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Od autora

Niniejsza publikacja to podsumowanie wielu lat badan 1 studidw nad krea-
cyjnymi i rekreacyjnymi warto§ciami ¢wiczen, zabaw i gier z pitka w roz-
woju indywidualnym ucznia. Prezentowane zmienione i poprawione wyda-
nie monografii® to rezultat ujecia badan wiasnych w taki uktad edytorski,
ktory pozwoli Czytelnikowi tatwo zorientowac si¢ w podjetej problematyce
badawczej. Nowa wersja ksigzki jest uzupetlniona m.in. o podstawy teore-
tyczne innowacyjnego wykorzystania w wychowaniu fizycznym aktywnosci
ruchowej z pitka oraz bardziej szczegdtowa charakterystyke zmiennej nie-
zaleznej i zmiennych zaleznych w eksperymencie pedagogicznym™. Przed-
stawiona jest w niej takze struktura postgpowania dydaktyczno-wycho-
wawczego nauczyciela w tworzeniu srodkow korygujacych zachowania
uczniow aktywnoscig ruchowa z pitka.

Niniejsze opracowanie ma w czg$ci pierwszej charakter poznawczy, odno-
szacy si¢ do znaczenia ¢wiczen, zabaw i gier z pitkg w rozwoju indywi-
dualnym. Cze¢$¢ druga zawiera wybrane aspekty wykorzystania aktywnosci
ruchowej z pitka w doskonaleniu umiejetnosci nauczycielskich studentow,
a takze mozliwosci zastosowania efektow empirycznych w uzupehianiu
wiedzy i wzbogacaniu umiejg¢tnosci nauczycieli wychowania fizycznego.

Staty postep dokonujacy si¢ w teorii wychowania fizycznego, dydaktyce
wychowania fizycznego i teorii gier zespotowych jest istotnym i niejedynym
elementem warunkujacym nowg jako$¢ szkolnego wychowania fizycznego.
Sigganie do osiagnie¢ wspotczesnej psychologii i pedagogiki pozwala na
holistyczne ujmowanie wychowanka w procesie dydaktyczno-wychowaw-
czym, jego wszechstronnego rozwoju osobowosci i przygotowania do zycia
we wspolczesnym spoteczenstwie. Stad tez interdyscyplinarne podejscie do
problematyki edukacyjnej w wychowaniu fizycznym wzbogaca ten proces.

Wtasng koncepcje badawcza, wspartg wiedzg o kulturze fizycznej, wiedza
psychologiczng dotyczaca podstawowych mechanizmow spotecznego funk-

* Poprzednie wydanie ukazato si¢ pod tytulem ,,Humanistyczne i poznawcze wartosci
aktywnosci z pitka w wychowaniu fizycznym”. Studia i Monografie AWF we Wroctawiu,
2006, nr 83.

** Wykorzystano tu tez fragmenty publikacji ,,Aktywnos¢ ruchowa z pitka w doskona-
leniu wybranych wiasciwosci osobowosciowych ucznia. Metodyka ¢wiczen, zabaw
i gier z pitka” pod red. T. Rzepy (2005).
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cjonowania dzieci 1 wiedzg pedagogiczng zwigzang ze specyfika problemow
wychowawczych odniesiono do nowatorskiego ujecia aktywnosci ruchowej
z pitka jako $rodka, a nie celu, w szkolnym wychowaniu fizycznym. Wyko-
rzystujac wlasne do§wiadczenia oraz badania, wskazuje si¢ na sensownos¢é
uczynienia z wychowania fizycznego jako szkolnego przedmiotu $rodka
stymulujacego wszechstronny rozwdj ucznia w jego sferze zaré6wno biolo-
gicznej, jak 1 psychologicznej, osobowosciowej. Z tego tez wynika sktanianie
si¢ ku orientacji humanistycznej w procesie dydaktyczno-wychowawczym,
w ktérym dobro dziecka staje si¢ celem nadrzednym, a udziat w aktywnosci
ruchowej z pitka stuzy jego ogélnemu rozwojowi indywidualnemu.

Przyjety poglad, w ktorym nie gra, a dziecko jest najwazniejszym obiek-
tem procesu edukacyjnego, sprawia, ze innego znaczenia dla praktyki pe-
dagogicznej nabiera aktywno$¢ ruchowa z pitkg (gra, zabawa, ¢wiczenie).
Proces ksztatcenia sprawnos$ci ruchowej, celowo zorientowany we wspom-
nianych formach aktywnos$ci na dziecko, rozbudza i wzbogaca calg sfere
przezy¢ i emocji ucznia. Odnosi si¢ to rowniez do jego relacji interperso-
nalnych z partnerami i konkurentami, wywotanych ré6znymi sytuacjami
podczas gry.

Gry, zabawy 1 ¢wiczenia z pitka naleza do najbardziej lubianych przez
dzieci form aktywnosci ruchowej, w ktorych réznorodnosé¢, niepowtarzal-
nos$¢, dynamika, zdobywanie doswiadczen spotecznych, emocjonalnych,
umystowych, mozliwos¢ doznawania radosci i przyjemnosci stajg si¢ dla
nich niezaprzeczalnymi wartosciami. Bogactwo tych form wykorzystano do
rozpoznawania i interpretowania aktywnosci ruchowej z pitka jako $rodka
wychowawczego w modyfikowaniu zachowan uczniow, a takze w okreslaniu
roli gier, zabaw i ¢wiczen z pitka w doskonaleniu wlasciwosci osobowos-
ciowych ucznia, takich jak wzmacnianie poczucia wlasnej wartosci, zdoby-
wanie umiejg¢tnosci empatycznych czy nabywanie umiejgtnosci decyzyjnych.

Wyniki przeprowadzonych badan mozna wykorzysta¢ w procesie wy-
chowawczym, korygujacym funkcjonowanie jednostki w grupie, oraz w dos-
konaleniu wiasciwosci osobowosciowych ucznia przy zachowaniu jego
harmonijnego rozwoju w zakresie sprawnosci fizycznej i ruchowej. Ponadto
w istotny sposob uzupehiajg programy ksztalcenia przyszlych nauczycieli,
obejmujac wiedze specjalistyczng i umiejgtnosci nauczycielskie — stwarzaja
studentom mozliwo$ci rozpoznawania 1 wzbogacania ich wlasciwosci
osobowosciowych, niezbednych dla orientacji zawodowe;j.
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Podstawy teoretyczne koncepcji
innowacyjnego wykorzystania
aktywnosci ruchowej z pilka

w wychowaniu fizycznym

Wychowanie fizyczne w systemach edukacyjnych pekni istotng funkcje
dydaktyczno-wychowawczg. Jednak badania nad stanem 1 statusem wy-
chowania fizycznego prowadzone w szkotach na $wiecie wskazuja, ze
prestiz tego przedmiotu w wielu krajach staje sie coraz nizszy. Swiadczy
o tym redukcja godzin, ograniczanie srodkow finansowych, braki bazowe
1 nieodpowiednie przygotowanie kadrowe. Wychowanie fizyczne spy-
chane jest na pozycje defensywne i jest coraz bardziej marginalizowane
(Hardman, Marshall 1999). Podobne opinie przedstawiono podczas
5" Annual Congress of the European College of Sport Science (Avela
1 wsp. 2000). Wskazywano tam na zmniejszajace si¢ zainteresowanie
aktywnos$cig ruchowg m.in. w Belgii, Wielkiej Brytanii, Francji, Niem-
czech. Niedocenianie, a nawet deprecjacja wychowania fizycznego przez
wladze wielu panstw ma roznorodne podloze — poza ekonomicznym,
politycznym czy §rodowiskowym nalezy wskaza¢ réwniez brak wiedzy
1 $wiadomosci o rzeczywistych warto$ciach tego przedmiotu szkolnego.

Polska nie odbiega od pozostatych panstw, gdyz np. wyniki badan
przedstawione w raporcie Olesniewicza 1 Czyza (2004) wskazuja na
zmniejszanie si¢ zdecydowanie pozytywnego nastawienia do wychowa-
nia fizycznego 1 aktywnos$ci sportowej juz u ucznidow czwartych klas
szkoty podstawowej. Podobna sytuacja jest wsrod mlodziezy szkolnej
(liceum profilowane). Na podstawie wynikéw dziesiecioletnich badan po-
rownawczych prowadzonych dla tej samej kategorii wiekowej Kusnierz
(2005) dostrzega nawet degradacje rangi wychowania fizycznego.
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Roéwnie niepokojace wyniki, dotyczace nieuczestniczenia ucznidw
w lekcjach wychowania fizycznego, swiadczg o braku wiedzy na temat
wartosci aktywnosci ruchowej jako istotnego stymulatora rozwoju bio-
logicznego, psychicznego i spotecznego (Malska-Smiatowska, Kotodziej
2005). Przedstawione niekorzystne tendencje w podejsciu do wychowa-
nia fizycznego i1 sposobach jego realizacji nie napawajg optymizmem,
mimo osiggni¢¢ teorii wychowania fizycznego i jej szczegdlnego rozwoju
w ubieglym wieku. Catoksztatt 6wczesnej wiedzy o wychowaniu fizycz-
nym jest zawarty w pracach o charakterze normatywno-spekulatywnym.
Dalsza ewolucja i osiaggnigcia teorii wychowania fizycznego zwigzane
byty z badaniami o charakterze normatywno-empirycznym i empirycz-
nym, odnoszacym si¢ roéwniez do zagadnien pedeutologicznych.

W badaniach nad wychowaniem fizycznym wykorzystywano poczat-
kowo dorobek jedynie nauk biologicznych i1 spotecznych, a dopiero
pozniej réwniez psychologii, socjologii, antropologii, filozofii i innych.
W pracach teoretycznych i empirycznych, m.in. Piaseckiego, Osmolskiego,
Kraka, Sikorskiego 1 Krawczyka, dotyczacych modelu nauczyciela wy-
chowania fizycznego, eksponowano jego wilasciwosci osobowosciowe,
wybor metody nauczania i postawe ogolng, wynikajaca z doswiadczen
osobistych (praktyka szkolna, nadzor pedagogiczny). Obecny wymiar teorii
wychowania fizycznego ugruntowaty osiaggnigcia dziatalnosci naukowo-
-badawczej uwzgledniajacej obszary pedagogiki zblizone do orientacji
humanistycznej (Demel, Sktad 1974; Strzyzewski 1982; Bukowiec 1992;
Osinski 1996; Pawtucki 1996; Grabowski 1997; Koszczyc 1998), w kto-
rej najwigkszy nacisk ktadziony jest na indywidualny rozwo6j dziecka.
Nadrzedna w stosunku do teorii wychowania fizycznego jest kultura fi-
zyczna, ktora w szerszym aspekcie oddzialywan dydaktyczno-wycho-
wawczych uwzglednia rozwdj 1 funkcjonowanie cztowieka jako twoércy
tej kultury 1 jej uczestnika. W przedstawionych we wspotczesnych kon-
cepcjach celach 1 funkcjach wychowania fizycznego eksponuje si¢ harmo-
nijny rozwoj biologiczny oraz ksztattowanie okreslonych dyspozycji
motywacyjnych do udzialu w réznych formach aktywnos$ci ruchowe;.
Humanistyczne nurty XX w. obejmuja w pedagogice te prady i systemy,
ktore opowiadaly si¢ za godnos$cig 1 prawami do pelnego duchowego
rozwoju, a przeciw wszelkiej pedagogii autorytarnej, represyjnej i przymu-
sowej, zniewalajacej dziecko 1 manipulujagcej nim w imi¢ jego dobra
rzekomo, bo w sposéb okreslany przez swiat ludzi dorostych. Tymczasem
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wychowanie humanistyczne widzi w dziecku, uznaje, szanuje 1 ceni
przede wszystkim cztowieka (Woloszyn 1998).

Wyjasnienie wielu probleméw nurtujacych nie tylko teoretykow, lecz
takze praktykow wychowania fizycznego spowodowato, zdaniem Strzy-
zewskiego (1982), konieczno$¢ prowadzenia badan naukowych. Autor
ten uwazat, ze udziat w pracach naukowych psychologéw, pedagogow,
socjologow 1 filozofow moze wyrowna¢ dysproporcje w rozwoju nauk
1 jest zgodny z tendencja do kompleksowego 1 wszechstronnego badania
zjawisk 1 procesOw zycia zbiorowego ludzi. Uzyskane efekty, przektadane
na dzialalno$¢ nauczyciela wychowania fizycznego w realizacji procesu
dydaktyczno-wychowawczego, Swiadczyty o mniejszym znaczeniu intuicji
1 doswiadczenia, a wigkszym — rzetelnej wiedzy i umiejg¢tnosci. Badacz
odniost si¢ krytycznie do koncepcji behawiorystycznej, pozwalajacej mo-
dyfikowa¢ zachowania cztowieka (ucznia) bodzcami $rodowiskowymi
(zewnetrznymi) przy uzyciu metod i technik zmiany reakcji, w ktorych
znaczacg role odgrywatl system nagrod i1 kar. Strzyzewski opart si¢ na
opracowaniach Kozieleckiego (1976), zawierajacych koncepcje poznaw-
czg cztowieka, w ktorej uznano mozliwo$¢ sterowania czynnosciami (za-
chowaniami) za pomocg informacji. Zwolennicy tej koncepcji, m.in.
Tomaszewski (1978) 1 Reykowski (1978), uwazaja, ze srodowisko jest
istotnym regulatorem zachowan i dlatego odgrywa znaczacg role we wias-
nej aktywnosci cztowieka w procesie wychowania, ktorego efektem po-
winny by¢ zmiany w osobowos$ci ucznia. Strzyzewski siegnal rowniez do
prac psychologow zajmujacych si¢ m.in. problematyka decyzji (Ko-
zielecki 1977) i psychologii rozwojowej (Zebrowska 1975).

Opracowania naukowe, dotyczace obszaréw praktyki szkolnej wszyst-
kich pozioméw edukacyjnych, znajdowaty swoje miejsce w teorii wycho-
wania fizycznego. W duzym stopniu przyczynily si¢ one do tworzenia
nowej teorii szkolnego wychowania fizycznego, w ktorym to procesie
znaczacy udzial mieli m.in. Demel (1973), Jaworski (1977) 1 Zuchora
(1980). Demel (1973) przedstawit koncepcje, w ktorej najwigkszy nacisk
ktadziony jest na fizyczne funkcjonowanie cztowieka w subiektywnym,
tj. jego wlasnym, odczuciu 1 otoczeniu spotecznym oraz eksponowana jest
rola zdrowia, budowy i1 postawy ciata, odpornosci, sprawnosci 1 urody.
Postuluje si¢ w niej réwniez podniesienie ucznia do rangi czynnego pod-
miotu odpowiedzialnego za wiasny rozw¢j, zintelektualizowanie procesu
wychowania fizycznego, pomoc uczniowi w rozumieniu samego siebie
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1 swoich potrzeb. Nowoczesne szkolne wychowanie fizyczne powinno by¢
faczone z tendencjami rozwojowymi systemu oswiaty. Nie wolno przy tym
zapomina¢ o koniecznosci humanizacji procesu wychowania fizycznego,
tj. ucztowieczeniu ciata 1 dostosowaniu jednostki do norm spotecznych.

Teori¢ wychowania fizycznego postrzegano jako podstawe w procesie
ksztalcenia kadr wychowawcow fizycznych, jako catos¢ wiedzy o wycho-
waniu fizycznym, a szerzej o kulturze fizycznej, oraz jako integralng czes¢
teorii wychowania, tj. wysoce wyspecjalizowang gataz pedagogiki, dys-
ponujaca wlasnymi metodami pozwalajagcymi bada¢ rzeczywisto$¢, gro-
madzic i klasyfikowac fakty, ustala¢ zwigzki 1 zaleznosci i na tej podstawie
formutowac¢ obiektywne prawa rzadzace procesem wychowania fizycz-
nego (Demel, Sktad 1974).

Osiggniecia dydaktyki przedmiotowe] osadzaja teori¢ wychowania
fizycznego w orientacji humanistycznej. Dlatego tez nowoczesne ujecie
wychowania fizycznego przejawia si¢ w dgzeniu do wszechstronnego roz-
woju wychowanka, wyzwoleniu w nim aktywnosci tworczej, poznawczej,
behawioralnej. Ksztattowanie postaw prosomatycznych od najmtodszych
lat dziecka daje mozliwos¢ przygotowania do catozyciowej troski o spraw-
nos¢ intelektualng i ruchowa, gwarantujgcg samodzielnos¢ do ostatnich
chwil zycia. W wymiarze ontologicznym i aksjologicznym teori¢ fizycznej
edukacji przedstawit Grabowski (1997), ktory wskazat na aksjomatyczny
fundament wychowania fizycznego, tworzacy koncepcje cztowieka jako
istoty biospotecznej. Efektem takiego oddziatywania §rodkami fizycznymi
na organizm czlowieka sg zmiany morfofunkcjonalne (przyrost masy
ciata, zwiekszenie wydajnosci, sity, szybkosci). Rozwdj cztowieka jako
istoty spotecznej jest natomiast mozliwy dzigki zdolnosci jego psychiki
do reagowania na bodzce spoleczne, co jest zgodne z prawidlowosciami
wyjasnianymi przez nauki humanistyczne. Oczekiwanym efektem od-
dziatywan s$rodkami pedagogicznymi na osobowos$¢ jest rozbudzanie
sktonnosci do okreslonych prospotecznych i prosomatycznych zachowan
emocjonalnych.

,»W nowoczesnym ujeciu istota wychowania fizycznego, jako wszech-
stronnego wychowania w szerokim rozumieniu tego pojecia, jest oddzia-
tywanie na catg osobowos$¢ wychowanka, a wiec uksztattowanie zardwno
jego kompetencji aksjologicznych (odnoszacych si¢ do sfery emocjonalno-
-wolicjonalnej), jak i technologicznych (dotyczacych sfery intelektualno-
-sprawnosciowej” (Grabowski 1997, s. 64).
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Weryfikacja teorii wychowania fizycznego badaniami empirycznymi
tworzy przestrzen do eksploracji nowych obszarow konkretnej rzeczy-
wistos$ci pedagogicznej, specyficznej dla wychowania fizycznego. To jest
tez powodem, dla ktorego Osinski (1996) poswigca duzo uwagi promocji
zdrowia 1 upowszechnianiu pozadanego stylu zycia. Z wychowania fi-
zycznego wyodrebnia dwa obszary: pierwszy odnosi do sfery zmian psy-
chicznych, osobowosciowych, emocjonalno-wolicjonalnych ukierun-
kowanych na wychowanie, drugi zalicza do sfery zmian fizycznych,
biologicznych, intelektualno-sprawnosciowych ukierunkowanych na
ksztalcenie. Przedstawia ponadto tendencje i propozycje modernizacji
wychowania fizycznego w swoim charakterze bardzo bliskie orientacji
humanistyczne;j.

Teoria wychowania fizycznego, szerzej kultury fizycznej, kierowana
jest do nauczycieli, ktorym przypisuje si¢ najwazniejszg role w realizacji
procesu dydaktyczno-wychowawczego. Obejmuje ona wiedze dotyczaca
nauczyciela, jego przygotowania zawodowego 1 funkcji, jaka powinien
peli¢ w srodowisku. W modelach nauczyciela wychowania fizycznego
prezentowanych w pracach teoretycznych i empirycznych zawsze dostrze-
gana jest jego osobowos¢ jako kryterium wartosciujagce osobe, majaca
wykonywa¢ czy wykonujacg dziatalno$¢ dydaktyczno-wychowawcza.
Znaczenie osobowosci nauczyciela wychowania fizycznego eksponowaty
juz pierwsze prace o charakterze normatywno-spekulatywnym z lat trzy-
dziestych ubieglego wieku autorstwa m.in. Osmolskiego (1927), Piasec-
kiego (1927), Kraka (1932), Sikorskiego (1935) (za: Cieslinski 1988).

Studiujac literaturg pedeutologiczng w Swietle rzeczywistosci spotecz-
nej czy koncepcji teoretycznych, mozna dostrzec rozszerzajacy si¢ zakres
zadan 1 czynnosci nauczyciela, w tym nauczyciela wychowania fizycz-
nego, z wyodrebnianiem si¢ jego funkcji spotecznych i wychowawczych.
W publikacjach autorzy probujg uchwyci¢ wszystkie sktadniki tworzace
idealnego nauczyciela, wypelniajacego przypisang mu role (Krawczyk
1973; Demel, Sktad 1974; Gniewkowski, Wlaznik 1990; Jonkisz, Jezier-
ski 1993; Grabowski 1997; Pawtucki 2005). Spoteczne 1 wychowawcze
funkcje nauczyciela wychowania fizycznego, z uwzglednieniem rozleglej
problematyki ksztatcenia przysztych nauczycieli, obszernie przedstawili
Hodan i Zukowska (1996).

Ksztatcenie definiowane jest jako proces polegajacy na uczeniu si¢
1 nauczaniu, i w zwigzku z tym prowadzacy do zmian zachowan. W wy-
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miarze psychologicznym zmiany te odnoszg si¢ do trzech podstawowych
sfer: umystowej, emocjonalnej i psychomotorycznej. Nauki pedagogiczne
zajmuja si¢ natomiast tymi ich obszarami, ktére wywolane s3 przez
intencjonalne 1 $wiadome dziatania.

W obrebie pedagogiki okreslajacej cele, zasady, srodki 1 formy organi-
zacyjne ksztalcenia funkcjonuje dydaktyka, ktorej zadaniem jest ustalanie
istotnych zaleznos$ci migdzy postgpowaniem dydaktycznym nauczyciela
w okreslonych warunkach, postepowaniem uczniow w toku uczenia si¢
oraz zmianami, jakie dokonatly si¢ w uczniach (Okon 1987). W procesie
wychowania fizycznego ,,0bok ksztalcenia fizyczno-ruchowego, ktore tu
dominuje, jest rowniez miejsce na psychomotoryczne ksztalcenie poprzez
tresci programowe zwigzane z doskonaleniem intelektu, a takze sfery
emocjonalnej ucznia” (Czabanski 1997, s. 25).

Rozw¢j dydaktyki ogolnej, okreslanej mianem teorii ksztatcenia, przy-
pada na okres ostatniej dekady. Zwigzany jest on nie tylko z reformg
systemu o$wiaty, przyspieszeniem cywilizacyjnym, informatyzacja, glo-
balizacja, lecz takze zmiang w pojmowaniu ksztalcenia jako nowoczes-
nego — teraz niesprowadzanego tylko do nauczania i uczenia si¢, ale obej-
mujacego rowniez elementy wychowania zwigzanego z formowaniem
(dziatania dosrodkowe) i wspomaganiem rozwoju osobowos$ci ucznia
(dziatania odsrodkowe). Tak szerokie ujecie zakresu ksztatcenia powoduje
koniecznos$¢ stosowania w dydaktyce podejscia jakosciowego, skierowa-
nego na obszar wartos$ci, przezy¢, oczekiwan, uczu¢, lgkéw i ambiwalencji,
aspiracji, postaw poznawczych ucznidéw i nauczycieli (Denek 1999, 2005;
Palka 1999).

Czabanski (1995) uznaje osiagnig¢cia dydaktyki ogolnej, nakresla
podstawowe kierunki dziatalnosci, do ktorych zalicza rozpoznawanie
1 poszerzanie wiedzy dydaktycznej wychowania fizycznego, doskonalenie
warsztatu badawczego w zakresie metod 1 narz¢dzi badawczych, ksztat-
cenia kadr naukowych, wspotprace z osrodkami naukowymi w kraju i za
granicg, popularyzacje wynikow badan naukowych i doskonalenie struk-
tury organizacyjnej poprzez tworzenie nowych jednostek prowadzacych
badania, wspotprace ze srodowiskiem nauczycielskim i trenerskim, wery-
fikacje wynikow badan w praktyce nauczycielskiej i trenerskiej. Dydaktyke
wychowania fizycznego $cisle wigze z metodyka — ,,metodyka bez dydak-
tyki jest pusta, a dydaktyka bez metodyki jest slepa” (Czabanski 1995, s. 21).
Znaczacy wktad w dydaktyke wychowania fizycznego wniosty jego publika-
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cje z badan nad uczeniem si¢ 1 nauczaniem czynnosci ruchowych (Czaban-
ski 1989) oraz uczeniem si¢ techniki sportowej (Czabanski 1991, 2000).

Rozwazania Koszczyca (2005) na temat dydaktyki wychowania fi-
zycznego pozwalajag w sposobie realizacji przez nauczyciela procesu dy-
daktyczno-wychowawczego dostrzec elementy zaslugujace na krytyke
(biologizacja wychowania fizycznego, fetyszyzacja testow sprawnosci
fizycznej, jednostronne zapatrzenie w uktad ruchu itp.). Autor ten wska-
zuje rowniez na potrzebe zblizenia edukacji do rzeczywistosci, humani-
zacje edukacji, przywracanie pracy dydaktyczno-wychowawczej, przeciw-
dziatanie niepowodzeniom szkolnym, podmiotowe i partnerskie relacje
miedzy uczestnikami procesu oraz akcentuje znaczenie dziatania w reali-
zacji tego procesu. Za konieczne uwaza uwzglednienie w dydaktyce wy-
chowania fizycznego, w $wietle wspotczesnych potrzeb edukacyjnych,
ponadczasowych tendencji dotyczacych rozwoju jednostki (wlasciwe
uczestniczenie w zdobywaniu wiedzy 1 umiejetnosci 1 korzystanie z nich
oraz funkcjonowanie we wspotczesnym spoteczenstwie) (Koszczyc 2005).

Bardzo istotnym ogniwem pozwalajagcym na osiggniecie celow jest
stosowana metoda komunikacji, poniewaz decyduje ona o kierunku od-
dziatywania 1 skutecznosci danego $rodka dydaktycznego. Umiejetne ko-
munikowanie si¢ nie tylko stanowi podstawe¢ prawidtowych relacji
miedzy partnerami, lecz takze jest istota komunikacji dydaktycznej
miedzy nauczycielem 1 uczniem (Czabanski 1995; Zaton 1995; Wiesner
1998). Relacje te opisywane sa jako proces przekazywania rdéznego ro-
dzaju informacji, wrazen, stanowisk, przekonan, intencji w sposob wer-
balny i niewerbalny w celu wzajemnego zrozumienia si¢ i wptywu na
siebie partnerow w interakcji. Uczenie si¢ 1 nauczanie to dwa wzajemnie
warunkujace si¢ procesy, w ktorych wykorzystywany sposob komuni-
kacji przyczynia si¢ do zwigkszenia wiedzy i1 umiejetnosci ucznia oraz
umozliwia rozwdj jego osobowosci.

Dorobek teorii wychowania fizycznego, a takze dydaktyki wychowa-
nia fizycznego stanowi baze dla dziatalnos$ci praktycznej w kulturze fi-
zycznej, zwlaszcza w zakresie szkolnego wychowania fizycznego.

Teoretycy 1 praktycy kultury fizycznej postulujg zmiany schematow
dotyczacych m.in. uczestniczenia dzieci w sporcie, a takze sposobu reali-
zacji procesu dydaktyczno-wychowawczego w szkolnym wychowaniu
fizycznym. W zastrzezeniach wskazujg przede wszystkim na brak kore-
lacji aktywno$ci ruchowej z osobowoscig cztowieka.
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Jest wiele przyczyn takiego stanu. Zgodnie z ideg scjentyzmu, efektami
¢wiczen fizycznych sg przede wszystkim wyniki sportowe o charakterze
fizycznym. Oznacza to, ze od uczniéw, ktorych traktuje si¢ jak zawod-
nikéw, oczekuje si¢ wynikéw mierzonych w centymetrach, sekundach,
punktach czy bramkach. Niewtasciwie rozumie si¢ takze role rywali-
zacji, ktorej wyniki sa w wielu przypadkach podstawowym kryterium
oceny ucznia. Zdarza si¢, ze rOwniez ocena pracy nauczyciela przez
zwierzchnikdw dokonywana jest na podstawie wynikdéw sportowych, co
zazwyczaj powoduje nadmierng koncentracje na wyposazeniu najspraw-
niejszych ucznidéw w umiejetnosci kierunkowe, a nie na wszechstronnym
rozwoju wszystkich uczniow (Szmajke, Zamorska 2003). Nie oznacza to,
ze r6znego rodzaju wspotzawodnictwo podczas realizacji procesu dydak-
tyczno-wychowawczego nie jest wskazane, powinno by¢ jednak tak orga-
nizowane i realizowane przez nauczyciela, aby stato si¢ cenne dla ucznia,
wzmacniato jego poczucie wlasnej wartosci 1 wiezi grupowych, a nie po-
wodowato zniechecenia czy negatywnych odczuc.

Przegladajac prace z zakresu teorii wychowania fizycznego, dydaktyki
wychowania fizycznego oraz programy dydaktyczne realizowane w pro-
cesie dydaktyczno-wychowawczym, wystgpowanie pojecia 0sobowosé
w odniesieniu do ucznia mozna uzna¢ za do$¢ czeste. Na przyktad w pro-
gramie liceum ogo6lnoksztatcacego oraz liceum zawodowego z roku 1987
stwierdza si¢, ze: ,,tresci uwzglednione w programie dotycza ksztaltowa-
nia dyspozycji osobowosciowych uczniéw, zaréwno instrumentalnych,
jak 1 kierunkowych”. Analizujgc catos¢ wytycznych 1 zaproponowane
w nich indywidualne formy aktywnosci ruchowej, zespotowe formy
aktywnos$ci ruchowej (takie jak koszykowka, pitka reczna, siatkowa
1 nozna, rugby), a takze taniec, gimnastyke 1 lekkoatletyke, trudno jednak
znalez¢ $rodki, ktére odnosityby sie do swiadomego i celowego (nie
okazjonalnego) ksztattowania dyspozycji osobowosciowych (Programy
szko6t ponadpodstawowych... 1987, s. 4). W cze$ci programu dotyczacej
samokontroli i samooceny mozna jedynie domysla¢ si¢ oddziatywan
ukierunkowanych na osobowos¢.

Réwniez w podstawie programowe;j ostatniej reformy systemu o$wiaty
(MEN o wychowaniu fizycznym 2000) zagadnienie osobowos$ci jest
przedstawione jedynie hastowo, np. jako ksztaltowanie postaw moral-
nych 1 spotecznych, o wartosci tkwigcej w sporcie, rekreacji i turystyce,
a dotyczacych m.in. wytrwatos$ci, systematycznos$ci, samodyscypliny, row-



16 Podstawy teoretyczne

nosci szans, szacunku do przeciwnika, ,,czystej gry”, umiej¢tnosci wias-
ciwego zachowania si¢ w sytuacji zwyciestwa i1 porazki.

W standardach osiggni¢¢ ucznidow na poziomie szkoly podstawowe;]
w zakresie postaw, umiejetnosci 1 wiadomosci zdawkowo potraktowano
obszar osobowosci ucznia, a ujeto to nastepujaco:

— samoocena mozliwosci 1 potrzeb ruchowych na podstawie pomiaru

podstawowych wiasciwosci somatycznych i fizjologicznych,

— umiejetne stosowanie ¢wiczen ksztattujacych prawidlowg postawe

ciala oraz sprawnos¢ fizyczno-ruchowa,

— organizowanie i aktywne uczestnictwo w indywidualnych 1 zespoto-

wych formach aktywnosci sportowe;j, rekreacyjnej oraz turystycznej,

— stosowanie roznych form relaksacji po pracy umystowej 1 fizycznej,

— przyjmowanie odpowiedzialnosci za zdrowie wiasne i innych,

w tym takze (w przysztosci) wlasnej rodziny.

W wyzej wymienionych programach, a takze w ogolnie przyjetych
standardach, trudno dostrzec tresci, ktore w sposob jednoznaczny na-
wigzywalyby do wielowymiarowego ksztaltowania osobowosci ucznia.
Czym jest osobowos$¢? Osobowos¢ definiowana jest w wieloraki sposob
1 czesto zastepowana terminem psychika, charakter lub ogoélna charakte-
rystyka cztowieka. Wspolczesnie najczesciej oznacza zespodt cech psy-
chicznych cztowieka, za pomoca ktérych mozna opisa¢ podstawowe
formy jego zachowania, oraz postaw, nastawienia, zachowan w relacjach
z innymi ludzmi (Szewczuk 1979, s. 182). Jest rozumiana roéwniez jako
suma tych sposobow reagowania na innych ludzi i wchodzenia z nimi
w interakcje, ktore sg charakterystyczne tylko dla danej jednostki (Zim-
bardo, Ruch 1994, s. 674). Badania naukowe nad osobowos$cig obejmuja
kierunki zmierzajace do odkrycia i wyjasnienia regularnos$ci mysli, uczuc
1 zewnetrznych zachowan ludzi w ich zyciu (Pervin, John 2002). Gerring
1 Zimbardo (2006, s. 606) opisuja osobowos¢ jako ,,cechy psychiczne
jednostki ksztaltujace charakterystyczne dla niej wzorce zachowania
w roznych sytuacjach i w réznym czasie”. Czynne uczestnictwo 0sob
w zabawach z pitka, grach zespolowych tworzy szczegdlny obszar do
obserwacji 1 wyjasniania regularnosci zarowno zachowan zewngtrznych,
jak 1 przezy¢ wewngtrznych wynikajacych z roznych sytuacji i w roznym
czasie odnoszacych si¢ do myslenia, emocji, refleksji itp. (Aktywno$¢ ru-
chowa z pitkg sprzyja tworzeniu si¢ réznych sytuacji, chocby ze wzgledu
na efekty osiggane w zabawie czy wynik zmieniajacy si¢ podczas gry).
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Nowoczesna koncepcja wychowania fizycznego miesci si¢ w holis-
tycznym ujmowaniu cztowieka i jego rozwoju, w ktorym wartosci ogélno-
wychowawcze zdecydowanie dominuja, chociazby z powodu wzrastajace;j
brutalizacji zachowan (agresja, nadpobudliwo$¢ psychiczna i ruchowa)
uczniow wszystkich poziomow ksztatcenia. Szkota staje si¢ areng, na
ktorej mtody cztowiek ujawnia swoje zachowanie poprzez wchodzenie
w relacje wywotane przez nauczyciela i inne osoby uczestniczace w pro-
cesie uczenia si¢ i nauczania. Sg to okolicznosci sprzyjajace ksztattowaniu
osobowosci ukierunkowanej na wzmocnienie poczucia wiasnej wartosci
1 umiejetnosci funkcjonowania w spoteczenstwie.

Poczatki tworzenia przez autora niniejszej pracy nowej koncepcji po-
strzegania gier zespotowych si¢gaja tego okresu rozwoju teorii gier ze-
spolowych, w ktérym uznano réznice miedzy grami z pitka jako dyscy-
pling sportowa a grami w wychowaniu fizycznym. Gtownymi tworcami
tej koncepcji byli Naglak (1995), Panfil (1995) i Rzepa (1995).

Teoria gier zespotowych stanowi usystematyzowany zbior wiedzy
odnoszacej si¢ do dziatan sportowcoéOw podczas gry, a zajmuje si¢ m.in.
problemami z zakresu ksztalcenia gracza na réznych etapach szkolenia,
dyspozycjami sportowcoOw do gry, sprawnos$cig i usprawnianiem ich dzia-
tan w grze, kierowaniem zespotem sportowym, edukacjg mtodziezy uzdol-
nionej w grach zespotowych (Dzigsko, Naglak 1986; Panfil 1990, 1992,
1999, 2000, 2006; Naglak 1996, 2001, 2003, 2005). Rozwijana jest nato-
miast w nawigzaniu do prakseologicznej aparatury pojeciowe;.

Zespotowa (grupowa) aktywnos¢ ruchowa z pitkg moze stanowic¢ szcze-
g6lny instrument efektywnego 1 wszechstronnego rozwijania spolecznej
sfery umystowo-emocjonalnej cztowieka bez szkody dla ksztalttowania
sfery fizycznej. Czynnikiem wyrdzniajacym grupowg aktywnos$¢ z pitka
wsrdd innych srodkow stosowanych w wychowaniu fizycznym, ktoéry
jednoczesnie nadaje grze z pitkg szczegdlny charakter, jest sama pilka.
Wprawiona w ruch wymusza ona réznorodne reakcje i zachowania
wsrdd ¢wiczacych. Nastepng swoistg cechg gry z pitka jest koniecznos¢
wspotdziatania w grupie, wymuszajaca na uczestnikach przyswajanie
cech 1 umiejgtnosci prospotecznych. Wydaje si¢, ze $rodki ruchowe
z pitka, ukierunkowane czynno$ciami dydaktycznymi w postaci np. ko-
munikatow dydaktycznych, moga wzmocni¢ reakcje wywotane przez
pitke i1 dziatanie grupowe, a tym samym spowodowac pozytywne zmiany
w zachowaniu uczestnikow gry.
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Naglak (2005) w rozwazaniach dotyczacych ksztalcenia gracza na
poziomie wstepnym przedstawil uwagi krytyczne dotyczace tradycyjnej
koncepcji przygotowania gracza do uczestnictwa w zespolowych grach
sportowych. Jego zdaniem, koncentrowanie si¢ na nauczaniu i doskona-
leniu sposobow wykonywania aktow ruchowych oraz czynnosci rucho-
wych z pitka (technika gry) nie zawsze jest rtOwnoznaczne z umiej¢tnoscia
gry, dlatego skupienie si¢ na tego typu oddzialywaniach nalezy uzna¢ za
nieracjonalne. Rownie krytycznie odnosi si¢ do takiego sposobu dosko-
nalenia zdolno$ci motorycznych graczy, w ktorym wykorzystuje si¢ do-
swiadczenia z zakresu lekkoatletyki 1 podnoszenia ci¢zardw, majacych
niewielki zwigzek ze szczegdlnym wysitkiem gracza podczas wspot-
zawodnictwa. W zamian Naglak (2005) proponuje oryginalng koncepcje
ksztalcenia uzdolnionego gracza na etapie wstepnym, traktowanym jako
istotne ogniwo w dochodzeniu do zawodowego mistrzostwa. ,,Metodycz-
nym paradygmatem jest nauczanie i uczenie si¢ formy gry opartej na
zasadach sprawnego, praktycznego dziatania w réznych sytuacjach. Tresci
nauczania i uczenia si¢ sg wiec zawsze adekwatne do rzeczywistosci,
w ktorej gracz ma dziala¢. Przyjete postgpowanie wymaga od trenera
innowacyjnego i kreatywnego postgpowania podczas nauczania, nato-
miast od gracza podobnego zachowania si¢ podczas ¢wiczen 1 wspot-
zawodnictwa. Podstawe takiej praktyki stanowi zbidr dyrektyw wska-
zujacych sposoby postepowania” (Naglak 2005, s. 10). Przedstawiona
koncepcja tworzy nowg jakos$¢, wzbogacajaca ogdlng teorie¢ wielopod-
miotowej gry z pitkg o usystematyzowany zbior informacji odnoszacy si¢
do dziatan w grze.

Dynamiczny rozwoj gier z pitkg sprawit, ze staty si¢ one wazng dzie-
dzing rzeczywistosci spotecznej, w ktorej sport w wymiarze profesjonal-
nym stanowi istotng czes¢ zycia zawodowego wielu ludzi (trenerzy,
menedzerowie, sponsorzy), dla ktorych wytworzenie 1 sprzedanie pro-
duktu-widowiska sportowego staje si¢ najwazniejsze i w zwiazku z tym
wymusza podejmowanie réznych dziatan w sferze zarzadzania organi-
zacja sportowa. Gry z pitka pelnig w zyciu cztowieka roznorodne funkcje:
reguluja konflikty spoteczne, sg zrodlem przezy¢, stymulujg rozwoj osobo-
wosci, stwarzajg szans¢ awansu spotecznego, stanowig wzorzec lub na-
rzedzie strukturalizowania rzeczywistosci spoteczne;.

Przedmiotem badan w grach sportowych staja si¢ systemy dziatania gra-
czy 1 zespoldw. Zachodzi zatem konieczno$¢ poszukiwania rozwigzan
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istotnych dla usprawniania nie tylko sposobu przygotowania sportowcow
do wspotzawodnictwa, lecz takze infrastruktury zwigzanej ze zorganizo-
waniem §rodowiska sportowego (Panfil 2001). Dlatego tez ujecie prakseo-
logiczne teorii gry sportowej pozwala na badanie gry jako sytuacyjnego
uktadu zdarzen zaleznych. Podejscie to, wedlug Panfila (2006), charakte-
ryzuje si¢ przede wszystkim uznaniem za podstawe strategii badawczej
analizy pragmatycznej, relatywnej — adekwatnej do sytuacji. Dynamika
funkcjonowania analizy koncentrujacej si¢ na wzajemnym zwigzku pro-
cesOw 1 struktur uwidacznia si¢ w modelowaniu prakseologicznym gry
sportowe;.

Roéznorodnos¢ gier z pitka, powszechna ich akceptacja jako istotnego
narzedzia w rozwoju sprawnosci ruchowej, wiedzy 1 umiejetnosci zy-
ciowych sktania do eksponowania znaczenia gier w zyciu cztowieka na
tle wieloaspektowej, historycznej i socjologiczno-filozoficznej charakte-
rystyki zainteresowan spotecznych i kulturowych. Ontologiczne refleksje
o pilce jako partnerze, medium i kryterium wzbogacily wiedze¢ o znaczeniu
tego przyboru nie tylko w wymiarze fizycznym, ale przede wszystkim
w osobistym samodoskonaleniu i interakcyjnosci spotecznej (Lipiec 2003).

W ¢éwiczeniach, zabawach i grach pitka staje si¢ nos$nikiem réznych
intencji. Podanie jej do innej osoby moze by¢ wyrazeniem zaréwno
aprobaty, jak i checi nawigzania znajomosci, przypodobania si¢ czy
ulegtosci lub podporzadkowania. Trudno jest réwniez jednoznacznie
rozstrzygna¢, co decyduje o wyborze osoby, do ktorej rzuca si¢ pitke,
cho¢ nie jest to zgodne z celem, np. gry. Przyktadem takiej sytuacji moze
by¢ przekazanie pitki przez gracza nie temu zawodnikowi ze swojej
druzyny, ktory ma mozliwos¢ zdobycia bramki lub punktu, lecz temu,
ktérego lubi. Podanie niedoktadne, zbyt silne, narazajace chwytajacego
na utrate pitki i stwarzajace ryzyko przechwycenia jej przez przeciwnika,
dajace mozliwos¢ obwinienia za nieudolno$¢ osoby, do ktorej rzut byt
skierowany, moze sta¢ si¢ sposobem wyrazenia zywionej do niej niecheci.
Unikanie podawania pitki do danej osoby mozna by za$ odczyta¢ jako
sygnatl nieakceptowania i odrzucenia. Wspolna zabawa czy gra (wspolne
wykonywanie ¢wiczen z pitkag) moze lagodzi¢ tworzace si¢ konflikty,
a w niektorych przypadkach nawet je rozwigzywaé. Pitka wypehia
»przestrzen” miedzy graczami, staje si¢ ,,nosnikiem mysli”. To podanie
(rzut, uderzenie) uruchamia tworzenie wyobrazenia akcji, ktorej efektem
powinno by¢ zdobycie punktow, oraz zdarzen, w ktorych oprocz bezpo-
srednich uczestnikéw biorg udziat rowniez widzowie.
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Wazna dla procesu definiowania celow gier zespotowych byta zorga-
nizowana w 1995 r. Il Konferencja Naukowo-Metodyczna ,,Zespotowe
gry sportowe w wychowaniu fizycznym 1 sporcie”, na ktorej nastgpita
polaryzacja celow gier zespotowych. ,,W wychowaniu fizycznym gry
z pitkg sg srodkiem umozliwiajacym osigganie celow, wigzacym si¢ z roz-
wojem biologicznym 1 psychospotecznym. Moga one stanowi¢ tez cel
sam w sobie. Dotyczy to sytuacji, w ktoérych wysoka sprawnos$¢ psycho-
fizyczna, pozytywne postawy prozespotowe, emocjonalne 1 intelektualne
stanowig jedynie srodek umozliwiajacy sprawne dziatanie w grze zespo-
lowej. Z sytuacja takg mamy do czynienia w przypadku gier zespoto-
wych z pitka, rozumianych jako dyscypliny sportu” (Panfil 1995, s. 181).
Rezultatem takiego rozumienia gier sg przedstawione przez Panfila (2001)
sprzecznos$ci w strukturze gier z pitka w kulturze fizycznej, ujete jako gra
z pitkg w wychowaniu fizycznym i rekreacji oraz gra z pitkg jako dyscy-
plina sportu (tab. 1).

Gra z pitka w wychowaniu fizycznym 1 rekreacji to $§rodek niezwykle
atrakcyjny, ogolnie dostepny, obejmujacy duzy obszar aktywnosci rucho-
wej, wywolujacy wszechstronny rozwdj psychofizyczny, oparty na natu-
ralnych formach ruchu. Metody oddzialywania, jakimi si¢ postuguje, maja
charakter usredniony, dopuszczalne jest uproszczenie gry, a wspdtzawod-
nictwo stwarza mozliwos¢ rozwoju cech prospotecznych, wyzwolenia
pozytywnych emocji, w ktorych dominujg cele autoteliczne. Stad tez na-
uczyciela — wychowawce, w odroznieniu od trenera posiadajacego wraz-
liwos¢ metodyka dyscypliny, bedzie cechowata wrazliwo$¢ spoleczna.

Wspoélczesne poglady dotyczace roli wychowania fizycznego wska-
Zuja, ze coraz powszechniej uznaje si¢ walory aktywnos$ci ruchowej
z pitkg za zrodlo radosci, istotny element motywacji do aktywnosci ru-
chowej, stymulator wszechstronnego rozwoju, w tym wybranych wtasci-
wosci osobowosciowych wykorzystywanych m.in. do modyfikacji
niewlasciwych zachowan.

Od przecigtnego cztowieka oczekuje si¢ aktywnosci w sferze intelek-
tualnej 1 ruchowej, umiejg¢tnos$ci uwalniania si¢ od negatywnych uczug,
przezwycig¢zania trudnosci, niepokojow, lekow, dazenia do zachowania
zdrowia psychicznego 1 fizycznego. Posiadanie mocnych stron osobo-
wosci, zwigzanych z poczuciem wlasnej wartosci, staje si¢ istotne dla roz-
woju jednostki. Osiggniecia pedagogiki, rozwoj psychologii osobowosci
1 nauki o kulturze fizycznej pozwalajg oczekiwac korzystnych przemian
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TABELA 1. Gry z pitka w kulturze fizycznej (za: Panfil 2001, s. 38)

Gra z pitka w wychowaniu
fizycznym i rekreacji

Gra z pitka
jako dyscyplina sportu

warunki realizacji

« sprzeczno$é —

warunki realizacji

udziat wszystkich chetnych
(egalitarnosc)

« sprzeczno$¢ —

udziat wybranych uzdolnionych
(elitarnos¢)

wszechstronny rozwoj
psychofizyczny i spoteczny
uczestnikow (réznorodnosé
oddziatywania)

« sprzeczno$é —

specjalistyczny rozwoj
psychofizyczny i spoteczny
uczestnikow (specjalistyczne
oddziatywanie)

sprawnos¢ psychofizyczna
jako cel (rozwdj zdolnos$ci)

« sprzeczno$é —

sprawnos¢ psychofizyczna
jako $rodek (rozwoj dyspozycji
do gry)

srodki oddziatywania
usrednione

« sprzeczno$é —

srodki oddziatywania
zindywidualizowane

upraszczanie gry
prowadzace do utraty
tozsamosci z dyscypling

« sprzeczno$¢ —

zwigkszanie stopnia trudnos$ci
jako podstawa rozwoju

dyscypliny

wspotzawodnictwo jako Srodek
rozwoju cech prospotecznych
(altruizm, empatia, asertywnos$¢)

« sprzeczno$¢ —

wspolzawodnictwo jako cel
(wyniki uzyskiwane w grze)

dominacja celow autotelicznych
(hedonizm, zabawa, integracja
spoteczna)

« sprzeczno$¢ —

dominacja celow heterotelicznych
(awans sportowy, zysk finansowy)

selekcja naturalna (dobrowolna)

« sprzeczno$¢ —

selekcja wymuszona

gra w zespole jako cel
uczestnictwa

« sprzeczno$¢ —

gra w zespole jako srodek
indywidualnego rozwoju
zawodowego

wzbudzanie
pozytywnych emocji

« sprzecznos$¢ —

monotonia powtorzen,
prowadzacych do uzyskania
biegtosci w dziataniu

trener-wychowawca
o spolecznej wrazliwosci

« sprzeczno$¢ —

trener-kierownik o wrazliwos$ci
metodyka dyscypliny
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w zakresie weryfikacji celow wychowania fizycznego i1 praktyki pedago-
gicznej. Znane, opisane i wykorzystywane $rodki psychologiczne to caty
kompleks oddzialywan wobec drugiego cztowieka, w celu wywotania
w jego osobowosci pozytywnych zmian. Srodki te pomagaja zwiekszy¢
poczucie wlasnej wartosci, pobudzajg do dziatan wywotlujacych wzrost
odpornosci psychicznej. Zmierza si¢ wiec do tego, aby uczen posiadat
takie przymioty, jak uczciwo$¢, samodzielno$¢, pracowitos¢, odpowie-
dzialno$¢, zyczliwos¢, poczucie sprawiedliwosci, umiejetno$¢ wspotzycia
1 wspoltdziatania z innymi (Lobocki 1992). Stad tez udziat w zajeciach wy-
chowania fizycznego daje si¢ ostatecznie scharakteryzowac raczej jako
stan umystu niz stosowanie ¢wiczen ukierunkowanych na osigganie
umiejetnosci ruchowych.

Wychowanie fizyczne staje si¢ obszarem, w ktorym dziecko moze do-
konywac¢ identyfikacji wlasnej osoby, a zaj¢cia z wykorzystaniem ¢wi-
czen, zabaw 1 gier z pitkg stymuluja rozwdj wlasciwosci osobowoscio-
wych. ,,Atrakcyjno$¢ ¢wiczen, zabaw 1 gier z pitkg wynika z ogolnej
dostgpnosci rozumianej jako obszar aktywnosci ruchowej i umystowej
podejmowanej przez osoby w roznym wieku, o roznym poziomie spraw-
nosci fizycznej i ruchowej, wreszcie o réznym poziomie sprawnosci inte-
lektualnej — kazdy moze wykonywac takie ¢wiczenia, zabawy 1 gry
z pitkg, w ktorych jest w stanie uczestniczy¢ lub dostosowac je do wias-
nych potrzeb. Z tego tez wzgledu ta forma aktywnosci ruchowej stanowi
istotny element usprawniajacy dzieci niepelnosprawne nie tylko pod
wzgledem ruchowym” (Rzepa 1995, s. 16).

Uznanie, ze nadrzednym celem oddziatywan dydaktyczno-wychowaw-
czych jest dobro dziecka, jego indywidualny rozwo6j, w ktorym miarg
godnosci staje si¢ m.in. sam udziat w aktywnos$ci ruchowej, sprawia, ze
WSZyscy uczestnicy zostajg zwyciezcami i sg nagradzani, rywalizacja za$
przeradza si¢ w bezinteresowno$¢, odbywa si¢ w atmosferze pozytywnych
emocji, daje mozliwos¢ prezentowania wiasnych umiejetnosci na tle
grupy 1 dla grupy. Wychowanie fizyczne staje si¢ obszarem wolnosci
1 tworczosci ruchowej oraz komunikacji nie tylko werbalnej, ukierunko-
wanej nie tylko na procesy integracyjne, lecz przede wszystkim na osobo-
wosciowy rozwdj jednostki. Zabawa czy gra tworzy doskonate warunki
do dzielenia si¢ swojg wiedza, umiej¢tnosciag wspotdziatania z innymi.

Wykorzystujac osiggnigcia teorii wychowania fizycznego, dydaktyki
ogolnej 1 dydaktyki wychowania fizycznego oraz teorii gier zespotowych,
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autor niniejszej publikacji wypracowat koncepcje mieszczacg si¢ w orien-
tacji humanistycznej, w ktorej dziecko jest najwazniejsze, staje si¢ pod-
miotem oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych, a kompetencje psy-
chologiczne, pedagogiczne i1 kierunkowe nauczycieli sprzyjaja jego
indywidualnemu rozwojowi. W koncepcji tej wskazano na mozliwo$¢
wykorzystania aktywnos$ci ruchowej z pitka w doskonaleniu wlasciwosci
osobowosciowych dzieci. Istotng przestankg badan tej problematyki byty
autoteliczne wartosci ¢wiczen, zabaw 1 gier z pitka, w ktorych wspotza-
wodnictwo 1 interakcje zachodzace migdzy uczestnikami byty rozumiane
jako bezinteresownos¢. Dowolne, celowe 1 swiadome wybory, np. podczas
gry zespolowej, rozwijajg samodzielnos$¢ i kreatywnos¢. Szczegodlnego
znaczenia nabierajg tworzace si¢ sytuacje spoteczne, sprzyjajace nabywa-
niu umiejetnosci funkcjonowania w grupie, czego nie mozna dopatrzy¢
si¢ w takim zakresie w zajeciach gimnastycznych, lekkoatletycznych czy
pltywaniu. Nie bez znaczenia pozostajg takze osiggane efekty wychowaw-
cze — uwrazliwienie, wyzwolenie empatii, zapobieganie zachowaniom
agresywnym, zmiana bezradnosci i niesamodzielno$ci na zachowania wy-
magajace umiejetnosci decyzyjnych itp. Wartosci te staty si¢ inspiracja
podjetych badan, polegajacych na wykorzystaniu aktywnos$ci ruchowe;j
z pitkg w wychowaniu fizycznym do wzmacniania poczucia wlasnej war-
tosci, empatii, umiejetnosci asertywnych i1 decyzyjnych, a takze w korygo-
waniu zachowan uczniow. Warto$¢ hedonistyczng zastosowanych form
ruchowych potraktowano jako gléwny czynnik motywujacy do udziatu
we wszelkiej aktywnosci ruchowej. Przegladajac literature specjalis-
tyczng, trudno znalez¢ takie ujgcie i1 takie rozumienie aktywnos$ci rucho-
wej z pitka w nabywaniu wyzej wymienionych wtasciwosci osobowos-
ciowych w czasie lekcji wychowania fizycznego. Prowadzone badania,
zblizone do przedstawionej koncepcji, odnosity si¢ przede wszystkim do
poszukiwania zwigzkéw miedzy osobowoscig 1 temperamentem a spraw-
nos$cig fizyczng uczniéw (Rychta, Guszkowska 2000), badania osobowosci
1 zachowan czotowych sportowcow (Rychta 1998), a takze zaleznos$ci
miedzy sprawnoscig umystowg a sytuacja interpersonalng uczniéw klas
sportowych (Wlazto 1996). Mozna zatem stwierdzi¢, ze problematyka
zwigzana z wykorzystaniem ¢wiczen, zabaw 1 gier z pitka do nabywania
1 wzmacniania wybranych wtasciwosci osobowosciowych uczniow
w szkolnym wychowaniu fizycznym w zakresie przedstawionym w niniej-
szej pracy nie byta realizowana.
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Cel badan, hipotezy, pytania badawcze

Dotychczasowe efekty wychowawcze, uzyskiwane w procesie eduka-
cyjnym na poszczegdlnych poziomach nauczania, staty si¢ inspiracja do
poszukiwania nowych kierunkéw zmieniajacych zaobserwowane nieko-
rzystne tendencje.

Celem poznawczym niniejszej pracy byla identyfikacja mozliwosci
wykorzystania aktywnos$ci ruchowej z pitka w modyfikowaniu zachowan
ucznidéw, a zwlaszcza ocena zwigzku ¢wiczen, zabaw i gier z pitka z wy-
branymi wlasciwo$ciami osobowosciowymi ucznia, takimi jak poczucie
wlasnej wartosci, empatia, asertywnos¢, umiejetnosci decyzyjne oraz wy-
korzystanie ich w procesie wychowawczym. Cel praktyczny stanowity
dyrektywy dotyczace stosowania aktywnosci ruchowej z pitka jako srodka
wzbogacajacego zakres oddziatywania na osobowos¢ ucznia w wycho-
waniu fizycznym.

Pytania badawcze

1. Jak aktywno$¢ ruchowa z pitka wzmacnia poczucie wlasnej wartosci?

2. Jaki jest poziom empatii ujawnianej przez uczniow podczas stosowania
¢wiczen, zabaw 1 gier z pitkg?

3. Jakie zmiany powoduja ¢wiczenia, zabawy i gry z pitkg w umiejetnos-
ciach asertywnych uczniow?

4. Czy udziat w aktywnos$ci ruchowej z pitka doskonali umiejetnosci de-
cyzyjne, komunikacyjne i aktywnos$¢ emocjonalng uczniow?

5. Jak korygowaé zachowania uczniéw w procesie wychowawczym,
wykorzystujac aktywno$¢ ruchows z pitka?

6. Jakie zmiany w sprawnosci fizycznej uczniow spowodowaty ¢wiczenia,
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zabawy 1 gry z pitka ukierunkowane na nabywanie wybranych witasci-
wosci osobowosciowych.

Hipotetycznie przyjeto, ze uczestnictwo uczniow w aktywnosci rucho-
wej z pitka powoduje wzmocnienie poczucia wlasnej wartosci, zwicksza
poziom umiejetnosci empatycznych 1 asertywnych. Zalozono rowniez
pozytywny wptyw ¢wiczenia, zabawy i gier z pitkg na umiejetnos¢ podej-
mowania decyzji, komunikowania si¢ i aktywno$¢ emocjonalng oraz ich
istotng role w korekcie zachowan w procesie wychowawczym.
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Material badawczy i metoda badan

W projekcie badawczym, we wszystkich rozpoznawanych wiasci-
wosciach, uczestniczyto tgcznie 760 uczniow Szkoty Podstawowej nr 1,
Zespotu Szkot nr 6 i Zespotu Szkot Zawodowych Zeglugi Srodladowe;
we Wroctawiu (tab. 2). W badaniach dotyczacych wykorzystania aktyw-
nos$ci ruchowej z pitka do wzmacniania poczucia wlasnej wartosci wzigto
udziat 120 uczniow czwartych klas szkoty podstawowej, w badaniach do-
tyczacych wykorzystania aktywnos$ci ruchowej z pitka do okreslenia po-
ziomu empatii jako wtasciwos$ci osobowosci uczestniczyto 341 uczniow,
a w badaniach nad zmianami poziomu empatii wywotanej aktywnos$cia
ruchowg z pitkg — 119 uczniow szkoét ponadpodstawowych.

TABELA 2. Liczebnos¢ badanej populacji w przyjetych problemach badawczych

Liczebnos¢ grupy  Poziom ksztatcenia Zmienna zalezna
120 IV klasa SP wzmacnianie poczucia wlasnej wartosci
7817S77$ batia syracy) ]
wychowania fizycznego
119 I klasa ZS nabywanie umiej¢tnosci empatycznych
175 IV klasa SP nabywanie umiejg¢tnosci asertywnych
nabywanie umiej¢tnosci decyzyjnych,
4 II1 klasa SP komunikowania si¢ i aktywnoSci
emocjonalnej
| 11 klasa SP korygowanie zachowan

(przypadek indywidualny)

SP — Szkota Podstawowa nr 1 we Wroctawiu, ZS — Zesp6t Szkot nr 6 we Wroctawiu,
7SZ7S — Zespot Szkot Zawodowych Zeglugi Srodladowej we Wroctawiu
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Badaniami umiej¢tnosci asertywnych objeto 175 ucznidow szkoty podsta-
wowej, a do badan aktywnos$ci emocjonalnej oraz umiejetnosci pode;j-
mowania decyzji 1 komunikowania si¢ wtgczono 4 ucznidéw trzeciej klasy
szkoly podstawowej, ktorzy na podstawie przeprowadzonej diagnozy zo-
stali odrzuceni przez grupe klasowa. Jednego ucznia drugiej klasy szkoty
podstawowej obserwowano w procesie korygowania jego zachowan.

3.1. Metoda badan

W badaniach pedagogicznych — rozumianych jako sposoby postgpo-
wania przy rozpoznawaniu i rozwigzywaniu réznych problemow peda-
gogicznych — do ktorych wiaczono aktywnos¢ ruchowa z pitkg w aspekcie
warto$ci humanistycznych 1 poznawczych edukacji uczniow, wykorzys-
tywane sg odpowiednie metody badawcze.

W podjetej problematyce zastosowano podejscie przyczynowo-skutko-
we (Morawski 2000). Pozwala ono bowiem prawidlowo sformutowac
problem, ktory nastepnie mozna podda¢ modelowaniu i symulacji: ,,wejs$-
cie”, ,,operacja dokonana na przyczynie” i ,,wyjscie”. Elementy scharakte-
ryzowane przez ,,wejscie” okreslaja zmienng niezalezng — przyczyng,
a zmiany zachodzace w efekcie aktywnos$ci ruchowej z pitka, wykorzys-
tywane w zakresie wybranych wlasciwosci osobowosciowych, uznano za
przyczyng powodujaca wystepowanie okreslonych zmian jako skutek
w zakresie zmiennych zaleznych. Wybrane zmienne zalezne — poczucie
wlasnej warto$ci, umiejetnosci empatyczne, asertywne, komunikowania
si¢ 1 aktywnosci emocjonalnej oceniano, stosujac metode eksperymentu
pedagogicznego. Korygowanie zachowan ucznia aktywnosciag ruchowa
w procesie wychowawczym rozpatrywano i oceniano na podstawie przy-
padku indywidualnego.

Koncepcja w ujeciu ogdlnym wypracowana przez autora niniejszej
monografii obejmuje badanie zwigzku aktywnos$ci ruchowej z pitka z wy-
branymi wiasciwo$ciami osobowosciowymi ucznidw. Ze wzgledu na za-
kres wiedzy 1 istotno$¢ podjetej problematyki badawczej dla praktyki
pedagogicznej niektore procedury badawcze realizowane byly przez
nauczycieli akademickich Zespotu Dydaktycznego Gier z Pitkg w Wy-
chowaniu Fizycznym w Katedrze Zespolowych Gier Sportowych AWF
we Wroctawiu. Opieke merytoryczng nad catosciag projektu badawczego
1 realizacjg poszczegolnych obszaréw tematycznych sprawowat autor ni-
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niejszej publikacji. Za znaczace efekty przeprowadzonych badan mozna
uznac trzy obronione rozprawy doktorskie. Przedstawione w nich wyniki
za zgoda autorOw umieszczono w prezentowanym opracowaniu.

3.2. Techniki i narzedzia badawcze

Do wyznaczenia rodzaju 1 poziomu poczucia wiasnej wartosci ucznia
wykorzystano kwestionariusz samooceny Niebrzydowskiego (1976, 1989).
Kwestionariusz ten zawiera liste przymiotnikoéw opisujacych rozne cechy
osobowosci badanej osoby, w tym 24 odnoszace si¢ do cech pozytywnych
(dodatnich), a 23 do cech negatywnych (ujemnych). Empati¢ okreslono za
pomocg Kwestionariusza rozumienia empatycznego (KRE) w opracowa-
niu Weglinskiego (1989) oraz kwestionariusza Empatia w wychowaniu
fizycznym (EWF) w opracowaniu autora niniejszej publikacji (Rzepa,
Wegtowska-Rzepa 2002). Oba kwestionariusze sa wystandaryzowane.
Do oceny poziomu umiegjetnosci asertywnych zastosowano skale do ba-
dan zachowan asertywnych ,,Ja 1 inni” (Majewicz 1999), a do okreslenia
zmian w zakresie umiejetnosci podejmowania decyzji, komunikowania
sie 1 aktywnoS$ci emocjonalnej — arkusz obserwacji (Rzepa 1998).

Metoda badawcza byl arkusz obserwacji, w ktérym uwzgledniono
umiejetnos¢ komunikowania si¢, podejmowania decyzji i ujawniania
aktywnoS$ci emocjonalnej oraz nastepujace kryteria oceny:

-~ w zakresie komunikowania si¢:

1 pkt (—) — brak umiejetnosci komunikowania si¢ (nic nie mowi,
nie rozmawia),

3 pkt (.) — czg$ciowo przejawia umiejetnos¢ komunikowania sig¢
(sporadycznie co§ mowi, odzywa si¢ w sytuacji wymuszonej),

5 pkt (+) — wyraznie przejawia umiej¢tnosci komunikowania sig¢
(swobodnie rozmawia z r6znymi osobami podczas ¢wiczen za-
baw 1 gier z pitkami),

- w zakresie umiej¢tnosci podejmowania decyzji:

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

3 pkt (.) — czesciowo ujawnia umiejetnosci decyzyjne (czasem
przejawia inwencj¢ podczas gry, tatwo ulega sugestii innych,
chetnie korzysta z podpowiedzi),
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= 5 pkt (+) — zdecydowanie ujawnia umiejetnosci decyzyjne
(samodzielnie rozstrzyga w sytuacji wyboru i wykonuje rézne
zadania wynikajace z tresci ¢wiczenia, zabawy 1 gry),
— w zakresie aktywnos$ci emocjonalnej:
= pkt (=) — brak aktywnos$ci emocjonalnej (nie ujawnia zadnych
emocji zwigzanych z udzialem w ¢wiczeniach, zabawach i grach
z pitkg),
= 3 pkt(.)—czg$ciowo przejawia aktywnos¢ emocjonalng (czasami
cieszy si¢, ujawnia emocje w sposob stonowany, niesmiato),
= 5 pkt (+) — wyraznie przejawia aktywno$¢ emocjonalng (peine
zaangazowanie, spontaniczne reakcje radosci).
Do wyznaczenia dzieci nadpobudliwych ruchowo postuzyta obserwacja
1 wywiad. Na podstawie obserwacji biezacej, wywiadu z rodzicami i wy-
chowawcg klasy do tej grupy zaliczono dzieci z nadmierng ruchliwoscia,
trudnosciami w wykonywaniu polecen ograniczajgcych mozliwos¢ ruchu,
brakiem kontroli nad niektérymi formami zachowan oraz stworzeniem
okazji do zaspokojenia nieprzerwanej potrzeby ruchu, np. wychodzenie
ztawek, przeszkadzanie, dezorganizowanie zaje¢, niepostuszenstwo, ztos-
liwos$¢, brak koncentracji uwagi. Informacje o dzieciach zbierano na pod-
stawie arkuszy obserwacji wypekionych przez prowadzacego na co dru-
gich zajeciach. W kazdym z badanych obszarow zachowan zastosowano
ocen¢ w skali punktowej 1-3 1 nastgpujace kryteria oceny:
— stopnia ujawniania zachowan aspotecznych:
= 1 pkt — ujawnia zachowania aspoteczne (¢wiczy sam, nie podaje
pitki innym, silg odbiera pitk¢ innym, obraza innych, ujawnia
agresj¢ stowng),
= 2 pkt — czasami ujawnia zachowania aspoleczne (¢wiczy z wy-
branymi przez siebie osobami, odmawia ¢wiczenia nawet z osobg
wyznaczong przez nauczyciela, ztosci sie, gdy ktosS wykonuje
inne dziatanie, niz on chce),
= 3 pkt — ujawnia zachowania spoteczne (¢wiczy z catg grupa, nie
ma pretensji do innych, wykazuje gotowos¢ do pomocy),
— stopnia umiejetnosci respektowania zasad:
= 1 pkt — nie respektuje zasad (nie uwzglednia przyjetych regut,
dezorganizuje ¢wiczenia, zabawy czy gry, tworzy wlasne zasady,
przy ktorych si¢ upiera),
= 2 pkt — czesciowo respektuje zasady (czasami przestrzega zasad
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gry, czasami przeszkadza w respektowaniu zasad ¢wiczenia,
zabawy czy gry, ale ustepuje),

* 3 pkt — respektuje przyjete reguly 1 zasady podczas ¢wiczen, za-
baw 1 gier.

Do pomiaru sprawnosci fizycznej w grupach, w ktorych zmienng za-
lezng bylo wzmacnianie poczucia wiasnej wartosci i rozwijanie umiejet-
nosci asertywnych, wykorzystano siedem sposrod o$miu préb Europe;j-
skiego Testu Sprawnosci Fizycznej (Drabik 1997). Proby wykonano
w nastepujacej kolejnosci:

—réwnowaga ogolna (postawa rownowazna na jednej nodze),

— szybkos$¢ ruchow reki (stukanie w krazki),

— gibkos¢ (skton dosigzny w przdd w siadzie),

— sita eksplozywna (skok w dal z miejsca),

— wytrzymato$¢ sitowa migsni brzucha (siady z lezenia),

— wytrzymato$¢ sitowa mig¢sni ramion (zwis na ugigtych ramionach),

— szybko$¢ wytrzymatosciowa (bieg wahadtowy 10 x 5 m).

Sprawnos¢ fizyczng uczniow, u ktérych zmienng zalezng byt poziom
empatii, oceniono probami Europejskiego Testu Sprawnosci Fizycznej
z wylaczeniem pomiaru statycznej sity migsni ragk. Spowodowane byto
to brakiem narze¢dzia mierzacego oraz matym znaczeniem tej proby w oce-
nie sprawnosci fizyczne;.

3.3. Projekt badawczy

W przyjetej koncepcji badawczej eksperyment sktadal si¢ z pigciu
problemow badawczych, a jego zatozeniem bylo wykazanie mozliwosci
wykorzystania aktywnosci ruchowej z pitkg w formie ¢wiczen, gier
1 zabaw (zmienna niezalezna) do wywierania wptywu na osobowos$¢
ucznia poprzez wzmacnianie jego poczucia wlasnej wartosci, rozwijanie
W nim umiejetnosci empatycznych, asertywnych, decyzyjnych i korygo-
wania zachowan (zmienne zalezne). Zmienna niezalezna ukierunkowana
byla wiec na stymulowanie pozytywne, a w konsekwencji modyfikowanie
zmiennych zaleznych. Zmienne podlegaty badaniu dwukrotnie — przed
rozpoczeciem eksperymentu i w jego fazie koncowe;.

Eksperyment pedagogiczny przeprowadzono technikg grup réwno-
legltych pod wzgledem m.in. wieku, sprawnosci fizycznej, warunkow
realizacji zaje¢, poziomu zdolno$ci uczniéw (zespoly klasowe uczniow).
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W grupie eksperymentalnej do programu realizowanego w procesie
dydaktyczno-wychowawczym wprowadzono w obowigzujacej puli go-
dzin wigksza liczbe zaje¢ (Ewiczen, zabaw i gier z pitky), ukierunkowa-
nych na badane wlasciwosci osobowosciowe 1 sprawnos¢ fizyczng. Grupa
kontrolna realizowata program dydaktyczno-wychowawczy w sposob tra-
dycyjny. Badanie modyfikacji zachowan (przypadek indywidualny) nie
obejmowato zadnej grupy kontrolne;j.

3.4. Zmienna niezalezna
(aktywnos$¢ ruchowa z pilka)

Podstawg przy opracowywaniu ¢wiczen, zabaw i gier z pilka, jako
zmiennej niezaleznej, byla innowacyjna, oryginalna interpretacja bogac-
twa wartosci, jakie uzyskuja dzieci podczas udzialu w tej formie aktyw-
no$ci ruchowej, sprzyjajacej ich rozwojowi osobowosciowemu. Dlatego
tez kompetencje nauczycieli w zakresie okreslania celow i sposobow ko-
munikacji stajg si¢ istotne dla zmiennej niezaleznej 1 dla dziatalno$ci dy-
daktyczno-wychowawczej samych nauczycieli.

W znanych ¢wiczeniach, zabawach czy grach z pitka przez okreslenie
celow 1 odpowiedni sposob komunikowania si¢, akcentowanie wartosci
waznych dla rozwoju dziecka mozna w sposob prosty i, co najwazniejsze,
spolecznie uzyteczny modyfikowa¢ zachowania uczniow.

Cwiczenie z pitkg (pitkami) to aktywno$¢ ruchowa, w ktorej wykony-
wane sg czynnos$ci zmierzajace do podnoszenia sprawnosci ruchowej,
koordynacji 1 wydolno$ci, wyrazanej indywidualnym udziatem ukierun-
kowanym na usprawnienie psychoruchowe i doznania przyjemnosci.

Zabawa z pitkg (pitkami) to aktywnos$¢ ruchowa wykonywana dla
przyjemnosci, utatwiajaca uczestnikom wchodzenie w zycie spoteczne,
poznawanie rzeczywistosci 1 dostosowywanie jej do wiasnych potrzeb
(wchodzenie w interakcje, rozpoznawanie i wyrazanie uczu¢ w sposob
werbalny 1 niewerbalny w stosunku do uczestnikow zabawy, okreslenie
»miejsca 1 roli” ucznia w zabawie, jego aktywnos$ci, bierno$ci, wrazli-
wosci, przystosowania spotecznego itp.).

Gra z pitka (pitkami) to aktywno$¢ ruchowa, w ktorej wystepuje konku-
rent, polegajaca na respektowaniu $ci§le okreslonych regut. Przyjmujac,
ze w szkolnym wychowaniu fizycznym najwazniejsze jest to, aby gra si¢
toczyla, a uczestnictwo w niej sprawialo przyjemnos¢ i stanowito czynnik
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motywacyjny do aktywnosci ruchowej, mozna zrezygnowac ze zbyt rygo-
rystycznego przestrzegania przepisow gry, dbajac jedynie o zachowanie
podstawowych zasad. Jesli zachodzi taka koniecznos$¢, nalezy wprowa-
dzac¢ uproszczenia, ktore umozliwig kontynuowanie gry.

Nowatorskie podejscie obejmowalo interpretacje¢ i realizacje ¢wiczen,
zabaw 1 gier z pitkg w procesie dydaktyczno-wychowawczym, wzbo-
gacajagcym wiedze¢ ucznia o samym sobie 1 wiedz¢ nauczyciela o uczniu.
Stanowito to podstawe do okreslania celu i sposobu wykonywania zadania
ukierunkowanego na dang zmienng zalezna. Podczas aktywnosci ruchowe;j
dziecko dokonuje oceny siebie. Zyskuje wiedzg, czy samodzielnie i spraw-
nie postuguje si¢ pitka (podrzuca, chwyta, toczy, podaje, trafia, wykorzys-
tujac w tych dziataniach konczyny goérne i dolne). Obserwuje pozostatych
uczestnikOw 1 poréwnuje si¢ z nimi, co pozwala mu zorientowac si¢
W poziomie swoich umiejetnosci 1 wiedzy o grze, odpowiedzie¢ sobie na
pytanie, czy potrafi gra¢, czy jest lepszy, czy gorszy, sprawdzi¢, w jakim
stopniu jest potrzebny grupie, a na ile grupa jest potrzebna jemu. Dowia-
duje si¢ rOwniez, co powinien zmieni¢, poprawic, aby by¢ lepszym, co
zrobi¢, aby ewentualnie zmieni¢ swdj wizerunek we wlasnych oczach
1 w oczach innych czy wzmocni¢ poczucie wlasnej wartosci.

Zachowania spontaniczne ucznia, stosowanie przez niego roznych roz-
wigzan w zabawie czy grze z pitkg moga swiadczy¢ o duzej aktywnosci
umystowej 1 wytrwatosci w osigganiu celu indywidualnego 1 grupowego.
Uczestniczenie w formach aktywnosci ruchowej pozwala uczniom ujaw-
nia¢ wlasne stany emocjonalne, co nie jest bez znaczenia dla innych oséb.
Moga oni bowiem dokonywac oceny, czy ich wtasne emocje nie wywotuja
u wspotuczestnikow niecheci i przykrych doznan, a takze zorientowac sig,
jaka pozycje zajmujg w danej grupie. Sam udziat w ¢wiczeniach, zabawach
1 grach z pitkg powoduje nie tylko wyrazanie o wiele wigkszej iloSci tresci
(mowa ciata, pitka jako medium), lecz takze daje dzieciom mozliwos¢
zdobywania do§wiadczen 1 wiedzy o nich samych. Sawicki (1996) uwaza,
Ze mowg ucznia nie jest wytgcznie wypowiedz ustna lub pisemna, mowa
jest rowniez zabawa i gra w czasie lekcji.

Zajecia ruchowe prowadzone przez nauczyciela nalezy traktowac jako
mozliwos¢ poznania 1 oceny zarOwno sprawnosci ruchowej i fizycznej
uczniow, jak i catego obszaru doznan psychicznych, stanow emocjonalnych
w roznych sytuacjach dydaktycznych i wychowawczych, odnoszacych
si¢ do wspotpracy 1 wspotdziatania z innymi (relacje interpersonalne
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1 spoteczne w grupie oraz przyjmowanie przez uczniow roznych rél 1 wy-
konywanie w zwigzku z nimi zadan stwarzajag mozliwo$¢ oceny po-
mystowosci, ofiarnosci, a takze aktywnos$ci tworczej dziecka). Sposob
udziatu dziecka w zabawie 1 grze z pitkg pozwala okresli¢ sytuacje i za-
chowania utatwiajace badz utrudniajace funkcjonowanie w grupie. Nie-
umiejetne wspotdziatanie z uczestnikami form ruchowych, przejawianie
zachowan egoistycznych i agresywnych wobec kolegdéw sktania nauczy-
ciela do doboru takich form organizacyjnych i srodkéw w zabawie czy
grze, w ktorych wystepuje konieczno$¢ wykonania zadan w sposéb empa-
tyczny 1 asertywny. W trakcie realizacji form ruchowych istnieje mozli-
wos¢ oceny samodzielnosci ucznia w dokonaniu wyboru podczas gry
(np. czy podaje pitke partnerowi szybko 1 z wtasnej woli, czy oczekuje
podpowiedzi od innych, czy inni wymuszajg na nim podjecie decyzji, czy
jest pewny tego, co robi). Zawyzone aspiracje, brak wiary w siebie 1 swoje
mozliwosci odniesienia sukcesu w czasie gry mogg swiadczy¢ o zanizo-
nym poczuciu wilasnej warto$ci. Zachowania uczniéw, ujawniajace si¢
w momencie zakonczenia gry, kiedy jedna ze stron zwyci¢zyta, a druga
doznala porazki, umozliwiajg nauczycielowi dokonanie oceny odpornosci
podopiecznych na niepowodzenia — godzenia si¢ z przegrang, umiejet-
nosci brania na siebie odpowiedzialnos$ci, nieobwiniania innych.

W opisie zmiennej niezaleznej przyktadem innowacyjnego podejscia
jest interpretacja najbardziej lubianej przez dzieci formy aktywnosci ru-
chowej — zabawy w berka. W najprostszej jej wersji jedna osoba jest
berkiem 1 goni pozostatych uczestnikow zabawy, a dotkngwszy jednego
z nich, przekazuje mu swoja role. W tej pozornie prostej zabawie biego-
wej dzieci ujawniajg wiele interesujacych, roznorodnych zachowan.
Dziecko uciekajace przed berkiem znajduje si¢ w sytuacji zagrozenia,
w ktorej moze liczy¢ tylko na siebie. Ujawnia wowczas wiele emocji
charakterystycznych dla stanéw legkowych (na pytanie o powod ucieczki
przed berkiem dzieci odpowiadaja czgsto, ze si¢ go boja 1 nie chcg by¢
berkiem). W skrajnych przypadkach ucieczce przed berkiem towarzyszy
krzyk, pisk, przerazenie lub wrecz zachowanie paniczne. Dziecko pytane,
dlaczego nie chce by¢ berkiem, odpowiada zazwyczaj, ze berek ,,ma
gorzej”, ze musi si¢ wigce] meczyC€. Nie jest to wige dla dziecka sytuacja
obojetna (czysto zabawowa) ze wzgledu na wysitek fizyczny i towarzy-
szace mu przezycie. Jezeli zachowania lekowe u dziecka ujawniajg si¢
ze szczegllnym natezeniem, swiadczy¢ to moze o jego matej odpornosci
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psychicznej w sytuacjach zagrozenia lub o duzej wrazliwosci. Ta forma
berka wykorzystywana w zabawie grupowej pozwala dzieciom us$wia-
domi¢ sobie nie tylko ,,sytuacje zagrozenia”, lecz takze to, ze ich los
w tej sytuacji jest w ich rekach, ze wszystko zalezy od nich, ze moga
liczy¢ tylko na siebie, a uchronienie si¢ przed berkiem wzmacnia ich
poczucie wlasnej warto$ci.

Grupg berkow, dzieki ktorym dzieci w sytuacji zagrozenia ucza si¢
zaradnosci, poniewaz same mogg uchroni¢ si¢ przed berkiem, s3: ,,stu-
pek”, ,,bocian”, ,,zuraw”. Interesujace spostrzezenia o dzieciach uzyskuje
sie wowczas, gdy w sytuacji zagrozenia uczestnicy zabawy moga uchronic¢
si¢ przed berkiem, tworzac pary. W poczatkowej fazie dzieci poruszajg si¢
zazwyczaj blisko siebie, aby w kazdej chwili znalez¢ pare. Zdarza si¢
jednak, ze niektore z nich trzymajg si¢ za r¢ce przez caly czas trwania
zabawy 1 nie sg skore do pomocy innym, bedagcym w sytuacji zagrozenia.
Berek moze wigec ujawni¢ typowe zachowanie egoistyczne dzieci, ich
niezdolno$¢ do wychodzenia z pomocg osobie zagrozonej, cho¢ moze by¢
rowniez doskonalg lekcja empatii.

Interpretacja zabawy, polegajaca na dokltadnym wyjasnieniu zasad
1 warto$ci empatycznych, pozwoli dzieciom u§wiadomi¢ sobie, na czym
polegaja zachowania egoistyczne. Wprowadzenie do zabawy momentu,
w ktorym dzieci moga wzajemnie sobie podzickowaé za uratowanie
1 okaza¢ wdziecznos¢, wzmacnia wigzi interpersonalne, a takze uczy
wczuwania si¢ w stany emocjonalne innych osob.

W lubianym przez dzieci berku ,,czarodzieju” berek si¢ nie zmienia.
Szczegbdlng wartoscig tej zabawy jest mozliwo$¢ rozwoju przede wszystkim
sprytu i zaradnos$ci. Berek wystepuje w dwojakiej roli, gdyz procz tego, ze
atakuje — czaruje, rowniez broni 0s6b zaczarowanych. Prowokuje uczest-
nikéw do takich dziatan i zachowan, ktére dla niego sg najkorzystniejsze.

Zaletg przedstawionych form aktywnosci ruchowej jest to, ze w szcze-
g6lny sposob przygotowuja dzieci do opanowania sposobow poruszania
si¢ bez pifki 1 z pitkg — stosowane sg bowiem w nich wszystkie odmiany
chodu 1 biegu w roznych kierunkach i z r6znym tempem, rézne sposoby
zatrzyman, zwodow czy unikéw (sfera ruchowa).

Opisane przyklady stanowig jedynie fragment interpretacji przyjete]
nie tylko dla berkow, ale rowniez dla innych form aktywnos$ci ruchowe;j
z pitka lub bez pitki i stanowig uzupetnienie dotychczas spotykanych opi-
sow zabaw, ktore zawieraly: liczbe uczestnikow, boisko, przybory, ustawie-
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nie, przebieg zabawy i uwagi (Trzesniowski 1974). Bondarowicz (1983)
uzupehnil powyzsza instrukcje o uwagi metodyczne. Natomiast Broni-
kowski 1 Muszkieta (2002) podkreslajg bardzo pozytywny wptyw zabaw
1 gier ruchowych na rozw9j takich cech charakteru, jak samodzielnos¢,
$miato$¢, pomystowos¢, panowanie nad soba, doktadno$¢, zdyscyplinowa-
nie i inne. W opisach zabaw i gier ruchowych autorzy uwzgledniajg liczbe
uczestnikow, sprzet, miejsce i1 zasady. Nie wskazujg jednak na sytuacje,
ktore odnoszg si¢ do wymienionych cech. Dlatego tez rezultaty osiggane
w tym zakresie sg mato wyraziste, maja raczej charakter okazjonalny.

O wartosci kazdego ¢wiczenia, zabawy czy gry z pitka decyduje pre-
cyzyjne okreslenie celu lub celow 1 whasciwe wykonanie tych form aktyw-
nosci ruchowej. Stad tez w wypracowanej koncepcji dla ogdlnie znanych
1 opisanych srodkow, cele ukierunkowane byly na rozwijanie sprawnosci
fizycznej, a takze na doskonalenie wiasciwosci osobowosciowych. Na
przyktad, jezeli berek jest ukierunkowany na usprawnianie ruchowe, to
komunikat bgdzie dotyczyt jedynie organizacji i przebiegu zabawy. Jezeli
natomiast celem berka jest wywotanie okreslonych emocji, zrozumienie
ich, radzenie sobie z nimi, to komunikat bedzie odnosit si¢ réwniez do
interpretacji tego, co uczen odczuwa, jak reaguje, czego si¢ uczy.

W przypadku gdy celem gry jest zdobywanie punktéw, bramek, kazdym
zdobytym punktem czy bramkg uczen nie tylko zmienia rezultat gry, ale
osigga znacznie wiecej niz tylko potocznie pojmowang satysfakcje. Celny
rzut do kosza to dla druzyny punkty, a dla ucznia wzmocnienie poczucia
wlasnej wartosci, weryfikacja wlasnej sprawnosci ruchowej 1 ukierunko-
wanej, samoakceptacja 1 akceptacja uczestnikOw gry, wyrazy uznania
0s0Ob, na ktérych mu zalezy, wzmacnianie wigzi interpersonalnych oraz
uznanie siebie za osobe¢ znaczacg. Dlatego tez obserwacja zachowan
ucznidOw w czasie gry wyznacza nauczycielowi kierunki jego dziatalnosci
dydaktyczno-wychowawczej, a poprzez precyzyjne okreslanie jej celow
wywotuje oczekiwane zmiany w sferze sprawnosci ruchowej, wtasciwos-
ciach osobowosciowych, spotecznych i w procesie korygowania zacho-
wan. Spostrzeganie okreslonych zachowan, nazywanie ich oraz interpre-
towanie narzuca nauczycielowi dobor takich §rodkéw, ktérymi zamierza
zmieni¢ zachowania niewtasciwe, a wzmacnia¢ pozadane (ryc. 1):

-~ Rozpoznane zachowania — przepychanki; ujawnione reakcje — dgze-

nie do celu za wszelka cene, niezwracanie uwagi na innych; okresle-
nie sposobu zachowania — agresywne, samolubne; okreslenie wtas-
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rozpoznawane R ujawniane - nazwa o*kr’es_lem’e_
zachowanie d reakcje i zachowania wrasciwoscl
osobowosciowych
N A 4
dazenie do celu agresywne uczen

~przepychanki” za wszelkg cene samolubne nieasertywn

wcel uswieca $rodki” egoistyczne ywny

SN\ /T

tworzenie srodkéw
dydaktyczno-wychowawczych
korygujacych zachowania

A4

wykorzystanie aktywnosci ruchowej z pitkg
ukierunkowanej na umiejetnosci asertywne —
organizacja gry zgodna z przyjetymi
i konsekwentnie przestrzeganymi zasadami

RYCINA 1. Postepowanie dydaktyczno-wychowawcze przy tworzeniu

srodkow korygujacych zachowania ucznia

ciwosci osobowosciowych dziecka — uczen nieasertywny. Dobor
srodkow — aktywno$¢ ruchowa z pitka, ukierunkowana na nabywa-
nie umiejetnosci asertywnych, np. organizacja gry zgodna z kon-
sekwentnie przestrzeganymi zasadami.

Rozpoznane zachowania — unikanie kontaktu z pitkg podczas gry;
ujawnione reakcje — izolacja, brak zainteresowania; okreslenie spo-
sobu zachowania — obojetne, wycofane; okre§lenie wlasciwosci
osobowosciowych dziecka — uczen o zanizonym poczuciu wiasnej
wartosci. Dobor §rodkow — tworzenie sytuacji prostych do rozwig-
zania, w ktorych uczen bedzie osiagat sukces, np. wyrzut pitki zza
linii boczne;.

Rozpoznane zachowania — przetrzymywanie pitki, zwlekanie z po-
daniem; ujawnione reakcje — brak zdecydowania, oczekiwanie na
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podpowiedz, jak dziala¢; okreslenie sposobu zachowania — obawa
przed podjeciem niewtasciwej decyzji 1 wynikajagcymi z tego
konsekwencjami, unikanie odpowiedzialno$ci; okreslenie wiasci-
wosci osobowosciowych dziecka — uczen niesamodzielny. Dobor
srodkow — tworzenie sytuacji, w ktorych uczen bedzie musial samo-
dzielnie rozstrzyga¢ w sytuacji wyboru.

-~ Rozpoznane zachowania — poklepywanie po ramieniu; ujawnione
reakcje — okazywanie szacunku 1 uznania, wdzigcznos$ci, zestrojenie
pozytywnych emocji; okreslenie sposobu zachowania — aprobujace,
empatyczne; okreslenie wtasciwosci osobowosciowych dziecka —
wzmacnianie zachowan empatycznych. Dobor srodkow — stwarzanie
mozliwosci znalezienia si¢ w sytuacji sukcesu lub niepowodzenia,
ktore moglyby zaistnie¢ przy realizacji wspolnego celu 1 ksztatto-
wanie w ten sposob pozadanych zachowan, np. wzajemnego wspie-
rania si¢, wzajemnej pomocy i umiej¢tnosci nieobwiniania innych
w przypadku przegrane;.

-~ Rozpoznane zachowania — uzywanie obrazliwych stow; ujawnione
reakcje — brak kontroli nad swoimi emocjami; okreslenie sposobu
zachowania — agresywne, aspoteczne; okreslenie wtasciwosci osobo-
wosciowych dziecka — zachowania nieasertywne, agresywne. Dobor
srodkow — tworzenie sytuacji, w ktorych uczen podejmuje si¢
petienia roli, np. kapitana druzyny. Ma to na celu aktywizowanie
spoteczne, uczenie odpowiedzialnosci za dyscypling i ustalenie
zasad dziatania.

Uzyskiwane efekty, a takze sukcesy w dziatalnosci dydaktyczno-wy-
chowawczej, w najwigkszej mierze zalezg od nauczyciela 1 sg warunko-
wane jego wiedza, umiej¢tnosciami, a przede wszystkim poziomem roz-
woju jego osobowosci.

Do niezaprzeczalnych wartosci ¢wiczen, zabaw i gier z pitkg zaliczy¢
mozna mozliwo$¢ doznawania radosci 1 przyjemnosci zardwno przez
osoby w nich uczestniczace, jak i te, ktore sg obserwatorami wymienio-
nych form aktywnosci ruchowej. Grabowski wskazuje, ze ,,ciato moze by¢
zrodlem hedonistycznych przezy¢ (np. w postaci doznan smakowych,
seksualnych) lub narzedziem do ich osiggania (np. podczas zabaw 1 gier
ruchowych, tanca, turystyki itp.) — w drugim przypadku przyjemne
doznania cielesne maja charakter kinetyczny” (Grabowski 1997, s. 27).
Ten rodzaj hedonizmu wymaga cz¢sto opanowania okreslonych umie-
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jetnosci ruchowych, np. jazdy na rowerze, nartach, ptywania, ktore staja
si¢ zrodtem pozytywnych doznan i przezy¢. Szczegodlnego znaczenia
nabierajg jednak te rodzaje aktywnosci ruchowej, ktére wywodza si¢
z naturalnych form ruchu — chéd, bieg, skok, rzut, poniewaz nie wymagaja
duzego wysitku (uczenia si¢), a daja mozliwos¢ odczuwania przyjemnosci
z ich wykonywania w wymiarze indywidualnym i1 grupowym. Atrakcyj-
nos¢ form aktywnosci ruchowej z pitkg polega przede wszystkim na duze;j
dowolnosci w postugiwaniu si¢ pitka, modyfikowaniu (upraszczaniu)
roznych rozwigzan do takiego stanu, aby mogt w nich uczestniczy¢ kazdy,
bez wzgledu na swoje umiejetnosci 1 sprawnos¢ ruchowa, doznajac uczu-
cia radosci, przyjemnosci i satysfakcji.

Cwiczenia, zabawy i gry z pitka to ogromne bogactwo form ruchowych,
charakteryzujacych si¢ duza roznorodnoscig, niepowtarzalnoscia i dyna-
mika odnoszacg si¢ do zycia intelektualnego i spotecznego. Udziat w nich,
a szczegblnie w zabawach z pitka, w ktorych wystepuje spora swoboda,
roznorodnos$¢ zdarzen, pozwala uczestnikom dozna¢ uczucia radosci
1 przyjemnosci dzialania. Jest to obszar, ktoéry pozwala zaspokoi¢ potrzebe
ruchu 1 wolnosci oraz tworzenia nowych struktur ruchowych, okreslaja-
cych mozliwosci 1 ograniczenia ich tworcy ujawniane podczas sponta-
nicznych reakcji 1 zachowan, roztadowujacych sttumione potrzeby, da-
jacych szans¢ wybrania jedynej drogi do zachowania odrebnosci (Katuzny,
Rzepa 1998). Miarg atrakcyjnosci tego rodzaju form ruchu jest przede
wszystkim zaangazowanie i rado$¢ uczestnikow. Zdarza si¢, ze czynnik
czasu przestaje istnie¢, a wtedy zabawa czy gra moglaby toczy¢ si¢ bez
konca. Wprowadzane przez dzieci wlasne modyfikacje danego zadania
poczatkowo to przede wszystkim utatwienia (np. zmniejszenie odleglosci
od miejsca rzutu do bramki), a nastepnie (wskutek dokonywania przez
dzieci wyboréw dowolnych, celowych 1 swiadomych) utrudnienia — dzia-
fania kreatywne. Istnieje dzieki temu mozliwo$¢ zdobywania doswiad-
czen na podstawie btedow wilasnych i1 innych oraz tworzenia i naslado-
wania wlasciwych rozwigzan znajdowanych przez uczestnikow ¢wiczen,
zabaw czy gier z pitka.

W etyce hedonizm wigzano najczesciej z egoizmem rozumianym jako
troska wytacznie o wlasne szczescie. Aktywnos¢ ruchowa z pitka byta
wprawdzie uznawana w réznych okresach dziejowych za istotny element
zycia spolecznego, nie stata si¢ jednak podstawg rozwazan dotyczacych
sposobow zachowan uczestnikow czy procesow zachodzacych w ich psy-
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chice. Tymczasem znane sg przypadki przezywania niezwykle intensyw-
nego pobudzenia spowodowanego rywalizacja sportowg, graniczacego
niekiedy z euforig. Wydaje si¢ réwniez, ze w ¢wiczeniach, zabawach
1 grach z pitka, oprécz przyjemnosci w danej chwili, zostaje wywotane
uczucie, ze nastepny udziat w tych formach aktywnos$ci ruchowej przy-
niesie jeszcze wicksze doznania. Moze to by¢ zwigzane z oczekiwaniem,
ze w nastgpnej rywalizacji uda si¢ np. zwycigzy¢ z o wiele korzystniej-
szym rezultatem lub przegra¢ w sposob mniej niekorzystny albo wystapic¢
w zespole, w ktérym bedzie wigksze poczucie wzajemnej akceptacji. Dla
wielu uczestnikOw wazniejsze jest jednak pokonywanie drogi wymaga-
jacej wyrzeczen, poswigcen, wytrwatosci, systematyczno$ci, zaangazo-
wania niz samo osiggni¢cie celu, ktory staje si¢ zarazem poczatkiem wy-
boru drogi odpowiedniej do osiggania nowego celu. Od wspodiczesnego
cztowieka oczekuje si¢ wrazliwos$ci, bezinteresownej postawy wobec
Swiata, ktora sprawia, ze przyjemna jest rowniez jasno$¢ mysli, szczeros¢
uczu¢, tagodno$¢, dobro¢ nawet wtedy, gdy nie czerpie si¢ z nich zadne;j
korzysci.

Istotnym elementem aktywnos$ci ruchowej z pitkg jest mozliwos¢ zdo-
bywania doswiadczen spotecznych. Nie bez znaczenia jest to, ze wspot-
uczestnikami sg osoby wzajemnie si¢ akceptujace, a wiec przebywajace
w przyjaznym towarzystwie (hedonizm spoteczny). Hedonistyczne war-
tosci ¢wiczen, zabaw 1 gier z pitka stajg si¢ czesto gldbwng motywacja do
uczestnictwa nie tylko w tych formach aktywnos$ci ruchowe;.

Badania nad zainteresowaniami r6znymi formami aktywnos$ci rucho-
wej mtodziezy szkot ponadpodstawowych oraz mtodziezy niepelnospraw-
nej dowodza, ze najbardziej preferowane sg gry zespotowe z pitkg (Bolach
1wsp. 2001). Wykorzystanie przez nauczyciela znajomosci potrzeb i ocze-
kiwan mtodziezy, dotyczacych preferowanych przez nig form aktywnosci
ruchowej, moze wigc mie¢ dla wychowankéw znaczenie motywacyjne,
wynikajgce z przyjemnych przezy¢ indywidualnych i grupowych.

3.5. Zmienne zalezne

3.5.1. Zmienna niezalezna a wzmacnianie poczucia wlasnej warto$ci

Podczas udziatu w ¢wiczeniach, zabawach 1 grach z pitka dziecko ma
mozliwos¢ dokonania oceny wtasnych zdolnosci 1 dziatan, ktére stanowia
determinanty poczucia wtasnej wartosci. Poczucie wlasnej wartosci jest
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zwigzane z samooceng 1 oceng dziecka przez te osoby, ktére sg dla niego
znaczace, a szczegodlnie te, z ktorymi jest emocjonalnie zwigzane. To od
rodzicéw w najwigkszej mierze zalezy, czy ta wlasciwos¢ osobowosciowa
bedzie w optymalny sposob rozwijana i wzmacniana. Szczegdlnie wazne
jest to w okresie wczesnego dziecinstwa, poniewaz wtedy u dziecka
tworzg si¢ podstawy do rozwoju indywidualnego (Niebrzydowski 1976;
Sparks 1995).

W czasie zabaw dziecko obserwuje swoje srodowisko: czy to, co robi
jest akceptowane 1 jak dalece swoim postgpowaniem sprawia przyjem-
nos¢ sobie 1 innym, czy nie powoduje u innych niezadowolenia, Ieku, czy
to, co robi, wywotuje u innych reakcje negatywne o ré6znym tadunku
emocjonalnym, czy w nim samym sg reakcje lekowe, przykre odczucia,
oraz czy wytworzona przez nie nowa sytuacja jest stresujgca na tyle, ze
wywotuje nieche¢, a w skrajnych przypadkach prowadzi do agresji.

Poczucie wiasnej wartosci jest bardzo istotne w przypadku osob
niepetnosprawnych, u ktorych szczegdlnego znaczenia nabiera akceptacja
siebie 1 celow rehabilitacji, uwzgledniajacych aspekty spoteczne. Rodzaj
1 dynamika aktywnos$ci osadzona jest wtasnie na poczuciu wtasnej war-
tosci, ktora u osob niepelnosprawnych jest zazwyczaj zanizona. W pro-
cesie motywacyjnym aktywnos$¢ ruchowa staje si¢ wigc punktem wyjscia
do podejmowania aktywnosci zyciowej w ogole (Ossowski 1997).

Wydaje si¢, ze najtatwiej mozna dostrzec lub osiggnac sukces w sferze
aktywnosci ruchowej, ktora staje si¢ kryterium odnoszgcym si¢ nie tylko
do oceny poziomu zdrowia, lecz takze ,,zdrowienia”, dochodzenia do
pelnej sprawnosci catego organizmu. W procesie rehabilitacji, zar6wno
w sferze fizycznej, jak 1 psychicznej, aktywnos$¢ ruchowa, w tym aktyw-
nos¢ ruchowa z pitka, staje si¢ srodkiem motywacyjnym w usprawnianiu
aparatu ruchu i sfery psychicznej cztowieka.

Podczas zaje¢ ruchowych, szczegdlnie w czasie gry z pitka, po udane;j
akcji, np. zdobyciu punktu lub bramki, czesto nastepuje natychmiastowa
reakcja uczestnika gry, polegajgca na poszukiwaniu kontaktu wzrokowego
znauczycielem, trenerem, rodzicami, kolegami i oceny jego dziatan. Reak-
cja ta jest charakterystyczna nie tylko w sytuacji korzystnej — odniesienia
sukcesu, ale tez w sytuacji niekorzystnej — ztego rozwigzania. Uczestnik
gry oczekuje jak najszybszej informacji zwrotnej dotyczacej jego dziatan,
ktore wykonuje lub wykonat (czesto liczy na wsparcie). Dudkowski
(1999) uwaza, ze takie postgpowanie osob, ktore majg istotny wplyw na
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ksztattowanie poczucia wtasnej warto$ci, moze w sposoéb wilasciwy
wzmacnia¢ samoocen¢ uczestnikow gry. Inaczej dzieje si¢ w sytuacji gry
z pitka, gdy osoba znaczaca nie wykazuje nalezytego zainteresowania, co
obniza zaangazowanie uczestnika gry i nie motywuje go nalezycie.
W konsekwencji moze to doprowadzi¢ do niewtasciwej samooceny.

W praktyce spotyka si¢ samoocen¢ adekwatng 1 nieadekwatng. Samo-
ocena adekwatna to taka, ktéra umozliwia prawidtowa oceng swoich
mozliwos$ci, np. w ustalaniu i rozwigzywaniu zadan. Ten typ samooceny
zwigzany jest z poczuciem wlasnej wartosci, pozwala na prawidlowe
funkcjonowanie w $rodowisku oraz na nabywanie odpornosci emocjo-
nalnej na sytuacje trudne. Dziecko z samooceng adekwatng nie zraza si¢
ztymi rozwigzaniami w zabawie czy grze, podejmuje kolejne proby
wlasciwego dzialania — staje si¢ bardziej pewne siebie, zaczyna dziata¢
zdecydowanie, nabiera wiary i zaufania w swoje mozliwos$ci, stawia przed
soba coraz to nowe cele, zaspokajajace jego aspiracje. Dziecko o zani-
zonym poczuciu wiasnej wartosci ocenia siebie negatywnie, nie wykazuje
wiary w swoje mozliwosci, prezentuje zachowania asekuracyjne, wyco-
fujace, a swoje aspiracje zwykle zaniza. Nie podejmuje si¢ wykonywania
zadan trudnych, w grze unika podan na wigksze odlegltosci, podaje do
osoby najblizszej, niechgtnie uczestniczy nawet w dzialaniach uznawa-
nych przez innych za tatwe, np. we wprowadzeniu pitki do gry zza linii
bocznej boiska lub trafiania do bramki z bliskiej odlegtosci. Niekiedy taka
postawa doprowadza do unikania udzialu w aktywno$ci ruchowej — od-
mowa udziatu w grze argumentowana jest brakiem witasciwych umiejet-
nosci, ztymi kontaktami z kolegami, czasami doprowadzajacymi do zry-
wania relacji interpersonalnych (Niebrzydowski 1989). Unikanie udziatu
w ¢wiczeniach, zabawie czy grze z pitka hamuje nie tylko aktywnos$¢
ruchowa, lecz takze podejmowanie réznych inicjatyw; dziecko przestaje
dziata¢ tworczo. Osoby takie sa w stanie ciagltego napigcia, odczuwaja
niepokoj, oceniajg siebie negatywnie — majg poczucie nizszosci, o moze
doprowadzi¢ do reakcji obronnych, przeradzajacych si¢ niekiedy w grze
w agresje, ktora z kolei zaburza relacje interpersonalne dziecka z innymi.
Skoro tak si¢ dzieje, a zajecia ruchowe z pitkg stanowig jedng z naj-
atrakcyjniejszych form aktywnos$ci ruchowej, istnieje mozliwo$¢ doboru
takich ¢wiczen, zabaw i gier z pitka, ktére mogg wzmacnia¢ poczucie
wlasnej warto$ci u dzieci.
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Informacje o modyfikacji do opisu zmiennej zaleznej

Istotnym momentem podczas aktywnos$ci ruchowej z pitka sg sytuacje,
w ktoérych dziecko moze odnies$¢ sukces, np. osiggna¢ cel lub znaczaco si¢
do niego zblizy¢. Odnosi si¢ to nie tylko do rezultatu wspotzawodnictwa
okreslanego wynikiem punktowym czy bramkowym, lecz takze do innego
rodzaju dzialan, np. wykonania bardziej doktadnego niz poprzednie
podania, bardziej celnego rzutu czy strzatlu do bramki. Dlatego tez jest
bardzo wazne, aby sposob werbalnego przekazywania informacji zachecat
dziecko do podejmowania kolejnych dziatan. Prowadzone badania pozwo-
lity okresli¢ komunikaty, ktore uzyte w czasie lekcji (nie tylko wychowania
fizycznego) wzmacniajg lub obnizajg poczucie wtasnej wartosci dziecka.
Uczestniczagce w badaniu dzieci miaty poda¢ (zapisa¢) te komunikaty,
ktore wzmacniaty u nich poczucie wtasnej wartosci odnoszace si¢ do spo-
sobu wykonywania przez nie zadan, np. roznych czynnosci ruchowych na
lekcji wychowania fizycznego lub czynnosci zwigzanych z osigganiem
celow dydaktycznych w innych przedmiotach, oraz te komunikaty, ktore
mialy charakter zniechgcajacy (najczesciej odnosito si¢ to do komunikatow
wynikajacych z prowadzonej kontroli biezacej). Warto wspomnie¢, ze
w czasie tego badania prawie kazde dziecko rozpoczynato zapisywanie
komunikatéw o charakterze obnizajacym poczucie wlasnej wartosci. Byty
rowniez problemy ze znalezieniem tej samej liczby komunikatéw wzmac-
niajacych poczucie wlasnej wartosci, co je obnizajacych. Dzieci tatwiej
orientowaly si¢ w tym, co wykonuja zle, niz w tym, co czynig dobrze
1w czym robig postepy. Wydaje si¢, ze w dalszym ciggu w osigganiu ce-
low dydaktycznych dominuje wygtaszanie przez nauczyciela uwag o cha-
rakterze wywotujagcym negatywne odczucia i reakcje, a nie tych, ktore
moga motywowac dziecko do dalszej pracy i jednocze$nie wzmacniac
jego poczucie wlasnej wartosci. Za komunikaty wzmacniajace poczucie
wlasnej wartosci uznano:

1. Wspaniale!

Dobrze!
Swietnie!
Super!
Doskonale!
Fantastycznie!
Znakomicie!
Kapitalnie!

XNk WD
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9. Mozesz to zrobic!

10. Jeste§ w tym dobry!

11. Dobrze ci idzie!

12. Jeszcze troche i to zrobisz!

13. Wiedziatem, ze dasz sobie rade!

14. Wtasnie tak si¢ to robi!

15. Znakomita robota!

Za komunikaty obnizajgce poczucie wlasnej wartos$ci uznano:
1. Zle!

. Niedobrze!

Fatalnie!

Kiedy si¢ wreszcie tego nauczysz?!

Nigdy ci si¢ to nie uda!

Zawsze robisz to Zle!

Znowu ci si¢ to nie udato!

Nigdy tego nie zrobisz!
9. Wszyscy robig to lepiej od ciebie!

10. Okropnie to wykonates!

11. Tylko ty nie potrafisz tego zrobi¢!

12. Jeste§ w tym najgorszy!

13. Znowu bedziesz ostatni!

14. Zacznij si¢ wreszcie tego uczyc!

15. Nie dasz rady!

Kolejnos¢ komunikatow zostata ustalona na podstawie czgstosci
powtarzania ich przez nauczycieli.

Charakterystycznym przyktadem komunikatu przekazujgcego dziecku
informacje w sposob niewlasciwy sg uwagi: ,,znowu nie trafites do kosza”
lub ,,juz trzykrotnie nie trafite§ do kosza”. W tej sytuacji komunikat
powinien brzmie¢ zupelnie inaczej: ,,drugi rzut byt blizszy celu niz
pierwszy”, ,,w drugim rzucie dostrzegam postep” lub ,,powinienes czgsciej
1 wigcej razy probowac, aby trafi¢ do kosza” (nie mozna stawia¢ zadan,
ktorych podczas zaje¢ dziecko nie bedzie w stanie wykonaé, np. wicksza
pitka 1 za wysoki kosz, za mata bramka, za duza odlegtos¢). Podczas
zabaw 1 gier z pitkg nalezy dobiera¢ takie srodki, dzigki ktorym dziecko
bedzie mialo uczucie, ze jest potrzebne grupie, a grupa jest potrzebna
jemu. A zatem dla kazdego dziecka w tych formach ruchowych powinno
by¢ przygotowane i postawione takie zadanie, ktére dziecko bedzie

N Uk L



44 Material badawczy i metoda badan

w stanie wykonac¢ z korzyscig dla grupy, a w przypadku zwyciestwa grupy
bedzie miato uczucie swojego wspotudziatu.

Jednym z istotnych elementow odnoszacych si¢ do wykorzystywania
wspotzawodnictwa z pitka we wzmacnianiu poczucia wtasnej wartosci
jest wyksztalcenie w dzieciach umiejetnosci odpowiedzi na pytanie
o powod wygranej swojej lub swojej druzyny. Odpowiedz wydaje si¢
dziecku oczywista: ,,Bo bytem/byliSmy lepsi”. Sprecyzowanie przyczyn
sukcesu sprawia zazwyczaj duzy problem. Dziecko nie zdaje sobie
najczesciej sprawy, jaka wiedza czy jakie umiejetnosci o tym decyduja,
a zatem proces rozumienia 1 interpretowania sukcesu jest powierzchowny,
niepetny, w sposob nieuzasadniony uproszczony, mato wazny. Umiejet-
nos¢ okreslenia przyczyn zwycigstwa indywidualnego lub grupowego,
np. lepsza szybkos$¢ lokomocyjna, skocznos¢, celno$¢ rzutu do kosza,
celnos¢ rzutu do bramki, lepsze postugiwanie si¢ pitkag w grze (koztowanie,
drybling), spryt, dobra analiza sytuacji, przebiegtos¢, jest korzystna dla
swiadomego okreslenia poczucia wlasnej wartosci (dziecko jest dumne,
ze wie, dlaczego zwyciezylto, co o tym zadecydowato). Podobnie jest
w sytuacji, w ktorej nie ma sukcesu. Umiejetnos¢ nazwania przyczyn
przegranej rowniez moze spetnia¢ funkcje wzmacniajacg poczucie wias-
nej warto$ci. Uczen powinien umie¢ okresli¢ przyczyny niepowodzenia,
poniewaz w wielu przypadkach mobilizuje to do pracy i rozwoju. Jezeli
dojdzie do wniosku, ze o niepowodzeniu zadecydowal jeden moment (np.
chwilowa dekoncentracja uwagi), jedna nieumiejetnos¢ (np. brak umie-
jetnosci uderzenia pitki gtowa, rzutu w biegu w grze w koszykowke) lub
konkretna niedyspozycja (np. niepowodzenie w nauce, konflikt w rodzinie,
konflikt z kolegami), fatwiej pogodzi si¢ z przegrang, a jednoczesnie zdo-
bedzie wiedzg, co powinien zrobié, aby taka sytuacja si¢ nie powtorzyta.
Cwiczac lub bawiac sie z pitka, dziecko ma mozliwo$¢ sprawdzenia sie
jako jednostka posiadajaca okre§long wiedze, umiejetnosci, sprawnos$¢ ru-
chowg 1 fizyczng oraz dojrzalo$¢ emocjonalng, moze poréwnac si¢ z in-
nymi, dazy¢ do osiggania takich wynikéw, jakie uzyskuja najlepsi. Gra
z pitkg moze by¢ wykorzystywana jako element weryfikujacy samooceng.

Cwiczeniem pomagajacym okresli¢ poziom poczucia whasnej wartosci
ucznia moze by¢ sytuacja, w ktorej deklaruje on stownie lub pisemnie
wynik, jaki osiggnie w danej probie, ¢wiczeniu czy grze, np. ile razy trafi
pitka w wyznaczony cel (do bramki, kosza itp.). Po wykonanej probie
porownuje swoje osiggnigcia z wynikiem deklarowanym. Jesli roznica
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jest na korzy$¢ wynikow deklarowanych, woéwczas taki uczen ma prawdo-
podobnie zawyzone poczucie wlasnej wartosci, czyli zbyt wysoko ocenia
swoja sprawnos¢ i swoje umiejetnosci. Gdy ta réznica jest na korzysé
wynikow osiggnietych, wowczas uczen ma prawdopodobnie zanizone
poczucie wlasnej wartosci, czyli ocenia swoje umiejetnosci 1 sprawnos¢
zbyt nisko. Natomiast gdy wynik deklarowany i osiggni¢ty mato r6znig
si¢ miedzy soba, nalezy przypuszczac, ze uczen ma adekwatne poczucie
wlasnej wartosci, czyli wlasciwie ocenia swoje umiejetnosci i sprawnosc.

Po zakonczonej probie nauczyciel przekazuje komunikaty odnoszace
si¢ do osiggnietych wynikow, ale nie kieruje ich bezposrednio do uczniow.
Nie dokonuje bezposredniej oceny ucznia, stawia jednak pytania w taki
sposob, aby uczen sam dokonal oceny tego, co osiggnal, i ewentualnie, co
powinien zrobi¢, aby jego zawyzone lub zanizone poczucie wlasnej war-
tosci stato si¢ adekwatne z ,,tendencja” do zawyzonego.

3.5.2. Zmienna niezalezna a umiejetnosci empatyczne

Sukces lub porazka podczas ¢wiczen, zabaw czy gier z pitkg staje si¢
okazja do sprawdzenia siebie, swojej wrazliwosci, swoich mozliwosci
psychofizycznych i umiejetnosci ruchowych, zaradnosci rozumianej jako
umiejetnos¢ radzenia sobie w kazdej sytuacji (Maly stownik jezyka pol-
skiego 1993), najczesciej odnoszacych si¢ do dziatan §wiadomych, celo-
wych 1 dowolnych. Obie sytuacje (sukces i brak sukcesu) mozna rozpa-
trywa¢ w dwoch kategoriach. Sukcesem indywidualnym uczestnika gry
moze by¢ np. zdobycie najwigkszej liczby punktow w konkretnym me-
czu, co mimo wszystko nie wystarczyto do wygrania wspotzawodnictwa
przez jego druzyne. Tworzy si¢ sytuacja, w ktérej gracz z jednej strony ma
uczucia pozytywne, odnoszace si¢ do jego indywidualnych osiagnig¢,
a z drugiej — uczucia negatywne, poniewaz cala druzyna przegrata w ry-
walizacji. W podobnej sytuacji moze wystgpi¢ uczestnik gry, ktoremu nie
udaja si¢ dziatania indywidualnie, gra bez powodzenia, a jednak jego
druzyna odnosi sukces. Wewnetrzne przezycia tego uczestnika gry od-
nosza si¢ do jego nieudanego wystepu, a jednoczesnie zachodzi pozy-
tywne zestrojenie tych emocji z innymi, odnoszacymi si¢ do rezultatu,
jaki osiggneta cata druzyna. Oznacza to, ze w rywalizacji tworzy si¢
pewien uktad ,,sit”, dlatego tez zwyciezcy powinni pamigtac, ze to dzigki
tym, ktorzy doznali porazki, sg wygranymi, przezywaja pozytywne emo-
cje, a ich wielko$¢ powinna polega¢ na okazywaniu szacunku pokona-
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nym, utrzymywaniu atmosfery przyjazni. Powinni przekazywa¢ wyrazy
uznania i gesty pocieszenia rywalom, nie zapominajac o tym, ze w kolej-
nym wspotzawodnictwie moze by¢ odwrotnie. Proby rozumienia innych
W tej sytuacji oparte sg na wzajemnym empatyzowaniu — wczuwaniu si¢
w stany emocjonalne uczestnikéw rywalizacji. W czasie udzialu w ¢wi-
czeniach, zabawach czy grach z pitka nie tylko dzieci ujawniajg i okazuja
sobie wzajemnie rézne emocje i zachowania, zwigzane z ich wtasnymi
do$wiadczeniami, przezyciami i reakcjami, jako wspotuczestnikéw tych
form ruchowych. Emocje te przenoszg si¢ takze na pozostatych cztonkow
zespotu, a nawet na osoby z druzyny przeciwnej czy widzow. Wszyscy
wspolnie przezywaja rados¢ zwycigstwa oraz smutek porazki.

Empatia jest umiejetnoscig weczuwania si¢ w stany innych osob, prze-
chodzacg niekiedy w ich rzeczywiste zestrojenie (Davis 1999), np. rado$¢
zdobywcy gola czy punktu przenosi si¢ jednoczes$nie na innych uczestni-
kow gry 1 widzow, smutek porazki dotkliwie odczuwaja zaréwno za-
wodnicy, jak i kibice, nierzadko nie kryjac tez, a czasami posuwajac si¢
nawet do zachowan niegodnych uczestnika czy obserwatora widowiska
sportowego.

Niewatpliwie istnieje wigc potrzeba, a wrecz konieczno$¢ okazywania
szczegolnej troski, stosowania odpowiednich zabiegow psychologiczno-
-pedagogicznych, aby po stanie duzego dyskomfortu, odczuwanego przez
jednego zawodnika lub calg druzyng, a wywolanego niepowodzeniem
odpowiednio szybko przywroci¢ stan rOwnowagi emocjonalne;.

Empatia stanowi przedmiot badan naukowych, ktorych kierunek jest
scisle zwigzany ze wzrostem zainteresowan samorozwojem jednostki, jej
osobowoscia, postawami, emocjami i funkcjonowaniem w grupie. Wias-
ciwe dostosowanie si¢ cztowieka do innych cztonkéw grupy, jego zdol-
nos¢ dostrajania si¢ 1 utozsamiania z innymi osobami, przezywania razem
z innymi réznych sytuacji jest bardzo korzystna w wielu dziedzinach
zycia (Kuczynska 2005). W ostatnich latach zauwazalna jest tendencja
do interdyscyplinarnego ujmowania relacji miedzyludzkich. Odnosi si¢
to szczegolnie do zawodoéw, w ktorych podmiotem oddziatywania jest
drugi cztowiek, a ciagle polepszanie kontaktow interpersonalnych obja-
wia si¢ m.in. efektywniejszym funkcjonowaniem osob nie tylko w spote-
czenstwie, lecz takze w mniejszych zbiorowos$ciach, np. w grupie przed-
szkolnej, klasie szkolnej czy druzynie sportowe;.

Nalezy sadzi¢, ze jednym z powodoéw wzrastajgcego zainteresowania
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empatig jest jej rola w praktycznym wykonywaniu takich zawodow, jak
lekarz, psycholog, pedagog, prawnik czy polityk. Majac na uwadze to, ze
obecna reforma szkolnictwa wymaga od nauczycieli wielu umiejetnosci
praktycznie odnoszacych si¢ do osiggania celéw dydaktycznych i wycho-
wawczych, nalezy podkresli¢, ze istnieje potrzeba precyzyjnego okresle-
nia kompetencji nauczycielskich w obszarze psychologicznym, pedago-
gicznym 1 kierunkowym, gdyz empatia powinna by¢ istotng wlasciwoscia
osobowosci, pozwalajaca realizowac proces dydaktyczno-wychowawczy
bez znaczacych porazek.

Informacje o modyfikacji do opisu zmiennej zaleznej

Elementem niezwykle istotnym w ksztattowaniu umiejgtnosci empa-
tycznych jest komunikacja. To przez komunikaty nasycone pozytywnymi
emocjami o charakterze wzmacniajagcym wprowadza si¢ na zajeciach
przyjazng atmosfere, a umozliwiajac dzieciom spontaniczne okazywanie
emocji na forum grupy, przyczynia si¢ do powstania mocnych wi¢zi
opartych na wzajemnym zaufaniu. Osoby o niskim poziomie empatii,
ktére nie potrafig odczyta¢ stanu emocjonalnego drugiego czlowieka, jego
przezy¢ 1 pragnien, traktujg innych instrumentalnie. Brak wlasciwosci
empatycznych wigze si¢ na ogot ze zbytnig koncentracjg na sobie, za-
spokajaniu wlasnych potrzeb, co moze powodowa¢ nasilony egoizm.
Nieempatyczny czlonek grupy lub cztowiek o niskim poziomie empatii
podczas zabaw, a szczegolnie w czasie gry z pitka, nie liczy si¢ ze wspot-
uczestnikami, jego dziatania sg egoistyczne — sam chce rozwigzywac
wszystkie sytuacje powstajace w czasie gry, sam chce zdobywac punkty,
nie podaje pitki do partnerow bedacych w korzystnej sytuacji, czesto
koncentruje si¢ na takich dziataniach, w ktorych realizuje wiasne potrzeby,
sprawiajace tylko jemu przyjemnos¢.

W wielu formach aktywnos$ci ruchowej z pitka wystepuje duza rézno-
rodnos$¢ procesow interpersonalnych zwigzanych z empatig. Dzigki tej
zdolnosci mozliwe jest dostrzezenie reakcji afektywnych, powstajacych
w momencie tworzenia si¢ sytuacji trudnych, w ktorych szczegdlnie po-
maganie staje si¢ wyznacznikiem empatyzowania.

Cwiczenia, zabawy i gry z pitka wywoluja nieskonczenie wiele sytuacii,
w ktorych ich uczestnicy przezywaja podobne uczucia i emocje zwigzane
z osigganiem celu sportowego w grach zespotowych — majg ten sam los.
Wiasciwosci empatyczne mozna nie tylko rozpoznawac, lecz takze roz-
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wija¢, przede wszystkim w zabawach, kiedy duzego znaczenia nabiera
wyobraznia, np. dziecko w grze w dwa ognie wczuwa si¢ w role ,,matki”
(Rzepa 2005). Dos¢ czesto dzieci identyfikuja sie przy tym z najbardziej
popularnymi sportowcami z roznych dyscyplin (noszenie przez chtopcow
koszulek z numerem i nazwiskiem znanego sportowca z boisk pitkarskich
czy koszykarskich itp.).

Jako przyktad zabawy charakteryzujacej si¢ mnogoscig roznorodnych
sytuacji wywotujacych zmienne stany emocjonalne mozna wskazaé
berka, w ktorym do obrony przed ztapaniem stuzy pitka (dowolnie po-
dawana migdzy dzie¢mi). Berek biegnacy za upatrzong osobg wywotuje
u niej stan afektywny — legk powodowany zagrozeniem (w skrajnych przy-
padkach niektdrzy uczestnicy zabawy ujawniaja zachowania paniczne).
Zmiang tego stanu moze spowodowac pitka, ktorg uciekajacy, zagrozony
berkiem, powinien otrzymaé¢ w ramach pomocy od osoby posiadajacej ja
w danym momencie. Charakterystycznymi zachowaniami w czasie tej
zabawy s3:

— osoba uciekajaca zazwyczaj ucieka, nie oczekujac pomocy;

— osoba posiadajaca pitke nie jest zorientowana, w jaki sposoéb moze
pomodc osobie zagrozonej, czesto rzuca pitke w kierunku osoby
uciekajacej, ktora nie jest zorientowana, ze taka pomoc jest jej
udzielana;

— osoba z pitka nie jest przekonana, czy pomagajac, robi to we wias-
ciwym momencie, czy osoba zagrozona berkiem, uciekajac, ocze-
kuje pomocy.

Podczas ¢wiczen, zabaw 1 gier z pitkg ich uczestnicy obserwujg si¢
wzajemnie, a wlasng aktywnos$¢ ruchowa czesto wzorujg na aktywnosci
innych osdb. Takie zachowanie okreslono jako nasladowanie motoryczne,
ktore jest zwigzane réwniez z odbiorem (przezywaniem) cudzego stanu
emocjonalnego (Davis 1999).

Formy aktywnos$ci ruchowej z pitka naleza do najbardziej lubianych
przez dzieci i mlodziez. Umiejetne wykorzystanie 1 interpretowanie tych
form moze istotnie wzmacnia¢ zachowania empatyczne, co przy coraz
czgsciej obserwowanym wzroScie niewlasciwych relacji interperso-
nalnych jest niezwykle wazne. Spotyka si¢ uczniéw unikajacych wspot-
pracy z innymi lub wykorzystujacych innych do zaspokajania wiasnych
ambicji i potrzeb, czy wrecz manipulujacych innymi w celu ich bez-
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wzglednego podporzadkowania. Portmann (1999) twierdzi, ze pedago-
giczne mozliwosci wptywania na ksztattowanie sfery emocjonalnej by-
waja rzadko wykorzystywane. Umiejetnosci, jakich dzieci i mtodziez
musza nabywa¢, zeby nauczy¢ si¢ panowa¢ nad swojg nadmierng im-
pulsywnos$cig oraz nawigzywac¢ i utrzymywac zadowalajace kontakty
z innymi ludzmi, prawie nie sg ¢wiczone. Wyniki badan (Rzepa, Wegltow-
ska-Rzepa 2002) wskazuja, ze zachowania empatyczne sg warunkowane
sytuacja, w jakiej znajduje si¢ dana osoba, wykonywanymi zadaniami
oraz celem, ktory chce osiggnac. Jezeli zadania i cele majg charakter ry-
walizacyjny, akcentowane sg zachowania egoistyczne, a wowczas sklon-
no$¢ do ujawniania empatii moze by¢ ostabiona. Jezeli natomiast sytuacja
nie stawia takich wymagan wobec jednostki, wtedy ujawni ona poziom
wrazliwo$ci empatyczne;.

Charakterystycznym ¢wiczeniem z pitka rozbudzajagcym empatie jest
takie, w ktorym w parze jedno z dzieci ma zastonigte oczy 1 musi wykonac
okreslone zadanie, np. trafi¢ w wyznaczony cel. Cwiczenie to moze by¢
wykonane tylko dzigki pomocy stownej partnera, ktérego zadanie polega
na podpowiadaniu i pokierowaniu osoby ,,niewidzacej” tak, aby osiggna¢
zamierzony cel.

Nauczyciel przekazuje komunikat opisujacy istote ¢wiczenia — rozwi-
janie 1 rozbudzanie wzajemnego zaufania, obustronnego dazenia do osigg-
nigcia celu, przejmowanie wzajemne rol, umiejetnos¢ wczuwania si¢
w sytuacje trudng i1 stan emocjonalny drugiej osoby, uwrazliwia na
potrzeby innych, a takze dzigki wzajemnej pomocy, nawet w niekorzyst-
nych warunkach, wskazuje na istnienie mozliwosci osiggnigcia celu.
Rozbudzanie empatii eliminuje lub znacznie ogranicza zachowania egois-
tyczne dzieci.

3.5.3. Zmienna niezalezna a umiejetnosci asertywne

W zyciu codziennym szkoty mozna coraz czesciej obserwowac sytuacje
konfliktowe, agresywne 1 autoagresywne zachowania uczniéw. W znacz-
nej mierze jest to wynik obserwacji srodowiska poza szkotg (i uczestni-
czenia w roznych zdarzeniach), coraz czesciej niestety rowniez srodo-
wiska rodzinnego, ktore nie jest wolne od réznego rodzaju patologii. Nie
bez znaczenia jest tez wptyw mediow, ktore przepetnione sg obrazami
przemocy w reklamach, filmach, oraz gier komputerowych.

Lekcja wychowania fizycznego daje mozliwosci obserwacji dziecka
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w sytuacji naturalnej ekspresji emocjonalnej. Pozwala to na ocene¢ relacji
interpersonalnych zachodzacych miedzy nauczycielem a uczniem, ucz-
niem a nauczycielem oraz uczniem 1 uczniem. W procesie wychowaw-
czym nie tylko socjalizacja warunkuje wtasciwe wyposazenie dzieci
w system warto$ci, norm, wzoréw kulturowych, kwalifikacji w osigganiu
przez nich takiego poziomu rozwoju osobowosci, aby staty si¢ pelno-
wartosciowymi czlonkami danej spolecznosci. Wazne wydaje si¢ takze
nabywanie umiejetnosci spotecznych, akceptowanych form odreagowania
emocji, wyrazania swoich sadow 1 przekonan. Niewatpliwie pomocne
moga by¢ umiejetnosci asertywne, pozwalajace nie tylko uczniom, ale
1 nauczycielom mysle¢ o sobie pozytywnie, jak rGwniez sprawowac kon-
trole nad wlasnym zachowaniem. Jednostka zdolna do zachowan aser-
tywnych potrafi wyraza¢ uczucia, a w sytuacjach konfliktowych, w ktérych
uczestniczy, stosunkowo szybko i czgsto osigga kompromis, jest gotowa
poswieci¢ swoja godnosé, zrezygnowac z uznawanych przez siebie war-
tosci dla dobra sprawy. Asertywnos$¢ okreslana jest jako zespot zachowan
interpersonalnych, odnoszacych si¢ do uczu¢, postaw, zyczen i sadow.
Uwzglednia ona prawo danych (wszystkich) oséb do tego, aby w sposob
bezposredni, stanowczy 1 uczciwy respektowaty si¢ wzajemnie. Jest row-
niez umiejetnoscia, dzieki ktorej ludzie otwarcie wyrazajg swoje mysli,
uczucia i przekonania, nie lekcewazac uczu¢ i1 pogladéw innych (Krol-
-Fijewska 1992). Cztowiek stanowczy, pewny siebie, aktywny, nieagre-
sywny, ktory czuje si¢ panem i autorem swego zycia, okreslany jest jako
asert. Pojecie asertywnos$ci, wywodzace si¢ z praktyki terapeutycznej,
robi ogromng karier¢ od drugiej potowy XX w. W Polsce problematyka
asertywnosci zajmuja si¢ m.in. Gas (1984), Baisant 1 wsp. (1991), Ma-
czynski (1991), Krol-Fijewska (1992), Oles (1998), Majewicz (1999),
Majorowski (2000).

W czasie aktywnosci ruchowej z pitkg mozna dostrzec zarowno dzieci
chetnie wspotdziatajace 1 wspdlpracujace z innymi, charakteryzujace si¢
przyjaznym usposobieniem, jak rowniez takie, ktore mimo duzej spraw-
nosci ruchowej i sporych umiejetnosci ujawniajg zachowania konflik-
towe, egoistyczne czy wrgcz agresywne. Wing za wilasne btedy i nietrafne
rozwigzania obarczajg pozostalych czionkéw druzyny, a swoje uwagi
wyrazaja w sposob ostry, zdecydowany, czgsto nieadekwatny do rodzaju
1 wielko$ci przewinienia (czynig to niestety rOwniez nauczyciele). Podczas
rywalizacji, czesto w bezwzgledny sposoéb, zmierzajg do osiggania swoich
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celow (postepuja wedtug zasady ,,cel uswieca srodki”), okazuja gniew
1 wrogo$¢ nie tylko rywalom, lecz takze partnerom wprowadzajagcym
wlasne rozwigzania niezgodne z ich sugestiami czy wyobrazeniami, wy-
muszajg na innych dokonywanie wyboroéw wedtug ich uznania, czgsto sg
napastliwi, a takze ponizajg 1 wykorzystujg inne osoby do realizacji
wilasnych zamiaréw. Zachowania agresywne dominujace u osob nie-
asertywnych czesto powigzane sg z zachowaniami manipulacyjnymi
w stosunku do o0séb, z ktérymi wchodzg w relacje, takze w sytuacjach gry
czy zabawy. Brak umiejetnosci asertywnych wyraza sie, nie tylko u dzieci,
nieszczeroscig intencji. Osoby takie ignorujg innych, licza si¢ wylacznie
z wlasnymi potrzebami, a jednoczesnie nie akceptujg siebie, dlatego tez sg
nieufne. Swoja postawe manifestujg czegsto nienaturalnym sposobem by-
cia, rowniez w odniesieniu do swojego wygladu zewnetrznego, tj. ubioru,
fryzury itp. Jako zawodnicy prezentuja niekonwencjonalne zachowania,
np. w czasie gry w pitke siatkowa wykonujg zagrywke w sposéb odbiega-
jacy od przyjetych standardow i celowo zagrywajg pitke bardzo wysoko,
w aut lub w siatke; w koszykowce koztujg pitke w sposob niedozwolony
— dwiema rekami, wykonujg rzut do kosza z duzej odlegtosci, wiedzac, ze
1 tak do niego nie trafig. W wielu sytuacjach nie przestrzegaja przepisow,
zachowujg si¢ brutalnie w stosunku do rywali, a niekiedy 1 do partnerow
z wlasnej grupy. Takim sposobem zachowania udaje im si¢ doprowadzi¢
do przerwania gry i zwrocenia na siebie uwagi nauczyciela, sedziego,
kolegow. Postawie tej towarzyszy czesto agresja stowna w postaci nie-
stosownych, cynicznych uwag, wywotujacych u innych irytacje i ztos¢.
Na podstawie obserwacji biezacej dos¢ tatwo mozna dostrzec uczniow
nieasertywnych, ktorzy w sytuacjach konfliktowych przejawiaja skion-
no$¢ do zachowan odwetowych czy wrecz agresywnych, dziatajg w sposob
chaotyczny, niedbaty i nierozwazny, czgsto arogancki (Oles 1998).
Roéznorodnosé, a jednoczesnie niepowtarzalno$¢ sytuacji w ¢wiczeniu,
zabawie czy grze z pitkg moze stanowi¢ wlasciwy obszar, w ktorym ko-
rygowanie niekorzystnych (nieasertywnych) zachowan przebiega¢ bedzie
szybko, a zmiany bedg mie¢ charakter trwaty. W przypadku konfliktow
umiejetnosci asertywne stanowig podstawe tworzenia kompromisow, po-
niewaz pozwalaja zapobiec powstawaniu uczucia zagrozenia wilasnej
godnos$ci czy nienawisci, a ewentualne urazy nie majg duzego tadunku
negatywnych emocji. Osoby asertywne che¢tnie uczestniczg w roznych
formach aktywnos$ci ruchowej, bez wzgledu na swoje umiejetnosci 1 wie-
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dze z tego zakresu, poniewaz wspdlne przezywanie radosci i przyjemnosci
jest dla nich najwazniejsze.

Przedstawione powyzej przyktady zachowan i reakcji podczas réznych
form aktywnosci ruchowej z pitka dajg nauczycielom szans¢ rozpozna-
wania dziecka asertywnego, wyrozniajgcego si¢ inteligencja, zrdwnowa-
zeniem emocjonalnym, stanowczos$cia, cierpliwoscig czy wytrwatoscig
w dazeniu do celu (réwniez sportowego).

Uwzgledniajgc wybrane umiejg¢tnosci asertywne, nabywane podczas
klasycznego treningu asertywnos$ci, mozna wprowadzi¢ na lekcjach wy-
chowania fizycznego takie $rodki, ktore jednoczesnie bedg oddzialywac
na sprawno$¢ ruchowa, umiejetnosci ruchowe oraz sprawnos$¢ fizyczna,
a takze pozwolg naby¢ umiejetnosci wyrazania siebie, wspolpracy z in-
nymi oraz redukowania sytuacji konfliktowych.

Informacje o modyfikacji do opisu zmiennej zaleznej

Do najbardziej przydatnych w zyciu codziennym umiej¢tnosci naby-
wanych podczas treningu asertywnosci mozna zaliczy¢ (Krol-Fijew-
ska 1992):

— Stanowienie swoich praw odnoszacych si¢ do niezaleznego mysle-
nia, wlasnych rozwigzan, wyrazania swoich pogladow, a jedno-
czesnie gotowos¢ przyjecia konstruktywnych pogladow innych
ludzi (odnosi¢ si¢ to moze do przyjecia przez nauczyciela zyczli-
wego sposobu omawiania lekcji w jej czesci koncowej, z uwzgled-
nieniem efektow wspotdziatania ucznidow, np. udziatu w innej za-
bawie czy grze).

— Obrong swoich praw (prawa do méwienia ,,nie” w konfrontacji z oso-
bami naruszajgcymi prawo niezalezno$ci indywidualnej, dokony-
wania wyborow zgodnie z aspiracjami, wiedzg 1 umiejetnosciami,
np. prawa odmowy udziatu w zabawie czy grze z uzasadnionych
powodow).

—  Wpyrazanie uczu¢ pozytywnych w stosunku nie tylko do partneréw
z wlasnej grupy (druzyny), lecz takze do konkurentow, sedziow,
widzow i1 innych (wyrazanie pochwaly stowami i gestem, aprobata
udanego rozwigzania podczas gry, przestrzeganie zasad fair play).

-~ Wyrazanie uczu¢ negatywnych, wynikajacych z realizacji niewtas-
ciwych wyboroéw, np. sposobdéw prowadzenia gry, oraz nieskutecz-
nosci w sytuacjach prostych, korzystnych do zdobycia punktu czy
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gola (powinno polega¢ na odwotaniu si¢ do sytuacji powstatej pod-
czas gry, a nie na atakowaniu partnera).

— Przejawianie inicjatywy (mozliwo$¢ wprowadzania wtasnych roz-
wigzan, podejmowania dzialan tworczych, tamigcych stereotypy
nie tylko ruchowe, lecz takze myslowe).

-~ Respektowanie uczu¢ i opinii innych 0sob, wykazywanie gotowosci
wyshuchania kierowanych do siebie uwag o niewtasciwych rozwig-
zaniach zastosowanych podczas gry, zabawy czy ¢wiczenia, respek-
towanie negatywnych emocji okazywanych przez inne osoby, np.
kolegdw, nauczyciela.

—  Wpyrazanie na forum grupy swoich pogladow i odczu¢ odnoszacych
si¢ do realizacji przyjetych przez siebie zadan, np. wynikajacych
z tresci zabawy czy z funkcji, jakg pelni si¢ podczas gry.

-~ Prowadzenie monologu wewng¢trznego, odnoszacego si¢ do rozpo-
znawania 1 interpretowania opinii na swgj temat (proba oceny zda-
rzen 1 sytuacji w sposob realistyczny, z uwzglednieniem wilasnych
mozliwosci 1 ograniczen).

-~ Reagowanie w sposob asertywny na wilasne poczucie krzywdy
1 winy (niepodejmowanie préb rozliczenia si¢ 1 odreagowania w ten
sam sposob), na wywotanie poczucia krzywdy u innych, a takze nie-
obwinianie siebie 1 innych, szczegdlnie przy grach zespotowych,
za niekorzystny wynik rywalizacji.

W czasie lekcji wychowania fizycznego, a szczegolnie podczas ¢wiczen,
zabaw czy gier z pitka, uczen znajduje si¢ w roznych sytuacjach, w ktorych,
nie zawsze zdajac sobie z tego sprawe (w sposob nie zawsze swiadomy),
ma do czynienia z zachowaniami asertywnymi. Dlatego tez wazne jest,
aby nauczyciel nie tylko umiejetnie dobierat srodki pozwalajgce na naby-
wanie umiejetnosci asertywnych, lecz takze wlasciwie je interpretowat.

Przyktadem wykorzystania gry do ksztattowania umiejetnosci aser-
tywnych moze by¢ znana, lecz matlo doceniana gra w dwa ognie. W grze
tej uczestnicy muszg $cisle wspotpracowac z ,,matka”, aby odnies¢ sukces.
Kazde dziecko ma takie same mozliwos$ci realizacji swoich umiejetnosci
ruchowych, a takze wykazania si¢ walorami intelektualnymi i spotecz-
nymi. U ,matki” natomiast ksztaltowane sg umiejetnosci asertywne
szczegOlnie w momencie okazywania troski o ,,swoje dzieci”’, a od jej
zaangazowania i postawy zalezy dobro calej druzyny. Istotnego znaczenia
w tej grze nabiera tworzenie przez ,,matke” przyjaznej atmosfery, dzigki



54 Material badawczy i metoda badan

ktorej efekty wspotdziatania sg lepsze; ujawnia si¢ bowiem mniej sytuacji
konfliktowych, szybciej podejmowane sg trafne decyzje, wzrasta zaanga-
zowanie kazdego uczestnika gry, co nie jest bez znaczenia dla procesu
integracyjnego grupy (druzyny).

W nabywaniu umiejetnosci asertywnych podczas aktywnosci rucho-
wej z pitkg pomocne sg ¢wiczenia wykonywane w dwojkach lub trojkach.
Najprostszym przyktadem moze by¢ nauka i doskonalenie odbi¢ oburgcz
gbra w pilce siatkowej. Aby jak najdtuzej utrzymac pitke w grze, wspot-
¢wiczacy muszg wzajemnie si¢ rozumie¢, prezentowac postawe aktywna,
wspotpracowac tak, aby interakcje miedzy ¢wiczacymi byty pozytywne,
co moze rowniez niwelowa¢ wszelkie mozliwe konflikty (eliminowac
zachowania agresywne), starac si¢ utrzymac przyjemng atmosferg, sprzy-
jajaca poprawnosci i efektywnosci wykonywanego ¢wiczenia. Swoje ko-
munikaty nauczyciel powinien kierowa¢ do dwojga lub trojga uczniow,
wskazujac na ich wzajemna zalezno$¢, koniecznos¢ wspotpracy, wyraza-
nia uznania itp.

3.5.4. Zmienna niezalezna a umiej¢tnosci decyzyjne,
komunikowanie si¢ i aktywnos$¢ emocjonalna

W ciggu catego zycia kazdy cztowiek dokonuje rozmaitych wybordow,
ktore dotycza nie tylko jego samego, lecz takze innych osob. Potocznie
okresla si¢ to jako podejmowanie decyzji o rdznej randze (wadze), zna-
czacych badz mniej istotnych, btahych. Podejmujg je ludzie dorosli,
mtodzi, a takze dzieci. Decyzja (fac. decisio) oznacza postanowienie, roz-
strzygniecie (Maly stownik jezyka polskiego 1997, s. 207). Stownik psy-
chologiczny definiuje decyzje jako swiadome rozstrzygnigcie w sytuacji
wyboru, inicjujace dziatanie (Szewczuk 1979). Okon (1984) definiuje
decyzje jako ostateczny wybor rozwigzania jakiejs sytuacji pewnej lub
niepewnej. Konsekwencja podjecia decyzji jest dziatanie. W sytuacji
pewnej, w zasadzie juz przed podjeciem decyzji, osobnik wie, jaki wynik
osiggnie, natomiast w sytuacji niepewnej kazde dziatanie prowadzi do
niewiadomych wynikow, rezultatow (Kozielecki 1975).

W czasie lekcji wychowania fizycznego z wykorzystaniem pitek czgsto
tworzg si¢ sytuacje pewne, w ktorych tatwo podja¢ decyzje, ktore bez
wiekszych trudnosci przeradzajg si¢ w natychmiastowe dziatanie. W sy-
tuacjach tych wybor jest najczegsciej rownoznaczny z realizacjg celu,
a wykonanie na ogo6t pewne, konczace si¢ sukcesem.
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Cwiczenia, zabawy i gry z pitka sa takimi formami aktywnosci rucho-
wej, w ktorych istnieje mozliwo$¢ decydowania na biezagco w tworzacych
si¢ sytuacjach. Pierwszym krokiem, i jednocze$nie momentem udziatu
w tych formach aktywnosci, jest wyrazenie podjetej juz wezesniej decyzji
o gotowosci do uczestniczenia w nich. W wielu przypadkach takie roz-
strzygniecie dokonywane jest samodzielnie, bywa tez tak, ze jest efektem
naktaniania przez innych, np. w sytuacji braku rownowagi sit podczas gry
zespotowej (nierdwna liczba graczy w druzynach). W takim przypadku
podjecie decyzji moze by¢ wywotane presjg innych osob badz tym, kto
w tej grze bedzie uczestniczy¢. Przyktadem moze by¢ trafienie do bramki
bez bramkarza z malej odlegtosci, a takze wykonanie podania pitki do
dowolnego partnera, poruszajacego si¢ na okreslonej (raczej matej) prze-
strzeni bez przeciwnika. Decyzje w tych sytuacjach sg tatwe i kazda
z nich doprowadzi do realizacji wyznaczonego celu — zdobycia bramki,
celnego podania do partnera. W zasadzie nie mamy tu do czynienia z dzia-
taniem ryzykownym. Co wigc decyduje o wyborze dziatan w sytuacjach
pewnych? Prawdopodobnie subiektywne odczucie o wartosci wyniku, do
ktorego doprowadza okreslone dziatanie. Warto$¢ ta nazywa si¢ uzytecz-
noscia, ktéra moze by¢ pozytywna lub negatywna.

Uzytecznos$¢ pozytywna, okreslana jako dylemat szczes$ciarza, wyste-
puje wtedy, kiedy wszystkie dzialania prowadza do oczekiwanych wy-
nikéw. Przyktadem moze by¢ uczen, ktéry samodzielnie zdecydowat
o udziale w grze, a jednocze$nie nie dokonat wyboru np. pozycji, na ktorej
ma gra¢, a wiec nie jest zorientowany, jaka rolg w tej grze ma pehic.
Dylemat ten moze rozwigza¢ przez zbieranie dodatkowych informacji
odnoszacych si¢ nie tylko do swojej roli w grze, lecz takze koniecznych
umiejetnosci 1 predyspozycji. Jezeli przedsiewzigte dzialania ostatecznie
nie rozstrzygng dylematu, pozostaje zdanie si¢ na przypadek lub losowa-
nie, gdyz w tej konkretnej sytuacji satysfakcjonujacy jest sam udziat
w grze (tworzenie podczas zaje¢ ruchowych z pitka sytuacji dylematu
szczesciarza nie tylko wzmacnia u dzieci motywacj¢ do udzialu w tych
formach aktywnosci ruchowe;j, ale tez podnosi poczucie wiasnej wartosci).

Nieco inaczej funkcjonuje cztowiek w uktadzie uzyteczno$ci nega-
tywnej, okreslanej jako dylemat pechowca. Powstaje on, gdy wszystkie
potencjalne dziatania prowadza do wynikow negatywnych, wigec przy
wyborze rozwigzania wybiera si¢ tzw. mniejsze zlo (Kozielecki 1969).
Przyktadem moze by¢ sytuacja, w ktorej jedna druzyna w grze jest zde-
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cydowanie stabsza i w pewnym sensie skazana na porazke. W takich oko-
licznos$ciach podjete dziatania bedg ukierunkowane na wybor mniejszego
zta 1 utrzymanie wyniku nierozstrzygnietego (remisu) lub zminimali-
zowanie przegranej. W dziataniu indywidualnym uczen zdajacy sobie
spraw¢ z tego, ze atakujacy na pewno zdobedzie bramke, zdecyduje si¢
zajac¢ taka pozycje, aby stang¢ na drodze atakujacego i przerwac akcje.
Tym samym stworzy warunki do zaj¢cia dogodnych pozycji obronnych
przez swoich partnerow. Bywa tez, ze wszystkie efekty dziatan daja
uzyteczno$¢ negatywng. Nalezy wowczas mimo wszystko poszukiwac
rozwigzan (np. zmiana decyzji co do sposobu prowadzenia gry) w dzia-
faniach bardziej korzystnych dla gry (np. zmiana pozycji uczestnikow
gry, zmiana zadan).

Konflikt uzytecznosci to sytuacja, w ktorej wynik pod pewnymi wzgle-
dami jest sukcesem (wynik pozadany), a pod innymi jest porazka (wynik
niekorzystny). Samo uczestniczenie w grze, ze wzgledu na jej walory
ruchowe, umystowe, emocjonalne czy spoleczne, jest dzialaniem na
wskro$ korzystnym 1 staje si¢ rzeczywistym sukcesem, jesli zwyciestwo
odniesione jest w sposob fair play. Natomiast gdy druzyna odnosi sukces
za wszelka cene, gdy cel uswieca srodki, wowczas uzyskany wynik jest
warto$cig pozytywna i jednoczesnie negatywna. Ze wzgledow wycho-
wawczych godne jest to potepienia. Przed konfliktem uzytecznos$ci staje
takze nauczyciel wychowania fizycznego w momencie doboru srodkow
1 metod do procesu dydaktycznego. Zastosowanie srodkoéw znanych i1 me-
tod odtworczych umozliwi mu osiggnigcie w krotkim czasie zamierzonego
celu. Wprowadzenie nowych §rodkéw 1 metod twoérczych moze dac ucz-
niom wigksze korzysci w usprawnianiu ruchowym i umystowym. We
wstepnej fazie proces ten moze przebiega¢ wolniej, ale w konsekwencji
zmiany w rozwoju indywidualnym bedg bogatsze. Zastosowanie metod
kreatywnych, indywidualnie dostosowanych do mozliwos$ci 1 ograniczen
ucznia bedzie wymaga¢ jednak od nauczyciela wysokich kompetencji
zawodowych.

Struktura sytuacji niepewnej jest ztozona ze wzgledu na wystepowanie
W niej wigcej niz jednego dziatania oraz nieprzewidywalno$¢ wyniku. Na
przyktad, podanie (asysta) pitki do jednego z dwoch partneréw bedacych
w sytuacji dogodnej do zdobycia punktu czy bramki nie gwarantuje suk-
cesu. Brak dostatecznej wiedzy o prawdopodobienstwie dobrego wyniku
1 nieznajomos¢ samych dzialan wywotuje u osoby decydujacej zaktopo-
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tanie, niekiedy lek. Czesto jest to efekt doswiadczen zwigzanych z podje-
ciem w przesztosci tzw. ztej decyzji, czyli takiej, ktorej skutki wywotaty
gwattowne, negatywne reakcje partnerow z druzyny lub trenera. W skraj-
nych sytuacjach Iek przed podobnymi konsekwencjami moze spowodo-
wa¢ unikanie udzialu w grze lub poszukiwanie takich rozwigzan, ktore
nie wptywaja na efekt gry.

Przy podejmowaniu decyzji w sytuacjach niepewnych, ryzykownych,

ztozonych mozna wykorzysta¢ nast¢pujace zasady:

— Skrajnego asekuranta — jest najbezpieczniejsza ze wzgledu na ocze-
kiwany wynik. Stosujac t¢ zasadg, nalezy znalez¢ najgorszy wynik
dziatania (minimalny), a nastepnie wybrac najlepszy wsrod najgor-
szych, a zatem wybra¢ maksymalny wynik minimalny. Przyktadem
moze by¢ sytuacja, gdy uczen wybija pitke na aut w piltce reczne;j
lub noznej w momencie zagrozenia utratg pitki na korzy$¢ przeciw-
nika, a tym samym zagrozenia utratg bramki. Ten typ dziatan stosujg
takze zawodnicy w grze w pitke nozng, uciekajgc si¢ do dziatan
nieslusznie nazwanych faulami taktycznymi, a polegajacych na za-
trzymaniu w sposob niedozwolony, czgsto brutalny, zawodnika dru-
zyny przeciwnej, wychodzacego na dogodng pozycje do zdobycia
bramki (faul jest nagannym, niesportowym zachowaniem wbrew
zasadzie fair play 1 powoduje sankcje karne zgodne z przepisami
danej dyscypliny sportowej).

— Optymizmu i pesymizmu — uwzglednia si¢ zarowno najlepszy, jak
1 najgorszy wynik kazdego dziatania. Wybor zalezy od poziomu
wiedzy, doswiadczenia, umiejetnosci wlasnych 1 przeciwnika w grze
oraz cech osobowosciowych osoby podejmujacej decyzje. Przykta-
dem moze by¢ sytuacja wiary badz niewiary w zwyciestwo przed
rozpoczeciem zawodow, a takze zmiany wyniku w czasie zawodow
z niekorzystnego na korzystny.

-~ Rownej szansy — polega na tym, ze w sytuacji nieprzewidywalnosci
nastepstw dziatania (tzw. dzialanie w ciemno) nalezy zalozy¢, ze
kazdy efekt jest tak samo prawdopodobny. W takiej sytuacji pod-
jecie trafnej decyzji zalezy od wlasciwego rozpoznania sytuacji,
a przede wszystkim od osobowosci decydujacego. Przyktadem moze
tu by¢ przystapienie do wspotzawodnictwa po raz pierwszy dwoch
druzyn, ktore nic o sobie nie wiedzg.

Brak stanowczosci, sktonnos$¢ do niczym nieuzasadnionego odracza-
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nia decyzji nazywa si¢ tendencjg abuliczng (Kozielecki 1975). Taka po-
stawe prezentuja czesto uczniowie w czasie gry z pitkg prowadzonej
podczas lekcji wychowania fizycznego. Poczatkowo zwtoka, np. z po-
daniem pitki do partnera, wykorzystywana jest przez osob¢ posiadajaca
pitke do zbierania dodatkowych informacji, majacych znaczenie dla
racjonalnej decyzji. Zbyt dlugie wahanie si¢ z podjeciem decyzji moze
wywotaé niekorzystny uktad w grze — zmiana ustawienia partnerow
czasami doprowadza do straty posiadanej pitki, bramki czy punktu, ale
moze by¢ rowniez przyczynkiem do zmiany decyzji z niekorzystnej na
bardziej korzystnag, z korzystnej na pewng (Kozielecki 1977). Przyktadem
moze by¢ sytuacja podczas gry w koszykowke, w ktorej gracz posiada-
jacy pitke zwleka z podaniem, oczekujac na zmiang 1 zajecie przez jed-
nego z partnerow pozycji najkorzystniejszej do zdobycia punktu.

Interesujace zachowania prezentujg zawodnicy po podjeciu decyzji —
probuja uzasadnic¢ jej stuszno$¢ przez poszukiwanie argumentow pod-
kreslajacych zalety, a tym samym atrakcyjno$s¢ dokonanego wyboru,
przy jednoczesnym wskazaniu wad innych ewentualnych rozstrzygniec.
Zwieksza si¢ rOwniez zainteresowanie obszarem dokonanego wyboru.
O trafnos$ci podjetych decyzji i korzysci, ktore z niej ptyng (Rzepa 2005)
mozna si¢ przekonaé juz podczas trwania zawodow, a szczegolnie przy
omawianiu meczu w przerwie lub po jego zakonczeniu.

Brak umiejetnosci podejmowania decyzji wystepuje wsrod ludzi
z matg samodzielnoscig (Niebrzydowski 1989), nie tylko wsrdd dzieci,
lecz takze os6b dorostych. Obserwujac dowolng gre zespotowsa z pitka,
do$¢ tatwo mozna dostrzec osoby, dla ktorych podjecie decyzji staje sie
duzym problemem. Dziecko w pelni zaangazowane w gre zespotowa
z pitka caly czas dokonuje wybordéw, zarowno wowczas, gdy ono samo
lub jego druzyna posiada pitke, jak 1 wtedy, gdy pitka jest w posiadaniu
rywali. Do najczestszych zachowan spotykanych u dzieci majacych trud-
nosci z podjeciem decyzji podczas gry mozna zaliczy¢ np. podania ase-
kuracyjne do osoby ze swojej druzyny, podania skierowane do tytu, nie-
uwzgledniajace celu gry 1 niewptywajace na poprawienie jej efektywnosci,
zwlekanie z wykonaniem podania w oczekiwaniu na sytuacje proste
(partner podchodzi do osoby z pitka bardzo blisko lub wrecz odbiera danej
osobie pitke z reki), oczekiwanie na podpowiedz ustng, komu nalezy
podac¢ pitke. Bywa i tak, ze nastepuje pozbycie si¢ pitki w sposdb najmnie;j
racjonalny (w sytuacji prostej wyrzut pitki za lini¢ boczng boiska).
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W skrajnych przypadkach, w obawie przed konsekwencjami btednych
decyzji 1 oceny ich przez partneréw, dziecko za wszelkg cen¢ unika
udziatu w grze.

Wydaje si¢, ze podjecie decyzji co do kolejnych dziatan w grze jest
dos¢ tatwe. Tak postawiona teza jest nieuprawniona, a wskazuje na to
zakres aktywnos$ci umystowej i aktywnosci ruchowej. Przyktadem moze
by¢ decyzja dotyczaca podania pitki do partnera, w ktorej osoba decydu-
jaca musi uwzglednié:

— komu poda¢ pitke — osobie, ktora znajduje si¢ najblizej, ktéra nie
jest kryta przez przeciwnika, ktora jest w najkorzystniejszej sytuacji
do zdobycia punktu lub bramki, czy tej, ktora potrafi przyjac (chwy-
ci¢) pitke;

— gdzie poda¢ pitke — w miejsce, w ktorym partner znajduje si¢
w danym momencie (np. mato efektywne, chociazby ze wzgledu na
dynamike gry, podanie do osoby stojacej), czy na cze$¢ boiska, na
ktorej za moment znajdzie si¢ biegnacy partner;

- kiedy poda¢ pitke, aby partner byt w stanie rozpocza¢ kolejne ko-
rzystne dziatanie;

— jak poda¢ pitke, aby partner nie musial wykonywa¢ dodatkowego
wysitku przy przyjeciu czy opanowaniu pitki (np. w grze w pitke
nozng nalezy unika¢ podan pitki gora, jezeli partner ma problemy
z przyjeciem jej gtowa czy klatkg piersiowq);

— z jaka silg wykona¢ podanie, aby pitka dotarta do partnera i nie
zostala przechwycona przez przeciwnika;

— czy potrafi zrobi¢ to we wiasciwy sposob (skutecznie).

Udziat w grze oraz ciagglte podejmowanie decyzji sg wiec niezwykle
zlozone, stad tez nie wszyscy i1 nie zawsze radzg sobie z tak ogromng
praca umystowa i1 wlasng sprawnoscig ruchowg. Dziecko uczestniczace
w ¢wiczeniach, zabawach czy grach z pitkag dokonuje roznych wyborow,
a tym samym decyduje, jakie podejmie dziatania w grze. Ocena tych
decyzji nie jest do konca oczywista, gdyz trudno jest okresli¢, co spowo-
dowalo taki, a nie inny wybodr. Bywa, ze intencje dziecka przy wyborze
osoby, do ktorej dziecko podaje pitke, nie muszg by¢ zwigzane z efek-
tywnoscig gry, lecz z innymi przestankami, np. sympatia, checig przypo-
dobania si¢.

W zwiazku z tym, ze w ¢wiczeniach, zabawach czy grach z pitkg sy-
tuacji wymagajacych dokonywania wybordéw jest zazwyczaj nieskoncze-
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nie wiele, mozliwe jest wykorzystanie tych form ruchowych do ksztat-
towania umiej¢tnosci decyzyjnych nie tylko wsrod dzieci.

Informacja o modyfikacji do opisu zmiennej zaleznej

Lekcja wychowania fizycznego jest doskonalym czasem, w ktorym —
przez odpowiedni dobor srodkow, przestrzeganie zasady indywidualizacji
ksztalcenia oraz modyfikowanie organizacji 1 przebiegu znanych oraz no-
wych ¢wiczen, zabaw 1 gier z pitka — mozna nabywa¢ umiejetnosci de-
cyzyjnych. Nalezy tworzy¢ takie sytuacje, w ktorych kazdy uczestnik
bedzie mogt samodzielnie podejmowac decyzje i bedzie miat swiado-
mos¢, ze okreslone dziatanie w grze zalezy od niego. Przyktadem moze
by¢ dobor uczniow do zespolu. Powinna dokona¢ go osoba nie$miata
1 niesamodzielna. Warto dopilnowa¢, aby w tej sytuacji decydowata in-
dywidualnie, nie korzystajac z sugestii czy podpowiedzi innych.

Jednym ze sposobow rozwijania umiejetnosci decyzyjnych jest gra,
w ktorej uczestnicy nie moga stowem, gestem czy mimikg sugerowac
rozwigzan sytuacji (gra w milczeniu).

W grze pomocniczej w pitke nozna, tzw. grze bez przyjecia, wykorzys-
tywanej do$¢ czgsto podczas zaje€, uczestnicy doskonalg nie tylko umie-
jetnosci ruchowe, lecz przede wszystkim umiejetnosci decyzyjne, deter-
minowane przez czynnik czasu (trzeba poda¢ pitke w sposéb skuteczny
W momencie jej otrzymania).

Pitka siatkowa jest roOwniez gra stwarzajacg wiele mozliwosci naby-
wania umiej¢tnosci decyzyjnych. Specyfika jej polega na tym, ze wymusza
na graczach podjecie decyzji w bardzo krotkim czasie, zaleznym od wy-
sokosci lub dhugosci podania pitki. Duzym utrudnieniem jest roéwniez
mozliwos¢ tylko jednego kontaktu z pitka, co w zasadzie wyklucza zmiang
decyzji.

Przyktadowa gra sprzyjajaca nabywaniu umiejetnosci decyzyjnych
moze by¢ gra na trzy bramki (pitka rgczna, nozna) lub na trzy kosze
(koszykoéwka), w uktadzie sit jeden przeciw jednemu. Kazdy z uczestni-
kow gry, wykorzystujac trzy bramki lub trzy kosze, ma zdecydowanie
wieksze mozliwosci podjecia decyzji, do ktérej bramki czy kosza najle-
piej wykona¢ strzal czy rzut 1 stworzy¢ sytuacje dogodng dla siebie do
zdobycia punktow, a niekorzystng dla obrony przeciwnika. Zwigkszajac
liczbe graczy, 2 x 2, 3 x 3 itd., powoduje si¢, ze gracz, podejmujac decyzje,
najpierw glo$no ja nazywa, a nastgpnie wykonuje, np. chce poda¢ pitke
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do gracza o okreslonym imieniu, wypowiada to imig, a nastgpnie rzuca.
W tym momencie uswiadamia sobie, ze to od niego zalezy, czy podjeta
decyzja okaze si¢ stuszna i bedzie wykonana w sposéb wiasciwy, czyli
czy pitka trafi do wybranej przez niego osoby lub celu (takie zachowanie
jest unikaniem przypadkowos$ci w grze — gra staje si¢ bardziej rozumowa).
W podobnej sytuacji zaawansowani gracze nazywajg partnera w mysli,
nie wypowiadajac gtosno imienia.

Komunikaty kierowane przez nauczyciela do dzieci nie powinny za-
wiera¢ jednoznacznej oceny podejmowanych przez nie decyzji, gdyz nie
zawsze wie on, jakie intencje kierowaty uczestnikami gry czy zabawy.
Nie nalezy tworzy¢ podczas zaje¢ sytuacji ryzykownych (niepewnych),
poniewaz moze to powodowac¢ konflikty z powodu zle podjetych decyzji
(wzajemne obwinianie si¢ o zte decyzje).

Uczestnictwo w aktywnosci ruchowej z pitka jest $cisle zwigzane z ko-
munikacjg i emocjami, pozwalajagcymi wzbogacaé relacje interperso-
nalne. Niewlasciwa forma komunikowania si¢ moze jednak zaktocac re-
lacje migedzy dzie¢mi, powodujgc negatywne emocje. Stad tez aktywnos¢
emocjonalna u wielu uczestnikow ¢wiczen, zabaw i gier z pitkg wyrazana
jest werbalnie, mimikg i1 gestem. Dzieci, ktore nie sg zaangazowane
emocjonalnie réwniez w inne formy aktywnos$ci ruchowej, stabiej si¢
komunikujg i raczej nie wykazujg sktonnosci do samodzielnego podejmo-
wania decyzji. Obserwacja dzieci podczas gry z pitkg prawie zawsze
wykazuje, ze te dzieci, ktore zachowuja si¢ swobodnie, nie majg proble-
mow z komunikacjg, ujawnianiem emocji, a takze podejmowaniem de-
cyzji. Dlatego zakres tych wtasciwosci (umiejetnosci decyzyjnych, komu-
nikowania si¢ 1 aktywnos$ci emocjonalnej) stal si¢ przedmiotem badan.
Szczegblny akcent potozono na umiejetnosci decyzyjne (stad tak obszerny
opis zmiennej zaleznej), ktore, jak si¢ wydaje, majg znaczacy wplyw na
samodzielnos¢, a tym samym na poczucie wlasnej wartosci.

3.5.5. Zmienna niezalezna a korekcja zachowan

Proces wychowawczy rozumiany jest jako system réznorodnych czyn-
nosci, podejmowanych od najwczesniejszego okresu zycia dziecka przez
rodzicow, nastepnie nauczycieli i osoby, ktore moga wywolywaé zmiany
w jego stanie uczué, przekonan i postaw spotecznych. W nurcie huma-
nistycznym termin ,,wychowanie” jest wieloznaczny, cho¢ sam proces
nie jest do konca okreslony w wymiarze czasowym ani w wymiarze
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aksjologicznym czy socjalizacyjnym (Okon 1984; Osinski 1996; Pawtuc-
ki 1996; Grabowski 1997; Gorniewicz 2001).

Najczesciej jednak wychowanie jest rozumiane jako proces przygo-
towujacy mtode pokolenia do dorostego, samodzielnego zycia. Tak wigc
wszechstronne wychowanie odnosi¢ si¢ bedzie do oddzialywan na cata
strefe osobowosci wychowanka, efekty tych oddziatywan w procesie
wychowawczym mogg natomiast albo by¢ dorazne i nietrwate, albo
moga stac si¢ rzeczywistg wartoscig w funkcjonowaniu cztowieka w jego
catym zyciu.

W potocznym rozumieniu efektami oddziatywan wychowawczych sg
konkretne zachowania, ktore mozna oceni¢ jako pozytywne lub nega-
tywne. Zimbardo i Ruch (1994) wyr6zniajg osiem kategorii zachowan.
Charakteryzuja si¢ one okreslonymi zewnetrznymi i wewnetrznymi
reakcjami cztowieka bedacego w réznych uwarunkowaniach srodowis-
kowych, a takze poddanego okreslonym oddziatywaniom wychowaw-
czym (zachowania spoteczne, zachowania instrumentalne czy reaktywne).
Oceny efektéw oddziatywan wychowawczych w naszej rzeczywistosci
najczesciej dokonuje si¢ w okreslonych momentach i sytuacjach, ktore
cztowiek napotyka w swoim zyciu. Mozna tu wskaza¢ pewne krytyczne
sytuacje zwigzane np. z rozpoczeciem uczeszczania do przedszkola,
szkoty, zalozeniem rodziny, w ktérych rodzice maja mozliwos¢ wery-
fikowania efektow wlasnych dziatan wychowawczych. Nie zawsze sg one
wlasciwe, gdyz postepowanie rodzicow czesto oparte jest na ich intuicji,
wiedzy i doswiadczeniach wyniesionych z wlasnego srodowiska rodzin-
nego, w ktérym system wartosci czesto nie jest zbiezny z wzorcami
spotecznie akceptowanymi. Zdarza si¢ wiec, ze dziecko nie otrzymuje
wzorow, ktoére daja mu pelng szanse dostosowania si¢ do $rodowiska
spotecznego, i napotyka wowczas trudnosci przede wszystkim w kontak-
tach z innymi ludzmi.

Braki w mozliwosci dostosowania si¢ do funkcjonowania w grupie
spotecznej (klasie szkolnej) dzieci ujawniaja w poczatkowym okresie
nauki. S3 one w tym czasie bacznie obserwowane i oceniane przez na-
uczycieli, nie tylko w zakresie sprawnosci umystowej, ruchowej, ale tez
jako osoby o okreslonych walorach kultury osobistej. Kryteriami oceny
tych walorow stajg si¢ ich zachowania zaobserwowane w réznych sy-
tuacjach podczas pobytu dziecka w szkole. Czg¢sto okresla si¢ owe zacho-
wania jako grzeczne lub niegrzeczne, a o dziecku mowi sig, ze jest dobrze
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wychowane lub zle wychowane. Okreslenia te sg mato precyzyjne, wywo-
tuja u dzieci pewng dezorientacj¢ co do rzeczywistego warto§ciowania
ich poziomu wychowania, gdyz kryteria tego, co jest jeszcze grzeczne,
a takze tego, co juz niegrzeczne, sg dla nich zazwyczaj niejasne i zaleza
od osoby oceniajacej. Przyktadem moze by¢ zachowanie prezentowane
przez dziecko w domu, oceniane przez matke jako niewlasciwe (niegrzecz-
ne), a przez ojca jako wlasciwe (grzeczne). Podobne sytuacje tworzg si¢
w szkole, gdzie to samo zachowanie ucznia moze otrzyma¢ bardzo roz-
biezne oceny nauczyciela.

Cwiczenia, a szczegolnie zabawy i gry z pitka, w ktorych uczestnicza
dzieci, stajg si¢ zrédtem nowych doswiadczen, szczegolnie z zakresu re-
lacji interpersonalnych. Zachowania dzieci, ktore nauczyciel wychowania
fizycznego moze zaobserwowac w czasie lekcji, powinny by¢ przez niego
rozpoznane i nazwane, a sytuacje konfliktowe wilasciwie rozstrzygniete
1 zakonczone. (Przerwanie konfliktu migedzy dzie¢mi podczas gry nie
zawsze oznacza jego zakonczenie, totez wyjasnienie sytuacji konflikto-
wej jest niezbedne). Do tych zachowan mozna zaliczy¢: nieuczciwose,
brak wspotczucia, zazdro$¢, niesumienno$¢, wszczynanie bojek, popycha-
nie kolegdw, podstawianie nogi, kopanie kolegdw, niszczenie przedmio-
tow, ktotliwose, robienie prowokacyjnych uwag czy gestow, zartowanie
z kolegdéw, wyszydzanie kolegdw, uzywanie obrazliwych i wulgarnych
stow, lekcewazenie wszelkich przepisow, przejawianie agresji fizycznej
1 stownej, a takze niewlasciwy stosunek do obowigzkéw szkolnych. Wy-
mienione zachowania nalezg niewatpliwie do tych, z ktérymi nauczyciel
powinien sobie radzi¢, a jednocze$nie by¢ na tyle kompetentny, aby je
eliminowac przez odpowiednie zabiegi pedagogiczne.

Problematyka wychowawcza w szkolnym wychowaniu fizycznym
ma istotne znaczenie w procesie przygotowywania jednostki do zycia.
Nauczyciel wychowania fizycznego powinien uczy¢ tolerancji, posza-
nowania innych, wspotdziatania w grupie itd. Niereagowanie przez niego
na spostrzegane sytuacje, w ktorych uczen jest obrazany i obwiniany
(ktére moga by¢ sygnalem nieakceptowania i odrzucenia tego ucznia
przez grupe), jest niewlasciwe. W takich sytuacjach zaproponowanie
przez pedagoga wspdlnej zabawy czy gry z pitka, w ktérej dominuje
uczucie radosci, integruje grupg, moze tagodzi¢ konflikty lub catkowicie
je rozwigzywac.

Klasa szkolna staje si¢ miejscem tworzenia nowych, nie zawsze akcep-
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towanych form zachowan. Najwiecej trudnosci przysparzaja nauczycielom
dzieci z zaburzong dynamikg procesdw nerwowych, majace duze proble-
my z samymi sobg. W skrajnych przypadkach dochodzi do zachowan
agresywnych 1 zaniedbywania obowigzkéw szkolnych (Spionek 1973;
Gas 1995; Kozlowska 1996; Rozanska-Kowal 1999; Borecka-Biernat,
Weglowska-Rzepa 2000; Matkiewicz 2003).

Do wydzielenia dzieci nadpobudliwych wykorzystano wywiad zebrany
od rodzicéw 1 wychowawcow klasy. Dzieci nadpobudliwe wykazuja
nadmierng ruchliwos$¢, trudnosci w wykonywaniu polecen, ktore ogra-
niczajg mozliwos¢ ruchu, brak kontroli niektérych form zachowan, po-
szukiwanie wszelkiej okazji do zaspokojenia nieprzerwanej potrzeby
ruchu, np. podejmowanie wszelkich dzialan zwigzanych z porzadko-
waniem, sprzataniem swoich rzeczy i sprzetu w klasie ($cieranie tablicy,
zbieranie rozrzuconych papierkow itp.), wychodzenie z tawek, prze-
szkadzanie, dezorganizowanie zaj¢¢. Wychowawcy okreslajg te dzieci
jako niepostuszne i ztosliwe. Dostrzezono rowniez trudnos¢ w koncen-
tracji, niekonczenie rozpoczetych czynnosci i zadan. Najmniejszy bodziec
zewngtrzny powoduje bowiem u nich rozproszenie uwagi. Z informacji
uzyskanych od rodzicéw i1 nauczycieli wynikalo, ze dzieci te nie sa
akceptowane w klasie przez kolegow. W sferze emocjonalnej zauwazono
sktonnos$¢ do zbyt silnego 1 zmiennego sposobu reagowania — sg to dzieci
placzliwe, ktotliwe, gadatliwe, obrazajace si¢, popadajace w konflikty
z rowiesnikami, nierespektujace praw innych dzieci, koncentrujace si¢
na realizacji wlasnych potrzeb.

Informacja o modyfikacji do opisu zmiennej zaleznej

Jedng z prob korekty zachowan dzieci z nadpobudliwos$cig psychoru-
chowg byto wykorzystanie pracy grupowej, w ktorej zastosowano ¢wi-
czenia, zabawy 1 gry z pitka.

Obserwacja dzieci w trakcie zaje¢ ruchowych pozwolita dostrzec
u nich nasilong potrzebe ruchu, che¢ uczestniczenia we wszystkich for-
mach aktywnos$ci ruchowej (koniecznos¢ pelnego wyzycia si¢), bardzo
duze zaangazowanie ruchowe i emocjonalne, przeradzajace si¢ w aktyw-
no$¢ nieefektywng w osigganiu zamierzonego celu, np. przy toczeniu pitki
w wyscigach pitka byta unoszona, podrzucana do goéry. Podczas ¢wiczen,
zabaw o niskim nat¢zeniu ruchu (¢wiczenia rownowazne, koordynacyjne,
koncentrujgce uwage, zabawy w siadzie na obwodzie kota) dzieci takie
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chetnie podejmowaty proby uczestniczenia w nich, czesto nie konczac
zadnej z ich. Podczas wykonywania zadan w grupie dzieci nadpobudliwe
narzucaly innym wiasne pomysty, a jednoczesnie mialy problemy ze
wspotpracg 1 wspdlzawodnictwem, nie respektowaty przyjetych zasad,
obowigzujacych w ¢wiczeniach, zabawach czy grach. Dzieci te zabiegaty,
aby zawsze by¢ w centrum uwagi, zawsze mie¢ prawo do wypowiedzi,
podawania pitki, stawania przed innymi, np. w pierwszej parze, w pierw-
szym szeregu. Brak ustepliwosci kolegow w podobnych sytuacjach wy-
wotywatl u nich zachowania agresywne. W zasadzie byly to dzieci nieaser-
tywne 1 nieempatyczne.
Kierunki programowania pracy z dzie¢mi nadpobudliwymi psycho-
ruchowo odnosity si¢ do:
— tworzenia mozliwos$ci zaspokojenia potrzeby ruchu, nie tylko pod-
czas zaje¢ z wychowania fizycznego,
— tworzenia mozliwosci nabywania umiejetnosci interpersonalnych
poprzez empati¢ i asertywnos¢, wykonywanie wspélnych dziatan
w matej grupie, zespole,
— nauczania dzieci przestrzegania przyjetych wspdlnie zasad pracy
W grupie oraz reagowania na ustalone sygnaly i uwagi kolegow
1 nauczycieli,
-~ wprowadzania ¢wiczen koncentrujagcych uwage, powodujacych wy-
ciszanie, uspokojenie funkcji organizmu.



4

Analiza wynikow badan

Analizie poddano wyniki badan, uwzgledniajac zwiazki zmodyfiko-
wanych czynnos$ci dydaktyczno-wychowawczych z wykorzystaniem ¢wi-
czen, zabaw 1 gier z pitka z wybranymi wtasciwo§ciami osobowoscio-
wymi uczniow.

4.1. Zwiazek aktywnoSci ruchowej z pitka
ze wzmacnianiem poczucia wlasnej wartosci

Wyniki badan nad zwigzkiem aktywnosci ruchowej z pitka ze wzmoc-
nieniem poczucia wlasnej wartos$ci uczniéw w wieku 10—11 lat wykazaty”,
ze ¢wiczenia, zabawy 1 gry z pitka w sposob istotny wzmacniajg poczucie
wlasnej warto$ci ucznia. Eksperyment pedagogiczny realizowano w ra-
mach programu dydaktycznego w czwartych klasach szkoly podstawowej,
z zastosowaniem jak najwigkszej liczby wybranych gier, zabaw i ¢wiczen
z pitka, ukierunkowanych na rozw6j i wzmacnianie poczucia wlasnej
wartosci. Do wymienionych form aktywnosci ruchowej wprowadzono
zasady, ktore nakazywaly, aby kazde dziecko mialo mozliwo$¢ czynnego
uczestnictwa, czuto si¢ potrzebne i bylo przekonane, ze jego obecnos¢
1 zadania, ktore rozwigzuje, nie sg bez znaczenia dla pozostatych uczest-
nikow zajeé, a w przypadku odniesienia w trakcie lekcji chociazby naj-

* Szczegdtowe wyniki opisanego eksperymentu pedagogicznego zawarte sa w dysertacji
doktorskiej ,,Zwigzek aktywnos$ci ruchowej z pitkami ze wzmacnianiem poczucia
wlasnej wartosci uczniéw w wieku 10-11 lat” (Dudkowski 2005). Wyniki badan prezento-
wane sg za zgoda autora. Praca ta byla wykonana w ramach koncepcji i problemu na-
ukowego prowadzonego pod kierunkiem T. Rzepy.
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TABELA 3. Poréwnanie negatywnego poczucia wtasnej wartosci
(za: Dudkowski 2005)

Liczebnos¢ WWNB, WWNB, _ .. . p dla p dla
Grupa u ) ) Roéznica  pomiarow pomiardw
grupy x zaleznych  niezaleznych
kontrolna 60 18,05 16,53 1,52 p<0,1
p<0,1
eksperymentalna 60 19,17 14,93 4,24 p<0,05

WWNB; — wynik pierwszego badania negatywnego poczucia wlasnej wartosci
WWNB; — wynik drugiego badania negatywnego poczucia wtasnej wartosci

mniejszego sukcesu, bylo dostrzezone i docenione. Pozwoli to bowiem na
wzmocnienie poczucia wlasnej warto§ci ucznidéw na poziomie istotnym
statystycznie (tab. 3).

Analiza wynikow dla pomiaréw zaleznych wskazuje, ze poziom ne-
gatywnego poczucia wiasnej warto$ci zmniejszyt si¢ w sposob istotny
statystycznie w grupie eksperymentalnej (p < 0,05), natomiast w grupie
kontrolnej miat charakter tendencji statystycznej (p < 0,1). Analiza po-
roOwnawcza przyrostow negatywnego poczucia wilasnej warto$ci miedzy
grupami, testem #z-Studenta dla pomiaréw niezaleznych, wykazata ten-
dencje statystyczne (p < 0,1) (tab. 3).

Wzmocnienie poczucia wiasnej warto$ci w czasie eksperymentu na-
stapito w obu grupach, przy czym w przypadku grupy eksperymentalnej
byto istotne statystycznie.

Poziom pozytywnego poczucia wlasnej warto$ci, zarowno w grupie
eksperymentalnej, jak i kontrolnej, zwigkszyt si¢, jak wykazuje analiza wy-
nikow dla pomiaréw zaleznych, w sposob istotny statystycznie (p < 0,05).
Analiza poréwnawcza przyrostow dla pomiardw niezaleznych w obu gru-
pach wykazata réznice istotng statystycznie (p < 0,05).

Wzmocnienie poczucia wlasnej wartosci w czasie trwania ekspery-
mentu nastgpito w obu grupach (istotnie statystycznie). W przypadku gru-
py eksperymentalnej przyrost byl prawie dwukrotnie wyzszy niz w grupie
kontrolnej. Badanie zalezno$ci korelacyjnej wspotczynnikiem korelacji
liniowej Pearsona i Spearmana wykazalo, ze sprawno$¢ fizyczna ma wy-
razny, istotny statystycznie, wptyw na poczucie wtasnej wartosci.

Nasycenie realizowanego programu dydaktycznego ¢wiczeniami, zaba-
wami 1 grami z pitka pozwolito wzmocni¢ znaczaco poczucie wiasnej
warto$ci uczniow (tab. 4) przy jednoczesnym oddziatywaniu na ich spraw-
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TABELA 4. Poréwnanie pozytywnego poczucia wlasnej wartosci
(za: Dudkowski 2005)

Liczebno¢ WWPB, WWPB, _ .. . p dia pdia
Grupa . ) @) Roznica  pomiarow pomiarow
Erupy x zaleznych  niezaleznych
kontrolna 60 50,47 52,92 2,45 p<0,05
p<0,05
eksperymentalna 60 49,78 54,27 4,49 p<0,05

WWPB, — wynik pierwszego badania pozytywnego poczucia wlasnej wartosci
WWPB, — wynik drugiego badania pozytywnego poczucia wlasnej wartosci

no$¢ fizyczna. Wykazano, ze u dzieci, u ktoérych wzrost sprawnosci fizycz-
nej jest wprost proporcjonalny do wzrostu poczucia wlasnej wartosci,
nastapit jednocze$nie wzrost samooceny, co zostato odzwierciedlone
w wynikach badan kwestionariuszowych. Wazng rol¢ w tym procesie
pelni nauczyciel, poniewaz jego relacje z uczniami, sposéb bycia i ko-
munikowania si¢, a takze $rodki i metody, jakie dobiera w swojej pracy
wychowawcy, moga podwyzszy¢ (wzmocni¢) badZ obnizy¢ (ostabic) po-
ziom poczucia wlasnej wartosci podopiecznych. Dobodr §rodkow w pro-
cesie dydaktyczno-wychowawczym powinien odbywac si¢ w taki sposob,
aby uczen mogt odnies$¢ sukces. Przestrzeganie przez nauczyciela zasady
stopniowania trudno$ci powinno z kolei motywowac ucznia do kolejnych
dziatan, a nie by¢ przyczyna zniechg¢cenia utozsamianego z porazka.
Cwiczenia, zabawy i gry z pitka powoduja duze zaangazowanie emo-
cjonalne, wyzwalaja zadowolenie i rado$¢, pozwalaja na kreatywnos¢
myslenia i wykazywanie inicjatywy ruchowej, co rowniez staje si¢ waz-
nym ogniwem wzmacniania poczucia wlasnej wartosci. Znaczacym mo-
mentem przy realizacji treSci przedmiotu jest zapoznanie ucznidw nie
tylko z pojeciem poczucia wlasnej wartosci, lecz takze zrozumienie tej
wlasciwosci jako waznego atrybutu egzystencji kazdego czlowieka. Nie
bez znaczenia jest rowniez efekt dostrzezony w grupie eksperymentalne;j,
polegajacy na pozytywnym i optymistycznym nastawieniu uczniow do
lekcji wychowania fizycznego. Korzystne zmiany odnosity si¢ tez do re-
lacji interpersonalnych mig¢dzy uczniami oraz mi¢dzy uczniami a nauczy-
cielem. Dzieci staly si¢ bardziej otwarte, o czym $wiadczyta odwaga
w zadawaniu pytan nauczycielowi i spos6b komunikowania si¢ uczniow.
Emocje o charakterze przykrym, negatywnym byly wyrazane mniej agre-
sywnie, w sposob bardziej stonowany, natomiast emocje pozytywne byty
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okazywane adekwatnie do sytuacji, w jakiej si¢ tworzyty. W czasie lekcji
uczniowie byli petni energii, bardziej zdecydowani, a jednoczesnie pre-
zentowali postawy 0s0b niezaleznych, samodzielnych, chetnie koryguja-
cych swoje bledy, nietraktujgcych uwag nauczyciela jako dyskredytujacej
oceny. Stad tez w postgpowaniu nauczyciela w procesie dydaktyczno-
-wychowawczym wyszukiwanie 1 wskazywanie zalet, motywowanie,
tworzenie przyjemnej atmosfery podczas zaje¢ jest niezbedne do wzmac-
niania poczucia wlasnej wartosci uczniow.

4.2. Zwiazek aktywnosci ruchowej z pilka
Z umieje¢tnosciami empatycznymi

Celem badania byto okreslenie poziomu empatii uczniow szkét srednich
oraz wykazanie roznic mi¢dzy empatig rozumiang jako ogdlna wtasciwos¢
osobowos$ci a empatig sytuacyjng na lekcjach wychowania fizycznego
(stosowane w tekscie pojecie ,,wychowanie fizyczne” jest rozumiane jako
jednostka lekcyjna, w ktorej wykorzystywana jest pitka). Zastosowanym
w badaniach testem byt test zgodno$ci 2, test istotnosci r6znic migdzy
grupami oraz wspotczynnik sity zwigzku ¢ (Goralski 1976).

Analiza poziomu empatii jako wlasciwosci osobowos$ci ujawnianej
przez uczniow wskazuje na duze rdznicowanie jej nat¢zenia. Rozklad
wynikow tej zmiennej (ze wzgledu na poziom — bardzo niski, niski, §redni,
wysoki 1 bardzo wysoki) jest statystycznie istotny. Zastosowano test
zgodnosci y* = 50,16 > > = 16,9 przy ¢ < 0,051 df =9, ¢ = 0,38 przy
a<0,001.

Badani uczniowie przejawiali najcze$ciej niski 1 wysoki poziom empatii
jako wilasciwosci osobowosci, szczegdlnie w zakresie stena 3 1 7 (po 45
osob). Najmniej liczng grupe stanowili uczniowie o bardzo wysokim po-
ziomie empatii. Analiza poziomu empatii sytuacyjnej wykazata, ze w za-
kresie tej wlasciwosci roOwniez wystepuje zrdéznicowanie. Zastosowano
test zgodnosci y* = 45,9 > y>= 16,9 przy ¢ < 0,051 df =9, ¢ = 0,35,
a uzyskany wynik byt istotny statystycznie — poziom empatii plasowat si¢
gléwnie w zakresie wysokiego 1 bardzo niskiego, co okresla sten 1 1 8
(po 53 osoby). Analiza r6znic migdzy empatig jako wtasciwoscia osobo-
wosci oraz empatig sytuacyjna na lekcji wychowania fizycznego dowodzi,
7e test statystyczny migdzy grupami nie potwierdza roéznic. Sprawdzono
dodatkowo, czy wystepuja roznice miedzy grupami w zakresie badanych
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zmiennych pod wzgledem pici 1 wieku. Uzyskane rdznice dotycza poziomu
empatii jako wtasciwosci osobowosci przejawianej na lekcji wychowania
fizycznego wsrdéd dziewczat w wieku 15-17 lat. Uzyskane wartosci
w tescie wskazujg istotnos¢ roznic dla x> = 10,1 > y*> = 9,49 przy ¢ < 0,05
1df =4, ¢ = 0,17. Wynik ten jest istotny statystycznie. Dziewczeta
przejawiaja najczesciej wysoki 1 niski poziom empatii jako wtasciwosci
osobowosci oraz wysoki 1 bardzo wysoki poziom empatii sytuacyjnej,
przy czym w wieku 15—17 lat nast¢puje u nich obnizenie poziomu empatii
do wartos$ci bardzo niskich.

Uwzgledniajac uzyskane wyniki badan i ich analize statystyczng, mozna
wnioskowac, ze poziom empatii jako wlasciwosci osobowosci 1 empatii
sytuacyjnej ujawnianej podczas ¢wiczen, zabaw i gier z pitkg jest zrozni-
cowany. O ile w przypadku pierwszej kategorii empatii uczniowie prze-
jawiali gtownie jej niski poziom, nast¢pnie wysoki 1 bardzo niski, o tyle
w kategorii empatii sytuacyjnej przewazat poziom wysoki i bardzo niski.
Nalezy sadzi¢, ze jest to wynik konfrontacji przekonan, wiedzy, doswiad-
czen o samym sobie z konkretnymi dzialaniami i zachowaniami wymu-
szonymi sytuacjami, powstajgcymi podczas ¢wiczen, zabaw i gier z pitka.
W przypadku badanej mtodziezy te formy aktywnos$ci ruchowej spo-
wodowaty przede wszystkim obnizenie poziomu empatii z niskiego na
bardzo niski oraz wzrost wynikow z wysokich na bardzo wysokie, jesli
chodzi o empati¢ sytuacyjng. Uzyskane wyniki moga by¢ powigzane
z prawidtowosciami rozwojowymi dziewczat, dotyczacymi m.in. potrzeby
wyrdzniania si¢, inno$ci, dazenia do dominacji. Formy aktywnos$ci rucho-
wej z pitkami moga utatwi¢ zaspokajanie tych potrzeb, lecz pod warun-
kiem ze nie bgdzie wyraznych ukierunkowan na zwyci¢estwo. Problem ten
nie wystepuje w przypadku osob o wysokim poziomie empatii jako wias-
ciwos$ci osobowosci 1 empatii sytuacyjne;j.

Wsrdd ucznidw szkot srednich przeprowadzono takze badania, ktorych
celem byto okreslenie zaleznos$ci poziomu empatii jako wtasciwosci oso-
bowosci od pici i wieku. Analiza zebranego materiatu ujawnita, ze poziom
empatii badanej populacji jest niezadowalajacy i1 osigga Srednig warto$¢
5,55 stena. Okazalo sie, ze pte¢ oraz wiek majg istotny wptyw na poziom
empatii (& < 0,05), przy czym poziom empatii jako wtasciwosci osobo-
wosci uznano za niezadowalajacy, gdyz Srednia warto$¢ stenowa wzrosta
do 5,14. Najwyzszy poziom empatii ujawnity uczennice pierwszej klasy
(6,54 stena), a najnizszy uczennice klasy trzeciej (3,77 stena). Podobny
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poziom empatii, uznany réwniez za niezadowalajacy, prezentowali
chtopcy (5,99 stena), cho¢ w tej grupie, w klasie drugiej najwyzszy poziom
empatii rowny byt 6,93 stena. Przy porownywaniu $rednich wartosci
stenowych, zaréwno w grupie chtopcow, jak 1 dziewczat, najnizszy poziom
empatii przypadat na klase¢ trzecig (Rzepa i wsp. 2001).

Celem zbadania wptywu form aktywnos$ci ruchowej na poziom empatii
uczniow do programu dydaktycznego realizowanego w czasie lekcji wy-
chowania fizycznego wprowadzono ¢wiczenia, zabawy i gry z pitka,
wspomagajgce 1 wzmacniajace empatie. Odnosity sie¢ one do ,,odczy-
tywania” werbalnych oraz niewerbalnych informacji i obejmowaty m.in.
okreslong gestykulacje, mimike twarzy (zdziwienie, zaskoczenie, nieza-
dowolenie itp.) jako sygnaty oznaczajace gotowos¢ lub jej brak do roz-
poczegcia dziatania. Umozliwialo to wyodrebnianie zachowan empa-
tycznych, ktére odnosity si¢ réwniez do emocji wywolywanych przez
okreslone sytuacje gry (zdobycie czy strata punktu, udane czy nieudane
rozwigzania w grze). Analiza wynikow wykazata, ze pomimo nizszego
poziomu empatii grupy doswiadczalnej w stosunku do grupy kontrolne;j
W pierwszym pomiarze w pomiarze drugim i trzecim nastgpit wzrost jej
poziomu, cho¢ réznice nie byly istotne statystycznie (analiza testem
t-Studenta). W grupie kontrolnej poziom empatii w pomiarze drugim
1trzecim obnizat si¢, cho¢ i w tym przypadku roznice nie byly statystycznie
istotne. W grupie do$§wiadczalnej dostrzezono korzystne zmiany wsrod
badanych, rowniez w poszczegolnych poziomach empatii, np. na poziomie
wysokim nastapit przyrost o 13%.

Przedstawione wyniki moga $wiadczy¢ o tym, ze wykorzystywanie
aktywnosci ruchowe;j z pitka, ukierunkowanej na pobudzenie i wzmacnia-
nie empatii, moze dawac obiecujace wyniki, szczegdlnie w zakresie efek-
tow wychowawczych, odnoszacych si¢ do zachowan egoistycznych oraz
uwrazliwiania jednostki. Wyniki sprawnosci fizycznej w obu grupach
byty podobne (wyniki testu istotnosci rdznic nie potwierdzity tego), z ten-
dencja do wzrostu, co $wiadczy, ze wprowadzone do zajec¢ srodki ukierun-
kowane na badang wtasciwos¢ osobowosciowg nie zaburzyly jej progres;ji.

Nalezy sadzi¢, ze przyjety kierunek postepowania, ze wzgledow wy-
chowawczych 1 spotecznych, mozna uzna¢ za wtasciwy. Doskonalgc me-
tody badan, a takze dokonujac lepszego doboru i konstruowania nowych
srodkow z zakresu aktywnos$ci ruchowej z pitkg przy zachowaniu wtas-
ciwych uwarunkowan przy ich realizacji (np. nie wprowadzajgc rywali-
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zacji do lekcji ukierunkowanej na rozbudzanie i wzmacnianie empatii),
mozna uzyskiwaé coraz lepsze rezultaty. Empatia, rozwijana i wzmac-
niana aktywnoscig ruchowa z pitka, z duza skutecznoscia eliminuje zacho-
wania egoistyczne i znaczaco wptywa na rozwdj osobowosci ucznia.
Umiejetnos$¢ ksztaltowania wtasnej tozsamosci (Swiadomosci siebie)
m.in. w czasie petnienia okreslonej funkcji podczas ¢wiczen, zabaw 1 gier
z pitka, odczuwanie stanow emocjonalnych wtasnych 1 wspolnie z innymi
jest waznym momentem integrujagcym ¢wiczacych. Wezuwanie si¢ w stan
emocjonalny partnerow, wspdlne przezywanie radosci z osiggnigtego
celu, smutku w sytuacji niepowodzenia prowadzi do wzajemnej akcep-
tacji, pomocy, nasladownictwa motorycznego i zachowan spotecznych
okreslajacych rézne poziomy empatii (Popowczak, Rzepa 2007).

4.3. Zwiazek aktywnoSci ruchowej z pitka
z nabywaniem umiejetnosci asertywnych

Pomiar umiejetnosci asertywnych uczniow wykazat zwigzek progresji
aktywnosci ruchowej z rozwojem umiejetnosci asertywnych (tab. 5-6).
Analiza wynikéw zebranych testami statystycznymi w wigkszos$ci przy-
padkow potwierdzata statystyczng istotno$¢ zaobserwowanej progresji'.

Poréwnujac wartosci wskaznikow potozenia dla zmiennej — roznicy
w wynikach testu na asertywno$¢ po uptywie roku od rozpoczgcia eks-
perymentu, zaobserwowano wyraznie wiekszg progresje zdolnosci
asertywnych w grupie eksperymentalnej w stosunku do wzrostu zaobser-
wowanego w grupie porownawczej w obu kategoriach wiekowych. Prze-
prowadzone analizy w wigkszosci potwierdzity ich statystyczny zwigzek
z progresja sprawnosci fizycznej.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze w procesie realizacji programu dydak-
tycznego w przedmiocie wychowanie fizyczne mozliwe jest przeniesienie
akcentu oddzialywan $rodkami ruchowymi ze sfery fizycznej, ukierun-
kowanej w wigkszosci przypadkéw na uzyskanie okreslonych umiejet-

* Szczegdtowe wyniki opisanego eksperymentu pedagogicznego zawarte sg w dysertacji
doktorskiej ,,Rola aktywno$ci ruchowej z pilkg na lekcjach wychowania fizycznego
w doskonaleniu umiejetnosci asertywnych i zdolno$ci motorycznych ucznia w wieku
11-12 lat” (Majorowski 2005). Wyniki badan prezentowane sa za zgodg autora. Praca ta
byta wykonana w ramach koncepcji i problemu naukowego prowadzonego pod kierun-
kiem T. Rzepy.
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nosci ruchowych i wyniku o charakterze sportowym, na uzyskiwanie
efektow wychowawczych. Dostrzezono, ze wraz ze wzrostem sprawnosci
fizycznej dzieci poprawie ulegly prezentowane przez nie zachowania
asertywne, co moze mie¢ znaczenie nie tylko dla funkcjonowania
w szkole, lecz takze w $srodowisku pozaszkolnym (tab. 7-8). Asertyw-
nos¢ budzi ogromne zainteresowanie, poniewaz pozwala dzieciom wyra-
za¢ 1 odbiera¢ bezinteresowne uczucia i emocje w sposob odpowiedzialny
(uwrazliwia). Staje si¢ takze podstawa do rozwoju umiejetnosci aser-
tywnych w zyciu dorostym. Nabieranie pewnosci siebie w kontaktach
z otoczeniem, wyrabianie umiejetnosci wyrazania wlasnych opinii oraz
wspotpracy z innymi uczniami wzmacniajg poczucie wlasnej wartosci, co
jest istotnym czynnikiem rozwoju osobowosci jednostki.

Cwiczenia, zabawy i gry z pitka to doskonate $rodki, dzieki ktorym
dzieci 1 mtodziez — nie zawsze prezentujace odpowiedni poziom kultury
osobiste] — moga w czasie lekcji wychowania fizycznego nabywaé umie-
jetnosci asertywne. Wiedza 1 umiejetnosci asertywne zdobyte przez ucz-
niow w procesie wychowawczym moga sta¢ si¢ waznym czynnikiem
zapobiegajacym zachowaniom agresywnym czy niwelujgcym je.

Nierzadko aktywno$¢ ruchowa z pitka zamiast wywotywac pozytywne
emocje, przyjemne przezycia, staje si¢ zarzewiem nieporozumien i wro-
gosci wsrod dzieci 1 mtodziezy przy biernej postawie nauczyciela. Rywa-
lizacja podczas lekcji wychowania fizycznego nie powinna mie¢ znamion
eliminacji, gdyz w powszechnym odbiorze osoba wyeliminowana jest
gorsza. Okreslenie ,,wyeliminowany” ma zabarwienie negatywne, stad tez
eliminacja moze wywola¢ uczucia wrogie, nierzadko agresywne. Z reguty
¢wiczeniom, zabawom i grom z pitkg towarzyszg pozytywne emocje, wy-
nikajace z atrakcyjnosci 1 ogdlnej dostepnosci takiej aktywnosci fizyczne;,
naturalnych struktur ruchowych, dostosowania do mozliwos$ci uczestni-
kéw. Pomimo niezaprzeczalnych warto$ci omawianych form ruchowych
niektorzy uczniowie niezbyt chetnie biorg w nich udzial, czasami wrecz
unikaja, nie podejmujg si¢ wypelniania roli wynikajacej z zabawy czy gry
z pitka, nie angazuja si¢ emocjonalnie, rzadko komunikujg si¢ ze wspot-
¢wiczacymi, nie wykazuja inicjatywy podejmowania najprostszych de-
cyzji, a sktaniajg si¢ raczej do obserwacji tego, co robig inni, skrywaja
uczucia radosci czy zadowolenia. Dzieci takie wymagajg szczegolnej
troski ze strony nauczyciela, a w procesie dydaktyczno-wychowawczym,
w ktorym uczestniczg, nalezy stosowac $rodki korygujace ujawniang
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niesmialo$¢, niesamodzielnos¢, stabg komunikatywno$¢ oraz poprawiac
ich relacje z grupa.

Aktywnos$¢ ruchowa z pitka wywoluje wsrdd uczestnikdw zroznico-
wane reakcje, wynikajace m.in. z tre$ci ¢wiczenia, zabawy, a takze z zasad
charakteryzujacych okreslong gre. Ujawniane zachowania polegajace na
okazywaniu sympatii, szacunku, uznania, wyrazaniu wtasnych pogladow,
zwracaniu si¢ do innych o pomoc okresla si¢ jako asertywne. Podczas
tego rodzaju aktywnosci powstaje wiele sytuacji sprzyjajacych nabywa-
niu takich zachowan. Do$¢ czgsto pojawiaja si¢ rowniez zachowania
o charakterze agresywnym zwigzanym z przemocg o cechach eksplora-
torskich, odnoszacych do sity fizycznej innych oséb lub ich wtasciwosci
osobowos$ciowych, takich jak uleglos$¢, podporzadkowanie si¢ itp. Osoba
zachowujaca si¢ w sposob asertywny dba o ochrong witasnych praw
w sposob akceptowany spotecznie, stad tez nabywanie umiejetnosci aser-
tywnych staje si¢ waznym ogniwem tworzenia podstaw zaufania czlo-
wieka do samego siebie 1 otaczajacego §wiata.

4.4. Zwiazek aktywnoSci ruchowej z pitka
z nabywaniem umiejetnos$ci decyzyjnych,
komunikowania si¢ i aktywnosci emocjonalnej

Przeprowadzone badania dotyczyly okreslenia przydatnosci ¢wiczen,
zabaw 1 gier z pitkg wykorzystywanych w wychowaniu fizycznym w pro-
cesie adaptowania si¢ do obowigzkoéw szkolnych. Przyjeto hipoteze, ze
formy aktywnosci ruchowej z pitka wywotuja pozytywne zmiany w zakre-
sie umiejetnosci podejmowania decyzji, komunikowania si¢ 1 aktywnosci
emocjonalnej oraz integruja grupe, poprawiajac panujace w niej relacje
interpersonalne. Badaniami objeto uczennice klasy trzeciej szkoly pod-
stawowej, wybrane przez nauczyciela na podstawie obserwacji biezacej
1 w wyniku dwoch ankiet dotyczacych wyboréw socjometrycznych.
Pierwsze badania wykazaly, Zze cztery uczennice s izolowane w zbio-
rowosci klasy. Kolejne badania wykonano po cyklu zaje¢, w ktorych
wykorzystano inne zabawy i1 gry z pitkg ukierunkowane na nabywanie
umiejetnosci decyzyjnych, poprawe umiejetnosci komunikowania sig
1 aktywnosci emocjonalnej. W zakresie integracji z grupg stosowano be-
dace przedmiotem badan formy aktywno$ci ruchowej zwigzane ze wspot-
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dziataniem, ale jednoczesnie z komunikowaniem si¢ i samodzielnym
podejmowaniem decyzji (czynnosci indywidualne, zadania zbiorowe).

Do analizy wynikow badan wykorzystano réwniez test niezaleznosci
oparty na wspotczynniku korelacji rang Spearmana () zastosowanej do
badania zalezno$ci migedzy aktywnoscig emocjonalng dzieci obserwowa-
nych na lekcji matematyki a aktywnoscig ruchowa na lekcjach wychowa-
nia fizycznego. Analiz¢ zmian w umiejetnosciach komunikowania sig,
podejmowania decyzji 1 aktywnos$ci ruchowej przeprowadzono metoda
sumarycznych wartosci punktowych, uzyskiwanych przez osoby badane
podczas zajec. Stwierdzono, ze najszybciej ksztattowaty si¢ umiejetnosci
komunikowania si¢, a najwolniej umiejetnosci decyzyjne. Analizie pod-
dano takze wptyw realizowanych form aktywnosci ruchowej z pitkami
na rozwo6j komunikowania si¢, podejmowania decyzji oraz aktywnosci
emocjonalne;j. Test y* potwierdzit przyjeta hipoteze, ze wprowadzenie do
zaje¢ form aktywnosci ruchowej wywoluje korzystne zmiany w zakresie
komunikowania si¢, podejmowania decyzji 1 aktywnosci emocjonalnej
(0C= 0,538, % s = 12,592; 5 = 6).

W zakresie komunikowania si¢ 1 ujawnianej aktywnos$ci emocjonalnej
badane osoby uzyskaty oczekiwany poziom, chociaz dynamika zmian
byta zr6znicowana. Stwierdzono silny zwigzek miedzy komunikowaniem
si¢ 1 podejmowaniem decyzji a aktywnos$cig emocjonalng (» = 0,95). Po-
dobnie zmienna byta wspotzalezno$¢ aktywnosci emocjonalnej 1 umiejet-
nosci podejmowania decyzji (» = 0,92). Wystapity tez istotne zaleznos$ci
miedzy aktywnoscig badanych na lekcjach matematyki a aktywnos$cia
emocjonalng na lekcjach wychowania fizycznego, o czym $wiadczy
wspotczynnik rang (r=0,71; z= 2,57 > 1,96 przy a = 0,05).

Zrealizowany program, w ktorym wykorzystano ¢wiczenia, zabawy
1 gry z pitka, wywotal pozytywne zmiany w zakresie podejmowania de-
cyzji, komunikowania si¢ i aktywnosci emocjonalnej. Stat si¢ réwniez
skutecznym $rodkiem integrowania dzieci, na co wskazuje badanie socjo-
metryczne, wykonane po zakonczeniu programu. Na zmiany te wptyw
miat takze sposdb komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami, poniewaz
w duzym stopniu decydowal o skutecznosci zastosowanych srodkow.
W realizowanym przypadku podstawowym sposobem komunikacji byt
jezyk, ktory umozliwial zakodowanie informacji w systemie znakow zgod-
nie ze sprecyzowanymi regutami ukierunkowanymi na cele. Tak skonstru-
owana wiadomo$¢ byla przekazywana przez nauczyciela uczniom, ktorzy



78  Analiza wynikéw badan

w miar¢ swoich mozliwosci i umiejetnosci wykonywali zadania. O zwigk-
szajacej si¢ skutecznosci komunikacji $wiadczyta m.in. zmniejszajgca si¢
ilo$¢ dodatkowych informacji, a takze szybsza gotowos¢ do wykonywa-
nia zadan wynikajacych z przekazu dydaktycznego. Unikanie przez na-
uczyciela btedoéw jezykowych, powodujacych nierozumienie informacji
przekazywanych przez nauczyciela, nieporozumienia, konflikty, nieuwazne
stuchanie, stuchanie w celu osadzenia 1 oceny, brak zaufania itp., stworzyto
przyjazng atmosfere utatwiajaca pokonywanie bariery komunikacyjne;,
a wypowiadanym komunikatom nadawato bardziej zyczliwy charakter,
pozbawiony negatywnych emocji. Badania te miaty charakter eksplora-
cyjny, a uzyskane wyniki wskazuja na potrzebeg kontynuowania tego typu
dziatalnosci badawczej, ktora moze w istotny sposob nie tylko pomoc
dzieciom w adaptacji spotecznej, lecz takze wzbogaci¢ dziecko o nowe
umiejetnosci 1 doswiadczenia niezb¢dne do indywidualnego 1 spotecznego
rozwoju (Rzepa 1998).

Zmodyfikowane 1 wlasciwie zinterpretowane ¢wiczenia, zabawy i1 gry
z pitka, uwzgledniajace rdéznice miedzy uczennicami w zakresie ich
sprawnosci ruchowej, $§miato$ci, komunikowania si¢ oraz samodzielnosci,
staly si¢ istotnym srodkiem integrowania dzieci.

4.5. Aktywnos$¢ ruchowa z pilka a korygowanie zachowan
w procesie wychowawczym

Na przyktadzie pracy z nadpobudliwymi psychoruchowo uczniami
drugiej klasy szkoty podstawowej (studium przypadku) mozna stwier-
dzi¢, ze umiejetne wykorzystanie aktywnos$ci ruchowej z pitka, przyjecie
zasady niestosowania kar, stworzenie dziecku mozliwo$ci wyrazania
emocji, wlasciwe komunikowanie si¢ nauczyciela z uczniem i ucznia
z innymi uczestnikami gier, zabaw 1 ¢wiczen oraz konsekwentne przestrze-
ganie zasad 1 regut obowigzujacych podczas omawianych form rucho-
wych pozwoli w sposob istotny modyfikowaé zachowania uczestnikow.

Pierwsze trzy zaje¢cia ukierunkowane byly na integrowanie dziecka
(dzieci) z grupa. Szczego6lng uwage zwracano na zyczliwag atmosfere,
petng wzajemnej sympatii 1 zaufania, na prezentowanie siebie 1 wtasnych
wzorcOw zachowan (wykorzystywano zabawy, gry integracyjne z pitka).
Kazde zaje¢cia byly tak konstruowane, aby odnosily si¢ do wszystkich
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przyjetych kierunkow. W poczatkowym okresie dominowatly ¢wiczenia,
zabawy 1 gry zaspokajajace potrzebe ruchu. Podczas pracy z uczniem
starano si¢ eksponowacé jego mocne strony (np. stalg gotowos¢ do ¢wiczen
i cierpliwos$¢ w oczekiwaniu na swojg kolej), odwage i rozwage w sytua-
cjach ryzykownych, a takze popieranie nowatorskich rozwigzan w okres-
lonych sytuacjach (np. zmiana organizacji ¢wiczen czy liczby powtorzen).

W sytuacjach, w ktérych zachowanie ucznia uznano za niewlasciwe,
aspoleczne, zbyt egoistyczne, gdy nie respektowal on przyjetych zasad,
nie stosowano kar, lecz pozwolono pozostatym uczniom wyrazi¢ emocje
zwigzane z tym wydarzeniem za pomocg komunikatéow typu: ,,Byto mi
przykro, gdy...”, ,,Nie lubie, kiedy kto$ przeszkadza w zabawie, ponie-
waz...”. Przestrzegano zasady, aby dzieci nie ocenialy si¢ wzajemnie.

Do zbadania zaleznos$ci miedzy zachowaniami spolecznymi ucznia
a respektowaniem zasad w ¢wiczeniach, zabawach i grach z pitkg wyko-
rzystano wspolczynnik korelacji rang Spearmana (Nowaczyk 1985).
Wspodtczynnik korelacji rang wynidst 0,81 przy p = 0,01. Uzyskany wynik
wskazuje na wystepowanie zaleznosci migdzy badanymi zachowaniami,
CO 0znacza, ze wraz ze wzrostem przestrzegania zasad w grach, zabawach
1 ¢wiczeniach wzrasta nasilenie zachowan spotecznie pozadanych. Mozna
przypuszczaé, ze mozliwe jest wykorzystywanie ¢wiczen, zabaw i gier
z pitkg do korekty niektorych zachowan uczniow, wynikajacych z ich
nadpobudliwosci psychoruchowej (Sawicka 1998; Rzepa, Rokita 2000)
(tab. 9).

TABELA 9. Respektowanie zachowan spotecznych i przestrzeganie przepiséw gry

Kolejne Respektowanie Przestrzeganie
zajgcia zachowan spotecznych przepiséw gry

1 1 1

3 1 1

5 1 2

7 2 2

9 1 1

11 2 2

13 2 2

15 2 2

17 2 3

19 2 3

21 2 3
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Do interesujacych spostrzezen z zakresu efektow wychowawczych
osigganych przez nauczycieli naleza wyniki uzyskane przez dzieci pod-
czas zaje¢¢ ruchowych, w ktorych uczestniczyli wspolnie rodzice i dzieci
(uczniowie trzeciej klasy szkoty podstawowe;).

Przyjety program zawierat ¢wiczenia, zabawy i gry z pitkg prowadzone
w formie zabawowej, a ich celem bylo rozbudzenie empatii, wzmocnienie
poczucia wlasnej warto$ci 1 umiejetnosci decyzyjnych. W czasie realizacji
zaje¢ ruchowych zbierano informacje na podstawie obserwacji biezacej
1 badania ankietowego.

Propozycja tego typu zaje¢ byta odebrana przez wigkszos$¢ rodzicow
dos¢ sceptycznie. Jednak w wyniku aktywnego udziatu w proponowanych
formach ruchu zaczeli nie tylko bardziej si¢ nimi interesowac, ale nawet
dostrzega¢ tkwigce w nich walory. Nastepowata takze zmiana relacji
migdzy rodzicami i dzie¢mi. Rodzice odkrywali nowe sposoby funkcjo-
nowania swoich dzieci w grupie, ich reakcje zwigzane z odniesieniem
sukcesu czy doznaniem porazki. Niejednokrotnie nie kryli zdziwienia
1 zaskoczenia sprawnos$cig ruchowa swoich pociech. Zyskiwali rowniez
nowy obszar tematyczny do wspdlnych rozméw w domu (dzielenie si¢
przezyciami i spostrzezeniami z zaj¢¢). Tym bardziej, ze dzieci w pelni
akceptowaly uczestnictwo swoich rodzicéw w zajeciach.

Wydaje si¢, ze wspolne uczestnictwo rodzicoOw i dzieci w zajeciach ru-
chowych wptywa na lepsze rozumienie wzajemnych potrzeb i mozliwosci,
rozwija zmyst obserwacji, wrazliwo$¢ 1 umiejetno$¢ komunikowania sig.
Moze sta¢ si¢ istotng wartoscig wzbogacajacg wigzi rodzinne, a takze
integrujaca srodowisko spoteczne. Powstaja bowiem okoliczno$ci, w kto-
rych dziecko tatwiej okazuje uczucia, np. mitosci, rodzicom i kolegom
(Kuczynska, Rzepa 2000).

Szkolne wychowanie fizyczne staje si¢ obszarem, w ktérym rézne
formy aktywnosci ruchowej, ze szczegdlnym uwzglednieniem ¢wiczen,
zabaw 1 gier z pitka, mogg istotnie rozwijac¢ 1 wzmacnia¢ wtasciwosci oso-
bowosciowe ucznia. Staje si¢ ono przedmiotem szkolnym, ktdrego ranga
rosnie nie tylko ze wzgledu na wplyw na umiejetnosci ruchowe uczniow,
lecz takze ze wzgledu na mozliwo$¢ osiagnigcia pozadanych efektow
Ww procesie wychowawczym i przygotowaniu mtodego czlowieka do wtas-
ciwego funkcjonowania w spoleczenstwie. Klase szkolng tworzy zbioro-
wos¢ dzieci wywodzacych si¢ z roznych srodowisk spotecznych, rodzin-
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nych, w ktoérych nabywaja 1 prezentujg one rézne formy zachowan. Zdarza
si¢, ze miejscem tworzenia nowych zachowan staje si¢ grupa rowiesnicza,
w ktorej nastgpuje konfrontacja zréznicowanych pod wieloma wzgledami
1 nie zawsze wlasciwych zachowan. System klasowo-lekcyjny, w ktorym
realizowany jest proces dydaktyczno-wychowawczy, a takze zbyt duza
liczba uczniéw w klasie, nie sprzyjaja rozwigzywaniu problemoéw wy-
chowawczych 1 osigganiu efektow dydaktycznych, szczegdlnie u dzieci
z nadpobudliwo$cig psychoruchowa, stwarzajacych nauczycielowi naj-
wigcej problemow. Praca w matych grupach, a takze praca indywidualna
nauczyciela z takim dzieckiem przynosi lepsze rezultaty wychowawcze.

Do modyfikacji zachowan dzieci podczas zaj¢¢ ruchowych wykorzys-
tano kamery wideo i monitor. Pozwolilo to nie tylko osiggna¢ zmiany
w zachowaniu, lecz takze zapozna¢ si¢ z obstuga wyzej wymienionego
sprzgtu, co miato wymiar edukacyjny i byto czynnikiem motywujacym do
pracy nad sobg. Mozliwos$¢ obejrzenia siebie 1 swojego zachowania na
ekranie monitora poczatkowo wywotywala u dzieci zr6znicowane reakcje.
Dopiero po oswojeniu si¢ z obecnos$cig sprzetu dzieci czesciej korygowaty
zaobserwowane u siebie niewtasciwe zachowania. Poszukiwanie i wyko-
rzystywanie w procesie wychowawczym nowoczesnych osiggnie¢ tech-
nicznych moze stanowi¢ wazny $rodek utatwiajacy osiaganie wyznaczo-
nych celow (Rzepa, Wegltowska-Rzepa 2001).

Przedstawiona problematyka wskazuje jednoznacznie, ze uzupekienie
tradycyjnego programu edukacyjnego stosowanego w wychowaniu fizycz-
nym o tresci z zakresu psychologii (w celu zrozumienia i wyjasniania
postgpowania dzieci i ich socjalizacji) oraz pedagogiki (do nauczania
wybranych czynnosci ruchowych, interpretowania zachowan i ich mody-
fikowania) zwigkszyto jego efektywno$¢ i uatrakcyjnito go. Istnieje
szansa, aby proces wychowania spetniat swoja rolg, aby takie wtasciwosci,
jak poczucie wlasnej warto$ci, empatia, umiejetnosci asertywne czy decy-
zyjne, ulatwity dzieciom funkcjonowanie w sposéb tworczy, bezkonflik-
towy w §rodowisku rodzinnym, szkolnym i pozaszkolnym, a hedonizm
stat sie gldwnym motywatorem podejmowania aktywnosci w ogole.

Poszukiwanie nowych rozwigzan 1 weryfikacja ich w praktyce, w pracy
wychowawczej z dzie¢mi nadpobudliwymi psychoruchowo sktania na-
uczyciela do konstruowania takich srodkow i form, w ktoérych bedzie
mozliwe nie tylko korygowanie niewtasciwych zachowan dzieci, ale tez
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osigganie innych celéw dydaktycznych, objetych programem nauczania.
Nie bez znaczenia sg réwniez wyniki kontaktow interpersonalnych i inte-
gracyjnych w spotecznosci klasowe;.

Efektem poszukiwania nowych sposobdw i form pracy ukierunkowa-
nych na pomoc dziecku w korekcie jego zachowan (studium przypadku)
oraz wynikow w nauce byto powstanie idei pitek edukacyjnych, ktorej
tworcg jest autor niniejszej pracy. Pitki edukacyjne sg tradycyjnymi
pitkami stosowanymi do minigier zespotowych, na ktérych umieszczono
takie znaki i symbole, jak litery alfabetu, cyfry, podstawowe znaki wy-
stepujace w nauce matematyki i informatyki, przeznaczone do dziatal-
nosci dydaktyczno-wychowawczej (Rokita, Rzepa 2002, 2005). Jak za-
obserwowano, wykorzystanie tego rodzaju pomocy pozwolito na znaczng
poprawe rezultatéw nie tylko w procesach poznawczych, ale przede
wszystkim w prezentowanych zachowaniach. Wyraznie wzrosto zaan-
gazowanie emocjonalne i ruchowe w ¢wiczeniach 1 zabawach z pitkg
edukacyjna, w ktorych uczen, a takze pozostali uczestnicy musieli taczy¢
aktywno$¢ umystowa z ruchowa (oddziatywanie na wzmacnianie poczu-
cia wlasnej warto$ci). Sposob uzycia pitek edukacyjnych zalezy od po-
mystowosci nauczyciela, od jego inwencji, otwartosci na nowosci i checi
wspolpracy z uczniami oraz innymi nauczycielami, zwlaszcza z nauczy-
cielami wychowania fizycznego, gdyz stosujac pitki edukacyjne i wyko-
rzystujac naturalng aktywno$¢ ruchowa dzieci, mozna organizowac
1 przeprowadza¢ zajecia taczace zagadnienia z réznych przedmiotow,
w ktoérych dzieci z nadpobudliwo$cig ruchowa majg mozliwos¢ wyzycia
si¢ ruchowego przy jednoczesnym osigganiu celow dydaktycznych.

Podjeta problematyka uwzglednia jedynie wybrane aspekty, istotne
w dzialalnosci dydaktyczno-wychowawczej, spostrzegane jako uzupet-
nienie i wzbogacenie tresci w szkolnym wychowaniu fizycznym. Pozwa-
lajg one, przez warto$ci hedonistyczne oraz niektdre wlasciwosci osobo-
wosciowe, korzystnie oddziatywaé na rozwdj indywidualny mlodego
cztowieka (fizyczny, psychiczny, duchowy) i tworzy¢ wiasciwe relacje
spoteczne, w ktorych kreatywnos¢ 1 wrazliwos¢ na dobro innych sg tak
samo wazne jak dobro wtasne. Uzyskane rezultaty inspiruja do dalszego
poznawania aktywnosci ruchowe;j z pitka, a odnosza si¢ do nastepujacych
kierunkow:

— opisywanie tego, co naprawde dzieje si¢ podczas ¢wiczen, zabaw

i gier z pitka,
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— wyjasnianie tego, co dzieje si¢ w czasie tych form aktywnosci ru-
chowej,
- przewidywanie tego, co nastapi, co si¢ zdarzy podczas tych form
aktywnosci ruchowej,
- kierowanie tym, co si¢ dzieje — kierowanie wewnetrzne (wlasne),
kierowanie zewngtrzne (inna osoba, partner, konkurent, nauczyciel),
— wzmacnianie poczucia wlasnej wartosci i podnoszenie jakosci zycia
poprzez zmiang tego, co si¢ dzieje.
Przedstawione kierunki poznawania aktywnos$ci ruchowej z pitkag moga
by¢ wykorzystane do tworzenia paradygmatu nowej, humanistycznej orien-
tacji dla szkolnego wychowania fizycznego.



S
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Wykorzystanie ¢wiczen, zabaw i gier z pitka przyczynito si¢ do ko-
rzystnych zmian w zakresie wybranych wlasciwosci osobowosciowych
1 sprawnos$ci fizycznej uczniow. W przyjetej koncepcji metodycznej
lubiane przez dzieci 1 mtodziez formy aktywnos$ci ruchowej, prowadzone
W sposob innowacyjny, spowodowaly wzmacnianie tych wlasciwosci,
ktére dla rozwoju indywidualnego i spotecznego maja istotne znaczenie.
Analiza szczegdtowa odnosi si¢ do wybranych wtasciwosci osobowos-
ciowych, ktore si¢ wzajemnie przenikaja i uzupetniaja. Na przyktad umie-
jetnosci decyzyjne i komunikowania si¢ wzmacniaja samodzielnos¢
ucznia, a tym samym jego poczucie wlasnej wartosci i pewnos¢ siebie.
Cwiczenia, zabawy i gry z pitka zrealizowane podczas lekcji wychowania
fizycznego pozwolity nie tylko znaczagco wzmocni¢ poczucie wlasnej war-
tosci, ale jednoczesnie zwickszy¢ poziom sprawnosci fizycznej uczniow.

Poziom empatii jako wtasciwosci osobowosciowej byt w badanej po-
pulacji niski, wysoki i bardzo wysoki, w przypadku empatii sytuacyjnej
u wigkszos$ci uczniow przewazal poziom wysoki i bardzo niski. Wykorzys-
tanie aktywnos$ci ruchowej z pitka w badanej grupie na lekcjach wycho-
wania fizycznego w szkotach ponadpodstawowych spowodowato:

- korzystne zmiany w poziomie empatii 1 nie zaburzylo progresji

sprawnosci fizycznej uczniow;

— wzrost zachowan asertywnych i przyspieszylo progresje sprawnosci

fizycznej uczniow;

- pozytywne zmiany w umiej¢tnosciach podejmowania decyzji, ko-

munikowania si¢ i aktywno$ci emocjonalnej uczennic.

Respektowanie przyjetych zasad podczas ¢wiczen, zabaw i gier z pitka
oraz konsekwentne ich przestrzeganie w kontaktach z dzieckiem z nadpo-



Whnioski 85

budliwoscig psychoruchowa wywotato nasilenie zachowan spotecznie
pozadanych.

Uzyskane efekty prowadzonych badan mozna zastosowaé w prosty
1 atrakcyjny, a przede wszystkim spotecznie uzyteczny sposéb w modyfi-
kacji zachowan dzieci. Istnieje zatem mozliwos¢ dos¢ szybkiego i niewy-
magajacego wielkich naktadéw (seminaria, konferencje metodyczne,
warsztaty, podrecznik) wprowadzenia do tresci programéw szkolnego
wychowania fizycznego wiedzy, w ktorej dominujg aspekty wychowaw-
cze. Ukierunkowane sg one na ksztatcenie poczucia wtasnej wartosci,
empatii, asertywnosci, umiejetnosci decyzyjnych oraz zapobieganie i re-
dukowanie stresu szkolnego.

Biorac pod uwage obecng sytuacje etyczno-moralng, a takze wzrost
agresji, zachowan egoistycznych wsrdd dzieci i mtodziezy, uzyskane wy-
niki pozwalajg uzupeti¢ wiedze o aspekty wychowawcze, w ktorych
empatia stanowi kluczowg wtasciwos¢ rozbudzajacag wrazliwos¢, wspot-
odczuwanie, szacunek, a wzmacnianie poczucia wlasnej wartosci i aser-
tywnos¢ pozwalaja kreowaé postawy zgodne z orientacjg humanistyczng
obowigzujaca w wychowaniu fizycznym. Uwzgledniona w projekcie
problematyka zwigzana z podejmowaniem decyzji, komunikowaniem si¢
1 aktywnoscig emocjonalng, a takze indywidualny przypadek dziecka
z nadpobudliwoscig ruchowa dowodzg istnienia potrzeby indywiduali-
zacji zaje¢ ukierunkowanych na korekte tych dysfunkcji, ktore moga sta¢
si¢ zrodltem niepowodzen szkolnych, a ktére mozna niwelowa¢ m.in.
na lekcji wychowania fizycznego. Zrealizowany program utatwit bada-
nym powrdt do zespotu klasowego, a w prezentowanych zachowaniach
uczniow dostrzezono wigksza aktywno$¢ ruchowa, wyrazniejsza skton-
nos$¢ do kontaktow interpersonalnych, spontanicznego ujawniania uczué
1 emocji.

W pracy grupowej realizacja indywidualnego programu dla dziecka
nadpobudliwego psychoruchowo, w ktorej szczegdlnego znaczenia na-
brata zasada ,,dziecko potrzebne grupie, grupa potrzebna dziecku”, uczen
nabytumiejetnosci respektowania przyjetych zasad poprawnego zachowa-
nia si¢, co pozwolitlo mu wiasciwie funkcjonowac w grupie klasowe;.






CZESC DRUGA
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Czynniki warunkujace przygotowanie
nauczyciela wychowania fizycznego
do zawodu

Przemiany spoteczne zachodzace w Polsce 1 Europie powoduja ko-
nieczno$¢ weryfikacji dotychczasowego procesu ksztatcenia 1 wychowa-
nia mtodych pokolen. Dyskusje o przygotowaniu nauczycieli wszystkich
poziomow ksztalcenia trwajg od lat, a nasilajg si¢ w okresach, w ktorych
wprowadzane sg okreslone zmiany do systemu o§wiatowego. Zmiany te,
zwane reformg o$wiaty, maja wielorakie uwarunkowania i1 odnoszg si¢
do sytuacji spotecznej, ekonomicznej, czasami politycznej, a takze pew-
nych wyobrazen, wizji 1 oczekiwan dotyczacych kompetencji nauczy-
cieli. Literatura pedeutologiczna zawiera opisy réznych modeli, profilu
zawodowego, osobowosci, zmierzajacych do nakreslenia obrazu idealnego
nauczyciela. Problematyka ta jest dobrze znana i szeroko przedstawiana
w roznych publikacjach. Z historycznego punktu widzenia najogolniej
mozna stwierdzi¢, ze rozwazania dotyczace przygotowania zawodowego
nauczyciela, zgodnie zarowno z orientacjg technologiczna, jak i funkcjo-
nalng czy innymi doktrynami i koncepcjami edukacyjnymi, byty rowno-
znaczne z tworzeniem ogolnej teorii 1 praktyki o§wiatowe] w tym wzgle-
dzie (Lewowicki 1993).

Obserwujac tendencje we wspolczesnej pedagogice 1 psychologii, nie
sposOb nie zauwazy¢, ze trwa odchodzenie od tradycyjnego modelu
ksztalcenia nauczycieli na rzecz bardziej aktualnego, uwzgledniajacego
nowe funkcje, jakie maja oni pehic. Z psychologicznego punktu widzenia
dokonujg si¢ przemiany orientacji ksztatcenia nauczycieli od psychologii
uczenia, poprzez psychologi¢ humanistyczng, do psychologii poznawcze;j
(Kwiatkowska 1988). Natomiast w obszarze nowych funkcji zawodu na-
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uczyciela, zmiany ewoluujg w kierunku: od nauczania do wychowania,
od wychowania do nauczania wychowujacego, od nauczania wycho-
wujacego do opieki w zakresie kompensacyjno-korekcyjnym, od naucza-
nia — wychowania i opieki do uczestnictwa w kulturze fizycznej 1 ducho-
wej, od uczestnictwa w kulturze do tworczosci pedagogicznej (Kuzma,
Klapa 1993).

Badania prowadzone w ostatnim okresie wskazujg na znaczenie osobo-
wosciowego wymiaru kwalifikacji nauczycielskich (np. Hodan, Zukow-
ska 1996; Osinski 1996; Pawtucki 1996; Grabowski 1997; Koszczyc
1998; Denek 1999; Koszczyc, Gandziarski 2001; Siwinski 2004). Coraz
czesciej mowi si¢ o sferze uczuc 1 emocji, a takze motywacji zawodowej,
jaka powinien posiada¢ nauczyciel wychowania fizycznego. Rozwoj oso-
bowosci, w tym poczucia wtasnej wartosci, rozumienia znaczenia kultury
fizycznej 1 jej roli nie tylko w systemach edukacyjnych, ale 1 w szeroko
rozumianym zyciu spotecznym, powinien stanowi¢ gtowny kierunek i cel
edukacji zawodowej nauczyciela wychowania fizycznego. Dlatego wydaje
si¢ stuszne, aby programy ksztatcenia nauczycieli w wigkszym i bardziej
zintegrowanym zakresie uwzglednialy obszar psychologiczny, pedago-
giczny 1 dydaktyke wychowania fizycznego.

Orientacja humanistyczna wspotczesnej dydaktyki w takim samym
stopniu dotyczy zarowno ucznia, jak 1 studenta — przysztego nauczyciela,
traktowanych podmiotowo, tworzacych wtasng, niepowtarzalng, wszech-
stronng osobowos¢ (Rzepa, Rokita 1999).

W tradycyjnym modelu ksztatcenia zasadnicze znaczenie przypisy-
wano wiedzy 1 umiejetnosciom nauczycieli, we wspotczesnym wskazuje
si¢ na $cisty zwigzek czynnos$ci nauczyciela i uczniéw, dlatego tez ksztal-
cenie jest traktowane jako jeden zwarty proces. Teoretyczne zatozenia
modelowe nie zawsze 1 nie w pelni byly wprowadzane i realizowane.
Akcentowanie podmiotowosci ucznia w procesie dydaktyczno-wycho-
wawczym, uznanie wychowanka za jednostk¢ autonomiczng, $wiadomie
wykonujacg swoje zadania, odnoszace si¢ do wlasnych wartosci i celow,
byto raczej deklarowane niz realizowane w praktyce (Lobocki 1975).

Waznym problemem wspotczesnej edukacji jest autonomia nauczy-
ciela. W mysl nowej koncepcji nauczyciel odpowiada za calo$¢ procesu
dydaktyczno-wychowawczego w danej placowce oswiatowej. Posiadajac
wyrazng koncepcj¢ ksztatcenia 1 wychowania w zakresie kultury fizycz-
nej, wlasng strategie¢ dziatania w dazeniu do osiggania wiasciwie wyty-
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czonych celow 1 zadan, ma szans¢ tworzenia i realizowania wlasnego,
autorskiego programu, uwzgledniajgcego mozliwosci, zainteresowania
1 potrzeby uczniow, a takze dostosowania go do warunkow materialnych,
bazowych 1 srodowiskowych szkoty.

Ogolna strategia dziatania pedagogicznego nauczyciela wychowania
fizycznego powinna by¢ ukierunkowana na wychowanka, na jego potrzeby
rozwojowe — biologiczne, spoteczne, bezpieczenstwa, przynaleznosci,
prestizu 1 uznania, na rozwijanie zainteresowania witasng sprawnos$cia
fizyczng 1 ruchowa, a takze dbatoscig o zdrowie 1 urode. Skutecznos¢ po-
wodzenia zabiegow dydaktyczno-wychowawczych gwarantuja tylko takie
dziatania, ktore odbywac si¢ beda rownoczesnie. Powinny si¢ wzajemnie
przenika¢ 1 uzupehia¢, spetniajagc warunek kompleksowosci i1 integracji
(ryc. 2).

Szkolny proces wychowawczy nie moze by¢ zdeterminowany wytacz-
nie kompetencjami specjalistycznymi, wychowawczymi i dydaktycznymi

potrzeby: biologiczne,
spoteczne,

poczucia bezpieczenstwa,
prestizu i uznania,
sprawnos$¢ ruchowa,
dbanie o zdrowie i urode

catos¢ procesu
dydaktyczno-

-wychowawczego
(program autorski)

ISTOTA PROCESU KSZTALCENIA:

* obszar psychologii — interpretacja uczuc,
emocji, przezy¢, motywowanie

* obszar pedagogiki — interpretacja
i modyfikowanie zachowan;
metody, tresci, srodki w nauczaniu

* obszar dydaktyki przedmiotowej —
wiedza i umiejetnosci ruchowe,
sprawnos¢ fizyczna

RYCINA 2. Nauczyciel i uczen w procesie ksztalcenia (Rzepa, Rokita 1999)
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DZIECKO

(podmiotowe)

METODA

(instrumentalne)

kompetencje pedagogiczne

RYCINA 3. Instrumentalne i podmiotowe ujecie procesu dydaktycznego

nauczycieli. W praktyce szkolnej spotyka si¢ do$¢ czesto wyodrgbnienie
roli nauczyciela i wychowawcy. Odnosi si¢ to rowniez do nauczycieli
wychowania fizycznego, postrzegajacych siebie raczej jako osoby prze-
kazujace okres$long wiedz¢ i umiejetnosci niz jako wychowawcow
ksztattujacych wiasciwe postawy prospoteczne i kulture osobista. Lacze-
nie swojej roli tylko z realizacja procesu dydaktycznego ma istotne kon-
sekwencje w postrzeganiu przez nauczyciela ucznia tylko jako odbiorcy
przekazywanej wiedzy i umiej¢tnosci, co z regulty wiaze si¢ z ciagla
eskalacjg wymagan dydaktycznych, bez wzgledu na mozliwosci ucznia,
przeradzajaca si¢ do$¢ czesto w sytuacje przykre, stajace sie poczatkiem
stresu szkolnego (ryc. 3).

Wydaje sig, ze jednym ze skutecznych sposobdéw zmiany tego stanu
rzeczy jest okreslenie kompetencji wychowawczych, ktére pozwola
postrzega¢ nauczyciela jako profesjonalnego wychowawce (potoczne
ujecie wychowawczych wartosci gier zespotowych czy innych dziedzin
sportu jako czynnika wywotujacego okreslone pozytywne efekty wycho-
wawcze, wypowiadane obecnie, jest niestosowne). Istnieje potrzeba
wykorzystania wiedzy psychologicznej i pedagogicznej, a takze wiedzy
1 umiejetnosci zwigzanych z réznymi formami aktywnos$ci ruchowej,
w ktorych oddzialywania wychowawcze stajg si¢ priorytetowe.
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Przedstawiona koncepcja — uwzgledniajgca okreslone metody, tresci
1 $Srodki — a takze dostosowanie jej do potrzeb 1 wlasciwosci konkretnych
uczniow czy grupy (klasy) moga sta¢ si¢ podstawa skutecznego planu
dziatan wychowawczych. Oddziatywania wychowawcze powinny wiec
uwzgledniaé:

— zapoznanie uczniow z podstawami wiedzy psychologicznej, nie-
zbednej do rozumienia zachowan wiasnych i innych ludzi (empatia,
asertywnos$c¢) oraz do rozwoju samoswiadomosci (poczucie whasnej
wartos$ci),

-~ wzbudzanie motywacji jako elementu samopoznania i aktywnos$ci
nie tylko ruchowej (ocena swojej sprawnosci, wiedzy, swoich umie-
jetnosci, np. podczas gry zespotowej, w stosunku do innych),

— rozwijanie umiejetnosci potrzebnych do kierowania wlasnym roz-
wojem, tj. okreslanie standardow rozwoju osobistego, konkretyzo-
wanie celow zyciowych, samokontrola, podejmowanie decyzji, ra-
dzenie sobie ze stresem, funkcjonowanie w grupie — komunikowanie
werbalne 1 niewerbalne, konstruktywne rozwigzywanie konfliktow,
ksztattowanie postaw allocentrycznych, odpowiedzialno$¢ za siebie
1 innych, np. odpowiedzialno$¢ za wynik w rywalizacji sportowej,
»wktad pracy witasnej” w efekty uzyskiwane przez grupe (Pan-
kowska 2002).

Skuteczny pedagog to osoba godna nasladowania, wptywajaca wycho-
Wawczo na ucznia poprzez wzmacnianie jego samooceny, wiary we
wlasne sily, wspierajagca w rozwigzywaniu sytuacji problemowych zwia-
zanych z osiggnigciami dydaktycznymi i wychowawczymi, czesto w spo-
sob taktowny uczestniczgca w rozstrzyganiu istotnych dla ucznia sytuacji
zyciowych.



2

Czynniki okreslajace
umiejetnosci pedagogiczne
nauczyciela wychowania fizycznego

Wydaje si¢ stuszne, ze tresci 1 programy ksztatcenia nauczycieli, tre-
nerow, specjalistow fizjoterapii czy organizatoréw turystyki i rekreacji sa
w akademiach wychowania fizycznego coraz bardziej zréznicowane. Jest
to efekt nie tylko postepu technologicznego i1 technicznego (aparatura ba-
dawcza), lecz takze catoksztaltu prowadzonej dziatalno$ci naukowo-
-badawczej, skoncentrowanej na poszukiwaniu nowych rozwigzan wspo-
magajacych 1 wzbogacajacych proces rozwoju holistycznego jednostki
oraz innych warto$ci funkcjonowania tej jednostki w grupie spotecznej —
uczen, student.

Jednym z rozwigzan jest mozliwo$¢ studiowania w systemie indywi-
dualnego toku studidow, co oznacza, ze student uczestniczy w zajeciach
dydaktycznych z dowolng grupa, w dogodnym dla siebie terminie
i otrzymuje zaliczenie lub zdaje egzamin z opanowanej wiedzy z okreslo-
nego przedmiotu. Kolejnym rozwigzaniem w ksztatceniu przysztych na-
uczycieli wychowania fizycznego powinna by¢ mozliwos¢ zdobywania
wiedzy 1 umiejetnosci poprzez realizowanie programéw indywidualnych,
czyli takich, ktore uwzgledniatyby predyspozycje i uzdolnienia np. pe-
dagogiczne, organizatorskie.

Najistotniejsze zmiany powinny zosta¢ przeprowadzone w sposobie
rekrutacji kandydatow na studia. Ukierunkowanie go na okreslone predys-
pozycje zawodowe mogtoby stanowi¢ podstawe do opracowania indywi-
dualnych programow przez taki dobor tresci, ktore w zdecydowany sposob
poprawia efektywnos$¢ ksztalcenia. Zdarza sig, ze osoby obdarzone uzdol-
nieniami, prezentujgce wysoki poziom sprawnosci kierunkowej, musza
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realizowac¢ taki sam program jak osoby mniej zdolne, mniej sprawne, co
wywotuje u nich brak zaangazowania i zainteresowania okres§lonym
przedmiotem.

Nauczyciel to osoba, ktora powinna by¢ konstruktorem, organizatorem
1 kierownikiem procesu dydaktyczno-wychowawczego, w zwigzku z czym
musi mie¢ nie tylko wiedze, lecz takze okreslone umieje¢tnosci. Do naj-
bardziej pozadanych wilasciwosci nauczyciela wychowania fizycznego
mozna wi¢c zaliczy¢ przede wszystkim te, ktore sg ukierunkowane na
osigganie celu wspolnego w zakresie dydaktyczno-wychowawczym, ale
wynikajg z indywidualnych predyspozycji osobowosciowych. Nalezy do
nich umiejetnos$¢ kierowania grupa, koordynowania jej pracy, wykazywa-
nia inicjatywy itp. Brak tych umiejetnosci moze przejawiac si¢ w uleganiu
innym, oczekiwaniu na wskazéwki i instrukcje, dystansowaniu si¢ od
innych, a nawet podejmowaniu dziatan destrukcyjnych, skierowanych
przeciw grupie.

Jednym z elementow spotecznego zachowania czlowieka jest komu-
nikowanie si¢ z innymi ludzmi. Wchodzac w interakcje z r6znymi osobami,
jednostka ma tendencje do postgpowania w pewien przyblizony, a nie-
kiedy powtarzajacy si¢ sposob, ktory mozna nazwac jej stylem funkcjono-
wania w grupie. Oznacza on charakterystyczne dla danej osoby zachowa-
nie, pojawiajace si¢ podczas przebywania i wspoéldziatania z innymi
ludzmi. Ten sposob zachowania to specyficzny uktad czynnosci wykony-
wanych przez podmiot (uczen, student, nauczyciel), to rowniez sposob
realizacji zadan, wymagan i1 oczekiwan otoczenia, a takze zaspokajania
wlasnych potrzeb.

Przeprowadzone badania pozwolilty wyodrebni¢ pie¢ gtdéwnych stylow
funkcjonowania w grupie (Wegtowska-Rzepa 1993, 1995). Do ich okres-
lenia wykorzystano opozycyjne postawy: aktywnos$¢ — biernos¢ spoteczna
1 utatwianie — utrudnianie osiggni¢cia wspolnych celow:

— Styl zarzadzajacy — jest zachowaniem aktywnym i ulatwiajgcym
osigganie wspdlnych celow. Wystepuje u osob, ktore przejawiaja
umiejetnosci przywodcze 1 kierownicze, potrafig odpowiednio sko-
ordynowa¢ prace wielu ludzi oraz umiejetnie rozdzieli¢ miedzy
cztonkow grupy zaréwno funkcje 1 zadania, jak i1 kary i nagrody,
najczesciej samodzielnie podejmujg rozne decyzje, a w dziataniu
przejawiaja duzo inicjatywy i pomystowosci.

- Styl wspoétdziatajacy — nalezy do zachowan aktywnych, utatwiaja-
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cych realizacje postanowien i dziatan zespotowych. Charakterys-
tyczny jest dla osob, ktére chetnie wspotpracuja, wspotdziatajg
1 udzielaja pomocy, podejmujg si¢ wprawdzie wyjasniania skompli-
kowanych spraw 1 rozstrzygania roznych sporow, ale wickszos$¢ de-
cyzji uzgadniaja wspolnie z pozostatymi cztonkami grupy. Osoby
wspotdziatajace sg dobrymi doradcami, wzbudzaja zaufanie innych.

— Styl podporzadkowujacy — jest zachowaniem biernym, ale utatwia-
jacym osigganie wspolnych celow. Wystepuje u oso6b niewyrdznia-
jacych sie na tle grupy, przewaznie uleglych 1 dostosowujacych si¢
do wymagan wigkszosci. Osoby te zwykle bez zastrzezen aprobujg
decyzje przetozonych. Oczekujg wskazowek 1 polecen ze strony
innych. Podejmuja si¢ prac niewymagajacych inicjatywy, jasno
okreslonych.

— Styl wycofujacy — jest zachowaniem biernym i utrudniajgcym
osigganie wspolnych celéw. Przejawiajg go osoby, ktore unikaja
kontaktow z ludzmi i wszelkich odpowiedzialnych prac. Z czton-
kami grupy utrzymuja dystans i nie pozwalajg na poufatos¢. 1zoluja
si¢ od otoczenia, odmawiajg uczestniczenia we wspolnych przed-
siewzieciach, najchetniej przebywaja w samotnosci.

— Styl destrukcyjny — to zachowanie aktywne, utrudniajace realizacje
wspolnych celow. Wystepuje u osob, ktére daza do dominacji nad
innymi poprzez atakowanie i1 nieprzyjazne traktowanie oraz buntuja
si¢ 1 podburzajg innych, gdy jaka§ sprawa nie przebiega po ich
mysli. Jednostki dziatajace destrukcyjnie nie ukrywaja swojej
pogardy 1 niecheci do wspdlnych dziatan, ignoruja polecenia, nie
liczg si¢ z normami akceptowanymi przez zespdt (Wegltowska-
-Rzepa 1993, 1995).

Kazda osoba bedaca cztonkiem grupy przejawia specyficzne dla siebie
style funkcjonowania w postaci czystej (jeden z opisanych stylow) badz
mieszanej (kombinacje stylow). W zachowaniach nauczycieli w relacjach
z uczniami mozna wyodrebni¢ dwie grupy stylow:

-~ pozadane w zawodzie nauczyciela — sg nimi style: zarzadzajacy

1 wspoéldziatajacy; nauczyciel reprezentujacy przynajmniej jeden
z nich umie pokierowac¢ uczniami, uwzglednia ich potrzeby 1 dazy
do ustanowienia celow waznych dla obu stron;

— niepozadane — nalezg do nich style: podporzadkowujacy, wycofujacy
1 destrukcyjny; nauczyciel, dla ktérego charakterystyczny jest jeden
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z nich lub wigcej, nie chce badz nie umie wzig¢ na siebie odpowie-
dzialno$ci za wspolne realizowanie zadan, ulega, a czasem nawet
podporzadkowuje si¢ uczniom — studentom, unika kontaktow z nimi
albo wystepuje przeciwko nim.

Uswiadomienie studentom ich stylu funkcjonowania w grupie przy
jednoczesnym wykazaniu pewnych brakéw, np. z zakresu umieje¢tnosci
organizatorskich, moze stanowi¢ podstawe do wspodlnego (student — na-
uczyciel) konstruowania programu ksztatcenia, ktéry pozwoli te umiejet-
nosci poprawic, a moze nawet przeksztatci¢ je w zachowania pozadane.

Okreslenie charakterystycznych dla studentow i nauczycieli zachowan,
wystepujacych podczas przebywania i wspolnego dziatania w grupie,
stalo si¢ przedmiotem badan. Przyjeta hipoteza zaktada, ze w zakresie sty-
low funkcjonowania w grupie miedzy studentami a nauczycielami zacho-
dzg istotne réznice. Mozna oczekiwaé, ze wykonywanie zawodu 1 zdo-
bywanie doswiadczen pedagogicznych przez nauczycieli zwigkszy liczbe
zachowan w stylach pozadanych, w wigkszym stopniu niz u studentow.

Badaniami obj¢to 61 studentow drugiego roku studiow stacjonarnych
1 52 nauczycieli szkot podstawowych. Do zbadania stylow funkcjonowa-
nia jednostki w grupie wykorzystano kwestionariusz Style funkcjono-
wania jednostki w grupie (SFJwG) (Weglowska-Rzepa 1993) (tab. 10).
Réznice w ramach okreslonych stylow w obu grupach ustalono na pod-
stawie wynikow testu y* (tab. 11). Miedzy stylem zarzadzajacym i de-
strukcyjnym byly one istotne statystycznie. Wartosci, ktére otrzymano, to
¥ =11,28:10,8=0,001 dla df=1.

U studentow wystepuje przewaga zachowan destrukcyjnych nad zacho-
waniami typu zarzadzajacego, natomiast u nauczycieli dominujg zacho-
wania zarzadzajgce nad destrukcyjnymi. W pozostatych stylach réznic
istotnych statystycznie nie stwierdzono (tab. 11).

Niepokojace wydaje si¢ zbyt czgste wystgpowanie zachowan destruk-
cyjnych u studentoéw oraz zbyt mata zdolno$¢ nauczycieli do zachowan
wspotdziatajacych. Nauczyciele w swojej pracy zawodowej zmierzaja
do uzyskania przewagi nad uczniem, czgsto przez przyjecie postawy
osoby rzadzacej, wiedzacej lepiej, czyli preferujg autokratyczny sposob
kierowania grupa. O wiele rzadziej nastawiajg si¢ na wspotdziatanie,
na tworzenie uktadu partnerskiego, co przypuszczalnie jest jedng z przy-
czyn braku sukcesow wychowawczych. Przedstawione sposoby zacho-
wan studentow i1 nauczycieli to najprawdopodobniej efekt doswiadczen
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TABELA 11. Dominacja stylow w grupie studentéw i nauczycieli

Styl
Badani . Suma
. wspot- podporzad- . .
zarzadzajacy dziatajacy Kowuiacy wycofujacy  destrukcyjny
Studenci 8 3 3 4 26 44
Nauczyciele 19 6 4 6 10 45
Suma 27 9 7 10 36 89

wyniesionych z zycia rodzinnego, ze szkoty podstawowej i ponadpodsta-
wowej, a takze wyzszej (powielanie ztych wzorcow). Braki w umiejetnosci
wspoéltdzialania wyrazane sg poprzez brak zyczliwos$ci, pomagania, dora-
dzania, a wigc empatyzowania, ktore dostrzega si¢ w grupach studenckich.

Metode badania stylow funkcjonowania jednostki w grupie mozna wy-
korzysta¢ jako jedno z kryteriow egzaminu wstepnego. Osoby prezentu-
jace styl pozadany, np. przy rownej z innymi liczbie punktow, uzyskiwa-
lyby pierwszenstwo w przyjeciu na studia. Proces ksztatcenia przysztych
nauczycieli uyymuje tylko niektore zagadnienia odnoszace si¢ do stylu
funkcjonowania w grupie, realizowane raczej okazjonalnie. Nalezy sadzi¢,
ze ukierunkowanie programow dydaktycznych przysztych nauczycieli na
umiejetnosci ksztaltowania zachowan w stylu zarzadzajacym 1 wspotdzia-
fajacym wptyng na poprawe efektywnosci pracy pedagogicznej (Rzepa,
Weglowska-Rzepa 1996).

Nauczanie i uczenie si¢ to dwa wzajemnie warunkujace si¢ procesy,
a ich efektem powinno by¢ nie tylko zwigkszanie posiadanej przez ucznia
wiedzy i umiejetnosci z okreslonego zakresu, ale tez rozw6j osobowosci.
Ten drugi obszar jest szczegodlnie wazny wowczas, gdy ksztalci si¢ studen-
tow na kierunkach nauczycielskich. Nauczanie i wychowywanie innych
jest efektywniejsze, jezeli maja oni mozliwo$¢ poznania swoich psycho-
pedagogicznych wlasciwosci 1 ograniczen, wiedza, jak nad soba pracowac
oraz umiejg tworzy¢ prawidlowe relacje nauczyciel-uczefn. Podstawe
wlasciwych relacji interpersonalnych, w tym takze migedzy nauczycielem
a uczniem, stanowi umiejetne komunikowanie si¢. Mozna je opisaé jako
proces przekazywania roéznego rodzaju informacji, nastrojow, wrazen,
przekonan i1 wszelkich intencji w sposdb werbalny i1 niewerbalny w celu
osiggania wzajemnego zrozumienia i wplywu na siebie partnerow inter-
akcji (Bienvenu 1970).

Podstawowym narze¢dziem komunikowania si¢ jest jezyk, ktéry umoz-
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liwia zakodowanie informacji w systemie znakow wedtug $cisle sprecyzo-
wanych regul. Tak skonstruowana wiadomos¢ jest przesytana od jednego
odbiorcy do drugiego za posrednictwem dostgpnego im kanalu (mowa,
pismo, obraz itp.). Skuteczna komunikacja zachodzi wowczas, gdy od-
biorca rozumie informacje tak, jak nadawca chcialby, aby zostaty zrozu-
miane. Nieporozumienia i konflikty miedzy rozmdwcami czesto wynikajg
ze ztego odczytywania intencji nadawcy, przez co komunikacja staje si¢
nieskuteczna. Przyczyny tego rzadziej tkwig w btedach jezykowych, czes-
ciej maja charakter emocjonalny i spoleczny (Zaton 1995). W relacjach
nauczyciel-uczen rzadziej wystepuje komunikacja skuteczna, czesciej na-
tomiast nieskuteczna, konfliktowa (uczniowie przestaja lubi¢ szkote). Jak
podaje Hoy (1968), w edukacji wyrdznia si¢ dwa podejscia do komuni-
kacji: nadzorczo-opiekuncze oraz humanistyczne (por. z podejsciem X 1Y,
Hamer 1994). W orientacji humanistycznej szkota uwazana jest za wspol-
not¢ wychowawcza, w ktérej uczniowie ucza si¢ przez wspodlprace,
wspotdziatanie 1 do§wiadczenie. Kontrole zewnetrzng zastepuje samo-
dyscyplina, nauczyciel stara si¢ wytworzy¢ stosunki demokratyczne,
zwieksza uprawnienia uczniow do samostanowienia o swoim losie.

Styl funkcjonowania w grupie jest formg zachowan spotecznych. Jed-
nym z jego elementow jest sposob komunikowania si¢, a wigc stosowanie
werbalnych zwrotow majacych wzmocni¢ wykonywanie dziatania — za-
dania, myslenie badz ustosunkowanie si¢ do innych. Nalezy przypusz-
czac, ze osoby réznigce si¢ stylem funkcjonowania w grupie rdznig si¢
rowniez sposobem werbalnego komunikowania si¢ z innymi. Takze na-
uczyciele prezentujacy pozadane style zachowania porozumiewajg si¢
z uczniami inaczej niz nauczyciele o stylach niepozadanych. Dla tych
pierwszych bardziej typowa jest komunikacja konstruktywna — bierne
1 aktywne stuchanie oraz zachecanie partnera do mowienia, wyrazajace
akceptowanie go, dla drugich — niekonstruktywna, utrudniona wewngtrz-
nymi blokadami (Gordon 1991, 1995).

Przedmiotem badan wtasnych stata si¢ rowniez zalezno$¢ migdzy sty-
lem funkcjonowania w grupie u przysztych nauczycieli a sposobami ko-
munikowania si¢. Badaniami objeto 180 studentéw, w tym 120 studentow
I roku Akademii Wychowania Fizycznego we Wroctawiu i 60 studentéw
IT roku matematyki nauczycielskiej Uniwersytetu Wroctawskiego. Z popu-
lacji tej wyodrebniono 121 studentow, u ktérych stwierdzono dominacje
jednego z pieciu styloéw funkcjonowania, a uzyskane przez nich wyniki
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TABELA 12. Style funkcjonowania w badanej grupie

Studenci

Styl matematyki AWF

N % N %
Zarzadzajacy 3 7,9 6 7,2
Wspotdziatajacy 9 23,7 35 423
Podporzadkowujacy 14 36,8 27 32,5
Wycofujacy 6 15,8 6 7,2
Destrukcyjny 6 15,8 9 10,8
z 38 100 83 100

poddano analizom statystycznym, uwzgledniajac styl funkcjonowania
w grupie, kierunek studiow i sposdb komunikowania si¢ (tab. 12). Do
badania r6znic mi¢dzy zmiennymi zastosowano test y%, a do okreslenia
sity zwigzku wspolczynnik ¢.

Analiza uzyskanych wynikow wykazata, ze stylow pozadanych w grupie
studentow matematyki jest mniej niz wsrod studentoéw AWF (31,6 1 49,4%)),
a styloéw niepozadanych (56,1%) wiecej niz pozadanych (43,9%).

Do tego celu wykorzystano wyroznione przez Gordona (1991) trzy
zwroty z komunikacji niekonstruktywnej, czyli dwanascie kategorii blo-
kad komunikacyjnych, oraz zwroty nalezace do komunikacji konstruk-
tywnej (gtéwnie odpowiedzi zachgcajace, potakujace i aktywne stucha-
nie). Kwestionariusz ankietowy sktadat si¢ z 70 pozycji, przy czym 13
z nich stanowity pytania otwarte, ktorych nie analizowano ze wzglgdu na
konieczno$¢ osobnej interpretacji. Na komunikacj¢ przypada ogédtem
48 pozycji, po 4 na kazda z 12 kategorii blokad. Kategorie te maja nazwy
1 oznaczenia rzymskie, ktore w kwestionariuszu byty przyporzadkowane
w sposob losowy (tab. 13). Kategorie I-XII obejmuja niekonstruktywne
style komunikowania si¢, kategoria XIII jako jedyna ma charakter kon-
struktywny. Kategoria 1 oznacza radzenie, dyktowanie rozwigzan lub
robienie propozycji, I — interpretowanie, analizowanie, stawianie diag-
nozy, III — perswadowanie, moralizowanie, IV — chwalenie, aprobowanie,
V —badanie, wypytywanie, VI—uspokajanie, wspotodczuwanie, pociesza-
nie, podtrzymywanie, VII — robienie wyrzutdw, pouczanie, przytaczanie
logicznych argumentow, VIII — zwymys$lanie, o§mieszanie, zawstydzanie,
IX — osadzanie, krytykowanie, sprzeciwianie si¢, obwinianie, X — ostrzega-
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TABELA 13. Komunikacja niekonstruktywna i konstruktywna w badanej populacji

Komunikacja

niekonstruktywna konstruktywna
1 Im nr v v VI VI VIII IX X XI XII XIII
Mediany 6,5 55 10 9,5 9,5 10,0 70 50 7,0 7,0 7.5 7,5 21,5

nie, upominanie, grozenie, XI — rozkazywanie, komenderowanie, XII —
odcigganie uwagi, kierowanie w inng strong, rozweselanie. Kategoria XIII
nalezy do komunikacji konstruktywnej i obejmuje dziewig¢¢ zwrotow ko-
munikacyjnych, odnoszacych si¢ do aktywnego stuchania, zachgcania do
mowienia, wyrazania akceptacji drugiej osoby i parafrazowania.

W komunikacji konstruktywnej warto§¢ medialna Me = 21,5 miesci si¢
w skali wynikow $rednich wedlug punktacji kwestionariuszowej (od 0
do 36 pkt), co oznacza, ze badani postuguja si¢ tego typu komunikatami
srednio czgsto (czasami).

Wsraod istotnych informacji uzyskanych na podstawie przeprowadzo-
nych badan w zakresie komunikowania si¢ studentow z uczniami mozna
wskazac€ te, ze istnieje zwigzek stylow funkcjonowania w grupie z ro-
dzajem studiow:

— Studenci o stylach pozadanych jako nauczyciele maja tendencje
do czestego stosowania komunikatéw typu: rozkaz, zarzadzanie,
komenda, dyktowanie rozwigzan oraz odciggania uwagi ucznia od
problemu, rozweselania go. Zbyt czeste i niestosowne do sytuacji
1 probleméw uczniow uzywanie tych sposobéw komunikowania si¢
moze doprowadzi¢ do nadmiernego autorytatyzmu w relacjach
z uczniami. Zdaniem Gordona relacje te ulegaja sformalizowaniu,
a komunikaty mozna uzna¢ za niekonstruktywne.

— Studenci AWF wykazuja tendencje do czestszego nawigzywania
kontaktu stownego z uczniami niz studenci matematyki, czgsciej tez
postuguja si¢ komunikacjg niekonstruktywna.

— Pod wzgledem stosowania komunikacji konstruktywnej nie ma r6z-
nic mig¢dzy studentami o stylach pozadanych i niepozadanych, jak
réwniez mi¢dzy studentami matematyki i wychowania fizycznego.

— Studenci AWF o stylach pozadanych czg$ciej niz studenci mate-
matyki postuguja si¢ w relacjach z uczniami komunikatami niekon-
struktywnymi, takimi jak zarzadzenie, komenda, rozkaz, dyktowanie
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rozwigzan, rada, propozycja (kategoria I 1 XI), umozliwiajagcymi im
uzyskanie przewagi. Z jednej strony pozwala to usprawnic i utrzy-
mac tad organizacyjny, a z drugiej niesie ryzyko pozbawienia jed-
nostki che¢ci do inicjatywy, samodzielnego podejmowania decyzji
itp. W takim uktadzie nauczyciel zawsze wie najlepiej, natomiast
uczen to osoba niemajgca racji, za mato wiedzaca i umiejaca, mato
tworcza itp.

— Studenci AWF o stylach niepozadanych czgsciej niz studenci mate-
matyki prezentujacy te same style stosujg pochwaly i zwroty wyra-
zajace aprobate ucznia, ale tez czesciej upokarzajg dziecko, osSmie-
szaja je 1 zawstydzaja.

Wyniki badan sktaniajg do pewnych refleksji. Szkota z tradycyjng po-
zycja zarowno nauczyciela, jak 1 ucznia jako jednostki zdobywajacej wie-
dz¢ 1 wybrane umiej¢tnosci w niewielkim stopniu wychowuje 1 stwarza
warunki do petnego rozwoju osobowosciowego. Przyszli nauczyciele
powielaja raczej niekonstruktywne wzorce zachowania si¢ i funkcjono-
wania w relacjach z uczniami, odwotujac si¢ do wiasnych doswiadczen
jako uczniow. Nie oznacza to, ze nie mozna dokona¢ zmian w tym zakresie.
Skutecznym posunigciem bytoby prawdopodobnie wprowadzenie do pro-
gramu studidow na kierunku nauczycielskim zaje¢ z komunikacji inter-
personalnej, na ktorych przyszli pedagodzy nabyliby umiejetnosci bardziej
swiadomego bycia wsrod innych, postugiwania si¢ komunikatami kon-
struktywnymi, co w przysztosci mogloby zaowocowac nie tylko dobrymi
relacjami z uczniami, ale takze poprawic¢ efektywnos¢, szczegdlnie w pro-
cesie wychowawczym (Weglowska-Rzepa, Rzepa 1997).

Jednym z wielu czynnikéw §wiadczacych o umiejetnosciach pedago-
gicznych nauczyciela wf. jest umiejetnos¢ radzenia sobie w sytuacjach
trudnych, ktore nauczyciel napotyka do$¢ czgsto w czasie swojej prak-
tyki zawodowej, zarowno w zakresie dydaktycznym, jak i wychowaw-
czym. Sytuacje trudne warunkowane wewnetrznie i zewnetrznie (Rey-
kowski 1966; Spionek 1973; Tomaszewski 1975; Tyszkowa 1986) moga
by¢ elementem powodujgcym wzrost aktywnos$ci, poszukiwanie nowych
rozwigzan, dobdr innych srodkéw w celu jak najszybszego rozwiktania
sytuacji trudnej, czyli mobilizujagcym do twodrczej postawy wobec pro-
blemu. Wiele osob nie wie jednak, jak si¢ zachowac, co robi¢, a pode;j-
mowane przez nie dziatania sg czgsto nieefektywne. Stajg si¢ zupetnie
bezradne, co jest czesto przyczyng braku samorealizacji zawodowej 1 0so-
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bistej; osoby takie oczekuja pomocy od innych, prezentujg postawe bierna,
podporzadkowujaca lub wycofujaca.

Z badan sondazowych wynika, ze studenci potrafig okresli¢ sytuacje
trudne, w ktorych si¢ znajdowali. Uwarunkowan zewnetrznych tych
sytuacji dopatrywali si¢ w catym zespole obcigzen i klopotéw zwigzanych
z ksztalceniem. Przedstawiali relacje, jakie zachodzg migdzy nimi a oto-
czeniem (uczelnig a miejscem pracy w przypadku studentow studiujacych
W systemie zaocznym), sytuacje przekraczajace niekiedy ich mozliwos$ci
(zaliczanie przedmiotow zwigzanych ze sprawnos$cig ruchows: lekkoatle-
tyka, pltywanie, gimnastyka) 1 zaburzajagce im dobrostan, a wigc wedlug
definicji Lazarusa 1 Folkmana (1984) powodujace sytuacje stresu.

W sytuacji trudnej ludzie postuguja sie réznymi strategiami radzenia
sobie. Dzielagce ich roznice sg wzglednie state (Heszen-Niejodek 1996).
Interesujace jest natomiast, czy podejmowane dzialania sa racjonalne,
wynikajace tylko z doswiadczen nabywanych samodzielnie, metoda préb
1 btedoéw, czy tez wynikaja z opanowania okreslonej techniki, zdobytej
w czasie ksztatcenia. Endler i Parker (1990) przedstawili kwalifikacje
stylow radzenia sobie w sytuacjach trudnych, wyrézniajac trzy grupy
osob: jednostki potrafigce skoncentrowac¢ si¢ na rozwigzaniu zadania,
koncentrujace si¢ na sobie 1 zajmujace si¢ swoimi przezyciami, emocja-
mi, oraz osoby unikajace konfrontacji z sytuacja trudna.

W sytuacje trudne obfituje gra wielopodmiotowa z pitkg. W momencie
ich powstawania uczestnikow gry, w zaleznos$ci od sposobu reagowania,
mozna dos¢ tatwo podzieli¢ na trzy grupy:

— osoby, ktore koncentruja si¢ przede wszystkim na podejmowaniu
dziatan racjonalnych, skutecznych, takze ryzykownych, w celu uzys-
kania korzystnego wyniku;

— osoby, ktore ciagle si¢ thumacza, usprawiedliwiaja ze sposobu wy-
konania zadania, a niepowodzenia usprawiedliwiajg przyczynami
obiektywnymi, np. warunkami pogodowymi, ztym samopoczuciem,
nieodpowiednim sprzetem;

— osoby, ktore rozwigzujg zadania w sposob nieracjonalny, a zarazem
bezpieczny dla nich (podaja pitke do najblizszego partnera, do tytu),
badz pozbywaja si¢ pitki w sposob nieprzemyslany (wybijaja ja
poza boisko).

Celem badan podjetych przez autora niniejszej pracy byta proba okres-

lenia sposobu reagowania studentow studiow zaocznych w sytuacji trudnej
w zalezno$ci od przejawianego przez nich stylu funkcjonowania w grupie
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oraz sprawdzenie, czy styl funkcjonowania wigze si¢ z podejmowaniem
okreslonych rol podczas organizacji zawodow sportowych. Przyjeto przy
tym hipoteze, ze osoby o stylach pozadanych (aktywnych) czgsciej po-
dejmuja dziatania w celu rozwigzania sytuacji trudnej niz osoby o stylach
niepozadanych (pasywnych) i nieokreslonych, koncentrujace si¢ na sobie
badz na unikaniu dzialania. Badania przeprowadzono w czasie zaj¢é
dydaktycznych, ktore stanowily integralng czegs¢ procesu dydaktycznego.
Budowa struktury organizacyjnej zawodow i dobdr 0sob do ich przepro-
wadzenia uwarunkowane byty zasadami prakseologicznymi.

W celu okreslenia sytuacji trudnych i sposobéw reagowania na nie za-
dano studentom dwa pytania. Do okreslenia zalezno$ci miedzy stylem
funkcjonowania w grupie a podejmowaniem si¢ roznych rol organiza-
torskich w czasie zawodow sportowych wykorzystano natomiast struk-
turg organizacyjng zawodow przygotowang przez studentow.

Analiza zachowan, jakie ujawniali badani w sytuacjach trudnych,
dostarczyla podstaw do przeprowadzenia klasyfikacji stylow jednostki
w grupie w uktadzie pozadanych i niepozadanych oraz nieokreslonych
w zawodzie nauczyciela.

W sytuacjach trudnych osoby prezentujgce pozadane style zachowan
czesciej przejawiaty orientacj¢ ukierunkowang na rozwigzanie problemu
niz badani o stylach niepozadanych i nieokreslonych, u ktérych czgstsza
byla orientacja skierowana na siebie (tab. 14). Wsrod badanych, dla
ktorych typowy byt styl niepozadany, wystepuje niemalze taka sama
liczba oséb ukierunkowanych na rozwigzywanie zadania, jak i na siebie
— najczgsciej obrong wlasnej osoby.

TABELA 14. Style funkcjonowania jednostki w grupie a zachowania studentow
w sytuacjach trudnych

Ujawniane zachowanie

aktywnos¢ aktywno$¢ unikanie Razem
Style ukierunkowana ukierunkowana podejmowania

na zadanie na siebie aktywnosci

N N N N

Pozadane 20 7 3 30
Niepozadane 11 12 2 25
Nieokre$lone 13 23 3 39
Razem 44 42 8 94
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Rozktad zachowan w sytuacjach trudnych tych osob, ktore przejawiaja
rézne style funkcjonowania w grupie, okazal si¢ statystycznie istotny.
Wartos¢ x> = 9,91 jest wigksza od wartosci krytycznej > = 9,49 przy
df =41 a = 0,05. Rowniez sita zwigzku migdzy tymi zmiennymi, cho¢
niewysoka, jest statystycznie istotna i dla wspotczynnika C wynosi 0,31.
Uzyskane wyniki potwierdzaja wigc przyjeta hipoteze. Uwzgledniajac, ze
style funkcjonowania w grupie majg charakter dynamiczny, mozna do-
kona¢ zmiany stylow (poprzez zastosowanie odpowiednich technik) nie-
pozadanych w pozadane. Jest zatem szansa, aby studenci — przyszli
nauczyciele — o niekorzystnych stylach funkcjonowania i sposobach re-
agowania na sytuacje trudne opanowali sposoby radzenia sobie w takich
okolicznos$ciach (z perspektywy prakseologicznej i psychologicznej).
Orientacja humanistyczna przyjeta w ksztalceniu przysztych nauczycieli
ma wigc ogromne znaczenie. Glowny kierunek i cel zawodowej edukacji
skupia si¢ w niej na rozwoju osobowosci (Grabowski 1982).

Podejmujac odpowiednie dzialania psychologiczno-pedagogiczne
w programach dydaktycznych, mozna zwigkszy¢ zasob umiej¢tnosci nie-
zbednych w zawodzie nauczyciela, utatwiajacych postepowanie w sytua-
cjach trudnych nie tylko w procesie dydaktyczno-wychowawczym, lecz
takze w zyciu rodzinnym (Rzepa, Weglowska-Rzepa 1997).

Badania dotyczace sytuacji trudnych przeprowadzono wsréd studen-
tow studiéw zaocznych, wystepujacych w podwojnej roli: studentow-ucz-
nidw 1 nauczycieli uzupetniajacych swoje wyksztalcenie na kierunku
nauczycielskim w Akademii Wychowania Fizycznego. Przyjeto, ze wyste-
powanie w podwdjnej roli daje mozliwos$¢ posiadania znacznie bogatszego
1 bardziej przydatnego do§wiadczenia zwigzanego z sytuacjami trudnymi
spotykanymi w pracy z uczniami, a takze sytuacjami wynikajacymi
z realizacji wlasnego procesu ksztatcenia. Pytania o sposdb rozumienia
trudnych sytuacji z pozycji studenta-ucznia i nauczyciela ujawnily pewne
roznice. Ta sama osoba uznaje za sytuacje¢ trudna:

— jako student-uczen:

* potrzebe wickszego zaangazowania umystowego i fizycznego,

* niemozno$¢ wywigzania si¢ z obowigzkow i/lub kontynuowania
dziatan,

* sytuacj¢ nowa, zaskakujaca,

* konieczno$¢ szybkiego podjecia decyzji;
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— jako nauczyciel:

konieczno$¢ dokonania zmiany dotychczasowego sposobu dzia-
lania,

kontakty interpersonalne migedzy nauczycielami a dzie¢mi i ro-
dzicami oraz mig¢dzy nauczycielami,

brak wiedzy 1 doswiadczenia.

Przyktadowe sytuacje trudne podawane przez badanych z pozycji:
— student-nauczyciel (sytuacja trudna dla niego w czasie studiowania):

egzaminy, dodatkowe zaliczenie zaje¢, przymusowe odpowia-
danie,

ocenianie, krytykowanie, stosowanie przymusu i nacisku przez
prowadzacych zajecia i kolegow,

nieprzygotowanie do zajec,

nieliczenie si¢ z nim (studentem-uczniem): agresja ze strony pro-
wadzacych zajecia, wyzwiska, wySmiewanie, grozenie, karanie,
wykonywanie bezsensownych polecen, wykonywanie prac dla
nauczyciela za wlasne pienigdze.

— nauczyciel (sytuacja trudna dla niego jako nauczyciela):

nieradzenie sobie z uczniami pod wzgledem wychowawczym, tj.
problemy z rozstrzyganiem konfliktow, utrzymaniem dyscypliny,
postuszenstwem uczniow,

niewystarczajace umiejetnosci dydaktyczne, tj. nieumiejgtnose
wytlumaczenia tresci zajgé, odpowiadania na skomplikowane
pytania, udzielania dzieciom pomocy w réznych sytuacjach, roz-
poznawania dzieci,

hospitacje i oceny zwierzchnikow.

Badani inaczej postrzegaja sytuacje trudng jako studenci-uczniowie
niz jako nauczyciele. Nie tylko odmiennie jg definiujg, wymieniajg row-
niez inne problemy, ktore wystepuja w ich zyciu codziennym i s3 wyraznie
zwigzane z petnionymi przez nich funkcjami. Jako nauczyciele za szcze-
gblnie trudne uwazajg sytuacje zwigzane ze zwigkszonym wysitkiem
umystowym i fizycznym podczas egzaminowania i odpytywania. Sa to
okolicznosci zazwyczaj nowe, zaskakujace, wymagajace szybkich decyzji.
W roli studenta-ucznia obawiaja si¢ natomiast sytuacji, w ktorych moga
by¢ narazeni na krytyke i ocen¢ otoczenia, czasami na kare i agresj¢
wyktadowcy.

Jako studenci-uczniowie badani wymieniali nastgpujace sposoby za-
chowania si¢ w sytuacjach trudnych:
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1. Ustosunkowanie si¢ do trudnosci:
a) nastawienie na rozwigzanie danej sytuacji:

— poszukiwanie skutecznych rozwigzan,

— dziatanie metodg préb i1 btedow w sposob jak najszybszy, jak
najprostszy, cz¢sto bez zastanowienia (,,na oslep”),

b) rezygnacje¢ z poszukiwania rozwigzania,
¢) odwolywanie si¢ do sit wyzszych: modlitwa, zdanie si¢ na los,
przypadek, szczescie, pomoc innych 0sob.
2. Reakcje na sytuacje trudne:
a) reakcje poznawcze:

— utrudniajace dziatanie: odczucie pustki, brak zrozumienia sytu-
acji, trudnosci w mysleniu i koncentracji uwagi,

— utatwiajgce dziatanie: lepsza koncentracja uwagi, szybsze my-
slenie, lepsze rozumienie sytuacji,

b) reakcje emocjonalne:

— zdenerwowanie,

— Igk, strach,

— zlos¢,

— poczucie winy, krzywdy,

c¢) reakcje somatyczne:

— zaburzenie trawienia,

— czerwienienie sig,

— pocenie,

— ogolne zte samopoczucie

— zaburzenia wzroku, mowy.

Jako nauczyciele podali nastepujace przyktady zachowan:
1. Ustosunkowanie si¢ do trudnosci:
a) nastawienie na rozwigzanie sytuacji trudne;j:
— poszukiwanie skutecznych rozwigzan,
— dziatanie jak najszybciej bez wzgledu na skutek,
b) rezygnacja z poszukiwania rozwigzan.
2. Reakcje na sytuacje trudne:
a) reakcje poznawcze:

— utrudniajace dziatanie: obnizenie poczucia wlasnej wartosci,
trudnos$ci w mysleniu, dekoncentracja, obwinianie siebie za nie-
powodzenia,

— ulatwiajace dzialanie: spokojne, rozsgdne myslenie, opanowanie,
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b) reakcje emocjonalne:

— zdenerwowanie,

— lek, strach,

— zto$¢,

— bezsilnos¢, bezradnosé,
c) reakcje somatyczne:

— zke samopoczucie,

— bol gardta, glowy,

— trzgsace si¢ rece.

Zachowania ujawniane przez badanych w sytuacjach trudnych sg zgod-
ne z opisami sposobow reagowania ludzi na stres, zwtaszcza w ujeciu To-
maszewskiego (1975) i Newcomba (1962). W ogélnych zarysach sa do
siebie podobne, niezaleznie od petnionej funkcji studenta lub nauczyciela,
zarowno pod wzgledem nastawienia wobec trudnos$ci (zawsze jest to cheé
rozwigzania sytuacji trudnej), jak i przejawianych reakcji (reakcje emo-
cjonalne dominuja nad poznawczymi i somatycznymi). Pojawiajace si¢
roznice dotycza efektywnosci w poszukiwaniu rozwigzan, przejawianej
przez studentow-uczniow. Potrafia oni bowiem znalez¢ wigksza liczbe
sposobow radzenia sobie z trudno$ciami, mimo ze emocjonalnie i soma-
tycznie silniej reaguja na stres.

Badani okreslili potrzeby w zakresie lepszego radzenia sobie w sytua-
cjach trudnych i zaliczyli do nich:

1. Jako studenci-uczniowie:

— wzmacnianie lub wyksztatcenie w sobie okreslonych wtasci-
wosci indywidualnych:
* pewno$¢ siebie (wzmacnia¢ poczucie wiasnej warto$ci),
= asertywnosc,
* stanowczos$¢, sumiennos¢, obowigzkowos¢, otwartos$¢, opty-
mizm, systematyczno$¢, umiejetnos¢ planowania,
— umiej¢tnos$¢ panowania nad emocjami i nastrojami:
* nie bac si¢ odpytywania, oceniania, egzaminowania,
* nie oskarzac siebie,
* nie mie¢ poczucia winy,
— uczenie si¢ rozwigzywania sytuacji trudnych:
* poznawac sposoby i techniki opanowania wtasnych emocji,
* wyksztatca¢ i rozwija¢ pozadane cechy psychiczne,
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2. Jako nauczyciele:
— wzmacnianie lub wyksztatcenie w sobie okreslonych wtasciwo-
sci indywidualnych:
* poczucie kompetencji i pewnosci siebie,
= asertywnosc,
* sumiennos$¢, systematycznos$é, obiektywnos$é, staranno$¢, po-
zytywne nastawienie do innych,
— umiej¢tnos¢ panowania nad emocjami:
* nie ulegac Igkowi,
* nie bac si¢ w sytuacjach trudnych,
* nie bac si¢ wlasnej niewiedzy,
— radzenie sobie w sytuacjach interpersonalnych dotyczacych:
* innych nauczycieli,
= dzieci 1 ich rodzicow,
— uczenie si¢ rozwigzywania sytuacji trudnych:
* poznawac¢ konkretne metody pracy z uczniami sprawiajgcymi
problemy wychowawcze,
* uczy¢ sie sposoboéw prowadzenia zaje¢ w réznych okoliczno-
Sciach.

Aby sprawniej dziata¢ w sytuacjach trudnych, nauczyciele powinni
mie¢ poczucie pewnosci 1 kompetencji, by¢ zdolni do asertywnego za-
chowania si¢ podczas petnienia swoich obowigzkow, nie ulega¢ lekom,
posiada¢ wiedz¢ i umiejetnosci w zakresie relacji interpersonalnych,
uczy¢ si¢ konkretnych sposobdéw pracy w trudnych sytuacjach pedago-
gicznych. Analiza przeprowadzonych badan wskazala na pewne roznice
W spostrzeganiu, rozumieniu i interpretowaniu trudnos$ci oraz w przeja-
wianej w nich aktywnosci. Pewne zdziwienie moze budzi¢ to, ze w swoich
rolach badani odnajduja si¢ tak dobrze. Bedac juz dorostymi ludZmi, nie-
jednokrotnie pracujac zawodowo, wchodzac w role ucznia-studenta za-
chowuja si¢ tak, jak osoby znacznie mltodsze wiekiem. Przejawiajg te
same reakcje, obawy, dazenia i sposéb myslenia. Podobnie jest podczas
pelnienia roli nauczyciela — mimo do$wiadczenia, jakie posiadaja, nabytej
wiedzy, brakuje im odwagi do kreatywnego interpretowania swojej dzia-
talnosci dydaktyczno-wychowawczej, sa mato elastyczni, niech¢tni do
wprowadzania innowacji. By¢ moze zwigzane jest to z tym, ze w sytua-
cjach trudnych najpierw uruchamiajg znane sobie stereotypy, a do nowych,
tworczych rozwigzan nie maja pelnego zaufania (Weglowska-Rzepa,
Rzepa 1997).
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Ksztalcenie umiejetnosci nauczycielskich
z wykorzystaniem gier z pilka dla realizacji
celow kultury fizycznej

Teoretyczne podstawy systemow ksztalcenia nauczycieli sprowadzaja
si¢ do zhumanizowania i upodmiotowienia pedagogiki. Wyrazem tego sa
rozwazania nad relacyjnym i komunikacyjnym wymiarem wychowania,
wpisujacym si¢ w koncepcje pedagogiki zorientowanej humanistycznie
1 obejmujacej prace szkoty i nauczyciela (Kubinowski, Nowak 2006).

Zwolennicy alternatywnej pedagogiki humanistycznej dostrzegaja nie-
prawidtowos$ci ujawniajace si¢ w funkcjonowaniu jednostki i spoteczen-
stwa 1 wskazuja nowe wartosci zwigzane z podmiotowos$cig czlowieka,
jego godnoscia, autentyczno$cia, prawem do ,,inno$ci”, prawdy i indywi-
dualnego rozwoju (Wotoszyn 1998). Uznanie tych warto$ci i praw powinno
sta¢ si¢ kierunkiem poszukiwan nowych tresci i sSrodkow pozwalajacych
ksztatci¢ aksjonauczycieli, by nie funkcjonowali jako ,,bioinstruktorzy”,
lecz stali si¢ mistrzami, uzyskali bieglos¢ w pedagogicznym mysleniu
1 edukacyjnym dziataniu (Pawtucki 1996).

Programy dydaktyczne realizowane w roznych obszarach edukacji aka-
demickiej na kierunkach nauczycielskich powinny wigc bezwzglednie
eksponowa¢ w praktycznym dziataniu to wszystko, co jest zwigzane
z nowoczesnym nurtem wychowania fizycznego, uwzgledniajacym
,ksztattowanie osobowosci zdolnej i gotowej do catozyciowej dbalosci
o cialo” (Grabowski 1997, s. 86).

W obszarze dzialalnosci wychowawczej omawiana dziedzina musi
obejmowac¢ kategorie odnoszace si¢ do sfer zycia psychicznego (Osinski
1996). Wydaje sig, ze dobor tresci programowych do ksztalcenia przy-
sztych nauczycieli warunkowany jest rowniez funkcjami spoteczno-wy-
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chowawczymi, a miarg warto$ci nauczyciela sg takie przymioty, jak
uczciwos$¢, samodzielnos¢, poczucie sprawiedliwosci, odpowiedzialnose,
pracowitos¢, wspotdziatanie 1 wspotpraca z innymi, a takze wiasciwosci
osobowosciowe przedstawione w pierwszej czeSci niniejszego opracowa-
nia. Dlatego tak wazna jest edukacyjna podmiotowos¢ przysztych na-
uczycieli (Hodan, Zukowska 1996).

Uwzgledniajac powyzsze uwarunkowania, a takze efekty dziatalnosci
naukowo-badawczej, autorski program ksztatcenia przysztych nauczycieli
w przedmiocie metodyka zespotowych gier (Katedra Zespotowych Gier
Sportowych AWF we Wroctawiu) opracowano na podstawie nastepuja-
cych przestanek:

-~ nowatorska interpretacja celow ¢wiczen, zabaw i gier z pitka jako
srodka, a nie celu, wykorzystywanego w szkolnym wychowaniu fi-
zZycznym w procesie rozwoju i wzmacniania wlasciwosci osobo-
wosciowych ucznia i studenta, takich jak poczucie wiasnej wartosci,
asertywnos¢, empatia, umiejetnosci decyzyjne oraz tagodzenie sy-
tuacji stresowych 1 zapobieganie im,

— tworcze wykorzystanie ¢wiczen, zabaw 1 gier z pitkg w procesie
wychowywania i motywowania do uczestnictwa w kulturze fizycz-
nej 1 w funkcjonowaniu w grupie,

-~ wykorzystanie form aktywnosci ruchowej z pitka do doskonalenia
zdolnosci motorycznych,

— ksztatcenie metodycznych umiejetnosci nauczycielskich studentow.

Orientacja humanistyczna wspotczesnej dydaktyki, obejmujaca réw-
niez wychowanie fizyczne, ,,upomina si¢”’ o holistyczne traktowanie pod-
miotu 1 oddzialywan dydaktyczno-wychowawczych. Nalezy dazy¢ do
tego, aby uczen potrafit by¢ skromnym mimo zwycigstwa (satysfakcja,
rado$¢ z wygranej), umial zwycieza¢ bez pychy 1 godzi¢ si¢ z niepowo-
dzeniem, z przegrang bez urazy, podejmowal dziatania w celu pokonania
trudnos$ci (elementy wspotdziatania, adekwatne poczucie wtasnej war-
tosci, oczekiwanie oceny siebie przez innych, umiejetnos¢ wyobrazenia
sobie siebie w oczach innych), osiagat cele zgodnie z zasadami gry (res-
pektowanie zasady fair play), znajdowat swoje miejsce w grupie, rozumiat
innych 1 byl zyczliwy (empatyczny 1 asertywny). Wazne jest wigc, aby
pokonal wlasne obawy, nie§miatos¢, nabywatl odwagi, samodzielnie
1 wlasciwie podejmowal decyzje i1 ponosit za nie odpowiedzialnos¢, po-
siadl nawyki porzadkowe i dyscyplinarne, przestrzegat zasad higieniczno-
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-zdrowotnych, stat si¢ zaradny, a jednoczesnie dazyt do poprawy wydol-
nosci 1 sprawnosci ruchowej ogolnej 1 ukierunkowane;.

Postrzeganie ¢wiczen, zabaw 1 gier z pitka jako $rodka w rozwoju
indywidualnym wychowanka pozwala racjonalnie programowac i reali-
zowac nie tylko ksztalcenie przysztych nauczycieli, lecz takze caty proces
dydaktyczno-wychowawczy, istotny dla ksztattowania wtasciwych postaw
prospotecznych. Obecnie odchodzi si¢ od orientacji funkcjonalnej
w szkolnym wychowaniu fizycznym, w ktorej ¢wiczenia, zabawy 1 gry
z pitka traktowane byly jako cel nauczania i w konsekwencji zaczynaty
pehi¢ funkcje selekcyjna, gdyz nauczyciel bardziej koncentrowat si¢ na
grze i na tych uczniach, ktorzy w tej grze byli najlepsi i czerpali z tego
najwieksza przyjemnosc¢ (ryc. 4).

W proponowanym programie ksztalcenia nauczycieli, uwzgledniaja-
cym orientacj¢ humanistyczng, przyjeto, ze atrakcyjnos¢ ¢wiczen, zabaw
1 gier z pitkg moze by¢ gtownym motywatorem do aktywnosci ruchowej
(pitka jako medium, uczen czuje si¢ potrzebny grupie, grupa jest potrzeb-
na uczniowi), a udziat w nich wywota pozadane zmiany w rozwoju in-
dywidualnym 1 stylu zycia w przysztosci. Tak wiec dostrzeganie ucznia-

gra, éwiczenia, zabawa z pitkg gra, ¢wiczenia, zabawa z pitkg

w orientacji funkcjonalnej w orientacji humanistycznej

w szkolnym wychowaniu fizycznym w szkolnym wychowaniu fizycznym
(,upiekszanie gry — rozwdj gry”) (,upiekszanie ucznia — rozwdj ucznia”)

/1t A

funkcja motywacyjna

AN /T
%’?\&w Toe G

RYCINA 4. Réznice w orientacji funkcjonalnej i humanistycznej
w szkolnym wychowaniu fizycznym oraz ich funkcje
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-wychowanka, zaspokajanie jego potrzeb i1 zainteresowan w rozwoju
indywidualnym jest nadrzedne w stosunku do opanowania przez niego
okreslonych umiejetnosci — technik gry.

Metody nauczania wybranych umiejetnosci ruchowych, ktére nie
zawsze dawaty oczekiwane rezultaty (nieprzestrzeganie zasady indywi-
dualizacji nauczania), powinny by¢ zweryfikowane. Bywato, ze jedna ulu-
biona przez nauczyciela metoda zamiast umozliwi¢ opanowanie okreslo-
nej umiejetnosci ruchowej, przyniosta minimalne efekty badz zniechecata
dziecko do dalszej dzialalnosci w tej dziedzinie — stosowanie jednej me-
tody dla wszystkich lub niewlasciwy jej dobor stawal si¢ czynnikiem
selekcyjnym, zniechecajacym dziecko do aktywnosci ruchowe;.

Dziecko — podmiot oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych jest
najwazniejszym elementem tego procesu, dlatego tez biegtos¢ przedmio-
towa, kompetencje, dazenie do kreatywnego uprawiania sztuki pedago-
gicznej musi skupiac si¢ na juz wspomnianych w poprzednich rozdziatach
obszarach wiedzy i1 umiejetnosci.

Przedmiot metodyka zespotowych gier realizowany jest w formie zajec¢
praktycznych i wyktadow obejmujacych nastepujaca problematyke:

— charakterystyka form aktywnos$ci ruchowej z pitka,

— aktywnos$¢ ruchowa z pitkg jako $rodek realizacji celow edukacyj-

nych szkolnej kultury fizyczne;,

— cele edukacyjne aktywnosci ruchowej z pitka w szkole podstawowe;,

— cele edukacyjne aktywnos$ci ruchowej z pitka w ksztatceniu ponad-
podstawowym (gimnazjum, liceum),

— wiedzaiumiejetnosci nauczyciela wychowania fizycznego z zakresu
¢wiczen, zabaw 1 gier z pitkg (diagnozowanie i modyfikowanie za-
chowan 1 umiejetnosci ruchowych ucznia).

Celem ksztalcenia realizowanym w zakresie tego przedmiotu naucza-

nia jest:

— cel poznawczy — przedstawienie studentom form ¢wiczen 1 wspot-
zawodnictwa z zastosowaniem pitki jako atrakcyjnego $rodka reali-
zacji celow 1 zadan szkolnego 1 pozaszkolnego wychowania fizycz-
nego. Wykorzystanie ¢wiczen, zabaw 1 gier z pitkg do ksztalttowania
wybranych wiasciwosci osobowosciowych, takich jak empatia,
asertywnos¢, poczucie wilasnej wartosci, umiejetnosci decyzyjne,
oraz w fagodzeniu sytuacji stresowych i zapobieganiu im;

— cel praktyczny — przygotowanie metodyczne studentow do twor-
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czego wykorzystania ¢wiczen, zabaw 1 gier z pitkg do realizacji
celow szkolnego wychowania fizycznego dzieci i mtodziezy rdz-
nigcej si¢ pod wzgledem:
* rozwoju fizycznego,
* zdolnosci motorycznych,
* wybranych wlasciwosci osobowosciowych.

Szczegdtowy opis tematyki oraz tresci przedmiotu metodyka zespo-

lowych gier zawarty jest w przewodniku do ¢wiczen (Rokita, Rzepa 2000;
Rzepa, Rokita 2003).



PODSUMOWANIE

W niniejszej pracy przedstawiono nowatorskie ujecie (bedace rezulta-
tem wieloletnich obserwacji i eksperymentow) aktywnosci ruchowej
z pitka jako $rodka w indywidualnym rozwoju ucznia (umystowym, ru-
chowym 1 emocjonalnym). Inspiracjg do poszukiwania nowych kierunkéw
interpretacji tych form ruchowych byly doswiadczenia zdobyte przez
autora niniejszej pracy w wyniku obserwacji dzieci w wieku przedszkol-
nym. Szczero$¢ uczué, spontaniczno$¢ reakcji emocjonalnych, rados¢,
zto$¢, niezadowolenie, satysfakcja wyrazana w sposob bezposredni, bez-
kompromisowy, ,,catym sobg”, wskazywaty na potrzebe interpretowania
okreslonych zachowan zewn¢trznych, wyrazanych werbalnie. Dotyczy to
takze interpretacji r6znorodnych zachowan dzieci ujawnianych podczas
form aktywnosci ruchowej z pitkg (zadanie odzyskania pitki — zabawki
angazuje obie uczestniczagce w nim strony do maksymalnego wysitku nie
tylko fizycznego, ale réwniez psychicznego w postaci okreslonej mimiki
1 artykutowania réznych dzwigkéw). W sytuacji, w ktorej podczas zajec
akcent potozony byl na wykonanie okreslonych zadan ruchowych, dostrze-
zono u dzieci z tej grupy wiekowej pelne emocjonalne zaangazowanie
podczas wykonywania zadan.

Prowadzone obserwacje uswiadomity, ze nie nalezy postrzega¢ ¢wi-
czen, zabaw czy gier z pitka poza sferg osobowosciowa, lecz jako jej inte-
gralng czes¢. Powotujac sie na koncepcje humanistyczne i holistyczne,
wyrazna staje si¢ jednosc¢ cielesno-psychiczno-duchowa dziecka. Zaobser-
wowanie tej jednosci wywotato potrzebe poszukiwania i przyjecia nowej
koncepcji interpretacji ¢wiczen, zabaw i1 gier z pitkg, w ktorej ksztattowanie
takich wtasciwosci, jak: poczucie wlasnej wartosci — pewnos$¢ siebie,
umiejetnos¢ podejmowania decyzji — bycie samodzielnym, empatia —
wczuwanie si¢ w stany emocjonalne innych, uwrazliwienie, rozumienie
innych, asertywnos$¢ — okreslanie swojej indywidualnos$ci przy uwzgled-
nianiu wlasnych mozliwos$ci i ograniczen, wzbogacito proces dydak-
tyczno-wychowawczy. Niezwykle waznym aspektem przedstawionej
koncepcji jest zwrocenie uwagi na mozliwos¢ wykorzystania form
ruchowych z pitkg w rozwoju indywidualnym, korygowaniu zachowan,
a takze wzbogacaniu wychowanka w warto$ci socjalizacyjne.
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Uzyskane wyniki badan maja duze znaczenie dla praktyki pedago-
gicznej. Stwarzaja bowiem wiele mozliwosci, dajacych si¢ wykorzystaé
jako istotny $rodek wychowawczy, korygujacy funkcjonowanie jednostki
W grupie 1 integrujacy ja z grupa.

Efekty duzego zaangazowania emocjonalnego i umystowego w wyko-
nywanie ¢wiczeh 1 gier uznano za wazny element, ktéry odpowiednio
ukierunkowany, moze wzbogaci¢ wiedzg 1 umiejetnosci dziecka w roznych
dziedzinach. W zwiazku z tym pitki edukacyjne staly si¢ $rodkiem dy-
daktycznym, za pomoca ktérego mozna nie tylko niwelowa¢ deficyt
ruchu, ale tez osiggac roézne cele dydaktyczne w ksztatceniu zintegrowa-
nym, poczynajac od nauki logicznego myslenia, poprzez tworcze roz-
wigzywanie zadan umystowych zwigzanych z aktywnos$cig ruchowa
1 podejmowaniem decyzji, a na wzmacnianiu pewnosci siebie konczac.
Warto ponadto wspomnieé, ze takie wilasciwosci, jak racjonalno$é
w dziataniu, zaradnos$¢ czy przebieglo$¢ daja szanse na lepsze radzenie
sobie zarowno w sytuacjach dydaktycznych (szkolnych), jak 1 w zyciu
codziennym.

Wykorzystanie aktywnos$ci ruchowej z pitka w ksztalceniu zintegrowa-
nym staje si¢ szczegdlnie atrakcyjnym i waznym obszarem, wymagaja-
cym prowadzenia badan naukowych ukierunkowanych na usprawnienie
procesu dydaktyczno-wychowawczego dla ksztatcenia wczesnoszkolnego.

Przedstawiona w pracy orientacja humanistyczna stanowi nowa stra-
tegi¢ oddzialywania nauczyciela wychowania fizycznego na wychowanka.
Uwzglednia bowiem potrzeby rozwojowe ucznia— biologiczne, spoteczne,
poczucia bezpieczenstwa, przynaleznosci, prestizu i uznania, powoduje
rozwijanie zainteresowania wiasng sprawno$cig fizyczng i ruchowa,
a takze zacheca do dbatosci o zdrowie 1 urode.

Wskazano, ze proces ksztalcenia nauczycieli powinien w sposéb szcze-
g0lny uwzglednia¢ kompetencje psychologiczne, pedagogiczne i dydak-
tyke przedmiotowa. Wymienione uwarunkowania, a takze efekty dzia-
falno$ci naukowo-badawczej spowodowaty wprowadzenie do programu
ksztatcenia przysztych nauczycieli zaje¢ dydaktycznych, w ktérych nowa-
torska interpretacja wartosci ¢wiczen, zabaw 1 gier z pitkg umozliwia stu-
dentom nabywanie okre$lonej wiedzy i umiejetnosci. Studenci odkrywaja
1 wzbogacaja swoje wlasciwosci osobowosciowe, istotne dla orientacji
zawodowej nauczyciela wychowania fizycznego — poczucie wlasnej war-
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tosci, umiejetnosci empatyczne, asertywno$¢, umiejetnosci decyzyjne,
a takze zdolno$¢ do unikania i tagodzenia sytuacji stresowych. Wtasci-
wosci te maja duze znaczenie dla kompetencji wychowawczych, ktore
dajag mozliwos$¢ petienia rol eksperckich z tego zakresu w radach peda-
gogicznych szkoty (zwigkszenie rangi nauczyciela wychowania fizycz-
nego jako wychowawcy). Orientacja humanistyczna wspotczesnej dydak-
tyki w takim samym stopniu dotyczy wigc zardGwno ucznia, jak i1 studenta
— przysztego nauczyciela, traktowanych podmiotowo, tworzacych wlasne
niepowtarzalne osobowosci.
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Summary

Motor activities with a ball and physical culture education
in view of humanistic and cognitive values

Achievements of theories on physical education, general didactics and di-
dactics of physical education, as well as the theory of team games were used
to develop a scientific concept concerning an innovative approach to a motor
activity with a ball as a means of individual pupil development. This concept
falls within the liberal arts, where the child is perceived as the object of didactic-
educational influences. In the deliberations on physical education we used the
achievements of biological and social sciences, and in particular the achieve-
ments of contemporary pedagogy and psychology, which became part of the
novel approach to the nature of physical education perceived as the influence on
the entire personality of the pupil and his comprehensive upbringing in the broad
sense of the word — education.

The modern concept of physical education is the holistic presentation of the
man and his development dominated by generally comprehended educational
values, which are supposed to counteract unfavourable social tendencies, among
others the brutalisation of children and youth behaviour. School cannot be the
arena on which the socialisation process is imperfect and inefficient, but rather
a place which creates conditions conducive to gaining knowledge and skills that
allow one to fully develop the individual intellectual, motor and social predispo-
sitions. Physical education becomes a field where the child can identify its iden-
tity and enhance it significantly. The appeal of exercising, having fun and playing
games with a ball result from their general availability and the possibility of
mental, emotional and motor activity created for everyone, regardless of the
level of physical fitness, motor and intellectual ability, as well as age.

It has been observed that physical education became the field of freedom and
motor creativity, the field of communication, not only verbal, oriented towards
integration processes, but first and foremost oriented towards the way of group
functioning. Having fun and playing games with a ball create conditions con-
ducive to acquiring knowledge and sharing it, learning the skills of co-operating
with others, and the ball, a means of conveying many various intentions, can fill
the space between players.

The cognitive purpose of the research was an attempt to determine the possi-
bility of using a motor activity with a ball in order to modify pupil behaviours,
and in particular to evaluate the influence of exercising, having fun and playing
games with a ball on selected personality characteristics of a pupil, such as
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a sense of self-esteem, empathy, assertiveness, decision-making skills, and taking
advantage of them in the education process. The practical objective consisted
in designing innovative directives regarding the application of motor activity
with a ball as a means of enriching the scope of influence on a pupil’s personality
in physical education.

It was hypothetically assumed that participation of pupils in the motor activity
with a ball brings about favourable changes in the selected personality charac-
teristics and physical ability.

The research was conducted on 760 people from primary and post-primary
schools. In order to identify the issues examined, we used the pedagogical expe-
riment method, the technique of parallel groups, while in the scope of correcting
pupil behaviours with a motor activity — the technique of individual case. In order
to determine the kind and level of the sense of self-esteem, the self-evaluation
questionnaire was used, whereas to examine empathy, the empathic understanding
questionnaire was used. The level of assertive skills was determined using the
assertiveness scale, whereas to evaluate the changes of decision-making and
communication skills, as well as emotional activity, an observation sheet was
used. The level of physical fitness of the informants was verified in seven stan-
dardised tests involving general balance, speed of arm movement, suppleness,
explosive power, weight endurance of stomach muscles, weight endurance of
arm muscles and speed strength.

The experiment consisted of five research questions in which the motor acti-
vity with a ball constituted an independent variable. The dependent variables
included enhancing the sense of self-esteem, empathic, assertive, decision-making
skills and correcting behaviours. The independent variable in the experiment
was filled content-wise with exercises, plays and games with a ball. The main
assumption of the experiment included demonstrating the influence of specific
motor activities with a ball during a physical education lesson, with regard to
selected personality characteristics of a pupil. The independent variable was
directed towards positive stimulation, and as a consequence — towards the modi-
fication of dependent variables. Both variables were examined twice.

The cognitive and practical implications of the results of the research revealed
favourable changes with respect to selected personality characteristics and phy-
sical fitness of pupils, simultaneously confirming the assumed hypothesis. In the
undertaken research questions, the children’s and youth’s favourite kinds of mo-
tor activity, interpreted in an innovative way by specifying aims for them and
ways of communication, resulted in enhancing those characteristics which are
significant from the point of view of individual and social development. The
analysis of the results of research, with regard to individual problems, referred to
the entire concept in which the selected personality characteristics merge and
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complement one another. For example, acquiring the decision-making and
communication skills strengthens a pupil’s independence, as well as his sense of
self-esteem and self-confidence.

The implementation and the use of exercises, plays and games with a ball in
the didactic curriculum, covered during the physical education lessons, allowed the
pupils:

— to significantly increase the sense of self-esteem and increase the level of

co-ordination and keep-fit abilities,

— to increase the level of empathy, as a personality characteristics that was
initially low, later high and finally very high. In case of situational empathy,
a high and a very low level were dominant for the majority of pupils. The
use of motor activity with a ball during physical education lessons in post-
primary schools resulted in favourable changes at the level of empathy,
and did not interfere with the progress of pupils’ physical fitness.

— to bring about the increase in pupils’ assertive behaviours,

— to bring about positive changes in the scope of decision-making and
communication skills, as well as in the scope of emotional activity of
schoolgirls,

— to intensify behaviours socially desirable in a child suffering from attention
deficit hyperactivity disorder, owing to the fact of respecting the rules
assumed during the exercises, plays and games with a ball, as well as their
consistent obeying.

The presented issue does not exhaust all, but takes into consideration merely
some selected aspects, significant from the point of view of didactic-educational
activity, perceived as a supplement to and enhancement of physical education
lessons at school.

The obtained research results are of importance for the pedagogic practice.
They create numerous implications which could be used in the new strategy of
operations of a physical education teacher. It was demonstrated that the essence
of the education process of teachers ought to take into consideration especially
the psychological, pedagogic and directional competence. The effects obtained
as a consequence of the scientific research activity are implemented into the
education curriculum of future teachers. Whereas, the novel interpretation of the
value of exercises, plays and games with a ball, makes it possible for students to
acquire specialist knowledge and skills, to enhance and discover some of their
own personality characteristics, significant from the point of view of the occupa-
tional orientation of a physical education teacher and his educational competence.



