Praktyki pedagogiczne
- 0ogolne i metodyczne podstawy

(Materiaty pomocnicze dla studentow i nauczycieli wychowania fizycznego)

Pod redakcja Grazyny Kosiby



Recenzenci:
prof. dr hab. Stanistaw Palka
dr hab. Eligiusz Madejski

Adiustacja i korekta:
Monika Piaskowska

Projekt oktadki:
Artur Krol

Skiad i tamanie:
Artur Krol

ISBN 978-83-62891-42-9

Copyright by University School of Physical Education Krakow, Poland

Publikacja przygotowana w ramach projektu ,Praktyczne Wychowanie Fizyczne - opra-
cowanie i wdrozenie nowatorskiego Programu Praktyk Pedagogicznych na kierun-
ku nauczycielskim Wychowanie Fizyczne w AWF w Krakowie”, wspétfinansowanego ze
srodkéw Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego.

Zrédto finansowania projektu:
POKL, dziatanie 3.3 Poprawa jakosci ksztatcenia, poddziatanie 3.3.2 Efektywny system
ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli — projekty konkursowe

Okres realizacji: 01.06.2011 - 30.06.2015

Kwota dofinansowania: 3 741 610,00 zt

Lider Projektu: Akademia Wychowania Fizycznego im. Bronistawa Czecha w Krakowie
Partnerzy Projektu: Gmina Miejska Krakéw, Stowarzyszenie Edukacja dla Przedsie-
biorczosci, Towarzystwo Amicus.



SPIS TRESCI

O FEABKEOTA....ocreereeeernerceieiseeisesiseeseasessessesssessesssesssesss e s s sssesssssasessse s st s sssesssesssesssesssesssesssssne 7
Grazyna Kosiba
Istota i zatozenia praktyk pedagogiCZNyCh....... e ssssessssssesesees 9
1. OgoIne POAStawy Prakiyk................iiineinineneiisneissssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnes 15
Elzbieta Szymariska
1. Praktyka asystencka (wdrozeniowa) w szkole podstawowej
— CelE I ZAANIA...uueeiecnrrennnnnensnnnessntennininii st se s 15

Grazyna Kosiba
Nowoczesne wychowanie fizyczne. Nowoczesny nauczyciel........eecereeennc. 17

Matgorzata Siekanska
Komunikacja interpersonalna w pracy nauczyciela wychowania fizycznego.

Zarys i krotkie omowienie kluczowych zagadnien........veneeneeneneenneseneissenenns 25
Artur Pasek
Ochrona nauczyciela jako funkcjonariusza publicZNego..........ccccvvreeverrerseeseeneennes 33
Artur Pasek
Odpowiedzialnos¢ dyscyplinarna NAUCZYCIeli. ... cveeereneennirereieineseiseseiseseseenns 37
Artur Pasek
Podstawowe dokumenty w pracy nauczyciela wychowania fizycznego................. 42
Elzbieta Szymanska
2.Praktyka psychologiczno-pedagogiczna w szkole podstawowej
—eleiZAd@ANIA.........co ettt 46
Joanna Basiaga-Pasternak
Charakterystyka psychologiczna dziecka w wieku wczesnoszkolnym.................. 49
Elzbieta Szymariska
Rozwoj motoryczny dziecka w okresie wczesnoszkolnym..........eecneereeneenes 55
Bozena Pawlak
Edukacja wczesnoszkolna — wazny i wymagajacy etap ksztatcenia..........cccceevuneee. 63
- Specyfika komunikacji nauczycieli i uczniow w edukacji wczesnoszkolngj..........cecevecenecennecs 66
- Kreowanie dyscypliny w klasach I-1ll szkoty podstawowej 69
Bozena Pawlak
Nauczyciele i rodzice w edukacji WczesnoSzKoINg)..........ceceeeeereeneenenerneeneeseesensenens 75
Agnieszka Adamczyk
Godzina wychowawcza - powinnosci wychowawcy Klasy...........eeveeneeneeseenennnes 81

Agnieszka Domagata-Krecioch
Swietlica szkolna — FUNKC)E | ZAA@NI..uuuurvvverrmrerereresssseeensssssssssssssssssssssssssssssssssssmssseeees 87



Elzbieta Szymarniska
3. Praktyka nauczycielska w szkole podstawowej

—CelE T ZAANIA. ... s st 20
Matgorzata Siekaniska, Maria Hornowska-Stoch

Rozne rodzaje komunikacji W SZKOIE.......eeeeieressissicseisesseseisesssasenees 92

- Komunikacja miedzy rodzicami a nauczycielami wychowania fizycznego..........coeceovseeneeeecens 92

- Komunikacja miedzy nauczycielami wychowania fizycznego a gronem pedagogicznym....96

Joanna Basiaga-Pasternak

Jak motywowad iNNYCh i SIEDIEY ...ttt sssassaees 101
Jacek Szalewski
Rywalizacja na lekcjach wychowania fizyCZnego..........coveeeveenseenseenseeneesersessenseenns 105
Joanna Basiaga- Pasternak
Wybrane zagadnienia psychologii klinicznej dziecka..........ccocoveeveereenreenscenecnnecnneces 109
Pawet Ochwat
Zachowania dysfunkcyjne dziecCi i MIOAZIEZY........cocovvrrerrennesriserneissississeseesssissnes 115
Pawet Ochwat
HUMOT W BAUKAC]i..cureieeirieieeieieississssississsensisssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassssssasssssns 120
Elzbieta Szymanska
4. Praktyka nauczycielska w gimnazjum
—CelE T ZAAANIA.........cooee et ss i 126
Pawet Ochwat, Joanna Basiaga-Pasternak
Agresja, przemoc, mobbing wsrdd dzieci i mtodziezy..........veeenrennenecneeseenennn. 128
Pawet Ochwat
Agresja elektroniczna — cyberbullying......innssssssesesssseisessssseens 134

Beata Kusiak-Obora
Problemy seksualnosci i emocje mtodziezy a lekcja wychowania fizycznego.....142

Bozena Pawlak
Etyka W Pracy NAUCZYCIEIa.. ... eeeeeeeeeeieeiretiseiseieisetseieessssssesssesssesssesssesssessssssssssssssesans 147

Wanda Kulesza
ROZWO] ZAWOAOWY NAUCZYCIEI@.....cureiriereirriieeississsissssssiseisssssssssssssssssssssssssssssssssssssssans 152

Maria Brudnik-Dgbrowska
Zjawisko wypalania sie w zawodzie nauczyciela wychowania fizycznego........... 157



Il.Metodyczne podstawy Praktyk............ncnecneeneineiseseseenesisesssesssesssessseses 164

Elzbieta Szymarnska, Grazyna Kosiba

Planowanie w pracy nauczyciela wychowania fizycznego........cecveerernernsererssennns 164

Maria Brudnik-Dgbrowska

Projektowanie lekcji wychowania fizyCZNego.......eneeneineenseenseiseinseisesisssssssesssesns 168
- Formutowanie, zapis i realizacja celéw szczegdtowych lekcji wychowania fizycznego............veeeerneveennees 168
- Budowa jednostki lekcyjnej wf. 171
- Typy lekcji wychowania fizycznego 172

Elzbieta Szymanska

Zapis zaje¢ ruchowych — konspekt, 0SNOWa, SCENATUSZ.......ccovrrrerernerneeneessissernessssnsenes 174

Elzbieta Szymanska

Toki, rodzaje i zasady budowy lekcji wychowania fizycznego.........ccccoveveereeerernsrenenens 182

Magdalena Majer

Metody realizacji zadan w lekcji wychowania fizycznego...........eneneeserseesseesennnes 187
- Metody nauczania ruchu 187
- Metody realizacji zadan ruchowych 188
- Metody ksztattowania sprawnosci fizycznej 193
- Metody przekazywania i zdobywania wiadomosci 194
- Metody wychowawcze 196

Maria Brudnik-Dgbrowska

Organizacja lekcji wychowania fizycznego — formy organizacyjne..........ccecveceneces 200
Maria Brudnik-Dgbrowska

Projektowanie lekcji wychowania fizycznego w edukacji wczesnoszkolnei............. 217
Elzbieta Szymarnska

Obserwacja lekcji wychowania fiZyCZNEGO.......errenreneenseesssisssisssesssssssssssssssssssssssssses 221
ANEKS........oo ettt e 224
Przyktadowe konspekty lekcji wychowania fizycznego..........cenreeneeneeseeneeseeseennes 224
Agnieszka Adamczyk

Pierwszy kontakt ze szkota. Praktyczny poradnik Nauczyciela - Opiekuna Praktyk........... 236






OD REDAKTORA

Niniejsza publikacja przeznaczona jest dla studentow i nauczycieli wychowania
fizycznego oraz nauczycieli akademickich. Intencjg jej autoréow byto przyblizenie
czytelnikom ogolnych i praktycznych podstaw zwigzanych z organizacja i realizacja
praktyk pedagogicznych na réznych etapach edukacyjnych, a takze uswiadomienie
adeptowi zawodu nauczycielskiego istoty i znaczenia praktycznego przygotowa-
nia do petnienia roli nauczyciela. Szerokie spojrzenie na zagadnienia zwigzane z or-
ganizacjq i realizacja celéw oraz zadan praktyk pedagogicznych stato sie mozliwe
dzieki realizowanemu w Akademii Wychowania Fizycznego w Krakowie projektowi
pt. ,Praktyczne wychowanie fizyczne. Opracowanie i wdrozenie nowatorskiego Pro-
gramu Praktyk Pedagogicznych na kierunku nauczycielskim Wychowanie Fizyczne
w AWF w Krakowie” (UDA-POKL.03.03.02-00-104/1-00) wspoétfinansowanemu ze
srodkéw Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego. Projekt
realizowany byt w latach 2011-2015 przez Katedre (obecnie Zaktad) Teorii i Metodyki
Wychowania Fizycznego AWF w Krakowie.

Przedstawione w niniejszym opracowaniu materiaty podzielono na dwie czesci.
Pierwsza z nich obejmuje ogdlne zagadnienia dotyczace celéw i zadan realizowa-
nych podczas poszczegdlnych praktyk. | tak w przypadku pierwszej studenckiej
praktyki, tzw. asystenckiej (wdrozeniowej), starano sie przyblizy¢ praktykantom m.in.
istote wspotczesnej edukacji fizycznej oraz wizerunek nowoczesnego nauczyciela wf,
zapoznac go z podstawami komunikacji miedzy nauczycielem i uczniem, niezbed-
nymi w pracy nauczyciela wf dokumentami oraz uwrazliwi¢ na problemy zwigzane
z bezpieczenstwem i odpowiedzialnoscig za swoich podopiecznych. W kontekscie
kolejnej praktyki, tzw. psychologiczno-pedagogicznej skoncentrowano sie na pod-
stawowych zagadnieniach zwigzanych z dziatalnoscig opiekunczo-wychowawcza
nauczyciela, a takze praca z dzie¢mi w edukacji wczesnoszkolnej. W czesci zwigzanej
z realizacja tzw. praktyki nauczycielskiej w szkole podstawowej zamieszczono tresci
dotyczace np. réznych rodzajow komunikacji interpersonalnej w szkole, motywowa-
nia i rywalizacji na zajeciach ruchowych, a takze mozIliwosci tkwiacych w wykorzysta-
niu poczucia humoru w relacjach nauczyciela z uczniami. Zadania ostatniej i zarazem
konczacej cykl praktyk na poziomie studiéw licencjackich praktyki w szkole gimna-
zjalnej — skoncentrowano na zagadnieniach zwigzanych z rozwojem zawodowym
i etyka w zawodzie nauczyciela, wypaleniem zawodowym, a takze z r6znego rodzaju
zagrozeniami dla funkcjonowania dzieci i mtodziezy tkwigcymi we wspotczesnej rze-
czywistosci, rowniez tej wirtualnej.

Druga czesc¢ publikacji ma charakter poradnika zawierajagcego metodyczne pod-
stawy realizacji zaje¢ ruchowych w szkole. Czytelnik znajdzie w niej informacje doty-



czace projektowania lekcji wychowania fizycznego, stosowanych w pracy z uczniem
metod (nauczania ruchu, ksztattowania sprawnosci fizycznej, przekazu wiedzy, od-
dziatywan wychowawczych) i form organizacyjnych, planowania, obserwacji i do-
kumentowania zaje¢ ruchowych z dzie¢mi i mtodzieza. Tu trzeba podkresli¢, ze ta
czes¢ (podobnie jak i wczesniej opisana) nie wyczerpujg zagadnien zwigzanych z sze-
roko pojetym ogdélnym i merytoryczno-metodycznym przygotowaniem do zawodu
nauczyciela wf. Takiemu przygotowaniu stuzg bowiem podreczniki z zakresu teorii
i metodyki wychowania fizycznego oraz wiedza i umiejetnosci z wielu innych - spo-
tecznych i biologicznych dziedzin, a takze przedmiotéw praktycznych.

Grazyna Kosiba
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Zakfad Teorii i Metodyki Wychowania Fizycznego
AWF w Krakowie

ISTOTA | ZALOZENIA PRAKTYK

Dynamika i wielowymiarowos¢ kontekstu pracy nauczyciela oraz skala spotecz-
nej odpowiedzialnosci tego zawodu skfania do szukania w procesie wstepnej edu-
kacji odpowiednich proporcji miedzy akademickim przygotowaniem a praktycznym
doswiadczeniem bycia nauczycielem (Czerepaniak-Walczak, 2012). W tym drugim
zakresie niezbedne jest — jak podkresla M. Czerepaniak-Walczak - wywazenie row-
nowagi miedzy praktyka, w ktorej szczegdlng uwage zwraca sie na uczenie profe-
sjonalnych sprawnosci (praktyka typu techne), a praktykowaniem, w ktéorym wazne
jest przede wszystkim integrowanie wiedzy i doswiadczenia w celu zmiany siebie
i otoczenia (praktyka typu praxis). ,Wprawdzie koncepcja praxis sprzyja nauczyciel-
skiej tworczosci i innowacyjnosci juz w czasie pierwszych doswiadczen zawodowych,
podejmowaniu préb wychodzenia poza dotychczasowe wzory i czerpaniu satysfak-
¢ji zodkrywanych sposobéw bycia nauczycielem, ale na samym poczatku wazne jest
doswiadczenie poczucia bezpieczenstwa. Bowiem dopiero na nim mozliwe jest for-
mutowanie wtasnych projektéw” (Czerepaniak-Walczak, 2012, s. 21).

Ponadto doswiadczenia zwigzane z praktykami maja istotny wptyw na dalsze losy
zawodowe absolwentow i ich pdzniejszy stosunek do szkoty i zawodu. Wazne jest
zatem, aby stwarzaty one (zgodnie z prawem generalizacji pierwszych doswiadczen)
mozliwos¢ odniesienia powodzenia w dziataniu pedagogicznym (Grabowski, 1999).
Oczywiscie nie chodzi tu o zapewnienie nietypowych, duzo lepszych niz w rzeczywi-
stosci warunkéw pierwszych zmagan studenta w zawodzie - jednym z celdw praktyk
pedagogicznych jest bowiem poznanie rzeczywistosci szkolnej takiej, jaka ona jest.
Niemniej warto, a nawet trzeba, zadbac o takg organizacje i towarzyszacy praktykom
klimat, ktére motywowatby i wspieraty studenta w jego pierwszych dziataniach pe-
dagogicznych, a nie zniechecaty do przysztego zawodu.

Cho¢ elementowi ksztatcenia nauczycieli, jakim sg praktyki, przypisuje sie wazng
role w procesie przygotowania do zawodu, to mimo ogdlnej aprobaty dla ich rea-
lizacji jest to obecnie najstabsze ogniwo w pracy uczelni pedagogicznych (Maszke,
1998). Swiadczg o tym analizy i diagnozy procesu edukacji nauczycielskiej prowadzo-
ne m.in. przez pracownikéw zaktadéw dydaktycznych uczelni w Polsce i na Swiecie,
ktére pokazuja, iz system praktyk pedagogicznych nie jest w petni efektywny i wy-
maga zmian (Maszke, 1998; Kosiba, 2007; Malewski, 2010; Morawska, Latoch-Zielinska,
Krajka, 2012). W przygotowaniu studenta do zawodu nauczyciela od dawna istnieje
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przekonanie, ze szkoty wyzsze przygotowuja nauczycieli gtéwnie do funkcji wyko-
nawczych, kontrolnych, selekcyjnych, a mniej do wychowawczych, motywacyjnych,
wyréwnawczych itp., a wyniesiona z uczelni wiedza teoretyczna w zbyt matym stop-
niu bywa wykorzystywana w ich codziennej pracy z uczniem (Maszke, 1998; Malew-
ski, 2010; Czerepaniak-Walczak, 2012). Opinie te potwierdzajg sami nauczyciele, kto-
rzy w ramach refleksji nad swojg dziatalnoscia zawodowa, czesto podkreslaja, iz sa
dobrze przygotowani do przedmiotu, ktérego nauczajg, co sprawia, ze dobrze radza
sobie z problemami dydaktycznymi, natomiast nie czujg sie przygotowani lub czu-
ja sie stabo przygotowani do innych funkcji np. opiekunczo-wychowawczych oraz
podejmowania zadan, jakie przynosi im codzienna rzeczywistos¢ szkolna (Cieslinski,
1991; Maszke, 1998).

W. Okon (1991) twierdzi, ze miedzy ksztatceniem w uczelni a praktyka w szkole ist-
nieje przepas¢, ktéra chcac radykalnie zmniejszy¢, trzeba bytoby w wiekszym stopniu
zmieniac styl pracy uczelni niz szkét. Jak podkresla A. Maszke (1998) praktyki peda-
gogiczne czesto polegajg na podpatrywaniu i nasladowaniu ,doswiadczonych”, ale
nie zawsze najlepszych nauczycieli. Badania przeprowadzone wsréd studentow stu-
diow nauczycielskich AWF w Krakowie w latach 2003-2004 (Kosiba, 2007), pokazaty,
ze wprawdzie 56% badanych ocenito pozytywnie swoich nauczycieli — opiekunéw
praktyk (,zyczliwy”, ,wspierajacy”), ale u pozostatych (46%) utrwality sie mniej po-
zytywne ich wizerunki (,lekcewazacy”, ,bierny”, ,niedouczony”, ,wykorzystujacy”).
Natomiast w pierwszych zmaganiach studenta z praktyka zawodowa chodzi nie tyle
o powielanie doswiadczen innych nauczycieli, co o opanowanie wiedzy i umiejetno-
$ci niezbednych do rozwijania wtasnych mozliwosci interpretacyjnych i samodzielne-
go dziatania w procesie edukacyjnym. Musi je cechowa¢ twoérczy i aktywny kontakt
studentéw - praktykantow z uczniem, klasa, grupa uczniowska, nie tylko w sali i na
lekcji, ale tez w réznych srodowiskach i réznych sytuacjach edukacyjnych: podczas
przerw, na zajeciach pozalekcyjnych, imprezie szkolnej, wycieczce (Maszke, 1998).
Bez tego rodzaju kontaktu student nie ma mozliwosci zweryfikowania siebie i swo-
ich umiejetnosci i uzmystowienia sobie, co umie i co juz opanowat, a co wymaga
dalszego doskonalenia i uzupetnienia. Ponadto praktyki stanowi¢ muszg podstawe
budowania wiasnego, indywidualnego, warsztatu przysztej pracy zawodowej, a tak-
ze zrodto integracji myslenia i dziatania oraz krytycznego namystu nad witasna kon-
cepcja roli zawodowej (Czerapaniak-Walczak, 2012).

Okazje do opracowania i wdrozenia programu praktyk, ktéry zawieratby w sobie
zarysowane powyzej postulaty stworzyt wspomniany juz projekt pt. ,Praktyczne wy-
chowanie fizyczne. Opracowanie i wdrozenie nowatorskiego Programu Praktyk Peda-
gogicznych na kierunku nauczycielskim Wychowanie Fizyczne w AWF w Krakowie”.
Zaktada on wypracowanie nowych rozwigzan w praktycznym ksztatceniu nauczy-



cieli wychowania fizycznego, ze szczegélnym uwzglednieniem komponentu opie-

kunczo-wychowawczego oraz wtasciwej wspotpracy pomiedzy uczelnig a szkotami

realizujgcymi praktyki pedagogiczne dla studentéw oraz miedzy szkolnymi i uczel-
nianymi opiekunami praktyk. ,Istotng role w wykorzystaniu edukacyjnego potencja-
tu praktyki studenckiej odgrywajg bowiem jej organizatorzy, zaréwno na uczelni, jak

i w miejscu odbywania praktyki. Porozumienie miedzy nimi, uzgodnienie koncepgji

praktyki, sposobdw realizacji jej funkgji, a przede wszystkim zachowanie réwnowa-

gi miedzy techne i praxis jest podstawqg przygotowania nauczycieli - organizatoréw

i wspotsprawcodw postepu cywilizacyjnego oraz jednostkowego i zbiorowego dobro-

stanu” (Czerepaniak-Walczak, 2012, s. 21).

Istotnym zatozeniem projektu praktyk byto interdyscyplinarne ujmowanie za-
gadnien edukacyjnych, motywowanie do stosowania petnego wachlarza metod
i technik ksztatcenia oraz rozwijanie réznych form aktywnosci nauczycieli i studen-
tow (warsztaty, seminaria). Waznga inspiracjg byt tez rozwoj i mozliwosci wykorzysta-
nia podczas praktyk technologii komunikacyjno-informacyjnych poprzez zastoso-
wanie m.in. platformy e-learningowej. Tworzac projekt praktyk starano sie rowniez
uwzgledni¢ realia wspotczesnosci, w jakiej funkcjonuje szkota oraz pracujacy w niej
nauczyciele, uczniowie i wspotpracujacy ze szkota rodzice.

Zgodnie z powyzszymi zatozeniami zesp6t projektowy (wspolnie z nauczyciela-
mi doswiadczonymi w pracy ze studentami) uznat, ze koncepcja nowego programu
praktyk powinna uwzglednia¢ m.in.:

- tworzenie warunkéw motywujacych studentéw i nauczycieli — opiekundéw praktyk
do samoksztatcenia i samodzielnego aktualizowania/rozszerzania wiedzy teore-
tycznej i praktycznych umiejetnosci zwigzanych z zawodem nauczyciela, a takze
réznych form pracy opiekuriczo-wychowawczej z dzie¢mi i mtodziezg w szkole oraz
poza szkofa, w tym pracy z dzie¢mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych (uczen
dysfunkcyjny, uczen zdolny itp.);

- przygotowanie do organizadji i realizacji zaje¢ ruchowych w edukacji wczesnoszkol-
nej;

- przygotowanie studentéw do konstruktywnego rozwigzywania sytuacji problemo-
wych zwigzanych zaréwno z prowadzeniem lekgji, jak i innych pozalekcyjnych i po-
zaszkolnych zaje¢ (analiza przyktadowych rozwigzan lekcyjnych, pozalekcyjnych
i pozaszkolnych, formutowanie wnioskéw edukacyjnych, rozwijanie refleksji nad
podejmowanymi dziataniami i ich skutkami, dokonywanie samokontroli i samooce-
ny itp.);

- opracowanie skutecznych narzedzi monitorowania i dokumentowania przebiegu
praktyki studenckiej (arkusze obserwacji lekcji, rozmowy pohospitacyjne, karty
oceny studentéw praktykantéw, ankiety ewaluacyjne po kazdej praktyce itp.);

11
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- praktykowanie w réznych warunkach i miejscach: srodowisku réwiesniczym, na
zajeciach pozaszkolnych, w poradni psychologiczno-pedagogicznej czy osrodku
wychowawczym oraz w réznych sytuacjach edukacyjnych: na lekcjach, podczas
przerw, na zajeciach pozalekcyjnych, imprezie szkolnej, wycieczce itp.;

- budowanie wspoétpracy pomiedzy poszczegdlnymi podmiotami praktyk: uczelnig
a szkofa, nauczycielami - szkolnymi opiekunami praktyk a metodykami - uczelnia-
nymi opiekunami praktyk.

Szczegodlnie istotnym elementem w projekcie byta tzw. praktyka psychologicz-
no-pedagogiczna, ktorej celem byto przygotowanie studentéw do efektywnej pra-
cy wychowawczo-opiekunczej w szkole. Podczas tej praktyki studenci poznawali sze-
roki zakres pracy wychowawczej szkoty, nauczyciela oraz specjalistow wspierajacych
proces wychowawczy uczniéw — psychologéw i pedagogoéw szkolnych, a takze prace
psychologdéw w poradniach psychologiczno-pedagogicznych. Studenci zapoznawali
sie tez z programem wychowawczym szkoty, programem profilaktyki, uczestniczyli
w lekcjach wychowawczych, w zajeciach na swietlicy szkolnej, obserwowali zajecia
wf pod katem wychowawczym, wypetniajac odpowiednie arkusze obserwacji, a na-
stepnie omawiali wraz z nauczycielem rézne sytuacje (problemy), ktére pojawity sie
podczas realizacji zaje¢ ruchowych. W trakcie praktyki studenci przygotowywali sie
tez do samodzielnego prowadzenia lekcji wychowania fizycznego w klasach I-Ill.

Uzupetnieniem i wsparciem poczynan edukacyjnych nauczycieli i studentéw
w czasie praktyk byta m.in. platforma e-learningowa, na ktérej adekwatnie do ce-
|6w i zadan poszczegdlnych etapow praktyk, zamieszczane byty réznorodne materia-
ty dotyczace organizacji praktyki, jej celow i zadan, a takze — zgodnie z charakterem
danej praktyki — odpowiednie materiaty metodyczne i merytoryczne. Funkcjonujaca
przez caty czas trwania praktyk platforma stworzyta mozliwos¢ uzupetniania i aktua-
lizowania wiedzy w sposob zindywidualizowany, w dogodnym dla studenta i nauczy-
ciela czasie. Ponadto platforma umozliwiata tez komunikacje miedzy nauczycielami
— opiekunami praktyk oraz studentami a metodykami, a takze komunikacje prakty-
kantéw i nauczycieli na form dyskusyjnym.

Nowe podejscie do przygotowania i wdrozenia programu praktyk studentow wy-
magato doboru i przygotowania odpowiedniej kadry nauczycieli, petnigcych role
opiekunéw studentow - praktykantow. Wytypowani przez dyrekcje szkoét uczestni-
czacych w projekcie nauczyciele wychowania fizycznego przygotowywani byli do
petnienia roli opiekuna praktyk podczas kursu blended-learningowego (kurs e-
-learningowy i szkolenia stacjonarne). Celem kursu byto przygotowanie opiekuna
do nadzorowania procesu praktyk oraz udzielania pomocy studentowi w syntezowa-
niu i wykorzystaniu w praktyce wiedzy zdobytej podczas studiéw oraz rozwigzywa-
niu trudnosci i probleméw w procesie szeroko rozumianego wychowania fizycznego.



Nauczyciele — opiekunowie praktyk uczestniczyli tez w seminariach i warsztatach
doskonalacych praktyczne umiejetnosci wychowawcze, w tym przede wszystkim
umiejetnosci rozwigzywania sytuacji trudnych, konfliktowych, umiejetnosci pracy
z dzie¢mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych, wykorzystania nowych techno-
logii komunikacyjno-informacyjnych w pracy z uczniem i we wtasnym doskonaleniu
zawodowym. Nabyte podczas warsztatéw umiejetnosci i wiedze nauczyciele zobo-
wiazani byli przekaza¢ swoim studentom podczas praktyk.

Opracowaniem programu praktyk oraz zakresu merytorycznego kursow e-lear-
ningowych, szkolen i warsztatéw dla opiekunéw praktyk i studentéw, zajeta sie po-
wotana w tym celu Rada Ekspertow. W jej sktadzie znaleZli sie specjalisci z nastepuja-
cych dziedzin: teoria i metodyka wychowania fizycznego, pedagogika, psychologia,
w tym psychologia spoteczna, socjologia, pedeutologia, a takze doswiadczeni na-
uczyciele.

W ramach omawianego projektu realizowane byty nastepujace praktyki:

1. Praktyka asystencka (wdrozeniowa), podczas ktérej studenci zapoznawali sie
ogolnie z praca dydaktyczno-wychowawczg szkoty i nauczyciela wychowania fi-
zycznego - obserwujac prowadzone przez nauczyciela lekcje wychowania fizycz-
nego, wypetniajac arkusze obserwacji lekcji i omawiajac obserwowane lekcje wraz
z nauczycielem - opiekunem praktyk. Ponadto samodzielnie - po uzgodnieniach
znauczycielem - praktykanci przygotowywali i prowadzili | i [l czes¢ lekcji wycho-
wania fizycznego z uczniami na Il etapie edukacyjnym.

2. Praktyka psychologiczno-pedagogiczna, w ramach ktoérej studenci przygoto-
wywali sie do pracy opiekunczo-wychowawczej nauczyciela oraz do prowadze-
nia zaje¢ ruchowych w klasach I-lll. Modut ten stanowit ogniwo taczace prakty-
ke asystencka, podczas ktérej studenci zapoznajg sie z pracg szkoty i nauczycieli
w charakterze obserwatora, z tzw. praktyka srédroczng, czyli praktyka, w ktorej
samodzielnie juz prowadzg zajecia ruchowe z dzie¢mi. Praktyka psychologiczno-
-pedagogiczna realizowana byta gtéwnie w szkole, ale podczas tej praktyki - jak
juz podkreslono - studenci zapoznawali sie tez z praca oswiatowych poradni
psychologiczno-pedagogicznych. W szkole natomiast poznawali szkolny program
wychowawczy, prace nauczyciela - wychowawcy klasy, pedagoga i/lub psycho-
loga szkolnego, prace i zadania pielegniarki szkolnej, program i specyfike zajec
w Swietlicy szkolnej oraz specyfike pracy z dzieckiem w wieku wczesnoszkolnym,
w tym szczegolnie zaje¢ wychowania fizycznego.

3. Praktyka pedagogiczna w szkole podstawowej — jej celem byto przygotowa-
nie studenta do pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczyciela wychowania fi-
zycznego na poziomie szkoty podstawowej. Na tym etapie studenci samodziel-
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nie przygotowywali i prowadzili zajecia ruchowe z uczniami, a takze obserwowali
i omawiali wraz z nauczycielem lekcje prowadzone przez studentéw - praktykan-
toéw, zgodnie z przygotowanymi i zweryfikowanymi przez nauczyciela - opiekuna
praktyk, konspektami lekgcji. Ta cze$¢ praktyki ukierunkowana byta tez na nabycie
umiejetnosci planowania, obserwowania i dokumentowania zajec.

4. Praktyka pedagogiczna w gimnazjum. Stanowita ona ostatni etap praktyczne-
go przygotowania do samodzielnej pracy w zawodzie nauczyciela wychowania
fizycznego w czasie studidw licencjackich. Podczas jej trwania praktykanci po-
znawali specyfike pracy z mtodzieza na Il etapie edukacjnym. Ciggty charakter
praktyki umozliwit studentom poznanie codziennej pracy nauczyciela wf w gim-
nazjum, a nauczycielowi — opiekunowi praktyk wskazanie przysztemu adeptowi
zawodu jego mocnych i stabych stron.
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I. OGOLNE PODSTAWY PRAKTYK

Elzbieta Szymarniska

Zakfad Teorii i Metodyki Wychowania Fizycznego
AWF w Krakowie

1. PRAKTYKA ASYSTENCKA (WDROZENIOWA)
W SZKOLE PODSTAWOWEJ
- CELE |1 ZADANIA

Praktyka asystencka stanowi pierwszy etap przygotowania studentéw do pracy
w zawodzie nauczyciela wychowania fizycznego. Studenci — praktykanci powinni prze-
de wszystkim poznac szkofe jako instytucje stuzaca edukacji i wychowaniu. Realizacja
zwigzanych z tym zadan polega w pierwszej kolejnosci na zapoznaniu sie z petnigcymi
rozne funkcje miejscami w szkole: od sekretariatu szkoty czy pokoju nauczycielskiego po
miejsca, gdzie studenci beda realizowac zadania zwigzane bezposrednio z nauczanym
przedmiotem, czyli salg gimnastyczng, boiskami przyszkolnymi, szatniami itp. Wazna
czescig tej praktyki jest zapoznanie studenta z podstawowymi dokumentami w pracy
nauczyciela wf, np. programem zaje¢ wychowania fizycznego, dziennikiem lekcyjnym,
konspektami i scenariuszami prowadzonych zaje¢. Ponadto studenci — praktykanci po-
winni nauczy¢ sie witasciwie obserwowac lekcje i rzeczowo je omawia¢. W tym celu
nauczyciel — opiekun praktyk zobowigzany jest poprowadzi¢ dla studentéw zréznico-
wane lekcje, zarébwno ze wzgledu na miejsce prowadzenia, jak réwniez ze wzgledu na
rozne ich typy i rodzaje, a takze omowic je wspolnie ze studentami. Podczas praktyki
wdrozeniowej studenci powinni tez pomaga¢ w organizacji prowadzonych przez na-
uczyciela lekcji, poprzez np.: przygotowanie i sprawdzenie sprzetu do zaje¢, sprawdza-
nie obecnosci uczniow, sedziowanie zabaw i gier ruchowych, asekuracje i instruowanie
¢wiczacych, korygowanie ich btedéw. W trakcie praktyki wdrozeniowej studenci przy-
gotowuja tez i prowadza fragmenty lekgji — czes¢ i lll.

l. Cele praktyki

1. Poznanie szkoty, jako instytucji stuzacej nauczaniu i wychowaniu.

2. Poznanie zadan dydaktyczno-wychowawczych nauczyciela.
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3. Obserwacja lekcji wychowania fizycznego oraz jej analiza.
4. Wdrazanie studentow do samodzielnego prowadzenia zaje¢ ruchowych z dzie¢mi.

Il. Zadania praktyki
1. Zapoznanie praktykantow:

a) z budynkiem szkoty oraz petnigcymi rézne funkcje pomieszczeniami i miejscami
w szkole (sekretariat, gabinet pielegniarki szkolnej, swietlica itp.),

b) z miejscami do prowadzenia zaje¢ wychowania fizycznego w budynku szkoty
oraz na terenie przyszkolnym, a takze z zainstalowanymi tam urzadzeniami
i dostepnym sprzetem sportowym,

) z obowigzujacym w szkole planem zaje¢ ruchowych dla uczniéw I i Il etapu eduka-
cyjnego oraz przyjetym do realizacji: planem dydaktyczno-wychowawczym szkoty
w zakresie wychowania fizycznego, programem zaje¢ wf, planem wychowania fi-
zycznego dla klasy (rozkladem materiatu), planem wynikowym, budzetem godzin,
kryteriami i sposobami oceny uczniéw itp.,

d) z dokumentacjg pracy nauczyciela: dziennikiem lekcyjnym, konspektami, osno-
wami i scenariuszami prowadzonych zaje¢, zeszytem nauczyciela z dokumentacja
frekwencji oraz wynikami pracy uczniow itp.,

e) z pomocami dydaktycznymi (np. aparatura pomiarowa, tabele poréwnawcze, tab-
lice dydaktyczne, sprzet do odtwarzania muzyki, filmy, nosniki materiatow dzwie-
kowych, fotografie, tablice pogladowe, schematy, rysunki, opisy ¢wiczen i inne),

f) ze sposobami przygotowywania sie nauczyciela do zajec.

2. Obserwacja pracy nauczyciela wf. Obserwacja lekcji wychowania fizycznego i jej
zapis w arkuszu obserwacji. Omawianie obserwowanej lekcji przez nauczyciela -
opiekuna praktyk wspolnie ze studentami oraz kontrola zapisu obserwacji w arku-
szu.

3. Pomoc w organizacji prowadzonych przez nauczyciela lekcji wf, np.: przygotowa-
nie i sprawdzenie sprzetu do zaje¢, sprawdzanie obecnosci ucznidw, wpisywanie
tematu lekcji do dziennika.

4. Realizacja podczas lekgji (po uzgodnieniach z nauczycielem — opiekunem) niekto-
rych czynnosci nauczyciela, jak: sedziowanie zabaw i gier ruchowych, asekuracja
¢wiczacych, instruowanie ¢wiczacych i korygowanie ich btedow itp.

5. Przygotowanie z pomoca nauczyciela i samodzielne prowadzenie fragmentéw lek-
gji - czesci lilll.



Grazyna Kosiba

Zakfad Teorii i Metodyki Wychowania Fizycznego
AWF w Krakowie

NOWOCZESNE WYCHOWANIE FIZYCZNE
NOWOCZESNY NAUCZYCIEL

Wspétczesna, humanistyczna koncepcja edukacji fizycznej zaktada, ze wychowa-
nie fizyczne jest procesem przygotowania mtodych pokolen do wziecia na siebie
odpowiedzialnosci za zdrowie, sprawnos¢, budowe i urode wiasnego ciata po za-
konczeniu edukacji. Przygotowanie to polega zarébwno na doraznym ksztattowaniu
ciata (poniewaz zaniedban w mtodosci w tym wzgledzie p6zniej odrobi¢ sie nie da),
jak rowniez na ksztattowaniu osobowosci troskliwej o ciato (poniewaz zaden poziom
wytrenowania ciata w mtodosci nie zapewnia jego sprawnosci na cate zycie) (Gra-
bowski, 1999).

W praktyce wychowania fizycznego oznacza to ksztattowanie dwojakiego rodzaju
kompetencji uczniow: aksjologicznych (kierunkowych) i technologicznych (instru-
mentalnych). Ksztattowanie kompetencji technologicznych zwigzane jest z realizacjg
takich zadan jak: nauczanie ruchu, usprawnianie organizmu, przekaz wiedzy,
natomiast kompetencje aksjologiczne dotycza ksztattowania w osobowosci wycho-
wanka postaw: prospotecznej i prosomatycznej. Bedaca jednym z podstawowych
efektow szkolnej edukacji fizycznej — postawa prosomatyczna stanowi wzglednie
trwatg dyspozycje do zachowan rekreacyjnych, rehabilitacyjnych i kreacyjnych wo-
bec ciata, a podtozem tych zachowan jest poznanie ich znaczenia dla zdrowia, spraw-
nosci i urody oraz pozytywny, emocjonalny stosunek do nich (Grabowski, 1999). Jed-
nym z zadan nowoczesnego wychowania fizycznego jest tez wspotuczestniczenie
w ksztattowaniu waznych zyciowo umiejetnosci, m.in. interpersonalnych, samo-
oceny, samokontroli i samodoskonalenia, umiejetnosci podejmowania decyzji, budo-
wania wtasnego sytemu wartosci (Woynarowska, 2006).

Dokonujac podziatu celéw wychowania fizycznego na biezace (aktualizacja) i przy-
sztosciowe (prospekcja) warto podkresli¢, ze zadania te sg wzgledem siebie komplemen-
tarne i nie podlegajg hierarchizacji. Oznacza to, ze tak samo istotne w procesie wychowa-
nia fizycznego jest biezace wspomaganie rozwoju fizycznego, motorycznego i zdrowia
ucznia (poprzez systematyczne uczestnictwo w szkolnej i pozaszkolnej aktywnosci ru-
chowej), jak i przygotowanie go (poprzez wyposazenie w odpowiednig wiedze, umiejet-
nosci i wartosci) do podtrzymywania i pomnazania tych wtasciwosci w zyciu pézniejszym.
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Cechy nowoczesnego wychowania fizycznego

Maciej Demel (1973) formutujgc humanistyczng koncepcje ,wychowania do kul-

tury fizycznej” wyeksponowat tez jej programowe cechy, ktére — réwniez obecnie
— uwazane sg za najistotniejsze symptomy nowoczesnosci w wychowaniu fizycznym.
S3 nimi:

Edukacja permanentna - jej realizacja w praktyce wychowania fizycznego obra-
zuje proces, ktory nie ustaje wraz z chwilg ukoriczenia szkoty, lecz trwa nieustan-
nie i przejawia sie w catozyciowej trosce o zdrowie i kondycje fizyczna. Podstawo-
wa idea edukacji permanentnej — ,uczyc sie aby byc¢”, w odniesieniu do edukacji
fizycznej moze brzmiec¢ ,¢wiczy¢, aby by¢” (Grabowski, 2008), a nawet ,¢wiczy¢,
aby zy¢ (by¢) godnie”.

Autoedukacja - jest wyzszg forma pracy dydaktyczno-wychowawczej i ma na
celu przygotowanie jednostki do przyjecia na siebie odpowiedzialnosci za dalszy
rozwoj i zdrowie, po ukonczeniu edukacji i wejscie w zycie doroste. W praktyce
wychowania fizycznego autoedukacja to wyposazenie wychowanka w okreslone
wiadomosci i umiejetnosci dotyczace metod pracy nad sobg oraz samokontroli
i samooceny jej efektow.

Prospekcja — wychowanie fizyczne powinno zabezpieczy¢ trwatos¢ nabytych na-
wykow (np. rekreacyjno-zdrowotnych), ktére pozwolg utrzymac sprawnos¢ i od-
pornos¢ organizmu do péznej starosci. Srodkiem niezbednym do osiggniecia tego
celu jest m.in. przesycenie wychowania fizycznego elementami autoedukacji.

Podmiotowos¢ - polega na traktowaniu cztowieka jako rownorzednego partnera
w dialogu interpersonalnym, np. w relacji nauczyciel - uczen. Upodmiotowienie
wychowanka jest niezbednym warunkiem autoedukacji (czynienie ucznia wspoét-
tworca whasnego rozwoju), a takze wigze sie z humanizacja wychowania fizyczne-
go (,ucztowieczenie ciata”, dostosowanie go do norm spotecznych).

Intelektualizacja - jest to zdobywanie i przekazywanie informacji (wiedzy), w jaki
sposob i dlaczego nalezy dbac o swoje ciato, jego kondycje zdrowie i urode. Wie-
dza ta jest niezbedna uczniowi po to, zeby nie tylko chciat, ale zeby réwniez umiat
by¢ aktywnym ruchowo w czasie wolnym od zaje¢ szkolnych i przez cate doroste
zycie. Celem tych poczynan jest pomoc wychowankowi w poznaniu i zrozumieniu
siebie oraz swoich potrzeb.

Indywidualizacja - spetnienie tego postulatu oznacza dostosowanie $rodkow
dydaktyczno-wychowawczych (zadan, ¢wiczen, metod itp.), a takze wymagan
do indywidualnych warunkéw wychowanka; oznacza réwniez indywidualny pro-
gram pracy ucznia nad sobg, sugerowany przez nauczyciela stosownie do zainte-



resowan, mozliwosci i potrzeb wychowanka.

- Humanizacja - postulat ten oznacza poszanowanie praw ucznia do swiadome-
go udziatu w procesie jego biologicznego rozwoju oraz jego wspotuczestniczenie
w programowaniu tego procesu i wspotodpowiedzialno$¢ za jego rezultaty, oczy-
wiscie stosownie do praw, zadan i obowigzkow, ktére obu podmiotom procesu
edukacji — nauczycielowi i uczniowi — sg przypisane.

Nowoczesne wychowanie fizyczne moze miec bardzo rézne oblicza. Inspiracji dla
wiasnych pomystéw na program i sposéb realizacji szkolnego wychowania fizyczne-
go mozna szuka¢ zarowno wsrdd obceych, jak i rodzimych wzoréw.

Nowoczesne wychowanie fizyczne - przyktad 1

Ciekawym przyktadem wieloaspektowego spojrzenia na wychowanie fizyczne
i na zadania, jakie ma spetnia¢, jest realizowany przez Katedre Teorii i Metodyki Wy-
chowania Fizycznego AWF W Poznaniu europejski projekt: Health(a) ware — an expe-
rienced - based learning and teaching approach for physical and health education (Swia-
domos¢ zdrowia — uczenie sie i nauczanie w wychowaniu fizycznym i zdrowotnym oparte
na doswiadczeniu). Jest to program ksztattowania $wiadomosci zdrowotnej na bazie
modutéw tematycznych, gdzie ciato i wartosci z nim zwigzane pokazane sg w kon-
tekscie réznych elementéw i sytuacji srodowiska szkolnego i pozaszkolnego. Na przy-
ktad modut pt.: ciato i inne ciata — dotyczy spraw zwigzanych z zasadami funkcjono-
wania w spotecznosci ludzkiej, w zmieniajacych sie relacjach i uktadach spotecznych;
kolejny modut nazwany: ciafo i czas pokazuje zmiany, jakie zachodzg w ontogenezie
cztowieka w aspekcie spotecznych, psychicznych i fizycznych mozliwosci wykorzy-
stania aktywnosci fizycznej do podnoszenia jakosci zycia. Kolejny modut - ciato i po-
miary dotyczy zmian w zakresie fizycznych mozliwosci cztowieka w odniesieniu do
sytuacji codziennych, umiejetnosci samooceny i samokontroli wtasnych mozliwosci.
A ostatni modut: ciato i Srodowisko porusza sprawy zwigzane z aktywnoscig fizyczng
w zmieniajacych sie warunkach atmosferycznych (ksztattowanie zachowan wolno-
czasowych, edukacja ekologiczna itp.) (Bronikowski, 2007).

Nowoczesne wychowanie fizyczne - przyktad 2

Dokonujac zmian w programach i organizacji szkolnego wychowania fizycznego
warto rowniez (@ moze przed wszystkim) korzysta¢ z rodzimych wzoréw. Przykta-
dem niekonwencjonalnego programu ksztatcenia ogélnego, w ktérym za kregostup
ksztatcenia uznano problematyke ciata, jest pomyst na edukacje w gimnazjum profe-
sora A. Nalaskowskiego w Toruniu. Twdrcy tego eksperymentalnego projektu zatozy-
limodel ksztatcenia dziecka wychodzacy od ciata (w wielu jego wymiarach) i stopnio-
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wo, wielokierunkowo wspierajacy rozwoj intelektualny, uznajac, ze to wtasnie ciato
zagrozone jest przez niemal nieograniczone zjawiska jak: narkotyki, alkohol, agresja,
zbrodnia, zabawa ciatem, estetyka szpetoty, sporty ekstremalne, fast food itp. W caty
program ksztatcenia gimnazjalistbw wmontowano specjalny systematyczny blok
stanowigcy w pierwszym roku ksztatcenia os gtéwna wszelkich zabiegow edukacyj-
nych. Blok ten, realizowany dwa, potem trzy razy w tygodniu po dwie godziny, jest
podzielony na etapy. Pierwszym z nich jest ruch potagczony z méwieniem, nazywanie
wykonywanych czynnosci, réznorodne zabawy. Drugim etapem jest warsztat filozofii
ciata skupiajacy swojg uwage na podstawowych problemach cztowieka zwigzanych
z jego ptciowoscia. Zostat zaplanowany na trzy lata: narodziny — rodzina - odchodze-
nie. Trzeci etap obejmuje system zaje¢ dotyczacych praw (religijnych, spotecznych,
skodyfikowanych), a czwarty poswiecony jest smakowi, estetyce zywienia, odzywia-
niu. Opisywany program zaktada rowniez, ze skoro ruch jest naturalng sktonnoscia
dziecka, to w taki wtasnie sposéb (ruszajac sie, biegajac, dokazujgc) powinno pozna-
wac ono samego siebie, a efektem tych dziatan powinno by¢ wzbudzenie podziwu
dla cudu ciata i szacunku do zwigzanych z nim zagadnien. Funkcjonujacy w szkole
blok ruchowy zbudowany zostat z bardzo réznych ¢wiczen, zadan i form ruchu, re-
alizowanych w taki sposéb, aby wychowanie fizyczne w kazdym miejscu i na kaz-
dym etapie miato charakter ,refleksyjnego wychowania fizycznego”. Autorzy wyszli
bowiem z zatozenia, ze nawet prosta analiza chwytania, manipulowania palcami,
precyzyjnego zbierania drobin i rozpoznawania przedmiotéw dotykiem moze dac
dzieciom ogromnga frajde. Oprocz tego uczniowie maja obowigzkowe bieganie w te-
renie (,ziemia”), obowigzkowe ptywanie (,woda”), a autorzy programu zastanawiajg
sie nad trzecim elementem - lataniem (,powietrze”). Poniewaz szacunek dla ruchu,
wynikajacy z poszanowania ciata, musi mie¢ odpowiednia oprawe, uczniowie przed
¢wiczeniami przygotowuja sale i przebierajg sie w specjalnie zaprojektowane stroje.
W taki oto sposdb - jak podkresla profesor Nalaskowski — z instytucji szkoty, ktéra
tradycyjnie zaniedbuje ciato, podjeto prébe uczynienia z niej instytucji podnoszacej
ciato do rangi swiatyni ducha, jednoczesnie nie idac w strone maniakalnego sportu
czy psychopatycznych szkét przetrwania (Nalaskowski, 2002).

Nowoczesny nauczyciel wychowania fizycznego

Otwarte, wieloperspektywiczne wychowanie fizyczne - powigzane z réznymi
elementami srodowiska szkolnego i pozaszkolnego ucznia, ukazujace sens i korzysci
wynikajace z dziatan prozdrowotnych i wyposazajgce ucznia w niezbedne dla tych
dziatan umiejetnosci i wiedze, jest propagowane w wielu krajach Europy i na swiecie.
Do realizacji tak wieloaspektowego wychowania fizycznego potrzebny jest refleksyj-
ny, tworczy i kompetentny edukator.



Podejmujac prébe nakreslenia profilu (modelu) zawodowego nauczyciela wycho-
wania fizycznego, ktdry sprostatby stawianym dzisiaj przed wychowaniem fizycznym
zadaniom, nie sposéb nie odnies¢ sie do przesztosci. Wazne jest bowiem, w tworze-
niu wizerunku nowoczesnego nauczyciela, aby widzie¢ go przez pryzmat przesztosci
i przysztosci zarazem.

Nauczyciel wf - troche historii

Refleksja nad nauczycielem wychowania fizycznego w Polsce ma juz dtuga, bo
ponad 80-letnig tradycje. Poczatkowe prace na ten temat charakteryzowato norma-
tywno-dedukcyjne podejscie. Oznacza to, ze poszukujac ideatu nauczyciela starano
sie stworzyc taki zestaw jego cech osobowosciowych, ktory pozwalatby mu skutecz-
nie oddziatywa¢ na wychowanka. | tak ideatem wychowawcy fizycznego dla jednego
z pierwszych teoretykdw wychowania fizycznego — W. Osmolskiego (1929) byt ,inte-
ligentny gimnastyk”, ale podkreslat on jednoczesnie, ze z powodu trudnosci w znale-
zieniu kandydatéw o wysokiej sprawnosci a zarazem imponujacej sile intelektu, moz-
na dawac pierwszenstwo ,typowi sprawnosciowemu”. Inny znawca tej problematyki
— E. Piasecki (1931) podkreslat natomiast, ze same zdolnosci i zamitowania sportowe
nie wystarcza. Zeby by¢ dobrym nauczycielem trzeba by¢ przede wszystkim do-
brym wychowawca. Kolejni autorzy — W. Sikorski (1935) i M. Krawczyk (1958), budujac
wzorcowy wizerunek nauczyciela wychowania fizycznego, eksponowali - podobnie
jak ich poprzednicy - nie tylko fizyczne jego cechy (dobre zdrowie, wszechstronna
sprawnosc), ale rowniez jego zyczliwy stosunek do mtodziezy, pogodny nastroj, opa-
nowanie, konsekwencje w postepowaniu, a takze sktonnosci samoksztatceniowe
i zainteresowanie catoksztattem zagadnien szkolnych, a nie tylko praktyka wycho-
wania fizycznego

Nauczyciel wychowania fizycznego w ujeciu M. Demela

Ciekawy profil osobowy nauczyciela wychowania fizycznego nakreslit w latach 70.
ubiegtego wieku twérca humanistycznej koncepcji wf — M. Demel (1973). Autor ten widzi
w wychowawcy fizycznym swiattego doradce i przyjaciela mtodziezy, ktéry ,bedzie uczyt
(teoretycznie i praktycznie), jak zy¢ zgodnie z normami higieny, jak dzieli¢ czas miedzy pra-
ce i wypoczynek, jak ksztattowac ciato, doskonali¢ zdrowie, pielegnowac urode. (...) Bedzie
stawiat przed nim zadania indywidualne i grupowe, kontrolowat rozwéj somatyczny i mo-
toryczny, a takze uczyt prostych metod samokontroli”(Demel, 1973, s. 50). Cytowany autor
kreslac profil zawodowy nauczyciela wychowania fizycznego zwraca wiec uwage nie tylko
na realizowane przez niego zadania dydaktyczne (ksztattowanie ciata, dbato$¢ o zdrowie,
hartowanie, nauczanie ruchu, usprawnianie), ale przede wszystkim na jego role w zakresie
przygotowania dzieci i mtodziezy do uczestnictwa w kulturze fizycznej przez cate zycie.
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Wieloaspektowa struktura roli nauczyciela

W kolejnych, licznych rozwazaniach nad modelem nauczyciela wychowania fizycz-
nego badacze tej problematyki eksponowali nie tylko cechy wazne dla skutecznej
pracy z uczniem, ale coraz czesciej wskazywali na liczne role i zadania spoteczno-po-
lityczne nauczyciela, na zasoby jego wiedzy, umiejetnosci i cechy osobowosciowe.
Na przykfad S. Strzyzewski (1975) formutujac swego czasu ideat nauczyciela wycho-
wania fizycznego podawat i opisywat pie¢ podstawowych rol, ktére 6w ideat powi-
nien spetniac: nauczyciel — cztowiek, nauczyciel — zywy wzér kultury fizycznej, na-
uczyciel — wychowawca, nauczyciel - dydaktyk, nauczyciel - spotecznik. Z kolei na
podstawie badan przeprowadzonych pod kierunkiem Z. Zukowskiej (1996), stworzo-
no model nauczyciela wychowania fizycznego, ktéry konstytuowaty trzy skfadniki:
merytoryczno-motywacyjny, metodyczno-organizacyjny i spoteczno-kulturotwor-
czy. Pierwszy z nich okres$la obszary osobowe nauczyciela, w drugim zawarte sa jego
umiejetnosci (kompetencje) warsztatowe, a w trzecim mieszczg sie jego dyspozycje
w zakresie tworzenia wartosci kulturowych tkwigcych w kulturze fizycznej.

Model kandydata na wychowawce fizycznego, taczacy w sobie walory sprawnos-
ciowe, intelektualne i sktonnosci do dziatania spotecznego, przeszedt, w latach 70.
ubiegtego wieku, pomysinie prébe empirycznej weryfikacji. Wynika z niej, ze nie-
dostatki intelektu lub sprawnosci w jednakowym stopniu zmniejszaja szanse powo-
dzenia w pézniejszej pracy zawodowej, a powodzenie w pracy na rzecz wychowania
fizycznego warunkuje osobowos$¢ wszechstronnie aktywna, przy czym do pewnego
stopnia stabsze elementy owej struktury moga by¢ rekompensowane ,nadmiaro-
woscig” innych, np. nizsza sprawnos$¢ walorami intelektu (Grabowski, 1999).

Opisane powyzej préby zarysowania wzorcowego wizerunku nauczyciela wycho-
wania fizycznego s jednymi z wielu, ktére powstaty na drodze poszukiwan idealne-
go nauczyciela w tej dziedzinie edukacji. Ideat ten zmieniat sie stosownie do osiag-
nie¢ nauk psychologicznych i pedagogicznych, samej nauki o nauczycielu zwanej
pedeutologig, a takze adekwatnie do zmieniajacych sie potrzeb edukacyjnych czto-
wieka i oczekiwan wobec szkoty i nauczycieli.

Jaki zatem powinien by¢ wspétczesny nauczyciel wychowania fizycznego? Zgod-
nie z zatozeniami humanistycznej koncepcji edukacji fizycznej nauczyciel ten:

- jest nauczycielem ruchu - ksztattuje i doskonali ciato ucznia, usprawnia je, wspo-
maga prawidtowy rozwoj psychofizyczny swojego wychowanka,

- jest pedagogiem biegtym w sprawach osobowego rozwoju ucznia - ksztattuje
jego postawy wobec zdrowia i kondycji fizycznej, wspo6tuczestniczy w formowaniu
jego postaw spotecznych, umiejetnosci zyciowych itp.,

- jest doradca mlodziezy - uczy, jak zy¢, jak tworzy¢ sens zycia, jak radzi¢ sobie



z problemami, jak samemu sie uczyc¢ i dokonywac oceny rezultatow swojej pracy,
w tym przed wszystkim pracy nad zdrowiem, kondycjg i urodg ciata (Kosiba, 2009).

- jest przewodnikiem i ttumaczem w Swiecie wartosci i antywartosci ciata
(Pawtucki, 1999).

W kontekscie ostatniego postulatu na podkreslenie zastuguje opinia H. Kwiatkow-
skiej, ktora stusznie zauwaza, ze ,kilkanascie lat temu nauczyciel «trudzit sie» naucza-
jac, natomiast dzis, jesli chce by¢ osoba liczaca sie w Swiecie mtodziezowej spotecz-
nosci, musi umiec stawia¢ czoto czynnosciom odlegtym od nauczania: nabrzmiatym
problemom egzystencjalnym wspotczesnej mtodziezy, przemocy, agresji, szokuja-
cym niekiedy systemom wartosci mtodziezy, zjawiskom groznej patologii sSrodowisk
miodziezowych” (Kwiatkowska, 2008, s. 141). W przypadku nauczyciela wychowania
fizycznego nalezatoby dodatkowo zwrdcic¢ szczegdlng uwage na jego role w swie-
cie kultu mtodosci, urody, sprawnosci ciata, jego rekonstrukcji w mysl wspotczes-
nych kryteriéw estetycznych, a takze na moralne wymiary presji kultu ciata. Mtodziez
intensywnie poszukuje dzi$ wiasnej tozsamosci i autentycznego stylu zycia. Coraz
czesciej angazuje sie w modne, ale tez ryzykowne formy aktywnosci ruchowej, ta-
kie jak parkour czy akrobatyka uliczna. Te poszukiwania przejawiajg sie tez w kontro-
wersyjnych czy wrecz negatywnych sposobach ,prezentowania” czy ,traktowania”
swego ciata. A. Pawtucki piszac o negatywnych przejawach uczniowskich zachowan
wzgledem ciata daje za przykfad syndrom ciata wypalonego, wygolonego, wytatuo-
wanego, wykolczykowanego (Pawtucki, 2001). Do tej listy mozna dodac ,ciato”, ktére
W pogoni za wspotczesnymi wzorami estetycznymi oraz w poczuciu przepasci mie-
dzy ciatem wiasnym i idealnym (idealne ciato jest szczupte), cierpi na anoreksje czy
bulimie (Melosik, 2001).

W tym kontekscie potrzeba wyksztatcenia madrego przewodnika i doradcy po
— skomplikowanym dla dorostych, a tym bardziej dla dzieci i mtodziezy - Swiecie
wartosci i antywartosci ciata jest zatem rownie doniosta, jak niegdys (na poczatku
ubiegtego stulecia), kiedy wzmagat sie ,popyt” na ciato sprawne ,do pracy i obro-
ny” — wyksztatcenie instruktora ¢wiczen cielesnych czy jego doskonalszego nastepcy
bionauczyciela (Pawtucki, 1999).

Majac na uwadze rozliczne wartosci i oczekiwania zwigzane z wychowaniem fi-
zycznym, trzeba na koniec powiedzie¢, ze nie ma jednej, ,stusznej” drogi dla edukacji
fizycznej dzieci i mtodziezy. Nie ma tez ,uszytego na miare” nauczyciela wychowania
fizycznego. Wazne jest natomiast, aby dzisiejsza szkofa skupiona na duchu, znalazta
$ciezke ku ciatu ucznia (Nalaskowski, 2002). Te sciezki moga byc rézne, tak jak rézni
moga by¢ kroczacy nimi nauczyciele wychowania fizycznego (Kosiba, 2009).
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KOMUNIKACJA INTERPERSONALNA W PRACY NAUCZYCIELA
WYCHOWANIA FIZYCZNEGO

ZARYS | KROTKIE OMOWIENIE KLUCZOWYCH ZAGADNIEN

Komunikacja spoteczna jest bardzo rozlegta dziedzing, obejmujaca szereg réz-
norodnych zagadnien. Co wiecej, dotyczy ona kazdego cztowieka, niezaleznie od
wieku, pfci, wyksztatcenia, wykonywanego zawodu itd. Ma ona istotne znaczenie
dla jakosci relacji interpersonalnych. Nic wiec dziwnego, ze zajmuje ona szczegdlne
miejsce w tych zawodach, w ktérych efektywnos¢ dziatania zalezy nie tylko od po-
ziomu posiadanej wiedzy i specjalistycznych umiejetnosci, ale réwniez (@ moze przed
wszystkim) od dobrego kontaktu z druga osobg i umiejetnosci porozumienia. Z catg
pewnoscig dotyczy to pracy nauczyciela, w tym takze nauczyciela wychowania fi-
zycznego.

Wiedza z zakresu komunikacji spotecznej sprzyja podnoszeniu kompetencji spo-
tecznych i poprawie jakosci relacji interpersonalnych. Nieprawidtowe relacje sg przy-
czyng napiec i niepotrzebnych konfliktéw. Prawidtowa komunikacja oraz umiejet-
nos¢ wspotpracy to, z jednej strony mniej konfliktéw i mniejszy stres, z drugiej strony
wiecej satysfakgcji z zycia zawodowego i osobistego. Skuteczne komunikowanie to
umiejetnosc precyzyjnego wyrazania oczekiwan, polecen i pogladéw oraz stuchanie
w taki sposob, by rozumiec innych zgodnie z ich intencjami.

Kompetencje interpersonalne mogga by¢ rozwijane w ramach treningu psycholo-
gicznego, ktory obejmuje m.in.: aktywne stuchanie, zachowania asertywne, umie-
jetnos¢ rozwigzywania konfliktdw i negocjowania, umiejetnos¢ motywowania siebie
i innych do lepszej pracy (Terelak, 1999). Do kluczowych zagadnien z zakresu komu-
nikacji spotecznej, ktére majg znaczenie w pracy nauczyciela wychowania fizycznego
nalezg m.in.: 1) Cechy komunikacji spotecznej; 2) Poziomy komunikowania spoteczne-
go w pracy nauczyciela wychowania fizycznego; 3) Formy i sposoby komunikowania
sie; 4) Bariery w komunikacji interpersonalnej; 5) Porozumienie bez przemocy - ko-
munikaty typu Ja, komunikaty typu Ty, wyrazanie potrzeb; 6) Asertywnos¢ a kompe-
tencje spoteczne; 7) Informacja zwrotna — cechy dobrze sformutowanej informacji
zwrotnej i jej funkcje; 8) Wywieranie wptywu; 9) Rozwigzywanie konfliktow i in.

Ponizej przedstawiono krotki zarys wybranych zagadnien wraz z przyktadami ich
praktycznego wykorzystania w pracy nauczyciela wychowania fizycznego.
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Cechy komunikowania

Komunikowanie jest ztozonym procesem spotecznym i przebiega w okreslonym
srodowisku spotecznym stanowigcym jego kontekst. Kontekst ten jest zdetermino-
wany przez liczbe (np. jeden uczen, klasa/grupa) oraz charakter uczestnikéw (nauczy-
ciel-uczen, nauczyciel-klasa, nauczyciel-nauczyciel, nauczyciel-grono pedagogiczne,
nauczyciel/rodzice itd.). Ztozonos$¢ procesu komunikowania wyraza sie w jego wie-
loelementowosci (kontekst, uczestnicy, komunikat, kanat, szumy, sprzezenie zwrot-
ne), wielofazowosci (kodowanie, dekodowanie), charakterze (jednostronny lub dwu-
stronny, werbalny lub niewerbalny, bezposredni lub posredni). Trzeba pamieta¢, ze
komunikowanie jest nieodwracalne (nie mozemy go cofna¢) i nieuchronne. Nawet
gdy milczymy nie przestajemy sie komunikowac z otoczeniem.

Komunikowanie stuzy wymianie mysli, informacji, idei, dzieleniu sie wiedza i do-
$wiadczeniami, wyrazaniu emodji.

Poziomy komunikowania spotecznego w pracy nauczyciela wychowania fi-
zycznego

Komunikowanie moze przebiegac na r6znych poziomach. Biorac pod uwage licz-
be przypadkéw (czestotliwos¢ wystepowania), stopien sformalizowania i kolejnosc¢
pojawienia sie Denis McQuail (Dobek-Ostrowska, 2004) wyrdznit szes¢ poziomow.
Sa to: komunikowanie intrapersonalne, komunikowanie interpersonalne, komuniko-
wanie grupowe, komunikowanie miedzygrupowe, komunikowanie instytucjonalne,
komunikowanie masowe. W pracy nauczyciela wychowania fizycznego najczesciej
mamy do czynienia z trzema pierwszymi poziomami. Komunikowanie intrapersonal-
ne jest procesem o charakterze biologicznym i psychicznym. Obejmuje ono reakcje
na bodzce ptynace z organizmu danego cztowieka np. zmeczenie, gtéd, odczuwa-
ne potrzeby i stany emocjonalne. Komunikowanie interpersonalne (miedzy dwiema
osobami) jest najnizszym poziomem komunikowania spotecznego. Wystepuje ono
w sytuacji rozmowy nauczyciela z uczniem, nauczyciela z rodzicem lub z innym na-
uczycielem. Przyktadem komunikowania grupowego jest prowadzenie zajec z klasg
lub spotkanie z rodzicami czy tez zebranie rady pedagogicznej. Na kazdym z pozio-
mow komunikacji obowiazuja okreslone zwyczaje, zasady czy tez procedury.

Formy i sposoby komunikowania sie

Istniejg dwa klasyczne sposoby porozumiewania sie ludzi: bezposrednie, zwane
interpersonalnym, oraz posrednie, zwane masowym. W codziennej praktyce nauczy-
ciela wychowania fizycznego mamy do czynienia z komunikowaniem bezposrednim.
Charakteryzuje sie ono tym, ze jest procesem dwustronnym (nauczyciel i uczen/ucz-
niowie/rodzice prowadzg dialog wymieniajac sie rolami nadawcy i odbiorcy), sprze-



zenie zwrotne generowane jest natychmiastowo, a nadawca i odbiorca nie sg anoni-

MOowi.

Komunikowanie moze mie¢ forme werbalng lub niewerbalng. Forma werbalna
moze by¢ ustna lub pisemna. Komunikowanie ustne w poréwnaniu do pisemnego
daje wieksze mozliwosci wyrazania emocji i przekonan. Jest ono mniej formalne i do-
datkowo wzmocnione przez sygnaty komunikowania niewerbalnego, takie jak: mimi-
ka twarzy, gesty rak, ruchy i postawa ciata, spojrzenie i kontakt wzrokowy, gtos i jego
cechy, autoprezentacja, dotyk, dystans, operowanie czasem (np. punktualnos¢ lub jej
brak), elementy i wystrdj otoczenia.

Sygnaty niewerbalne petnig szereg istotnych funkcji w procesie komunikowania.
Wsrdd nich mozna wymienié:

- funkcje zastepowania, np. gdy zajecia prowadzone sg w warunkach ograniczonej
styszalnosci (np. na ptywalni) za pomoca okreslonych gestéw mozna sygnalizowa¢
sposob ustawienia, rozpoczecie lub zakonczenie ¢wiczenia itp.,

- funkcje uzupetniania, dzieki ktérej komunikaty sg precyzyjne i jednoznaczne. Trze-
ba podkresli¢, ze w nauczaniu motorycznym sposéb komunikowania sie nauczycie-
la z uczniem (trenera z zawodnikiem) wptywa na szybko$¢ i doktadnos$¢ uczenia sie
oraz na zdyscyplinowanie i bezpieczenstwo w czasie zajec,

- funkcje ekspozydji, ktéra pozwala na wyrazenie emocji w odpowiedniej skali (mniej-
szej lub wiekszej niz rzeczywisty stan),

- funkcje moderujaca, ktéra zwigzana jest z radzeniem sobie z emocjami (np. zaci-
skanie dtoni, obgryzanie paznokci, wiercenie sie itp.). Dzieki tej funkgcji nauczyciel
moze rozpoznac poziom stresu u ucznia, wywotany okreslong sytuacja/zadaniem/
¢wiczeniem w czasie lekcji wychowania fizycznego,

- funkcje regulacyjng, wykorzystywang do kontroli przebiegu rozmowy. Dzieki cha-
rakterystycznemu spojrzeniu, podniesieniu brwi lub odpowiedniemu ruchowi gto-
wa czy ciatem, wiemy, czy dana czynno$¢ bedzie kontynuowana, powtarzana lub
zakonczona (Dobek-Ostrowska, 2004; Necki, 2000).

Bariery w komunikacji interpersonalnej

Bariery komunikacyjne to zachowania, ktore utrudniajg porozumienie. Moga
one zniecheca¢ do rozmowy, wywotywac negatywne emocje, powodowac reakcje
obronne. Cecha charakterystyczna barier komunikacyjnych jest to, ze o wiele tatwiej
je rozpoznajemy z pozycji odbiorcy, a duzo trudniej gdy wystepujemy w roli na-
dawcy. Istnieja rézne klasyfikacje przeszkéd komunikacyjnych. Wedtug B. Jamrozek
i J. Sobczak (2000, s. 39-41) bariery komunikacyjne mozna podzieli¢ na trzy nastepu-

Jace grupy:
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l. Osgdzanie.
[l. Decydowanie za innych.
1. Uciekanie od problemoéw rozmowcy.

W ramach osgdzania mieszczg sie takie zachowania, jak:
- krytykowanie (np. Czy ty naprawde nie jestes w stanie wykonac tego cwiczenia?),
- obrazanie (np. Jestes leniwy i nie umiesz wykona¢ nawet tak prostego ¢wiczenia),
- orzekanie (np. Akurat w tej kwestii twoje zdanie sie nie liczy),
- chwalenie, aby gani¢ lub manipulowac (np. NieZle sobie poradzites, ale gdybys byt
troche sprytniejszy, to wykonatbys to w jeszcze krétszym czasie),
Do drugiej grupy zachowan, okreslonych jako decydowanie za innych zalicza sie:
- rozkazywanie (np. Masz natychmiast podniesc pitke!),
- grozenie (np. Jezeli w tej chwili tego nie wykonasz, to...),
- moralizowanie (np. Gdybyscie wiedzieli, w jakich ja warunkach ¢wiczytem, to nie przy-
sztoby wam do gtowy narzekac),
- nieodpowiednie zadawanie pytan (np. Czemu to zrobites? Co ci przyszto do gtowy,
zeby zagrac w ten sposob?).
Trzecia grupa zachowan, czyli uciekanie od probleméw rozméwcy, obejmuje:
- doradzanie (np. Na drugi raz trzeba sie troche zastanowic),
- zmienianie tematu (np. Dobrze, Zze to méwisz - a przy okazji - czy pamietasz kiedy jest
nastepny trening?),
- logiczne argumentowanie (np. Poprawisz swojq lokate, jak bardziej sie postarasz),
- pocieszanie (np. Wszystko sie jakos utozy. Nastepnym razem ci sie uda).

Porozumienie bez przemocy
- aktywne stuchanie, komunikaty typu Ja, komunikaty typu Ty
Aktywne stuchanie jest podstawowg umiejetnoscig w procesie komunikowania.
Obejmuje ono zachowania niewerbalne oraz werbalne. W trakcie rozmowy ciato
i twarz skierowane sg w strone rozméwcy. Postawa jest ,otwarta” i spokojna, bez wy-
konywania zbednych i rozpraszajgcych ruchéw. Wazne, aby postawa ciata, gesty oraz
mimika i gtos byty zgodne z trescig przekazu. Wsréd zachowan werbalnych nalezy
wymieni¢ komunikaty wspierajace:
- tzw. stowa i dZzwieki zachecajace (np. tak, rozumiem, uhm),
- pytania otwarte i rozwijajace (dajg one mozliwosc¢ szerszej wypowiedzi i stuza zdo-
byciu wiekszej ilosci informacji o potrzebach rozmoéwcy),
- odzwierciedlanie — polega na okazaniu akceptacji i zrozumienia emocji, ktérych do-
Swiadcza nasz rozmodwca,
- parafrazowanie — polega na powtarzaniu wiasnymi stowami sensu ustyszanej wy-



powiedzi w celu upewnienia sig, ze dobrze rozumiemy rozmoéwce. Nalezy pamietac
o unikaniu dwoch najczestszych btedéw parafrazy, jakimi sa: przedwczesna inter-
pretacja oraz parafraza stanowiska (zamiast intencji i potrzeb parafrazujemy stano-
wisko, czyli opinie i przekonania drugiej osoby),
- klaryfikacja, czyli skupianie sie na najwazniejszym (np. Co konkretnie masz na mysli?
Wiem, Ze masz szereg wqtpliwosci, ale czego obawiasz sie najbardziej?).
Porozumienie bez przemocy obejmuje cztery nastepujace kroki (Widstrand, Got-
hlin i Ronnstrom, 2005; Rosenberg, 2014):
1. Zamiast ocenia¢, mow co widzisz, styszysz, np. Widze brudny dres i rozrzucone
rzeczy (KOMUNIKAT TYPU JA) zamiast Jak zwykle wszystko masz brudne i poroz-
walane. Jestes okropnym bataganiarzem! (KOMUNIKAT TYPU TY).

2. Ujawniaj swoje uczucia, np. Drazniq mnie porozrzucane rzeczy i niechlujny stréj
(KOMUNIKAT TYPU JA).

3. Przedstaw swoje potrzeby, np. Chciatbym, abysmy dotrzymywali umdéw (KOMU-
NIKAT TYPU JA).

4. Zamiast ogolnych stwierdzen pokazuj wyjscie z sytuacji, np. Czy mdgtbys za-
fozyc¢ czyste ubranie i posktadac do torby rozrzucone rzeczy?

Asertywnosc¢ a kompetencje spoteczne

Postawa asertywna (p.: ,Pie¢ Praw Cztowieka” wedtug Herberta Fensterheima) uwazana
jest za postawe sprzyjajacq dobrej komunikacji. Wigze sie z nig m.in. umiejetnos¢ wyraza-
nia siebie, swoich przekonan i uczu¢ oraz dbania o wtasne potrzeby, jak tez respektowanie
potrzeb innych oséb. Bywa uwazana za antidotum na wszelkie trudnosci i zwigzany z nimi
brak satysfakcji w sferze relacji interpersonalnych. Z pewnoscig sprzyja umiejetnosci roz-
wigzywania konfliktéw droga wspotpracy czy kompromisu (p.: punkt 8). Nie mozna jednak
stawiac znaku réwnosci miedzy asertywnoscig a kompetencjami spotecznymi. O ile cechg
asertywnosci jest okreslone zachowanie niezaleznie od okolicznosci, o tyle cecha wysokich
kompetencji spotecznych jest pewna elastycznos¢ zachowania. Osoba o wysokich kompe-
tencjach spotecznych decyduje sie na wyboér zachowania (asertywne, ulegte czy rywaliza-
cyjne) w zaleznosci od:
- sytuadji (np. presja czasu, obecnos¢ praktykantow na lekgji),
- celu (np. dyscyplina i bezpieczerstwo uczniéw),
- osoby (tzn. kim i jaka jest), np. wrazliwy i nie$miaty uczen (Adler, Rosenfeld i Proctor, 2006).
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Informacja zwrotna -
cechy dobrze sformutowanej informacji zwrotnej i jej funkcje

Informacja zwrotna w komunikacji spotecznej moze poméc rozméwcy w prawid-
towej ocenie skutecznosci wlasnego komunikatu. Daje ona szanse na wyjasnienie
ewentualnych nieporozumien i nieprawidtowych interpretacji. Aby tak sie stato in-
formacja zwrotna musi spetnia¢ kilka warunkéw. Powinna by¢ udzielona w sposéb
szczery, wspierajacy (tj. spokojny i taktowny), zaraz po zrozumieniu komunikatu.

W nauczaniu umiejetnosci o charakterze motorycznym informacja zwrotna od-
grywa bardzo istotng role. Moze ona petni¢ funkcje motywujaca lub korygujaca.
W pierwszym przypadku skupiamy sie na podkresleniu tego, co wykonane zostato
prawidtowo (np. Prawidtowa praca rgk). W drugim przypadku zwracamy uwage na te
elementy, ktére wymagaja korekty (np. Zwrd¢ uwage na ustawienie stop).

Wywieranie wptywu

Wywieranie wptywu moze dotyczyc¢ zachowan, emogji, przekonan, postaw czy stanéw
motywacyjnych. Czesto jest ono kojarzone z manipulacja, ktdra jest pojeciem o wezszym
zakresie. Stanowi ona przyktad wywierania wptywu i charakteryzuje ja che¢ uzyskania wias-
nych korzysci, bez liczenia sie z drugg osoba i konsekwencjami, ktdre ewentualnie poniesie.

Do skutecznych (tj. powodujacych trwate zmiany) sposobow wywierania wptywu zalicza
sie: pozytywne wzmocnienia (np. pochwata, werbalne lub niewerbalne formy uznania) oraz
negatywne konsekwencje (np. okreslenie naturalnych konsekwendiji, wynikajacych z dane-
go zachowania lub jego braku). Przyktadem pierwszego sposobu jest okazanie zadowole-
nia przez nauczyciela w odpowiedzi na dobre zachowanie ucznia, usmiech, podziekowanie.
Przyktadem drugiego sposobu jest np. ustne upomnienie lub nawet usuniecie z boiska za-
wodnika, ktory nie przestrzega zasad gry.

Takie préby wywierania wptywu, jak: grozenie, podnoszenie gtosu, obrazanie sie lub wy-
cofywanie (np. milczenie) naleza do strategii nieskutecznych, poniewaz sg one skierowane
przeciwko drugiej osobie. Wyrazajg wrogosc i sprawiajg przykros¢. Oczywiscie moga one
powodowac zmiany, ale sg one nietrwate. Zazwyczaj ustepuja po zaprzestaniu dziatania
bodzca (zachowania), ktory je wywotat.

Rozwiazywanie konfliktéw

Zwykle konflikt traktujemy jako co$ niepotrzebnego i szkodliwego, jako cos co
zaktoéca atmosfere i burzy harmonie w relacjach interpersonalnych. Czesto gotowi
jestesmy do podjecia réznych dziatan, np. rezygnacja z wiasnych potrzeb, wartosci
czy celow, liczac na to, ze uchronia nas one przed konfliktem z innymi. Zapomina-
my jednoczesnie, ze sytuacja nieporozumienia moze przyniesc rézne korzysci, o ile



dobrze pokierujemy konfliktem i wybierzemy witasciwe rozwigzanie. Sytuacja niepo-
rozumienia daje nam szanse na lepsze poznanie drugiej osoby, wyrazenie wtasnych
oczekiwan i potrzeb oraz ,utozenie” wzajemne;j relacji na nowo, w sposob bardziej
satysfakcjonujacy. Trzeba pamieta¢, ze konflikt sam w sobie nie jest czym$ ztym.
Jest to stwierdzenie réznicy w zakresie opinii, celéw, wartosci, interesow itd. Czesto
problemem jest nasza reakcja na konflikt, np. lek utrudniajacy racjonalne myslenie,
szukanie przyczyny konfliktu tylko po stronie rozmowcy, obarczanie drugiej strony
konfliktu za niemoznos$¢ porozumienia itp.

W zaleznosci od tego, jaki jest nasz poziom otwartosci na drugg strone konfliktu
(jej oczekiwania, potrzeby itd.) oraz w zaleznosci od tego jaka jest nasza gotowos¢
do zaangazowania sie na rzecz pomyslnego rozwigzania sporu, mozemy wyréznic¢
nastepujgce podejscia:

- walka (rywalizacja) — dazenie do zaspokojenia przede wszystkim wiasnych potrzeb
i ochrony wiasnych interesow, bez liczenia sie z innymi,

- uleganie — dostosowanie sie do propozycji i oczekiwan drugiej strony,

- unikanie — odwlekanie momentu konfrontacji, che¢ zapobiegniecia konfliktowi,

- wspotpraca — dazenie do zaspokojenia swoich potrzeb/intereséw i potrzeb/intere-
sow drugiej strony konfliktu, traktowanej jako partnera a nie wroga czy przeciwnika,

- kompromis - dazenie do czesciowego zaspokojenia interesow wtasnych i czescio-
wego zaspokojenia intereséw partnera konfliktu.

Kazdy z wymienionych sposobéw ma swoje zastosowanie w okreslonych okolicz-
nosciach.

Przyktadowo, w sytuacji, gdy konieczne jest szybkie i zdecydowanie dziatanie (np.
zapewnienie bezpieczenstwa uczniéw na lekcjach wychowania fizycznego) spraw-
dza sie pierwszy sposob, czyli walka.

Uleganie ma zastosowanie wtedy, gdy nauczyciel chciatby stworzy¢ uczniom oka-
zje do uczenia sie na wtasnych btedach.

Unikanie moze mie¢ miejsce wtedy, gdy przedmiot sporu jest mato istotny, np.
wyboér miedzy bardzo podobnymi opcjami.

Wspdtpraca jest odpowiednia w okolicznosciach, gdy w gre wchodzg emocje mo-
gace w istotny sposéb wptynac na pogorszenie relacji interpersonalnych.

Kompromis sprawdza sie w sytuacjach, gdy satysfakcjonuje nas tymczasowe roz-
wigzanie lub gdy bardzo zalezy nam na czasie.

Na koniec warto wspomnie¢ o cechach, na bazie ktérych mozna budowac¢ umie-
jetnosci sprzyjajace dobrej komunikacji i porozumieniu. Do wtasciwosci tych nale-
z3 m.in.: empatia, zyczliwos¢, otwartos¢, gotowosé do konfrontacji z innymi ludzmi
i z samym soba (tj. wtasnymi emocjami i przekonaniami), a takze bezposrednios¢
i rzeczowosc (Jamrozek i Sobczak, 2000).
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Kuratorium Os$wiaty w Krakowie

OCHRONA NAUCZYCIELA JAKO FUNKCJONARIUSZA PUBLICZNEGO

Coraz czesciej jeste$Smy informowani o zdarzeniach w szkole lub poza szkota,
w ktoérych, w zwigzku z wykonywaniem czynnosci stuzbowych poszkodowany jest
nauczyciel. Takze nauczyciel wychowania fizycznego jest narazony na zachowania
uczniéw, a czasem takze rodzicow, ktore daleko wykraczaja poza normy wspoéfzycia
spotecznego. Niestety czesto btedne postepowanie pracownikéw szkoty, w tym dy-
rektora, wynika z niewystarczajacej znajomosci przepiséw prawa, w tym przepisow
dotyczacych ochrony funkcjonariuszy publicznych. A do nich zalicza sie réwniez na-
uczycieli.

Powodow wzrostu agresji wsrod mtodziezy jest wiele i ramy tej publikacji nie po-
zwalaja na ich szczegotowe omowienie. Ograniczono sie w niej zatem do skutkéw
tych zachowan oraz mozliwosci prawnej ochrony nauczyciela. Ideatem jest oczy-
wiscie taka praca pedagogiczna, aby sieganie do przepiséw prawnych w celu ,zdy-
scyplinowania nastolatka” byto czyms$ ostatecznym, niemniej jednak nauczyciel nie
moze czuc sie bezbronny wobec ucznia.

Przestepczos¢ nieletnich to w gtéwnej mierze czyny majace bezposredni wptyw
na tzw. poczucie bezpieczenstwa zwyktego mieszkanca. Struktura przestepczosci
nieletnich w ostatnich latach ksztattowata sie w ten sposéb, ze czyny z 5 kategorii tj.:
kradziez cudzej rzeczy, kradziez z wtamaniem, przestepstwa rozbojnicze, bojki, pobi-
Cia oraz przestepstwa narkotykowe, stanowity do 80% w catej przestepczosci nielet-
nich. Sposdb popetniania przez osoby nieletnie czynéw w tych kategoriach cechuje
duza spektakularnos¢, sg to czesto dziatania wrecz na pokaz, nacechowane swego
rodzaju zuchwatoscia. Nieletni czesto nie kryja sie z ta dziatalnoscia, wrecz chwala sie
swoimi wyczynami przed réwiesnikami oraz lokalnymi spotecznosciami.

Brak reakcji ze strony os6b dorostych na bedace przestepstwem i niezgodne z pra-
wem zachowania nieletniego czesto skutkuje tym, ze dochodzi do popetnienia przez
niego kolejnych przestepstw. Zasada jest rowniez to, ze zwieksza sie czestotliwosc¢
popetniania czyndw oraz ich tzw. ciezar gatunkowy. Ze zjawiskiem seryjnosci wigze
sie rowniez zagadnienie dziatania w warunkach recydywy, tzn. pewnej liczby nielet-
nich, ktérzy z popetniania przestepstw uczynili sobie styl zycia. Nieletnich tych ce-
chuje bardzo wysoki stopien demoralizacji.

Niepokojacym zjawiskiem w obrebie zjawiska przestepczosci nieletnich jest tez
rosnacy udziat w zdarzeniach wyczerpujacych znamiona przestepstwa badz wykro-
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czenia 0s6b matoletnich, ktére nie ukoriczyty 13 lat oraz obnizanie sie wieku ,inicjacji
przestepczej”. Zgodnie z obowigzujagcymi przepisami osoby takie nie odpowiadaja
skarnie” za swoje czyny, prowadzone s3 jedynie czynnosci o charakterze opiekuriczo-
-wychowawczym.

Szkota - z racji powszechnego charakteru i funkcji — jest terenem, na ktérym
w réznym stopniu i w réznej postaci, ujawniajg sie niemal wszystkie nurtujgce mto-
dziez problemy. Na nauczycielach i szkole spoczywa zatem szczegdlny obowiagzek
reagowania na niepokojace sygnaty w zachowaniu uczniow. Szkota zobowigzana jest
do wczesnego rozpoznawania niedostosowania spotecznego i podejmowania sto-
sownych oddziatywan profilaktycznych, wychowawczych, a wobec uczniéw niedo-
stosowanych - dziatan resocjalizacyjnych.

Nauczyciel jako funkcjonariusz publiczny

Szczegolng ochrone nauczycieli wprowadzita ustawa z dnia 11 kwietnia 2007 r.
0 zmianie ustawy o systemie oSwiaty oraz o zmianie niektérych innych ustaw (Dz. U.
z 2007 r. Nr 80, poz. 542). Dzieki tej zmianie nowe brzmienie otrzymat art. 63 ustawy
z dnia 26 stycznia 1982 r. — Karta Nauczyciela (tekst jednolity - Dz. U. z 2006 r. Nr 97,
poz. 674, ze zmianami):

Art. 63. 1. Nauczyciel, podczas lub w zwiqzku z petnieniem obowigzkdéw stuzbowych, ko-
rzysta z ochrony przewidzianej dla funkcjonariuszy publicznych na zasadach okreslonych
w ustawie z dnia 6 czerwca 1997 r. - Kodeks karny (Dz. U. Nr 88, poz. 553, z p6zn. zm.).

2. Organ prowadzqcy szkote i dyrektor szkoty sq obowiqzani z urzedu wystepowac
w obronie nauczyciela, gdy ustalone dla nauczyciela uprawnienia zostanq naruszone.;

Szczegolnie trzeba zwrdci¢ uwage na ust. 2 tego artykutu, ktéry naktada obowia-
zek (a nie przywilej czy dobrg wole) na dyrektora szkoty lub placowki o$wiatowej
oraz organ ja prowadzacy (najczesciej sg to: gmina, powiat, miasto — a w jego imieniu
odpowiednio: wojt, burmistrz oraz starosta) wystepowania w obronie nauczyciela,
gdy ustalone dla nauczyciela uprawnienia zostang naruszone.

W jaki sposdb? Poprzez zgtoszenie organom scigania podejrzenia popetnienia
przestepstwa przez rodzica lub ucznia oraz udzielenie pomocy prawnej podczas po-
stepowania wyjasniajacego.

W zwiazku z powyzszym nalezy zapoznac sie z przepisami, ktore opisuja ochrone
instytucji oraz nauczyciela, w trakcie lub w zwigzku z wykonywaniem czynnosci stuz-
bowych. Reguluje to Rozdziat XXIX Kodeksu karnego, ktéry zawiera katalog prze-
stepstw przeciwko dziatalnosci instytucji panstwowych oraz samorzadu terytorialnego:



Art. 222,

§ 1. Kto narusza nietykalnos¢ cielesnqg funkcjonariusza publicznego lub osoby do
pomocy mu przybranej podczas lub w zwiqzku z petnieniem obowiqgzkéw stuz-
bowych, podlega grzywnie, karze ograniczenia wolnosci albo pozbawienia wol-
nosci do lat 3.

§ 2. Jezeli czyn okreslony w § 1 wywotato niewtasciwe zachowanie sie funkcjona-
riusza lub osoby do pomocy mu przybranej, sqd moze zastosowac nadzwyczajne
ztagodzenie kary, a nawet odstqpic od jej wymierzenia.

Art. 223,

Kto, dziatajqc wspdlnie i w porozumieniu z innymi osobami lub uzywajqc bro-
ni palnej, noza lub innego podobnie niebezpiecznego przedmiotu albo srodka
obezwtadniajqgcego, dopuszcza sie czynnej napasci na funkcjonariusza publicz-
nego lub osobe do pomocy mu przybranq podczas lub w zwiqzku z petnieniem
obowiqzkdw stuzbowych, podlega karze pozbawienia wolnosci od roku do lat 10.

Art. 224,

§ 1. Kto przemocq lub grozbq bezprawnqg wywiera wptyw na czynnosci urzedowe
organu administracji rzgdowej, innego organu paristwowego lub samorzqdu te-
rytorialnego, podlega karze pozbawienia wolnosci do lat 3.

§ 2. Tej samej karze podlega, kto stosuje przemoc lub grozbe bezprawnq
w celu zmuszenia funkcjonariusza publicznego albo osoby do pomocy mu przy-
branej do przedsiewziecia lub zaniechania prawnej czynnosci stuzbowej.

§ 3. Jezeli nastepstwem czynu okreslonego w § 2 jest skutek okreslony w art. 156
§ 1lubwart. 157 § 1, sprawca podlega karze pozbawienia wolnosci od 3 miesiecy
do lat 5.

Art. 225,

§ 1. Kto osobie uprawnionej do przeprowadzania kontroli w zakresie ochrony sro-
dowiska lub osobie przybranej jej do pomocy udaremnia lub utrudnia wykonanie
czynnosci stuzbowej, podlega karze pozbawienia wolnosci do lat 3.

§ 2. Tej samej karze podlega, kto osobie uprawnionej do kontroli w zakresie in-
spekdji pracy lub osobie przybranej jej do pomocy udaremnia lub utrudnia wyko-
nanie czynnosci stuzbowej.

Art. 226.
§ 1. Kto zniewaza funkcjonariusza publicznego albo osobe do pomocy mu przy-
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brang podczas lub w zwiqzku z petnieniem obowiqzkéw stuzbowych, podlega
grzywnie, karze ograniczenia wolnosci albo pozbawienia wolnosci do roku.

§ 2. Przepis art. 222 § 2 stosuje sie odpowiednio.

§ 3. Kto publicznie zniewaza lub poniza konstytucyjny organ Rzeczypospolitej
Polskiej, podlega grzywnie, karze ograniczenia wolnosci albo pozbawienia wol-
nosci do lat 2.

Znajomos¢ praw nauczyciela, jako funkcjonariusza publicznego, moze w sytu-
acjach ekstremalnych: grozby, szantazu, zniestawienia lub naruszenia nietykalnosci
fizycznej, poméc nauczycielowi w adekwatnej do sytuacji i skutecznej reakgji, a tak-
ze jest do pewnego stopnia gwarancjg poszanowania praw cztowieka — obywatela.
Niestety zbyt czeste ,przymykanie oka” czy préby ,zatatwienia” sprawy w murach
szkoty sa powodem wiekszej zuchwatosci i eskalacji agresji ze strony zagrozonych
demoralizacjg uczniéw. Pomocne dla nauczycieli moga tu by¢, opublikowane w 2004
roku przez Ministerstwo Edukacji Narodowej i Sportu wraz z Komendg Gtéwna Poli-
¢ji, ,Procedury postepowania nauczycieli i metody wspotpracy szkét z Policjg w sy-
tuacjach zagrozenia dzieci oraz mtodziezy przestepczoscig oraz demoralizacjg”, kto-
re dostosowane do warunkéw lokalnych, powinny znajdowac sie w kazdej szkole.
Warto takze zapoznac¢ sie z materiatami pomocniczymi dotyczacymi spraw szeroko
rozumianego bezpieczenstwa w szkole i podczas zaje¢ organizowanych przez szkote
poza jej murami. Pomocg w tym zakresie moga by¢ portale prowadzone przez insty-
tucje rzadowe:

! ! ' Kuratorium Oswiaty w Krakowie
bezpieczefto http://kuratorium.krakow.pl/index?ac=111&id=10566

i profilaktyka
w szkole

Osrodek Rozwoju Edukacji
http.//www.ore.edu.pl/index.php?option=com conte
I PRZEMOCY W STROLE 7| nt&view=article&id=4658%3Azapobieganie-agresji-i-
-przemocy-w-szkole&catid=256%3Aprofilaktyka-agre-
sji-i-przemocy-w-szkole&Itemid=0

Rok Ministerstwo Edukacji Narodowej

Bezplecinej Szkoly http://www.bezpiecznaszkola.men.gov.pl/




Artur Pasek

Kuratorium Os$wiaty w Krakowie

ODPOWIEDZIALNOSC DYSCYPLINARNA NAUCZYCIELI

Zawod nauczyciela wigze sie z pracg w szczegolnych warunkach, stad przepisy prawa:

z jednej strony chronig nauczyciela wykonujacego czynnosci stuzbowe -

1. Nauczyciel, podczas lub w zwiqzku z petnieniem obowiqzkdw stuzbowych, korzysta
z ochrony przewidzianej dla funkcjonariuszy publicznych na zasadach okreslonych
w ustawie z dnia 6 czerwca 1997 r. - Kodeks karny (Dz. U. Nr 88, poz. 553, z p6zn. zm.).

2. Organ prowadzqcy szkote i dyrektor szkoty sq obowigzani z urzedu wystepowac w obro-
nie nauczyciela, gdy ustalone dla nauczyciela uprawnienia zostanqg naruszone (Art. 63
ustawy Karta Nauczyciela);

z drugiej strony chronig uczniéw pozostawionych opiece nauczyciela, w tym za-
bezpieczajg przed wykonywaniem zawodu przez osoby nie spetniajgce wysokich
norm moralnych.

Kto podlega odpowiedzialnosci dyscyplinarnej?

Na nauczycielach i szkole spoczywa szczegdlny obowigzek reagowania na nie-
pokojace sygnaty w zachowaniu ucznidow. W zaleznosci od wieku uczniéw i miejsca
sprawowania opieki zadania natozone na nauczyciela, zaréwno w zakresie wiasnych
postaw, jak i reakcji na postawy wychowankoéw, bedg sie znaczaco réznic. Ale wszy-
scy nauczyciele, niezaleznie od tego, jaki stopien awansu posiadajg, podlegaja odpo-
wiedzialnosci dyscyplinarnej. Odpowiedzialno$¢ ta nie jest zalezna od sposobu na-
wigzania stosunku pracy oraz wymiaru zatrudnienia (np. zasadg jest, ze nauczyciele
mianowani i dyplomowani zatrudniani sg na podstawie mianowania, jednak mozliwe
jest rowniez zatrudnienie tych nauczycieli na podstawie umowy o prace).

Warto doda¢, iz odpowiedzialno$¢ dyscyplinarna jest niezalezna od odpowie-
dzialnosci karnej, co oznacza, ze nauczyciel z tytutu popetnienia jednego czynu
moze podlegac zaréwno odpowiedzialnosci dyscyplinarnej, jak tez karnej. Nauczy-
ciel moze zostac pociggniety do odpowiedzialnosci dyscyplinarnej nawet juz po us-
taniu stosunku pracy, jesli czyn zostat popetniony w czasie trwania stosunku pracy.
O pociaggnieciu do odpowiedzialnosci dyscyplinarnej przesadza posiadanie statusu
nauczyciela w chwili popetnienia czynu.
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Za co nauczyciel moze by¢ pociagniety do odpowiedzialnosci dyscyplinarnej?

Przepis art. 75 ustawy Karta Nauczyciela wskazuje dwie podstawy pociagniecia

nauczyciela do odpowiedzialnosci dyscyplinarnej:
1) naruszenie godnosci zawodu nauczyciela;

2) naruszenie obowigzkéw nauczyciela okreslonych w art. 6 ustawy Karta Nauczycie-

la, tj. obowigzkow:

rzetelnego realizowania zadan zwigzanych z powierzonym stanowiskiem oraz
podstawowymi funkcjami szkoty (dydaktyczna, wychowawcza, opiekunczy),
w tym zadan zwigzanych z zapewnieniem bezpieczenstwa uczniom w czasie za-
je¢ organizowanych przez szkote,

wspierania kazdego ucznia w jego rozwoju,

ksztatcenia i wychowania mtodziezy w umitowaniu Ojczyzny, poszanowaniu Kon-
stytucji Rzeczypospolitej Polskiej,
ksztatcenia i wychowania mtodziezy w atmosferze wolnosci sumienia i szacunku

dla kazdego cztowieka,

dbatosci o ksztattowanie u uczniéw postaw moralnych i obywatelskich, zgodnych
z ideq demokracji, pokoju i przyjazni miedzy ludzmi réznych narodoéw, ras i swia-
topogladoéw.

Oto kilka przyktadow czynéw, ktére byty w ostatnich latach przedmiotem poste-

powan dyscyplinarnych w wojewd6dztwie matopolskim:

Naruszanie nietykalnosci cielesnej uczniéw, w tym stosowanie przemocy fizycznej
(bicie, szarpanie za uszy, ciggniecie za wtosy, uderzanie pitka, uderzanie dzienni-
kiem, popychanie).

Naruszenie godnosci ucznia jako czlowieka, w tym stosowanie przemocy psy-
chicznej (wrzaski, drwienie, osmieszanie przy innych, pogardzanie), wyzywanie
(osiot to jedno z tagodniejszych okreslen), zastraszanie, naktanianie do moéwienia
nieprawdy, wulgarne wyrazanie sie.

Niezapewnienie bezpieczenstwa uczniom - to szczegdlnie istotny zarzut w sto-
sunku do nauczycieli wychowania fizycznego. Pragmatyka tego przedmiotu
w sposdb dos¢ precyzyjny okresla zasady zapewnienia bezpieczenstwa podczas
organizacji zaje¢ ruchowych oraz organizacji zawodéw i imprez sportowych. Jed-
nak takze w stosunku do nauczycieli wychowania fizycznego w ubiegtym roku to-
czyty sie sprawy dyscyplinarne. Na przyktad: celowe uderzenie pitkg ucznia w gto-
we przez nauczyciela, ztamanie obu ragk po uderzeniu ucznia w sciane podczas



wyscigow na tzw. torze przeszkdd, uraz kregostupa w wyniku braku asekuracji
przy ¢wiczeniach na drabince gimnastycznej, utoniecie dziecka na ptywalni.

Odrebna grupa przewinien jest naruszanie godnosci zawodu przez nauczyciela,
poprzez miedzy innymi: wyzywanie innych dorostych oséb, uzywanie wulgaryzmaéw,
fatszowanie dokumentéw, méwienie nieprawdy, czyny nierzadne, notoryczne naru-
szanie regulaminéw i zarzadzen, prowadzenie zaje¢ organizowanych przez szkote
w stanie nietrzezwym, pomoc w $cigganiu na maturze, czy prowadzenie pojazdéw
mechanicznych w stanie nietrzezwym (orzeczona przez sad kara jest traktowana jako
przestepstwo umyslne, co skutkuje automatycznie dyscyplinarnym zwolnieniem
Z pracy).

Stadia postepowania dyscyplinarnego

Postepowanie w przedmiocie odpowiedzialnosci dyscyplinarnej nauczycieli jest
kilkuetapowe.
1. Postepowanie wyjasniajace — prowadzone przez rzecznika dyscyplinarnego.

2. Postepowanie dyscyplinarne w pierwszej instancji — prowadzone przed komi-
sjg dyscyplinarng dziatajaca przy wojewodzie.

3. Odwotawcze postepowanie dyscyplinarne — prowadzone przed komisja dyscy-
plinarng powofana przy wtasciwym ministrze (wtasciwym do spraw edukacji lub
spraw kultury).

4. Postepowanie przed sagdem - toczace sie na skutek wniesienia odwotania od pra-
womocnego orzeczenia odwotawczej komisji dyscyplinarne;j.

Zadania rzecznika dyscyplinarnego, powotanego przez organ, przy ktérym dziata
komisja dyscyplinarna pierwszej instancji, polegaja na:

prowadzeniu postepowania wyjasniajacego na polecenie organu, ktoéry go wy-

znaczyt,

sktadaniu wnioskéw o wszczecie postepowania dyscyplinarnego do komisji albo
umorzanie postepowania wyjasniajacego,

+ uczestniczeniu w rozprawach dyscyplinarnych w charakterze strony,

wnoszeniu zazaleh na postanowienia i odwotan od orzeczen komisji dyscyplinar-
nej pierwszej instancji do komisji dyscyplinarnej drugiej instancji.
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Prawo ustanowienia obroncy posiada obwiniony na wszystkich etapach poste-
powania: zarbwno w postepowaniu wyjasniajagcym, jak tez w postepowaniu przed
komisja dyscyplinarna. Jednoczesnie obwiniony moze mie¢ najwyzej dwéch obron-
cow. Mozliwos¢ ustanowienia obroncy jest prawem obwinionego. Nie ma jednak
przeszkdd, by obwiniony dziatat w postepowaniu samodzielnie.

Nalezy takze doda¢, ze przepis art. 83 ustawy Karta Nauczyciela dopuszcza za-
wieszenie w petnieniu obowigzkéw nauczyciela, jesli wszczeto przeciwko niemu po-
stepowanie karne lub ztozono wniosek o wszczecie wobec niego postepowania dy-
scyplinarnego. Wyjatkowo — w sprawach niecierpigcych zwtoki nauczyciel (dyrektor)
moze zosta¢ zawieszony w obowiagzkach nawet przed ztozeniem wniosku o wszcze-
cie postepowania dyscyplinarnego. Skutkiem zawieszenia nauczyciela w petnieniu
obowigzkéw jest mozliwos¢ ograniczenia jego wynagrodzenia zasadniczego wedtug
zasad okreslonych w art. 84 ustawy.

Jaka kare moze otrzymac nauczyciel?

Katalog kar za przewinienia dyscyplinarne nauczycieli zawarty zostat w art. 76 po-
wotywanej ustawy.
W mysl tego przepisu, karami dyscyplinarnymi sa:

+ nagana z ostrzezeniem,
+ zwolnienie z pracy,

« zwolnienie z pracy z zakazem przyjmowania ukaranego do pracy w zawodzie na-
uczycielskim w okresie 3 lat od ukarania,

+ wydalenie z zawodu nauczycielskiego.

Kazda lekcja powinna by¢ przygotowana, przemyslana nie tylko pod wzgle-
dem skutecznosci zastosowanych form i metod pracy, atrakcyjnosci zaje¢, ale takze
(@ moze przede wszystkim) dostosowania miejsca i przebiegu zaje¢ do potencjatu
psychofizycznego dzieci. Nie ma mozliwosci wyeliminowania urazéw podczas upra-
wiania sportu czy nawet zajec rekreacyjnych. Wazne jest jednak, jesli juz dojdzie do
wypadku, by byto to zdarzenie nieumyslne, niezawinione przez nauczyciela, zdarze-
nie, do ktérego i tak by doszto, gdyby byta w petni przestrzegana pragmatyka przed-
miotu. A oto przyktad:

§ 19. 1. JeZeli pomieszczenie lub inne miejsce, w ktérym majq by¢ prowadzone zajecia,
lub stan znajdujgcego sie w nim wyposazenia stwarza zagrozenia dla bezpieczeristwa,
niedopuszczalne jest rozpoczecie zajec.



2. Jezeli stan zagrozenia powstanie lub ujawni sie w czasie zaje¢ — niezwtocznie sie
je przerywa i wyprowadza sie z zagrozonych miejsc osoby powierzone opiece szkoty lub
placéwki (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 31 grudnia
2002 r. w sprawie bezpieczenstwa i higieny w publicznych i niepublicznych szkotach
i placéwkach (Dz. U.z 2003 r. Nr 6, poz. 69 ze zm.).

Warto zatem podczas praktyk w szkole zaobserwowac miejsce prowadzonych
przez nauczyciela zaje¢ i odpowiedziec sobie na pytanie: czy jako nauczyciel rozpo-
czatbym lekcje w danych warunkach, czy tez cos jest potencjalnym zagrozeniem dla
uczniéw, a co za tym idzie w razie wypadku, mogtoby by¢ powodem odpowiedzial-
nosci dyscyplinarnej nauczyciela?
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PODSTAWOWE DOKUMENTY W PRACY NAUCZYCIELA
WYCHOWANIA FIZYCZNEGO

Podczas pierwszej praktyki w szkole podstawowej niezbednym jest zapoznanie
sie z podstawowymi dokumentami, ktore sa konieczne dla prawidtowej realizagji
procesu planowania, organizacji i przebiegu zajec szkolnych, w tym zaje¢ wycho-
wania fizycznego. Dokumentowanie pracy nauczyciela jest niezbedne dla realizacji
przynajmniej trzech celéw: po pierwsze organizacji warsztatu pracy nauczyciela -
adekwatnego do potrzeb rozwojowych kazdego ucznia, po drugie do sprawowania
przez dyrektora szkoty nadzoru pedagogicznego, w tym dokonywania oceny pracy
nauczyciela, po trzecie do prowadzenia postepowania wyjasniajgcego, np. w sytuacji
wypadku ucznia podczas zajec wf.

|. Podstawowe dokumenty ogdlnoszkolne, ktore majg wptyw na plany i inne
materiaty opracowywane przez nauczyciela wf, to przede wszystkim:

- statut - najwazniejszy dokument prawa wewnatrzszkolnego, regulujacy organi-
zacje szkoty, w ktérym m.in. powinny sie znalez¢: cele i zadania szkoty, zadania
nauczycieli, prawa i obowiagzki ucznia, organizacja zaje¢ obowigzkowych i dodat-
kowych dla uczniéow z uwzglednieniem ich potrzeb rozwojowych, zasady ocenia-
nia, formy opieki i pomocy uczniom, ktérym z przyczyn rozwojowych, rodzinnych
lub losowych potrzebna jest pomoc i wsparcie, organizacja i formy wspétdziatania
z rodzicami czy warunki pobytu w szkole zapewniajgce uczniom bezpieczenstwo;

czescig statutu jest rozdziat o trybie i zasadach oceniania uczniow, z ktérym
warto zapoznac sie podczas praktyki w szkole. Jest to podstawa do tworzenia
przez kazdego nauczyciela zasad oceniania oraz wymagan edukacyjnych dla ucz-
nidow poszczegdlnych klas, z konkretnych przedmiotéw (a fachowo méwiac zajec
edukacyjnych). Warto dodac, ze jest to kluczowy rozdziat dla prawidtowego, nie
tylko z punku widzenia prawa, ale takze pedagogiki i psychologii, zastosowania
oceny jako informacji zwrotnej o postepach ucznia, jego potrzebach oraz indywi-
dualizacji procesu uczenia sie;

szkolny plan nauczania - okresla wymiar godzin poszczegdlnych zaje¢ eduka-
cyjnych w konkretnych klasach, w catym etapie edukacyjnym, ustalany jest przez



dyrektora na podstawie rozporzadzenia o ramowych planach nauczania;

podstawa programowa wychowania fizycznego — dokument, ktéry okresla
jednakowe w skali kraju wymagania w stosunku do uczniéw w danym typie szko-
ty, jest podstawg do tworzenia przez nauczycieli programéw nauczania dla danej
szkoty czy oddziatu klasowego. Istotng czescig tego dokumentu sg tez zalecane
warunki realizacji podstawy programowej;

program wychowawczy szkoty — okresla cele i strategie wychowania, powinien
obejmowac m.in. powinnosci wychowawcze nauczyciela i wychowawcy klasy,
a takze zadania i ogdlne sposoby realizacji celéw (moze by¢ potaczony z progra-
mem profilaktyki szkoty);

tygodniowy rozklad zaje¢ lekcyjnych i pozalekcyjnych - na tej podstawie
nauczyciel wie, kiedy, gdzie i z kim ma zajecia, w tym takze w systemie pozakla-
sowym, czyli np. zajecia gimnastyki korekcyjnej z wybranymi uczniami kilku od-
dziatéw. Jest to bardzo wazny dokument z punku widzenia odpowiedzialnosci
konkretnego nauczyciela za realizacje obowiazku opieki nad uczniami;

plan pracy zespotu nauczycieli wychowania fizycznego - okresla zadania dla
zespotu, najczesciej w ujeciu rocznym, biorgc pod uwage doskonalenie zawodo-
we nauczycieli oraz system wspoétzawodnictwa sportowego dzieci i mtodziezy.

Il. Podstawowa, obowigzkowa dokumentacja pracy nauczyciela to:

program nauczania — najwazniejszy dokument stuzacy realizacji celéw zaje¢, na-
pisany przez nauczyciela lub dostosowany przez niego, a napisany i udostepniony
przez innego autora. Obecnie nie ma juz programoéw centralnie zatwierdzanych
przez ministra, stad praktycznie w kazdej szkole powinny powstawaé programy
autorskie. Program nauczania konstruowany jest dla catego etapu edukacyjnego,
w przypadku szkoty podstawowej: dla klas I-1ll oraz oddzielnie dla klas IV-VI;

wymagania edukacyjne - hierarchiczny wykaz niezbednych osiggnie¢ uczniow,
powigzany ze skala stopni szkolnych, wyprowadzony posrednio z podstawy pro-
gramowej, a bezposrednio (i to jest istotne dla nauczyciela) z programu nauczania.
Wymagania te, w odréznieniu od wymagan egzaminacyjnych, muszg by¢ formu-
towane wielopoziomowo, poniewaz stuzg bezposrednio do ustalania stopni szkol-
nych. Ta wielopoziomowos¢ jest obecnie przedmiotem licznych kontrowersji, bo-
wiem rézne sg strategie stratyfikacji (dzielenia na poziomy) wymagan;
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plan wynikowy (zastapit dawny rozktad materiatu) - réznie nazywany, w za-
leznosci od preferencji nauczyciela, doswiadczen zawodowych oraz ukoriczonej
uczelni, dokument, w ktérym nauczyciel dokonuje operacjonalizacji celéw opisa-
nych w programie nauczania, najczesciej w rozbiciu na konkretne jednostki lek-
cyjne. Niektdérzy autorzy tacza plany wynikowe z wymaganiami edukacyjnymi
w spéjng catos¢. Dobrze skonstruowany plan wynikowy pozwala w kazdej chwili
zastagpic nieobecnego w pracy nauczyciela, w realizacji programu danego przed-
miotu;

budzet godzin - jest to zestawienie form aktywnosci ruchowej wraz z liczba go-
dzin przeznaczonych na ich realizacje (w danym miesigcu, semestrze, roku).

dzienniki lekcyjne - nauczyciel dokumentuje w nich realizacje poszczegélnych
zajec¢ z uczniami, a takze wyniki dydaktyczno-wychowawcze uczniéw, udziat w za-
jeciach, absencje. Nauczyciel nie podpisuje list obecnosci czy kart pracy, stad zapis
odbycia zaje¢ w dzienniku poswiadcza jednocze$nie obecnos¢ w pracy i wykony-
wanie zadan. Szczegdtowe przepisy dotyczace dokumentowania prowadzonych
zajec znajduja sie w rozporzadzeniu w sprawie sposobu prowadzenia dokumenta-
gi(...);

dzienniki innych zaje¢ - nauczyciel dokumentuje w nich realizacje zaje¢ poza-
lekcyjnych, pozaszkolnych badz dodatkowych, w tym specjalistycznych. W takiej
formie organizacyjnej moga by¢ prowadzone miedzy innymi zajecia gimnastyki
korekcyjnej. O organizacji tych zaje¢ decyduje dyrektor szkoty na podstawie sto-
sownej uchwaty rady pedagogiczne;j.

Warto w tym miejscu zauwazy¢, ze realizacja obowigzkowych zaje¢ wychowania

fizycznego w formach alternatywnych (np. fakultatywnych) takze musi by¢ doku-
mentowana, wg zalecen dyrektora szkoty. Najczesciej praktykowane sa dzienniki in-
nych zaje¢ ze wzgledu na miedzyoddziatowy sktad uczniéw biorgcych udziat w tych
zajeciach.

1. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 29 sierpnia 2014 r. w sprawie sposobu prowadzenia przez
publiczne przedszkola, szkoty i placowki dokumentacji przebiegu nauczania, dziatalnosci wychowawczej
i opiekunczej oraz rodzajéw tej dokumentacji (Dz. U. z 2014r. poz. 1170).



lIl. Dodatkowa, nieobowigzkowa dokumentacja pracy nauczyciela wf

Ze wzgledu na specyfike zaje¢ wychowania fizycznego, nauczyciele postuguja sie
takze innymi, nieformalnymi dokumentami, pomocnymi w procesie wychowania fi-
zycznego. Sg to m.in.:

harmonogram udziatu uczniéw w szkolnych i miedzyszkolnych zawodach spor-

towych i imprezach sportowo-rekreacyjnych;

- zeszyt nauczyciela z zapisami frekwencji, nieprzygotowania do zaje¢, udziatu
w sprawdzianach i zawodach szkolnych i miedzyszkolnych oraz wynikami pracy
uczniow;

konspekty, osnowy i scenariusze prowadzonych zaje¢ - szczegdlnie przydatne
w poczatkowym okresie pracy nauczyciela, ale potem dtugo przez niego wyko-
rzystywane. Czasem dyrektorzy szkot podczas hospitacji zaje¢ wymagaja przed-
stawienia takiego materiatu do wgladu;

arkusze i inne pomoce ewaluacyjne, za pomocga ktérych nauczyciel dokonuje
ewaluacji wtasnej pracy i planuje prace z uczniami;

testy sprawnosci, np. MTSF, Eurofit, test Denisiuka, ISF Zuchory, préba Harwardz-
ka, test Coopera (opis prob, tabele punktowe, programy przeliczeniowe).

Z pewnoscia ta dodatkowa dokumentacja jest przydatna nauczycielowi, jednakze
nalezy rozrézni¢ dokumentacje dodatkowg od obowigzkowej, gdyz tylko ta ostatnia
podlega kontroli nadzoru pedagogicznego i ma wartos¢ dowodowa, np. w przypad-
ku odwotywania sie ucznia od ustalonej rocznej oceny z zaje¢ wychowania fizyczne-
go.

Reasumujac, liczba i zakres dokumentacji nauczyciela wychowania fizycznego jest
zréznicowana, w zaleznosci od doswiadczenia zawodowego, potrzeb szkoty oraz ro-
dzaju (réznorodnosci) wykonywanej pracy. W przypadku sprawowania innych funk-
¢ji, na przyktad wychowawcy klasy, wymagane sa od nauczyciela — wychowawcy
jeszcze inne materiaty.

Przepisy prawa okreslajg podstawowe, obowigzkowe dokumenty potwierdzajace
realizacje procesu edukacyjnego, najczesciej precyzuja tez sposéb jej prowadzenia
i archiwizowania. Takze dyrektor szkoty, sprawujac nadzor pedagogiczny nad wszyst-
kimi nauczycielami w szkole, moze zaleca¢ okre$lone szczegétowe formy prowadze-
nia dokumentacji.
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Elzbieta Szymarniska

Zakfad Teorii i Metodyki Wychowania Fizycznego
AWF w Krakowie

2. PRAKTYKA PSYCHOLOGICZNO-PEDAGOGICZNA
W SZKOLE PODSTAWOWEJ -
CELE | ZADANIA

Podczas praktyki psychologiczno-pedagogicznej studenci przygotowuja sie do
pracy opiekunczo-wychowawczej nauczyciela oraz do prowadzenia zaje¢ rucho-
wych w klasach I-Ill. Praktyka ta stanowi niejako ogniwo faczace praktyke asystencka
z tzw. praktyka srédroczna, podczas ktérej studenci zapoznaja sie z praca szkoty i na-
uczycieli w charakterze obserwatora z praktyka, w ktérej samodzielnie juz prowadza
zajecia wychowania fizycznego. Praktyka psychologiczno-pedagogiczna realizowa-
na jest gtdwnie w szkole, ale podczas jej trwania studenci zapoznajg sie tez z praca
os$wiatowych poradni psychologiczno-pedagogicznych. W szkole natomiast poznaja
szkolny program wychowawczy, prace nauczyciela - wychowawcy klasy, pedagoga
i/lub psychologa szkolnego, prace i zadania pielegniarki szkolnej, program i specyfi-
ke zajec¢ w swietlicy szkolnej oraz specyfike pracy z dzieckiem w wieku wczesnoszkol-
nym, w tym szczegdlnie w czasie zaje¢ wychowania fizycznego.

l. Cele praktyki

1. Rozwéj kompetencji psychologiczno-pedagogicznych studentéw. Przygotowanie
ich do pracy opiekunczo-wychowawczej nauczyciela, w tym pracy z dzie¢mi ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

2. Przygotowanie praktykantéw do pracy z dzie¢mi w wieku wczesnoszkolnym.

3. Poznanie przez studentéw form i organizacji zajec¢ fakultatywnych, pozalekcyj-
nych i pozaszkolnych.

4. Zapoznanie studentéw z zadaniami i pracg samorzadu szkolnego, szkolnych orga-
nizacji mtodziezowych oraz stowarzyszen kultury fizycznej (UKS, SKS).

5. Zapoznanie studentéw z formami partnerstwa nauczycieli i rodzicow w edukagji
dzieci i mtodziezy oraz formami wspétpracy nauczycieli.



. Zadania praktyki

. Spotkanie z dyrektorem (ew. wicedyrektorem) szkoty. Zapoznanie studentéw z za-

daniami szkoty w zakresie pracy wychowawczej i opiekuriczej z uczniami oraz ze
statutem szkoty, szkolnym programem wychowawczym, szkolnym programem
profilaktyki itp.

Obserwacja i oméwienie lekcji wychowawczej. Zapoznanie studentéw z planem
wychowawczym klasy, przyktadowgq tematyka godzin wychowawczych. Poréwna-
nie planu wychowawczego szkoty i klasy.

. Poznanie przez studentéw pracy w szkole z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami

edukacyjnymi (dzieci wymagajgce pomocy psychologicznej i pedagogicznej spe-
cjalistéw oraz dzieci szczegdlnie uzdolnione); zapoznanie studentéw z mozliwos-
ciami pomocy w szkole i poza nig dzieciom z dysfunkcjami oraz innymi problema-
mi, takze uczniom niepetnosprawnym.

Spotkanie studentéw z pedagogiem i/lub psychologiem szkolnym. Poznanie war-
sztatu pracy pedagoga (psychologa) szkolnego (rozpoznawanie indywidualnych
potrzeb uczniéw, okreslenie i zastosowanie odpowiednich form pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej, zapobieganie zaburzeniom zachowania - zajecia eduka-
cyjne, organizacja pomocy w srodowisku szkolnym i pozaszkolnym itp.).

Zapoznanie sie studentéw z zadaniami i pracg o$wiatowej poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej oraz dokumentacja pracy psychologiczno-pedagogicznej
z dzieckiem (wizyta w poradni).

Wdrazanie praktykantéw do pracy opiekunczej z dzie¢mi w szkole. Zapoznanie
studentéw z funkcjami, zadaniami i programem pracy w Swietlicy szkolnej oraz
z zasadami kwalifikacji dziecka do takiej opieki. Obserwacja i udziat studentéw
w zajeciach organizowanych w Swietlicy szkolnej (metody i formy zaje¢ wykorzy-
stywanych w pracy z dzie¢mi).

Obserwacja lekcji w klasach I-lll w sali lekcyjnej. Oméwienie realizacji programu
wychowania fizycznego oraz edukacji zdrowotnej w klasach I-Ill.

Obserwacja i omowienie lekcji wychowania fizycznego w klasach I-1ll prowadzo-
nej przez nauczyciela wf lub nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej.

Przygotowanie z pomoca nauczyciela i samodzielne prowadzenie przez studen-
téw lekcji wychowania fizycznego lub jej fragmentéw w klasach I-1ll (grupy 2-, 3-
osobowe). Obserwacja i oméwienie lekcji wychowania fizycznego prowadzonych
przez studentow.
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10. Oméwienie ze studentami zagadnienia partnerstwa nauczycielii rodzicow w edu-
kacji dzieci i mtodziezy (rada szkoty, rada rodzicéw, tréjki klasowe, zebrania klaso-
we itp.), a takze form i znaczenia wspdtpracy nauczycieli (zespoty przedmiotowe
i miedzyprzedmiotowe).

11. Zapoznanie studentéw z formami zajec fakultatywnych, pozalekcyjnych i poza-
szkolnych oraz ich organizacja.

12. Zapoznanie praktykantéw z zadaniami i pracg samorzadu szkolnego, szkolnych
organizacji mtodziezowych, stowarzyszen kultury fizycznej (UKS, SKS) orazich rolg
w wychowaniu i modelowaniu zachowan dzieci i mtodziezy.

13. Zapoznanie studentéw ze zbiorem Zrédet wiedzy fachowej (literatura fachowa,
czasopisma fachowe, Zrodta obowigzujacych w szkole przepiséw prawnych, adre-
sy przydatnych stron www i inne) dla | etapu edukacyjnego.



Joanna Basiaga-Pasternak
Zakfad Psychologii, AWF w Krakowie

CHARAKTERYSTYKA PSYCHOLOGICZNA DZIECKA
W WIEKU WCZESNOSZKOLNYM

Okres mtodszy szkolny to dla dziecka czas wielu zmian, koniecznosci dostosowa-
nia sie do nowych zadan i celéw. Dziecko, ktore rozpoczyna nauke w | klasie szko-
ty podstawowej powinno (wedtug klasycznego ujecia M. Przetacznik-Gierowskiej
i G. Makietto-Jarzy, 1992):

1) by¢ rozwiniete fizycznie i ruchowo (precyzja ruchéw rak i palcow),

2) posiadac dobrg orientacje w otoczeniu i zaséb wiedzy ogdlnej o Swiecie,

3) posiadac zdolnosci komunikacyjne, zeby méc porozumiec sie w sposéb zrozumiaty,

4) umiec dziata¢ intencjonalnie — podejmowac celowe czynnosci i wykonywac je do
konca,

5) by¢ uspotecznione w stopniu pozwalajagcym na zgodne i przyjazne wspotdziatanie

z rowiesnikami,

6) byc¢ na tyle dojrzate emocjonalnie, by rozstac sie z rodzicami i kontrolowac¢ emocje.

Dojrzatos¢ szkolna dziecka obejmuje zatem takie obszary jak:
rozwaj fizyczny,

+ rozwoéj emocjonalny,
rozwoj umystowy,
rozwéj spoteczny.

Rozwdj dziecka nie zawsze przebiega w sposéb harmonijny, mozna spotka¢ dzie-
Ci bardziej dojrzate (majac na mysli dojrzatosc szkolng) fizycznie i intelektualnie, ale
mniej dojrzate w sferze emocjonalnej. W kazdym dowolnym wymiarze mozna spot-
kac takie rozbieznosci. Jak wiadomo obniza sie wiek inicjacji szkolnej — z 7 na 6 lat.
Obserwujac réznice pomiedzy dzie¢mi w tym wieku, mozna oczekiwa¢, ze omawiane
zjawiska beda sie nasilac. Zadaniem nauczyciela (takze studenta - przysztego nauczy-
ciela) jest zrozumienie, iz kazde dziecko rozwija sie swoim rytmem i tempem i nalezy
patrze¢ na nie w sposob indywidualny. Nie mozna by¢ zaskoczonym, ze ,powaznemu
uczniowi” w wieku 6-7 lat zdarzy sie na przyktad ptakac. Oczywiscie takie zachowania
sg coraz rzadsze, a na pewno rzadsze niz u przedszkolakéw, jednak zdarzaja sie.

Im wieksza integracja psychiczna i fizyczna, tym tatwiej bedzie dziecku dosto-
sowac sie do nowych wymagan, jakie stawia przed nim szkofa. Dziecko podejmuje
nowgq role, jaka jest rola ucznia. Musi odnalez¢ sie w nowym srodowisku poza bez-
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posrednim wptywem rodzicow, w nowej grupie spotecznej, jaka jest klasa szkolna.
Grupa wptywa bardzo wyraznie na ksztattowanie sie waznych sktadnikéw osobowo-
$ci — motywacji, potrzeb, postaw. Ustala sie pozycja dziecka w grupie — im wyzsza
klasa, tym jest to wyrazniejsze. Wtedy takze coraz wiekszego znaczenia nabieraja po-
zaszkolne kontakty dziecka z réwiesnikami. Stosunek rowie$nikow wyznaczany jest
poprzez dziatania dziecka - jego sukcesy sportowe, szkolne, zabawe. Dowiedziono
np. ,wystepowanie bezposredniego zwigzku miedzy poziomem dojrzatosci moto-
rycznej a wynikami w nauce. Dzieci o matym zasobie umiejetnosci ruchowych i ni-
skiej sprawnosci ogodlnej gorzej adaptuja sie do wymagan stawianych przez szkote
i wykazuja trudnosci w dostosowaniu sie do grona réwiesnikéw” (Osinski, 2003, s.
65-66). Wedtug E.B. Hurlock (1985) prawidtowy rozwdj motoryczny pomaga dziecku
w pozyskiwaniu akceptacji spotecznej i utatwia zajmowanie pozycji lidera w grupie.
Natomiast izolacja dziecka juz na tym etapie moze prowadzi¢ do pdzniejszych zabu-
rzen natury emocjonalnej.

Dla dziecka w mtodszym wieku szkolnym dominujaca aktywnoscia staje sie nauka,
obserwuje sie przeksztatcanie aktywnosci — spontaniczna zabawa ustepuje dziata-
niom sterowanym przez zadania i obowiazki. Wystepuje wyrazny rozwéj poznawczy:
rozwijajg sie spostrzezenia (sq doktadniejsze, bardziej ztozone), uwaga (od dziecka na
lekcji wymaga sie koncentracji uwagi), pamie¢ (musi zapamietywac).

Uwaga ma podstawowe znaczenie dla rozwoju proceséw poznawczych dziecka.
Umozliwia ona bowiem zaréwno uzyskiwanie potrzebnych informacji, jak i ich prze-
twarzanie oraz zapamietywanie (Stefariska-Klar, 2004). Na poczatku eduakgji szkolnej
dziecko ma trudnosci z utrzymaniem uwagi przez cata lekcje, chyba ze jej tresci sg
niezwykle interesujace oraz przekazywane w sposéb urozmaicony. W pdzniejszym
etapie dzieci potrafig juz wkasnym wysitkiem skupi¢ uwage na zadaniach lekgji, nawet
wowczas, kiedy nie sg one szczegdlnie ciekawe (Przetacznik-Gierowskia i Makietto-
-Jarza, 1992).

W czasie edukacji wczesnoszkolnej nastepuje tez stopniowy rozwdj pamieci.
Wedtug L. Wygotskiego ,centralnym zagadnieniem rozwoju w wieku szkolnym jest
przejscie od nizszych funkcji uwagi i pamieci do wyzszych funkcji uwagi dowolnej
i pamieci logicznej” (Wygotski, 1989, s. 204). ,Pod koniec mtodszego wieku szkolnego
dzieci nie tylko dysponujg osobista wiedzg na temat pamieci i skutecznego zapamie-
tywania (tzw. metapamie¢), ale tez stosuja jg w sposob zréznicowany, zaleznie od
rodzaju zadania” (Stefanska-Klar, 2004, s. 135).

Wyrazne zmiany dotycza takze myslenia i mowy. Dotychczas potoczne i sponta-
niczne pojecia przeksztatcaja sie w pojecia naukowe (podczas przyswajania wiedzy
szkolnej dziecko poznaje nowe wyrazy, ksztattuja sie u niego nowe pojecia), nastepu-
je rozwoj wnioskowania i rozumowania, pézniej zdolno$¢ logicznego uzasadniania.



Dziecko uczy sie regut matematycznych, co owocuje atomistycznym wyjasnianiem
Swiata, rozumie pojecie czasu, predkosci czy objetosci (ale to, nieco pdzniej). Swo-
bodnie postuguje sie mowa potoczng, zwieksza sie u niego zakres nazw poznawa-
nych rzeczy i zjawisk (Harwas-Napierata i Trempata, 2002).

W tym okresie zycia dziecka obserwuje sie takze inne spojrzenie moralne, niz
u dzieci w wieku przedszkolnym. Wedtug klasyka badan nad rozwojem dziecka -
J. Piageta, u dzieci w wieku do 7-8 lat zasadniczym regulatorem ich postepowania
jest norma, ze nalezy postepowac zgodnie z nakazami i zakazami dorostych. Odpo-
wiadajacym jej sposobem zachowania sie jest postuszenstwo oraz podporzadkowa-
nie poleceniom rodzicéw oraz innych opiekunéw dziecka. Z kolei L. Kohlberg (Fonta-
na, 1998) nazywa ten czas okresem ,relatywizmu instrumentalnego”. Dziecko uwaza,
ze dziatanie ,dobre” to takie, ktére ma na celu dobro wtasne, a nie innych, a potrze-
by innych s uwzgledniane, o ile rezultat dziatania jest korzystny z punktu widzenia
wtasnego dobra.

W okresie mtodszym szkolnym zmienia sie tez charakter emocji u dziecka. W klasie
l'i Il dziecko przejawia swoje emocje (zaréwno pozytywne, jak i negatywne) nadal
w sposOb burzliwy. Im starsze dziecko, tym lepiej kontroluje swoje stany emocjo-
nalne. Dominuja tu takie emocje jak: strach i lek (koncentruja sie one zwykle wokot
zagrozen fantastycznych), pojawiajg sie obawy zwigzane z wiasng osobg (lek przed
o$mieszeniem, porazka), pojawia sie niesSmiatos¢, zmartwienia (dotyczace osob bli-
skich dziecku oraz zagadnien zwigzanych ze szkota), zazdros¢ (zaréwno dotyczaca
innych dzieci w szkole, jak tez np. zwigzana z pojawieniem sie czy faworyzowaniem
mtodszego rodzenstwa). Uczucia pozytywne wywotywane sg poprzez dobre samo-
poczucie fizyczne, a takze osiggniecie celu, jaki sobie dziecko postawito.

Obok nauki, w dalszym ciggu gtéwnym przejawem aktywnosci dziecka jest oczy-
wiscie zabawa. W tym wieku dominujg zabawy o charakterze zespotowym, utrzy-
mujg sie jeszcze zabawy tematyczne, zabawy w role. Dzieci zaczynajg uczeszczac na
dodatkowe zajecia - sportowe, komputerowe, plastyczne itp. Dziecko w coraz wiek-
szym stopniu ciekawi telewizja, komputer (szczegdlnie gry komputerowe), kino. Po-
jawiaja sie tez u wielu dzieci nowe zainteresowania (czytelnictwo, kolekcjonerstwo).
Sa to gtéwnie zainteresowania swiatem zewnetrznym. Dziecko jest ciekawe Swiata,
a zainteresowania te stymulowane sg nauka szkolna. Efektem sa (czesto przemijajace)
zainteresowania historig, przyrodg itp. Coraz wyrazniej zaznacza sie indywidualizm
dziecka (Gurycka, 1989; Harwas-Napierata i Trempata, 2002).

Dzieci, ktére wykazujg zainteresowanie dziatalnoscig sportowa charakteryzuje
przejscie z fazy poczatkowej generalizacji (uogdlnionej motywacji do aktywnosci
ruchowej) do fazy zréznicowanej struktury motywacyjnej zwigzanej z aktywnoscia
sportowa. Podejmowaniu aktywnosci ruchowej, w tym i sportowej sprzyja rozwdj
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motoryczny, wzrost wrazliwosci migesniowej, wzrost szybkosci oraz mozliwos¢ ucze-
nia sie podstawowych wzorcéw ruchowych (Cabrini, 1999).

Specyfika budowania grupy na poziomie wczesnoszkolnym

Kazdy z nas, czy jesteSmy tego swiadomi czy nie, nalezy do kilku grup spotecz-
nych. Wszyscy wywodzimy sie z rodziny — pierwszej i podstawowej grupy spotecznej
(czyli grupy matej, pierwotnej), posiadamy grupe znajomych, przyjaciot, z ktérymi
tworzymy grupe towarzyska (grupe nieformalng), uczeszczajac do szkoty tworzymy
klase uczniowska (grupe formalna).

Grupa spoteczna, to dwie lub wiecej osob (Mika, 1998, s. 194):
« ktdére majg wspolny cel (dla dzieci bedzie to wspdlna nauka, funkcjonowanie klasy
czy zadania, jakie poczatkowo narzuca nauczyciel, a nastepnie same dzieci),

istnieje miedzy nimi bezposrednia interakcja (dzieci znaja sie coraz lepiej, poznaja
swoje imiona, nastepnie upodobania),

« istniejg miedzy nimi normy, czyli przepisy, jak nalezy sie zachowywac w danej gru-
pie (hormy majg tu charakter zewnetrzny, formalny - ustalony przez nauczyciela
i regulamin szkoty; moga tez w toku interakgcji pojawiac sie normy nieformalne,
wewnetrzne, ustalone przez same dzieci ,nie bawie sie z kims, kto...”).

Ponadto:
« czlonkowie grupy sg swiadomi swojej odrebnosci (klasa llb, llla),

w grupie istnieje tez pewna struktura — czyli relacje pomiedzy poszczegdlnymi
dzie¢mi. Najczesciej mowi sie o strukturze socjometrycznej, ktéra pokazuje, kto
kogo lubi, kto kogo nie lubi, kto z kim sie chetniej bawi czy uczy, kto jest liderem
w klasie, a kto jest odrzucony. W klasycznym ujeciu grupowym wyrdznia sie diady
(dwie osoby deklarujace obopdlng sympatie) triady (uktad ztozony z trzech oséb,
potaczonych ze sobg pozytywnymi wieziami spotecznymi), tancuch (osoba A wy-
biera osobe B, osoba B — osobe Citd.), gwiazde (kilka os6b deklaruje wobec jednej
pozytywne wybory), sie¢ (wszystkie osoby w grupie wybieraja sie wzajemnie), kli-
ke (zamknieta podgrupa oséb wybierajgcych sie wzajemnie).

W przypadku dzieci w klasach I-lll obserwuje sie nieco inng strukture grupowa.
Zwykle ma ona silny zwigzek z zainteresowaniami dzieci i ukfad ten dotyczy po-
czatkowo podziatu na ,chtopcy - dziewczynki”, nastepnie moga tworzyc sie jeszcze
mniejsze podgrupy wsrdd chtopcdw i dziewczynek. Podobienstwo, wspdlne zainte-
resowania, wspolne zajecia pozaszkolne, blisko$¢ zamieszkania - to czynniki decy-



dujace o wyborze o0séb, z ktérymi dzieci najchetniej przebywaja. Oprocz tego grupy
i podgrupy wyznacza nauczyciel, przydzielajgc im konkretne zadania do realizacji.
Kontakty spoteczne, jakie zachodza w klasie szkolnej sg dla dziecka czesto gtéwnym
tematem rozmoéw.

Podporzadkowanie sie grupowym wymaganiom nie zawsze jest dla dziecka ta-
twe. Zdarza sig, ze ma ono trudnosci z dostosowaniem sie do nowej sytuacji, jaka jest
podjecie aktywnosci szkolnej, pojawia sie upér, agresja, rywalizacja, zazdros$¢, zacho-
wania wiadcze. Dzieci nie zawsze tez bedg zgodnie realizowa¢ zadania, jakie same
sobie narzucity, lub jakie narzucit im nauczyciel. Efektem nieporozumien dzieci jest
wzajemne dokuczanie sobie, najczesciej w formie stownej (straszenie, osmieszanie)
lub fizycznej (zadawanie boélu). Aby uzyskaé wysoka pozycje w grupie dzieci rywali-
zuja ze soba. Towarzyszy temu czesto zazdro$¢ (zwhaszcza gdy nauczyciel faworyzuje
jakiegos ucznia lub grupke uczniow) i wrogos¢ do ,konkurencyjnej” osoby.

Dziecko - jak juz wspomniano - przejawia takze tendencje do zachowan witad-
czych. Wynika to z istniejacego jeszcze (cho¢ z mniejszym nasileniem niz w przed-
szkolu) egocentryzmu. Kontakty z innymi osobami prowadza do preferowania
jednych nad innymi. Tak tworzg sie pierwsze sympatie i antypatie. Na relacje, jakie
wystepujg miedzy dzie¢mi ma wptyw rodzina, postawa samego nauczyciela, styl kie-
rowania grupa przez nauczyciela, stopienn angazowania dziecka w prace grupowe.
Réwnoczesdnie zdarza sie, ze dziecko rozpoczynajace nauke szkolng przejawia ten-
dencje do bycia przez jakis czas w samotnosci, na przyktad pojawia sie potrzeba po-
siadania wiasnego pokoju (llg, Bates, Baker, 2007).

Warto tez podkresdli¢, ze bycie w danej grupie pozwala dziecku zaspokoi¢ potrze-
be przynaleznosci. Wybor przyjaciot lub zrywanie przyjazni dokonuje sie w tym okre-
sie z przyczyn bardziej ztozonych, niz miato to miejsce w przedszkolu. Jak podaje
R. Stefanska-Klar (2002) analizujac rozwdéj relacji réwiesniczych, u dziecka w wieku 6-8
lat dominuje partnerstwo i wspétdziatanie.

Dzieci w wieku wczesnoszkolnym chetnie uczestnicza w zabawach ruchowych.
Lekcja wychowania fizycznego stanowi¢ moze doskonata okazje do zwiekszenia in-
tegracji wewnatrz grupy, a takze wtaczania dzieci izolowanych do dziatan klasowych.
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Elzbieta Szymarniska

Zakfad Teorii i Metodyki Wychowania Fizycznego
AWF w Krakowie

ROZWGOJ MOTORYCZNY DZIECKA W OKRESIE WCZESNOSZKOLNYM

Tendencje zmian w motoryce dziecka

Przeobrazenia kulturowe i cywilizacyjne ostatnich dekad, w tym powszechne sto-
sowanie urzadzen komputerowych w réznych przejawach aktywnosci cztowieka,
spowodowaty istotne zmiany w codziennym jego funkcjonowaniu. Dzisiaj za pomo-
cg komputerdw, tabletow, smartfonéw, nie ruszajac sie z krzesta, mozemy wykona¢
duzg czesc réznorodnych zadan: poczawszy od obowigzkéw szkolnych, domowych
(np. zakupy) poprzez komunikacje z innymi osobami, na rozrywce konczac. Ogromne
mozliwosci tych urzadzen i ich atrakcyjnos$¢ sa bardzo silnym magnesem dla dzie-
ci i mtodziezy, przyczyniajagcym sie jednoczesnie do deficytu ruchu oraz negatyw-
nych zmian, gtéwnie w ich rozwoju fizycznym i motorycznym, ale takze spotecznym
i psychicznym. W wynikach najnowszych badan wyraznie widoczna jest tendencja
do postepujacych zmian regresywnych w sprawnosci fizycznej dzieci i mtodziezy
(Raczek, 2010; Przeweda, Dobosz, 2003). ,Zupetnie nowym, nie notowanym do tej
pory zjawiskiem jest rozmiar regresu niektorych aspektéw sprawnosci motorycznej
u badanych najmtodszych kategorii wiekowych, wyraznie wiekszy, niz u badanych
starszych grup wiekowych” (Raczek, 2010, s. 275). Stwierdzony regres jest zdecydo-
wanie wiekszy w obrebie zdolnosci kondycyjnych niz koordynacyjnych. Objawy te
sq bardzo niepokojace zaréwno z biologicznego, jak i spotecznego punktu widze-
nia. Na szczescie — jak podkreslajg R. Przeweda i J. Dobosz (2003) — sprawnosc i wy-
dolnos¢ fizyczna sa wycwiczalne, czego nie mozna powiedzie¢ np. o wysokosci cia-
ta. Totez w duzej mierze od nas samych zalezy, czy w przysztych pokoleniach beda
sie ujawniac¢ obecne, niepokojace objawy w rozwoju somatycznym i motorycznym
dzieci i mtodziezy. Niepokojacy jest tez fakt zwiekszania sie w populacji liczby dzieci
z nadwagag, a nawet otytoscig, co powoduje bardzo niekorzystne konsekwencje dla
zdrowia, motoryki i rozwoju dziecka.

Szczegdlna rola aktywnosci fizycznej dla prawidtowego rozwoju dziecka stawia
przed nauczycielem prowadzacym zajecia ruchowe wymagania odnosnie odpo-
wiednich kompetencji w zakresie efektywnego prowadzenia zaje¢ ruchowych. Nie-
zbedna jest tez wiedza o prawidtowym rozwoju dziecka, ale takze wtasciwa diagnoza
osobnicza, pozwalajaca na dokonanie oceny poziomu tego rozwoju oraz prawidto-
wosci jego przebiegu.
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Motoryka dziecka u progu szkoty

Reforma systemu edukacji w Polsce spowodowata przyspieszenie obowigzku
szkolnego juz od szdéstego roku zycia. Dzieci, ktére w tym wieku wkraczajg w mury
szkoty charakteryzuja sie zwykle sporym zasobem i dobrym opanowaniem réznych
umiejetnosci ruchowych. Czesto dzieci szescioletnie potrafia juz jezdzi¢ na dwukoto-
wym rowerze, na nartach, tyzwach, potrafig ptywac i wykonywac sportowe ¢wicze-
nia gimnastyczne, wykazuja duze poczucie rytmu. Doskonali sie ich tzw. duza i mata
motoryka, czyli sprawnos¢ ruchowa w obrebie ruchéw catego ciata i sprawnos$¢ ma-
nualna. Przyjmuje sie, ze dziecko dobrze przygotowane pod wzgledem motorycz-
nym do podjecia nauki w szkole to takie, ktore jest ,dostatecznie rozwiniete fizycznie,
szczegolnie w aspekcie precyzji ruchéw rak i palcéw” (Bogdanowicz i wsp., 2010, s.
17).

Rozwdj psychiczny i motoryczny sg ze soba silnie powigzane. Ten zwigzek mozna
rozumie¢, jako ,powigzanie ruchu z catoksztattem proceséw poznawczych i emo-
cjonalno-motywacyjnych” (Bogdanowicz, Kisiel i Przasnyska, 1994, s. 8). Wspoétzalez-
no$¢ rozwoju psychicznego, intelektualnego i motorycznego powoduje, ze moto-
ryka dziecka przedszkolnego i wczesnoszkolnego nazywana jest psychomotoryka.
(Sekutowicz, Kruk-Lasocka i Kulmatycki, 2008). Zdolno$¢ utrzymywania réwnowagi,
koordynacji wzrokowo-ruchowej, orientacji przestrzennej, rytmizacji oraz ptynnosc
ruchow warunkujg w poczatkowym etapie nauki osigganie takich umiejetnosci jak
pisanie, rysowanie, malowanie, wycinanie itp. Zaburzenie praksji, czyli zdolnosci
wykonywania ruchéw docelowych albo catego ciata, albo tylko reki, powigzane jest
z niskim poziomem rozwoju koordynacji. W literaturze dotyczacej dzieci ze specyficz-
nymi trudnosciami w uczeniu sie wskazuje sie na zaburzenie koordynacji jako zrédto
problemu. W tym miejscu nalezy zaznaczy¢ wptyw integracji sensorycznej, w tym
rozwoju zmystéw dotyku i proprioceptywnego oraz funkcjonowania uktadu przed-
sionkowego dla prawidtowego rozwoju dziecka (Ayers, 1979; Przyrowski, 2001; Karga,
2006; Kastory-Bronowska, 2007).

W okresie dziecinstwa ksztattuje sie réwniez lateralizacja, czyli formowanie sie ste-
reotypu cztowieka prawo- lub leworecznego. Zjawisko to ma wptyw na ksztattowa-
nie sie orientacji przestrzennej (Wolanski, 2012) Dominacja jednej ze stron (reka, oko,
noga) jest korzystna takze dla poczucia stabilnosci i bezpieczenstwa oraz precyzji
ruchu. Lateralizacja ustala sie okoto 6-go roku zycia.

Duza harmonia proporcji budowy ciata, osiagniety poziom dojrzatosci osrodko-
wego uktadu nerwowego powoduja, ze ruchy dziecka w tym okresie sg szczegodlnie
ptynne, swobodne i efektywne. Zréwnowazony i dynamiczny rozwdj dziecka ok. 5-6
roku zycia nazywany jest ztotym okresem motorycznosci lub pierwszym apogeum
motorycznosci (Przeweda, 1973; Szopa, Mleczko i Zak, 1996; Osifski, 2000). Dzieci




potrafig rownoczesnie przyswajac kilka umiejetnosci ruchowych, np. jezdzi¢ na rowe-
rze, na nartach, tyzwach, tanczyc¢ itp. W tym wieku u dzieci wystepuja jedynie pewne
trudnosci w ruchach wymagajacych precyzji oraz w ruchach manipulacyjnych (tzw.
mata motoryka). Stad tez trudnosci, jakie moga sie pojawiac np. przy zawigzywaniu
sznurowadet u butéw, czy tez rysowaniu elementow charakteryzujgcych sie ztozo-
nym ksztattem.

Zapoczatkowuje sie proces dymorfizmu ptciowego w zakresie zainteresowan ru-
chowych i sprawnosci fizycznej, uwarunkowany gtéwnie czynnikami kulturowymi
i obyczajowoscig (Wojnarowska i wsp., 2012).

Motoryka dzieci w okresie wczesnoszkolnym

Rozwdj fizyczny dziecka w mtodszym wieku szkolnym charakteryzuje ,najwolniej-
sze w catym dziecinstwie tempo wzrastania wysokosci ciata (...). Nastepuja zmiany
w proporcjach i budowie ciata - wydtuzaja sie konczyny dolne, zmniejszajg sie przy-
rosty obwodu gtowy; pod koniec tego okresu moézg osigga swojq ostateczng wiel-
kos¢. Zmniejsza sie koslawosc kolan, lordoza ledzwiowa, uwypuklenie brzucha” (Woj-
narowska i wsp., 2012, s. 96-97).

Dzieci w wieku 6-7 lat wykazuja duza, naturalng potrzebe ruchu, co wyraza sie
w spontanicznej aktywnosci ruchowej dziecka wywotanej zjawiskiem autostymulacji
(Wolanski i Pafizkova, 1976). Ze Scistego zwigzku struktury i funkcji wynika, ze roz-
wijajace sie ciato dziecka i jego narzady ,domagaja sie” ruchu; ruch za$ na zasadzie
sprzezenia zwrotnego doskonali i rozwija te narzady (Szopa, Mleczko i Zak, 1996).

W tym okresie dzieci na rozne bodzce zewnetrzne najczesciej reaguja ruchem,
stad wykonywanym przez nie czynnos$ciom ruchowym czesto towarzysza przyru-
chy. Wystepuja one rowniez podczas nauki nowych umiejetnosci ruchowych. Dopie-
ro z czasem, w miare adaptacji do warunkow szkolnych oraz w wyniku zakorczenia
proceséw mielinizacji komorek nerwowych i inerwacji miesni ruchy stajg sie coraz
bardziej celowe, a przyruchy stopniowo zanikaja. Warto réwniez pamieta¢, ze u dzie-
Ci rozpoczynajacych nauke w szkole, procesy pobudzania dominuja nad procesami
hamowania, zatem koniecznos¢ przebywania w klasie i siedzenia w tawce pozostaja
W wyraznej sprzecznosci z ich naturalna potrzeba ruchu (Wolanski i Pafizkova, 1976).
Charakterystyczna dla okresu wczesnoszkolnego biologiczna, naturalna potrzeba ru-
chu powinna by¢ zatem uwzgledniona w organizacji kazdego dnia dziecka w szkole
w pierwszych klasach szkoty podstawowej. W programach dla klas I-lll zaplanowano
do realizacji trzy godziny lekcji wychowania fizycznego tygodniowo. Zaleca sie jed-
nak, aby zajecia ruchowe organizowane byty codziennie.
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Zgodnie z obwiazujacymi przepisami? edukacja wczesnoszkolna realizowana jest
w formie ksztatcenia zintegrowanego z innymi zajeciami organizowanymi w tzw.
cyklu tematycznym (w ramach edukacji muzycznej, przyrodniczej, matematycznej,
polonistycznej, spotecznej, plastycznej i innych). Nie jest fatwe planowanie i realizo-
wanie zaje¢ ruchowych w powigzaniu z innymi przedmiotami, ale jest to mozliwe,
pod warunkiem posiadania przez nauczyciela wysokich umiejetnosci organizacyj-
nych i metodycznych. W klasach I-lll wszystkie zajecia prowadzi jeden nauczyciel, ale
niektdre zajecia mozna powierzy¢ nauczycielom posiadajagcym odpowiednie kwalifi-
kacje?, a wiec nauczycielom wychowania fizycznego. Niezaleznie jednak od sposobu
realizacji tresci programowych wf, w kazdej szkole powinny by¢ stworzone warunki
— odpowiednio urzadzone przestrzenie w budynku szkoty i na zewnatrz — do swo-
bodnej aktywnosci dzieci podczas zajec¢ ruchowych, przerw miedzylekcyjnych oraz
innych zajec lekcyjnych.

Ograniczanie swobody ruchu przez obowigzek spedzania codziennie kilku go-
dzin w szkole, ponadto siedzenie w domu przy odrabianiu lekcji, komputerze czy
ogladaniu telewizji, musi spowodowad negatywne zmiany rozwojowe u dzieci. Zbyt
mata dawka ruchu dla dynamicznie rozwijajacych sie w tym okresie organizmow jest
W sprzecznosci z ogromna w tym wieku potrzebga ruchu, a nawet z punktu widzenia
biologicznego - wrecz koniecznoscig ruchu. Ponadto u dzieci szescioletnich obser-
wuje sie tzw. przedszkolny intensywny przyrost wysokosci ciata (ok. 8 cm rocznie)
(Osinski, 2000). Poniewaz uktad miesniowy rozwija sie nieco pdzniej, w nastepstwie
rozwoju uktadu kostnego, to szczegdlnie w pierwszych miesigcach po skoku wyso-
kosci ciata obserwuje sie ostabienie sity miesniowej. W powiagzaniu z ograniczeniem
ruchu w tym okresie ciato dziecka staje sie szczegélnie podatne na powstawanie bte-
doéw postawy, a potem wad postawy ciata. Z tego tez powodu nauczyciele i rodzice
powinni z duzg troska zapewnic dzieciom codziennie odpowiednia dawke aktywno-
$ci ruchowej, stwarza¢ warunki do wzmacniania aparatu ruchu, a takze tak organi-
zowac przestrzen dziecka (wtasciwe krzesto, biurko, swiatto, dobry materac na t6zku
itp.), by stuzyta prawidtowej postawie jego ciata.

Rozwdj zdolnosci motorycznych w okresie wczesnoszkolnym

Okres wczesnoszkolny sprzyja dynamicznemu rozwojowi wszystkich zdolnosci
motorycznych. Z badan wynika (za: Osinski, 2000), ze szczegdlnie wzrasta w tym
okresie zwinno$¢. W zakresie rozwoju zdolnosci motorycznych chtopcy wykazu-

2. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 30 maja 2014 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz. U. poz. 803)
3 Zob.: Podstawa programowa z komentarzami. Tom 8. Wychowanie fizyczne i edukacja dla bezpieczenstwa
w szkole podstawowej, gimnazjum i liccum. Warszawa 2009.



ja pewna przewage w szybkosci biegu, rzutach i skokach, a dziewczeta w gibkosci
i sprawnosci manualnej (Denisiuk i Milicerowa, 1969; Hall, 1982; Astrand, 1985; Osin-
ski, 1988). Z punktu widzenia fizjologicznego dziecko wkraczajace w okres szkolny
ma juz duze mozliwosci realizowania wysitkdw wytrzymatosciowych. Serce i ptuca
jedynie inaczej reaguja na intensywniejszy wysitek — przede wszystkim wzrostem
czestosci skurczéw serca i liczby oddechéw. Wyniki testow poziomu sity wzglednej
(w odniesieniu do wysokosci i masy ciata) oraz parametréw warunkujacych poziom
wytrzymatosci, w tym okresie czesto sg na poziomie maksymalnym lub zblizonym do
maksymalnego. Szczegdlnie wyraznie zjawisko to wystepuje u dziewczat. W zakre-
sie sity, szybkosci i wytrzymatosci najlepsze wyniki sg osiagane, tak u dziewczat, jak
i u chtopcow, w pdzniejszych okresach ontogenezy.

Duze mozliwosci w zakresie koordynacji ruchu sg zwigzane z istotnym postepem
w rozwoju uktadu nerwowego, a takze - ze wspomnianymi juz - procesami mielini-
zacji komorek nerwowych oraz inerwacji miesni. W si6dmym roku zycia wiekszo$¢
po6l w mdzgu osigga rozmiary charakterystyczne dla oséb dorostych. ,Réznicowanie
i dojrzewanie komdrek mézgowych trwa od 8-14 roku zycia” (Wolanski, 2012, s. 389).
Ponadto wtasciwe proporcje ciata oraz umiejscowienie nizej, nizw pdzniejszych okre-
sach rozwojowych srodka masy ciata, utatwiajg utrzymanie ciata w réwnowadze sta-
tycznej i dynamicznej.

Biorac pod uwage zrébwnowazony rozwoj koordynacji oraz zdolnosci kondycyj-
nych, powyzsze fakty potwierdzaja uznanie okresu przedpokwitaniowego (u dziew-
czat okoto 10. roku zycia, u chtopcdéw dwa lata pdzniej) jako drugiego apogeum
motorycznosci, zwanego tez wiekiem dziecka doskonatego. Te okres$lenia wynikaja
ze szczegolnej harmonii proporgji ciata, refleksyjnosci ruchowej, celowosci dziatania
oraz wszechstronnych zainteresowan motorycznych. Réwnoczesnie dzieci w tym
wieku potrafig koncentrowac uwage na jednej czynnosci oraz podejmowac systema-
tyczna prace nad sobg, wyjatkowo fatwo uczg sie nowych ruchéw, nawet o pewnym
skomplikowaniu ich struktury. Czasem nawet uzywa sie okreslenia, ze dzieci w tym
okresie ,uczg sie z miejsca” (Meinel, 1967).

Mimo iz wyniki badan populacyjnych wskazuja na bardzo dynamiczny rozwdj
(wyrazony wysokimi przyrostami) koordynacyjnych zdolnosci motorycznych miedzy
7.a 10. rokiem zycia, to nalezy zauwazy¢, ze dotyczy to jedynie 30% dziewczat i 15%
chtopcow. Réwnoczesnie u 28% dziewczat i 22% chtopcdw obserwuje sie ich stagna-
cje, a u 10 % nawet regres (Hirtz, 1998, Raczek 2010). Rozwdj biologiczny oraz rozwdj
motoryczny dziecka nie przebiegaja tez réwnolegle do wieku kalendarzowego (Zak,
1991). Biorac ten fakt pod uwage nalezy sobie uswiadomi¢, ze w jednym zespole kla-
sowym sg dzieci prezentujace rézne etapy rozwoju biologicznego (najwieksze rézni-
ce miedzyosobnicze wystepujg w okresie pokwitania).
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Z powyzszych rozwazan wynika, ze stymulowanie rozwoju motoryki jest scisle
powigzane z poziomem dojrzatosci biologicznej i funkcjonalnej dziecka oraz indy-
widualng dynamika przemian rozwojowych. Réznice indywidualne w rozwoju bio-
logicznym dzieci w okresie wczesnoszkolnym (w odréznieniu od bardzo istotnych
réznic w okresie pokwitania) sa niewielkie (Chrzanowska i Gotgb, 2000), zatem po-
trzeby stymulowania ruchem wszechstronnego rozwoju dzieci w tym wieku sg zbli-
zone. Zaktada sig, co podkresla J. Raczek (2010, s. 263), ze ,stymulacja jest najbardziej
efektywna wéwczas, gdy wyprzedza petnie rozwoju”, a wiec w kazdym okresie nauki
w szkole, do konca okresu mtodzienczego. Zadbanie o wtasciwy poziom stymula-
¢ji rozwoju motorycznego w okresie przed skokiem pokwitaniowym, (u dziewczat
do 10. roku zycia, a u chtopcéw do 12 lat), niewatpliwie sprzyja zbudowaniu takiego
poziomu motoryki, ktéry umozliwi przekroczenie okresu pokwitania bez wiekszych
zaktocen, a po jego zakoriczeniu kontynuowanie rozwoju motorycznego na wyz-
szym poziomie. Wiadomo, ze ,zaktdcenia rozwoju w okresie pokwitania nie dotycza
wszystkich osobnikéw w jednakowej mierze” (Osinski 2000, s. 71).

Kolejnym istotnym czynnikiem warunkujacym efektywnos¢ procesu usprawniania
jest ,hierarchicznie uporzadkowana kolejnos¢ rozwoju strukturalno-ruchowego” (Ra-
czek, 2010, s. 264). Oznacza to, ze pewne nabywane i naturalnie doskonalone w onto-
genezie umiejetnosci wystepujg w okreslonym porzadku. Najpierw dzieci zdobywaja
umiejetnosc poszczegodlnych dziatan ruchowych (np. rzut, bieg, skok), a potem potra-
fig je taczy¢ w pewne sekwencje, az w koncu ujawniajg zdolnos¢ do wykorzystywania
ich w sposob tworczy, do osiaggniecia konkretnych celéw. Dbajac wiec o prawidtowy
przebieg rozwoju dziecka nalezy obserwowac (diagnoza osobnicza) i stymulowac
rozwdj struktury i funkgcji ciata (rozwdj uktadéw kostno-stawowego, miesniowego,
nerwowego - centralnego i obwodowego, krazenia, oddychania). Ksztattowanie no-
wych umiejetnosci ruchowych zawsze nalezy planowa¢ w kontekscie osiggnietego
poziomu biologicznych mozliwosci. Oprécz odpowiedniego poziomu rozwoju ukta-
du kostno-stawowego, dopoki uktady nerwowy i miesniowy dziecka nie sg dobrze
rozwiniete, wszelkie podejmowane préby uczenia zbyt trudnych umiejetnosci rucho-
wych nie moga dac trwatego efektu (Hurlock, 1985).

Projektujac i organizujac zajecia ruchowe nalezy pamietac, ze mate dzieci szyb-
ko sie meczg, ale tez szybko regeneruja. (Gorna i Garbaciak, 1994). Zmeczenie moze
dotyczy¢ zaréwno sfery fizycznej, jak i psychicznej dziecka. Wysitek fizyczny nalezy
odpowiednio dozowa¢, a bardziej intensywne zadania ruchowe przeplata¢ mniej in-
tensywnymi. Dobierajac tresci zajec nalezy gtéwnie stosowac zabawy ruchowe, ktére
maja pozytywny wptyw nie tylko na rozwdj fizyczny, ale takze ruchowy, psychiczny,
spoteczny, intelektualny, a takze na zdrowie dziecka. Ponadto zabawa jest naturalng
forma aktywnosci w tym wieku.




Budowanie w okresie wczesnoszkolnym potencjatu motorycznego dziecka z pew-
noscig przyniesie owoce w pozniejszych okresach rozwojowych zaréwno w osiggnie-
tym poziomie motoryki, jak i zasobie wyuczonych umiejetnosci. Niewatpliwie taki
efekt mozemy uzyskac, jesli nauczyciele i najblizsze dzieciom osoby zrobig wszystko,
by w okresie wczesnoszkolnym dzieci z radoscig uczestniczyty w zajeciach rucho-
wych i z ochota do nich wracaty. Ugruntowanie aktywnosci ruchowej na wysokim
miejscu w hierarchii wartosci u dziecka przed okresem dojrzewania jest swoistg gwa-
rancjg wiasciwego rozwoju oraz podtrzymywana tej aktywnosci w kolejnych latach.
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EDUKACJA WCZESNOSZKOLNA
- WAZNY | WYMAGAJACY ETAP KSZTALCENIA

Edukacja wczesnoszkolna to pierwszy etap ksztatcenia, ktory stwarza podstawy
dalszego uczenia sie dzieci, czyli umiejetnos¢ czytania, pisania, liczenia itp. To takze
etap, ktéry wprowadza dzieci w role ucznidw i ksztattuje ich stosunek do szkolnej
edukagji.

Edukacja wczesnoszkolna w dobie przemian

Tak, jak zmienia sie cata otaczajgca nas rzeczywistos¢, tak i proces nauczania
— uczenia sie dzieci musi podlegac przemianom. Zasadniczym dokumentem re-
gulujacym dzis funkcjonowanie polskiej szkoty jest Podstawa programowa ksztat-
cenia ogdlnego dla szkét podstawowych (Zatacznik nr 2 Rozporzgdzenia MEN z 30
maja 2014 roku). Dokument ten jest, jak twierdzg jego autorzy, kontynuacja Pod-
stawy programowej wychowania przedszkolnego®*..., ktéra miedzy innymi precyzu-
je umiejetnosci dzieci piecioletnich, koriczacych obowigzkowe, minimum roczne
przygotowanie do szkoty.

Regulacje dotyczace pracy w klasach I-1ll odnajdujemy w czesci Podstawy pro-
gramowej ksztatcenia ogdlnego... zatytutowanej — | etap edukacyjny: klasy I-1ll, edu-
kacja wczesnoszkolna. Warto wiedzie¢, ze jest to dokument oparty na ztozeniu,
iz uczniami klasy pierwszej sg dzieci szescioletnie, a klase Ill konczg uczniowie
osmioletni. W tresciach dokumentu znajduje sie wykaz umiejetnosci, jakimi ma
dysponowac uczen konczacy trzeci rok edukacji w szkole. Za sprawg tych zapi-
séw Podstawa programowa stata sie narzedziem umozliwiajgcym analizowanie
efektywnosci pracy nauczycieli i ich wychowankéw. Oceny takiej moze i powi-
nien dokonywac sam nauczyciel, ale moga to takze czynic rodzice, dyrekcja szko-
ty oraz pracownicy nadzoru pedagogicznego.

Na wspodtczesng edukacje wczesnoszkolng sktadajg sie tresci i umiejetnosci
z 11 obszarow edukacyjnych: edukacji polonistycznej, jezyka obcego nowozyt-
nego, edukacji muzycznej, edukacji plastycznej, edukacji spotecznej, edukacji
przyrodniczej, edukacji matematycznej, zaje¢ komputerowych, zaje¢ technicz-

4. Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli oraz innych form wychowania przed-
szkolnego (Zatacznik nr 1 Rozporzadzenia MEN z 30 maja 2014r.).
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nych, wychowania fizycznego, etyki. W wiekszosci polskich szkét wszystkie zaje-
cia w klasach I-Ill prowadzi jeden nauczyciel, pedagog wczesnoszkolny. Jednakze
wspomniany wyzej dokument, zawiera zapis, w mysl ktérego prowadzenie zajec
z zakresu edukacji muzycznej, plastycznej, wychowania fizycznego, zaje¢ kompu-
terowych i jezyka nowozytnego mozna powierzy¢ nauczycielom posiadajagcym
odpowiednie kwalifikacje.

Od kilkunastu juz lat zaleca sie nauczycielom wczesnej edukacji, by pracu-
jac z dzie¢mi, zrezygnowali z systemu przedmiotowo-lekcyjnego, na rzecz tzw.
ksztatcenia zintegrowanego. W praktyce oznacza to, ze uczniowie klas I-lll nie
majg 45-minutowych lekgcji i kolejno po sobie nastepujacych przedmiotéw. Na-
uczyciel organizuje natomiast catodzienne zajecia, podporzadkowane okreslonej
tematyce. Na prace w takim dniu skfadaja sie logicznie zestawione zadania, po-
przez ktore uczniowie, siegajac do dziatan z ré6znych obszaréw edukacji — np. po-
lonistycznych, przyrodniczych, spotecznych, plastycznych i innych, poznaja lub
pogtebiajg znajomos¢ jakiegos$ wycinka rzeczywistosci.

Kiedy dzieci poznaja np. lekture ,Kajtkowe przygody” Marii Kownackiej, moga
nie tylko analizowac losy jej bohatera — bociana, ktéremu przyszto z powodu kon-
tuzji pozosta¢ w Polsce na zime, ale moga takze doskonali¢: umiejetnos¢ formu-
towania opisu i nazywania charakterystycznych elementéw budowy ciata ptaka;
poszerza¢ wiedze geograficzng, odszukujac na mapie — Polske i potudniowe wy-
brzeza Afryki, miejsce pobytu polskich bocianéw zima; moga takze doskonali¢
swWoja sprawnos¢ matematyczng, poprzez dokonywanie obliczen kalendarzo-
wych dotyczacych czasu spedzanego przez bociany w Polsce, w Afryce i w po-
drézy z jednego do drugiego miejsca.

Dazenie do takiej, jak zaprezentowana na przyktadzie, integracji tresci ksztatce-
nia (czyli kreowania catosciowego obrazu poznawanego wycinka rzeczywistosci,
nazywania jej elementoéw oraz dostrzegania, zachodzacych miedzy tymi elemen-
tami, relacji i zwigzkéw), jest — jak wynika z badan psychologicznych - zgodne
z dzieciecym sposobem poznawania swiata. To my dorosli podzielilismy wiedze
o Swiecie na dziedziny i dyscypliny naukowe. Dla dziecka $wiat, rzeczywistos¢ —
to catos¢. Rolg nauczyciela jest zatem dobieranie takich tematéw zaje¢ i projek-
towanie do nich takich zadan, ktére pozwolg na poznawanie danego fragmentu
rzeczywistosci przy wykorzystaniu wielokierunkowych analiz i dziatah. Nawigzu-
jac do mozliwosci uczestnictwa w edukacji wczesnoszkolnej nauczycieli innych
specjalnosci, np. plastykéw, muzykéw, nauczycieli wychowania fizycznego, warto
zauwazy¢, ze wigczanie sie tych oséb w projektowanie i praktyczna realizacje idei
ksztatcenia zintegrowanego wydaje sie ze wszech miar korzystne i pozadane.

Idea catosciowego nauczania dzieci nie jest nowa, korzeniami swymi siega



przetomu XIX i XX wieku. Nowsze natomiast sa propozycje, by w pracy z uczniami
klas I-1ll zmierzac takze do tzw. integracji wiedzy w umysle kazdego wychowanka
(Klus-Stanska i Nowicka, 2005). Ten kierunek myslenia nawigzuje do nurtu filo-
zoficznego okreslanego mianem - konstruktywizmu. Zaktada on, ze warunkiem
rozwoju jednostki jest jej wtasna aktywnos¢. Wiedza, ktorg posiada jednostka,
nie jest efektem nauczania, przekazu, ale wynikiem uczenia sie, myslenia, dziata-
nia, rozwigzywania problemoéw, negocjowania i dyskutowania z innymi osobami.
Wiedza w umysle jednostki nie buduje sie poprzez dotaczanie nowych elemen-
tow, ale kiedy taki element sie pojawia wywotuje reorganizacje dotychczasowych
zasobow. By opisana strukturyzacja rzeczywiscie nastepowata, jednostka musi
by¢ aktywna, czyli zaangazowana intelektualnie, emocjonalnie i praktycznie. Do
czego potrzebny jest w tej sytuacji nauczyciel? Jego zadaniem jest projektowac
i tworzy¢ warunki do realizacji w klasie lub w terenie réznorodnych sytuacji edu-
kacyjnych, czyli zadan sprzyjajacych dzieciecej aktywnosci, w tym ich zaangazo-
wania nie tylko umystowego, ale tez uczuciowego i ruchowego. Dlatego wtasnie
w klasach I-1ll nie mozna powiedzie¢ do dzieci usiqgdZcie grzecznie i postuchajcie,
a pani nauczy was np. jak dbac o zdrowie. Bo to one same musza odkry¢, ze o zdro-
wie trzeba dba¢, bo choruje ten, kto tego nie robi. A odkryciom moze sprzyjac:
analizowanie przyktadéw sytuacji choroby z wiasnego doswiadczenia, w tym
- badanie, rozwazanie przyczyn i konsekwencji, przeprowadzanie wywiadow
z pracownikami stuzby zdrowia, rodzicami, analizowanie historyjek obrazkowych
i tresci czytanych opowiadan, improwizowanie scenek prezentujacych zachowa-
nia uznawane przez dzieci za korzystne i za niekorzystne dla zdrowia, dyskutowa-
nie o ich stusznosci.

Wymienione przyktady dziatan bazujg na kilku, z dtugiej listy metod i technik
pracy, jakie powinien — budujac swoj warsztat zawodowy — pozna¢ nauczyciel
pracujacy z dzie¢mi w wieku wczesnoszkolnym. Obecnie za najbardziej korzyst-
ne uwaza sie takie metody i techniki pracy dydaktyczno-wychowawczej, ktére
sprzyjaja aktywizacji dzieci w procesie uczenia sie. Do najbardziej popularnych
naleza: gry i zabawy, eksperymenty i doswiadczenia badawcze, dyskusje, ¢wicze-
nia dramowe, metoda projektow, inscenizacji i wiele innych (Brudnik, Moszczyn-
ska i Owczarska, 2000).

Na uwage zastuguja takze dwie formy organizacji pracy uczniéw, ktérych uzy-
tecznos¢ dla wspodtczesnej edukacji wczesnoszkolnej jest szczegdlnie akcento-
wana. Sa to wycieczki oraz praca zespotowa, czyli dziatania w parach i matych
grupach. Znaczaca rola wycieczek staje sie oczywista, jesli uswiadomimy sobie
fakt, iz myslenie dziecka 6-8 letniego bazuje na tzw. mysleniu konkretno-obra-
zowym. Inaczej mowiac, poznanie dziecka jest najefektywniejsze wéwczas, gdy
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zachodzi mozliwos¢ jego bezposredniego kontaktu z poznawanym obiektem
czy zjawiskiem. | dlatego witasnie, gdy chcemy by nasi wychowankowie uczyli
sie rozpoznawac gatunki drzew — idziemy do parku lub do lasu, a gdy wspdlnie
taka mozliwos$¢, odwiedzamy kulisy, garderoby i inne wazne miejsca oraz osoby.
Z kolei zauwazalny ostatnio wzmozony nacisk na prace grupowa ucznioéw klas I-
-1l jest konsekwencja przyjecia konstruktywistycznej perspektywy pojmowania
procesu edukacji. Dziatajgc w grupie uczniowie majg bowiem mozliwos¢ badania,
eksperymentowania, a przy okazji tworzenia wiekszej liczby pomystéw rozwigza-
nia danego problemu, doskonalenia umiejetnosci argumentowania swoich racji
i wystuchiwania racji innych oséb, negocjowania oraz budowania kompromisow
(Pawlak, 2009). Wszystko to, sprzyja aktywnosci dzieci, a zatem moze zaowoco-
wac ich osobistym rozwojem.

Specyfika komunikacji nauczycieli i uczniéow w edukacji
wczesnoszkolnej

Proces komunikowania sie bywa réznie definiowany. Zdaniem Z. Neckiego (1996)
jest to wymiana wiadomosci miedzy osobami pozostajagcymi w bezposrednim kon-
takcie, wspotdziatajgcymi ze soba. Natomiast L. Grzesiuk (1994) pojmuje komunikacje
jako wymiane, pomiedzy uczestnikami interakgji, zachowan werbalnych i niewerbal-
nych, ktére zawieraja intencje przekazu oraz wspdlne dla partneréw znaczenie.

W ostatnich latach dos¢ czesto zwraca sie uwage na fakt, iz proces porozumiewa-
nia sie ma charakter wielowymiarowy i warto rozpatrywa¢ go w co najmniej trzech
warstwach: werbalnej, niewerbalnej i sytuacyjnej. Podobnie pojmowang ztozonos¢
komunikacji akcentuje sie takze w badaniach nad porozumiewaniem sie w klasie
szkolnej, a publikowane analizy pozwalajg dostrzec pewng specyfike relacji podmio-
tow edukacji.

Umiejetnos¢ porozumiewania sie z innymi ludZzmi jest jednym z czynnikéw warun-
kujacych relacje spoteczne kazdej jednostki. W edukacji wczesnoszkolnej uczniowie
staja przed trudnym wyzwaniem réwnolegtej pracy nad kilkoma waznymi zadaniami,
w tym nad poznawaniem wiedzy o jezyku (np. konstruowanie i rozréznianie r6znych
rodzajéw zdan), nad doskonaleniem wtasnej sprawnosci jezykowej (np. wypowiadanie
sie w formie opowiadania czy opisu) i nad praktycznym wykorzystaniem jezyka dla re-
alizacji réznych celéw (np. przekonania nauczyciela lub kolegi do wtasnych racji, odmo-
wienia wykonania jakiej$ czynnosci, do ktorej naktania ktos z rowiesnikéw lub starszych
kolegdéw czy do zaplanowania lub oceny wiasnych i cudzych dziatan). Warto pamietac,
ze dla wielu dzieci w wieku wczesnoszkolnym sg to naprawde trudne wyzwania.



Nauczyciele klas I-lll muszg by¢ swiadomi poziomu sprawnosci porozumiewania
sie swoich wychowankow i uwzglednia¢ go w komunikacji z nimi. Wyrazem tej $wia-
domosci powinna by¢ nauczycielska kompetencja jezykowa i komunikacyjna.

Kompetencja jezykowa dysponuje osoba, ktéra rozumie i wytwarza wypowiedzi
poprawne pod wzgledem regut gramatycznych. Trzeba w tym miejscu przypomnie¢,
ze mowa nauczyciela jest wzorcem, ktéry nasladuja jego uczniowie, a zatem kompe-
tentny jezykowo nauczyciel wspiera rozwdj kompetencji jezykowej swoich wycho-
wankow.

Jednak dla sprawnego porozumiewania sie sama kompetencja jezykowa nie jest
wystarczajaca. Istotne znaczenie ma takze kompetencja komunikacyjna, czyli wiedza
o regutach budowania wypowiedzi zaleznie od sytuacji i przyjmowane;j roli spotecz-
nej. Specyfika wczesnoszkolnego wieku dzieci wymaga na przyktad, by nauczyciele
formutowali krétkie i precyzyjne polecenia dla uczniéw. Psycholog B. Januszewska
pisze: ,dzieci (..) zdolne sg do objecia uwaga w tym samym czasie 2-3 informacji czy
czynnosci. Jezeli wymagamy od dziecka zwrdcenia uwagi na wiecej elementéw, to
dziecko tak sie rozprasza, ze nic nie dochodzi do jego swiadomosci” (Januszewska,
2010, s. 53). Kompetencjg komunikacyjng powinien dysponowac¢ kazdy nauczyciel,
a kazdy z uczniéw winien mie¢ mozliwos¢ do jej nabywania w toku procesu edukacji.

Na istnienie jeszcze innego waznego aspektu komunikacji nauczyciela i uczniow
zwracat uwage L. Wygotski. Twierdzit on, ze nawet jezeli dorosty i dziecko rozmawiaja
tym samym jezykiem, to i tak reprezentujg dwa rézne swiaty. Majg bowiem inne do-
Swiadczenia, odmienne mozliwosci poznawcze, rézng dojrzato$¢ emocjonalng i nie-
jednakowy sposéb spostrzegania problemu (Wygotski, 1971). Ten sam komunikat
werbalny moze zatem zostac¢ odebrany inaczej przez dziecko, a inaczej przez nauczy-
ciela. Warunkiem porozumienia wydaje sie by¢ w tej sytuacji tzw. negocjowanie zna-
czen, czyli zaprezentowanie wtasnej i wystuchanie cudzej wypowiedzi, interpretagji
poje¢, intencji. Ustalanie znaczen wymaga od nauczyciela — jako osoby animujacej
interakcje edukacyjne - swiadomosci, otwartosci, cierpliwosci i czasu, ale warto tez
uczyc takiego negocjowania naszych wychowankéw.

Obok komunikacji werbalnej istotne znaczenie ma réwniez ta niewerbalna. Za-
chowania pozawerbalne, czyli np. gestykulacja, wyraz mimiczny, kontakt wzrokowy,
kontakt dotykowy, dystans fizyczny, pozycja ciata zawsze towarzyszg komunikatom
werbalnym, a jednak czesto nie uswiadamiamy sobie ich znaczenia dla procesu po-
rozumiewania sie.

Komunikaty pozawerbalne to wazne narzedzia pracy nauczycielskiej. Gestem moz-
na przeciez zacheci¢ ucznia do dalszej pracy (np. bezgtosne oklaski) lub powstrzymac
nieakceptowane zachowanie (uniesiona dton do gestu stop). Mimika da sie potwier-
dzi¢ stusznos$¢ wypowiedzi (np. zyczliwym usmiechem), jak i poddac jg w watpliwos¢
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(np. uniesieniem brwi). Uzywajac intonacji lub natezenia gtosu przyciggamy uwage
dzieci do wlasnej osoby (czasem moze temu stuzyc¢ gtosniejsze méwienie, ale czasem
takze méwienie szeptem) lub podkreslamy, eksponujemy pewne tresci. Zajmujac
okreslone miejsce w sali lekcyjnej, mozemy skraca¢ przestrzen (np. zblizajac sie do
niesSmiatego dziecka dajemy mu wieksze poczucie bezpieczenstwa, oczywiscie jesli
nasze relacje z nim sg dobre, przyjazne) lub powieksza¢ dystans (np. gdy zalezy nam
na komunikacji z catym zespotem klasowym réwnoczesnie).

W pracy nauczycieli szczegolnie niebezpieczny jest brak znajomosci komunika-
téw nadawanych w sposéb niewerbalny przez dzieci. Czesto bowiem przypisywane
im przez nauczyciela znaczenia rozmijaja sie z ich rzeczywistym znaczeniem dla dzie-
cka, np. ziewanie ucznia moze by¢ odczytane jako lekcewazenie nauczyciela, pod-
czas gdy jest to oznakg niedotlenienia organizmu, wiercenie sie w tawce czesto inter-
pretowane jako przeszkadzanie moze sygnalizowac potrzebe skorzystania z toalety.

Umiejetnosci komunikacyjne najpetniej ujawniajg sie, ale takze majg szanse roz-
wina¢ — w interakcjach, czyli w kontaktach interpersonalnych. O tym czy jednostkom
uda sie porozumie¢ decyduje wiele czynnikéw. Za wskazniki efektywnosci komuni-
kacji uznaje sie np. zakres uzyskanego porozumienia, poziom zaspokojenia potrzeb
0s6b komunikujacych sie lub poziom efektywnego wykonania wspélnych dziatan.

Poniewaz w edukacji wczesnoszkolnej animatorem komunikacji w toku zajec jest
nauczyciel, wazne jest zatem, by dysponowat on takimi umiejetnosciami, ktére efek-
tywnej komunikacji sprzyjaja. M. Grochowalska (2001) zalicza do nich:

- umiejetnos¢ uwaznego stuchania (uwazny stuchacz zapewnia moéwigcemu dziecku
potrzebe bezpieczenstwa, stuchajac nie przeszkadza w wypowiedzi, nie ocenia jej,
nie poprawia btedéw jezykowych; sam udziela odpowiedzi wczesniej przemyslanych,
w czasie rozmowy dba o wiasciwg pozycje — twarza w twarz, Sledzi przekazywane ko-
munikaty pozawerbalne);

- umiejetnos¢ komunikatywnego zadawania pytan (pytania kierowane do dziecka to
dobry sposéb na nawigzanie przez nauczyciela interakgji, na otwarcie rozmowy);

- umiejetnos¢ dostarczania jasnych informacji zwrotnych (krétkie wtracenia ze strony
stuchacza zachecaja do kontynuacji wypowiedzi, sprzyjaja dalszej komunikacji, a tak-
ze utatwiajg zidentyfikowanie problemu);

- umiejetnos¢ parafrazowania (przez szersze rozwiniecie wypowiedzi, nauczyciel moze
pokazac, co ustyszane stowa dziecka dla niego znaczg);

- umiejetnos¢ wysytania spdjnych komunikatéw (werbalnych i pozawerbalnych).

Piszac o umiejetnosciach sprzyjajacych efektywnej komunikacji warto zwrocic¢ uwa-
ge na czynniki ja utrudniajace. Nalezy do nich np. rozkazywanie i pouczanie rozmoéwcy,
osgdzanie i krytykowanie go, a takze niezgodnos¢ komunikacji werbalnej i niewerbal-
nej (np. nauczyciel grozac uczniowi palcem powtarza stowo - pieknie, pieknie).



Konczac rozwazania o komunikowaniu sie trzeba podkresli¢, ze porozumiewanie
sie z dzie¢mi wymaga wykreowania takich sytuacji, w ktorych na pierwszym miejscu
zaspokojona bedzie dziecieca potrzeba bezpieczenstwa. Jest to potrzeba warunku-
jaca pojawienie sie innych potrzeb, np. poznania, uczenia sie, kontaktu z rowiesnika-
mi i dorostymi. Dobre relacje powinny dotyczy¢ nauczyciela i uczniéw, a takze kon-
taktow réwiesniczych. Trudno bowiem porozumiewac sie z osobami, ktére napawaja
nas lekiem, lub ktérych nie lubimy. Oczywiscie jest to mozliwe, ale o wiele trudniejsze
niz porozumiewanie sie z zyczliwym nam otoczeniem.

Komunikujac sie z uczniami klas I-1ll warto tez postugiwac sie réznorodnymi, ale
celowo dobranymi srodkami dydaktycznymi. Ich obecnos$¢ zaciekawia i sprzyja kon-
centracji uwagi dzieci. tatwiej jest im np. opowiada¢ o wakacjach, gdy maja przed
sobg pamiatki z nich lub malowac jesienny park, gdy w sali lekcyjnej sa zebrane
wczesniej w parku liscie.

| na koniec jeszcze jedno spostrzezenie — efektywnej komunikacji sprzyjaja takze
takie zachowania jak: szacunek okazywany rozméwcy i partnerskie traktowanie go.
W komunikacji z uczniami klas I-1ll przejawiac sie one moga w tym, ze nasi uczniowie
beda mieli prawo do wypowiadania sie i argumentowania wtasnych opinii (nawet
tych sprzecznych z opinig nauczyciela lub réwiesnikéw), do zadawania pytan nauczy-
cielowi, kolezankom i kolegom (bez narazania sie na negatywna ocene lub wysmia-
nie) oraz do uzyskania pomocy i wsparcia w sytuacjach dla siebie trudnych.

Kreowanie dyscypliny w klasach I-lll szkoty podstawowej

Dyscyplina szkolna wiekszosci z nas kojarzy sie z dziataniami ukierunkowanymi
na zachowanie porzadku podczas zaje¢. Badacze dyscypliny pojecie to postrzegaja
znacznie szerzej.£3czac je z organizacja grup spotecznych - rozumieja ja jako podpo-
rzadkowanie przepisom, regulaminowi, ustalonemu porzadkowi oraz jako postuszen-
stwo w stuzbie (por. Morawska, 2003). A traktujac dyscypline jako ceche cztowieka
(dyscyplina wewnetrzna) - kojarza jg z opanowaniem, samokontrola, dobrowolnym
podporzadkowaniem wartosciom moralnym i intelektualnym, niezaleznie od wyni-
kajacych z tego trudnosci czy nieprzyjemnosci (por. Morawska, 2003).

W literaturze poswieconej problematyce dyscypliny spotyka¢ mozna rézne klasy-
fikacje i charakterystyki jej modeli. Na przyktad modele opisane przez R. M. Nakamu-
re oparte sg na odmiennym przekonaniu dotyczacym tego, jak uczniowie przyswaja-
ja wiedze na temat dyscypliny.

Despotyczny model dyscypliny bazuje na karach. Nauczyciele, ktérzy stosuja
kary, sami podejmuja wszystkie decyzje, sprawujg catkowitg wtadze i kontrole, sami
rozwigzujg problemy. Warto jednak w tym miejscu przywotac stowa R. M. Nakamury,
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ktéry trafnie zauwaza: ,faktycznie kara sprawia zwykle, ze niewtfasciwe zachowanie
zostaje przerwane (..), jednak wspotpraca, jakg w ten sposdb osiggamy, moze miec
wysoka cene: zranione uczucia, nadszarpniete relacje i nacechowane ztoscig przepy-
chanki o to, kto ma wptyw i wkadze” (Nakamura, 2011, s. 341).

Dyscyplina pobtazliwa - to demokratyczny proces bez granic, regutitadu. W re-
akgji na niewtasciwe zachowanie ucznia, pobtazliwy nauczyciel odwotuje sie do jego
intelektu i odpowiedzialnosci, zmienia swoje wifasne strategie, ulegajagc dominagji
ucznia i tworzac mu rownoczesnie pole do manipulagji i ignorowania zalecen. Zda-
niem Nakamury: ,pobfazliwos¢ nie powoduje zwykle zaprzestania niewtasciwego
zachowania, nie uczy tez niczego o zasadach, wspétpracy, odpowiedzialnosci czy
szacunku dla autorytetéw” (Nakamura, 2011, s. 345).

Dyscyplina efektywna wymaga réwnowagi miedzy stanowczoscig a pobtazli-
woscia. W tym modelu istotne jest jasne i precyzyjne okreslenie granic, dopuszczal-
nych wyboréw oraz ich konsekwengji. To uczniowie sg odpowiedzialni za to, jak sie
zachowujg, bo to oni podejmujg decyzje. Wedtug R. M. Nakamury odyscyplina efek-
tywna ,jest procesem, ktéry pozwala ustanowi¢ zasady najbardziej korzystne zarow-
no dla nauczyciela, jak i dla uczniéw. Pozwala nauczyc¢ regut, wspoétpracy, odpowie-
dzialnosci i szacunku dla autorytetéw” (Nakamura 2011, s. 346). Formutuje on takze
nastepujace etapy dziatan nauczycielskich w ksztattowaniu dyscypliny efektywnej:

1. Komunikowanie oczekiwan dotyczacych zachowania (Scisle okreslonych granic).
2. Komunikowanie wiary w uczniowskie umiejetnosci rozwigzywania problemow.
3. Oferowanie mozliwosci odczekania, az uczniowie sie uspokoja.

4. Zapewnienie im szansy rozwigzania problemu.

5. Jedli to konieczne, oferowanie ograniczonego wyboru o logicznych lub neutral-
nych konsekwencjach (Nakamura, 2011).

Zgtebiajacproblematykedyscypliny, wielubadaczy koncentrujesie nasposobachjej
wdrazania, jednak najpierw nalezy uswiadomic sobie, jakich sytuacji szkolnych termin
dyscyplinadotyka.Materia, zktérgzmagaja sie osobywdrazajace uczniowdodyscypliny
jestdosy¢rozlegta. R.M.Nakamura do najczesciej spotykanych klasowych problemoéw
zdyscypling zalicza: ,ktétnie, obelgi oraz wulgarny jezyk lub gesty, zapominanie, upo-
korzenia i bojki pomiedzy uczniami, brak odpowiedzialnosci” (Nakamura, 2011, s. 355).

Z kolei E. Goralczyk wymienia:
- hatasowanie i gwar na lekgji, gadanie, rzucanie przedmiotami,
- bujanie sie na krzesle, patrzenie w okno, chodzenie po klasie podczas zaje¢,



- brak przyboréw - linijki, dtugopisu, stroju gimnastycznego,

- ocigganie sie, opOznianie,

- spOznianie sie, wagary, oszukiwanie, klamstwo,

- przezywanie, wysmiewanie, dokuczanie,

- grozby stowne, straszenie, bicie, kopanie (Goralczyk, 2007, s. 41).

A jakie przejawy braku zdyscyplinowania dostrzegajg same dzieci? Oto kilka za-
chowan wymienionych przez dzieci z klas Il i lll szkoty podstawowej:
- krzyczenie,
- jedzenie podczas lekdji,
- dokuczanie innym uczniom,
- rozmawianie w czasie lekgji,
- bieganie po szkolnych korytarzach,
- bycie niegrzecznym,
- bicie innych (Zak, 2010, s. 97)..

Z kolei na pytanie o sytuacje, w ktérych najczesciej wystepuja problemy z utrzy-
maniem dyscypliny, nauczycielki klas I-1ll wymienity:
- chodzenie po klasie w czasie lekdji,
- mowienie bez pozwolenia,
- brak reakcji na upomnienia,
- zbedne rozmowy w tawce lub podczas pracy grupowej,
- bliskos¢ czasu — wolnego od zajec szkolnych np. ferii (Kubon, 2010, s.75).

Juz sama lektura wymienionych symptomoéw pozwala zauwazy¢, ze dotykamy
kwestii wyjatkowo dzis aktualnych, ale takze niestety nietatwych. Kazde z zapre-
zentowanych wyzej zachowan to inny problem, wymagajacy przemyslanej strategii
dziatania, a czesto takze doboru metody postepowania adekwatnej dla sytuacji kon-
kretnego dziecka. Zeby moc dokonywac takich wyborow trzeba jednak mie¢ bogaty
warsztat zawodowy, czyli dysponowac wieloma sposobami i pomystami dziatan dy-
scyplinujacych.

S. Mieszalski uwaza, ze ,utrzymywac dyscypline, to tyle, co czuwac nad klasg, nad
tym co robig uczniowie. To obserwowanie ich zachowania, reagowanie i wptywanie
na nie tak, by nie zaktécaty przebiegu lekgji, to ograniczanie zachowan dysfunkcjo-
nalnych” (Mieszalski, 1997, s. 88). Przytoczony cytat mozna odczytac jako wyzwanie
dla nauczycieli, bo to od nich zalezy, czy uda im sie zapanowac, w bardzo réznych
przeciez sytuacjach, zaréwno nad wtasnymi emocjami, jak i nad emocjami oraz za-
chowaniami swoich wychowankdéw. Nawet badani uczniowie klas I-11l, uznajac dyscy-
pline za ,wazng, potrzebnq i dobrq”, stwierdzili rbwnoczesnie, ze ,jest to trudne”. A gdy
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zaproponowano im zajecie miejsca nauczyciela dodali: ,najlepiej robi to nasza Pani,
my mozemy jej tylko pomdc” (por. Zak, 2010).
Analiza literatury przedmiotowej pozwala dostrzec obecnos¢ réznych rozwigzan
dyscyplinujacych, a mianowicie:
- ustalajmy reguty wspadlnie z uczniami, czuwajmy nad ich przestrzeganiem (opracuj-
my takze system konsekwencji) i modyfikujmy je jesli zachodzi taka potrzeba;

- porozumiewajac sie z uczniami dbajmy o jasne i zwiezte komunikaty, ktérym nie to-
warzyszy podnoszenie gtosu czy zachowania nieakceptowane; dajac taki przyktad
mozemy stopniowo wymagac podobnych zachowan od dzieci;

- wykorzystujmy komunikaty niewerbalne dla powstrzymania pewnych zachowan
(np. zblizmy sie do tawki przeszkadzajacego ucznia lub spotkajmy sie z nim wzro-
kiem) lub dla ich wzmocnienia (np. przytaknijmy skinieniem gtowy lub pokazmy
gest bezgtosnego klaskania);

- umiejetnie wykorzystujmy bogactwo naszego gtosu, czyli jego natezenie: gtosniej
i ciszej (czasem warto zaczag¢ moéwic bardzo cicho lub nawet zamilkna¢ i cierpliwie
poczekac az uczniowie zauwaza, ze zajecia toczg sie dalej lub zostaty przerwane),
intonacje (np. dla podkreslenia wyjatkowo interesujacych informacji lub kwestii
dyskusyjnych), barwe (np. siegajac po elementy improwizacji teatralnej);

- dostrzegajmy i eksponujmy zachowania pozytywne, czynmy to jednak szczerze,
bez manipulacyjnego podtekstu i fatszu (wyrazajac uznanie precyzyjnie podkres-
Imy, czego dotyczy);

- stopniujmy ostros$¢ konsekwendji (np. najpierw ignorowanie, potem gest powstrzy-
mujacy, dopiero potem stowne ostrzezenie, gdy to nie dziata — uwaga do dziennika,
a na koncu powiadomienie rodzicow);

- koncentrujmy sie na zachowaniach, nie na osobach, to zachowania bywaja zte — nie
osoby;

- starajmy sie zapobiegac ztym zachowaniom, dbajac o atrakcyjnos¢ naszych zajec,
ich precyzyjne planowanie i sprawne przeprowadzanie.

Zdaniem A. Morawskiej efektywne rozwigzywanie probleméw z dyscypling jest
ufatwione wowczas, gdy opracowany jest spojny system zasad dla catej szkoty. W na-
szych placéwkach najczesciej jest on zapisany w statucie szkoty, w ktérym znajduje
sie zestawienie praw i obowigzkéw ucznia oraz konsekwengji ich respektowania i na-
ruszania (Morawska, 2003).

Nauczyciel kreujac dyscypline w swoim zespole dzieciecym powinien uwzgled-



niac jej dwa aspekty: zewnetrzny i wewnetrzny. Obydwa ujecia sg istotne i Scisle sie ze
soba wiaza. Trudno bowiem o wypracowanie dyscypliny wewnetrznej, gdy brakuje
tej zewnetrznej, wspomagajacej i animujacej prace zespotu oraz jednostki. Mozna
dostrzec takze zaleznos¢ odwrotng — w grupie 0séb o silnej dyscyplinie wewnetrznej,
Swiadomej wtasnych potrzeb i celdw, tatwiej jest osiagna¢ dyscypline zewnetrzna.

Warto takze mie¢ sSwiadomos¢ tego, ze ,dyscyplina nie zalezy od dyscyplinowania
(zaprowadzania porzadku), lecz od zrecznosci pedagogicznej (zaréwno w dydaktyce,
w stosowaniu odpowiednich metod, jak tez w komunikacji werbalnej i niewerbalnej)”
(Nolting, 2004, s. 18).
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Bozena Pawlak

Instytut Pedagogiki Przedszkolnej i Szkolnej
Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN w Krakowie

NAUCZYCIELE | RODZICE W EDUKACJI WCZESNOSZKOLNE)J

O potrzebie wspodtdziatania nauczycieli i rodzicow w procesie edukacji dzieci
mowi sie i pisze coraz wiecej, a jednak realizacja tego zadania nadal napotyka na
wiele przeszkdd. Przyczyn tego stanu mozna doszukiwac sie w roznych obszarach,
np.: w niewystarczajacych kompetencjach nauczycielskich, w niedostatecznej swia-
domosci i zbyt matym zaangazowaniu samych rodzicéw, ale takze w braku tradycji
dobrego wspoétdziatania wymienionych podmiotow.

Partnerstwo nauczycieli i rodzicow w edukacji dzieci

Aktywne uczestnictwo rodzicéw w procesie szkolnej edukacji dzieci to w naszym
kraju dosy¢ nowy pomyst, wynikajacy z demokratycznych przemian, a nie z dobrych,
sprawdzonych wzorcow. Warto przypomnie¢, ze pojecie tréjpodmiotowosci polskiej
szkoty (uznajace prawo trzech grup spotecznych - uczniow, nauczycieli i rodzicow
do kreowania i wspoétdecydowania o szkolnym procesie edukacji) pojawito sie w ro-
dzimych publikacjach pedagogicznych dopiero pod koniec lat osiemdziesigtych mi-
nionego stulecia. Nieco pdzniej w Ustawie o Systemie Oswiaty (z 7 wrzesnia 1991)
zapisane zostaty regulacje dajgce podstawy do realizacji trzech zasadniczych praw
rodzicielskich:

- prawa wyboru szkoty dla dziecka;

- prawa do okreslania wychowania i rodzaju nauczania matoletnich dzieci;

- prawa do wychowywania dzieci zgodnie z przekonaniami i pogladami ich rodzicéw
(Mendel, 1998).

Dodac trzeba koniecznie, ze przywofane prawa gwarantujg polskim rodzicom za-
pisy Konstytucji RP.

We wspotczesnych publikacjach najczesciej uzywanym okresleniem relacji mie-
dzy nauczycielami a rodzicami jest partnerstwo. Lacinskie pars oznacza czes¢, a zatem
partner to osoba, sktadajaca sie na pewng catos¢. Dla urzeczywistnienia idei partner-
stwa w kontaktach nauczycieli i rodzicow, niezbedne wydaje sie wiec dostrzezenie
koniecznosci integracji (scalenia) oddziatywan wychowawczych i dydaktycznych obu
srodowisk — szkoty i domu.

Przyjecie zaprezentowanych zatozen teoretycznych oraz regulacji prawnych wy-
maga od wielu nauczycieli i rodzicow zmiany dotychczasowego sposobu myslenia
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i dziatania, albowiem partnerskie wspétdziatanie oznacza tez rownos¢ w kwestii sta-
nowienia celéw, przebiegu i wynikow wspdlnych dziatan, ale tez autonomie praw
i obowigzkéw kazdej ze stron.

Obowigzek wprowadzenia zasygnalizowanych wyzej przemian spoczywa na na-
uczycielach, bo to oni sg osobami powotanymi do inicjowania pierwszych kontaktéw
z rodzicami uczniéw oraz do ich aranzowania, a takze animowania (ozywiania) w ko-
lejnych miesigcach i latach edukacji dzieci. W realizacji tego obowigzku poméc moze
uwzglednienie nastepujacych etapéw wspotdziatania:

1/ projektowanie: sprecyzowanie celéw nauczycielskich i rodzicielskich, uzgodnienie
zakresu i obszaréw wspotpracy, opracowanie systemu komunikacji;

2/ planowanie pracy w danym roku: ustalenie terminarza wspdélnych spotkan; uzgod-
nienie waznej dla obu stron tematyki zebran, okreslenie i podziat zadan szczegé-
towych;

3/ realizacja: planowe i systematyczne spotkania w formie: zebran klasowych, roz-
méw indywidualnych, imprez i wycieczek; spotkania okolicznosciowe — np. rozmo-
wy telefoniczne, korespondencja, spotkania ogoélnoszkolne, zajecia otwarte; diag-
nozowanie postepow i trudnosci dziecka poprzez wspdélng analize wytworow, prac
i zachowan ucznia;

4/ ewaluacja: systematyczne i jawne gromadzenie i analizowanie informacji o do-
tychczasowych relacjach nauczycieli i rodzicow; podejmowanie dziatan ukierunko-
wanych na dalszg efektywng i satysfakcjonujaca realizacje ustalonych celéw (Paw-
lak, 2003).

Nie jest tak, ze tylko nauczyciele maja obowigzki wzgledem rodzicéw. Druga stro-
na takze powinna sie zaangazowacd. Zwilaszcza, ze pracownicy placéwek o$wiato-
wych reprezentuja instytucje, ktére maja za zdanie: wspierac rodzicéw w realizadji ich
obowigzkoéw dotyczqcych rozwoju i edukadji dzieci (Podstawa programowa ksztatcenia
0go6lnego, Zadania ogdlne szkoty, 1999).

W tym kontekscie warto takze przytoczy¢ kilka punktow z dokumentu opracowa-
nego przez EPA (European Parents Association, czyli organizacje skupiajaca stowa-
rzyszenia rodzicielskie z krajow Wspdlnoty Europejskiej), znanego jako - Karta praw
i obowiqzkdw rodzicéw:

- Rodzice majg obowiagzek zaangazowania sie, jako partnerzy, w nauczanie dzieci
w szkole;

- Rodzice maja obowiazek przekazywania szkotom wszelkich informacji dotyczacych
mozliwosci osiggniecia wspdlnych (tj. domu i szkoty) celéw edukacyjnych;

- Rodzice majg obowigzek dokonania $wiadomego wyboru drogi edukacyjnej, jaka
ich dzieci powinny zmierza¢ (Pawlak, 2003, s. 18-19).




Partnerskie wspotdziatanie nauczycieli z rodzicami uczniéw ciggle jeszcze rodzi
wiele kontrowersji i jest zaliczane do najtrudniejszych zadan pedagogicznych. Poro-
zumiewanie sie z osobami dorostymi wymaga bowiem przekonania ich do wiasnych
- nauczycielskich pomystéw i wyboréw, ale tez obliguje do wystuchania racji, propo-
zycji, a takze zastrzezen drugiej strony. Dla osiggniecia partnerskich relacji potrzeb-
na jest (po obu stronach) otwarto$¢, zaufanie i che¢ ,dogadania sie”. Z pewnoscia
sprzyja temu $wiadomosc¢ znaczenia, jaka dla sity oddziatywania moze mie¢ wspélne
dziatanie przedstawicieli dwéch najwazniejszych dla mtodego pokolenia srodowisk
— domu i szkoty.

W budowaniu partnerskich relacji z rodzicami za niezbedne nalezy uznac tez takie
kompetencje, jak: kontaktowos¢ i sprawnos¢ komunikacyjna, skuteczne budowanie
zespotu rodzicielskiego, zazegnywanie konfliktéw i wypracowywanie kompromiséw.
Z pewnoscia nie sg to proste umiejetnosci, ale gdy napotkamy przeszkody wéwczas
warto przypomniec sobie i naszym partnerom, ze cel, czyli mozliwie najlepsza po-
moc w rozwoju dzieci, mamy wspolny.

Formy kontaktéw nauczycieli i rodzicow

Uczestnictwo rodzicéw w procesie szkolnej edukacji ich dzieci jest dzi$ zachowa-
niem uznawanym za standardowe, a zatem wiasciwe dla niego warunki powinny by¢
stworzone w kazdej placéwce. O tym jaki zakres, jakie formy i jakg czestotliwo$¢ takie
uczestnictwo przyjmie decyduje wiele czynnikéw. Kreuja je z pewnoscig sami rodzice
i nauczyciele, ale w pewnym stopniu takze dyrekcja placoéwki, uczniowie oraz regula-
Cje zapisane w statucie i regulaminie szkolnym.

Zasadniczg podstawe, wyznaczajaca ramy wspotdziatania, najczesciej tworzy
wykorzystywany w danej szkole zestaw form kontaktu nauczycieli i rodzicéw. Tra-
dycyjnie juz przynalezg do niego: zebrania klasowe oraz indywidualne rozmowy.
Warto jednak w tym miejscu dodac, ze im szerszy jest zestaw proponowanych do wy-
korzystania form kontaktu, tym wieksze zachodzi prawdopodobienstwo znalezienia
form odpowiadajacych réznym osobom (Pawlak, 2003).

Zebrania klasowe i indywidualne rozmowy sg stosowane powszechnie od wielu
juz lat. Niestety doniesienia z badan dowodzg, ze formy te czesto sa Zle organizowa-
ne i niewtasciwie wykorzystywane. Trzeba uswiadomic sobie fakt, iz gtéwny ciezar
odpowiedzialnosci za popetniane btedy spoczywa na nauczycielach, albowiem ich
rolg jest profesjonalna animacja wspotdziatania rodzicow ze szkota, w tym takze -
kompetentne aranzowanie i prowadzenie wspdlnych spotkan (Kosirska, 1999). Oczy-
wiscie druga strona, czyli rodzice, takze moga i powinni aktywnie wtaczyc sie w dzia-
tania kreujace wihasciwe relacje domu i szkoty.

Co zatem skfada sie na przygotowanie i realizacje tych podstawowych form kon-
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taktu nauczycieli i rodzicow, jakimi sg zebrania klasowe i indywidualne rozmowy?

Zebrania - to cykliczne spotkania wszystkich rodzicow danego zespotu klaso-
wego z wychowawcy, a czasem takze z innymi nauczycielami uczacymi konkretng
grupe dzieci. Organizujac zebrania, warto zwréci¢ uwage na nastepujace elementy:
- terminy spotkan na dany rok dobrze jest z géry zaplanowac i przedstawi¢ na pierw-

szym spotkaniu, po to by rodzice mogli je uwzgledni¢ we wiasnych terminarzach;

- 0 kazdym zebraniu warto rodzicom przypomnie¢, przygotowujac pisemne zapro-
szenie i informujac w nim precyzyjnie: gdzie i kiedy spotkanie sie odbedzie, czego
bedzie dotyczyto i jak dtugo bedzie trwato;

- w toku spotkania omawiane powinny by¢ aktualnie realizowane zamierzenia dydak-
tyczne i wychowawcze, warto tez prezentowac wykorzystywane w klasie strategie
i metody pracy z dzie¢mi (jest to jedna z drég prowadzacych do ujednolicenia od-
dziatywan szkoty i domu);

- podczas zebrania nie wolno analizowa¢ postepdw, mozliwosci ani trudnosci w na-
uce indywidualnych uczniéw, omawiane by¢ powinny tylko te kwestie, ktére do-
tycza wszystkich zebranych (sprawy indywidualne omawia sie w innym terminie
i w cztery oczy);

- pojawiajace sie w toku spotkania pytania od rodzicéw lub ich inicjatywy warto wy-
korzystywac jako okazje do rozméw i dyskusji, sprzyja to bowiem z jednej strony
— o$mieleniu rodzicéw, a z drugiej — uswiadomieniu im ich wiasnej odpowiedzial-
nosci za rozwdj i edukacje dzieci, pomaga tez w budowaniu jednolitych zasad i wy-
magan kierowanych pod adresem dzieci;

- nad kulturalnym przebiegiem dyskusji i przyjazng atmosfera spotkania czuwa na-
uczyciel, a sprzyja¢ temu moze przemyslana aranzacja przestrzeni np. jeden wspol-
ny stot obrad i drobny poczestunek (herbata, kawa, ciasteczka).

Zebrania warto przeprowadzac przynajmniej pie¢ razy w roku szkolnym, np. na
poczatku roku, w srodku pierwszego semestru, na przetomie semestréow | i ll, w po-
towie drugiego semestru oraz na koniec roku szkolnego. Taki uktad spotkan pozwala
na monitorowanie procesu wychowawczego i dydaktycznego, czyli wymiane infor-
madcji o aktualnie realizowanych dziataniach, o ich efektywnosci i ewentualnej po-
trzebie wzmocnienia, wsparcia lub poszerzenia, pogtebienia. Potrzebe pomocy lub
modyfikacji moze sformutowac nauczyciel, zwracajagc uwage rodzicéw np. na to, ze
dana partia materiatu z jakiego$ przedmiotu sprawia wielu uczniom spore trudnosci
i konieczne jest zintensyfikowanie pracy w tym obszarze poprzez dodatkowe ¢wicze-
nia w domu lub koniecznos$¢ uruchomienia dodatkowych zaje¢ w placéwce szkolnej.
Takze rodzice moga sygnalizowac¢ narastanie trudnosci i probleméw w rozwoju lub
nauce dzieci, inspirujgc w ten sposéb poszukiwanie, zarowno w szkole, jak i w domu,



mozliwosci wspdlnego pokonywania przeciwnosci. Podobnie rozwazane by¢ powin-
ny kwestie w przypadku dzieci szczegolnie uzdolnionych.

Ciekawym i stosunkowo nowym pomystem sg zebrania realizowane w formie war-
sztatéw dla rodzicéw (Fechner-Sedzicka i Lachowska-Zarska, 2002). Daja one moz-
liwos¢ lepszego poznania sie zespotu rodzicielskiego, szerszej wymiany pogladéw
i wspélnego budowania ujednoliconych zasad i sposobéw oddziatywania na mtode
pokolenie. Trzeba takze doda¢, ze warsztaty wymagaja réwniez wiekszego zaanga-
zowania, wzajemnego otwarcia, zaufania oraz elastycznosci, i to zaréwno od uczest-
nikéw, jak i od organizatoréw. Prawdopodobnie wtasnie te cechy powoduja to, ze
nadal niestety nie u wszystkich nauczycieli i rodzicow warsztaty zyskuja aprobate.

Indywidualna rozmowa - to okazja do bezposredniego, osobistego kontaktu
nauczyciela z rodzicami danego ucznia. Zaletg tej formy jest skupienie uwagi na roz-
woju konkretnego dziecka, mozliwos¢ poréwnania i przeanalizowania zauwazonych
w szkole i w domu postepdw i trudnosci dziecka, szansa na wzajemne zrozumienie,
szczero$¢ i dyskrecje. Przygotowujac sie do rozmowy z matka, ojcem lub opiekunem
prawnym ucznia warto rozwazy¢ nastepujace sugestie:

- inicjatywa spotkania moze wyptyna¢ zarébwno od nauczyciela, jak i od rodzicéw,
ale gospodarzem na terenie szkoty jest nauczyciel i to na nim spoczywa obowigzek
dbatosci o wtasciwy przebieg rozmowy;

- spotkanie nie moze odbywac sie na stojgco, na korytarzu szkolnym; nauczyciel musi
znalez¢ odpowiednie miejsce, takie, ktore bedzie sprzyjato nawigzaniu porozumie-
nia;

- rozmowe warto rozpoczg¢ od docenienia lub pochwaty ucznia, potwierdzonej pre-
zentacja jego wytwordéw lub przywotaniem sytuacji z zycia klasy albo spotecznosci
szkolnej; warto pamieta¢, ze nie ma dzieci, ktérych nie mozna pochwali¢, na dobre
stowo zastuguja wszystkie;

- analize trudnosci i problemoéw lub niewykorzystywanego potencjatu ucznia warto
sprowokowa¢, pytajac rodzicow o ich spostrzezenia dotyczace aktualnych zacho-
wan czy postepdéw dziecka i uzupetniajac ich wypowiedz wtasnymi opiniami, za-
wsze popartymi odpowiednia dokumentacjg np. uwagami i ocenami z dziennika,
wytworami dziecka - typu sprawdziany, prace plastyczne oraz notatkami z prze-
prowadzonych obserwacji;

- ostatnim elementem rozmowy powinno by¢ uzgodnienie dalszych dziatan, czyli
podjecie konkretnych zadan przez obie strony (do czego zobowiazuje sie nauczy-
ciel, a co biorg na siebie rodzice) i ustalenie terminu kolejnego spotkania, w celu
dokonania oceny skutecznosci realizowanych czynnosci.

Zarysowany sposéb organizowania, ale tez pojmowania wspétdziatania nauczy-
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cieli i rodzicow nie jest niestety powszechnie realizowany w naszych szkotach. Na py-
tanie — dlaczego, mozna odpowiedzie¢: bo wymaga wzajemnego zaufania, szacunku
i uznania swoich, ale takze cudzych kompetencji. Warto jednak doda¢, ze chociaz
budowanie dobrych relacji z rodzicami uczniéw jest zaliczane do najtrudniejszych
zadan nauczycielskich, to nie jest przeciez niemozliwe.

Zasadniczy ciezar animacji wspotdziatania rodzicow ze szkotg spoczywa na bar-
kach wychowawcéw klas, jednak i pozostali nauczyciele majg w tym obszarze wiele
do zrobienia. Istotne znaczenie ma kreowanie sytuacji, w ktérych rodzice uczniéw
majg szanse poznac specjalistdow wychowania fizycznego, plastycznego czy muzycz-
nego i obserwowac ich prace z dzie¢mi, zaangazowanie oraz profesjonalizm zawodo-
wy. A ten ostatni jest niezbedny, by w toku tak niewielu, tak krotkich spotkan, zdoby¢
akceptacje i uznanie ze strony najwazniejszych partneréw edukacyjnych, czyli rodzi-
cow.
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Agnieszka Adamczyk

Szkota Podstawowa nr 64 im. Tadeusza Kosciuszki w Krakowie

GODZINA WYCHOWAWCZA - POWINNOSCI WYCHOWAWCY KLASY

Podstawa pracy wychowawcy klasowego sg klasowe plany pracy wychowawczej,
w ktorych zawarte tresci sa Scisle zwigzane z Programem Wychowawczym Szkoty, jak
rowniez uwzgledniajg dziatania ujete w Szkolnym Programie Profilaktyki. Praca wy-
chowawcza w szkole obejmuje réwniez udziat uczniéw w obchodach rocznic, waz-
nych wydarzen patriotyczno-religijnych, uroczystosciach szkolnych itp.

Istotnym elementem pracy wychowawczej nauczyciela jest godzina wychowaw-
cza. Jest to czas, w ktérym uczniowie moga lepiej sie pozna¢, zintegrowac, sprawdzic,
jak funkconuja w grupie, zaprezentowac swoje zaiteresowania, talenty itp.

Uczniowie czesto maja trudnosci w nawigzywaniu bliskich relacji z rowiesnikami
w klasie, w ktérej np. panuje wspoétzawodnictwo lub podziat ze wzgledu na sympa-
tie czy zainteresowania. Godzina wychowawcza jest zatem dobrym momentem na
rozwigzywanie konfliktow, ktére czesto w grupie wystepuja. Osobng problematyka
jest zdrowie i jego profilaktyka, ktére obowigzkowo powinny pojawiac sie na lekcjach
z wychowawcg klasy. Dbanie o bezpieczenstwo swoje i innych to kolejne, obligato-
ryjne zagadnienie poruszane przed kazdymi waznymi wydarzeniami klasy, takimi jak:
wyjazd na wycieczke, ,zielong szkote”, ferie czy wakacje. Waznymi zagadnieniami sg
tez: bezpieczne poruszanie sie po drodze czy nauka udzielania pierwszej pomocy.

Dzieki takim zajeciom jak godzina wychowawcza mtody cztowiek moze zmienic
stosunek do szkoty i kolegdéw. Nauczyc sie wspodtpracy w grupie, wtasciwego komu-
nikowania sie z réwiesnikami, tolerancji, szacunku, kultury osobistej.

Najlepsza forma realizacji tego typu zajec sg warsztaty, dyskusje, praca w grupach.

Przyktadowe powinnosci wychowawcy klasy:

1. Podejmuje prace zmierzajacg do wytworzenia prawidtowej atmosfery w zespole
klasowym.

2. Opracowuje klasowy plan wychowawczy (w porozumieniu z uczniami i rodzicami).
3. Uczestniczy we wszystkich waznych dla klasy wydarzeniach.
4. Stara sie rozwigzywac wszelkie zaistniate w klasie problemy i konflikty.

5. Monitoruje postepy w nauce i frekwencje uczniéw, jest w statym kontakcie z rodzicami.
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6. Organizuje klasowe zebrania z rodzicami, prowadzi ,dzien otwarty” oraz zajecia
~pedagogizacji rodzicéw”.

7. Planuje i prowadzi lekcje wychowawcze, wykorzystujac nowoczesne techniki pracy
zespotowej i indywidualnej.

9. Wspétpracuje z dyrekcjg i pedagogiem szkolnym w realizacji zadan wychowaw-
czych, w tym diagnostycznych i profilaktycznych.

10. Organizuje klasowe wycieczki i wyjazdy (np. ,zielone szkoty”).

PRZYKLADOWY PLAN PRACY WYCHOWAWCZEJ KLASY

Priorytety wychowawcze:
+ Podmiotowe traktowanie wychowankdw.
Wszechstronny rozwéj osobowy uczniow.

Wspomaganie aktywnosci oraz ksztattowanie samodzielnosci i przedsiebior-
€zosci ucznidéw.

Integralno$¢ wychowania z przekazywana wiedzg, ksztattowanymi umiejet-
nosciami i postawami.

Dbanie o kulture stowa, gestu, zachowania w kontaktach z dorostymi i dzie¢-
mi w réznych miejscach i okolicznosciach.

Oparcie zasad wychowania na wartosciach uniwersalnych.

«  Spéjnos¢ oddziatywan wychowawczych miedzy rodzing, szkotg oraz instytu-
Cjami wspierajacymi.



Obszary
wychowania

Cele operacyjne

Procedury osiggania
celow

Tematyka godzin
wychowawczych

1. Tworzenie
w szkole
sprzyjajacych
warunkéw do
odkrywania

i doswiadczania
przez uczniow
przezyc
estetycznych,
artystycznych,
sportowych,
kulturalnych

i spotecznych.

2. Wychowanie do
samorzadnosci

- uczenie
odpowiedzialnosci
i wyrabianie
wrazliwosci na
potrzeby innych.

1. Wybor samorzadu
klasowego.

2.Udziat w pracach
Samorzadu Uczniowskiego
(zgodnie z planem).
3.Wiaczanie sie

W organizowane na
terenie szkoty akcje
charytatywne.

*Wybdr samorzadu
klasowego

i przydziat statych
obowiazkow.
*Prawa i obowigzki
ucznia.

*Oceniamy swoje
zachowanie.

* Problemy

i ﬁotrzeby ludzi

C

orych i starszych.

Samotnos¢ — czy to
mozliwe?

Jerzy Owsiak,
Janina Ochojska,
ks. Jacek

Stryczek - herosi
naszych czaséw?
Przyfagczmy sie do
nich!

3. Uczenie
0Sszanowania
udzkiej pracy

i jej efektéw oraz

ksztattowanie

nawykoéw kulturalnego

zachowania.

1. Uczestnictwo w akademii
z okazji Swieta Edukacji
Narodowej.

2. Dbatosc¢ o sprzet
szkolny, pomoce naukowe,
Ioorzqde w salach
ekcyjnych.

3.Zapoznanie z prawami

i obowigzkami ucznia
zawartymi w Statucie
Szkoty i ich egzekwowanie.
4. Zwracanie uwagi na
kulture stowa, estetyke
wygladu i zachowanie

w roznych sytuacjach
szkolnych i pozaszkolnych.

*Akademia z okazji
Swieta Edukacji
Narodowe;j.
*Kulturalne
zachowanie
sie w roznych
sytuacjach
rodzinnych,
przyjmowanie
osci.

Kultura osobista
cztowieka - kultura
ucznia w szkole
(kultura bycia,
stroju, jezyka,
zachowania).
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Obszary

Cele operacyjne

Procedury osiggania

Tematyka godzin

wychowania celow wychowawczych

2. Ksztattowanie 1. Ksztattowanie 1. Udziat w akademiach *Akademia
postawy Swiadomosci rocznicowych, z okaz;ji 11. listopada,
szacunku dla regionalnej, m.in.: 11 listopada, 03 maja. | *Jestem patriota -
dziedzictwa narodowej 2. Wyjscia do muzedw i na *Swieto Odzyskania
kulturowego, i europejskiej. wystawy okolicznosciowe. Niepodlegtosci.
historycznego, 3. Wycieczki klasowe Swieto Flagi.
przyrodniczego i krajoznawcze: $ladami * Akademia 03.
regionu i kraju. stawnych Polakéw. maja.

4. Udziat w warsztatach *Wyjscia do

i prelekcjach, np. muzeodw i na

Mi%dzynarodowy Dzien Wystawgl

Ochrony Zabytkow. (legendy polskie

5. Zaznajamianie i Swiata).

uczniéw z obyczajami
i kulturg innych panstw

*Historia mojej
szkoty - Dzien

europejskich, podkreslanie | Patrona.
miejsca Polski w Unii * Troskliwy
Europejskiej. stosunek do
pamiatek kultury
i narodowej
tradycji.
2. Zaznajomienie ze 1. Zachecenie do *Akademia
Swietami zwigzanymi uczestnictwa wspdlnie Bozonarodzeniowa.
z tradycja regionu. z rodzicami w tradycwnych *Akademia
Swietach regionalnych: Wielkanocna.
Lajkonik, Wianki, Parada * Zwyczaje

Smokow.

2. Udziat w akademiach
okolicznos$ciowych:
Boze Narodzenie,
Wielkanoc.

Swigteczne w moim
domu.

3. Wychowanie
do uczestnictwa
w kulturze.

1. Organizowanie
wspolnych wyjs¢ do kina,
teatru, filharmonii
(spotkania z muzyka
Chopina i Beethovena).
2. Udziat w lekcjach
muzealnych.

*Lekcja muzealna

- Wawel, zbiory
wschodnie.
*Wyjscia do teatru,
telewizji (Swiatowy
Dzien Telewizji)

i radia.




Obszary
wychowania

Cele operacyjne

Procedury osiggania
celow

Tematyka godzin
wychowawczych

3. Ksztatcenie
umiejetnosci
dbania o swoje
zdrowie

i naturalne
srodowisko.

1. Dbatos¢
o prawidtowy rozwaj
fizyczny i psychiczny.

1. Racjonalna organizacja
dnia pracy.

2.Wiasciwa organizacja
czasu wolnego.

3. Sport i turystyka. Udziat
w rajdzie szkoty, zawodach
sportowych, wycieczkach
rowerowych.

4. Propagowanie zycia bez
natogow.

*Umiejetnosc
koncentracji -
warunkiem
osiggniecia sukcesu
W hauce.
*Zabawa, sport
i turystyka - czynny
i bezpieczn
odpoczynek.
*Moje hobby
- prezentacja
wiasnych zbioréw.
*Natogi czy silna
wola i zdrowie?
*Wptyw srodkow
odurzajgcych
na koordynacje
Esychoruchowa.
Od prébowania
do uzaleznienia.

2. Ksztatcenie
Swiadomosci
ekologicznej.

1. Zwracanie uwagi na
wptyw codziennych
czynnosci na stan
srodowiska naturalnego.

2. Whaczenie sie w obchody
Dnia Niezapominajki.

3. Udziat w zbidérkach
makulatury.

*Co to jest
ekologia?

*Czy warto
segregowac
$mieci? Czym
jest sSwiadomosc
ekologiczna?
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Obszary
wychowania

Cele operacyjne

Procedury osiggania
celow

Tematyka godzin
wychowawczych

4. Wspomaganie
rozwoju ucznia

1. Wspétpraca
z rodzicami.

1. Uswiadamianie uczniom
roli rodziny.

2. Pomoc rodzicow

w organizacji wycieczek,
imprez i wyjs¢.
3.Zaangazowanie
rodzicow w rozwigzywanie
probleméw
wychowawczych.

4. Konsultacje dla rodzicow.
5.Udziat rodzicéw

w zebraniach
(pedagogizacja).

6. Biezace informowanie
uczniéw i ich rodzicéw

o wynikach konkurséw,
sukcesach artystycznych

i sportowych.
7.0Organizacja Dnia
Otwartego; prezentacja
dorobku uczniéw.

8. Aktualizacja strony
internetowej szkoty.

*Qbraz wtasnej
osoby

*Rodzina, jako
fundament
szczescia.

*Pomoc rodzicom,
state obowigzki

w domu.

*Cechy dobrej corki
(siostry)/dobrego
syna (brata).

9. Zapoznanie rodzicéw

i uczniéw z ofertami
edukacyjnymi
poszczegdlnych gimnazjéw

* Omoéwienie ofert
edukacyjnych
poszczegodlnych
gimnazjow.

2. sz(’)’rpraca
z pedagogiem
i psychologiem
szkolnym.

1. Wspétpraca z Poradnig
Psychologiczno-
Pedagogiczna.

2. Egzekwowanie
zaswiadczen
stwierdzajacych dysfunkcje
ucznia.

* Omoéwienie
zasad dotyczacych
egzamindéw
kompetencji.




Agnieszka Domagata-Krecioch

Instytut Nauk o Wychowaniu
Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN w Krakowie

SWIETLICA SZKOLNA - FUNKCJE | ZADANIA

Swietlica szkolna to wewnatrzszkolna placéwka opiekuriczo-wychowawcza, ktéra
wspomaga i uzupetnia prace szkoty we wszystkich jej zakresach: opieki, oddziatywan
wychowawczych i dydaktycznych, zabiegéw terapeutycznych.

Zgodnie z Dziennikiem Ustaw nr 14 z dnia 23 Il 1999 r. szkota organizuje $wietlice
»dla ucznidw, ktérzy musza dtuzej przebywac w szkole ze wzgledu na czas pracy ich
rodzicéw (prawnych opiekunow)”.

Kazda swietlica musi spetnia¢ wymagania opieki i wychowania w oparciu o stan-
dardy zawarte w Rozporzadzeniu w sprawie placéwek opiekunczo-wychowawczych
z dnia 1 wrzes$nia 2000 r., wsréd ktorych znajduja sie:

- tworzenie dzieciom warunkéw fizycznego, psychicznego i poznawczego rozwoju,

- poszanowanie podmiotowosci dziecka, wystuchiwanie jego zdania i w miare moz-
liwosci uwzgledniania jego wnioskéw we wszelkich dotyczacych go sprawach oraz
informowania dziecka o podejmowanych wobec niego dziataniach,

- zapewnienie poczucia bezpieczenstwa,

- dbatos¢ o poszanowanie i podtrzymanie zwigzkow emocjonalnych dziecka z rodzi-
cami, rodzenstwem i z innymi osobami zaréwno spoza placéwki, jak i przebywaija-
cymi lub zatrudnionymi w placowce,

- uczenie nawigzywania wiezi uczuciowych oraz zwigzkéw interpersonalnych,

- uczenie poszanowania tradycji, ciagtosci kulturowej,

- uczenie planowania i organizowania codziennych zaje¢ stosownie do wieku dziecka,

- uczenie organizowania czasu wolnego, w tym uczestniczenia w zajeciach kultural-
nych, rekreacyjnych i sportowych,

- ksztattowanie u dzieci nawykéw i zachowan prozdrowotnych,

- przygotowywanie dzieci do podejmowania odpowiedzialnosci za wtasne postepo-
wanie oraz uczenie samodzielnosci w zyciu,

- wyréwnywanie deficytéw rozwojowych dziedi,

- uzgadnianie istotnych decyzji dotyczacych dziecka z jego rodzicami lub opiekunami.

Podstawowa funkcja Swietlicy szkolnej jest zapewnienie dzieciom opieki, w czasie
pracy ich rodzicow, przy czym opieka ta nie moze ograniczac sie tylko do zapewnie-
nia bezpieczenstwa i dozywiania dzieci, ale powinna takze prowadzi¢ do ksztattowa-
nia i rozwijania zainteresowan dzieci oraz zaspokajania ich indywidualnych potrzeb.

87



88

W pracy swietlicy nalezy uwzglednia¢ zaréwno potrzeby uczniéw majacych trudno-
$ci w nauce, jak i uczniéw zdolnych.

Réwnie wazng funkgcja, jaka petni Swietlica szkolna, jest wychowanie, ktéremu
sprzyja praca w grupach wychowawczych, ksztattujagca umiejetnos¢ wspotzycia
i wspotdziatania w grupie. Efektem podejmowanych dziatan jest tez rozwijanie umie-
jetnosci manualnych, rozbudzanie zainteresowan czytelniczych, zaspokajanie cieka-
wosci swiata, ksztattowanie umiejetnosci wykorzystywania zdobytej wiedzy, wyzwa-
lanie ekspresji tworczej, ksztattowanie ekspresji ruchowej, relaksacja, wyciszenie.

Funkcje petnione przez swietlice szkolne zwigzane sa z ich zadaniami, wsrod kté-
rych wymieni¢ nalezy:

1. Opieke po zajeciach szkolnych.

2. Pomoc w odrabianiu lekgji.

3. Udziat w zajeciach specjalistycznych.

4. Pomoc w rozwigzywaniu trudnych sytuacji zyciowych.
5. Goracy napdj i mozliwosc¢ spozycia positku.

Nad realizacja celéw i zadan $wietlicy nadzér pedagogiczny powinien sprawowac
kierownik $wietlicy, zgodnie z przyjetym na dany rok szkolny planem pracy, ktory
uwzglednia m.in.: przygotowanie sal swietlicowych do prowadzenia zaje¢, opraco-
wanie rocznego i dziennego planu zaje¢ wychowawczo-dydaktycznych, sporzadza-
nie semestralnych sprawozdan z dziatalnosci Swietlicy, przyjmowanie uczniéw do
Swietlicy wedtug okreslonych zasad, ocena dziatalnosci $wietlicy szkolnej, wspétpra-
ca z nauczycielami szkoty.

Warunkiem niezwykle istotnym w pracy $wietlicy szkolnej jest odpowiednia atmo-
sfera, ktéra w duzym stopniu zalezy od postaw opiekunéw - wychowawcéw dzieci.
Wsrdd pozytywnych postaw opiekunczych Z. Dabrowski (2000) wymienia:

- akceptacje kazdego wychowanka takim, jakim on jest,

- zyczliwo$¢ wobec podopiecznego i jego spraw,

- respektowanie osobowosci i indywidualnosci podopiecznego,
- aktywne nastawienie na zaspokajanie potrzeb wychowankéw,
- zachowanie pryncypialnosci i rozsagdku w sprawowaniu opieki.

Ponadto zadaniem wychowawcoéw jest troska o stworzenie jak najlepszych wa-
runkoéw sprzyjajacych wypoczynkowi podopiecznych, a takze zapewniajacych ich
wszechstronny rozwd.

W zwigzku z tym, ze Swietlice stanowia jedynie forme opieki czesciowej — dopet-
niajac i wspierajac opieke rodzicow w procesie rozwoju ich dzieci — nie mozna pomi-
nac wspotpracy wychowawcow z rodzicami. Kazda swietlica, w oparciu o wskazowki
0golne, powinna wypracowac wiasne formy wspoétdziatania z rodzicami, uwzglednia-
jac réznorodnos¢ sytuacji rodzinno-wychowawczych podopiecznych.
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Elzbieta Szymarniska

Zakfad Teorii i Metodyki Wychowania Fizycznego
AWF w Krakowie

3. PRAKTYKA NAUCZYCIELSKA W SZKOLE PODSTAWOWE)J
- CELE 1 ZADANIA

Praktyka nauczycielska w szkole podstawowej jest przygotowaniem studenta do

pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczyciela wychowania fizycznego gtéwnie na
[l poziomie edukacjnym. Podczas tej praktyki studenci samodzielnie przygotowuja
i prowadzg zajecia ruchowe z uczniami, a takze obserwuja i omawiajg wraz z nauczy-
cielem lekcje prowadzone przez studentow — praktykantow. Ta cze$¢ praktyk studen-
ckich ukierunkowana jest tez na nabycie umiejetnosci planowania, obserwowania
i dokumentowania zajec.

I. Cele praktyki

1.

Przygotowanie do pracy dydaktycznej i wychowawczej nauczyciela w szkole pod-
stawowe;j.

. Przygotowanie do pracy z dzie¢mi w szkole podstawowej - | i Il etap edukacyjny.

. Samodzielne przygotowanie i prowadzenie przez studenta lekcji wychowania fi-

zycznego oraz innych zaje¢ ruchowych w szkole.

. Zadania praktyki

. Poznanie przez praktykantow warunkéw do prowadzenia zaje¢ ruchowych w szko-

le i w terenie przyszkolnym. Zapoznanie sie z urzadzeniami i sprzetem sportowym
dostepnym na terenie szkoty.

. Planowanie przez studenta pracy dydaktycznej i wychowawczej z dang klasa

w oparciu o realizowany w szkole program, plan wynikowy lub rozktad materiatu.

. Wdrazanie praktykantéw do samodzielnego formutowania tematéw oraz celéw

szczego6towych planowanych i prowadzonych lekcji. Samodzielne przygotowanie
przez studenta konspektu lekcji, a nastepnie jej prowadzenie i oméwienie wraz
z nauczycielem - opiekunem praktyk oraz innymi praktykantami. Ocena lekgji
i wyciggniecie wnioskéw.



o.

Przygotowanie studentéw do wtasciwego oceniania uczniéw z zastosowaniem
kryteriow przyjetych w wewnatrzszkolnym systemie oceniania.

. Wdrazanie praktykantéw do prowadzenia dokumentacji pracy nauczyciela (dzien-

nik lekcyjny, dziennik zaje¢ fakultatywnych i pozalekcyjnych) i innych dokumen-
tow ewaluacyjnych.

Obserwacja lekcji wf prowadzonych przez nauczyciela i praktykantéw oraz zapis
obserwacji w arkuszu obserwacji (ze wzgledu np. na osigganie zaplanowanych ce-
l6w szczegbtowych, zastosowane metody, formy organizacyjne, srodki dydaktycz-
ne, zasady budowy lekcji, zasady ogdlnodydaktyczne itp.)

Zapoznanie praktykantéw z organizacjg zaje¢ fakultatywnych w szkole oraz pla-
nowanie i opracowanie konspektu oraz prowadzenie tych zajec.

Prowadzenie przez studentéw dokumentacji praktyk (dziennik praktyk, konspek-
ty i arkusze obserwacji lekgji).

Poznanie harmonogramu szkolnych i miedzyszkolnych zawodéw sportowych.

10. Zapoznanie studentéw ze zbiorem zZrédet wiedzy fachowej (literatura fachowa,

czasopisma fachowe, zasoby ¢wiczen, zabaw i gier ruchowych, przepisy réznych
dyscyplin sportu oraz ich sedziowanie, zrédta obowigzujacych w szkole przepi-
sow prawnych, adresy przydatnych stron www i inne) dla Il etapu edukacyjnego
(klasy IV = VI).
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Matgorzata Siekariska
Zakfad Psychologii, AWF w Krakowie

Maria Hornowska-Stoch
Niepubliczny Zaktad Opieki Zdrowotnej DOM-MED na Helclow

ROZNE RODZAJE KOMUNIKACJI W SZKOLE

Komunikacja miedzy rodzicami a nauczycielami
wychowania fizycznego

Sposréd wielu poziomoéw komunikowania sie: intrapersonalne, interpersonalne,
grupowe, miedzygrupowe, instytucjonalne, masowe (McQuail, 2007), nauczyciel z re-
guty funkcjonuje na trzech pierwszych poziomach, przy czym pierwszy z nich jest
procesem o charakterze biologicznym i psychicznym. Dopiero komunikowanie in-
terpersonalne dotyczy kontaktu miedzy dwiema osobami. Nauczyciel wychowania
fizycznego najczesciej rozmawia z uczniem lub uczennica o jego/jej postepach, czy
zaangazowaniu w czasie lekgji. Oprécz tego, zwtaszcza gdy jest wychowawca, ma
kontakt z rodzicami swoich podopiecznych.

Na temat relacji nauczyciel-uczen napisano wiele, natomiast znacznie rzadziej
zwraca sie uwage na istote i waznosc¢ relacji nauczyciel — rodzic/e. A przeciez od
wspotpracy tych dwéch najbardziej dla dziecka istotnych podmiotéw edukacji oraz
zaangazowania rodzicow w zycie szkoty, w duzej mierze zaleza jego edukacyjne
osiaggniecia.

Badania na gruncie psychologii rozwojowej ujawniaja, ze nawet mtodziez krytyku-
jaca swoich rodzicéw, jednoczesnie odwotuje i opiera sie na wartosciach i normach
przez nich wyznawanych (Trawinska 1982, za: Obuchowska, 2006). Z podobnych ba-
dan, ale w kontekscie sportu (van Rossum, 1995; za: Blecharz, Siekariska, 2006) wynika
z kolei, ze najwiekszg, a jednoczesnie rownorzednag, role w rozwoju kariery sportowej
dziecka, odgrywaja rodzice i trenerzy. Z powyzszych danych wynika, ze niezaleznie
od tego, czy nauczyciel wychowania fizycznego ma do czynienia z dzieckiem upra-
wiajacym jakas dyscypline sportu, czy tez z innym uczniem, wazne jest, aby potrafit
wspotpracowac z rodzicami swoich podopiecznych.

Okazje do spotkan z rodzicami - szkolna rzeczywistos¢

Kiedy myslimy o nauczycielach, ktérzy sa najczesciej odwiedzani przez rodzicéw,
to z pewnoscia przychodza nam do gtowy matematycy, fizycy, polonisci, historycy
itp. Prawdopodobnie nauczyciel wychowania fizycznego bytby wymieniony jako je-



den z ostatnich. Warto sie zatem przyjrze¢, kiedy zazwyczaj do tego typu spotkan

dochodzi:

- po pierwsze przy okazji wywiadéwek, gdy nauczyciel wychowania fizycznego jest
réwnoczesnie wychowawca danej klasy,

- po drugie, gdy uczen sprawia problemy wychowawcze a nauczyciel wf jest jego
wychowawca lub do zdarzenia doszto na jego lekgji,

- po trzecie, gdy rodzi¢ jest wzywany w zwigzku z niewtasciwym podejsciem ucznia
do przedmiotu, np. ze wzgledu na notoryczne nieobecnosci lub spdznienia na lek-
cje wf,

- po czwarte — w ramach dni otwartych szkoty (ale rodzice rzadko zagladaja do sal
gimnastycznych, chyba, ze chodzi o szkoty sportowe).

Jak widac¢ z powyzszego zestawienia kontakty nauczycieli wychowania fizycznego
zrodzicami dotycza z reguty spraw organizacyjno-porzadkowych lub kwestii zwigza-
nych z niewlasciwym zachowaniem dziecka lub nastolatka. Bardzo rzadko w szkol-
nych realiach ma sie do czynienia ze spotkaniami natury pozytywnej, ktérych celem
jest przekazanie rodzicom dobrych, budujacych informacji na temat ich dziecka. Co
niezwykle istotne, prawidtowos¢ ta nie dotyczy wytgcznie przedmiotu, jakim jest wy-
chowanie fizyczne. Zdecydowana wiekszos¢ rodzicow, kiedy jest wzywana do szkoty,
nastawia sie na odbiér negatywnych wiadomosci, a to podejscie nie pozostaje bez
wptywu na ich sposéb komunikowania sie z nauczycielami. Przyjmujg oni bowiem
czesto postawe obronng, zamykajac sie na argumenty drugiej strony. Bardzo trudno
woweczas o efektywng komunikacje, ktéra miataby szanse przynie$¢ zaktadane rezul-
taty. W tej sytuacji juz samo stereotypowo rozumiane stwierdzenie ,zosta¢ wezwa-
nym do szkoty” staje sie swoistg barierg komunikacyjna.

Wyzwania - perspektywa zmiany podejscia

Dobre kontakty na linii nauczyciele — rodzice mogtyby wptywac pozytywnie za-
rowno na najwazniejsze w szkole relacje nauczyciel - uczen, jak réwniez na wizerunek
szkoty i grona pedagogicznego na zewnatrz. Ponizej zostang opisane trzy propozycje
ewentualnych zmian w podejsciu do zagadnienia spotkan z rodzicami.

Nauczyciel-wychowawca

Szczegolnie intensywne kontakty z rodzicami majg ci nauczyciele wychowania
fizycznego, ktérzy podijeli sie roli wychowawcy. Wykonujg oni wéwczas wszystkie
obowigzki zwigzane z funkcjonowaniem klasy pod wzgledem organizacyjnym i for-
malnym. Jednym z zadan jest organizacja wywiaddéwek. Sa to spotkania o charak-
terze formalnym i masowym, w trakcie ktérych mamy do czynienia z komunikacjg
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grupowa. O wiele rzadziej nauczyciel wf ma okazje do kontaktéw na poziomie inter-
personalnym, czyli do rozmowy w cztery oczy z ktéryms z rodzicow.

Komunikacja o charakterze formalnym ma swoje istotne ograniczenia. Sg to m.in.
sztywnos¢ zwigzana z ustalonym planem i porzadkiem, znajomos¢ cztonkéw gru-
py oparta na pewnych odgornych, instytucjonalnych kryteriach oraz czesto niepi-
sanych regutach, jakimi rzadzg sie formalne spotkania (innymi stowy konwenanse).
W przypadku zebran z rodzicami jest przewidziany okreslony czas i miejsce spotka-
nia, a rodzice ucznidw jednej klasy czasami nawet sie nie znaja, poniewaz nie zawsze
odbieraja dzieci ze szkoty (zwtaszcza w przypadku mtodziezy). Nauczyciel wychowa-
nia fizycznego moze przede wszystkim zadbac o to, by rodzice jego uczniow mieli
szanse poznac sie lepiej i dzieki temu by¢ moze polubic.

Zupetnie inng kwestig s spotkania indywidualne z jednym lub obojgiem rodzi-
cow danego ucznia. By¢ moze sposobem na powolng zmiane stereotypu zwigzane-
go z tym, ze rodzic oprdcz zebran przychodzi do szkoty tylko po nagane dla swojego
dziecka, mogtyby by¢ cykliczne rozmowy (np. w potowie kazdego semestru) doty-
czace ogolnego funkcjonowania ucznia, postepow, jakie robi i ewentualnej korekty
jego zachowania. Wydaje sie, ze tego typu inicjatywa mogtaby dawac uczniom im-
puls do nadrobienia ewentualnych zalegtosci, nauczycielom - rozeznanie w obecnej
sytuacji danego wychowanka, a rodzicom wieksza swiadomos¢ realidw, w jakich na
co dzien funkcjonuje ich dziecko, jego obcigzen i ewentualnych trudnosci.

Nauczyciel - rzecznik

Warto w tym miejscu opisac niestandardowg role, jakiej mogtby podjac sie na-
uczyciel wychowania fizycznego. Mowa mianowicie o byciu rzecznikiem zdolnego
ucznia. Chodzi o to, by majac wérdd podopiecznych wyczynowego sportowca, na-
uczyciel wf, we wspotpracy z rodzicami, wspierat go w unormowaniu kwestii zwig-
zanych z nauka innych przedmiotéw. Zawierataby sie w tym zaréwno prozaiczna
pomoc w usprawiedliwieniu nieobecnosci w dniu zawoddw, jak i powazniejsze
problemy, np. przesuniecie sprawdzianu ze wzgledu na przygotowania do waznego
startu. Nauczyciel — rzecznik mégtby réwniez popularyzowaé¢ dokonania mtodego
sportowca, w ten sposéb propagujac nie tylko sport, ale i szeroko pojeta aktywnos¢
fizyczng. Wystarczytoby np. ogtaszac sukcesy szkolnych lub klubowych sportowcéw
w szkolnym radiowezle, na apelu szkolnym, wywiesi¢ dyplom, zdjecia, czy tez wyci-
nek gazety w szkolnej gablocie.

Trzeba pamieta¢, ze w pracy z dzieckiem uzdolnionym sportowo wspétpracuje ze
soba zesp6t ztozony z rodzicdw dziecka, trenera sportowego oraz psychologa sportu
w razie wystapienia pewnych trudnosci (Blecharz i Siekariska, 2005; Siekariska i Ble-




charz, 2006). Wydaje sie, ze jesli nauczyciel wychowania fizycznego podjatby sie roli
rzecznika, mogtby w pewnej mierze dotaczy¢ do tego zespotu. Pomagatby bowiem
sportowcowi radzi¢ sobie z bardzo wazna sferg zycia mtodego cztowieka, jaka jest
nauka szkolna. Dzieki temu realizowanie sie w roli sportowca, niekoniecznie musiato-
by kolidowac¢ z wypetnianiem obowigzkéw ucznia. A niestety takie sytuacje obecnie
majg miejsce nader czesto.

Nauczyciel - wykrywacz talentéw

Ostatnim opisywanym wyzwaniem, jakiego mogtby sie podja¢ nauczyciel wy-
chowania fizycznego, jest rola ,wykrywacza talentéw”. W tym wypadku szczegdlnie
nauczyciel szkoty podstawowej, ewentualnie gimnazjum (rozpoczynanie przygody
ze sportem wyczynowym poézniej jest o wiele rzadsze) mégtby sie wykaza¢ dobrg in-
tuicjg i rozwinietg umiejetnoscig obserwacji. Chodzitoby o identyfikowanie uczniéw
majacych szczegdlne zdolnosci do uprawiania okreslonej dyscypliny sportu np. siat-
kéwki, koszykowki, lekkoatletyki, gimnastyki. Po zauwazeniu u ucznia pewnych wy-
raznych predyspozycji, kluczowe bytoby zorganizowanie spotkania z rodzicami, a na-
stepnie przekazanie im swoich wnioskéw w taki sposéb, by zachecic ich do rozwijania
talentéw dziecka. Rbwnoczesnie wazne bytoby poinformowanie rodzicéw dziecka,
z czym wybor kariery sportowej moze sie wigzac. W takiej sytuacji nauczyciel wycho-
wania fizycznego podejmowatby sie w pewnym sensie zadan doradcy zawodowego.

Wazny jest fakt, ze wielu nauczycieli wychowania fizycznego juz od dawna reali-
zuje taki postulat odkrywajac w kolejnych klasach coraz to nowe talenty. Do klubéw
sportowych dla dzieci, czesto trafiajg rodzice, ktérym wiasnie wuefista zwrécit uwage
na predyspozycje syna lub corki. Istotne jest jednak, aby wszyscy nauczyciele zdawali
sobie sprawe z tego, ze maja takie mozliwosci.

Przygladajac sie uwaznie opisanym powyzej wyzwaniom dla nauczycieli wycho-
wania fizycznego, mozna pokusic sie o stwierdzenie, ze tego typu wskazania dotycza
nauczyciela wiasciwie kazdej specjalnosci. Kluczem do wszystkich tych dziatan sa wy-
sokie kompetencje komunikacyjne, pozwalajace porozumiec sie zarbwno z danym
uczniem, jak tez z jego rodzicami, ktérzy zawsze maja i beda mieli, najwiekszy wptyw
na ksztatt jego przysztego zycia.
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Komunikacja miedzy nauczycielami wychowania fizycznego
a gronem pedagogicznym

Komunikowanie grupowe ma zwigzek z funkcjonowaniem w grupie zazwyczaj kil-
kunastu os6b — np. podczas prowadzenia lekcji czy zebrania z rodzicami. Nauczyciel
wychowania fizycznego komunikuje sie takze z innymi nauczycielami, zaréwno na
poziomie interpersonalnym, np. na przerwie w pokoju nauczycielskim, ale takze na
poziomie grupowym, podczas rad pedagogicznych, czy innych spotkan natury orga-
nizacyjnej.

Zdaniem H. Kwiatkowskiej (1997) efektywnos$¢ nauczycieli jest pochodna trzech
rodzajow sprawnosci: (1) sprawnosci interpretacyjnej, czyli umiejetnosci wiasciwej
oceny sytuacji i 0s6b w nig zaangazowanych, (2) sprawnosci komunikacyjnej obja-
wiajacej sie w stosowaniu jezyka w sposéb poprawny, umiejetny, skuteczny i dosto-
sowany do sytuacji oraz odbiorcy i wreszcie (3) kompetencji metodologicznej, czyli
mowigc ogdlnie Swiadomosci tego, w jaki sposéb wiedza jest tworzona.

O ile w samym nauczaniu niezwykle istotne sa wszystkie trzy rodzaje kompetencji,
o tyle dla ksztattu relacji miedzy nauczycielem wf a innymi nauczycielami, to kompe-
tencja komunikacyjna jest kluczowa.

Komunikacja interpersonalna i grupowa - badania i postulaty

W stowniku psychologicznym (Reber, 2001) mozna znalez¢ krétka definicje
stowa interpersonalny. Charakteryzuje ono bardzo ogdlnie relacje miedzy dwoj-
giem ludzi (lub wieksza ich liczbg), przy zatozeniu, ze interakcja miedzy nimi jest
obustronna i wzajemna. Wtasnie korncowa czes¢ przytoczonej definicji wydaje sie
by¢ kluczowa dla jakosci kontaktow miedzy ludzmi. Wazna jest pewnego rodza-
ju rownowaga, na ktérg zwraca uwage L. Grzesiuk (1979). Ze wzgledu na punkt
koncentracji w czasie interakcji wyréznita ona trzy kategorie oséb: pierwsza gru-
pa skoncentrowana gtéwnie na sobie, druga zwraca uwage przede wszystkim na
partnera interakcji i wreszcie trzecia grupa — biorgca pod uwage zaréwno siebie,
jak i druga osobe. Na tej podstawie wyodrebniono i scharakteryzowano dwa sty-
le komunikowania sie — niepartnerski, ktory reprezentuja dwie pierwsze grupy
oraz partnerski, charakteryzujacy osoby z trzeciej grupy. Niepartnerski styl komu-
nikowania sie czesciej prowadzi do konfliktéw.

Biorac pod uwage zadania, jakie ma realizowac¢ szkota, mozna uzna¢ grono
pedagogiczne za swoistg grupe zadaniowa. Z tego powodu warto odwotac sie do
koncepcji dotyczacych funkcjonowania grup oraz psychologii biznesu. Zdaniem
Balesa (1950; za: Brown, 2006) ludzie funkcjonujacy w ramach grup sg zazwyczaj



zaangazowani w realizacje jakiego$ zadania. Badacz ten twierdzi, ze dla osiggnie-
cia celu istotna jest postawa wrazliwosci na motywy i potrzeby innych cztonkéw
grupy. Mimo ze na poczatku tego typu podejscie odcigga od realizacji zamierzo-
nych zadan, to pdzniej ponownie ozywa aktywnos¢ zadaniowa.

M. Kossowska (2001), w swojej ksigzce poswieconej funkcjonowaniu w sytua-
¢ji pracy, dokonuje rozréznienia miedzy grupa wspotpracownikdédw a zespotem.
Podstawowa réznica w kwestii komunikacji polega na prowadzeniu efektyw-
nych spotkan przez lidera w przypadku grupy wspoétpracownikéw, podczas gdy
w zespole zacheca sie do aktywnego rozwigzywania probleméw oraz otwartych
dyskusji miedzy cztonkami zespotu. Budowanie zespotéw jest korzystne, ponie-
waz praca w nich w poréwnaniu ze wspotpracg pod okiem lidera: (1) dostarcza
wiecej informacji i wiedzy, (2) pozwala widzie¢ problem z wielu perspektyw, (3)
skutkuje wiekszg akceptacjg dla wypracowanych rozwiagzan i (4) pozwala czton-
kom zespotu na lepsze zrozumienie podejmowanych decyzji. | cho¢ szkota ma
pewng charakterystyczng strukture, a jej instytucjonalnym liderem jest dyrektor,
to korzystna jest sytuacja, w ktérej grono pedagogiczne tworzy zgrany zespot.
Zgodnie z przytoczona przez M. Kossowska (2001, s. 136) definicjg zespotu mozna
stwierdzi¢, ze dobre grono pedagogiczne to takze ,zbiér ludzi, ktérym przyswie-
ca wspadlny cel i ktérzy chca pracowac wspdlnie, zeby ten cel osiagnaé¢.” Warto
mysle¢ o nauczycielach z danej szkoty w kategoriach zespotu takze dlatego, ze
jest to grupa specjalistow z réznych dziedzin, ktérzy tylko taczac swojg wiedze
i umiejetnosci s w stanie wyksztatci¢ mtodego cztowieka w wielu kierunkach.
W psychologii biznesu (ibid.) postuluje sie, aby menedzerowie personalni z jed-
nej strony rekrutowali ludzi zdolnych do wspétpracy z innymi, z drugiej zas or-
ganizowali wieloetapowe szkolenia wzmacniajace umiejetnosci pracy w grupie,
w tym bardzo istotnej — umiejetnosci efektywnej komunikacji. Wydaje sie, ze
takie same zatozenia powinny przyswiecac¢ dyrektorom szkét, a takze osobom
odpowiedzialnym za przygotowywanie programéw ksztatcenia na uczelniach
wyzszych. Tym bardziej, ze jak wynika z badan (Bochenska-Wtostowska, 2009b)
wiekszos¢ studentéw uwaza skuteczne komunikowanie za umiejetno$¢ atrakcyj-
na, bedaca rownoczesdnie kluczem do sukcesu zawodowego. Autorka tych badan
wyraza swoje zdziwienie faktem, ze zagadnienia zwigzane z komunikacjg nie sg
obligatoryjnym elementem ksztatcenia w ramach specjalizacji nauczycielskich.

Realia szkoty - niektore bariery komunikacyjne i propozycje zmian
Izolacja nauczycieli wychowania fizycznego

Istnieje szereg czynnikow zwigzanych z realiami szkoty, ktére utrudniaja nauczy-
cielom wychowania fizycznego dobrg komunikacje z pozostatymi przedstawiciela-
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mi grona pedagogicznego. Pierwszym z nich jest naturalna aranzacja przestrzeni,
poniewaz pokoj, w ktérym nauczyciel/e wf spedza/jg wiekszos¢ czasu zazwyczaj
znajduje sie z dala od pokoju nauczycielskiego, gdzie przebywa reszta pedagogéw.
W zwigzku z tym w trakcie przerw czesto nie dochodzi do interakcji miedzy tymi
osobami. Konsekwencjg takiego stanu rzeczy sg spotkania ograniczone do zespotu
przedmiotowego w zakresie wychowania fizycznego. Wzmacnia to co prawda rela-
cje wewnatrz tej matej grupy, ale rbwnoczesnie moze pogtebiac rozdzwiek miedzy
nauczycielami wf a reszta grona pedagogicznego i dyrekcja. Potwierdzeniem dla
tego stanu rzeczy sg badania M. Brudnik (2003) nad wypaleniem zawodowym na-
uczycieli wychowania fizycznego, z ktérych wynika, ze z jednej strony w przypadku
jakich$ trudnosci w pracy, nauczyciele wychowania fizycznego najchetniej korzy-
stajg z pomocy innych WF-istéw, z drugiej zas konflikty w tym zespole przedmioto-
wym sprzyjajg wypaleniu zawodowemu. Dodatkowo, dyrekcja danej placéwki nie
stanowi dla nauczycieli wychowania fizycznego zrédta wsparcia w kryzysowych
sytuacjach. Pojawia sie pytanie, czy — jesli w szkole jest tylko jeden nauczyciel wf,
to tatwiej tej osobie nawigzac relacje z innymi pedagogami? Z pewnosciag warto
dbac o nieformalne kontakty (np. towarzyskie rozmowy na przerwach) z pozostaty-
mi przedstawicielami grona pedagogicznego, poniewaz wtasnie tego typu relacje
sg najtrwalsze i zmniejszaja ryzyko nieporozumien. Méwiac w skrdcie - trudniej jest
sie poktdcic z kims$ kogo dobrze znamy, lubimy i cenimy.

Marginalizacja wychowania fizycznego

Drugim czynnikiem utrudniajagcym komunikacje jest traktowanie lekcji wychowa-
nia fizycznego przez wielu nauczycieli innych specjalnosci, jako okazji do ewentual-
nego nadrobienia zalegtosci z przedmiotow ogdlnie postrzeganych jako wazniejsze.
Niestety takie podejscie udziela sie niekiedy z czasem samym nauczycielom wf, kt6-
rzy godza sie na takie sytuacje, albo wrecz je popieraja. Tego typu postawy moga
prowadzi¢ do nieporozumien, a takze niewypowiedzianych pretensji i zaléw. Kon-
sekwencja moze by¢ pogorszenie relacji, a w dalszej perspektywie otwarty konflikt.
Wydaje sig, ze prawidtowa komunikacja mogtaby zapobiegac¢ marginalizacji wycho-
wania fizycznego w szkole. Przydatne w tego typu sytuacji moga by¢ cztery kroki
sktadajace sie na sformutowanie komunikatu w nurcie Porozumienia Bez Przemocy
(Rosenberg, 2014). W sytuacji, gdy ktérys z nauczycieli innego przedmiotu probuje
zaproponowac uczniom inng aktywnos$¢ w trakcie lekcji wf, mozna zastosowac na-
stepujace przyktadowe komunikaty:




1. OBSERWACJA - zamiast oceniania, méwimy o tym co widzimy i styszymy:

Kiedy méwisz, zebym w tym tygodniu odwotat lekcje WF-u dla Twojej klasy, bo zbliza
sie klasyfikacja...

2. UCZUCIA - ujawniamy to, co czujemy w zwiazku z tg sytuacja:
Czuje sie zirytowany...

3. POTRZEBY - przedstawiamy swoje wtasne potrzeby:
Chciatbym, zeby w naszej szkole kazdy przedmiot byt wazny...

4. PROSBA - zamiast ogdlnych rozwazan pokazujemy konkretne wyjécie
z sytuadji:

Czy mdgtbys nadrobic zalegtosci z uczniami w trakcie lekcji wychowawczej lub w trak-
cie zastepstwa?

Oczywiscie powyzej przedstawiony jest tylko przykfad takiej rozmowy, ale podob-
ne do wymienionych KOMUNIKATY TYPU JA zmniejszajg prawdopodobienstwo wy-
stapienia konfliktu miedzy ludzmi.

Formalizacja
Ostatnig prezentowanga przeszkoda w skutecznej komunikacji moze by¢ duze sfor-

malizowanie, jakie mozna zaobserwowac w wielu szkotach. Duza ilos¢ zebran i poto-
zenie silnego nacisku na kwestie biurokratyczne, pogarsza relacje zazwyczaj na linii
nauczyciele — dyrekcja. Oczywiscie pewne procedury sg konieczne, aby instytucja
jaka jest szkota mogta funkcjonowac sprawnie. Jesli jednak sprawy formalne sg istot-
niejsze od relacji, komunikacja jest bardzo trudna. Mozna sobie bowiem wyobrazi¢
wiele sytuacji, w ktérych te dwie wartosci stojg w opozycji, np. niedotrzymanie termi-
nu ztozenia istotnych dokumentéw przez jednego z nauczycieli w sytuacji, w ktérej
jego zona lezata w szpitalu. Jesli dyrektor nie wzigtby pod uwage okolicznosci tago-
dzacych, z pewnoscig w gronie nauczycielskim nie bytby pozytywnie postrzegany.
Z kolei jesli pracownik nie zawiadomitby dyrektora o swoim sp6znieniu i jego powo-
dach, gwattowna reakcja dyrektora bytaby zrozumiata z uwagi na jego troske o do-
bro szkoty. Wydaje sig, ze kluczowa role w tej sytuacji odgrywatby nie tylko poziomy
przeptyw informacji (np. fakt, ze inni nauczyciele znaja sytuacje), ale takze pionowy
(bezposrednia rozmowa danego nauczyciela z dyrektorem).

K. Bochenska-Wtostowska (2009a) przekonuje, ze sprawne komunikowanie stano-
wi klucz do rzeczywistego dialogu z drugim cztowiekiem. Zdanie to potwierdza jak

99



100

istotna role stanowi komunikacja dla relacji miedzy ludzmi - dobra buduje, natomiast
zta komunikacja lub jej brak, moga catkowicie niszczy¢ relacje. Warto zatem dbac o te
sfere, poniewaz zepsute relacje w gronie nauczycielskim bardzo ciezko jest naprawic.
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JAK MOTYWOWAC INNYCH I SIEBIE?

Rozmawiajac z nauczycielami, najczesciej styszy sie pytanie: Co zrobic, zeby ucz-
niom chciato sie uczy¢? W przypadku nauczycieli wychowania fizycznego pytanie to
dotyczy zachecania uczniéw do aktywnego uczestniczenia w zajeciach wychowania
fizycznego i zainteresowania ich aktywnoscia ruchowa. Sa to pytania o motywacje.

Motywacja to procesy zaangazowane w rozpoczecie, kierowanie i podtrzymywa-
nie aktywnosci fizjologicznych i psychicznych. Jak podaje P. Zimbardo motywacja ,to
szerokie pojecie, ktdre obejmuje catg game wewnetrznych mechanizmow zaangazo-
wanych w: (a) preferencje jednej aktywnosci ponad inng; (b) wigor, czyli site reakgji;
(c) wytrwatos$¢ dziatania wedtug zorganizowanego wzoru, skierowanego na istotne
cele. Osoba silnie zmotywowana przedktada jedne aktywnosci nad inne, ¢wiczy za-
chowania i doskonali zdolnosci wymagane do osiggniecia celu oraz, pomimo frustra-
¢ji, poswieca energie dla osiggniecia celu”( Zimbardo, 1999, s. 436).

Motywacja jest zatem zbiorem motywoéw, czyli Swiadomych przezy¢ lub podswia-
domych stanéw, ktére w danej sytuacji wywierajg wptyw na zachowanie cztowieka
i wyznaczajq jego spoteczne zachowanie i sposoby postepowania.

Motywacja moze by¢ wewnetrzna lub zewnetrzna. Motywacja zewnetrzna jest
zwigzana z rezultatem dziatania — uczen wykonuje okreslone zadania, aby uzyskac
nagrody zewnetrzne, np. dobrg ocene, nagrode materialng od rodzicéw. Z kolei mo-
tywacja wewnetrzna wiaze sie z trescig samego zadania — uczen lubi gra¢ w pitke
nozng, poniewaz sprawia mu to przyjemnosc. Wynik gry jest tu drugoplanowy, na-
tomiast sama przyjemnos¢ grania jest nadrzedna. Ten typ motywacji wydaje sie by¢
najbardziej pozadany w sytuacjach szkolnych.

Zadaniem nauczyciela wychowania fizycznego jest ksztattowanie postaw proso-
matycznych czyli wzglednie trwatych dyspozycji do zachowan kreacyjnych, rekrea-
cyjnych i rehabilitacyjnych wobec ciata (Grabowski, 1997). W tym kontekscie niezwy-
kle waznym jest, aby motyw podejmowania aktywnosci ruchowej zajmowat wysoka
pozycje w strukturze wszystkich motywdw ucznia.

Jakie sg zatem cele - motywy ucznia w edukacji szkolnej? Uczen moze uczy¢ sie
(wykonywac okreslone zadania), aby:

- otrzymac dobrg ocene,
- otrzymac pochwate od nauczyciela,
- uzyskac aprobate w oczach kolegow,
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- uzyskac pochwate od rodzicéw,

- odczuwac satysfakcje z realizowanych zadan (to wydaje sie by¢ najwaz-
niejsze, wigze sie z motywacja wewnetrzng, ktéra jest najtrwalszym moto-
rem dziatania).

Dla skutecznosci realizowanych celédw, dobrze jest, aby byty one wtasne — w pew-
nym stopniu ustalone przez dang osobe - tu: ucznia (naucze sie ptywac, bo chce cho-
dzi¢ z kolegami na ptywalnie). Gdy cel jest narzucony, ale akceptujemy jego wage, tez
bedziemy chcieli go realizowac. Jak podaje G. Kastra ,nauczyciel powinien starac sie
uswiadamiac uczniom cele i zyskac ich aprobate” (Kastra, 2009, s. 29). Wazne jest tak-
ze, aby cele byty konkretne i jasno okreslone. Zadania, jakie stawia nauczyciel przed
uczniami powinny by¢ dobrane pod katem mozliwosci grupy, cech osobowoscio-
wych i wieku uczniéw (np. uczestniczac w grach zespotowych mtodsze dzieci cieszg
sie sama czynnosciy, starsze interesuje wynik i rywalizacja). Powinny by¢ tez atrakcyj-
ne i ciekawe.

Nalezy tez pamietac o ,atmosferze”, jaka panuje podczas zaje¢ szkolnych. Kiedy
uczen czuje sie komfortowo, czuje sie doceniany, nauczyciel nie pozwala na $miech
kolegow w sytuacji niepowodzen, bedzie miat wiekszg motywacje do uczeszczania
na lekcje. Dziata tu takze, znane w psychologii prawo efektu, ktére méwi o zalez-
nosci pomiedzy zadowoleniem z danej sytuacji, a wzrostem prawdopodobienstwa
podejmowania tej sytuacji w przysztosci. Oznacza to, ze jesli lekcja przynosi pozy-
tywne emocje, uczen czuje sie zadowolony, zajecia mu sie podobaja, bedzie chetnie
uczestniczyt w kolejnych lekcjach.

Podstawowe prawo motywacji mowi o tym, ze zalezy ona od dwdéch czynnikéw:
prawdopodobienstwa wykonania zadania oraz jego uzytecznosci (Gracz i San-
kowski, 1995). W praktyce szkolnej odzwierciedla sie ono w odpowiednim doborze
trudnosci zadania (jesli zadanie jest obiektywnie za trudne, motywacja do jego re-
alizacji spada) oraz wyjasniania sensownosci wykonywania zadan (np. gdy chtopcy
wola gra¢ w pitke nozna na zajeciach, a nauczyciel proponuje zajecia gimnastyczne,
mozna przekonac uczniéw, ze okreslone umiejetnosci gimnastyczne sg bardzo przy-
datne w grze w pitke, aby w ten sposdb znalez¢ celowosc i sensownos$¢ wykonywania
danego zadania).

Z motywacja wigzg sie takze emocje (stanowigce wskazéwke czy co$ waznego sie
dzieje), procesy poznawcze (to, czy dane zadanie jest ciekawe, jakie mamy oczekiwa-
nia wobec tego co robimy), aspiracje i sSwiadomos¢ wyboru (kiedy czujemy sie wspoét-
tworcami celéw, chetniej je realizujemy) oraz doptyw informacji zwrotnych o wyniku
(np. w formie pochwaty nauczyciela czy obserwacji swojej skutecznosci) (tukaszew-
ski i Dolinski, 2003).

Aby skutecznie motywowac innych, nauczyciel powinien umie¢ motywowac sie-




bie. Wiaze sie to z umiejetnoscig ustalania celéw. Cele te mozna potraktowac jako
dtugoterminowe (co chciatbym osiqggnq¢ na swojej drodze zawodowej), sredniotermi-
nowe (kim chciatbym by¢ w mojej pracy za ... lat) oraz krétkoterminowe (co planuje
w tym roku szkolnym, w tym semestrze, na lekdji z tq klasq, z tym uczniem).

Umiejetne i precyzyjne wyznaczanie celu jest bardzo wazne. Pomocna w tym
moze by¢, znana w psychologii sportu, metoda siedmiu krokéw. Kroki te obejmuja
nastepujace etapy:

1. Sporzadz liste wszystkich mozliwych celéw (np. praca zawodowa, powigksze-
nie rodziny, wyjazd zagraniczny, podjecie studiéw podyplomowych).

2. Wybierz priorytety (A — cele najwazniejsze, np. rodzina i praca, B — cele wazne,
np. studia podyplomowe, C - cele cze$ciowo wazne, np. wyjazd na wakacje, D -
cele niewazne, E - cele poza zainteresowaniem) i okre$l ramy czasowe ich osiag-
niecia.

3. Ocen aktualng sytuacje: poziom umiejetnosci, wtasciwosci psychologiczne, po-
tencjat fizyczno-fizjologiczny (np. doswiadczenie zawodowe, stan zdrowia, zdol-
nosci komunikacyjne, poziom asertywnosci).

4. Ustal cele posrednie (np. zrobie awans zawodowy, stworze druzyne szkolng, zache-
ce Marka, aby zaczqgt uczeszczac na lekcje wychowania fizycznego itp.).

5. Zaprogramuj swoje cele (ustalenie, w jaki sposéb cele mozna realizowac).
6. Rozpocznij realizacje.

7. Poddawaj ciagtej kontroli i modyfikacjom swoje cele i zachowania (spraw-
dzenie, czy ustalone cele zostaty zrealizowane, czy trzeba jeszcze co$ zmodyfiko-
wac) (Morris i Summers, 1998).

Cele krotkoterminowe, zwane takze etapowymi, powinny by¢ takze uzupetnione
nastepujacymi umiejetnosciami: wprowadzania sie w dobry nastréj (potrafie dobrze
wykonac to ¢wiczenie), samonagradzania (koncentracja na pozytywnych emocjach
zwigzanych z realizacja zadania), koncentrowania sie na wykonywanej czynnosci, sa-
moinstruowania (Kastra, 2009).

Motywowanie uczniéw nauczyciel powinien rozpocza¢ od samego siebie, od znaj-
dywania wiasnych celéw, ktére dostarcza mu satysfakcji, pozwola na kreatywnos¢
i pomystowosc. To z kolei zapewne zostanie docenione przez uczniéw, ktorzy z che-
Cig beda uczestniczy¢ w zajeciach prowadzonych przez takiego nauczyciela. Mozna
zatem stwierdzi¢, ze zmotywowany uczen ma prawdopodobnie zmotywowanego
nauczyciela. Kiedy natomiast obserwuje on swojego opiekuna i widzi cztowieka wy-
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palonego zawodowo, smutnego i zgorzkniatego, prowadzacego rutynowo kolejne
lekcje — czyli pozbawionego motywacji do pracy — sam nie bedzie zmotywowany do
dziatania.
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RYWALIZACJA NA LEKCJACH WYCHOWANIA FIZYCZNEGO

Panuje powszechnie przekonanie, ze rywalizacja jest czescig naszej natury i ist-
nieje od zawsze i wszedzie. Jednak eksperci twierdza cos innego. Jak zauwaza
A. Khon (1986) rywalizacja jest zjawiskiem wyuczonym i nic nie Swiadczy o tym, ze
byfa czescig ludzkiej natury. Jego zdaniem wiele kultur byto opartych na idei wspét-
pracy. Mato tego, jak donoszg badania antropologiczne, w niektérych kulturach nie
istniata nawet idea rywalizacji. Tak jak w jezykach niektérych spotecznosci nie poja-
wiato sie stowo, ktére miato zblizony sens do stowa rywalizacja (Doliriski, 2002).

Szczegolnie mocno kulture rywalizacji oraz jej waznos¢ podkresla czes$¢ srodowi-
ska nauczycieli wychowania fizycznego, uwazajac rywalizacje za element korzystny,
nieodfgczny i wrecz konieczny w edukacji fizycznej. W swoich dziataniach nauczyciele
ci kieruja sie przekonaniem, ze jest to jedyna droga do osiggniecia celéw i skuteczny
sposob na motywowanie uczniéw do aktywnosci. W pierwszym odruchu trudno jest
sie nie zgodzi¢ z takim podejsciem, niemniej jednak po zapoznaniu sie z literaturg na
ten temat i Swiatowymi tendencjami w rozwoju edukacji, nabiera sie watpliwosci, co
do takiego podejscia, nawet jesli dotyczy ono wychowania fizycznego. K. Sas-Nowo-
sielski (2003) uwaza, ze wykorzystywanie rywalizacyjnych form aktywnosci w ramach
wychowania fizycznego przyczynia sie do wyzwalania negatywnych relacji interper-
sonalnych wsréd uczniow. Tym samym, jakos¢ doswiadczen emocjonalnych u czesci
z nich ulega pogorszeniu. Istotna, z punktu widzenia wspoétczesnej problematyki wy-
chowawczej, wydaje sie by¢ tatwos¢, z jaka w trakcie rywalizacji ujawnia sie agresja
oraz negatywne uczucia wobec rywala (lekcewazenie, nieche¢, brak szacunku itp.).
Z kolei w sytuacjach, gdy rywalizacja dotyczy doébr, nawet tych symbolicznych, ucz-
niowie doswiadczaja konfliktu wewnetrznego (dylematu moralnego) — gra¢ uczciwie
czy oszukiwac w imie zwiekszenia szansy na wygrana?

W badaniach dotyczacych rywalizacji (Dolinski, 2002) udowodniono réwniez, ze
osoby w niej uczestniczace bardziej koncentruja sie na skutkach i wynikach jakie
0siggna, niz na wyborze strategii, ktora bytaby najkorzystniejsza dla danego zadania.
Ostatnio coraz czesciej pojawiajg sie tez gtosy, ze sami uczniowie nie lubig rywalizacji.
To, co jest z nig zwigzane, zaburza bowiem poczucie ich bezpieczenstwa emocjonal-
nego, a w sytuacjach porazki moze rodzi¢ frustracje. Pojawia sie réwniez ryzyko tzw.
przesadnej rywalizacji, ktéra moze prowadzi¢ do postepowania w mys$l zasady po
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trupach do celu.
Analizujac korzysci i straty wynikajace z wprowadzania rywalizacji w szkole, moz-
na sformutowac kilka istotnych uwag. Oto one:
- Wspotzawodnictwo powinno by¢ ograniczone do oséb o podobnym poziomie
zdolnosci, aby kazdy uczent miat szanse odnies¢ sukces.

- Przy stawianiu sobie nowych celéw uczniowie powinni koncentrowac sie na swoich
wiasnych, dotychczasowych osiggnieciach, a nie na tym, co zrobili lub robig inni
uczniowie.

- W niektoérych sytuacjach umiarkowany poziom wspoétzawodnictwa moze by¢ ko-
rzystny, np. dla zmotywowania znudzonych uczniéw do wykonania jakiejs pracy
lub do pobudzenia grupy uczniéw o podobnym poziomie zdolnosci do intensyw-
niejszej pracy.

- Wspotzawodnictwo nie motywuje do wiekszego zaangazowania w realizacje zadan
uczniéw o niskich osiggnieciach oraz tych, ktérzy unikaja porazek (Dembo, 1997).

Wdrazajac uczniéw do rywalizacji, mozna tez wskazac kilka praktycznych i spraw-
dzonych sposobdéw postepowania:

Po pierwsze:

Wprowadzaj tzw. rywalizacje pozytywna, czyli taka, w ktérej realizacja zadan
pozwala odnies¢ sukces jak najwiekszej grupie uczniow. Przyktadem takiej rywaliza-
gji jest:

- rywalizacja dotyczaca jakosci wykonania, gdzie nalezy konsekwentnie podkresla¢
i nagradzac jakos¢ wykonywanego zadania, a nie kolejno$¢ uzyskanych przez ucz-
nidw miejsc,

- rywalizacja indywidualna, podczas ktdrej uczen rywalizuje sam ze sobg, poprawia
wtasne wyniki, a nie poréwnuje sie z innymi,

- rywalizacja grupowa, w ktérej uczniowie koncentruja sie na takiej wspotpracy,
ktéra ostatecznie doprowadzi do poprawy poprzednio uzyskanego przez grupe
wyniku.

Po drugie:

Nikt nie rodzi sie z umiejetnoscia radzenia sobie ze stanami emocjonalnymi towa-
rzyszacymi wygranej i przegranej, dlatego trzeba nauczyc¢ ucznidw, jak nalezy zacho-
wac sie w sytuacji zwyciestwa i porazki:

W przypadku wygranej:

- cieszyC sie z wygranej, a nie z przegranej przeciwnika,

- okazywac rado$¢ z wygranej, szanujac zarazem uczucia przeciwnika,

« szanowac przegranego i nie poniza¢ go, np. stowem, gestem.



W przypadku przegranej:

« szanowac prawo do okazywania radosci przez wygranych,

- traktowac przegrang jako naturalny element rywalizacji,

« nie oceniac sie negatywnie z powodu porazki,

« nie obcigzac kolegdéw wing za przegrana.
Po trzecie:
Zawsze warto pamieta¢, ze rywalizacja:

- ostabia motywacje wewnetrzna,

+ Znaczaco obniza racjonalnosc¢ dziatan,

- wywotuje lek przed negatywng ocena, a w skrajnych przypadkach powoduje uczu-
cia: strachu, ztosci, zazdrosci i niechedi,

« uczy postrzegania otoczenia i S$wiata jako pola walki, a nie miejsca do wspotpracy,

- obniza skutecznos¢ dziatan (w trakcie rywalizacji uczen wiedzac, ze jest oceniany,
przestaje skupiac sie na tym co robi, a zaczyna mysle¢ o wtasnych btedach i stabos-
ciach).

Istotnym czynnikiem, z punktu widzenia procesu dydaktyczno-wychowawczego,
jest tez jakos$¢ rywalizacji. A oto 5 strategii, ktére moga wptyna¢ na te jakosc:
- Zapomnij o wygrywaniu! Im wiecej myslisz o wyniku, tym mniej koncentrujesz sie
na procesie prowadzacym do wygranej. Aby twoje dziatanie byto jak najlepsze, cata
twoja psychika powinna by¢ skoncentrowana na tym, co sie dzieje ,tu i teraz”.

- Mysl o zawodach jako szansie poprawienia swoich umiejetnosci, zdobycia nowe-
go doswiadczenia; koncentruj sie na tym, co mozesz zyska¢, nawet jesli przegrasz.
Moze w wyniku przegranej odkryjesz cos cennego, co pozwoli ci by¢ — nastepnym
razem - lepszym.

- Sprobuj odnalez¢ sie pomiedzy stresem a stanem relaksu. Jesli zabraknie ci wtasci-
wego stymulujgcego poziomu stresu — przegrasz, jesli zbyt powaznie potraktujesz
zawody i bedziesz miat go (stresu) za duzo - ,spalisz sie”. Koncentruj sie na tym, aby
zrobi¢ cos jak najlepiej, a nie na tym, jaki bedzie wynik (Franken, 2005).

- Pomysl o swoim przeciwniku jako o partnerze, ktérego potrzebujesz, aby by¢ lep-
szym. Nie zrobisz postepu bez dobrego, wymagajacego rywala. Nie traktuj go jak
wroga, ktérego masz pokonac (Shields i Bredemeier, 2009).

107



108

Bibliografia
Dembo M.1997. Stosowana psychologia wychowawcza. WSiP, Warszawa.

Dolinski D. 2002. Emocje, poznanie i zachowanie. W: Psychologia. Red. J. Strelau, GWP,
Gdansk, s.369-394.

Franken E.R. 2005. Psychologia motywacji. GWP, Gdansk.

Kohn A. 1986. No Contest: The Case Against Competition. MA: Houghton-Mifflin, Bo-
ston.

Sas-Nowosielski K. 2003. Wychowanie do aktywnosci fizycznej. AWF, Katowice.

Shields D., Bredemeier B. 2009. True competition: A guide to pursuing excellence in
sport and society. IL: Human Kinetics, Champaign.



Joanna Basiaga-Pasternak
Zakfad Psychologii, AWF w Krakowie

WYBRANE ZAGADNIENIA PSYCHOLOGII KLINICZNEJ DZIECKA

W swojej pracy nauczyciel wychowania fizycznego moze spotkac sie z dziec¢mi,
u ktérych obserwuje sie pewne specyficzne zaburzenia i dysfunkcje natury psycho-
logicznej i psychicznej. Pracujac na przyktad w szkotach integracyjnych, (cho¢ zdarza
sie, ze takze w szkofach typu ,tradycyjnego”), mozna spotkac sie z dzie¢mi, u ktorych
rozpoznano zaburzenia lekowe, depresje, autyzm, czy tez uposledzenie umystowe
w stopniu lekkim.

Istotnym wydaje sie zatem, aby nauczyciel poszerzat swojg wiedze réwniez z za-
kresu psychologii klinicznej, a nawet psychiatrii dzieciecej, celem zrozumienia proble-
mu dziecka, z ktérym pracuje oraz ustalenia skutecznych metod oddziatywania.

Zaburzenia emocjonalne u dzieci
Zaburzenia emocjonalne u dzieci przyjmuja zazwyczaj nastepujace formy (Po-
pek, 2004):

« Lek przed separacja w dziecinstwie — o tego rodzaju zaburzeniu méwimy, gdy
lek jest nasilony, wykracza poza zwykty zakres wieku, towarzysza mu trud-
nosci w funkcjonowaniu spotecznym. Szczyt zachorowan przypada na 7. rok
zycia. Dziecko przejawia nasilony lek, a nawet napady paniki przy prébach
rozdzielenia go od rodzica. Moga temu towarzyszy¢ napady ztosci oraz (cze-
sto) objawy wegetatywne, takie jak béle gtowy, brzucha, nudnosci, biegunki.
Dziecko w sposéb nierealistyczny martwi sie mozliwoscia utraty oséb bliskich,
nie chce pozostawac bez ich opieki, w nocy czesto sie budzi, sprawdzajac, czy
rodzice sg obecni. Zdarza sie, ze towarzysza mu mysli o Smierci.

Lek spoteczny w dziecinstwie — dziecko normalnie funkcjonuje w Srodowisku
rodzinnym i oséb znajomych, jednak zdecydowanie unika kontaktéw spo-
tecznych z osobami spoza rodziny, a to z kolei owocuje zaburzonymi kon-
taktami spotecznymi. Dziecko jest przekonane o swojej bezwartos$ciowosci,
izoluje sie, opuszcza zajecia szkolne. W konsekwencji obserwuje sie u niego
rowniez zaburzenia w sferze psychoruchowej.

Zaburzenia zwigzane z rywalizacjg w rodzinie — zazdro$¢ o mtodsze rodzen-
stwo jest typowa reakcja u dzieci, jednak o zaburzeniach tego rodzaju moéwi
sie woéwczas, gdy obserwuje sie zdecydowane nasilenie objawéw. Dzieci
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przejawiajg wtedy takze nieche¢ w dzieleniu sie z mtodszym rodzenstwem,
nie traktujg go pozytywnie, demonstrujg otwarta wrogos¢, sg ztosliwe, moga
nawet wyrzadzac fizyczne urazy. Towarzysza temu emocjonalne zaburzenia,
pojawia sie regresja do mtodszych stadiéw rozwojowych.

Depresja mtodziencza

,Depresja mtodziencza przejawia sie w zespole zaburzen nastroju, emodji, czyn-
nosci poznawczych oraz zachowan” (Bomba, 2004, s. 268). Cechuje sie ona obnize-
niem i zmiennoscig nastroju, podwyzszonym poziomem leku (zwfaszcza leku przed
przysztoscia), zaburzeniami w sferze poznawczej (to z kolei ma zdecydowany wptyw
na trudnosci w uczeniu, skupianiu sie) — btednymi stereotypami poznawczymi. Dzie-
cko ma poczucie niskiej wartosci, nudy i niemoznosci znalezienia przyjemnosci. Do
tego dochodza zaburzenia w sferze aktywnosci — wystepuja problemy z zakoncze-
niem dziatan i szybka meczliwos¢.

Obserwuje sie takze zmiane rytméw okotodobowych (lepsze funkcjonowanie
w godzinach wieczornych), zaniedbania w zakresie higieny osobistej i wygladu. Dzie-
cko nie podejmuje swoich obowigzkéw - przestaje chodzi¢ do szkoty, dba¢ o porza-
dek w domu, podejmuje dziatania, ktére dotycza tamania zasad funkcjonowania spo-
tecznego. Pojawiajg sie tez zaburzenia somatyczne (czesciej u dziewczat). W okresie
adolescengji, a nawet juz i preadolescencji moze dochodzi¢ do prob samobdjczych
(czesciej u chtopcow) (Bomba, 2004).

Autyzm

Autyzm jest to rozwojowe zaburzenie funkcji mézgu, nalezace do grupy tzw.
catosciowych zaburzen neurorozwojowych. Zalicza sie do nich takze specyficzne
trudnosci szkolne oraz specyficzne zaburzenia rozwoju funkgji ruchowych. Zaburze-
nie zwiazane z autyzmem typowo manifestuje sie w trzech sferach: uposledzeniu
interakcji spotecznych, trudnosciach w komunikacji werbalnej i niewerbalnej oraz
znacznie ograniczonej liczbie zainteresowan i podejmowanych aktywnosci. Ponad-
to, mozna takze wymienic¢ powtarzajace sie, ograniczone i stereotypowe wzorce za-
chowan, zainteresowan i aktywnosci (Jagielska, 2010). Wymienione objawy pojawiaja
sie w pierwszych trzech latach zycia i moga trwac cate zycie (Mc Kernan i Mortlock,
2004). U dziecka autystycznego obserwuje sie tzw ,triade” (Lemanska, 2010):

« nieprawidtowosci w przebiegu interakgji spotecznych - dotycza one niepra-
widtowych kontaktéw zaréwno z rowiesnikami, jak i dorostymi; obserwuje sie
brak przywigzania emocjonalnego, dziecko nie réznicuje zachowan wobec
rodzicow i 0séb dorostych, unika kontaktu wzrokowego, nie odczuwa potrze-
by kontaktu z réwiesnikami, nie potrafi odczytywac zachowan spotecznych,




przez co samo reaguje nieadekwatnie spotecznie i emocjonalnie;

« zaburzona zdolno$¢ do komunikowania sie - moze to byc¢ catkowity brak
mowy (mutyzm), opdznienie w rozwoju mowy, uboga komunikacja niewewr-
balna, echolalia, nieprawidtowe uzycie zaimkéw (dziecko autystyczne czesto
zamiast pierwszej osoby liczby pojedynczej uzywa drugiej lub trzeciej osoby),
dziwaczne neologizmy, nieodpowiednie uwagi, brak potrzeby komunikowa-
nia sie, niezdolnos¢ do symbolicznego uzycia przedmiotéw;

+ ograniczony, sztywny repertuar aktywnosci, zachowan, zainteresowan — na
przyktad dziecko nie jest w stanie rozstac sie z pewnymi przedmiotami, ukfa-
da je w szeregi, kolekcjonuje rzeczy tylko o okreslonym ksztatcie. Dzieci auty-
styczne czesto interesuja sie cyframi, literami, komunikacja miejska np. znajac
na pamiec rozktady jazdy. Cechuje je takze silna tendencja do zachowan ru-
tynowych, a kazda préba wprowadzenia nawet niewielkich zmian moze kon-
czyc sie wybuchami ztosci. Do tego dochodza zachowania stereotypowe, po-
wtarzajace sie, np. kiwanie sie, uderzanie gtowg, machanie, krecenie sie kétko.

Jedna z najtagodniejszych form catosciowych zaburzen rozwoju jest zesp6t Asper-
gera. Dziecko z tym zespotem cechuje:
«  rozwdj poznawczy w granicach normy,
« w zasadzie prawidtowy rozwéj mowy,
« zamitowanie do zachowania rutyny i rytuatéw,
« ograniczone zainteresowania i aktywnos¢,
« czesto wystepujaca niezgrabnos¢ ruchowa,
« zaburzony rozwdj umiejetnosci spotecznych (Jagielska, 2010).

Zespotowi Aspergera czesto towarzyszg inne zaburzenia, takie jak: zaburzenia
koncentracji uwagi, ADHD (zesp6t nadpobudliwosci psychoruchowej z deficytem
uwagi), zaburzenia lekowe, obsesyjno-kompulsywne, zaburzenia opozycjno-bun-
townicze, fobie spoteczne, tiki ruchowe i gtosowe (zespét Tourette'a). U dzieci z ze-
spotem Aspergera czesto obserwuje sie tez zaburzenia percepcyjno-motoryczne, co
jest szczegolnie widoczne podczas lekcji wychowania fizycznego) (Borkowska, 2010).

Uposledzenie umystowe w stopniu lekkim

.Niedorozwdj umystowy (uposledzenie umystowe) charakteryzuje sie istotnie
nizszym niz przecietne funkcjonowaniem intelektualnym z jednocze$nie wspot-
wystepujacym ograniczeniem w zakresie dwoch lub wiecej sposrod nastepujacych
umiejetnosci przystosowawczych: porozumiewania sie, samoobstugi, trybu zycia do-
mowego, uspotecznienia, korzystania z débr spoteczno-kulturalnych, samodzielno-
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$ci, troski o zdrowie i bezpieczenstwo, umiejetnosci szkolnych, organizowania czasu
wolnego i pracy. Niedorozwdj umystowy ujawnia sie przed 18. rokiem zycia” (Luckas-
son, 1992, za: Jurkiewicz i Rola, 2010, s. 137).

Wyrdznia sie cztery stopnie uposledzenia umystowego: lekki, umiarkowany, znacz-
ny i gteboki. W niniejszym materiale zostanie oméwione uposledzenie umystowe
w stopniu lekkim, poniewaz z takim wtasnie uposledzeniem mozna spotkac dzieci
w szkotach tradycyjnych oraz integracyjnych.

Dzieci z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim charakteryzuja sie dobrg
pamiecig mechaniczng przy jednoczesnie zaburzonej pamieci logicznej. Takze roz-
woj mowy bywa tu opdzniony, ale wykorzystujac dobrg pamie¢ mechaniczng moga
one (kiedy sa stymulowane przez srodowisko zewnetrzne) opanowac duzy zaséb
stownictwa. Lepiej funkcjonuje u nich mowa odtworcza, gorzej twércza. U dzieci
z uposledzeniem w stopniu lekkim obserwuje sie tez zaburzone myslenie abstrak-
cyjne, stowno-pojeciowe. Utrudnia to nabywanie wiedzy szkolnej (Jurkiewicz i Rola,
2010).

Jak podajg P. Jurkiewicz i B. Rola u dzieci z uposledzeniem w stopniu lekkim zna-
czace dla osiggniec szkolnych sg nastepujace zaburzenia:

« zaburzenie orientacji przestrzennej,

+ niski poziom sprawnosci grafomotorycznej,

- staba koncentracja uwagi,

+ liczne i nasilone wady wymowy,

« wolniejsze tempo pracy,

« zaburzenia rozumienia znaczenia wypowiedzi,

«  zaburzenia analizy i syntezy (wzrokowej, stuchowej, wzrokowo-stuchowej),

« trudnosci w rozpoznawaniu liter oraz ich czytaniu, trudnosci w rozumie-
niu przeczytanego tekstu,

. istotnie zaburzony poziom rozumienia wszelkich regut, zasad, definicji,

« utrudnione tworzenie pojecia liczby,

« ograniczenie proceséw pamieciowych,

«  brakzrozumienia tresci zadan tekstowych i trudnosci w ich rozwigzywaniu,

« zaburzenia w wyobrazni przestrzennej utrudniajace rozumienie i wyko-
nywanie zadan geomoetrycznych,

«  trudnosci w orientowaniu sie w stosunkach czasowych i postugiwaniu sie nimi,

« ktopoty w powigzaniu nowych informacji z poprzednio zapamietanymi,

- staby poziom stosowania umiejetnosci w praktyce,

« mata samodzielnos¢ w wykonywaniu zadan,

« czesto wystepujaca nadpobudliwos¢ psychoruchowa lub zahamowanie,

« brak krytycyzmu,



« trudnosci w antycypacji zachowan,
impulsywnos¢,
podatnos¢ na negatywne wptywy otoczenia,
+ niski poziom motywacgji,
mata wrazliwos¢ na potrzeby innych,
czeste przejawy agresji (Jurkiewicz i Rola, 2010, s. 139).

Oprocz dzieci, u ktérych wystepujg zasygnalizowane powyzej zaburzenia, na-
uczyciel wychowania fizycznego moze spotkac¢ dzieci z innymi problemami, zabu-
rzeniami czy chorobami. Podejmujac prace z takim dzieckiem, zawsze nalezy kiero-
wac sie konkretnym ,przypadkiem”, czyli przeanalizowac¢ problem kazdego dziecka
indywidualnie. Z catag pewnoscig nauczyciel powienien zapoznac sie z dokumentacja
dotyczaca dziecka — moze to by¢ opinia lub orzeczenie sporzadzone przez lekarza,
poradnie psychologiczno-pedagogiczna lub inny specjalistyczny osrodek. Tego typu
dokumentacja powinna znalez¢ sie w szkole, najczesciej posiada ja psycholog lub
pedagog szkolny. Pracujac z dzie¢mi z dysfunkacjami czy zaburzeniami, nalezy robic
to systemowo, wspodtpracujac z innymi nauczycielami, szczegélnie z wychowawca
dziecka czy tez - tak jak to jest w klasach integracyjnych - nauczycielem wspomaga-
jacym. Trzeba réwniez spotkac sie z rodzicami dziecka i ustali¢ sposdb postepowania
najbardziej korzystny w danym przypadku. Praca z dzie¢mi, u ktorych stwierdzono
zaburzenia czy dysfunkcje nie jest tatwa, ale podjecie sie jej z catg pewnoscia niesie
dla samego nauczyciela wiele satysfakcji zawodowej. Jest to takze niezwykle wazne
doswiadczenie osobiste, dlatego nie nalezy obawiac sie podejmowania tego typu
wyzwan.
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Pawet Ochwat

Zakfad Teorii i Metodyki Wychowania Fizycznego
AWF w Krakowie

ZACHOWANIA DYSFUNKCYJNE DZIECI | MLODZIEZY

W Polsce od niedawna agresja i przemoc w szkole przestaty by¢ traktowane jako
fakty incydentalne, marginesowe — szczegdlnie przez opinie publiczng i administra-
cje osSwiatowa.

Zachowanie agresywne to takie zachowanie, ktére jest podejmowane intencjonal-
ne, wbrew obowigzujagcym normom, majace na celu wyrzadzenie szkody. Rozréznia
sie agresje instrumentalna (jej celem jest uzyskanie konkretnej korzysci) oraz wroga
(w celu uczynienia krzywdy bez wyraznego powodu). Agresja moze mie¢ wieloprzy-
czynowy charakter, jako interakcja czynnikéw wrodzonych, efektu frustracji (@ o ta
u mtodych oséb nietrudno) oraz uczenia sie od negatywnych wzorcow (modeli). Jak
podaje J. Surzykiewicz (2006), w latach poprzednich traktowano szkote jako miejsce
demonstrowania przez uczniéw aktéw agresji, upatrujac jej zrodet poza nig i traktu-
jac ja np. jako rezultat przemocy w rodzinie, nasladowania lansowanych przez media
wzoréw agresywnych zachowan i sposobéw rozwigzywania problemoéw, form odre-
agowania zagrozonego w zyciu publicznym poczucia bezpieczenstwa. Zwykle wini
sie system oswiatowy i szkote za niedostatki w organizacji czasu wolnego uczniéw,
redukgje liczby zaje¢ pozalekcyjnych, niewystarczajgce dofinansowanie.

Przyjmujac teorie uznajaca instynkty za zrédto agres;ji, trzeba zgodzi¢ sie z pogla-
dem, ze sktonnosci do agresji sa u cztowieka wrodzone. Uznajac stusznos¢ teorii, we-
dtug ktérych zrédtem agresji bywa frustracja, uznamy, ze zachowania agresywne po-
wstajg w procesie rozwoju cztowieka i jawig sie jako skutek niemoznosci zaspokojenia
potrzeb czy realizacji zatlozonego celu. Dla pedagoga szczegolnie istotne zdajg sie
byc teorie zaktadajace, iz agresja jest najsilniej wyuczong reakcjg na gniew (nabytym
popedem), a takze teoria przyjmujaca, iz agresja to nawyk napastowania. Przyjmu-
jac powyzsze tezy uznamy, ze zrédet zachowan agresywnych nalezy sie dopatrywac
w proponowanych modelach wychowania, wzorach i normach kulturowych.

Rozwazania nad agresjq i przemoca oraz poszukiwanie adekwatnych rozwigzan
tych zjawisk wymagaja uwzglednienia nastepujacych zatozen (Surzykiewicz, 2003):

Agresja i przemoc nie dotyczg tylko dzieci i mtodziezy, lecz odnoszg sie
do catoksztattu spoteczenstwa. W tym sensie mozna je traktowac jako
cos chorobliwego, sygnalizujgcego istnienie nierozwigzanych napie¢
spoteczno-politycznych oraz rodzinnych, z ktérymi konfrontowana jest
mitoda czes$¢ spoteczenstwa.
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- Tematyka agresji i przemocy wsrod dzieci i mtodziezy podlega w dyskusji
publicznej cyklicznemu procesowi nawrotéw, ktéry w zaleznosci od in-
formacji ptynacych z mass mediéw i pod ich wptywem nabiera rozgtosu
lub nie.

Samo zjawisko agresji w szkole nie jest czyms$ nowym.

Niezaleznie od kierunku prowadzonej dyskusji agresja i przemoc stano-
wig problem spoteczny, w ramach ktérego dzieci i mtodziez wystepuja
zarébwno w roli sprawcy, jak i ofiary.

Z badan komparatystycznych prowadzonych przez K. Ostrowska (2008) w 1997
i 2003 roku wynika, ze uczniowie nie tylko czesciej doswiadczajg agresywnych za-
chowan werbalnych i z uzyciem sity ze strony kolegéw, ale rowniez sami sg ich spraw-
cami. Niepokojaca jest brutalizacja tych zachowan, nasilenie agresywnej przemocy,
zagrazajacej zdrowiu i zyciu innych, jak rowniez skierowanej przeciwko sobie. Autoa-
gresja sygnalizuje zagubienie i bezradnos¢, niezgode na brutalizacje zycia czy utrate
poczucia wtasnej godnosci. Wspomniana powyzej autorka przedstawia 10 rodzajow
zachowan agresywnych, o ktérych mozna orzeka¢, ze wystepowaty w nich takie
czynnosci o charakterze fizycznym, werbalnym, czy symbolicznym, ktére wyrzadzaty
szkode, cierpienie, bél innym osobom, a sprawcom przynosity realizacje bardziej lub
mniej uswiadomionych przez nich celéw.

Kategorie agresji fizycznej stanowity takie zachowania jak: umysine potracanie
innych; bicie sie z kolegami, kolezankami; umyslne przewracanie innych; zabieranie
sifg rzeczy nalezacych do innej osoby; zaczepianie, pobicie nieznajomego; bicie leza-
cego na ziemi; bicie przez cata grupe jednego ucznia.

Agresje werbalna utworzyty dwa rodzaje zachowan, obrazanie i wymyslanie in-
nym uczniom oraz rozpowszechnianie ktamstw o innych uczniach.

Na agresje psychiczna sktadaty sie takie zachowania jak: przymuszanie innych
do robienia czegos, na co nie mieli ochoty; zmuszanie do czynnosci upokarzajacych;
zmuszanie innych do kupowania dla agresora rzeczy za pienigdze ofiar.

Kategorie agresji przeciwko nauczycielom utworzyty nastepujace zachowania:
oszukiwanie nauczycieli, utrudnianie prowadzenia lekgji, uzywanie wulgarnych stéw
wobec nauczyciela, grozenie nauczycielowi, niszczenie rzeczy nalezacych do nauczy-
ciela, bicie nauczycieli.

Na agresje seksualna sktadaty sie: zaczepianie innych i prowokowanie do zacho-
wan seksualnych oraz przymuszanie do zachowan seksualnych.

Agresja przeciwko rzeczom to: niszczenie tawek, krzeset i innego wyposazenia
szkoty; bazgranie, pisanie po $cianach; niszczenie rzeczy nalezacych do innych ucz-
nidw.

O agresji skierowanej na siebie swiadczyty takie zachowania, jak upijanie sie,



zazywanie narkotykow.

Niesubordynacje rodzinng tworzyty trzy zachowania: niewracanie do domu na
noc; ucieczki zdomu; zte zachowanie w szkole wymagajace interwencji rodzicéw.

Na kategorie kradziezy i interwencji policyjnych sktadaty sie: bycie zatrzymanym
przez policje do wyjasnienia jakiegos$ zachowania, kupowanie i sprzedawanie rzeczy
pochodzacych z kradziezy, wkamywanie sie do mieszkan i pomieszczen, przywiasz-
czanie rzeczy lub pieniedzy.

W ostatniej kategorii dotyczacej agresji fizycznej o szczegélnym zagrozeniu
dla innych wyszczegdlniono: grozenie uzyciem gazu, noza, zyletki, uzywanie w cza-
sie bojki ostrych narzedzi oraz grozenie uzyciem pistoletu.

Z badan autora (Ochwat, 2010) nad dyscypling szkolng i zachowaniami dysfunkcyj-
nymi uczniéw gimnazjum wynika, ze we wszystkich badanych szkotach nauczyciele
spotykali sie z ré6znymi, niewtasciwymi zachowaniami ze strony ucznidéw. Zachowania
dysfunkcyjne uczniéw wystepowaty we wszystkich obszarach wychowawczych, za-
rowno podczas lekgcji, przerw miedzylekcyjnych, jak i w trakcie podrézy z klasg poza
teren szkoty (np. na zawody lub do kina) czy wyjazdéw poza miejsce zamieszkania
(zielone szkoty). Zachowania niewtasciwe uczniéw nauczyciele obserwowali réw-
niez poza szkota, kiedy szli lub jechali do/lub z pracy. Wséréd zachowan dysfunkcyj-
nych wskazywano najczesciej: wulgarne zachowanie ucznioéw, spdznienie na lekcje,
przeszkadzanie w prowadzeniu lekgji, niewykonywanie polecen nauczyciela, pro-
wokacyjne zachowanie w stosunku do nauczyciela, niszczenie wyposazenia szkoty,
agresywne zachowania w stosunku do réwiesnikéw (bicie, kopanie, etykietowanie,
wys$miewanie, izolowanie), niestosowanie sie do norm i regulaminéw szkoty (palenie
tytoniu, spozywanie alkoholu, narkotyzowanie sie). W badaniach zaobserwowano
rowniez brak zaleznosci wystepowania zachowan dysfunkcyjnych uczniow od typu
i rodzaju lekgji. Niewtasciwe zachowania pojawiaty sie zaréwno podczas takich lekg;ji
jak matematyka czy jezyk polski, jak réwniez w czasie zaje¢ wychowania fizyczne-
go. Nauczyciele w rézny sposéb interweniujg podczas wystepowania niewfasciwych
zachowan uczniow (Ochwat, 2013), jednak istnieje spora grupa uniwersalnych in-
terwencji nauczycielskich, takich jak: upomnienie ucznia, wpis (uwaga o zachowa-
niu ucznia) do dziennika lekcyjnego, powiadomienie wychowawcy klasy, wyrazenie
dezaprobaty o zachowaniu ucznia na forum klasy, ironiczna lub sarkastyczna uwaga
skierowana do ucznia i inne.

Zwigkszenie liczby agresywnych zachowan mtodziezy nie jest tylko polska specy-
fika. Raport ogtoszony w 2006 roku przez Institute for Public Policy Research ujawnia,
ze sposrod wszystkich krajow europejskich Wielka Brytania ma najtrudniejszg i naj-
bardziej zdeprawowang mtodziez. Wedtug tego raportu 44% mtodych Brytyjczykow
brato w ciggu ostatniego roku udziat w bojce. Dla poréwnania - w przypadku Wto-
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chow odsetek ten wynosit 38%, a w przypadku Niemcow 28%. Polskie nastolatki wy-
przedzaja pod tym wzgledem Wtochow o 1 punkt, ale pozostajg 5 punktéw procen-
towych za Brytyjczykami.

Z kolei F. Gilbert (2006), autor bestselleru o brytyjskiej pladze chuliganstwa Yob
Nation, podaje, ze centra wielu brytyjskich miast staty sie rejonami, gdzie lepiej nie
pokazywac sie po zmroku. To pora ,kapturowcéw” (hoodies). Wielu ma noze, a nawet
bron palna. Maja po 15-17 lat, ale napadéw dokonuja nawet jedenastolatki, rowniez
dziewczeta. Wieczorami zbieraja sie na ulicach w rekach maja piwo i wodke, a najlep-
szej rozrywki dostarcza im nekanie przechodniéw. Statystyki przedstawiajg nastepu-
jaca skale zjawiska: co czwarty mtody Brytyjczyk w wieku od 10 do 17 lat przyznaje,
ze w ciggu ostatnich 12 miesiecy dopuscit sie naruszenia prawa.

Jak wynika z sondazu przeprowadzonego przez Uniwersytet Erlangen — Niirnberg
na zlecenie Federalnego Urzedu Kryminalnego w Niemczech, w ciggu ostatniego
potrocza jedna trzecia niemieckich uczniéw bita lub kopata kolegéw. Pie¢ procent
ucznidéw przyznaje sie, ze regularnie grozi innym przemoca fizyczng badz szykanu-
je ich werbalnie. Trzy procent przyznato, ze zdarzyto im sie juz zranic¢ kolegéw. Co
trzeci uczen, idac do szkolnej toalety, boi sie, ze zostanie napadniety. W rezultacie
osiem procent tamtejszych uczniéw przychodzi do szkoty uzbrojonych - przewaznie
w noze i kastety, ale zdarza sie tez bron palna. Przedmiotem agresji coraz czesciej
padaja nauczyciele. Jeszcze kilka lat temu stanowili dziewie¢ procent ofiar przemocy
w berlinskich szkofach, obecnie ich udziat wzrést dwukrotnie — do 18%.

W innych publikacjach, zaréwno w niemieckim, jak i francuskim pismiennictwie
pedagogicznym, pojawia sie coraz wiecej pozycji traktujgcych o zjawiskach przemo-
cy i agresji nie tylko w szkotach.

Jak podaje H. Briindel (1996) przemoc w szkole niemieckiej obejmuje coraz wiek-
sze grono dzieci i mtodziezy. W pewnych srodowiskach nasility sie formy cielesnych,
psychicznych i seksualnych napasci uczennic i uczniéw. Dokonujaca ich mtodziez jest
coraz bardziej brutalna i pozbawiona skruputéw. Takie zachowanie uczniéw sprawia,
ze nauczyciele czujg sie bezradni.

Z kolei w amerykanskich szkotach, w odpowiedzi na wzrastajace niebezpieczen-
stwo, powotano specjalng instytucje: Krajowy Osrodek Bezpieczenstwa Szkét (Natio-
nal Resource Center for Safe Schools). Szacuje on, ze amerykanska o$wiata publiczna
wydaje wiecej srodkdw na systemy ochrony i bezpieczenstwa nauczycieli i uczniéw
(ochroniarze, wykrywacze metalu, kamery wideo, identyfikatory), niz na pomoce na-
ukowe. W wielu miejscach otoczenie szkot i korytarze sg patrolowane przez umun-
durowanych funkcjonariuszy. Natomiast w wiekszosci gimnazjéw w Stanach Zjedno-
czonych uczniowie moga wejs¢ na teren szkot tylko z identyfikatorami i po przejsciu
bramki z wykrywaczem metalu.
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Pawet Ochwat

Zakfad Teorii i Metodyki Wychowania Fizycznego
AWF w Krakowie

HUMOR W EDUKACJI

Zdolnos¢ odbioru komizmu (humoru) jest wtasciwoscig specyficznie ludzka. Co
ciekawe, jest to zdolnos¢ powszechna — wspdlna dla wszystkich przedstawicieli na-
szego gatunku, i uniwersalna — nie zalezaca od przynaleznosci kulturowej, etnicznej
czy rasowej, ani od czasoéw, w ktoérych sie zyje (Radomska, 2000).

Co wiecej, zagadnienie humoru nie nalezy do zadnej konkretnej dziedziny nau-
ki, jest tak wielowymiarowe, ze stato sie przedmiotem zainteresowania specjalistow
z r6znych dziedzin, od medycyny po filozofie. Jak podaje M. Dudzikowa (1996) z ba-
dan rozpatrujagcych humor jako kategorie estetyczna, filozoficzna, socjologiczna,
psychologiczng, czy antropologiczng wynika, iz humor jest kategorig ,catosciowq”.
Obejmuje on definicyjnie zaréwno ceche osobowosci, sfere postrzegania, kontekst
spoteczny, jak tez sfere panowania nad sytuacja. Jest on instrumentem kontroli spo-
tecznej, socjalizacji i okazjg przezycia katartycznego. Smiech grupowy wyraza $ro-
dowiskowe poczucie humoru, jest zrédtem informacji o normach i mechanizmach
wymuszajacych podporzadkowanie, posiada zdolno$¢ humanizowania zycia, odna-
wiania zbiorowej podmiotowosci i przypisywania tozsamosci indywidualnej.

Rodzaje humoru stosowane najczesciej przez nauczycieli i uczniow

Cho¢ ponad 85% pedagogéw deklaruje, ze wykorzystuje humor w swojej pra-
cy wychowawczej, a 78 % w nauczaniu, to jednak az okoto 30% badanej mtodziezy
stwierdzito rownoczesnie, ze nie miato w szkole - sredniej ani podstawowej — nawet
jednego nauczyciela postugujacego sie komizmem w procesie edukacyjnym (Matu-
sewicz, 1976). Jednoczesnie wielu autoréw (Davies 1990; Dudzikowa, 1996; Fontana,
1998; Hutchings i wsp., 2007) wskazuje, ze poczucie humoru jest jedng z najwazniej-
szych cech, jaka powinien posiada¢ nauczyciel. Umiejetne zartowanie czy wesote
usposobienie nauczyciela, stanowig wtasciwos¢ ceniong i stawiang przez uczniéw
na réwni z uczciwoscia (Fontana, 1998). Co ciekawe, o ile uczniowie tak wielka wage
przywiazuja do poczucia humoru nauczyciela, ten ostatni w swoim wyobrazeniu
o ideale zawodowym ceche te badz pomija, badz plasuje bardzo nisko w hierarchii
kompetencji przydatnych w pracy (Dudzikowa, 1995). Bardzo mozliwe, ze jest to
zwigzane z problemem spoufalania sie (Kmita, 2011), co oznaczatoby, ze nauczyciele
$wiadomie odrzucajg humor bojac sie, ze moze ,pdjs¢ za daleko” albo ,wymknac sie



spod kontroli” (Thomas i Al-Maskati, 1997).

Wydaje sig, ze przyczyna tego stanu rzeczy jest brak odpowiedniej wiedzy nauczy-
cieli, zarébwno teoretycznej (dotyczacej istotnej roli humoru w ludzkim zyciu, zwia-
zanych z wiekiem zmian w zdolnosciach tworzenia i odbioru komizmu oraz zmien-
nych odpowiedzialnych za réznice interindywidualne w preferencjach humoru), jak
i praktycznej — odnoszacej sie do odpowiednich i skutecznych sposobéw stosowania
komizmu w dialogu edukacyjnym. Praktyczna umiejetnos$¢ stosowania humoru spro-
wadzataby sie wiec do tego: Kiedy stosowac komizm? Jak czesto? | w jaki sposob?

Zagadnienia dotyczace poczucia humoru uczniéw byty badane m.in. przez M. Du-
dzikowa (1995, 1996) i E. Adamczuk (1997). Prace Dudzikowej koncentrujg sie jednak
na krytycznej analizie uczniowskiego humoru, dokonanej z perspektywy kondycji
polskiej szkoty. Jej ustalenia nie dostarczajg informacji co do charakteru i specyfiki
uczniowskiego humoru. Jednak na podstawie analizy szeroko pojetego Smiechu ucz-
niowskiego mozna wytonic trzy typy nauczycieli.

Pierwsza grupe stanowia nauczyciele, przeciwko ktérym $miejg sie uczniowie. Sa
to nauczyciele skupieni na eskalacji i obronie swojej wtadzy. Budza oni lek, strach
i nienawis¢ ucznidw. Smiech uczniowski roztadowuje przezywane napiecie, tagodzi
stres i jest odwetem, rewanzem za frustracje.

Druga grupa to nauczyciele, z ktérych $miejg sie uczniowie. Sg oni skupieni na
pozorowaniu wtadzy, przez co sg lekcewazeni przez uczniéw. Smiech uczniowski nie
jest tu sposobem na osiggniecie przewagi, jak w przypadku pierwszej grupy, lecz
ostateczng degradacja.

Trzecig grupe stanowia nauczyciele, z ktérymi uczniowie sie $mieja. Jest to naj-
mniej liczna grupa. Nie sg zainteresowani utrzymaniem witadzy nauczycielskiej, ale
skupiaja sie na rozwoju ucznia. Totez tych nauczycieli uczniowie szanuja i czesto po-
dziwiaja. W swoich zachowaniach sg oni elastyczni, skutecznie zaprowadzaja tad na
lekcji, podejmujgc adekwatne do wymogdéw czynnosci. Cechuje ich duze poczucie
humoru. Stosunkiem do uczniéw budza wiarygodnos¢ i zaufanie, imponuja wiedza
merytoryczng i potrafig jg interesujgco przekazaé, wzbudzaja zaangazowanie ucz-
niow w realizacje zadan lekcji i wzrost motywacji do nauki.

Efekty (korzysci) stosowania komizmu przez nauczycieli

Ogodlnie korzysci, jakie moze dostarczy¢ nauczycielowi stosowanie humoru moz-
na podzieli¢ na dwie kategorie. Pierwsza z nich odnosi sie do korzysci zwigzanych
z funkcjonowaniem grupy i jej cztonkdw, za ktérych nauczyciel jest odpowiedzialny.
Druga zas dotyczy osobistych profitéw pedagoga.

W pierwszym ujeciu humor pomaga nauczycielowi zdiagnozowac grupe i poznac
ich cechy temperamentalno-osobowosciowe, potrzeby, sposéb reagowania, wraz-
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liwos¢, preferencje (Matusewicz, 1976). Stosowanie komizmu podczas zaje¢ moze
pomoc wychowawcy, np. wyselekcjonowaé ucznidéw potrzebujacych pomocy. Brak
reakcji na humor badz odrzucenie go, niezaleznie od jego charakteru, moga suge-
rowac: neurotyzm, depresyjnos¢, nadmierne zahamowanie, labilnos¢ emocjonalna
lub nadmierny idealizm - ,delikatnos¢ myslenia” zwigzang z wysokim morale, duza
religijnoscia, wysublimowang wrazliwoscig na piekno i ludzka krzywde (Matusewicz,
1976).

Wykorzystywanie humoru podczas zaje¢ (Bryant i Zillmann, 1989) umozliwia na-
uczycielowi stworzenie i utrzymanie swobodnej, przyjaznej, sprzyjajacej uczeniu
sie atmosfery w grupie. Pozbawiony przymusu klimat uftatwia nawigzywanie i pod-
trzymywanie interakgcji miedzy wychowawca a jego uczniami. Dzieki zmniejszeniu
dystansu pomiedzy nauczycielem a uczniem wzrasta wzajemne zaufanie, nastepu-
je udroznienie komunikacji, a ich relacje stajg sie bardziej partnerskie, symetryczne
i dwupodmiotowe — oparte na szacunku oraz nastawieniu na zaspokajanie potrzeb
drugiej strony.

Kolejna korzyscig ptynaca z profesjonalnego wykorzystywania komizmu podczas
lekgji jest zwiekszenie efektywnosci funkcjonowania grupy, a konkretnie skuteczno-
$ci wykonywania przez nig okreslonych zadan (Matusewicz, 1976). Humor petni tu
role wentyla bezpieczenstwa, pozwalajagcego zapobiegac konfliktom, redukowac
i roztadowywac napiecia powstajace w klasie.

Wreszcie, humor stwarza mozliwosci ukarania poprzez osmieszenie podopiecz-
nych sprawiajacych szczegdlne trudnosci wychowawcze (Matusewicz, 1976).

Stosowanie komizmu pozwala wiec nauczycielowi zwiekszy¢ panowanie i kontro-
le nad klasa, co w efekcie daje lepsze wyniki nauczania i wychowania. Z badan nad
dyscypling szkolng (Ochwat, 2010) wynika, ze nauczyciele wf czesciej niz nauczyciele
innych specjalnosci reaguja w sposéb humorystyczny, np. kierujgc do uczniéw (ucz-
nia) dowcipne uwagi czy obracajac sytuacje konfliktowe w zart.

Opisujac korzysci ptynace z umiejetnego postugiwania sie komizmem, nie moz-
na poming¢ problemu wypalenia zawodowego nauczyciela. Dtugotrwate kontakty
z podopiecznymi o réznym nasileniu i klimacie, niewatpliwie narazajg go na wysta-
pienie tego syndromu (Maslach, 1982). Mozna przypuszczaé, ze poczucie humoru
przeciwdziata pojawianiu sie trzech podstawowych symptomow wypalenia: deper-
sonalizacji innych, poczucia porazki w spetnianiu wtasnych oczekiwan dotyczacych
osiagnie¢ zawodowych oraz wyczerpania emocjonalnego — uczucia ciagtego znuze-
nia i stepienia wrazliwosci. Profilaktyczna funkcja komizmu jest skutkiem podtrzymy-
wania za jego pomocg autotelicznej, wewnetrznej, samonapedzajacej sie motywadji
do pracy, zwigzanej z wiekszym zaangazowaniem, wytrwatoscia i tendencja do po-
konywania przeszkdd (Adamczuk, 1997).



Ogodlnie rzecz ujmujac, stosowanie humoru w pracy zawodowej nauczyciela niesie
ze sobg wiele korzysci. Ponadto, jak zauwaza S. Dainton (2006), szczesliwy nauczyciel,
to przez implikacje szczesliwa klasa. Humor wptywa na wzrost sympatii do nauczy-
ciela, zwieksza jego wiarygodnos$¢ oraz wzmacnia autorytet.

Efekty (korzysci) stosowania komizmu przez uczniow

Obcowanie z humorem dostarcza pozytywnych korzysci nie tylko nauczycielom,
grupie uczniowskiej (klasie), ale rowniez indywidualnym uczniom. Tworzenie komi-
zmu, jak i jego odbiér i ,magazynowanie”, wspieraja rozwdj poznawczy, zdolnosci
tworcze (w tym ptynnos¢, gietkos¢ i oryginalnos¢ myslenia) oraz ,wytwarzanie” dy-
wergencyjne i wyobraznie (Matusewicz, 1976; Bryant i Zillmann, 1989). Cz. Matuse-
wicz (1976) uwaza réwniez, ze stosowanie humoru umozliwia ksztattowanie postawy
tworczej, tzw. postawy otwartego umystu, ktérg cechuje: wyostrzona i wysublimo-
wana percepcja rzeczywistosci, gtebsze rozumienie siebie i innych, pogtebiona re-
fleksja wobec rzeczywistosci.

Wielu autoréw (Matusewicz, 1976; Bryant i Zillmann, 1989; Pietkowa, 2000) twierdzi,
ze kontakt z humorem utatwia przyswajanie materiatu. Sprzyja on aktywizacji i kon-
centracji uwagi, szybszemu i trwalszemu zapamietywaniu, wzmacnianiu skojarzen,
bardziej krytycznej analizie tresci oraz redukcji utrudnien poznawczych (np. obron-
nos¢ percepcyjna). Duzym walorem komizmu jest rowniez pobudzanie i utrwalanie
zainteresowan, stymulowanie ciekawosci i entuzjazmu.

Obok pozytywnego wptywu na zdolnosci poznawcze ucznia, obcowanie zhumo-
rem korzystnie wptywa na jego funkcjonowanie emocjonalno-spoteczne. Zwieksza-
ja sie kompetencje spoteczne, ktérych przejawem jest wzrost popularnosci w klasie
i atrakcyjnosc dla jej cztonkéw. Ponadto zmniejsza prawdopodobierstwo zachowan
agresywnych i zwieksza gotowos¢ do pomagania innym. Uzywanie humoru wzmac-
nia réwniez che¢ przynaleznosci do okreslonej, postugujacej sie humorem zbioro-
wosci. Stosowanie humoru podkresla unikalnos¢, specyfike grupy i jej wyzszos¢ nad
obcymi, Matusewicz, 1976; Dudzikowa, 1996). Zdaniem M. Kmity (2011) uzywanie hu-
moru daje oratorski polot, finezje i btyskotliwos¢, a takze pomaga sie dystansowac do
samego siebie i swoich probleméw.

Poprzez humor uczniowie moga ponadto odreagowac liczne napiecia, leki i fru-
stracje zwigzane z trudami codziennego zycia szkolnego (klaséwki, odpytywanie
itp.). Pozwala on réwniez wyrazi¢ opor, bunt i sprzeciw wobec ograniczajacego indy-
widualng wolnos¢ dyktatu szkoty oraz przymusu, ktory jest nieodtgcznym atrybutem
szkoty.
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»Ciemna” strona humoru

Jak uwaza E. Adamczuk (1997) komizm tendencyjny (ponizajacy innych) jest szkod-
liwy z punktu widzenia stymulowania rozwoju dziecka. Jest to zwigzane z tym, ze
stuzy on manipulacji i wymusza okreslone zachowanie. Smiech kosztem innych, stu-
zacy dokuczaniu, psychicznemu znecaniu sie, pozbawia wrazliwosci oraz uposledza
funkcjonowanie jednostki w grupie spotecznej. Komizm ,prze$miewczy” jest zawsze
ukierunkowany personalnie, a jego przedmiotem jest okreslona cecha charakteru lub
sposob zachowania ucznia. Nauczyciele niejednokrotnie postuguja sie w tym wypad-
ku: wyolbrzymieniem, ironig, satyrg, deprecjonujacymi poréwnaniami. Psychologicz-
ne skutki takiego dziatania moga prowadzi¢ do odczucia ponizenia, upokorzenia,
mozliwego spadku samooceny i odrzucenia przez grupe réwiesniczg (Matusewicz,
1976).

Humor uczniowski skierowany na réwiesnikdéw moze przyjmowac réznorakie po-
stacie. Negatywnym zjawiskiem w szkotach sg takie elementy interakcji miedzyroé-
wiesniczych jak: obmawianie, etykietowanie, kpiny, sarkazm lub wyszydzanie. Tego
typu zachowania sg definiowane jako agresja miedzyréwiesnicza. Trzeba przy tym
pamietad, ze przymus, ktory jest nieodtagcznym atrybutem szkoty i edukacji, aktywi-
zuje réznego rodzaju dziatania obronne, w tym réwniez humor przesmiewczy lub
agresywny, ktérego celem sg réwniez nauczyciele.

Inne niekorzystne tendencje, ktére moze wywotaé nieumiejetnie stosowany ko-
mizm, to: mozliwos¢ rozluznienia dyscypliny, zaburzenia ptynnosci toku lekcyjnego,
rozproszenie uwagi lub niewtasciwe spoufalenie sie ucznidéw z nauczycielem.

Reasumujac mozna powiedzie¢, ze smiech jest nie tylko wazng dla psychologii
i socjologii strategig uksztattowang w czasie ewolugji, ale réwniez dobroczynnym,
bezcennym i naturalnym sposobem wyrazania sie przez cztowieka. Humor i $miech
nie powinny byc¢ zatrzymywane przed pedagogicznymi drzwiami, lecz powinny by¢
wykorzystywane wtedy, gdy tylko jest to mozliwe. Humor pomaga bowiem nie tyl-
ko w podotaniu trudnym sytuacjom w pracy pedagogicznej, ale przede wszystkim
w budowaniu catosciowego obrazu cztowieka (Liebertz, 2011).
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4. PRAKTYKA NAUCZYCIELSKA W GIMNAZJUM
- CELE 1 ZADANIA

Praktyka nauczycielska w gimnazjum jest praktykg ciggta i ma na celu przygoto-

wanie studentéw do samodzielnej pracy dydaktycznej i wychowawczej nauczyciela
wychowania fizycznego, pod katem zapoznania ich ze specyfika pracy nauczycie-
la wychowania fizycznego w gimnazjum - jego zadaniami zawodowymi i innymi
aspektami funkcjonowania w zawodzie. Podczas tej praktyki studenci samodzielnie
przygotowuja i prowadzg lekcje z uczniami gimnazjum, a takze obserwujag i omawia-
ja wraz z nauczycielem lekcje prowadzone przez studentow - praktykantow. Ponad-
to zapoznajg sie z dokumentacjg rozwoju zawodowego nauczyciela.

I. Cele praktyki

1.
2.

Przygotowanie do pracy dydaktyczneji wychowawczej nauczyciela w gimnazjum.

Przygotowanie do stosowania w pracy nauczyciela wf indywidualizacji oraz wspie-
rania rozwoju zainteresowan sportowych ucznidéw na réznym poziomie rozwoju
fizycznego oraz zaawansowania umiejetnosci sportowych.

. Samodzielne przygotowanie i prowadzenie przez studenta lekcji wychowania fi-

zycznego oraz innych zajec¢ ruchowych dla uczniéw gimnazjum.

. Zadania praktyki

. Poznanie przez praktykantéw warunkéw do prowadzenia zaje¢ ruchowych w szko-

le i w terenie przyszkolnym. Zapoznanie sie z urzadzeniami i sprzetem sportowym
dostepnym na terenie szkoty.

. Zapoznanie sie studentéw z dokumentacjg pracy szkoty gimnazjalnej (statutem, re-

gulaminem szkoty, wewnatrzszkolnym systemem oceniania, programem profilaktyki,
programem wychowawczym, dokumentacjg w zakresie bezpieczenstwa), a takze z do-
kumentacjg dotyczacg wychowania fizycznego (planem dydaktyczno-wychowaw-
czym szkoty w zakresie kultury fizycznej, programem zaje¢ wychowania fizycznego
i edukacji zdrowotnej, planem wf dla klasy, planem wynikowym, budzetem godzin).



3. Planowanie przez studenta pracy dydaktycznej i wychowawczej z dang klasg
w oparciu o realizowany w szkole program, plan wynikowy lub plan wf dla klasy.

4. Samodzielne formutowanie tematu i celéw szczegdtowych lekcji oraz przygoto-
wanie przez studenta konspektu lekgji, a nastepnie jej prowadzenie i omoéwienie
wraz z nauczycielem - opiekunem praktyk oraz innymi praktykantami. Ocena lek-
¢ji i wyciagniecie wnioskow.

5. Przygotowanie studentow do wtasciwego oceniania uczniéw z zastosowaniem
kryteriéw przyjetych w wewnatrzszkolnym systemie oceniania.

6. W porozumieniu z nauczycielem - opiekunem praktyk podejmowanie dziatan
wychowawczych (np. wspoétdziatanie w grupie, wiasciwy stosunek do rywalizacji,
pomoc stabszemu koledze, kolezance).

7. Samodzielne prowadzenie dokumentacji pracy nauczyciela (dziennik lekcyjny,
dziennik zaje¢ fakultatywnych i pozalekcyjnych, zeszyt nauczyciela z dokumenta-
cja frekwencji oraz wynikéw pracy uczniéw) i innych dokumentéw ewaluacyjnych.
Zapoznanie studentéw z planem rozwoju zawodowego nauczyciela.

8. Obserwacja lekcji wf prowadzonych najpierw przez nauczyciela, a potem przez
praktykantéw; zapis w arkuszu petnej obserwacji lekcji (przebieg lekgji, osiagganie
zaplanowanych celéw szczegétowych, zastosowane metody, formy organizacyj-
ne, $rodki dydaktyczne, zasady, z uwzglednieniem indywidualizacji, zastosowa-
nych dziatan motywujacych, angazowania uczniéw nie¢wiczacych itp.).

9. Zapoznanie praktykantéw z organizacjg zaje¢ fakultatywnych w szkole oraz pla-
nowanie, opracowanie konspektu i prowadzenie tych zajeé. Ksztattowanie zain-
teresowan wsrdd ucznidw réznymi formami aktywnosci ruchowej oraz uczestni-
ctwa w réznych formach zaje¢ w dostosowaniu do poziomu sprawnosci fizycznej,
motorycznej i ruchowej ucznia.

10. Poznanie harmonogramu szkolnych i miedzyszkolnych zawodéw sportowych.

11. Zapoznanie studentéw ze zbiorem Zrédet wiedzy fachowej (literatura fachowa,
czasopisma fachowe, zasoby ¢wiczen, zabaw i gier ruchowych, przepisy réznych
dyscyplin sportu oraz ich sedziowanie, Zrodta obowigzujacych w szkole przepisow
prawnych, adresy przydatnych stron www i inne) dla lll etapu edukacyjnego (gim-
nazjum).
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AGRESJA, PRZEMOC, MOBBING WSROD DZIECI | MLODZIEZY

Przemoc stanowi szczegdlng forme zachowan agresywnych. Pojecia ,agresja”
i ,przemoc” czesto uzywane sg zamiennie. Zjawiska te bywaja tez trudne do od-
réznienia w praktyce. Organizatorzy kampanii spotecznej ,Szkota bez przemocy”
prowadzili ogoélnopolskie badania dotyczace skali i przejawdéw zjawiska przemocy
w szkotach. Definiuja oni zjawiska przemocowe w nastepujacy sposéb:

Agresja okreslana jest jako swiadome, zamierzone dziatanie, majace na celu wy-
rzagdzenie komus szeroko rozumianej szkody fizycznej, psychicznej lub materialnej.
Jej charakterystyczng cechg jest uzywanie przez kogos sity fizycznej lub psychicznej
wobec osoby o zblizonych mozliwosciach, majacej zdolnos¢ skutecznej obrony. Za-
chowania agresywne maja charakter incydentalny — sprawca i ofiara czesto ,zamie-
niajq sie” swoimi rolami.

Przemoc z kolei, to wykorzystywanie swojej przewagi nad drugim cztowiekiem
(fizycznej, psychicznej, emocjonalnej, duchowej). Mamy z nig do czynienia wéwczas,
gdy osoba stabsza (ofiara) poddawana jest przez dtuzszy czas negatywnym oddzia-
tywaniom osoby lub grupy oséb silniejszych (sprawcy przemocy).

Wedtug E. Czemierowskiej (2006) wspotautorki kampanii ,Szkota bez przemocy”,
kryteria pozwalajace na stwierdzenie, ze mamy do czynienia z przemoca sg nastepu-
jace:

« istnienie nierdwnowagi sit pomiedzy sprawca a ofiarg,
dtugofalowy charakter zjawiska,
cyklicznos$¢ zachowan (okresy nasilenia sie zachowan agresywnych na prze-
mian z okresami wzglednego spokoju),
wystepowanie ,sztywnych” rél — sprawcy, ofiary i $wiadka (w odréznieniu od
agresji osoby te nie ,zamieniajg sie” rolami).

Przemocy towarzyszy ponadto niska swiadomos¢ istoty problemu, cechujaca
wszystkich jej uczestnikow:
« Sprawca nie jest swiadomy tego, ze przezywajac lub stosujac ,fale” robi ko-
mus krzywde.
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- Ofiara moze nie by¢ Swiadoma, ze wykluczenie jej z grupy to przemoc i moze
obwiniac o to siebie sama.
Swiadkowie obserwujac wydarzenia mogg mie¢ trudnosci z jednoznaczna
oceng tego zjawiska.

Przemoc moze stac sie forma uzaleznienia, jesli jest stosowana jako forma roztado-
wania napiecia emocjonalnego, poniewaz jej sprawcy doznajg wyraznej ulgi i dlate-
go podobne zachowania powtarzaja. Z tego wzgledu przemoc sama sie nie konczy
— potrzebna jest interwencja z zewnatrz.

Przesladowanie to zachowanie werbalne i fizyczne oraz formy agresji polegajace
na zastraszaniu i wykluczaniu z grupy. Polega ono na przezywaniu, atakach fizycz-
nych, wykluczaniu z grupy réwiesniczej. Zjawisko to ma charakter spoteczny i jest
powtarzalne w czasie. Przesladowanie czesto okres$lane jest jako mobbing lub bul-
lying.

Wg K. Dambach (2003) pojecie mobbingu, rozumianego jako terror psychiczny
stosowany przez grupe wobec jednostki, nie jest niczym nowym i dotyczy zaréw-
no pracy zawodowej, jak i funkcjonowania szkoty. Stowem: mobbing okreslamy dtu-
gotrwate (trwajgce co najmniej kilka miesiecy) wykluczenie jednostki z grupy. Nie
wchodzi w zakres tego pojecia konflikt miedzy dwoma uczniami (nawet dtugotrwa-
ty), a takze sytuacja, kiedy to wszyscy przez pewien czas zaczepiajg osobe, ktéra na
przyktad nie strzelita karnego i z jej powodu klasa przegrata mecz. Dopiero dtugo-
trwate upokarzanie ciggle tej samej osoby przez wiekszos¢ cztonkdéw grupy mozemy
nazwac¢ mobbingiem.

A. Piekarska (2010) podaje typowe przejawy mobbingu:

- agresja stowna i emocjonalna (przezywanie, ublizanie, straszenie, izolowanie),

- agresja fizyczna (popychanie, uderzanie, bicie, kopanie, atakowanie z uzyciem

narzedzi),

- agresja seksualna (niepozadane, werbalne lub/i fizyczne naktanianie/zmuszanie

do aktywnosci seksualnej),

- agresja skierowana na obiekty bedace wtasnoscig atakowanych uczniow

(np. niszczenie przedmiotow).

Sprawca mobbingu to mobber - szykanuje, wysmiewa, wyszydza, deprecjonuje
wartos¢ ofiary, obmawia, plotkuje, stosuje przemoc fizyczna (zaczepki, przepychanie,
wrogie gesty, inicjowanie bojek). Za zachowaniem mobbera zazwyczaj stoi lek, od-
rzucenie, a agresja staje sie metoda redukgji tego leku, sposobem na zaistnienie (,le-
piej by¢ ztym niz nikim”). Ponadto u przesladowcow dostrzega sie poczucie alienaciji,
niski poziom tolerancji wobec stabosci innych oséb, a takze nieprawidtowy system
wychowawczy w domu (chtéd emocjonalny lub liberalne wychowanie) (Kocemba,
2009). Mobber poprzez swoje zachowanie pragnie podnie$¢ poczucie wiasnej war-
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tosci, realizuje agresje (ofiara nie ma wsparcia przez co staje sie ,idealnym” obiektem
odreagowania agresji) oraz dokonuje projekcji (sprawca przypisuje ofierze te cechy,
ktérych nie akceptuje u samego siebie) (Dambach, 2008). Jak wykazuja amerykanskie
statystyki (za: Gumowski, 2004), 25% mobberdw, inaczej zwanych ,bullies”, wchodzi
nastepnie w konflikt z prawem przed ukonczeniem 30 roku zycia.

Wedtug doniesien okoto 5% dzieci co roku doswiadcza w szkotach mobbingu (Ko-
todziejczyk, 2005). Ofiarag mobbingu moze by¢ kazdy, najczesciej jednak jest to ktos,
kto jest ,inny”. Takg osobe czesto cechuje niskie poczucie wtasnej wartosci, brak sza-
cunku do siebie, niska samoocena i niska asertywnos$¢. Do dodatkowych czynnikow
ryzyka naleza: wejscie ucznia w nowe srodowisko (nowy uczen w klasie), niepetno-
sprawnos¢, odmienna religia, orientacja seksualna, wyrézniajace sie talenty, status
ekonomiczny. Ofiara zwykle ma negatywne doswiadczenia z réwiesnikami oraz wyz-
szy poziom depresji (Kocemba, 2009).

Psychologowie wyrdzniajg pewne cechy wspdlne sprawcy i ofiary. Sg to: innos¢
(ktos jest za gruby, za chudy, ma inny kolor skéry czy nosi okulary, podczas gdy resz-
ta klasy nie) oraz pewne cechy osobowosci, (np. lek, niska samoocena, problemy
w domu - ofiara nie potrafi sie broni¢, natomiast sprawca pod przykrywka agresji
chowa swoje wihasne leki i frustracje).

Wedtug S. Guerin i E. Hennessy (2008) wyniki badan wskazujg réwniez, iz istnieja
niewielkie fizyczne réznice pomiedzy osobami przesladowanymi a przesladujacymi.
Réznica ta dotyczy sity psychicznej tych oséb. Na poziomie psychologicznym réz-
nig sie one zakresem pewnosci siebie i asertywnosci. Wyodrebniono ofiary ,bierne”
i ,prowokujgce” oraz ,wtasciwych” i lekliwych” przesladowcow. Bierne ofiary to dzie-
ci stabsze, bardziej lekliwe, niepewne, o niskim poczuciu wtasnej wartosci. Ofiary pro-
wokujace draznig wszystkie dzieci, wywotujac negatywne zachowania. Lekliwi prze-
sladowcy to osoby o niewielkiej pewnosci siebie, majgce réwniez niewielkie poczucie
bezpieczenstwa. Dzieci te okreslane sg takze jako ,giermkowie” wspierajacy wiasci-
wych przesladowcéw. Wyodrebniono réwniez grupe nalezaca do typu przesladow-
ca/ofiara. Sa to osoby przesladujace kolegéw, a jednoczesnie dreczone przez innych.

Do podstawowych cech mobbingu zalicza sie tez intensywnos¢ i dtugotrwatosc
dziatan (kilka incydentéw dziennie), a takze to, ze jest dobrze maskowany, zwykle
powodowany przez prowodyréw, odporny na karanie, grozny dla ofiar oraz nieko-
rzystny dla relacji spotecznych w grupie.

Podkresla sie spoteczne tto przemocy szkolnej. Oprécz nieprawidtowych zachowan
i metod wychowawczych, jakie wystepuja w sSrodowisku rodzinnym (nie mamy tu na my-
$li tylko rodzin patologicznych), takze i Srodowisko szkolne — postawa nauczycieli — moze
utatwi¢ pojawienie sie przemocy pomiedzy réwiesnikami. Zdarza sie, ze nauczyciele

U

przyjmuja postawe ,mojej szkoty/klasy to nie dotyczy”, ,nasza szkota w poréwnaniu z in-



nymi jest bardziej bezpieczna” itp. (Paszkiewicz, 2005), co utatwia przesladowcy dziatanie.

Konsekwencje mobbingu i walka z nim
Mobbing powoduje bardzo niekorzystne konsekwencje u ofiary. Nalezg do nich

np. spadek poczucia wiasnej wartosci, moczenia nocne, bdle brzucha, trudnosci

w zasypianiu, wstyd, wycofanie, lek, pogorszenie stanu zdrowia i osiggniec¢ szkolnych,

a nawet préby samobdjcze. Ofiara czesto przezywa traume, cierpi, unika przy tym

konfrontacji, wycofuje sie z relacji spotecznych (Piekarska, 2008).

Sposrod metod walki z mobbingiem w szkole podstawowej i gimnazjalnej, naj-
skuteczniejszym wydaje sie by¢ program ,Nie wini¢” (w literaturze nazywany takze
,Bez obwiniania”). Jest to metoda autorstwa B. Maines oraz G. Robinsona stosowa-
na wowczas, gdy grupa sprawcéw stale przesladuje jedno lub wiecej dzieci (Guerin
i Hennessy, 2008). Program skfada sie z siedmiu etapow:

1. Rozpoznanie ofiary mobbingu - poufna rozmowa, ktéra polega na zebraniu
informacji. Spotkanie takie ma charakter poufny i bez wiedzy mobbera. Mozna
tu poprosi¢ ucznia o opracowanie materiatéw typu wiersz, list, w ktérym opisuje
swoje uczucia zwigzane z zaistnialg sytuacja. Nalezy ustali¢, czy te materiaty moz-
na bedzie pézniej wykorzystac. Informuje sie tu ucznia o checi pomocy.

2. Zorganizowanie spotkania grupy wsparcia - w spotkaniu kilku (6-8) uczniéw
ma uczestniczyc¢ takze mobber (ale bez ofiary) oraz osoby nie zamieszane w mob-
bing.

3. Przedstawienie grupie problemu - nalezy sie tu skupi¢ na oméwieniu problemu
ucznia, ktory jest ofiarg mobbingu ze szczegélnym uwzglednieniem jego uczuc
zwigzanych z tg sytuacja. Mozna tu wykorzystac (za zgoda) materiaty przygoto-
wane przez ofiare. Istota jest tu wzbudzenie empatii przy jednoczesnym unikaniu
wskazywania sprawcy i karania go.

4. Ujawnienie celu spotkania - poinformowanie, ze spotkanie ma na celu rozwia-
zanie problemu, a nie karanie.

5. Wypracowanie strategii i sposobow pomocy - grupe wilacza sie
w dyskusje, kazdy proponuje jakie$ rozwigzanie (,ja dopilnuje”, ,ja sie zajme...")
majace na celu zmiane sytuacji ofiary. Swoje propozycje powinien takze przedsta-
wic sprawca.

6. Oddelegowanie do zadan - na tym etapie dziekuje sie grupie za zaangazowanie
i zrozumienie sytuacji ofiary oraz za zaproponowane pomysty rozwigzania proble-
mu.

7. Monitorowanie - regularne monitorowanie mobberéw oraz ofiary, czyli realizacji
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zaplanowanych dziatan (Piekarska, 2010).

Gtownym zadaniem programu ,Nie wini¢” jest wzbudzenie empatii u spraw-
cy w stosunku do ofiary, zrozumienie tego, co czuje ofiara. Nie nalezy jednak wini¢
sprawcy, a poméc mu zrozumiec sytuacje psychologiczng ofiary.

W prezentowanym tekscie skupiono sie na przemocy/mobbingu na poziomie
uczen — uczen. Nie mozna jednak zapomina¢, ze mobbing w srodowisku szkolnym
moze takze dotyczy¢ relacji nauczyciel — uczen, uczen — nauczyciel, czy nauczyciel -
nauczyciel.

Jak podkresla K. Ostrowska (2008) agresywne zachowania uczniéw odznaczajg sie
w ostatnich latach zmiang w zakresie swej formy, nasilenia i intensywnosci oraz wiek-
szg brutalizacjg agresji fizycznej i werbalnej, a takze psychicznej. Wystepuja rézne
formy agresji skierowane nie tylko przeciwko réwiesnikom, ale takze przeciwko doro-
stym, w tym nauczycielom. Dziewczeta czesciej niz dawniej stosuja agresje fizyczna,
werbalng i psychiczna.

W ciggu ostatnich lat rozwinety sie nowe formy zachowan agresywnych zwigzane
z dostepem do Internetu i korzystaniem z nowoczesnych technologii komunikacyj-
nych. Zjawisko to nosi nazwe ,cyberbullyingu” i szybko sie rozwija.
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AGRESJA ELEKTRONICZNA - CYBERBULLYING

Badacze od dawna interesuja sie tym, jak przedmioty wptywaja na ludzi i spote-
czenstwa. Powstata nawet oddzielna dziedzina naukowa, zajmujgca sie zwigzkami
tego typu, tzw. ,socjologia nie-ludzi”. Actor Network Theory podaje, ze przedmioty
sg tak samo waznym i rbwnoprawnym uczestnikiem interakcji spotecznych, jak lu-
dzie. Przedmiotami moga by¢ cate systemy komputerowe (np. elektroniczny system
przyje¢ na studia) i gadzety elektroniczne. Jak uwaza brytyjska socjolog K. Knorr-
-Cetina (1997) obecnie ludzie nie sg juz wychowywani do zycia w spoteczenstwie,
we wspolnocie. Proces wychowawczy jest dzi$ ukierunkowany na postugiwanie sie
i ,kooperowanie” z coraz nowszymi przedmiotami i technologiami. Zachodzi dzisiaj
~przedmiotyzacja” zycia spotecznego, co oznacza, ze przedmioty zastepuja jednostki
ludzkie jako partneréw stosunku spotecznego lub sprawiaja, ze stosunki spoteczne
stajg sie bez ich udziatu niemozliwe.

Wsrdd tych kooperujacych przedmiotéw na pierwsze miejsce wydaja sie wysuwac
telefony komoérkowe oraz komputery z dostepem do Internetu. Sg to bowiem urza-
dzenia coraz bardziej udoskonalane w nowe funkcje stuzace do pracy lub rozrywki
(np. aparaty fotograficzne w telefonach, kamery, dyktafony, odtwarzacze mp3 itp.).
Obecnie telefony komérkowe przypominajg czesto mate, mobilne centra komunika-
cyjne.

Aparaty cyfrowe znajduja sie obecnie w niemal kazdym telefonie komérkowym.
Na 95% nastolatkéw posiadajacych komoérke i zabierajacych jg ze sobg do szkoty,
93% telefondw posiada petne wyposazenie w aparat fotograficzny i kamere wideo
(Ochwat, 2011).

Tego rodzaju urzadzenia elektroniczne sg bardzo przydatne w zyciu codziennym,
w pracy, czy podczas urlopu. Mozna je wykorzysta¢ do dokumentowania réznych
uroczystosci rodzinnych, podrézy, dokumentéw lub zdarzen z zycia codziennego, np.
kolizji drogowych, popetnianych przestepstw. Mozliwosci techniczne pozwalaja réw-
niez na ich wykorzystywanie w sposéb watpliwy etycznie. Na przyktad zamieszcza-
nie plikdow tekstowych do sciggania podczas testéw lub robienia kompromitujacych
zdjec i filméw. Mozliwe jest réwniez niemal natychmiastowe opublikowanie w sieci
tych materiatdow. Wszystko, co méwimy i robimy, moze znalez¢ sie obecnie na stro-
nach internetowych opatrzone jednoczesnie komentarzem. Interaktywnos¢ sieci po-



zwala z kolei na wstawianie, komentowanie i ocenianie takiego ,dokumentu” przez
spotecznosc sieci.

Pomimo oczywistych pozytywnych efektéw rozwoju Internetu i nowoczesnych
technologii komunikacyjnych korzystanie z nich wiaze sie réwniez z zagrozeniami.
Zagrozenia te dotyczg, ze wzgledu na niedojrzatos¢ emocjonalng i psychiczng, szcze-
golnie dzieci i mtodziezy, a tym samym grupy te staja sie szczegdlnie narazone na
negatywne skutki dysfunkcyjnego wykorzystania nowych technologii. Potencjal-
nych zagrozen ze strony nowoczesnych technologii jest wiele. Nalezg do nich mie-
dzy innymi kontakt z niewtasciwymi tresciami (pornografia, informacja nt. $srodkéw
psychoaktywnych), agresja elektroniczna, czy narazenie na wykorzystanie seksualne.

Agresja elektroniczna i jej typologia

Pojecie agresja elektroniczna dotyczy wszystkich aktow agresji, w ktérych narze-
dziem realizacji sg telefony komérkowe lub Internet. Poniewaz agresja elektroniczna
jest niejednorodna, uzasadnione wydaje sie wprowadzenie bardziej szczegdtowej
typologii tego zjawiska. Przyktadowy podziat agres;ji elektronicznej przedstawit J. Py-
zalski (2009), ujmujac agresje ze wzgledu na ,typ” ofiary i jej relacje ze sprawca (ryc. 1).

Agresja
elektroniczna
1
1 1 | 1 1
Mobbing Agresja wobec Agresja wobec Agresja Agresja wobec
elektroniczny pokrzywdzonych celebrytow przypadkowa grup/ideii

Ryc. 1. Typologia agres;ji elektronicznej wg. J. Pyzalskiego (2009)

Zrodto: J. Pyzalski, 2009. Cyberbullying - stare wino w nowej butelce W: Audiowizualnos¢, cyberprze-
strzen, hipertekstualnos¢. Ponowoczesne konteksty edukacji. Red. L. Jakubowska-Malicka, A. Kobylarek,

M. Pryszmont-Ciesielska. Oficyna Wydawnicza ATUT, Wroctaw.

Agresja elektroniczna wobec oséb pokrzywdzonych polega na przygotowy-
waniu materiatéw filmowych, w ktérych osoby takie sg nagrywane w upokarzaja-
cych sytuacjach, a wyrezyserowane w ten sposéb klipy filmowe rozpowszechnia sie
pozniej przy uzyciu Internetu. Z analizy omawianego zjawiska wynika, ze niektore
portale (np. youtube.com) umozliwiaja osobom ogladajagcym ocene tresci umiesz-
czanych przez uzytkownikéw (np. poprzez przydzielanie okreslonej liczby gwiazdek)
oraz komentowanie filmu lub jego autora. Negatywne skutki prezentowania przez
dzieci i mtodziez filméw moga by¢ wzmacniane przez pewne mechanizmy. Jednym
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z nich jest oddziatywanie réwiesnicze, tzn. sprawca agresji elektronicznej jest podob-
ny do 0séb ogladajacych akty agresji przez niego realizowane. W przypadku mtodzie-
zy osoba nagrywajaca film jest, podobnie jak wystepujaca, nastolatkiem. Kolejnym
mechanizmem wzmacniajacym jest to, ze akty agresji prezentowane w materiatach
umieszczanych w Internecie s zdarzeniami, ktdre miaty miejsce naprawde. Nie sg to
wiec sceny fabularne odgrywane przez aktoréw, lecz autentyczne zdarzenia. Trze-
cim elementem (Pyzalski, 2010) jest to, ze sprawca agresji i tworca filmu jest czesto
nagradzany pozytywnymi ocenami i komentarzami dotyczacymi swojej ,tworczo-
sci”. Te trzy elementy moga powodowad, ze ogladajacy takie filmy nie potepia jego
tworcow i beda nasladowad akty agresji zaréwno w $wiecie wirtualnym, jak i rzeczy-
wistym. Odbiorcy moga réwniez nasladowa¢ sam fakt nagrywania i upublicznienia
materiatéw - czyli ,elektroniczny” aspekt agresji. Istniejg rowniez przypuszczenia, ze
agresja elektroniczna moze by¢ w pewnym zakresie skorelowana z agresja tradycyj-
na, wystepujaca w swiecie rzeczywistym. Obserwowanie aktow agresji elektronicz-
nej ma réwniez negatywny wptyw na samych odbiorcéw takich filméw. Jednym ze
Zzrédet agresji cztowieka jest obserwacja zachowan innych ludzi. Teoria spotecznego
uczenia sie, ktérego czotowym przedstawicielem byt Albert Bandura (2007) gtosi,
ze uczymy sie spotecznych zachowan poprzez obserwacje i nasladownictwo oraz
otrzymywanie kar i nagréd. Podobnie jak w przypadku zachowan spotecznych (My-
ers, 2003), réwniez zachowan agresywnych uczymy sie, obserwujac dziatania innych
i ich konsekwencje. W przypadku agresji elektronicznej czesto wystepuje dodatkowe
wzmocnienie w postaci pozytywnych komentarzy internautow, kara natomiast jest
iluzoryczna.

Jak przekonuja na podstawie swoich badan M. Walrave i W. Heirman (2009) techno-
logie komunikacyjne sprawiajg, ze sprawca agresji komunikuje sie z ofiarg w sposéb
posredni poprzez klawiature komputera lub komorki. Brak bezposredniej interakgji
uruchamia mechanizm zwany efektem kabiny pilota. Oznacza to, ze niektérzy agre-
sorzy moga nie by¢ w ogdle swiadomi, ze ich agresywne dziatania krzywdzg innych.

Kolejnym typem zachowan dysfunkcyjnych jest elektroniczna agresja wobec
celebrytow. Ofiarami tej agresji sg osoby popularne (np. muzycy, aktorzy, sportow-
cy, politycy), czesto pojawiajace sie w mediach i to zarébwno w tych tradycyjnych, jak
i nowych. Przejawia sie ona na zamieszczaniu obrazliwych komentarzy, tam gdzie
mozna ogladac twdrczos¢ celebrytéw, np. na portalach plotkarskich lub youtube.

Trzecim typem agresji elektronicznej jest agresja przypadkowa wobec niezna-
jomych. Pojawia sie ona w trakcie bezposredniej komunikacji osob w cyberprze-
strzeni. Z taka sytuacjg uzytkownik ma do czynienia, gdy odpowiada na ogélnie do-
stepnym forum dyskusyjnym na post kogos innego lub korzystajac z tymczasowego
nicka wchodzi do pokoju czatowego. Agresywna komunikacja moze odbywac sie



zarbwno w bezposrednim, indywidualnym kontakcie z ofiarg (np. przy korzystaniu
z komunikatora internetowego) lub tez publicznie (np. gdy odbywa sie na czacie lub
forum internetowym).

Kolejnym zjawiskiem jest agresja elektroniczna wobec grup/idei. W tym przy-
padku atakowane sg nie pojedyncze konkretne osoby, lecz cate grupy oséb. Ataki
moga wynika¢ z faktu przynaleznosci tych oséb do okreslonej grupy: rasowej, na-
rodowosciowej lub przejawiajacej okreslone zainteresowania lub preferencje (fanéw
zespotow rokowych lub kibicow druzyn pitkarskich).

Mobbing elektroniczny to odmiana mobbingu, w ktérym narzedziem stosowa-
nia agresji sa nowoczesne technologie. Jest to rodzaj agresji rowiesniczej, ktéra cha-
rakteryzuje sie wystepowaniem trzech wiasciwosci: wrogie intencje, powtarzalnosc¢
oraz nierbwnowaga sit sprawcy i ofiary. Zatem obok faktu stosowania nowoczesnych
technologii, w przypadku cyberbullyingu (agresji elektronicznej) beda wystepowaty
opisane wyzej wiasciwosci.

W celu uzupetnienia opisu agresji elektronicznej (nie tylko z perspektywy sprawca
- ofiara) warto w tym miejscu przytoczyc jeszcze krétka typologie agresji elektro-
nicznej skonstruowang w oparciu o sposoby jej realizacji. Typologie takg przedstawili
w swoich badaniach R. Kowalski, S. Limbert i P. Agatson (2008):

1. Flaming - agresywna wymiana zdan pomiedzy uczestnikami kanatéw komuni-
kacji internetowej, ktére maja z reguty charakter publiczny np. pokoje czatowe.

W ten rodzaj agresji angazuje sie zwykle dwodjka uzytkownikow.

2. Przesladowanie - regularne przesytanie nieprzyjemnych (osmieszajacych, agre-
sywnych) wiadomosci za pomoca elektronicznych kanatéw komunikacji (np. ko-
munikator internetowy lub SMS). Ten rodzaj agresji realizowany jest takze podczas
gier online. Rézni je od flamingu czas dziatania i bezposrednie zaangazowanie je-
dynie dwéch oséb.

3. Kradziez tozsamosci - polega na podszywaniu sie w cyberprzestrzeni pod ofia-
re. Do tego potrzebne jest uzyskanie hasta innego uzytkownika do profilu, komu-
nikatora czy poczty elektronicznej. Sprawca moze wysyta¢ z profilu ofiary obrazli-
we informacje do innych oséb (np. uczniéw lub nauczycieli).

4. Upublicznianie tajemnic — zamieszczanie w sieci prywatnych materiatéw ofia-
ry (zapisu rozmow, listow, zdjec), ktére mogty zosta¢ wykradzione z telefonu lub
komputera ofiary. ,Modnym” zjawiskiem zwtaszcza wsrdd nastolatkow jest sekst-
ing (ang. sex i teksting, esemesowanie). Polega on na rozsytaniu wiasnych lub cu-
dzych zdje¢ w erotycznych pozach lub w seksualnym kontekscie. Odbywa sie to
za pomoca telefondw lub Internetu. Zjawisko to dla jednych jest niewinna zabawa,
Lpsikusem” lub instrumentem zwrdcenia na siebie uwagi. Czesto jednak zdjecia
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takie wydostajg sie poza krag zainteresowanych oséb i stanowia narzedzie zemsty
lub agresji wobec osoby znajdujacej sie na takim zdjeciu.

5. Sledzenie - sledzenie innej osoby i bombardowanie jej niechcianymi komunika-
tami. Agresja taka moze dotyczy¢ osob, ktdre wczesniej byty w bliskich relacjach
(np. byty chtopak, dziewczyna).

6. Happy slapping - prowokowanie lub atakowanie innej osoby oraz dokumento-
wanie zdarzenia za pomoca filmu lub zdjeé. W nastepnym etapie sprawca rozpo-
wszechnia kompromitujgcy materiat w Internecie lub rozsyta go innym osobom.

7. Ponizenie - upublicznianie za pomoca elektronicznych narzedzi komunikacji, po-
nizajacych i nieprawdziwych informacji lub materiatéw na temat innych oséb (np.
przerobione zdjecia lub ktamliwe informacje).

8. Wykluczenie - celowe usuniecie lub niedopuszczenie danej osoby do listy kon-
taktow internetowych (np. na portalu spotecznosciowym).

9. Agresja techniczna - celowe rozsytanie wiruséw komputerowych lub wiamywa-
nie sie do komputeréw innych oséb oraz blokowanie dostepu do pewnych ustug
(np. poczty internetowej ofiary).

Zaprezentowana typologia dziatan agresywnych czesto nie wystepuje w ,czystej”,
jednorodnej postaci, lecz zawiera w sobie kilka rodzajéw dziatarh agresywnych. Istot-
ne jest rébwniez to, ze podziaty takie bedg musiaty by¢ aktualizowane ze wzgledu na
dynamiczny rozwdj narzedzi komunikacyjnych w cyberprzestrzeni.

Dziatania profilaktyczne i interwencyjne

Dziatania zapobiegawcze i prewencyjne dotyczace agresji elektronicznej sg réz-
norodne. Obejmujg one rozwigzania formalno-prawne, edukacyjne i wychowawcze.
Swoim zakresem powinny obejmowac zaréwno sprawcéw agresji, jak i ich ofiary.

Rozwigzania formalno-prawne, obejmujace kontrole i represyjne dziatania wobec
sprawcéw, sg jedng z form przeciwdziatania temu zjawisku. Jest to jednak w praktyce
forma trudna do zastosowania. Trudnosci te wynikaja z tego, ze problemem jest sci-
ste zdefiniowanie, kiedy mamy do czynienia z aktem cyberbullyingu. Czy ostra kryty-
ka w Internecie jest juz zachowaniem agresywnym, czy jeszcze bezkompromisowym
wyrazeniem opinii? Ponadto rozwigzania prawne odpowiednie dla dorostych spraw-
cOW agresji moga by¢ nieodpowiednie dla nieletnich agresoréw. Nieletni sprawcy
czesto nie rozumiejg i nie przewidujg konsekwencji wtasnych czynéw. Pomimo tych
trudnosci znaczna czes¢ mtodych ludzi oczekuje wzmocnienia prawnych konse-
kwencji wobec osob stosujacych cyberbullyiling. Pewne regulacje prawne powinny



wiec obowigzywac jako regulacje wewnatrzszkolne. Odnoszg sie one do ogranicze-
nia uzywania telefonéw komorkowych podczas lekgji, nagrywania filmoéw, rozméw,
robienia zdje¢ itp. Szkoty sukcesywnie wprowadzaja takie zapisy do swoich statutéw.
Nie mozna jednak catkowicie zakaza¢ uzywania komorek na terenie szkoty. Nalezy
wiec wzig¢ po uwage fakt, ze skutecznosc takich zakazéw jest ograniczona.

Jesli agresja elektroniczna zostanie ujawniona, to w pierwszej kolejnosci nalezy
zadbac¢ o udokumentowanie jej poprzez zapis lub wydruk materiatéw o tresciach
agresywnych. W dalszej kolejnosci nalezy podja¢ kroki majace na celu zatrzymanie
rozpowszechniania materiatéw dotyczacych ofiary. Mozna to zrobi¢ poprzez inter-
wencje u dostawcy ustug internetowych (np. administrator sieci lokalnej lub admi-
nistrator portalu spotecznosciowego). Specyfika Internetu jest to, ze cokolwiek sie
W nim umiesci pozostanie po tym slad nawet po usunieciu z sieci. Tak wiec catkowi-
te usuniecie materiatu czesto jest niemozliwe. Kolejnym waznym krokiem ze strony
szkoty i nauczycieli jest zadbanie o komfort i bezpieczenstwo ofiary agresji elektro-
nicznej. Chodzi tu o przekonanie ucznia o wsparciu ze strony szkoty oraz ze podjat on
witasciwg decyzje zwracajac sie o pomoc do dorostych. Uczen taki powinien zmieni¢
swoje adresy internetowe, a dane te powinny by¢ znane jedynie zaufanym osobom.
Nie powinien réwniez odpowiada¢ na wiadomosci (maile, SMS-y, MMS-y, poczta te-
lefoniczna). Rodzice pokrzywdzonego powinny by¢ réwniez zaznajomieni z nowymi
technologiami i zagadnieniami agres;ji elektroniczne;j.

Wobec sprawcy agresji nalezy wyciagna¢ konsekwencje, np. kary zapisane w sta-
tucie szkoty (czasami nawet prawne, jesli czyny te sg przestepstwem). Dziatania te
powinny z jednej strony skutecznie zniecheci¢ sprawce do dalszych czynoéw agre-
sywnych, a z drugiej strony wskaza¢ innym osobom, ze cyberbullying nie bedzie to-
lerowany. Nie powinnismy jednak poprzestawac na wycigganiu konsekwencji wobec
sprawcow. Réwnie wazng drogg postepowania jest edukacja takich oséb w kierunku
uwrazliwienia na krzywde, ktoérg wyrzadzili swojej ofierze. Jest to sprawdzona me-
toda stosowana wobec sprawcéw tradycyjnej agresji — uswiadamia sie i wyksztatca
pewien poziom empatii, aby sprawca byt swiadom uczu¢ i emocji drugiej strony, czyli
ofiary. W przypadku ceberbullyingu wiasciwe jest wykorzystanie pracy grupowej op-
artej na realizacji projektéw, a tematyka powinna uwzglednia¢ zastosowanie nowo-
czesnych technologii komunikacyjnych.

W rozwazaniach dotyczacych zabezpieczenia przed cyberbullingiem pomocnym
okazuje sie profil sprawcéw agresji. Wiedza na temat tego, jak dziatajg i jakimi moty-
wami kieruja sie agresorzy, stosujac réznorodne formy agresji elektronicznej, okazu-
je sie przydatna w rozpoznawaniu i zapobieganiu takim zjawiskom. Sprawcy agresji
zwykle znaja technologie internetowq oraz sposéb, w jaki funkcjonujg portale spo-
tecznosciowe. Czesto tez podszywajg sie oni pod kogo$ innego, z nadziejg, ze nie
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zostana ztapani. Motywy dziatania, ktorymi kieruja sie sprawcy cyberbullingu sa réz-
norodne. D. Roome (2012) wymienit najbardziej charakterystyczne cechy sprawcéw
i ich motywy dziatania: poczucie przewagi nad ofiarg jest zrédtem satysfakcji, a reak-
Cja ze strony ofiary zacheca ich czesto do kontynuowania i intensyfikowania dziatan.
Dla niektérych cyberbulling jest sposobem na podniesienie popularnosci i poczucia
wartosci (ich samoocena wzrasta poprzez to, ze prezentujg sie w roli eksperta). Ko-
lejnym, czesto wystepujagcym motywem u sprawcow agresji, jest zazdrosc. Nekanie
moze byc tez sposobem zwrdcenia na siebie uwagi lub wywotania w ofierze uczucia
strachu. Motorem dziatania sprawcéw moga tez byc¢ réznice na tle kulturowym, ra-
sowym lub ekonomicznym. Roéwniez osoby doswiadczajace odrzucenia spoteczne-
go oraz pochodzace z rodzin dysfunkcyjnych czesciej majg sktonnos¢ do znecania
sie nad innymi. W niektérych przypadkach, jak twierdzi D. Roome (2012), sprawcy
cyberbullingu sami kiedys byli ofiarami tej formy przemocy, zatem jest to dla nich
sposob na dowartosciowanie. Wreszcie osoby stosujace agresje elektroniczng moga
miec zaburzenia osobowosci, choroby psychiczne lub by¢ niedojrzate emocjonalnie.
Istnieje réwniez grupa, ktéra dopuszcza sie przemocy w przekonaniu, ze nigdy nie
zostang ztapani. Do powyzszej listy mozna dodac¢ wszelkiego rodzaju uczucia zazdro-
$ci, Ztosci i urazy (rzeczywiste lub wyimaginowane), jak réwniez fakt, ze cyberbulling
nie wymaga kontaktu fizycznego. Sprawcy moga wyobrazac sobie, ze nie krzywdza
prawdziwych oséb, lecz ich wirtualne profile.

Wiedza na temat sprawcéw i ich ofiar oraz przedstawione rozwiagzania nie zabez-
piecza catkowicie ofiar agresji elektronicznej, ani skutecznie nie wyeliminuja dziatan
agresywnych sprawcow. Szkota i nauczyciele powinni by¢, w miare mozliwosci, na
biezaco zapoznawani z nowoczesnymi technologiami komunikacyjnymi i mie¢ swia-
domos¢, ze zjawisko cyberbullyingu moze dosiegnac kazdego niezaleznie od wieku,
ptci, zajmowanego stanowiska, czy poziomu popularnosci.

Najlepszym sposobem ochrony przed zagrozeniem cyberbullingu jest edukacja
dzieci i dorostych (rodzicow i nauczycieli), dostarczanie informacji i prezentowanie
przyktadéw stymulujacych ich odpowiednia reakcje. Przekonanie takie wynika z fak-
tu, ze formy agresji elektronicznej beda w przysztosci zmieniaty sie tak, jak zmienia-
ja sie dynamicznie mozliwosci nowoczesnych technologii. Uczestniczymy niejako
w wyscigu i aby go nie przegra¢, musimy utrzymywac podstawowy poziom wiedzy
w postugiwaniu sie nowoczesnymi technologiami oraz posiada¢ umiejetnosci w za-
kresie dziatan prewencyjnych i interwencyjnych wobec sprawcéw agresji elektronicz-
nej.



Bibliografia

Bandura A. 2007. Teoria spofecznego uczenia sie. PWN, Warszawa.

Kirwil L. 2010. Polskie dzieci w Internecie. Zagrozenia i bezpieczeristwo na tle danych dla
UE. WSPS, Warszawa.

Knorr-Cetina K. 1997. Sociality with Objects. Social Relations in Postsocial Knowledge So-
cieties. Theory, Culture & Society, t. 14, 4.

Kowalski R., Limber S., Agatson P. 2008. Cyberbullying. Bullying in the digital age. Black-
well Publishing, Ltd.

Myers G.D. 2003. Psychologia spofeczna. Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan.

Ochwat P. 2011. Nowoczesne technologie komunikacyjne jako czynnik aktywizujqcy

zachowania dysfunkcyjne mtodziezy W: Kultura fizyczna a kultura masowa. Red.
Z. Dziubinski, M. Lenartowicz, AWF, Warszawa.

Pyzalski J. 2009. Cyberbullying - stare wino w nowej butelce W: Audiowizualnos¢, cyber-
przestrzen, hipertekstualnos¢. Ponowoczesne konteksty edukacji Red. L. Jakubowska-
-Malicka, A. Kobylarek, M. Pryszmont-Ciesielska, Oficyna Wydawnicza ATUT, Wroc-
taw.

Pyzalski J. 2010. Polscy nauczyciele i uczniowie a agresja elektroniczna - zarys teoretycz-
ny i najnowsze wyniki badar W: Cztowiek i uzaleznienia. Red. M. Jedrzejko. D. Sarza-
ta.,, OW ASPRA-JR, Akademia Humanistyczna im. Aleksandra Gieysztora, Puttusk-
-Warszawa.

Roome D. 2012. Cyberbulling is Never Alright. Debbie Roome.

Walrave M,. Heirman W. 2009. Skutki cyberbullingu - oskarzenie czy obrona technologii?
Dziecko krzywdzone. Teoria, badania, praktyka, 1.

Zréodta internetowe

www.dzieckowsieci.pl, Przemoc réwiesnicza a media elektroniczne, t.. Wojtasik, Funda-
cja Dzieci Niczyje. (dostep 21.11.2011.)

141



142

Beata Kusiak-Obora

Mtodziezowy Osrodek Wychowawczy w Radzionkowie

PROBLEMY SEKSUALNOSCI | EMOCJE MLODZIEZY
A LEKCJA WYCHOWANIA FIZYCZNEGO

Szkolne wychowanie fizyczne jest miejscem nie tylko sportowych potyczek ucz-
nidw, ale réwniez zdobywania przez nich nowych doswiadczen, obserwacji i wrazen.
Uczniowie i uczennice zdobywaja tu wiedze, ksztattujg prosomatyczne i prospotecz-
ne postawy oraz réznorodne umiejetnosci zyciowe. Silnemu pobudzeniu podlegaja
sfera fizyczna i psychiczna. Lekcje wychowania fizycznego s specyficznym (i chyba
jedynym) miejscem w przestrzeni szkolnej, gdzie dochodza do gtosu emocje - czesto
odmienne od tych, pokazywanych na lekcjach innych przedmiotéw.

Edukacja zdrowotna w szkole

Wychowanie fizyczne, zgodnie z nowg podstawg programowag, petni wiodaca role
w realizacji edukacji zdrowotnej w szkole. Waznym i cennym jej elementem jest modut
edukacji zdrowotnej, ktéry jest obowigzkowy i realizowany w ramach puli zaje¢ fakulta-
tywnych przez - co trzeba podkresli¢ — nauczycieli wielu przedmiotéw, z wykorzysta-
niem form i metod sprzyjajacych kreatywnosci i samodzielnosci uczniéw, np. metody
projektéw. Wiodaca role w edukacji zdrowotnej uczniow ma petnic¢ nauczyciel wycho-
wania fizycznego, a jego przedmiot ma by¢ w tej edukacji przedmiotem uprzywilejo-
wanym (Woynarowska, 2008). W gimnazjum, zgodnie z wymaganiami podstawy pro-
gramowej, w trakcie jednego semestru zaje¢ wychowania fizycznego nauczyciel ma
obowiazek realizacji tresci prozdrowotnych w wymiarze 30 godzin lekcyjnych. Jest to
szerokie pole do dziatania dla nauczycieli wf i mozliwos¢ niesienia pomocy nastolatkom
w zrozumieniu zmian fizycznych i psychicznych, jakim podlegaja w okresie dorastania.
Tresci, jakie powinny by¢ realizowane, odnosza sie do: higieny osobistej i otoczenia; bez-
pieczenstwa w zyciu codziennym, zapobiegania urazom i pierwszej pomocy; zdrowego
odzywiania i aktywnosci fizycznej; pracy i odpoczynku; zdrowia psychospotecznego;
edukacji seksualnej; zapobiegania uzywaniu substancji psychoaktywnych; przeciw-
dziatania agres;ji i przemocy wsréd uczniow®. Nalezy pamietac, by tresci te byty dostoso-
wane do potrzeb ucznidw, dlatego na poczatku realizacji modutu tematycznego warto
przeprowadzi¢ diagnoze zespotu klasowego w zakresie omawianych zagadnien.

5. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowe;j
wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdélnego w poszczegdlnych typach szkédt (Dziennik Ustaw
z dnia 15 stycznia 2009 r. Nr 4, poz. 17).



Nie, dziekuje, posiedze

Okres adolescencji jest dla mtodego cztowieka czasem trudnym. Zmienia sie jego
fizycznos¢, ,do gtosu dochodzg” hormony, a psychika nie pozostajac w tyle, pobudza
emocje do dziatania. Chtopcy, cho¢ poczatkowo nie rozumieja zmian w swojej cieles-
nosci, nadal zainteresowani sa poziomem swojej sprawnosci motorycznej i chetnie
ucza sie nowych czynnosci ruchowych. Dziewczeta, oswajajac sie ze swojg kobiecos-
cig (chociazby w trakcie comiesiecznej menstruacji), nie czuja sie komfortowo i staraja
sie unika¢ ¢wiczen fizycznych. W okresie tym zanika u dziewczat naturalna potrzeba
ruchu (Koztowski, 1987). Wymoéwka dla dorastajagcego ucznia jest niemal wszystko.
Najczesciej jednak gtéwnym argumentem sg problemy tzw. ,trudnego wieku”.

Nauczyciel wychowania fizycznego powinien znac i rozumie¢ zmiany oraz prob-
lemy wieku dorastania. Jego zadanie jest niezwykle trudne, a zarazem wazne. Z jed-
nej strony nie moze wymagac od uczniéw, aby nad swoimi problemami i zmianami
okresu dojrzewania przeszli do porzadku dziennego. Z drugiej za$ strony nie moze
pozwoli¢ na zaniedbanie — pod przykrywka witasnie ,trudnego wieku” - obowiaz-
kéw zwigzanych z realizacja celéw i zadan edukacji fizycznej. Tym bardziej, ze whasnie
w tym okresie, pomimo ww. ,niedogodnosci”’, systematyczna i wszechstronna ak-
tywnos¢ ruchowa moze ztagodzi¢ nie tylko dysharmonie rozwoju motorycznego, ale
rowniez petni role bufora dla nadmiernie rozbudzonych emocji nastolatkéw.

Zmieniam sie

Podczas lekcji wychowania fizycznego uczniowie majg okazje do wzajemnych
obserwadji i poréwnan. Nastolatek w trakcie ¢wiczen fizycznych uczy sie wtadania
swoim ,przeobrazajacym” sie ciatem oraz przyzwyczaja do postepujgcych zmian. Po-
konujac bariery fizyczne (np. w trakcie wspdlnych ¢wiczen) spostrzega wyrazniej, ze
zmiany zwigzane z dorastaniem dotyczg nie tylko jego samego, ale i jego réwiesni-
kéw. Takie przyzwyczajanie sie do nowej fizycznosci pomaga nastolatkowi pogodzic
sie z wtasnym ciatem i zrozumiec zachodzace zmiany. Nie jest to jednak tatwy proces.
Rola nauczyciela wychowania fizycznego w tym procesie jest dos¢ trudna i wymaga
delikatnych, lecz stanowczych dziatan.

Wazne jest, aby nie urazi¢ dziecka przy np. egzekwowaniu zasad higieny osobiste;j.
Prowadzac lekcje wychowania fizycznego, zaréwno w grupie meskiej, jak i zenskiej,
nauczyciel winien pamieta¢, ze zmiany fizyczne sa najmocniej do$wiadczane i prze-
zywane przez samo dziecko. Z uwagi na ten fakt nie jest wskazane obowigzkowe
wprowadzanie ¢wiczern mogacych bezposrednio naraza¢ ucznia na obserwacje, po-
rownania czy komentarze innych. Zajecia ruchowe sa na tyle specyficzne, ze moga
powodowac niepotrzebne skrepowanie czy zazenowanie ucznia. Warto mie¢ row-
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niez na uwadze, ze wspodfczesna mtodziez, dziatajac pod wptywem impulsu, szyb-
ko i czesto bezmysinie komentuje rézne sytuacje. Stawianie ucznia w trakcie zajec
wychowania fizycznego w krepujacej sytuacji moze by¢ przyczyna jego pézniejszej
awersji do ¢wiczen ruchowych, czy nawet rodzi¢ frustracje. Nauczyciel (zwtaszcza
wychowania fizycznego) powinien dac czas uczniowi na oswojenie sie z wkasnymi
zmianami fizycznymi, jak réwniez z nowymi ksztattami kolezanek i kolegéw. Wuefi-
sta czesto pomaga uczniowi w zrozumieniu i akceptacji wtasnego ciata. Niezmiernie
wazne jest, aby pedagog byt przy tym taktowny i wyrozumiaty.

Nie dotykaj!

Jako mtoda nauczycielka zaraz po studiach, z gtowq petnq teoretycznych i metodycz-
nych wskazan, staratam sie prowadzi¢ lekcje jak najbardziej atrakcyjnie. Na poczqtku
roku szkolnego, w | klasie gimnazjum, na jednej z pierwszych lekcji wychowania fizyczne-
go, w trakcie rozgrzewki (dziewczeta ¢wiczyty w parach) uczennice odmdwity wykonywa-
nia ¢wiczen. Od jednej z uczennic ustyszatam: ,Nikogo nie bede dotykac. Prosze nam da¢
takie ¢wiczenia, zebysmy sie nie musiaty dotykac”. Po lekcji okazafto sie, ze uczennice nie
znaty sie, co spowodowato ich opdr i trudnosci w pokonaniu barier cielesnosci.

Kontakt fizyczny (nauczyciel-uczen; uczen-uczen) podczas zaje¢ wychowania fi-
zycznego jest nieuchronny. Nalezy jednak pamietac, ze pokonywanie barier fizycz-
nosci jest niezwykle delikatng, indywidualng sprawa, wymagajaca przyzwolenia
z obu stron. Skracanie dystansu w kontakcie fizycznym jest bowiem podyktowane
znajomoscia dwdch osob. Niekiedy jednak, ponad sympatia czy znajomoscia, lezg
doswiadczenia z przesztosci.

W jednej z klas, uczennice przebrane w stroje sportowe, czekaty w szatni na rozpocze-
cie zaje¢ wf. Rozpoczynajqc lekcje, czesto zaglqgdam do szatni i zapraszam klase na sale
gimnastyczngq. Kiedy uczennice, jedna za drugq, wchodzity na sale, ja sztam za ostatniq
z nich i dotknetam rekq jej plecéw ze stowami:,No dziewczeta, szybciutko wchodzimy na
sale i zaczynamy lekcje”. Uczennice nie zdqzyty sie jeszcze ustawic na zbidrce, kiedy spo-
strzegtam, ze dziewczynka, ktéra szta przede mnq - ptacze. W rozmowie po lekcji okazato
sie, ze nastolatka panicznie boi sie kontaktu fizycznego z drugq osobg, poniewaz byta
dzieckiem molestowanym seksualnie.
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Awersje do kontaktu fizycznego z drugg osobg moga wynikac - jak widac¢ - takze
z przykrych doswiadczen z dziecinstwa (przemoc fizyczna, molestowanie i in.).

Emocje!
Okres adolescencji to czesto fzy, wynikajace ze spietrzenia sie emocji oraz braku
umiejetnosci konstruktywnego ich roztadowania.

Podczas lekcji wychowania fizycznego uczennice Ill klasy gimnazjum, ktére bardzo
dobrze znaty sie i chetnie uczestniczyty w zajeciach, ostatnie 10 min lekcji graty w tzw.
»Zbijanego”. Nagle jedna z dziewczynek, ktéra w srodku okregu byta w przysiadzie pod-
partym, z niesamowitq sitq i rozmachem zerwata sie na proste nogi i tapiqc kolezanke za
koszulke, przycisneta jq do sciany. Uczennica wyjasniajqc te sytuacje ttumaczyta, ze przy-
czynq jej niegrzecznego zachowania byty emocje, ktdre ,zbieraty sie” w niej caty dzien.

Aktywnos$¢ ruchowa niejednokrotnie utatwia roztadowywanie emocji i pomaga
w kanalizowaniu nagromadzonych napie¢ i frustracji. Nauczyciel swojg postawa,
przyktadem oraz aktywna wspotpraca z uczniami powinien przekazywac rowniez
te wartos$¢ wychowania fizycznego. Dobrze jest pokazac uczniom, jak i gdzie moga
w konstruktywny sposéb znalez¢ ujscie dla swoich emocji np. w rywalizacji zespoto-
wej, indywidualnej, marszobiegach, biegach i innych ¢wiczeniach. Aktywnos¢ rucho-
wa, jak zadna inna dziatalnos$¢ cztowieka, pozwala sie zrelaksowa¢, pozby¢ negatyw-
nych emodji, po prostu ,wyzy¢ sie”.

Jedna z uczennic Il klasy gimnazjum bardzo czesto przychodzita na zajecia z wycho-
wania fizycznego jako pierwsza, przebierata sie i prosita o pitke, po czym wchodzita na
sale, aby porzucac nig mocno o sciane. Po dwdch, trzech minutach oznajmiata, ze dopie-
ro teraz moze zaczq¢ swobodnie ¢wiczyc.

Pozbywanie sie napie¢ w ten sposéb to swoista ,klapa” bezpieczenstwa, chronia-
ca przed nadmiernym nagromadzeniem sie negatywnych emocji. U dorastajacych
ucznidow czesto mozna spotkac sie z nieumiejetnoscig poskromienia swoich emocji.
Cwiczenia fizyczne mogg okazac sie tu bardzo pomocne.

Proces adolescencji to wyjatkowy czas dla mtodego cztowieka. To okres pozna-
wania siebie samego, zarowno od strony psychicznej jak i fizycznej. Poznawanie cie-
lesnosci, odnajdywanie swojej tozsamosci seksualnej odbywa sie réwniez podczas
zaje¢ wychowania fizycznego. Biorac pod uwage specyfike zaje¢ ruchowych, warto
zauwazy¢, ze zarbwno ¢wiczenia fizyczne wykonywane wraz z réwiesnikami (natu-
ralne sytuacje dotykania ciata wspétéwiczacych i innych wrazehn zmystowych np. za-
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pach ciata, oddech), jak i praca nauczyciela z uczniem jest bardzo pomocna w pozna-
waniu przez ucznia swojego zmieniajgcego sie ciata i umystu. Prawdopodobnie tego
typu doswiadczenia zapobiegajg innym, czesto spotykanym w okresie dojrzewania,
»Sposobom” zaspokojenia ciekawosci pfcia przeciwna.

Bibliografia

Koztowski S. 1987. Znaczenie aktywnosci ruchowej w rozwoju fizycznym cztowieka. W:
Czynniki rozwoju cztowieka. Red. N. Wolanski, PWN, Warszawa.

Woynarowska B. 2008. Edukacja zdrowotna w nowej podstawie programowej ksztatce-
nia ogdlnego w szkole — szansa i wyzwanie. Lider, 11.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego
w poszczegodlnych typach szkét (Dziennik Ustaw z dnia 15 stycznia 2009 r. Nr 4,
poz. 17).



Bozena Pawlak
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ETYKA W PRACY NAUCZYCIELA

Praca zawodowa nauczycieli ma charakter wielowymiarowy. Konsekwencja tego
faktu jest obecnos¢ w literaturze pedeutologicznej publikacji koncentrujacych sie na
ré6znorodnych problemach, najczesciej sg to: zagadnienia dydaktyczne, wychowaw-
cze, metodyczne, a ostatnio takze prawne. Nieco inaczej, bo akcentujgc dwa aspekty:
merytoryczny i etyczny, ujmuje prace nauczyciela Cz. Banach (2003). Z etycznym wy-
miarem pracy zawodowej nauczycieli wigzg sie trzy wazne pojecia: etyka zawodowa,
etyka zawodu nauczyciela, etos zawodowy nauczyciela.

Nauczycielska etyka w perspektywie teoretycznej

Pojeciem etyka zawodowa okre$la sie zbiér postulatow — zakazéw i nakazéw okre-
$lajacych sposdb wykonywania zawodu i cele, ktorym on stuzy. Jak zauwaza M. Bogaj
(2003) z takim kodeksem postepowania, obowigzujacym wszystkich cztonkéw danej
grupy, niekoniecznie kazdy z nich musi sie w petni identyfikowac.

W definicji terminu etyka zawodu nauczyciela czytamy, ze: ,reguluje stosunki we-
wnatrz grupy zawodowej, okresla charakter stosunku grupy zawodowej nauczycieli
do przedmiotu — wspdétpodmiotu dziatania, chroni przed nieprawidtowosciami i ne-
gatywnymi dziataniami oraz pomaga budowacd prestiz zawodu nauczycielskiego
w spoteczenstwie” (Banach, 2003, s. 1070). Zdaniem S. Krawcewicza (1987) kamieniem
wegielnym etyki zawodowej nauczyciela i gtdwnym kryterium jego pedagogicznej
wartosci jest stosunek do ucznia, inaczej méwiac odpowiedzialnos¢ za niego i wobec
niego.

Warto w tym miejscu zauwazy¢, ze wspodtczesnosc stawia przed nauczycielami spo-
re wyzwanie, wynikajace z faktu odejscia od instrumentalno-dyrektywnego, adapta-
cyjnego modelu edukacji (charakteryzujacego sie miedzy innymi moralizatorstwem
i narzucanymi odgornie kodeksami etycznymi), na rzecz edukacji krytyczno-krea-
tywnej, emancypacyjnej (czyli wyzwalajacej rozwoj osobowy kazdego wychowanka,
jego samodzielnos¢ zarbwno w dziataniu, jak i w mysleniu). Model ten oznacza zatem
przyzwolenie na réznorodnos$¢ opinii i ocen, tworzenie pola do dyskusji, inspirowa-
nie dziatan ukierunkowanych na poszukiwanie rozmaitych argumentéw, a potem ich
obrone lub negacje. Tego wiasnie musimy dzis uczy¢ naszych wychowankoéw, ale czy
tylkoich...?
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Pojecie etos zawodowy nauczyciela oznacza ,okreslony poziom samoswiadomo-
$ci zawodowej nauczycieli; pewien ideat wyznaczony przez tradycje, wymogi wspot-
czesnosci i istote przemian wspoétczesnej kultury i edukacji, obejmujacy catoksztatt
norm spoteczno-moralnych, akceptowanych przez ogét nauczycieli, sktadajacych sie
na swiat ich wartosci i determinujacy styl zycia oraz charakter ich pracy zawodowej”
(Bogaj, 2003, s. 1064).

Kluczowym elementem tej definicji jest samoswiadomos¢, a wiec efekt takich
dziatan jak: obserwacja samego siebie, samoocena i autorefleksja. W uprawianie
zawodu nauczyciela wpisane jest bowiem ustawiczne analizowanie wtasnego i in-
nych 0séb (ucznidw, rodzicow, dyrekgcji, wladz oswiatowych) myslenia, postepowania
i wartosciowania. H. Kwiatkowska (1997) rozréznia trzy sposoby funkcjonowania za-
wodowego nauczycieli: bycie w roli, bycie autonomicznym podmiotem, bycie bez-
refleksyjnym. Rozwazaniom o nauczycielskim etosie w sposéb oczywisty towarzy-
szy¢ powinno zatozenie, iz kazda osoba wykonujgca te profesje jest autonomicznym
podmiotem. Jest jednostka wolna w swoich wyborach, ale tez w petni za te wybory
odpowiedzialna. A dzis$, jak zauwaza Cz. Banach (2003, s. 1071), ,gdy ma miejsce po-
wazne zagrozenie cztowieczenstwa i rozpada sie Swiat wartosci oraz maleje zaufa-
nie do ludzkich wspdlnot, wyjatkowo trudno jest nauczycielom ukazywaé mtodziezy
i dorostym pozytywne wzorce”.

Etyczny nauczyciel - czyli jaki?

S. Wotoszyn (1992, s. 5) pisat, ze ,nauczyciel to zwierciadto wszelkich cnét, czy-
li cztowiek doskonaty pod kazdym wzgledem”. A jak postrzega sie nauczycieli dzis?
Bardzo réznie. Teoretycy na przyktad formutujg i publikujg listy pozadanych cech na-
uczycielskich. Oto przyktad jednej z nich:
- ,otwartos¢ i umiejetnosc kontaktu z mtodziezg, empatia,
- kompetencje merytoryczne i metodyczne,
- poszanowanie godnosci ludzkiej, podmiotowos¢,
- sprawiedliwos$¢ i obiektywizm w ocenianiu uczniéw za ich prace, wyniki i postawy,
- dialogowos¢, negocjacyjnos¢, demokratyczny styl kierowania,
- dyscyplina i wymagalnos¢, konsekwencja w postepowaniu, zrozumienie i wspoma-

ganie w ktopotach,

- kultura ogdlna i pedagogiczna, tolerancja,
- umiejetnos¢ planowania i organizowania pracy wtasnej i zbiorowe;j,
- motywacja i umiejetnos¢ samoksztatcenia i doskonalenia swojego warsztatu pracy,
- poczucie humoru” (Banach, 2003, s. 1071).

Lektura tego materiatu nasuwa refleksje o ogromie wymagan stawianych wspot-
czesnie profesji nauczycielskiej. Wymagania te poznac powinni ci mtodzi ludzie, kté-



rzy rozwazajq decyzje o podjeciu studiéw na kierunku nauczycielskim, ale tez wszy-

scy ci, ktérzy ten zawdd juz uprawiaja.

By¢ moze warto w tym miejscu, tak dla rownowagi, przytoczy¢ takze kilka innych
wypowiedzi o nauczycielach. Sa to losowo wybrane komentarze do publikowanych
w Internecie artykutdéw poswieconych grupie zawodowej nauczycieli:

- Za co im ptacic, skoro oni nie lubig uczniéw, (...) do roboty lenie i marudy, i dumne pa-
niusie;

- Co za prymitywna i zarozumiata grupa zawodowa leni, nierobow i pasozytdw spotecz-
nych. DZIADOSTWO;

- Szkoda, ze wynagrodzenia nie sq uzaleznione od poziomu nauczyciela. W matych miej-
scowosciach poziom kadry jest wprost zenujqcy!!! Uczqce sie w tych szkotach dzieciaki
nie majq zielonego pojecia jak bardzo odstajq od poziomu wiedzy réwiesnikéw z miast®

Zaprezentowane wypowiedzi pokazujg, ze bycie nauczycielem oznacza dzi$ tak-
ze koniecznos¢ przetamywania negatywnych opinii i stereotypéw oraz budowania
wiasnego autorytetu. Autorytet nauczycielski, wedtug S. Lisowskiej-Olkusz (1985,
s. 32), jest to ,przekonanie mtodego cztowieka, ze jego wychowawca jest kim$ na
kim mozna sie oprze¢, kto postepuje zgodnie z zasadami, ktore gtosi i kto kieruje sie
uczciwymi, bezinteresownymi motywami”.

Nauczycielska etyka w perspektywie praktycznej
Dla zapewnienia prawidtowych relacji nauczycieli i uczniéw, proponuje sie wszyst-

kim pedagogom stosowanie swoistego dekalogu:

1) Dziataj na serce przez mitos¢, na rozum przez przekonanie, uspokajaj swoim
spokojem - badz cierpliwym, rozsagdnym i opanowanym, unikaj emocji i nieprze-
myslanych decyzji.

2) Zachecaj, a nie zniechecaj - pobudzaj do dziatania, aktywnosci, kreatywnego
myslenia, wiary we wtasne sity.

3) Sukces ucznia postrzegaj takze jako wtasny sukces - ciesz sie z osiaggnie¢ swo-
ich podopiecznych, czerp z nich site do dalszej pracy.

4) Badz mediatorem - staraj sie posredniczy¢ miedzy szkota, domem, $rodowi-
skiem lokalnym.

5) Daz do kompromisu - staraj sie widzie¢ sprawe oczami nie tylko nauczyciela, ale
takze ucznia.

6) Otwieraj dusze dziecka na piekno — ucz wrazliwosci, poczucia dobrego smaku,

6. (www. gazetaprawna.pl/edukacja/artykuly/640663; 20 sierpnia 2012r.).
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taktu i wtasciwej kultury bycia w kazdej sytuacji.

7) Aby zwyciezac zto - walcz z nim - dawaj dziecku szanse poprawy, pokazuj drogi
dojscia ku dobremu i ku zmianie sposobu zachowania.

8) Ucz patrzenia w przysztos¢ — madrego i odpowiedzialnego planowania dalsze-
go zycia.

9) Najlepszym przyktadem uczyn przyktad wlasny - staraj sie by¢ pogodnym,
usmiechnietym cztowiekiem, uczciwie i madrze kierujgcym wiasnym zyciem.

10) Pamietaj, ze bilansem kazdego dnia jest zaakceptowanie jego rezultatu
wraz z rozczarowaniem i trudem (por. Kania, 2001).

Zastanawiajac sie nad etycznym wymiarem pracy nauczyciela trzeba takze do-
strzec go w zwyktych, codziennych dziataniach, czynnosciach realizowanych w klasie
szkolnej, bowiem etyczne zachowania nauczyciela oznaczaja rowniez:

- poszanowanie kazdego dziecka, wyrazajace sie w potrzebie poznania jego osobi-
stej historii (nie ze wscibstwa, ale dla trafnego okreslenia jego potrzeb i mozliwosci,
jako bazy dla optymalnej organizacji i realizacji jego szkolnego procesu edukacji)
i w zachowaniu jego tajemnic, a takze w otwarciu sie na jego osobisty sposéb po-
strzegania sSwiata (o ktérym warto rozmawia¢, analizujgc podobne i odmienne uje-
Cia, ale pozostawiajac prawo i wolnos¢ wyboru, zawsze, gdy nie godzi on w warto-
$ci uznawane przez spoteczenstwo);

- uczciwe i rzetelne realizowanie zadan dydaktycznych i wychowawczych; tych
pierwszych — zuwzglednianiem najnowszych trendéw, wynikéw badan naukowych
i strategii edukacyjnych (metod, form, srodkéw), a tych drugich ze sSwiadomoscia, ze
wychowawcami jesteSmy zawsze, nawet wowczas, gdy nie mamy tej funkcji przy-
pisanej formalnie, gdy dokucza nam zte samopoczucie, a nawet gdy spotykamy sie
z uczniem w sklepie lub na ulicy;

- Swiadome i odpowiedzialne dokonywanie wyboréw, w tym: a) rozwigzan me-
todycznych, a zatem doboru programéw, podrecznikéw i srodkéw dydaktycznych
(bez pdzniejszego obarczania odpowiedzialnoscig za ewentualne niepowodze-
nia: autoréw, bo np. zbyt obszerny program; czasu, bo ciagle musisz sie spieszy¢;
sprzetu komputerowego - sprawdz jego mozliwosci i dostepnos¢ zanim zalecisz
rodzicom zakup kolejnych materiatébw multimedialnych!), b) systemu oceniania
(mozliwosci jest wiele, warto je pozna¢, by dokonac wiasciwego dla siebie, swoich
podopiecznych i ich rodzicow wyboru), c) modelu relacji z rodzicami uczniow
i innymi nauczycielami.




Jestesmy Swiadkami czasu, w ktérym zawdd nauczyciela budzi sporo emocji i kon-
trowersji, a ich rezultatem jest poszukiwanie nowych rozwigzan i inicjowanie zmian.
Trudno spodziewac sie, by poprzeczka, jaka stawia sie przed osobami tej profes;ji, zo-
stata obnizona, bo obserwowane tendencje s odwrotne. Bycie nauczycielem uzna-
wane byto i jest za trudna sztuke, albowiem jak méwiono w sredniowieczu — nauczy-
ciel jest ,stuga prawdy i wartosci”. Zastuzy¢ na tak zaszczytne miano to prawdziwe
wyzwanie.
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ROZWOJ ZAWODOWY NAUCZYCIELA

Zawod nauczycielski, podobnie jak inne zawody, charakteryzuje specyfika dziatari
i czynnosci 0s6b je wykonujacych. Jednakze, na kazdej osobie podejmujacej prace
zawodowa cigzy imperatyw dalszego, wtasnego rozwoju zawodowego.

Rozwdj zawodowy nauczyciela mozna ujg¢ w kilku aspektach znaczeniowych.
Niewatpliwie, nalezy go rozumie¢ jako proces pewnych zmian lub system zdarzen
prowadzacych do zatozonego wczesniej wyniku. Rezultatem owych dziatan sa syste-
matycznie, celowo i intensywnie doskonalone kompetencje zawodowe nauczyciela
(w obszarze wiedzy i umiejetnosci edukacyjnych oraz osobowosciowych), ktére sg
niezbednym czynnikiem skutecznosci i nowoczesnosci procesu dydaktyczno-wy-
chowawczego wspotczesnego nauczyciela.

Nalezy podkresli¢, iz rozwéj zawodowy nauczycieli trwa przez caty okres ich pracy
zawodowej. Jego dynamika i kierunek dziatania uzalezniony jest od indywidualnych
potrzeb nauczyciela, jak rowniez od jego aktualnej sytuacji spoteczno-zawodowej.
Inne preferencje rozwojowe bedzie miat nauczyciel - stazysta, inne nauczyciel mia-
nowany czy dyplomowany.

W Swietle aktualnych doniesien medialnych i spostrzezen spotecznych oraz insty-
tucjonalnych na temat poziomu wychowania fizycznego i sportowego wspéfczesnej
mitodziezy polskiej, doskonalenie umiejetnosci i kompetencji zawodowych nauczy-
cieli wychowania fizycznego w procesie rozwoju zawodowego staje sie wyzwaniem,
a wrecz nawet elementem podstawowych dziatan programowych.

Aby przyblizy¢ istote rozwoju zawodowego nauczyciela, mozna siegna¢ do opra-
cowania H. Kwiatkowskiej (Pedeutologia, WAIP, 2008, zob. tez Kwasnica, 1995), ktora
opierajac sie na teorii rozwoju cztowieka Habernasa — Kohlberga - Eriksona, wyod-
rebnita nastepujace stadia rozwoju zawodowego nauczyciela:

1. ,Stadium przedkonwencjonalne — wchodzenie w role zawodowgq. Faza ta speft-
nia sie przez dziatania nasladowcze w odniesieniu do tych form zachowan, ktdre
uznaje sie za typowe w okreslonym zawodzie. W rozwoju przedkonwencjonalnym
jednostka powiela wzory zachowan, nie troszczqc o podstawy, o uzasadnienie ich
stosowania. Odtwarza konwencje, nie bedqc jej do korica Swiadoma {(...), nie sta-
ra sie tez o jej zrozumienie i intelektualne przyswojenie. Nie docieka sensu dziata-
nia. Celem gtéwnym jest minimalizacja wysitku, maksymalizacja gratyfikacji oraz




przystosowanie sie do otoczenia poprzez jak najwieksze upodobnienie wtasnych
zachowan do wzoréw” (Kwiatkowska, 2008, s. 204).

W tym stadium mtody nauczyciel wychowania fizycznego zaczyna stosowac po-
znane w procesie edukacji akademickiej teoretyczne podstawy nauczania, uczy sie
nowych (czesto trudnych) sytuacji szkolnych. Istotg dziatan nauczyciela w pierwszym
stadium jest che¢ bycia zaakceptowanym i ,wykazania” sie w srodowisku pedago-
gicznym i uczniowskim. Nauczyciel stara sie zatem uzyskac jak najwyzsza ocene
swoich dziatan dydaktycznych ze strony wiadz szkolnych, a takze zdoby¢ najwieksza
akceptacje ze strony uczniow. Adaptacja ta wigze sie czesto z checig jak najwiekszej
asymilacji nauczyciela ze srodowiskiem szkolnym, uznaniem regut panujacych w da-
nym srodowisku i dostosowania swojego dziatania do panujacych zasad. W swietle
badan przeprowadzonych przez H. Kwiatkowska (2008, s. 208) stwierdzono, ze w pro-
cesie ,wchodzenia w zawod” - checi zaspokojenia potrzeby akceptacji zewnetrznej,
poczucia wtasnej wartosci, towarzyszy czesto nieche¢ narazania sie na konflikt, spér
i lek. To zjawisko niespdjnosci i braku zintegrowania wartosci, autorka okresla jako
Lharastanie stanu anomii spotecznej”, czego skutkiem moze by¢ ciggte oscylowanie
pomiedzy przekonaniem, ze ,wszystko jest mozliwe” a przekonaniem, ze ,nic sie
nie da zrobi¢”. Konsekwencja takiego myslenia nauczycielskiego, wedtug cytowanej
autorki, jest Zle funkcjonujacy uczen, ,gdyz nauczyciel blokuje jego rozwéj poprzez
preferowanie whasnego systemu wartosci, na czele z podporzadkowaniem” (2008, s.
209).

Bardzo wazne dla przezwyciezenia leku i niepewnosci towarzyszacym czesto po-
czatkujagcym nauczycielom sg praktyki zawodowe, podczas ktérych student — prak-
tykant ma szanse poznania specyfiki funkcjonowania szkoty.

2. ,Stadium konwencjonalne charakteryzuje sie rozumowym opanowaniem kon-
wengji i jej uzasadnien. Adaptacja do roli oznacza w tym przypadku akceptacje
wyznaczonych przez role celéw dziatania, regut i powinnosci. W tym stadium
jednostka sprawnie postuguje sie wiedzq i wyéwiczonymi sprawnosciami, jednak
w sposob odtwodrczy. Gtdwny wysitek skierowany jest na swiadome sprostanie
konwencji, zrozumienie przepisu roli. (...) Jednostka stara sie poprawnie spetniac
swoje zobowiqzania roli zawodowej” (Kwiatkowska, 2008, s. 204).

W tym stadium nauczyciel wychowania fizycznego podporzadkowuje sie roli na-
rzuconej przez system spoteczny szkoty i regutom, ktore okreslajg jego role zawodo-
wa. W sposob swiadomy i rozumny realizuje swoje zadania dydaktyczno-wychowaw-
cze, a jego samoocena i dobre funkcjonowanie w otoczeniu szkolnym jest wyrazone
poprzez wykonywanie swoich obowigzkéw, zgodnie z wymaganiami roli spoteczno-
-zawodowej. Sytuacje takg mozna uznac jako pewnego rodzaju stabilizacje (znam re-
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guty, podporzadkowuje sie im, oceniam siebie jako osobe dobrze spetniajaca swoje
obowiazki, czuje sie bezpiecznie). Czesto jednak jest to wybdér wygodnego funkcjo-
nowania, bez potrzeby zmian, uznanych odgoérnie jako niepotrzebne. Badania prze-
prowadzone przez H. Kwiatkowska wykazaty, ze wiekszo$¢ nauczycieli zatrzymuje
swoje wykonywanie zawodu na ,bezpiecznym” poziomie konwencjonalnym.

3. ,Stadium postkonwencjonalne to dziatanie twdrcze, przekraczajqce ustalenia roli
zawodowej. Ta faza rozwoju zawodowego polega na upodmiotowieniu jedno-
stki. Dokonuje sie to poprzez refleksyjny, krytyczny stosunek do wtasnej wiedzy
i sprawnosci zawodowych. Nastepuje weryfikowanie instytucjonalnie zdefinio-
wanych rél zawodowych, badanie ich uzasadnienia ze wzgledu na wtasne kryte-
ria wartosciowania. Wtasciwosciq tej fazy rozwoju zawodowego jest dqzenie do
uwolnienia sie od zastanych konwencji i standardéw. Rozwdj staje sie moZzliwy
poprzez ich kwestionowanie i krytyczny osqd. Zasadnicza réznica miedzy drugq
i trzeciq fazq rozwoju, to réznica instancji uzasadniajqcej dziatania nauczyciela.
W fazie drugiej wystarczajgcym uzasadnieniem dziatania byta akceptacja kon-
wencjonalnego schematu dziatan, przepisu roli (zgodnos¢ dziatar z konwencjq).
W fazie trzeciej Zrédtem uzasadnier jest podmiotowosc, autonomicznosc i indy-
widualna odpowiedzialnos¢ nauczyciela. Do zrozumienia wtasnego bycia na-
uczycielem nie wystarczy juz akceptacja roli zawodowej. Konieczne jest zrozumie-
nie szerokiego kontekstu uwarunkowar dziatania pedagogicznego, w tym osoby
wtasnej jako sity sprawczej” (Kwiatkowska, 2008, s. 205).

W tym stadium nauczyciel wychowania fizycznego, w sposéb swiadomy i reflek-
syjny, tworzy wtasny, wewnetrzny, autonomiczny system autokontroli i odpowie-
dzialnosci, posiada satysfakcje z realizacji wtasnych pomystéw i innowacji. Jednym
stowem - sytuacja, kiedy jednostka poddana jest zewnetrznej kontroli instytucjonal-
nej — zamienia sie w kontrole wewnetrzna, majaca charakter wewnetrzny i jest wy-
tworem jednostki. Wypracowanie umiejetnosci krytycznego, refleksyjnego osadu
zastanej rzeczywistosci edukacyjnej pozwala nauczycielowi rozwigzywac skompliko-
wane sytuacje zdarzen w klasie szkolnej, fagodzi¢ sytuacje konfliktowe, przetamywac
opory ucznidw, a nawet poradzi¢ sobie z problemem braku akceptacji wtasnej osoby
przez uczniéw.

Rozwdj zawodowy nauczyciela ma charakter indywidualny, zaréwno ze wzgledu
na czas jego trwania, jak rowniez ze wzgledu na proces dochodzenia do autonomicz-
nej kreatywnosci, a jego realizacja nie jest tatwa.

Istotng role w efektywnosci skutecznego rozwoju zawodowego odgrywa dobrze
zaprojektowany plan indywidualnego rozwoju zawodowego. Wedtug J.P. Sawinskie-
go (www.eid.edu.pl) w tresci planu rozwoju nalezy potozy¢ akcent na jakosciowa



zmiane swoich kompetencji edukacyjnych rozumianych jako te istotne, najwazniej-
sze i praktyczne umiejetnosci, sprawnosci oraz przekonania, nastawienia i postawy,
a takze niezbedne w nich wiadomosci, ktére w sensie ogélnym odnoszg sie do:
« Komunikowania sie z uczniami i innymi ludzmi oraz prowadzenia dialogu
z nimi — szacunku dla podmiotowosci uczniéw i ich indywidualnosci.
« Zorientowania ku przysztosci i innowacjom (ku ,skutecznym nowosciom”) —
wspotpracy z uczniami, rodzicami i innymi przyjaciotmi szkoty.
«  Rozwoju samodzielnosci i odpowiedzialnosci nauczyciela oraz uczniow.
«  Rozwoju zyciowej madrosci i racjonalnego (prozdrowotnego) korzystania ze
wspotczesnych technologii informacyjnych.
« Poszanowania zdrowia i naturalnego $rodowiska, innych wartosci ludzkich
oraz priorytetéw wspotczesnej pedagogiki.

Wiedza, o ktorej mowa powyzej, umiejetnosci warsztatowe, innowacyjnos¢ na-
uczyciela wychowania fizycznego winny i$¢ w parze z cigglym samodoskonaleniem -
obserwacja wtasnych zachowan, samooceng, samodzielnoscig w planowaniu dziatan
dydaktycznych i umiejetnoscia rozwigzywania trudnych sytuacji wychowawczych.

W pracy zawodowej mtody nauczyciel przede wszystkim zdaje egzamin ze swo-
jego przygotowania teoretycznego. Ogdlna wiedza wyniesiona z uczelni nie moze
jednak uwzglednia¢ wszystkich przypadkéw szczegotowych, ktére napotka on w co-
dziennej praktyce zawodowej. Ponadto wielos$¢ i zroznicowanie zadan stojacych
przed nauczycielem oraz interakcji (z uczniami, rodzicami, dyrekcja, innymi nauczy-
cielami), jakie codziennie jest zmuszony nawigzywac nauczyciel, stawiajg go przed
problemami, ktére majg wiecej niz jedno oczekiwane rozwigzanie (Rubacha, 2000).
Teoretyczne przygotowanie nie uwzglednia tego, co zwykto nazywac sie ,oporem
rzeczywistosci” (za: Derenj, 2011). Opér ten wynika z realnych warunkéw dziatania. Sa
one réznego rodzaju i czesto trzeba samemu znalez¢ odpowiednie drogi skuteczne-
go dziafania. ,Konfrontacja teorii z praktyka nie polega na poszukiwaniu w wiado-
mosciach teoretycznych gotowych wzoréw i formut dziatalnosci pedagogicznej, lecz
na umiejetnym przektadaniu ogdlnych zatozen teoretycznych na jezyk praktyki, na
znajdowaniu naukowego uzasadnienia dla praktycznego dziatania” (Deren, 2011, s. 2).

Konkretyzacja wiedzy, jej wykorzystanie do rozwigzywania licznych, czesto skompli-
kowanych probleméw dydaktycznych i wychowawczych jest zatem sztuka, ktorej na-
uczyciel uczy sie zaréwno w okresie studidw, jak i podczas pracy zawodowej pod okiem
dobrego dyrektora szkoty i przy pomocy merytorycznego grona nauczycielskiego.

Efektem konfrontacji teorii z praktyka jest wypracowana przez nauczyciela kon-
wencja poprawnego i zgodnego z przepisami dziatania pedagogicznego, charaktery-
zujaca nauczyciela mocno osadzonego w rzeczywistosci edukacyjnej, posiadajacego
rzetelnie wypracowany warsztat dydaktyczny i wychowawczy. Oczekuje sie jednak,
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aby wchodzenie w role zawodowa zwiericzone zostato twdrcza postawa nauczyciela
— charakteryzjaca sie miedzy innymi zdolnoscig do przeobrazania otoczenia eduka-
cyjnego oraz oryginalnoscig myslenia i dziatania dydaktyczno-wychowawczego.

Bibliografia
Kwiatkowska H. 2008. Pedeutologia. WAIP, Warszawa.

Kwasnica R. 1995. Wprowadzenie do myslenia o wspomaganiu nauczyciela w rozwoju.
W:Z zagadnien pedeutologiii ksztatcenia nauczycieli. Red. H. Kwiatkowska, T. Lewo-
wicki. PAN, Warszawa.

Lewowicki T. 2007. Problemy ksztatcenia i pracy nauczycieli. ITE, Warszawa - Radom

Rubacha K. (2000), Petnienie roli nauczyciela a realizacja zadan rozwojowych w okresie
wczesnej dorostosci. Wyd. Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun.

Zrédla internetowe:
www.eid.edu.pl

https://google.com/(C) 2011 by Edward Deren ,Nauczyciel ,Nowicjusz” w nowej roli
zyciowej i zawodowej”



Maria Brudnik-Dgbrowska

Zakfad Teorii i Metodyki Wychowania Fizycznego
AWF w Krakowie

ZJAWISKO WYPALANIA SIE W ZAWODZIE
NAUCZYCIELA WYCHOWANIA FIZYCZNEGO

Zjawisko wypalenia zawodowego

Zjawisko wypalenia zawodowego ujmowane jest w réznorodny sposéb — niekiedy
bywa utozsamiane z depresjg, czy po prostu zmeczeniem w wyniku przepracowania.
Cytowane w literaturze przedmiotu listy objawdw wypalania sie, miejscami na pozor
sprzeczne, wskazujg na brak zgodnosci naukowcéw w definiowaniu syndromu (zob.:
Tucholska 2003, s. 58-59).

Wedtug Ch. Maslach, wypalenie zawodowe jest syndromem fizycznego i emocjo-
nalnego wyczerpania, ktéry prowadzi do narastania negatywnej postawy wobec wy-
konywanej pracy i wtasnych osiggniec¢ oraz do utraty emocji i kontaktu w stosunkach
z innymi ludzmi (za: Sek, 2001).

Za szczegdlnie narazone na dziatanie stresu wynikajacego z charakteru pracy,
uznaje sie zawody wymagajace obcigzajacych psychiczne kontaktéw z ludzmi: na-
uczyciel, pielegniarka, lekarz, pracownik opieki spotecznej, menedzer. W grupie ryzy-
ka znajduja sie réwniez osoby, dla ktérych praca zawodowa stanowi wysoka wartos¢.
Jednostki ambitne, sktonne do poswiecen, ignorujace wtasne potrzeby dla zreali-
zowania ideatéw, narazone s3 na gtebokie rozczarowanie w momencie napotkania
pozbawionego wsparcia, stresujgcego Srodowiska pracy (Pines 1993, za: Tucholska
2003).

Fenomen wypalenia zawodowego jest zjawiskiem zlozonym, postepujagcym
w czasie. Za jednostki wypalone uwaza sie osoby, u ktérych réwnoczesnie pojawiaja
sie trzy wymiary syndromu (wielkos$ci ponadprzecietne dla danej grupy zawodowej):
- wyczerpanie emocjonalne: sygnalizuje uczucie narastajgcego wyczerpania oraz

utrate radosci zycia. Osoby, u ktérych ujawnia sie ten wymiar wypalenia tatwo po-
padaja w konflikty, stajg sie niekomunikatywne; zaczynajg angazowac sie emocjo-
nalnie w sytuacje wymagajace profesjonalnego dziatania;

- negatywne poczucie osiaggnie¢ zawodowych: wigze sie z postepujaca utratg zna-
czenia satysfakcjonujacej dotad pracy; jest to tendencja do postrzegania wiasnych
dokonan w negatywnym $wietle (z obwinianiem samego siebie za brak profesjo-
nalizmu wigcznie);
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- depersonalizacja: ujawnia sie poprzez petne dystansu (cyniczne) zachowania
w stosunku do ucznidw, wspotpracownikéw oraz innych oséb; pojawia sie negaty-
wizm, problemy podopiecznych traktowane sg jako zawinione, kontakty z ucznia-
mi ulegaja skréceniu.

»..Zatatwiatam ich jak przedmioty, ktdre przychodzity i wychodzity. Potrafie na nich
patrzec jak na jakies klocki i powiedzie¢: to jest wasz problem, lubuje sie w uszczypliwos-
ciach, osmieszaniu na forum klasy, (...) kiedy zdenerwuje sie na klase, potrafie mscic sie
z wyrachowaniem. Mam z tego niezty ubaw, wkrecam sie w to, nie potrafie zatrzymac.”
(wypowiedz nauczycielki)*
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Zjawisko wypalenia zawodowego, trudne do zdiagnozowania, przebiega w indy-
widualny sposdb. Negatywne skutki syndromu przenosza sie réwniez na pozostate
sfery zycia wypalajacej sie osoby. Moga prowadzi¢ do narastania probleméw rodzin-
nych, utraty przyjaciét, ucieczki w chorobe, natogi, wystapienie probleméw natury
psychogenne;j.

Wypalenie zawodowe postepuje w czasie. Wérdd badaczy tego zjawiska nie ma
zgodnosci, co do sekwencji pojawiajacych sie objawéw oraz dynamiki syndromu.
B. Sliwerski (1999) dzieli proces wypalania sie nauczycieli na pie¢ faz:

1. Zafascynowanie: niezwykle silne, idealistyczne zaangazowanie nauczyciela na
rzecz szkoty i uczniow.

2. Stagnacja: trudnosci w realizacji ideatow i przyjetych wysokich standardow, zde-
nerwowanie rozczarowaniem uczniow, rodzicow, dyrekcji szkoty.

3. Frustracja: negatywne postrzeganie swoich ucznioéw, stosowanie srodkéw przy-
musu podczas pracy pedagogicznej, poczucie rozczarowania.

4. Apatia: zanikanie partnerskich relacji w kontaktach nauczyciel - uczen; wywia-
zywanie sie wytacznie z najpilniejszych obowigzkéw, unikanie rozmoéw na temat
szkoty.

5. Syndrom wypalenia: poczucie catkowitego wyczerpania.

Nalezy podkresli¢, ze w tym przypadku koszty ponosza nie tylko dotknieci syndro-
mem nauczyciele. Postepujaca wraz z wypaleniem utrata kompetencji zawodowych
- gtéwnie spotecznych, zniechecenie, uczucie marazmu nie sprzyjajg skutecznosci
nauczyciela w pracy pedagogicznej, ktéra stopniowo staje sie udreka.

7. Temat badan: Swiat przezy¢ osoby wypalonej (Bibik, 2010, s. 48).




Efektywnos¢ pracy wypalajacego sie nauczyciela wychowania fizycznego

W literaturze przedmiotu w zasadzie brak opracowan na temat efektywnosci pracy
nauczycieli, w kontekscie wypalania sie w zawodzie. Mozna domniemywac, ze w wy-
niku stopniowej utraty kompetencji spotecznych przez dotknietego syndromem
nauczyciela wychowania fizycznego ulegna zaburzeniu relacje nauczyciel - uczen
w procesie fizycznej edukacji, pogorszg sie relacje w zespole przedmiotowym oraz
podczas kontaktow z gronem pedagogicznym (przetozonymi), zaznaczy sie niechec
do podejmowania wspotpracy z rodzicami uczniéw. M. Ostrowska (2008) zauwazyta,
ze wypaleni nauczyciele wychowania fizycznego mniej uwaznie asekurujg uczniéw
podczas zajec¢ ruchowych, co sprzyja kontuzjom i nieszczesliwym wypadkom.

Nauczyciele wychowania fizycznego nie odczuwajg negatywnych skutkdéw stresu
specyficznego w takim stopniu, jak nauczyciele innych przedmiotéw, na co wskazu-
ja wyniki prowadzonych badan (Brudnik, 2004, 2009; Pec, 2005; Markelj, 2008). Przy
dos¢ licznej zbiorowosci nauczycieli wf wypalonych (27,4%), wysoki odsetek stanowia
osoby w petni realizujace sie w pracy zawodowej (58,6%) (Brudnik, 2004). Wsréd na-
uczycieli ksztatcenia ogdélnego zauwaza sie tendencje odwrotna: wypaleni - 20,7%,
niewypaleni — 32,8%.

Szukajac powigzan pomiedzy efektywnosciag pracy dydaktyczno-wychowawczej
a wypalaniem sie w zawodzie nauczyciela wychowania fizycznego, mozna przyto-
czy¢ wyniki badan warsztatu pracy nauczycieli tego przedmiotu o zréznicowanym
poziomie empatii (empatia uznawana jest za jeden z wyktadnikéw kompetencji spo-
tecznych). Stwierdzono statystycznie istotne réznice w metodach pracy z mtodzieza,
kobiet i mezczyzn, ktérych cechuje zréznicowany poziom wrazliwosci empatycznej
(Brudnik, 2002):

Nauczycielki i nauczyciele wf prezentujacy wysoki poziom empatii:

- realizuja cele wychowawcze lekcji motywujac ucznidow do wysitku; czesciej podaja
informacje o celowosci ¢wiczen, przekazuja wiedze z zakresu kultury fizycznej, po-
zostawiajq dzieciom wiekszy margines swobody, co umozliwia uczniom podejmo-
wanie spontanicznej aktywnosci;

- czesciej zwracaja uwage na kulture osobistg oraz poprawne stosunki interpersonal-
ne w grupie, co sprzyja dobrej atmosferze na zajeciach;

- nauczyciele wf, mezczyzni, w wiekszym stopniu, w stosunku do mniej empatycz-
nych kolegéw, angazujg sie podczas pracy z uczniami, m.in. czesciej koryguja spo-
sob wykonania ¢wiczenia.
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Nauczycielki wf prezentujace niski poziom empatii:

- w nieco wiekszym stopniu koncentrujg sie na wyuczeniu techniki ruchu: koryguja
poprawnos¢ wykonania ¢wiczen, staranniej asekurujg, czesciej wydajg polecenie
powtdérnego wykonania zadania;

- fatwiej okazuja zniecierpliwienie, kierujac do dziewczat nieprzyjemne uwagi.

Kobiety o nizszym poziomie empatii mozna okresli¢ jako nauczycielki ruchu, ponie-
waz wieksze znaczenie podczas lekcji wychowania fizycznego przypisuja fizycznemu
ksztatceniu, w mniejszym stopniu natomiast troszcza sie o Swiat emocji dziewczat

i atmosfere panujaca podczas zajec.

Nauczyciele wf prezentujacy niski poziom empatii:

- Wywiazuja sie z obowigzkéw w podstawowym zakresie; wiecej czasu poswiecaja na
bierng obserwacje uczniéw i egzekwowanie zwolnien uczniéw z czynnego udziatu
w lekdji;

- podczas pracy dydaktycznej nawigzujg z uczniami gtéwnie kontakty formalne; czes-
ciej pozwalaja sobie na nieprzyjemne uwagi, zauwaza sie autorytarny styl kierowa-
nia zespotem.

Wypalajacy sie nauczyciel wychowania fizycznego, zmeczony i niecierpliwy, stop-
niowo traci kompetencje nauczyciela-wychowawcy. Rodzi sie pytanie: czy uczniowie,
szczegolnie mniej sprawni, traktowani w sposéb szorstki i dyrektywny uczestniczy¢
beda z przyjemnoscig w obowigzkowych zajeciach wf? Czy po zakonczeniu edukacji
aktywnosc¢ ruchowa wyzwalac bedzie pozytywne skojarzenia sktaniajace do rekrea-
¢ji fizycznej?

~Rano wstaje z bélem gtowy i niewyspany; nie mam apetytu. Jadqc samochodem,
analizuje, koncypuje jak zrobic sobie wolne: moze symulowac chorobe, wymysli¢ powaz-
ne problemy rodzinne, jakies szkolenie itp. Byle dalej od mojej pracy... Kiedy otwieram
drzwi mojej szkoty, robi mi sie jeszcze ciezej, a perspektywa szesciu godzin z mfodziezq
doprowadza mnie do frustracji — nawet nie chce mi sie odpowiadac na ,dziert dobry”.
Najbardziej meczy mnie wymyslanie nowych rzeczy, zeby uczniowie byli zadowoleni,
chociaz ostatnio juz mi na tym nie zalezy: po prostu rzucam im pitke i kaze gra¢ albo
w koszykéwke albo w siatkéwke. Kiedy sq niezadowoleni z moich pomystéw proponu-
je testy sprawnosciowe na ocene. To dziata — uczniowie z przymusu grajq w pitke, a ja
w tym czasie pije kawe, czytam prase i patrze na zegarek kiedy skonczy sie lekcja. | tak
jest od dtuzszego czasu. Na szczescie w Zyciu prywatnym jest dobrze, ale sq chwile kiedy
chciatbym by¢ sam (staz pracy: 3 lata) (wypowiedz nauczyciela wf).
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Jednym z czynnikéw sprzyjajacych wypalaniu sie nauczycieli w szkole jest nie-
odpowiednie zachowanie ucznia. Niemal co trzeci nauczyciel wychowania fizycz-
nego wskazat na pojawiajace sie problemy z dyscypling; kobiety czesciej borykaja
sie z utrudniajagcym prace zachowaniem uczniéw (Brudnik, 2008a). Zachowania, ta-
kie jak: arogancja, niepostuszenstwo, lekcewazenie sprzyjaja pojawianiu sie uczucia
bezsilnosci i braku osiggniec osobistych. W przypadku uczniowskiej arogancji i lekce-
wazenia osoby nauczyciela, respondenci ujawnili sktonnosci do depersonalizowania
podopiecznych (Brudnik, 2008a).

Nauczycielki i nauczyciele wychowania fizycznego, zmagajac sie z trudnosciami
wychowawczymi, tracg przede wszystkim poczucie sensu i wartosci pracy pedago-
gicznej. Brak karnosci rownolegle, a zachowania agresywne dodatkowo, poteguja
wyczerpanie emocjonalne kobiet. Mezczyzni, majac do czynienia z agresjg i brakiem
kultury mtodziezy dystansujg sie od problemu, traktujac ucznidw przedmiotowo
(Brudnik 2008a).

Dzialania prewencyjne w kierunku niwelowania zagrozenia wypaleniem na-
uczycieli wychowania fizycznego

Podczas dziatart prewencyjnych, w kierunku ochrony i spowolnienia procesu wy-
palania sie nauczycieli, wykorzystywane sg strategie pozytywne, gdzie dziatania
profilaktyczne nastawione sg na obnizenie czynnikéw ryzyka (poziom, czas trwania
stresu zawodowego), jak rowniez strategie negatywne. Strategie negatywne polega-
ja na zwiekszaniu zasobéw srodowiskowych i podmiotowych nauczyciela, gtéwnie
kompetencji interpersonalnych, wychowawczych oraz umiejetnosci radzenia sobie
ze stresem.

Ch. Maslach i M.P. Leiter (2010) proponuja szes¢ strategii — obszaréw poprawienia
relacji z pracg — w obrebie ktérych mozna, bazujac na autorefleksji, osobiscie doko-
nac zmian w kierunku minimalizowania zagrozenia wypaleniems:

1. Obciazenie praca: zbyt duze, praca zbyt skomplikowana, zbyt pilna, zbyt nieprzy-
jemna.

2. Kontrola: problem z wtadza, ograniczenie mozliwosci podejmowania decyzji
(brak prawa gtosu w kwestiach dotyczacych stanowiska pracy).

3. Nagroda: brak satysfakgcji z pracy, brak uznania, zbyt niskie wynagrodzenie.

4. Spotecznosc: petne napiecia relacje spoteczne w pracy - podziat (brak wspotpra-
cy), staba komunikacja, alienacja (izolowanie, brak wsparcia).

8.Zob.w ksigzce: Ch. Maslach, P.M. Leiter, 2010). Pokonac wypalenie zawodowe. Szes¢ strategii poprawienia relacji
zpracq, Oficyna a Wolters Kluwer business, Warszawa.
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5. Sprawiedliwos¢: problem z godnym traktowaniem w pracy (brak szacunku, dys-
kryminacja, faworyzowanie).

6. Wartosci: wartosci, jakimi kieruje sie organizacja sg nieistotne lub sprzeczne z wy-
znawanym przez pracownika systemem wartosci (destruktywne).

Biorac pod uwage specyfike obowigzkéw nauczyciela wychowania fizycznego,
warto rozwazy¢ kilka wskazéwek, sugestii pozwalajagcych na minimalizowanie nie-
bezpieczenstwa pojawienia sie i narastania symptomow syndromu wypalenia w ob-
szarach, na ktére mozemy mie¢ wptyw (Brudnik, 2008b), a mianowicie:

1) zabiegaj o wysoka range przedmiotu w szkole,

2) dbaj o zapewnienie odpowiedniej do potrzeb bazy sportowej szkoty,
3) sporzadz harmonogram wykorzystania szkolnych obiektéw sportowych,
4) dbaj o dobra atmosfere w zespole nauczycieli wf, korzystaj z pomocy innych,

5) podchodz aktywnie do realizowanych zadan, szukaj nowych rozwigzan, nowator-
sko traktujac swoje obowigzki,

6) nie zaniedbuj biezacych zadan, spietrzenie prac jest zabdjcze,

7) wyznaczaj sobie realistyczne cele — druzyna reprezentujaca szkote nie zawsze
musi zdoby¢ miejsce medalowe,

8) pracuj z uczniami w sposéb partnerski; nie obwiniaj sie, jezeli nie jeste$ w stanie
pomoéc dziecku,

9) badz konsekwentny w postepowaniu z trudnym uczniem,

10) nie oczekuj zbyt wiele po uczniach (doceniaj ich dobrg wole) oraz po kontaktach
z rodzicami, ktérzy moga, lecz nie musza chcie¢ wspoétpracowacd z nauczycielem,

11)traktuj sprawy zawodowe mniej osobiscie, arogancja ucznia najczesciej wynika
z nieadekwatnej reakcji nastolatka lub checi popisania sie przed grupa,

12) mysl pozytywnie, zty humor dyrektora szkoty nie trwa wiecznie...,

13) badz swiadomy swoich mocnych i stabych stron, korzystaj z form doskonalenia
zawodowego,

14) podejmujac dodatkowa prace zarobkowa, zastanéw sie, czy sprostasz; a moze
warto ubiegac sie o kolejny stopien awansu zawodowego?

15) nie zapomnij o regeneracji; odpoczywaj spedzajac aktywnie czas z rodzing i przy
jaciotmi; wypracuj wiasny sposéb odreagowania napiecia,

16) pamietaj, poczucie humoru i dystans utatwiajg radzenie sobie ze stresem.
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Il. METODYCZNE PODSTAWY PRAKTYK

Elzbieta Szymarniska, Grazyna Kosiba

Zakfad Teorii i Metodyki Wychowania Fizycznego
AWF w Krakowie

PLANOWANIE W PRACY NAUCZYCIELA
WYCHOWANIA FIZYCZNEGO

Praca dydaktyczno-wychowawcza nauczycieli, jako dziatalnos¢, ktéra ma bezpo-
$redni wptyw na wychowanie i ksztatcenie mtodych pokolen, nie moze by¢ zdana na
przypadkowos¢. Ponadto ,wykonywanie dziatan bez odpowiedniego wczesniejsze-
go ich przygotowania, prowadzi przewaznie do marnotrawstwa zasobéw, pocigga za
sobg zwiekszenie wysitku podczas realizacji i czesto w duzym stopniu niweczy badz
obniza finat przedsiewziecia” (Kotarbinski, 1970, s. 172) ,Znaczenie planowania jest
tym wieksze, im bardziej ztozone jest dane dziatanie, tzn. im wiecej czynnikow bierze
w nim udziat, im bardziej réznorodne sg powigzania miedzy nimi” (Pochanke, 1980, s.
107). Takim ztozonym dziataniem jest niewatpliwie praca nauczyciela, a w szczegél-
nosci nauczyciela wychowania fizycznego.

Praca nauczyciela wf wymaga realizacji r6znorodnych planéw. Dotyczg one trzech
obszaréw: procesu dydaktycznego, realizacji zaje¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych
oraz wtasnego rozwoju (Madejski, Weglarz, 2013). Opracowanie kazdego planu po-
winno odbywac¢ sie wedtug obowiagzujagcych wymagan formalnych i zgodnie z za-
sadami, ktérych formutowaniem zajmuje sie nauka o skutecznym dziataniu, zwana
prakseologia.

M. Demel (1980), adaptujac dyrektywy prakseologiczne do potrzeb procesu ksztat-
cenia i wychowania fizycznego, wyréznit nastepujace ogniwa skutecznego dziatania
nauczyciela:

1) diagnoza (rozpoznanie warunkow);

2) prognoza (przewidywanie wynikow);
3) ordynacja (programowanie srodkow);
4) wykonawstwo (realizacja zaplanowanych zadan);

5) epikryza (ocena efektéw i wnioskowanie).



Diagnoza

Diagnoza, jako wyjsciowe ogniwo w procesie edukacji fizycznej, jest podstawa
do racjonalnego realizowania wszelkich dalszych dziatan, a przede wszystkim wias-
ciwego doboru srodkéw ksztatcenia i wychowania fizycznego. Wymaga ona odpo-
wiedniego przygotowania merytorycznego nauczyciela (znajomos$¢ metod i technik
badawczych stosowanych w antropologii, fizjologii, psychologii itp.) oraz umiejetne-
go stosowania okreslonych narzedzi (np. do oceny sprawnosci fizycznej i ruchowej,
postawy i budowy ciafa, zainteresowan i uzdolnieh motorycznych, stosunkéw inter-
personalnych w grupie).
Diagnoza dotyczy:

1) wieku i pfci ucznidéw;

2) ich potrzeb i mozliwosci (w zakresie zdrowia, wydolnosci, poziomu sprawnosci fi-
zycznej i umiejetnosci, uzdolnien, wiedzy, zainteresowan, aspiracji i potrzeb ru-
chowych, postawy ciata, struktury spotecznej grupy itp.);

3) warunkéw materialnych (obiekty do zaje¢ ruchowych i ich dostepnos¢, infrastruk-
tura Srodowiska, zasoby i stan urzadzen, przyrzaddéw, przyborow, materiaty dy-
daktyczne itp);

4) przyjetych do realizacji szkolnych programéw dydaktyczno-wychowawczych, tra-
dycji sportowych szkoty, jej profilu itp.;

5) kompetencji nauczyciela (poziom jego sprawnosci, umiejetnosci, wiedzy);

6) srodowiska wychowawczego ucznia (struktura spoteczna grupy (klasy), srodowi-
sko wychowawcze).

Przeprowadzajgc diagnoze, trzeba jednoczesnie pamietac¢ o rozsadnych propor-
cjach pomiedzy zaangazowaniem czasu wtasnego nauczyciela na dziatania zwigzane
z diagnozg, a przeznaczeniem go na pomnazanie i jako$ciowa poprawe réznorod-
nych dyspozycji uczniéw.

Prognoza

~Prognoza jest procesem myslowym, zmierzajagcym na drodze dedukgji, na pod-
stawie wczesniejszego rozpoznania (diagnozy), do okreslenia (...) mozliwych do
osiggniecia rezultatéw. Jej trafnos¢ zalezy w rownym stopniu od rzetelnosci i trafno-
$ci diagnozy, jak i znajomosci praw rzadzacych biologicznym i spotecznym rozwojem
wychowankéw” (Grabowski, 1997, s. 121). Na tym etapie powinny by¢ tez okreslone
cele etapowe (dla danego etapu edukacyjnego) oraz cele szczego6towe (dla poszcze-
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golnych jednostek zajec).

Ordynacja

Obiektywna diagnoza i wynikajaca z niej prognoza daja racjonalne przestanki do
sporzadzenia adekwatnego do potrzeb i mozliwosci programu. Na bazie podstawy
programowej, posiadajacy odpowiednie kwalifikacje nauczyciel moze by¢ autorem
programu ,dopasowanego” do danej grupy uczniéw w konkretnej szkole. Moze on
rowniez skorzystac z przyjetego wczesniej w tej szkole programu lub innego, dopusz-
czonego do realizacji przez dyrektora szkoty, na wniosek nauczyciela (lub nauczycie-
li). Zdaniem M. Demela (1980, s. 608) ,program tworzy zaledwie ramy dziatania i wy-
tycza gtéwne jego kierunki. Trzeba go wypetnié niepowtarzalng trescia, ktdra dyktuja
konkretne potrzeby, a takze wiedza oraz inwencja nauczyciela”.

Realizacja

O ile skutecznos¢ diagnozy, prognozy i ordynacji zalezy w duzej mierze od wiedzy
i doswiadczenia nauczyciela, to na sukces w zakresie organizacji i realizacji zadan lek-
¢ji wychowania fizycznego sktada sie znacznie wiecej czynnikéw. Jej efekty w duzym
stopniu zalezg od osobowosci nauczyciela i jego kompetencji (komunikacyjnych, or-
ganizacyjnych, jakosci relacji pomiedzy nauczycielem a uczniami itp.). Mozna tez rzec,
ze autentyczna warto$¢ prowadzonych zaje¢ tkwi nie tylko w ich zewnetrznym obra-
zie, ale w szczegotach, ktére niejednokrotnie warunkuja realizacje zadan oraz osiag-
niecie zamierzonych celéw i jednoczesnie, z zachowaniem indywidualizacji, sprzyjaja
stymulowaniu rozwoju ucznidw, a takze zapewniaja im bezpieczenstwo.

Epikryza (ewaluacja, ocena)

Ocena efektéw jest ostatnim ogniwem taricucha prakseologicznego i zarazem
punktem wyjscia do projektowania kolejnego etapu procesu edukacji fizycznej. Ewa-
luacji efektow pracy nauczyciela i uczniow powinna towarzyszyc refleksja oraz wnio-
ski — stwarzajace szanse na polepszenie pracy dydaktyczno-wychowawczej.

Przestrzeganie opisanych powyzej zasad prakseologii jest istotnym warunkiem
rzetelnego planowania pracy nauczyciela na réznych obszarach jego dziatalnosci
edukacyjnej. Do wazniejszych planéw?, ktére tworzy nauczyciel (lub zespdl nauczy-
cieli) zalicza sie plan dydaktyczno-wychowawczy szkoty z zakresu kultury fizycznej.
Jest on podstawg dla konstruowania kolejnego planu — wychowania fizycznego dla
klasy (inaczej: dydaktyczno-wychowawczego lub rozktadu materiatu). Prace nad nim

9. Podstawowe dokumenty (w tym plany) niezbedne w pracy nauczyciela wychowania fizycznego opisane sa
w materiale pt. Podstawowe dokumenty w pracy nauczyciela wychowania fizycznego (s. 42-45).



powinien poprzedzi¢ wybor programu nauczania (lub opracowanie programu au-
torskiego) oraz sporzadzenie budzetu godzin przeznaczonych na realizacje zaje¢
wychowania fizycznego w szkole. Ostatnim etapem planowania pracy nauczyciela
jest projektowanie podstawowej jednostki zaje¢ ruchowych, czyli lekcji wychowania
fizycznego (Madejski, Wegrzyn, 2013).
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Zakfad Teorii i Metodyki Wychowania Fizycznego
AWF w Krakowie

PROJEKTOWANIE LEKCJI WYCHOWANIA FIZYCZNEGO

Lekcja wychowania fizycznego jest podstawowa forma prowadzenia zaje¢ rucho-
wych w szkole i zarazem koncowym, najbardziej szczegdétowym etapem planowania
pracy nauczyciela. Podejmowane w niej dziatania powinny by¢ celowe i przemyslane
oraz realizowane zgodnie z dorobkiem wiedzy z zakresu teorii i metodyki wychowa-
nia fizycznego, nauk przyrodniczych (fizjologia, anatomia, antropologia, antropomo-
toryka, biochemia i inne) i spotecznych (pedagogika, psychologia, socjologia).

Formutowanie, zapis i realizacja celow szczegotowych
lekcji wychowania fizycznego

Warunkiem przygotowania przez nauczyciela dobrej lekcji wychowania fizyczne-
go jest uwzglednienie podczas konstruowania zajec wielu uwarunkowan, takich jak:
wiek, pte¢, liczebnos¢ grupy, zainteresowania i poziom sprawnosci motorycznej ucz-
nidw, umiejetnos¢ samodzielnej pracy, baza materialno-dydaktyczna, jaka dysponu-
je szkota itp. Diagnoza ta utatwia konstruowanie jednostki lekcyjnej i wyznaczenie
szczegotowych jej celdw, ktédre dotycza:

Umiejetnosci: nauczanie (doskonalenie) techniki ruchu, gier lub zabaw rucho-
wych, zapoznanie uczniéw z rozwigzaniami taktycznymi stosowanymi w zespoto-
wych grach sportowych itp.;

Sprawnosci: prowadzenie ¢wiczen ukierunkowanych na wspomaganie rozwoju
sprawnosci fizycznej uczniow;

Wiadomosci: przekaz wiedzy z zakresu kultury fizycznej, fizjologii wysitku, zasad
zdrowego stylu zycia i in,;

Postaw: ksztattowanie zamitowania do aktywnosci ruchowej i zdrowego stylu zy-
cia, ksztatcenie kompetencji spotecznych ucznia i wyrabianie szeroko rozumianej kul-
tury bycia, w tym umiejetnosci zachowania sie podczas rywalizacji sportowe;j.

W przypadku zapisu celéw szczegotowych lekcji obowigzuje zapis czynnosciowy:
1. Umiejetnosci (U.): Uczen wykonuje poprawnie (potrafi wykonac)...

2. Sprawnos¢ fizyczna (S):  Uczen pracuje nad ...



1. Wiadomosci (W.): Uczenh zna (wie) ...
2. Postawy (P.): Uczen postepuje (jest Swiadomy, zachowuje sie) ...

Cele szczegotowe lekgji, sformutowane krétko i precyzyjnie, powinny byc skore-
lowane. Uzupetniajac sie nawzajem, poprawnie dobrane i zrealizowane cele lekcji
zapewniaja spdjnosc i efektywnos¢ zajeé, w tym osiaggniecie przez ucznidw i nauczy-
ciela zaplanowanych celéw dydaktycznych i wychowawczych.

Planujac szczegotowe cele lekgji z zakresu umiejetnosci, sprawnosci fizycznej, wia-
domosci i postaw, warto pamietac:

Cel szczegotowy lekcji z zakresu: Umiejetnosci (U)

Powyzszy cel moze dotyczyc zarowno nauki nowych ¢wiczen, zabaw czy gier ru-
chowych, jak i doskonalenia juz poznanych. W projektowaniu lekgcji koncentrujemy
sie zatem na doborze takich zadan ruchowych, ktére ukierunkowane sg na nauczenie
badZ doskonalenie zaplanowanej umiejetnosci. Warunkiem efektywnego naucza-
nia — uczenia sie jest nie tylko wtasciwy pokaz i objasnienie ¢wiczenia, lecz réwniez
stworzenie przez nauczyciela podczas lekcji atmosfery komfortu psychicznego oraz
umiejetne aktywizowanie uczniéow. Doskonaleniu umiejetnosci (np. techniki ruchu)
powinno dodatkowo towarzyszy¢ ksztattowanie zdolnosci motorycznych - skorelo-
wanych z doskonalong umiejetnoscia.

Cel szczegotowy lekcji z zakresu: Sprawnosci fizycznej (S)

Planujac ¢wiczenia w czesci gtownej lekcji pod katem wspomagania rozwoju
sprawnosci fizycznej ucznia nalezy okresli¢ optymalne obcigzenia — przemyslec site
i czestotliwos¢ bodzca (np. w lekcji gimnastyki — umiejetnie dobrane ¢wiczenia na
przyrzadach, zadania dodatkowe podczas ¢wiczen w zastepach, ¢wiczenia z opo-
rem). W szkole, ksztattowaniu sprawnosci fizycznej ucznia sprzyjajg m.in. takie formy
organizacyjne lekgji, jak obwdd stacyjny czy tor przeszkéd.

Cel szczegotowy lekcji z zakresu: Wiadomosci (W)

Przekaz wiedzy, ktorg uczen powinien przyswoi¢ podczas lekcji wplatany jest do
zajec najczesciej w postaci krotkich wypowiedzi nauczyciela — podczas catej lekgji
wychowania fizycznego. Pomocne dla tego rodzaju przekazu mogga okazac sie wszel-
kiego rodzaju ilustrowane srodki dydaktyczne (rysunki, plansze, zdjecia). Informacje
przekazywane uczniom powinny by¢ powigzane z wykonywanymi przez nich zada-
niami ruchowymi. Przekazywana podczas lekcji wf wiedza powinna tez motywowac
do podejmowania aktywnosci ruchowej w czasie wolnym (aktywnos¢ podworkowa,
weekendy, wakacje).

Cel szczegotowy lekcji z zakresu: Postawy (P)

Cel wychowawczy lekcji z zakresu postaw realizowany jest w podobny sposdb,
jak przekaz wiedzy (np. pogadanka powigzana z dziataniami praktycznymi ucznia).
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Trudno jest natomiast w tym przypadku o podanie regut - podobnie jak w przy-
padku precyzowania i zapisu zaktadanych przed lekcjg do osiggniecia przez ucznia,
celéw szczegoétowych z tego zakresu. Ksztattowanie postaw powinno obejmowac
wdrazanie ucznia do wihasciwych zachowan w grupie rowiesniczej, w stosunku do
0s6b dorostych, Swiata przyrody oraz wiasnego ciata (jego zdrowia, kondycji i urody).
W ramach celéw szczego6towych lekgcji dotyczacych postaw nalezy réwnolegle ksztat-
ci¢ kompetencje kluczowe ucznia: planowanie, organizowanie i ocenianie wtasnego
uczenia sie (rozwoju) — poprzez np. wdrazanie do samokontroli podczas zaje¢; doko-
nywanie samooceny sprawnosci motorycznej potagczone z podejmowaniem dziatan
na rzecz poprawy sprawnosci fizycznej i zdrowia; efektywne wspdtdziatanie w zespole
i skuteczne komunikowanie sie w réznych sytuacjach — poprzez np. prace w grupach,
budowanie druzyny; rozwigzywanie problemdw w sposéb twdrczy — poprzez np. prace
z uczniem metoda problemowa; stworzenie dziecku podczas lekcji mozliwosci swo-
bodnego dziatania.

Ponizej przedstawiono przyktadowy zapis tematu i celéw szczegdtowych lekgji
wychowania fizycznego dla dziewczat z klasy | gimnazjum.

Temat lekgji: Przygotowanie dziewczat do aktywnosci ruchowej w czasie wolnym

Cele szczegotowe lekgji (A):
1. Umiejetnosci: Uczennica pokonuje naturalne przeszkody podczas biegu terenowego

(podbieg, zbieg, bieg slalomem itp.).
2. Sprawnos¢: Uczennica pracuje nad wytrzymatoscia tlenowa.

3. Wiadomosci: Uczennica wie, ze jednym z atrakcyjnych sposobdéw spedzania czasu
wolnego jest jogging lub dogtrekking.

4. Postawy: Uczennica podczas wspdlnie wykonywanych zadan czuje sie odpowie-
dzialna za bezpieczenstwo i dobre samopoczucie kolezanki.

Cele szczegdtowe lekcji (B):

1. Umiejetnosci: Uczennica swobodnie zongluje ,zoska” prawa i lewg stopa.
2. Sprawnos¢: Uczennica pracuje nad koordynacja ruchowa.
3. Wiadomosci: Uczennica zna zasady gry Dwa kwadraty.

4. Postawy: Uczennica razem z kolezankg organizuje gre rekreacyjng, w ktérej wspél-
nie uczestnicza.



Budowa jednostki lekcyjnej wf

Lekcja wychowania fizycznego skfada sie z trzech czesci:
| — wstepnej,

Il - gtéwnej,

Il - koncowe;.

W przypadku zaje¢ trwajacych 45 minut na pierwsza czesc lekcji przeznaczamy
zazwyczaj 10-15 minut, na druga - 25-30 minut, trzecia cze$¢ trwa okoto 5 minut.

Projektowanie lekcji wychowania fizycznego rozpoczynamy od czesci gtéwne;j.
W tej czesci lekgji realizowane sa - poprzez odpowiedni dobér zadan ruchowych —
wszystkie, sposrdd zaplanowanych celow szczegotowych lekgji. Czesci gtownej lekgji
podporzadkowana jest cze$¢ wstepna, czes¢ koncowa natomiast zamyka zajecia.

« Czes¢ wstepna (1) lekgji:

Czes¢ wstepna lekgji stuzy przygotowaniu ucznia - pod wzgledem fizjologicznym
i mentalnym (jak réwniez technicznym), do realizacji celéw szczegdtowych
przewidzianych do osiggniecia w czesci gtdwnej zajec. Przy planowaniu rozgrzewcki,
podczas doboru ¢wiczen ksztattujacych, zabaw i gier ruchowych, za kryterium
uznajemy specyfike realizowanej w czesci gtéwnej lekcji formy aktywnosci
ruchowej (np. gimnastyka, zespotowe gry sportowe i in.). W czesci wstepnej
lekcji umieszczamy zadania ruchowe pozwalajace na utrwalenie (doskonalenie)
znanych elementéw techniki poszczegolnych dyscyplin sportowych. W przypadku
zespotowych gier sportowych moga to by¢ c¢wiczenia oswajajagce z pitka,
koztowanie, przyjecia i podania pitki itp.

« Czes¢ gtéwna (1) lekciji:

Czes¢ gtéwna lekcji ukierunkowana jest na realizacje zadan zmierzajacych do
osiggniecia celéw szczegdtowych lekdji (U, S, W, P). Przygotowujac np. metodyke
nauczania nowego elementu (Umiejetnosci) nalezy starannie przemysle¢ dobér
¢wiczen, zachowujac ciag postepowania metodycznego. Podczas doskonalenia
techniki ruchu, oprécz réznych form i metod pracy, stosujemy réznorodne
rozwigzania, takie jak: zmiana ciezaru sprzetu, wymiaréw boiska, wprowadzamy
okreslone zatozenia taktyczne i in., starajac sie, aby uczen przyswajat nawyki
ruchowe w zmieniajacych sie warunkach. Planujac cel szczegotowy lekgji z zakresu
Sprawnos¢, w czesci gtéwnej lekgji ktadziemy nacisk na dobér ¢wiczen stuzacych
wspomaganiu rozwoju sprawnosci fizycznej ucznia. Zaktadajac realizaje celow
lekcji dotyczacych Postaw i Wiadomosci, staramy sie tak zaprojektowac prace,
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aby uczen realizujgc zadania ruchowe zdobywat pod kierunkiem nauczyciela
wiedze i umiejetnosci, zyskujac zarazem przekonanie, co do walorow i korzysci
ptynacych z aktywnosci ruchowej i zdrowego stylu zycia, jak rowniez postepowat
zgodnie z przyjetymi normami spotecznymi.

« Czes¢ koncowa (lll) lekciji:

Czesc¢ koncowa lekgji stuzy ,uspokojeniu” organizmu po wysitku, ktory towarzyszyt
['i Il czesci lekcji, obnizeniu napiecia emocjonalnego, jak réwniez ksztattowaniu
nawyku prawidtowej postawy ciata. Powinnaonazawiera¢ ¢wiczeniakompensujace
dominujacy w zajeciach charakter pracy, ¢wiczenia lub zabawe uspokajajaca oraz
o charakterze korekcyjnym (ksztattowanie i utrwalanie prawidtowej postawy
ciafa). Podczas czesci lll lekcji wspolnie z uczniami dokonujemy podsumowania
realizowanych podczas zajec¢ szczegdtowych celéw lekdji. (np. pochwata poprawnie
wykonywanych ¢wiczen, wskazanie btedéw i ewentualnych rozwigzan w celu
ich usuniecia). Warto tez pamieta¢ o motywowaniu uczniéw do podejmowania
aktywnosci ruchowej w czasie wolnym.

Typy lekcji wychowania fizycznego

Nauczyciel wychowania fizycznego pracujac z uczniami ma do dyspozycji cztery

podstawowe typy lekcji. Wyr6znikiem, w tym przypadku, jest sposoéb organizagji
materiatu nauczania przewidzianego do realizacji podczas zajec.

Podstawowe typy lekcji wf to:

+ nauczajaca (podajaca) — wprowadzenie nowych tresci programowych;

- doskonalaca - utrwalanie realizowanego wczesniej materiatu: poprzez praktycz-

ne wykorzystanie wiedzy i umiejetnosci ruchowych (m.in. doskonalenie techniki
i ksztattowanie nawykoéw ruchowych, praca nad usprawnianiem ucznia, planowa-
nie rekreacyjnego treningu biegowego, organizacja imprezy rekreacyjno-sporto-
wej dla klasy itp.);

- sprawdzajaca - stuzy kontroli i ocenie postepow ucznia (efektéw ksztatcenia);

- mieszana - typ lekgdji, z ktérym spotykamy sie najczesciej, wystepuja w niej rézne

ogniwa procesu hauczania-uczenia sie.
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Zakfad Teorii i Metodyki Wychowania Fizycznego
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ZAPIS ZAJEC RUCHOWYCH - KONSPEKT, OSNOWA, SCENARIUSZ

Zajecia ruchowe mozemy zapisa¢ w formie konspektu, osnowy, lub scenariusza.
Kazdy rodzaj zapisu zajec ruchowych jest rodzajem planu na ré6znym poziomie szcze-
go6towosci. Najbardziej szczegotowy zapis — w postaci konspektu, przygotowujg stu-
denci podczas praktyk pedagogicznych i poczatkujacy nauczyciele. Doswiadczone-
mu nauczycielowi zaleca sie opracowywanie planu okreslonego cyklu tematycznego,
czyli osnowy, badzZ scenariusza — bedacego najkrétsza forma zapisu zaje¢ ruchowych.

Konspekt lekcji

Konspektem lekcji nazywamy pisemny zapis jednostki zaje¢ ruchowych. Ma on
zwykle postac tabeli i zawiera czes¢ informacyjng (tzw. metryczka) oraz metodyczng
(zapis poszczegolnych czesci lekdji),

Temat, cele szczegodtowe lekgji, informacje dotyczace warunkéw prowadzenia lek-
¢ji (miejsce prowadzenia) grupy (wiek, pte¢, liczba ucznidéw) sprzetu potrzebnego do
¢wiczen podajemy w tzw. metryczce konspektu. Pozostate — metodyczne tresci lekgji,
zapisujemy w poszczegdlnych kolumnach tabeli konspektu:

- w kolumnie tok, wpisujemy w ustalonej (uporzadkowanej) kolejnosci nazwy rodza-
ju ¢wiczen, zabaw, gier ruchowych oraz czynnosci organizacyjno-porzadkowych
i motywacyjnych, ktore bedg realizowane podczas lekcji;

- w kolumnie tres¢, zapisujemy zgodnie z przyjetym schematem (tok i rodzaj lekgji)
zadania ruchowe przewidziane do przeprowadzenia podczas zaje¢. W kolumnie tej
mozna tez, pod opisem ¢wiczenia, zamiescic rysunki ilustrujgce jego przebieg, or-
ganizacje lub rozstawienie sprzetu w miejscu ¢wiczen (np. toru przeszkéd, obwodu
stacyjnego, pracy w zastepach itp.);

- w kolumnie cele szczegoétowe, postugujac sie symbolami U, S, W, P informujemy, za
pomoca ktérych ¢wiczen (zabaw, gier itp.) lub przekazywanej wiedzy badz innych
tresci, zamierzamy osiaggnac cele szczegotowe lekgji;

- w kolumnie uwagi, umieszczamy informacje odnoszace sie do strony organizacyjnej
lekcji (sposoby podziatu uczniéw, rozdania i zebrania przyboréw, uwagi o organiza-
¢ji i dozowaniu ¢wiczen, zasadach punktagiji itp.).



Schemat zapisu konspektu lekcji wychowania fizycznego™

Konspekt lekgiji ................c........ nr..... data.........
Klasa............. ptec..... (cht./dz./koedukacyjna) typ szkoty
Temat: ...

Cele szczegotowe:
Umiejetnosci (U) - powinny by¢ dobrane zgodnie z programem i planem nauczania
Sprawnosci (S) - nalezy akcentowac tylko te, ktére sq zwigzane z realizowanymi umiejetnosciami
Wiadomosci (W) - powinny korelowa¢ z realizowangq umiejetnosciq lub sprawnosciq

Postawy (P) - powinny by¢ skorelowane z wyzej wymienionymi celami

Warunki prowadzenia lekcji:

Migjsce CWICZEN ....cveveerererrerrerrerreinenne
Liczba ucznidw .......ccveeveeneenecrncrnneces
CZAS oot
SPIZEL coueeireireireisessesssssssssssssssssssssssssanes
Cele
Tok Tres¢ Uwagi
Szczegotowe
1 2 3 4
Czesc |
Organizacja | Zbidrka, powitanie, sprawdzenie | W: podanie wiadomosci Ustawienie
lekcji obecnosci, podanie celéw lekgcji. | wprowadzajgcych i motywujacych | grupy
uczniéw do dziatan na lekgji.
Czesc ll
Czesc lll

Zrodto: E. Madejski, J. Weglarz, 2013. Wybrane zagadnienia wspdtczesnej metodyki

wychowania fizycznego. Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw. s. 32

10. Przyktady konspektéw réznych rodzajéw lekcji czytelnik znajdzie w aneksie.
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Konspekt zaje¢ 90-minutowych

Jednostki 90-minutowe majg najczesciej charakter zaje¢ treningowych, realizo-
wanych zwykle w ramach dziatalnosci sekgcji sportowej w szkole, np. uczniowskiego
klubu sportowego albo zaje¢ fakultatywnych. Ze wzgledéw organizacyjnych w nie-
ktorych szkotach taczy sie dwie lekcje wychowania fizycznego w jednostke 90-minu-
towa.

Zajecia 90-minutowe maja strukture 3-czesciowq (cz. | - wstepna, cz. Il - gtéwna,
czes¢ lll - koncowa) i kazda z tych czesci jest odpowiednio dtuzsza, w poréwnaniu
z lekcjg 45-minutowa. Pierwsza czes$¢ trwa ok. 20-25 minut — bowiem im bardziej in-
tensywny i dtuzej trwajacy wysitek planowany jest w czesci gtéwnej zaje¢, tym roz-
grzewka powinna by¢ dtuzsza. Z tego samego powodu wiecej czasu — bo okoto 8-10
minut — nalezy przeznaczy¢ na przeprowadzenie ¢wiczen kompensujacych skutki re-
alizacji zadan ruchowych w gtéwnej czesci lekgji. Trzecia czes¢ — tak jak w lekcji 45-mi-
nutowej — petni funkcje uspokajajaca, kompensacyjng i korektywna, a wiec powinna
zawiera¢ zadania ruchowe, ktére uspokoja organizm pod wzgledem psychicznym
i fizjologicznym, a takze ¢wiczenia ksztattujace i utrwalajace nawyk prawidtowej po-
stawy ciata. Pozostaty czas zaje¢ przeznaczony jest na realizacje zadan Il czesci lekgji.
Struktura zapisu konspektu zaje¢ 90-minutowych jest taka sama, jak w lekcji 45-mi-
nutowe;j.

Zajecia 90-minutowe moga tez byc¢ realizowane jako dwie lekcje przedzielo-
ne przerwa. (Janikowska-Siatka, 2001). Ten rodzaj zaje¢, w poréwnaniu z jednostka
45-minutowg, ma inng, bo piecioczesciowa strukture. Ze wzgledu na wystepowanie
dwéch czesci gtownych lekgeji, wymagane jest planowanie dwdch zestawow celéw
szczego6towych. Ponadto dla kazdej z nich planujemy temat i cele z zakresu réznych
rodzajow lekgji (np. pierwsza lekcja gimnastyki, a druga - zabawy i gry ruchowe). Na-
tomiast cze$¢ informacyjna konspektu (tzw. metryczka) jest jedna. Jezeli planujemy
nauczanie nowych elementéw techniki, to zawsze powinnismy je zrealizowa¢ w I
czesci lekgji (I czes¢ gtéwna).

Zadania poszczego6lnych czesci 90-minutowych zajec sa nastepujace:

Cz. | - wstepna, petni takie same funkgcje jak w lekcji 45-minutowej, ale rozgrzewka
moze by¢ wydtuzona do 20 minut, poniewaz ma na celu przygotowanie uczniéw
do realizacji zadan w obu czesciach gtéwnych lekgji;

Cz. Il (pierwsza czes¢ gtéwna) - skonstruowana jest wedtug wczesniej okreslonych
regut (zob. s. 171 172);

Cz. lll - przeznaczona jest na uporzadkowanie sprzetu wykorzystywanego podczas
prowadzenia Il czesci, przeprowadzenie ¢wiczen lub zabaw kompensujgcych skut-



ki dotychczas zrealizowanych zadan ruchowych w lekgji, ew. odpoczynek uczniéw.
Ta cze$¢ trwa okoto 5-10 minut.

Cz. IV (druga czes¢ gtdbwna) — realizowane sg w niej ¢wiczenia, zabawy, gry rucho-
we zaplanowane dla osiggniecia celéw IV czesci (Il cze$¢ gtéwna). Jesli zadania ru-
chowe przewidziane dla tej czesci istotnie roznig sie strukturg od tych w czesci
Il (pierwsza czes¢ gtéwna) badz wymagajg oswojenia z nowym sprzetem, to po
przerwie powinny by¢ zrealizowane ¢wiczenia specjalne, poprzedzajace kolejne
zadania ruchowe, ktére prowadza do osiggniecia celéw IV czesci lekgji.

Cz.V - spetnia takg sama funkgje, jak czes¢ lll (korncowa) w lekcji 45-minutowej i trwa
od 5 do 10 minut.

Schemat zapisu konspektu zaje¢ 90-minutowych

Konspekt lekcji dwugodzinnej nr....... data.........

Klasa ............ plec..... (cht./dz./koedukacyjna) typ szkoty

=Y 10 T 1

Cele szczegbtowe (czesé Il - | gtéwnal):

Umiejetnosci (U) - powinny by¢ dobrane zgodnie z programem i planem nauczania
Sprawnosci (S) - nalezy akcentowac tylko te, ktére sq zwigzane z realizowanymi umiejetnosciami
Wiadomosci (W) - powinny korelowa¢ z realizowangq umiejetnosciq lub sprawnosciq

Postawy (P) - powinny by¢ skorelowane z wyzej wymienionymi celami

Cele szczegdtowe (czes¢ IV - 1l gidwna):

Umiejetnosci (U) - powinny by¢ dobrane zgodnie z programem i planem nauczania
Sprawnosci (S) - nalezy akcentowac tylko te, ktére sq zwiqzane ze zrealizowanymi umiejetnosciami
Wiadomosci (W) - powinny korelowa¢ z realizowangq umiejetnosciq lub sprawnosciq

Postawy (P) - powinny by¢ skorelowane z wyzej wymienionymi celami
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Warunki prowadzenia lekcji:

Miejsce CWICZEN ...

Liczba UCZNIOW ...

CZAS rererereseseseseseseseseseeseaens

SPIZET et assenns

Tok Tresc Cele Szczegé6towe Uwagi
1 2 3 4
Czesc |

Organizacja | Zbidrka, powitanie, sprawdzenie W: podanie wiadomosci | Ustawienie
lekcji obecnosci, podanie celéw lekgji. wprowadzajacych grupy

i motywujacych uczniow

do dziatan na lekg;ji.

Czesc

Czesc

Czesc IV

7N
(o}
<

Cze
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Zrédto: E. Madejski, J. Weglarz, 2013. Wybrane zagadnienia wspéiczesnej metodyki

wychowania fizycznego. Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw, s. 34



Osnowa (zwana tez osnowg wielolekcyjng), to pisemne opracowanie planu na
kilka jednostek zaje¢, w jednym cyklu tematycznym. Jest to forma zapisu zajec ru-
chowych stosowana przez doswiadczonych zawodowo nauczycieli. Praca oparta na
realizowaniu cyklu tematycznego ma sens wtedy, gdy poswiecamy kilka kolejnych
lekcji na osiggniecie celu okreslonego dla danego cyklu. Najczesciej osnowe przy-
gotowuje sie dla cyklu skfadajacego sie z 2 do kilku (4-5) lekcji. Liczba zaplanowa-
nych jednostek lekcyjnych w czasie ich realizacji moze ulec zmianie ze wzgledu np.
na trudnosci realizowanych zadan, poziom sprawnosci fizycznej i ruchowej uczniéw,
warunki materialno-dydaktyczne.

W osnowie wielolekcyjnej planuje sie najpierw cel dla catego cyklu tematycznego
(np. przygotowanie do gry z zastosowaniem ataku szybkiego w koszykéwce), a na-
stepnie cele szczegétowe z zakresu U, S, W i P — osobno dla kazdej lekgji. Tu trze-
ba podkresli¢, ze kazda kolejna jednostka lekcyjna powinna by¢ konstruowana na
podstawie doswiadczen wynikajacych z realizacji zadan na poprzednich zajeciach.
Zapisujac tresci dla kolejnych lekcji wpisujemy tylko te zadania (¢wiczenia, zabawy,
gry ruchowe), ktére nie wystepowaty w poprzedniej lekgji. Jesli jednak jakies ¢wicze-
nia lub inne zadania ruchowe planujemy powtorzy¢ w kolejnych lekcjach, w zapisie
oznaczamy je strzatkg zwrécong do kolumny z zapisem zadan (tresci) dla kolejnej lek-
¢ji. W ostatniej lekcji cyklu tematycznego nalezy zaplanowac zadania kontrolne po-
zwalajace oceni¢, czy zaplanowany cel dla cyklu zostat osiggniety. Moze to by¢ forma
sprawdzianu pofaczonego z oceng lub inna forma weryfikacji (np. zorganizowanie
turnieju klasowego w koszykéwce potagczonego z obserwacja, czy gracze stosujg atak
szybki i jak czesto wykorzystuja sytuacje sprzyjajace do zainicjowania tego elementu
taktyki).

Klasa........... plec...... (cht/dz./koedukacyjna) typ szkoly .........

TE@MAL CYKIU: ...t ass s s sssssssssssssesans

Planowane osiagniecia (cele szczegétowe):

Umiejetnosci (U) - powinny by¢ dobrane zgodnie z programem i planem nauczania

Sprawnosci (S) - nalezy akcentowac tylko te, ktére sq zwigzane z realizowanymi umiejetnosciami
Wiadomosci (W) - powinny korelowac z realizowanq umiejetnosciq lub sprawnosciq

Postawy (P) - powinny by¢ skorelowane z wyzej wymienionymi zadaniami
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Warunki realizacji osnowy:
Migjsce EWICZEN......cceeereeeeeeeeeeenenne
LiCZDA UCZNIOW oeeeeeieesieeeeensveseane

CZAS st ssssssseses
SPIZET ceeeeeirereirereiseisessessessessessessessessessssssssssans
Tres¢ Tres¢ Tresc L.
z . . . . Tres¢ czwar-
szczegotowa | Cele szcze- drugiej trzeciej . ..
Tok . . - bt . tej lekgcji po
pierwszej gotowe lekcji po lekcji po modvfikacii
lekcji modyfikacji | modyfikacji y )
1 2 3 4 5 6
Czesc |
Organiza- Zbiorka, powi- | W: podanie Jak w lekcji JJak w lekgcji Jak w lekgji
cja lekgji tanie, spraw- wiadomosci | pierwszej. pierwszej. pierwszej.
dzenie obec- wprowadza-
nosci, podanie | jacych.
celow lekgji.
Czesc ll
Czesc lll

Zrédto: E. Madejski, J. Weglarz, 2013. Wybrane zagadnienia wspotczesnej metodyki

wychowania fizycznego. Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw, s. 30

Scenariusz jest skrocong forma zapisu zaje¢ ruchowych. Zawiera on czes¢ informa-
cyjna (temat, cele szczegotowe, opis warunkdw prowadzenia zajec itp.) oraz uporzad-
kowany zapis tresci lekgji, w tym zadania ruchowe oraz czynnosci nauczyciela i uczniow.
Nauczyciel prowadzacy lekcje w oparciu o scenariusz nie musi odnotowywac informa-
¢ji o dazeniu do osiggniecia zatozonych celdw, czy tez wielu uwag organizacyjnych, bo
te kwestie sg przez autora scenariusza w petni uswiadomione. Tre$¢ lekcji zapisywana
jest najczesciej w kolejnych punktach, a nie w tabeli. Dobierajac kolejne zadania rucho-
we w scenariuszu autor jednoczesnie dokonuje analizy zewnetrznej i wewnetrznej kaz-
dego zadania ruchowego w dazeniu do osiggniecia zaplanowanych celéw i odpowied-
niego poziomu efektywnosci. Scenariusze lekcji powinni pisa¢ nauczyciele posiadajacy
duze doswiadczenie w planowaniu i prowadzeniu lekgiji.
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Elzbieta Szymarniska

Zakfad Teorii i Metodyki Wychowania Fizycznego
AWF w Krakowie

TOKI, RODZAJE 1 ZASADY BUDOWY LEKCJI
WYCHOWANIA FIZYCZNEGO

Kazda lekcja wychowania fizycznego powinna by¢ skonstruowana z zachowa-
niem zasad budowy jednostki zaje¢ ruchowych oraz zasad obowigzujacych w dy-
daktyce ogdlnej (zasady ogdlnodydaktyczne). Znaczenie ich przestrzegania w kon-
struowaniu i realizacji zaje¢ ruchowych mozna poréwnac do znajomosci przepisow
drogowych i prowadzenia pojazdu w taki sposob, aby bez kolizji, bezpiecznie i we
wiasciwym czasie wszyscy pasazerowie mogli dojecha¢ do zaplanowanego miejsca.
Ponadto - jak juz wczesniej podkreslono - przygotowujac lekcje wychowania fizycz-
nego nalezy wzig¢ pod uwage wiele uwarunkowan, takich jak: wiek, pte¢, liczebnos¢
grupy, poziom sprawnosci fizycznej i ruchowej uczniéw, ich zainteresowania, warun-
ki bazowe szkoty itp.

Dla nauczyciela, szczegdlnie poczatkujacego, honorowanie tak wielu warunkow
w przygotowaniu i prowadzeniu lekcji moze stwarza¢ duze trudnosci. W celu uta-
twienia mu wihasciwego wykonania tych czynnosci w metodyce wychowania fizycz-
nego sformutowano uporzadkowane, rézne zbiory ¢wiczen, zabaw i gier ruchowych,
zwane tokami dla r6znych rodzajow lekcji wf.

W zajeciach ruchowych, a w szczegdlnosci w lekcji wychowania fizycznego, tok
jest to uporzadkowana kolejnos¢ czynnosci nauczyciela i uczniéw oraz zastosowa-
nych w lekgji ¢wiczen, zabaw, gier ruchowych. Natomiast rodzaj lekcji powigzany
jest z dyscypling sportu, ktérej lekcja dotyczy (np. lekcja gimnastyki, lekkiej atletyki,
zespotowych gier sportowych, ptywania, narciarstwa, tarica) badz dominujaca forma
aktywnosci ruchowej (zabawy i gry ruchowe). Toki dla podstawowych rodzajow zaje¢
ruchowych przedstawiono na kolejnych stronach.



“MOYRIY ‘AMY ‘LS IN 9M03dAINS "pAM "0B3uZdAZY elUBMOYIAM INAPOIBW Z UsZDIM) Op 3zdludowod Atelisie L 00T ‘eX1eIS-B)SMOYIURS |\ :0tpoIZ

J3fez sjuszoyoyez .
wA>klefesjodsn

aziapjeieyd 0 emeqez qn|‘m) e
wWAUMAPR10Y | WAUlA>esuadwoy

Sziapjeieyd 0 emeqez qn|m) e

J3fez sjuszouoyez .
wA>oklefexodsn

9ziapjeieyd o emeqez qn|m) e
wAumAp|2103 | wAufA>esuadwoy

Sziapjeieyd o emeqez gn|m) .

J3(ez ajuazouoyez .
wA>kflefesjodsn

aziapjeleyd o emeqez gqn|‘m) e
wAUMAP2103 | wAUfK>esuaduwoy

Sziapjeleyd 0 emeqez gn|m) e

MOIUZIN DSOUMALYD bujalzpowps bu spz>)

(Mo¥s 11Nzl

qn|‘anzi | 63iq ‘du) amolusdiw Adnib sumidazid
eu 9|e ‘Z Jemozi|eal euzow yoAulkoeziuebio
MOP3|HzM 3z yjeupa| ‘Auswdld € apIsAzsm

%xMOIUZON 2SOUMADYD bu|aiZpowbs bu sbz)
‘BMIDSRIM -
‘eujoyzs -
‘euozozsoidn -
®ID .
‘Auoiqo/nsjeie exApey -
‘wAuzoAp|ey njuazojez o K16 Ayuswbesy -
‘wAuzo1uyd3} njuszojez o A16 Ayuawbely -

MOIUZIN DSOUMARYD bUjalzpowps bu sbZ)
o5 -
KIodpOd TASIMZ  «
SUZBMOUMOI M)
SUZJATEqOIe [ SMODSOUUIMZ M)«

semoue|d 31s ouuimod yoeddfez ysApzey p\) BYADeL . (‘nyoNJ JwewIOy
OMS . ‘B)neu - JwAujeinieu ‘lwAuul z 2 zokjod euzow ‘eyelomzd
mzy . ‘dlusdjeuoysop - euU ‘nzsiew m qn| nbaiq m elb / emeqez gn| "mD)
[SEII = TIVIVRE] SMOYHAZN M) . ]
HO3spod HO3spod HOXspod

‘sziodpod m *m)
‘fsuozoyz td m | wwim)
‘fsuzoazidod “pd m | ww M)
‘eydnziq ww ‘m)
‘nya1qzib
ww M) /441 M [amodjfeziys 'jd m | wiwi "m)
16emoumol "m)
‘fomo0zd 1d m | wwi ‘m)
NN wwi "m)
‘pozid m [omodjreziys sluzAzozserd m | Wl “m)
Yy ww m)
‘DBINIRIZSY BIUSZOIM)  »
wAokleimAzo
aziapjeieyd 0 eMeQez gn| AUSZIIM)  «
J3[ez e>eziuebiy .

‘sziodpod m *m)
‘fauozojz 1d m | wwim)
‘fsuzoazidod d m | wiw "m)
‘eydnziq ww ‘m)
‘nyaiqzib
wiw M) /441 M [amodjfeziys ‘i m | wiw *m)
16emoumos *m)
‘fomojozd d m | ww "m)
NN ww "m)
‘pozid m [amojteziys a1uzAzozserd m | wiw "m)
Yy ww md
OBINIRIZSY BIUSZOIM)  »
wAokleimAzo
9ziapjeieyd 0 eMegez qn| AIUSZDIM)  «
J3fez e>eziuebip .

‘sziodpod m *m)
‘fsuozopz 1d m | wwim)
‘fsuzdazidod td m | ww M)
‘eydnzigq ww ‘m)
‘nya1qzi6
ww M) /443 M famodjpeziys jd m | ww 'm)
16emoumol “m)
‘femo}ozd 1 m | ww *m)
‘NN ww "m)
‘pozid m [omodjreziys s1uzAzozserd m | W *m)
Yy ww m)
OBMNYLIZSH BIUSDIM)  »
wAokfeimAzo
9ZIaPjeeyd 0 BMRCRZ qN| JIUSZIIMD)  »
Jd(ez e[>eziuebiy .

VYMALITLY VXNTT

IMOLYOdS AHD IMOT0dSIZ

YMOMYLSAOd YIALSYNWID

ny 0}
592D

*HDAMOHDNY D3rYZ MOrvzaoyd HOAMOMYLSAOd INOL

183




‘(eysuewAzs g -
MO0} ePeyyApow) moxesy ‘AMY ‘LS IN 9m01dAIyS ‘pAM "0B3uZdAzY eluemOydAM BIAPOISW Z UZdIM) Op 3Zd1udowod AfeLI1e *L 00T ‘B1RIS-BYSMOYIUeS |\ :0{p0I7

">kujwod euzow MolUZON DSOUMA R BulSIZPOWEeS euU Sezd ‘316 JemonuAluoy| BIYD SIMOIUZIN 1|$( sk
"1539] 125320 [9pzey M duemosolsez JAg ebow aufkoeibaiul Ameqgez zeio adAznw Azid | wamalds 9z Ameqez,,

Jolez aluszouoyez .
wA>kfefexodsn

aziapjeieyd o emeqez qn|m) .
wAumAPR103 | wAUlfoesuadwoy

aziapjeieyd o emeqez gn|m) .

J9fez aluszouoyez .
wA>okfefexodsn

aziapjeseyd o emeqez qn|m) .
wAumAp|a10y | wAuffoesuadwoy

aziapjeseyd o emeqez qn|m) .

Jofez sjuszouoyez .

wAdoklefexodsn aziapjeieyd o emeqez .
wAUMAP|10Y |

wAulfoesuadwoy| ziapjeieyd o emeqez

(‘ulw g ofox0)
#xMOIUZIN DSOUMADYD bujaizpowps bu sbz>)
emouAznipeln .
NJUSWS|d 0HIMOU BYNRU — BYIUYDD|
famouAznip
K16 [auep IUYd9) MOIUBWI|D YdAueuz
waluemosolsez z (¢ — g) K16 1 Ameqez

MOIUZDN 250UMADD bujaizpowps bu SDzD
1233 MQ|32 YoAuozojez

eddlubkiso op ejuazep edkfebewodsm el o
‘BUZOOMS
‘WBIUBDBIMZP | WIDIUBMODOW Z
‘(moddoyyd ejp ezozseywmz) eudoy
‘euffoeukpIooy .
‘euynzl .
‘euzalq .
‘e)eloMzoeU .

216 gqn| emeqez

1P%3] Mo|3d YodAuozojez ed3d1ubeiso op ejuazep
edklebewodsm emeqez e3d1uImzos gn| elb eujomoq
'BUZOONS .
‘WIdIUBBIMZP | WISIUBMODOW Z
‘(moddoyyd e|p ezozseymz) eudoy .
‘euffoeukpiooy .
‘euynzl .
‘euzalq .
‘ejelomzoeu .
xeIb qn| emeqez

(‘35195 Apolaw eJUBMOSO)S JeYIUN !MOJ0gAZId
a1uelsAzioyAm auezeyspy) ‘Pmoukznip
K16 [duep pj1uyd9) Iweuswsa|e lwAuemouedo z
2Azok} UZOW 2DB[N}RIZSY BIUSZDIM))
‘yoeyunIapy | yseuzAzozseyd yoishzsm
9M 1 I NN 4y ww ydAdklnypezsy "my 9 -
‘0BINIeIZSY BIUSDIM)  »
(n1ogAzid walueyskzionAm
z [a1ds|feu) wAmoypeziod
-oufA>ejualio aziapeleyd o
eups( ‘(¢-z) 9dkleimAzo Ameqez
J3fez ebezjuebi .

‘(f3gs105 ApO1DoW PIUBMOSO)S

2e¥1UN !MoJ0gAzid d1ueISAZIoNAm suezeyspp)

‘yoexquniap | yoeuzAzozseyd yopasAzsm

9M 1 I NN 4y ww ydAdklnypezsy 'my 9 -
DEMYRIZSH BIUSIIM)  »

wAmos|peziod-oulhoeusiio szispjeleyd o

eupa( ‘(¢-z) 9dkleimAzo Ameqez
J3fez e>ezjuebip .

“(fSumoyb 125320 m ysAmoydni
uepez YysAuozojez I[>ezijeas op aluemolobAzid |
1Maz16zoJ I53uny s1usiudop njed eu ew)
‘obadkzpemoud
zozid euemouapy edb gnjemeqez .
(niogAzid
wadAzn z [a1dajfou) bujomop bmoqoz
wAmos|peziod-oulhoejusiio szispjeleyd
o eupaf ‘(¢-7) 9dkleimAzo Ameqez
Jdfez e>ezjuebi .

YMoNAzZNYavuo z

ANVZS3IN

ANZDASYII

mjo}
592D

:IMOHINY AYD | AMYEVZ nfezpoa yahmoydni dfez pjor

184



W planowaniu i konstruowaniu zaje¢ ruchowych bardzo istotne jest - jak juz wspo-
mniano — przestrzeganie zasad budowy lekcji oraz zasad ogoélinodydaktycznych.
Zasady budowy lekgji to:
- zasada wszechstronnosci,
- zasada zmiennosci pracy,
- zasada racjonalnego natezenia wysitku.
Zasada wszechstronnosci wskazuje na konieczno$¢ oddziatywania na wszystkie
sfery osobowosci ucznia:
«  fizyczng (hauczanie i doskonalenie umiejetnosci oraz ksztattowanie sprawnosci
fizycznej,
«  poznawczy (przekazywanie wiadomosci),
«  emocjonalng (ksztattowanie postaw — prospotecznej i prosomatycznej).
Zgodnie z ta zasada nalezy pamietac o:
- prowadzeniu réznych form zaje¢ ruchowych - lekcyjnych i pozalekcyjnych, w réz-
nych przestrzeniach (w sali do ¢wiczen, w terenie, na stadionie, w sitowni, w wodzie)
i 0 réznej intensywnosci wysitku;

- stosowaniu réznych, odpowiednio dobranych metod, form organizacyjnych, srod-
kéw dydaktycznych i metodycznych;

- stosowaniu bogatego zasobu ¢wiczen (statycznych, dynamicznych, o charakterze
utylitarnym i in.), angazujacych wszystkie grupy miesniowe, we wszystkich ptasz-
czyznach i kierunkach, a takze z zakresu réznych dyscyplin sportowych;

- realizowaniu na lekcjach réznych zabaw i gier ruchowych; majacych wptyw na
wszechstronny rozwdj dzieci (fizyczny, ruchowy, psychiczny, spoteczny, emocjonal-
ny, intelektualny itp.);

- ksztattowaniu réznych zdolnosci motorycznych (zwinnosci, wytrzymatosci, sity,
szybkosci, koordynadji i gibkosci);

- wlaczaniu uczniéw do wspoétodpowiedzialnosci za przebieg lekgji.

Zasada zmiennosci pracy pozwala unikng¢ monotonii na zajeciach i chroni ¢wi-
czacego przed przecigzeniem aparatu ruchu oraz zbyt intensywng praca ukfadu kra-
zenia i oddychania, a takze przed stosowaniem ¢wiczen jednostronnych. Zaangazo-
wane do ¢wiczen miesnie wykazujg zwiekszony poziom napiecia miesniowego, co
zgodnie z zasada zmiennosci pracy powinno by¢ kompensowane ¢wiczeniami na an-
tagonistyczne grupy miesniowe oraz ¢wiczeniami rozluzniajacymi i rozciggajacymi.
Na przyktad zgodnie z zasada zmiennosci pracy po ¢wiczeniach statycznych nalezy
wykonac ¢wiczenia dynamiczne, a po bardziej intensywnych - ¢wiczenia dziatajace
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uspokajajgco.

Zasada racjonalnego natezenia wysitku wskazuje, iz poziom intensywnosci
wysitku podczas zaje¢ ruchowych powinien narasta¢ stopniowo, az do osiggniecia
maksimum - w okoto 2/3 czasu trwania zajec. Nastepnie natezenie wysitku winno
stopniowo spada¢, by w koncowej czesci zajec osiggnac poziom zblizony do wyjscio-
wego.

Ponadto w planowaniu i konstruowaniu lekcji powinno sie uwzgledniac:

- zasady ogdlnodydaktyczne (z. Swiadomosci i aktywnosci, z. pogladowosci,

z. systematycznosci, z. dostepnosci, z. trwatosci);

- zasady dydaktyczno-wychowawcze okreslajgce postepowanie nauczyciela

wychowania fizycznego (z. wszechstronnosci, z. zdrowotnosci, z. przydatnosci);

- zasady doboru tresci oraz organizacji ksztatcenia i wychowania (z. podmiotowego

traktowania ucznia, z. integracji ksztatcenia i wychowania, z. taczenia teorii
z praktyka, z. ré6znicowania tresci i form ksztatcenia, z. ksztatcenia ustawicznego).
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Zakfad Teorii i Metodyki Wychowania Fizycznego
AWF w Krakowie

METODY REALIZACJI ZADAN LEKCJI WYCHOWANIA FIZYCZNEGO

Pojecie metoda pochodzi z jezyka greckiego (methodos) i oznacza - ,droge”. Jest to
sposdéb postepowania stosowany swiadomie dla osiaggniecia okreslonego celu (Strzy-
zewski, 2013). W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ rézne propozycje i klasyfikacje
metod stosowanych w procesie wychowania fizycznego. W niniejszym opracowaniu
uwzgledniono jedynie podstawowe i — zdaniem autorki opracowania - najbardziej
przydatne studentom podczas praktyk pedagogicznych, metody. Wraz z rosngcym
doswiadczeniem i usamodzielnianiem sie nauczyciela w pracy zawodowej, poszerza
on warsztat stosowanych srodkéw dydaktyczno-wychowawczych, a nawet tworzy
witasne, autorskie koncepcje realizacji celéw i zadan edukacji fizyczne;.

W metodyce wychowania fizycznego wyrdznia sie najczesciej:

- metody nauczania ruchu,

- metody realizacji zadan ruchowych,

- metody przekazywania i zdobywania wiadomosci,
- metody wychowawcze,

- metody ksztattowania sprawnosci fizycznej.

Metody nauczania ruchu

Skutecznos¢ nauczania czynnosci ruchowych wymaga zastosowania odpowied-
nich metod nauczania ruchu. W zaleznosci od rodzaju, stopnia trudnosci i zZtozonosci
nauczanej czynnosci ruchowej oraz sprawnosci fizycznej uczniéw stosuje sie odpo-
wiednio metode syntetyczng, analityczng lub mieszana.

Metoda syntetyczna polega na nauczaniu czynnosci ruchowych w catosci,
w petnej formie, bez naruszenia jej struktury. Najczesciej stuzy do nauczania prostych
umiejetnosci, opierajacych sie na ruchach naturalnych.

Kiedy nauczane czynnosci ruchowe sg ztozone, trudniejsze, zaleca sie wykorzysta-
nie metody analitycznej, w ktérej zadanie ruchowe jest podzielone na fragmenty.
Dopiero po opanowaniu poszczegdlnych fragmentéw czynnosci ruchowej, sktadane
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sq one w jedng catosc.

Trzecia w grupie metod nauczania ruchu jest metoda mieszana (syntetyczno-
-analityczna), ktéra stanowi potaczenie dwdch opisanych powyzej metod. Nauczy-
ciel, wykorzystujac metode mieszang, rozpoczyna nauczanie w sposob catosciowy,
obserwujac sposob wykonywania ¢wiczen przez uczniow. W sytuacji wystapienia
problemoéw, powtarza nauczanie pojedynczych fragmentéw (sekwencji ruchu), ktére
nie zostaty w petni przyswojone, po czym wraca do wykonania ¢wiczenia w catosci.

Metody realizacji zadan ruchowych

Metody realizacji zadan ruchowych, to ,sposéb i kolejnos¢ podejmowania czyn-
nosci skierowanych na zrealizowanie celu zadania z mozliwoscig powtdrzenia go we
wszystkich przypadkach danego typu (rodzaju)” (Strzyzewski 2002, s. 98). Ich znajo-
mosc¢ oraz umiejetnos¢ wykorzystania w praktyce, pozwala wybra¢ mozliwie najlep-
szg ,droge”, do osiggniecia zatozonego celu.

W literaturze z zakresu metodyki wychowania fizycznego mozna znalez¢ rézne
systematyki metod. Przyjmujac za kryterium stopierh wewnetrznej motywacji ucznia
do wykonywanych ¢wiczen St. Strzyzewski (2013) dokonat ich podziatu na:

- metody reproduktywne (odtwércze),
- metody proaktywne (aktywizujace, usamodzielniajace),
- metody kreatywne (tworcze).

Metody reproduktywne (odtworcze)

W metodach tych zadania ruchowe sa scisle okre$lone, a uczen w petni ,odtwarza”
¢wiczenia podane (opisane) przez prowadzacego. Wykonujac polecenia nauczyciela,
nie ma wiec wiekszego wptywu na przebieg realizowanych czynnosci. Osiggniecie
celu wymaga z kolei od nauczyciela wcze$niejszego ustalenia programu i postepo-
wania metodycznego.

Do metod reproduktywnych naleza:

- metoda nasladowcza-scista - nauczyciel przedstawia ¢wiczenie, stosujac pokaz i/
lub objasnienie. Pozycja wyjsciowa, przebieg ¢wiczenia i pozycja korhcowa sg usta-
lone, a uczen nie ma mozliwosci ingerencji w jego przebieg. Nawet tempo i rytm
¢wiczenia narzuca prowadzacy. Metode te stosujemy wowczas, gdy zalezy nam na
doktadnosci wykonania ¢wiczenia i na tym, by wszyscy wykonywali dane ¢wiczenie
w tym samym tempie, a takze w ¢wiczeniach polegajacych na rytmizacji ruchow
lub dla zdyscyplinowania grupy. Metoda nasladowcza-scista jest czesto wykorzy-
stywana m.in.:




- podczas ,klasycznej” rozgrzewki gimnastycznej, w realizacji ¢wiczen ksztattujacych;

- podczas nauczania i/lub doskonalenia czynnosci ruchowych wymagajacych rytmi-
zadji, np. rzut piteczka palantowg;

- podczas zajec aerobicu lub innych formach ¢wiczen przy muzyce.

Zapis w konspekcie:
Pw. rozkrok, RR. w bok
T1-opadT.
T2 —skton T.
T3-opadT.
4 — powrdt do Pw.

- metoda programowanego uczenia sie - polega na pracy ucznia wg wczesniej zapla-
nowanego przez nauczyciela programu ¢wiczen. Uczen poprzez wykonywanie za-
programowanych zadan ruchowych dochodzi samodzielnie do opanowania dane-
go ¢wiczenia. Droga przyswojenia zadania (¢wiczenia) pokazana jest na specjalnie
przygotowanych planszach, tablicach informacyjnych lub przy wykorzystaniu tech-
nologii informacyjnej. Uczeh natomiast samodzielnie uczy sie, kontroluje, koryguje
i ocenia efekty swojej pracy. Metoda ta jest raczej rzadko stosowana podczas lekgji
wychowania fizycznego, gdyz poza duzym naktadem pracy nauczyciela (przygoto-
wanie plansz, tablic itp.), wymaga réwniez zdyscyplinowania ¢wiczacych. Mozna ja
wykorzysta¢ m.in. w kroétkich fragmentach lekgji, np. w ¢wiczeniach dodatkowych
(stosujac forme ¢wiczen w zastepach z zadaniami dodatkowymi), w momentach
przeznaczonych na samodzielne dziatania ucznia (np. druzyna oczekujaca na gre,
czas do dyspozycji ucznia itp.), podczas zajec¢ gimnastyki korekcyjnej.

Zapis w konspekcie:
Uczniowie wykonujq podbicia pitki nogqg wzorujqc sie na rysunkach i opisach
podanych na planszy. Przejscie do kolejnego elementu (etapu) uczonego zada-
nia ruchowego nastepuje po opanowaniu poprzedniego.

Warto pamieta¢, ze zbyt czeste stosowanie metod reproduktywnych lub brak
przeplatania fragmentéw lekgcji innymi metodami, moze ogranicza¢ poczucie swo-
body oraz kreatywnos$¢ ucznidw.

Metody proaktywne (usamodzielniajace)

W metodach tych zadania sg cze$ciowo okreslone przez nauczyciela, zatem nie
wymagaja catkowitego sterowania zewnetrznego, dzieki czemu zapewniajg uczniom
pewien margines swobody dziatania. Mimo duzego zaangazowania ucznia w prze-
bieg zadan ruchowych, nauczyciel posrednio kieruje wszystkimi czynnosciami, np.
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zmieniajac pozycje wyjsciowe, dobierajac odpowiednio opisy. Stosowanie metod

proaktywnych sprzyja ksztattowaniu kreatywnosci oraz samodzielnosci uczniow.

Taka forma pracy przygotowuje uczniéw do samodzielnego podejmowania aktyw-

nosci ruchowej.
Do metod proaktywnych naleza:

- metoda zabawowa klasyczna - nauczyciel podaje (przedstawia) zadania w postaci

fabuty zabawy lub przepiséw gry. Poza tymi ograniczeniami uczniowie maja mozli-
wos¢ swobodnego i samodzielnego dziatania. Metoda ta sprzyja dobrej atmosferze
na lekgji, a wystepujagca w niej czesto rywalizacja — indywidualna czy grupowa -
dziata aktywizujgco i motywujaco na ¢wiczacych. Wprawdzie metoda ta jest po-
wszechnie stosowana w lekcjach zabaw i gier ruchowych, ale moze by¢ réwniez
stosowana w innych rodzajach lekgji (lekkiej atletyki, zespotowych gier sportowych,
gimnastyki itp.). Wbrew przyjetym stereotypom z metody zabawowej mozemy ko-
rzystac nie tylko w pracy z dzie¢mi i mtodzieza, ale rowniez z dorostymi, a jej sku-
tecznosc i atrakcyjnos¢ zaleze¢ bedzie od doboru odpowiedniej zabawy lub gry do
mozliwosci, wieku i zainteresowan jej uczestnikow.

Zapis w konspekcie:
,Berek blizniak” - Wyznaczona para berkdéw trzymajqc sie za rece, goni reszte
¢wiczqcych. Osoba ztapana dotqcza do pary berkéw. Kiedy taricuch berkéw li-
czy czworo ¢wiczqcych, roztqczajq sie oni na dwie pary itd. Wygrywajq ucznio-
wie, ktdrzy nie zostanq ztapani.

- metoda zabawowo-nasladowcza polega na stwarzaniu przez nauczyciela sytuadji,

w ktorych uczniowie nasladuja postaci, zjawiska, mechanizmy, ktére charakteryzuja
sie okreslonym ruchem. Dzieki tej metodzie uczen dziata (pracuje) wedtug wiasnej
inwencji, odczuwa swobode i rado$¢ z wykonywanych zadan. Metoda ta znajduje
zastosowanie najczesciej podczas | czesci lekgji.

Zapis w konspekcie:
~Przeciggamy sie po przebudzeniu”
+Zbieranie grzybkdéw”
~Poruszamy sie jak roboty”

- metoda bezposredniej celowosci ruchu Romualda Czyzewskiego - stanowi forme

przejéciowg pomiedzy metoda nasladowcza-scista i metodg zabawowo-nasla-
dowcza. Uczen otrzymuje polecenie wykonania (prostego) zadania ruchowego
wraz z pozycja wyjsciowa, w ktdrej ma je wykonac. W przypadku zadan otwar-
tych, nauczyciel okresla jedynie pozycje wyjsciowa (ewentualnie koricowa) i zada-
nie, nie okreslajac blizej sposobu jego wykonania i pozostawia te czes¢ inwencji



ucznia. Cwiczenia (zadania) moga zatem posiada¢ wiecej niz jedno rozwiazanie.
Zadania zamkniete polegaja na okresleniu przez prowadzacego rowniez przebie-
gu ruchu, jednak bez narzucenia tempa czy rytmu — posiadajq wiec jeden sposéb
wykonania. Waznym elementem metody bezposredniej celowosci ruchu jest do-
datkowe motywowanie ucznia - prowadzacy formutuje zadania w taki sposob,
aby zawieraty bezposrednio lub posrednio wydZzwiek stéw — Czy potrafisz? Metoda
ta znajduje zastosowanie w pracy zarowno z dzie¢mi, jak i mtodziezg i dorostymi.

Zapis w konspekcie:
Zadanie zamkniete:
Pw.- podpdr lezqc przodem — oderwanie PR od podfoza, obrét wokét dtugiej osi
ciata o 180°, podpdr lezqc tytem.
Pw. - lezenie tytem, NN ugiete, stopy oparte o podtoze - siady z leZenia.
Zadanie otwarte:
Kto potrafi dtuzej utrzymac piérko w powietrzu, tylko w nie dmuchajqc?

Najwiecej mozliwosci do samodzielnej pracy uczniéw stwarza stosowanie przez
nauczyciela metod kreatywnych (tworczych). W metodach tych uczniowie indy-
widualnie lub w zespotach wykonuja zadania wedtug witasnej inwencji. Nauczyciel
moze wspierac i inspirowac uczniow w realizacji zadania, nie podaje jednak goto-
wych rozwigzan. Dzieki temu uczniowie majg duzg swobode w wykonywaniu zadan
ruchowych. Mozliwosc¢ twérczego dziatania i wspétdziatania motywuje ich do poszu-
kiwania nowych, wiasnych rozwigzan zadan ruchowych, a co za tym idzie, rozwija
kreatywnos¢, logiczne myslenie i przygotowuje do samodzielnosci. Do metod tych
naleza:

- metoda opowiesci ruchowej — polega na przedstawieniu przez prowadzacego od-
powiednio dobranej opowiesci w postaci bajki, tekstu wiersza czy piosenki. Ucz-
niowie w odpowiedzi na ustyszane stowa, wykonuja ruchy wedtug wtasnej inwengji
i fantazji. Skutecznos¢ stosowania tej metody zalezy od witasciwego doboru opo-
wiesci oraz umiejetnego jej przedstawienia przez prowadzacego. Umozliwia ona
uczniom gre wyobrazni, daje poczucie swobody i sprzyja tworzeniu pozytywnej
atmosfery na lekgji. Metoda opowiesci ruchowej wykorzystywana jest zwykle na
zajeciach z dzie¢mi w wieku przedszkolnym i mtodszym szkolnym, w szkotach spe-
cjalnych, cho¢ nie wyklucza sie mozliwosci jej stosowania w pracy z uczniami star-
szymi lub osobami dorostymi.

Zapis w konspekcie:
Dzis wybralismy sie na wycieczke do zoo. Mamy juz bilety i wchodzimy przez
wielkg brame. Juz widac podskakujqgce matpki. Za to lew leniwie przecigga sie
lezqc w stoneczku. Nieco dalej krqzy wokét oczka wodnego duzy tygrys. ..
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- metoda ruchowej ekspresji tworczej - wprowadzona oraz propagowana przez Carla

Orffa, faczy zajecia ruchowe z edukacjg rytmiczno-muzyczna. W zadaniach reali-
zowanych tg metodg, szczegdlng role odgrywajg rytm (np. w muzyce) i stowo, na
ktére uczestnicy zajec reagujg ruchem. To potaczenie wptywa przede wszystkim
na ksztattowanie zdolnosci koordynacyjnych oraz rytmizacje ruchéw. Czesto w cza-
sie ¢wiczen wykorzystywane sg drobne instrumenty perkusyjne, na ktérych grajac,
dzieci ilustrujg ruchem zachowania zwierzat, czynnosci ludzi, nasladujg zabawki,
rosliny itp. Taki sposéb realizacji zaje¢ ruchowych zwykle wykorzystywany jest pod-
czas lekdji z mtodszymi dzie¢mi.

Zapis w konspekcie:
Przenosimy sie w swiat Indian. Kazdy Indianin tariczy wokdt ogniska (dzieci
wybijajq rytm drewnianymi pateczkami). DZzwiek bebna zapowiada nadejscie
niedzwiedzia.

- metoda problemowa - uczniowie wykonujg samodzielnie lub w grupach, podane

przez prowadzacego w formie problemu, zadania otwarte i starajg sie je rozwigzac
dzieki kreatywnemu i konstruktywnemu mysleniu. Wykonanie zadania nie polega
zatem na odtworzeniu posiadanych umiejetnosci czy nawykoéw ruchowych, lecz na
znalezieniu takiego rozwigzania, ktére umozliwi osiggniecie celu. W zwigzku z tym
raz postawiony problem nie moze by¢ powtarzany po raz kolejny w tej samej gru-
pie. Metoda ta wymaga réwniez od nauczyciela pomystowosci i inwencji w kreo-
waniu i formutowaniu zadan - probleméw. Przy odpowiednim doborze zadan, me-
toda problemowa moze stanowi¢ urozmaicenie zaje¢ z uczniami w kazdym wieku.
Wspomaga rozwdj logicznego myslenia i kreatywnosci, rbwnoczesnie ksztattujac
umiejetnos¢ wspodtpracy w zespole.

Zapis w konspekcie:
Zadanie - problem: Kazda para ma przenies¢ za linie koricowq boiska zestaw sprzetu (pitki,
materac, laski gimnastyczne i woreczki). ZnajdZcie takie rozwigzanie, aby przenies¢ sprzet
w oznaczone migjsce jak najszybciej, wykorzystujqc tylko jednq reke.

- metoda improwizacji ruchowej Rudolfa Labana - podstawa tej metody jest naturalny

ruch dziecka, ktory wynika ze sktonnosci dzieci do wyrazania stanéw psychicznych,
emodji i uczu¢ za pomoca ruchu. Prowadzac zajecia ta metoda, nauczyciel okresla
tylko zadania ruchowe, pozostawiajac uczestnikom swobode w sposobie ich wy-
konania; zapewnia warunki do ¢wiczen i do zachowania bezpieczenstwa, okresla,
co maja zrobi¢ ¢wiczacy, ale nie ttumaczy jak oraz okresla kierunek, reguluje tempo
i inspiruje do poszukiwania wiasnych rozwigzan. Uczestnicy, improwizujac, wyko-
nuja zadanie ruchowe zgodnie z wtasng inwencjg twodrcza. Poczatkowo nauczyciel



moze podpowiadac uczniom kilka mozliwych rozwigzan tego samego zadania, by
pobudzi¢ ich kreatywnos$¢ i unikna¢ kopiowania jednych uczniéw przez drugich.
W metodzie Labana postugujemy sie takimi formami ekspresji jak: opowies¢ ru-
chowa, inscenizacja, improwizacja ruchowa, pantomima, groteska, ¢wiczenie mu-
zyczno-ruchowe, akrobatyka i taniec. Wiekszos¢ ¢wiczen odbywa sie w ustawieniu
swobodnym (w rozsypce).

Zapis w konspekcie:
- Witamy rézne czesci ciafta,
- Bieg za piesciq, za tokciem itp.,
- Nasladujemy ruchy boksera — uderzenia, zwodly, uniki,
- Ggsienica, ston, kon, wrébel, kot — nasladuj, jak poruszajq sie te zwierzeta.

Metody ksztaltowania sprawnosci fizycznej

Uczeniu motorycznemu podlegajg nie tylko forma (technika) ruchu, ale réwniez
takie wiasciwosci motoryki, jak np.: sita, szybkos$¢, wytrzymatos¢. Ksztattowanie tych
wiasciwosci okresla sie niekiedy mianem treningu, w odréznieniu od nauczania w $ci-
stym znaczeniu, ktére stuzy gtéwnie opanowaniu konkretnych umiejetnosci rucho-
wych (Grabowski, 1999). Do najczesciej wykorzystywanych podczas lekcji wychowa-
nia fizycznego metod ksztattowania sprawnosci fizycznej nalezg np.:

- metoda ciggta - polega na stosowaniu ¢wiczeh o umiarkowanej intensywnosci
przez dtuzszy czas, w tzw. rownowadze tlenowej. Ich intensywnos¢ moze byc¢ sta-
ta lub zmienna. W pierwszym przypadku zaktada sie, ze intensywnosc¢ przez caty
czas trwania ¢wiczenia bedzie na statym poziomie. Stosujac z kolei metode ciagta
0 zmiennej intensywnosci, w zaleznosci od zaplanowanego cyklu treningowego
(zmiany planowane) lub od uksztattowania terenu, warunkéw atmosferycznych itp.
(zmiany niezaplanowane), intensywnosc¢ zmienia sie. Metoda ciggta moze byc¢ sto-
sowana w ksztattowaniu wytrzymatosci.

- metoda powtorzeniowa - polega na wielokrotnym wykonywaniu serii ¢wiczen
o statej intensywnosci, ktére sg przerywane przerwami wypoczynkowymi. Czas
wykonywania ¢wiczen wynosi od 5 do 6 sekund - dla poczatkujacych, a do 20 se-
kund - w grupach zaawansowanych. Czas wypoczynku powinien by¢ na tyle dtugi,
aby zapewnic¢ optymalny poziom odnowy i moze trwac¢ nawet do 8-10 minut. Do-
piero po osiggnieciu petnego wypoczynku rozpoczyna sie kolejna seria ¢wiczenia.
Dzieki metodzie powtérzeniowej mozna ksztattowac np. szybkos¢, wytrzymatosc
szybkosciowq oraz sitowa. W ksztattowaniu tych zdolnosci motorycznych powta-
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rzamy ¢wiczenia w warunkach anaerobowych (beztlenowych).

- metoda zmienna (zmiennego wykonywania ¢wiczen) charakteryzuje sie naprze-
miennoscig wysitku o duzej i matej intensywnosci. Faza wolna stanowi forme czyn-
nego wypoczynku. W metodzie tej stosuje sie zmiennos¢ sposobu wykonywania
¢wiczen, np. zmiany kierunku i tempa ruchow, wielkosci uzycia sity, zakresu ruchow,
rytmu ruchéw. Metoda zmiennosci ¢wiczert moze tez dotyczy¢ zmiany warunkéw
wykonywania ¢wiczen, np. zmiana warunkoéw przestrzennych, zadania dodatkowe,
kombinacje w wykorzystaniu przyborow, przyrzadéw, podtoza (Raczek, Mynarski
i Ljach, 2003). Metoda ta pozwala na poprawe wytrzymatosci sitowej oraz szybko-
$ciowej, a takze koordynacji ruchowej.

- metoda interwatowa - okresla sie w niej doktadnie intensywnosc i czas trwania

wysitku. Przerwy po wykonanych ¢wiczeniach charakteryzuja sie tym, iz nie pro-
wadza do petnego wypoczynku, co powoduje, ze kolejny cykl ¢wiczenia rozpo-
czyna sie na pewnym poziomie zmeczenia. Metoda interwatowa jest stosowana
do ksztattowania specyficznej wytrzymatosci sitowej. W metodzie tej wyrézniamy
dwie odmiany:

- ekstensywng metode interwatowg - obcigzenie o umiarkowanej i sredniej mocy,

krétkie przerwy wypoczynkowe i duza liczba powtérzen,

- intensywna metode interwatowg - wysitki o wysokiej intensywnosci, odpowiednio

dtuzszym czasie przerw oraz mniejszej liczbie powtorzen.

Metody przekazywania i zdobywania wiadomosci

Bardzo istotnym elementem procesu fizycznej edukacji jest przekazywanie wiedzy

dotyczacej szeroko rozumianej kultury fizycznej (sportu, zdrowia, higieny, rekreacji
itp.) Swiadomos¢ korzysci ptynacych ze zdrowego stylu zycia oraz skutkdw bezczyn-

nosci ruchowej jest bowiem pierwszym krokiem w przygotowania dzieci i mtodziezy

do catozyciowego uczestnictwa w réznych formach aktywnosci fizycznej. Do metod

przekazywania i zdobywania wiadomosci stosowanych w wychowaniu fizycznym za-
licza sie:

- metode realizacji (wykonywania) zadan ruchowych - zasadnos¢ jej stosowania

podczas zaje¢ wf wynika z przestanki, ze kazde podjete przez ucznia zadania ru-
chowe moze by¢ nosnikiem okreslonej wiedzy, pod warunkiem, ze jego uwaga be-
dzie bezposrednio skierowana na obserwacje i analize wykonywanych dziatan pod
katem zdobycia nowych informacji lub utrwalenia juz posiadanych. Na przyktad
podczas biegow terenowych czy pracy na obwodzie stacyjnym mozna zapoznac



ucznia ze sposobami pomiaru tetna, a takze przekazac wiedze na temat wydolnosci
organizmu;

- pokaz - moze by¢ wykorzystany jako metoda przekazu wiedzy woéwczas, gdy sta-
nowi wiodaca role w przekazaniu uczniom okreslonych, nowych informacji. W kaz-
dym innym przypadku jest czynnoscig metodyczna. Pokaz powinien by¢ poprawny
i wykonany w takim ustawieniu, by byt tatwy do zaobserwowania przez wszystkich
uczniéw. Dobrze wykonany pokaz poza funkcjg dydaktyczng moze réwniez spetnic
funkcje motywacyjna - inspirujac uczniéw do pracy nad prezentowanym elemen-
tem.

- opowiadanie (objasnienie) — wystepuje zwykle w parze z pokazem i stanowi stow-
ne objasnienie wykonywanych czynnosci ruchowych. Stowa i sposdb przekazu
powinny by¢ dostosowane do wieku i mozliwosci percepcyjnych uczniéw. W kla-
sach mtodszych stosuje sie zatem krotkie, zwiezte i sktadajace sie z prostych stéw
objasnienia dotyczace danego ¢wiczenia. W klasach starszych opowiadanie moze
by¢ bardziej rozbudowane i dotyczy¢ zwigzkéw lub skutkéw wykonywania danego
¢wiczenia.

- pogadanke - polega ona na pewnego rodzaju dialogu nauczyciela z uczniami. Naj-
czesciej prowadzacy zadaje krétkie pytania, na ktore odpowiadajg uczniowie, co
prowadzi do wypracowania wspdlnych refleksji, wnioskéw. Dzieki pogadance moz-
na przekazac réznego rodzaju informacje, ale réwniez wptyna¢ na zachowanie lub
system wartosci ucznidéw. Nauczyciel winien przygotowac sie do pogadanki, biorac
pod uwage mozliwy przebieg rozmowy (ktéra moze sie rozni¢ w zaleznosci od klasy).

- wyktad - stanowi metode przekazu wiedzy, ktéra czesciej stosowana jest w ksztat-
ceniu dorostych lub starszej mtodziezy (np. podczas zaje¢ edukacji zdrowotnej),
anizeli dzieci. Podczas zaje¢ ruchowych (lekcji wf) metoda ta praktycznie nie ma
zastosowania. Wynika to chociazby z oczekiwan wobec przedmiotu, jakim jest wy-
chowanie fizyczne - przedmiotu przeznaczonego na ruch, zabawe i towarzysza-
ce im pozytywne emocje. Jednak przygotowujac wyktad, np. w ramach edukacji
zdrowotnej, nalezy pamietac o takiej formie przekazu, ktéra bedzie atrakcyjna dla
odbiorcy (np. poprzez wykorzystanie prezentacji multimedialnych) oraz o doborze
odpowiednich tresci i uwzglednieniu w nich tzw. tresci wypoczynkowych — krét-
kich anegdot lub dygresji.

Wazne jest réwniez, aby nauczyciel wf inspirowat i aktywizowat swoich wycho-
wankéw do samodzielnego zdobywania wiedzy, np. poprzez korzystanie z tema-
tycznych portali, stron internetowych, specjalistycznych czasopism, ksigzek. Celem
tego rodzaju pracy jest przede wszystkim zachecanie uczniow do samodzielnej ak-
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tywnosci ruchowej poprzez np. tworzenie przez nich wtasnych modeli (projektow)
aktywnosci ruchowej. Przydatna tu moze by¢ strategia ,projektowania osobistego
programu” (indywidual programme — learner’s design). Rola nauczyciela w tej strate-
gii sprowadza sie do okreslenia podstawowych zagadnien, celdw i zadan, natomiast
uczen samodzielnie projektuje swoj program rozwoju korzystajac z rad nauczyciela
i dostepnej na ten temat wiedzy. Bardzo wazne jest réwniez, aby ta samodzielna pra-
ca ucznia byta monitorowana i kontrolowana przez nauczyciela, ktéry w ten sposéb
upewnia sie, czy podejmowane przez ucznia decyzje dotyczace np. doboru ¢wiczen,
intensywnosci wysitku, czasu jego trwania sa stuszne i korzystne dla zdrowia i kondy-
¢ji fizycznej ucznia.

W dobie cyfryzacji przybywa form i metod przekazu wiedzy. Nowoczesny nauczy-
ciel powinien poszerza¢ swoj warsztat pracy o atrakcyjne dla wspoétczesnej mtodzie-
zy srodki i dostosowywac formy przekazu wiedzy do jej oczekiwan. Strona interneto-
wa szkoty, konto na portalu spotecznosciowym lub platforma multimedialna moga
by¢ atrakcyjnym i, co za tym idzie, efektywnym miejscem do szerzenia wsrdéd dzieci
i mtodziezy wiedzy dotyczacej kultury fizycznej.

Metody wychowawcze

Bardzo waznym elementem pracy nauczyciela jest modyfikowanie zachowan i po-
gladéw, uczniow, w tym ksztattowanie ich prospotecznych i prosomatycznych postaw.
W tym celu stosuje on metody wychowawcze. W praktyce wychowawczej majq zastoso-
wanie rézne sposoby (metody) oddziatywania na zachowania, opinie i postawy uczniéw.
Ich dobdr zalezy nie tylko od zatozonych celéw wychowania i od wiasciwosci ucznidw,
ale tez od kompetendji i predyspozycji nauczyciela. H. Grabowski (1999) biorac pod uwa-
ge m.in. atrybuty (wlasciwosci) nauczyciela, ktére warunkujg skuteczno$¢ stosowania
przez niego okreslonych metod wychowawczych, wyréznia dwie ich grupy. Do pierwszej
grupy, tzw. metod zaleznych od zewnatrzpochodnych atrybutéw nauczyciela, takich jak
dana nauczycielowi wtadza, autor zalicza:

- karanie - stuzy przede wszystkim powstrzymywaniu, poprzez oddziatywanie bodzca-
mi awersyjnymi, niepozadanych zachowan ucznia. Wazne jest, by reakcja wychowaw-
cy (kara) nastepowata natychmiast po wykroczeniu, byta adekwatna do czynu i stoso-
wana konsekwentnie wobec danej czynnosci. Powinna tez byc¢ zindywidualizowana,
poniewaz to, co dla jednego ucznia bedzie nieprzyjemne (np. wykluczenie z gry), dla
drugiego moze stac sie atrakcyjne. To, czy kara jest skuteczna w duzej mierze zalezy
tez od stosunku ucznia do nauczyciela. Kara od nauczyciela lubianego bedzie zapewne
bardziej dotkliwa, anizeli od nauczyciela, ktéry nie budzi sympatii ucznia.



- nagradzanie - polega na stosowaniu bodzcow atrakcyjnych w celu naktonienia lub
utrwalenia tendencji do zachowan pozadanych. W przeciwienstwie do metody ka-
rania, nagradzanie zwykle nie powoduje sytuacji konfliktowych pomiedzy nauczy-
cielem i uczniem. ,Wiele faktéw empirycznych potwierdza skutecznos¢ nagrody,
jako czynnika doraznej stymulacji lub modyfikacji zachowan w pozgdanym kierun-
ku. Mniej pewne jest natomiast, czy uzyskana w ten sposéb poprawa nabiera cech
trwatosci” (Grabowski, 1999, s. 96). Aby zatem zapobiec dewaluacji nagrody i jed-
noczesnie stopniowo przygotowac ucznia do dalszego (pod wptywem motywagji
wewnetrznej) wykonywania danej czynnosci nalezy nagradzanie stosowac niere-
gularnie.

W drugiej grupie metod - zaleznych od wewnatrzpochodnych atrybutéw nauczy-
ciela takich jak atrakcyjnos$¢, wiarygodnos¢ i pomystowos¢, znajduja sie:

- metoda modelowania (wzorca osobowego) - ma zastosowanie woéwczas, kie-
dy nauczyciel (lub inna osoba, postac) stanowi dla ucznia wzér do nasladowania.
O skutecznosci oddziatywania wychowawczego poprzez nasladowanie najczesciej
decyduja takie cechy wzorca osobowego, jak: atrakcyjny wyglad, autorytet moralny
lub intelektualny, pozycja spoteczna czy zyczliwy charakter. Efektem modelowania
moze by¢ che¢ imitacji zachowan nauczyciela lub nawet identyfikacja z jego oso-
ba, a cecha, ktéra sprzyja skutecznosci oddziatywania na drodze modelowania, jest

jego atrakcyjnos¢.

- metoda perswazji (przekonywania, pokazywania nowej perspektywy) — jej istotg
jest zmiana (modyfikowanie) pogladéw, zachowan, postaw uczniéw poprzez wer-
balne nadawanie znaczenia wartosciom lub zachowaniom w celu uksztattowania
okreslonej postawy wobec nich. Polega ona na stownym przedstawieniu wycho-
wankowi prawdopodobnych i afektywnie nieobojetnych Zrédet i konsekwengji
tego, co robi i tego, czego nie robi. Aby skutecznie oddziatywa¢ na podopiecznych
metoda perswazji, nauczyciel musi przede wszystkim by¢ postrzegany jako osoba
kompetentna i otwarta na rozne argumenty. W metodzie tej wazne jest réwniez,
aby przekazywana przez nauczyciela informacja nie miata postaci przemowy wy-
chowawcy, lecz dialogu z uczniem zakonczonego postanowieniem poprawy, zas
najwazniejszg cechg wychowawcy — warunkujacg skutecznosc jej stosowania — jest
jego wiarygodnos¢.

- metoda zadaniowa - stwarza uczniom najwieksze mozliwosci wyboru zachowan
prowadzacych do zamierzonych (zaplanowanych) przez nauczyciela skutkow. Od
nauczyciela wymaga pomystowosci, gdyz polega na stwarzaniu takich sytuacji,
ktore beda na tyle atrakcyjne dla uczniéw, ze doprowadza do pozadanych zmian
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w ich zachowaniu, przy czym intencje nauczyciela i uczniéw nie musza byc takie
same. Uswiadomiony przez ucznia cel zadania jest zwykle inny, niz intencja wycho-
wawcy, np. uczniowie wykonujg zadania w zastepach po to, zeby wygra¢ wyscig,
tymczasem zamystem (celem) nauczyciela jest integracja grupy, a nie wynik rywa-
lizacji.
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ORGANIZACJA LEKCJI WYCHOWANIA FIZYCZNEGO
- FORMY ORGANIZACYJNE

Nauczyciel wychowania fizycznego, oprécz kompetencji typowych dla zawodu
nauczyciela, powinien opanowac warsztat pracy adekwatny do specyfiki prowadzo-
nego przedmiotu. Z uwagi na odrebny charakter zaje¢ wf w stosunku do lekcji pozo-
statych przedmiotéw niezbedne w zawodzie nauczyciela wychowania fizycznego sg
umiejetnosci organizacyjne. Przemyslana organizacja lekcji wychowania fizycznego
zapewnia bowiem nie tylko bezpieczenstwo oraz optymalne wykorzystanie czasu
jednostki lekcyjnej, ale sprzyja tez dobrej atmosferze — bowiem uczniowie nie majac
poczucia traconego czasu chetniej angazujg sie podczas ptynnie i ciekawie prowa-
dzonych zaje¢.

Sprawnie dziatajacy nauczyciel, po sprecyzowaniu celéow dydaktycznych i wy-
chowawczych dla klasy, musi wiedziec jak je osiggnac. Szczegdtowe rozpracowanie
lekcji wymaga zsynchronizowania wielokierunkowych watkéw, umiejetnego doboru
¢wiczen, zabaw i gier ruchowych oraz osadzenia jednostki lekcyjnej w okreslonych
ramach organizacyjnych.

Istotny podczas planowania lekcji wychowania fizycznego jest dobér odpowied-
nich form organizacyjnych. Formy organizacyjne prowadzenia zaje¢ to rozwigzania
dotyczace strony organizacyjnej przebiegu zaje¢ w czasie oraz w przestrzeni. W pro-
cesie wychowania fizycznego wyrdznia sie najczesciej nastepujace formy (podziat za:
M. Janikowska-Siatka, Materiaty pomocnicze do ¢wiczeri z metodyki wychowania fizycz-
nego, AWF, Krakow 2006):

1) forma frontalna,

2) forma indywidualna,

3) <¢wiczenia w zastepach,

4) ¢wiczenia w zastepach z zadaniami dodatkowymi,
5) obwdd stacyjny,

6) mate obwody ¢wiczebne,

7) tor przeszkdd,

8) forma strumieniowa,

9) pary.
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Nalezy zaznaczy¢, ze podczas gdy studenci w toku studidw poznajg proste, kla-
syczne rozwigzania i sposoby prowadzenia zaje¢ ruchowych, doswiadczeni nauczy-
ciele, modyfikujac je, tworza réznorodne, autorskie rozwigzania zgodnie z wiasnymi
potrzebami.

1. FORMA FRONTALNA

Cecha chrakterystyczna formy frontalnej:

+ WSZyscy uczniowie w tym samym czasie wykonuja te same ¢wiczenia.

Prowadzacy ustawia sie przed grupa w takim miejscu, aby wszyscy uczniowie mo-
gli obserwowac pokaz nauczyciela oraz stysze¢ objasnienia i komendy prowadzace-
go. Stosujac forme frontalng podczas prowadzenia zaje¢, nauczyciel moze ustawié
grupe w réznym szyku (rozsypka, kolumna ¢wiczebna, koto i in.). Podczas zaje¢ wf
najczesciej stosowane jest ustawienie w rozsypce (réj). Bezpieczenstwo i komfort
podczas wykonywania ¢wiczen zapewnia zachowanie pomiedzy uczniami odpo-
wiednich odlegtosci.

Zalety: prosta, zapewnia efektywne wykorzystanie czasu lekgcji (brak przestojéw).

Ograniczenia: do zastosowania podczas pracy z grupg prezentujgcg wzglednie wy-
rownany poziom (nauczanie, doskonalenie prostych ¢wiczen); wymaga znacznej licz-
by przyboréw (w liczbie ¢wiczacych), uniemozliwia indywidualng prace z uczniem.

FORMY ORGANIZACYJNE PROWADZENIA ZAJEC
— FORMA FRONTALNA

- ¢w. ksztattujace i
T
T -
S

- zajecia
muzyczno-ruchowe
\j/
‘ ) ) - step. stretching,
~ - callanetics iy ?
‘;Z/

- la, zgs: proste
elementy techniki

-

Zrédto: opracowanie wiasne



Przyktadowe rozwiazania:

Najczesciej stosowane podczas lekcji wf ustawienia grupy przy zastosowaniu formy
frontalnej (szczegdlnie w pracy z mtodszymi dzie¢mi) to:

« Rozsypka — ,Wiatraczki”. Postawa swobodna w bok, uczniowie wykonujac obroty
wokot wiasnej osi znajduja wolng przestrzen do ¢wiczeh.

« Koto — komenda: Chwyt za rece i zwiqz koto! Promien utworzonego kota mozna w dowolny
sposéb powiekszy¢ — komenda: Krok (dwa kroki) w tyt marsz itd.

Sprawne i szybkie ustawienie grupy w okreslonym szyku przyspieszy wprowadzenie
rywalizacji. Dobrym rozwigzaniem jest postuzenie sie metoda zadaniowa. Na przy-
kfad:

~Pobijamy rekord”. Odliczamy czas (1, 2, 3, 4...) potrzebny do ustawienia np. kota, kaz-
dorazowo starajac sie skroci¢ czas niezbedny do utworzenia szyku.

2. FORMA INDYWIDUALNA
Cecha charakterystyczna:
« kazdy uczen realizuje indywidualny program ¢éwiczen przygotowany przez
nauczyciela lub - inspirowany przez prowadzacego - wykonuje ¢wiczenia zgodnie
z wiasng fantazja.
Nauczyciel przygotowuje miejsce ¢wiczen (przybory, przyrzady), opracowuje zesta-
wy ¢wiczen dla pracujacych indywidualnie uczniéw (gimnastyka korekcyjno-kom-
pensacyjna, rehabilitacja, sport wyczynowy); czuwa nad bezpieczeristwem, koryguje
btedy, stuzy rada i motywuje uczniow do ¢wiczen.
Zalety: umozliwia indywidualizacje, podmiotowe traktowanie ucznia, w tym przy-
gotowanie do samodzielnej aktywnosci w czasie wolnym, sprzyja kreatywnosci.
Ograniczenia: do zastosowania z grupg aktywnga, samodzielng, $wiadomga znacze-
nia realizowanych zadan, wymaga wczesniejszego przygotowania ucznidéw (np. za-
séb ¢wiczen ksztattujacych).
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FORMY ORGANIZACYJNE PROWADZENIA ZAJEC
— FORMA INDYWIDUALNA

: \ N - indywidualna rozgrzewka
B ~/

- zajecia z zastosowaniem metod
kreatywnych

- ¢wiczenia korekcyjno-kompensacyjne

L

Zrédto: opracowanie wiasne

Forma indywidualna jako rozwigzanie organizacyjne wykorzystywana jest miedzy
innymi podczas postugiwania sie w pracy z uczniami metoda problemowa:

Przyktadowe rozwigzania:

« Przyktady zadan indywidualnych realizowanych metoda problemowa:

- Pokonaj wyznaczony odcinek nie dotykajqc parkietu stopami.

- Pokonaj szerokos¢ sali gimnastycznej dotykajqc parkietu caty czas jednq dtoniq.

- Przetransportuj pitke w okreslone miejsce trzymajqc jq miedzy stopami.

- Pokonaj wyznaczony odcinek wykorzystujqc wytqcznie trzy punkty podparcia.

- ,Gietda pomystéw”, rozwigzanie dla klasy 1V, liczebnos¢: 20 osob.

Uczniowie losujq karteczki, na ktérych podano nazwe i liczbe przybordw. Kazdy uczen
ma za zadanie zaprojektowac trzy rézne ¢wiczenia lub zabawy z wylosowanymi przybo-
rami. Nauczyciel wyréznia najciekawsze pomysty.

Przyktadowe przybory (dwa komplety): skakanka, obrecz hula hop, ringo, pitka do
koszykoéwki, plansza TWISTER, piteczki tenisowe, 2 rakietki do tenisa stotowego + pi-
teczka, dwa pachofki + pitka do siatkowki, ,zoska”, plansza do ,gry w klasy”: CHLOPEK.




3. CWICZENIA W ZASTEPACH

Cecha charakterystyczna:

« grupa zostaje podzielona na kilka (najczesciej na 3-5) zastepdw, po 4-6 ucznidéw;
zastepy c¢wiczac rownoczesnie, realizujg rézne lub takie same zadania ruchowe;
po uptywie zaplanowanego czasu ¢wiczeh — na komende nauczyciela - dokony-
wana jest rotacja zastepow.

Nauczyciel w sposéb bezposredni kieruje praca jednego zastepu (nauczanie no-
wego elementu, asekuracja); pozostate zastepy ¢wiczg samodzielnie, doskonalac
technike ruchu (¢wiczenia znane) lub wykonuja proste (bezpieczne), atrakcyjne za-
dania.

Zalety: podczas lekcji wf pozwala na prace z matg grupa — nauczanie trudnych ¢wi-
czen (asekuracjal), umozliwia indywidualizacje; przy ubogiej bazie zapewnia kazde-
mu uczniowi mozliwos$¢ dysponowania sprzetem; stwarza warunki do samodzielnej
pracy oraz wyrabiania umiejetnosci wspoétdziatania w matej grupie i odpowiedzial-
Nosci.

Ograniczenia: uczniowie oczekujg na swoja kolej, co moze zmniejszy¢ intensyw-
nos¢ lekgiji.

FORMY ORGANIZACYJNE PROWADZENIA ZAJEC
— CWICZENIA W ZASTEPACH
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Zrédto: opracowanie wiasne
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Podziat na zastepy stosowany jest powszechnie w czesci gtéwnej zajec ruchowych
(rozwigzanie typowe dla lekgji gimnastyki na przyrzadach).

Przyktadowe rozwigzania:

« Czes¢ gtdowna lekgji gimnastyki — schemat ustawienia zastepow z rycinami ¢wi-

czen pokazano na planszy.

Sposéb rotacji zastepdw (nie tylko podczas lekcji gimnastyki): marsz, trucht lub
inne atrakcyjne dla ucznidow rozwigzania — np. skaczac na jednej nodze, marsz na
czworakach, z chwytem za lewe rece, podskokami z chwytem za biodra, nalezy zbu-
dowac z 0séb ¢wiczacych poruszajacy sie pojazd itp.

» Czes¢ koncowa lekgji:

Zabawa uspokajajaca: ,W sprawnym ciele madry duch”.

Uczniowie podzieleni na trzy zastepy rozwiqzujq krzyzéwke z hastem (utrwalenie
przekazywanej wiedzy). Po rozwiqzaniu krzyzéwki, uczniowie majq za zadanie zobra-
zowac w dowolny sposob — zgodnie z wylosowanym wczesniej tematem — hasto rozwiq-
zanej krzyzOowki.

Tematy: Scenka z wykorzystaniem pantomimy.

Napis z ciat z wykorzystaniem przyboréw (kompozycja przestrzennal).
Utozenie hasta reklamowego wraz z choreografiq.

4. CWICZENIA W ZASTEPACH Z ZADANIAMI DODATKOWYMI

Cecha charakterystyczna:

- to bardziej ztozony wariant formy ¢wiczen w zastepach; dla uczniéw z dane-
go zastepu, ktérzy wykonali zadanie gléwne, przewidziane sg ¢wiczenia nazwane
zadaniami dodatkowymi. S3 to ¢wiczenia, ktore uczen wykonuje po ukonczeniu
¢wiczenia gtéwnego w zastepie, wypetniajac czas oczekiwania na swoja kolej. Zada-
nia dodatkowe powinny by¢ proste, znane, a przede wszystkim atrakcyjne dla ucz-
nidw.

Zalety: wysoka intensywnos¢ zaje¢, sprzyja indywidualizacji, stwarza warunki do
samodzielnej pracy i wyrabiania umiejetnosci wspétdziatania w matej grupie oraz
odpowiedzialnosci.

Ograniczenia: ztozona - wymaga wysokiej sprawnosci organizacyjnej nauczyciela,
wspotpracy i Swiadomej dyscypliny uczniéw.



FORMY ORGANIZACYJNE PROWADZENIA ZAJEC
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Zrédto: opracowanie wiasne

Podziat na zastepy z zadaniami dodatkowymi stosowany jest w czesci gtdwnej lekgji.

Przyktadowe rozwigzania (z uwzglednieniem funkcji zadar dodatkowych):

« funkcja relaksacyjna: zapewnienie czynnego wypoczynku (wyrdznikiem jest atrak-
cyjnosc zadania).

Dla grup preferujgcych zespotowe gry sportowe beda to m.in. rozwigzania z ele-
mentami techniki (siatkdwka, koszykéwka i inne); w przypadku dziewczat, czesciej
¢wiczenia z przyborem, takim jak: pitka, pompony, obrecz hula-hop, skakanka, tasma
Thera-band;

- funkcja kompensacyjna: wyréwnanie jednostronnej pracy miesni podczas wykony-
wania zadania gtéwnego.

Na przyktad, podczas lekcji gimnastyki, po nadmiernym zgieciu kregostupa ku ty-
towi: mostek z postawy — zadaniem dodatkowym, po wykonaniu ¢wiczenia, jest ¢wi-
czenie tutowia w pfaszczyznie strzatkowej w przod;

- funkcja wzmacniajgca: ¢wiczenie dodatkowe wzmacnia grupy miesniowe decydujace
o wykonaniu zadania gtéwnego.

Na przyktad zadanie gtéwne: skok kuczny przez skrzynie; zadanie dodatkowe: prze-

skoki z odbicia obundz przez trzymana w rekach, ztozong na pét skakanke;
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» funkcja doskonalaca: ¢wiczenie dodatkowe stanowi tatwiejszg forme ¢wiczenia
gtdbwnego.
Na przyktad zadanie gtéwne: ukfad zwinnosciowo-akrobatyczny; zadanie dodatko-
we: powtdrzenie wybranych ¢wiczen lub fragmentu ¢wiczonego uktadu (w zalezno-
$ci od decyzji ucznia).

5. OBWOD STACYJNY

Cecha charakterystyczna:

« uczniowie w parach lub indywidualnie wykonuja serie ¢wiczen na kolejnych
stanowiskach (stacjach) usytuowanych najczesciej na obwodzie kota (elipsy). Ob-
cigzenie dozowane jest poprzez okreslenie przedziatu czasowego przeznaczonego
na wykonywane ¢wiczenia.

Liczba stanowisk zalezna jest zazwyczaj od liczebnosci grupy (jeden lub dwdch
uczniéw na stacji) i od bazy (miejsce ¢wiczen, sprzet). Zwykle organizuje sie od 8 do
12 stanowisk. Zaplanowane ¢wiczenia muszg by¢ ¢wiczeniami znanymi i nie wyma-
gajacymi asekuracji. Nauczyciel dokonuje pomiaru czasu ¢wiczen, podaje sygnat do
ich rozpoczecia i zakonhczenia oraz zmiany stanowisk.

Zalety: atrakcyjna, wysoka intensywnosc zaje¢ (warunek: dobra organizacja), uzna-
ne rozwigzanie podczas treningu kondycyjnego i przy doskonaleniu techniki ruchu;
do wykorzystania podczas lekcji w trudnych warunkach (sala zastepcza, korytarz
szkolny). Ograniczenia: wymaga wysokiej sprawnosci organizacyjnej nauczyciela, ko-
rzystne rozwigzanie dla grupy zdyscyplinowanej, koncentrujacej sie na poleceniach
prowadzacego.
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Zrédto: opracowanie wiasne

Przyktadowe rozwigzanie:

obwdd stacyjny podczas lekcji wychowania fizycznego.

« Lekcja siatkéwki dla uczniéw klasy VI z zastosowaniem obwodu stacyjnego.

Temat lekgji: Przygotowanie uczniéw do aktywnosci rekreacyjnej w czasie wolnym.

Cele szczegdtowe lekgji:

1. Umiejetnosci:  Uczen poprawnie technicznie przyjmuje i podaje pitke do
partnera sposobem gérnym i dolnym oburacz.

2. Sprawnos¢: Uczen pracuje nad koordynacjg wzrokowo-ruchowa.

3. Wiadomosci:  Uczen zna walory rekreacyjne siatkdweki.

4. Postawy: Uczen wspodtpracuje z partnerem podczas realizacji zadan
ruchowych.

Na rysunku (s. 208) zilustrowano ustawienie stanowisk ¢wiczebnych na sali gim-
nastycznej (uczniowie ¢wiczg w parach). Obok, znajduja sie cztery przyktadowe karty
z opisem ¢wiczen.
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Zrédto: opracowanie wlasne (na podstawie notatek studenta)

Opis ¢wiczen technicznych (wybrane karty pracy — 1, 2, 3, 9) — realizacja celu szcze-

go6towego lekgji U:

1 — Odbicie sposobem gérnym pitki rzuconej wysokim tukiem przez partnera z préba
trafienia pitka do lezacej na parkiecie pomiedzy ¢wiczacymi obreczy hula hop.

2 - Odbicia pitki sposobem gornym przez siatke z zachowaniem ciggtosci ¢wiczenia.
3 - Odbicia pitki sposobem gérnym w kleku na materacu.

9 - Przyjecie pitki podanej przez partnera sposobem gérnym oburacz, odbicie pitki
nad gtowa, chwyt. Z wiasnego podrzutu podanie pitki sposobem gérnym do

partnera ustawionego za siatka.




6. MALY OBWOD CWICZEBNY

Cecha charakterystyczna:

- uczniowie realizuja zadania na kolejnych, uporzadkowanych w specyficzny
sposéb stanowiskach ¢wiczebnych. Na stanowiskach — nazwanych ogniwami —
przygotowane sg ¢wiczenia o stopniowo wzrastajacej skali trudnosci. Ostatnie
ogniwo matego obwodu stanowi cel zaplanowany do osiagniecia przez ucznia.
Maty obwod ¢wiczebny skfada sie z kilku (3-4) stanowisk ¢wiczebnych.

Zalety: uczen poznaje metodyke nauczania ¢wiczenia; umozliwia podmiotowos¢
W pracy z uczniem, stwarza — w oparciu o dokonang samoocene przez ucznia - wa-
runki do samodzielnej pracy.

Ograniczenia: przy zaplanowaniu wiecej niz jednego matego obwodu, wymaga
znacznej powierzchni (i sprzetu); do wykorzystania z grupa starsza, samodzielng, wy-
maga wysokiej sprawnosci organizacyjnej nauczyciela.

FORMY ORGANIZACYJNE PROWADZENIA ZAJEC
~ MALY OBWOD STACYJNY

- ksztattowanie sprawnosci motorycznej

- doskonalenie techniki

4 - najwyzszy |

2=
Z Stopien trudnosci ¢wieczenia:
G 1 - niski
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_
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_

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: E. Fabié, J. Melcer, 1981

Mate obwody ¢wiczebne pozwalajg na zréznicowang organizacje pracy uczniéw,
w zaleznosci od realizowanych podczas lekgji celéw szczegbétowych. S cennym roz-
wigzaniem w przypadku ksztatcenia kompetencji kluczowych ucznia (m.in. planowa-
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nie, organizowanie wtasnego rozwoju i ocenianie uczenia sie).

Przyktadowe rozwigzania:

« Pierwsze rozwiqzanie (podstawowe):

Wszyscy uczniowie rozpoczynaja prace od wykonania ¢wiczenia na pierwszym
stanowisku (pierwsze ogniwo), na sygnat przechodza do kolejnego ogniwa itd.

l. ogniwo—ll. ogniwo—lll. ogniwo—I1V. ogniwo

« Drugie rozwiqzanie:

Mozliwos¢ realizowania ¢wiczen na przygotowanych stanowiskach w kolejnosci
dostosowanej do potrzeb ucznia. Organizacja pracy na matym obwodzie uzaleznio-
na jest wéwczas od decyzji ucznia (samoocena umiejetnosci technicznych). Nauczy-
ciel po przygotowaniu stanowisk ¢wiczebnych, stuzac radg i pomoca, pozostawia
uczniom mozliwos¢ wyboru kolejnosci wykonywania ¢wiczen na przygotowanych
stanowiskach (ogniwa).

Przyktadowe warianty sposobu realizacji zadart na matym obwodzie w zaleznosci
od decyzji ucznia (samoocena):

— uczen prezentujacy sredni poziom umiejetnosci technicznych:
przyktadowo: [I. ogniwo: pomija] Il. ogniwo(1x) — lll. ogniwo (2x) — IV. ogniwo (1x)

przyktadowo: Il. ogniwo(1x) — lll. ogniwo (1x) — IV. ogniwo (1x) — lll. ogniwo (1x)

— uczen prezentujacy niski poziom umiejetnosci technicznych:

przyktadowo: I. ogniwo (1x) — Il. ogniwo(2x) — Ill. ogniwo (1x) [IV. ogniwo: pomijal

— uczen prezentujacy wysoki poziom umiejetnosci technicznych:

przyktadowo: [l. i ll. ogniwo: pomija] lll. ogniwo (1x) — IV. ogniwo (3x).
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Ryc. 1. Maty obwdd. Przyktadowe rozwigzania do wykorzystania podczas
lekcji pitki recznej

Zrédto: E. Fabié, J. Melcer: Maty obwéd ¢wiczebny jako metoda ksztattowania aktywnosci

ruchowej dzieci i mtodziezy. Wych. Fiz. i Hig. Szk., 1981, nr 1

Na rycinie 1 pokazano czes¢ gtéwna lekgji pitki recznej, podczas ktérej, w ramach
obwodu stacyjnego, zastosowano rozwigzanie organizacyjne ,mate obwody ¢wi-
czebne”. W tym przypadku, wszystkie stanowiska obwodu stacyjnego, to zbudowa-
ne z czterech ogniw ,mate obwody”, na ktérych uczniowie doskonalg technike ruchu.

7. TOR PRZESZKOD i FORMA STRUMIENIOWA

Cecha charakterystyczna:

uczniowie, pokonuja, jeden za drugim (w marszu, truchcie, biegu), w sposob
dowolny lub ustalony przez nauczyciela, przeszkody (s3 to proste zadania ruchowe)
ustawione w pewnej przestrzeni. Dtugos¢ toru, liczba przeszkéd uzaleznione sg od
wieku i sprawnosci ucznidw, przeszkody do pokonania muszg by¢ znane (w zasiegu
mozliwosci catej grupy) i tak ustawione, aby nie zaburzaty ptynnosci przemieszczania
sie grupy na trasie toru.
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Forma strumieniowa - czesto utozsamiana jest z forma torow przeszkéd;
podczas gdy termin forma strumieniowa okre$la charakter organizacji pracy grupy
(uczniowie w sposob uporzadkowany przemieszczajg sie w okreslonym kierunku),
natomiast tor przeszkéd mozna okresli¢ jako $ciezke sprawnosciowa (sekwencja prze-
szkdd), ktore uczniowie pokonujg kolejno, jeden za drugim.

Zalety: wysoka atrakcyjnos¢; uniwersalne rozwigzanie podczas zaje¢ ogélnoroz-
wojowych (praca nad sprawnoscia fizyczng, np.: wytrzymatos¢, skocznosc); do wy-
korzystania podczas doskonalenia elementow techniki; przy dobrej organizacji za-
pewnia wysoka intensywnos¢; do zastosowania przy ubogim wyposazeniu w sprzet
sportowy.

Ograniczenia: wymaga wysokiej sprawnosci organizacyjnej nauczyciela.

FORMY ORGANIZACYJNE PROWADZENIA ZAJEC
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Zrédto: opracowanie wiasne

Tory przeszkdd jako atrakcyjna forma organizacyjna zaje¢ daja wiele mozliwosci
i wariantow przeprowadzenia lekcji wychowania fizycznego. Niektore sposoby poko-
nywania toréw przeszkéd przedstawiono ponizej:
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Zrédto: opracowano na podstawie: J. Bielski (1985), ryc.12,s.85

Przyktadowe rozwiazanie:

Rodzaje toréw przeszkdd przy podziale grupy na trzy zastepy:
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Zrédto: opracowanie wiasne

» uczniowe z trzech zastepow pokonuja
identyczne tory przeszkdd;

przyktadowo: wyscigi rzedéw, podczas lekcji
zabaw i gier ruchowych

» kazdy zastep pokonuje inny tor prze-
szkod, po uptywie okreslonego czasu rotacja
zastepow;

przyktadowo: rozwigzanie czesci gtéwnej
lekcji lekkoatletycznej:

-tor skocznosciowy,

-tor ukierunkowany na doskonalenie

techniki biegu,

-tor sifowy (dZzwiganie, wspinanie itp.)
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8. PARY

Cecha charakterystyczna:

« dwdéch uczniéw wykonuje wspdlnie takie same lub rézne zadanie ruchowe.

Podczas doboru wspétéwiczacych nalezy wzig¢ pod uwage nastepujace warunki:
wysokos¢ i mase ciata ¢wiczacych, poziom ich sprawnosci fizycznej i umiejetnosci ru-
chowych, akceptacje partnera. Prowadzac zajecia z grupga nieparzystg zmieniamy or-
ganizacje pracy tworzac np. jedng tréjke, role partnera moze tez przejaé nauczyciel,
ktéry po zademonstrowaniu zadania ruchowego, ¢wiczy z uczniem.

Zalety: znajduje szerokie zastosowanie, sprzyja integracji uczniéw, stuzy wyrabia-
niu umiejetnosci wspoétpracy i wspotdziatania z partnerem.

Ograniczenia: w przypadku trudniejszych zadan ruchowych wymaga przygotowa-
nia i starannego doboru ¢wiczacych, poczucia odpowiedzialnosci za partnera.

FORMY ORGANIZACYJNE PROWADZENIA ZAJEC
- PARY

- ¢wiczenia ksztattujace

- zgs: nauka elementoéw techniki
‘ - gimnastyka: ¢wiczenia stosowane
- gimnastyka akrobatyczna

- taniec

| S

Zrédto: opracowanie wiasne
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Przyktadowe rozwigzania:

CWICZENIA W PARACH
- WYBRANE PRZYKLADY ZASTOSOWANIA PODCZAS LEKCJI

\/G — |
W N

C J >
e NDo

Zrédto: opracowanie wiasne
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Maria Brudnik-Dgbrowska

Zakfad Teorii i Metodyki Wychowania Fizycznego
AWF w Krakowie

PROJEKTOWANIE LEKCJI WYCHOWANIA FIZYCZNEGO
W EDUKACJI WCZESNOSZKOLNE)J

Z uwagi na poziom rozwoju psychomotorycznego i potrzeby emocjonalne dzie-
cka, prowadzac zajecia ruchowe z uczniami w wieku wczesnoszkolnym, postugujemy
sie gtéwnie metodami z grupy metod proaktywnych i kreatywnych, wprowadzajac -
w niewielkim zakresie - metode nasladowczg $cista. Przyjety sposéb pracy zaspokaja
potrzebe radosnej, nieskrepowanej aktywnosci ruchowej dziecka, wdrazajac stop-
niowo, poprzez najprostsze zadania ruchowe do nauki ¢wiczen Scisle okreslonych,
w ktérych zaczyna byc istotna technika (metoda nasladowcza $cista).

Cele szczegdtowe prezentowanej ponizej, przyktadowej lekcji gimnastyki dla klasy
Il - z zakresu umiejetnosci, sprawnosci fizycznej, wiadomosci i postaw — opracowane
zostaty w oparciu o wymagania szczegétowe dla uczniéw konczacych klase Il szkoty
podstawowej. Zestaw wymagan zamieszczony jest w podstawie programowej wy-
chowania fizycznego dla nauczania wczesnoszkolnego''. Projektujac cele lekcji przy-
jeto zatozenie ksztatcenia podczas planowanych zaje¢ ruchowych, nastepujacych
kompetencji ucznia: efektywne wspétdziatanie w zespole, skuteczne porozumiewanie
sie w réznych sytuacjach, uczenie sie w sposéb swiadomy i odpowiedzialny oraz rozwig-
zywanie problemow w sposdb twdrczy.

W konspekcie, w komentarzach, wyrézniono ¢wiczenia prowadzone réznymi me-
todami realizacji zadan ruchowych:

1) metoda zabawowa klasyczna: 5 ¢wiczen

2) metoda zabawowa nasladowcza: 3 ¢wiczenia
3) metoda bezposredniej celowosci ruchu: 2 ¢wiczenia
4) metoda problemowa: 2 ¢wiczenia
5) metoda improwizacji ruchowej R. Labana: 1 cwiczenie
6) metoda nasladowcza scista: 2 ¢wiczenia.

11. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. Dziennik Ustaw, Nr 4, poz. 17
(15 stycznia 2009); patrz: Podstawa programowa z komentarzami. Tom 8. Wychowanie fizyczne i edukacja
dla bezpieczenstwa w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum. Wychowanie fizyczne, edukacja dla
bezpieczenstwa, MEN; www.reformaprogramowa.men.gov.pl



Czes¢ gtowna lekcji rozwigzana zostata w sposob klasyczny, z troskg o efektywne
wykorzystanie czasu zaje¢ ruchowych prowadzonych z mtodszymi dzie¢mi. Zastoso-
wano typowe rozwigzanie, dzielac grupe ¢wiczebng na cztery zastepy, zgodnie z to-
kiem czesci gtéwnej lekeji gimnastyki.

Majac na uwadze wiek i mozliwosci psychofizyczne uczniéw, w celu zapewnienia
sprawnej organizacji i bezpieczenstwa, przyjeto nastepujace rozwigzania:

- stanowiska ¢wiczen ustawiono réwnolegle;

- wszystkie stanowiska zbudowane sg w identyczny sposéb (taweczka szwedzka,

pachotek).

Przyjete rozwigzanie organizacyjne podpowiada, jak wykorzystujac taweczke
szwedzka mozna zrealizowac z uczniami klasy Il zadania ruchowe z czterech grup
¢wiczen stosowanych. Lekcji towarzyszy rowniez podktad muzyczny.

Nowymi elementami dla uczniéw w przyktadowej lekcji sa ¢wiczenie réwnowaz-
ne — Uczen potrafi przejs¢ na czworakach po listwie taweczki nad pitkq lekarskq (1kg) (cel
szczego6towy z zakresu umiejetnosci: U) oraz wiedza na temat bezpiecznego przeno-
szenia sprzetu: Uczen wie jak bezpiecznie przenies¢ taweczke gimnastyczng (cel szcze-
go6towy z zakresu wiadomosci: W).

Konspekt lekcji gimnastyki
klasa Il szkoty podstawowe;j
Temat: Nauka przejscia na czworakach po listwie taweczki z pokonaniem przeszkody.

Cele szczegotowe lekgji:

1.Umiejetnosci: Uczen potrafi przejs¢ na czworakach po listwie taweczki nad pitka
lekarska (1kg).

2. Sprawnos¢: Uczen pracuje nad zwinnoscia i sita obreczy barkowe;j.

3. Wiadomosci: Uczen wie, jak bezpiecznie przenie$¢ taweczke gimnastyczna.

4. Postawy: Uczen czuje sie odpowiedzialny za przebieg zaje¢ — wspotpracuje z nauczy-
cielem oraz z kolezankami i kolegami z klasy.

Warunki prowadzenia lekgji:

Miejsce ¢wiczen: sala gimnastyczna

Liczba uczniéw: 20 ¢w.

Czas: 45 min.

Sprzet: 10 skakanek, 20 szt. ringo, 24 szarfy (po 8 w kolorach — niebieski, zielony,
z0tty), 4 faweczki szwedzkie (jedna wysoka), 4 pachotki, pitka lekarska (1-2 kg),
2 kocyki, 3 kosze, 3 plansze, magnetofon.
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Tok Tres¢ Cele szczeg6lowe Uwagi
" - 5 P: wspotdziatanie uczniow
I Zbiorka, powitanie, sprawdzenie Dwuszereg

2z nauczycielem podczas lekcji wf

[ metoda zabawowa klasyczna

{ metoda zabawowa klasyczne

{ metoda bezposredniej celowosci ruchu

[ metoda problemowa

[ metoda nasladowcza Scista

Orggnizacja obecnosci podanie celéw lekcii. (pomoc przy organizacii lekcji: )
lekciji Nauczyciel: rozdawanie i zbieranie przyboréw, ?gf_?ﬂﬂ'::sk:;‘ya'
Wszyscy sg? Witam Was... ?iﬁ:’;g‘i,ﬁﬁyarrz‘?:ﬁ:mend przechodzq wzdiuz
Uczniowie: ) - wykonywanie polecen bez pierwsze-go szeregu
Zaczynamy! Juz czas!! ociagania sig). i rozdajg skakanki;
uczniowie ustawiajg
sie twarzg do $rodka
sali gimnastycznej i
zaktadajg koledze
z drugiego szeregu
(z pary) lejce
Zabawa |,Podréz karetg na bal” P: wspdipraca w dwéjkach - podczas | Podktad muzyczny:
ozywiajaca W parach: jeden uczen petni role woznicy | zabawy konik i woznica muszg ze wylgczenie muzyki —
kierujgcego zaprzegiem lejcami sobg wspotpracowac. zmiana w parach.
(skakanka). Wspdipracowac to znaczy ba-wigc
Konik ciagnacy karete porusza si¢ w rytm sig, czy robigc co$ wspdlnie, umie¢ Karety parkujg przy
muzyki po sali w réznych kierunkach dostosowac¢ swoje postgpowanie do drabinkach, woznica
reagujgc na sygnaty woznicy: lekkie postgpowania innej osoby. wiesza skakanke na
pociagniecie lejcy prawej lub lewej - skret szczeblu;
w prawg (lewg) strone, komenda prrrr... pochwaly dla naj-
za-trzymanie pojazdu, lepszego zaprzegu.
Zebranie przybo-
réw: ringo
powieszone na
szczeblu na szafie
zaciggnietej w petle;
zalozenie szarf.
Zabawa |,Bal na zamku” P: wspotpraca w matej grupie: W razie potrzeby
orientacyjno- Budujemy zamek, w jednym zamku - szybko i bez przepychania sie nauczyciel wigcza
porzadkowa mieszka krélewna (2) w innym krélewicz budujemy zamek, sig do zabawy
(3): - uwazamy na komendy nauczy-ciela | (3x7=21)
Dzieci z szarfg niebieska (mury zamku) i sprawnie otwierajac brame zamku
dzieci z szarfg zielong (dookofa zamku (puszczajgc chwyt), Zmiana rdl - z wy-
rosng ogromne stare drzewa) chwytajq sie¢ | - bez kiotni uzgadniamy zmiany i miang kolorowych
za trzymane w RR ringo Wewnatrz sprawnie wymieniamy sie szarfami, szarf.
utworzonego kota (zamek) staje krolewna - wigzemy fadne wirujgce réwniutko
lub krélewicz w koronie (zétta szarfa, ringo | w rytm muzyki kofa (lub jedno duze Podktad muzyczny
na glowie). na $rodku sali gimnastycznej).
Hasto:
Krélewna! - dziewczynki po otwarciu wrét
zamku zamieniajq sie miejscami;
Krolewicz! - chiopey;
Bal na zamku! — powstajg wirujgce kofa -
chwyt za ringo trzymane w dioniach
(trojka);
Zamek! - wszyscy sie rozbiegaja i
powstaja nowe zamki]
Cw. RR Pw. Rozkrok zwykly. Sprawdz jak duze
kofo potrafisz narysowac ringiem w Inwencja ucznia Rozsypka
powietrzu nie pochylajgc sie do przodu i
do tytu) Zmiana reki
Pw. swobodna. Wymys! éwiczenie z
ringiem, majgc caty czas stopy
przyklejone do parkietu,
Cw. T. Fw. Rozkrok jw., ringo trzymane oburgcz
w ptaszczyznie T1 - skion w przéd z potozeniem ringo na Skton o nogach
strzatkowej parkiecie prostych!
w przéd T2 - wyprost
T3 - skion w przéd z zabraniem ringo
T4 — powrét do Pw,|
Cw. NN Pw. postawa swobodna, ringo trzymane
oburacz: ,Krasnal — Wielkolud” W marszu
Cw. T Pw. rozkrok jw., RR z ringo w gére: Nauczyciel podaje
w ptaszczyznie .Zegary na wiezy zamkowej wybijajace tempo: Bim-bom!
czolowej poéinoc”| Bim-bom!

[Godzina duchéw’: kiadziemy ringo na
parkiecie i poruszajac sie bezszelestnie
na palcach po sali (jak duchy) staramy sig
przestraszy¢ ming i gestem spotykane
Zjawy|

Podktad muzyczny

Cw. réwnowazne

[Czy potrafisz stana¢ tadnie wyprostowany
na jednej nodze, z RR w bok i ringiem
zawieszonym na stopie?|

Zmiana nogi
postawnej

Cw. mm grzbietu

Pw. lezenie przodem, rr z ringiem ugiete,
broda oparta na ringu - ,Rajd
samochodowy” |

Wznos tutowia nie
dotykajac tokciami
parkietu,

nasladowanie
warkotu silnikéw

Cw. mm brzucha

Pw. lezenie tytem, ringo trzy-mane
oburacz, ,Jazda przez las na duzym
gorskim rowerze pozyczonym od taty”|

Obszerna praca nég

Podpory Pw na czworakach; marsz na czworakach | U: przygotowanie do realizacji celu
w réznych kierunkach przekraczajgc lekciji:
lezace na parkiecie ringo. - marsz na czworakach z
Hasto: pokonywaniem przeszkody.
Hello Kitty! /Spiderman!
Siad skrzyzny, skorygowana postawa
ciala, ringo na glowie
Podskoki Pw. postawa twarza do siebie chwyt za P: wspdlne wykonanie zadania W parach

ringo trzymane w dtoniach; Czy potraficie

ruchowego

1.
Zabawa biezna

réwnoczesnie pc c w miejscu"?‘ podskoki z odbicia
obunéz, jedno-néz
[Psy n krola Jana Sobieskiego” Wyliczanka:"Kré/

Wybieramy trzech berkéw (wyliczanka) —

Sobieski miat trzy

{ metoda zabawowa nasladowcza

{ metoda zabawowa nasladowcza

[meloda improwizacji ruchowej R. Labana

{ metoda bezposredniej celowosci ruchu

[ metoda zabawowa nasladowcza

[ metoda zabawowa nasladowcza

[ metoda zabawowa klasyczna

{ metoda bezposredniej celowosci ruchu




berek stara sie dotkna¢ uciekajgce dzieci.
Ztapana osoba odktada ringo w
wyznaczonym miejscu (grupa
zaawansowana: berek goni dzieci
oznaczone tym samym kolorem). Osoby
ztapane siadajg w siadzie skrzyznym
wzdiuz drabinek |

pieski: zotty, zielony,
niebieski — tapig
wyliczone dzieci
oznaczone
odpowiednim
kolorem szarfy
(zatozenie drugiej

szarfy na krzyz)

Nagradzamy
brawami berka, ktory
nazbierat najwiecej
ringo (pierwszy
wykonat zadanie)

Ustawienie zastgpow i kierunek zmian:

00000"
00000"

W: Bezpieczne przenoszenie
ftaweczki:

- faweczke przenosimy zawsze we
dwojke: chwytamy za konce,
réwnoczes$nie podnosimy, poru-
szajgc sig w tym samym tempie
ostroznie przenosimy i delikatnie
ustawiamy w miejscu wskaza-nym
przez nauczyciela.

P: wspotdziatanie z nauczycie-lem:
- pomoc uczniéw podczas
przygotowywania stanowisk
éwiczebnych;

wspotpraca w parach:

- przenoszgc taweczke nalezy
dostosowa¢ swoje ruchy do ru-chéw
kolegi: porusza¢ si¢ w tym samym
kierunku z takg sama predkoscia.

Cztery zastepy
(4x5): zotty, zielony,
niebieski i kolorowy
(utworzony przez
nauczyciela);

po dwie osoby

z zastepow pod
nadzorem nauczy-
ciela ustawiajg
taweczke, trzecia
ustawia pachotek.

Organizacja pracy:
nauczyciel pracuje z
zastgpem

na stanowisku I.,
kontrolujgc prace
pozostatych
zastepow;

zmiany: |z. —llz.
—llliz. -»IVz. >lz.

I. Cw. Pokaz i objasnienie, U: przej$cie na czworakach po
réwnowazne 2. Przej$cie na czworakach po taweczce; taweczce nad pitka lekarska.
powrdt marszem z dotknieciem pachotka S: zwinno$¢, sita mm obreczy
(dookota). barkowe;j.
3. Marsz na czworakach po faweczce z
przejéciem nad pitkg lekarska 1kg (2kg)
utozong na ringo (wytgcznie nad ringoﬁ.
*0000 = .
1. Zwisy, @zg na taweczce w lezeniu przodem na S: sita mm obreczy barkowej.
podpory kocyku. Rece sy-metrycznie obejmujg P: wspétdziatanie z nauczycielem Dwa kocyki
krawe-dzie tawki - przy pomocy rak nalezy | — po zakonczeniu ¢wiczenia
wykona¢ poslizg tak dtugo, az rece proste | przygotowanie przyboru dla
w fokciach znajda sig na dole. W drodze kolejnego dziecka.
powrotnej, po okrg-zeniu pachotka
dowolnymi podskokami, pozostawienie
kocyka dla nastepnej osoby/ Inwencja ucznia
< o
5 i'
111. Skoki [Skoki zawrotne wzdtuz taweczki, powrét S: sita obrgczy barkowej 5x
marszem dookofa pachotka do zastepu|
V. Cw. Petzanie slalomem pod taweczkg S: zwinno$¢, sita obreczy barkowej taweczka szwedzka
zwinnosciowo- szwedzka, po okrgze niu pachotka wysoka (nowego
akrobatyczne; dowolnymi podskokami powré6t do Inwencja ucznia typu)
Podpory zastepu,
0000 - Ipg=Sai T ;
P: wspotdziatanie z nauczycielem
podczas porzadkowania sali Wyznaczamy inng
gimnastycznej. parg do
przenoszenia
W: Kto mi powie, jak jak nalezy faweczki
poprawnie przenosi¢ taweczke?
Czas do [Zabawa zaproponowana przez dzieci —
dyspozycji w miare wolnego czasu. | Inwencja uczniéw
ucznia
Pw. klek podparty,
ML . T1 wznos rp i nl w gére
Cw. korekcyjne T2 klgk podparty Rozsypka
T3 wznos Lri PN w gére
T4 klek podparty|
Zabawa [Kometa” P: dlaczego warto umie¢ poprawnie
uspokajajgca Uczniowie po zdjgciu szarfy wigzg luzny przenosi¢ taweczki gimnastyczne
wezet na jednym koncu. Na polecenie wspétdziatajgc z nauczycielem
nauczy-ciela wywotujgcego kolor pod- podczas lekcji?
chodzg do wyznaczone;j linii i wrzucajg - Ustawiajgc razem z kolegami
~komete” do jednego z trzech koszy: przyrzady, szybko i sprawnie, mamy
1. ©©©: wykonywatem razem z kolegami | wigcej czasu na ¢wiczenia i zabawy.
polecenia nauczyciela szybko i doktadnie - Poprawne przenoszenie taweczki
2. ©©: staratem sie by¢ grzeczny, éwiczy¢ | jest bezpieczne.
i bawi¢ sie z kolezankami kolegami ale nie
zawsze mi to wychodzito. P: dzieci prébujg oceni¢ swo-je
3. ©: staratem sie lecz nauczyciel zbyt postgpowanie podczas lekciji:
czesto musiat mnie upominaé. | - czy pomagaly nauczycielowi w
przeprowadzeniu lekcji zachowujac
sie poprawnie
Zakonczenie Zbidrka, wyréznienie plusami ucznidw, Dwuszereg

lekciji

ktorzy najlepiej pracowali podczas lekcji,
pozegnanie.

Nauczyciel:

Koniec lekcji. Zegnam Was!

Uczniowie:

Do widzenia! Do domu (na inne zajecia)
juz czas!

[ metoda zabawowa klasyczna

[ metoda nasladowcza Scista

[ metoda nasladowcza Scista

[ metoda nasladowcza Scista

[ metoda nasladowcza Scista

{ metoda zabawowa klasyczna

{ metoda nasladowcza Scista

{ metoda zabawowa klasyczna
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Elzbieta Szymarniska

Zakfad Teorii i Metodyki Wychowania Fizycznego
AWF w Krakowie

OBSERWACJA LEKCJI WYCHOWANIA FIZYCZNEGO

Umiejetnosc obserwacji lekcji wraz z jej dokumentowaniem jest jednym zistotnych
elementdw ksztatcenia studentéw podczas praktyk. Wiasciwa obserwacja moze by¢
zrédtem wielu cennych informacji. Z obserwacji i dokumentowania pracy nauczycie-
la (pdzniej rowniez swoich kolezanek i kolegdéw) w czasie lekcji student moze czerpac
nie tylko zasoby ¢wiczen, zabaw, czy gier ruchowych, lecz takze korzysta¢ z jego do-
$wiadczen. Ponadto obserwacja lekcji pozwala czesto na znacznie bardziej wnikliwe
i krytyczne (pozytywne i/lub negatywne) spojrzenie na jej przebieg.

Zdaniem Cz. Kupisiewicza (2012, s. 56) ,istotg obserwacji jest zamierzone, planowe
i systematyczne postrzeganie zjawisk i procesow dydaktycznych w celu ujawnienia
towarzyszacych im lub wywotywanych przez nie zmian oraz stwierdzenia zachodza-
cych miedzy nimi zwigzkéw i zaleznosci.” Autor wyrdznia obserwacje bezposrednia
lub posrednia. Obserwacja bezposrednia to planowe gromadzenie spostrzezen przez
osobe bezposrednio obserwujaca dane zjawisko lub proces dydaktyczny w jego na-
turalnych warunkach. Natomiast obserwacja posrednia polega na celowym i syste-
matycznym spostrzeganiu zjawisk lub proceséw utrwalonych za pomoca srodkow
technicznych, np. filmu. Wyrazne sprecyzowanie celu obserwacji oraz opracowanie
arkusza to warunki skutecznosci, poprawnosci i rzetelnosci obserwacji (Kupisie-
wicz, 2012). Badania W. Wiesnera (2005) dowiodty, ze ponad 35% ogétu czynnosci
dydaktycznych nauczyciela to obserwowanie. Podobne wyniki otrzymali w swoich
badaniach M. Bukowiec (1987) i W. Srokosz (1993). Informacje otrzymywane od ucza-
cego sie poprzez obserwacje stanowig podstawe biezacych dziatann dydaktycznych
nauczyciela. ,Obserwowanie jest fundamentem catego procesu komunikacji dydak-
tycznej realizowanego na lekcjach wychowania fizycznego” (Wiesner, 2005, s. 61).

Znaczenie dobrej obserwacji w pracy nauczyciela podczas prowadzenia lekgji
oraz petnienia innych obowiazkéw zawodowych podkreslono w | czesci (Opis efek-
tow ksztatcenia) Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17
stycznia 2012 r. (Dz. U. Nr 207, poz. 131) w sprawie standardow ksztatcenia przygoto-
wujacego do wykonywania zawodu nauczyciela. W punkcie 2. (Szczegétowe efek-
ty ksztatcenia) tego dokumentu, w podpunkcie 2a) mozna przeczytac: (absolwent)
Jpotrafi dokonywac obserwacji sytuacji i zdarzen pedagogicznych”, a obserwowaniu
i zapisywaniu efektéw obserwacji (z wykorzystaniem np. arkusza obserwacji lekgji)



poswiecono podpunkty 2 i 5 w czesci rozporzadzenia dotyczacej praktyk. Zapisano
w niej m.in., ze w trakcie praktyki nastepuje ksztattowanie kompetencji dydaktycznych
przez (...): obserwowanie (pkt 2) oraz analize i interpretacje zaobserwowanych albo do-
swiadczanych sytuacji i zdarzen pedagogicznych (pkt 5).

Arkusz obserwacji lekgji

Efektywna obserwacja lekcji stawia przed praktykantem okreslone wymagania.
Po pierwsze — osoba obserwujaca lekcje powinna wiedzie¢, co ma zaobserwowac,
a po drugie - jak wtasciwie zapisac efekty obserwacji. Jezeli zadaniem obserwatora
jest odnotowanie zastosowanych podczas lekgji zasad, metod, sSrodkéw czy form or-
ganizacyjnych, to najpierw trzeba je poznac i umie¢ identyfikowac. Jesli natomiast
nalezy zaobserwowac i odnotowac tres¢ (przebieg) lekgji, to niezbedna jest umie-
jetnos¢ zapisu roznych zadan ruchowych (éwiczen, zabaw, gier), a stosowanie przy
tym wiasciwego nazewnictwa wymaga przyswojenia i sprawnego postugiwania sie
fachowa terminologia.

Obserwacja lekcji wychowania fizycznego wymaga zatem przygotowania mery-
torycznego, posiadania odpowiedniej wiedzy o lekgji i réznych jej elementach. Im
bardziej zaawansowana obserwacja, tym wieksze znaczenie moze mie¢ doswiadcze-
nie w przygotowaniu i prowadzeniu lekgcji. Te wprawe mozna poréwnac z doswiad-
czeniem kierowcy w prowadzeniu samochodu. Nie od razu poczatkujacy kierow-
ca potrafi swobodnie kierowa¢ autem i jednoczesnie obserwowac otoczenie oraz
wszystko to, co sie dzieje dookofa, a tym bardziej przewidywaé poczynania innych
uzytkownikéw jezdni. Tak samo student nie jest w stanie na poczatku drogi do zawo-
du nauczyciela zauwazy¢ wszystko to, co dzieje sie podczas lekcji wf. Dlatego wyma-
gania wobec 0séb obserwujacych lekcje wychowania fizycznego i wypetniajacych
arkusz obserwacji musza rosna¢ stopniowo.

Jest wiele propozycji i sposobow zapisu efektéw obserwacji lekcji. R6znorodnosc
ta wynika z réznych celéw obserwacdji, a takze z réznych jej zakreséw. Sam sposéb
zapisu najczesciej jest jakas propozycjg autora arkusza obserwacji (por. Bronikowski,
2014). Najwazniejsze jest jednak, aby kolejne wypetniane przez studentéw arkusze
obserwacji umozliwiaty przygotowanie ich do patrzenia na lekcje z r6znych perspek-
tyw i w jak najszerszym zakresie. Jesli zatozymy, ze obserwacja ma by¢ srodkiem do
poznawania i doskonalenia warsztatu pracy nauczyciela, to szczegélnego znacze-
nia nabierajq tez wszelkie uwagi, refleksje i wnioski wynikajace z krytycznej ana-
lizy obserwowanych zajec. Te spostrzezenia moga wynikac¢ zarowno z biezacej obser-
wagji lekgji, jak i stanowi¢ wnioski, wytonione w wyniku wspdélnego omawiania przez
studentéw oraz nauczyciela-opiekuna efektéw obserwacji. Po kazdej obserwacji na-
lezy bowiem oméwic zaréwno lekcje, jak i odnotowane przez studentéw efekty ob-
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serwadji. Niezbedna przy tym jest konstruktywna krytyka, czyli wskazanie zaréwno
dobrych, jak i stabych stron obserwowanych zajec (i prowadzacych je oséb). Podczas
omawiania lekcji praktykanci moga jeszcze uzupetni¢ swoje arkusze o te informacje,
zdarzenia czy czynnosci, ktérych nie udato im sie ,wychwyci¢” podczas obserwacji.

Przygotowujac arkusze obserwacji lekcji przyjeto zasade stopniowego poszerza-
nia zakresu zdarzen i informacji, ktére powinny by¢ zaobserwowane przez studenta,
a nastepnie odnotowane w arkuszu. W zwigzku z tym proponuje sie rézne rodzaje
arkuszy — w zaleznosci od stopnia zaawansowania studenta w praktycznej nauce za-
wodu nauczyciela.

Rodzaje obserwacji lekcji

1. Obserwacja ogdlna

Ten rodzaj obserwacji koncentruje sie na odnotowaniu przebiegu lekgdji, czyli jej
tresci (¢wiczen, zabaw, gier itp.) oraz podstawowych czynnosci nauczyciela i uczniéw
(zbiorka, powitanie, organizacja grupy itp.). Wypetniajac arkusz obserwacji student
nabiera wprawy w jednoczesnym obserwowaniu i zapisywaniu przebiegu lekgdji.
Wazne jest tez — jak juz podkreslono — odnotowanie refleksji i uwag dotyczacych
realizowanych zaje¢. Obserwacje 0golng najczesciej stosuje sie podczas pierwszych
zmagan studentdéw z rzeczywistoscig edukacyjna, np. w trakcie praktyki asystenckiej
(wdrozeniowej).

2. Obserwacja ukierunkowana

Obserwacja moze by¢ ukierunkowana zaréwno na doskonalenie warsztatu meto-
dycznego studenta w przygotowaniu do pracy dydaktycznej nauczyciela, jak i na do-
skonalenie jego kompetencji wychowawczych. Obserwacja ukierunkowana wymaga
whnikliwego skupienia uwagi na okreslonym zakresie lekcji; na stosowanych przez
prowadzacego metodach (nauczania, usprawniania, wychowawczych itp.), zasadach,
srodkach, formach organizacyjnych itd. Uwaga obserwatora nakierowana jest wiec
na zaobserwowanie tylko okreslonego zakresu lekgji, okreslonych czynnosci nauczy-
ciela i/lub uczniéw.

Arkusze obserwacji ukierunkowanej (np. na doskonalenie kompetencji metodycz-
nych, dydaktycznych czy wychowawczych studenta) wykorzystuje sie we wszystkich
rodzajach praktyk, z wyjatkiem praktyki asystenckiej (wdrozeniowej).

3. Obserwacja wielokierunkowa (szczegétowa)

Jest to najbardziej petny i wielowatkowy sposob obserwowania lekgji, zatem
arkusz tego rodzaju obserwacji musi zawiera¢ wiele elementéw, ktére sktadaja sie
na obraz danej lekcji. Whasciwe wypetnienie tego arkusza mozliwe jest tylko przez
zaawansowanego obserwatora. W lekcji wychowania fizycznego dzieje sie bardzo




wiele, czesto grupa ¢wiczebna jest rozstawiona podczas zaje¢ ruchowych na du-
zej przestrzeni. W takiej sytuacji zauwazenie wielu aspektow lekgji, ktére wystepuijg
w tym samym czasie, w réznych miejscach, wymaga duzego doswiadczenia, dobrej
percepdji, zdolnosci skupienia uwagi, a ponadto gruntownego przygotowania mery-
torycznego i metodycznego w zakresie dydaktyki wychowania fizycznego. Niemate
znaczenie w obserwacji wielokierunkowej ma opanowanie nie tylko techniki noto-
wania przebiegu lekdji, ale tez jednoczesnej interpretacji realizowanych w niej zadan,
a takze uwag (refleksji) odnoszacych sie do obserwowanych zdarzen na lekgji.

Ten rodzaj obserwacji proponuje sie studentom w ostatnich etapach praktykowa-
nia, np. podczas praktyki nauczycielskiej w gimnazjum i w szkole ponadgimnazjalne;.

Jak wida¢, efektywna obserwacja lekcji wychowania fizycznego stawia przed stu-
dentem duze wymagania. Ze wzgledu na dynamike zdarzen, ktére dzieja sie czesto
rownolegle i nierzadko na duzej przestrzeni nalezy podkresli¢, ze wnikliwa obser-
wacja lekcji wf i innych zaje¢ ruchowych, a takze zapis efektéw obserwadji, nie jest
tatwym zadaniem. Warto jednak podja¢ ten trud, by méc jak najpetniej skorzystaé
z czesto wieloletnich doswiadczen nauczycieli — opiekunéw praktyk, badz spojrze¢
krytycznie na lekcje prowadzone przez innych praktykantéw, poszukujac zaréwno
dobrych, jak i stabszych stron przygotowanych i realizowanych przez nich zaje¢.
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ANEKS

Elzbieta Szymariska

Zaktad Teorii i Metodyki Wychowania Fizycznego
AWF w Krakowie

Konspekt lekcji zabaw i gier ruchowych — tok mieszany
klasa Ill, szkota podstawowa

Temat: Nauka zabaw i gier doskonalacych liczenie do 100

Cele szczegétowe;

‘W klasach I-I1I nalezy dazy¢ do

p zaje¢ integrujacych wiedze
i umiej Sci z roznych iotow.
1 h ruchowych mozna efektywnie

U: Uczen zna zabawy i gry doskonalace liczenie do 100: ,Magiczna liczba 7", ,Parzyste — Nieparzyste”, ,Poszukiwacze skarbow”

S: Uczen pracuje nad koordynacjg stuchowo-ruchowg oraz [ry‘tmem

W: Uczen wie, ze praca i talent sg kluczami do sukcesu

P: Uczen umie wygrywac bez pychy i przegrywac z pokorg

Warunki prowadzenia lekcji:
Miejsce: sala gimnastyczna
Liczba uczniéw: 24 ¢w., 2 néw.

Czas: 45min.

Sprzet: 36 woreczkow, 24 szarfy (po 12 w jednym kolorze).

utrwalaé¢ wiedzg i umiejgtnosci rowniez z
matematyki.

Tok

Tresé

Cele szczegotowe

Uwagi

Czesé |l

Organizacja lekcji

Zabawa ozywiajgca

Zbiorka, powitanie, sprawdzenie obecnosci, podanie
celow lekciji.

Magiczna liczba 7”
Podczas Epélnego $piewania tekstu: ,Czy znasz,

W: podczas dzisiejszej lekcji
bedziecie mogli wykaza¢ sie
umiejetnoscig liczenia do
100. Ci, ktdrzy pilnie
pracowali podczas lekciji
matematyki i samodzielnie
odrabiali zadania majg
wigkszg szansg na
zwycigstwo.

U: nauka zabawy ,Magiczna

Grupa w okregu

Nauczyciel éwiczy

Korelacja celow szczegélowych lekeji:

zabawy rytmiczne z elementami
matematyki z jednej strony doskonalg
umiejgtnosci liczenia w zakresie 100, a z
drugiej ksztaltuja poczcie rytmu oraz
koordynacje sluchowo- ruchowa;

umiejetnosci matematyczne sg zalezne od
efektywnej pracy, ale tez od uzdolnien. Dla
niektorych dzieci trudnosci w liczeniu w tej
lekcji mogg wigzag si¢ z przegrang w
zabawach i grach.

Cwiczenia rytmiczne aktywizuja centralny
uklad nerwowy do bardziej efektywnej
pracy, co ma pozytywny wplyw na
zdono$é rozwigzywania zadan
matematycznych. Zapoznaj si¢ z Metoda P.
Dennison’a GIMNASTYKA MOZGU.

i orientacyjno- liczba 7" wspdlnie z uczniami
porzadkowa czy znasz liczbe 71 (2x), grupa trzymajac

sie za rece:

a) maszeruje w kole w prawo. Nastepnie na stowa Kazde ¢wiczenie
Ew. RR »Tak jest 17 (1) wszyscy sie zatrzymujg i rytmicznie w zabawie

Cw. T w pt. strzatkowej
w przéd

Cw. NN

Cw. T w pt. czolowej

Cw. T w pt. poprzecznej

Cw. w podporze

Cw. w podskokach

Gra ozywiajgca
i orientacyjno —
porzadkowa

Gra orientacyjno —
porzadkowa i biezna

uginajq i prostujg RR gtosno liczac —, jeden, dwa”.
Dalej w kole $piewamy tekst jw. | b) marsz w lewo;
JTak jest 27, (2) - rytmicznie: chwyt za biodra —
odliczamy ,jeden”, chwyt za kolana — ,dwa”, chwyt za
stopy — ,trzy”.

Kontynuujemy jw., ale:

c) krok odstawno-dostawny w prawo,

JTak jest 37, (3) - klasnigcie pod kolanem PN —
Jjeden”, klasnigcie pod kolanem LN —,dwa”,

d) jw., ale w lewo,

JTak jest 47, (4) —klasniecie nad glowa — ,jeden”,
skton boczny T w prawo i klasnigcie PR w P kolano z
prawej str. — ,dwa”, klasniecie nad gtowg - ,trzy”,
skton boczny T w lewo i klasniecie LR w L kolano z
lewej str.— ,cztery”,

e) bieg w prawo,

JTak jest 5%, (5) - klasniecie PR w L stope z przodu —
wjeden”, klasnigcie LR w P stope z przodu — ,dwa”;

f) bieg w lewo,

JTak jest 67, (6) - podpor lezgc przodem — jeden”,
podskokiem przysiad podparty — ,dwa”;

g) bieg krokiem polkowym w prawo,

4Tak jest 77, (7) — podskokiem rozkrok i klasnigcie
nad gtowg — ,jeden”, podskokiem powrét do stania,
RR w bok — ,dwa”;

h) bieg krokiem polkowym w lewo;

nastepnie powtarzamy 1 raz kazde ¢wiczenie wraz z
hastem; ,Tak jest 1”- éw. jw., ,Tak jest 2" itd.

Parzyste — Nieparzyste” ze zmiang miejsc.

| grupa — to liczby Parzyste, Il grupa — liczby
Nieparzyste. Wybieramy 2 osoby — po jednej z kazdej
grupy i ustawiamy je w linii rodkowej boiska.
Pozostate dzieci ustawiajg sie na liniach kocowych;
na kazdej z nich jest mniej wigcej potowa dzieci
Parzystych i potowa Nieparzystych. Nastgpnie N-el
wywotuje rézne dziatania matematyczne z zakresu
dodawania i odejmowania — najpierw proste, potem
coraz trudniejsze. Dzieci w pamigeci obliczajg wynik i
jesli stanowi go liczba parzysta, to na drugg strone
boiska przebiegajg dzieci Parzyste, a na linii
$rodkowej przebiegajacych tapie wowczas tylko
osoba Nieparzysta. Kogo ztapie, ten zamienia sie
szarfg i staje na linii Srodkowej. Za kazdg pomytke

U: Nauka gry ,Parzyste —
Nieparzyste”.

Doskonalenie dodawania

i odejmowania w zakresie do
100.

S: koordynacja stuchowo-
ruchowa

powtarzamy 3 razy

Na boisku do
siatkowki.

Podziat losowy na
dwie grupy; (potowa
okregu — | grupa,

pozostali — Il grupa.)

Kazda grupa jest
oznaczona jednym
kolorem szarf.
Szarfy rozdajg

Zabawy ze $piewem istotnie ksztaltuja
zdolno$¢ poczucia rytmu. Rytm (obok
rownowagi) jest zdolno$cig stanowiaca
podstawe koordynacji ruchu. Mozemy go
ksztaltowaé nie tylko poprzez ¢wiczenia
rytmiczne (marsz, bieg, czworakowanie,
Jjazda na rowerze, ptywanie i inne), ale tez
poprzez rytmiczny §piew, w szczegolnosci,
gdy polaczony jest z rytmicznym ruchem.

Cwiczenia ksztaltujace zrealizowano z
zastosowaniem metody zabawowej, ktora
powinna dominowac¢ w pracy z malymi
dzie¢mi.

wywotuje Parzystych, co Nieparzystych.
Za kazdym razem mozna zmieni¢ pozycje wyjsciowa;

np.: siad skrzyzny, siad prosty, stanie jednonoz, klek

druzyna przeciwna otrzymuje punkt. Wygrywa P: Umiem wygrywac, ale tez | nie¢wiczacy.
zespot, ktory zdobedzie wigcej punktow. przegrywac.
Przyktadowe dziatania:

1) 12+16=7 W: Na zwycigstwo trzeba

2) 18+23=7 pracowac! Sportowcy, by

3) 67-13+2=7 osiggna¢ sukcees, trenujg

4) 89-34+6="itd. codziennie. Jesli czasem

przegrywasz, zwykle to

Parzyste — Nieparzyste” oznacza, Ze trzeba wiecej Punkty odnotowujg
Przebieg taki, jak znanej zabawy ,|Dzien i nod.” ¢éwiczyé. Z liczeniem jest tak | niec¢wiczacy.
Grupy siadajg w szeregach w odl. 1 m od linii samo. Im wigcej ¢wiczysz,
$rodkowej, tytem do siebie. Na hasto N-la ,Parzyste” |tym jeste$ lepszy.
- wszystkie osoby z grupy Parzystych uciekajg w
kierunku linii koricowej na wkasnym boisku, a
Nieparzyste ich gonia. Wolno goni¢ tylko do linii
koncowej. Kazdy ztapany — to punkt dla S: koordynacja stuchowo -
przeciwnikow. ruchowa
Prowadzacy w czasie zabawy tyle samo razy Obydwie grupy

rozstawione wzdtuz
catej linii Srodkowej,
na szerokos¢

Odmiang nauczanej zabawy jest znana
dzieciom i lubiana wersja zabawy ,Dzief i
noc”. Jej celem jest odreagowanie
ewentualnych napie¢ u uczniow, ktorzy
przegrali w poprzedniej zabawie, a takze
‘wzmacnianie pozytywnych emocji.




Zab. Biezna

podparty, lezenie przodem, podpér lezac przodem.

Czesé Il

P: Po zlapaniu od razu gonig,

boiska.

Za liniami
koncowymi sg co
najmniej 3 m odl. od
$ciany i innych
przeszkod.

Dzieci dobierajg sig

Parzyste — Nieparzyste”w parze| po przegranej - nie poddaje | w pary; jedna

W parach dzieci za pomocg wyliczanki wskazujg kto | sig; od razu zaczynam walke | osoba. jest

goni; druga osoba ucieka. 0 zwyciestwo. Parzysta, a druga -
Po ztapaniu zmiana rél. Nieparzystg.

Uwagal! Nie wolno sig zderzy¢ z innymi éwiczacymi.!

IWyIiczanka.i »Na ulicy Beja, ztapali ztodzieja, raz,

W: Wygrana ze stabszym nie
powinna cieszy¢. Zrédlem

N -el kontroluje, by
w parze byly osoby

dwa, trzy, gonisz ty!”

prawdziwej radosci jest
zwycigstwo z rywalem co

o wyréwnanych
szansach na

| Ze wzgledu na kontynuacje zabawy

,,Parzyste-Nieparzyste”, zdecydowano si¢
na zamiang kolejno$ci zabaw
proponowanych w II cz. lekcji. Zabawa na
czworaka jest tu po zabawie bieznej. Mimo
to zachowano zasady budowy lekcji.

najmniej réwnorzednym. zwycigstwo.
S:rytm
Zab. na czworaka Poszukiwacze skarboéw U: nauka zabawy W parach na

i biezna

[zab). orientacyjno —

Wszystkie osoby Parzyste (z poprzedniej zabawy)
tworzg koto trzymajac sig za rece i stojg w rozkroku
(wej$cie do jaskini). Druga osoba z pary jest
Poszukiwaczem skarbéw i ustawia sig krok za
pierwsza, ktdra stojgc w rozkroku tworzy wejscie do
jaskini.

W $rodku kota lezg szarfy, o jedng mniej, niz
Poszukiwaczy.

Prowadzacy oznajmia, ze wie, gdzie jest ukryty
skarb, ale najpierw trzeba odgadna¢, gdzie jest klucz
do skarbu. Kluczem jest liczba 7. Prowadzacy
wywotuje rézne dziatania matematyczne, ale
startujemy do wyscigu, gdy wynikiem dziatania jest
liczba 7. Do skarbu trzeba dotrze¢ w 2 godziny;
wszyscy 2 razy obiegajg koto w prawo, potem przez
wiasne wejscie do jaskini docierajg na czworaka do
skarbu i zabierajg po jednej szarfie. Osoba, dla ktdrej
braknie szarfy, do kolejnej lekcji wf przygotowuje
jedng zagadke matematyczng na gazetke klasowa

,Poszukiwacze skarbu”.
Doskonalenie liczenia w
zakresie do 100.

S: koordynacja stuchowo —
ruchowa

W: Praca i talent sg kluczami
do sukcesu. Kazdy ma swoje
talenty i nie wszystkim z takag
sama fatwoscig przychodzi
wygrana w wyscigu, czy
rozwigzywanie zadan
matematycznych. Jednak
pracujgc nad sobg mozesz
by¢ coraz lepszy.

obwodzie kota.

N — el rozktada
szarfy na podtodze.

‘Wyliczanki sg ciekawymi i atrakcyjnymi
¢wiczeniami ksztaltujacymi zdolnosé
rytmizacji.

(szuka skarbu w innym miejscu :)
Zabawe powtarzamy, ale w drugim wyscigu wszyscy
Poszukiwacze poruszajq si¢ na czworaka. (Grupy za
kazdym razem zamieniaja sig rolami i ustawieniem,

P: Umiem wygrywac¢ bez
pychy i przegrywac z pokora.

Dzieci sg aktywizowane do samodzielnego
poszukiwania informacji.

Kota, rzedy, szeregi”

Wszyscy biegajg w rozsypce; na sygnat N - la
ustawiajg sie w sposéb przez niego wskazany i w
odpowiednio licznych grupach.

N-el podaje hasta, np. ,koto 3” — grupa ustawia sie w

S: koordynacja stuchowo -
ruchowa

Zebranie szarf.

Zabawy na czworaka wzmacniaja czynny i

bierny uklad ruchu. Czgste zmiany
zastosowano, by nie przecigzy¢ $rodreczy i
nadgarstkow u dzieci (nie zakonczony
proces kostnienia).

porzadkowa

Gra biezna

Gra rzutna

Zabawa kopna
i z podbijaniem

3-osobowych kotach. Ostatnie hasto — ,rzad 6”.

Wyscig numeréw 1”
Odliczy¢ kolejno w rzedach, kazdy pamieta swoj
numer. Wywotane osoby oznaczone numerem
wybiegajg z rzedu, nastepnie biegng dookota wIewo\

S: koordynacja stuchowo —
ruchowa

Dynamiczny podziat
grupy na 4 zespoty
6-osobowe.

Wp tu zabawa ori yj
porzadkowa stuzy dziataniom
organizacyjnym. W lekcji typu zabawy i
gry ruchowe powinno si¢ stosowa¢ gtownie
taki, dynamiczny sposob podzialu grupy.

za ustawionymi za rzedami pachotkami, po czym
wracajg na swoje miejsce. Mozna wywota¢ jeden
numer (cyfre), kilka numeréw (cyfr), lub 2-3 — cyfrowg
liczbe. Bieg wykonujg wszystkie osoby oznaczone
wywotanym numerem (cyfrg). Wygrywa zespot, ktory
prawidtowo i najszybciej wykona zadanie oraz ustawi
sig z powrotem w rzedzie migdzy pachotkami
stojgcymi z przodu i z tytu rzedu.

| m-ce — 4 pkt., Il m-ce — 3 pkt., lll m-ce — 2 pkt., IV
m-ce — 1 pkt.

Wyscig numeréw II”
N-el wywotuje proste dziatania - najpierw mnozenie,
a potem dzielenie - w zakresie do 100. Do wys$cigu
startujg osoby (cyfry), stanowigce wynik dziatania.
Wszyscy biegajg w lewo. Punktacja w rywalizacji —
w.

Rzuty do celu woreczkami”

Jedna osoba z kazdej pary stoi w kole zewngtrznym;
pozostate dzieci w matym kole wspétsrodkowym w
siadzie skrzyznym skorygowanym, przodem do kota
zewnetrznego. RR zigczone z przodu tworzg koto.
Nauczyciel wywoluje rézne dziatania matematyczne
— mnozenie i dzielenie do 100. Dzieci w pamigci
obliczajg wynik i glosno go wypowiadajgc rzucajg
woreczkiem do kota utworzonego z rak partnera.
Punkt zdobywamy za prawidlowy wynik, a dodatkowy
za celny rzut. Kazdy sumuje swoje punkty.

Po podaniu trzech dziatan i trzech rzutach
woreczkiem - zmiana rél. Wygrywaja osoby, ktére
zdobyly najwigcej punktow.

Podbijanie woreczkéw w parze”

Osoby z pary stojgce w $rodku okregu otrzymujg 3
woreczki. Na sygnat N-la wypuszczajg z reki przed
sobg woreczek i starajg si¢ go podbi¢ nogg do
partneral. Najpierw podbijamy 3 x PN, potem 3 x LN,

W: Aby grupa mogta wygrac,
wszyscy powinni starac sie
wykona¢ zadanie jak
najlepie;j.

S: koordynacja stuchowo —
ruchowa

U: Doskonalenie mnozenia i
dzielenia do 100.

S: koordynacja stuchowo —
ruchowa

U: Doskonalenie mnozenia i
dzielenia do 100.

N - | ustawia rzedy
promieniscie,
przodem do siebie,
w $rodku sali.
Pierwsi w rzedach
stojg w naroznikach
kwadratu
ustawionego z
pachotkéw, o boku
ok. 2,5 m. Dzieci
ust. w rzedach

,w odl. od siebie
réwnej diugosci RR.
Za rzedami, ok. 1 m,
stawiamy drugi
pachotek.

Néw. licza i zapisujg
punkty

Grupa ustawiona jw.

Podsumowanie
punktaciji

Wszyscy w parach
takich, jak w
zabawie
,Poszukiwacze
skarbow” Tworzymy
dwa kota
wspotsrodkowe w
odl. ok. 2,5 m

N¢ rozdajg kazdemu
z kota zewnetrznego
po 3 woreczki.

W zabawie ,,Poszukiwacze

skarbow* wszyscy biegali w prawo, dlatego
teraz biegaja w lewo (zasada zmiennosci
pracy).

a nastepnie zamieniamy sie rolami.

Kroki: 4, 3.2, 1-1,2, 3, 4"
Wszystkie dzieci fazem|w kole trzymaja sie za rece.

Ust. jw., ale

Nie wprowadzono zadan z liczeniem, bo
podbijanie woreczka noga moze stanowic
trudno$¢ dla ¢wiczacych i wymaga
skupienia uwagi. Male dzieci nie potrafia
skupi¢ uwagi jednocze$nie na dwoch
trudnych zadaniach.

Najpierw w marszu wszyscy idg 4 kroki w przéd do
$rodka kota, potem 3 tylem na zewnatrz, nastepnie:
2wprzodi1wtyt

1wprzodi2w ty,

3 wprzodi4 wtyt

Najpierw w marszu, potem w podskokach.

Zabawa ze $piewem — ,Geografia ciata”.
Wszyscy $piewajq piosenke i jednoczesnie pokazujg
oburgcz zawarte w tekscie czesci ciata.

S: koordynacja stuchowo -
ruchowa, rytm

zwigkszy¢ koto
zewnetrzne — 2 kroki
w tyt.

Dzieci z kota
wewnetrznego majg
po 3 woreczki Néw.
pomagajg rozda¢
woreczki.

Wszyscy w jednym

Po zabawach i grach z elementami
rywalizacji wazne jest, by na zakonczenie
lekcji dzieci z powrotem tworzyly
integr grupe Dlatego p
zabawy sa realizowane w jednym kole.
Ustawienie w kole sprzyja integracji grupy.
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,Glowa, ramiona, kolana piety,
kolana piety, kolana pigty.
Gtowa, ramiona, kolana pigty,

kole.
Powtdrzy¢ 2 razy w
marszu i 2 razy w

oczy, uszy, usta, nos.” podskokach.
Powtdrzy¢ kilka razy, za kazdym razem coraz Wszyscy gtosno
szybciej. Kto sig pomyli odpowiada na pytanie liczg kroki.
Zabawa koordynacyjna | nauczyciela z tabliczki mnozenia do 100.
i skoczna S: koordynacja stuchowo -
ruchowa, rytm Ust. — jw.
U: Doskonalenie mnozenia i
Zabawa wspomagajaca dzielenia do 100.
osiggniecie celow lekcji
Czesc Il
Zabawa Usypiacz’| Ust. — jw., iad
kompensacyjna, N-el wybiera poprzez dowolng wyliczanke (np. ,Ene, skrzyzny
korekcyjna due...”) jedng osobe, ktéra wchodzi do $rodka kota i skorygowany.

i uspokajajgca

Zakonczenie lekcji

bedzie odgadywac, kto jest Usypiaczem. Nastepnie
wszyscy zamykajg oczy, a N - el dotknieciem
dowolnej osoby w ramig wybiera Usypiacza. Na
sygnat wszyscy otwierajg oczy, a Usypiacz dyskretnie
mrugnigciem ,usypia” dowolne osoby. Ten, kto
zauwazy mrugniecie w swoim kierunku liczy w
pamieci do trzech i kladzie sig na plecach. (Osoba w
srodku stara si¢ odgadnag, kto jest usypiaczem,
zanim wszyscy zostang ,uspieni”|

Po odgadnieciu wybieramy nowego Usypiacza

Zbidrka, podsumowanie lekcji i motywowanie do
samodzielnej pracy. Pozegnanie.

W: Kazdy, to pracuje nad
soba, osigga sukces na
miare swoich mozliwosci.

_ | Skoordynowana praca ciata oraz wysilek

intelektualny (zadania matematyczne)
wymaga intensywnej pracy mozgu.
Kompensacja takiego rodzaju wysitku
powinna umozliwi¢ rozluznienie mig$ni,
glownie szyi i karku (lezenie), a takze

lak ie mozgu oraz i i
pracy receptorow.

Ta pozycja wyjsciowa w zabawie pozwala
zaakcentowa¢ korekcje¢ postawy ciala u
dzieci.

Reguly zabawy s skonstruowane tak, by
nie wywiera¢ presji na uczestnikow i jak
najefektywniej ich wyciszy¢ (zasada

racjonalnego natezenia wysitku w lekcji).




Jacek Szalewski
Zakiad Teorii i Metodyki Wychowania Fizycznego
AWF w Krakowie

Konspekt lekcji gimnastyki
kl. IV, dziewczetal/chtopcy, szkota podstawowa

Temat: [Nauka stania na rekach

Cele szczegélowe:

U: Uczen potrafi wykonywaé kontrolowane ¢wiczenia statyczne i dynamiczne w przysiadzie podpartym oraz w podporach lezac i
zwieszonym

8: Uczen pracuje nad sitg miesni brzucha i grzbietu

W: Uczen wie, jakie jest znaczenie sity migsni posturalnych dla prawidiowej postawy ciata

P: Swiadoma kontrola prawidiowej postawy ciata i pracy migsni.

Warunki prowadzenia lek
Miejsce: boisko tartanowe wielofunkcyjne
Liczba uczniéw: 17 ¢wiczacych

Czas: 45min

Sprzet: mata gimnastyczna (ok. 12m)

‘ Tok Tresé Cele szczegbtowe Uwagi

‘ Czesé |

W: dbatos¢ o prawidiowg
postawe ciata prowadzi do
ksztattowania fadnej sylwetki i
zdrowego funkcjonowania
ciata. Dla prawidiowej postawy
ciata szczegolnie wazna jest
sita mm brzucha, grzbietu i
posladkéw (mm posturalne).

Organizacja lekcji Zbidrka, powitanie, sprawdzenie obecnosci,

podanie zadan lekgji.

Cwiczenia ozywiajace 1. Pokazcie, jak budzac sig rano, przeciggacie si¢

w t6zku lub zaraz po wstaniu z t6zka.

2. ,Odganianie komaréw"]— dzieci swobodnie

Na obwodzie kota

biegajg po sali i nasladujg odganianie komaréw.

Wyobrazcie sobie, ze $ciskacie diormi orzecha lub
Cw. RR rozciggacie gume: przed sobg, za plecami, wysoko
w gorze, nisko w dole, z boku itp.

Ustawienie
W rozsypce —
mozliwie duze
W siadzie prostym; [komu uda sie chwyci¢ diorimi
za: kolana, kostki, stopy i wytrzymac¢ tak 5 sekund?

éwiczacymi
Cw. T w pt. strzatkowej w
przod Z postawy zasadniczej wypady] w roznych

odstepy miedzy |

Korelacja celow szczegélowych lekeji:

W staniu na rekach niezbedna jest sita
migsni brzucha, grzbietu i posladkow. Sa to
migénie posturalne, ktore decyduja

o prawidlowej postawie ciata. Swiadoma
kontrola pracy migsni utatwia wykonanie
stania na rekach, a takze utrzymanie
wiasciwe]j postawy ciala.

Cwiczenia: ozywiajace, RR, T w pl.
czolowej, w podporze, w podskokach sa
realizowane metoda zabawowo-
na$ladowcza

Cwiczenia: T w pk. strzalkowej w przod,
réwnowagi, mm grzbietu sg realizowane
metodg bezposredniej celowosci ruchu
(zadaniowa) — zadania otwarte

kierunkach, na lewg i prawg N.

Cw. NN Wyobrazcie sobie, Ze stoicie tylem do $ciany, do
ktorej przylegaja cate plecy. Trzymajac RR w bok,
przesuwaj raz jedna, raz drugg R bokiem w dét, po | P: $wiadoma kontrola pracy
LScianie”. mm

Kto potrafi stojgc na jednej N przyciggna¢ kolano
uniesionej N jak najblizej klatki piersiowej i
wytrzymac w takiej pozycii 3, 5, 7 sekund? To samo
stojgc na drugiej N.

Cw. T w pt. czotowej

Cw. réwnowagi
W lezeniu przodem; komu uda sig unies$¢ i
utrzymac nad podtogg najpierw RR, potem NN 3, 5,
7 sekund.

N-el pokazuje plansze z trzema réznymi ¢éw. mm

Cw. mm grzbietu brzucha, uczniowie wybierajg przynajmniej dwa.

Ryc. 1

Ryc. 2

Cw. mm brzucha
Kazde éw.
powtdrzyé
5-10x

W siadzie prostym; sprébujcie wykona¢ skret
tutowia w prawo z jednoczesnym oparciem diorimi
o podioze i ugieciem RR.

Z przysiadu podpartego — ,Wierzganie konika”. W
kazdym nastepnym powtérzeniu ¢w. nalezy coraz
wyzej unies¢ NN i biodra.

Cw. T w pt. zlozonej

U: éw. przygotowujgce do
nauczania stania na RR Powtdrzy¢ min.
. . . . . W: to éwiczenie wzmacniania | 3x

,Pajacyki” z przemieszczaniem sie w réznych mm posturalne

kierunkach. . o L | P: $wiadoma kontrola pracy
Uwaga: nie wolno sie zderzy¢ z innymi éwiczgcymi | mm

Cw. w podporach

Cw. w podskokach

W éw. NN i T w pt. zloZonej stosuje sig
metodg bezposredniej celowosci ruchu —
zadania zamknigte

{ Metoda programowanego uczenia sig.
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Czesé Il

Zabawa biezng|

.Berek most” — dwie osoby gonig, pozostate

W: staramy sie utrzymac¢ cate

Zaczynamy na

Cw. réwnowagi

uciekajg. Pozycja chronigcg przed ztapaniem jest
podpér lezac przodem.

[Czy potrafisz utrzymaé réwnowage przez 5 sekund,

ciato w jednej linii — od glowy
do stdp i kontrolowaé napiecie
migsni brzucha i grzbietu

U: éw. przygotowujace do

ograniczonej
przestrzeni,
stopniowo
zwigkszajgc teren
zabawy.

——| Zamiast zabawy bieznej, mozna rowniez

przeprowadzi¢ ¢w., zabawe lub gre o
charakterze uzytkowym — np.
czworakowanie, bieg lub bieg w
polaczeniu z rzutem lub skokiem.

przyjmujac rézne pozycje ciata. N-el okresla punkty

stania na RR

Wszystkie ¢w.

podparcia (np. jedna R, jedna N). S: sita mm posturalnych w tej grupie
| P: $wiadoma kontrola pracy wykonywane sg
mm. na rozlozonej
Pokaz i objasnienie macie

Cw. zwinnosciowo-

1. W parach w szeregu wzdiuz sali. Jedna osoba z
pary stoi w rozkroku, druga w przysiadzie

U: nauka stania na RR (cz. I)
W: staramy sie utrzymac cate

gimnastycznej
Dobor celowy par

Metoda bezposredniej celowosci ruchu —

zadanie otwarte.

Ew. 16 A o Swi
ciala w przestrzeni; kontrolowana praca
mm. brzucha, grzbietu i posladkow
przygotowuje do nauki stania na RR.

Z tego powodu zamieniono kolejnos¢
¢wiczen realizowanych w toku IT czg$ei
lekcji. Zasady budowy lekcji sa zachowane.

akrobatyczne podpartym, przodem do partnera. ciato w jednej linii — od glowy | wg wysokos$ci
do stép i masy ciata.
W rozsypce
z duzymi odste-
Z przysiadu podpartego ,wierzganie konika”, biodra pami miedzy
i NN unosimy coraz wyzej, a partner asekuruje P: $wiadoma kontrola pracy éwiczacymi.
éwiczacego przytrzymujgc go za biodra. Zmiana mm
| Zwisy i podpory éwiczacych. S: sita mm posturalnych Przy drabinkach.
2. Cwiczenie ,zawrotki” |
3. Z podporu lezac przodem tytem do drabinek
przechodzimy do podporu zwieszonego przodem
z zatrzymaniem i stabilizacjg pozycji (cate ciato w P: $wiadoma kontrola pracy
jednej linii) po wejsciu na kazdy wyzszy szczebel mm
drabinek. S: sita mm posturalnych
U: éw. wspomagajace
W truchcie w réznych kierunkach. Na sygnat N-la nauczanie stania na RR
nalezy wykona¢ dowolne przeskoki nad wybrang
linig boiska. Sprébujcie wybiera¢ skoki tak, by po
kolejnym sygnale zwigksza¢ stopien trudnosci
podskokow.
Skok
Uczniowie wybierajg sobie dowolng, znang zabawe
biezng i bawig sie wspdinie.
Czas do dyspozyciji ok. 5 min.
ucznia N-el proponuje
uczniom 2-3
zabawy — do
wyboru

Stanie na RR jest rowniez ¢wiczeniem

w podp zrezygn zd ych
¢wiczen obciazajacych koficzyny gorne,

w szczeg6Inosci nadgarstki.

Zawrotka jest forma samoasekuracji stania
na RR. Moze by¢ przydatna przy
podejmowaniu samodzielnych prob stania
na RR przez uczniow.

Czesé il

Zab. kompensacyjna

Zab. uspokajajgca
i korekcyjna

Zakonczenie lekcji

,Pajacyki i gumoludki” t éwiczacy przemieszczajg

Liderem moze

sie po sali w réznych kierunkach za liderem.
Najpierw nasladujg ,pajacyki”, potem ,gumoludki”.

»Zuum” — Zwracajac glowe w strone najblizszego
sasiada, kolejne osoby méwig szybko ,zuum”. Po
,hamowaniu” (odgtos hamujgcego samochodu)
nastepuje zmiana kierunku.

Zbiérka, podsumowanie, wyréznienia, pozegnanie

P: kontrola prawidiowego siadu
skrzyznego skorygowanego

W: wszyscy pamigtajmy o
utrzymywaniu prawidiowej
postawy ciata — codziennie,
w szkole i poza szkotg!

by¢ uczen lub N-
el

Ustawienie

w kole, w siadzie
skrzyznym
skorygowanym

K ja mm Z w

staniu na RR (¢w. statyczne) wymaga
wykonania potem ¢w. dynamicznego w celu
obnizenia napigcia mm, usprawnienia
krazenia obwodowego i poprawy trofiki
(odzywianie) mm. Cw. sity wzmagaja
napigeie mm, co jest kompensowane przez
éw. rozluZniajace i rozciagajace
(gumoludki).




Magdalena Majer
Zaktad Teorii i Metodyki Wychowania Fizycznego
AWF w Krakowie

Konspekt lekcji gimnastyki
klasa Il, chfopcy, gimnazjum

Temat lekcji: Nowoczesne formy aktywnosci ruchowej - parkour

ele szczegétowe:

U: Uczen wykonuje elementy techniczne stosowane w parkourze - ,PK roll” - ladowanie poprzez przewrét przez bark oraz ,precision

jump” - skok precyzyjny
S: Uczen pracuje nad koordynacjg ruchowg i rownowaga
W: Uczen zna pojecie parkour; wie, gdzie mozna bezpiecznie uprawiac¢ te forme aktywnosci ruchowej
P: Uczen wykonuje ¢wiczenia samodzielnie, przyjmuje odpowiedzialno$¢ za bezpieczenstwo wtasne i innych

Warunki prowadzenia lekcji:
Miejsce: sala gimnastyczna
Liczba ¢wiczacych: 16

Czas: 45min

Sprzet: materace (15), materac z narysowanymi okregami réznej wielkosci, stepy (11), lina, skrzynie (2), laptop, karty z
rozrysowanymi ¢wiczeniami, faweczki (2), obrecze hula-hop (10)

Organizacja lekcji

Zabawa orientacyjno-
porzadkowa

Zabawa ozywiajgca
i orientacyjno-
porzadkowa

Cw. RR

Cw. T w pt. strz.
w przdd

Cw. NN

Cw. T w pt. czolowej
Cw. réwnowazne
Cw. mm grzbietu i éw.

mm brzucha

Cw. T w pt. zlozonej

Cw. w podporach

Cw. w podskokach

Czesé |

Zbiérka, powitanie, sprawdzenie obecnosci, podanie
celow lekcji

.Brzeg — rzeka” - uczniowie ustawieni przed linig w
szeregu (znajdujg sig na ,brzegu”). Na hasto N-la
Jrzeka” uczniowie przeskakujg obunéz linie, na hasto
.brzeg” podskokiem wracajg przed linig. N-el
przy$piesza wypowiadanie haset.

,Gonitwa po liniach” - ¢wiczacy biegajg po wszystkich
liniach. N-el wywotuje kolory linii — uczniowie muszg
jak najszybciej opuscic linie w tym kolorze.

Pw. rozkrok waski, RR ugiete przed T.

T1, T2 — imitacja uderzenia hakiem prawa-lewa
T3, T4 — imitacja uderzenia prostego, prawa — lewa
T5, T6 — jw. lewa — prawa

T7, T8 — imitacja uderzenia w gore, prawa — lewa

Pw. rozkrok o lekko ugigtych kolanach, RR ugiete
przed T, T pochylony do przodu

T1 — imitacja uniku tutowiem w lewo

T2 — imitacja uniku tutowiem w prawo

T3-jak T1

T4-jak T2

Stojac w waskim rozkroku przejscie do potprzysiadu i
wytrzymanie pozyciji.

Po kilku powtérzeniach z pétprzysiadu wypady prawg
ilewg N w przéd, w bok.

Rozkrok, RR w gére, chwyt za dtonie osoby po prawej
i lewej stronie - wspdlne skiony T w lewo i prawo.

W staniu jednonéz — przycigganie uniesionej N do
Klatki piersiowej, przytrzymanie rekami. Zmiana NN.

Pw. lezenie przodem

T1-wznos RRiNN

T2 - opust RRi NN

T3, T4 — przetoczenie do lezenia tylem

T5 — siad réwnowazny

T6 — lezenie tylem

T7, T8 — przetoczenie do lezenia przodem

W siadzie rozkrocznym, RR w gére - obszerne
krgzenia tutowia w prawo, w lewo.

Podpér lezac przodem na przedramionach -
poruszanie sig¢ w tej pozycji w przod i tyt. Kto potrafi,
porusza sig odrywajgc obie RR réwnoczesnie od
podioza.

Skoki obunéz przéd — tyt, ptasko, przez dowolna linie.
Kontakt z podtozem ma jedynie $rodstopie.

W: parkour jest formg
aktywnosci ruchowej
polegajaca na kreatywnym
pokonywaniu przeszkod i
wymaga od zawodnikdw
(Traceuréw) bardzo duzej
sprawnos$ci motorycznej, ale
réwniez odwagi i
odpowiedzialnosci.

U: éw. przygotowujace do
nauki skoku precyzyjnego.

U: éw. przygotowujgce do
nauki skoku precyzyjnego.

Na obwodzie kota

Do muzyki, na

obwodzie kota.
N-el éwiczy
wspolnie

Z uczniami

Czesc

Bieg, wyscig, zabawa
biezna

Cw. zwinnosciowo —
akrobatyczne

.Wszyscy za liderem” - cata grupa biegnie w rzedzie
za prowadzacym. Ten wykonuje nagte zmiany
kierunku biegu oraz skoki z linii na linie.

Zastep |

Pokaz i objasnienie

1. Zaznaczenie przez N-la dtonig linii na plecach, by
uswiadomi¢ uczniom, ktdra ich cze$¢ bedzie miata
kontakt z podiozem.

W: parkour mozna uprawia¢
wszedzie tam, gdzie sg
przeszkody do pokonywania.
Mozecie np. poéwiczy¢

w skateparku.

P: Nalezy jednak pamigta¢

o tym, by zawsze dba¢

o bezpieczenstwo swoje
iinnych.

U: nauka przewrotu przez bark
S: Koordynacja ruchowa

W trakcie Il cz.
lekcji dynamiczna
muzyka w tle.

Podziat na 3
zastepy.

Przy kazdym
stanowisku
przygotowany
rysunek

z éwiczeniem.
[Dodatkowo na
laptopie pokazy-
wane sg filmiki

Korelacja celow lekcji:

- wszystkie elementy techniczne
stosowane w parkourze wymagaja
dobrej koordynacji ruchowej, a przy
pokonywaniu przeszkéd - réowniez
poczucia réwnowagi,

- wprowadzajac nowe formy aktywnosci
ruchowej nalezy zapoznac uczniéw z
miejscami, w ktérych moga je uprawiac,
- parkour moze by¢ dobra forma na
zachecenie uczniow do aktywnosci
ruchowej w czasie wolnym. Wazne jest
réwniez, by byli Swiadomi, jak chroni¢
siebie i innych oraz ze kazdy sport
wymaga odpowiedzialnosci.

Muzyka w trakcie lekcji wf daje uczniom
poczucie swobody, zacheca do ¢wiczen
(przy parkourze muzyka moze stanowic
tto dla wykonywanych ¢wiczen
akrobatycznych).

Zwré¢ uwage na whasciwy dobor utworu
muzycznego do ¢wiczen (réwniez ze
wzgledu na tekst).

‘| Technologia informatyczna jest

przydatna réwniez w lekcjach wf.
Rozwiazanie tutaj prezentowane ma
zwiazek z zasada pogladowosci oraz
metoda programowanego nauczania.
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Skok i éw. rownowazne

Zwisy

Czas do dyspozycji
ucznia

Cw. kompensacyjno-

korektywne

Zabawa uspokajajgca

Zakonczenie lekcji

2.Przewr6t przez bark z klgku po pochyini

z asekuracjg N-la.

3. Przewrdt jw., ale z przysiadu podpartego, potem z
przysiadu.

4. Po kilku podskokach obunéz wykonanie
potprzysiadu i przewrdt.

5. Zeskok z dwdéch steperéw, lagdowanie do
potprzysiadu, przewrdt przez bark.

Zastep Il

1. Podskoki na $rédstopiu w miejscu.

2. Skok obunéz z linii na linig (odl. ok. 50 cm).
Ladowanie na $rodstopie.

3. Wyskoki z podtoza na jedng czes$¢ skrzyni,
ladowanie na $rodstopie.

4. Skoki precyzyjne ze stepera na steper.

5. Przeskoki prezycyjne nad poprzeczkami ze stepera
na steper.

Zastep lll

Przej$cie po catej dlugosci drabinek, do ktérych
przymocowane sg obrecze (na réznych
wysokos$ciach). Nalezy przej$¢ przez wszystkie
obrecze.

Zad. dodatkowe — ze stepu przejécie do zwisu na
linie, zeskok na materac. Kto potrafi, lagduje w
narysowanych kredg kotach.

Uczniowie moga korzystaé z tych stanowisk éwiczen,
ktére ich najbardziej zainteresowaty lub na ktérych
chcg doskonali¢ swoje umiejetnosci.

Czesc Il

Cw. rozluzniajace i rozciggajace mm grzbietu i NN:
1. ,Ukton japonski” - w siadzie klgcznym skion T w
przod, sigganie RR jak najdalej.

2. Pw. siad rozkroczny - skion T kolejno do kazdej N

»Snajper” - jeden z uczniéw (snajper) posiada site
razenia poprzez mrugniecie oka. Do kogo mrugnie,
ten przechodzi do lezenia tylem. Jeden z uczniow,
stojgcy w srodku kota ma za zadanie odnalezé
,Shajpera”.

Zbidrka, podsumowanie, wyréznienia, pozegnanie

P: PK Roll to jedna z form
bezpiecznego lagdowania w
parkourze. Na poczatek nalezy
éwiczy¢ na migkkim podtozu.
Zawsze sprawdzaj przed
éwiczeniem, czy miejsce
ladowania jest bezpieczne (bez
kamieni, szkfa itp.!)

S: koordynacja ruchowa

P: mimo iz parkour kojarzy
nam sie ze swobodg

i kreatywnoscig, musimy
zawsze dziata¢
odpowiedzialnie! Przy tym
éwiczeniu nie pospieszaj
wspotéwiczacych, nie
przeszkadzaj im!

S: koordynacja ruchowa

W: jak widzieliscie na filmikach,
parkour jest rozbudowang
forma aktywnosci i mimo
Jluzu”, ktéry mu towarzyszy
wymaga wysokiej sprawnosci
fizycznej i wytrwatego treningu.
P: Na razie uczycie si¢
podstawowych elementéw
techniki, ale bez wzgledu na to,
czy sg one dla was tatwe czy
tez trudne, zawsze pamietajcie
o rozsgdku przy ich
wykonywaniu! Dobierajcie
miejsce i elementy ¢wiczen do
wiasnych mozliwosci!

z wykonaniem
skoku
precyzyjnego
przez Traceurow.

N-el pomaga

i asekuruje.
Pochylnia
utworzona

z fawek
zawieszonych na
drabinkach,
przykrytych
materacami.

Wzdiuz drabinek
pofozone
materace do
asekuraciji.
Obrecze
mocujemy
prostopadle do
drabinek szerokg
tasma klejaca.

Okoto 5 min.

W tle spokojna
muzyka

W siadzie
skrzyznym na
obwodzie kota.




Pawet Ochwat
Zaktad Teorii i Metodyki Wychowania Fizycznego
AWF w Krakowie

Konspekt lekcji ZGS - koszy
Klasa I, dziewczeta/chtopcy, gimnazjum

Temat lekcji: Nauka rzutu w biegu z lewej strony po koztowaniu

Cele szczegétowe:

U: Uczen prawidiowo wykonuje rzut w biegu z lewej strony, po koztowaniu

8: Uczen pracuje nad koordynacjg wzrokowo-ruchows i orientacjg przestrzenng

W: Uczen wie kto, gdzie i kiedy moze gra¢ w streetball. Podstawowe przepisy gry — liczba graczy, boisko, czas gry, podstawowe
btedy oraz sedziowanie.

P: Uczen zna i stosuje zasade fair play - Hobrowolne poszanowanie zasad gry. |

| Jestto jedna z kilku zasad zawartych w
idei fair play. Zostanie ona zrealizowana w
ten sposob, ze uczniowie beda sobie

Warunki prowadzenia lekcji: sedziowaé wlasne mecze bez ingerencji
Miejsce: boisko szkolne do koszykowki, 4 kosze nauczyciela.

Liczba uczniow: 16 ¢w. +2 néw.

Czas: 45 min

Sprzet: pitki do koszykdwki (8), 8 szarf (lub koszulek — znacznikow)

Tok [ Tresé [ Cele St [ Uwagi
Czescl
Organizacja lekcji Zbidrka, powitanie, sprawdzenie obecnosci, podanie W: streetball to doskonaty szereg
celéw lekcji. plenerowy sposéb na

aktywnos¢ ruchowg poza
szkolg. Jego zaletg jest to, ze | w kole

Zabawa orientacyjno- ,Podawanka numerowana” —Na sygnat uczniowie nie wymaga specjalnych Uczniowie

porzadkowa biegajg w réznych kierunkach po boisku i podajg pitkg | warunkow. odliczajg
migdzy sobg w taki sposob, Ze uczen otrzymuje W rozgrywkach ulicznych zapamigtujgc
podanie od kolegi z nizszym numerem i kieruje podanie | kazdy moze wzig¢ udziat. swoj numer
do kolegi z wyzszym numerem (np. nr 9 otrzyma oraz numer
podanie od nr 8, a poda do nr 10). sgsiada

z wyzszym i
nizszym
numerem.

1 pitka; po
opanowaniu éw.
wprowadzamy
2 pitke.

Gra ozywiajgca 4Przechwyty” — grupy rozstawione na catym boisku. Podziat na dwie
Wylosowana grupa ma 3 pitki i w czasie 30" w truchcie grupy — I gr. —
podaije je celnie migdzy sobg tak, by zawodnicy numery
druzyny przeciwnej nie mogli przechwyci¢ podania. Nie nieparzyste, Il
wolno podaé do gracza, od ktérego zaw. dostat pitke. gr. numery
Kazdy przechwyt to punkt dla druzyny. Po 30” zmiana parzyste
rél. Wygrywa druzyna, ktéra w wyznaczonym czasie I gr. ubiera
zdobyta wiecej punktow. szarfy

3 pitki
Gra 2x 30
sekund

i [Ustawienie przodem lub bokiem do siebie w odI. 2-3 m. Dobor w pary,

Cw. RR Para przemieszcza sig po boisku w réznych kierunkach 1 pitka na pare.
jednoczesnie wykonujgc rézne podania pitki do Néw. pomagaja
partnera: oburgcz sprzed kl. piersiowej, po kozle, rozdag pitki.
jednorgcz. |

Stopien trudnosci ¢wiczen dostosowujemy
do poziomu grupy. Jesli jest to grupa
Zzaawansowana to po ¢wiczeniach

Ust. w parach
blisko siebie na

?121 )fy_ rv}eg:;sku oswajajacych z przyborem (np. pitka) w
Cw. T wpt. strz. Pierwszy uczen (1) koziuje pitke w roznych kierunkach, osoba éw. z dalslzej sl ]'::?Ze'?]y -
w przoéd Drugi uczen (2) biegnie za nim bez pitki. pary, (2) - zap anolwa;: cwu:tze:m},“\:_'k gryc_ zawarte
(1) wykonuje zatrzymanie do rozkroku, skion w przod i druga osoba $a proste elementy tee tlk'l hanej &Y
podanie pitki miedzy NN do (2), ten przyjmuje podanie éw. z pary OPS"OW? P;ZEZ pezysticchiliczniow(mof
odwraca sig tylem i wykonuje to samo ¢éw. podaniz; Koziowanie).
Ustawienie
jeden za drugim
w odl. 3m
Cw. NN (1) prowadzi pitke nogg na matej przestrzeni boiska, (2) Blisko siebie
probuje przejac¢ pitke. Po przejeciu pitki zmiana zmiana nogi
prowadzacego pitke. prowadzacej
w. T w pt. czotowej P.w. (1) i (2)- rozkrok, tylem do siebie, pitka w RR nad Cw.
gtowg - jednoczesny skion T w bok i wytrzymanie wykonywane
pozyciji przez 4 sek. w PiL strone
K‘:w réwnowazne| (1)- wyrzut pitki w gére w przdd, obrét o 360°, dojscie Naprzeciwko
do pitki, chwyt i podanie do (2). siebie w odl.3-4 Cw. réwnowagi w lekcjach ZGS warto
m. powat ¢w. 16 gi dynamicznej
Cw.T w pt. strz. (1)- koztowanie pitki do potowy dystansu pomiedzy (1) a Naprzeciwko
w tyt (2), zatrzymanie na jedno tempo do rozkroku. Czy siebie w odl.5m
potrafisz, po skionie T w tyt wyrzuci¢ pitkg zza glowy
w tyt miedzy NN w kierunku partnera?
Cw. mm. brzucha [1)- rozkrok waski, pitka trzymana miedzy stopami - W odl. 3m.
wyskok w gore i podanie NN pitki do (2)] A
Cw. mm brzucha moga by¢ wykonywane
Cw.T w pt. ztozonej P.w. postawa, pitka w RR. (1) — przetoczenie pitki po Cw. nie tylko w lezeniu, ale takze w pozycji
podtozu, dobiegnigcie do niej, chwyt pitki PR i powtarzamy na stojacej lub w klgku
przerzucenie jej nad barkiem do przodu, do (2). PiLR
Cw. w podporach P.w. (1) i (2) podpor lezac przodem, twarzami do siebie, Odlegtos¢ 2 m
pitka u (1) w LR - podanie pitki LR do (2) tak, aby
partner ztapat jg w LR. (2)- oddaje podanie (1) chwyt
pitki drugg R
Cw. w podskokach (1) i (2) rzuty do kosza w wyskoku, z bliskiej odlegtosci, | W: w streetballu kazdy Pary ustawiajg
z PiL strony. uzyskany kosz to 1 pkt. Kosz | sie przed
Z P strony rzuca PR z L strony LR. uzyskany zza linii jednymz
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dystansowej (6,25m) liczony
jest za 2 pkt.

czterech koszy.
Cw. wykonuje
raz jeden raz
drugi

Czesc ll

fTechnika -
- el. doskonalony|

1. Zabawa ,Zdobadz pitke”. Na matej przestrzeni (1)
kozluje pitke P i LR, a (2) stara sie wybi¢ lub odebra¢

W: w streetballu czesto
dochodzi do pojedynkéw

pitke koztujgcemu. Po zdobyciu pitki zmiana rél.

2. (1) - rzut w biegu z prawej strony po koztowaniu; po
rzucie (1) zbiera pitke i podaje do (2).
3. (1) - podanie do (2) zza linii dystansowej, bieg w

indywidualnych tak, jak w tym
Ewiczeniu

U: doskonalenie koztowania
P i LR —przygotowanie do
rzutu w biegu po koztowaniu
S: koordynacja wzrokowo
ruchowa

i orientacja przestrzenna
(éw.1,2,3,7,8,9)

W: w streetballu réwniez gra
sie na jeden kosz tak, jak
jestescie teraz ustawieni

Pary po prawej
stronie kosza

kierunku kosza, przyjecie podania od (2) i rzut w biegu za linig
po podaniu z prawej strony. dystansowg
U: nauka rzutu LR
4. Pokaz petnej formy rzutu w biegu z lewej strony. S: koordynacja wzrokowo-
5. (1) i (2) wykonujg rzut pozycyjny LR z bliskiej | ruchowa
odlegiosci od kosza, z L strony. PN z przodu, pitka | (¢w. 5, 6)
Technika trzymana w LR nad glowg, PR podirzymuje pitke z
{el. nauczany| boku. Rzut do kosza LR po odbiciu pitki o tablice. U: nauka odbicia PN i rzutu
6. (1) - LN z przodu pitka w RR. Krok PN z odbiciem w | LR )
Taktyka gore i rzut do kosza LR Cw. wykonuje
-fragment gry 7. (2) wystawia pitke na R z lewej strony kosza. (1) - w | U: nauka kroku, odbicia PN i | raz (1) raz (2)
marszu zebranie pitki z R stawiajac LN, potem krok na | rzutu LR
PN, odbicie z PN w gore i rzut do kosza LR.
8. Gra 1x1 U: rzut w biegu po
{Gra rozpoczynana zza linii dystansowej. koziowaniu z lewej strony w
Za zdobyty kosz po rzucie pozycyjnym zawodnik | peinej formie (¢w. 8, 9)
uzyskuje 1 pkt., za kosz po rzucie z wyskoku - 2 pkt. | W: powtérzenie
za kosz po rzucie w biegu z prawej strony - 3 pkt. a | podstawowych przepisow gry
za kosz po rzucie w biegu z lewej strony (LR rzuca) - | — btad krokéw, podwéjne
Gra 5 pkt. | koziowanie, faul. Kazda para
stanowi
9. Gra uproszczona - W: powtdrzenie druzyne czas 1
Mini_turniej streetballa w systemie pucharowym. | podstawowych przepiséw gry | meczu 2 min.
Druzyna, ktéra przegrata, gra dalej z inng przegrang | — liczba graczy, boisko, czas | Gra toczy sie

druzyna.
Wygrywa druzyna, ktéra pokona wszystkich swoich
rywali.

gry oraz sedziowanie.

W: w grze streetball po
zdobyciu kosza, faulu lub
aucie pitke wprowadza
przeciwnik zza linii
dystansowej.

W: w streetballu oczekuje sie
gry fair, wszystkie faule
zgtasza faulujgcy. Przed
wznowieniem gry pitkg musi
dotkng¢ zawodnik druzyny
bronigcej. Przed rzutem do
kosza co najmniej 2 graczy
druzyny atakujgcej musi mie¢
kontakt z pitkg

P: uczniowie sami sobie
sedziujg przyznajgc sie do
przewinien i btedow, liczg
zdobyte kosze.

S: koordynacja wzrokowo-
ruchowa, orientacja
przestrzenna.

réwnolegle na 4
kosze

Zapis prowadzi
N-el.

CzesC il

Zabawa uspokajajgca

Cw. kompensacyjne

Zakonczenie lekcji

,Moja babcia jest chora” — ustawienie w kole, pierwszy
z uczniéw mowi: ,Moja babcia jest chora”, jego sgsiad
pyta ,A co jej dolega?” i otrzymuje odpowiedz: ,Ma
skosne usta”. Teraz pytajacy ze skrzywionymi ustami
zwraca sie do swojego sgsiada i informuje dalej: ,Moja
babcia jest chora” i znéw pytanie: ,A co jej dolega?”,
otrzymuje odpowiedz: ,Ma skosne usta i pomarszczone
czolo”. Zabawa toczy sie dalej i kazdy uczen dodaje
nowa ming lub gest (np. skrzypigca reka).

Elementy stretchingu — ¢éw. rozciagajace szczegoinie
Imigsnie RR i NN|

Koto

Koto

1. Zakrok prawa/lewg noga, stopy rownolegle, N
wykroczna ugieta w kolanie, N- zakroczna prosta.
Utrzymanie pozyciji z jednoczesnym rozciagnieciem
tylnego pasa migsni nogi zakrocznej.

2. Stanie jednonéz z jednoczesnym ugieciem N
prawej/lewej w kolanie i przyciggnigcie stopy reka do
posladkow.

3. W rozkroku PR nad gtowg ugieta w fokciu, LR chwyt
za fokie¢ PR i przyciggnigcie w dot

Zbiorka w kole. Omoéwienie lekcji podsumowanie
turnieju i zachecenie do aktywnosci ruchowej. Podanie
terminu najblizszego turnieju streetballa. Pozegnanie.

W: w turniejach ulicznych
moze kazdy wzig¢ udziat. Wy
tez mozecie stworzy¢
druzyne i zagra¢. Dzisiaj
uczyliémy sie nowego el.
ktéry zwigksza wasze
umiejetnosci techniczne i
szanse na wygrang.

Zmiana reki

Kptd

Zanim przejdziemy do nauczania nowej
techniki (rzut w biegu z lewej strony),
realizujemy elementy wcze$niej
opanowane, ktore w przebiegu ruchu sg
podobne do elementu nauczanego

~ | Na pierwszych lekcjach nauczajacych nie
zawsze realizujemy peing forme el.
technicznego. Nie nalezy przesadzac tez z
iloscig ¢w. technicznych. Uczniowie
oczekuja na gre

| Zastosowana w tym przypadku metoda
pozwala na indywidualizacj¢. Uczniowie
sami decyduja, jaka taktyke gry przyjaé.

— | Rozciggamy szczegdlnie te migsnie, ktore

w danej lekeji byly najbardziej obcigzone

| Koncowa zbiérka w kole moze byé mniej
formalna.




Konrad Tulej

Nauczyciel wf VII Liceum Ogélnoksztaicacego w Krakowie

K lekcjiwspi i sp

Klasa lll, chopcy, gimnazjum

Temat lekcji: Wspinaczka sportowa — elementarne sposoby przemieszczania sig; konkurencje, terminologia oraz ksztattowanie cech

wolicjonalnych.

Cele szczegdtowe:

U — Uczen potrafi przemieszczac sie we wspinaczce sportowej elementarnymi sposobami
$ — Uczen pracuje nad sitg mig$ni ramion i zdolno$ciami koordynacyjnymi (rownowaga i kinestetyczne réznicowanie)
W — Uczen wie, jakie sg konkurencje wspinaczki sportowej, zna podstawowa terminologie wspinaczkowg
P- Uczen potrafi wspotpracowac ze wspotéwiczacym, jest odpowiedzialny za jego bezpieczeristwo oraz jest wdrazany do
samodzielnego podejmowania decyzji w wypetnianiu zadan ruchowych.

Warunki prowadzenia lekcji:

Miejsce: hala sportowa
Liczba éwiczacych: 20

Czas: 45 min.

Sprzet: 10 lasek gimnastycznych, drabinki gimnastyczne, 2 faweczki gimnastyczne, 10 materacéw, 12 czerwonych chustek, 12
2z6ttych chustek, sprzet do odtwarzania muzyki.

Konspekt zostat napisany w oparciu o

tok zaje¢ z gimnastyki.

Tok

Tresé

Cele szczegbtowe

Uwagi

Czesc |

Organizacja zaje¢

Cwiczenie ozywiajace

Cw. RR

Cw. T
w pt. strzatkowej
w przoéd

Cw. NN i réwnowazne

Cw. mm grzbietu

Cw. mm brzucha

Cw. T w pt. zlozonej

Podpory i podskoki

Zbiorka, powitanie, sprawdzenie obecnosci, podanie
celow lekji.

Trucht dookota sali w parach. Po kazdym okrazeniu
pierwsza para otrzymuje od nauczyciela laske
gimnastyczna, ktdrg przekazuje do tylu do kolejnej
pary, itd. Trucht koriczymy, kiedy wszystkie pary bedg
mialy laski gimnastyczne.

Pw. postawa, w parze przodem do siebie, laska
gimnastyczna trzymana oburgcz przez 2 os. parze,
chwyt laski na wysoko$¢ barkéw pomiedzy
wspotéwiczacymi - synchroniczne uginanie RR i
powrét do pw.

Pw. tylem do partnera w rozkroku, RR wyprostowane
w gore, przybdr u jednego z éwiczacych -
synchroniczny skton T w przéd obu ¢wiczacych, osoba
bez przyboru stara sig dotkna¢ laske gimnastyczng u
partnera poprzez pogtebienie skionu w przéd. Powrét
do pw. Przekazanie przyboru nad gtowa, RR
wyprostowane.

Pw. przysiad jednondz przodem do partnera, druga N
wyprostowana w bok, oparta na parkiecie, stopa zgieta
grzbietowo, RR wyprostowane, chwyt laski
gimnastycznej ponizej wysokos$ci barkéw pomiedzy
wspotéwiczacymi -

W parze synchroniczna zmiana przysiadu na drugg
strone poprzez niskie przenoszenie bioder nad
podiozem.

Pw. lezenie przodem twarzami do siebie, RR
wyprostowane w gore, chwyt laski gimnastycznej
oburgcz pomiedzy wspétéwiczacymi -
synchroniczny skion T w tyt i powrét do pw.

Pw. lezenie tytem, NN ugiete i zaplecione na
wysokosci kostek z NN partnera. RR wyprostowane w
przod; laska gimnastyczna u jednego z partneréw - w
parze synchroniczny skton T w przdd z jednoczesnym
przekazaniem przyboru, powrét do pw.

Pw. przodem do partnera w rozkroku, laska pomiedzy
partnerami trzymana na wysokosci bioder - krgzenia T
w parach; w prawo i w lewo tyle samo powtérzen.

Pw. jedna osoba w podporze lezgc przodem, druga
stoi przed nig - osoba w podporze przektada laske z
reki do reki tuz nad podtozem, natomiast partner
przeskakuje nad laskg. Nastepnie zmiana w parze.

W: konkurencje wspinaczki
sportowej: bouldering,
wspinanie na czas,
wspinanie ze wzgledu na
trudnos¢.

Wspinaczke najczesciej
uprawia sig¢ w parach,
dlatego tez podczas lekciji
wielokrotnie bedziecie
éwiczy¢ w parach.

P: indywidualizacja liczby
powtdrzen w zaleznosci od
wiasnych mozliwosci, a
takze mozliwoéci partnera.

P: wspdipraca ze
wspotéwiczacym podczas
wszystkich éwiczen
ksztattujgcych

Pétkole

Uczniowie w truchcie
dobierajg sie w pary.
Pary dobrane wg
wzrostu i masy ciata.
W tle dynamiczna
muzyka.

Pary ustawione
swobodnie na catej
sali.

W tle muzyka.

Minimalna liczba
powtdrzen — 10.

Odtozenie lasek
gimnastycznych

Zabawa biezna

Zwisy i podpory

Czesc Il

Berek w parach — ¢wiczacy w parach trzymaja sie za
rece, 2 pary sg berkami i gonig pozostate pary po catej
sali. Pary ztapane dotgczajg do berka. Wygrywa ten
berek, ktdry jako pierwszy ztapie 4 pary.

Zadanie 1. Pw. pozycja wspinaczkowa na drabince,
RR wyprostowane w tokciach, stopy oparte na
najnizszym szczeblu, cigzar ciata przeniesiony na NN
poprzez ugiecie kolan.

P: wspdipraca ze
wspotéwiczacym.

W: pozycja przy
trawersowaniu.

U — poruszanie si¢ przy
pomocy elementarnych
technik w poziomie
(trawersowanie) —
(zad. 1-5)

S: sita mm RR, réwnowaga,

kinestetyczne réznicowanie

Podziat dynamiczny
na dwie grupy.

Kazda grupa jest
ustawiona na
koncach sali.
Uczniowie
strumieniowo
wykonujg ¢éwiczenia
do $rodka sali,
schodzg z drabinek,
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Trawersowanie technikg odstawno-dostawng. Rys. 1.

DRABINKI

22 23
22 A3
Ap A
UCZNIOWIE N UCZNIOWIE

Zadanie 2. Pw. jak wyzej.

Trawersowanie technikg skrzyzng.

Zadanie 3. Pw. jak wyzej.

Przeskoki z drabinki na drabinke w bok poprzez
réwnoczesne odbicie si¢ z RR i NN i ladowanie na tej
samej wysokosci na drabince obok.

Zadanie 4.

Wyscig rzedow

Pw. ¢éwiczacy w siadzie skrzyznym w swoich
druzynach na przeciwlegtych kofcach sali w rzedzie,
przodem do drabinek.

Na sygnat nauczyciela startuje pierwsza osoba.
Zadaniem ¢wiczacego jest jak najszybsze pokonanie
trawersu dowolng technikg od swojego konca sali, do
$rodka — podczas trawersowania NN nie mogg
dotkng¢ podtoza. Kiedy ¢wiczacy dotrze do drugiej
drabinki moze wystartowa¢ kolejny uczen. Wyscig
konczy si¢ w momencie, gdy wszyscy éwiczacy
pokonajq trawers i powrécg do pw.

Zadanie 5.

Wyscig rzedow

LJw4 zmiana miejsc i wyscig w przeciwnych kierunkach |

(;ad, 1-5).

a nastepnie
przechodzg na drugi
koniec sali —rys. 1.
Wzdluz drabinek dla
bezpieczenstwa lezg
materace.

Pamigtamy o zasadzie zmienno$ci
pracy. W zadaniu 4. jedna druzyna
przemieszczata si¢ w prawo, a druga w
lewo.W zadaniu 5. jest odwrotnie.

Zadanie 6.
Pw. jedna osoba z pary w pozycji wspinaczkowej na
drabince, druga na wyprostowanych RR asekuruje

wspinajgcego sie.
Wspinajacy sie poprzez wyprost NN stara sie

Skok wyskoczy¢ jak najwyzej i chwycic sie PR jak W: skok do chwytu, tzw. Rywalizacja w parach
najwyzszego szczebla drabinki. "strzat". do trzech wygranych.
Zadanie 7. S: sita RR, kinestetyczne Po zakonczonej
Jw. chwyt LR. réznicowanie — rywalizacji para
(zad. 6-7). wykonuje na $rodku
[zadanie 8. P: wspdipraca ze sali ugigcia RR w
Tor przeszkéd|. Rys. 2. wspotéwiczacym — (zad. 6- | podporze lezgc — .
DRABINKI 7). przodem i ustawia sig Metoda programowanego uczenia sie.
U: skok do chwytu — (zad. 6- | w szeregu w swojej
7). druzynie.
| P: wspotpraca, wdrazanie Oba zespoty
Cw. do samodzielnego otrzymujg od
akrobatyczno- podejmowania decyzji w nauczyciela opis
zwinnosciowe i ¢w. wypetnianiu zadan toréow przeszkod na
réwnowagi ruchowych — kartce.
(zad. 8-12). Podczas budowania

toréw w tle muzyka.

UCZNIOWIE

DD E

Uczniowie w dwéch

DDDDD zespotach wspdlnie
budujg dwa tory
przeszkéd

N symetrycznie

wzgledem linii

$rodkowej boiska na

sali sportowe;j.

IPrzewrc')t w przéd lub przetoczenie bokiem), wyjscie na
taweczke skosnie ustawiong do drabinek, przejscie
drogi wyznaczonej przez zétte chusty (szczeble, na
ktorych wolno podpiera¢ sig NN) i czerwone chusty

-| Indywidualizacja zadania. Uczen sam
decyduje, jakie éwiczenie wykona — w
przypadku probleméw ze zrobieniem
przewrotu w przéd, uczen zamiennie
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Czas na samodzielng
aktywnos¢ ucznia

(szczeble, na ktérych wolno podpierac sie RR). Zejscie
z drabinek i powrét do swojego zastepu.

Zadanie 9.
Tor przeszkod
Jw. zmiana miejsc druzyn.

Zadanie 10.

Wyscig na torze przeszkdd.

Przewrdt w przéd lub przetoczenie bokiem, wyjscie na
taweczke skosnie ustawiong do drabinek, trawers
dowolng technika, zej$cie z drabinek i powrét do
swojego zastepu. Kiedy éwiczacy dotrze do drugiej
drabinki moze wystartowa¢ kolejny uczen. Wyscig
konczy sie w momencie, gdy wszyscy ¢wiczacy
pokonaja tor i powrdca do pw.

Zadanie 11.
Jw. zmiana miejsc i wy$cig w przeciwnych kierunkach.

Zadanie 12.
Uczniowie wykonujg dowolne ¢wiczenia z lekcji.

U: elementarne techniki
poruszania sig we
wspinaczce sportowej —
(zad. 8-12).

S: sitamm RR, réwnowaga,
kinestetyczne réznicowanie

(zad. 8-12).

P: wdrazanie do
samodzielnego
podejmowania decyzji w
wypetnianiu zadan
ruchowych.

Strumieniowa forma
organizacji zajec.
Powtérzenie toru 3x.

Cwiczacy w siadzie
skrzyznym w swoich
druzynach na $rodku
sali tylem do siebie w
dwurzedzie, przodem
do materaca (jak na
rys. 2).

Podsumowanie
rywalizacji.

Dynamiczna muzyka
wtle.

Czas na samodzielng
aktywno$¢ — 2 min. -
konczy sig ztozeniem
sprzetu na miejsce.

wykonuje przetoczenie bokiem.




Cw. korekcyjno-
kompensacyjne

Zabawa uspokajajgca

Zakonczenie lekcji

Czesé I

Tytem do $ciany NN ugiete, plecy oparte o $ciang, RR
wzdtuz T - wytrzymanie w pozycji do 30 sek.; potem
rozluznienie mm w lezeniu tylem; NN ugiete, stopy
oparte.

Supet - éwiczacy zamykajg oczy, RR wyprostowane w
przod. Na sygnat prowadzacego wykonujg wolno kilka
krokéw do przodu i starajg sie chwyci¢ czyjes dionie —
jedna dton do jednej dtoni innego ¢wiczacego. Jesli
wszyscy juz majg zaplecione rece, otwierajg oczy i bez
rozrywania chwytu probujg rozsupta¢ wezet tak, by po
powstato wspélne koto lub kota.

Podsumowanie zajg¢, pozegnanie, odtozenie sprzetu
na miejsce.

W: wspéine odnalezienie
odpowiedzi wraz z
uzasadnieniem, jakiej
konkurenciji wspinaczkowej
odpowiadaly ¢wiczenia z
dzisiejszej lekcji.

W tle muzyka
relaksacyjna.

Ustawienie na
obwodzie kota

N-el pomaga w
odpowiednim
potgczeniu ragk
wsp6téwiczacych

Ust. jw.

235



236

Agnieszka Adamczyk

Szkota Podstawowa nr 64 im. Tadeusza Kosciuszki w Krakowie

PIERWSZY KONTAKT ZE SZKOLA

Praktyczny poradnik Nauczyciela — Opiekuna Praktyk

Proponowany ,Poradnik” to tylko propozycja/przyktad, jak zaplanowa¢ prace na-
uczyciela i studenta podczas praktyki asystenckiej (wdrozeniowej), czyli pierwszych
30 godzin, ktére praktykant spedzi w szkole, wdrazajac sie do pracy nauczyciela -
wychowawcy. Informacje tu zawarte s zapewne znane nauczycielom — opiekunom
praktyk i stanowi¢ beda tylko przypomnienie i zaakcentowanie waznych zagadnien
zwigzanych z organizacjq i realizacjg praktyki. Nie nalezy zatem traktowac ich obliga-
toryjnie. Jest to jedynie pomoc, dzieki ktérej pierwsza studencka praktyka w szkole
powinna spetnic swoja role.

Od czego zatem zacza¢?

I. Pokazcie studentom szkole i swoje miejsce pracy

¢ Rozpocznijcie od zapoznania studentéw z najwazniejszg osobg w szkole — Dyrek-
torem. Gdy obie strony nie znajg sie, moze dojs¢ do niezrecznych sytuacji, ktérych
mozna po prostu uniknad.

e Opowiedzcie jak funkcjonuje Wasza szkota, komu podlega, z jakimi problemami
sie boryka, ale takze o tym, jakie ma sukcesy, osiagniecia, w czym sie specjalizuje,
w jakich programach/projektach bierze udziat.

e Opowiedzcie o pracy i wspotpracy z innymi szkotami i instytucjami takimi jak:
domy kultury, zwigzki sportowe, miedzyszkolne osrodki sportowe.

e Przyblizcie studentom panujgce w Waszej szkole zwyczaje, regulaminy, zasady itp.

e Warto tez porozmawiac o tym, czym sa dyzury, apele porzagdkowe i na jakich zasa-
dach dziatajg wszelkiego rodzaju kétka i zajecia pozalekcyjne.

e Za wpuszczenie na teren szkoty obcych o0séb, np. studentéw, odpowiedzialna jest
Pani Wozna. Niejednokrotnie mieliscie okazje przekonac sie, ze jest Ona ,prawa
rekq” Dyrektora szkoty. Niech wiec i Pani Wozna wie, kim jest mtoda osoba w stroju
sportowym, btadzaca po korytarzach szkoty w poszukiwaniu stotéwki czy sklepi-
ku szkolnego.



Zaprowadzcie studenta do pokoju nauczycielskiego, pokazcie, gdzie znajduija sie dzienniki.

W szkole zdarzajg sie wypadki!l Pamietajcie o tym, by pokazac studentom gabinet
pielegniarki szkolne;j.

Po zagladnieciu w wazniejsze zakamarki szkoty i poznaniu jej pracownikéw, w kon-
cu mozecie pokazac studentom swoje miejsce pracy: poczynajac od kantorka, ma-
gazynku, sali gimnastycznej, boisk szkolnych i innych istotnych dla realizacji zadan
wychowania fizycznego miejsc. Studenci, przygotowujac sie do lekgji, powinni bo-
wiem uwzglednic¢ warunki, w jakich beda pracowac.

. Porozmawiajcie ze studentami

Dzieki swobodnej, niezobowigzujacej rozmowie mozecie sporo dowiedzie¢ sie
o Waszych praktykantach, poczynajac od informacji, czym kierowali sie przy wy-
borze studiow, na planach na przysztos¢ konczac. Zapytajcie ich o zaintereso-
wania, ewentualng przesztos¢ sportowg, o to, jak radza sobie na uczelni. Z pozo-
ru zwyczajne informacje moga okazac sie kluczem do porozumienia i owocnej
wspotpracy. Dowiecie sie, kto tak naprawde chce by¢ nauczycielem i pracowac
z dzie¢mi. To by¢ moze dzieki Wam student odkryje w sobie powotanie do zawodu
lub uswiadomi sobie, ze to nie jest jego zawodowa droga.

Zapytajcie tez studentéw o ich oczekiwania zwigzane z czasem spedzonym pod-
czas praktyk w szkole. Czego sie spodziewajg? Czego oczekujg? Czego chcg sie
nauczy¢? Takie informacje beda pomocne w planowaniu Waszej wspdlnej pracy.

. Opowiedzcie o sobie

Opowiedzcie o swoich doswiadczeniach w pracy z dzie¢mi, sukcesach i proble-
mach, o roli wychowawcy klasy, moze o opiece nad uczniowskim klubem sporto-
wym, samorzadem uczniowskim i innych waznych funkcjach w szkole, o ktérych
warto opowiedzie¢ przysztym nauczycielom.

Opowiedzcie o tym, jaki sport uprawialiscie w przesztosci, o swoich dodatkowych
kwalifikacjach, ukoriczonych kursach, zainteresowaniach itp. Czesto student po-
siada mylne wyobrazenie o pracy nauczyciela wychowania fizycznego. Moze
przejawia¢ negatywne nastawienie do Was, wynikajace np. z zastyszanych od
swoich kolegdéw, nieprawdziwych informacji, czy wrecz wtasnych, negatywnych
doswiadczen zwigzanych ze swoim nauczycielem wychowania fizycznego.
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IV. Przedstawcie wasze zadania i obowiazki

Opowiedzcie studentom o swoich zadaniach, réwniez tych pozalekcyjnych i pozaszkol-
nych. lle czasu poza lekcjami musicie poswiecic, organizujac rézne imprezy na terenie
szkoty: festyny, zawody, zabawy, dyskoteki, konkursy, akademie, wycieczki itp.

Opowiedzcie o Waszych uczniach - z jakich rodzin pochodzg, gdzie mieszkaja.
ZwrocCcie uwage na tych, ktérzy stwarzajg problemy, maja szczegélne trudnosci
z adaptacja lub nauka, a takze na tych, ktorzy czyms szczegdlnym sie wyrdzniaja.
Pokazcie, jak sobie z nimi radzicie, jak wykorzystujecie ich potencjat. Opowiedzcie
0 najczesciej pojawiajacych sie problemach w klasach i o sposobach ich rozwiazy-
wania.

Powiedzcie o przedmiotowym systemie oceniania i o programie, ktory realizuje-
cie. Pokazcie obowigzkowa dokumentacje funkcjonujaca w szkole — dzienniki lek-
cyjne, dzienniki zaje¢ pozalekcyjnych, zeszyty uwag itp.

Jezeli jest taka mozliwos¢, to zabierzcie studentéw na zawody — niech zobacza,
ze to wcale nie jest relaks i ,luzna wycieczka”, zaproscie ich na akademie, ktérg
przygotowujecie lub zaproponujcie pomoc przy organizacji akcji charytatywnej
lub imprezy sportowe;.

Pokazcie, w jaki sposdb prowadzi¢ rézne lekcje. Jak ustrzec sie btedow, jak dbac
0 bezpieczenstwo.

V. Opowiedzcie o zawodzie nauczyciela

ZwrocCcie uwage na to, ze zawdd nauczyciela jest zawodem trudnym. Przynosi
wiele rozczarowan, wymaga od Was poswiecenia i wytrwatosci, ale daje jedno-
czesnie wiele satysfakgji i radosci. Opowiedzcie zatem o pozytywnych aspektach,
mitych chwilach, ktére zwigzane sg z tym zawodem.

W pracy nauczyciela nieuniknione sa tez porazki, niepowodzenia. Powinny one
jednak by¢ traktowane jako elementy motywujace do dalszej pracy, a przede
wszystkim do oceny i modyfikacji nauczycielskich dziatan.

Pokazcie studentom, czym naprawde jest Wasza praca. Uswiadomcie im, ze daw-

no minety te czasy, gdy nauczyciela wf postrzegano, jako przystowiowa Panig/Pana
,0d fikotkéw”, cho¢ niestety — ten czesto nieprawdziwy obraz pracy nauczyciela wy-
chowania fizycznego nadal jest ,zywy” w odbiorze spotecznym.



