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Jacek Szalewski*

Umieje¢tnos¢ planowania wlasnej aktywnosci ruchowej
jako glowny cel edukacji fizycznej

Wszyscy doskonale wiemy, ze z chwila ukonczenia nauki konczy
si¢ regularny kontakt wigkszosci absolwentéw z aktywnoscig ruchowa,
ktorej z roznym rezultatem mieli okazj¢ doswiadcza¢ w ramach lekcji
wychowania fizycznego. W naturalny sposob nasuwa si¢ pytanie czy nasi
absolwenci sa przygotowani do uczestnictwa w kulturze fizycznej jako
osoby doroste 1 samodzielne? Czy nasi byli uczniowie potrafig planowaé
wilasng aktywnos¢ ruchowa? Czy potrafig by¢ odpowiedzialni za swoje
zdrowie co jest warunkiem wystgpowania dojrzalej postawy
prozdrowotnej?

Wsréd znawcdw tematu panuje powszechne przekonanie, ze
umiejetnos¢ planowania  wlasnej aktywnosci ruchowej jest jednym z
niezb¢dnych elementow przygotowania uczniow do podzZniejszego
uczestnictwa w kulturze fizycznej. Wskazanym wydaje si¢ wigc
nauczanie takiej umiejetnosci na lekcjach wychowania fizycznego. Czy
jest to mozliwe? Specjalisci twierdza, ze tak.

Z umiejetnoscia  planowania wigze si¢ umiej¢tnos¢  bycia
odpowiedzialnym. Dlatego jak sugeruja eksperci (Stiehl 1993, Pica 1993,
Wragg 1 Dooley 1984) pierwszym krokiem byloby nauczanie uczniow
odpowiedzialnosci za siebie i za swoje decyzje na poszczegoélnych
poziomach edukacyjnych. Umiejgtnos¢  ustalania celéw  oraz
dokonywania wyboréw bylyby kolejnymi elementami na etapie
nauczania planowania. Opanowanie wymienionych umiej¢tnosci w
ostatecznym rozrachunku moze sprawi¢, ze uczniowie $wiadomie i
samodzielnie beda umieli dbac, pielggnowac i1 pomnaza¢ swoje zdrowie
po zakonczeniu edukac)i szkolne;j.

Nauczanie odpowiedzialnosci
Funkcjonowanie w zyciu dorostym, przyszia praca zawodowa
opiera si¢ na niezaleznym podeymowaniu decyzji 1 braniu
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odpowiedzialnosci za swoje decyzje. Jak wiemy warunkiem wystapienia
dojrzalej  postawy  prozdrowotnej  jest  umiejetnos¢  bycia
odpowiedzialnym za siebie. Dlatego celem podejmowanych dziatan
nauczyciela wychowania fizycznego bedzie nauczenie swoich
wychowankéw brania odpowiedzialno$ci za swoja pracg i dzialania
podejmowane na lekcji.

Nauczanie odpowiedzialnosci jest procesem dlugotrwalym
wymagajacym  zaplanowania  konkretnych, ukierunkowanych 1
progresywnych dziatan. Kluczowym 1 niezbgdnym czynnikiem
gwarantujacym skutecznos$é dzialania jest konsekwentne postgpowanie
nauczyciela.

Istnieje wiele modeli nauczania odpowiedzialno$ci. Jednym z nich,
ktory okazal si¢ skuteczny w praktyce jest model opracowany przez
D. Hellison (1995) tak zwany Model TPSR (Nauczanie Osobistej i
Spotecznej Odpowiedzialnosci). Model ten zostat stworzony w celu
promocji osobistej i spolecznej odpowiedzialnosci uczniéw za siebie, za
swoje decyzje oraz w celu nauczenia ich bycia $wiadomym potrzeb
innych, ich praw i poszanowania ich uczu¢. W modelu tym podkresla si¢
szanowanie praw innych osob, uwzglednianie ich uczu¢ oraz
wykazywanie troski o innych uczestnikow lekcji. Hellison (1995)
proponuje kilka poziomow nauczania odpowiedzialnosci, ktore rowniez
sa forma dyscyplinowania uczniow. Na pierwszym poziomie na przykiad
sugeruje okreslenie (2-3) prostych zasad postgpowania uczniéw na lekcji
oraz konsekwentnego ich przestrzegania. Tylko konsekwencja w
egzekwowaniu (jedna z najstabszych stron nauczycieli) moze
zagwarantowac sukces. Jej brak spowoduje, Ze te zasady stana si¢
martwe, a nowe nie beda respektowane w ogdle. Wprowadzajac na
kazdej lekcji nowa, jedna zasade mozna zbudowac catkiem spory zbior
zasad ulatwiajacych odpowiedni przebieg procesu nauczania.
Nauczyciele na samym poczatku majq tendencj¢ do wprowadzania zbyt
wielu ograniczajacych zasad. Wiele z nich koncentruje si¢ na
negatywnych stwierdzeniach czego nie wolno robi¢. Dlatego
przedstawienie tylko niewielkiej ilosci jasnych oczekiwan i zasad moze
zmniejszy¢ ilosé problemoéw dyscyplinarnych.

Jak juz zostalo wspomniane nauczanie odpowiedzialnosci jest
procesem dhugotrwalym, w ktorym osiagnigcie sukcesu bedzie
uzaleznione od konkretnego planu. Kamieniem wegielnym modelu
dyscypliny, stosowanym w gimnazjum La Cima (Ridley i Walther 2005),
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jest ustalenie planéw poprawy w celu rozwoju zachowan alternatywnych.
Stosowanych jest pig¢ pozioméw planowania, zaleznych od
czgstotliwosci 1 zakresu problemow konkretnego ucznia. Kazdy poziom
dotyczy innych obszaréw i strategii dziatania. Na przykiad pierwszy
poziom okreslany jako szybka korekta dotyczy nast¢pujacych obszarow
zachowan: =zasady ,fair play” wyrazonej szacunkiem do innych,
poprawnego wykorzystania sprzgtu, nie popychania si¢ przez uczniow,
nie wpadania na siebie nawzajem, stuchania gdy nauczyciel thumaczy lub
demonstruje, nie zmieniania kolejnosct wykonywania ¢wiczen.

Zaangazowanie, branie udzialu w lekcji, wkladanie wysitku to
charakterystyczne zachowania oczekiwane i podkreslane na poziomie
drugim. Natomiast ci¢zka praca, probowanie nowych elementéw,
okreslenie definicji sukcesu przez uczniow na podstawie ich wlasnego
doswiadczenia, samodzielna praca to zachowania do ktorych dazy sie na
poziomie trzecim.

Troszczenie si¢ 1 pomaganie innym begdzie odpowiednie dla
poziomu czwartego.

Nauczyciele wiedza, ze kazde nauczanie prowadzi do jakiej$
sytuacji problemowej. Wlasciwa diagnoza wynikajaca z obserwacji i
analizy danej sytuacji wydaje si¢ najistotniejszym determinantem w
stosowaniu odpowiedniej strategii. O skuteczno$ci zastosowanej strategii
decydowaé bedzie w duzej mierze pewien artyzm nauczyciela, jego
elastycznos¢, rozsadek i intuicja w podejmowaniu okreslonych dziatan.
Nie wszystkie strategie beda oddziatywaly tak samo na dang jednostke
czy grupe. Wybor tej, ktora okaze si¢ skuteczna w danym przypadku
bedzie istotny dla dalszego sukcesu w nauczaniu odpowiedzialnosci.

Ustalanie celow

Na tym etapie czynnosci nauczyciela powinny koncentrowac si¢ na
ustalaniu prostych ale konkretnych celéw mozliwych do osiggnigcia
przez ucznia. Zrealizowanie celu bgdzie jednoznaczne z osiagnigciem
przez ucznia sukcesu, a tym samym motywacja do dalszej wytgzonej
pracy. Oto kilka przykladow mozliwych celéw dla uczniéw na I
poziomie edukacyjnym:
- pod koniec lekcji bede umial odbi¢ pitke trzy razy wiecej niz na

poczatku,

- po tygodniu bede robit o pig¢ brzuszkéw wigcej niz do tej pory.
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Na II poziomie edukacyjnym moga one dotyczy¢ innych aspektow

wychowania fizycznego:

- nauczg si¢ odbijaé pitke poprawnie technicznie do konca miesiaca,

- wybiorg sobie dyscypling ,w ktdrej opanuj¢ dwa elementy techniczne
charakterystyczne dla tej dyscypliny.

Takie stawianie sobie zadan przez ucznidw moze by¢ pierwszym
krokiem do zastanowienia si¢, refleksji nad swoimi potrzebami 1
zainteresowaniami.

A oto inne powody, dla ktérych warto przygotowaé uczniow do
okreslania wlasnych celow, szczegdélnie w odniesieniu do lekcji
wychowania fizycznego. Ustalenie celu:

» zwigksza poczucie kontroli wiasnych poczynan,

> pozwala  przygotowaé si¢ psychicznie do wykonania zadania
poniewaz dokladnie wiadomo dokad jednostka zmierza,

> jest swego rodzaju drogowskazem w wykonywaniu ¢wiczen
okreslajacym kierunek dziatan,

> jest punktem odniesienia przy ocenianiu dokonanego postepu,

» zwigksza poczucie pewnosci siebie, w przypadku, gdy cel zostanie

osiagnigty.

Aby naby¢ umiejetnos¢ okreslania celu, ktérego osiagnigcie stanie
si¢  sukcesem, uczen powinien posia$¢ niezbgdng wiedzg. W pierwszej
kolejnosci bedzie musial umieé¢ odpowiedzie¢ na okreslone pytania.
Pytania o cele, to pytania o to gdzie i jak skutecznie ulokowa¢ swojq
energi¢? Cel bowiem to zakonczenie, ku ktoéremu skierowany jest
wysitek. Oto przyklady kilku pytan:
= Co umiemy najlepiej? Jakie mamy talenty?

* Co mozemy wykorzystac i1 jak?

» Co sprawia nam rados¢?

Umiejetnos$ci ustalania whasciwych celow jest kolejnym etapem na
drodze rozwoju ucznia. Aby wybrany cel byl si¢ odpowiedni dla danej
osoby powinien spetnia¢ okreslone warunki. Powinien by¢:

* konkretny, czyli precyzyjnie okreslony przez nauczyciela lub ucznia
(nie wystarczy powiedzie¢ sobie: musze skakaé daleko lepie) jest
nastepnym razem musze skoczy¢ 2 cm dalej),

* mozliwy do zmierzenia, czyli taki, ktory tatwo jest zmierzy¢ lub
oceni¢ (przebiegne 60 m w 9 sekund),
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= akceptowalny, czyli zaakceptowany 1 uzgodniony wspolnie z
nauczycielem. Jesli uczen nie bgdzie zadowolony z okreslonego celu
nie bedzie umotywowany do pracy.

* realny, czyli taki, ktéry jest w zasiggu mozliwosci danego ucznia.
Zbyt trudny po kilku nieudanych probach spowoduje rezygnacje i
wycofanie si¢ ucznia, a zbyt tatwy znudzenie,

* rozplanowany w czasie, czyli wymagajacy okreslonego czasu -
powinno si¢ okresli¢ konkretny czas na realizacj¢ celu, oraz
uwzgledniajacy wzrost trudnosci zadania. Na przyktad cel krétko
terminowy: dzisiaj na lekcji oddam trzy celne rzuty do kosza na pigé
prob. Dlugoterminowy: pod koniec potrocza moja skutecznosé rzutow
wzrosnie do 70%,

= atrakcyjny, cele, ktore sa uznane przez ucznia jako atrakcyjne i
stanowia dla niego wyzwanie, beda podtrzymywaly motywacje w
dazeniu do ich osiagnigcia i bgda zapobiegaty wystapieniu znudzenia,

* mozliwy do zarejestrowania, cele, ktére sg odnotowywane
pozwalaja okresla¢, dokad uczen zmierza i sprawdzac na biezaco czy
robi jakie§ postgpy na drodze ich realizacji. Ponadto, wskazuja
wyraznie, ile jeszcze brakuje do catkowitego ich osiagniecia. Kazde
uczucie zadowolenia z odniesionych i odnotowanych sukcesow, daje
uczniowi poczucie pewnosci, ze idzie dobrg droga. Daje tez uczucie
zadowolenia z wykonania zalozonego planu.

Wskazanym wydaje si¢ by¢ rowniez promowanie orientacji
skierowanej na cele uczenia si¢, w przeciwienstwie do orientacji
skierowanej na cele wykonania (Ames,1992).

W pierwszej, tej pozadanej orientacji, uczniowie majg tendencj¢ do
skupiania swojej uwagi na poprawie wlasnych umiejetnosci (bede robit
cos lepiej niz poprzednio). Podchodzac do zadania pytaja: jak moge to
zrobi¢, czego sig naucze? Wsrdéd ucznidw wystepuje koncentracja na
indywidualnym postepie tzw. rywalizacja z samym soba (szybciej lub
wiecej razy przebiegne ten dystans niz poprzednio).

W rezultacie poszukuja zadan z wyzwaniem, a pojawiajace si¢ W
trakcie nauki btedy traktuja jako naturalng czgs¢ procesu uczenia si¢ 1 nie
zniechgcaja si¢ sporadycznymi porazkami. Uczniowie drugiej orientacji
natomiast chca pochwali¢ si¢ swoimi umiejgtnosciami. Swoja uwage
skupiaja zard6wno na pokazie wysokiej klasy umiej¢tnosci, jak 1 na
unikaniu sytuacji, gdzie moze wyjs$¢ na jaw ich brak, najczesciej z checia
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zablysniecia 1 przy¢mienia swoim wykonaniem innych. Zwykle zadaja
sobie pytania: Czy potrafie to zrobic? Czy wygladam na uzdolnionego?
Przeprowadzone dotychczas badania w sferze motorycznosci
(Duda 1992), nie tylko potwierdzaja istnienie celi ukierunkowanych na
uczenie si¢ i wykonanie, ale rowniez dowodza, ze cele tworza wiele
aspektow zachowan. Z punktu widzenia wychowania fizycznego
najbardziej wskazanym wydaje sig promowanie  uczniéw
ukierunkowanych na cel uczenia sig.
W celu promowania korzystniejszej dla edukacji fizycznej
orientacji ukierunkowanej na realizacj¢ celow nalezaloby zadba¢ o
wlasciwa strukture zadan. Przy tworzeniu struktury zadan ulatwiajacych
adaptacje stylu ukierunkowanego na realizacje celu, nalezy uwzglednié
kilka czynnikow. Oto niektore z nich:
= Nalezaloby zminimalizowa¢ na lekcjach wychowania fizycznego ilos¢
gier 1 zadan opartych na tzw. eliminacji, ktora kaze czekac zbyt dlugo
na ponowng mozliwo$ci uczestniczenia w grze, lub w zabawie. Czas
oczekiwania na swoja kolej jest w niektorych zabawach 1 grach
niewspoimiernie dtugi do czasu udziatu w nich. Znamy sytuacje gdy
uczniowie, ktorzy powinni najwigcej ¢wiczy¢ w pierwszej kolejnosci
sa eliminowani z gry.

= W grach wskazanym byloby zwracanie uwagi nie na wynik, lecz na
umiejetno$¢ zastosowania wyuczonej techniki w grze. Promowanie
nastawienia si¢ bardziej na poprawe swoich poprzednich wynikéw niz
na wygrana, rowniez mogloby pomoc ukierunkowaé uczniéw na
realizacje celu.

= Pozwolenie uczniowi na wybranie swojego wlasnego, godnego siebie
celu, z ktorym bedzie si¢ on wewnetrznie identyfikowat,
przyczynitoby si¢ do zmiany jego nastawienia do lekcji. Lekcja
nabrataby wéwczas dla niego innego, niz dotychczas wymiaru.

Dokonywanie wyboréw

W literaturze pos$wigconej psychologii nauczania na przykiad
(Dembo 1997, Galloway 1988) mozna przeczytaé, ze osoby ktére maja
wplyw na cos, sa bardziej zaangazowane w dzialanie niz osoby, ktore
takiego wptywu nie maja. Uczniowie regulujacy wlasny proces nauki, nie
tylko dysponuja wiedza na temat uzytecznych strategii uczenia sig, ale
takze potrafiag sami ten proces zaplanowa¢. W miar¢ wykonywania zadan
analizuja wlasng prace, oceniaja wyniki 1 dziela obowiazki z innymi
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(Paris 1 Ayres 1997). Dlatego tez, umozliwienie uczniom na lekcjach
wychowania fizycznego dokonywania wyborow w szerszym zakresie
mialoby sens o tyle istotny, ze oprdcz zaangazowania uczyloby
jednoczeénie odpowiedzialnosci zwigzanej z dokonywaniem wyboréw,
oraz ponoszenia ich konsekwencji w przypadku ztych decyzji.

W zaleznoéci od poziomu, na ktérym aktualnie uczniowie si¢
znajduja (wieku 1 odpowiedzialnosci uczniow), nauczyciele wychowania
fizycznego beda mogli zaoferowac konkretne mozliwosci wyboru, na
przyklad: na poziomie pierwszym bedzie to zmiana zachowania na to
oczekiwane, lub odejscie na lawke; akceptacja decyzji zespotu lub
rezygnacja z gry. Poziom drugi to mozliwo$¢ dokonania wyboru
dotyczaca intensywnosci ¢wiczenia (tylko wtedy gdy brak
zaangazowania nie wplynie na wyniki innych), wybér ilosci powtdrzen,
stopnia trudnosci, czasu trwania aktywnosci, rodzaju ¢wiczenia, grupy
0os6b do wspolpracy, wykorzystywanego sprzetu. Na wyzszych
poziomach wybory moga dotyczy¢ na przyklad decyzji dotyczacych
regul, wedhug ktorych ma odbywac si¢ gra lub rywalizacja, mozliwosci i
sposobow pomocy innym w doskonaleniu przez nich umiejg¢tnosci.

Wybory moga rdéwniez dotyczy¢ sposobdéw rozwiazywanie
probleméw (wybierzcie takie zespoly, aby szanse kazdego byly mniej
wigcej rowne lub zblizone). Konstruktywne rozwigzywanie wynikltych
wszelkich problemow nalezy stosowac¢ niezaleznie od poziomu na jakim
znajduja si¢ uczniowie.

Poprzez przekazywanie uczniom pewnej wladzy mozna nauczy¢
ich samokontroli, a nie bycia kontrolowanymi poprzez techniki
zarzadzania klasa. Aby uczniowie odniesli sukces w szkole i w zyciu
musza nauczy¢ si¢ kierowa¢ wlasnym procesem przyswajania wiedzy
oraz wlasnym zachowaniem (Ridley 1 Walther 2005). Stosujac wlasciwie
srodki dyscyplinujace, ktore pokazuja jak dokonywaé lepszych wyborow
nauczyciele moga wychowywac¢ bardziej odpowiedzialnych uczniow.
Poprzez zmiang naszego stosunku do dyscypliny mozemy stworzy¢
pozytywne S$rodowisko nauczania, ktére wzbogaci zycie uczniow
zarowno w szkole jak i w miejscu zamieszkania.
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