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Summary

Introduction

One of the learning types is motor learning. Its course and effects depend on many factors, one of which
is the level of physical development. Both physical fitness and laterality can be important factors

in learning a complex motor activity successfully.
Purpose

The cognitive aim of this research was to assess the effectiveness (speed, efficiency, durability)
of learning a complex motor activity in relation to selected aspects of the physical development (physical
fitness in terms of stamina and coordination abilities, laterality) of a selected group of girls and boys.
The applicability of this research is a more effective implementation of the didactic process.

Study subjects, methodology and research tools

The study group consisted of 73 participants aged 9-10, including 44 boys and 29 girls. | used the
pedagogical experiment method and the research tool was the program for learning how to juggle three
tennis balls developed by Wieczorek (1999). To assess the selected aspects of physical development
I chose the direct categorized observation method. As research tools | used the Vienna Test System
(VTS) and the International Physical Fitness Test (IPFT). | assessed the speed of learning with the use
of Learning Speed Rate (Wieczorek 1997), the effectiveness basing on the effects of subsequent stages

of the experiment and the durability on the basis of the stages of the experiment compatibility effects.
Conclusions

1. The effectiveness of learning a complex motor activity is characterized by a large interindividual
variation and gender does not differentiate the speed, effectiveness and durability of learning

a complex motor activity.

2. There are certain dependencies between the speed and effectiveness of learning a complex motor
activity and the level of selected stamina and coordination abilities. They are more visible among

girls than boys.

3. Boys and girls who are characterized by a fixed model of handedness achieve a higher effectiveness

of learning a complex motor activity.

Keywords: motor learning, complex motor activity, physical fitness, laterality



1. Wprowadzenie teoretyczne w problematyke badawcza

1.1. Uczenie si¢ — zakres pojeciowy

Najstarsze okreSlenia uczenia sig¢ si¢gaja czasOw starozytnych, kiedy to zaczeto
opracowywac sposoby uczenia sie, nauczania czy ¢wiczenia pamieci (Ledzinska i Czerniawska
2011). Jednym z pierwszych, ktory zaczat realizowac te sposoby w praktyce, byl Pitagoras.
Wprowadzit  hierarchi¢,  dzielac  swoje  grupy  edukacyjne na  shuchaczy
oraz ,wtajemniczonych”, inaczej zwanych pitagorejczykami, ktorzy mieli nastepnie
przekazywac rézne arkany wiedzy swoim uczniom. Kryterium decydujacym o przydzieleniu
do roznych grup byla dobra lub gorsza pamigé. Kolejnym uczonym, ktory opracowal wiasny
system uczenia si¢, byl Sokrates. Jest on popularyzatorem znanego powiedzenia
,»gnothi seauton”, czyli ,,poznaj samego siebie”. Uznany zostal za tworc¢ samowychowania
1 samoksztalcenia (Placha 2010). Rowniez Arystoteles byt zainteresowany istota uczenia sig,
twierdzac, ze najwazniejsze w nim jest ,tworzenie skojarzen” (Mietzel 2003). Poglady
Arystotelesa sg ciagle aktualne, poniewaz ,,oparcie ksztalcenia na metodzie indukcyjne;j,
uswiadomienie konieczno$ci stopniowania trudnosci adekwatnie do rozwijajacego si¢
wychowanka 1 uwzglednienie potrzeby laczenia obrazu przedmiotu z jego desygnatem
jezykowym” okre$la si¢ wspdtczesnie mianem zasady pogladowosci” (Placha 2010, s. 102).

W literaturze do dzi§ brakuje zgodnosci migdzy relacjami znaczen oraz
zakresOw pojec: uczenie sie 1 pamig¢ (Whodarski 1998, Osinski 2003, Jagodzinska 2008,
Raczek 2010, Zimbardo i wsp. 2010). Poczatkowo uczenie si¢ byto utozsamiane z pamigcig
(Budohoska i Wtodarski 1977, Kurcz 1992, Anderson 1998). Jedng z pierwszych osob, ktora
prowadzita badania nad pamigcia i uczeniem si¢ byt Hermann Ebinghaus. W 1885 roku wydat

prace pod tytutem ,,O pamieci”’. Opisal w niej znane wspotczesnie metody oszczednosSci



(powtornego uczenia si¢), ksztatt krzywej zapominania (przechowywania) 1 krzywej uczenia
si¢. Jego eksperyment polegatl na uczeniu sie serii bezsensowych sylab i dokonywaniu pomiaru
efektow zapamietywania po roznych odstepach czasowych (Jagodzinska 2008). Budohoska
oraz Wiodarski (1977) okreslali pami¢¢ jako proces ,,w wyniku ktoérego bodzce pozostawiajg
slady w uktadzie nerwowym a pdzniejsze reakcje osobnika ulegajg modyfikacji” (Budohoska
I Wiodarski 1977, s. 17). Uznali takie wyjasnienie za rOwnowazne z uczeniem si¢. Ci sami
autorzy uwazaja, ze za wynik uczenia sie powinni§my uzna¢ zmiany, ktore sg trwale, nie sa
skutkiem dojrzewania organizmu oraz procesow obwodowych w receptorach uktadu
nerwowego. Necka 1 wsp. (2006, s. 320) definiujg pamig¢¢ jako ,,zdolno$¢ do przechowywania
informacji i p6zniejszego jej wykorzystania”. Zimbardo i wsp. (2010) thumacza, ze pamigé to
,.kazdy system — ludzki, zwierzecy lub techniczny — ktéry koduje, przechowuje i wydobywa
informacje” (Zimbardo i wsp., s. 187). Podaja réwniez, ze jesli informacja ma zostac
zapamigtana, musi przej$¢ przez trzy etapy pamieci, ktore opracowane zostaty przez Atkinsona
i Shiffrina (Zimbardo i wsp. 2010). Pierwszy etap to pamie¢ sensoryczna, ktora najszybciej
przemija, rzadko zdajemy sobie nawet spraw¢ z jej istnienia. Pojawia si¢ w chwili
krotkotrwatych obrazéw zmystowych i trwa tak dtugo, aby pamig¢ operacyjna mogta sprawdzi¢
jej znaczenie. Drugi etap to pamiec¢ operacyjna, ktora zawiera pamig¢ krotkotrwata. Wystepuje
w chwili proby np. zapamigtania numeru telefonu. Jest tymczasowym magazynem, w ktérym
przechowuje si¢ niewielka ilo$¢ informacji przez krotki czas. Ostatni, trzeci etap to pamigé
o najwiekszej pojemnosci — pamig¢ dlugotrwata. Moze magazynowac informacje przez dlugi
czas, nawet do konca zycia.
Niejednoznacznie ujmowanie stosunku miedzy uczeniem si¢ a pamigciag wedtug
Wtodarskiego (1998) Jest zwigzane zatem z nadaniem tym terminom szerszego lub wezszego

znaczenia. Podobnie wiec jak w przypadku zroznicowania definicji pojecia pamigé, tak



I W przypadku pojecia uczenie sie pojawiaja si¢ odmienne definicje, ktore réznig sie od siebie
w zaleznosci od przyjetego pogladu.

Na poczatku XX wieku dominowal poglad behawiorystyczny, opisujacy zwigzki
miedzy zewnetrznym zdarzeniem a zachowaniem organizmu. Thorndike, Skinner, Tolman
badali reakcje organizmu na dany bodziec S-R (bodziec — reakcja = stimulation — reaction: S-
R) (Anderson 1998, Wiodarski 1998, Mackintosh i Colman 2002, Czerniawska i Ledzinska
2007, Zimbardo i wsp. 2010). Wyrézniono dwa rodzaje warunkowania reakcji: klasyczne
i instrumentalne. Warunkowanie klasyczne to eksperymentalna forma uczenia si¢ oparta na
reakcjach na bodZce biologiczne. Bodziec, ktdry jest neutralny, w polaczeniu z bodzcem
waznym biologicznie, moze uzyska¢ zdolno$¢ samodzielnego wywotania reakcji odruchowe;j
(Jagodzinska 2008). Warunkowanie instrumentalne to forma uczenia si¢ oparta na
konsekwencjach zachowania. W warunkowaniu instrumentalnym gtéwna role odgrywaja
wzmocnienia, ktore moga by¢ negatywne lub pozytywne. Na przyktad kara moze zmniejszy¢
wystapienie reakcji odruchowej, a nagroda zwigkszy¢ prawdopodobienstwo jej wystapienia.
W ujeciu behawioralnym pojawia si¢ takze pojgcie uczenia si¢ werbalnego, czasami inaczej
nazywanego uczeniem si¢ na pamig¢, poniewaz polega ono glownie na mechanicznym uczeniu
si¢ przez powtarzanie stowne (Mackintosh i Colman 2002). Dzigki wynikom badan nad
uczeniem sig Werbalnym w psychologii zaczety dominowa¢ dwie metody: uczenie sie Seryjne
| uczenie sig par skojarzen. W uczeniu si¢ seryjnym badany uczyt si¢ odtwarzacé listg elementow
z zachowaniem ich kolejnosci. Uczenie si¢ par skojarzen odzwierciedlal behawiorystycznie
schemat S-R, gdy pojawia si¢ pierwszy element z pary (bodziec), powinna pojawié si¢
nastepujaca po nim reakcja (Davis i Buskits 2007).

Pod koniec XX wieku w psychologii uczenia si¢ zaczat dominowac nurt poznawczy.

W promowanym przez niego ujgciu zaczgto podkreslad, ze uczenie sie polega na budowaniu



oraz konstruowaniu wiedzy oraz interpretowaniu przychodzacych danych przy uzyciu
posiadanej wiedzy. Czlowiek powinien by¢ aktywnym uczestnikiem procesu uczenia si¢. Nurt
ten zrodzit sie¢ na skutek krytyki nurtu opisanego powyzej - behawioryzmu. Psychologia
poznawcza odrzucila bierny, uproszczony obraz uczenia si¢ (Ledzinska i Czerniawska 2011).
Wedlug Jagodzinskiej (2008, s. 47) ,,psychologia poznawcza to podejscic w psychologii
skoncentrowane na badaniu procesow umystowych i tworzeniu ich modeli, ujmuje umyst jako
system przetwarzania informacji, akcentuje aktywno$¢ poznawcza cztowieka oraz ztozonos¢
struktury i funkcji pamigci”. W ujeciu poznawczym wymienia si¢ cztery teorie uczenia sig.
Sa to:

— Uczenie si¢ spostrzezeniowe;

— Wstepne warunkowanie sensoryczne;

— Rozwigzywanie problemow;

— Nabywanie wiedzy i ztozonych procedur dziatania.

Uczenie si¢ spostrzezeniowe polega na zauwazeniu zmian w spostrzeganiu. Zmienia si¢
odbidr tego, co dziata na receptory nerwowe. Wstegpne warunkowanie sensoryczne to uczenie
sig bodzcoéw tak, ze w chwili wystgpienia jednego z nich, wytworzy si¢ odruch
warunkowy, to znaczy, ze taka samg reakcje wywota drugi bodziec. Rozwigzywanie
probleméw to posta¢ uczenia sie, ktora najczgsciej wystgpuje w sytuacjach nowych, kiedy
brakuje zaré6wno rozwigzan gotowych, jak i wzorcéw. Nabywanie wiedzy i ztozonych procedur
dzialania moze objawia¢ si¢ brakiem bezposrednich zmian w zachowaniu, jednak zgromadzone
informacj¢ moga by¢ wykorzystywane w dowolnym czasie, np. w chwili pojawienia si¢
problemu lub jako przypomnienie (Ledzinska i Czerniawska 2011). Wedlug Mackintosh
I Colman (2002 s.7) w wyniku uczenia si¢ ,,powstajg przeswiadczenia, postawy, uprzedzenia

I stereotypy, fobie i natrgctwa”. Tym samym nawigzuje si¢ do wplywu bodzcow akustycznych,



np., jesli dziecko obejrzy w telewizji, jak ztodziej napada na druga osobe, to gdy odtworzy mu
si¢ tylko muzyke z tej sceny, moze ono doswiadczy¢ obrazowych zaburzen Igkowych (Wells
1981).

Wspodlczesnie wymienione powyzej teorie uczenia si¢ wzajemnie korzystajg ze swoich
odkry¢ i nie wykluczajg sie. Analizujac pismiennictwo dotyczace pojecia uczenia sie (Spionek
1985, Galloway 1988, Kurcz 1992, Tomaszewski 1992, Czabanski 1996, Chlewinski
i wsp. 1997, Bauman 2005, Franczak 2005, Niemierko 2007, Bandura 2007, Placha 2010)
najczesciej mozna napotka¢ definicje Wiodarskiego (1998) i Andersona (1998). Wtodarski
(1998, s.32) uczenie si¢ definiuje jako ,, proces prowadzacy do zmian w szeroko rozumianym
zachowaniu si¢ osobnika, ktore nie zaleza wytacznie od funkcji jego receptorow i efektorow,
zachodza na podiozu indywidualnego do$wiadczenia i jezeli nie odznaczaja si¢ trwatoscia,
to polegaja na wystgpieniu elementdéw nowych w pordwnaniu z poprzedzajacym
je zachowaniem”. Anderson (1998, s.21) stwierdza, Ze ,,uczenie si¢ jest procesem, poprzez
ktéry, na skutek doswiadczenia, zachodza wzglednie trwate zmiany w potencjale
zachowaniowym ”. Obaj badacze zwracajg uwage na to, ze uczenie si¢ jest procesem. Proces
ten nie musi by¢ obserwowalny bezposrednio. Wystarczy, ze dana osoba w jego nastgpstwie

zmieni swoje zachowanie.

1.2. Motoryczne uczenie si¢

Jednym z rodzajow uczenia si¢ przez cztowieka jest motoryczne uczenie sie. Wielu
autorow, takich jak: Willimczik i Roth (1983), Singer (1985), Adams (1989), Schmidt (1990),
Hossner i Kiinzell (2003) oraz Raczek (2010), stosuje termin motoryczne uczenie sie, a nie
uczenie sie ruchow. Badacze zalecaja, by unikac pojecia ,,uczenia si¢ ruchow”, poniewaz faza

¢wiczen (niezbedna dla opanowania techniki sportowej) zmierza ku zmianie mechanizméow



kontroli motorycznej, lezacych u podstaw wykonania ruchu, i jest to motoryczne uczenie sie¢
lub uczenie sie czynnosci ruchowych (za Raczek 2010, s. 204). W mojej pracy przyjatem ich
zalecenia interpretacyjne.

Okreslenie motoryczne uczenie sie uwzglednia przemiany procesOw wewnetrznych
organizmu oraz zewng¢trzny poziom zmian wykonywania ruchu. Motoryczne uczenie sie 0dnosi
si¢ wiec nie tylko do ruchow (widocznych), ale przede wszystkim do proceséw sterujgcych
nimi (Okon 1998, Grabowski 1999). Tomaszewski (1992) podaje, ze nie tylko liczy si¢ czgs¢
wykonawczo-ruchowa, ale tak samo wazne sg podsystemy emocjonalne, integracyjne,
poznawcze czy interioryzacyjne, podobnie jak w uczeniu si¢ intelektualnym. Osinski (2003)
podaje, Ze w uczeniu si¢ motorycznym najwazniejszg role odgrywaja: intelekt, swiadomos¢
1 procesy antycypacji. Rowniez Raczek (2010) wymienia, ze przy motorycznym uczeniu Sig
potrzebne jest wspoétdziatanie aspektow motorycznych, sensorycznych, kognitywnych
i emocjonalnych. Motoryczne uczenie si¢ odroznia te forme uczenia si¢ od innych form.
Roéznice migdzy uczeniem si¢ umystowym a motorycznym zacieraja si¢ przy uczeniu sie coraz
to bardziej ztozonych czynnosci ruchowych. W odniesieniu do powyzszej teorii od lat 80. XX
wieku pojawiajg si¢ ,,nowe”, zwigzane z poznawczym nurtem psychologicznym, definicje
motorycznego uczenia sig. Czabanski (1980, s. 10) interpretuje termin motoryczne uczenie sig¢
jako ,,zmystowe odbieranie od otoczenia i przetwarzanie umystowe informacji dotyczacej
nieznanej dotad czynnos$ci motorycznej, a nastgpnie wykonywanie czynno$ci za pomocg
systemu motorycznego oraz sprawdzenie skuteczno$ci w roznych sytuacjach otoczenia”.
Wedlug Raczka (2010, s. 206) motoryczne uczenie si¢ ,to pewne wewngtrzne procesy,
wynikajace z ¢wiczenia lub nabytego doswiadczenia, ktére prowadza do wzglednie trwalych

zmian w zdolnos$ciach stuzacych rozwojowi umiejetnosci ruchowych”.



W wyjasnieniu procesOw uczenia si¢ czynno$ci motorycznych opracowano wiele teorii
i modeli. Jedng z nich jest teoria Schmidta (1990). W swojej teorii Schmidt zaktada, ze cztowiek
jest uktadem, w ktorym funkcjonujg rézne narzady odbiorcze, przez nie otrzymuje oraz
rozpoznaje bodzce i analizuje je, by p6zniej zaprogramowac i wykona¢ ruch. Hirtz (1994)
wysuwa szereg watpliwosci co do sposobu rozumowania W teorii motorycznego uczenia sie,
jaka podaje Schmidt. Uwaza, ze samo opanowania umiejetnosci i nawykow to nie wszystko,
wazniejszy jest proces prowadzacy do zmian kompetencji zachowania. Hossner i Kunzel,
(2003) podobnie jak Hirtz, definiuja ten proces w sposob odmienny. Dla nich jest
to: ,,uwarunkowana doswiadczeniem, stosunkowo trwata zmian kompetencji do osiggnigcia
okreslonych efektoéw w okreslonych sytuacjach przez okreslone zachowania” (za Raczek 2010,
s. 206). Uporzadkowania strukturalnego teorii motorycznego uczenia si¢ podjeli si¢ Hossner
1 Kunzell (2003), tworzac kryteria (dzialanie ruchowe — odpowiedzi, bodzZce, skutki), ktére
pozwalaja na utozenie teorii w trzech grupach. Sa to:
— Teorie behawioralne — opierajace si¢ na odrzuceniu nieobserwowalnych zjawisk
1 procesow;
— Teorie preskryptywne — opisujgce motoryczne uczenie si¢ w procesach cybernetyczno-
mechanicznych;
— Teorie emergentne — grupujace procesy dynamiczne, synergetyczne i samoorganizujace
si¢, zachodzace w bezposrednim zwigzku ze srodowiskiem (Osinski 2003).
Oprécz wyzej wymienionych teorii, motoryczne uczenie si¢ moze by¢ interpretowane
zgodnie z zalozeniami teorii czynnosci (Schollhorn 1999). W teorii czynnos$ci procesy
motywacyjne, emocjonalne i kognitywne sa bardziej akcentowane i skupione na problemie

realizacji celu. W tej teorii wyrdznia si¢ trzy stany procesu motorycznego uczenia sie:
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— Przedmotoryczny (antycypacji): uczacy si¢ podejmuje probe wyobrazenia zadania
(ruchu); dominuje mentalne przygotowanie do jej wykonania, wazng role odgrywaja procesy
motywacyjne i emocjonalne;

— Motoryczny (realizacji): uczacy si¢ wykonuje wczesniejsze wyobrazenie zadania.
W sposob §wiadomy i1 nieSwiadomy moze przebiegaé kontrola motoryczna. Przebieg zmian
procesow koordynacji/kontroli motorycznej przebiega zgodnie z uczeniem si¢ czynnosci;

— Pomotoryczny (interpretacji): osoba uczgca si¢ analizuje oraz ocenia przebieg nauki
oraz jej skutek, wyznacza nowe cele, utrwala sprawdzone rozwigzania, dokonuje analizy
przezy¢. Ocenie podlegaja skutki uczenia si¢ (motoryczne, intelektualne i emocjonalne)
(Raczek 2010).

Bardzo wazng czeSciag motorycznego uczenia sig jest uczenie si¢ poprzez powtarzanie
oraz ¢wiczenie. Podczas realizacji procesu uczenia si¢ zauwaza si¢ stopniowy wzrost
poprawnosci 1 skuteczno$ci dzialan. Stosuje sie okreslone kryteria porzadkowania
i strukturyzacji: stopien trwatos$ci opanowania czynno$ci, dominacje przetwarzania informacji
0 charakterze kognitywno-konceptualnym, jako$¢ przemian mechanizméw koordynacji,
sposob koordynowania stopni swobody ruchu w przebiegu procesu uczenia si¢ (Osinski 2003).

Na podstawie takich kryteriéw opracowano fazowe modele motorycznego uczenia sig.
Autorami tych modeli sag m.in.: Adams, Russel, Blischke, Fitss, Posner, Mazniczenko, Fetz,
Meinel ,Schnaibel, Farfel, Bernstein, Fidelus, Muller, Pohlmann. Modele wymienionych
autoréw sa zréznicowane, roznig si¢ liczba wyszczegolnionych faz oraz terminologicznych
okreslen (Petrynski 2005). Do trojfazowych modeli motorycznego uczenia si¢ zaliczamy:

— Model Fitssa/Posnera, powstaly w 1967, w ktérym wyrdznia si¢ trzy etapy:
poznawczy (zrozumienie celu oraz werbalnych i wizualnych wskazoéwek, moze wystapic

sprzgzenie zwrotne, nauczyciel stara si¢ thumaczy¢ popetniane bledy); kojarzenia (laczenia

11



czynnosci ruchowych w ptynng calo$¢); samodzielnosci (etap, ktory osigga si¢ po uplywie
czasu, btedy sg coraz mniej zauwazalne, a wykonywanie ruchu jest coraz mniej trudne);

— Model Schmidta zaktada, ze cztowiek jest uktadem, w ktorym funkcjonujg rozne
narzady odbiorcze, przez nie otrzymuje oraz rozpoznaje bodzce, analizuje je, by pozniej
zaprogramowac 1 wykona¢ ruch (Czabanski 1998);

— Model Meinela/Schnabla opisuje zmiany zachodzgce w procesic motorycznego
uczenia si¢. Bazuje on na morfologicznych podstawach (na zewngtrznej obserwacji cech
przebiegu czynno$ci ruchowej). Sktada si¢ z: koordynacji zgrubnej — rozpoczynajacej si¢ od
wyobrazenia czynno$ci ruchowej, konczacej Si¢ na opanowaniu jej w ,,grubszych zarysach”
(Raczek 2010, s. 215), koordynacji precyzyjnej — polegajacej na doskonaleniu czynno$ci
ruchowej az do jej opanowania oraz utrwaleniu i1 dostosowaniu czynnosci ruchowe;j
i mozliwosciach wykonania jej w zmiennych sytuacjach;

— Model Bernsteina, w ktorym proces motoryczny jest strukturyzacja uczenia si¢
wedlug organizacji stopni swobody, wyodrebnia fazy: zamrozenie — w tej fazie ¢wiczacy
powinien opanowac podstawowy wzorzec ruchowy, jest podatny na bledy i1 narazony
na wieckszy wysitek. Wylacza nadmierng liczb¢ swobody w celu wykonania czynno$ci
ruchowej; uwolnienie — to stopniowe uwolnienie swobody w celu ptynnego wykonania
czynnos$ci; wykorzystanie — wykorzystanie stopni swobody w celu optymalnego wykonania
czynnos$ci ruchowej (Lyakh i wsp. 2008).

Oproécz trojfazowych modeli motorycznego uczenia si¢ W literaturze przedmiotu
wyodrebnia si¢ jeszcze modele dwufazowe. Raczek (2010) wymienia dwa takie modele.
Pierwszy z nich to model Rusella, ktory motoryczne uczenie si¢ dzieli na dwie kategorie
koordynacji: ramow3g i precyzyjng. Drugi model, Miillera, powstal w wyniku analizy wielu

koncepcji fazowych uczenia si¢. Miiller (1995) wyodrebnia faze wczesng (tworzenie planu)
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oraz faze p6zng (zalezno$¢ plandéw ruchu od danych warunkéw brzegowych). Fazy majg na
celu opisa¢ pewng kolejno$¢ i rozwoj zmian powstatych. Do wyodrgbnionych faz trzeba
przyporzadkowa¢ metodyke uczenia si¢. Nie wolno ich traktowac¢ w sposdb schematyczny, nie

ma mi¢dzy nimi wyraznego podziatu (Osinski 2003).

1.3. Skuteczno$¢ uczenia si¢ i jej uwarunkowania

Skutecznos¢, wedlug Stownika jezyka polskiego, to dziatanie, ktore przynosi efekt
(PWN 2020). Ocena skutecznoS$ci uczenia si¢ bazuje na definicji tego procesu. Tomaszewski
(1992, s. 99) podaje, ze skuteczne uczenie si¢ to ,,zmiany, ktore s wzglednie trwate, nie zaleza
od procesow obwodowych w receptorach i efektorach, i nie sg wylacznie skutkiem dojrzewania
organizmu”. Zatem mozna stwierdzi¢, ze skuteczne uczenie si¢ jest powigzane z pamigcia.
Czabanski (1998) uwaza, ze jesli czego$ nie mozna wywotac¢ z pamieci, to nie sposob twierdzic,
ze jest si¢ nauczonym. Najwazniejsze cechy skutecznego uczenia sig, wedhug
Tomaszewskiego, (1992) to: trwato$¢, wiernos¢ i zakres. Autor okre$la je mianem cech
pamigci. Niektorzy autorzy uwazaja, ze zmiany nietrwate rowniez swiadczg o zaj$ciu procesu
uczenia si¢. Wiodarski (1998) tlumaczy, ze zmiany w zachowaniu powstale w wyniku
indywidualnego do$wiadczenia mozna podzieli¢ na trwate 1 nietrwate. Wedlug Raczka (2010)
powinno si¢ uwzglednia¢ zmiany nietrwate, ktore polegaja na pojawieniu si¢ nowych
elementéw w zachowaniu.

W nurcie behawiorystycznym skuteczno$¢ uczenia si¢ jest zalezne od powtarzania. Jak
podaja Ledzinska i Czerniawska (2011, s. 70): ,trwale przechowywane sg informacje
1 umiejetnosci  powtarzajace si¢ w doswiadczeniu jednostki”. Wedlug badan
przeprowadzonych przez Ebbinghausa najwigcej informacji zapomina si¢ zaraz po procesie

uczenia sie. Dlatego powtarzanie powinno zacza¢ si¢ od razu po uczeniu si¢. Najlepiej
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I najszybciej zapamigtuje si¢ elementy poczatkowe i koncowe — sg to efekty pierwszenstwa
1 $wiezosci. Uczenie sig rozlozone w czasie zazwyczaj przynosi wiecej korzysci niz uczenie si¢
skomasowane, krocej trwajace. Uczacy si¢ sam powinien ustalac¢ sobie przerwy. Gdy materiat
jest trudny, warto go podzieli¢ na czg$ci. Jesli jest tatwiejszy 1 krétszy, lepiej uczy¢ sie go
w catosci. Proby odtworzenia materialu mogg pomoc w sprawdzeniu, czy osiggnelo si¢ sukces
w przyswajaniu wiedzy (Wtodarski 1998, Jagodzinska 2008).

W nurcie poznawczym gtéwna rolg odgrywa uczacy si¢. Wymienia si¢ trzy podstawowe
stwierdzenia, ktore odnoszg si¢ do procesoOw pamigciowych:

1. Uczen, ktory jest zainteresowany materiatem, szybciej 1 na dluzej go zapamigta,
tatwiej mu bedzie go sobie przypomniec.

2. Umiejetnoscei 1 informacje, ktore sa wazne dla jednostki i potrzebne jej w zyciu,

sa przechowywane trwale.

3. Osoba, ktora rozumie tresci, przechowuje je dtuzej oraz fatwiej jest w stanie ich si¢
nauczy¢ (Clark 2004).

Vives stworzyt ciggle aktualne zasady skutecznego uczenia sie. Juz w XV wieku zalecat
przeglad tresci 1 ich organizacie¢ w celu lepszego zapamigtania, podkreslajac,
7e zainteresowanie uczgcego si¢ materialem ma znaczenia dla skutecznego uczenia sig.
Zainteresowanie uczacego si¢ materiatlem jest do dzi§ wymieniane jako podstawowy warunek
skutecznego uczenia si¢ w ujeciu poznawczym (za Ibanez 2000).

Raczek (2010) najczesciej wymienia kryteria, ktore stosuje si¢ w ocenie skutecznosci
motorycznego uczenia si¢:

— Szybkos$¢ — to czas potrzebny do wykonania zadania, skutkujacy zmniejszeniem

liczby prob;
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— Poziom uczenia si¢ (efektywnos$¢) — to wymiar, ktoéry okresla stopien wprawy
i wykonania; przypisanie wynikow do norm i wzorcow;

— Trwato$¢ uczenia si¢ — to przechowywanie w pamigci, odporno$¢ na zmeczenie
1 zaklocenie do§wiadczen uczenia si¢ obecnego na uczenie si¢ pozniejsze.

Z wymienionych kryteriow mozna wyodrebni¢ wskazniki ilosciowe, na przyktad: liczbe
dziatan prawidlowych, czas potrzebny do osiggniecia celu, odpornos¢ na zapomnienie oraz
wskazniki jakosciowe (nie zawsze przebieg uczenia si¢ mozna uja¢ w ustalonych kryteriach).
Takimi wskaznikami jako$ciowymi sg np. Krzywe uczenia sig. Jest to uzyteczne narzedzie do
analizy, ktore pomaga $ledzi¢ postgpy procesu uczenia si¢. Podczas analizy przebiegu uczenia
sie mozna zauwazy¢ przyrost efektow, ich zastdj lub cofanie si¢. Najczgséciej krzywa uczenia
sie charakteryzuje si¢ poczatkowym gwaltownym wzrostem, a w pdzniejszym czasie ulega
stopniowemu sptaszczeniu si¢. Moga wystapi¢ fazy zastoju (plateau), chwilowe okresy
pogorszenia si¢ az do ustabilizowania si¢ wprawy. Analiza ksztaltu krzywej uczenia si¢ (faz
stagnacji 1 regresu) moze pozwoli¢ na stymulowanie postgpu, poniewaz zachodza w niej
procesy zmian i przebudowa struktury czynnikdw rozwigzania zadania (Maruszewski 2001).

Skuteczne motoryczne uczenie si¢ powinno by¢ wigc procesem, ktory jest aktywny
I ukierunkowany na cel. Przez aktywny proces rozumiemy, ze uczen dazy do zrozumienia
wiedzy oraz podejmuje dzialania zwigzane z jej opracOwaniem. Jesli uczen jest §wiadomy celu,
wtedy uczenie si¢ jest najbardziej efektywne (Mietzel 2002). Skuteczno$¢ motorycznego
uczenia sie powinna wigc by¢ rozwazana w trzech aspektach: poznawczym, afektywnym
1 psychomotorycznym. Aspekt poznawczy odwotuje si¢ do wulepszenia zdolnosci
rozwiagzywania problemow i poprawy umiejetnosci okreslenia pojec. Aspekt afektywny jest

ukierunkowany na emocje, uczucia, zrozumienie postawy i jej rozwoju w stosunku do wybranej
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aktywnosci fizycznej. Aspekt psychomotoryczny dotyczy rozwoju umiejetnosci motorycznych
(Osinski 2003).

Skuteczne uczenie sie jest uwarunkowane wieloma czynnikami. Strelau i wsp. (1981)
podzielili je na trzy grupy. Sa nimi: wiasciwosci indywidualne, ktore zalezg od cech
psychicznych ucznia, wtasciwosci procesu dydaktycznego 1 wtasciwosci srodowiska szkolnego
i pozaszkolnego ucznia. Wiodarski (1998) podaje, ze efekty uczenia si¢ zalezg od cech
gatunkowych, rozwojowych i indywidualnych. Skupia uwagg¢ na zmianach rozwojowych
w zakresie pamigci bezposredniej, szybko$ci uczenia sig¢ i jej trwalosci, przenoszenia wprawy
i przeksztalcania wezesniej utrwalonych skojarzen. Czabanski (2000) za najwazniejszy czynnik
W procesie uczenia si¢ podaje otoczenie fizyczne i spoteczne, w jakim uczen zbiera informacje.
Mietzel (2003) zdecydowanie sprzeciwia si¢ pogladowi, Ze uczenie si¢ jest zalezne wylacznie
od $rodowiska. Jego zdaniem wplyw na uczenie si¢ ma takze uwarunkowanie wewnetrzne
(procesy poznawcze) i zewngtrzne. Osinski (2003) wymienia dwie grupy czynnikéw
wewnetrznych (endogennych): genetyczne, ktérymi s3 determinanty rozwoju oraz
paragenetyczne, czyli stymulatory rozwoju, a takze trzy podstawowe grupy elementéw tzw.
czynnikow egzogennych. Do czynnikow egzogennych zaliczamy czynniki spoteczno-
ekonomiczne, inaczej okreslane jako modyfikatory kulturowe: wewnatrzrodzinne
(wyksztatcenie rodzicéw), zewnatrzrodzinne (np. system wartosci), czynniki biogeograficzne
(modyfikatory naturalne) np. uksztattowanie terenu, klimat. Nastgpna grupa czynnikow to tryb
zycia, rodzaj pracy zawodowej, czas przeznaczony na wypoczynek i sen. Ledzinska
i Czerwinska (2011) pisza, ze przebieg i efekty uczenia si¢ sa zalezne sa od inteligencji
i zdolnosci, cech indywidualnych, stylu mys$lenia oraz stylow poznawczych, osobowosci

I temperamentu, jak i stylu uczenia sie.
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Uczenie si¢ jest procesem ztozonym i wielowymiarowym, zaleznym od procesow
poznawczych i emocjonalnych, rozwoju funkcjonalnych uktadow organizmu cztowieka (np.
uktad wzrokowy, stuchowy, kostno-stawowo-mig$niowy). Petrynski (2003) podkresla,
7€ W procesie uczenia si¢ bierze udzial catos¢ organizmu 1 osobowosci, a wigc jest to jednos¢
bio-psycho-spoteczna. Determinanty w motorycznym uczeniu si¢ pokrywajg si¢ z uczeniem si¢
intelektualnym. Podkresla si¢ jednak szczegolng role fizycznych cech rozwoju uczacego si¢
(np. wysoko$¢, masa ciata 1 wskazniki morfologiczne). Wedtug Osinskiego (2003) naleza do
nich zarowno sprawnos$¢ fizyczna, jak i genetyczne, morfologiczne oraz srodowiskowe
uwarunkowania predyspozycji i zdolno$ci motorycznych. Dlatego uczniowie moga osiggac
rozny poziom efektywnosci, o czym pisali Przeweda i Wasilewski (1979, s.162):
,Nawet doskonale zorganizowany proces uczenia, uwzglgdniajacy wszelkie indywidualne
odrebnosci ucznia, przestrzegajacy zasad dydaktycznych, honorujacy psychologiczne,
fizjologiczne, cybernetyczne i inne prawa zachowania si¢ i celowego przystosowania si¢
cztowieka, pod wplywem zabiegu nauczyciela, nie daje zawsze tych samych, oczekiwanych

rezultatow"'.

1.4. Morfo-funkcjonalne uwarunkowania skutecznego uczenia si¢ motorycznego
Zagadnienie motorycznosci, podobnie jak uczenia si¢ sa przedmiotem zainteresowania
wielu badaczy (Szopa 1992, Wazny 1994, Czabanski 2000, Szopa i wsp. 2000, Raczek i wsp.
2000,2001,2003, Starosta 2003, Osinski 2003, Fugiel i wsp. 2017). Odmienne definicje pojecia
nmotorycznos¢” moga wynika¢ z odmiennego podejscia metodologicznego badaczy
w naukowej analizie tej problematyki (Raczek 2010). Wszyscy autorzy zgodnie stwierdzajg

jednak, ze motoryczno$¢ spetnia szczegdlng role w obszarze kultury fizycznej. Trzeba na nig
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patrze¢ kompleksowo — jej przejawy, uwarunkowania, procesy i specyfika rozwoju sa zawsze
natury bio-psycho-spotecznej (Raczek 2010).

Demel i Sktad (1970, str. 101) jako jedni z pierwszych w polskiej nauce zdefiniowali
pojecie motorycznosci. Okreslili jg jako: ,, [..] catoksztalt czynnosci ruchowych cztowieka,
inaczej - sfere ruchowej aktywnosci, stowem, to wszystko, co dotyczy poruszania si¢ cztowieka
w przestrzeni na skutek zmian potozenia catego ciata lub poszczegdlnych jego czesci wzgledem
siebie”. Kolejno Szopa i wsp. (2000) uwazali, ze takie wytlumaczenie pojg¢cia motorycznosci
jest synonimem ruchu. Z kolei Raczek (2010, s. 10) motorycznosé interpretuje jako ,,catoksztalt
przejawow 1 uwarunkowan oraz zachowan i potrzeb ruchowych cztowieka”. Tak
interpretowana definicja motorycznosci podkresla role psychicznego ogniwa 1 taczy to co
,biologiczne" z tym co ,,spoteczne". Taka koncepcje ujmowania motoryczno$ci akceptuje
wielu innych autorow (Wazny 1994, Szopa i wsp. 2000, Osinski 2003).

Szczegblne miejsce w strukturze motorycznosci cztowieka zajmuja ,,zdolnoSci
motoryczne”, wezesniej znane pod pojeciem ,,cechy motoryczne” (Raczek 1987, Osinski 1990,
Raczek i Mynarski 1991, 1992, Szopa 1989, 1990, 1993, 1995, Mynarski 1995, 2003, Szopa
1 Watroba 1992). Osinski (2003, s. 42) przez zdolnosci motoryczne rozumie ,,zespot
wlasciwos$ci osobniczych uwarunkowanych strukturg ustroju, procesami energetycznymi oraz
sterowania i regulacji ruchu, ktére wprost charakteryzuja poziom mozliwosci efektywnego
wykonania wzglednie $cisle okreslonego rodzaju czynnos$ci ruchowych”. Raczek (2010, s. 21)
z kolei zdolnosci motoryczne definiuje jako ,hipotetyczne konstrukty o wysokim stopniu
uogolnienia, okreslajace indywidualne roéznice w poziomie procesow i funkcji sterujgco-
regulacyjnych czy tez energetycznego zabezpieczenia”.

W Polsce podziat zdolno$ci motorycznych na dwie podstawowe grupy, ktore jako

pierwszy wymienil Gundlach w 1970 roku, rozpowszechnil Raczek (1986). Sa to zdolnosci:
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— Kondycyjne (energetyczne) — okreslone glownie cechami morfo-strukturalnymi
I procesami energetyczno-metabolicznymi;

— Koordynacyjne (informacyjne) okreslone gtownie psychicznymi

i neurosensorycznymi procesami sterujgco-regulacyjnymi i kognitywnymi.
W kolejnych latach badacze (Raczek 1993, Juras i Waskiewicz 1998, Mynarski 2000,
Waskiewicz 2002, Raczek i wsp. 2002, Raczek 2010) wyrozniali jeszcze trzecig grupe
zdolno$ci motorycznych, a mianowicie zdolnosci kompleksowe (hybrydowe) okreSlone
czynnikami energetyczno-metabolicznymi jak i sterujgco-regulacyjnymi, bez wyraznej
dominanty.

Czabanski (2000), Osinski (2003), Raczek (2010) zgodnie podkre$laja istotng role
motorycznosci, szczegolnie zdolno$ci koordynacyjnych, w procesie motorycznego uczenia sig.

W zyciu codziennym cztowiek raczej nie zastanawia si¢ nad czynno$ciami, ktore sg dla
niego rutynowe i czgsto powtarzane. Przemyslenia pojawiaja si¢ dopiero wtedy, gdy konkretna
forma czynno$ci ruchowej staje¢ si¢ warto$cia pozadang np. w sporcie, rehabilitacji,
wychowaniu fizycznym. W  piSmiennictwie kierunkowym zaznacza si¢ jednak,
ze motorycznos$¢ i ruch sg ze sobg nierozerwalne 1 przedstawiajg ,,dwie rdézne strony tego
samego medalu” (Raczek 2010, s. 11).

Kolejnym pojeciem powigzanym z motorycznoscig jest sprawnos¢ fizyczna. W 1968
roku Swiatowa Organizacja Zdrowia (WHO) przyjeta, ze ,,sprawno$¢ fizyczng to zdolnosé¢ do
efektywnego wykonania pracy mig$niowej” (za: Osinski 2003, s. 19). We wspodtczesnych
definicjach Osinski (2003) podkresla, ze sprawnos$¢ fizyczna to nie tylko poziom aktualnych
mozliwos$ci lub zachowan ruchowych. Dlatego Przeweda (1985) uwaza, ze sprawnosc¢ fizyczng
nalezy rozpatrywaé w trzech kategoriach, ktore sg ze soba powigzane. S3 nimi:

— Poziom zdolno$ci motorycznych (umozliwia wykonanie zadania ruchowego);
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— Zasob umiejetnosci ruchowych (determinuje umiejetnos¢ zadania ruchowego);

— Motywacja i nastawienia.

Skuteczne motoryczne uczenie sie to nabywanie motorycznych kompetencji.
Efektywnos$¢ procesu uczenia si¢ czynnosci ruchowej jest $cisle zwigzana z poziomem rozwoju
zdolnosci motorycznych. Najwazniejszy wydaje si¢ poziom koordynacyjny (patrz nizej), ktory
zapewnia wysoka efektywno$¢ dziatan ruchowych i1 skuteczno$¢ uczenia si¢ motorycznego
(Hirtz 1985, Ljach 2003). Osinski (2003, s. 43) tlumaczy, ze zdolnosci koordynacyjne
to: ,,mozliwo$¢ precyzyjnego wykonywania ztozonych pod wzgledem stosunkéw czasowo-
przestrzennych czynno$ci ruchowych, umiejetnosci przestawienia si¢ i dostosowania do
nowych, a czasami rowniez nieoczekiwanych sytuacji". Do zdolno$ci koordynacyjnych zalicza:
koordynacj¢ wzrokowo-ruchows, orientacje przestrzenng, roéwnowage, czas reakcji,
antycypacj¢ 1 réznicowanie ruchow. W dotychczasowych badaniach eksperymentalnych
wielokrotnie udowodniono $cista zalezno$¢ miedzy poziomem zdolnosci koordynacyjnych
a efektami motorycznego uczenia si¢ (Hirtz 1985, Starosta 1990, Liach 1991, Wyznikiewicz,
Kopp 1992, Szczepanik 1993, Kubaszczyk 1996, Dybinska 2003a, Barczynski, Zaporozhanov
2011, Biotteau i wsp 2016). Skutkiem wysokiego poziomu zdolnosci koordynacyjnych jest
skrocenie czasu uczenia si¢ umiej¢tnosci ruchowych, zwigkszenie stopnia opanowania
1 bardziej skuteczne wykorzystanie umiejetnosci ruchowych w zmieniajacych si¢ warunkach
I sytuacjach (Raczek 2010).

W rozwoju fizycznym wazng role dla skutecznego dziatania czlowieka ma
zlateralizowanie. Lateralizacja to pojecie pochodzenia tacinskiego (latus = strona). Spionek,
ktora jako pierwsza zajmowala si¢ w Polsce tym zagadnieniem, ttumaczy lateralizacj¢ jako
proces ,,tworzenia si¢ czynnosciowej przewagi jednego z dwoch symetrycznych organéw ciata

ludzkiego (np. regce, oczy, nogi) zwigzany z przewaga jednej z potkul mézgowych" (Spionek
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1961, s. 68). Taki stan prowadzi do zwigckszenia sprawnosci jednej strony ciata i jest nazywany
asymetrig lub stronno$cig. Termin lateralizacja wedlug Osinskiego (2003, s. 288) oznacza
,wyrazng przewage konczyn; czy narzadu jednej strony ciata nad drugg w zakresie precyzji
i koordynacji ruchow”.

Asymetria moze dotyczy¢ zarowno budowy ciata (asymetria morfologiczna) jak
1 funkcji poszczegdlnych czgscei ciata — asymetria funkcjonalna, ktora jest zwigzana z asymetrig
czynnosciowa organow ciata ludzkiego. Asymetria funkcjonalna wynika z dominowania jednej
z potkul moézgowych w sterowaniu okre§lonymi dziataniami cztowieka. Oprocz asymetrii
morfologicznej i funkcjonalnej w literaturze przedmiotu pojawia si¢ jeszcze pojecie asymetrii
dynamicznej. Jest to zakres roznicy, jaki wystepuje miedzy konczynami lub narzadami po
przeciwnych stronach ciata (odnoszacg si¢ do roznic ilosciowych — sita lewej i prawej reki np.
réznica odlegtosci rzutu piteczka prawa lub lewa reka) (Koszezyce 1991, Osinski 2003).

Asymetria funkcjonalna moze by¢ opisywana przez jej kierunek i profil. Kierunek
to ilo$¢ os6b w danej grupie, ktora charakteryzuje si¢ okreslong stronno$cig w obrebie konczyn
gornych, dolnych, uszu czy oczu. Profil asymetrii funkcjonalnej, nazywany rowniez modelem
stronnos$ci, to uktad stronnosci konczyny goérnej, dolnej, uszu lub oczu, ktory wystepuje
u poszczegolnych osobnikdéw danej grupy (Spionek 1985). Wyrdznia sie trzy profile (modele)
asymetrii funkcjonalnej (Bogdanowicz 1992):

— Profil jednorodny (ustalony) — gdy narzady ruchu oraz zmystu sg dominujace po
lewej lub prawej stronie osi ciala, przewaza przeciwleglta potkula moézgu. Ten model
zlateralizowania jest uwazany za optymalny i przewazajacy u osob dorostych;

— Profil niejednorodny (skrzyzowany) — wystepuje przewaga narzadow ruchu

i zmystu, ale nie po tej samej stronie (np. dziecko jest praworgczne, lewooczne i prawonozne);
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— Profil nieustalony (staby) — gdy brakuje dominacji narzgdéw ruchu i zmystu,
wystepuja oburecznos$¢, obuoczno$¢ i obunoznos¢, §wiadczy o braku wyksztalcenia si¢
dominacji jednej z potkul mézgowych.

Wedlug Bogdanowicz (1992) oraz Osinskiego (2003) profil nieustalony moze
$wiadczy¢ o opdznionym lub zaburzonym dojrzewaniu uktadu nerwowego. Wedtug Sainburga
(2016) osoby o profilu jednorodnym (np. prawostronnym) sg zazwyczaj grupg podobng do
siebie pod wzglgdem behawioralnym, jak i neurofizjologicznym (Perelle i Ehrman, 1982, 1994,
Dassonville i wsp. 1997).

Wielu autorow (Zazzo 1974, Spionek 1980, Hurlock 1985, Kristanova 1989, Stoktosa
1998, Grabowska 2000, Springer i Deutsh 2004, McManus 2003; Bragdon i Gamon 2003,
Osinski 2003, Starosta 2008, Korendo 2010, Cieszynska 2011, Knapek 2017) potwierdza, ze
lateralizacja to jedna z prawidlowosci rozwoju cztowieka. Dzieci z nieprawidtowo
przebiegajaca lateralizacja maja problemy w rozwoju mowy oraz z umiej¢tnosciami pisania,
liczenia i czytania. Knapek (2013) badajac zaleznosci miedzy lateralizacja a wybranymi
problemami jezykowymi zauwazyla, ze wystepowanie zaburzen mowy jest czynnikiem, ktory
koreluje ze skrzyzowang i nieustalong lateralizacjg.

Dzieci, ktore sa stabo zlateralizowane, s3 mniej zrgczne, maja stabsza koordynacje
ruchowa w poréwnaniu do réwiesnikéw z wyrazng lateralizacja. W efekcie maja obnizong
szybkos$¢ 1 doktadno$¢ ruchow. Zazzo (1974) podaje, ze oburgczno$¢ jest najmniej pozadang
formuta z punktu widzenia rownowagi psychoruchowej. Wysoki poziom zlateralizowania
decyduje o sprawniejszym dziataniu, a wigc warunkuje przebieg procesu uczenia si¢ (Koszczyc
1991, Bogdanowicz 1992, Wieczorek 2005, Wieczorek i Swierczek 2009, Wieczorek 2011,

Wieczorek i Swierczek 2012, Wieczorek i Kuriata 2013).
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Stoktosa (1980), Spionek (1985), Wieczorek (1997), Kram i wsp. (2013) podjeli proby
okreslenia zalezno$ci miedzy zaburzeniem procesu lateralizacji a efektami uczenia si¢
roznorodnych umiejetnosci szkolnych, w tym takze czynnosci ruchowych.

Stoktosa (1980) zbadata zaleznos$ci miedzy typem lateralizacji a wynikami w nauce.
Stwierdzila, ze prawostronna lateralizacja (r¢ka, oko) dominuje u uczniow bardzo dobrych oraz
dobrych. Spionek (1985) wykazuje, ze u dzieci, ktére majg trudno$ci w czytaniu i pisaniu,
w 60% przypadkéw stwierdza si¢ profil skrzyzowany. Wsrdd dzieci prawidtowo czytajacych
jest to 38%. Profil skrzyzowany u dzieci powyzej 13-14 roku Zycia wydaje si¢ by¢ cecha
patologiczng, poniewaz w takich przypadkach zazwyczaj wystepuja zaburzenia w centralnym
uktadzie nerwowym. Dzieci te wymagaja szczegolnej troski i indywidualizacji w nauczaniu.
Na podstawie badan wiasnych Spionek (1985) podkresla, ze lateralizacja ma zwigzek
z procesem uczenia si¢ w sposob decydujacy tylko wtedy, gdy wspotwystepuje z innymi
zaburzeniami rozwoju, takimi jak: niezr¢cznos¢ motoryczna, wadliwa koordynacja wzrokowo-
ruchowa, zaburzenia mowy oraz orientacja przestrzenne. Wieczorek (1997) uzyskata wyniki,
ktore wskazujg na zalezno$¢ szybko$ci uczenia si¢ ztozonej czynnosci ruchowej od profilu
asymetrii funkcjonalnej. Podaje, ze dzieci, ktore szybciej i1 efektywniej opanowaty ztozong
czynno$¢ ruchowa, w zdecydowanej wigkszo$ci miaty ustalony profil asymetrii funkcjonalne;.
Kram 1 wsp. (2013) sprobowali okresli¢ jakie sa zwiazki migdzy profilem asymetrii
funkcjonalnej a funkcjami poznawczymi dzieci w wieku przedszkolnym. Przeprowadzone
przez autorki diagnozy pokazuja, ze najwyzsze wyniki uzyskaly dzieci z ustalonym profilem
asymetrii, a najnizsze, dzieci o nieustalonym profilu (diagnoza percepcji stuchowej,
wzrokowej, graficznej, uzycie jezyka - komunikacji oraz pamigci).

Na podstawie opisanych powyzej wynikow badan moge stwierdzi¢, ze skuteczne

uczenie si¢ motoryczne jest warunkowane wieloma zmiennymi. Znaczenie tych zmiennych jest
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zroznicOwane w zaleznosci od rodzaju czynnos$ci ruchowej, badanej grupy a takze organizacji
procesu dydaktycznego. Waznym jest wigc, aby prowadzi¢ wieloaspektowe badania w tym

problemie badawczym.
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2. Zalozenia metodologiczne pracy

2.1. Cele pracy i pytania badawcze

W nawigzaniu do tresci zawartych we wprowadzeniu teoretycznym, za problem
badawczy przyjalem rozpoznanie zaleznosci mig¢dzy skuteczno$cig uczenia si¢ zlozonej
czynno$ci ruchowej a wybranymi aspektami rozwoju fizycznego dzieci.

Celem poznawczym prowadzonych badan jest ocena skutecznosci (szybkosci,
efektywnosci, trwatosci) uczenia si¢ ztozonej czynnos$ci ruchowej w odniesieniu do wybranych
aspektow rozwoju fizycznego (sprawno$¢ fizyczna w zakresie zdolno$ci koordynacyjnych
i kondycyjnych, zlateralizowanie) wybranej grupy dziewczat i chtopcow.

Uzyskane i opisane wyniki, oprocz znaczenia poznawczego, daja mozliwosé
praktycznego zastosowania. Przedstawione w pracy tresci umozliwiaja poszerzenie wiedzy na
temat motorycznego uczenia si¢. Moga zosta¢ uwzglednione w celu lepszego rozpoznania
i realizacji procesu uczenia si¢ i nauczania ztozonych czynno$ci ruchowych.

W pracy postawilem nastgpujace pytania badawcze:

1. Jaka jest szybkos$¢, efektywno$é i trwato$¢ uczenia si¢ ztozonej czynnosci ruchowej
badanych dziewczat i chtopcow?

2. Jaki jest poziom sprawnosci fizycznej badanych dziewczat i chtopcow w zakresie
wybranych zdolnos$ci kondycyjnych i koordynacyjnych?

3. Jaki jest poziom zlateralizowania funkcji koniczyn gérnych badanych dziewczat
1 chlopcow?

4. Jakie zaleznosci wystepuja miedzy poziomem wybranych zdolno$ci motorycznych
badanych dziewczat i chlopcow a skutecznym uczeniem si¢ zlozonej czynnosci

ruchowej?
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5. Jakie zalezno$ci wystepuja miedzy zlateralizowaniem funkcji konczyn goérnych
a skutecznym uczeniem si¢ ztozonej czynnosci ruchowej U badanych dziewczat
1 chtopcow?

Uzyskane wyniki w zakresie uczenia si¢ motorycznego zostang takze zestawione

z wynikami w nauce (Srednia ocen na koniec roku szkolnego).

2.2. Grupa badana

Badania realizowane byly w Szkole Podstawowej im. A. Mieleckiego w Kozminku.
Kozminek to dawne miasto (do 1870 r.), a obecnie wie§ w wojewodztwie wielkopolskim,
w powiecie kaliskim, siedziba gminy. Liczba mieszkancow Kozminka to 1800 oséb, natomiast
gminy Kozminek to 7600 os6b. W miejscowosci Kozminek znajduje si¢ jedna szkota
podstawowa, do ktorej uczeszcza okoto 360 uczniow. W latach 2016 — 2019 pracowalem w tej
szkole jako mnauczyciel wychowania fizycznego. Dzigki temu miatem mozliwos¢
przeprowadzenia eksperymentu pedagogicznego wsrdd jej uczniow.

Grupe badang stanowito 73 uczniow (44 chlopcow i 29 dziewczat) w wieku 9 — 10 lat
(byli to wszyscy uczniowie, ktorzy uczeszczali do klas V).

Zdaniem wielu autorow (Czabanski 2000, Osinski 2003, Ignasiak 2013, Raczek 2010)
najlepsze efekty w uczeniu si¢ motorycznym dzieci osiggajg przed okresem dojrzewania. Wiek
okoto 10 lat to ,,etap dziecka doskonatego™ lub ,,ztoty wiek dziecka”. Jest to okres doskonalenia
zdolnosci uczenia si¢ nowych czynnosci sportowych. Czabanski (2000) podkresla, ze w tym
okresie dostrzega si¢ istotne przyrosty w zdolnoSciach szybkosciowych, sitowych
1 wytrzymato$ciowych. Dzieci w tym okresie charakteryzujg si¢ mozliwoscig koncentracji na
jednej czynnos$ci ruchowej oraz systematyczng pracg nad sobg. Osinski (2003) rowniez

podkresla, ze ten okres zycia sprzyja rozwojowi wszystkich zdolno$ci motorycznych,
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w szczegdlnosci w odniesieniu do zdolnosci koordynacyjnych. Uzywa rowniez pojec ,,drugie
apogeum w rozwoju motoryczno$ci” lub pojecia ,,uczenia si¢ z miejsca” (Osinski 2003, s. 67).
Biorgc pod uwage wymienione wyzej informacje, postanowitem wybra¢ do badan grupe
dziewczat i chlopcow wlasnie miedzy 9 a 10 rokiem zycia.
W pierwszej kolejnosci dokonalem ogdlnej charakterystyki morfologicznej badanych

dzieci. Analizie poddatem ich wysokos$¢ i masg ciata (tab. 1.).

Tabela 1. Dane statystyczne w zakresie podstawowych cech somatycznych badanych dziewczat

i chlopcow
Cecha Dziewczeta Chiopcy p*
Masa ciata M 35 38,8 0,083
[kl SD 6,6 10,4
Min. 25 25
Max. 51 75
\% 18,8 26,7
Wysokos¢ M 1443 146 0,344
ciala [cm] D 78 72
Min. 133 130
Max. 160 166
\Y 5,4 4,9

p — Istotnos¢ réznicy statystycznej, *roznica istotna dla p<0,05
M — $rednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, Min. — wynik minimalny, Max. — wynik maksymalny, V —
wspotczynnik zmiennosci

Dziewczeta sa nizsze i1 lzejsze niz chlopcy, ale réznice migdzy tymi parametrami
somatycznymi badanych grup nie sg istotne statystycznie. Uzyskane parametry somatyczne nie

odbiegaja od S$rednich wynikow rozwoju fizycznego dzieci i milodziezy w Polsce
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przedstawionych na skalach centylowych populacji polskiej badanej w latach 2009-2012
(Kutaga i wsp. 2015).

Dokonalem takze opisu grupy badanej w zaleznosci od warunkow socjalno-bytowych
dzieci. Warunki socjalno-bytowe mozna scharakteryzowa¢ migdzy innymi poziomem
wyksztatcenia rodzicow (tab. 2). Osinski (2003) wskazuje na fakt, iz wyksztatcenie rodzicow

jest jednym z podstawowych czynnikow, ktore decyduja o jakosci zycia.

Tabela 2. Poziom wyksztatcenia rodzicow badanych dzieci (liczba 0sob)

Wyksztatcenie Dziewczeta Chtopcy
Matka Ojciec Matka Ojciec
Podstawowe 3 2 4 10
Zawodowe 12 13 24 15
Srednie 12 11 11 15
Wyzsze 2 3 5 4

Rodzice dziewczat i chlopcow (zarowno ojcowie, jak i matki) maja glownie
wyksztalcenie zawodowe oraz $rednie. Warto zwrdci¢ uwage na fakt, iz duzy odsetek ojcow
ma jedynie wyksztatcenie podstawowe (22,7%) (tab. 2).

W formie uzupetienia wykorzystalem informacje z dziennikéw szkolnych. Byta to
$rednia ocen na koniec roku szkolnego klas IV. Ocena szkolna jest integralng czgscig procesu
uczenia si¢ 1 nauczania, stuzy do wyrazenia stopnia stanu wiedzy ucznia. Nauczyciel
rozpoznaje i ocenia poziom i postepy ucznia w stosunku do wymagan edukacyjnych (Muszkieta

2004).
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Tabela 3. Dane statystyczne w zakresie ocen na koniec roku szkolnego badanych dziewczat

i chtopcow
Dziewczgta Chtopcy p*
Srednia | M 4,88 4,45 0,006*
o s 0,60 0,66
Min. 3,45 3,18
Max. 5,55 5,36
\% 12,32 14,95

p — Istotnos¢ roznicy statystycznej, *roznica istotna dla p<0,05
M — $rednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, Min. — wynik minimalny, Max. — wynik maksymalny,
V — wspolczynnik zmiennosci

Poréwnanie $rednich ocen na koniec roku szkolnego dziewczat oraz chlopcow

wykazalo istotne roznice statystyczne na korzy$¢ dziewczat (tab. 3.).

2.3. Metody, narzedzia badawcze i opis przebiegu badan

Do badan nad szybkoscia, efektywnoscia 1 trwato$cig uczenia si¢ ztozonej czynnos$ci
ruchowej wykorzystatem metode eksperymentu pedagogicznego w warunkach naturalnych.
Zastosowalem technike jednej grupy.

Wybrang zlozong czynno$cia ruchowa byto zonglowanie trzema piteczkami
tenisowymi. Zonglowanie piteczkami tenisowymi jest czynno$cia ztozong koordynacyjnie,
a jednoczesnie dostepnag do opanowania dla dzieci 9 —10- letnich (Beek i Lewbel 1995). Jest
to czynnos$¢ ruchowa, ktora czesto jest stosowana w badaniach koordynacji ruchowej dzieci
1 mlodziezy. Czynno$c¢ ta nie byla znana badanym dzieciom.

W procesie dydaktycznym wykorzystano jako narzedzie: program uczenia si¢
zonglowania trzema piteczkami tenisowymi opracowany przez Wieczorek (1999). Autorka

opracowata program linowy 1 przygotowata tablice pogladowe, ktére zostaty oparte na
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zweryfikowanej metodyce nauczania zonglowania trzema piteczkami opracowanej przez
niemieckiego pedagoga Gaala.

Programowane uczenie si¢ jest metoda stosowang w realizacji zadan lekcji w szkolnym
wychowaniu fizycznym. Metoda ta pozwala m.in. na eliminowanie sytuacji sprzyjajacych
postawaniu  btedow w  procesie UCZenia si¢, dostosowanie treSci nauczania
1 sposobu ich przekazywania do poziomu ucznia oraz na wytworzenie u uczniOw postawy
zaangazowania oraz aktywnosci (Kietbasiewicz-Drozdowska i Siwinski 2001). Nauczyciel
przedstawia program osiggniecia celu w postaci tablic informacyjnych, a uczen samodzielnie
uczy sie 1 kontroluje. Kazda tablica powinna zawiera¢ opis zadania oraz zadanie kontrolne.
Uczenie si¢ zonglowania trzema piteczkami zostato podzielone na sze$¢ etapow (tzw. krokoéw).
Program zawiera jednak dziesi¢¢ tablic, ktore przedstawiaja kolejno etapy (kroki) uczenia si¢
oraz tablice motywujaca, informujaca i doskonalgca te¢ czynno$¢ ruchowg. Kazda tablica
zawiera zadanie oceniajace (koncowe), ktore osoba badana musi wykona¢ (zatacznik nr 1).
Schemat kazdej lekcji przedstawiatl si¢ nastgpujaco: czg$¢ organizacyjna, rozgrzewka,
powtdrka wcezesniej (na poprzedniej lekcji) opanowanego kroku, uczenie si¢ programowane
(15 minut), cze$¢ uspokajajaca, podsumowanie 1 zakonczenie zaje¢. Uczen przed
przystapieniem do nastepnego kroku musiatl zaprezentowa¢ nauczycielowi, czy potrafi
wykona¢ zadanie koncowe realizowanego kroku.

Skutecznos$¢ uczenia si¢ okreslatem przez jego efektywnosé, szybkosé i trwatosé. Przy
ocenie szybkosci wykorzystatem Wskaznik Szybkosci Uczenia si¢ (WSU) opracowany przez
Wieczorek (1999). Wyzsza wartos¢ WSU §wiadczy o szybszym uczeniu sig.

Efektywnos$¢ okreslalem na podstawie efektu (opanowanego kroku) osiggnietego

na ostatniej lekcji danego etapu badania. Zgodnie z zastosowang metodyka uczenia si¢
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zonglowania opanowanie 4. kroku uwazane jest za elementarne opanowanie tej zlozonej
czynno$ci ruchowej (Wieczorek 1997).

Trwatos$¢ okreslona zostata na podstawie poréwnania efektow koncowych uzyskanych
w powtarzanych seriach zaje¢ po trzech i po kolejnych trzech miesigcach (potrojne okreslenie
efektow uczenia si¢). Ocena trwatosci zostala wyrazona jako procent zgodno$ci wynikow
pomigdzy etapami badan IT — 1'i 111 — Il. Etapy eksperymentu pedagogicznego:

— | etap — pazdziernik 2018 — szes$¢ lekcji wychowania fizycznego, ktore odbyly sig
w ciggu trzech tygodni;

— Il etap — styczen 2019 — cztery lekcje w czasie dwoch tygodni;

— 111 etap — kwiecien 2019 — dwie lekcje w ciggu jednego tygodnia.

Dla pierwszego etapu badan (6 lekcji) wskaznik WSU (WSU1) mogt przyjaé wartosé
od 0 do 36. Przyjatem za Wieczorek (1999), ze wartos¢ WSU:

0 — 12 oznacza uczenie si¢ w wolnym tempie,

13 — 24 oznacza uczenie si¢ w srednim tempie,

25 — 36 oznacza uczenie si¢ w szybkim tempie.

Dla drugiego etapu badan (4 lekcje) wskaznik WSU (WSU2) mogt przyjac¢ wartos¢ od
8 do 24, poniewaz po II etapie byly osoby, ktore pozostaly na 2. kroku. Przyjatem wigc
proporcjonalnie, ze WSU:

8 — 12 — oznacza uczenie si¢ w wolnym tempie,

13 — 18 — oznacza uczenie si¢ w $rednim tempie,

19 — 24 — oznacza uczenie si¢ w szybkim tempie.

Dla trzeciego etapu badan (2 lekcje) wskaznik WSU (WSU 3) mogt przyjac¢ wartos¢ od
4 do 12, poniewaz kazdy z ucznidw opanowat w 3. etapie przynajmniej drugi krok. Przyjatem

wiec, ze WSU:
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4 — 6 oznacza uczenie si¢ w wolnym tempie,

7— 9 uczenie si¢ w $rednim tempie,

10 — 12 uczenie si¢ w szybkim tempie.

Do oceny wybranych aspektow rozwoju fizycznego wybralem metode obserwacji
bezposredniej, skategoryzowanej (Rubacha 2016). Wykorzystalem narzedzia:

— Migdzynarodowy Test Sprawnosci Fizycznej (MTSF);

— Testy Wiedenskiego Systemu (test 2hands oraz test MLS).

Badani wykonali proby MTSF opisane przez Dobosza (2012):

— Bieg na 50 m (szybkos¢);

— Skok w dal z miejsca (skocznos¢);

— Bieg na 600 m (wytrzymato$¢);

— Pomiar dynamometryczny (sita reki);

— Zwis na drazku (sita rak i barkow);

— Przenoszenie piteczek w odlegtosci 10m (zwinnosc);

— Sktony w przdd z lezenia tytem (sita migsni brzucha);

— Skton tutowia w przod (gibkosc¢) (zatacznik nr 2.).

MTSF przeprowadzilem na poczatku roku szkolnego na sali gimnastycznej oraz boisku
szkolnym. Przeprowadzenie testu objeto pie¢ jednostek lekcyjnych (w danym oddziale
klasowym).

Wiedenski system testow zawiera okoto 90 prob, ktore pozwalaja diagnozowac rdzne
aspekty koordynacji motorycznej. Bazuja one na koncepcji motorycznosci Fleishmana.
Fleishman rozréznia pojgcie motoryki precyzyjnej i ogolnej. Motoryka ogdlna wedlug tego
autora wymaga uzycia wielu partii mig¢éni lub catego ciata. Natomiast w motoryce precyzyjnej

jako najwazniejsze aspekty wymienia: precyzyjne i szybkie ruchy wykonane w malej
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przestrzeni, niewymagajgce uzycia duzej sily (za: Guta-Kubiszewska 2007). Testy
Wiedenskiego Systemu mogg wykonywaé wszystkie osoby powyzej 5. roku zycia. Testy te
charakteryzujg si¢ duza obiektywnoscia, dzieki korzystaniu z systemow komputerowych,
wysokg trafnos$cig pomiarow oraz rzetelnoscig (Fugiel 2014) (zaltacznik nr 3).

Pierwszy wykorzystany test to 2hand. Stuzy do okreslenia szybkosci, doktadnosci
i koordynacji ruchéw obu rgk. Pozwala oceni¢ predyspozycje Wyznaczajace koordynacje
wzrokowo-ruchowa, ktora wymaga precyzji ruchow z rownoczesnym wykorzystaniem prawe;j
i lewej konczyny (Fugiel 2014). Przy uzyciu joystickow nalezy przeprowadzi¢ czerwong
kropke z punktu A do punktu B po wyznaczonej trasie. Jeden kontroler (joystick) pozwalat
poruszac si¢ horyzontalnie, drugi wertykalnie. W tescie sg oceniane nast¢pujace parametry:

— Liczba btedéw (LB) — suma btedow — btedem jest kazde uderzenie rylcem w $ciane
Wwyznaczonej trasy;

— Czas btgdoéw (CB) — suma czasu trwania btedow — catkowity czas przylegania rylca
do $ciany wyznaczonej trasy;

— Czas testu (CT) — czas trwania testu od momentu rozpoczg¢cia zadania (Fugiel 2014).

Drugi wykorzystany test to MLS (Motor Performance Serie). Stuzy do oceny
okreslonych subtelnych (precyzyjnych) sprawnosci motorycznych konczyn goérnych
(celowanie, drzenie rak, stukanie, $ledzenie liniowe, wstawianie dlugich szpilek). Test MLS
wykonuje si¢ osobno prawa i lewa konczyna goérng (dla kazdej z prob). Na potrzeby oceny
wynikow nazwatem je dominujaca i przeciwng. Rgka dominujaca to ta, ktorg badany okreslit
jako sprawniejszg w stosunku do r¢ki przeciwnej. W pracy skorzystatem z czterech prob testu
MLS (celowanie, drzenie rak, stukanie, wstawienie dtugich szpilek). Wydaja si¢ one kluczowe

dla wykonania ztozonej czynnos$ci ruchowej, jaka jest zonglowanie trzema piteczkami.
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Do realizacji Wiedenskiego Systemu Testow wykorzystano narzedzia badawcze
stanowigce wyposazenie Pracowni Badan Gier z Pitkg Katedry Zespotowych Gier Sportowych
oraz Katedry Biostruktury Akademii Wychowania Fizycznego we Wroctawiu. Pracownie
te posiadajg certyfikat Systemu Zarzadzania Jakoscig PN-EN ISO 9001:2009. Narzedzia
zostaly wypozyczone, dzi¢ki czemu miatlem mozliwos$¢ przeprowadzenia testow 2hand i MLS
w Szkole Podstawowej w Kozminku. Uczniowie wykonywali test indywidualnie, w osobnym
pomieszczeniu w celu skupienia si¢ na wykonywanym zadaniu. Kazdg osobe poinformowatem
0 sposobie wykonywania testu. Wszyscy uczniowie wykonywali rowniez probe testu, ktora
umozliwita zapoznanie si¢ ze specyfika wykonania. Po zakonczeniu proby uczen przechodzit

do wlasciwego wykonania testu.

2.4. Metody opracowania danych

Analize statystyczng wynikdw przeprowadzono za pomocg pakietu statystycznego
Statistica 13.5 dla systemu Windows 10. Analiza obje¢ta podstawowe statystyki opisowe
[Srednig arytmetyczng (M), odchylenie standardowe (SD), mediane (Me), wskaznik zmiennos$ci
(V)] analizowanych zmiennych z uwzglednieniem pici. Podano réwniez warto$ci maksymalne
(max) oraz minimalne (min) zmiennych. Roéznice $rednich arytmetycznych oraz wartosci
wspélczynnikéw  korelacji uznano za istotne statystycznie przy poziomie istotno$ci
wynoszacym 5% (p<0,05).

Dla oceny r6zni¢ miedzygrupowych (wyniki MTSF, 2hand, MLS) zastosowalem test
t-Studenta. W przypadku niezgodnosci z rozktadem normalnym stosowatem test U Manna-
Whitneya, ktorego wyniki potwierdzaty obserwacje uzyskane za pomoca testu t-Studenta. Dla
wszystkich badanych zmiennych obliczono wspotczynniki korelacji rang Spearmana, poniewaz

niektore z analizowanych zmiennych wykazywaly asymetrie rozktadow lub miaty charakter
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rangowy. Wspodlczynnik korelacji rang Spearmana pozwolil na wtasciwg analize zwigzkow

nawet w przypadku odstajacych obserwacji. Wspotczynnik korelacji umozliwit mi ustalenie

sity zwigzkow miedzy badanymi cechami (wskazZnikami skutecznego uczenia

a wymienionymi wczesniej aspektami rozwoju fizycznego).

W pracy przyjeto skale sity zwigzkéw korelacyjnych Guilforda (tab. 4).

Tabela 4. Klasyfikacja sity zwiazkow korelacji wedtug Guilforda

Wartos¢ Sita wspoétzaleznos$ci korelacyjnej
Ir|=0 brak korelacji
0,0 <r|<0,1 korelacja nikta
0,1 <|r[<0,3 korelacja staba
0,3<[r|<0,5 korelacja przecigtna
0,5<|r<0,7 korelacja wysoka
0,7<[|r[<0,9 korelacja bardzo wysoka
0,9<r<1,0 korelacja niemal petna
Ir=1 korelacja pelna

Opracowanie na podstawie Ostasiewicza i wsp. (2000)

si¢

Do oceny wspotczynnikow zmiennosci (V) wykorzystatem skale Boguckiego (Bogucki

1979) (tab. 5.).

Tabela 5. Skala zmiennosci wedtug Boguckiego

V mata |umiarkowana

znaczna duza bardzo duza

Do 5% 6-10%

11-20% | 21-50% | Powyzej 50%

Oceny trwalo$ci uczenia si¢ dokonatem dokonujac oceny zgodnosci efektu koncowego

danego etapu z wstgpnym poziomem wykonania czynnosci ruchowej etapu kolejnego
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(efekt koncowy etapu | porownywatem do poziomu wstepnego etapu Il 1 efekt koncowy etapu
Il do wstepnego poziomu etapu Il1). Zgodnos$¢ ta zostata wyrazona w procentach. Przypomne,
ze kolejne etapy badan odbywaty sie co trzy miesigce.

Aby okresli¢ poziom zlateralizowania, wyliczylem warto$¢ bezwzgledng roznicy
srednich wynikéw testu MLS migdzy reka dominujacg a przeciwng. Wynik ten okreslit poziom
asymetrii badanych zmiennych. Ponadto na podstawie wszystkich wynikéw prob testu MLS
uzyskanych r¢ka dominujaca i przeciwng (celowanie, drzenie rak, stukanie, wstawienie dtugich
szpilek) okreslitem model rgcznosci badanych. Model ten mdgl by¢ ustalony lub nieustalony.
Za model ustalony przyjmowalem stan, gdy badani osiagneli wyzsze wyniki w wigkszo$ci prob
i parametrow testu MLS dang rekg. Za model nieustalony przyjmowatem stan, w ktorym badani
uzyskiwali wyniki mieszane (lewg i prawg reka) w tescie MLS. Sprawdzitem rowniez, czy
ustalona przeze mnie reka dominujaca dziecka zgadza si¢ z deklaracjg wyboru reki dominujacej

przez badanego.
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3. Skutecznos$¢ uczenia si¢ zlozonej czynnos$ci ruchowej w badanych grupach

dziewczat i chlopcow

3.1. Szybkos¢ i efektywno$¢ uczenia si¢ zlozonej czynnosci ruchowych

Szybko$¢ uczenia si¢ byla oceniania na podstawie wskaznika szybkos$ci uczenia si¢
WSU (szczegotowe informacje w rozdziale 2.3). Na | etapie badan najwigcej sposréd badanych
dziewczat (86,2%) uzyskalo wskaznik migdzy 13 — 24, a wigc uczylo si¢ W §rednim tempie.
Tych, ktore uczyly sie wolno (wskaznik miedzy 0 a 12), bylo 13,8%. Zadna z badanych
dziewczat nie uczyla si¢ w tempie szybkim.

Najwiecej sposrod badanych chlopcow (93,2%) uzyskato wskaznik migdzy 13 — 24,
a wiec uczylo sie w $rednim tempie. Uczacych sie wolno byto 6,8%. Zaden z badanych
chtopcow nie uczyt si¢ w tempie szybkim.

Poréwnujac szybko$¢ uczenia si¢ dziewczat i chlopcéw na I etapie badan moge
stwierdzi¢, ze jest ona zblizona. Nikt z badanych nie uczyt si¢ szybko. Jedyne co rdznicuje
badanych to liczba 0so6b uczacych si¢ w wolnym tempie — takich dziewczat bylo dwa razy

wigcej niz chtopcow (ryc. 1.).
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Ryc. 1. Szybko$¢ uczenia si¢ ztozonej czynnosci ruchowej chtopcoéw i dziewczat na podstawie
WSU na I etapie badan

Na Il etapie badan najwigcej sposrod badanych dziewczat (69%) uczyto si¢ w tempie
wolnym (wskaznik miedzy 8 a 12). Pozostale dziewczgta (31%) uczyly si¢ w srednim tempie
(wskaznik 13-18). Nadal Zzadna z nich nie uczyta si¢ w tempie szybkim. Najwigcej sposrod
badanych chtopcow (75%) uczyto si¢ wolno, 20,4% chtopcoéw uczyto si¢ w srednim tempie.
Pozostali chtopcy (4,6%) uczyli si¢ w tempie szybkim (wskaznik 19-24).

Poréwnujac dziewczeta i chlopcéw moge stwierdzi¢, ze szybkos$¢ uczenia si¢ na
Il etapie jest bardziej zroznicowana niz na etapie 1. Dziewczat, ktore uczyly si¢ w $rednim
tempie, byto wiecej niz chtopcow. Najwigcej sposrod dziewczat i chtopcoéw byto tych, ktorzy
uczyli si¢ w tempie wolnym. W$rdd chtopcow natomiast pojawiali si¢ tacy, ktorzy uczyli sie
w tempie szybkim. Nadal zadna z dziewczat nie uczyta si¢ szybko. Zaréwno u dziewczat, jak

i chtopcow szybkos¢ uczenia zmniejszylta si¢ w odniesieniu do etapu I (ryc. 2.).
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Ryc. 2. Szybko$¢ uczenia si¢ ztozonej czynnosci ruchowej chtopcoéw i1 dziewczat na podstawie
WSU na Il etapie badan
Na III etapie badan zaréwno u chlopcéw (79,5%), jak i u dziewczat (75,9%)
dominowato uczenie si¢ w wolnym tempie (wskaznik 4-6). Wsréd chtopcow zwigkszyta sig
liczba 0s6b uczacych sie w szybkim tempie (6,8%, wskaznik 10-12). Pojawily si¢ dziewczgta,

ktore zaczety si¢ uczy¢ szybko (10,3%) (ryc. 3.).
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Ryc. 3. Szybkos$¢ uczenia si¢ ztozonej czynnosci ruchowej chtopcoéw 1 dziewczat na podstawie

WSU na III etapie badan

Podsumowujac wszystkie etapy badan, stwierdzam, ze chtopcy i dziewczeta uczyli sie
najszybciej na poczatku eksperymentu pedagogicznego. Na Il etapie badan oraz kolejno
na III etapie szybko$¢ uczenia si¢ zmalata.

Dalszej analizie poddalem efekty uczenia sig, czyli osiggnigcia koncowe na kazdym
etapie badan. Po | etapie badan, w ciggu sze$ciu lekcji, zdecydowanie najwiecej dziewczat
zakonczyto uczenie si¢ na kroku 3., czyli opanowalo polowe zadania. Dziewczgta, ktére
osiagnety krok 4., czyli elementarnie opanowaty te czynnos$é ruchowa, stanowily 24,2%. Zadna
nie opanowata kroku 5.1 6., a 13,9% pozostato na 1. i 2. kroku.

Najwiecej chtopcow, podobnie jak 1 dziewczat, w ciggu pierwszych szesciu lekcji
zakonczylto uczenie si¢ na 3. kroku. Najtrudniejszy i zarazem przetomowy krok 4. opanowato
15,9% badanych. Byli takze chtopcy, ktorzy opanowali krok 5. i 6. (6,8%). Tylko 6,8%

chtopcoéw pozostato na umiejetnosci zonglowania odpowiadajgcemu 1. lub 2. krokowi.
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Podsumowujac efektywno$¢ uczenia si¢ na I etapie badan, mogg stwierdzi¢, ze zarowno
chlopcy, jak 1 dziewczgta w wigkszosci zakonczyli uczenie si¢ na 3. kroku, jednak chiopcy

uczyli si¢ efektywniej niz dziewczeta, gdyz wiecej z nich opanowato krok 4. i wyzszy (ryc. 4.).

0,0%

| IPEDS

0,0%

> 5%

4
N 15,9%
62,1%

| 75

7%

> I 2s%

6,9%

1
B 23%
50,0% 60,0% 70,0% 80,0%

24,2%

kroki

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0%

dziewczeta M chtopcy

Ryc. 4. Efekty uczenia si¢ (procent dziewczat i chtopcow, ktorzy opanowali poszczegdlne
kroki) po I etapie badan
Na II etapie badan rowniez najwigcej dziewczat zakonczylo uczenie si¢ na 3. kroku.
Zadna z dziewczat nie pozostata na kroku 1. oraz zadna nadal nie opanowata kroku 6. L.acznie

31% dziewczat opanowato krok 4. i wyzej, czyli nauczyto si¢ elementarnie zonglowaé. Wsrod

dziewczat 3,4% badanych pozostato na 2. kroku.

Podobnie jak dziewczeta, roéwniez najwigcej chlopcow zakonczylo uczenie si¢ na

3. kroku. Zaden z chlopcow nie pozostat na 1. kroku, 4,5% pozostalo na 2. kroku. Lgcznie
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20,4% chtopcoéw opanowato krok 4. 1 wyzej, czyli nauczyto si¢ elementarnie zonglowac. Jeden
z nich opanowat takze 6. krok.

Podsumowujac efektywno$¢ uczenia si¢ na Il etapie badan, moge stwierdzic,
ze wigkszos¢ zarowno dziewczat, jak i chtopcow zakonczyta uczenie si¢ na 3. kroku. Jednak
w dalszym ciggu chtopcy uczyli si¢ efektywniej niz dziewczeta, gdyz wiecej z nich opanowato

krok 6. (ryc. 5.).
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Ryc. 5. Efekty uczenia si¢ (procent dziewczat i chlopcéw, ktorzy opanowali poszczegolne
kroki) po II etapie badan

Na I11 etapie badan wiekszo$¢ dziewczat ponownie zakonczyta nauke na kroku 3. Zadna
z dziewczat nie pozostata na 1. ani na 2. kroku. Lacznie 20,3% dziewczat opanowato krok 4.
oraz 5., natomiast 3,5% dziewczat udato si¢ po raz pierwszy opanowac 6. krok.

Podobnie do dziewczat, rowniez najwiecej chlopcow zakonczylo uczenie si¢ na

3. kroku. Zaden z chlopcoéw nie pozostat na 1. kroku, a na 2. kroku nauke skofczyto 2,3%
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badanych. Lgcznie 16,7% chtopcoOw opanowato krok 4. i wyzej, Czyli nauczyto si¢ elementarnie
zonglowaé. Wigcej chtopcow niz w poprzednim etapie opanowato rowniez krok 6.
Podsumowujac efektywno$¢ uczenia si¢ na Il etapie badan, mozna stwierdzic,
ze zarOwno wiekszo$¢ dziewczat, jak i chlopcoéw zakonczyta uczenie si¢ na 3. kroku.
Efektywnos$¢ uczenia si¢ dziewczat 1 chtopcow na IlI etapie byta do siebie najbardziej zblizona,

jednak to wiecej dziewczat opanowato krok 4. i wyzej (ryc. 6.).
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Ryc. 6. Efekty uczenia si¢ (procent dziewczat i chtopcoéw, ktdrzy opanowali poszczegdlne
kroki) po III etapie badan, czyli na zakonczenie eksperymentu pedagogicznego

Kolejno dokonatem oceny zaleznosci migdzy szybko$cig uczenia si¢ (WSU) a efektem
uczenia si¢ danego etapu.

Miedzy WSUI a efektem uczenia si¢ na | etapie badan (Efektl) w grupie chlopcow
wystapily istotne zalezno$ci o bardzo wysokiej sile, natomiast w grupie dziewczat zaleznosSci

te nie wystapity.
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Miedzy WSU2 a efektem uczenia si¢ na II etapie badan (Efekt2) w obu grupach
wystagpity korelacje istotnie statystycznie, ktora sg niemal petne lub bardzo wysokie.

Miedzy WSU3 a efektem uczenia si¢ na Il etapie badan (Efekt3) w grupie dziewczat
wystepuje korelacja istotnie statystycznie o sile petlnej. W grupie chtopcoéw sag to korelacje
o sile niemal petnej (tab. 6.).

Podsumowujac wszystkie zalezno$ci, moge stwierdzi¢, ze korelacja miedzy WSU

a efektem uczenia si¢ jest wysoka i rosnie wraz z trwaniem procesu uczenia si¢ (tab. 6.).

Tabela 6. Zaleznosci migdzy szybkos$cig uczenia si¢ (WSU) a efektami uczenia si¢ danego

etapu
Sita korelacji*
Zaleznos¢ Dziewczeta Chtopcy
WSU 1. & efekt 1. -0,064 0,722*
WSU 2. & efekt 2. 0,964* 0,808*
WSU 3. & efekt 3. 1,0* 0,923*

*Wspotezynniki korelacji sa istotne dla p<0,05, WSU — Wskaznik Szybkosci Uczenia si¢ na danym etapie badan,
efekt — efekt uczenia si¢ na danym etapie badan

3.2. Trwalo$¢ uczenia si¢ zlozonej czynnoS$ci ruchowych

Oceny trwatos$ci uczenia si¢ dokonalem na podstawie analizy zgodnos$ci efektow
uczenia si¢ miedzy etapami badan (podrozdziat 2.4)

Pomigdzy drugim a pierwszym etapem badan zgodnos$¢ efektow byta wigksza
u dziewczat (83%) niz u chlopcow (66%). Srednia zgodno$¢ wynikow wyniosta 71%.
Pomiedzy trzecim badaniem a drugim zgodnos¢ efektow byta natomiast wieksza u chtopcow
(93%) niz u dziewczat (90%). Srednia zgodno$é wynikoéw wyniosta 92%.

Trwato$¢ uczenia si¢ wsrdd badanych grup byla wysoka 1 rosta, szczegdlnie wsrod

chtopcow (ryc. 7.).
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Ryc. 7. Procent zgodnosci efektéw uczenia si¢ miedzy poszczegolnymi etapami badan

3.3. Uczenie si¢ motoryczne a uczenie si¢ intelektualne

W celu sprawdzenia, jakie zalezno$ci wystepuja miedzy motorycznym uczeniem si¢
a uczeniem sie intelektualnym, dokonatem analizy zaleznosci migdzy WSU a $rednig ocen na
koniec roku szkolnego.

Wielu autorow zauwaza wpltyw motorycznego uczenia si¢ na funkcje moézgu, i tym
samym na sprawnos$¢ procesoOw pamigciowych (Dordel i Breithecker 2003, Kubesch 2004,
Haibach-Beach i wsp. 2018). Autorzy zauwazyli, ze regularna aktywnos¢ ruchowa pozwala na
lepsza synteze¢ biatka i stymuluje neuro i synaptogenez¢ w mozgu. Takie zmiany nie zachodza
w ,,motorycznych osrodkach mézgu”, ale w hipokampie, ktory jest podstawa strukturalnego
Mmentalnego uczenia si¢ 1 pamigci deklaratywnej. Uczenie si¢ motoryczne pozwala rowniez
modulowa¢ rownowage neurotransmiteréw, ktore sg tak wazne dla prawidtowego (szczegolnie

poznawczego) funkcjonowania cztowieka (Raczek 2010).

45



Oceny uzyskane przez ucznidow nie zawsze sg adekwatne do ich mozliwosci
intelektualnych. Ocenianie ucznia jest umiejetno$cig trudng i ztozong, wynika to z dydaktyki,
aspektu spolecznego oceniania, formalno-prawnych uwarunkowan ocen (Niemierko 2002,

Strozynski 2003).

Tabela 7. Korelacje $rednich ocen na koniec roku z WSU w grupie chtopcoéw

Zmienna Chtopcy
wWSuU1l WSuU2 WSU3
Srednia ocen 0,333* 0,319* 0,319*

*Wspotczynniki korelacji sg istotne dla p<0,05, WSU — Wskaznik Szybkos$ci Uczenia si¢ na danym etapie badan

W grupie chlopcow s$rednia ocen korelowata istotnie statystycznie z WSU na

wszystkich etapach badania. Byty to korelacje przecigtne (tab. 7.).

Tabela 8. Korelacje $rednich ocen na koniec roku z WSU w grupie dziewczat

Zmienna Dziewczeta
wWsuU1 WSU2 WSU3
Srednia ocen 0,249 0,212 0,115

*Wspotczynniki korelacji sg istotne dla p<0,05, WSU — Wskaznik Szybkosci Uczenia si¢ na danym etapie badan

W grupie dziewczat na wszystkich etapach badan nie wystapily korelacje istotne
statystycznie miedzy $rednig ocen a WSU. Byty to korelacje stabe (tab. 8.).

Kolejno dokonatem analizy zaleznosci $rednich ocen na koniec roku z efektami uczenia.
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Tabela 9. Korelacja $rednich ocen na koniec roku z efektami uczenia si¢ w grupie chtopcow

Zmienna Chiopcy
Efektl Efekt2 Efekt3
Srednia ocen 0,317* 0,327* 0,212

*Wspdtczynniki korelacji sg istotne dla p<0,05, Efekt — efekt uczenia si¢ na danym etapie badan

W grupie chtopcow wystapity korelacje istotne statystyczne o sile przeci¢tnej migdzy

$rednig ocen a efektami uczenia si¢ (efekt 1 i 2) (tab. 9.).

Tabela 10. Korelacja $rednich ocen na koniec roku z efektami uczenia si¢ w grupie dziewczat

Zmienna Dziewczeta
Efektl Efekt2 Efekt3
Srednia ocen 0,060 0,204 0,115

*Wspotczynniki korelacji sg istotne dla p<0,05, Efekt — efekt uczenia si¢ na danym etapie badan

W grupie dziewczat wystapity korelacje o sile niklej lub stabej miedzy $rednig ocen
a efektami uczenia sig¢ (tab. 10.).

Podsumowujac zaleznosci miedzy $rednig ocen na koniec roku szkolnego a efektami
1 szybkos$cig uczenia si¢, moge¢ stwierdzi¢, ze to $rednia ocen mocniej koreluje z szybkos$cia

uczenia si¢ niz z uzyskanymi efektami.
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4. Wybrane aspekty rozwoju fizycznego badanych dziewczat i chlopcow

4.1. Sprawnos¢ fizyczna (MTSF)

Poréwnujac sprawnos¢ fizyczng chtopcow i dziewczat stwierdzam, ze chtopcy w MTSF

osiggneli lepsze wyniki niz dziewczgta w prawie wszystkich probach z wyjatkiem sity

m. brzucha oraz zwinno$ci. Najwieksza, bardzo duzg, zmienno$¢ wynikow u dziewczat

i chtopcow obserwuj¢ w probach: sita rak i barkow, sita reki oraz gibkos¢ (tab. 11., tab. 12.).

Tabela 11. Statystyki opisowe $rednich wynikow Miedzynarodowego Testu Sprawnosci
Fizycznej (MTSF) badanych chtopcow

w przod) [em]

Nazwa préby M SD Med. V [%] Min. Max.
Szybkos¢ (bieg 50m) [s] 10,63 1,11 10,40 10,45 9,05 13,15
Skocznos¢ (skok w dal 157,25 43,35 140,00 27,57 100,00 265,00
Z miejsca) [cm]

Wytrzymatosc¢ (bieg na 2,99 0,49 3,11 16,50 2,08 4,21
600m) [min]

Sita reki (pomiar 5,55 4,17 4,25 75,22 1,00 20,00
dynamometryczny) [kG]

Sita rak i barkow (zwis 8,54 9,34 6,19 109,35 0,00 43,49
na drgzku) [s]

Zwinnos$¢ 15,10 2,53 14,75 16,80 11,12 26,31
(przenoszenie piteczek

w odlegtosci 10m) [s]

Sita m. brzucha (sktony 21,81 4,58 21,50 20,99 13,00 33,00
w przdd z lezenia tytem)

[liczba]

Gibkos¢ (skton tutowia -5,1364 7,81 -4,50 -152,23 -21,00 7,00

M — $rednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe,

Med. — mediana, V — wspdtczynnik zmienno$ci Min. — wynik
minimalny, Max. — wynik maksymalny
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Tabela 12. Statystyki opisowe S$rednich wynikow Miedzynarodowego Testu SprawnoSci
Fizycznej (MTSF) badanych dziewczat

Nazwa préby M SD Med. V [%] Min. Max.
Szybkos¢ (bieg 50m) [s] 11,06 1,05 10,80 9,52 10,80 13,20
Skocznos¢ (skok w dal z 126,96 24,78 120,00 19,52 120,00 220,00

miejsca) [cm]

Wytrzymatos¢ (bieg na 3,31 0,61 3,17 18,50 3,17 6,06
600m) [min]
Sita reki (pomiar 2,73 2,38 2,00 87,00 2,00 12,50
dynamometryczny) [kG]
Sita rak i barkéw (zwis na 5,15 5,67 3,39 110,13 3,39 23,06
drazku) [s]
Zwinnos$¢ (przenoszenie 15,08 1,19 15,20 7,95 15,20 17,93
piteczek w odlegtosci
10m) [s]
Sita m. brzucha (sktony 21,96 5,23 21,00 23,82 21,00 39,00
w przéd z lezenia tytlem)
[liczba]
Gibkos¢ (skiton tutowia w -3,62 8,57 -2,00 -236,83 -2,00 12,00

przéd) [cm]

M — érednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, Med. — mediana, V — wspotczynnik zmiennosci, Min. — wynik

minimalny, Max. — wynik maksymalny

Poréwnanie srednich wynikéw MTSF miedzy grupami dziewczat i chtopcow wykazato,

ze istotna statystycznie roznica na korzy$¢ chtopcow wystepuje w: sile reki, skocznosci

i wytrzymatosci (tab. 13.).
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Tabela 13. Poréownanie $rednich wynikéw Miedzynarodowego Testu Sprawno$ci Fizycznej
(MTSF) badanych chtopcow i dziewczat

Nazwa testu M chtopcy | M dziewczeta p*
Szybkos¢ (bieg 50m) [s] 10,63 11,06 0,101
Skocznos¢ (skok w dal z 157,25 126,96 0,001*

miejsca) [cm]

Wytrzymatosc¢ (bieg na 2,99 3,31 0,016*
600m) [min]
Sita reki (pomiar 5,55 2,73 0,001*
dynamometryczny) [KG]
Sita rak i barkoéw (zwis na 8,54 5,15 0,083
drazku) [s]
Zwinnos$¢ (przenoszenie 15,10 15,08 0,975
piteczek w odlegtosci
10m) [s]
Sita m. brzucha (sktony w 21,81 21,96 0,899
przéd z lezenia tytem)
[ilos¢]
Gibkos¢ (skton tutowia w -5,13 -3,62 0,438

przod) [em]

p — Istotnos$¢ roéznicy statystycznej, *roznica istotna dla p<0,05
M — $rednia arytmetyczna,

4.2. Koordynacja oko-reka (test 2hand)

Kolejno dokonatem charakterystyki S$rednich wynikow testu 2hands badanych
dziewczat i chtopcoéw. Poréwnujac koordynacje oko-rgka chtopcoéw i dziewczat stwierdzam,
ze chtopcy osiaggneli lepsze niz dziewczeta wyniki we wszystkich parametrach w tescie 2hand.
Najwigksza, bardzo duzg, zmienno$¢ wynikdw u dziewczat zaobserwowatem we wszystkich
badanych zmiennych. U chitopcow bardzo duza zmienno$¢ wynikéw zaobserwowalem

w dwoch zmiennych: czasie bledu oraz procencie czasu btedow (tab. 14., tab. 15.).
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Tabela 14. Statystyki opisowe s$rednich wynikoéw testu koordynacji oko-r¢ka badanych

chlopcow
Wynik M SD Med. V [%] Min. Max.
Czas testu (CT) [s] 34,63 10,77 33,12 31,10 17,25 62,06
Czas bledu (CB) [s] 7,30 4,23 6,62 57,89 1,15 16,53
Procent czasu 21,67 12,08 19,72 55,77 3,35 48,33
btedow (CB%) [%]

M — $rednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, Med. — mediana, V — wspotczynnik zmiennosci Min. — wynik
minimalny, Max. — wynik maksymalny

Tabela 15. Statystyki opisowe S$rednich wynikéw testu koordynacji oko-rgka badanych

dziewczat
Wynik M SD Med. V [%] Min. Max.
Czas testu (CT) [s] | 43.97 31,00 38,81 70,51 21,92 188,32
Czas bledu (CB) [s] | 10,60 12,24 7,86 115,48 1,15 67,76
Procent czasu 22,77 11,89 20,79 52,23 3,35 44,18
btedow (CB%) [%0]

M — érednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, Med. — mediana, V — wspoétczynnik zmiennosci Min. — wynik
minimalny, Max. — wynik maksymalny

Poréwnanie $rednich wynikow prob testu 2hand badanych dziewczat i chtopcéw nie
wykazalo wystepowania istotnych statystycznie roznic. Jednak to chtopcy potrzebowali mniej

czasu na ukonczenie testu niz dziewczeta i popetniali rowniez mniej btedow (tab. 16.).

Tabela 16. Porownanie $rednich wynikow testu koordynacji oko-rgka badanych dziewczat
i chlopcow

Wynik M SD M SD p*

chlopcow chiopcow dziewczat dziewczat

Czas testu (CT) [s] 34,63 31,10 43,97 70,51 0,069
Czas bledu (CB) [s] 7,30 57,89 10,60 115,48 0,103
Procent czasu 21,67 55,77 22,77 52,23 0,702

bledow (CB%) [%]

M — $rednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, p — poziom istotno$ci réznic, *réznica istotna dla p<0,05
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4.3. Precyzyjne ruchy rak (test MLYS)

Poréwnanie $rednich wynikow testu MLS badanych dziewczat 1 chtopcéw wykazato,
ze istotna statystyczna réznica na korzy$¢ dziewczat wystepuje w probach: celowanie
(w parametrach: RD — liczba bledow, RP — liczba btedow, RP — czas bi¢du, RP — czas
calkowity) i drzenie (RD - liczba bledoéw). Chlopcy osiaggneli istotnie wyzszy wynik
w: celowanie (RP — liczba trafien). Bardzo duzy wspotczynnik zmiennosci w grupie chtopcow
i dziewczat byl w probie celowanie (RD — czas btedu) (tab. 17., 18.).

Kolejno dokonatem charakterystyki srednich wynikoéw testu MLS badanych dziewczat
i chiopcow. Chlopcy osiagneli lepszy wynik reka dominujacg we wszystkich probach
z wyjatkiem zmiennej: celowanie — liczba trafien. Najwiekszy wspotczynnik zmiennosci
(bardzo duzy) byt w probie celowanie RD — czas btedu (tab. 17.). Dziewczeta we wszystkich
probach testu osiggnely lepszy wynik reka dominujaca, poza proba celowanie — czas catkowity.
Najwickszy wspotczynnik zmiennosci (bardzo duzy) wystapit w wynikach proby celowanie
RD — czas bledu (tab. 18.).

Dziewczeta osiggnety lepsze wyniki niz chlopcy we wszystkich probach reka
dominujaca. Wyjatek to proba stukanie. Dziewczeta réwniez osiggnely lepsze wyniki
w probach reka przeciwng procz testu celowanie RP — liczba trafien. Istotne statystyczne
roznice miedzy chtopcami a dziewczynami wystgpity w probach: celowanie RD — liczba
btedow, celowanie RP— liczba bledow, celowanie RP — liczba trafien, celowanie RP — czas

btedu, celowanie RP — czas catkowity oraz drzenie RD — liczba btedow (tab. 19.).
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Tabela 17. Statystyki opisowe $rednich wynikow testu MLS badanych chtopcow

Nazwa M Med. Min. Max. SD V [%]
Celowanie RD - liczba 1,886 2,000 0,000 8,000 1,832 97,16
bteddéw
Celowanie RP — liczba 5,454 5,500 0,000 15,000 4,105 75,27
bteddéw
Celowanie RD — liczba trafien | 19,613 20,000 0,000 23,000 3,097 15,79
Celowanie RP - liczba trafien | 20,136 20,000 0,000 23,000 3,345 16,61
Celowanie RD — czas btedu 0,082 0,050 0,000 0,520 0,104 125,64
Celowanie RP- czas btedu 0,295 0,190 0,000 1,160 0,307 104,22
Celowanie RD — czas 12,355 11,840 6,950 19,360 3,010 24,37
catkowity
Celowanie RP — czas 13,365 12,670 0,920 25,980 4,284 32,05
catkowity
Drzenie RD - liczba btedéw 32,636 31,000 2,000 81,000 19,281 59,08
Drzenie RP — liczba btedow 32,227 32,000 2,000 75,000 19,087 59,23
Drzenie RD — czas btedu 6,528 2,7450 0,090 30,670 7,925 121,40
Drzenie RP — czas btedu 7,900 4,5650 0,030 31,740 8,888 112,50
Wstawianie RP 58,436 57,1700 42,220 90,250 11,973 20,490
Wstawianie RD 54,294 52,8500 34,700 83,090 11,189 20,609
Stukanie RD 170,318 173,000 121,000 219,000 22,765 13,366
Stukanie RP 137,318 133,000 90,000 209,000 25,002 18,207

RD - r¢ka dominujaca, RP — reka przeciwna, M — $rednia arytmetyczna, Med. — mediana, Min. — wynik minimalny,
Max. — wynik maksymalny, SD — odchylenie standardowe, V - wspodtczynnik zmiennosci
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Tabela 18. Statystyki opisowe $rednich wynikow testu MLS badanych dziewczat

Nazwa M Med. Min. Max. SD V [%]

Celowanie RD - liczba 0,862 0,000 0,000 6,000 1,432 166,157
btedéw

Celowanie RP - liczba btedéw 2,689 2,000 0,000 13,000 2,965 110,249

Celowanie RD - liczba trafien 19,931 20,000 17,000 21,000 0,752 3,776
Celowanie RP - liczba trafien 17,620 20,000 0,000 23,000 7,242 41,104
Celowanie RD — czas btedu 0,044 0,000 0,000 0,480 0,102 232,514
Celowanie RP — czas btedu 0,136 0,050 0,000 0,850 0,187 137,875
Celowanie RD — czas 11,821 11,400 7,680 19,390 2,928 24,773

catkowity
Celowanie RP —czas 10,338 11,250 0,000 22,890 4,801 46,446
catkowity

Drzenie RD — liczba btedow 20,413 14,000 0,000 67,000 19,680 96,407
Drzenie RP - liczba btedow 24,965 19,000 1,000 68,000 18,486 74,047
Drzenie RD — czas btedu 4,946 1,7200 0,000 28,020 6,629 134,023
Drzenie RP — czas btedu 5,540 3,000 0,000 28,510 6,874 124,080
Wstawianie RP 55,442 55,0800 45,640 79,650 7,046 12,709
Wstawianie RD 50,813 52,9300 9,430 71,020 11,112 21,869
Stukanie RD 168,655 172,000 128,000 195,000 17,593 10,431
Stukanie RP 142,344 140,000 112,000 186,000 16,720 11,746

RD - reka dominujaca, RP — reka przeciwna, M — §rednia arytmetyczna, Med. — mediana, Min. — wynik minimalny, Max.—
wynik maksymalny, SD — odchylenie standardowe, V — wspotczynnik zmiennosci

Tabela 19. Poréwnanie $rednich wynikow testu MLS badanych dziewczat i chtopcow

Nazwa M dziewczat M chtopcow p*
Celowanie RD - liczba btedow 0,862 1,886 |0,013*
Celowanie RP - liczba btedéw 2,689 5,454 0,002*
Celowanie RD — liczba trafien 19,931 19,613 (0,590
Celowanie RP - liczba trafien 17,620 20,136 | 0,048*
Celowanie RD — czas btedu 0,044 0,082|0,121
Celowanie RP — czas btedu 0,136 0,295|0,015*
Celowanie RD — czas catkowity 11,821 12,355 (0,455
Celowanie RP — czas catkowity 10,338 13,365 | 0,006*
Drzenie RD - liczba btedéw 20,413 32,636 | 0,010*
Drzenie RP —liczba biedow 24,965 32,227(0,111
Drzenie RD — czas btedu 4,946 6,528 0,376
Drzenie RP — czas btedu 5,540 7,900 0,230
Wstawianie RP 55,442 58,436 | 0,229
Wstawianie RD 50,813 54,294 (0,196
Stukanie RD 168,655 170,318 0,740
Stukanie RP 142,344 137,318 0,345

RD - reka dominujgca, RP — reka przeciwna, M — §rednia arytmetyczna, p — poziom istotnosci réznic,

*rdznica istotna dla p<0,05
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Kolejno wyliczylem réznice wynikow wykonania prob r¢ka dominujgcg i przeciwng
kolejnych zmiennych, czyli okreslitem ich poziom asymetrii.

Dziewczeta osiggnety lepsze wyniki reka dominujgca niz rekg przeciwng we wszystkich
probach oprocz proby celowanie — czas catkowity (tab. 20.). Roznica istotna statystycznie
w wynikach reki dominujgcej I przeciwnej, czyli istotny poziom asymetrii, wystgpita jednak
tylko w trzech probach: celowanie — liczba bledu, czas bledu oraz stukanie (tab. 20.).

Chtopcy osiagneli wyzsze wyniki reka dominujacg niz rekg przeciwng we wszystkich
probach procz proby celowanie — liczba trafien oraz drzenie — liczba btedow (tab. 21.).

W grupie chlopcow istotne statystyczne roznice w wynikach rgki dominujacej 1 przeciwnej,
czyli istotny poziom asymetrii, wystapity w probach: celowanie — liczba btgdow, celowanie —

czas btedu, stukanie oraz w probie drzenie — liczba btedow (tab. 21.).

Tabela 20. Wielkos¢ roznicy $rednich wynikow testow MLS badanych dziewczat

Nazwa Testu M RD M RP p*
Celowanie — liczba btedow 0,862 2,687 0,004*
Celowanie — liczba trafien 19,931 17,620 0,093

Celowanie — czas bledu 0,044 0,136 0,024*
Celowanie — czas calkowity 11,821 10,33 0,161
Drzenie — liczba btedéw 20,413 24,966 0,367
Drzenie — czas bledu 4,946 5,540 0,738
Wstawianie 50,813 55,442 0,0633
Stukanie 168,655 142,344 0,001*

M RD - érednia arytmetyczna uzyskang rekg dominujaca, M RP — $rednia arytmetyczna uzyskana reka przeciwna, p —
poziom istotnosci réznic, *réznica istotna dla p<0,05
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Tabela 21. Wielkos$¢ roznicy $rednich wynikow testow MLS badanych chtopcow

Nazwa Testu M RD M RP p*
Celowanie — liczba btedow 1,884 5,454 0,001*
Celowanie — liczba trafien 19,613 20,136 0,448

Celowanie — czas bledu 0,083 0,295 0,001*
Celowanie — czas catkowity 12,355 13,365 0,204
Drzenie — liczba btedow 32,636 5,455 2,480*
Drzenie — czas btedu 6,528 7,900 0,446
Wstawianie 54,294 58,436 0,097
Stukanie 170,318 137,318 0,001*

M RD - $rednia arytmetyczna uzyskana reka dominujaca, M RP — $rednia arytmetyczna uzyskana reka przeciwna, p —
poziom istotnos$ci réznic, *rdznica istotna dla p<0,05

Kolejno obliczylem istotno$¢ roznicy wielko$ci asymetrii ragk grupy dziewczat

1 chlopcow. Wartosci ujemne §wiadcza o tym, ze wyniki uzyskane rgka przeciwng okazaty sie

lepsze od uzyskanych reka dominujaca.

Poziom asymetrii wykonania prob testu MLS badanych dziewczat i chtopcow nie rozni

si¢ istotnie statystycznie. Wyjatek stanowi test: celowanie czas catkowity. W tej probie

dziewczgta majg istotnie wyzszy poziom asymetrii niz chtopcy (tab. 22.).
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Tabela 22. Warto$¢ réznicy wynikow reki dominujacej i reki przeciwnej oraz istotnos$¢ ich
r6znic badanych dziewczat i chtopcoéw

Nazwa AM AM p*
chlopcow | dziewczat

Celowanie — liczba btedow 2,613 1,758 0,410
Celowanie — liczba trafien -0,340 2,241 0,064
Celowanie — czas bt. 0,212 0,092 0,060
Celowanie — czas catkowity 1,010 -1,482 0,020*
Drzenie — liczba btedéw -0,409 4,551 0,241
Drzenie — czas bt. 1,371 0,594 0,520
Wstawianie kotkow 4,141 4,629 0,857
Stukanie 33,000 26,310 0,065

AM — réznica $rednich arytmetycznych migdzy reka dominujaca a przeciwna, p — poziom istotnosci rdznic,
*rdznica istotna dla p<0,05
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5. Szybkos¢ i efektywnos$¢ uczenia si¢ a wybrane aspekty rozwoju fizycznego

badanych dziewczat i chlopcow

5.1. Szybkos¢ i efektywnos¢ uczenia si¢ a sprawnos¢ fizyczna

Poszukiwanie zaleznos$ci miedzy szybkos$cig uczenia si¢ ztozonej czynnosci ruchowej,
wyrazonej WSUL, a srednimi wynikami wykonanych prob testu sprawnosci fizycznej w grupie
dziewczat nie wykazato istnienia istotnych statystycznie korelacji. Sita wystepujacych korelacji
jest staba. W grupie chlopcéw korelacje istotne statystycznie stwierdzam jedynie mig¢dzy

WSU1 a zwinnoscia (tab. 23.).

Tabela 23. Korelacje WSUL1 ze $rednimi wynikami prob sprawnosci fizyczne;j

Wspoitczynnik rang Spearmana
Zaleznosc¢ Dziewczeta Chtopcy
WSU 1. & Szybkos¢ (bieg 50m) 0,163 -0,117
WSU 1. & Skocznos¢ (skok w dal z -0,038 -0,141
miejsca)
WSU 1. & Wytrzymatos¢ (bieg na 600m) -0,017 -0,009
WSU 1. & Sita reki (pomiar 0,154 0,200
dynamometryczny)
WSU 1. & Sita rak i barkéw (zwis na 0,091 -0,177
drazku)
WSU 1. & Zwinnos¢ (przenoszenie 0,087 -0,327*
piteczek w odlegtosci 10m)
WSU 1. & Sita m. brzucha (sktony w -0,194 0,198
przdéd z lezenia tytem)
WSU 1. & Gibkos¢ (skton tutowia w przod) 0,163 0,047

*Wspotczynniki korelacji sg istotne dla p<0,05, WSU1 — Wskaznik Szybkiego Uczenia si¢ na I etapie badan

W analizie korelacji WSU2 ze $rednimi wynikami wykonanych prob sprawnosci
fizycznej korelacje istotne statystycznie pojawiajg si¢ juz liczniej, szczegolnie u dziewczat.
Wystepuja one pomiedzy WSU2 a skoczno$cig, wytrzymatos$cig i sitg migsni brzucha.
U chlopcow korelacja istotna statystycznie wystepuje jedynie miedzy WSU2 a zwinnoscia,
podobnie jak w przypadku WSU1. W grupie chtopcow dominujg korelacje stabe. W grupie

dziewczat dominujg korelacje przecigtne (tab. 24.).
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Tabela 24. Korelacje WSU2 ze $srednimi wynikami prob sprawnosci fizycznej

Wspotczynnik rang Spearmana

Zaleznos$¢ Dziewczeta Chtopcy
WSU 2. & Szybkos¢ (bieg 50m) -0,341 -0,193
WSU 2. & Skoquosc (skok w dal z 0.481* 0,002
miejsca)
WSU 2. & Wytrzymatos¢ (bieg na 600m) -0,453* -0,191
WSU 2. & Sita reki (pomiar 0.180 0.249
dynamometryczny)

WSU 2. & Zwinnos¢ (przenoszenie -0.039 -0.362*
piteczek w odlegtosci 10m) ' '
WSU 2. & Gibkos¢ (skton tutowia w przod) 0,231 0,207
WSU 2. & Sita m. brzucha (sktony w 0.378* 0.297
przéd z lezenia tytem) ' '
WSU 2. & Sita rgk i barkow (zwis na 0331 0232
drazku) ' '

*Wspotczynniki korelacji sg istotne dla p<0,05, WSU2 — Wskaznik Szybkiego Uczenia si¢ w IT etapie badan

W analizie korelacji WSU3 ze §rednimi wynikami prob sprawnosci fizycznej w grupie
chlopcow nie stwierdzam zaleznoS$ci istotnych statystycznie. W grupie chlopcéw wystepuja
korelacje nikle lub stabe. W grupie dziewczat wystepuja korelacje przecigtne. Sg one istotne
w przypadku skoczno$ci, zwinnosci, sity migsni brzucha oraz istotne, ale ujemne migdzy

WSU3 a biegiem na 600m (tab. 25.).

Tabela 25. Korelacja WSU3 ze $rednimi wynikami prob sprawnosci fizyczne;j

Sita korelacji

Zaleznos¢ Dziewczeta Chtopcy
WSU 3. & Szybkos$¢ (bieg 50m) -0,252 -0,086
WSU 3. & Skoc_zr_wosc (skok w dal z 0.490* 0,022
miejsca)
WSU 3. & Wytrzymatos¢ (bieg na 600m) -0,391* -0,015
WSU 3. & Sita reki (pomiar 0216 0.194
dynamometryczny)

WSU 3. & Zwinnos¢ (przenoszenie 0.444% 0.094
piteczek w odlegtosci 10m) ' '

WSU 3. & Gibkos¢ (skion tutowia w przéd) -0,162 -0,080

WSU 3. & Sita m. brzucha (skfony w 0.384* 0172

przéd z lezenia tytem) ' '

WSU 3. & Sita rak i barkow (zwis na 0173 0135
drazku) ' '

*Wspotczynniki korelacji sg istotne dla p<0,05, WSU3 — Wskaznik Szybkiego Uczenia si¢ na Il etapie badan
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Podsumowujgc moge stwierdzi¢, ze migdzy WSU a $rednimi wynikami wykonanych
prob sprawnosci fizycznej zaleznosci istotne statystycznie wystepuja czesciej w grupie
dziewczat niz w grupie chtopcow. W grupie dziewczat, wraz z czasem trwania uczenia si¢
ztozonej czynnosci ruchowej, pojawia si¢ wigcej zaleznos$ci istotnych statystycznie miedzy
WSU a $rednimi wynikami prob sprawnosci fizycznej.

Kolejno dokonatem analizy zalezno$¢ miedzy Srednimi wynikami préb sprawnosci
fizycznej a efektami uczenia si¢ na kolejnych etapach badan.

W przypadku efektu uczenia si¢ na | etapie badawczym (Efektl), zarowno w grupie
dziewczat, jak i chtopcow nie stwierdzitem zaleznoSci istotnych statystycznie miedzy srednimi
wynikami prob sprawnosci fizycznej a efektem uczenia sie. W obu grupach wystepujace

korelacje sg jedynie nikle i stabe (tab. 26.).

Tabela 26. Zalezno$¢ migdzy srednimi wynikami prob sprawnosci fizycznej a efektem uczenia
si¢ na | etapie badan

Sita korelacji
Zaleznos¢ Dziewczeta Chtopcy
Efektl & Szybkos¢ (bieg 50m) -0,158 -0,231
Efektl. & Skocznos¢ (skok w dal z 0,168 -0,196
miejsca)
Efektl. & Wytrzymatos¢ (bieg na 600m) -0,078 -0,122
Efektl. & Sita reki (pomiar 0,084 0,191
dynamometryczny)
Efektl. & Zwinnos¢ (przenoszenie 0,057 -0,164
piteczek w odlegtosci 10m)
Efektl. & Gibkosc¢ (skton tutowia w przod) 0,006 0,118
Efektl. & Sita m. brzucha (sktony w przéd 0,147 0,098
z lezenia tytem)
Efektl. & Sita rgk i barkéw (zwis na 0,089 0,052
drazku)

*Wspotczynniki korelacji s istotne dla p<0,05, Efektl — efekt uczenia si¢ na | etapie badan.

60



Analiza korelacji efektu uczenia si¢ na Il etapie badawczym (Efekt2) ze $rednimi
wynikami prob sprawnosci fizycznej w grupie dziewczat wykazala, ze istotne statystycznie
korelacje wystapily migdzy nimi a: skoczno$cig, silg mieéni brzucha, szybkoscig
1 wytrzymatoscig. Sg to korelacje o sile stabej 1 przecietnej. W grupie chlopcoOw nie
stwierdzilem korelacji istotnych statystycznie. Wystepujace korelacje sg nikte lub stabe

(tab. 27.).

Tabela 27. Zalezno$¢ migdzy $rednimi wynikami prob sprawnosci fizycznej a efektem uczenia
si¢ na |l etapie badan

Sita korelacji
Zaleznos¢ Dziewczeta Chtopcy

Efekt2 & Szybkos¢ (bieg 50m) -0,377* -0,130

Efekt2. & Skocznosc¢ (skok w dal z 0,496* 0,028
miejsca)

Efekt2. & Wytrzymatos¢ (bieg na 600m) -0,477* -0,095

Efekt2. & Sita reki (pomiar 0,239 0,271

dynamometryczny)
Efekt2. & Zwinnos¢ (przenoszenie -0,064 -0,221
piteczek w odlegtosci 10m)
Efekt2. & Gibkos¢ (skton tutowia w przod) 0,259 0,064
Efekt2. & Sita m. brzucha (skfony w przéd 0,417* 0,252
Z lezenia tytem)

Efekt2. & Sita rgk i barkéw (zwis na 0,323 0,205

drazku)

*Wspotczynniki korelacji sg istotne dla p<0,05, Efekt2 — efekt uczenia si¢ na II etapie badan

Analiza korelacji efektu uczenia si¢ na III etapie badawczym (Efekt3) ze $rednimi
wynikami prob sprawnos$ci fizycznej w grupie dziewczat wykazala, ze korelacje istotne
statystycznie wystapily miedzy nimi a: skocznoscia, wytrzymatoscia, sita m. brzucha, sitg rak
1 barkow. Sa to korelacje o sile przecigtnej. W grupie chtopcéw po raz pierwszy wystapita

korelacja istotna statystycznie, o sile przecietnej (Efekt3 a sita reki) (tab. 28.).
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Tabela 28. Zalezno$¢ migdzy srednimi wynikami prob sprawnosci fizycznej a efektem uczenia
si¢ na Il etapie badan

Wspodtczynnik rang Spearmana
Zaleznos¢ Dziewczeta Chtopcy

Efekt3 & Szybkosé (bieg 50m) -0,234 -0,207

Efekt3. & Skoczno$¢ (skok w dal z 0,494* 0,096
miejsca)

Efekt3. & Wytrzymatos¢ (bieg na 800m) -0,391* -0,114

Efekt3. & Sita dfoni (pomiar 0,216 0.308*

dynamometryczny) '
Efekt3. & Zwinnosé (przenoszenie -0,162 -0,028
piteczek w odlegtosci 10m)
Efekt3. & Gibkos¢ (skton tutowia w przod) 0,173 0,033
Efekt3. & Sita m. brzucha (skfony w przéd 0,384* 0,047
z lezenia tytem)

Efekt3. & Sita rak i barkéw (zwis na 0,444* 0,033

drazku)

*Wspbtczynniki korelacji sg istotne dla p<0,05, Efekt3 — efekt uczenia si¢ na III etapie badan

Podsumowujac opisane zaleznosci migdzy s$rednimi wynikami prob sprawnosci
fizycznej a efektem uczenia si¢ na poszczegdlnych etapach badawczych, moge Stwierdzié,
ze zalezno$ci migdzy tymi zmiennymi pojawiajg si¢ w grupie dziewczat. W grupie chlopcow
natomiast taka zalezno$¢ wystapita zaledwie raz, co wskazuje, ze jest to zalezno$¢ jedynie

przypadkowa.

5.2. Szybkos¢ i efektywnos¢ uczenia si¢ a sSrednie wyniki testu 2hand.

Kolejno poszukiwatem zalezno$ci migdzy szybko$cig uczenia si¢ ztozonej czynnosci
ruchowej, wyrazonej WSU, a Srednimi wynikami testu koordynacji oko-reka (2hand).

Miedzy WSUI1 a $rednimi wynikami testu 2hand istotne korelacje wystapity wsrod
dziewczat. W grupie chtopcéw nie wystepuja zaleznosci istotne statystycznie migdzy tymi

zmiennymi. Wystepujace u chtopcow korelacje sg stabe (tab. 29.).
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Tabela 29. Zaleznosci miedzy WSU1 a §rednimi wynikami prob testu 2hand

Wspotczynnik rang Spearmana
Zaleznos$¢ Dziewczeta Chtopcy
WSU 1. & 2HANDS — czas btedow 0,064 -0,101
WSU 1. & 2HANDS — czas przejscia -0,423* 0,162
WSU 1. & 2HANDS — % czas bt. -0,460* 0,215

*Wspotczynniki korelacji sg istotne dla p<0,05 WSU 1 — wskaznik szybkosci uczenia si¢ na I etapie badan

Miedzy WSU?2 a srednimi wynikami testu 2hand istotne korelacje wystapity ponownie
wsérod dziewczat. Korelacje te sg przecietne. W grupie chtopcow nie wystapily zaleznosci

istotne statystycznie migdzy tymi zmiennymi. WYystepujace u chlopcéw korelacje sg stabe

(tab. 30.).

Tabela 30. Zalezno$¢ miedzy WSU?2 a §rednimi wynikami prob testu 2hand

Wspoitczynnik rang Spearmana
Zaleznos¢ Dziewczeta Chtopcy
WSU 2. & 2HANDS — czas btedow -0,369* -0,136
WSU 2. & 2HANDS — czas przej$cia -0,381* -0,140
WSU 2. & 2HANDS — % czas bt. -0,097 -0,122

*Wspotcezynniki korelacji sg istotne dla p<0,05 WSU 2 — wskaznik szybkosci uczenia si¢ na Il etapie badan

Migdzy WSU3 a $rednimi wynikami testu 2hand wystgpita jedna istotna korelacja
wsrod dziewczat. Korelacja ta jest przecigtne. W grupie chtopcoéw po raz kolejny nie wystapity

zaleznosci istotne statystycznie miedzy tymi zmiennymi. Wystepujace u chlopcow korelacje sa

stabe (tab. 31.).

Tabela 31. Zalezno$¢ migdzy WSU3 a §rednimi wynikami prob testu 2hand

Wspétczynnik rang Spearmana
Zalezno$¢ dziewczeta chtopcy
WSU3. & 2HANDS - czas btedow -0,412* -0,113
WSU3. & 2HANDS - czas przejscia -0,238 -0,168
WSU3. & 2HANDS — % czas bt. 0,049 -0,173

*Wspotczynniki korelacji sg istotne dla p<0,05 WSU 3 — wskaznik szybkos$ci uczenia si¢ na III etapie badan
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Podsumowujac zaleznos$ci migdzy WSU na kolejnych etapach uczenia si¢ a $rednimi
wynikami testu 2hand moge stwierdzi¢, ze =zalezno$ci te mocniej wystgpowaly na
poczatkowym i sSrodkowym etapie uczenia si¢, natomiast na koncowym etapie zaczgty stabngc.

Kolejno sprawdzitem, jakie zalezno$ci wystepuja miedzy Srednimi wynikami testu
2hand a uzyskanymi efektami uczenia si¢ w kolejnych etapach badawczych. W przypadku
efektu uczenia si¢ na I etapie badan (Efektl) wystgpity korelacje istotne statystycznie pomigdzy
wynikami testu 2hand w grupie badanych dziewczat 1 chtopcow. W grupie dziewczat korelacje

byty przecigtne i wysokie, a wérod chtopcow stabe i przecigtne (tab. 32.).

Tabela 32. Zalezno$¢ migdzy efektem uczenia si¢ a $rednimi wynikami prob testu 2hand na
I etapie badan

Wspodiczynnik rang Spearmana
Zaleznos¢ Dziewczeta Chtopcy
2HANDS — czas btedow & efekt 1. -0,088 -0,075
2HANDS — czas przejscia & efekt 1. -0,622* -0,316*
2HANDS — % czas bt. & efekt 1. -0,447* -0,300*

*Wspotczynniki korelacji sg istotne dla p<0,05, Efektl- efekt uczenia sie na I etapie badan

Analizujac zalezno$¢ miedzy efektem uczenia si¢ (Efekt2) a §rednimi wynikami prob
testu 2hand na Il etapie badan, moge stwierdzi¢, ze tylko w grupie dziewczat wystapita

korelacja istotna statystycznie o sile przecigtnej (tab. 33.).

Tabela 33. Zalezno$¢ mi¢dzy efektem uczenia si¢ a Srednimi wynikami prob testu 2hand na Il
etapie badan.

Wspétczynnik rang Spearmana
Zalezno$¢ Dziewczeta Chtopcy
Efekt 2. & 2HANDS — czas bteddéw -0,385* -0,008
Efekt 2. & 2HANDS — czas przejscia -0,319 -0,116
Efekt 2. & 2HANDS —% czas bt. -0,013 -0,145

*Wspotczynniki Korelacji sa istotne dla p<0,05, Efekt2 — efekt uczenia si¢ na II etapie badan.

64



Analizujgc zaleznosci migdzy efektem uczenia si¢ (Efekt3) a srednimi wynikami prob
testu 2hand na Ill ctapie badan, moge stwierdzi¢, ze w grupie dziewczat po raz kolejny

wystapita tylko korelacja istotna statystycznie o sile przecigtnej (tab. 34.).

Tabela 34. Zaleznos$¢ migdzy efektem uczenia si¢ a Srednimi wynikami prob testu 2hand na 111
etapie badan

Wspoditczynnik rang Spearmana
Zaleznos¢ Dziewczeta Chtopcy
Efekt 3. & 2HANDS — czas blteddw -0,412* -0,080
Efekt 3. & 2HANDS - czas przejscia -0,238 -0,202
Efekt 3. & 2HANDS — % czas bt. 0,049 -0,224

*Wspbtczynniki korelacji sg istotne dla p<0,05, Efekt3 — efekt uczenia si¢ na III etapie badan

Podsumowujac zalezno$ci migdzy efektem uczenia si¢ na kolejnych etapach badan
a $rednimi wynikami testu 2hand, moge stwierdzi¢, ze zalezno$ci te mocniej wystepowaty
w poczatkowym 1 $rodkowym etapie uczenia si¢, natomiast w koncowym etapie zaczely

stabna¢.

5.3. Szybkos¢ i efektywno$¢ uczenia si¢ a Srednie wyniki testu MLS

Poszukiwanie zaleznosci miedzy szybkos$cig uczenia si¢ ztozonej czynnosci ruchowej,
wyrazonej WSU, a $rednimi wynikami testu MLS w grupie dziewczat wykazalo istnienie
istotnej statystycznie korelacji miedzy WSUI a jedynie jedng z badanych zmiennych (WSU
1 & Celowanie Dominujgca — liczba trafien). W grupie chlopcow nie wykazano zadnych
istotnych statystycznie korelacji Wystgpujace korelacje sg nikte, stabe i przecig¢tne zar6wno

u chlopcow, jak i u dziewczat (tab. 35.).
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Tabela 35. Zaleznos¢ miedzy WSU1 a $rednimi wynikami testu MLS

Sita korelacji

Zalezno$¢ Dziewczeta Chtopcy
WSU 1. & Celowanie Dominujgca — liczba bledow -0,064 -0,253
WSU 1. & Celowanie Przeciwna — liczba btedow -0,405* -0,059
WSU 1. & Celowanie Dominujgca — liczba trafien -0,209 -0,016
WSU 1. & Celowanie Przeciwna — liczba trafien -0,215 -0,087
WSU 1. & Celowanie Dominujgca — czas btedu -0,076 -0,254
WSU 1. & Celowanie Przeciwna — czas btedu -0,309 -0,048
WSU 1. & Celowanie Dominujgca — czas catkowity 0,303 0,083
WSU 1. & Celowanie Przeciwna — czas catkowity -0,025 0,033
WSU 1. & Drzenie Dominujgca — liczba btedow -0,235 -0,127
WSU 1. & Drzenie Przeciwna — liczba btedéw -0,204 -0,082
WSU 1. & Drzenie Dominujgca — czas btedu -0,143 -0,128
WSU 1. & Drzenie Przeciwna — czas btedu 0,023 -0,139
WSU 1. & Wstawianie Przeciwna 0,044 -0,175
WSU 1. & Wstawianie Dominujgca 0,086 -0,058
WSU 1. & Stukanie Dominujgca -0,046 0,282
WSU 1. & Stukanie Przeciwna 0,133 0,249

*Wspotczynniki korelacji sg istotne dla p<0,05, WSU1 — wskaznik szybkiego uczenia na I etapie badan

W przypadku korelacji WSU2 ze $rednimi wynikami testu MLS pojawity si¢ istotne

statystycznie zaleznosci w grupie chlopcoOw w czterech badanych zmiennych. Wszystkie

wyniki o istotnoS$ci statystycznej sa o sile przecietnej. Reszta korelacji w grupie chtopcow jest

nikla lub staba. W grupie dziewczat nie wystapity korelacje istotne statystycznie, dominujg

korelacje o sile niklej i stabej (tab. 36.).
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Tabela 36. Zalezno$¢ miedzy WSU2 a $rednimi wynikami testu MLS

Sita korelacji
Zaleznosé Dziewczeta Chtopcy
WSU 2. & Celowanie Dominujgca — liczba btedow 0,015 -0,078
WSU 2. & Celowanie Przeciwna — liczba btedow -0,127 -0,179
WSU 2. & Celowanie Dominujgca — liczba trafien 0,023 0,422*
WSU 2. & Celowanie Przeciwna — liczba trafien -0,198 -0,162
WSU 2. & Celowanie Dominujgca — czas btedu 0,074 -0,122
WSU 2. & Celowanie Przeciwna — czas btedu -0,067 -0,235
WSU 2. & Celowanie Dominujgca — czas catkowity 0,055 -0,136
WSU 2. & Celowanie Przeciwna — czas catkowity -0,243 -0,247
WSU 2. & Drzenie Dominujgca — liczba btedéw -0,206 -0,221
WSU 2. & Drzenie Przeciwna — liczba btedow -0,247 0,029
WSU 2. & Drzenie Dominujgca — czas btedu -0,258 -0,155
WSU 2. & Drzenie Przeciwna — czas btedu -0,290 -0,193
WSU 2. & Wstawianie Przeciwna -0,062 -0,197
WSU 2. & Wstawianie Dominujgca 0,122 -0,331*
WSU 2. & Stukanie Dominujgca -0,059 0,414*
WSU 2. & Stukanie Przeciwna -0,039 0,457*

*Wspotczynniki korelacji sa istotne dla p<0,05, WSU2 — wskaznik szybkiego uczenia na II etapie badan

Analizujac zalezno$ci migdzy WSU3 a Srednimi wynikami testu MLS, mozna
stwierdzi¢, ze W grupie chlopcoéw i dziewczat dominujg korelacje stabe i nikte. W grupie

dziewczat wystgpity korelacje istotne statystycznie o sile przecietnej (tab. 37.).
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Tabela 37. Zalezno$¢ miedzy WSU3 a $rednimi wynikami testu MLS

Sita korelacji

Zalezno$¢ Dziewczeta Chtopcy
WSU 3. & Celowanie Dominujgca — liczba btedow 0,089 -0,004
WSU 3. & Celowanie Przeciwna liczba — btedow 0,009 -0,041
WSU 3. & Celowanie Dominujgca — liczba trafien 0,369* 0,036
WSU 3. & Celowanie Przeciwna — liczba trafien -0,014 -0,136
WSU 3. & Celowanie Dominujgca — czas btedu 0,001 0,061
WSU 3. & Celowanie Przeciwna — czas btedu -0,071 -0,035
WSU 3. & Celowanie Dominujgca — czas catkowity -0,184 -0,069
WSU 3. & Celowanie Przeciwna — czas catkowity -0,155 -0,277
WSU 3. & Drzenie Dominujgca — liczba btedoéw 0,144 -0,172
WSU 3. & Drzenie Przeciwna — liczba btedéw 0,151 -0,202
WSU 3. & Drzenie Dominujgca — czas btedu 0,049 -0,359
WSU 3. & Drzenie Przeciwna — czas btedu 0,061 -0,254
WSU 3. & Wstawianie Przeciwna -0,257 -0,096
WSU 3. & Wstawianie Dominujgca -0,169 -0,025
WSU 3. & Stukanie Dominujgca 0,336* -0,107
WSU 3. & Stukanie Przeciwna 0,282 0,117

*Wspotczynniki korelacji sg istotne dla p<0,05, WSU3 — wskaznik szybkiego uczenia na III etapie badan

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze nie wyst¢puja wyrazne, mocno zaznaczone

zaleznos$ci migdzy WSU a $rednimi wynikami prob test MLS. W obu grupach dominuja

korelacje nikte lub stabe. Jedynie korelacje, ktore sg istotnie statystyczne, majg site przecigtna.

Kolejno dokonatem analizy zalezno$ci miedzy WSU a warto$cig bezwzgledng roznicy

wynikow reki dominujacej 1 przeciwnej, czyli wielkoscig asymetrii tej zmiennej.

W grupie chlopcoéw nie wystapity korelacje istotne statystycznie miedzy WSU1, WSU2

I WSU3 a poziomem asymetrii badanych zmiennych. Dominujg korelacje nikte (tab. 38.).

W grupie dziewczat wystapila tylko jedna korelacja istotna statystycznie migdzy WSU1L

I WSU2 a poziomem asymetrii w zakresie badanych zmiennych o sile przecietnej. Dominuja

korelacje nikle i stabe (tab. 39.).
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Tabela 38. Zalezno$¢ miedzy warto$cig bezwzgledna roznicy wynikow r¢ki dominujacej i reki
przeciwnej a WSU w grupie chlopcow

Chtopcy

Zmienna WSU 1. WSU 2. | WSU 3.
Celowanie ilos¢ btedow 0,019 0,033 -0,017
Celowanie ilo$¢ trafien -0,108 0,165 0,210
Celowanie czas bt. 0,009 -0,233 -0,161
Celowanie czas catkowity -0,033 -0,094 0,006
Drzenie ilo$¢ bteddw 0,079 0,206 0,026
Drzenie — czas bt. -0,068 0,134 0,170
Wstawianie kotkow -0,060 -0,028 -0,165
Stukanie 0,009 -0,237 -0,056

WSU - wskaznik uczenia si¢ w danym etapie badawczym

Tabela 39. Zalezno$¢ migedzy wartoscig bezwzgledna roznicy wynikow reki dominujacej i
reki przeciwnej a WSU w grupie dziewczat

Dziewczeta

Zmienna WSU 1. Wsu 2. |[wsu 3.
Celowanie ilos¢ btedow -0,189 -0,189 0,223
Celowanie ilo$¢ trafien 0,108 0,108 0,265
Celowanie czas bt. 0,360 0,360 -0,032
Celowanie czas catkowity 0,416* 0,416~ -0,277
Drzenie ilo$¢ btedéw 0,062 -0,008 -0,056
Drzenie — czas bt. 0,119 0,086 0,106
Wstawianie kotkow 0,016 -0,120 -0,056
Stukanie -0,022 0,083 -0,211

*Wspotczynniki korelacji sg istotne dla p<0,05,
WSU — wskaznik uczenia si¢ na danym etapie badawczym

Kolejno obliczylem zalezno$¢ migdzy uzyskanym efektem koncowym etapéw badan
a $rednimi wynikami testu MLS.

Miedzy efektem uczenia si¢ w I etapie badan (Efektl) a §rednimi wynikami testu MLS
tylko w grupie chlopcow wystgpita zalezno$¢ istotna statystycznie o sile przecigtne;.
Dominowaly korelacje stabe. W grupie dziewczat korelacje byly bardziej zréznicowane - 0 sile

niktej, stabej lub przecigtnej (tab. 40.).
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Tabela 40. Zalezno$¢ miedzy efektem Il etapu badan a Srednimi wynikami testu MLS

Sita korelacji

Zalezno$¢ Dziewczeta Chtopcy
Efektl. & Celowanie Dominujgca — liczba btedow 0,131 -0,091
Efektl. & Celowanie Przeciwna — liczba btedow -0,256 0,128
Efektl. & Celowanie Dominujgca — liczba trafien -0,086 0,097
Efektl. & Celowanie Przeciwna — liczba trafien -0,303 -0,054
Efektl. & Celowanie Dominujgca — czas btedu 0,173 -0,192
Efektl. & Celowanie Przeciwna — czas btedu -0,131 0,103
Efektl. & Celowanie Dominujgca — czas catkowity 0,022 -0,134
Efektl. & Celowanie Przeciwna — czas catkowity -0,210 0,008
Efektl. & Drzenie Dominujaca — liczba btedéw -0,307 0,005
Efektl. & Drzenie Przeciwna — liczba btedéw -0,334 0,065
Efektl. & Drzenie Dominujgca — czas btedu -0,189 0,044
Efektl. & Drzenie Przeciwna — czas btedu -0,110 -0,032
Efektl. & Wstawianie Przeciwna 0,024 -0,303*
Efektl. & Wstawianie Dominujgca 0,058 -0,245
Efektl. & Stukanie Dominujgca 0,010 0,271
Efektl. & Stukanie Przeciwna 0,090 0,266

*Wspbtczynniki korelacji sg istotne dla p<0,05, Efektl — efekt uczenia si¢ na danym etapie badan

Miedzy efektem uczenia si¢ na Il etapie badan (Efekt2) a srednimi wynikami testu MLS

korelacje istotne statystycznie wystepujg w pigciu zmiennych. Ich sita jest przecigtna. W grupie

dziewczat w dalszym ciggu nie ma korelacji istotnych statystycznie, dominuja korelacje nikie

lub stabe (tab. 41.).
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Tabela 41. Zalezno$¢ miedzy efektem II etapu badan a srednimi wynikami testu MLS

Sita korelacji
Zalezno$¢ Dziewczeta Chtopcy
Efekt2. & Celowanie Dominujgca — liczba btedow -0,042 -0,007
Efekt2. & Celowanie Przeciwna liczba — btedow -0,076 -0,157
Efekt2. & Celowanie Dominujgca — liczba trafien 0,046 0,356*
Efekt2. & Celowanie Przeciwna — liczba trafien -0,212 -0,231
Efekt2. & Celowanie Dominujgca — czas btedu 0,023 -0,081
Efekt2. & Celowanie Przeciwna — czas btedu -0,049 -0,240
Efekt2. & Celowanie Dominujgca — czas catkowity 0,004 -0,170
Efekt2. & Celowanie Przeciwna — czas catkowity -0,290 -0,254
Efekt2. & Drzenie Dominujaca — liczba btedéw -0,275 -0,144
Efekt2. & Drzenie Przeciwna — liczba btedéw -0,296 -0,078
Efekt2. & Drzenie Dominujgca — czas btedu -0,346 -0,169
Efekt2. & Drzenie Przeciwna — czas btedu -0,300 -0,117
Efekt2. & Wstawianie Przeciwna -0,105 -0,329*
Efekt2. & Wstawianie Dominujgca 0,056 -0,348*
Efekt2. & Stukanie Dominujgca -0,030 0,364*
Efekt2. & Stukanie Przeciwna 0,036 0,425*

*Wspotczynniki korelacji sg istotne dla p<0,05, Efekt2- efekt uczenia si¢ na II etapie badan

Miedzy efektem uczenia si¢ na Il etapie badan (Efekt3) a srednimi wynikami testu MLS
po raz kolejny, tylko w grupie chtopcéw, pojawia si¢ korelacje istotne statystycznie o sile
przecietnej. Reszta korelacji jest nikta lub staba. W grupie dziewczat w dalszym ciggu nie

zaobserwowatem korelacji istotnych statystycznie. Dominujg korelacje nikte i stabe (tab. 42.).
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Tabela 42. Zalezno$¢ miedzy efektem III etapu badan a $rednimi wynikami testu MLS

Sita korelacji

Zalezno$¢ Dziewczeta Chtopcy

Efekt3. & Celowanie Dominujgca — liczba btedow -0,004 0,201
Efekt3. & Celowanie Przeciwna liczba — btedow -0,041 0,032
Efekt3. & Celowanie Dominujgca — liczba trafien 0,036 0,313*
Efekt3. & Celowanie Przeciwna — liczba trafien -0,136 -0,028
Efekt3. & Celowanie Dominujgca — czas btedu 0,061 0,108
Efekt3. & Celowanie Przeciwna — czas btedu -0,035 -0,052
Efekt3. & Celowanie Dominujgca — czas catkowity -0,069 -0,184
Efekt3. & Celowanie Przeciwna — czas catkowity -0,277 -0,169
Efekt3. & Drzenie Dominujgca — liczba btedéw -0,172 0,025
Efekt3. & Drzenie Przeciwna — liczba btedéw -0,202 0,113
Efekt3. & Drzenie Dominujgca — czas btedu -0,359 0,087
Efekt3. & Drzenie Przeciwna — czas btedu -0,254 0,069
Efekt3. & Wstawianie Przeciwna -0,096 -0,175

Efekt3. & Wstawianie Dominujgca -0,025 -0,164

Efekt3. & Stukanie Dominujgca -0,107 0,270

Efekt3. & Stukanie Przeciwna 0,117 0,220

*Wspotczynniki korelacji sg istotne dla p<0,05, Efekt3 — efekt uczenia si¢ na III etapie badan

Kolejno podjatem si¢ analizy zalezno$ci migdzy wielkoSciag asymetrii badanych

zmiennych testu MLS a koncowym efektem lekcji w danym etapie badawczym.

Tabela 43. Zalezno$¢ miedzy wartosciami bezwzglgdnymi prob testu MLS a koncowym
efektem uczenia si¢ (I etap)

Nazwa Chtopcy | Dziewczeta
Efektl & Celowanie liczba btedow 0,136 -0,134
Efektl & Celowanie liczba trafien 0,080 0,336
Efektl & Celowanie czas bt. 0,119 -0,196
Efektl & Celowanie czas catkowity 0,130 -0,279
Efektl & Drzenie liczba btedow 0,093 0,027
Efektl & Drzenie — czas bt. -0,060 0,047
Efektl & Wstawianie kotkéw -0,057 -0,143
Efektl & Stukanie 0,041 -0,001

*Wspotczynniki korelacji sg istotne dla p<0,05, Efektl — efekt uczenia si¢ na I etapie badan

72



W zZadnej z grup nie stwierdzono zaleznosci istotnej statystycznie. W grupie chtopcow
zaleznosci sg o sile niklej, stabej lub przecigtnej. W grupie dziewczat dominujg korelacje o sile

niktej (tab. 43.).

Tabela 44. Zalezno$¢ miedzy warto$ciami bezwzglednymi testu MLS a koncowym efektem
uczenia si¢ (Il etap)

Nazwa chlopcy [dziewczeta
Efekt2 & Celowanie liczba btedow -0,092 0,190
Efekt2 & Celowanie liczba trafien 0,367* 0,320
Efekt2 & Celowanie czas bt. -0,277 -0,037
Efekt2 & Celowanie czas catkowity -0,156 -0,303
Efekt2 & Drzenie liczba btedow 0,094 0,005
Efekt2 & Drzenie — czas bt. 0,125 0,091
Efekt2 & Wstawianie kotkéw -0,067 -0,104
Efekt2 & Stukanie -0,257 0,019

*Wspotczynniki korelacji sg istotne dla p<0,05, Efekt2 — efekt uczenia si¢ na II etapie badan

W grupie chltopcéw wystepuje korelacja istotna statystycznie o sile przecietne;.

Sa rowniez korelacje nikle i stabe. W grupie dziewczat dominuje korelacja staba (tab. 44.).
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Tabela 45. Zalezno$¢ miedzy warto$ciami bezwzglednymi testu MLS a koncowym efektem
uczenia si¢ (Il etap)

Nazwa Chtopcy | Dziewczgta
Efekt3 & Celowanie liczba btedow -0,016 0,223
Efekt3 & Celowanie liczba trafien 0,217 0,265
Efekt3 & Celowanie czas bt. -0,155 -0,032
Efekt3 & Celowanie czas catkowity -0,015 -0,277
Efekt3 & Drzenie liczba btedow 0,113 -0,056
Efekt3 & Drzenie — czas bt. 0,066 0,106
Efekt3 & Wstawianie kotkow -0,099 -0,056
Efekt3 & Stukanie -0,058 -0,211

*Wspotczynniki korelacji sg istotne dla p<0,05, Efekt3 — efekt uczenia si¢ na III etapie badan

W zZadnej z grup nie wystepuja korelacje istotne statystycznie. Po raz kolejny w obu

grupach pojawiajg si¢ korelacje nikle i stabe (tab. 45.).

5.4. Szybkos¢, efektywnos¢ i trwalo$¢ uczenia si¢ a model recznosci.

Kolejno, na podstawie wynikow w tescie MLS, ustalitem model recznosci badanych.
Wsrod 40 chtopcow, 29 badanych ma model ustalony, a 15 ma model nieustalony, czyli brakuje
dominacji konczyny gornej. Wsrod 29 dziewczat, 20 badanych ma model ustalony, a 9 ma
nieustalony model recznosci.

W pierwszej kolejnosci sprawdzitem zwigzki migdzy modelem recznosci a szybkoscig
uczenia si¢ zlozonej czynnos$ci ruchowej. Na I etapie badawczym w grupie chtopcow najwiece;j
0sob, ktore uczyly sie wolno, byly to osoby o modelu nieustalonym (25%). Na Il etapie
badawczym, réwniez, najwigksza liczba chtopcow, ktora uczyta sie¢ wolno charakteryzowata
si¢ modelem recznos$ci nieustalonym (93,7%). Jednie osoby o ustalonym modelu recznos$ci

uczyly sie szybko. Szybkos¢ uczenia si¢ z Il etapu badawczego jest bardzo zblizona do
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szybkosci uczenia si¢ z II etapu. Nadal, tylko osoby o modelu ustalonym uczyly si¢ szybko

(tab. 46.).

Tabela 46. Szybkos$¢ uczenia si¢ zlozonej czynnosci ruchowej a model recznosci w grupie
chlopcoéw na danym etapie badan

Szybko$¢ | Model Model Szybkos¢ | Model Model Szybkos¢ | Model Model
uczenia | recznosci recznosci uczenia |regcznosci | recznosci | uczenia | recznosci | recznosci
sigwg. | Uustalony nieustalony | sic wg. |ustalony |nieustalony | sie wg. | Ustalony | nieustalony
WsU1 WSU2 WSU3

Szybko | 0% 0% Szybko | 7% 0% Szybko | 7% 0%
Srednio | 96,5% 75% Srednio | 17,2%  |6,3% Srednio | 14% 6,3%
Wolno 3,5% 25% Wolno 75,8% 93,7% Wolno 79% 93,7%

WSU — wskaznik szybkiego uczenia si¢ w danym etapie badawczym

W grupie dziewczat, podobnie jak u chtopcow, na I etapie badawczym najwiecej osob,

ktore uczyly si¢ wolno, charakteryzowato si¢ nieustalonym modelem recznosci. Na II etapie

badan szybkos¢ uczenia si¢ migdzy osobami o modelu ustalonym i nieustalonym byta do siebie

zblizona. Jednak na Il etapie badawczym, tylko osoby o ustalonym modelu recznos$ci uczyty

si¢ szybko (tab. 47.).

Tabela 47. Szybkos$¢ uczenia si¢ ztozonej czynno$ci ruchowej a model rgcznosci w grupie
dziewczat na danym etapie badan

Szybkos¢ | Model Model Szybkos¢ | Model Model Szybkos¢ | Model Model
uczenia |recznosci| recznosci uczenia |recznosci| recznosci uczenia |reczno$ci| recznosci
sicwg. | ustalony | nieustalony | si¢ wg. | ustalony | nieustalony | si¢ wg. | ustalony | nieustalony
WSU1 WSu2 WSU3
Szybko 0% 0% Szybko 0% 0% Szybko 15% 0%
Srednio | 96,5% 77,7% Srednio 25% 33,3% Srednio 10% 22,3%
Wolno 3,5% 22,3% Wolno 75% 66,7% Wolno 75% 77, 7%

WSU — wskaznik szybkiego uczenia si¢ w danym etapie badawczym
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Podsumowujac, moge stwierdzi¢, ze model ustalony warunkuje szybko$¢ uczenia si¢

chtopcow 1 dziewczat. Osoby o modelu nieustalonym uczyty si¢ zdecydowanie wolniej, nie

osiggajgc szybkiego uczenia si¢ (tab. 46., 47.).

Kolejno dokonatem analizy zwigzkéw miedzy modelem recznosci badanych dziewczat

i chtopcow a uzyskanymi efektami uczenia sie.

Najstabsze efekty w I etapie badan w grupie chtopcéw uzyskali uczniowie o modelu

nieustalonym. Efektywniej uczyly si¢ osoby o modelu ustalonym. Juz na koniec | etapu

osiggnety krok 6. Na II etapie badan zauwazylem juz wigcej zaleznosci migdzy uzyskanym

efektem a modelem recznosci osob badanych. Najlepsze efekty uzyskaty osoby o modelu

ustalonym. Na III etapie badan po raz kolejny najlepsze efekty osiagnely tylko osoby

0 ustalonym modelu rgcznosci. Opanowaty ostatni 6 krok. Osoby o modelu nieustalonym nie

osiagnety kroku 5.1 6. (tab. 48).

Tabela 48. Efektywnos$¢ uczenia si¢ ztozonej czynno$ci ruchowej a model r¢cznosci w grupie
chtopcow w danym etapie badan

Efektl | Model Model Efekt2 | Model Model Efekt3 | Model Model
rgcznosci | recznosci rgcznosci | recznosci recznosci | recznosci
ustalony | nieustalony ustalony | nieustalony ustalony | nieustalony

krok 1. 7% 25% krok 1. 0% 0% krok 1. 0% 0%

krok 2. 0% 6,5% krok 2. 0% 0% krok 2.| 3,44% 0%

krok 3. | 69% 50% krok 3. | 79,32% 87,5% |krok3.| 75,86% 87,5%

krok 4. | 17,12% 12,5% krok 4. | 13,80% 125% | krok 4.| 13,81% 12,5%

krok 5. | 3,44% 6,0% krok 5. | 3,44% 0% krok 5. 0% 0%

krok 6. | 3,44% 0% krok 6 | 3,44% 0% krok 6 | 6,89% 0%

Efekt — efekt uczenia si¢ w danym etapie badan
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W grupie dziewczat podczas I etapu badan, podobnie jak w grupie chtopcéw, osoby
o modelu nieustalonym osiggnely nizsze efekty uczenia si¢ niz 0soby badane, ktére miaty
ustalony model recznosci. W kolejnych ectapach badan rdznica migdzy osobami
charakteryzujgcymi si¢ réznymi modeli recznosci stata si¢ bardziej zauwazalna. Na Il etapie

badawczym grupie o ustalonym modelu udato si¢ osiagna¢ krok 5., a na Il etapie badawczym

réwniez 6. krok. Osoby o modelu recznos$ci nicustalonym pozostaty na kroku 4. (tab. 49).

Tabela 49. Efektywnos$¢ uczenia si¢ ztozonej czynno$ci ruchowej a model r¢cznosci w grupie

dziewczat w danym etapie badan

Efektl | Model Model Efekt2 | Model Model Efekt3 | Model Model
ustalony | nieustalony ustalony | nieustalony ustalony | nieustalony
1. 5% 22,2% 1. 0% 11,5% 1. 0% 0%
2. 5% 33,3% 2. 0% 0% 2. 0% 0%
3. 65% 33,3% 3. 65% 55,5% 3. 75% 77,8%
4. 25% 11,8% 4. 25% 33,3% 4. 10% 22,2%
5. 0% 0% 5. 10% 0% 5. 10% 0%
6 0% 0% 6 0% 0% 6 5% 0%

Efekt — efekt uczenia si¢ w danym etapie badan

Podsumowujgc stwierdzam, ze w grupie chlopcow i dziewczat, to osoby o modelu
ustalonym uczyly si¢ efektywniej. Zroznicowanie migdzy osobami o réznych modelach
recznosci zaczynato sie ksztattowac na II etapie badawczym i poglebito si¢ na kolejnym etapie
eksperymentu (tab. 48., 49.).

Kolejno dokonatem analizy zwigzkow miedzy modelem reczno$ci a trwatoscig efektow
uczenia badanych (tab. 50.). Trwato$¢ miedzy II a I etapem badan nazwatem T1, a migdzy I1I

a Il etapem badan T2.
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W grupie dziewczat zarowno miedzy T1 jak 1 T2 byta wyzsza u 0sob o ustalonym

modelu recznosci (tab. 50.).

Tabela 50. Trwato$¢ uczenia si¢ pomiedzy poszczegdlnymi etapami badan w odniesieniu do
modelu rgcznosci w grupie dziewczat

Dziewczgta T1 N T2 N
Model recznosci 90% 10% 90% 10%
ustalony

Model recznosci 77,7% 22,3% 80% 20%
nieustalony

T1- Trwato$¢ uczenia si¢ migdzy IT a I etapem T2 — trwato$¢ uczenia si¢ migdzy I1I a I etapem badan n — brak trwato$ci

W grupie chtopcow T1 byta wyzsza u 056b 0 modelu ustalonym. Natomiast T2 uczniow

o ustalonym i nieustalonym modelu r¢cznosci byta do siebie zblizona (tab. 51.).

Tabela 51. Trwato$¢ uczenia si¢ pomiedzy poszczegdlnymi etapami badan w odniesieniu do
modelu reczno$ci w grupie chtopcow

Chtopcy T1 N T2 N
Model recznosci 73% 28% 89% 11%
ustalony
Model recznosci 68,5% 31,5% 90% 10%
nieustalony

T1- Trwato$¢ uczenia si¢ miedzy II a I etapem T2 — trwatos$¢ uczenia si¢ miedzy III a II etapem badan n — brak trwatosci
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Dyskusja

Postepujace przemiany w rozwoju cywilizacyjnym powoduja, ze przed czlowiekiem
pojawiaja si¢ coraz to nowsze zadania, ktore wymuszaja jego ciagla adaptacje w kazdym
obszarze zycia (Drapaeu 2002, Bauman 2005, Placha 2010, Czyz 2013, Janowicz 2017). Jedna
z form przygotowania cztowieka do zmieniajgcych si¢ wymagan dnia codziennego jest proces
uczenia sie.

Pojecie uczenie sig jest przedmiotem badan w wielu dziedzinach nauk, w tym rowniez
w naukach o kulturze fizycznej (Arends 1994, Czabanski 2000a, Jeziorska 2004, Franczak
2005, Duda 2008). Dzi¢ki opracowaniu wielu uje¢ (np. behawiorystyczne i poznawcze), stylow
(np. kinestetyczne, wizualne, sluchowe) i definicji uczenia si¢ ltatwiej jest zrozumied
uwarunkowania, przebieg i efekty tego procesu (Ledzinska 2000, 2004, Busato i wsp. 2000,
Brzezinska 2000, Entwistle i wsp. 2000, Braisby i Gellatly 2005, Wood 2006, Szaurawski 2007
Brophy 2020).

Jednym z rodzajow uczenia si¢ jest ten stuzacy opanowaniu czynnosci ruchowych,
zwany uczeniem sig¢ motorycznym (Szopa i wsp. 2000, Sankowski 2001,0sinski 2003, Raczek
2010, Magill 1 Anderson 2017), powigzany w sposob szczegdlny z uczeniem si¢ umiejetnosci
szkolnych (pisanie, czytanie, sluchanie, mdowienie), a rdéznice miedzy nimi zacieraja si¢
zwlaszcza podczas uczenia si¢ ztozonych czynnosci ruchowych (np. Zonglowanie trzema
piteczkami) (Beck i wsp. 2016, Macdonald i wsp. 2018, Coker 2018). Hotz i Weineck (1983)
twierdza, ze wymienione procesy uczenia si¢ podlegaja tym samym zasadom i prawom, dlatego
powinno zrezygnowac si¢ z ,,wyrdzniania uczenia si¢ motorycznego [..] sposrdd jakichkolwiek
innych proceséw uczenia si¢” (Hotz i Weineck 1983, s. 9). Nicolson i Fawcett (2011)

uzasadniajg to pracg mézdzku zarowno podczas uczenia si¢ czynnosci ruchowych, jak i podczas
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uczenia si¢ intelektualnego, w tym nabywania umiej¢tnosci poznawczych i1 jezykowych.
Raczek (2010) podkresla, ze zmiany te zachodzag w hipokampie, a doktadniej
w zakrecie zebatym, czyli w strukturze lezacej u podstaw pamigci deklaratywnej 1 mentalnego
uczenia sig.

Proces uczenia si¢, ktory szczegdlnie mnie zainteresowal, dotyczy nabywania
umiejetnosci wykonania ztozonych czynnosci ruchowych. Jest on zalezny od wielu czynnikow,
migdzy innymi od:

— zroznicowania predyspozycji ruchowych powstatych podczas fizjologicznego rozwoju
fizycznego, ktore zalezg od procesu wychowania (motywacji, zainteresowan) oraz wrodzonych
wiasciwosci organizmu,

— nastawienie uczacego si¢ (np. pozytywny lub negatywny stosunek do uczenia sig¢, emocje),
— stopnia dojrzato$ci organizmu uczacego si¢ (z uwzglednieniem jego rozwoju
morfologicznego, motorycznego i umystowego) (Czabanski 2000, Osinski 2003, Dybinska
2003b, Klocek 1 wsp. 2005, Osinski 2011, Koszczyc 1 wsp. 2016).

Niektorzy badacze nie zauwazaja jednak zaleznosci migdzy cechami morfo-
funkcjonalnymi a motorycznym uczeniem si¢ (Fitlon 1991, Jankowska 2005, Ziara 2011).
Zagadnienia te sg wcigz przedmiotem badan specjalistow nauk o kulturze fizyczne;.
W pismiennictwie niewiele jest rowniez prac dotyczacych oceny zwigzkéw migdzy szybkoscia,
efektywnoscig 1 trwalo$cig uczenia si¢ a poziomem zlateralizowania. W$rdéd badaczy
podejmujacych ta tematyke brakuje zgody odnosnie mozliwych zwigzkow migdzy lateralizacja
auczeniemsig. Z jednej strony Spionek (1985), Bogdanowicz (1992), Budohoska i Grabowska
(1994), Stoktosa (1998), Paczkowska i wsp. (2014) wskazuja, ze lateralizacja jest bardzo
waznym czynnikiem, ktory warunkuje prawidtowe uczenie si¢. Z drugiej strony sg autorzy, jak

Sulzbacher i1 wsp. 1994, Selikowitz 1999, Sternberg i Grigorenko 2000, Turner 2002,
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Wronska 2005, Fagard 1 wsp. 2008, Ferrero 1 wsp. 2017, ktérzy neguja zaleznosci migdzy
lateralizacja
a efektami uczenia si¢ umiejetnosci szkolnych.

Powyzsze rozwazania i watpliwo$ci doprowadzity mnie do sformutowania problemu
badawczego 1 okreslenia celu badan, ktérym byta ocena skuteczno$ci uczenia si¢ (szybkosci,
efektywnosci, trwalosci) ztozonej czynnosci ruchowej w odniesieniu do wybranych aspektow
rozwoju fizycznego dziewczat i chtopcéw w wieku 9-10 lat.

W ramach weryfikacji podjetego celu badan, w pierwszej kolejnosci dokonatem analizy
podstawowych parametrow somatycznych badanych uczniéw (masa i wysokos$¢ ciata). Chcac
oceni¢ rozwdj somatyczny, dla okreslenia jego przebiegu i wystepujacych ewentualnych
nieprawidtowosci, nalezy odnie$¢ uzyskane dane do siatek centylowych. Aktualnie w Polsce
zalecanymi przez Ministerstwo Zdrowia siatkami centylowymi do analizy rozwoju
somatycznego sg siatki autorstwa Kulagi i wsp. (2015). Zostaty one ujete w rozporzadzeniu
Ministra Zdrowia z dnia 06.04.2020 w sprawie rodzajow, zakresu i wzorow dokumentacji
medycznej oraz sposobu jej przetwarzania. Sa one zgodne ze standardami Swiatowej
Organizacji Zdrowia (WHO) 1 obejmuja najnowsza aktualizacj¢ populacyjnych ukladow
odniesienia, m.in. wzrostu i masy ciata dzieci i mtodziezy w wieku od 3 do 18 lat. Odniesienie
srednich podstawowych parametrow somatycznych badanych przeze mna dziewczat
I chtopcoéw nie odbiegajg od $rednich wynikdéw rozwoju fizycznego dzieci i mtodziezy w Polsce
przedstawionych na skalach centylowych populacji polskiej, badanej w latach 2009-2012
(Kutaga 1 wsp. 2015). Okreslitem takze dymorfizm piciowy badanych w zakresie cech
somatycznych. Dymorfizm to odmienno$¢ wielu cech zewngtrznych i wewnetrznych pomiedzy
piciami jednego gatunku (Tatarczuk i Solan 2015). Jest ona uwarunkowana genetycznie

1 przejawia si¢ w budowie ciata (np. budowa klatki piersiowej, miednicy, rozmieszczenie tkanki
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tluszczowej), zdolnosciach motorycznych (szczeg6lnie w przypadku zdolnosci kondycyjnych),
psychicznych (np. zachowanie) i fizjologicznych (np. wigksze stezenie poziomu testosteronu
u mezezyzn, a estrogendow u kobiet) (Perenc 1 Radochonska 2012). W ontogenezie cztowieka
dwupostaciowo$¢ jest zmienna, zgodnie z etapami i okresami, w ktorych cztowiek si¢ znajduje.
Pojawia si¢ w zyciu ptodowym i powoli zwigksza si¢ w trakcie calego procesu dojrzewania.
Zasadnicze roznice w zakresie budowy ciata i funkcji stwierdza si¢ w okresie dojrzewania,
poniewaz dochodzi do wzmozonej i wyraznie odmiennej aktywnosci dziatania hormonow.
Dymorfizm wsrdd dzieci w wieku 9-10 lat nie jest jeszcze wyrazny. Moze by¢ jednak bardziej
zauwazalny w przypadku otluszczenia ciata, szczegdlnie u dziewczat (Kaczmarek 1 Wolanski
2018, Tatarczuk i Choptiany 2019). Przeprowadzona przeze mnie analiza poréwnawcza
podstawowych parametréw somatycznych dziewczat i chlopcow nie wykazata istotnych
statystycznie r6znic wzgledem pfici. Ksztattowanie si¢ dymorfizmu plciowego w zakresie cech
somatycznych ma swodj poczatek w 13 roku zycia dla wysokosci ciata, a w 14. dla
poszczegbdlnych sktadowych masy ciata, jak m.in. zawarto$ci wody w organizmie, masy
mig$niowej czy ttuszczowej (Migasiewicz 2006). Fugiel (2014), oceniajac rozwdj somatyczny
(mase | wysokos¢ ciata) dzieci w wieku 9 — 10 lat, stwierdzil, ze jego grupa badana z Okrggu
Miedziowego nie r6zni si¢ pod wzgledem masy i wysokosci ciata ze wzgledu na zmienng ptec.
Podobne wnioski przedstawita Stachura (2001). Autorka w swoich badaniach nie potwierdzita
zrdznicowania cech somatycznych 9-latkow 1 10-latkbw zamieszkatych na terenach
wojewodztwa $laskiego. Wyrazita przekonanie, ze dymorfizm pitciowy cech somatycznych
uwidacznia si¢ od 15 roku zycia. Takie ksztaltowanie si¢ dymorfizmu zauwazyl wczesniej
Kowalski (1986), ktory badat dzieci wroctawskie, oraz Mleczko 1 Ciesla (1999) analizujac
pomiary dzieci i mltodziezy z Malopolski. W przeprowadzonych przez Trzonkowskiego

I wsp. (2016) badaniach wybranych cech somatycznych u 10-latkow z Bydgoszczy nie
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wykazano istotnych roznic dla wysokos$ci ciata miedzy chlopcami a dziewczetami, jednak
chlopcy charakteryzowali si¢ istotnie wyzsza masg ciata. O braku roéznic w rozwoju
somatycznym dziewczat i chlopcow w wieku 9 — 12 lat pisali takze Golle 1 wsp. (2015). Zespot
badaczy dokonat oceny grupy niemieckich dzieci (88 dziewczat i 152 chlopcow) 1 nie
odnotowal istotnych statystycznie roznic miedzy chtopcami a dziewczetami w poszczegdlnych
kategoriach wiekowych. Odmienne wyniki podali Kiczko i wsp. (1998). Autorzy zauwazyli
w swoich badaniach, ze chlopcy w wieku 9 lat charakteryzowali si¢ wyzsza wysokos$cig ciala
i wigkszg masg ciata niz ich rowiesniczki. Roznice te nie byly jednak istotne statystycznie.
Natomiast Ostrowski (2011) stwierdzil roznice istotne statystycznie pod wzgledem wysokosci
1 masy ciata migdzy chlopcami a dziewcze¢tami w wieku 9-10 lat. Chlopcy byli wyzsi i cigzsi
od dziewczat.

Na podstawie wyzej wymienionych badan, obejmujacych analiz¢ cech somatycznych
grupy badanej, moge postawic tezg, ze dymorfizm ptciowy wystepuje juz od narodzin dziecka,
ale w wieku 9-10 lat nie jest on jeszcze istotny statystycznie (Stachura 2001, Migasiewicz 20086,
Fugiel 2014, Kaczmarek i Wolanski 2018). Wystepuja juz jednak pewne roznice - dziewczeta
charakteryzuja si¢ nizsza masg ciata o $rednio 3,8 kg i nizszg wysokos$cig ciata o $rednio 1,7
cm niz badani chtopcy. Wyniki wtasne sg zgodne z danymi z literatury przedmiotu.

Obok rozwazan na temat rozwoju somatycznego dziewczat i chtopcoOw badacze duza
uwage kieruja w strong poziomu i rozwoju sprawnosci fizycznej (Grabowski 1999, Charzewski
1 Piechaczek 2001, Bronikowski 2003, Talaga 2004, Klimczyk i Kedzierski 2016). W swojej
pracy zdecydowalem si¢ réwniez na diagnoze sprawnosci fizycznej u badanych dziewczat
i chtopcow. Oceny sprawnos$ci fizycznej dokonatem, wykorzystujac Miedzynarodowy Test
Sprawnosci Fizycznej (MTSF). Wybor MTSF w moim procesie badawczym byt uzasadniony.

W szkole, w ktorej wykonywalem badania, jest on przeprowadzany co roku w celu oceny
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sprawnosci fizycznej uczniow. Ponadto wyniki uzyskane za posrednictwem MTSF sg tatwe
w interpretacji dzieki licznym opracowaniom w literaturze przedmiotu (Pilicz i wsp. 2005,
Dobosz 2012). Badani przeze mnie chlopcy podczas wykonywania wigkszosci prob,
z wyjatkiem tych oceniajacej sit¢ migsni brzucha oraz zwinnos$¢, osiggneli wyzsze wartosSci
w wynikach w poréwnaniu do dziewczat. Wyniki te sg zgodne z badaniami innych autorow

(Rynkiewicz 2003, Malina i wsp. 2004, Der i Deary 2006, Ortega i wsp. 2009, Milanese i wsp.

2010, Osinski 2011, Kuznierska i wsp 2016). Migasiewicz (2006) stwierdzit, ze zréznicowanie
migdzyplciowe dla ocenianych zdolno$ci motorycznych jest wyrazne 1 zwigksza si¢ wraz
z wiekiem, z przewaga dla chtopcow od 13 roku zycia. Nowsze badanie przeprowadzone przez
Trzonkowskiego i wsp. (2016) nie potwierdzito wynikow powyzszych autorow. Zespot
badaczy, na podstawie wybranych prob testu MTSF, oceniajacych zdolnosci motoryczne
(szybko$¢, skocznosé, zwinnos¢, sita migsni brzucha, gibkos¢) wykazal, ze w badanej grupie
10-latkow z Bydgoszczy to dziewczeta charakteryzuja si¢ wyzszym poziomem sprawnosci niz
chlopcy. Dziewczgta osiagnety wyzsze wyniki podczas prob oceniajacych szybkos$c,
skoczno$¢, zwinnos¢, site migsni brzucha, a chlopcy jedynie podczas proby oceniajacej
gibkos¢.

Opisane w literaturze zréznicowanie wynikow testow sprawnosci fizycznej moze by¢
ttumaczone przez zwiazek sprawnosci fizycznej z plcig, wiekiem oraz rozwojem somatycznym
(Castro-Pifiero i wsp. 2009, Castro-Pifieiro i wsp. 2011, Catley i Tomkinson 2013, Santos i wsp.
2014, Roriz De Oliveira i wsp. 2014, Tambalis 2015). Andreasi i wsp. (2010) odnotowali,
ze ple¢ jest istotnym czynnikiem réznicujacym wyniki uzyskane wérod chtopcow i dziewczat.
Potwierdzili to w swoich badaniach Golle i wsp. (2015), ktorzy wykazali, ze badani przez nich

chtopcy osiagneli wyzsze wyniki w probach: pchnigcie pitki, bieg po kopercie oraz bieg
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9- minutowy. Natomiast dziewcz¢ta w porownaniu do chtopcow osiggnelty wyzszy poziom
jedynie w probie ,,skton tutowia”.

W diagnozowaniu przejawéw motorycznosci czlowieka szczegélnie zainteresowata
mnie koordynacja oko-r¢ka, ktora jest skladowag predyspozycji koordynacyjnych
(Szopa 1 wsp. 2000). Rynkiewicz (2003), Migasiewicz (2006) ocenili poziom zdolnosci
koordynacyjnych wérod studentow III i IV roku Instytutu Wychowania Fizycznego filii
poznanskiej Akademii Wychowania Fizycznego w Gorzowie WIkp. oraz dzieci 1 mtodziezy w
wieku 7,5-18,5 lat. W wymienionych grupach badanych nie wykazano silnej zaleznosci migdzy
zdolno$ciami koordynacyjnymi a rozwojem somatycznym czy picig, tak jak niejednokrotnie
zwigzek ten byl wskazywany w przypadku zdolnosci kondycyjnych (Koszczyc 1991,
Rynkiewicz 2003, Fugiel 2014). Jak si¢ okazuje, dla rozwoju zdolno$ci koordynacyjnych
bardziej znaczace sa dotychczasowe doswiadczenia ruchowe oraz prawidtowy w ontogenezie
rozwoj uktadu nerwowego (Fugiel 2014). Do oceny koordynacji oko-r¢ka coraz powszechniej
wykorzystywany jest Wiedeniski System Testow (WST), uwazany za wysoko specjalistyczne
narzedzie do oceny psychomotorycznych wilasciwosci czlowieka (Juras i Waskiewicz 1998,
Raczek i wsp. 2000, Guta-Kubiszewska 2007, Domaradzki i Ignasiak 2009, Gierczuk i Ljach
2012, Kozlenia i wsp. 2018). WST jest stosowany od 1987 roku i poczatkowo stuzyt tylko do
badan w psychologii klinicznej i eksperymentalnej. Obecnie jest coraz popularniejszy
1 stosowany jest takze w badaniach z dyscypliny nauk o kulturze fizycznej (Raczek i wsp.
2003). W sktad WST wchodzi wiele testow np. test koordynacji oko-reka -2hand oraz test
precyzyjnych ruchow ragk — MLS (Luczak 2005, Gula-Kubiszewska 2007). W swojej pracy
wykorzystatlem witasnie te dwa testy. Wyniki testu MLS postuzyly mi do oceny czynnikow,
ktore wedlug koncepcji Fleishmana s3 wyznacznikiem do wykonania okreslonych

precyzyjnych czynno$ci ruchowych (szybko$¢ przegub-palec, sprawnos¢ palca, szybko$é
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ruchow ramienia, tremor, czas reakcji, celowanie, zrgcznos$¢ reki, kontrola predkosci)
(za Gula-Kubiszewska 2007). Oprocz tego, wyniki uzyskane w tescie MLS postuzyty réwniez
do ustalenia modelu recznos$ci badanych.

W literaturze czesto test 2hand jest nazywany testem koordynacji ruchéw rak lub testem
oko-reka. Pozwala on okresli¢ poziom koordynacji oko-reka przy wspotpracy prawej i lewe;j
reki podczas przesuwania kursora po Wyznaczonej trasie, widocznej na monitorze komputera.
(Fugiel 2014, Wawrzyniak 2016). W nawigzaniu do badan innych autoréw, ktorzy uzywaja
tego samego testu, moga pojawia¢ si¢ W literaturze przedmiotu zamiennie okres$lenia
,,0ko-reka” i ,,koordynacja rak”.

Podczas analizy uzyskanych danych za pomocg testu 2hand zauwazytem, ze chtopcy
w poréwnaniu do dziewczat osiggneli wyzszy poziom koordynacji oko-reka, jednak wyniki
te nie roznily si¢ istotnie statystycznie. Zblizone wyniki odnotowano w badaniach nad
koordynacja obu rak, ktére przeprowadzone zostaly przez Domaradzkiego 1 Ignasiak (2009).
Celem ich badan byla proba oceny poziomu rozwoju i zréznicowania plciowego wybranych
predyspozycji koordynacyjnych dzieci w wieku 8-9 lat przy uzyciu testu 2hand. Uzyskali oni
w swoich badaniach wyzsze wyniki dla oceny poziomu koordynacji chtopcéw w poréwnaniu
do dziewczat, jednak wyniki nie rdznily si¢ istotnie statystycznie. Takze Fugiel (2014) nie
odnotowat réznic istotnych statystycznie w swoich badaniach nad koordynacjg ruchow rak (test
2hand) miedzy chtopcami a dziewczgtami w wieku 9- 10 lat.

Rokita i wsp. (2014) ocenili poziom koordynacji oko-reka dziewczat i chlopcow
w wieku 14-16 lat trenujacych szermierke. Autorzy nie stwierdzili réznic istotnych
statystycznie migdzy tymi dwoma grupami. Wyniki wszystkich wymienionych badaczy
pokrywaja si¢ z uzyskanymi przeze mnie i $wiadczg o tym, ze pte¢ nie roéznicuje poziomu

koordynacji oko-rgka wsérdd dzieci i mlodziezy.
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Podczas analizy danych, uzyskanych z testu MLS, zauwazylem, ze dziewczeta
w porownaniu do chtopcoéw osiggnely istotnie wyzsze wyniki dla poszczegolnych czynnikow:
Celowanie RD - liczba btedow, Celowanie RP — liczba btedow, Celowanie RP — czas bledu,
Celowanie RP — czas catkowity, Drzenie RD — liczba btedow, natomiast chlopcy osiggneli
istotnie wyzszy wynik w Celowanie RP — liczba trafien. Fugiel (2014) w swoich badaniach nie
odnotowal roznic istotnych statystycznie w wybranych probach MLS (stukanie, celowanie
i Sledzenie liniowe) wsrdd dziewczat i chtopcow w wieku 9-10 lat. W badaniach
Domaradzkiego i Ignasiak (2009) wykorzystano dwie proby z testow MLS: stuknigcie pidorem
oraz celowanie. Autorzy zaobserwowali r6znicg we wszystkich parametrach proby ,,celowanie
piorem w punkt” migdzy dziewcz¢tami a chtopcami w wieku 8-9 lat.

Mleczko (1991) podkresla, ze do analizy predyspozycji koordynacyjnych, ktore moga
by¢ oceniane poprzez test 2hand 1 MLS, powinno si¢ podchodzi¢ ostroznie. Ocena wynikéw
predyspozycji koordynacyjnych czgsto uzalezniona jest od wielu czynnikow zewngtrznych
(np. srodowiskowych) i wewnetrznych (genetycznych). Ztozonos$¢ procedury wymaga zatem,
by uzyskane wyniki zawsze interpretowa¢ w odniesieniu do wybranej grupy badanej, ktora
posiada specyficzne dla siebie cechy (Mleczko 1991). Wyniki uzyskane w moim badaniu za
posrednictwem testu MLS dostarczyly takze informacji o jakosci wykonania zadania (szybko$¢
i doktadno$¢) u badanych dziewczat i chlopcéw. Okazato sie, ze zarowno dziewczeta, jak
i chlopcy skuteczniej wykonuja zadania reka dominujaca niz reka przeciwng. Takie wyniki sa
zgodne z doniesieniami z literatury (Carson i wsp. 1990, Riolo-Quinn 1991, Zacharias i Kirk
1998, Coren 1999, Teixeira 1 wsp. 1999, Sainburg 2002). Moga $wiadczy¢ takze o wystapieniu
asymetrii cech (szybkos$¢ i doktadnos¢), ktore diagnozuje si¢ z wykorzystaniem tego testu.
Fugiel (2014) w swoich badaniach zaobserwowatl rdznice istotnie statystyczne miedzy reka

dominujacg a przeciwng w probie ,,stukanie” u chtopcow i dziewczat w wieku 9 i 10 lat.
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W tescie ,,celowanie” w parametrze ,,czas caltkowity” zarowno grupa dziewczat jak i chtopcow
w wieku 9 1 10 lat nie uzyskala wynikow istotnych statystycznie miedzy reka dominujaca
a przeciwng. W parametrze ,,liczba btedow” chtopcy 1 dziewczeta w wieku 9 1 10 lat uzyskali
wyniki, ktore roznily si¢ istotnie statystycznic miedzy r¢ka dominujgcg i przeciwng.
W badaniach wiasnych, w obydwoch grupach zauwazytem rdznice istotne statystycznie miedzy
reka dominujacg a przeciwng w tescie ,,stukanie”. W tescie ,,celowanie” w parametrze ,,czas
catkowity” nie zauwazylem roznic istotnych statystycznie w grupie dziewczat i chtopcow
w obrebie badanych konczyn gornych. Istotne statystycznie réznice miedzy regka dominujaca
a przeciwng wystapily w parametrze ,,liczba btedéw” w obydwu grupach.
Sebastjan i wsp. (2017) w swoich badaniach przeprowadzonych wsrdéd osob po 50 roku zycia
zauwazyli roznice istotnie statystycznie miedzy reka dominujaca a przeciwng w tescie
,Stukanie" oraz ,wstawianie”. W swoich wynikach takze zauwazytem rdéznice istotne
statystycznie migdzy reka dominujacg a przeciwng w tescie ,,stukanie”. W tescie ,wstawianie”
chlopcy i dziewczeta szybceiej wstawiali kotki reka dominujaca, réznice te jednak nie byty
istotne statystycznie. Wyniki trudno jednak porownaé ze wzgledu na duza réznice w wieku
badanych dzieci (badania wtasne) i 0s6b dorostych (praca Sebastiana i wsp. 2017). Wyniki
cytowanych Sebastjan i wsp. (2017) stanowia przyktad wykorzystania testu MLS w celu oceny
r6znic migdzy reka dominujaca a przeciwng, podobnie jak jest to w mojej pracy. W tym celu
autorzy zastosowali rowniez cztery proby: stukanie, celowanie, drzenie (steadiness)
I wstawianie.

Opisane badania autorow oraz wyniki wlasne testow i ich analiza pozwolily mi
na realizacj¢ moich glownych rozwazan (zalozen) naukowych. Sprowadzaja si¢ one przede
wszystkim do wustalenia zalezno$ci migdzy omawianymi wyzej czynnikami (rozwoj

somatyczny, pte¢, sprawno$¢ fizyczna) a skutecznym motorycznym uczeniem si¢ dziewczat
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1 chtopcoéw. Podczas planowania przebiegu badania zastosowalem celowy wybor grupy
badanej. Byli to uczniowie w wieku 9 — 10 lat, gdyz, jak podaje Meinel, sg to dzieci ,,uczace
si¢ z miejsca” (za Osinski 2003, s. 67). Okres ten charakteryzuje si¢ tatwoscig uczenia si¢
czynnosci ruchowych, nawet tych skomplikowanych. Jest to etap dziecka doskonatego,
w ktorym osigga ono wszechstronno$¢ w swoim rozwoju motorycznym (Szopa i wsp. 2000,
Hirtz i Starosta 2002, di Cagno i wsp. 2014, Musalek 2015, Read i wsp. 2015). Nastepuje
zmiana charakteru dziatan ruchowych na bardziej celowe, ekonomicznie i skoordynowane
(Trempata 2011). Dziecko w tym wieku osigga zazwyczaj wysoka umiejetnos$¢ koncentracji na
jednej czynnosci (Osinski 2003).

Jedng z metod realizacji zadan lekcji, stosowang w szkolnym wychowaniu fizycznym,
jest metoda programowanego uczenia si¢ (Przeweda 1971, Raczkowska-Biekiesinska 1974,
Czabanski 1980, Strzyzewski 1996). Stosowana jest rowniez z powodzeniem miedzy innymi
w gimnastyce oraz pltywaniu (Kost 1995, Dybinska 2004). Potwierdzona skutecznos$¢ tej
metody w procesie dydaktycznym sktonita, by wdrozy¢ ja do przeprowadzonego przeze mnie
procesu badawczego. Metoda ta charakteryzuje si¢ wykorzystaniem broszur, tablic
informacyjnych, fragmentéw filmu instruktazowego. Duda (2006) zbadat proces dydaktyczny
w opanowaniu techniki gry w pitke nozna wsrod studentek II roku studiow AWF na kierunku
wychowania fizycznego 1 okreslit jego skuteczno$¢ poprzez metode programowanego uczenia
si¢. Podczas badania zastosowal metod¢ eksperymentu naturalnego oraz technike grup
rownolegltych (eksperymentalna i kontrolna). Uzyskal on zwigekszone warto$ci wskaznika
wiedzy technicznej oraz sprawnosci specjalnej w grupie, w ktorej zastosowano uczenie si¢
programowane. Podobne elementy wprowadzili do nauczania plywania Kaca 1 wsp. (2012).
Autorzy podjeli si¢ analizy efektywno$ci uczenia si¢ techniki kraula z wykorzystaniem

wzbogaconego przekazu informacji wizualno — werbalnej w postaci nagran video oraz
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prezentacji multimedialnej. Kazda z grup eksperymentalnych osiggneta lepsza efektywnos¢
uczenia si¢ umiejetnosci ptywania kraulem na poziomie standardowym zaréwno wsrod kobiet,
jak 1 wérod mezczyzn. Autorzy nie odnotowali réznic istotnych statystycznie miedzy grupa
mezcezyzn 1 kobiet. Potwierdzono tym samym wysokg efektywnos$¢ stosowania informacji
wizualno-werbalnych i wizualnych, co jest takze wykorzystywane w metodzie
programowanego uczenia si¢. Guta-Kubiszewska i Wieczorek (2004) takze za posrednictwem
tej metody ocenily zmiany w nabywaniu ztozonej czynnosci ruchowej, jaka bylo zonglowanie
trzema piteczkami. Szybko$¢ uczenia si¢ zostala okre$lona, jak w moich badaniach, na
podstawie Wskaznika Szybkosci Uczenia (WSU), a osoby badane byly w wieku 19-24 lat.
Wigkszo$¢ badanych charakteryzowata si¢ Srednig szybkoscig uczenia sig¢, wystgpita istotna
roéznica miedzy WSU a osiggnigtymi efektami uczenia si¢. Rowniez Wieczorek i Kuriata (2012)
zastosowaty metode programowanego uczenia si¢ do oceny skutecznego uczenia si¢ w grupie
0sOb z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim. Do oceny szybkoS$ci uczenia si¢
uzyto WSU, a zlozong czynnos$cig ruchowa bylo takZze Zonglowanie trzema piteczkami.
Szybkos$¢ uczenia si¢ byta zroznicowana od poczatku uczenia si¢, chtopcy uczyli si¢ szybciej
niz dziewczeta. Autorki stwierdzily, ze metoda programowanego uczenia si¢ okazala si¢
skuteczna w pracy z osobami z niepetnosprawnoscia intelektualna.

Metoda programowanego uczenia si¢ postuzyla jako narzedzie do przeprowadzenia
eksperymentu pedagogicznego w mojej pracy badawczej. Analiz¢ koncowego efektu, ktorym
byla skuteczno$¢ motorycznego uczenia si¢ zlozonej czynnosci ruchowej, ocenilem na
podstawie wybranych aspektow: szybkos$¢, efektywnos$¢ i trwato$¢. Dokonujac analizy
szybkoS$ci uczenia si¢ zlozonej czynnosci ruchowej wyrazonej WSU, otrzymatem wartos$ci,
ktoére wskazuja na duze zréznicowanie miedzyosobnicze wsrod badanej przeze mnie grupy.

Sytuacja ta ma miejsce zarowno w grupie dziewczat jak i chlopcow. Wyniki te uznawane sa
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jednak za dos¢ powszechne 1 typowe dla badanych w wieku szkolnym (Czabanski 2000,
Wieczorek 2001a, 2003, Guta-Kubiszewska 2007, Golenia i wsp. 2014). Proces uczenia si¢
motorycznego moze przebiega¢ w réznym tempie. Wystepuja w nim momenty duzego
1 gwaltownego przyrostu umiejetnosci, stagnacji lub nawet spadku umiejetnosci juz nabytych
(Brzezinska 2000). W badaniach wtasnych zauwazylem, ze zarowno dziewczgta, jak 1 chlopcy
uczyli si¢ najszybciej na poczatku eksperymentu pedagogicznego. Moze to wynikaé
z zainteresowania dzieci nowg czynnoscig ruchowa, z ktéra dotychczas nie miaty stycznosci.
W pdzniejszych etapach badawczych szybko$¢ uczenia si¢ maleje, co moze by¢ spowodowane
trudnos$cig opanowania wyzszego (nastepnego) kroku. Wieczorek w 1997 roku po raz pierwszy
opracowala 1 zastosowata WSU 1 metode programowanego uczenia si¢ zonglowania trzema
piteczkami. Autorka dokonata analizy szybkosci uczenia si¢ ztozonej czynno$ci ruchowe;j
chtopcow i dziewczat w wieku 10 lat. Por6wnanie WSU obu grup nie wykazato istotnych réznic
ze wzgledu na pte¢ badanych. Pte¢ nie byla wiec zmienng roéznicujaca szybkos¢ uczenia sig
ztozonej czynno$ci ruchowej. W swoich badaniach rowniez nie zauwazytem réznicy miedzy
szybkos$cig uczenia si¢ u chtopcéw i u dziewczat. Podobne wnioski sformutowal Ostrowski
(2011). Autor dokonat oceny szybkosci uczenia si¢ ptywania dzieci w wieku 9 — 10 lat. W celu
oceny szybko$ci nabywania umiejetnosci przeprowadzat co 5 tygodni 8 sprawdzianow
umiejetnosci pltywackich. W swoich wynikach uwzglednit podziatl dzieci bioragcych udziat
w badaniu na 5 grup: nieumiejacy ptywac, zaadaptowany wstepnie, ptywajacy na poziomie
elementarnym, ptywajacy na grzebiecie, plywajacy dwoma sposobami. Badacz zauwazyl,
ze zalezno$ci migdzy podstawowymi cechami morfologicznymi a szybkoscig uczenia si¢
wystapity tylko w grupie, w ktdrej dzieci nie umialy ptywaé. Wystapity one cze¢sciej wsrod
chlopcow (wysokos¢ ciata, masa ciata i powierzchnia ciata). Takich zaleznosci nie stwierdzono

u dziewczat. Szybko$¢ uczenia si¢ umiej¢tnosci ptywackich dziewczat i chlopcow byta do
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siebie zblizona. Wynika z tego, ze Ostrowski (2011), podobnie jak Wieczorek (1997),
potwierdzit, ze pte¢ nie jest zmienng rdznicujaca szybkos¢ uczenia si¢ zlozonej czynnosci
ruchowej. Podobne wnioski sformutowali inni autorzy, ktérzy badali zaleznosci miedzy picig
a szybko$cig uczenia si¢ czynno$ci ruchowych (Wiodarski 1998, Wieczorek 2005). Wiodarski
(1998, s.202) pisze, ze ,,nie ma obecnie podstaw do twierdzenia, ze zdolno$¢ uczenia jest
zalezna od ptci”. W badaniach wtasnych, zauwazytem, ze poczatkowo szybko$¢ uczenia si¢
byta bardziej zréznicowana ze wzgledu na pte¢ badanych. Szczeg6élnie widoczne bylo to w
I etapie badawczym, gdzie wigcej chtopcow uczyto sie w tempie wolnym (75%) w pordwnaniu
do dziewczat (69%). Wsrdd dziewczat 31% uczyto si¢ w Srednim tempie, a wsrdod chtopcow
bylo to 20,5%. Jednak tylko chlopcy uczyli si¢ w szybkim tempie (4,6%). W ostatnim,
IIT etapie, szybko$¢ uczenia si¢ stata si¢ bardziej zrownowazona 1 juz tylko 13,8% dziewczat
oraz 13,6% chlopcoéw uczylo sie¢ w srednim tempie. Zblizony uktad wystapil rowniez w grupach
uczacych si¢ szybko — dziewczeta 10,6%, chtopcy — 6,8%. Czyz (2003) przeprowadzit badanie
nad szybkoscig 1 trwatos$cig uczenia si¢ ztozonej czynnosci ruchowej, ktora byto zonglowanie
dwoma oraz trzema piteczkami, co umozliwia kolejne odniesienie do badan wtasnych. Autor
przeprowadzil analiz¢ zalezno$ci migdzy warunkami i formami nauczania (zblokowana oraz
zmienna), a omawiang szybko$cig i trwato$cia motorycznego uczenia si¢. Uczestnikami
badania byli chtopcy w wieku 16 lat. Szybko$¢ uczenia si¢ mierzona byla 10 minut po
zakonczeniu kazdej lekcji. Trwato$¢ uczenia si¢ byta sprawdzona 5 dni po ostatniej, Czwartej
lekcji. Testy sprawdzajace trwalos$¢ i szybko$¢ uczenia si¢ polegaly na zonglowaniu trzema
piteczkami przez minutg. Autor stwierdzil, ze sposrod dwoch form: przypadkowej 1 zmiennej,
to przypadkowa ma Kkorzystniejszy wplyw na utrwalenie czynno$ci ruchowej. W formie
przypadkowej jednak proces uczenia si¢ przebiegal najwolniej. W odniesieniu do badan

wiasnych moge stwierdzié, ze trwato$¢ uczenia si¢ ztozonej czynnosci ruchowej byta wysoka.
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Dziewczeta osiggnely trwalsze efekty uczenia si¢ pomiedzy I a II etapem badawczym.
Natomiast pomigdzy II etapem a III etapem eksperymentu trwalo$¢ uczenia si¢ byta juz
poréwnywalna w obu grupach.

Jednym z uwarunkowan skutecznego uczenia si¢ ztozonych czynnosci ruchowych jest
poziom zdolno$ci koordynacyjnych. Wielu autoréw poszukuje zaleznosci miedzy poziomem
koordynacyjnym zdolno$ci motorycznych (KZM) a skutecznym uczeniem si¢ czynnosci
ruchowej (Juras i Waskiewicz 1998, Klocek i Zak 2001, Hirtz i Starosta 2002, Ljach
i Witkowski 2004, Boraczynski i wsp. 2008, Zaton i wsp. 2008, Altinkok 2016, Obeid 2017).
Jednym z pierwszych naukowcow, ktory zainteresowat si¢ KZM jako wymiarem informacyjne;j
sfery potencjalu motorycznego, byl w 1968 roku Gundlachow (za Mynarski 2003). Wyrdznit
on dwie podstawowe grupy zdolnosci motorycznych: kondycyjne, oparte na mechanizmach
energetycznych i koordynacyjne, zdeterminowane przez procesy sterujaco - regulgcyjne
1 kognitywne. Wspotczesnie KZM sa interpretowane jako ,,wzglednie utrwalone 1 uogélnione
formy przebiegu psychofizycznych proceséw regulacji ruchowej. Odzwierciedlaja one ztoZzone
stosunki zachodzace pomigdzy procesami neuropsychicznymi” (Raczek i wsp. 2002, s. 13).
Rozwijanie KZM moze warunkowaé szybsze i skuteczniejsze uczenie si¢ rdznorodnych
czynno$ci ruchowych (Bajdzinski i1 Starosta 2002). Podobne wnioski sformutowali
Boraczynski 1 Zaporozhanov (2011). Do badan nad efektywnos$cia uczenia si¢ wybrali oni
umiejetnos¢ trafienia pileczka golfowa do celu. Na podstawie opracowanych wskaznikow
ilosciowych 1 jakosciowych stwierdzili, ze poprawa zdolnosci koordynacyjnych skutkuje
wickszg efektywno$cia motorycznego uczenia si¢. Podobne wnioski w swoich badaniach
z udzialem 66 studentow II roku AWF we Wroctawiu przedstawit Wotk (2001). Osoby
0 najwyzszym poziomie roznicowania kinestetycznego osiggnety najwigkszy postgp w uczeniu

si¢ czynnosci ruchowej (jazda na nartach). Dybinska (2002) badata natomiast chtopcow
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w milodszym wieku szkolnym. Jak si¢ okazalo, uczniowie o wyzszych wynikach prob
oceniajacych poziom koordynacji uczyli si¢ szybciej 1 skuteczniej techniki ptywackiej niz
uczniowie o nizszym poziomie koordynacji. Podobne rezultaty otrzymali Waade i wsp. (2001)
podczas oceny zaleznosci migdzy poziomem koordynacji ruchowej a opanowanymi
umiejetnosciami ptywackimi w wyniku procesu dydaktycznego u dzieci w wieku szkolnym.
Roéwniez Szczepanik 1 Szopa (1993), zauwazyli zaleznosci miedzy zdolno$ciami
koordynacyjnymi a szybkos$cia i trwatoscig uczenia si¢ techniki ruchu w siatkowce. Autorzy
stwierdzili wysoka zalezno$¢ migdzy skutecznos$cia gry w pitke siatkowa a poziomem orientacji
przestrzennej i koordynacji wzrokowo-ruchowej.

W odniesieniu do badan wtasnych, istotne korelacje wystapity migdzy uzyskanymi
wynikami testu 2hand a szybkoscig uczenia si¢ w grupie dziewczat, szczeg6lnie na poczatku
badan. Korelacje stawaty si¢ jednak coraz stabsze w pozniejszych etapach uczenia si¢ ztozone;j
czynno$ci ruchowej. W badaniach Zatonia 1 wsp. (2008) roéwniez udowodniono,
ze doskonalenie czucia kinestetycznego ma duzy wplyw na uczenie si¢ zlozonej czynnosci
ruchowej (jazda na nartach). Chaloupska i HruSova (2017) w swoich badaniach dokonaty
obserwacji postgpu w uczeniu si¢ dyscypliny sportowej polegajacej na chodzeniu
1 wykonywaniu trikdw na tasmie (slacking). Dyscyplina ta jest zbiorem ztoZzonych czynnosci
ruchowych. Jest ona wymagajaca pod wzgledem koordynacji pracy migsni i stabilizacji
postawy ciala w odniesieniu do zmiennych warunkéw zewnetrznych i ich przewidywania
(Shumway-Cook i Woollacott 2007). Do okreslenia poziomu koordynacji wykorzystano probg
stania na jednej nodze (1 leg standing balance test) oraz baterie testow lowa-Brace. Osoby
badane, na podstawie uzyskanych wynikow testow, zostaty podzielone na dwie grupy. Okazato
si¢, ze grupa o wyzszym poziomie koordynacji uczyta si¢ szybciej i skuteczniej niz grupa

o nizszym poziomie koordynacji. R6znica okazala si¢ istotna statystycznie. Zetou i wsp. (2012)
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sprawdzili, czy program treningu koordynacyjnego usprawni proces uczenia si¢ umiejetnosci
gry w tenisa (backhand i forehand). Badanie przeprowadzili wsérod 48 zawodnikéw klubu
tenisowego w wieku od 9 do 13 roku zycia. Dzieci zostaly podzielone na dwie grupy. Grupa
eksperymentalna przed naukg umiej¢tnosci tenisowych brata udziat w 20-minutowym
programie treningu koordynacyjnego. Grupa kontrolna uczyta sie tylko umiejetnosci
technicznych gry w tenisa. Pomigdzy grupami zauwazono istotng rdéznice. Badane dzieci
z grupy eksperymentalnej opanowaty backhand i forehand na wyzszym poziomie.

Wydaje sig, ze szczegodlna rolg w procesie uczenia si¢ odgrywa tez koordynacja
oko-regka. Jak podaja badacze, moze ona by¢ zwigzana z doktadnos$cig i szybkos$cig opanowania
nowych umiejetnosci ruchowych, zwtaszcza u dzieci w wieku szkolnym (Szopa 1 wsp. 2000,
Raczek i wsp. 2002). Giles i wsp. (2018) zbadali 309 dzieci w wieku od 5 do 11 roku zycia.
Do oceny poziomu koordynacji oko-rgka wykorzystano testy komputerowe, ktore obejmowaty
sterowanie, celowanie i $ledzenie obiektow na ekranie komputera. Autorzy stwierdzili,
ze dzieci, ktore mialy wyzsze wyniki w testach koordynacji wzrokowo-ruchowej osiagaly
lepsze wyniki w czytaniu, pisaniu i matematyce. Wardana i wsp. (2017) zbadali zalezno$ci
migdzy koordynacja oko-reka a efektywnym wykonaniem czynno$ci ruchowej u studentow
V semestru na Uniwersytecie Surakarta w Indonezji. Zadaniem badanych studentéw byto
wykonanie rzutow wolnych w koszykowce. Autorzy stwierdzili, ze studenci, ktorzy mieli
wysoki poziom koordynacji oko-reka, uzyskali wyzsze wyniki w rzutach wolnych niz studenci
o nizszym poziomie omawianej koordynacji oko-r¢ka. Ostrowski (2011) zauwazyt,
ze dzieci, ktére miaty wyzszy poziom koordynacji oko-reka opanowaty technike ptywacka
na wyzszym poziomie, co demonstrowaty podczas sprawdzianéw na lekcjach ptywania.
W  badaniach wlasnych zaobserwowatem zaleznosci mig¢dzy wynikami testu 2hand

a efektywnym uczeniem si¢, szczegdlnie w I etapie badan, w grupie dziewczat i chtopcow.
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W kolejnych etapach zaleznosci te nie byly juz tak wyrazne. W analizie zalezno$ci miedzy
wynikami testu MLS a efektywnym uczeniem si¢ zauwazyltem najwiecej zaleznosci w II etapie
badan, w grupie chtopcow. Byly to korelacje o sile przecigtnej. Natomiast migdzy szybkoscia
uczenia si¢ a wynikami testu MLS nie stwierdzitem wyraznych zaleznoSci.

Jednym z waznych uwarunkowan skutecznego uczenia si¢ zlozonych czynnosci
ruchowych jest lateralizacja. Lateralizacja to naturalny, nieunikniony proces, jedna
z prawidtowosci rozwoju psychomotorycznego czlowieka (Spionek 1985, Bogdanowicz 1992,
Stoktosa 1998, Kusnierz 2004, Rzepa 1 Wojcik 2009, Cyran-Prus 1 Matych 2010, Cieszyfiska
2010, Knapek 2013). Asymetria funkcjonalna dotyczaca sprawnosci funkcjonalnej rak i oczu
moze by¢ uksztattowana juz w wieku 7 lat. Kolejne zmiany dotycza tylko asymetrii
dynamicznej, ktora wyraza stopien roéznicy W zakresie, jaka wystepuje migdzy narzadami
1 konczynami znajdujacymi si¢ po przeciwnych stronach ciata (Koszczyc 1991, Koszczyc
i Surynt 2000, Surynt 2003). Spionek (1985) i Bogdanowicz (1992) twierdza, ze dzieci po 12
roku Zycia maja juz ustalone zlateralizowanie w zakresie konczyny gornej, dolnej i oka.
Wedlug Tan (1985) model recznosci w pelni zostaje rozwinigty miedzy 6 a 9 rokiem zycia.
Michel (2002), Ferre i wsp. (2010), Michel i wsp. (2014) zwracaja uwagg, ze dominacja r¢ki
pojawia sie jeszcze wczesniej, przed 6 rokiem zycia. Rodriguez i wsp. (2010) zbadali dzieci
w wieku miedzy 7 a 8 rokiem Zycia oraz ponownie przeprowadzili te badania na tej samej
grupie dzieci, gdy osiagnety wiek 16 lat. Autorzy stwierdzili, ze dzieci w wieku 7-8 lat
o nieustalonym modelu reczno$ci osiagaja nizsze efekty w uczeniu si¢ umiejetnosci szkolnych
niz dzieci o ustalonym modelu. Dzieci w wieku 16 lat, ktore nie miaty wyksztatlconego modelu
recznosci, byty bardziej podatne na problemy behawioralne. Zazzo (1974) zauwazyt w swoich
badaniach, ze wsrod 10-latkow 43% badanych ma nieustalony model asymetrii funkcjonalnej,

a u 11-latkow odsetek ten wynosi juz tylko 15%. Wieczorek (2001b) w badaniach dzieci
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10-letnich okreslita, ze az 72,2% dziewczat i 71% chtopcow miato model nieokreslony. Sa to
wyniki odmienne od badan wiasnych, gdzie wigkszo$¢ dzieci, zarowno chiopcow, jak
1 dziewczat miata ustalony model recznosci. Debicka (2003) w swoich badaniach, ktorymi
obj¢ta 138 dziewczat i 145 chtopcéw 7-letnich ze Stargardu Szczecinskiego, stwierdzita,
ze 18,8% dziewczat miato nieustalony model recznosci, a u chtopcoéw byto to 26,2%. Choptiany
(2018), na podstawie badania wsrdéd dzieci 11-letnich stwierdzita, ze u wigkszosci dzieci
dominuje ustalony kierunek asymetrii funkcjonalnej. W badaniach Tatarczuka i Choptiany
(2018) stwierdzono, ze dzieci w wieku 8 lat miaty w 54% ustalony model asymetrii, dzieci
w wieku 9 lat w 52%, a dzieci 10-letnie w 58%. W badaniach wiasnych chtopcy w 67,45%
mieli ustalony model reczno$ci, natomiast dziewczeta w 69%.

Zainteresowanie asymetrig cztowieka wsrod badaczy jest duze (Wojcik-Grzyb 2005,
Korendo 2010, Rodriguez 2010, Bogdanowicz 2011, Neto i wsp. 2013, Kram i wsp. 2013,
Knapek 2017, Reynolds i wsp. 2019, Potepa i wsp. 2019 i inni). Wszyscy autorzy zgodnie
twierdza, ze zaburzenie lateralizacji moze skutkowac¢ nizszym poziomem w zakresie
umiejetnosci pisania czy czytania (osiggnie¢ szkolnych). W badaniach wtasnych, na wszystkich
etapach badawczych, odnotowatem, Zze osoby o ustalonym modelu recznos$ci mialy najlepsze
efekty w uczeniu si¢. Podobne wnioski przedstawita Wieczorek (1997) w swoich badaniach
dzieci 10-letnich. Autorka zauwazyla, ze dzieci, ktdre opanowaly zonglowanie trzema
piteczkami, charakteryzowaly si¢ ustalonymi modelami asymetrii  funkcjonalnej
(73,7 dziewczat i 70% chtopcow). Dzieci, ktore opanowaty tylko krok 1. lub 2., mialy
nieustalony model stronnosci (az 90%). W wynikach wlasnych zauwazylem, ze osoby o
ustalonym modelu rgcznosci wyraznie szybciej uczyly si¢ zlozonej czynnosci ruchowej.
Zardéwno w grupie chlopcéw i dziewczat osoby o nieustalonej r¢cznosci nie osiggnety poziomu

szybkiego uczenia si¢. Podobne wyniki uzyskata Wojcik-Grzyb (2005). Autorka wykazata
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wystgpienie istotnych zalezno$ci miedzy wiclkoscig asymetrii dynamicznej a poziomem
umiejetnosci czytania
i pisania u dzieci w I klasie szkoty podstawowej. W badaniach Neto i wsp. (2013) stwierdzono,
ze grupa dzieci w wieku 7-8 lat o ustalonym profilu asymetrii funkcjonalnej uczyta si¢
efektywniej umiejetnosci szkolnych (czytanie, pisanie) niz dzieci o profilu skrzyzowanym.
Natomiast Kus$nierz (2004) nie zauwazyt istotnych zalezno$ci pomigdzy kierunkiem asymetrii
funkcjonalnej a wynikami w nauce badanej mtodziezy w wieku 15-19 lat.

Knapek (2017) zbadata 5 i 6-latki. Podzielita je na dwie grupy. W pierwszej grupie byly
dzieci, ktore prezentowaly rozwdj mowy zgodnie z wiekiem rozwojowym (70 dziewczat
1 70 chtopcow). Druga grupa sktadala si¢ z dzieci w tym samym wieku, ktore uczgszczaty na
terapie logopedyczng (52 dziewczynki i 88 chtopcow). Okazalo si¢, ze dzieci, ktdre nie miaty
probleméw w mowie, charakteryzowaty si¢ profilem jednorodnym ustalonym (prawostronnym
67,1%), W grupie dzieci z trudno$ciami logopedycznymi az 64,2% miato profil skrzyzowany,
pojawily si¢ réwniez osoby o0 profilu nieustalonym (5,7%). Ponadto w grupie dzieci
z trudno$ciami w mowie 25,7% miaty zaburzenia w opracowywaniu informacji przestrzennych.
Dzieci o takim zaburzeniu miaty az w 94,4% profil lateralizacji nieustalony lub skrzyZzowany.
W analizie wlasnej sprobowatem réwniez znalez¢ zaleznosci migdzy modelem regcznosci
a trwalo$cig uzyskanych efektow uczenia si¢. Dziewczeta o ustalonym modelu recznosci,
szczegllnie migdzy II a I etapem badan, uzyskaty wyraZznie trwalsze efekty uczenia si¢ niz
dziewczgta o modelu nieustalonym. Miedzy 111 a II etapem badan trwatos$¢ efektow nadal byta
wysoka u dziewczat o modelu ustalonym. Chtopcy o ustalonym modelu rgcznosci uczyli si¢
trwalej od chlopcéw o nieustalonym modelu tylko migdzy II a I etapem. Miedzy 11l a Il etapem
w trwalosci uczenia si¢ nie wystgpily roéznice migdzy osobami o modelu ustalonym

I nieustalonym.
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Wyniki badan potwierdzaja, ze dzieci, u ktorych wyksztalcit si¢ ustalony profil
asymetrii, mogg osigga¢ wyzsze wyniki w procesie uczenia si¢ ztozonych czynnosci ruchowych
oraz w procesie uczenia si¢ umiejetnosci szkolnych niz dzieci o nieustalonym profilu asymetrii.

Kolejno poddatem analizie efekty uczenia si¢, czyli osiggni¢cia koncowe w kazdym
etapie badan. Chlopcy osiggneli nieznacznie wyzsze umiejetnosci w pierwszych etapach
badawczych, jednak to dziewczeta zakonczytly uczenie si¢ na nieco wyzszym poziomie. Sam
przebieg procesu uczenia si¢ w grupie dziewczat i chtopcoOw byt bardzo zblizony. W badaniach
Wieczorek (1997) przebieg procesu motorycznego uczenia si¢ dziewczat i chtopcOw réwniez
byl do siebie zblizony. Autorka zauwazyta, ze chlopcy charakteryzowali si¢ wyzsza
efektywnoscig uczenia si¢, jednak rdoznice te nie byly statystycznie istotne. Najwigcej 0sob
zakonczyto uczenie si¢ na 3. kroku, czyli podobnie jak w badaniach wilasnych. Pdzniejsze
badanie Wieczorek (2001a) nie wykazato znaczacych roznic w przebiegu uczenia si¢ dziewczat
i chlopcow, ktorzy ukonczyli uczenie si¢ na 4. i 5. kroku. Krzywe uczenia si¢ dziewczat
i chlopcow, ktorzy opanowali krok 4., byly prawie identyczne. Ostrowski (2011) rowniez
zauwazyl, ze przebieg procesu uczenia si¢ w przypadku dziewczat i chtopcow jest zblizony do
siebie, ale to chlopcy uczyli si¢ efektywniej. W tym samym badaniu wystapity réwniez pewne
zwigzki cech morfologicznych (wysokos¢ i masa ciala) z efektem uczenia si¢. Wysoko$¢ i masa
ciala byly parametrami, ktore majg istotne znaczenie dla opanowania umiejetnosci ptywackich
u chtopcow. Podobne wnioski autor wysunat podczas analizy zaleznosci migedzy efektami,
ktére osiagnety dziewczeta, a masa i wysokoscig ciata, cho¢ byly one nieistotne statystycznie.
Chtopcy z grup o wyzszych umiejetnosciach ptywackich byli o 1-6 cm wyzZsi oraz
charakteryzowali si¢ o 1-4 kg wigkszg masg ciata od badanych, ktorzy zostali zakwalifikowani
do grup o nizszych umiej¢tnosciowych ptywackich. Dziewczgta natomiast, ktore miaty wyzsze

umiej¢tnosci ptywackie, byty o 2-4 cm wyzsze i o 1-5 kg cigzsze.
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Badania, do ktorych warto si¢ odwota¢ ze wzgledu na podobienstwo badanej grupy,
sg badaniami z 2003 roku autorstwa Wieczorek. Celem tych badan ponownie byla ocena
przebiegu uczenia sie ztozonej czynnosci, jakg jest zonglowanie trzema piteczkami. Tym razem
grupa badana to dziewczgta w wieku 13 lat. Najwiecej dziewczat ukonczyto uczenie si¢ na
3. kroku, krok 6. opanowato zaledwie 10% dziewczat, a krok 4. 1 wyzszy lacznie 33%,
co $wiadczy, ze podstawowa umiejetnos¢ zonglowania trzema piteczkami tenisowymi zostata
opanowana. W odniesieniu do badan wlasnych, rowniez 22,8% dziewczat opanowato
elementarne zonglowanie. Mniej uczennic pozostalo na kroku 1. oraz mniej dziewczat
zakonczylto nauke na kroku 6. (3,5%).

Zblizong tematyke badan, cho¢ grupa badawcza roznita si¢ od mojej, podjeli Koszezyc
i wsp. (2016). Przeprowadzili oni badania w obszarze uczenia si¢ ztozonej koordynacyjnie
czynnos$ci motorycznych wsrdd kobiet powyzej 60. roku zycia. Tg czynno$cig bylo rowniez
zonglowanie trzema piteczkami. Celem autoré6w byla ocena przebiegu procesu uczenia si¢
i jego efektow wsrdd badanych kobiet. W pracy, do oceny szybko$ci uczenia si¢ dla
opanowania umiej¢tno$ci  zonglowania trzema piteczkami, zastosowano, podobnie jak
w badaniach wtasnych, wskaznik WSU. Wykorzystano réwniez metod¢ programowanego
uczenia si¢. Zinterpretowano wyniki osiggnigte po trzech zajeciach oraz oszacowano na ich
podstawie efektywno$¢ uczenia si¢, ktora mogla by¢: niska, $rednia lub wysoka.. Autorzy
zaobserwowali, podobnie jak w wynikach wtasnych, Ze najwigksze postepy seniorki osiagnety
w trakcie pierwszych zaje¢. W badanej przeze mnie grupie dzieci, podobnie jak u badanych
seniorek, najwiecej 0sob zakonczyto uczenie si¢ na 3. kroku (77,7%, efektywnos$¢ $rednia).
Wiekszy odsetek seniorek pozostatl jednak na 1. 1 2. kroku (22,2%,) podczas gdy wsrod dzieci
tylko 2,3% uczniow zakonczylo uczenie si¢ na 2. kroku. Krok 6. opanowato 4% badanych

dzieci, natomiast zadnej z badanych kobiet nie udato si¢ opanowac tego poziomu umiejetnosci.
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Podsumowujac, dzieci w wieku 9-10 lat uczyty si¢ efektywniej niz seniorki, za to z mniejsza
szybkoscig. Szybkos¢ 1 efekty motorycznego wuczenia si¢ sg zalezne od wielu
czynnikéw: stopnia dojrzatlosci organizmu uczacego si¢ (np. rozwo6j morfologiczny),
zroznicowania predyspozycji ruchowych (ktore sa zalezne od wrodzonych wlasciwosci
organizmu), czy tez ogoélnej postawy mentalnej (Osinski 2011, Koszczyc 1 wsp. 2016). Wydaje
si¢, ze dodatkowg przyczyng mniej efektywnego uczenia si¢ kobiet po 60. roku zycia moze by¢
réwniez proces inwolucji plastycznosci moézgu (Wojcik 2011).

Do skutecznosci uczenia si¢ przyczynia si¢ wiele czynnikow, 0 czym pisali Hands
i Larkin (2006). Autorzy chcieli poréwnac¢ sprawnos¢ fizyczng dzieci w wieku 5-8 lat, ktore
majg problemy z motorycznym uczeniem si¢, z dzie¢mi, ktére tych probleméw nie maj3.
Problemy z motorycznym uczeniem si¢ u dzieci zostaly stwierdzone poprzez MABC
(movement assessment battery for child) oraz MAND (McCarron assessment of neuromuscular
development). W analizie danych dokonali oni poréwnania poziomu sprawno$ci fizycznej
wybranych grup. Stwierdzili, Zze czynnikiem, ktéry roznicuje 1 wplywa na uczenie si¢
motoryczne, jest ogolna sprawnos$¢ fizyczna. Szczegolne roéznice wsrodd badanych zauwazyli
podczas wykonywania prob oceniajacych: wytrzymalo$ci sercowo-oddechowe;j, gibkosci, sity
mig$ni brzucha, szybkos$ci i zwinnosci. Ponadto stwierdzili, ze migdzy grupami wystapita
istotna statystycznie roznica pod wzgledem Body Mass Index (BMI). Hay i wsp. (2004) ocenili,
ze osoby z MLD (motor learning difficulties) maja nizszy poziom wydolnosci sercowo-
oddechowej (wydolnos$¢ zostata zmierzona testem multi-stage fitness). Natomiast O’Beirne
1 wsp. (1994) ocenil, ze dzieci z MLD sg duzo wolniejsze w probie biegu na 50m.

W odniesieniu do uzyskanych przeze mnie wynikow badan zauwazytem, zZe istotne
korelacje migdzy WSU a srednimi wynikami sprawnosci fizycznej czgsciej wystepuja w grupie

dziewczat. Najwiecej zalezno$ci migdzy WSU a $rednimi wynikami sprawnosci fizycznej
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odnotowatem w III etapie badan. Wystapity one miedzy WSU a: skocznos$cig, wytrzymatoscia,
zwinnos$cia, sitg migsni brzucha. W korelacjach miedzy srednimi wynikami préb sprawnosci
fizycznej a uzyskanymi efektami uczenia si¢ zlozonej czynnosci ruchowej réwniez
stwierdzitem istotne statystycznie zalezno$ci w grupie dziewczat. Wystepuja one miedzy
skocznoscig, wytrzymato$cia, sita migsni brzucha oraz sitg ragk i barkow. Natomiast Dybinska
(2003a) oraz Ostrowski (2011) zauwazyli istotne statystycznie zalezno$ci pomi¢dzy uczeniem
si¢ umieje¢tnosci ptywackich a gibkoscia w obrebie tutowia. Uczenie si¢ okazalo si¢ by¢
efektywniejsze niz u 0s6b o nizszym poziomie gibkosci.

W dalszej analizie otrzymanych danych dokonatem oceny wspoéizaleznosci migdzy
uczeniem si¢ ztozonej czynnos$ci ruchowej a uzyskang $rednig ocen na koniec roku. Wielu
autoroéw (Osinski 2003, Czabanski 2000, Dorfberger i wsp. 2007, Savion-Lemieux i wsp. 2009,
Raczek 2010, Obeid 2017) twierdzi, ze zalezno$ci mig¢dzy uczeniem si¢ motorycznym
a uczeniem si¢ umiejetnosci szkolnych sa szczegdlnie wyrazne podczas uczenia si¢ ztozonych
czynno$ci ruchowych. W wynikach wilasnych korelacje istotne statystycznie migedzy WSU
a uzyskang S$rednig ocen na koniec roku szkolnego odnotowatem w grupie chtopcéw na
wszystkich etapach badan. Takie zwigzki mozna dostrzec takze w wynikach badan innych
autorow (Dorfberger i wsp. 2012, Bosga-Stork i wsp. 2014). Julius i wsp. (2016) ocenili
zalezno$¢ migdzy pisaniem recznym oraz czytaniem a uczeniem si¢ graficzno-motorycznej
czynnosci ruchowej (rapho — motor skill learnik task). Badanie trwato 2 lata i objeto grupe
dzieci wwieku 5 — 8 lat. Autorzy zalozyli, ze szybkos¢ pisania, jak i czytania, byta bezposrednio
zwigzana z uczeniem si¢ motorycznym, co udato im si¢ pozytywnie zweryfikowaé w przebiegu
badania. Zalezno$¢ miedzy mata motoryka a procesem uczenia si¢ czytania potwierdzili we
wczesniejszych badaniach (Son i Meisels 2006, Pagani i wsp. 2010, Grissmer i wsp. 2010,

Cameron 1 wsp. 2012). Kim 1 wsp. (2018) w swoich badaniach stwierdzili, ze mata motoryka
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przyczynia si¢ do uzyskiwania korzystniejszych wynikOw w nauce matematyki u dzieci
w wieku przedszkolnym i w I klasie szkoty podstawowej. Podobne wnioski sformutowali
El-Dayem i wsp. (2015), ktérzy wykazali w swoich badaniach silng wspotzaleznos¢
miedzy og6lng sprawnoscig motoryczng a umiejetnoscig pisania w I klasie szkoty podstawowe;.

Ciekawym badaniem ze wzgledu na wybrang czynno$¢ ruchowsg jest praca van den
Berga i wsp. (2019). Badacze ocenili efekty uczenia si¢ programu matematycznego, ktory byt
zintegrowany z ¢wiczeniem zonglowania trzema piteczkami. Grupa eksperymentalna uczyta
si¢ za pomocg programu matematycznego zintegrowanego z ¢wiczeniem zonglowania piteczki.
Grupa kontrolna uczyla si¢ tego samego programu bez ¢wiczen zonglowania pileczkami.
Srednia wieku badanych dzieci wynosita 10 lat. Badacze nie odnotowali istotnych réznic
migdzy efektywnoscig uczenia si¢ mnozenia w obu grupach, uzyskali natomiast wigksza chec
1 zadowolenie z udzialu w lekcji wsrdd badanych dzieci. W badaniach wiasnych dokonatem
analizy korelacji $rednich ocen z przedmiotéw szkolnych uzyskanych na koniec roku szkolnego
z efektami uczenia si¢ w grupie chlopcoéw i dziewczat. Istotne zaleznosci wystgpilty tylko
w grupie chtopcow w 1 i II etapie uczenia si¢, byly one o sile przecigtnej. W grupie dziewczat
wystepujace zaleznosci byly stabe lub nikte. Wyniki te moga potwierdzaé, ze uzyskane przez
ucznidéw oceny nie zawsze $wiadcza o ich mozliwos$ciach intelektualnych. Ocenianie uczniow
jest umiejetnoscig, ktéra wymaga duzej wiedzy nauczajacego, o czym wspomniatem juz
w rozdziale 3.3 (uczenie si¢ motoryczne a uczenie si¢ intelektualne) (Niemierko 2002). Ocena
szkolna powinna by¢ wigc obiektywna, trafna, rzetelna i mobilizujaca do dalszej pracy.
Nie nalezy zapomina¢, Ze motoryczne uczenie oddziatuje réwniez na uczenie si¢ umiejetnosci
szkolnych, co potwierdza Beck i wsp. (2016). Autorzy zbadali zalezno$¢ migdzy uczeniem si¢
wzbogaconym o zlozong czynnos¢ ruchowa a efektami uczenia si¢ matematyki przez dzieci,

ktore mialy $rednio 7,5 lat. Dzieci, ktore wziely udziat w badaniach, zostaty podzielone na trzy
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grupy: grupe, ktora uczyta si¢ matematyki za pomocg ¢wiczen duzej motoryki (gross motor
math - GMM), grupe, ktora uczyta si¢ matematyki za pomoca ¢wiczen matej motoryki (fine
motor math FMM) oraz grupg¢ kontrolng (CON). Lekcje odbywaty sie w klasie, w ktérej krzesta
oraz biurka zostaly przesuniete na bok. Zaj¢cia grupy kontrolnej nie byty wzbogacone
o aktywnos¢ ruchowg. Grupa GMM osiagneta lepsze efekty uczenia si¢ niz grupa CON [ FMM.
Z kolei Macdonald i wsp. (2018) dokonujac przegladu literatury potwierdzili zalezno$ci miedzy
matg motoryka a umiejetno$ciami szkolnymi w czytaniu i poprawie umiej¢tnosci z matematyki.
Zwrécili réwniez szczegdlng uwage na zalezno$ci miedzy poziomem koordynacji konczyn
gornych, szybko$cig i zwinno$cig a umiej¢tnosciami szkolnymi.

Przedstawione wyniki moich badan oraz badan innych autorow wskazuja, ze proces
motorycznego uczenia si¢ jest niezwykle ztozony. Zdolno$ci motoryczne dziecka i lateralizacja
moga warunkowac skuteczne uczenie si¢ ztozonych czynnosci ruchowych. Dobre rozpoznanie
1 ocena aspektow rozwoju fizycznego ucznia powinna wiec stac si¢ jednym z podstawowych
warunkéw skutecznego oraz poprawnego dzialania dydaktycznego nauczyciela wychowania
fizycznego. Poprawne dzialanie dydaktyczne nauczyciela wychowania fizycznego moze z kolei
wpltynaé¢ na prawidlowy fizyczny i intelektualny rozwoéj dziecka. Dlatego nalezy zachgcad
dzieci do aktywnego udzialu w lekcji wychowania fizycznego i w réznych formach zajeé

pozalekcyjnych i pozaszkolnych.
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Podsumowanie i wnioskKi

W wyniku przeprowadzonych badan oraz opracowania ich wynikow, zrealizowatem cel
poznawczy, ktorym byla ocena skutecznosci (szybkosci, efektywnosci, trwalosci) uczenia sig
ztozonej czynnosci ruchowej w odniesieniu do wybranych aspektow rozwoju fizycznego
(sprawnos¢ fizyczna w zakresie zdolnosci koordynacyjnych i kondycyjnych oraz
zlateralizowanie) wybranej grupy dziewczat i chlopcéw. Mam nadziejg, ze wyniki mojej pracy
beda miaty takze wymiar aplikacyjny i bedg pomocne nauczycielom wychowania fizycznego
w efektywniejszej realizacji procesu uczenia si¢ i nauczania ztozonych czynno$ci ruchowych.

Na podstawie uzyskanych wynikow z badan wlasnych, jako podsumowanie wynikéw,
moge stwierdzi¢, ze:

1. Szybkos¢, efektywnos$¢ i trwatos$¢ uczenia si¢ zonglowania trzema piteczkami wsrod
badanych dzieci byta na zblizonym poziomie. Zaréwno wsrdd badanych dziewczat
jak 1 chtopcow dominowato wolne uczenie si¢. Najwigcej badanych zakonczyto
uczenie si¢ ztozonej czynnos$ci ruchowej w potowie zadania. Chlopcy osiagneli
lepsze efekty uczenia si¢ niz dziewczgta jednak roznice te nie byly istotne
statystycznie. Badani charakteryzowali si¢ wysoka trwato$cia uzyskanych efektow

uczenia si¢.

2. Chlopcy osiagneli srednio wyzsze wyniki w tescie oceniajagcym sprawno$¢ fizyczng
(MTSF) w poréwnaniu do dziewczat we wszystkich probach, procz tej oceniajacej
gibkos$¢. Roznice byly istotne statystycznie dla takich zdolnos$ci jak: skocznosci,
wytrzymatosci 1 sita reki. Chlopcy osiagneli rowniez wyzszy S$redni poziom
koordynacji oko-reka (test 2hand), jednak rdéznice migdzy nimi a dziewczetami nie

byly istotne statystycznie. Dziewczeta osiggnety natomiast srednio wyzsze wyniki
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niz chlopcy w zakresie precyzyjnych ruchow rak (test MLS). Roznice istotne

statystycznie na ich korzys¢ wystapily w wiekszosci wykonanych prob testu.

3. Istotne statystycznie zalezno$ci  pomiedzy sprawnoscia fizyczng (oceniong
z wykorzystaniem testu MTSF) a efektywnym 1 szybkim wuczeniem si¢
zaobserwowalem tylko w grupie dziewczat. Byly one o sile przecigtnej. ZaleznosSci
pomiedzy koordynacja oko-regka (oceniang z wykorzystaniem testu 2hand)
1 precyzyjnymi ruchami rak (oceniang z wykorzystaniem testu MLS) a szybkoscia
i efektywnos$cig uczenia si¢ zlozonej czynnosci ruchowej okazaly si¢ nie istotne

zard6wno w grupie chlopcéw jak i dziewczat.

4. Wigkszo$¢ badanych charakteryzowata si¢ ustalonym modelem reczno$ci. Badani
o ustalonym modelu reczno$ci uczyli sie szybciej i1 efektywniej niz osoby
o nieustalonym modelu recznosci. Badane dziewczgta o ustalonym modelu
recznosci osiagnety trwalsze efekty uczenia si¢ niz dziewczeta o nieustalonym

modelu. W grupie chtopcow takiej zalezno$ci nie zaobserwowatem.

Na podstawie uzyskanych wynikow badan moge sformutowac nastgpujace wnioski:

1. Skuteczno$¢ uczenia si¢ zlozonej czynnos$ci ruchowej charakteryzuje si¢ duzym
zréznicowaniem mig¢dzyosobniczym. Ple¢ nie rdznicuje szybkosci, efektywnosci
1 trwatos$ci uczenia si¢ ztozonej czynnos$ci ruchowe;.

2. Wystepuja okreslane zalezno$ci miedzy szybkoscig 1 efektywnos$cig uczenia si¢
ztozonej czynnos$ci ruchowej a poziomem wybranych zdolno$ci koordynacyjnych

i kondycyjnych. Mocniej ujawniajg si¢ one u dziewczat niz chtopcow.
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3.

Dziewczeta 1 chlopey, ktorzy charakteryzuja si¢ ustalonym modelem recznosci

osiggaja wyzsza skuteczno$¢ uczenia si¢ ztozonej czynnosci ruchowej.

Na podstawie uzyskanych wynikow badan, zestawieniem ich z szerokg literaturg

przedmiotu oraz na podstawie sformutowanych wnioskéw chciatbym przedstawié nastepujace

postulaty oraz przypuszczenia, ktore moga by¢ przydatne dla nauczycieli wychowania

fizycznego w usprawnianiu procesu dydaktycznego:

1.

2.

3.

Na poczatku roku szkolnego nauczyciel wychowania fizycznego powinien dokonad
diagnozy w zakresie sprawnosci fizycznej swoich uczniow. Jej poziom warunkuje
zaplanowanie adekwatnych celow i sposobu dziatan dydaktycznych.

Nalezy wspomaga¢ uczniow w rozwoju ich zdolno$ci koordynacyjnych. Uczniowie
o wysokim poziomie koordynacji moga wykonywac¢ zadania ruchowe skuteczniej
niz dzieci o ich nizszym poziomie.

Nalezy diagnozowac takze zlateralizowanie dzieci oraz podejmowaé dziatania
zwigzane ze stymulacjag tego procesu. Uczniowie o nieprawidlowym
zlateralizowaniu moga mie¢ trudnosci ze skutecznym uczeniem si¢ nowych
czynnosci ruchowych.

Powinno si¢ zacheca¢ dzieci do aktywnego udziatu w lekcji wychowania fizycznego
1 podejmowania aktywnosci ruchowej w czasie wolnym z réwiesnikami 1 rodzing.
Aktywno$¢ ruchowa sprzyja rozwojowi wielu obszaroéw zycia cztowieka (zdrowie,

osiggnigcia edukacyjne, atrakcyjnos$¢ na rynku pracy).
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5. Nauczyciel powinien motywowa¢ uczniow podczas uczenia si¢ nowej czynnosci
ruchowej. Odpowiednia motywacja ucznia pomaga w uzyskaniu lepszych efektow
uczenia si¢. Nauczyciel powinien takze dba¢ o przyjazng atmosfer¢ na lekcji
1 nawigza¢ kontakt z uczniem.

6. Podczas procesu dydaktycznego, szczegdlnie uczenia si¢ i nauczania ztozonych
czynnosci ruchowych, nauczyciel musi zadba¢ aby przebieg lekcji byt interesujacy

dla ucznia. Powinien stosowa¢ réznorodne metody, formy i $rodki dydaktyczne.

Podsumowujac zebrane dane badan wtasnych wraz z wynikami badan autoréw, nalezy
zwréci¢ uwage na dwa watki. Pierwszy to rozleglo$¢ podejmowanej problematyki w tym
obszarze badawczym. Drugi to konieczno$¢ prowadzenia kolejnych projektéw badawczych
w tej problematyce. W celu weryfikacji podjetych watkow nalezy zastosowaé odmienne

metody dydaktyczne, réznorodne czynnosci ruchowe oraz grupy wiekowe.
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Zalaczniki

Zalacznik 1. Programowane uczenie si¢ zonglowania trzema pileczkami (Wieczorek

1999).

CZESC!

ZABAWA. SAM PRZEKONASZ SiE O TYM GDY TYL-
KO SIE NAUCZYSZ.

NIE JEST TO TRUDNE!
NA PEWNO DASZ SOBIE RADE!

DZIEKI UMIEJETNOSCI ZONGLOWANIA
WYROBISZ U SIEBIE
REFLEKS, ZRECZNOSC, KOORDYNAC)
BEDZIESZ MOGL TAKZE ZAIMPONOWA
KOLEGOM NA PODWORKU UMIEJETNOSCIA
WYKONANIA CZEGOS INNEGO NIZ KAZDY!

PAMIETAJ DLA CHCACEGO
NIC TRUDNEGO!
ZACZYNAMY — POWODZENIA!

ZA CHWILE ZACZNIESZ UCZYC SIE ZONGLOWA-|.
NIA. ZOBACZYSZ JAKA TO JEST FAINA | CIEKAWA |

CHWYT JEDNEJ PILKI

POPATRZ NA RYSUNEK I SPROBUJ CHWYCIC PILKEW
TAKI SAM SPOSOB. L
Rycina 1

POKAZ NAUCZYCIELOWI JAK TO WYKONUJESZ!

CHWYT TRZECH PILEK

POPATRZ NA RYSUNEK 1 SPROBUJ CHWYCIC PILKI W
TAKI SAM SPOSOB.

Od

POKAZ NAUCZYCIELOWTI JAK TO WYKONUJESZ!

JAK KORZYSTAC Z PLANSZ

1. KAZDA PLANSZA TO KROK DO CELU DLATE-
GO CZYTAJ UWAZNIE WSZYSTKO CO JEST NA
NIEJ NAPISANE.

2. DOPOKI NIE WYKONASZ ZADANIA Z JEDNE]

PLANSZY NIE MOZESZ PRZEJSC DO NASTEPNEJ.
3. KAZDY KROK KONCZY SIE SPRAWDZIANEM,
KTORY MUSISZ ZDAC U NAUCZYCIELA - DO-
PIERO POTEM MOZESZ PRZEJSC DO NASTEP-
NEGO KROKU.

4, NIE SPIESZ SIE, NIE PATRZ NA INNYCH, MO-
ZE UCZYSZ SIE WOLNIEJ ALE NA PEWNO SKU-
TECZNIE.

5. KAZDA LEKCIJE ROZPOCZYNAJ OD POWTO-

RZENIA CWICZEN, KTORE JUZ ZNASZ,

6. JEZELI NIE BEDZIESZ PAMIETAL JAK KORZY-
STAC Z PLANSZ, ZWROC SIE DO NAUCZYCIELA
O POMOC | WYJASNIENIE.

7. PRZED KAZDYM CWICZENIEM PRZYIMU
SWOBODNA POSTAWE.

KROK 1

ZONGLOWANIE
JEDNA PILKA

I. PILKE TRZYMAJ W JEDNEJ RECE.

2. PODRZUC JA W GORE W SKOS,
TROCHE WYZEJ NIZ TWOJA GLOWA,

3, GDY PILKA ZACZNIE SPADAC
CHWYC JA DRUGA REKA

4. POWTORZ ZADANIE — ZACZYNAJAC
0D REKI, W KTOREJ TERAZ TRZYMASZ PILKE.

UWAGA
* PILKA MUSI RYSOWAC W POWIETRZU LEZACA OSEMKE

SPRAWDZIAN:

WYKONAJ ZADANIE CZTERY RAZY,
ZACZNU RAZ PRAWA RAZ LEWA REKA

UDALO SIE!
GRATULACIJE!
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KROK 2 ~ ZONGLOWANIE "
DW'IEMA PILMM[
|. W KAZDE] RECE TRZYMAI - g

JEDNA PILKE. o Pl o \

2. PODRZUC JEDNA PILKE ‘
1GDY BEDZIE W NAJWYZSZYM
PUNKCIE PODRZUC DRUGA,.

3. KONIECZNIE ZLAP KOLEJNO
OBIE PILKI!

UWAGA
* NIE MOZESZ PODRZUCAL OBU PILEK JEDNOCZESNIE

* MOZESZ POMOC SOBIE LICZAC

* KOLEJNE ZADANIE ZACZYNAJ RAZ PRAWA, RAZ LEWA REKA

ZONGLOWANIE ~
TRZEMA PILKAMI
(TRZY PODRZUTY)

® o
I. PODRZUC PIERWSZA [ DRUGA - —_—

PILKE A NASTEPNIE TRZECIA ®
GDY DRUGA BEDZIE / .
W NAJTWY2SZYM PUNKCIE. @

@

KROK 4

2. KONIECZNIE ZLAP KOLEINO

SPRAWDZIAN:
WYKONAJ ZADANIE CZTERY RAZY

il Lo NN
o %
@ ®

SPRAWDZIAN:

WYKONAJ ZADANIE CZTERY RAZY

UDALO SIE!
GRATULACIE!

BRAWO POKONALES NAJTRUDNIEJSZY KROK
‘W UCZENIU SIE ZONGLOWANIA!

GRATULACIE!

KROK 3

ZONGLOWANIE
DWOMA PILKAMI
(TRZECIA PILKA TRZYMANA)

ZANIM PRZYSTAPISZ DO TEGO ZADANIA SPRAWDZT JAK NALETY POPRAWNIE
TRIYMAC TRZY PILKI (PLANSZA DODATKOWA)

1. WYKONAJ ZADANIE JAK
W KROKU 2, DODATKOWO @0
TRZYMAJ W JEDNEJ RECE
TRZECIA PILKE.
UWAGA
*NIE PODRZUCAJ TRZECIE) PILKI,
MIECH CALY CZAS LEZY W RECE

* ZLAP KAZDA PILKE
* NIE PATRZ NA RECE. LECZ NA PILKI

KROK 5

ZONGLOWANIE

TRZEMA PILKAMI
(CZTERY PODRZUTY)

1. JESZCZE RAZ SPOJRZ NA KROK 4 I GDY TRZECIA
PILKA BEDZIE W NAJWYZSZYM PUNKCIE (TRZE-
CIA FAZA RZUTU) ZNOWU PODRZUC PIERWSZA,
PILKE.

2. KONIECZNIE ZLAP WSZYSTKIE PODRZUCONE
PILKI!

UWAGA
* POMAGAJ SOBIE LICZENIEM: 1-2-3-4-5-6-STOP
* NIE $PIESZ SIE Z PODRZUCANIEM KOLEINYCH PILEK

SPRAWDZIAN:

WYKONAJ ZADANIE CZTERY RAZY

SPRAWDZIAN:
WYKONAJ ZADANIE CZTERY RAZY

UDALO SIE!

GRATULACIJE!

WSPANIALE
TYLKO TAK DALEJ!
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KROK 6 ZONGLOWANIE

TRZEMA PILKAMI

1. REALIZACIJE ZADANTA ROZPOCZNL JAK W
KROKU §, LECZ WYKONAJ SZESC PODRZUTOW.

2. KONIECZNIE ZLAP WSZYSTKIE PODRZUCONE
PILKI!

UWAGA
* POMAGAJ SOBIE LICZENIEM: 1-2-3-4-5-6-STOP

SPRAWDZIAN:

WYKONAJ ZADANIE CZTERY RAZY

OSIAGNALES WIELKI SUKCES — UMIESZ
ZONGLOWAC 111

GRATULACIJE!

JEZELI CHCESZ DOSKONALIC
SWOJE UMIEJETNOSCI, TO:

— ZONGLUJ PILKAMI W CZASIE 15, 30, 60 s;

- PODRZUCAJ PILKI NA ROZNA WYSOKOSC
(WYSOKO - NISKO —~ WYSOKO);

- ZONGLUJ W ROZNYM TEMPIE;
- ZONGLUJ W RUCHU (MARSZU, TRUCHCIE);

~ZONGLUJ W ROZNYCH POZYCJACH (SIE-
DZAC NA KRZESLE, SIEDZAC NA PODLO-

DZE ITP.).
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Zalacznik 2. Opis prob sprawnosci fizycznej (Miedzynarodowy Test SprawnoSci

Fizycznej, Pilicz i wsp. 2005, Dobosz 2012)
1. Bieg na dystansie 50 m.

Na komend¢ ,,na miejsca" ¢wiczacy staje nieruchomo przed linig startowa w pozycji
wykrocznej (tzw. start wysoki). Na sygnal wybiega i z najwickszg predkoscia przebywa
wyznaczony dystans. Wynik mierzy si¢ w momencie przekroczenia linii 50 m. Miarg proby jest

krotszy czas z dwoch biegdw mierzonych z doktadnosciag do 0,1 s.
2. Skok w dal z miejsca.

Cwiczacy staje w matym rozkroku z ustawionymi rownolegle stopami na belce lub przed linia
startowa, nast¢pnie pochyla tutdéw, ugina nogi (pot-przysiad) z réwnoczesnym zamachem obu
rgk dotem w tyl, po czym wykonuje wymach rgk w przod 1 odbijajac si¢ jednoczes$nie
energicznie od podtoza skacze jak najdalej. Dlugos¢ skoku mierzy si¢ od wyznaczonej linii do
najblizszego $ladu pozostawionego przez pigte skaczacego. Jezeli skaczacy po wykonaniu
skoku przewroéci si¢ do tytu, wowczas skok powtarza. Z dwoch wykonanych skokow, miarg

proby jest dtuzszy, zanotowany z doktadnoscig do 1 cm.
3. Pomiar sity reki.

W czasie wykonywania tej proby ¢wiczacy stoi w matym rozkroku. Sprawniejsza rgka
obejmuje wezesniej sprawdzony dynanometr dloniowy tak, aby palce i dton przylegaty Scisle.
Oba ramiona zostajg opuszczone swobodnie wzdtuz tutowia, przy czym reka z dynamometrem
utrzymywana jest w pewnej odlegtosci od ciata. Cwiczacy $ciska dynanometr z maksymalna

sita. Wykonuje si¢ dwie proby r¢ka silniejsza a uwzglednia wynik lepszy.
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4. Zwis na ugigtych rekach.

Zadanie polega na jak najdluzszym utrzymaniu si¢ w zwisie na drazku o konczynach gérnych
ugietych w stawach tokciowych. Przystepujac do proby, ¢wiczacy chwyta drazek nachwytem,
palcami od gory i1 kciukiem od dotu, na szeroko$¢ barkoéw, tak aby jego broda znalazia sig
powyzej drazka. Proba rozpoczyna si¢ w chwili gdy ¢wiczacy samodzielnie zawisnie na drazku
a konczy si¢ kiedy jego oczy znajda si¢ ponizej drazka. Prébe wykonuje si¢ jeden raz a jej miara

jest czas mierzony w sekundach.
5. Przenoszenie piteczek w odlegtosci 4x10 m.

Cwiczacy staje w pozycji wykrocznej (start wysoki) przed linia poczatkowa oczekujac
na sygnat startowy. Po sygnale rozpoczyna bieg do drugiej linii. Za nig polozone sa dwie
piteczki. Wykonujacy probe podnosi jedng z piteczek, biegnie z nig z powrotem do linii startu,
ktadzie piteczke¢ za linig, biegnie znéw do linii koncowej 1 podnosi druga pileczke, ktora
przenosi 1 ktadzie tak jak poprzednig. Gdy piteczka bedzie wyrzucona, a nie potozona za linia,
probe uznajemy za niewazng i nalezy ja powtorzyé. Z dwoch wykonanych prob notuje si¢

lepszy czas z doktadnoscia do 0,1 s.
6. Sktony w przdd z lezenia tylem.

Cwiczacy ktadzie sie na plecach na materacu tak, aby nogi byty ugiete w stawach kolanowych
pod katem 90 stopni, a stopy rozstawione na odlegto$¢ okoto 30 cm. Dtonie splecione palcami
ktadziemy na karku. Partner klgka przy stopach lezacego i przyciska je, aby dotykaty calg
podeszwa podioza. Gdy sa przygotowani do rozpoczgcia proby, na uzgodniony sygnat
¢wiczgcy unosi tutow do siadu i dotyka tokciami kolan, a nastepnie natychmiast powraca do

lezenia na plecach i znowu wykonuje siad. Czynnos$¢ te powtarza tak szybko, jak moze,
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w czasie 30 sekund. Plecy za kazdym razem muszg powraca¢ do pozycji wyjsciowej, tak aby
umozliwi¢ splecionym palcom kontakt z podtozem. Uzywanie tokci do odpychania si¢
od materaca jest niedozwolone. Cwiczacy wykonuje probe bez przerwy tylko jeden raz.

Liczymy wykonywane sklony w czasie 30 sekund.
7. Skton tulowia w prz6d w staniu.

Cwiczacy staje bez obuwia na taborecie lub fawce, tak aby palce stop znalazly si¢ réwno
z krawedzig taboretu. Stopy zlaczone, nogi proste w stawach kolanowych. Z tej pozycji
¢wiczacy wykonuje ruchem ciaglym skton w przéd tak, aby siegna¢ palcami jak najnizej. Taka
pozycje maksymalnego sktonu nalezy utrzymywaé przez dwie sekundy. Jezeli ¢wiczacy
w sktonie wykonanym ruchem cigglym si¢gnie ptaszczyzny na ktorej stoi, otrzymuje wynik 0.
Za kazdy centymetr osiagni¢ty ponizej poziomu plaszczyzny taboretu lub fawki otrzymuje
punkt dodatni. Za kazdy centymetr brakujacy do poziomu stania - punkt ujemny. Proba jest
niewazna, jezeli w czasie sklonu nogi sg ugiete w stawach kolanowych. Niedozwolone sg takze

wszelkie gwaltowne ruchy w czasie sktonu. Wykonuje si¢ dwie proby 1 zapisuje wynik lepszy
8. Bieg na 600 m.

Cwiczacy staje w pozycji wykrocznej przed linig startowa (tzw. start wysoki) i na sygnat
przebywa wyznaczony dystans w jak najkrotszym czasie. Cwiczacy wykonuje jedna probe.

Uzyskany czas biegu zapisuje si¢ z doktadnoscia do 1s.
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Zalacznik 3. Opis prob wchodzacych w sklad testu MLS i testu 2hand (Fugiel 2014,

Sebastjan, Skrzek, Ignasiak, Slawinska 2017)

Badanie przeprowadza si¢ indywidualnie, w osobnym pomieszczeniu. Nalezy zapewni¢ takie
warunki, aby badany mogt si¢ skupi¢ na wykonywam zadaniu, a bodzce z otoczenia nie
przeszkadzaly w wykonaniu testu. Kazda osoba jest informowana o sposobie wykonania testu,
a nastgpnie wykonuje probe testows, ktéra umozliwia zapoznanie si¢ ze specyfika testu.
Po zakonczeniu proby przechodzi do wlasciwego wykonania testu.

W sktad zestawu Wiedenskiego Systemu Testow wchodzg nastepujace elementy:

- jednostka sterujaca — komputer PC wraz z monitorem,

- program zarzadzajacy (MENUE) i operacyjny (RSX),

- zestaw urzadzen peryferyjnych do pomiaréw poszczegdlnych zadan motorycznych,

-zestaw testow komputerowych wraz z licencjonowanym oprogramowaniem.

Badany czynnik — precyzyjne ruchy ragk (MLS) obejmuje szybkie i precyzyjne czynnosci reki

dominujacej 1 przeciwnej — mata motoryka.
1. Stukanie — szybkos¢ ruchow reki

Opis testu — badany siedzi na krzesle, przed nim na stole, na blacie roboczym znajdujg si¢ dwa
kwadratowe sensory o boku wynoszgcym 40 mm — odpowiednio do testowania prawej i lewej
konczyny. W kwadrat nalezy jak najszybciej uderza¢ rylcem w czasie 32 sekundy. Test
wykonywany jest rekg prawa, a nastepnie lews.

Zmienne rejestrowane w trakcie wykonywania testu:

- liczba uderzen — suma wszystkich uderzen rylcem w sensor w pierwszej i drugiej potowie

testu.
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2. Celowanie — szybko$¢ i doktadno$¢ ruchow rak.

Opis testu — Badany siedzi na krzesle, przed nim na stole, na blacie roboczym, znajduja si¢
utozone w szeregu okragle sensory, ktérych liczba wynosi 20 (potozone sg réwnolegle
w dwoch liniach — osobno dla prawej i lewej konczyny). W czujniki te nalezy trafia¢ pidrem
(rylcem) i jak najszybciej wykona¢ zadanie, starajgc si¢ nie popeilnia¢ btedow. Za biad
uznawane jest kazde trafienie poza sensor. Test wykonywany jest rekg prawa, a nastepnie lewa.
Zmienne rejestrowane w trakcie wykonywania testu osobno dla prawej i lewej konczyny:

- Czas testu — czas trwania testu od momentu rozpoczecia zadania (dotknigcie rylcem pola
startowego) do zakonczenia testu (dotknigcie rylcem pola koncowego),

- liczba bledéw — suma btedéw. Podczas wykonywania testu nalezy trafi¢ w 20 okraglych
sensor6w — jest to poprawne wykonanie zadania. Badany moze uderzac¢ rylcem w ptyte robocza
— jest to btedne trafienie.

- liczba trafien — suma trafien. Podczas wykonywania testu nalezy trafi¢ w 20 okraglych
sensorow — jest to poprawne wykonanie zadania.

- czas bledu — dtugos¢ btedu czyli przytrzymanie rylca poza okraglym sensorem.

3. Drzenie - zdolnos$¢ do utrzymania precyzyjnej 1 stabilnej pozycji konczyny gorne;.

Opis testu — Badany siedzi na krzesle, przed nimi na stole, na blacie roboczym znajduje si¢
otwor, w ktorym badany musi przytrzymaé pioro (trzeci co do wielkosci otwor w géornym
rzedzie, po prawej stronie dla prawej rgki i ten sam otwor po lewej stronie dla lewej reki).
Wazne jest, aby pioro kontaktowe nie dotykalo §ciany bocznej lub dna otworu. Czas trwania
testu wynosi 32 sekundy.

Zmienne rejestrowane w trakcie wykonywania testu osobno dla prawej i lewej konczyny:

150



Drzenie — liczba btedow — suma btedow (liczba kontaktéw pidra z $ciang boczng lub dnem
otworu)
Drzenie — czas btedow — suma czasu btedu ( ilos¢ czasu w Ktorym pidro miato kontakt ze Sciang

boczng lub dnem otworu)

4. Wstawianie — zrgczno$¢ reki i palcow.

Opis testu - Badany siedzac na krzesle wyciaga po kolei 25 szpilek tak szybko, jak to mozliwe
z pojemnika umieszczonego w odlegtosci 30 cm od stotu roboczego. Kolejno$¢ wyciggania
kotkow jest niewazna. Kotki sg nastepnie umieszczane w 25 otworach wzdtuz blatu roboczego

od gory do dotu (dla prawej reki po prawej stronie, dla lewej po lewej stronie).

Zmienne rejestrowane w trakcie wykonywania testu osobno dla prawe;j i lewej konczyny:

Wstawianie — czas potrzebny do wstawienia wszystkich kotkow w 25 otworach.

Koordynacja oko-reka (2hand).

Badany czynnik

Test stuzy do okreslenia poziomu koordynacji oko-reka z rownoczesnym zaangazowaniem
prawej 1 lewej reki. Test umozliwia oceng wspOtpracy strefy czuciowej ze strefa motoryczng
przy rownoczesnym dziataniu obu konczyn. Waznym elementem w tym zadaniu jest rdwniez
zdolnos$¢ przewidywania kierunku ruchu.

Opis testu: Badany siedzi na krzesle przed monitorem komputera. Na ekranie monitora
przedstawiona jest w trasa, ktora nalezy pokonac, przesuwajac wskaznik od punktu A do punktu
B. Trasa sktada si¢ z trzech odcinkow: pierwszy ma ksztatt litery L, kolejny — litery V, a ostatni

jest w ksztatcie tuku.
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Wyniki testu

Wynikiem testu jest $redni czas przebycia wyznaczonej trasy (s), liczba btedow w trakcie proby
(n), $redni czas trwania bledow (s), jak rowniez catkowity czas trwania wszystkich btgdow
w procentach (stosunek catkowitego czasu trwania biedu oraz catkowitego czas trwania proby).
Zmienne rejestrowane w trakcie wykonywania testu:

- czas testu (CT) — sredni czas przejscia trasy od momentu rozpoczecia zadania (dotkniecie
kursorem punktu A) do zakonczenia testu (dotkniecie kursorem punktu B),

- czas btedow (CB) — $redni czas trwania btedéw, ktore pojawiajg si¢ w trakcie wykonania
zadania (catkowity czas pozostawiania poza wyznaczong trasg),

- procent czasu btedow (CB%) - stosunek catkowitego czasu trwania btedow do catkowitego

czasu trwania proby.
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