonuje rozmaitych wyborów, któ-
re dotycz¹ jego samego, a tak¿e innych. Potocznie okreœlamy to jako podej-
mowanie decyzji o ró¿nej randze – wa¿ne, znacz¹ce b¹dŸ mniej istotne, b³ahe.
Podejmuj¹ je ludzie doroœli, m³odzi, a tak¿e dzieci. Pojêcie „decyzja” z jêzy-
ka ³aciñskiego decysio – oznacza postanowienie, rozstrzygniêcie (Ma³y s³ow-
nik jêzyka polskiego 1993, s. 207). S³ownik psychologiczny definiuje decyzje
jako œwiadome rozstrzygniêcie w sytuacji wyboru, inicjuj¹ce dzia³anie (Szew-
czuk 1979). Okoñ (1984) definiuje decyzjê jako ostateczny wybór rozwi¹za-
nia jakiejœ sytuacji pewnej lub niepewnej. Konsekwencj¹ podjêcia decyzji jest
dzia³anie. W sytuacji pewnej ju¿ w zasadzie przed podjêciem decyzji osobnik
wie, jaki wynik osi¹gnie, natomiast w sytuacji niepewnej ka¿de dzia³anie pro-
wadzi do niewiadomych wyników, rezultatów (Kozielecki 1975).

Æwiczenia, zabawy i gry z pi³k¹ s¹ takimi formami aktywnoœci ruchowych,
w których istniej¹ mo¿liwoœci decydowania o wielu elementach i sytuacjach,
jakie podczas nich siê tworz¹. Pierwszym krokiem jest wyra¿enie chêci i go-
towoœci do uczestnictwa w tych formach aktywnoœci, a wiêc decyzja zostaje
podjêta jeszcze przed udzia³em w æwiczeniu, zabawie czy grze. W wielu przy-
padkach takiego rozstrzygniêcia dokonuje osoba samodzielnie, bywa te¿ tak,
¿e jest do tego nak³aniana przez innych, np. w sytuacji braku równowagi si³
podczas gry zespo³owej (równa liczba graczy w obu dru¿ynach). W tym przy-
padku podjêcie decyzji co do udzia³u w grze mo¿e byæ wywo³ane presj¹ in-
nych b¹dŸ tym, kto w tej grze bêdzie uczestniczyæ.

W czasie lekcji wychowania fizycznego z wykorzystaniem pi³ek czêsto
przemiennie tworz¹ siê sytuacje pewne, ³atwe w decydowaniu, które bez wiêk-
szych trudnoœci przeradzaj¹ siê w natychmiastowe dzia³anie. W sytuacjach
tych najczêœciej wybór jest równoznaczny z realizacj¹ celu, a wykonanie z regu-
³y pewne, koñcz¹ce siê sukcesem. Przyk³adem takiej sytuacji mo¿e byæ trafie-
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nie do bramki bez bramkarza z ma³ej odleg³oœci, a tak¿e wykonanie podania
pi³ki do dowolnego partnera poruszaj¹cego siê na okreœlonej (raczej ma³ej)
przestrzeni bez przeciwnika itp. Decyzje w tych sytuacjach s¹ ³atwe i niemal
ka¿da ewentualnoœæ prowadzi do jednego wyniku – realizacji wyznaczonego
celu – zdobycia bramki, celnego podania do partnera. W zasadzie nie mamy tu
do czynienia z dzia³aniem ryzykownym. Co wiêc decyduje u ludzi o wyborze
dzia³añ w sytuacjach pewnych? Prawdopodobnie subiektywne odczucie o war-
toœci wyniku, do którego doprowadza okreœlona dzia³alnoœæ. Wartoœæ ta nazy-
wa siê u¿ytecznoœci¹, która mo¿e byæ pozytywna lub negatywna.

U¿ytecznoœæ pozytywna okreœlana jako „dylemat szczêœcia” wystêpuje
wtedy, kiedy wszystkie dzia³ania prowadz¹ do oczekiwanych wyników. Przyk³a-
dem mo¿e byæ uczeñ, który samodzielnie zdecydowa³ o udziale w grze, a jed-
noczeœnie nie dokona³ wyboru np. co do pozycji, na której ma graæ, a wiêc nie
do koñca zorientowany jest, jak¹ funkcjê w tej grze ma spe³niæ. Dylemat ten
mo¿na rozwi¹zaæ przez zbieranie – gromadzenie dodatkowych informacji nie
tylko odnosz¹cych siê do jego roli w grze, ale tak¿e na temat swoich umiejêt-
noœci i ewentualnych predyspozycji. Je¿eli przedsiêwziête przez niego dzia³a-
nia w tym zakresie ostatecznie nie rozstrzygn¹ tego dylematu, gotowy jest
wykorzystaæ technikê „przypadku lub losowania”, gdy¿ w tej sytuacji satys-
fakcjonuje go sam udzia³ w grze. (Tworzenie podczas zajêæ ruchowych z pi³ka-
mi sytuacji „dylematu szczêœcia” wœród dzieci wzmacnia u nich nie tylko
motywacjê do udzia³u w tych formach aktywnoœci ruchowej, ale tak¿e popra-
wia poczucie w³asnej wartoœci).

Nieco inaczej funkcjonuje cz³owiek w uk³adzie u¿ytecznoœci negatywnej
okreœlanej jako „dylemat pechowca”. Powstaje ona wtedy, gdy podejmowane
dzia³ania prowadz¹ do wyników negatywnych, co nazywane jest „wyborem
mniejszego z³a” (Kozielecki 1969). Przyk³adem mo¿e byæ sytuacja, w której
jedna dru¿yna w grze jest zdecydowanie gorsza i skazana na pora¿kê. W ta-
kich okolicznoœciach podjête dzia³ania bêd¹ ukierunkowane na wybranie mniej-
szego z³a – utrzymanie wyniku nierozstrzygniêtego – remisu lub zminimali-
zowanie przegranej. Tak wiêc podczas gry w dzia³aniu indywidualnym uczeñ
zdaj¹cy sobie sprawê z tego, ¿e atakuj¹cy jest w sytuacji pewnej do zdobycia
bramki, by zapobiec temu, decyduje siê zaj¹æ tak¹ pozycjê, aby stan¹æ na dro-
dze atakuj¹cego – przerwaæ akcjê, tworz¹c warunki do zajêcia dogodnych
pozycji obronnych przez swoich partnerów. Bywa te¿, ¿e wszystkie efekty
dzia³añ daj¹ u¿ytecznoœæ negatywn¹. W takim przypadku nale¿y mimo wszyst-
ko poszukiwaæ rozwi¹zañ (np. zmiany decyzji co do sposobu prowadzenia
gry) w dzia³aniach bardziej korzystnych dla gry (np. zmiany pozycji uczestni-
ków gry, zmiana zadañ).
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Konflikt u¿ytecznoœci to sytuacje, w której wynik pod pewnymi wzglêda-
mi jest sukcesem (wynik po¿¹dany), a pod innymi jest pora¿k¹ (wynik nieko-
rzystny). Samo uczestniczenie w grze ze wzglêdu na jej walory ruchowe, umy-
s³owe, emocjonalne czy spo³eczne jest dzia³aniem na wskroœ korzystnym i staje
siê rzeczywistym sukcesem, jeœli zwyciêstwo odniesione jest w sposób fair
play. Natomiast, jeœli dru¿yna odnosi sukces za wszelk¹ cenê – gdy cel uœwiê-
ca œrodki, to uzyskany wynik jest wartoœci¹ pozytywn¹ i jednoczeœnie nega-
tywn¹. Ze wzglêdów wychowawczych godne jest to potêpienia. Przed konflik-
tem u¿ytecznoœci staje tak¿e nauczyciel wychowania fizycznego w momencie
doboru œrodków i metod do procesu dydaktycznego, np. stosowania œrodków
znanych i metod odtwórczych daj¹cych mo¿liwoœæ osi¹gniêcia w krótkim czasie
zamierzonych celów. Wprowadzenie nowych œrodków i metod twórczych mo¿e
daæ uczniom wiêksze korzyœci w usprawnianiu ruchowym i umys³owym. We
wstêpnej fazie proces ten mo¿e przebiegaæ wolniej, ale w konsekwencji zmia-
ny w ich rozwoju indywidualnym bêd¹ bogatsze. Jednak stosowanie metod
kreatywnych, indywidualnie dostosowanych do mo¿liwoœci i ograniczeñ ucznia
wymaga od nauczyciela wysokich kompetencji zawodowych.

Struktura sytuacji niepewnej ze wzglêdu na wystêpowanie w niej wiêcej
ni¿ jednego dzia³ania oraz to, ¿e osi¹gniêtych wyników mo¿e byæ kilka, jest
bardziej z³o¿ona. W sytuacji ryzykownej – z³o¿onej – przed podjêciem decy-
zji nie mo¿na przewidzieæ z ca³¹ pewnoœci¹, jaki czynnik zostanie osi¹gniêty,
np. podanie (asysta) pi³ki do jednego z dwóch partnerów bêd¹cych w sytuacji
dogodnej do zdobycia punktu czy bramki nie gwarantuje sukcesu. Podejmo-
wanie decyzji w sytuacji niepewnej nie jest dzia³aniem prostym, poniewa¿
brak dostatecznej wiedzy o prawdopodobieñstwie wyników i nieznajomoœæ
samych dzia³añ wywo³uje u osoby decyduj¹cej zak³opotanie, czasami lêk.
Czêsto jest to efekt prze¿ytych doœwiadczeñ zwi¹zanych z tzw. z³¹ decyzj¹,
której skutki wywo³a³y gwa³towne, negatywne reakcje partnerów z dru¿yny,
trenera (lêk przez kolejnymi konsekwencjami mo¿e w skrajnych sytuacjach
u takiej osoby spowodowaæ unikanie udzia³u w grze lub poszukiwanie takich
rozwi¹zañ, które nie wp³ywaj¹ na efektywnoœæ gry).

Przy podejmowaniu decyzji w sytuacjach niepewnych, ryzykownych, z³o-
¿onych mo¿na wykorzystaæ zasady „skrajnego asekuranta”, zasadê „optymi-
zmu i pesymizmu” oraz zasadê „równych szans”.

Dzia³anie skrajnego asekuranta jest najbardziej bezpieczne ze wzglêdu na
oczekiwany wynik. Stosuj¹c tê zasadê, nale¿y znaleŸæ najgorszy wynik dzia-
³ania (czyli minimalny), a nastêpnie wybraæ najlepszy wœród najgorszych, a za-
tem wybraæ maksymalny wynik minimalny. W grze czêsto  siê zdarza, ¿e uczeñ
wybija pi³kê w aut lub na rzut ro¿ny w pi³ce rêcznej czy no¿nej w sytuacji,



42

w jakiej mo¿e utraciæ pi³kê na korzyœæ przeciwnika, powoduj¹c zagro¿enie
straty bramki. Ten typ dzia³añ stosuj¹ tak¿e zawodnicy w grze w pi³kê no¿n¹,
uciekaj¹c siê do – nies³usznie tak nazywanych – fauli taktycznych (zatrzyma-
nie w sposób niedozwolony, czêsto brutalny zawodnika dru¿yny przeciwnej
wychodz¹cego na dogodn¹ pozycjê 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 uwzglêdnia zarówno najlepszy, jak i naj-
gorszy wynik ka¿dego dzia³ania. Dominacja jednej z wymienionych w³aœci-
woœci zale¿y od poziomu optymizmu czy pesymizmu osoby podejmuj¹cej
decyzjê. Stosuj¹c siê do tej zasady, decydent mo¿e dowolnie ustaliæ sobie sto-
pieñ optymizmu czy pesymizmu. Jest to uzale¿nione od wiedzy, doœwiadcze-
nia, umiejêtnoœci w³asnych i innych (przeciwnika w grze) i cech osobowoœcio-
wych. Przyk³adem mo¿e byæ sytuacja wiary b¹dŸ niewiary w zwyciêstwo przed
rozpoczêciem zawodów, a tak¿e zmiany wyniku w czasie zawodów z nieko-
rzystnego na korzystny.

Zasada okreœlona jako regu³a równej szansy wskazuje na to, ¿e je¿eli nic
nie wiemy o prawdopodobieñstwie nastêpstw efektów, do których prowadzi
dzia³anie (potocznie okreœlane jako dzia³anie w ciemno), to powinno siê za³o-
¿yæ, ¿e s¹ one tak samo prawdopodobne. Podjêcie trafnej decyzji w takiej
sytuacji warunkowane jest równie¿ niewiedz¹ rozpoznanej sytuacji, a przede
wszystkim osobowoœci¹ decyduj¹cego. Przyk³adem mo¿e te¿ byæ sytuacja,
kiedy do wspó³zawodnictwa miêdzy sob¹ przystêpuj¹ dru¿yny po raz pierw-
szy i nic o sobie nie wiedz¹. Brak stanowczoœci, sk³onnoœæ do nieuzasadnio-
nego odraczania decyzji nazywa siê tendencj¹ abuliczn¹ (Kozielecki 1975).
Jest to czêsto spotykany przypadek w czasie gry z pi³k¹ prowadzonej podczas
lekcji wychowania fizycznego. Zw³oka np. z podaniem pi³ki do partnera wy-
korzystywana jest przez osobê posiadaj¹c¹ pi³kê do zbierania dodatkowych
informacji, maj¹cych znaczenie dla racjonalnej decyzji. Zbyt d³ugie wahanie
siê mo¿e wywo³aæ niekorzystny uk³ad w grze – zmiana ustawienia partnerów
czasami doprowadza do straty posiadanej pi³ki, bramki czy punktu, ale mo¿e
byæ równie¿ przyczynkiem do zmiany decyzji z niekorzystnej na bardziej ko-
rzystn¹, z korzystnej na pewn¹ (Kozielecki 1977). Przyk³adem mo¿e byæ sy-
tuacja podczas gry w koszykówkê, w której gracz posiadaj¹cy pi³kê waha siê
z podaniem, oczekuj¹c na zmianê i zajêcie przez jednego z partnerów pozycji
najbardziej korzystnej do zdobycia punktu. Interesuj¹ce zachowania prezen-
tuj¹ osoby po podjêciu decyzji – próbuj¹ uzasadniæ jej s³usznoœæ przez nastê-
puj¹ce postêpowanie: podnosz¹ jej atrakcyjnoœæ (poszukiwanie argumentów
podkreœlaj¹cych jej zalety przy jednoczesnym wskazaniu wad innych ewentu-
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alnych rozstrzygniêæ), zwiêkszaj¹ równie¿ zainteresowanie obszarem doko-
nanego wyboru, ponadto przekonuj¹ o trafnoœci przyjêtych decyzji i korzy-
œciach, które z niej p³yn¹ (Rzepa 1999). Do takiej sytuacji dochodzi ju¿ pod-
czas trwania zawodów, a szczególnie uwidacznia siê to przy omawianiu meczu
w przerwie lub po jego zakoñczeniu. Brak umiejêtnoœci podejmowania decyzji
wystêpuje wœród ludzi z ma³¹ samodzielnoœci¹ (Niebrzydowski 1989), nie tylko
dzieci, ale tak¿e osób doros³ych. Obserwuj¹c dowoln¹ grê zespo³ow¹ z pi³k¹,
doœæ ³atwo mo¿na dostrzec osoby, dla których podjêcie decyzji staje siê du-
¿ym problemem. Przyjmuj¹c, ¿e dziecko w pe³ni zaanga¿owane w grê zespo-
³ow¹ z pi³k¹ przez ca³y czas dokonuje wyboru, nale¿y podkreœliæ, ¿e dotyczy
to go zarówno wtedy, kiedy ono samo lub jego dru¿yna ma pi³kê, jak i wów-
czas, gdy pi³ka jest w posiadaniu rywali. Do najczêstszych zachowañ spotyka-
nych u dzieci maj¹cych trudnoœci z podjêciem decyzji podczas gry mo¿na
zaliczyæ np. wykonanie podania asekuracyjnego do najbli¿szej osoby ze swo-
jej dru¿yny, podania skierowanego czêsto do ty³u, nieuwzglêdniaj¹cego celu
gry, niewp³ywaj¹cego na poprawienie jej efektywnoœci; wahanie siê z wyko-
naniem podania – oczekiwanie na pomoc innych, tworz¹cych sytuacje proste
(partner podchodzi do osoby z pi³k¹ bardzo blisko lub wrêcz odbiera danej
osobie pi³kê z rêki), oczekiwanie na podpowiedŸ ustn¹ – komu nale¿y podaæ
pi³kê, a wiêc o podjêtym dzia³aniu zdecydowa³ ktoœ inny. Bywa i tak, ¿e nastê-
puje pozbycie siê pi³ki w sposób najmniej racjonalny (w sytuacji prostej wy-
rzut pi³ki za liniê boczn¹ boiska). W skrajnych przypadkach w obawie przez
konsekwencjami b³êdnych decyzji i oceny ich przez partnerów dziecko unika
udzia³u w grze – robi wszystko, aby nie graæ.

Pozornie wydaje siê, ¿e podjêcie decyzji dotycz¹cych kolejnych dzia³añ
w grze jest doœæ ³atwe. Tak postawiona teza jest nieuprawniona, a wskazuje na
to zakres czynnoœci zarówno umys³owych, jak i ruchowych. Przyk³adem mo¿e
tu byæ podanie pi³ki do partnera, gdy osoba decyduj¹ca musi uwzglêdniæ takie
okolicznoœci, jak: komu podaæ pi³kê – osobie najbli¿szej, osobie, przy której
nie ma przeciwnika, osobie bêd¹cej w najkorzystniejszej sytuacji do zdobycia
punktu czy bramki, czy wreszcie ta osoba potrafi pi³kê przyj¹æ, chwyciæ; gdzie
podaæ pi³kê – czy w miejscu, w którym partner znajduje siê w danym momen-
cie (do osoby „stoj¹cej” – ma³o efektywne podanie chocia¿by ze wzglêdu na
dynamikê gry), czy na wolne pole – w momencie wbiegania na pozycjê itp.;
kiedy – czy w momencie, w którym partner jest w stanie z pi³k¹ rozpocz¹æ
kolejne korzystne dzia³anie; jak – w taki sposób, aby partner nie musia³ doko-
nywaæ dodatkowego wysi³ku przy przyjêciu czy opanowaniu pi³ki (nie poda-
waæ pi³ki gór¹ w grze w pi³kê no¿n¹, je¿eli partner ma problemy z przyjêciem
jej g³ow¹ czy klatk¹ piersiow¹, mo¿e dotyczyæ to równie¿ strony sprawniej-
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szej gracza, np. lewostronnoœæ, prawostronnoœæ); z jak¹ si³¹ wykonaæ poda-
nie, aby pi³ka dotar³a do partnera i nie zosta³a przechwycona przez przeciwni-
ka i – co najwa¿niejsze – czy decyduj¹cy o tym posiada takie umiejêtnoœci, ¿e
jego s³uszna decyzja bêdzie zarazem w pe³ni skuteczna. Wynika z tego, ¿e
sam udzia³ w grze oraz ci¹g³e podejmowanie decyzji jest niezwykle z³o¿one,
dlatego te¿ nie wszyscy i nie zawsze z tak ogromn¹ prac¹ umys³ow¹ i w³asn¹
sprawnoœci¹ ruchow¹ sobie w³aœciwie poradz¹. Dziecko uczestnicz¹ce w æwi-
czeniach, zabawach czy grach z pi³k¹ decyduje, jakie podejmie kolejne dzia-
³ania. Ocena tych dzia³añ i decyzji nie jest do koñca oczywista, gdy¿ trudno
jest okreœliæ, co spowodowa³o taki, a nie inny wybór. Bywa tak, ¿e przy wybo-
rze osoby, do której dziecko podaje pi³kê, intencje podaj¹cego nie musz¹ wca-
le byæ zwi¹zane z efektywnoœci¹ gry, ale z innymi przes³ankami, np. podaje
pi³kê osobie, któr¹ najlepiej lubi albo której chce siê przypodobaæ, lub oso-
bie zdecydowanie dominuj¹cej, narzucaj¹cej sposób gry. W zwi¹zku z tym,
¿e w æwiczeniach, zabawach czy grach z pi³k¹ sytuacji, w których dokonuje
siê wyboru, jest nieskoñczenie wiele (a w grach w zasadzie takie same siê
nie zdarzaj¹), nale¿y s¹dziæ, ¿e istnieje mo¿liwoœæ wykorzystania tych form
ruchowych do kszta³towania umiejêtnoœci decyzyjnych nie tylko wœród dzieci.

Lekcja wychowania fizycznego jest doskona³ym obszarem, na którym przez
odpowiedni dobór œrodków, przestrzeganie zasady indywidualizacji kszta³ce-
nia i modyfikowanie organizacji oraz przebiegu znanych i nowych æwiczeñ,
zabaw i gier z pi³k¹ mo¿na nabywaæ umiejêtnoœci decyzyjnych. Nale¿y two-
rzyæ takie mo¿liwoœci, aby ka¿dy uczestnik móg³ samodzielnie podejmowaæ
decyzjê – by mia³ œwiadomoœæ, ¿e okreœlone dzia³anie w grze zale¿y od niego.
Przyk³adem mo¿e byæ moment w lekcji, w którym wybierani s¹ uczniowie do
zespo³u graj¹cego. Wyboru w takiej sytuacji powinna dokonaæ osoba nieœmia-
³a, niesamodzielna tak, aby o wszystkim decydowa³a indywidualnie, nie ko-
rzysta³a z sugestii czy podpowiedzi innych.

Jedynym sposobem stosowanym w nabywaniu umiejêtnoœci decyzyjnych
jest gra, w której jej uczestnicy nie mog¹ s³owem, gestem czy mimik¹ sugero-
waæ rozwi¹zañ sytuacji (gra w milczeniu).

W grze pomocniczej w pi³kê no¿n¹, tzw. grze bez przyjêcia, spotykanej
doœæ czêsto podczas zajêæ, uczestnicy doskonal¹ nie tylko umiejêtnoœci ru-
chowe, ale przede wszystkim umiejêtnoœci decyzyjne w sytuacji determino-
wanej przez czynnik czasu – trzeba podaæ pi³kê skutecznie w momencie jej
otrzymania.

Siatkówka jest równie¿ gr¹ o du¿ych walorach w nabywaniu umiejêtnoœci
decyzyjnych. Specyfika jej polega na tym, ¿e wymusza u graczy podjêcie decyzji
w bardzo krótkim czasie (który zale¿y od wysokoœci lub odleg³oœci podanej
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pi³ki). Na podjêcie decyzji gracz ma niekiedy u³amki sekund, a ponadto mo¿e
z pi³k¹ mieæ tylko jeden kontakt, w zasadzie wykluczaj¹cy zmianê decyzji.

Podjêto próbê okreœlenia przydatnoœci æwiczeñ, zabaw i gier z pi³k¹ wyko-
rzystywanych w wychowaniu fizycznym do procesu adaptacyjnego do obo-
wi¹zków szkolnych oraz poprawy umiejêtnoœci decyzyjnych, komunikowa-
nia siê i integrowania z grup¹. Przyjêto hipotezê, ¿e formy aktywnoœci ruchowej
z pi³kami wywo³uj¹ pozytywne zmiany w umiejêtnoœciach podejmowania
decyzji, komunikowania siê i aktywnoœci emocjonalnej badanych oraz popra-
wiaj¹ relacje interpersonalne w grupie. Badaniami objêto uczennice klasy III
szko³y podstawowej wyodrêbnione na podstawie obserwacji bie¿¹cej nauczy-
ciela i dwóch ankiet dotycz¹cych wyborów socjometrycznych.

Metod¹ badawcz¹ by³ arkusz obserwacji uwzglêdniaj¹cy umiejêtnoœci komu-
nikowania siê, podejmowania decyzji i ujawniania aktywnoœci emocjonalnej.

W zakresie komunikowania siê przyjêto nastêpuj¹ce kryteria:
– 1 pkt (–) brak umiejêtnoœci komunikowania siê (nic nie mówi, nie roz-

mawia);
– 3 pkt (.) czêœciowo przejawia umiejêtnoœci komunikowania siê (spora-

dycznie coœ mówi, odzywa siê w sytuacji wymuszonej);
– 5 pkt (+) wyraŸnie przejawia umiejêtnoœci komunikowania siê (swobodnie

rozmawia z ró¿nymi osobami podczas æwiczeñ zabaw i gier z pi³kami.

W zakresie oceny umiejêtnoœci decyzyjnych wziêto pod uwagê kryteria:
– 1 pkt (–) brak przejawiania umiejêtnoœci decyzyjnych (stoi z boku, nie

przejawia inwencji w³asnej, naœladuje innych, wykonuje tylko polecenia);
– 3 pkt (.) czêœciowo ujawnia umiejêtnoœci decyzyjne (czasem przejawia

inwencjê podczas gry, ³atwo ulega sugestii innych, chêtnie korzysta z pod-
powiedzi);

– 5 pkt (+) zdecydowanie ujawnia umiejêtnoœci decyzyjne (samodzielnie
rozstrzyga w sytuacji wyboru i wykonuje ró¿ne zadania wynikaj¹ce z tre-
œci æwiczenia, zabawy i gry).

W zakresie oceny aktywnoœci emocjonalnej przyjêto nastêpuj¹ce kryteria:
– 1 pkt (–) brak przejawiania aktywnoœci emocjonalnej (nie ujawnia ¿adnych

emocji zwi¹zanych z udzia³em w æwiczeniach, zabawach i grach z pi³k¹);
– 3 pkt (.) czêœciowo przejawia aktywnoœæ emocjonaln¹ (czasami cieszy

siê, ujawnia emocje skrycie, nieœmia³o);
– 5 pkt (+) wyraŸnie przejawia aktywnoœæ emocjonaln¹ (pe³ne zaanga¿o-

wanie, spontaniczne reakcje radoœci)4 .

4 Znaki w nawiasach wykorzystano podczas zapisu w arkuszu obserwacji.
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Na podstawie wyników badañ okaza³o siê, ¿e 4 uczennice s¹ izolowane
w zbiorowoœci klasy uczniowskiej. Badania te powtórzono po cyklu zajêæ, w któ-
rych wykorzystywano inne zabawy i gry z pi³k¹ ukierunkowane na nabywanie
umiejêtnoœci decyzyjnych, poprawê umiejêtnoœci komunikowania i aktywnoœci
emocjonalnej. W zakresie integracji z grup¹ stosowano wymienione tu formy
aktywnoœci ruchowej zwi¹zane ze wspó³dzia³aniem, ale jednoczeœnie z ko-
munikowaniem siê i samodzielnym podejmowaniem decyzji (czynnoœci indy-
widualne, zadania zbiorowe).

Do analizy wyników badañ wykorzystano równie¿ test niezale¿noœci opar-
ty na wspó³czynniku korelacji rang¹ Spearmana (r) do badania zale¿noœci
miêdzy aktywnoœci¹ emocjonaln¹ dzieci obserwowanych na lekcji matema-
tyki a aktywnoœci¹ ruchow¹ na lekcjach wychowania fizycznego. W analizie
zmian w umiejêtnoœciach komunikowania siê, podejmowania decyzji i ak-
tywnoœci ruchowej wykorzystano metodê sumarycznych wartoœci punkto-
wych uzyskiwanych przez osoby badane podczas zajêæ. Stwierdzono, ¿e
najszybciej kszta³towa³y siê umiejêtnoœci komunikowania, a najwolniej
umiejêtnoœci decyzyjne. Analizie poddano tak¿e wp³yw realizowanych form
aktywnoœci ruchowej z pi³kami na rozwój komunikowania siê, podejmowa-
nia decyzji oraz aktywnoœci emocjonalnej. Test chi kwadrat (χ 2) potwierdzi³
przyjêt¹ hipotezê, ¿e wprowadzone do zajêæ wymienione wczeœniej formy
aktywnoœci ruchowej wywo³uj¹ korzystne zmiany w zakresie komuniko-
wania siê, podejmowania decyzji i aktywnoœci emocjonalnej (χ 2  = 0,538,
χ 2

0,05
 = 12,592; s = 6).

W zakresie komunikowania i ujawnianej aktywnoœci emocjonalnej badane
osoby uzyska³y oczekiwany poziom, chocia¿ ich dynamika by³a zró¿nicowa-
na. Stwierdzono silny zwi¹zek miêdzy komunikowaniem siê i podejmowa-
niem decyzji a aktywnoœci¹ emocjonaln¹ (r = 0,95). Podobnie zmienna by³a
wspó³zale¿noœæ aktywnoœci emocjonalnej i umiejêtnoœci podejmowania de-
cyzji (r = 0,92). Wyst¹pi³y te¿ istotne zale¿noœci miêdzy aktywnoœci¹ bada-
nych na lekcjach matematyki a aktywnoœci¹ emocjonaln¹ na lekcjach wycho-
wania fizycznego, o czym œwiadczy wspó³czynnik rang (r = 0,71; z = 2,57 > 1,96
przy α = 0,05).

Zrealizowany program, w którym wykorzystano æwiczenia, zabawy i gry
z pi³k¹, wywo³a³ pozytywne zmiany w zakresie komunikowania siê, podej-
mowania decyzji i aktywnoœci emocjonalnej, a tak¿e w tym przypadku sta³ siê
skutecznym œrodkiem integrowania dzieci, na co wskazuje badanie socjome-
tryczne wykonane po zakoñczeniu programu. Badania te mia³y charakter eks-
ploracyjny, a uzyskane wyniki wskazuj¹ na potrzebê kontynuowania tego typu
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dzia³alnoœci badawczej. Wyniki tej dzia³alnoœci mog¹ w istotny sposób nie
tylko pomóc, ale tak¿e wzbogaciæ dziecko o nowe umiejêtnoœci i doœwiadcze-
nia niezbêdne do jego indywidualnego i spo³ecznego rozwoju (Rzepa 1998).

1.7. Wykorzystanie aktywnoœci ruchowej z pi³kami

w procesie wychowawczym i korygowaniu zachowañ

Proces wychowawczy rozumiany jest jako system ró¿norodnych czynnoœci
podejmowanych od najwczeœniejszego okresu ¿ycia dziecka przez rodziców,
nastêpnie nauczycieli i osoby, które mog¹ wywo³ywaæ zmiany w jego stanie
uczuæ, przekonañ i postaw spo³ecznych. Ujmowanie wychowania w nurcie hu-
manistycznym jest wieloznaczne, choæ sam proces nie jest do koñca okreœlony
w wymiarze czasowym ani w wymiarze aksjologicznym czy socjalizacyjnym
(Okoñ 1984; Grabowski 1997; Osiñski 1996; Paw³ucki 1996; Górniewicz 2001).

Najczêœciej jednak jest on rozumiany jako proces przygotowuj¹cy m³ode
pokolenia do doros³ego, samodzielnego ¿ycia. Tak wiêc wszechstronne wycho-
wanie odnosiæ siê bêdzie do oddzia³ywañ na ca³¹ strefê osobowoœci wycho-
wanka, natomiast efekty tych oddzia³ywañ w procesie wychowawczym mog¹
byæ doraŸne i nietrwa³e, ale tak¿e mog¹ staæ siê rzeczywist¹ wartoœci¹ w funk-
cjonowaniu cz³owieka w jego ca³ym ¿yciu.

W potocznym rozumieniu efektami oddzia³ywañ wychowawczych s¹ kon-
kretne zachowania, które mo¿na oceniæ jako pozytywne lub negatywne. Zim-
bardo i Ruch (1994) wyró¿niaj¹ osiem kategorii zachowañ, charakteryzuj¹-
cych siê okreœlonymi zewnêtrznymi i wewnêtrznymi reakcjami cz³owieka
bêd¹cego w ró¿nych uwarunkowaniach œrodowiskowych, a tak¿e poddanego
okreœlonym oddzia³ywaniom wychowawczym (zachowania spo³eczne, instru-
mentalne czy reaktywne). Oceny efektów oddzia³ywañ wychowawczych w na-
szej rzeczywistoœci najczêœciej dokonuje siê w okreœlonych momentach i sy-
tuacjach, które napotyka cz³owiek w swoim ¿yciu. Mo¿na tu wskazaæ pewne
„krytyczne” sytuacje zwi¹zane np. z rozpoczêciem uczêszczania do przed-
szkola, szko³y, za³o¿enia rodziny itd., kiedy nie tylko dziecko, ale tak¿e jego
rodzice maj¹ mo¿liwoœæ weryfikowania efektów „w³asnych dzia³añ wycho-
wawczych”. Nie zawsze s¹ one w³aœciwe, gdy¿ przygotowanie rodziców do
pe³nienia swoich funkcji czêsto oparte jest na ich intuicji, wiedzy i doœwiad-
czeniach wyniesionych z w³asnego œrodowiska rodzinnego, w którym system
wartoœci czêsto nie jest zbie¿ny z wzorcami spo³ecznie akceptowanymi. A za-
tem bywa tak, ¿e dziecko nie otrzymuje wzorów, które daj¹ mu pe³n¹ szansê
dostosowania siê do œrodowiska spo³ecznego, wówczas napotyka trudnoœci
przede wszystkim w kontaktach z innymi ludŸmi.
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Doœæ jaskrawo pewne braki w niedostosowaniu siê do funkcjonowania
w grupie spo³ecznej (klasie szkolnej) ujawniaj¹ dzieci w pocz¹tkowym okresie
nauki. Nauczyciele w tym czasie bacznie obserwuj¹ i oceniaj¹ nie tylko spraw-
noœæ umys³ow¹ i ruchow¹, lecz tak¿e kulturê osobist¹. Kryteriami ich oceny s¹
zachowania ujawniane w ró¿nych sytuacjach podczas pobytu dziecka w szko-
le. Czêsto okreœla siê je (zachowania) jako „grzeczne” czy „niegrzeczne”, a o
dziecku mówi siê, ¿e jest dobrze lub Ÿle wychowane. Okreœlenia te s¹ ma³o
precyzyjne, wywo³uj¹ce u dzieci pewn¹ dezorientacjê co do rzeczywistego
wartoœciowania ich poziomu wychowania, gdy¿ niejasne kryteria tego, co jest
jeszcze grzeczne, a tego, co ju¿ niegrzeczne, zale¿y od osoby oceniaj¹cej. Przy-
k³adem mo¿e byæ zachowanie dziecka w domu – przez matkê oceniane jako
niew³aœciwe – niegrzeczne, a przez ojca jako w³aœciwe – grzeczne. Podobne
sytuacje tworz¹ siê w szkole, podczas gdy jedni nauczyciele to samo zachowanie
ucznia okreœlaj¹ jako w³aœciwe, inni odbieraj¹ ju¿ je jako niew³aœciwe.

Æwiczenia, a szczególnie zabawy i gry z pi³k¹, w których uczestnicz¹ dzie-
ci, staj¹ siê Ÿród³em nowych doœwiadczeñ, zw³aszcza z zakresu relacji inter-
personalnych wyra¿anych ró¿norodnymi formami zachowañ. Zachowania dzie-
ci, z którymi nauczyciel wychowania fizycznego mo¿e siê spotkaæ w czasie
lekcji, powinny byæ przez niego rozpoznane i nazwane, a sytuacje konflikto-
we w³aœciwie rozstrzygniête i zakoñczone. (Przerwanie przez nauczyciela
konfliktu miêdzy dzieæmi podczas gry nie zawsze oznacza jego zakoñczenie,
tote¿ wyjaœnienie do koñca sytuacji konfliktowej jest niezbêdne). Do tych za-
chowañ mo¿na zaliczyæ: nieuczciwoœæ, brak wspó³czucia, zazdroœæ, niesu-
miennoœæ, wszczynanie bójek, popychanie kolegów, podstawianie nogi, ko-
panie kolegów, niszczenie przedmiotów, sprzeczanie siê z kolegami –
k³ótliwoœæ, robienie prowokacyjnych uwag czy gestów, ¿artowanie z kolegów,
wyszydzanie kolegów, u¿ywanie obraŸliwych i wulgarnych s³ów, lekcewa¿e-
nie przepisów (w tym przepisów i zasad w æwiczeniach, zabawach i grach
z pi³k¹), nieprawid³owe przejawianie agresji fizycznej i si³owej, a tak¿e nie-
w³aœciwy stosunek do obowi¹zków szkolnych.

S¹ to przyk³ady niektórych zachowañ uczniów, z którymi nauczyciel po-
winien sobie radziæ, a jednoczeœnie byæ na tyle kompetentny, ¿eby je mody-
fikowaæ, zmieniaæ na lepsze. Dlatego te¿ problematyka wychowawcza w szkol-
nym wychowaniu fizycznym ma wyj¹tkowe znaczenie w przygotowaniu
wartoœciowej jednostki do ¿ycia, a niereagowanie na spostrzegane sytuacje,
w których ten sam uczeñ jest obra¿any, obwiniany, mo¿e byæ sygna³em nie-
akceptacji i odrzucenia go przez grupê. Natomiast wspólna zabawa czy gra
z pi³k¹, w których dominuje uczucie radoœci, ³agodzi konflikty lub ca³kowicie
je rozwi¹zuje.
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Klasa szkolna staje siê miejscem tworzenia nowych nie zawsze akcepto-
wanych form zachowañ, a najwiêcej trudnoœci nauczycielom przysparzaj¹
dzieci z zaburzon¹ dynamik¹ procesów nerwowych. Zarazem jednak te same
dzieci maj¹ du¿e problemy same z sob¹. W skrajnych przypadkach dochodzi
do zachowañ agresywnych i zaniedbywania obowi¹zków szkolnych (Spionek
1973; Gaœ 1994; Koz³owska 1996; Ma³kiewicz 2003; Borecka-Biernat, Wê-
g³owska-Rzepa 2000; Ró¿añska-Kowal 1999).

Do okreœlenia dzieci nadpobudliwych ruchowo wykorzystano ankietê i wy-
wiad. Na podstawie uzyskanych odpowiedzi z ankiety, wywiadu z rodzicami
i wychowawc¹ klasy, stwierdzono, ¿e dzieci nadpobudliwe charakteryzowa³y
siê nadmiern¹ ruchliwoœci¹, trudnoœciami w wykonywaniu poleceñ, które ograni-
czaj¹ mo¿liwoœæ ruchu, brakiem kontroli niektórych form zachowañ, poszu-
kiwaniem wszelkiej okazji do zaspokojenia nieprzerwanej potrzeby ruchu, np.
podejmowanie wszelkich dzia³añ zwi¹zanych z porz¹dkowaniem, sprz¹taniem
swoich rzeczy i sprzêtu w klasie – œcieranie tablicy, zbieranie rozrzuconych
papierków itp., wychodzenie z ³awek, przeszkadzanie, dezorganizowanie za-
jêæ. Wychowawcy okreœlaj¹ te dzieci jako niepos³uszne, z³oœliwe, a na uwagi
i upomnienia reaguj¹ce na krótko. Dostrze¿ono równie¿ trudnoœæ w koncen-
tracji uwagi, niekoñczenie rozpoczêtych czynnoœci i zadañ. Najmniejszy bo-
dziec zewnêtrzny powoduje u nich rozproszenie. Z informacji uzyskanych od
rodziców i nauczycieli wynika³o, ¿e dzieci te nie s¹ akceptowane w klasie
przez kolegów. W sferze emocjonalnej zauwa¿ono sk³onnoœci do zbyt silnego
i zmiennego sposobu reagowania, s¹ to dzieci p³aczliwe, k³ótliwe, gadatliwe,
obra¿aj¹ce siê, popadaj¹ce w konflikty z rówieœnikami, nierespektuj¹ce praw
innych dzieci, koncentruj¹ce siê na realizacji w³asnych potrzeb.

Jedn¹ z prób poszukiwania sposobów i œrodków do korekty zachowañ dzieci
z nadpobudliwoœci¹ psychoruchow¹ by³o wykorzystanie pracy grupowej, w której
zastosowano æwiczenia, zabawy i gry z pi³k¹. Prowadzona obserwacja dzieci
w zajêciach ruchowych pozwoli³a dostrzec u nich nasilon¹ potrzebê ruchu, chêtnie
uczestniczy³y we wszystkich formach aktywnoœci ruchowej, prezentuj¹c chêæ
„pe³nego wy¿ycia siê” – bardzo du¿e zaanga¿owanie ruchowe i emocjonalne
przeradzaj¹ce siê w aktywnoœæ nieefektywn¹ w osi¹ganiu zamierzonego celu,
np. przy toczeniu pi³ki w wyœcigach pi³ka by³a unoszona, podrzucana do góry.
Podczas æwiczeñ, zabaw o niskim natê¿eniu ruchu (æwiczenia równowa¿ne,
koordynacyjne, koncentruj¹ce uwagê, zabawy w siadzie na obwodzie ko³a)
chêtnie podejmowa³y próby, czêsto nie koñcz¹c ich. Podczas wykonywania
zadañ w grupie dzieci nadpobudliwe narzuca³y innym w³asne pomys³y, a jed-
noczeœnie mia³y problemy ze wspó³prac¹ i wspó³zawodnictwem, nie respek-
towa³y przyjêtych zasad obowi¹zuj¹cych w æwiczeniach, zabawach czy grach.
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Dzieci te zabiega³y, aby byæ zawsze w centrum uwagi, zawsze mieæ prawo do
wypowiedzi, podawania pi³ki, stawania przed innymi np. w pierwszej parze,
w pierwszym szeregu. Brak ustêpliwoœci przez innych w podobnych sytuacjach
wywo³ywa³ u nich zachowania agresywne. W zasadzie by³y to dzieci nieaser-
tywne i nieempatyczne.

Kierunki programowania pracy z dzieæmi nadpobudliwymi psychorucho-
wo odnosi³y siê do:

– tworzenia mo¿liwoœci zaspokojenia potrzeby ruchu nie tylko podczas
zajêæ z wychowania fizycznego;

– tworzenia mo¿liwoœci nabywania umiejêtnoœci interpersonalnych poprzez
empatiê i asertywnoœæ, wykonywanie wspólnych dzia³añ w ma³ej gru-
pie, zespole;

– nauczania dzieci przestrzegania przyjêtych wspólnie zasad pracy w gru-
pie, reagowania na ustalone sygna³y i uwagi od innych;

– wprowadzania æwiczeñ koncentruj¹cych uwagê, wyciszanie, uspokoje-
nie funkcji organizmu.

Jako przyk³ad niech pos³u¿y praca metodyka z dzieckiem nadpobudliwym
psychoruchowo, uczniem II klasy szko³y podstawowej. Pierwsze trzy zajêcia
ukierunkowane by³y na integrowanie dziecka (dzieci) w grupie. Zwracano
szczególn¹ uwagê na ¿yczliw¹ atmosferê, wywo³anie wzajemnej sympatii,
zaufania, przedstawienie siebie i w³asnych wzorców zachowañ (wykorzysty-
wano zabawy, gry integracyjne z pi³k¹). Ka¿de zajêcia by³y tak konstruowane,
aby odnosi³y siê do wszystkich przyjêtych kierunków. W pocz¹tkowym okre-
sie dominowa³y æwiczenia, zabawy i gry zaspokajaj¹ce potrzebê ruchu, na
kolejnych akcent przenoszono na pozosta³e kierunki. Wa¿ne dla praktyki pe-
dagogicznej by³o to, ¿e podczas pracy z uczniem starano siê ujawniæ i ekspo-
nowaæ jego mocne strony, np. sta³¹ gotowoœæ do æwiczeñ, ale i cierpliwoœæ
w oczekiwaniu na swoj¹ kolej, odwagê, ale równie¿ rozwagê w sytuacjach
ryzykownych, popieranie nowatorskich rozwi¹zañ w okreœlonych sytuacjach,
np. zmiana organizacji æwiczeñ czy liczba powtórzeñ itd.

W sytuacjach, w których zachowanie ucznia uznano za niew³aœciwe, aspo-
³eczne, zbyt egoistyczne, nierespektuj¹ce przyjêtych zasad, nie stosowano kar,
lecz pozwolono pozosta³ym uczniom wyraziæ swoje stany emocjonalne zwi¹-
zane z tym wydarzeniem, pos³uguj¹c siê komunikatami typu: by³o mi przykro,
gdy…, nie lubiê, kiedy ktoœ przeszkadza w zabawie, poniewa¿…, przestrze-
gano zasady, aby dzieci nie ocenia³y siê wzajemnie.

Informacjê o dziecku zbierano na podstawie arkusza obserwacji wype³niane-
go przez prowadz¹cego na co drugich zajêciach. Zastosowano ocenê punktow¹
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1–3 w ka¿dym badanym obszarze zachowañ. Przyjêto nastêpuj¹ce kryteria
oceny stopnia ujawnianych zachowañ aspo³ecznych (A – oznaczenie w tab. 7):

– 1 pkt – ujawnia zachowania aspo³eczne (æwiczy sam, nie podaje pi³ki
innym, odbiera pi³kê si³¹ innym, obra¿a innych, ujawnia agresjê s³own¹);

– 2 pkt – czasami ujawnia zachowania aspo³eczne (æwiczy z wybranymi
przez siebie osobami, odmawia æwiczenia nawet z osob¹ wyznaczon¹ przez
nauczyciela, z³oœci siê, gdy ktoœ wykonuje inne dzia³anie, ni¿ on chce);

– 3 pkt – ujawnia zachowania spo³eczne (æwiczy z ca³¹ grup¹, nie ma
pretensji do innych, wykazuje gotowoœæ do pomocy).

Kryteria oceny stopnia umiejêtnoœci respektowania zasad:
– 1 pkt – brak respektowania zasad (nie uwzglêdnia przyjêtych regu³, dez-

organizuje æwiczenia, zabawy czy gry, tworzy w³asne zasady, przy któ-
rych siê upiera);

– 2 pkt – czêœciowo respektuje zasady (czasami przestrzega zasad gry,
czasami przeszkadza w respektowaniu zasad w æwiczeniu, zabawie czy
grze, ale ustêpuje);

– 3 pkt – respektuje przyjête regu³y i zasady podczas æwiczeñ, zabaw i gier.

Badania zale¿noœci miêdzy zachowaniami spo³ecznymi ucznia a respekto-
waniem zasad w æwiczeniach, zabawach i grach z pi³k¹ dokonano za pomoc¹
wspó³czynnika korelacji r-Spearmana (Nowaczyk 1985).

Wspó³czynnik korelacji rangowej równy jest 0,81 przy p = 0,01. Uzyskany
wynik wskazuje na wystêpowanie zale¿noœci miêdzy badanymi zachowania-
mi, co oznacza, ¿e wraz ze wzrostem przestrzegania zasad w grach, zabawach
i æwiczeniach wzrasta nasilenie zachowañ spo³ecznie po¿¹danych. Mo¿na przy-
puszczaæ, ¿e wykorzystywanie æwiczeñ, zabaw i gier z pi³k¹ do korekty nie-
których zachowañ uczniów, wynikaj¹cych z ich nadpobudliwoœci psychoru-
chowej, jest mo¿liwe (Sawicka 1998; Rokita, Rzepa 2000).

Tabela 7. Wartoœci punktowe w zakresie respektowania zachowañ
spo³ecznych i przestrzegania przepisów gry

A – wartoœæ punktowa w zakresie respektowania zachowañ spo³ecznych
B – wartoœæ punktowa w zakresie przestrzegania przepisów gry

Kolejne 

zajęcia 
 1 3 5 7 9 11 13 15 17 19 21 

A 1 1 1 2 1 2 2 2 2 2 2 Badanie 

zachowania 

(wartości 

punktowe) 
B 1 1 2 2 1 2 2 2 3 3 3 
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Do interesuj¹cych spostrze¿eñ z zakresu osi¹ganych efektów wychowaw-
czych przez dzieci nale¿¹ wyniki uzyskane podczas zajêæ ruchowych, w któ-
rych uczestniczyli wspólnie rodzice i ich dzieci (uczniowie III klasy szko³y
podstawowej). Przyjêty program zawiera³ æwiczenia, zabawy i gry z pi³k¹ pro-
wadzone w formie zabawowej, fragmentu gry i gier. Wprowadzono æwiczenia
rozbudzaj¹ce empatiê, wzmacniaj¹ce poczucie w³asnej wartoœci i umiejêtno-
œci decyzyjne. W czasie realizacji zajêæ ruchowych zbierano informacje na
podstawie obserwacji bie¿¹cej i badania ankietowego. Propozycja tego typu
zajêæ przez wiêkszoœæ rodziców odebrana by³a doœæ sceptycznie, jednak po
aktywnym udziale w proponowanych formach ruchowych zaczêli dostrzegaæ
walory tkwi¹ce w grach, zabawach i æwiczeniach z pi³kami, a tak¿e zmianê
relacji miêdzy nimi a dzieæmi. Rodzice odkrywali nowe zachowania w sposo-
bie funkcjonowania swoich dzieci w grupie, a tak¿e reakcje zwi¹zane z odnie-
sieniem sukcesu czy doznaniem pora¿ki. Rodzice i ich dzieci zyskali nowy
obszar tematyczny do rozmów w domu (dzielenie siê prze¿yciami i spostrze-
¿eniami z zajêæ).

Wszystkie dzieci w pe³ni akceptowa³y uczestnictwo w zajêciach rodzi-
ców, którzy nie kryli zdziwienia i zaskoczenia sprawnoœci¹ ruchow¹ swoich
pociech. W tych formach aktywnoœci ruchowej powstaj¹ sytuacje, w któ-
rych dziecko ujawnia w³asne emocje zwi¹zane z przekazywaniem oznak
mi³oœci i radoœci poprzez przytulenie siê do rodziców i kolegów, nastêpuje
redukowanie dystansu emocjonalnego i uczuciowego w rodzinie, podobne
reakcje dostrzegane s¹ u rodziców. Wydaje siê, ¿e wspólne uczestnictwo
rodziców i dzieci w zajêciach ruchowych wp³ywa na lepsze rozumienie wza-
jemnych potrzeb i mo¿liwoœci, rozwija zmys³ obserwacji, wra¿liwoœci i umie-
jêtnoœci komunikowania siê. Mo¿e staæ siê istotn¹ wartoœci¹ wzbogacaj¹c¹
wiêzi rodzinne, a tak¿e integracyjne œrodowiska spo³ecznego (Kuczyñska,
Rzepa 2000).

Szkolne wychowanie fizyczne staje siê swoistym obszarem, w którym ró¿-
ne formy aktywnoœci ruchowej ze szczególnym uwzglêdnieniem æwiczeñ, za-
baw i gier z pi³k¹ mog¹ istotnie rozwijaæ i wzmacniaæ w³aœciwoœci osobowo-
œciowe ucznia. Staje siê ono przedmiotem szkolnym, którego ranga roœnie nie
tylko ze wzglêdu na umiejêtnoœci ruchowe czy wydolnoœæ, ale tak¿e ze wzglê-
du na mo¿liwoœæ osi¹gniêcia po¿¹danych efektów w procesie wychowawczym
i w przygotowaniu m³odego cz³owieka do w³aœciwego funkcjonowania w spo-
³eczeñstwie.

Przedstawiona tu problematyka wskazuje jednoznacznie, ¿e uzupe³nienie
tradycyjnego programu edukacyjnego w wychowaniu fizycznym o treœci z za-
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kresu psychologii do rozumienia i wyjaœniania postêpowania dzieci i ich so-
cjalizacji; pedagogiki do nauczania wybranych czynnoœci ruchowych, inter-
pretowania zachowañ i ich modyfikowania uatrakcyjni³y i zwiêkszy³y efek-
tywnoœæ tego procesu. Istnieje szansa, aby w wychowaniu by³o „wiêcej
wychowania”, a takie w³aœciwoœci, jak: poczucie w³asnej wartoœci, umiejêt-
noœci empatyczne, asertywne czy decyzyjne u³atwi³y dzieciom funkcjonowanie
w sposób twórczy, bezkonfliktowy w œrodowisku rodzinnym, szkolnym i po-
zaszkolnym, a hedonizm staje siê g³ówn¹ motywacj¹ podejmowania aktyw-
noœci w ogóle.
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2. Wykorzystanie aktywnoœci ruchowej z pi³kami

w kszta³ceniu zintegrowanym uczniów

Obowi¹zuj¹cy obecnie system edukacyjny stwarza nauczycielom mo¿li-
woœci opracowania i dostosowania programów dydaktyczno-wychowawczych
do warunków intelektualnych ucznia, a tak¿e bazowych, œrodowiskowych,
materialnych szko³y. Powsta³a sytuacja, w której nauczyciel w uprawianiu
dydaktyki jako dziedziny dzia³añ praktycznych mo¿e staæ siê mistrzem sztuki
kszta³cenia (Palka 1999), w której edukacja kreatywna s³u¿y wszechstronne-
mu rozwojowi uczniów, wdra¿aniu ich do innowacyjnego myœlenia i dzia³a-
nia (BereŸnicki 1999). Koszczyc (2000) wskazuje na „aktywnoœæ” rozumian¹
jako ruch staj¹cy siê g³ównym atrybutem wychowania fizycznego, a ró¿no-
rodnoœæ form aktywnoœci ruchowej proces dydaktyczno-wychowawczy nie
tylko uzupe³nia, ale istotnie go wzbogaca, zw³aszcza w okresie edukacji zin-
tegrowanej.

Dzia³alnoœæ edukacyjna szko³y okreœlona jest przez program nauczania,
a dotyczy ca³okszta³tu dzia³alnoœci szko³y w zakresie dydaktyki oraz progra-
mu wychowawczego uwzglêdniaj¹cego ca³oœciowo wszystkie treœci i dzia³a-
nia o charakterze wychowawczym. Integracja wiedzy w szkole podstawowej
odbywa siê w dwóch etapach i realizowana jest w klasach I–III jako kszta³ce-
nie zintegrowane, w klasach IV–VI jako kszta³cenie blokowe. W zakresie tre-
œci odnosz¹cych siê do wychowania fizycznego w propozycjach Ministerstwa
Edukacji Narodowej wymienia siê:

– poznanie w³asnego cia³a,
– dba³oœæ o zdrowie, higienê w³asn¹ i otoczenia,
– bezpieczeñstwo, w tym poruszanie siê po drogach publicznych, rozpo-

znawanie sygna³ów alarmowych o niebezpieczeñstwie, a tak¿e gry i za-
bawy ruchowe, æwiczenia terenowe, wêdrówki piesze, umiejêtnoœci ru-
chowe oraz æwiczenia fizyczne koryguj¹ce postawê cia³a, przestrzeganie
regu³ w grach i zabawach ruchowych.

Wydaje siê, ¿e takie propozycje treœci z zakresu wychowania fizycznego
nie w pe³ni uwzglêdniaj¹ ogromne bogactwo, jakie zawarte jest w formach
i œrodkach stosowanych w tym przedmiocie dla rozwoju wybranych w³aœci-
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woœci osobowoœciowych, emocjonalnych czy duchowych. To zabawy i gry
z pi³k¹ w edukacji zintegrowanej s¹ niezwykle atrakcyjne, oparte na natural-
nych formach ruchu, powszechnie dostêpne, daj¹ce bez ograniczeñ mo¿liwo-
œci ka¿demu w nich uczestniczenia, doskonalenia sprawnoœci umys³owej i ru-
chowej, a tak¿e prze¿ywania ró¿nych stanów emocjonalnych. Uwzglêdniaj¹c
te uwarunkowania, obawiaj¹c siê, ¿e proponowane w podstawach programo-
wych treœci z zakresu wychowania mog¹ nie zawieraæ rzeczywistych wartoœci
odnosz¹cych siê do rozwoju osobowoœciowego i ruchowego dziecka, mo¿na
wprowadziæ do przedstawionych propozycji w zakresie kszta³cenia umiejêt-
noœci treœci odnosz¹ce siê niejednoznacznie do wychowania fizycznego, np.:

– umiejêtnoœæ skutecznego porozumiewania siê w ró¿nych sytuacjach, pre-
zentowanie w³asnego punktu widzenia i brania pod uwagê pogl¹dów
innych ludzi oraz poprawnego pos³ugiwania siê jêzykiem ojczystym,
przygotowanie do publicznych wyst¹pieñ (w wychowaniu fizycznym
nale¿y realizowaæ te umiejêtnoœci przez asertywnoœæ i empatiê jako war-
toœæ autoteliczn¹ w komunikacji werbalnej i niewerbalnej oraz nabywaæ
umiejêtnoœæ s³uchania w czasie zabawy i gry z pi³k¹, a reprezentowanie
grupy, klasy w dru¿ynie podczas zabawy czy gry traktowaæ jako wyst¹-
pienie publiczne);

– umiejêtnoœæ efektywnego wspó³dzia³ania w zespole i pracy w grupie,
podejmowanie indywidualnych i grupowych decyzji skutecznego dzia-
³ania na gruncie zachowania obowi¹zuj¹cych norm (w wychowaniu fi-
zycznym nabywanych umiejêtnoœci w æwiczeniach, zabawach i grach
z pi³k¹, nabywanie umiejêtnoœci decyzyjnych oraz przestrzeganie zasad
fair play);

– w rozwoju sprawnoœci umys³owych oraz osobistych zainteresowañ
(w wychowaniu fizycznym – zainteresowanie w³asnym rozwojem spraw-
noœciowym, fizycznym i zdrowotnym).

W zakresie oddzia³ywañ wychowawczych wartoœæ treœci wychowania fi-
zycznego odnosi siê do:

– zapewnienia ka¿demu uczniowi wszechstronnego rozwoju osobowoœcio-
wego (w wymiarze intelektualnym, psychicznym, spo³ecznym, zdrowot-
nym, estetycznym, moralnym i edukacyjnym – wszystkie w³aœciwoœci
ujawniane s¹ podczas uczestnictwa w grach i zadaniach zespo³owych);

– stawania siê samodzielnym w d¹¿eniu do dobra w³asnego i dobra in-
nych, odpowiedzialnoœci za siebie i za innych, wolnoœci w³asnej i wol-
noœci innych (umiejêtnoœæ uczestnictwa w dru¿ynie – wspó³odpowie-
dzialnoœæ, wspó³praca, wspó³dzia³anie, wspó³istnienie);
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– poszukiwania, odkrywania i d¹¿enia do osi¹gniêcia wielkich celów ¿ycio-
wych i wartoœci wy¿szych (w sporcie praca nad w³asnym rozwojem –
doskonalenie w³asnego cia³a i umys³u).

Wychowanie fizyczne szczególnie w edukacji zintegrowanej mo¿e wspoma-
gaæ wiele przyjêtych w programach (Rzepa, Rokita 2000b) dydaktyczno-wy-
chowawczych treœci z ró¿nych dziedzin.

2.1. Aktywnoœæ ruchowa z pi³kami edukacyjnymi

jako aktywizuj¹ca metoda w edukacji zintegrowanej

M³odszy wiek szkolny obejmuje uczniów klas I–III i jest szczególnie istot-
nym etapem w ich rozwoju ontogenetycznym. Istniej¹ca tendencja do wczeœ-
niejszego rozpoczynania nauczania odnosi siê do dzieci szeœcioletnich. Proces
dydaktyczno-wychowawczy wyd³u¿y siê w czasie, a jednoczeœnie przygoto-
wuje dzieci do ³agodnego wdro¿enia ich do obowi¹zków szkolnych. W tym
okresie dziecko osi¹ga pewn¹ stabilizacjê psychiczn¹, przejawia du¿e zainte-
resowanie w poznawaniu otaczaj¹cego go œwiata. Wiedza i umiejêtnoœci opa-
nowane w tym czasie maj¹ wp³yw na dalszy rozwój i powodzenie ¿yciowe
(Wiêckowski 1991).

Praca edukacyjna z dzieæmi w m³odszym wieku szkolnym powinna sku-
piaæ siê na rozpoznawaniu ich potrzeb i stymulowaniu rozwoju tak, aby dzieci
chêtniej ujawnia³y w³asne d¹¿enia i aspiracje. Tradycyjne metody nauczania
zmieniaj¹ siê na metody wspierania aktywnoœci edukacyjnej dziecka (doktry-
na edukacji twórczej), te zaœ staj¹ siê jednym z podstawowych elementów
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej (Wiêckowski 1994). Zintegrowana
edukacja wczesnoszkolna ma charakter wielop³aszczyznowy wzajemnie ze
sob¹ powi¹zany i ma doprowadziæ do aktywnego, wszechstronnego i ca³o-
œciowego nabywania przez uczniów wiedzy o sobie i œwiecie zewnêtrznym
(Koszczyc 2000).

Efektem tego procesu jest jak najszerzej pojêty rozwój ucznia jako osoby,
a wskaŸnikiem rozwoju s¹ okreœlone zmiany iloœciowe i jakoœciowe zacho-
dz¹ce w uczniach w sferze poznawczej, emocjonalnej, motywacyjnej i moto-
rycznej pozwalaj¹ce na lepsz¹ orientacjê i realizacjê siebie w otaczaj¹cej rze-
czywistoœci. Istotn¹ rolê w zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej odgrywa
rozwój psychoruchowy. Aktywnoœæ ruchowa jest naturalnie dominuj¹c¹ form¹
zachowañ dzieci w m³odszym wieku szkolnym. Pomijanie tej sfery by³oby
znacz¹cym zubo¿eniem ca³ego procesu kszta³cenia (Puœlecki 2000; Wiêckow-
ski 1993; Rzepa 1998, Rzepa 2000b). Poszukiwanie metod wspieraj¹cych
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aktywnoœæ edukacyjn¹ uczniów w edukacji zintegrowanej cieszy siê znaczn¹
popularnoœci¹. Istnieje ich du¿a ró¿norodnoœæ, a wœród nich grupa metod pro-
blemowych w obszarze, w którym wystêpuj¹ metody aktywizuj¹ce, takie jak:
metoda przypadków, sytuacyjna, inscenizacyjna, gra dydaktyczna, dyskusja
dydaktyczna (Szlosek 1995). Jednak, aby wykorzystywaæ w praktyce pedago-
gicznej metody aktywizuj¹ce, nauczyciel powinien nie tylko znaæ ich rodzaje,
ale wykorzystuj¹c w³asne umiejêtnoœci interpretacyjne, wprowadzaæ ich mo-
dyfikacje, a tak¿e tworzyæ nowe.

Krzy¿ewska (1998) uwa¿a, ¿e metody aktywizacyjne polegaj¹ na zwiêk-
szeniu aktywnoœci podmiotu ucz¹cego siê (ucznia) w procesie kszta³cenia,
która przewy¿sza aktywnoœæ nauczaj¹cego (nauczyciela); s³u¿¹ temu m.in. od-
powiednie wskazówki i sposoby dzia³ania, pomagaj¹ce uczniom pog³êbiæ za-
interesowania wspólnym problemem, przyswoiæ bez trudu now¹ wiedzê, roz-
wijaæ w³asne pomys³y, idee i wyobraŸniê, komunikowaæ siê, dyskutowaæ
i spieraæ na ró¿ne tematy (Brudnik, Muszyñska, Owczarska 2000). Uaktywnie-
nie dziecka nie oznacza tu wykonywania przez nie nadmiaru przypadkowych,
niepowi¹zanych ze sob¹ czynnoœci, co mo¿e przynieœæ efekt odwrotny do ocze-
kiwanego, a raczej rozbudzanie aktywnoœci, która sprawia, ¿e dziecko:

– oprócz poruszania siê i mówienia intensywnie pracuje umys³owo, poja-
wiaj¹ siê w nim odczucia i emocje (spe³nia siê tu zasada aktywnoœci
zewnêtrznej i wewnêtrznej – doœæ ³atwo ujawniana podczas form aktyw-
noœci ruchowej z pi³kami, a tak¿e podczas realizacji zadañ z wykorzysta-
niem pi³ek edukacyjnych) – szczegó³owy opis znajduje siê w dalszej
czêœci opracowania;

– to, czym siê zajmuje, robi „naprawdê”, a nie „na niby”, gdy jego wysi³ek
jest dostrzegany i doceniany przez otoczenie (zasada aktywnoœci rze-
czywistej, a nie sztucznej, pozornej – szczególnie podczas udzia³u dziecka
w grze, wysi³ek i jego objawy fizjologiczne s¹ rzeczywiste, to, co dzieje
siê na boisku, dzieje siê naprawdê, wynik rywalizacji jest prawdziwy –
Naglak 2003; a tak¿e rozwi¹zywanie zadañ, np. w zakresie dodawania
z wykorzystaniem pi³ek edukacyjnych jest rzeczywisty – uzyskuje siê
w³aœciwy wynik dzia³ania);

– jest aktywne na ró¿ne sposoby, podejmuje dzia³anie manipulacyjne i eks-
ploracyjne, u¿ywa ró¿nych narzêdzi, przyborów, tworzy coœ nowego,
czego przedtem nie robi³o (zasada aktywnoœci ró¿norodnej – np. nigdy
nie wykorzystywa³o pi³ki edukacyjnej w rozwi¹zywaniu zadañ matema-
tycznych podczas aktywnoœci ruchowej);

– mo¿e i korzysta ze wszystkich swoich wewnêtrznych zasobów, a tak¿e
z zasobów, jakie posiadaj¹ inni ludzie lub które tkwi¹ w otoczeniu (za-
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sada aktywnoœci korzystaj¹cej ze wszystkich zasobów – twórcze rozwi¹-
zywanie zadañ, w których instrukcja odnosi siê do tego, co robiæ, a nie
jak robiæ – dowolnoœæ w doborze i wykorzystaniu ruchowych œrodków
w grze, a tak¿e poszukiwanie w³asnych rozwi¹zañ podczas zadañ z wy-
korzystaniem pi³ek edukacyjnych) (Brzeziñska 1994).

Podobnych stanów wynikaj¹cych z dzia³alnoœci dydaktycznej doœwiadcza
równie¿ nauczyciel pracuj¹cy refleksyjnie i twórczo. Stosowanie metod dy-
daktycznych wymaga osobistego, bezpoœredniego zaanga¿owania, pewnych
doœwiadczeñ nie tylko zawodowych, odnosz¹cych siê do jego kompetencji.
£atwiejsze staje siê wtedy rozumienie ucznia (empatyzowanie) i przekonanie
o s³usznoœci stosowania okreœlonej metody. Cech¹ charakterystyczn¹ zabaw
dydaktycznych jest ich zwi¹zek ze œwiadomym i ukierunkowanym procesem
pedagogicznym, s¹ one zazwyczaj opracowane przez nauczyciela i odnosz¹
siê do realizacji oraz osi¹gania okreœlonego celu czy celów dydaktycznych,
a tak¿e wychowawczych – aktywizuj¹cych u dzieci (spostrzegawczoœæ, za-
radnoœæ, przebieg³oœæ, pamiêæ, zdolnoœæ koncentracji i myœlenia, porówny-
wanie, uogólnianie, wnioskowanie). W potocznym rozumieniu zabawa dy-
daktyczna spostrzegana jest jako swojego rodzaju aktywnoœæ odnosz¹ca siê
raczej do zdolnoœci poznawczych, niemniej umiejêtne w³¹czanie naturalnych
form aktywnoœci ruchowej (chód, bieg, skos, rzut itp.) znacznie zwiêksza za-
kres percepcyjnych i twórczych mo¿liwoœci ucznia. Uruchomiona jest dodat-
kowa strefa odbioru bodŸców i ich przetwarzanie, a umys³owa i emocjonalna
dzia³alnoœæ ucznia zostaje uzupe³niona, np. wzbogacona przez wykorzystanie
przestrzeni oraz jej aktywne formowanie z u¿yciem w³asnego cia³a w ruchu
(dziecko mo¿e tworzyæ zbiory i podzbiory, pos³uguj¹c siê pi³kami edukacyj-
nymi, ale tak¿e mo¿e byæ elementem zbioru czy podzbioru wype³niaj¹cego
okreœlon¹ przestrzeñ). Wzrasta znacznie obszar prze¿yæ wewnêtrznych, in-
tensywniejsze i bardziej zró¿nicowane staj¹ siê emocje i uczucia, nastêpuje
wzrost zaanga¿owania w dzia³anie, a satysfakcja z uczestnictwa w zajêciach
mo¿e czêœciej byæ kojarzona z utylitarn¹ wartoœci¹ tego, co wykonuje. Efek-
tem tego jest nie tylko wzmacnianie motywacji do nauki szkolnej, ale tak¿e
wzmacnianie poczucia w³asnej wartoœci, umiejêtnoœci empatycznych, aser-
tywnych, decyzyjnych. Rola aktywnoœci ruchowej w harmonijnym rozwoju
osobowoœciowym i biologicznym znana jest od lat, prowadzone s¹ badania
zwi¹zków aktywnoœci ruchowej dzieci z ich rozwojem psychicznym i umy-
s³owym (Hurlock 1985; Strzy¿ewski 1990; Porêbska 1982; Osiñski 1996;
Resiak, Drabik 2000; Dudkowski 2004; Majorowski 2000). Z badañ tych wy-
nika, ¿e dzieci aktywniejsze ruchowo – a zatem i sprawniejsze fizycznie –
odznaczaj¹ siê lepsz¹ koncentracj¹ uwagi, wytrzyma³oœci¹, odpornoœci¹ psy-
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chiczn¹, maj¹ poczucie w³asnej kompetencji w przeciwieñstwie do poczucia
bezradnoœci i niesamodzielnoœci charakterystycznej dla dzieci mniej sprawnych.
Wykazany zosta³ równie¿ zwi¹zek sprawnoœci i rozwoju ruchowego z ak-
ceptacj¹ spo³eczn¹ i lepszym funkcjonowaniem takich osób w grupie. Do naj-
czêœciej wymienianych skutków mniejszej sprawnoœci ruchowej omawianych
dzieci wymienia siê: poczucie ni¿szoœci – zani¿one poczucie w³asnej warto-
œci, uczucie zazdroœci, kierowanie z³oœci przeciwko doros³ym, a tak¿e zale¿-
noœæ, nieœmia³oœæ czy odrzucenie spo³eczne.

Wspomniane badania s¹ zaledwie namiastk¹ wa¿nej problematyki pedago-
gicznej pozostaj¹cej w sferze eksploracji. Uzyskiwane wyniki daj¹ podstawê
do tego, aby aktywnoœæ ruchowa nie ogranicza³a siê do realizacji treœci zajêæ
ruchowych w ramach przeznaczonego czasu na æwiczenia ruchowe, ale tak¿e
by³a w³¹czana w realizacjê wybranych treœci programowych z ró¿nych dzie-
dzin. Tak wiêc istnieje mo¿liwoœæ ³¹czenia aktywnoœci ruchowej z umys³ow¹
w edukacji zintegrowanej, pozwalaj¹c uzupe³niæ deficyt ruchu w tygodnio-
wym rozk³adzie zajêæ szkolnych dziecka.

Jednym z nowych aktywizuj¹cych sposobów edukacji zintegrowanej, któ-
ry wymaga równie¿ twórczej, aktywnej (tak¿e ruchowo) postawy nauczyciela,
s¹ pi³ki edukacyjne. Idea pi³ek edukacyjnych pojawi³a siê u autora po raz pierw-
szy w 1997 roku w jednej z wroc³awskich szkó³ podstawowych, w trakcie
zajêæ pozalekcyjnych dla dzieci klas pocz¹tkowych, posiadaj¹cych trudnoœci
w uczeniu siê i zachowaniu. W grupie tej by³y dzieci dyslektyczne, nadpobu-
dliwe, o ma³ej ruchliwoœci, z zaburzeniami emocjonalnymi. Na zajêciach wy-
korzystano wówczas pi³ki z ró¿nymi naklejanymi lub rysowanymi i pisanymi
elementami, które w³¹czono do ró¿nego rodzaju æwiczeñ, zabaw i gier ukie-
runkowanych na koncentracjê uwagi, uaktywnienie i usprawnienie ruchowe,
relaksacjê, a tak¿e do wykonywania okreœlonych zadañ dydaktycznych realizo-
wanych podczas nauki w klasie. Zaobserwowano wówczas znaczn¹ poprawê
osi¹ganych rezultatów zarówno w zachowaniu, jak i w procesach poznawczych
oraz du¿e zaanga¿owanie dzieci w zajêcia (Rzepa, Wêg³owska-Rzepa 2001).
Nale¿y dodaæ, ¿e zajêcia prowadzone by³y przez zespó³ osób doros³ych: psy-
chologa, pedagoga i nauczyciela wychowania fizycznego (autora) oraz stu-
dentów psychologii, pedagogiki, wychowania fizycznego na zasadzie wolon-
tariatu. Efektem tych dzia³añ by³a praca magisterska. Przedstawiono w niej
wykorzystanie æwiczeñ, zabaw i gier z pi³kami do korygowania dysfunkcji
psychofizycznych i usprawniania techniki pisania i liczenia w zakresie podsta-
wowych dzia³añ matematycznych. Kolejne poszukiwania i zwi¹zane z tym
badania prowadzone nad wykorzystaniem pi³ek w edukacji zintegrowanej za-
owocowa³y naukowymi artyku³ami, w których pojawi³o siê ju¿ okreœlenie „pi³ki
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edukacyjne” – Edubal5  (Rzepa 2000b, 2003; Rzepa, Rokita 2000; Rokita,
Rzepa 2002, 2003). Pi³ki edukacyjne maj¹ s³u¿yæ jako œrodek wspomagaj¹cy
zdobywanie wiedzy i umiejêtnoœci w nabywaniu bieg³oœci w zakresie podsta-
wowych dzia³añ z matematyki, wybranych zagadnieñ z jêzyka polskiego b¹dŸ
jêzyków obcych, a tak¿e w zakresie wstêpnych umiejêtnoœci obs³ugi kompu-
tera. Pomys³ów na wykorzystanie pi³ek edukacyjnych ze wzglêdu na bardzo
prost¹ ideê mo¿e byæ nieskoñczenie wiele, zale¿y to od inwencji nauczyciela,
jego potrzeby unowoczeœniania i usprawniania procesu dydaktyczno-wycho-
wawczego. Znacz¹c¹ rolê w tworzeniu nowych pomys³ów co do sposobów,
kierunków czy obszarów tematycznych, odgrywaj¹ same dzieci (tworzenie
przez nauczyciela sytuacji dydaktycznej). Doœwiadczenia moje wskazuj¹ na
niespodziewane, zaskakuj¹ce, niekonwencjonalne, ale i racjonalne (b¹dŸ nie)
wykorzystywanie tych pi³ek podczas zajêæ. Istotnym warunkiem w³aœciwego
wykorzystania pi³ek edukacyjnych i aktywnoœci ruchowej do realizacji wy-
branych celów dydaktycznych i wychowawczych jest wspó³praca nauczyciela
edukacji zintegrowanej z nauczycielem wychowania fizycznego nie tylko dla
doboru okreœlonej formy aktywnoœci ruchowej z pi³k¹ edukacyjn¹, ale tak¿e
okreœlenia kierunku oddzia³ywañ przez ruch na uzyskiwanie okreœlonej spraw-
noœci ruchowej (usprawnianie dzieci z pewnymi dysfunkcjami, zaburzenia
koordynacyjne, zró¿nicowania stronnego itp.), a tak¿e do dzia³añ profilak-
tycznych, np. w zakresie wad postawy. Wa¿ne jest to, ¿e aktywnoœæ ruchowa
z pi³kami edukacyjnymi nie powinna wype³niaæ zajêæ realizowanych jedynie
w ramach czasu przeznaczonego w rozk³adzie tygodniowym na kulturê fi-
zyczn¹, a wiêc treœci dydaktyczne wynikaj¹ce z programu edukacyjnego po-
winny byæ realizowane w czasie do tego przewidzianym. A zatem w tradycyj-
nym rozumieniu wychowanie fizyczne niech wype³nia swoje funkcje, a tam,
gdzie jest potrzeba, mo¿na je uatrakcyjniæ i zintensyfikowaæ pod wzglêdem
ruchowym i intelektualnym pi³kami edukacyjnymi.

Pos³ugiwanie siê pi³kami edukacyjnymi w taki sposób, aby uczeñ mia³ szansê
samodzielnego myœlenia, poszukiwania w³asnego rozwi¹zania, przy wyko-
rzystaniu ró¿nych Ÿróde³ informacji i zdobytych doœwiadczeñ, a tak¿e odpo-
wiedzialnego kierowania w³asnym postêpowaniem wp³ywa na rozwój indy-
widualny. Temu s³u¿¹ informacje dydaktyczne, w których uczeñ musi szybko,

5 Pakiet pi³ek edukacyjnych „Edubal” zawiera 94 pi³ki w kolorze zielonym, ¿ó³tym, czer-
wonym i niebieskim. S¹ to tradycyjne pi³ki stosowane do minigier. Na ich powierzchni umiesz-
czono: litery wielkie i ma³e oraz cyfry (pi³ki ¿ó³te i zielone), a tak¿e znaki dzia³añ matema-
tycznych i symbol @ wykorzystywany do realizacji wybranych treœci z informatyki. Ponadto
w zestawie znajduj¹ siê klasyczne pi³ki do gry w koszykówkê, pi³kê rêczn¹, no¿n¹ i siatkow¹.
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poprawnie i dok³adnie wykonaæ zadanie, jednoczeœnie zdobywaj¹c umiejêt-
noœci w zakresie:

– planowania, organizowania, oceniania w³asnych dzia³añ;
– skutecznego komunikowania siê;
– efektywnego wspó³dzia³ania w zespole;
– rozwi¹zywania problemów (zadañ) w sposób krytyczny.

Jako przyk³ad zdobywania wymienionych umiejêtnoœci mo¿e pos³u¿yæ za-
danie z zakresu matematyki z wykorzystaniem pi³ek edukacyjnych.

Opis zabawy: czworo dzieci z dowolnych liczb znajduj¹cych siê na pi³kach
ma u³o¿yæ sumê równ¹ 12. Pakiet pi³ek edukacyjnych rozsypano np. w rogu
sali. Na sygna³ dzieci podbiegaj¹ do pi³ek i rozwi¹zuj¹ zadanie. Do typowych
zachowañ zespo³u dzieci uczestnicz¹cych w rozwi¹zywaniu tego zadania mo¿-
na zaliczyæ:

– podczas biegu staraj¹ siê ustaliæ, jakich pi³ek bêd¹ poszukiwaæ, a tak¿e,
kto dan¹ pi³kê z okreœlon¹ liczb¹ ma znaleŸæ. Ten, kto pierwszy to uczy-
ni, oczekuje aprobaty od innych, ujawnia siê lider (planuje, organizuje,
ocenia w³asne dzia³anie);

– g³oœno komunikuj¹ siê – rola lidera staje siê wyrazista – wydaje polece-
nia, co i kto powinien robiæ, wzrasta intensywnoœæ komunikowania siê
dzieci (skuteczne komunikowanie);

– racjonalizuj¹c sposób rozwi¹zania zadania przez zmianê decyzji odnoœ-
nie do wyboru okreœlonych pi³ek, których liczby najszybciej utworz¹
oczekiwany wynik (efektywnie wspó³dzia³aj¹ w zespole).

Nauczyciel spostrzega – co wa¿ne – ¿e jest on w stanie na podstawie ak-
tywnoœci ruchowej dzieci jednoznacznie oceniæ udzia³ i zaanga¿owanie ka¿-
dego z nich w rozwi¹zywanie zadania, czego nie mo¿na osi¹gn¹æ wówczas,
gdy dzieci siadaj¹ w ³awkach (nie ma pewnoœci, ¿e ka¿de z nich myœli, jak
rozwi¹zaæ zadanie).

2.2. Wartoœci funkcjonalne pi³ek edukacyjnych

w procesie dydaktyczno-wychowawczym

Wykorzystanie pi³ek edukacyjnych w procesie dydaktyczno-wychowaw-
czym mo¿e oddzia³ywaæ na uzupe³niaj¹ce siê wzajemnie obszary istotne dla
rozwoju indywidualnego, psychospo³ecznego i motorycznego dziecka, do któ-
rych nale¿y zaliczyæ (ryc. 1) obszar w zakresie realizacji i osi¹gania celów:

– dydaktycznych,
– wychowawczych,
– motorycznych.
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Rycina 1. Pi³ki edukacyjne w realizacji funkcji dydaktycznych, wychowawczych i motorycznych
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Przedstawione tu wartoœci instrumentalne pi³ek edukacyjnych nie wyczer-
puj¹ wszystkich mo¿liwoœci, które mog¹ byæ osi¹gane podczas realizacji pro-
cesu dydaktyczno-wychowawczego w pracy z grup¹ dzieci (klas¹). Praktyka
pedagogiczna wskazuje, ¿e aktywnoœæ dzieci, zaanga¿owanie w proces kszta³-
cenia ma wiele uwarunkowañ, dlatego te¿ istnieje potrzeba indywidualizowa-
nia œrodków tak, aby zarówno dziecko nadpobudliwe i sprawne ruchowo, jak
i dziecko nieœmia³e, ma³o sprawne uzyskiwa³o jak najwiêksze korzyœci dla
swojego rozwoju. Respektowanie zasady, ¿e dziecko jest potrzebne grupie
oraz grupa dziecku, powoduje utrzymanie w³aœciwego ³adu i atmosfery pod-
czas zajêæ. Dziecko nadpobudliwe psychoruchowo ma szansê zaspokojenia
potrzeby w³asnej ruchowoœci a¿ do momentu zmêczenia fizycznego przy jed-
noczesnym uaktywnieniu procesów umys³owych s³u¿¹cych osi¹ganiu okre-
œlonych celów dydaktycznych. Ponadto przestrzeganie przepisów i regu³ dys-
cyplinuje je, podnosi koncentracjê uwagi i zapamiêtywania, co mo¿e istotnie
motywowaæ dziecko do pokonywania trudnoœci zwi¹zanych z jego zachowa-
niem. To z kolei wp³ywa na kszta³towanie pozytywnej postawy akceptowanej
spo³ecznie. Dziecko nieœmia³e, ma³o sprawne ruchowo ma szansê na dowolny
bardzo czêsty kontakt z pi³k¹, która w naturalny sposób staje siê motywato-
rem jego aktywnoœci ruchowej i intelektualnej. Istnieje bowiem mo¿liwoœæ
konstruowania takich zadañ, które ka¿de dziecko jest w stanie wykonaæ (roz-
wi¹zaæ), np. dzieci maj¹ odczytaæ literê lub cyfrê na pi³ce, któr¹ nauczyciel
wprawi w ruch tocz¹cy siê z ró¿n¹ szybkoœci¹. Dzieci bardziej spostrzegaw-
cze wykonaj¹ to szybciej, natomiast dzieci wolniejsze, mniej spostrzegawcze,
wykonaj¹ to póŸniej albo nawet w momencie, w którym pi³ka przestanie siê
toczyæ. Dokonany odczyt jest równoznaczny z samodzielnie prawid³owo roz-
wi¹zanym zadaniem, co ma istotne znaczenie dla wzmocnienia poczucia w³a-
snej wartoœci – samooceny i oceny wykonanego zadania przez grupê i nauczy-
ciela. Jest to sytuacja, która tworzy u dziecka podstawê wytrwa³ego d¹¿enia
do celu, przezwyciê¿enia trudnoœci, a tak¿e korzyœci wynikaj¹cych z podjête-
go wysi³ku.

2.3. Nabywanie niektórych kompetencji w zakresie umiejêtnoœci

jêzykowych z zastosowaniem pi³ek edukacyjnych

Naczelnym celem kszta³cenia jêzykowego jest nabywanie przez dzieci kom-
petencji komunikacyjnych, pozwalaj¹cych na wykorzystanie jêzyka jako na-
rzêdzia zdobywania wiedzy i porozumienia. Przyjmuje siê, ¿e wyposa¿enie
dziecka w umiejêtnoœci jêzykowe odbywa siê przez planowanie sytuacji pro-
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wokuj¹cych do pos³ugiwania siê jêzykiem w ró¿nych kontekstach. W zale¿noœci
od wieku dziecka wywo³ywanie takiej sytuacji odnosiæ siê mo¿e do czynnoœci
dnia codziennego, a szczególn¹ wartoœæ dla dzieci w wieku przedszkolnym
i wczesnoszkolnym w nabywaniu kompetencji jêzykowych maj¹ zabawy.
Pierwszymi nauczycielami w zakresie jêzykowym s¹ rodzice, którzy nie za-
wsze w³aœciwie wyposa¿aj¹ swoje dzieci w kompetencje jêzykowe i wzboga-
caj¹ u nich s³ownictwo niezbêdne do w³aœciwego rozwoju osobowoœciowego
i spo³ecznego. Najczêœciej odbywa siê to podczas ró¿nych form zabaw. Przyk³a-
dem mog¹ byæ ró¿ne czynnoœci codzienne, w których uczestniczy dziecko –
bawi¹c siê z nim podczas karmienia, ubierania, mycia itp. Lubianymi formami
zabaw s¹ te, w których dziecko ma mo¿liwoœæ wykazania siê aktywnoœci¹ ru-
chow¹, np. przenoszenie zabawek z jednego miejsca na drugie. Wtedy w sposób
naturalny okazuje siê, jak wa¿na jest w zabawie aktywnoœæ ruchowa, w której
wykorzystywana jest przez nie przestrzeñ. Nabywanie kompetencji jêzyko-
wych, wzbogacanie s³ownictwa w czasie zabawy nie jest zbyt trudne z wielu
wzglêdów (dobrowolnoœæ udzia³u w zabawie, modyfikowanie zabawy itp.),
a mo¿e stanowiæ istotny moment, w którym dziecko poszukuje dla siebie od-
powiedniej pozycji w zbiorowoœci, ma szansê w zabawie zmieniæ jej kieru-
nek, modyfikowaæ j¹ – u³atwiaæ, jednak¿e czêœciej wprowadza utrudnienia.
Nauczyciel powinien tworzyæ takie warunki zabawy, aby ka¿de dziecko mo-
g³o j¹ zaakceptowaæ i chêtnie w niej uczestniczyæ. Szczególnego znaczenia
dla procesu dydaktycznego przy jednoczesnym wzbogaceniu s³ownictwa nabie-
raj¹ sytuacje ukierunkowane na okreœlone zagadnienia – tematy. Jako przyk³ad
mo¿na przytoczyæ zajêcia, w których dominuje aktywnoœæ ruchowa z pi³kami
edukacyjnymi. Komunikowanie i wzbogacanie s³ownictwa odnosiæ siê w nich
bêdzie do opanowania takich pojêæ, jak: rzut pi³ki, podanie pi³ki, toczenie pi³ki,
a nie turlanie, chwytanie pi³ki, a nie ³apanie, poruszanie siê z pi³k¹ – koz³owanie.

Opis zabawy: dzieci podzielone na dwie grupy tocz¹ pi³ki edukacyjne po
pod³o¿u dowoln¹ rêk¹. Na sygna³ z pi³ek uk³adaj¹ wyraz „toczenie”. Zwyciê-
¿a zespó³, który szybciej wykona zadanie.

Odmiana zabawy: podobnie organizujemy zabawy odnosz¹ce siê do in-
nych pojêæ stosowanych podczas zajêæ ruchowych – rzut, chwyt, skok, prze-
wrót, sk³on, skrêt, przysiad itp. (W niektórych przypadkach odnosiæ siê to mo¿e
jednoczeœnie do opanowania zasad ortografii, np. w wyrazie przewrót, rzut,
chwyt, chód, przeskok).

Analizowanie pope³nianych przez dzieci b³êdów wskazuje na potrzebê in-
dywidualizacji doboru œrodków i treœci wspomagaj¹cych omawiane umiejêt-
noœci. Wykorzystywanie pi³ek edukacyjnych, aktywnoœci ruchowej i form za-
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bawowych w procesie kontroli osi¹ganych celów dydaktycznych zmniejsza
u dzieci napiêcie emocjonalne, gdy¿ odbywa siê to w swobodnej atmosferze.
Istotnym elementem w nabywaniu kompetencji komunikacyjnych z wykorzy-
staniem pi³ek edukacyjnych mog¹ byæ takie zadania, w których dziecko lub
grupa bêdzie mog³a twórczo doskonaliæ swobodny sposób wypowiedzi na
zadany lub dowolny temat. Przyk³ad zadania – doskonalenie swobodnych
wypowiedzi.

Opis zabawy: dzieci podzielone na kilka zespo³ów siedz¹ w rzêdzie z pi³-
kami edukacyjnymi. Przed dzieæmi w okreœlonej przez nauczyciela odleg³oœci
le¿¹ podk³adki z klipsem z kartk¹ i flamastrem. Ka¿de dziecko po dobiegniê-
ciu do kartki ma prawo narysowaæ dowoln¹ kreskê oraz zapisaæ jeden wyraz
z liter¹, która znajdzie siê przy jego pi³ce. Liczba kresek – linii i wyrazów –
zale¿y od liczby dzieci w zespole lub od liczby powtórzeñ ustalonych przez
nauczyciela. Zapisane kreski mo¿na ³¹czyæ ze sob¹, tworz¹c – rysuj¹c do-
woln¹ ilustracjê, któr¹ nastêpnie z wykorzystaniem zapisanych wyrazów na-
le¿y przedstawiæ w formie opowiadania przez jedn¹ osob¹ lub grupê.

Odmiana zabawy: dzieci podzielone na kilka zespo³ów siedz¹ w rzêdzie
z pi³kami edukacyjnymi, przed dzieæmi w okreœlonej odleg³oœci le¿¹ podk³ad-
ki z klipsem, kartk¹ i flamastrem. Zadanie do wykonania: pierwsze dziecko
zapisuje na kartce pierwsz¹ sylabê swojego imienia, kolejne dopisuje inn¹
sylabê swojego imienia, tworz¹c dowolny wyraz, mo¿e byæ to wyraz, w któ-
rym bêdzie litera znajduj¹ca siê na pi³ce trzymanej przez dziecko. Nastêpnie
z utworzonych wyrazów mo¿na u³o¿yæ dowoln¹ historyjkê. (Mo¿e wykonaæ
to jedno dziecko lub zespó³ albo ka¿de dziecko wypowie jedno zdanie zwi¹-
zane z przedstawion¹ historyjk¹, w której wykorzystuje wyraz zapisany przez
siebie itd.).

Przedstawione przyk³ady œwiadcz¹ o nieograniczonych mo¿liwoœciach ak-
tywizowania dzieci w nabywaniu umiejêtnoœci komunikacyjnych i wzbogaca-
niu s³ownictwa przez wykorzystanie pi³ek edukacyjnych w realizacji wybra-
nych treœci jêzyka polskiego. Szczegó³owy opis æwiczeñ, zabaw i gier z pi³kami
edukacyjnymi do rozpoznawania liter, uk³adu liter w alfabecie, pisania wyra-
zów wielk¹ liter¹, tworzenia sylab, wyrazów, zdañ, rozró¿niania spó³g³osek
i samog³osek, a tak¿e opanowania zasad ortografii przedstawiony jest w opra-
cowaniu Bawi¹c – uczê siê. Pi³ki edukacyjne w kszta³ceniu zintegrowanym

(Rokita, Rzepa 2002), a tak¿e w 100 grach i zabawach ruchowych dla dzieci

szeœcioletnich z wykorzystaniem pi³ek edukacyjnych Edubal (¯ak 2004).
Wykorzystanie pi³ek edukacyjnych w procesie dydaktycznym, w tym rów-

nie¿ w zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej, wymaga prowadzenia ci¹-
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g³ych badañ potwierdzaj¹cych ich skutecznoœæ. Uzyskane w badaniach ekspe-
rymentalnych wyniki da³y obiecuj¹ce rezultaty (Rzepa, Rokita 2001, 2002),
a odnosi³y siê do badañ efektywnoœci stosowania pi³ek edukacyjnych do reali-
zacji treœci jêzyka polskiego oraz do podnoszenia sprawnoœci fizycznej uczniów.
Treœci z jêzyka polskiego obejmowa³y gramatykê, ortografiê, sylabizowanie,
znajomoœæ samog³osek i spó³g³osek, poddano je stymulacji za pomoc¹ æwi-
czeñ i zabaw z pi³kami edukacyjnymi. Do badañ sprawnoœci fizycznej wyko-
rzystano indeks sprawnoœci fizycznej Zuchory oparty na prostych próbach czyn-
noœciowych w zakresie szybkoœci, skocznoœci, gibkoœci, wytrzyma³oœci, si³y
miêœni ramion i brzucha. Grupê obserwowan¹ stanowi³o 16 uczniów, a grupê
porównawcz¹ 21 uczniów II klas szko³y podstawowej. Badania prowadzono
przez 4 tygodnie. Zastosowano pomiar pocz¹tkowy i koñcowy. Wyniki badañ
wykaza³y istotny wzrost sprawnoœci fizycznej oraz wzrost umiejêtnoœci œwiad-
cz¹cych o opanowaniu za³o¿onych treœci jêzyka polskiego w grupie obserwo-
wanej, znacznie wiêkszy ni¿ w grupie porównawczej.

Podobne badania przeprowadzono wœród 51 uczniów VI klas szko³y podsta-
wowej, dla których opracowano program zajêæ z pi³kami edukacyjnymi. W gru-
pie badanych uczniów znajdowa³o siê 13 z orzeczeniem dysleksji. Badania
przeprowadzono na 4 jednostkach lekcyjnych. Sprawdzano, czy zastosowanie
pi³ek edukacyjnych przyczynia siê do lepszego opanowania zasad ortograficz-
nych niektórych (trudnych) wyrazów w jêzyku polskim. Wyniki badañ wykaza³y
istotny wzrost poprawnego opanowania zasad pisowni (trudnych wyrazów), ale
najwiêkszy postêp w tym zakresie osi¹gnêli uczniowie dyslektyczni. W opinii
badanych uczniów zastosowanie pi³ek edukacyjnych przyczyni³o siê tak¿e do
znacznego uatrakcyjnienia zajêæ.

Pi³ki edukacyjne z powodzeniem mo¿na w podobny sposób jak dla jêzyka
polskiego wykorzystaæ w ka¿dym innym jêzyku, w którym znajduj¹ siê takie
litery, jakimi oznaczone s¹ pi³ki. Prowadzone zajêcia, których celem by³o za-
poznanie dzieci z uk³adem liter w alfabecie angielskim, wymow¹ tych liter,
opanowanie wybranych wyrazów t³umaczonych z jêzyka polskiego na angiel-
ski i z jêzyka angielskiego na jêzyk polski (wzbogacanie s³ownictwa), a tak¿e
z pewnym obszarem matematyki odnosz¹cym siê do budowania podobnych
dzia³añ w zakresie dodawania – add, odejmowania – subtract, mno¿enia –
multiply oraz dzielenia – divide, da³y 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 – pod³oga
foot – stopa
four – cztery
fork – widelec
friend – przyjaciel
frog – ¿aba

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 – krótki
sunny – s³oneczny



68

Odp. „B” „2”
begin – zaczynaæ
build – budowaæ

13. What word can you see?

– I can see a word: „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?

– I 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 umiejêtnoœci matematycznych

w kszta³ceniu zintegrowanym

z wykorzystaniem pi³ek edukacyjnych

W ci¹gu ostatnich lat wiele rozwa¿añ poœwiêcono nie tylko efektom uzy-
skiwanym przez uczniów w nauce matematyki, ale tak¿e metodom kszta³ce-
nia w tym zakresie. Poszukiwano ró¿nych dróg pozwalaj¹cych na „przyspie-
szenie naturalnego rozwoju dziecka”. W latach siedemdziesi¹tych poprzedniego
wieku próbowano zerwaæ z „tradycyjnym” modelem nauczania tego przed-
miotu w klasach pocz¹tkowych w oparciu o podstawowe dzia³ania matema-
tyczne – dodawanie, odejmowanie, mno¿enie, dzielenie w okreœlonych zakre-
sach liczb do 10, 20 itd.
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Przyspieszenie matematyczne w rozwoju dziecka mia³y wywo³aæ treœci wpro-
wadzone w latach siedemdziesi¹tych ubieg³ego wieku do programów szkolnych
w zakresie jêzyka teorii mnogoœci, równañ, grafów, rozbudowy symboli mate-
matycznych, wprowadzeniu osi liczbowej. Przyjête do realizacji z du¿ym zapa-
³em proponowane przez Ministerstwo treœci nie cieszy³y siê powodzeniem za-
równo uczniów, nauczycieli, jak i rodziców, którzy ju¿ na tym poziomie po
„tradycyjnym” systemie kszta³cenia nie potrafili pomóc w³asnym dzieciom. Nie
bez znaczenia dla procesu nabywania umiejêtnoœci nauczycielskich jest fakt, ¿e
ponad 50% dzieci w m³odszym wieku szkolnym nie ma gotowoœci psychicznej
do uczenia siê tych umiejêtnoœci. Sytuacja ta wywo³uje niekorzystne nastêpstwa
psychologiczne w postaci obni¿enia poczucia jakoœci ¿ycia prowadz¹cego do
zaburzeñ przystosowania spo³ecznego, co równie¿ wi¹¿e siê z opóŸnieniem tempa
rozwoju myœlenia operacyjnego (Gomó³ka-Walaszek 2001).

Tradycyjny model dzia³añ edukacyjnych w zakresie matematyki najczê-
œciej sytuowa³ dziecko bardziej jako odbiorcê ni¿ aktywnego uczestnika dzia-
³añ praktycznych, odnosz¹cych siê do rzeczywistych „sytuacji” matematycz-
nych, z jakimi dziecko spotyka siê w ¿yciu codziennym. Powodowa³o to niez³e
opanowanie wybranych umiejêtnoœci matematycznych, przy czym nabywanie
tzw. zaradnoœci matematycznej pozostawa³o na niskim poziomie. Przyjêcie
konstruktywizmu jako alternatywy dla tradycyjnego modelu nauczania mate-
matyki daje szansê zbli¿enia wiedzy matematycznej do sytuacji ¿yciowych,
w których dziecko siê znajduje. Po¿¹dane jest, by nauczanie matematyki przy-
czyni³o siê do rozwijania w dziecku cech umys³owych przydatnych do anali-
zowania nowych, niespotykanych wczeœniej sytuacji. M³odsze dzieci badaj¹
rzeczywistoœæ przede wszystkim przez dzia³anie, poznaj¹ zwi¹zki miêdzy nimi,
wykonuj¹c ró¿norodne æwiczenia. Z licznych doœwiadczeñ psychologów, pe-
dagogów wynika, ¿e dziecko jest zdolne do osi¹gniêcia czegoœ w dzia³aniu
du¿o wczeœniej, ni¿ mo¿e sobie uœwiadomiæ, co naprawdê osi¹ga, a tym bar-
dziej zanim zdo³a wyraziæ to s³owami.

Dla rozwoju myœlenia matematycznego jest szczególnie wa¿ne, aby czyn-
noœci dziecka by³y wykonywane w sposób œwiadomy i ukierunkowany na okre-
œlony cel. Najkorzystniejsze s¹ zadania, które pozwalaj¹ dziecku zdaæ sobie
sprawê, czy osi¹gnê³o ono zamierzony cel, czy te¿ pope³ni³o jakiœ b³¹d i na
czym on polega³. Wiadomo, ¿e do abstrakcyjnych pojêæ matematycznych bê-
d¹cych celem nauczania prowadzi droga od samorzutnej zabawy przez ce-
low¹ dzia³alnoœæ najpierw konkretn¹, nastêpnie umys³ow¹. Je¿eli dziecko nie
zdobêdzie odpowiednich doœwiadczeñ umys³owych przez wykonywanie kon-
kretnych czynnoœci, to nie bêdzie przygotowane do rozumienia zwi¹zanych
z tym pojêæ matematycznych.
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Je¿eli jest tak, ¿e ulubion¹ form¹ aktywnoœci w tym wieku jest zabawa i ruch,
to nale¿y s¹dziæ, ¿e tworzenie obszaru dla konkretnych czynnoœci, doœwiad-
czeñ umys³owych w „badaniu i omawianiu sytuacji matematycznych” w cza-
sie zabawy z pi³kami edukacyjnymi dla dziecka nie bêdzie trudne, a wyzwolo-
ne emocje mog¹ staæ siê motywatorem do dalszych dzia³añ. Dlatego te¿ ³¹czenie
aktywnoœci ruchowej z pi³k¹ edukacyjn¹ w nabywaniu prostych umiejêtnoœci
matematycznych jest zasadne. Ponadto istnieje mo¿liwoœæ tworzenia zadañ
tekstowych, w których dziecko samodzielnie bêdzie decydowa³o o sposobie
postêpowania w liczeniu, w rozwi¹zywaniu ró¿nych sytuacji matematycznych.

2.4.1. Wykorzystanie pi³ek edukacyjnych jako œrodka

w minimalizacji zjawiska „trudnych liczb”
„Trudne liczby” to te, z którymi dzieci podczas rozwi¹zywania ró¿nych

dzia³añ matematycznych maj¹ najwiêcej problemów wi¹¿¹cych siê z uzyska-
niem tzw. bieg³oœci. Przyczyn tego stanu rzeczy jest wiele, a jako jedn¹ z nich
wyró¿nia siê liczbê rozmaitych mo¿liwoœci tworzenia dzia³añ w zakresie doda-
wania, mno¿enia czy dzielenia. Do tych liczb zaliczyæ mo¿na 6, 9, 12, 18, 24
– w dzia³aniach dodawania, odejmowania oraz mno¿enia i dzielenia, nato-
miast liczby 32, 56 sprawiaj¹ problemy najczêœciej podczas opanowania ta-
bliczki mno¿enia i dzielenia.

Przyk³adowe rozwi¹zania praktyczne z wykorzystaniem pi³ek edukacyj-
nych dla zadañ w zakresie „trudnych liczb”:

Dla liczby 6

Opis zabawy: zestaw pi³ek edukacyjnych rozrzucony w sali. Dzieci w dwóch
grupach z pi³kami zielonymi i pi³kami ¿ó³tymi wykonuj¹ nastêpuj¹ce zadanie:
maj¹ utworzyæ jak najwiêcej dzia³añ dodawania, w których sum¹ jest liczba 6.
Cyfra 6 znajduje siê na pi³ce kapitana dru¿yny.

Rozwi¹zanie: np. dodawanie 6 pi³ek oznaczonych cyfr¹ 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
zarówno „sk³adniki”, jak i „suma” wykonuj¹ zadane przez nauczyciela czyn-
noœci ruchowe stanowi¹ce jednoczeœnie rozwi¹zania zadania z liczbami, np.
przy dodawaniu jedynek – szeœcioro dzieci wykonuje po jednym rzucie do
ustawionego celu, np. trafienie do kosza, w materac. Zwyciê¿a zespó³, który
zadanie wykona³ poprawnie i szybciej.

Interpretacja: dzieci doskonal¹ rozpoznawanie cyfr „uczestnicz¹cych”
w tworzeniu wartoœci równej 6 przy dodawaniu oraz doskonal¹ wybrane umie-
jêtnoœci ruchowe (mo¿na dzieciom wskazaæ, ¿e 6 tworz¹ np. dwie 3 lub trzy 2,
co bêdzie odnosi³o siê do mno¿enia).
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6⋅⋅⋅⋅⋅2 = 1 2

Dla liczby 9

Mo¿na powtórzyæ zadanie podobnie jak dla 6 lub wprowadziæ nastêpuj¹ce
modyfikacje.

Opis zabawy: zestaw pi³ek rozrzucony w sali. Zadaniem dla dzieci jest u³o¿e-
nie dzia³ania dodawania dla wartoœci równej 9, np. z dwóch sk³adników, z trzech,
czterech itp. Dzieci maj¹ce pi³ki z odpowiednimi wartoœciami tworz¹cymi sumê
9 wykonuj¹ okreœlone zadania ruchowe, np.: dla 5 – nale¿y 5 razy dobiec do
wyznaczonego miejsca, to samo wykonuje 4 – czworo dzieci g³oœno liczy roz-
wi¹zanie zadania, dla utrudnienia rozwi¹zania zamieniaj¹ siê pi³kami i powta-
rzaj¹ zadane czynnoœci ruchowe i liczenie.

Interpretacja: dzieci doskonal¹ rozpoznawanie cyfr mog¹cych tworzyæ
wartoœæ sumy równej 9 oraz doskonal¹ wybrane czynnoœci ruchowe (mo¿na
wskazaæ dzieciom, ¿e 3 pi³ki oznaczone cyframi 3 tworz¹ wartoœæ 9, co ozna-
cza, ¿e s¹ iloczynem 3 pi³ek oznaczonych „3”.

Dla liczby 12

Dla liczby 12 zwiêksza siê zdecydowanie mo¿liwoœæ tworzenia ró¿nych
uk³adów cyfr tworz¹cych tê wartoœæ. Mo¿na w zakresie dodawania wykorzy-
staæ zadanie wykonane przez dziecko cyfr¹ 6 i 9 (tak jak w poprzednich zada-
niach).

Natomiast je¿eli wprowadzimy rozwi¹zywanie ró¿nych dzia³añ dla cyfry
12 w zakresie mno¿enia, to przemiennoœæ powoduje zwiêkszenie mo¿liwoœci
w tym zakresie: 1 ⋅ 12 = 12; 12 ⋅ 1 = 12; 3 ⋅ 4 = 12; 4 ⋅ 3 = 12 itd.

Opis zabawy: pi³ki rozrzucone w sali. Na sygna³ dzieci zbieraj¹ 12 dowol-
nych pi³ek i ustawiaj¹ siê wed³ug ustalonego przez nauczyciela sposobu, np.
wed³ug kolejnoœci od l do 12. Dziecko stoj¹ce jako 10, 11 i 12 ma dwie pi³ki
l i 0, l i l oraz l i 2, je¿eli w grupie jest wiêcej dzieci ni¿ dwanaœcie, to dzieci
ustawiaj¹ siê w ten sposób, ¿e cyfrê 10, 11 i 12 tworz¹ dwie osoby b¹dŸ te¿
inne dzieci z dowolnymi takimi samymi pi³kami – stoj¹ obok siebie np. dwie
8, dwie 5 itp.

Odmiana zadania na mno¿enie – zadanie tekstowe:
a) Ile razy 2 uczniów powinno trafiæ do kosza, aby uzyskaæ 12 pkt? Zada-

nie nale¿y zweryfikowaæ praktycznie. Po wykonaniu zadania nauczy-
ciel oczekuje odpowiedzi w postaci zapisu dzia³ania za pomoc¹ pi³ek
edukacyjnych przez uczniów
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b) Ile razy 6 uczniów powinno trafiæ do kosza, aby uzyskaæ 12 pkt?
Dalszy ci¹g postêpowania taki jak w poprzednim zadaniu.
Interpretacja: w przypadku tym nale¿y wykorzystaæ wszystkie mo¿liwoœci,

jakie odnosz¹ siê do iloczynu równego 12. Natomiast stawiane zadanie rucho-
we nie powinno byæ mêcz¹ce i monotonne (zbyt d³ugie odcinki biegu powta-
rzaæ np. 12 razy).

Dla liczby l8

W przypadku tworzenia dzia³añ na dodawanie, w którym suma stanowi
wartoœæ 18, postêpujemy podobnie jak w poprzednich przypadkach. Natomiast
w dzia³aniach mno¿enia, w których iloczyn równy jest 18, wystêpuje równie¿
du¿a przemiennoœæ ró¿nych mo¿liwoœci w uk³adzie czynników.

Opis zabawy: wykorzystujemy dowolne pi³ki. Bieg z pi³k¹ pomiêdzy 9 chor¹-
giewkami, które nale¿y dotkn¹æ dwukrotnie dowoln¹ czêœci¹ cia³a. Ile razy uczest-
nik zabawy dotknie chor¹giewki? Zadanie sprawdza siê w dzia³aniu praktycz-
nym i przedstawiamy rozwi¹zanie, wykorzystuj¹c do zapisu pi³ki edukacyjne.

Interpretacja: w przypadku tym nale¿y wykorzystaæ wszystkie mo¿liwoœci,
jakie odnosz¹ siê do iloczynu równego wartoœci 18. Stawiane zadania rucho-
we mog¹ byæ wykonywane w dowolnych przedzia³ach liczbowych przez np.
dwoje lub troje dzieci, np. wartoœæ 9 stanowi dziecko z pi³k¹ oznaczon¹ 4
i dziecko z pi³k¹ oznaczon¹ 5. Dzieci rozpoznaj¹ cyfry tworz¹ce sumê i iloraz
równy wartoœci 18 oraz doskonal¹ wybrane formy aktywnoœci ruchowej.

Dla liczby 24

Zadanie. W formie zabawowej dodajemy ró¿ne liczby daj¹ce sumê równ¹
wartoœci 24.

Opis zabawy: ka¿de dziecko ma pi³kê edukacyjn¹ z cyframi i porusza siê
po sali w dowolny lub ustalony przez nauczyciela sposób. Do wskazanego
dziecka maj¹cego pi³kê np. z cyfr¹ 8 do³¹czaj¹ dzieci z pi³kami, których suma
da wartoœæ 24.

Rozwi¹zanie: 6 + 18 = 24, a wiêc do 8 do³¹czaj¹ dzieci z pi³kami l i 6.
Odmiana zabawy: do pary dzieci maj¹cych pi³kê l i 3 tworz¹cych 13 do³¹-

czaj¹ osoby posiadaj¹ce pi³ki z cyfr¹ l i l. W obu przypadkach nale¿y „zapi-
saæ” dzia³anie, wykorzystuj¹c do tego celu pi³ki edukacyjne.

9 2⋅⋅⋅⋅⋅ = 1 8
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Odmiana zabawy: nauczyciel wskazuje dziecko lub dzieci maj¹ce pi³ki
z okreœlonymi wartoœciami liczbowymi, do których nale¿y dodaæ np. 2, 3, 4.
Sk³adniki daj¹ce 24 – mo¿na organizowaæ w tym zakresie wyœcigi rzêdów –
dzieci siedz¹ wed³ug kolejnoœci z pi³kami od 0 do 9, a nauczyciel podaje
dowoln¹ liczbê w przedziale od l do 24, któr¹ nale¿y uzupe³niæ o sk³adnik
daj¹cy wartoœæ sumy równ¹ 24, np. wywo³uje 9 – osoba maj¹ca pi³kê z t¹
cyfr¹ biegnie wraz z osobami, które maj¹ pi³kê z cyfr¹ l i 5, zapisuj¹c dzia³a-
nie w wyznaczonym miejscu, oddzielnie wykorzystuj¹c pozosta³e pi³ki z od-
powiednimi znakami.

Rozwi¹zanie:

Odmiana zabawy: w zadaniu mog¹ uczestniczyæ równie¿ te dzieci, które
w zapisie w³aœciwie umieszcz¹ znaki + i =. A zatem w tym przyk³adzie w roz-
wi¹zaniu zadania bierze udzia³ 7 dzieci. Natomiast w przypadku mno¿enia,
gdy iloczyn równy jest 24, wystêpuje wiele mo¿liwoœci uk³adu czynników, co
stanowi dla dziecka pewien problem, gdy¿ iloczyn 24 to 1 ⋅ 24, 2 ⋅ 12, 4 ⋅ 6,
3 ⋅ 8 i ich przemiennoœci.

Opis zabawy: pi³ki rozrzucone w sali. Nauczyciel wypowiada zdanie: o ja-
ki czynnik nale¿y uzupe³niæ dzia³anie mno¿enia, w którym wystêpuje np. 3, 4,
6 itd.? Dzieci, które odnajd¹ pi³ki daj¹ce rozwi¹zanie w zadaniu, „zapisuj¹”
dzia³anie za pomoc¹ pi³ek edukacyjnych cyframi i odpowiednimi znakami.

Rozwi¹zanie:

Dla lepszego zapamiêtania dzia³ania 4 ⋅ 6 = 24 i 6 ⋅ 4 = 24 powtarzamy
kilka razy, wprowadzaj¹c ró¿n¹ treœæ w rozpoczêciu, np. Monika kupi³a so-
bie (4, 6, 8) cukierków, natomiast Iza (6, 4, 3) razy wiêcej. Ile cukierków
mia³a Iza?

1 3 1 1 2 4

+9 51 = 2 4

⋅⋅⋅⋅⋅ =6 2 44
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Dla liczby 32

jako wyniku mno¿enia 8 ⋅ 4 = 32

Wyœcigi rzêdów
Opis zabawy: dzieci siedz¹ lub stoj¹ w rzêdach zgodnie z kolejnoœci¹ cyfr

znajduj¹cych siê na trzymanych przez nie pi³kach (od 0 do 9). Prowadz¹cy
poleca wykonaæ dzia³anie w zakresie mno¿enia 4 ⋅ 8. Wynik równy 32 ozna-
cza, ¿e startuj¹ osoby maj¹ce pi³ki oznaczone cyframi 3 i 2, wykonuj¹ okre-
œlon¹ przez nauczyciela czynnoœæ ruchow¹.

Odmiana zabawy: w wyœcigu uczestniczy „ca³e dzia³anie”, czyli „cztery” –
dziecko maj¹ce pi³kê z cyfr¹ 4 oraz „osiem” – dziecko maj¹ce pi³kê z cyfr¹ 8,
a tak¿e wynik tego dzia³ania, czyli dziecko maj¹ce pi³kê z cyfr¹ 3 oraz dziecko
z pi³k¹ z cyfr¹ 2. W wyznaczonym przez prowadz¹cego miejscu, wykorzystuj¹c
pi³ki ze znakiem „razy” (⋅) oraz „równa siê” (=), zapisuj¹ ca³e dzia³anie z roz-
wi¹zaniem (zapamiêtywanie wizualne). Po rozwi¹zaniu zadania wskazujemy
dzieciom nie tylko na to, w jaki sposób zadanie zosta³o wykonane, ale rów-
nie¿ kto w nim uczestniczy³, np. wynik tego dzia³ania tworzy³y dzieci siedz¹ce
w rzêdzie w uk³adzie liczb obok siebie, a wiêc 3 i 2 i byli to Dominik i Eweli-
na. Dla utrwalenia tego dzia³ania podczas omawiania zajêæ mo¿emy spytaæ,
kto tworzy³ wynik tego dzia³ania i ile on wynosi³. OdpowiedŸ: Dominik i Ewe-
lina, a wynik to 32.

Uwaga organizacyjna: w wyœcigu tym stosujemy równie¿ inne dzia³ania
z zakresu mno¿enia z tym, ¿e g³ównie koncentrujemy siê na dzia³aniu 4 ⋅ 8 = 32
i 8 ⋅ 4 = 32. W zwi¹zku z tym, aby ka¿de dziecko mog³o uczestniczyæ w two-
rzeniu dzia³ania i wyniku tego dzia³ania, dzieci zamieniaj¹ siê miejscami w rzê-
dzie lub pi³kami, albo miejscami i pi³kami.

Interpretacja: dzieci doskonal¹ rozwi¹zywanie dzia³ania mno¿enia, w któ-
rym wynik równy jest wartoœci 32 oraz doskonal¹ wybrane formy aktywnoœci
ruchowej, np. poruszanie siê z pi³k¹ – tocz¹c lub ko³uj¹c j¹.

Dla liczby 56

jako wyniku mno¿enia 7 ⋅ 8 = 56

Wyœcigi rzêdów
Opis zabawy: dzieci siedz¹ lub stoj¹ w rzêdach zgodnie z kolejnoœci¹ cyfr

znajduj¹cych siê na trzymanych pi³kach (od 0 do 9). Prowadz¹cy poleca wy-
konaæ dzia³anie w zakresie mno¿enia 7 ⋅ 8. Wynik 56 oznacza, ¿e startuj¹
osoby maj¹ce pi³ki oznaczone cyframi 5 i 6, wykonuj¹c okreœlon¹ przez na-
uczyciela czynnoœæ ruchow¹. Prowadz¹cy zwraca uwagê dzieci na to, ¿e roz-
wi¹zaniem zadania s¹ dwie cyfry nastêpuj¹ce po sobie 5 i 6.
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Odmiana zabawy: w wyœcigu uczestniczy „ca³e dzia³anie”, a wiêc dziecko
maj¹ce pi³kê z cyfr¹ 7 i dziecko z pi³k¹ z cyfr¹ 8 oraz „wynik” – dziecko
maj¹ce pi³kê 5 i dziecko z pi³k¹ 6. Zadaniem dzieci jest: wykorzystuj¹c pi³ki
ze znakami matematycznymi „razy” (⋅) i „równa siê” (=), zapisuj¹ ca³e dzia³anie
z iloczynem. Zwyciê¿a zespó³, który wykona zadania szybciej i poprawnie.

W zadaniu tym prowadz¹cy wskazuje dzieciom na to, ¿e „siedem razy
osiem” to liczby nastêpuj¹ce po sobie 7 i 8 (równie¿ wynik to liczby nastêpuj¹ce
po sobie 5 i 6), a zatem dzia³anie i rozwi¹zanie stanowi¹ cztery liczby nastê-
puj¹ce po sobie 5, 6, 7, 8 np. w czasie wyœcigu „ca³ego dzia³ania” z rzêdu
startuj¹ l, 2, 3, 4, (5, 6, 7, 8 – dzia³anie z rozwi¹zaniem) 9, 0. Dla utrwalenia
tego dzia³ania podczas omawiania pytamy dzieci nie tylko o to, jakie liczby
tworzy³y dzia³anie z rozwi¹zaniem, lecz tak¿e które dzieci w nim uczestni-
czy³y, a wiêc 7 ⋅ 8 to Adrian i Gosia, a wynik to 56 – Radek i Asia.

Wykorzystuj¹c pi³ki edukacyjne do nabywania umiejêtnoœci bieg³oœci w roz-
wi¹zywaniu podstawowych dzia³añ matematycznych, dzieci maj¹ szansê po-
szukiwania i tworzenia w³asnych metod postêpowania oraz samodzielnego
formu³owania wniosków. (Ze zbioru wszystkich rozrzuconych w sali pi³ek
edukacyjnych nale¿y odnaleŸæ w dowolny sposób te pi³ki, które wykorzystuje
dziecko w zapisie treœci zadania b¹dŸ dzia³ania, a które jednoczeœnie stanowi¹
rozwi¹zanie np.: w dzia³aniu 5+4 = 9. Dziecko samodzielnie decyduje, czy
najpierw bêdzie poszukiwa³o pi³ki z cyfr¹ 5 czy 4, a nastêpnie 9 itp.). Istnieje
mo¿liwoœæ przedstawienia zadañ w ró¿norodnych formach zapisu, a o szcze-
gólnej wartoœci tego sposobu osi¹gania wybranych celów dydaktycznych w tym
zakresie stanowi  a k t y w n o œ æ  r u c h o w a  i  p r z e s t r z e ñ,  w której
nastêpuje nabywanie bieg³oœci, zaradnoœci matematycznej. W tradycyjnym
sposobie najczêœciej sprowadza³o siê to do rysowania np. owoców jako zbio-
ru, jab³ek, gruszek jako podzbioru – w zeszycie, a zatem na p³aszczyŸnie, co
w pewien sposób mog³o tworzyæ wra¿enie „sp³aszczania” sposobu przekazy-
wania treœci dydaktycznych, a osi¹gane efekty nie zawsze by³y zadowalaj¹ce.
Wykorzystuj¹c pi³ki edukacyjne w zakresie wymienionych tu treœci, dziecko
spostrzega pi³kê jako przedmiot w przestrzeni, ale równie¿ samo siebie z pi³k¹
jako obiekt przestrzeni i samo staje siê elementem zbioru lub podzbioru w sy-
tuacji statycznej lub dynamicznej, czêsto emocjonalnej.

W zapisywaniu zadañ i dzia³añ z wykorzystaniem pi³ek edukacyjnych ist-
nieje mo¿liwoœæ powtarzania tych samych zadañ–dzia³añ kilka razy w ró¿-
nych postaciach, np. zapisywanie dzia³ania za pomoc¹ pi³ek ¿ó³tych (jedna
grupa), pi³ek zielonych (druga grupa), zamiana pi³ek miêdzy grupami z jedno-
czesnym zapisem nowego dzia³ania przez grupy przeciwne, wykorzystanie
pi³ek ze znakami (pi³ki niebieskie i czerwone). Jest to mo¿liwoœæ tworzenia
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jak najwiêkszej liczby form wizualnych, co nie tylko urozmaica zajêcia, ale
równie¿ wp³ywa na osi¹ganie lepszych rezultatów dydaktycznych i poprawie-
nie sprawnoœci ruchowej dzieci.

Pi³ki te ze wzglêdu na swój charakter mog¹ byæ wykorzystywane do dosko-
nalenia zapisu symbolicznego liczb i tworzenia ró¿norodnych materialnie
modeli poznawanych obiektów matematycznych stanowi¹cych podstawê no-
wych pomys³ów. Podczas ich wspólnego omawiania prowokowane s¹ nowe
sytuacje, w których uczniowie mog¹ siebie nawzajem przekonywaæ, wyja-
œniaæ, wnioskowaæ, uczyæ.

Korzystaj¹c z pi³ek edukacyjnych w doskonaleniu zaradnoœci i umiejêtno-
œci matematycznych, dzieci samodzielnie poszukuj¹ rozwi¹zañ oraz same
wybieraj¹ kierunki poszukiwañ, tworz¹c nowe zadania dla siebie i innych.
Istotnym czynnikiem, usprawniaj¹cym osi¹ganie celów dydaktycznych, jest
to, ¿e pi³ka jest dla dziecka wa¿nym motywatorem, a jednoczeœnie istnieje
mo¿liwoœæ przygotowania takich zadañ, które ka¿de dziecko jest w stanie
wykonaæ, co jest wa¿ne ze wzglêdu na wzmacnianie jego poczucia w³asnej
wartoœci. Na podstawie obserwacji i doœwiadczeñ pedagogicznych spostrze-
¿ono, ¿e umo¿liwienie dzieciom okazania wdziêcznoœci, podziêkowania za
pomoc, np. w rozwi¹zaniu zadañ, a tak¿e identyfikowanie dzieci z np. wyni-
kiem rozwi¹zania, sposobem osi¹gania rozwi¹zania, powoduje rozbudzenie
zachowañ empatycznych (okazywanie wdziêcznoœci), co nie jest bez znacze-
nia dla procesu integracyjnego i wychowawczego grupy6 .

Przeprowadzono zajêcia z wykorzystaniem pi³ek edukacyjnych wœród
uczestników Uniwersytetu Trzeciego Wieku we Wroc³awiu przy Uniwersytecie
Wroc³awskim. Ich celem by³o przedstawienie nowej formy aktywnoœci rucho-
wej. Opinie ogó³u osób uczestnicz¹cych w zajêciach by³y pozytywne, choæ
wskazywano, ¿e jest to raczej rewelacyjny œrodek dla dzieci. Jedna z uczestni-
czek dostrzeg³a du¿e walory tego rodzaju aktywnoœci ruchowej i intelektual-
nej w³aœnie dla tej kategorii wieku.

6 W rozdziale przedstawiono wycinek badañ eksploracyjnych, które s¹ kontynuowane w ra-
mach projektu badawczego w³asnego nr 2PO5D05826 finansowanego przez Ministerstwo
Nauki i Informatyzacji, Departamentu Badañ Naukowych w latach 2004–2007. Tytu³ projektu
„Kszta³cenie zintegrowane z wykorzystaniem pi³ek edukacyjnych Edubal”.
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Dlaczego warto korzystaæ z pi³ek edukacyjnych w edukacji wczesnoszkol-
nej? Bo bawi¹c, uczysz siê:

– tworzyæ zbiory i podzbiory, dodawaæ i odejmowaæ, mno¿yæ i dzieliæ,
budowaæ zadania z treœci¹ i je rozwi¹zywaæ, budowaæ i tworzyæ figury
geometryczne,

– rozpoznawaæ litery i ich sposób pisania, rozpoznawania samog³osek i spó³-
g³osek, rozpoznawania sylab, tworzenia wyrazów i zdañ, pisowni wyra-
zów wielk¹ i ma³¹ liter¹, zasad ortografii,

– jêzyka angielskiego, wymawiania liter alfabetu w jêzyku angielskim,
wzbogacania prostego s³ownictwa, t³umaczenia s³ów z jêzyka polskie-
go na jêzyk angielski, z jêzyka angielskiego na jêzyk polski, rozwi¹zy-
wania prostych dzia³añ matematycznych,

– obs³ugi komputera, uk³adu liter na klawiaturze komputera, uk³adu zna-
ków i przycisków funkcyjnych klawiatury komputera, korzystania z pocz-
ty e-mail,

– wszystkiego w ruchu z du¿¹ ochot¹ i radoœci¹.
Bo bawi¹c – stajesz siê m¹drzejszy, sprawniejszy, zdrowszy.
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3. Aktywnoœæ ruchowa z pi³k¹ w przygotowaniu

do zawodu nauczyciela wychowania fizycznego

3.1. Orientacja humanistyczna w kszta³ceniu nauczycieli

wychowania fizycznego

Przemiany spo³eczne zachodz¹ce w Polsce i Europie wymagaj¹ weryfi-
kacji dotychczasowego procesu kszta³cenia i wychowania m³odych poko-
leñ. Dyskusje o po¿¹danych kwalifikacjach, kompetencjach zawodowych,
przygotowaniu profesjonalnym nauczycieli wszystkich poziomów kszta³-
cenia trwaj¹ od lat, a nasilaj¹ siê szczególnie w okresach, w których wpro-
wadzane s¹ okreœlone zmiany do systemu oœwiatowego. Zmiany te zwane
„reform¹ oœwiaty” maj¹ wielorakie uwarunkowania, a odnosz¹ siê do sy-
tuacji spo³ecznej, ekonomicznej, czasami politycznej, a tak¿e pewnych wy-
obra¿eñ, wizji i oczekiwañ dotycz¹cych kompetencji nauczycieli. Obszer-
na literatura pedeutologiczna zawiera opisy ró¿nych „modeli”, „profilu
zawodowego”, „osobowoœci” zmierzaj¹cych do okreœlenia obrazu ideal-
nego nauczyciela. Typowe ujêcia tej problematyki s¹ dobrze znane i szero-
ko przedstawiane w ró¿nych publikacjach. Z historycznego punktu widze-
nia najogólniej mo¿na stwierdziæ, ¿e rozwa¿ania dotycz¹ przygotowania
zawodowego nauczyciela zarówno w orientacji technologicznej, jak i funk-
cjonalnej czy przyjêtych innych doktryn edukacyjnych, co by³o równoznacz-
ne z tworzeniem ogólnej teorii i praktyki oœwiatowej w tym wzglêdzie
(Lewowicki 1993).

Osi¹gniêcia wspó³czesnej pedagogiki i psychologii jednoznacznie wska-
zuj¹ na to, ¿e trwa odchodzenie od tradycyjnego modelu kszta³cenia nauczy-
cieli na rzecz nowych funkcji, jakie ma on pe³niæ. Z psychologicznego punktu
widzenia dokonuj¹ siê przemiany orientacji kszta³cenia nauczycieli od psy-
chologii uczenia siê poprzez psychologiê humanistyczn¹ do psychologii po-
znawczej (Kwiatkowska 1988). Natomiast w obszarze nowych funkcji zawo-
du nauczyciela zmiany ewaluuj¹ w kierunku: od nauczania do wychowania,
od wychowania do nauczania wychowuj¹cego, od nauczania wychowuj¹cego
do opieki w zakresie kompensacyjno-korekcyjnym, od nauczania – wychowa-



79

nia i opieki do uczestnictwa w kulturze fizycznej i duchowej, od uczestnictwa
w kulturze do twórczoœci pedagogicznej (KuŸma, Klapa 1993).

Prowadzone w ostatnim okresie badania wskazuj¹ na znaczenie osobowo-
œciowego wymiaru kwalifikacji nauczycielskich (np. Hodan, ̄ ukowska 1996,
s. 57–77; Koszczyc 1998, s. 7–12; Grabowski 1997, s. 106–119; Paw³ucki
1996, s. 147–177; Osiñski 1996, s. 48–72; Denek 1999; Siwiñski 2004; Kosz-
czyc, Gadziñski 2001).

Wskazuje siê coraz czêœciej na sferê uczuæ i emocji oraz motywacji zawo-
dowej, jak¹ powinien posiadaæ nauczyciel wychowania fizycznego, a zatem
rozwój osobowoœci, w tym poczucia w³asnej wartoœci, rozumienia znaczenia
kultury fizycznej i jej roli nie tylko w systemach edukacyjnych, ale tak¿e w sze-
roko rozumianym ¿yciu spo³ecznym powinien stanowiæ g³ówny kierunek i cel
edukacji zawodowej nauczyciela wychowania fizycznego. Dlatego wydaje siê
s³uszne, aby programy kszta³cenia nauczycieli w wiêkszym i bardziej zinte-
growanym zakresie uwzglêdnia³y obszar psychologiczny, pedagogiczny i dy-
daktykê wychowania fizycznego.

Orientacja humanistyczna wspó³czesnej dydaktyki w takim samym stop-
niu dotyczy zarówno ucznia, jak i studenta – przysz³ego nauczyciela, trakto-
wanych podmiotowo, tworz¹cych w³asn¹ niepowtarzaln¹, wszechstronn¹ oso-
bowoœæ (Rzepa, Rokita 1999).

W tradycyjnym modelu kszta³cenia zasadnicze znaczenie przypisywano
wiedzy i umiejêtnoœciom nauczycieli, we wspó³czesnym – wskazuje siê na
œcis³y zwi¹zek czynnoœci nauczyciela i uczniów, dlatego te¿ kszta³cenie jest
traktowane jako jeden zwarty proces. Teoretyczne za³o¿enia modelowe nie
zawsze i nie w pe³ni by³y wprowadzane i realizowane. Akcentowanie pod-
miotowoœci ucznia w procesie dydaktyczno-wychowawczym, uznanie wycho-
wanka za jednostkê autonomiczn¹, œwiadomie wykonuj¹c¹ swoje zadania od-
nosz¹ce siê do w³asnych wartoœci i celów, by³o raczej deklaratywne ni¿
realizowane w praktyce (£obocki 1975; Korzeniowski, Zieliñski, Darzecki
1983). Oprócz problemu stymulowania autokratycznych postaw uczniów do
ró¿nych form aktywnoœci fizycznej drugim wa¿nym problemem wspó³cze-
snej edukacji jest autonomia nauczyciela. W myœl nowej koncepcji nauczyciel
odpowiada za ca³oœæ procesu dydaktyczno-wychowawczego w danej placówce
oœwiatowej. Posiadaj¹c wyraŸn¹ koncepcjê kszta³cenia i wychowania w za-
kresie kultury fizycznej, w³asn¹ strategiê dzia³ania w d¹¿eniu do osi¹gania
w³aœciwie wytyczonych celów i zadañ ma szansê tworzenia i realizowania
w³asnego, „autorskiego” programu uwzglêdniaj¹cego mo¿liwoœci, zaintere-
sowania i potrzeby uczniów, a tak¿e dostosowania go do warunków material-
nych, bazowych i œrodowiskowych szko³y.
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Ogólna strategia dzia³ania pedagogicznego nauczyciela wychowania fizycz-
nego powinna byæ ukierunkowana na wychowanka, na jego potrzeby rozwojo-
we – biologiczne, spo³eczne, bezpieczeñstwa, przynale¿noœci, presti¿u i uznania,
na rozwijanie zainteresowania w³asn¹ sprawnoœci¹ fizyczn¹ i ruchow¹, a tak-
¿e dba³oœci¹ o zdrowie i urodê. Skutecznoœæ powodzenia zabiegów dydak-
tyczno-wychowawczych gwarantuj¹ tylko takie dzia³ania, które odbywaæ siê
bêd¹ jednoczeœnie. Powinny siê wzajemnie przenikaæ i uzupe³niaæ, spe³niaj¹c
warunek kompleksowoœci i integracji (ryc. 2). Dlatego te¿ szkolny proces
wychowawczy nie mo¿e byæ zdeterminowany kompetencjami specjalistyczny-
mi wychowawczymi i dydaktycznymi nauczycieli. W procesie edukacyjnym
w praktyce szkolnej spotyka siê doœæ czêsto wyodrêbnienie roli nauczyciela
i wychowawcy. Odnosi siê to, niestety, równie¿ do nauczycieli wychowania
fizycznego postrzegaj¹cych siebie raczej jako osobê przekazuj¹c¹ okreœlon¹
wiedzê i umiejêtnoœci, nie zaœ jako wychowawcê kszta³tuj¹cego w³aœciwe
postawy prospo³eczne i kulturê osobist¹. £¹czenie swojej roli tylko z reali-
zacj¹ procesu dydaktycznego ma istotne konsekwencje w postrzeganiu przez
nauczyciela ucznia tylko jako odbiorcê przekazywanej wiedzy i umiejêtnoœci,
co z regu³y wi¹¿e siê z ci¹g³¹ eskalacj¹ wymagañ dydaktycznych, bez wzglê-
du na mo¿liwoœci ucznia, przeradzaj¹ce siê doœæ czêsto w sytuacje przykre,
staj¹ce siê pocz¹tkiem stresu szkolnego.

Rycina 2. Instrumentalne i podmiotowe ujêcie procesu dydaktycznego
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Wydaje siê, ¿e jednym ze skutecznych sposobów zmiany tego stanu rzeczy
jest okreœlenie kompetencji wychowawczych, które pozwol¹ postrzegaæ na-
uczyciela jako profesjonalistê umiejêtnoœci wychowawczych (sloganowe ujmo-
wanie wychowawczych wartoœci gier zespo³owych czy innych dziedzin sportu
jako czynnika wywo³uj¹cego okreœlone pozytywne efekty wychowawcze jest
niestosowne). Istnieje potrzeba wykorzystania wiedzy psychologicznej i peda-
gogicznej, a tak¿e wiedzy i umiejêtnoœci zwi¹zanych z ró¿nymi formami aktywno-
œci ruchowej, w których oddzia³ywania wychowawcze staj¹ siê priorytetowe.

Przemyœlana koncepcja uwzglêdniaj¹ca okreœlone metody, treœci i œrodki,
a tak¿e dostosowanie jej do potrzeb i w³aœciwoœci konkretnych uczniów czy
grupy (klasy) mo¿e staæ siê podstaw¹ skutecznego planu dzia³añ wychowaw-
czych. A zatem oddzia³ywania wychowawcze powinny uwzglêdniaæ: zapo-
znanie uczniów z podstawami wiedzy psychologicznej niezbêdnej do rozu-
mienia zachowañ w³asnych i innych ludzi (empatia, asertywnoœæ), do rozwoju
samoœwiadomoœci (poczucie w³asnej wartoœci), wzbudzania motywacji jako
elementu samopoznania i aktywnoœci nie tylko ruchowej (ocena swojej spraw-
noœci, wiedzy, umiejêtnoœci np. podczas gry zespo³owej w stosunku do in-
nych), rozwijania umiejêtnoœci potrzebnych do kierowania w³asnym rozwo-

Rycina 3. Nauczyciel i uczeñ w procesie kszta³cenia (Rzepa, Rokita 1999)
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jem (okreœlanie standardów rozwoju osobistego, konkretyzowanie celów ¿ycio-
wych, samokontroli, podejmowania decyzji, radzenia sobie ze stresem, funkcjo-
nowania w grupie – komunikowanie werbalne i niewerbalne, konstruktywne
rozwi¹zywanie konfliktów, kszta³towanie postaw allocentrycznych i odpowie-
dzialnoœci za siebie i innych, np. odpowiedzialnoœæ za wynik w rywalizacji
sportowej, wk³ad pracy w³asnej w efekty uzyskiwane przez grupê itp.) (Pan-
kowska 2002).

Skuteczny pedagog to osoba godna naœladowania, swoj¹ postaw¹ wp³ywa-
j¹ca wychowawczo na ucznia przez wzmacnianie jego samooceny, wiary we
w³asne si³y, wspieraj¹ca przy rozwi¹zywaniu sytuacji problemowych zwi¹za-
nych z osi¹gniêciami dydaktycznymi i wychowawczymi, czêsto taktownie
uczestnicz¹ca w rozstrzyganiu istotnych dla ucznia sytuacji ¿yciowych.

3.2. Styl funkcjonowania w grupie

jako czynnik wyznaczaj¹cy przydatnoœæ do zawodu nauczyciela

i okreœlaj¹cy obszary nabywania umiejêtnoœci pedagogicznych

Wydaje siê s³uszne, ¿e kierunki edukacji w akademiach wychowania fizycz-
nego s¹ coraz bardziej ró¿nicowane w treœciach i programach kszta³cenia nauczycie-
li, trenerów, specjalistów fizjoterapii czy organizatorów turystyki i rekreacji.
Jest to efekt wynikaj¹cy nie tylko z postêpu technologicznego i technicznego
(aparatura badawcza), ale tak¿e z ca³okszta³tu prowadzonej dzia³alnoœci na-
ukowo-badawczej, odnosz¹cy siê do poszukiwania nowych rozwi¹zañ wspo-
magaj¹cych i wzbogacaj¹cych proces rozwoju holistycznego jednostki oraz
innych wartoœci funkcjonowania tej jednostki w grupie spo³ecznej – uczeñ,
student. Jednym z takich rozwi¹zañ jest mo¿liwoœæ studiowania w systemie
indywidualnego toku studiów, co oznacza, ¿e student otrzymuje zaliczenie
lub zdaje egzamin z opanowanej wiedzy w okreœlonym przedmiocie, uczest-
nicz¹c w zajêciach dydaktycznych z dowoln¹ grup¹, w dogodnym dla siebie
terminie. Kolejnym krokiem w kszta³ceniu przysz³ych nauczycieli powinna
byæ mo¿liwoœæ zdobywania wiedzy i umiejêtnoœci przez realizowanie progra-
mów indywidualnych, to jest takich, które uwzglêdnia³yby predyspozycje
i uzdolnienia np. pedagogiczne, organizatorskie.

Do najistotniejszych zmian powinno dojœæ w sposobie rekrutacji kandyda-
tów na studia. Nale¿y j¹ ukierunkowaæ na okreœlone dyspozycje zawodowe.
Ocena ta mo¿e stanowiæ podstawê do opanowania indywidualnych progra-
mów kszta³cenia przez taki dobór treœci, które zdecydowanie poprawi¹ efek-
tywnoœæ kszta³cenia. Zdarza siê, ¿e osoby obdarzone uzdolnieniami, przedsta-
wiaj¹ce wysoki poziom sprawnoœci kierunkowej musz¹ realizowaæ program jak
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mniej zdolni, mniej sprawni, co wywo³uje u nich brak zaanga¿owania i zain-
teresowania okreœlonym przedmiotem. Nauczyciel to osoba, która powinna
byæ konstruktorem, organizatorem i kierownikiem procesu dydaktyczno-wy-
chowawczego, a wiêc musi mieæ nie tylko wiedzê, ale tak¿e umiejêtnoœæ kie-
rowania i organizowania. Do najbardziej po¿¹danych w³aœciwoœci w pracy
nauczyciela mo¿emy zaliczyæ przede wszystkim te, które s¹ ukierunkowane
na osi¹ganie celu wspólnego w zakresie dydaktyczno-wychowawczym, ale
wynikaj¹ z indywidualnych predyspozycji osobowoœciowych. Do nich mo¿e-
my zaliczyæ umiejêtnoœæ kierowania, koordynowania, wykazywania inicjaty-
wy itp. Brak tych umiejêtnoœci mo¿e przejawiaæ siê w uleganiu innym, ocze-
kiwaniu na wskazówki i instrukcje, dystansowaniu siê od innych, a nawet
podejmowaniu dzia³añ destrukcyjnych, skierowanych przeciwko grupie.

Jednym z elementów spo³ecznego zachowania cz³owieka jest komuniko-
wanie siê z innymi. Wchodz¹c w interakcje z ró¿nymi osobami, jednostka ma
tendencje do postêpowania w pewien przybli¿ony, a niekiedy powtarzaj¹cy
siê sposób, który mo¿na nazwaæ jej stylem funkcjonowania w grupie. Ozna-
cza on charakterystyczne dla danej osoby zachowanie pojawiaj¹ce siê pod-
czas przebywania i dzia³ania z innymi ludŸmi. Ten sposób zachowania to spe-
cyficzny uk³ad czynnoœci wykonywanych przez podmiot (uczeñ, student,
nauczyciel), to równie¿ sposób realizacji zadañ, wymagañ i oczekiwañ oto-
czenia, a tak¿e zaspokajania w³asnych potrzeb.

Na podstawie przeprowadzonych badañ okreœlono piêæ g³ównych stylów funk-
cjonowania w grupie: zarz¹dzaj¹cy, wspó³dzia³aj¹cy, podporz¹dkowuj¹cy, wy-
cofuj¹cy i destrukcyjny (Wêg³owska-Rzepa 1993, 1995). Style wyró¿niono na
podstawie wymiarów: aktywnoœæ–biernoœæ spo³eczna i u³atwianie–utrudnianie
osi¹gniêcia wspólnych celów. Styl zarz¹dzaj¹cy jest zachowaniem aktywnym
i u³atwiaj¹cym osi¹ganie celów wspólnych. Wystêpuje u osób, które przejawiaj¹
umiejêtnoœci przywódcze i kierownicze. Potrafi¹ odpowiednio skoordynowaæ
pracê wielu ludzi. Umiejêtnie rozdzielaj¹ ró¿ne funkcje i zadania, a tak¿e kary
i nagrody miêdzy cz³onków grupy. Najczêœciej samodzielnie podejmuj¹ ró¿ne
decyzje, w dzia³aniu przejawiaj¹ du¿o inicjatywy i pomys³owoœci.

Styl wspó³dzia³aj¹cy równie¿ nale¿y do zachowañ aktywnych, u³atwiaj¹-
cych realizacjê postanowieñ i dzia³añ zespo³owych. Charakterystyczny jest
dla osób chêtnych do wspó³pracy, wspó³dzia³ania i pomocy. Zwykle podej-
muj¹ siê one wyjaœniania skomplikowanych spraw i rozstrzygania ró¿nych
sporów. Wiêkszoœæ decyzji jednak uzgadniaj¹ wspólnie z pozosta³ymi cz³on-
kami grupy. S¹ dobrymi doradcami, wzbudzaj¹ zaufanie innych.

Styl podporz¹dkowuj¹cy to zachowania bierne, ale u³atwiaj¹ce osi¹ganie
wspólnych celów. Wystêpuje u osób niewyró¿niaj¹cych siê na tle grupy, prze-
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wa¿nie s¹ to jednostki uleg³e i dostosowuj¹ce siê do wymagañ wiêkszoœci.
Osoby te zwykle bez zastrze¿eñ aprobuj¹ decyzje prze³o¿onych. Oczekuj¹
wskazówek i poleceñ ze strony innych. Podejmuj¹ siê prac wykonawczych,
niewymagaj¹cych inicjatywy, jasno okreœlonych.

Styl wycofuj¹cy jest zachowaniem biernym i utrudniaj¹cym osi¹ganie wspól-
nych celów. Przejawiaj¹ go osoby, które unikaj¹ kontaktów z ludŸmi i wszel-
kich odpowiedzialnych prac. Z cz³onkami grupy utrzymuj¹ dystans i nie po-
zwalaj¹ na poufa³oœæ. Izoluj¹ siê od otoczenia, odmawiaj¹ uczestniczenia we
wspólnych przedsiêwziêciach, najchêtniej przebywaj¹ w samotnoœci.

Styl destrukcyjny to zachowania aktywne utrudniaj¹ce realizacjê wspól-
nych celów. Wystêpuje u osób, które d¹¿¹ do dominacji nad innymi przez
atakowanie i nieprzyjazne traktowanie. Zwykle buntuj¹ siê one i podburzaj¹
innych, gdy jakaœ sprawa nie przebiega po ich myœli. Nie ukrywaj¹ swojej
pogardy i niechêci do wspólnych dzia³añ. Ignoruj¹ polecenia innych, nie licz¹
siê z normami akceptowanymi przez zespó³.

Ka¿da osoba bêd¹ca cz³onkiem grupy przejawia specyficzne dla siebie style
funkcjonowania, które mog¹ u niej wystêpowaæ w postaci czystej (jeden z opi-
sanych stylów) b¹dŸ mieszanej (kombinacje stylów). Odniesienie przedstawio-
nych stylów do zachowañ nauczycieli w ich relacjach z uczniami daje mo¿liwoœæ
wyodrêbnienia dwóch grup stylów. Jedn¹ stanowi¹ style po¿¹dane w zawo-
dzie nauczyciela – zarz¹dzaj¹cy, wspó³dzia³aj¹cy, a drug¹ style niepo¿¹dane –
podporz¹dkowuj¹cy, wycofuj¹cy i destrukcyjny. W pierwszym przypadku na-
uczyciel umie pokierowaæ uczniami, uwzglêdnia ich potrzeby i d¹¿y do usta-
nowienia celów wa¿nych dla obu stron. W przypadku drugim nie chce b¹dŸ
nie umie wzi¹æ na siebie odpowiedzialnoœci za wspólne realizowanie zadañ,
ulega, a czasem podporz¹dkowuje siê uczniom-studentom, unika kontaktów
z nimi albo wystêpuje przeciwko nim.

Uœwiadomienie studentom ich stylu funkcjonowania w grupie przy jedno-
czesnym wykazaniu pewnych braków, np. z zakresu umiejêtnoœci organiza-
torskich, mo¿e stanowiæ podstawê wspólnego (student-nauczyciel) konstru-
owania programu kszta³cenia, który pozwoli te umiejêtnoœci poprawiæ, a mo¿e
nawet je przekszta³ciæ w zachowania po¿¹dane.

Podjêto badania, których celem by³o okreœlenie charakterystycznych dla
studentów i nauczycieli zachowañ wystêpuj¹cych podczas przebywania i wspól-
nego dzia³ania w grupie. Przyjêto hipotezê, ¿e zachodz¹ istotne ró¿nice miê-
dzy studentami a nauczycielami w zakresie ich stylów funkcjonowania w gru-
pie. Mo¿na oczekiwaæ, ¿e wykonywanie zawodu i zdobywanie doœwiadczeñ
pedagogicznych przez nauczycieli zwiêkszy liczbê zachowañ w stylach po¿¹-
danych w wiêkszym stopniu ni¿ u studentów. Badaniami objêto 61 studentów
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Tabela 8. Zestawienie stylów funkcjonowania w grupie osób badanych (wskaŸnik procentowy)

Studenci [N=61] Nauczyciele [N=52] 

Style „czyste” Style mieszane Style nieokreślone Style „czyste” Style mieszane Style nieokreślone 

zarządzający 

2–3,3% 

zarządzająco- 

-współdziałający 

1–1,6% 

nieokreślony 

bez dominacji 

17–27,9% 

zarządzający 

4–7,7% 

zarządzająco- 

-współdziałający 

8–15% 

nieokreślony 

bez dominacji 

7–13% 

współdziałający 

1–1,6% 

wycofująco- 

-podporządkowujący 

1–1,6% 

z dominacją 
zarządzającego 

3–4,9% 

współdziałający 

2–3,8% 

wycofująco- 

podporządkowujący 

2–3,8% 

z dominacją 
zarządzającego 

3–5,7% 

podporządkowujący 

1–1,6% 

destrukcyjno- 

-zarządzający 

4–6,5% 

z dominacją 
współdziałającego 

2–3,2% 

podporządkowujący 

– 

destrukcyjno- 

-zarządzający 

1–1,9% 

z dominacją 
współdziałającego 

3–5,7% 

wycofujący 

1–1,6% 

destrukcyjno- 

-współdziałający 

2–3,2% 

z dominacją 
podporządkowującego 

2–3,2% 

wycofujący 

3–5,7% 

destrukcyjno- 

-współdziałający 

2–3,8% 

z dominacją 
podporządkowującego 

4–7,6% 

destrukcyjny 

4–6,5% 

destrukcyjno- 

-wycofujący 

5–8,1% 

z dominacją 
wycofującego 

2–3,2% 

destrukcyjny 

1–1,9% 

destrukcyjno- 

-wycofujący 

3–5,7% 

z dominacją 
wycofującego 

1–1,9% 

– – 
z dominacją 

destrukcyjnego 

11–18,0% 
– 

zarzadzająco- 

-wycofujący 

1–1,9% 

z dominacją 
destrukcyjnego 

3–5,7% 

– – 

zarządzająco- 

-współdziałający 

1–1,6% 

– – 

zarządzająco- 

-współdziałający 

3–5,7% 

– – 

zarządzająco- 

-destrukcyjny 

1–1,6% 

– – 

zarządzająco- 

-destrukcyjny 

1–1,9% 

9–14,6% 13–21% 39–63,6% 10–19,1% 17–32,1% 18–34,2% 

 

cyfrowa
Tekst maszynowy

cyfrowa
Tekst maszynowy
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drugiego roku studiów stacjonarnych i 52 nauczycieli szkó³ podstawowych.
Do badania stylów funkcjonowania jednostki w grupie pos³u¿ono siê kwestio-
nariuszem (SFJwG) (Wêg³owska-Rzepa 1993) (tab. 8). Badano tak¿e istot-
noœæ ró¿nic w ramach okreœlonych stylów w obu grupach (tab. 9). Zastoso-
wano chi kwadrat (χ 2). Stwierdzono, ¿e miêdzy stylami zarz¹dzaj¹cym
a destrukcyjnym wystêpuj¹ u osób badanych ró¿nice istotne statystycznie.
Otrzymane wartoœci χ 2  = 11,28 : 10,8 = 0,001 dla ∆f = 1. U studentów prze-
wa¿aj¹ zachowania destrukcyjne nad zachowaniami typu zarz¹dzaj¹cego, na-
tomiast u nauczycieli dominuj¹ zachowania zarz¹dzaj¹ce nad destrukcyjny-
mi. W pozosta³ych stylach ró¿nic statystycznie istotnych nie stwierdzono.

Niepokoj¹ce wydaje siê zbyt du¿e wystêpowanie zachowañ destrukcyjnych
u studentów, a u nauczycieli powinno byæ znacznie wiêcej zachowañ wspó³-
dzia³aj¹cych. Nauczyciele w swojej pracy zawodowej zmierzaj¹ do uzyskania
przewagi nad uczniem czêsto przez przyjêcie postawy osoby rz¹dz¹cej, wie-
dz¹cej lepiej, czyli preferuj¹ autokratyczny sposób kierowania grup¹, rzadziej
nastawiaj¹ siê na wspó³dzia³anie, na tworzenie uk³adu partnerskiego. Nale¿y
przypuszczaæ, ¿e mo¿e to byæ jedn¹ z przyczyn braku sukcesów wychowaw-
czych. Prawdopodobnie takie sposoby zachowañ studentów, a potem nauczy-
cieli to efekt wczeœniejszych doœwiadczeñ z ¿ycia rodzinnego lub wyniesio-
nych ze szko³y podstawowej i ponadpodstawowej, a tak¿e wy¿szej (powielanie
z³ych wzorców). Nieumiejêtnoœæ wspó³dzia³ania wyra¿ana jest brakiem ¿ycz-
liwoœci, pomagania, doradzania, a wiêc empatyzowania, które dostrzega siê
w grupach studenckich.

Metodê tê mo¿na wykorzystaæ równie¿ jako jedno z kryteriów egzaminu
wstêpnego. Osoby prezentuj¹ce style po¿¹dane: zarz¹dzaj¹cy i wspó³dzia³aj¹cy,
np. przy równej z innymi liczbie punktów uzyskiwa³yby pierwszeñstwo w przy-
jêciu na studia. Proces kszta³cenia przysz³ych nauczycieli ujmuje tylko nie-
które zagadnienia odnosz¹ce siê do stylów funkcjonowania w grupie, realizo-
wane raczej okazjonalnie. Nale¿y s¹dziæ, ¿e œwiadome ukierunkowanie

Tabela 9. Liczebnoœæ osób z dominacj¹ poszczególnych stylów w grupie
studentów i nauczycieli

Styl 

 

Badani 

Zarządzający Współdziała-

jący 

Podporządko-

wujący 

Wycofujący Destrukcyjny Suma 

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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programów dydaktycznych przysz³ych nauczycieli na umiejêtnoœci kszta³to-
wania zachowañ w stylu zarz¹dzaj¹cym i wspó³dzia³aj¹cym wp³yn¹ na popra-
wê efektywnoœci pracy pedagogicznej (Rzepa, Wêg³owska-Rzepa 1996).

Nauczanie i uczenie siê to dwa wzajemnie warunkuj¹ce siê procesy, a ich
efektem powinno byæ nie tylko zwiêkszanie posiadanej przez ucznia wiedzy
i umiejêtnoœci z okreœlonego zakresu, ale tak¿e umo¿liwienie rozwoju osobo-
woœci. Ten drugi obszar jest szczególnie wa¿ny wówczas, gdy kszta³ci siê stu-
dentów na kierunkach nauczycielskich. Nauczanie i wychowywanie innych
jest efektywniejsze, je¿eli maj¹ oni mo¿liwoœæ poznania swoich psychopedago-
gicznych w³aœciwoœci i ograniczeñ, wiedz¹, jak nad sob¹ pracowaæ, oraz umiej¹
tworzyæ prawid³owe relacje nauczyciel–uczeñ. Podstawê w³aœciwych relacji
interpersonalnych, w tym tak¿e miêdzy nauczycielem a uczniem, stanowi umie-
jêtne komunikowanie siê. Mo¿na je opisaæ jako proces przekazywania ró¿nego
rodzaju informacji, nastrojów, wra¿eñ, ustosunkowañ, przekonañ i wszelkich
intencji werbalnie i niewerbalnie w celu osi¹gania wzajemnego zrozumienia
i wp³ywu na siebie partnerów interakcji (Binvenu 1969).

Podstawowym narzêdziem komunikowania siê jest jêzyk, który umo¿li-
wia zakodowanie informacji w systemie znaków wed³ug œciœle sprecyzowa-
nych regu³. Tak skonstruowana wiadomoœæ jest przesy³ana od jednego odbiorcy
za poœrednictwem dostêpnego mu kana³u (mowa, pismo, obraz itp.). Skutecz-
na komunikacja zachodzi wówczas, gdy odbiorca rozumie informacje tak, jak
chce nadawca, czy rozumie intencje nadawcy. Nieporozumienia i konflikty
miêdzy partnerami czêsto s¹ efektem z³ego odczytywania intencji nadaw-
cy, przez co komunikacja staje siê nieskuteczna. Jej przyczyny rzadziej tkwi¹
w b³êdach jêzykowych, czêœciej maj¹ charakter emocjonalny i spo³eczny (Za-
toñ 1995).

W relacjach nauczyciel–uczeñ prawdopodobnie rzadziej wystêpuje komuni-
kacja skuteczna, czêœciej natomiast nieskuteczna, konfliktowa (uczniowie prze-
staj¹ lubiæ szko³ê). Jak podaje Hoy (1968), wyró¿nia siê dwa podejœcia do
komunikacji w edukacji: nadzorczo-opiekuñcze oraz humanistyczne (por. z po-
dejœciem X i Y Hamer 1994). W orientacji humanistycznej szko³a uwa¿ana
jest za wspólnotê wychowawcz¹, w której uczniowie ucz¹ siê przez wspó³pra-
cê, wspó³dzia³anie i doœwiadczenie. Kontrolê zewnêtrzn¹ zastêpuje samody-
scyplina, nauczyciel stara siê wytworzyæ demokratyczne stosunki, zwiêksza
uprawnienia uczniów do samostanowienia o swoim losie. Styl funkcjonowa-
nia w grupie to zachowanie spo³eczne. Jednym z jego elementów jest sposób
komunikowania siê, a wiêc stosowanie werbalnych zwrotów maj¹cych wzmoc-
niæ wykonywanie dzia³ania – zadania, myœlenia b¹dŸ ustosunkowania siê do
innych. Nale¿y przypuszczaæ, ¿e osoby ró¿ni¹ce siê stylem funkcjonowania
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w grupie ró¿ni¹ siê równie¿ sposobem werbalnego komunikowania siê z in-
nymi. Tak¿e nauczyciele prezentuj¹cy style po¿¹dane (zarz¹dzaj¹cy, wspó³-
pracuj¹cy) prawdopodobnie odmiennie porozumiewaj¹ siê z uczniami w po-
równaniu do nauczycieli o stylach niepo¿¹danych. U tych pierwszych czêstsza
mo¿e byæ komunikacja konstruktywna – bierne i aktywne s³uchanie i zachêca-
nie partnera do mówienia wyra¿aj¹ce akceptacjê drugiej osoby; u drugich –
niekonstruktywna wywo³ana dwunastoma kategoriami blokad wystêpuj¹cych
podczas porozumiewania siê partnerów (Gordon 1991, 1995).

Podjêto badania nad zale¿noœciami miêdzy stylem funkcjonowania w gru-
pie u przysz³ych nauczycieli a sposobami komunikowania siê. Badaniami ob-
jêto 180 studentów, w tym 120 studentów I roku Akademii Wychowania Fi-
zycznego we Wroc³awiu i 60 studentów II roku matematyki nauczycielskiej
Uniwersytetu Wroc³awskiego. Z populacji tej wyodrêbniono 121 studentów,
u których stwierdzono dominacjê jednego z piêciu stylów funkcjonowania.
Uzyskane wyniki tych osób poddano analizom statystycznym ze wzglêdu na
rodzaj stylu funkcjonowania w grupie, kierunek studiów i sposób komuniko-
wania siê. W badaniu ró¿nic miêdzy zmiennymi zastosowano test chi kwadrat
(χ 2), a do okreœlenia si³y zwi¹zku test fi (φ) . Do tego celu wykorzystano wy-
ró¿nione przez Gordona (1991) zwroty z komunikacji niekonstruktywnej, czyli
dwanaœcie kategorii blokad komunikacyjnych oraz zwroty nale¿¹ce do komu-
nikacji konstruktywnej – s¹ to g³ównie odpowiedzi zachêcaj¹ce, potakuj¹ce
i aktywne s³uchanie. Kwestionariusz ankietowy sk³ada siê z 70 pozycji, w tym
13 pozycji to pytania otwarte, których nie analizowano, gdy¿ wymagaj¹ one
osobnej interpretacji. Na komunikacjê niekonstruktywn¹ przypada 48 pozy-
cji, po 4 na ka¿d¹ z 12 kategorii blokad. Kategorie te maj¹ nazwy i oznaczenia
rzymskie, które zosta³y przyporz¹dkowane w kwestionariuszu losowo. Kate-
goria I oznacza radzenie, dyktowanie rozwi¹zañ lub robienie propozycji, II to
interpretowanie, analizowanie, stawianie diagnozy, III – perswadowanie, mo-
ralizowanie, wyg³aszanie „kazañ”, IV – chwalenie, aprobowanie, V – bada-
nie, wypytywanie, VI – uspokajanie, wspó³czucie, pocieszanie, podtrzymy-
wanie, VII – robienie wyrzutów, pouczanie, przytaczanie logicznych argumen-
tów, VIII – zwymyœlanie, oœmieszanie, zawstydzanie, IX – os¹dzanie, kryty-
kowanie, sprzeciwianie siê, obwinianie, X – ostrzeganie, upominanie, gro¿e-
nie, XI – rozkazywanie, komenderowanie, XII – odci¹ganie uwagi, kierowa-
nie w inn¹ stronê, rozweselanie. Kategoria XIII nale¿y do komunikacji kon-
struktywnej obejmuj¹cej dziewiêæ zwrotów komunikacyjnych, odnosz¹cych
siê do aktywnego s³uchania, zachêcania do mówienia, wyra¿ania akceptacji
drugiej osoby, parafrazowania.
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 Komunikacja niekonstruktywna KK 

 I II III IV V VI VII VIII IX X XI XII XIII 

Me: 6,5 5,5 10 9,5 9,5 10,0 7,0 5,0 7,0 7,0 7,5 7,5 21,5 

 

Wyniki badañ
Tabela 10. Style funkcjonowania w badanej grupie

Wœród studentów matematyki i wychowania fizycznego jest podobny pro-
cent osób maj¹cych styl zarz¹dzaj¹cy (7,9%; 7,2%) i styl podporz¹dkowuj¹cy
(36,8%; 32,5%) (tab. 10). Wœród studentów matematyki jest znacznie mniej
osób prezentuj¹cych styl wspó³dzia³aj¹cy (23,7%) ni¿ u studentów AWF
(42,3%), natomiast w tej grupie wystêpuje wiêcej osób maj¹cych styl wycofu-
j¹cy i destrukcyjny (15,8%; 15,8%) ni¿ u studentów AWF (7,2%; 10,8%).

Stylów po¿¹danych w grupie studentów matematyki jest mniej ni¿ wœród
studentów AWF (31,6%; 49,4%), a style niepo¿¹dane (56,1%) przewa¿aj¹ nad
po¿¹danymi (43,9%).

Wyniki badañ pod wzglêdem pos³ugiwania siê komunikatami niekonstruk-
tywnymi i konstruktywnymi w danej populacji przedstawiono w tabeli 11.

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

Badani studenci najczêœciej pos³uguj¹ siê komunikatem kategorii III – perswa-
dowanie, moralizowanie, wyg³aszanie „kazañ” (Me = 10); kategorii VI – uspo-
kajanie, wspó³czucie, pocieszanie, podtrzymywanie (Me = 10); IV – chwalenie,
aprobowanie (Me = 9,5); V – badanie, wypytywanie, indagowanie (Me = 9,5).

N – liczebnoœæ; SZ – styl zarz¹dzaj¹cy; SW – styl wspó³dzia³aj¹cy; SP – styl podporz¹dko-
wuj¹cy; SWy – styl wycofuj¹cy, SD – styl destrukcyjny

Matematyka Wychowanie fizyczne 

razem razem 

Style 

N % 

N % 

N % 

N % 

Razem 

SZ 

SW 

3 

9 

7,9 

23,7 
12 31,6 

6 

35 

7,2 

42,3 
41 49,5 

style 

pożądane 53 

(43,9%) 

SP 

SWy 

SD 

14 

6 

6 

36,8 

15,8 

15,8 

 

26 

 

68,4 

27 

6 

9 

32,5 

7,2 

10,8 

 

42 

 

50,5 

style 

niepożądane 

68 (56,1%) 

Σ 38   100 38 100 83   100 83 100 121 (100%) 

 

Me – mediana; KK – komunikacja konstruktywna
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Najrzadziej stosuj¹ komunikaty z kategorii VIII – zwymyœlanie, oœmieszanie,
zawstydzanie (Me = 5,0); II – interpretowanie, analizowanie, stawianie dia-
gnozy (Me = 5,5); I – radzenie, dyktowanie rozwi¹zañ, robienie propozycji
(Me = 6,5). Kategoria XI – rozkazywanie, zarz¹dzanie, komenderowanie, XII
– odci¹ganie uwagi, kierowanie w inn¹ stronê, rozweselanie, zabawianie, a tak-
¿e kategoria IX – os¹dzanie, krytykowanie i X – ostrzeganie, upominanie,
gro¿enie – stosowane s¹ œrednio czêsto od Me = 7,5 do Me = 7,0 w porówna-
niu do wszystkich dwunastu kategorii, dla których Me = 7,5 (por. tab. 11).

W komunikacji konstruktywnej wartoœæ medialna Me = 21,5 mieœci siê
w skali wyników œrednich wed³ug punktacji kwestionariuszowej (od 0 do 36
pkt), co oznacza, ¿e badani pos³uguj¹ siê tego typu komunikatami œrednio
czêsto (czasami).

Do istotnych efektów uzyskanych na podstawie przeprowadzonych badañ
w zakresie komunikowania siê studentów z uczniami mo¿na wskazaæ zwi¹-
zek stylów funkcjonowania w grupie z rodzajem studiów:

– studenci prezentuj¹cy style po¿¹dane w zawodzie nauczyciela maj¹ ten-
dencjê do czêstego stosowania komunikatów takich jak: rozkazywanie,
zarz¹dzanie, komenderowanie, dyktowanie rozwi¹zañ oraz odci¹ganie
uwagi ucznia od problemu, rozweselania. Zbyt czêste i niestosowne do
sytuacji oraz problemów uczniów u¿ywanie tego typu komunikatów mo¿e
doprowadziæ do nadmiernego autorytatyzmu w relacjach z uczniami.
Wed³ug Gordona relacje ulegaj¹ sformalizowaniu, a komunikaty typu
rozkazywanie, nakazywanie, zarz¹dzanie okreœlane s¹ przez autora jako
niekonstruktywne;

– studenci AWF wykazuj¹ tendencje do czêstszego nawi¹zywania kon-
taktu s³ownego z uczniami ni¿ studenci matematyki, czêœciej te¿ pos³u-
guj¹ siê komunikacj¹ niekonstruktywn¹;

– pod wzglêdem stosowania komunikacji konstruktywnej nie ma ró¿nic
miêdzy studentami prezentuj¹cymi style po¿¹dane i niepo¿¹dane, a tak-
¿e miêdzy studentami matematyki i wychowania fizycznego;

– studenci wychowania fizycznego prezentuj¹cy style po¿¹dane czêœciej
ni¿ studenci matematyki w relacjach z uczniami pos³uguj¹ siê komuni-
katami niekonstruktywnymi typu zarz¹dzanie, komenderowanie, rozka-
zywanie, dyktowanie rozwi¹zañ, radzenie, robienie propozycji (katego-
ria I i XI) umo¿liwiaj¹cymi im posiadanie przewagi, co z jednej strony
pozwala usprawniæ i utrzymaæ ³ad organizacyjny, a z drugiej niesie ry-
zyko pozbawienia jednostki wykazywania inicjatywy, samodzielnego po-
dejmowania decyzji itp. W takim uk³adzie nauczyciel jest zawsze „gór¹”,
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wie najlepiej, natomiast uczeñ to osoba niemaj¹ca racji, za ma³o wie-
dz¹ca i umiej¹ca, ma³o twórcza itp.;

– studenci wychowania fizycznego prezentuj¹cy style niepo¿¹dane czêœciej
ni¿ studenci matematyki prezentuj¹cy te style stosuj¹ pochwa³y i zwroty
wyra¿aj¹ce aprobatê ucznia, ale te¿ czêœciej upakarzaj¹ dziecko, oœmie-
szaj¹ je i zawstydzaj¹.

Wyniki badañ sk³aniaj¹ do pewnych refleksji. Szko³a z tradycyjn¹ pozycj¹
nauczyciela i ucznia zdobywaj¹cego wiedzê i wybrane umiejêtnoœci w mniej-
szym stopniu wychowuje i stwarza warunki do pe³nego rozwoju osobowoœcio-
wego. Przyszli nauczyciele powielaj¹ raczej niekonstruktywne wzorce zacho-
wania siê i funkcjonowania w relacjach z uczniami, odwo³uj¹c siê do w³asnych
doœwiadczeñ, kiedy to sami byli uczniami. Nie oznacza to, ¿e nie mo¿na tego
zmieniæ. Wprowadzenie do programu studiów na kierunku nauczycielskim
zajêæ z komunikacji interpersonalnej w znacznym stopniu mo¿e wp³yn¹æ na
bardziej œwiadome bycie wœród innych, a tak¿e na wzrost mo¿liwoœci pos³u-
giwania siê komunikatami konstruktywnymi, co mo¿e zaowocowaæ nie tylko
lepszymi relacjami uczeñ–nauczyciel, lecz tak¿e poprawiæ efektywnoœæ zw³asz-
cza w procesie wychowawczym (Wêg³owska-Rzepa, Rzepa 1995).

Jednym z wielu czynników wp³ywaj¹cych na efektywnoœæ kszta³cenia przy-
sz³ych nauczycieli jest umiejêtnoœæ radzenia sobie w sytuacjach trudnych, które
nauczyciel napotyka doœæ czêsto w czasie swojej praktyki zawodowej i w za-
kresie dydaktycznym, i wychowawczym. Uwarunkowañ sytuacji trudnych jest
wiele, zarówno wewnêtrznych, jak i zewnêtrznych (Spionek 1973; Tomaszew-
ski 1975; Tyszkowa 1986; Reykowski 1996). Dla jednych jest to element wy-
wo³uj¹cy wzrost aktywnoœci, poszukiwanie nowych rozwi¹zañ, dobór innych
œrodków, w celu jak najszybszego rozwik³ania trudnej sytuacji staj¹ siê osoba-
mi twórczymi. Wiele osób w sytuacjach trudnych nie wie, jak dzia³aæ, co ro-
biæ, a czêsto podejmowane przez nie dzia³ania s¹ nieefektywne. Staj¹ siê zu-
pe³nie bezradne. Bezradnoœæ zaœ jest czêsto przyczyn¹ braku samorealizacji
zawodowej i osobistej, osoby takie oczekuj¹ pomocy od innych, prezentuj¹
postawê biern¹, podporz¹dkowuj¹c¹ lub wycofuj¹c¹.

Z badañ sonda¿owych wynika, ¿e studenci potrafi¹ okreœliæ sytuacje trud-
ne, w których siê znajdowali. Uwarunkowañ zewnêtrznych tych sytuacji do-
patrywali siê w wielu obci¹¿eniach i k³opotach zwi¹zanych z kszta³ceniem.
Przedstawiali relacje, jakie zachodz¹ miêdzy nimi a otoczeniem (uczelni¹
a miejscem pracy – studenci studiuj¹cy w systemie zaocznym), sytuacje prze-
kraczaj¹ce niekiedy ich mo¿liwoœci (zaliczanie przedmiotów zwi¹zanych ze
sprawnoœci¹ ruchow¹: lekkoatletyka, p³ywanie, gimnastyka) i zaburzaj¹ce im
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dobrostan, a wiêc wed³ug definicji Lazarusa i Folkmana (1984) powoduj¹ce
znajdowanie siê w sytuacji stresu.

W sytuacji trudnej (stresowej) ludzie ró¿ni¹ siê miêdzy sob¹ sk³onnoœciami
do pos³ugiwania siê okreœlonego rodzaju strategiami radzenia sobie i te ró¿ni-
ce s¹ wzglêdnie sta³e (Heszen-Niejodek 1996). Interesuj¹ce jest to, czy te dzia-
³ania s¹ racjonalne, wynikaj¹ce tylko z doœwiadczeñ nabywanych w procesie
uczenia siê na zasadzie prób i b³êdów, czy te¿ wynikaj¹ z opanowania okreœlo-
nej techniki dzia³ania, zdobytej w czasie kszta³cenia. Endler i Parker (1990)
przedstawili kwalifikacjê stylów radzenia sobie w sytuacjach trudnych, wy-
ró¿niaj¹c 3 grupy osób. Do pierwszej nale¿¹ jednostki potrafi¹ce skoncentro-
waæ siê na rozwi¹zaniu zadania, do drugiej ci, którzy koncentruj¹ siê na sobie
– zajmuj¹ siê swoimi prze¿yciami, emocjami, grupê trzeci¹ zaœ tworz¹ osoby
unikaj¹ce konfrontacji z sytuacj¹ trudn¹.

Doœæ ³atwo mo¿na sytuacje trudne dostrzec w grze wielopodmiotowej
z pi³k¹. Osoby z pierwszej grupy koncentruj¹ siê przede wszystkim na podej-
mowaniu dzia³añ racjonalnych, skutecznych, tak¿e ryzykownych, aby uzyskaæ
korzystny wynik. Do drugiej grupy mo¿na zaliczyæ tych uczestników gry, któ-
rzy ci¹gle siê t³umacz¹, usprawiedliwiaj¹ ze sposobu wykonywanego zadania,
a niepowodzenia s¹ spowodowane przyczynami obiektywnymi, np. warunka-
mi pogodowymi, z³ym samopoczuciem, nieodpowiednim sprzêtem. W grupie
trzeciej s¹ osoby, które rozwi¹zuj¹ zadania nieracjonalnie, a zarazem bezpiecz-
nie dla nich – podania pi³ki do najbli¿szego partnera, do ty³u b¹dŸ nieprzemy-
œlanie pozbywaj¹ siê pi³ki – wybicie pi³ki poza boisko.

Podjêto badania, których celem by³a próba okreœlenia sposobów reagowania
studentów studiów zaocznych w sytuacji trudnej w zale¿noœci od przejawianego
stylu funkcjonowania w grupie oraz sprawdzenie, czy styl funkcjonowania
wi¹¿e siê z podejmowaniem okreœlonych ról podczas organizacji zawodów
sportowych. Przyjêto hipotezê, ¿e osoby prezentuj¹ce style po¿¹dane (aktyw-
ne – zarz¹dzaj¹cy, wspó³dzia³aj¹cy) czêœciej podejmuj¹ dzia³ania w celu roz-
wi¹zania sytuacji trudnej ni¿ osoby prezentuj¹ce style niepo¿¹dane (pasywne)
i nieokreœlone, u których czêœciej wystêpuje koncentrowanie siê na sobie b¹dŸ
na unikaniu dzia³ania w takich sytuacjach. Badania przeprowadzono w czasie
zajêæ dydaktycznych, które stanowi³y integraln¹ czêœæ procesu dydaktyczne-
go. Budowa struktury organizacyjnej zawodów i dobór osób do ich przepro-
wadzenia uwarunkowane by³y zasadami prakseologicznymi. Do okreœlenia
sytuacji trudnych i sposobów reagowania na nie zadano studentom dwa pyta-
nia, na których podstawie starano siê okreœliæ sytuacje trudne. Natomiast do
okreœlenia zale¿noœci pomiêdzy stylem funkcjonowania w grupie a podejmo-
waniem siê ró¿nych ról organizatorskich w czasie zawodów sportowych wy-
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korzystano strukturê organizacyjn¹ zawodów przygotowan¹ przez studentów,
na podstawie której mieli zorganizowaæ i przeprowadziæ zawody sportowe.
Przy analizie zachowañ, jakie ujawniali badani w sytuacjach trudnych, doko-
nano klasyfikacji stylów jednostki w grupie w uk³adzie po¿¹danych i niepo¿¹da-
nych oraz nieokreœlonych w zawodzie nauczyciela. Osoby prezentuj¹ce style
po¿¹dane czêœciej przejawia³y w trudnych sytuacjach orientacjê ukierunko-
wan¹ na jej rozwi¹zanie ni¿ badani prezentuj¹cy style niepo¿¹dane i nieokre-
œlone, u których czêstsza by³a orientacja skierowana na siebie (tab. 12). Nato-
miast u badanych prezentuj¹cych style niepo¿¹dane wystêpowa³a niemal¿e
taka sama liczba osób ukierunkowanych na rozwi¹zywanie zadania, jak i na
siebie – najczêœciej na swoj¹ obronê.

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

Rozk³ad zachowañ siê osób w sytuacjach trudnych, przejawiaj¹cych ró¿ne
style funkcjonowania w grupie, okaza³ siê statystycznie istotny. Wartoœæ χ 2  = 9,91
jest wiêksza od wartoœci krytycznej χ 2  = 9,49 przy dt = 4 i α = 0,05, równie¿
si³a zwi¹zku miêdzy tymi zmiennymi, choæ nie wysoka, ale równie¿ jest staty-
stycznie istotna i wynosi dla wspó³czynnika C – 0,31. Uzyskane wyniki potwier-
dzaj¹ przyjêt¹ hipotezê. Uwzglêdniaj¹c to, ¿e style funkcjonowania w grupie
maj¹ charakter dynamiczny, mo¿na (przez odpowiednie techniki) zmieniæ sty-
le niepo¿¹dane na po¿¹dane. Zatem jest szansa, aby osoby – przyszli nauczyciele
– prezentuj¹ce niekorzystne style funkcjonowania i sposoby reagowania na
sytuacje trudne opanowa³y sposoby radzenia sobie w takich okolicznoœciach
(z perspektywy prakseologicznej i psychologicznej). Dlatego te¿ przyjêta orien-
tacja humanistyczna w kszta³ceniu przysz³ych nauczycieli ma ogromne zna-
czenie. G³ówny kierunek i cel zawodowej edukacji skupia siê w niej na roz-

N – liczebnoœæ

Ujawniane 
zachowanie 

Aktywność 

ukierunkowana 

na zadanie 

Aktywność 

ukierunkowana 

na siebie 

Unikanie 

podejmowania 

aktywności 

Razem 

Style N N N N 

Pożądane 20   7 3 30 

Niepożądane 11 12 2 25 

Nieokreślone 13 23 3 38 

Razem 44 42 8 93 
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woju ich osobowoœci (Grabowski 1998). Podejmuj¹c odpowiednie dzia³ania
psychologiczno-pedagogiczne w programach dydaktycznych, mo¿na zwiêk-
szyæ zasób umiejêtnoœci niezbêdnych w zawodzie nauczyciela, u³atwiaj¹cych
postêpowanie w sytuacjach trudnych nie tylko w procesie dydaktyczno-wy-
chowawczym, ale tak¿e w ¿yciu rodzinnym (Rzepa, Wêg³owska-Rzepa 1998).

Przeprowadzono badania dotycz¹ce sytuacji trudnych wœród studentów stu-
diów zaocznych wystêpuj¹cych w podwójnej roli, s¹ to studenci-uczniowie
i nauczyciele uzupe³niaj¹cy swoje wykszta³cenie na kierunku nauczycielskim
w Akademii Wychowania Fizycznego. Maj¹ oni pewne doœwiadczenie wyni-
kaj¹ce z praktyki pedagogicznej i niejednokrotnie z pracy zawodowej. Przyjêto,
¿e dziêki temu, i¿ wystêpuj¹ w podwójnej roli, maj¹ znacznie bogatsze do-
œwiadczenie zwi¹zane z sytuacjami trudnymi spotykanymi w szkole – w pracy
z dzieæmi, a tak¿e sytuacjami wynikaj¹cymi z realizacji w³asnego procesu kszta³-
cenia. W ich rozumieniu trudnych sytuacji z pozycji studenta-ucznia i nauczy-
ciela ujawni³y siê pewne ró¿nice. Ta sama osoba jako student-uczeñ za sytu-
acjê trudn¹ uznaje:

a) sytuacjê wymagaj¹c¹ wiêkszego zaanga¿owania umys³owego i fizycz-
nego,

b) niemo¿noœæ wywi¹zania siê z obowi¹zków i/lub kontynuowania dzia-
³añ,

c) sytuacjê now¹, zaskakuj¹c¹,
d) sytuacjê, w której trzeba szybko podejmowaæ decyzje;

a jako nauczyciel sytuacjê trudn¹ okreœla nastêpuj¹co:
a) sytuacja, w której trzeba dokonaæ zmiany dotychczasowego sposobu dzia-

³ania,
b) sytuacje kontaktów interpersonalnych miêdzy nauczycielami a dzieæmi

i rodzicami oraz miêdzy nauczycielami,
c) brak wiedzy i doœwiadczenia.

Przyk³adowe sytuacje trudne podawane przez badanych bêd¹cych w pozy-
cji studenta-nauczyciela:

a) egzaminy, dodatkowe zaliczenie zajêæ, przymusowe odpowiadanie,
b) ocenianie, krytykowanie, stosowanie przymusu i nacisku ze strony na-

uczyciela i kolegów,
c) nieprzygotowanie do zajêæ,
d) nieliczenie siê z nim (studentem-uczniem): agresja ze strony nauczycie-

la, wyzwiska, wyœmiewanie siê, gro¿enie, karanie, wykonywanie bez-
sensownych poleceñ nauczyciela, wykonywanie prac dla nauczyciela za
w³asne pieni¹dze;
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oraz w pozycji nauczyciela:
a) nieradzenie sobie z uczniami pod wzglêdem wychowawczym, tzn. pro-

blemy z rozstrzyganiem konfliktów, utrzymaniem dyscypliny, niepos³u-
szeñstwem uczniów,

b) niewystarczaj¹ce umiejêtnoœci dydaktyczne: nieumiejêtnoœæ wyt³uma-
czenia treœci zajêæ, odpowiadanie na trudne pytania, udzielanie dzie-
ciom pomocy w ró¿nych sytuacjach, poznawanie dzieci,

c) hospitacje i oceny zwierzchników.

Badani inaczej postrzegaj¹ sytuacjê trudn¹ jako studenci-uczniowie i jako
nauczyciele. Podaj¹ odmienne okreœlenia tych sytuacji i inne trudnoœci wystê-
puj¹ce w ich ¿yciu codziennym, które wyraŸnie zwi¹zane s¹ z ich pozycjami.
Jako nauczyciele za szczególnie trudne uwa¿aj¹ sytuacje zwi¹zane ze zwiêk-
szonym wysi³kiem umys³owym i fizycznym, wystêpuj¹ce podczas egzamino-
wania i odpytywania. S¹ to okolicznoœci zazwyczaj nowe, zaskakuj¹ce, wymaga-
j¹ce szybkich decyzji, ale tak¿e takie, w których nara¿eni s¹ na krytykê i ocenê
ze strony otoczenia, czasami na kary i agresjê nauczyciela.

Podczas sytuacji trudnych studenci-uczniowie wymieniaj¹ nastêpuj¹ce spo-
soby ustosunkowania siê do trudnoœci:

a) nastawienie na rozwi¹zanie sytuacji trudnej:
– poszukiwanie skutecznych rozwi¹zañ,
– dzia³anie metod¹ prób i b³êdów jak najszybciej, jak najproœciej, czê-

sto bez zastanowienia („na oœlep”);
b) rezygnacjê z poszukiwania rozwi¹zania;
c) odwo³ywanie siê do si³ wy¿szych: modlitwa, zdanie siê na los, przypa-

dek, szczêœcie, pomoc innych osób.

Ich reakcje na sytuacje trudne mog¹ byæ:
a) poznawcze:

– utrudniaj¹ce dzia³anie: odczucie pustki, brak zrozumienia sytuacji,
trudnoœci w myœleniu i koncentracji uwagi,

– u³atwiaj¹ce dzia³anie: lepsza koncentracja uwagi, szybsze myœlenie,
lepsze rozumienie sytuacji;

b) emocjonalne:
– zdenerwowanie,
– lêk, strach,
– z³oœæ,
– poczucie winy, krzywdy;

c) somatyczne:
– zaburzenie trawienia,
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– czerwienienie siê,
– pocenie,
– ogólne z³e samopoczucie,
– zaburzenie wzroku, mowy.

Natomiast jako nauczyciele preferuj¹ takie ustosunkowanie siê do trudno-
œci, jak:

a) nastawienie na rozwi¹zanie sytuacji trudnej:
– poszukiwanie skutecznych rozwi¹zañ,
– dzia³anie jak najszybciej bez wzglêdu na skutek;

b) rezygnacja z poszukiwania rozwi¹zañ.

Jako nauczyciele podaj¹ nastêpuj¹ce reakcje na sytuacje trudne:
a) poznawcze:

– utrudniaj¹ce dzia³anie: obni¿enie poczucia w³asnej wartoœci, trudno-
œci w myœleniu, dekoncentracja, karcenie – obwinianie siebie za nie-
powodzenia,

– u³atwiaj¹ce dzia³anie: spokojne, rozs¹dne myœlenie, opanowanie;
b) emocjonalne:

– zdenerwowanie,
– lêk, strach,
– z³oœæ,
– bezsilnoœæ, bezradnoœæ;

c) somatyczne:
– z³e samopoczucie,
– ból gard³a, g³owy,
– trzês¹ce siê rêce.

Ujawniane zachowania badanych w sytuacjach trudnych s¹ raczej zgodne
ze spotykanymi opisami reakcji ludzi na stres, zw³aszcza w ujêciu Tomaszew-
skiego (1975), Newcomba (1962). Zachowania badanych w sytuacjach trud-
nych, niezale¿nie od pe³nionej funkcji w ogólnych zarysach s¹ podobne. Od-
nosi siê to do nastawienia wobec trudnoœci, w obu przypadkach jest to chêæ
rozwi¹zania sytuacji trudnej, oraz do rodzaju przejawianych reakcji, w któ-
rych emocjonalne dominuj¹ nad poznawczymi i somatycznymi. Jednak¿e wy-
stêpuj¹ pewne ró¿nice. Badani jako studenci-uczniowie okazuj¹ siê bardziej
efektywni w poszukiwaniu rozwi¹zañ, znajduj¹ przy tym wiêcej sposobów
radzenia sobie z trudnoœciami, mimo ¿e silniej reaguj¹ emocjonalnie i soma-
tycznie na stres.

Ponadto badani okreœlili potrzeby w zakresie lepszego radzenia sobie w sy-
tuacjach trudnych i jako studenci-uczniowie zaliczyli do nich:
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a) wzmacnianie lub wykszta³cenie w sobie pewnych w³aœciwoœci indywi-
dualnych, takich jak:
– pewnoœæ siebie (wzmacnianie poczucia w³asnej wartoœci),
– asertywnoœæ,
– innych – stanowczoœci, sumiennoœci, obowi¹zkowoœci, otwartoœci,

optymizmu, systematycznoœci, umiejêtnoœci planowania.
b) zdobywanie umiejêtnoœci panowania nad emocjami i nastrojami, co ozna-

cza, ¿eby:
– nie baæ siê odpytywania, oceniania, egzaminowania,
– nie oskar¿aæ siebie,
– nie mieæ poczucia winy;

c) uczenie siê rozwi¹zywania sytuacji trudnych:
– poznawanie sposobów i technik opanowania w³asnych emocji,
– kszta³cenie po¿¹danych cech psychicznych.

Natomiast jako nauczyciele zwrócili uwagê na nastêpuj¹ce potrzeby w za-
kresie lepszego radzenia sobie w sytuacjach trudnych:

a) wzmacnianie lub wykszta³canie w sobie pewnych w³aœciwoœci indywi-
dualnych:
– poczucia kompetencji i pewnoœci siebie,
– asertywnoœci,
– innych – sumiennoœci, systematycznoœci, obiektywnoœci, staranno-

œci, pozytywnego nastawienia do innych;
b) zdobywanie umiejêtnoœci panowania nad emocjami, ¿eby:

– nie ulegaæ lêkowi,
– nie baæ siê w sytuacjach trudnych,
– nie baæ siê w³asnej niewiedzy;

c) zdobywanie umiejêtnoœci radzenia sobie w sytuacjach interpersonalnych
dotycz¹cych:
– innych nauczycieli,
– dzieci i ich rodziców;

d) uczenie siê rozwi¹zywania sytuacji trudnych:
– poznawaæ konkretne metody pracy z uczniami sprawiaj¹cymi trud-

noœci wychowawcze,
– uczyæ siê sposobów prowadzenia zajêæ w ró¿nych okolicznoœciach.

By sprawniej dzia³aæ w sytuacjach trudnych, nauczyciele potrzebuj¹ po-
czucia pewnoœci i kompetencyjnoœci, musz¹ zachowywaæ siê asertywnie pod-
czas pe³nienia swoich obowi¹zków, nie mog¹ ulegaæ lêkom, musz¹ posiadaæ
wiedzê i umiejêtnoœci w zakresie relacji interpersonalnych, uczenia siê kon-
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kretnych sposobów pracy w trudnych sytuacjach pedagogicznych. Przeprowadzo-
ne badania wskazywa³y na pewne ró¿nice w spostrzeganiu, rozumieniu i interpre-
towaniu trudnoœci oraz w przejawianej w nich aktywnoœci. Pewne zdziwienie
mo¿e budziæ to, ¿e w swoich rolach odnajduj¹ siê tak dobrze. Badani, bêd¹c
ju¿ doros³ymi ludŸmi, niejednokrotnie pracuj¹c zawodowo, wchodz¹c w rolê
ucznia-studenta, zachowuj¹ siê tak jak osoby znacznie m³odsze wiekiem. Prze-
jawiaj¹ te same reakcje, obawy, d¹¿enia i sposób myœlenia. Podobnie jest pod-
czas pe³nienia funkcji nauczyciela – mimo doœwiadczenia, jakie maj¹, nabytej
wiedzy, brakuje im odwagi do kreatywnego interpretowania swojej dzia³alno-
œci dydaktyczno-wychowawczej, s¹ ma³o elastyczni, niechêtni do wprowa-
dzania innowacji. Byæ mo¿e zwi¹zane jest to z tym, ¿e w sytuacjach trudnych
najpierw uruchamiaj¹ siê stereotypy znane jednostce, a do nowych, twórczych
rozwi¹zañ nie maj¹ pe³nego zaufania (Wêg³owska-Rzepa, Rzepa 1998).

3.3. Kszta³cenie umiejêtnoœci nauczycielskich z wykorzystaniem

gier z pi³k¹ w realizacji celów kultury fizycznej

Obecnie teoretyczne podstawy systemów kszta³cenia nauczycieli sprowadza-
j¹ siê do zhumanizowania i upodmiotowienia pedagogiki, pracy szko³y i na-
uczyciela. Alternatywna pedagogika humanistyczna dostrzega nieprawid³o-
woœci ujawniaj¹ce siê w funkcjonowaniu jednostki i spo³eczeñstwa przy
jednoczesnym wskazywaniu nowych wartoœci zwi¹zanych z podmiotowoœci¹
cz³owieka, jego godnoœci¹, autentycznoœci¹, prawem do innoœci, prawdy i in-
dywidualnego rozwoju (Wo³oszyn 1998). Uznanie tych wartoœci i praw powin-
no staæ siê kierunkiem poszukiwañ nowych treœci i œrodków pozwalaj¹cych
kszta³ciæ aksjonauczycieli, by nie funkcjonowali jako bioinstruktorzy, lecz stali
siê mistrzami, uzyskali bieg³oœæ w pedagogicznym myœleniu i edukacyjnym
dzia³aniu (Paw³ucki 1996, s. 9–11). Zatem programy dydaktyczne realizowa-
ne w ró¿nych obszarach edukacji akademickiej na kierunkach nauczycielskich
powinny bezwzglêdnie eksponowaæ w praktycznym dzia³aniu wszystko to, co
zwi¹zane jest z nowoczesnym nurtem wychowania fizycznego uwzglêdniaj¹cym
„kszta³towanie osobowoœci zdolnej i gotowej do ca³o¿yciowej dba³oœci o cia-
³o” (Grabowski 1997, s. 86).

W obszarze dzia³alnoœci wychowawczej omawiana dziedzina musi obej-
mowaæ kategorie odnosz¹ce siê do sfer ¿ycia psychicznego (Osiñski 1996,
s. 48–58). Wydaje siê, ¿e dobór treœci programowych do kszta³cenia przysz³ych
nauczycieli warunkowany jest równie¿ jego funkcjami spo³eczno-wychowaw-
czymi, a miar¹ wartoœci nauczyciela s¹ takie przymioty, jak uczciwoœæ, samodziel-
noœæ, poczucie sprawiedliwoœci, odpowiedzialnoœæ, pracowitoœæ, wspó³dzia-
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³anie i wspó³praca z innymi. Dlatego tak wa¿na jest na tym etapie edukacyjna
podmiotowoœæ przysz³ych nauczycieli  (Hodan, ̄ ukowska 1996, s. 321–334).

Uwzglêdniaj¹c przytoczone uwarunkowania, a tak¿e efekty dzia³alnoœci
naukowo-badawczej, opracowano autorski program kszta³cenia przysz³ych
nauczycieli przedmiotu metodyka zespo³owych gier (Katedra Zespo³owych
Gier Sportowych Akademii Wychowania Fizycznego we Wroc³awiu) na pod-
stawie nastêpuj¹cych przes³anek:

– nowatorska interpretacja celów æwiczeñ, zabaw i gier z pi³kami jako
œrodka (a nie celu) w szkolnym wychowaniu fizycznym na rzecz rozwoju
i wzmacniania wybranych w³aœciwoœci osobowoœciowych ucznia i stu-
denta, takich jak: wzmacnianie poczucia w³asnej wartoœci, asertywno-
œci, empatii, umiejêtnoœci decyzyjnych oraz w ³agodzeniu i zapobiega-
niu sytuacjom stresowym,

– twórcze wykorzystanie æwiczeñ, zabaw i gier z pi³kami w procesie wycho-
wawczym i motywacyjnym do uczestnictwa w kulturze fizycznej i funk-
cjonowaniu w grupie,

– wykorzystanie form aktywnoœci ruchowej z pi³kami do doskonalenia
zdolnoœci motorycznych,

– kszta³cenie metodycznych umiejêtnoœci nauczycielskich studentów.
Orientacja humanistyczna wspó³czesnej dydaktyki obejmuj¹ca równie¿

wychowanie fizyczne, wymaga holistycznego traktowania podmiotu, oddzia³y-
wañ dydaktyczno-wychowawczych, a efektów nale¿y dopatrywaæ siê w tym,
aby uczeñ potrafi³ byæ skromnym mimo zwyciêstwa (satysfakcja, radoœæ z wy-
granej), umia³ pogodziæ siê z niepowodzeniem, z przegran¹ (zwyciê¿aæ bez
pychy, przegrywaæ bez urazy), podejmowa³ dzia³ania w pokonywaniu trudnoœci
(elementy wspó³dzia³ania, adekwatne ocenianie poczucia w³asnej wartoœci,
oczekiwanie oceny siebie przez innych, wyobra¿enia siebie w oczach innych),
osi¹ga³ cele zgodnie z zasadami gry (respektowanie zasady fair play), znajdo-
wa³ swoje miejsce w grupie, rozumia³ innych i mia³ dla nich ¿yczliwoœæ (by³
empatyczny i asertywny). Chodzi o to, by pokona³ w³asne obawy, nieœmia³oœæ,
stawa³ siê odwa¿ny, samodzielnie i w³aœciwie podejmowa³ decyzje oraz ponosi³
za nie odpowiedzialnoœæ. Ponadto posiad³ nawyki porz¹dkowe i dyscyplinarne,
przestrzega³ zasad higieniczno-zdrowotnych, sta³ siê zaradny, a jednoczeœnie
d¹¿y³ do poprawy wydolnoœci i sprawnoœci ruchowej na to ukierunkowanej.

Spostrzeganie æwiczeñ, zabaw i gier z pi³k¹ jako œrodka w rozwoju indywi-
dualnym wychowanka pozwala racjonalnie programowaæ i realizowaæ nie tyl-
ko kszta³cenie przysz³ych nauczycieli, ale tak¿e ca³y proces dydaktyczno-wy-
chowawczy istotny dla kszta³towania w³aœciwych postaw prospo³ecznych.
W orientacji funkcjonalnej w szkolnym wychowaniu fizycznym æwiczenia,
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zabawy i gry z pi³k¹ traktowane by³y jako cel nauczania, co w konsekwencji
powodowa³o ich funkcjê selekcyjn¹, gdy¿ nauczyciel bardziej koncentrowa³
siê na grze i na tych uczniach, którzy w tej grze byli najlepsi i którym to spra-
wia³o najwiêcej przyjemnoœci (ryc. 4).

W proponowanym programie kszta³cenia nauczycieli, uwzglêdniaj¹cym
orientacjê humanistyczn¹, przyjêto, ¿e atrakcyjnoœæ æwiczeñ, zabaw i gier z pi³k¹
mo¿e byæ g³ównym motywatorem do aktywnoœci ruchowej (pi³ka jako me-
dium, uczeñ potrzebny grupie, grupa potrzebna uczniowi), a udzia³ w nich
wywo³a po¿¹dane zmiany w rozwoju indywidualnym i stylu ¿ycia w przysz³o-
œci. Tak wiêc dostrzeganie ucznia-wychowanka, zaspokajanie jego potrzeb
i zainteresowañ w rozwoju indywidualnym jest nadrzêdne w stosunku do opa-
nowania przez niego okreœlonych umiejêtnoœci – technik gry. Dlatego te¿ ist-
nieje potrzeba weryfikacji wykorzystywania opisanych metod nauczania wy-
branych umiejêtnoœci ruchowych, które nie zawsze dawa³y oczekiwane efekty
(nieprzestrzeganie zasady indywidualizacji nauczania). Bywa³o tak, ¿e jedna
ulubiona przez nauczyciela metoda zamiast u³atwiæ, umo¿liwiæ opanowanie
okreœlonej umiejêtnoœci ruchowej, wywo³ywa³a minimalne efekty b¹dŸ znie-
chêca³a dziecko do dalszej dzia³alnoœci w tym wzglêdzie – stosowanie jednej
metody dla wszystkich lub niew³aœciwy jej dobór stawa³ siê kolejnym ogni-
wem zniechêcaj¹cym (selekcyjnym) dziecko do aktywnoœci ruchowej.

Dziecko – podmiot oddzia³ywañ dydaktyczno-wychowawczych – jest
najwa¿niejszym aspektem tego procesu, dlatego te¿ bieg³oœæ przedmiotowa,
kompetencje, d¹¿enie do kreatywnego uprawiania sztuki pedagogicznej musz¹
skupiaæ siê w ju¿ wspomnianych w poprzednich rozdzia³ach obszarach wie-
dzy i umiejêtnoœci.

W zakresie dydaktyki treœci przedmiotu metodyka zespo³owych gier reali-
zowane s¹ w formie zajêæ praktycznych i wyk³adów obejmuj¹cych nastêpu-
j¹c¹ problematykê7:

– charakterystyka form aktywnoœci ruchowej z pi³k¹,
– aktywnoœæ ruchowa z pi³k¹ jako œrodek realizacji celów edukacyjnych

szkolnej kultury fizycznej,
– cele edukacyjne aktywnoœci ruchowej z pi³k¹ w szkole podstawowej,
– cele edukacyjne aktywnoœci ruchowej z pi³k¹ w kszta³ceniu ponadpod-

stawowym (gimnazjum, liceum),
– wiedza i umiejêtnoœci nauczyciela wychowania fizycznego z zakresu

æwiczeñ, zabaw i gier z pi³k¹ (diagnozowanie i modyfikowanie zacho-
wañ oraz umiejêtnoœci ruchowych ucznia).

7 Szczegó³owy opis tematyki oraz treœci przedmiotu znajduje siê w Rokita, Rzepa 2000.
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Cele kszta³cenia w przedmiocie metodyka zespo³owych gier s¹ nastêpuj¹ce:
a) poznawczy – przedstawienie studentom form æwiczebnych i wspó³za-

wodnictwa z zastosowaniem pi³ki jako atrakcyjnego œrodka realizacji
celów i zadañ szkolnego i pozaszkolnego wychowania fizycznego; wy-
korzystanie æwiczeñ, zabaw i gier z pi³kami do kszta³towania wybra-
nych w³aœciwoœci osobowoœciowych, takich jak empatia, asertywnoœæ,
poczucie w³asnej wartoœci, umiejêtnoœci decyzyjne oraz w ³agodzeniu
i zapobieganiu sytuacjom stresowym;

b) praktyczny – przygotowanie metodyczne studentów do twórczego wyko-
rzystania æwiczeñ, zabaw i gier z pi³kami do realizacji celów szkolnego
wychowania fizycznego dzieci i m³odzie¿y ró¿ni¹cej siê pod wzglêdem:
– rozwoju fizycznego,
– zdolnoœci motorycznych,
– wybranych w³aœciwoœci osobowoœciowych.

Szczegó³owy opis tematyki oraz treœci przedmiotu metodyka zespo³owych
gier zawarta jest w przewodniku do æwiczeñ (Rokita, Rzepa  2000).
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Uwagi koñcowe

W pracy przedstawiono nowatorskie ujêcie aktywnoœci ruchowej z pi³-
kami jako œrodek w rozwoju indywidualnym ucznia ukierunkowanym na
jego wszechstronny rozwój umys³owy, ruchowy i emocjonalny. Jest ono
efektem wieloletnich obserwacji i eksperymentów. Najbardziej inspiruj¹-
ce mnie do poszukiwañ nowych kierunków interpretacji tych form rucho-
wych by³y doœwiadczenia zdobyte w wyniku obserwacji dzieci w wieku
przedszkolnym. Szczeroœæ uczuæ, spontanicznoœæ reakcji emocjonalnych,
radoœæ, z³oœæ, niezadowolenie, satysfakcja wyra¿ana bezpoœrednio, bez-
kompromisowo, ca³ym sob¹ wskazywa³y nie tylko na potrzebê interpreto-
wania okreœlonych zachowañ zewnêtrznych, wyra¿anych werbalnie, ale
tak¿e przebogat¹ formê aktywnoœci ruchowej (odzyskanie pi³ki-zabawki
anga¿uje obie strony do maksymalnego wysi³ku nie tylko fizycznego, ale
tak¿e psychicznego w postaci okreœlonej mimiki twarzy i artyku³owania
ró¿nych dŸwiêków). Jednak w sytuacji, w której podczas zajêæ g³ówny
akcent ukierunkowany by³ na wykonanie okreœlonych zadañ ruchowych,
dostrze¿ono u dzieci w tej kategorii wieku pe³ne emocjonalne zaanga¿o-
wanie podczas wykonywania zadañ.

Prowadzone obserwacje uœwiadomi³y, ¿e nie nale¿y spostrzegaæ æwiczeñ,
zabaw czy gier z pi³kami poza sfer¹ osobowoœciow¹, lecz w œcis³ym, integral-
nym zwi¹zku z ni¹. Przy powo³ywaniu siê na koncepcje humanistyczne i holi-
styczne wyraŸna staje siê jednoœæ cielesno-psychiczno-duchowa. Zaobserwo-
wanie tej jednoœci wywo³a³o u mnie potrzebê poszukiwania i przyjêcia nowej
koncepcji interpretacji æwiczeñ, zabaw i gier z pi³kami, w której kszta³towa-
nie takich w³aœciwoœci, jak poczucie w³asnej wartoœci nadaje pewnoœci siebie,
umiejêtnoœæ podejmowania decyzji powoduje bycie samodzielnym; empatia
wywo³uje wczuwanie siê w stany emocjonalne innych, uwra¿liwienie, rozu-
mienie innych; asertywnoœæ okreœla indywidualnoœæ przy uwzglêdnianiu w³a-
snych mo¿liwoœci i ograniczeñ. Niezwykle wa¿nym aspektem przedstawionej
koncepcji jest zwrócenie uwagi na mo¿liwoœæ wykorzystania tych form ru-
chowych w rozwoju indywidualnym, korygowaniu zachowañ, a tak¿e wzbo-
gacaniu wychowanka w wartoœci socjalizacyjne.
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Uzyskane wyniki badañ maj¹ du¿e znaczenie dla praktyki pedagogicznej.
Stwarzaj¹ wiele implikacji daj¹cych siê wykorzystaæ jako istotny œrodek wy-
chowawczy koryguj¹cy funkcjonowanie jednostki w grupie i integruj¹cy j¹
z grup¹. Rezultaty du¿ego zaanga¿owania emocjonalnego i umys³owego w wyko-
nywanie æwiczeñ i gier uznano za wa¿ny element odpowiednio ukierunkowa-
ny, mog¹cy wzbogaciæ wiedzê i umiejêtnoœci dziecka w ró¿nych dziedzinach.
W zwi¹zku z tym pi³ki edukacyjne sta³y siê œrodkiem dydaktycznym, za po-
moc¹ którego nie tylko mo¿na niwelowaæ deficyt ruchu, ale osi¹gaæ ró¿ne
cele dydaktyczne w kszta³ceniu zintegrowanym, poczynaj¹c od logicznego
myœlenia poprzez twórcze, dowolne rozwi¹zywanie zadañ umys³owych zwi¹-
zanych z aktywnoœci¹ ruchow¹, w podejmowaniu decyzji, a koñcz¹c na wzmac-
nianiu pewnoœci siebie.

Warto ponadto wspomnieæ o tym, ¿e takie w³aœciwoœci, jak racjonal-
noœæ w dzia³aniu, zaradnoœæ czy przebieg³oœæ daj¹ szansê na lepsze radze-
nie sobie nie tylko w sytuacjach dydaktycznych (szkolnych), ale tak¿e w ¿y-
ciu codziennym.

Wykorzystanie aktywnoœci ruchowej z pi³kami w kszta³ceniu zintegrowa-
nym staje siê szczególnie atrakcyjnym i wa¿nym obszarem wymagaj¹cym pro-
wadzenia badañ naukowych, ukierunkowanych na usprawnienie procesu dy-
daktyczno-wychowawczego dla kszta³cenia wczesnoszkolnego.

Przedstawiona w pracy orientacja humanistyczna stanowi now¹ strategiê
dzia³ania nauczyciela wychowania fizycznego w oddzia³ywaniach na ucznia.
Uwzglêdnia jego potrzeby rozwojowe – biologiczne, spo³eczne, poczucie bez-
pieczeñstwa, przynale¿noœci, presti¿u i uznania, powoduje rozwijanie zainte-
resowania w³asn¹ sprawnoœci¹ fizyczn¹ i ruchow¹, a tak¿e dba³oœci¹ o zdro-
wie i urodê.

Wskazano, ¿e istota procesu kszta³cenia nauczycieli powinna uwzglêdniaæ
szczególnie kompetencje psychologiczne, pedagogiczne i dydaktykê przedmio-
tow¹. Bior¹c pod uwagê te uwarunkowania, a tak¿e efekty dzia³alnoœci na-
ukowo-badawczej, wprowadzono do programu kszta³cenia przysz³ych
nauczycieli zajêcia dydaktyczne, w których nowatorska interpretacja wartoœci
æwiczeñ, zabaw i gier z pi³kami umo¿liwia studentom nabywanie okreœlonej
wiedzy i umiejêtnoœci. Studenci odkrywaj¹ i wzbogacaj¹ niektóre w³aœciwo-
œci osobowoœciowe (w³asne) istotne dla orientacji zawodowej nauczyciela
wychowania fizycznego, takie jak: poczucie w³asnej wartoœci, umiejêtnoœci
empatyczne, asertywnoœæ, umiejêtnoœci decyzyjne, a tak¿e ³agodzenia i zapo-
biegania sytuacjom stresowym. W³aœciwoœci te maj¹ du¿e znaczenie dla kom-
petencji wychowawczych, które daj¹ mo¿liwoœæ odgrywania ról eksperckich
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z tego zakresu w radach pedagogicznych szko³y (zwiêkszenie rangi nauczy-
ciela wychowania fizycznego jako wychowawcy).

Zatem orientacja humanistyczna wspó³czesnej dydaktyki w takim samym
stopniu dotyczy ucznia i studenta – przysz³ego nauczyciela traktowanych pod-
miotowo, tworz¹cych w³asne niepowtarzalne osobowoœci.
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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-
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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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