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WSTEP

Zycie wspolczesnego cztowieka tak naprawde wyeliminowalo prace
fizyczng. Bezruch stal si¢ powszechny, w zamian za aktywnos¢ fizyczna. Kiedy$
praca fizyczna w znaczacy sposob obcigzata jego organizm. Aktualnie jednak,
czynny uktad ruchu, stanowiacy znaczaca cz¢$S¢ masy ciata, aby harmonijnie
rozwijat si¢ wymaga wysitku fizycznego, sprzyjajacego rozbudowie
psychofizycznych mozliwos$ci organizmu, warunkujac utylitarne dziatanie, bedac
roéwnoczesnie metoda sterujagcg wypoczynkiem. Odpowiednio dozowany wysitek
powinien mie¢ wptyw na dodatnig regeneracje sit. Jak wczesniej wspomniano,
niestety brak ruchu-aktywnosci fizycznej, jest czynnikiem majacym ogromny
wplyw na zdrowie czlowieka. Dzi$ juz wiadomo, ze aktywnos$¢ fizyczna stanowi
bezwzgledna potrzebe spoteczng 1 biologiczng. Jesli czynny uktad ruchu stanowi
gltowng cze$¢ ogolnej masy ciala czlowieka to, wlasnie jego aktywnos¢ jest
przyczyng wielu zmian powodujgcych zmeczenie, co sprzyja ogolnemu
procesowi adaptacyjnemu. Mozna uznaé, co jest juz udokumentowane w
Swiatowym pi$miennictwie naukowym, ze ruch- aktywnos¢ fizyczna, stanowi
obiektywna potrzebe spoteczng i1 biologiczng. Stosowanie ruchu jako $rodka
utrzymywania, a cz¢sto odzyskiwania zdrowia, ograniczone jest czesto przez brak
sprawnosci motorycznej 1 stabe umiejetnosci ruchowe. Pierwsze wynika, Jak si¢
wydaje, z ogdlnego poziomu kultury fizycznej w spoteczenstwie 1 jej dzialu w
ksztaltowaniu w potrzeb kazdego cztowieka. Drugie za$, bedace funkcja
pierwszego, jest efektem stosowanych metod nauczania-uczenia si¢ podczas
lekcji wychowania fizycznego. Stosowane formy 1 metody co prawda stanowig o
praktycznym pulapie zainteresowan aktywnoscig fizyczng w zetknieciu z roznymi
trudnos$ciami, gtownie zwigzanymi z zbyt dtugim uczeniem si¢ poszczegolnych
czynnosci ruchowych, takich jak np.: gry w pilke, jazdy na nartach, pltywania,
tenisa 1 wielu innych rezygnuje z jakichkolwiek form aktywnos$ci ruchowe;.

Poszukiwanie wigc jak najskuteczniejszych metod rozwijania wlasciwosci
motorycznych organizmu powinno by¢ istotne dla realizacji glownych celow
wychowania fizycznego.

Jedng z bardziej atrakcyjnych form aktywnos$ci fizycznej, sa rozne
zainteresowania, rekreacyjnym czy sportowym spgdzaniem czasu w Srodowisku
wodnym. Zainteresowania zwigzane z zeglowaniem jachtem mieczowym, w
ostatnich latach w Polsce cieszy si¢ ogromng uwaga. Wydaje si¢, ze nowoczesne
metody nauczania zwigzane z metodami skupiajacymi si¢ na efektywnym 1
szybkim nauczaniu zloZzonych czynnosci motorycznych w srodowisku wodnym
(zeglarstwo jachtowe), zwiecksza szybkos¢ 1 efektywno$¢ uczenia si¢. Sa to
metody, ktére koncentrujg si¢ na nauczaniu przy pomocy dydaktycznej informacji



werbalnej -natychmiastowej 1 dostosowanej do mozliwosci pojeciowych
uczacych si¢. Prawdopodobnie, zacheca jeszcze wigksza grupe osob do
aktywnego spedzania czasu.

1. WPROWADZENIE TEORETYCZNE W PROBLEMATYKE
BADADWCZA

1.1 Ztozone czynnosci motoryczne i ich nauczanie.

Motorycznos¢ ludzka jest nieodzownym elementem zwigzanym z
codziennym funkcjonowaniem kazdego czlowieka. Ruch pojawia si¢ w
wigkszosci dziatan podejmowanych w ciggu dnia od podstawowych, codziennych
czynno$ci poprzez dziatalnos¢ zawodowa czy podejmowang aktywnos$¢
sportowa.

Motoryczno$¢ jest okreslana jako catoksztalt mozliwosci ruchowych
cztowieka w znaczeniu ilo$ciowym 1 jakosciowym (Grabowski, 2009). Raczek
definiuje ja jako wszelkie przejawy, uwarunkowania, zachowania i potrzeby
ruchowe (Raczek, 1993). Mozna spotka¢ si¢ rowniez z okresleniem
motorycznosci jako ogoétem dziatan, mozliwosci i1 wiasciwosci ruchowych
ludzkiego organizmu, ktore zwigzane sg z wszelkimi sposobami i formami
przemieszczania si¢ osobnika w przestrzeni oraz przemieszczania si¢ w stosunku
do siebie roznych czesci ciala (Drozdowski, 1993). Mozna wigc uznaé, ze
motorycznos¢ to nic innego, jak wszystkie czynno$ci ruchowe, takie jak:
koordynacja pracy migsni, energia skurczu 1 czasu pracy mi¢sni, obszernos¢ ruchu
oraz umiejetnos¢ reagowania na rozne sytuacje (Denisiuk, 1969). Tomaszewski
okresla czynno$¢ motoryczng jako ,,zachowanie si¢ celowe, zmierzajace do
osiggniecia okreSlonego stanu przez przeksztalcenie sytuacji istniejacej w
sytuacje zamierzong” (Tomaszewski, 1976). Zatem zachowanie celowe odrdznia
si¢ od innych form zachowania /np. zachowania reaktywnego/, przede wszystkim
antycypacja celu i antycypacja sposobu postepowania w kierunku uzyskania
przyjetego celu.

Na motorycznos$¢ cztowieka sktadajg si¢ zdolnosci motoryczne, ktore sg dla
kazdego na indywidualnym poziomie wyksztalcenia. Sg to mozliwos$ci ruchowe
odrebne dla kazdego osobnika, ktéry bez postugiwania si¢ technika ruchu potrafi
w kazdej chwili wykaza¢ si¢ konkretnym poziomem zdolnosci ruchowych
(Malinowski, 1982; Sulisz, 1991). Cechy motoryczne sg realnie istniejagcymi
wlasciwosciami ludzkiego organizmu, przez ktore realizuje si¢ ludzka aktywnos¢
ruchowa (Drozdowski, 1989). Koncepcja, ktora stata si¢ podstawag do dalszych
analiz zdolno$ci motorycznych wyrdznit Gundlach (Gundlach, 1968; Gundlach,
1970), w ktorej podzielil zdolnosci motoryczne na dwie grupy, a nastgpnie Raczek
dodal trzecig z nich. Dzigki czemu mozna sklasyfikowa¢ je na zdolnos$ci
energetyczne, informacyjne 1 hybrydowe (Raczek, 1998).



Do zdolnosci energetycznych nazywanych rowniez kondycyjnymi mozna
zaliczy¢ sitg, szybko$¢ oraz wytrzymatos¢. Sita ma za zadanie pokonywac
napotkane opory fizyczne. Szybkos¢ okresla si¢ jako zdolno$¢ do wykonania
ruchu, w jak najkrotszej jednostce czasu, biorac pod uwage konkretne warunki.
Zaliczy¢ tu mozna zdolno$¢ szybkiej reakcji na bodziec, predkosc
poszczegbdlnego ruchu i szybkiej lokomocji, ktora zwigzana jest $cislej z
odpowiednig technikag wykonywanego ruchu. Wytrzymatos¢ ma przedhuzy¢
zdolno$¢ pokonywania oporow fizycznych w dluzszych jednostkach czasu.
Rozw6j tych cech nie wzrasta réwnolegle, kazda z nich ma r6zne tempo rozwoju
1 jest zalezna od wielu czynnikow m.in. ptci, wieku, budowy ciata czy
srodowiska (Malinowski, 1982; Sulisz, 1991). Zdolnos$ci kondycyjne okreslane
sg przez wszelkie procesy energetyczno- metaboliczne i motywacyjne.

Zdolnosci informacyjne inaczej koordynacyjne determinowane sg przez

procesy sterujaco - regulujace 1 kognitywne (Jaworski, 2012). Sktadaja si¢ na
konkretny dobor ruchéw, ktére umozliwiajg osobnikowi na wykonanie
okreslonego zadania. Niekiedy nazywane sg rowniez inteligencja ruchowa, ze
wzgledu na umiejetnos¢ dopasowania konkretnego ruchu oraz jego wykonania w
celu osiggnigcia efektu (Gardner, 2002). Do zdolnosci koordynacyjnych zalicza
si¢ takze zwinnos$¢ oraz gibkosc.
Zdolnosci hybrydowe nazywane rowniez kompleksowymi determinowane sg
czynnikami dwoch poprzednich grup. Wykazuja swojego rodzaju dwojako$¢ bez
dominacji jednych czynnikéw nad drugimi. Zaliczy¢ do nich mozna m.in.
zdolno$ci zroznicowania kinestetycznego, czyli poczucia czgsSci ciata w
przestrzeni, poczucie rownowagi, zdolno$¢ rytmizacji oraz réznicowanie napiec¢
mig$niowych (Raczek, 1992).

Podczas przemian fizycznych 1 anatomicznych zachodzacych z uptywem

czasu w organizmie czlowieka, czyli podczas tzw. ontogenezy, mozliwos$ci
ruchowe organizmu wyrazane sg w czynnos$ciach 1 dziataniach ruchowych, ktore
przekladajg si¢ w dalszej kolejnosci na caloksztalt sprawnosci fizycznej
cztowieka oraz decydujg o jego zaradnosci ruchowej (Migasiewicz, 2006; Hagel,
1993).
Ze wzgledu na rozmaito$¢ podejmowanych przez czlowieka czynnosci
ruchowych oraz r6znorodno$¢ motywow podejmowania dziatan mozna wyr6zni¢
odpowiadajace im rodzaje 1 klasyfikacje czynnosci motorycznych. Biorgc pod
uwage tematyke pracy mozna wykorzysta¢ systematyke ruchdéw cztowieka
zastosowang przez Gilewicza (Gilewicz, 1964), ktory podzielit czynnosci
motoryczne na elementarne, akty ruchowe i czynnos$ci ruchowe.

Ruchy elementarne s3 wykonywane w obrgbie jednego stawu, czgsto na
zasadzie odruchow bezwarunkowych 1 prostych chwytow (Serdenski, 2013).
Przyktadami moze by¢ zginanie, prostowanie, nawracanie, odwracanie,
przywodzenie, odwodzenie oraz przodozgigcie 1 tylozgiecie wybranej konczyny
dolnej badz gornej. Sg to umiejetnosci, z ktérymi cztowiek przychodzi na §wiat
oraz ktére moga wynika¢ z uczenia si¢ na zasadzie bodziec — reakcja.



Ruchy proste nazywane rowniez aktami ruchowymi sg zbiorem

potaczonych ruchow elementarnych (Serdenski, 2013). Maja za zadanie
zrealizowa¢ mniej lub bardziej skomplikowane zadania. Zaliczy¢ do nich mozna
uderzenia, pchnigcia, przysiady, zamachy i kopnigcia. T¢ grupg ruchow cztowiek
przyswaja na zasadzie bodziec — reakcja. Zaréwno akty ruchowe oraz ruchy
elementarne sg ruchami mimowolnymi, ktére zwigzane sg z naturg cztowieka.
Ré7nig si¢ natomiast od siebie ilo§ciowo. Akty ruchowe sg ilosciowo bogatsze od
ruchéw elementarnych.
Ruchy ztozZzone (czynnos$ci ruchowe) sktadajg si¢ z pojedynczych ruchéw prostych
wykonywanych w sekwencji algorytmicznej. Roznig si¢ od pozostatych
jakosciowo. Nie s3a to juz ruchy mimowolne, lecz w petni $wiadome,
ukierunkowane na realizacj¢ zadania 1 osiggni¢cie okreslonego celu. Wykonanie
czynno$ci ruchowej poprzedza zastanowienie na jej realizacjag oraz nad
przewidywanym efektem, czyli droga jaka trzeba wykonaé, aby otrzymac
oczekiwany rezultat (Czabanski, 1998; Czabanski, 2000). Wymagaja wysitku,
woli oraz planu dziatania. Ruchy te moga, cho¢ nie muszg, by¢ wykonywane pod
kontrolg wzroku. Ruchem $lepym kieruje system zmystow kinestetycznych, ktore
odpowiadaja za informacj¢ o potozeniu poszczegodlnych czesci ciata w przestrzeni
(Serdenski, 2013). Przyktadami ruchow zlozonych sg wszelkie czynnosci
niezbedne do uprawiania sportu, podejmowania aktywnosci rekreacyjnej czy
ruchowej zabawy.

Podjety przez Autora pracy problem badawczy, zwigzany z nauczaniem-
uczeniem si¢ ztozonych czynnosci motorycznych (nauczanie sterowania Jachtem)
wymagal przyjecia okreslonej strategii zwigzanej z uczeniem sig.

1.2 Uczenie sie-nauczanie.

Tematyka uczenia podejmowana byla przez filozofow, na ktorych tle

nalezy wyrozni¢ ,,0jca filozofii i etyki" - Sokratesa, gdyz on jako pierwszy
podejmowat si¢ tej problematyki oraz zachgcat swoich stuchaczy do pracy nad
sobg - w mysl pogladu, ze cztowiek jest projektodawca wlasnego zycia (Mazur,
2008). Zwrocit wigc po raz pierwszy uwage na wartos¢ samodzielnej nauki dla
rozwoju, a w dalszej konsekwencji zycia cztowieka w ujeciu catosciowym. Na
przestrzeni lat uczenie si¢ stanowito zrodto pytan i dyskusji kolejnych filozofow
1 uczonych.
Hans Gloeckel pisal o uczeniu sig, jak o procesie, ktory polega na przyswajaniu
wiadomosci, umiejetnosci, nastawien 1 postaw (Glockel, 1990). Problematyka
uczenia si¢, jak wczeSniej wspomniano, zajmuje si¢ wielu uczonych
reprezentujacych rozne szkoty, kierunki i dyscypliny. Stato si¢ to powodem,
znacznego rozszerzenia zakresu 1 terenu badan. Jak dotad jednak brak jednej
jednolitej definicji pojecia ,,uczenie si¢”. Podstawowe pojecia w zaleznosci od
reprezentowanej dziedziny naukowej, kierunku, czy tez przekonan, definiuje si¢
W rozny sposob...



W XX wieku popularnos$cig cieszyt si¢ rowniez poglad behawiorystyczny,
ktory skupiat si¢ na rozwazaniach dotyczacych zwigzkow zewnetrznych zdarzen,
a ich skutkami i oddzialywaniem na zachowanie. Na podstawie tych pogladow
wyodrebniono terminy warunkowania klasycznego (Pawtow) 1 instrumentalnego
(Skinner).

Pierwszy z nich dotyczyt formy uczenia si¢ opartej na bodzcach

biologicznych, w ktéorym bodziec warunkowy, ktory wystepowatl w parze z
bodzcem bezwarunkowym, powoduje zdolno$¢ reakcji organizmu, ktora
poczatkowo wystepowata na bodziec bezwarunkowy (Ebert M.H, Leckman,
2018). Przyktadem moze by¢ stynny eksperyment Pawtowa z dzwonkiem psem 1
Slinieniem (Pavlov, 1927).
Warunkowanie instrumentalne natomiast dotyczy rozwijania zachowan, gdzie
organizm rozpoczyna reakcj¢ jeszcze przed wystgpieniem wzmocnienia — reakcja
jest instrumentem do uzyskania konsekwencji. Jest to odpowiedZ motoryczna na
zaistnialy bodziec (Thorndike, 1927). Przyktadem moze by¢ wykonywanie przez
psa komendy siad, w ktorym to polecenie jest bodzcem, ktory wywoluje
zachowanie — pies siada, aby uzyska¢ smakotyk — konsekwencja. Wzmocnienia
zarOwWno negatywne 1 pozytywne np. kara i nagroda prowadzg do utrwalenia
zaleznos$ci odpowiedz — bodziec.

Wspotczesnie np.: psycholodzy polscy, najczesciej postuguja sie definicjg
Kupisiewicza wskazujacego, iz, uczenie jest to ,,zamierzony proces, nabywania
przez uczacy si¢ podmiot okreslonych wiadomos$ci, umiejetnosci, sprawnosci 1
nawykow, dokonujagcych si¢ w toku bezposredniego lub posredniego poznawania
rzeczywistosci. Koncowe wyniki tego procesu zaleza w znacznej czesSci od
motywacji 1 efektywnosci” (Kupisiewicz, 2005). Rowniez znany psycholog
Baley S. juz w 1935 roku, traktowat uczenie si¢ ,,jako proces prowadzacy do
modyfikacji zachowan jednostki w wyniku jej uprzednich do§wiadczen” (Baley,
Lwow, 1935). Oczywiscie, we wczesnych 1 poznych opracowaniach
poszczegolnych psychologow, mozemy znalez¢ istotne rdéznice w szczegdlowych
interpretacjach tego zjawiska.

Na proces uczenia si¢ oraz jego efektywno$¢ moze wplywaé wiele czynnikow
zarOwno zewnetrznych 1 wewnetrznych. Sg to m.in. motywacja, umiejetnose
skoncentrowania sig, trwatosci uwagi czy szybkos¢ zapamigtywania, ale rowniez
Swiatto, temperatura czy sposob pracy. Dobodr najlepszych czynnikéw moze si¢
r6zni¢ mig¢dzy uczacymi si¢ w zaleznosci od ich preferencji 1 mozliwosci.
Czynniki te mozna zakwalifikowac 1 podzieli¢ na pie¢ grup:

- srodowiskowe

- emocjonalne

- socjologiczne

- fizjologiczne

- psychologiczne.



W kazde; z grup mozna wyszczegdlni¢ kilka czynnikow (tab.l), ktore
odpowiednio dobrane daja pozadane rezultaty oraz wpltywaja na efektywnos$¢
przyswajania wiedzy (Janowicz, 2009).

Tabela 1. Grupy czynnikow wptywajacych na uczenie si¢ (Janowicz, 2008).

Grupa czynnikoéw (Czynniki

Srodowiskowe  [Dzwick, §wiatlo, temperatura, wystrdj wnetrza

Emocjonalne Motywacja, wytrwatos¢, sumienno$¢/ obowigzkowosc,

mozliwo$¢ dokonania wyboru lub rozwigzanie z gory

ustalone (pewna struktura)

Socjologiczne Sposob pracy, roznorodno$¢ pracy, rutyna

Fizjologiczne Typ sensoryczny (wzrokowiec, sluchowiec, kinestetyk),

odzywianie (mozliwo$¢ spozycia positku w trakcie nauki),

stopnie energii zaleznie od pory dnia, mozliwo$¢ poruszanial

Si¢

Psychologiczne |Koncentracja na obrazie og6élnymi 1 analityczno$¢

(koncentracja na szczegélach) przetwarzania informacii,

refleksyjnos¢, impulsywno$¢, dominacja prawej lub lewe;j
otkuli mézgowej, typ osobowosci

Do czynnikow Srodowiskowych naleza wszelkie czynniki zewngtrzna
zZwigzane z otoczeniem, w miejscu, w ktorym odbywa si¢ nauka. Na efekty
wpltywa dzwigk, poziom gtosnosci, halasu, czy proces uczenia odbywa si¢ w
ciszy, czy przy muzyce. Skutki w efektywnosci uczenia si¢ mozna zaobserwowac
rowniez odpowiednio dopasowujac oswietlenie - Swiatlo naturalne, sztuczne oraz
jego natezenie. Swoje przetozenie na nauke moze mie¢ takze wystrd) wnetrza oraz
jego formalnos¢.

Czynnik emocjonalne sg elementami, ktére odpowiadajg za nastawienie do
uczenia si¢. Zalicza si¢ tu motywacja, czyli co motywuje przedmiot do rozwoju i
w jakim stopniu, wytrwato$¢ w dazeniu do celu, sumiennos$¢ 1 obowigzkowos¢
podczas uczenia si¢. Przyktadem moze by¢ chec zaspokojenia wiedzy lub
wykonanie konkretnego zadania.

Do grupy czynnikow socjologicznych nalezy m.in sposob, w jaki postepuje
nauka wzgledem innych ludzi. Zalicza si¢ tu samodzielng nauke, prace w parach
lub grupach. Uczenie si¢ wsrod rowiesnikdw, osob starszych badz ekspertow w
danej dziedzinie. Do tej grupy przyporzadkowa¢ mozna réwniez rutyng badz
r6znorodnos¢ pracy.

Na efektywno$¢ uczenia si¢ wplywa takze poziom spekienia czynnikow
fizjologicznych. Nalezy do nich m.in. dieta uczacego si¢ czy jest dobrze
zbilansowana, czy positki sg regularne oraz czy istnieje mozliwo$¢ spozycia
positku podczas nauki. Jak wyglada higiena snu uczacego si¢ oraz w jakiej porze
dnia podejmuje nauke. Do tej grupy zalicza si¢ takze konkretny typ sensoryczny,
w jaki wpisuje si¢ osoba.



W ostatniej grupie znajduja si¢ czynniki psychologiczne, czyli
indywidualne mozliwosci kazdego czlowieka. Wyodrebnia si¢ w nich dlugo$¢
koncentracji, umiejetnos¢ dostrzegania 1 wychwytywania szczegdtow, to w jaki
sposob przetwarzane sg informacje, impulsywno$¢ oraz zdolnos$¢ do refleks;ji.
Uczenie si¢ przez przezywanie ma stworzy¢ takie sytuacje, ktore wywotaja u
podmiotu przezycia emocjonalne pod wpltywem prezentowanych warto$ci.
Uczenie si¢ przez dziatanie polega na scaleniu procesu poznawania z
praktycznym dziataniem (Zuchelkowska, 1997). Skutkiem uczenia sie jest
opanowanie systemu wiadomosci, umiej¢tnosci, nawykow, przyzwyczajen i
przekonan (Baj, 2008), ktore stanowig podstawe modyfikacji dotychczasowych
form zachowania lub uksztalttowania nowych form (Kupisiewicz, 2005) oraz
trwale zmiany w zachowaniu uczacego sie.

1.3 Uczenie sie motoryczne

W kontekscie pracy nalezy rdéwniez rozwingC pojecie uczenia si¢
motorycznego. Czabanski okresla je jako ,,odbieranie od otoczenia i
przetwarzanie umyslowe informacji dotyczacej nieznanej dotad czynnosci
motorycznej, przy pomocy zmystow, a kolejno wykonanie czynno$ci oraz
sprawdzenia skutecznosci w roznych sytuacjach” (Czabanski, 1980). Uczenie si¢
motoryczne moze by¢ rowniez definiowane jako wewnetrzny proces, ktory
zachodzi poprzez ¢wiczenia lub nabywane doswiadczenie oraz skutkuje trwalymi
zmianami w zdolno$ciach stuzacych umiejetnosci ruchowych (Raczek, 2010).
Jest to proces, w ktorym zachodza potencjalnie trwate zmiany zdolnos$ci podmiotu
do wykonywania ruchu, ktére sg efektem szkolenia badz doswiadczenia (Magill,
2011; Magill R., Anderson D., 2017).
Jedna z teorii motorycznego uczenia si¢ nalezy do Pohlmann'a. Przedstawit on ten
proces w formie spirali, gdzie na kazdym z obwodow postawit konkretne
elementy procesu uczenia si¢, ktore w kolejnych obwodach znajdowaly si¢ na
coraz wyzszym poziomie i ukazywaly zblizanie si¢ uczacego do realizacji zadania
(Pohlmann, 1985). Uczenie si¢ motoryczne ma polega¢é na planowaniu,
analizowaniu 1 antycypacji praktycznego dziatania. Na poczatku nalezy okresli¢
cel, jaki uczacy si¢ chce osiggna¢ np. wykonanie konkretnego manewru jachtu
zaglowego. Nastepnie wstepnie zorientowac si¢ na temat srodowiska czy obiektu
dydaktycznego np. akwenu, jednostki ptywajacej. Kolejno wazny jest odbior oraz
przetwarzanie informacji np. przekazywanych stownie lub w formie pokazu przez
instruktora oraz przygotowanie informacji poprzez analize¢ dotychczasowych
doswiadczen ruchowych ucznia np. uzyskanych podczas nauki innych manewrow
jachtem zaglowym. Kolejnym punktem jest realizacja zadania oraz ocena
osiggnietych wynikdw w poréwnaniu z przewidywanymi efektami (Dybanska,
2004).

Kolejng teori¢ przedstawit Hotz (Hotz, 1985), gdzie wedtug psychologii
poznawcze] uczenie si¢ motoryczne jest aktywnym dazeniem do wiedzy o



ruchach. W zwigzku z tym, ze kazde dziatanie jest poprzedzone mniej lub bardzie;j
uswiadomionym wyobrazeniem drogi do celu to wtasnie to wyobrazenie ruchowe
danych czynnosci ruchowych moze nieznacznie przyczyni¢ si¢ do proby jego
wykonania Wyobrazenie polega na rozpoznaniu ciggu wzajemnych powigzan
elementow sktadajacych si¢ na dane czynnosci, jako algorytmu decyzji i dziatan
(Hotz, 1985; Dybanska, 2004).Wyobrazenia motoryczne w chwili powstawania
nie sg jeszcze ustalone w swej tresci 1 dokladnosci, lecz zmieniajg si¢ pod
wpltywem ¢wiczen (Cze$niewicz, 2012).

Schmidt zaprezentowat koncepcje uczenia si¢ motorycznego nazwang rOwniez
teorig schematu (Schmidt, 1975). Zawiera w sobie sporo zalozen
charakterystycznych dla teorii poznawczych, do ktérych nalezy:

e uogoOlniony program motoryczny
reprezentacje umiejetnosci — schemat przywotywania i rozpoznawania
sprzezenie zwrotne
etapy nabywania umiejetnosci
kontrola ruchow z petlg otwartg 1 petla zamknigta (Gula-Kubiszewska,
2007).

Na uogodlniony program motoryczny, sklada si¢ wiele wzorcow ruchu, ktore
moga podlega¢ modyfikacji 1 przeksztalcaniu odpowiednio do zatozonego celu.
Po wykonaniu ruchu zgodnie z nim (uogdlnionym programem motorycznym)
podmiot przechowuje w pamigci warunki poczatkowe, parametry programu,
wynik ruchu oraz jego konsekwencje (Gula-Kubiszewska, 2007).

Schemat przywotania dotyczy realizacji ruchu. Za pomoca wykorzystania
zmiennych parametrow przez uczacego si¢ uzyskiwane sg rozne efekty, ktore
pozwalaja na zaobserwowanie zalezno$ci mig¢dzy nimi. Schemat rozpoznania
otwiera podmiotowi mozliwo$¢ wyboru dziatania koncowego oraz pomaga
okresli¢ warunki poczatkowe zadania ruchowego, ale tez pozwala oszacowaé
mozliwe konsekwencje sensoryczne podejmowanej czynnosci ruchowej (Guta-
Kubiszewska, 2007).

Sprzezenie zwrotne jest wazne dla efektéw podejmowanej czynnosci fizyczne;.
Zarowno wewngetrzne odczucia pojawiajagce si¢ przy wykonaniu ruchu np.
odczuwanie ustawienia ciata, ale rOwniez czynniki zewnetrzne, jak konkretne
wyniki, mogg spetnia¢ funkcj¢ motywujaca, kierujacg czy skojarzeniowa (Guta-
Kubiszewska, 2007).

Schmidt dzieli etapy ruchdow na faz¢ poznawcza, kojarzeniowg 1 autonomiczna.
W pierwszej z nich podmiot stara si¢ zapozna¢ z ruchem, ktéry ma zrozumieé
jakie efekty sa pozadane oraz podjac si¢ pierwszych prob realizacji czynnosci. W
fazie kojarzeniowej uczacy si¢ koncentruje swojag uwage na poprawnym
wykonaniu ruchu, a nie juz jaki wzorzec powinien by¢ zastosowany. Jest to etap
motoryczny. Faza autonomiczna nastepuje po wielu powtdrzeniach, dochodzi w
niej do pewnego rodzaju automatyki ruchu, dzigki czemu podmiot moze tatwiej
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zaadaptowac si¢ do innych efektow zadania np. strategii (Guta-Kubiszewska,
2007).

System kontroli z petla otwarta pozwala na wykonanie konkretnych
sekwencji dzialan bez nadzorowania czy wczes$niejsze czynno$ci osiagnety
zamierzony skutek. Programy te sg najczesciej sktadowymi szerszej struktury,
ktore posiadajg charakter petli zamknietej. W systemie tym natomiast sygnatem
do dziatania jest otrzymanie informacji zwrotnej. Dzigki temu podej$ciu mozna
wykry¢ pojawiajace si¢ bledy oraz natychmiastowo nanie$¢ poprawki (Guta-
Kubiszewska, 2007).

1.4 Nauczanie

Scisle powiazane z uczeniem sie jest pojecie nauczania, gdyz wspomaga i
reguluje ono caly proces uczenia si¢ poprzez m.in. organizacje tresci czy selekcje
informacji (Dabrowski 2009, s.102). Jest celowg dziatalno$cig nauczyciela, ktory
za pomocg wybranych metod 1 Srodkow dydaktycznych ma za zadanie
przekazanie wiedzy uczniowi, ktory w efekcie potrafit si¢ nig postuzyc.
Czabanski przedstawia nauczanie jako proces komunikacyjny, ktory polega na
obustronnym przekazie informacji mi¢dzy nauczycielem a uczniem, w ktorym
kazdy z uczestnikow chce uzyska¢ konkretne efekty 1 cele dydaktyczne
(Czabanski, 1998). Jest to proces dynamiczny, w ktorym nauczyciel przekazuje
informacje, ale rowniez odbiera komunikaty od ucznia (informacja zwrotna) w
celu ciagglej aktywizacji 1 podtrzymywania zainteresowania przedmiotem
podmiotu uczacego si¢ (Napierata, 2011).
Jak juz wczesniej zostato poruszone, ze cztowiek poznaje nowe zjawiska oraz
wiedze m.in. przy pomocy zmystow, umystu i1 podczas praktycznego dziatania.
Witasnie na podstawie tych elementéw prof. Okon dokonat podziatu kolejnych
sktadowych procesu nauczania, a sg nimi:

e uswiadomienie uczniom celow 1 zadan nauczania
zaznajomienie ucznidw z nowym materialem
kierowanie procesem uogolniania nowego materiatu
utrwalenie przyswojonego materiatu
ksztattowanie nawykow
wigzanie teorii z praktyka
kontrola i ocena wynikéw nauczania (Okon, 1970)

W pierwszej kolejnosci zadaniem nauczyciela jest zainteresowanie uczniow i
wzbudzenie w nich checi do zdobycia nowej wiedzy. Uswiadomienie im potrzeby
jej posiadania oraz mozliwosci jakie otwiera w przysztosci jej wykorzystanie.
Obudzenie zainteresowania wptynie na zaangazowanie problematyka zaje¢ oraz
poprawe percepcji wsrdd ucznidow. Przekladajac to na zeglarstwo ,,opanowanie
teorii jachtu moze w przysztosci wptyna¢ na sprawniejsza zegluge oraz czesciowe

eliminowanie czynnikdbw 1 zjawisk niekorzystnych np. zawietrznos¢”
(Chodnikiewicz, Janikowski, 1982).
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Jednym z najbardziej istotnych elementéw podczas procesu nauczania jest
zaznajomienie z nowym materialem. Dobdr odpowiedniej metodyki zalezny jest
od tematyki zaje¢, mozliwosci technicznych, jakimi dysponuje oraz
dostosowaniem do poziomu wiedzy uczniow. Nalezy tu zwrdci¢ uwage na
przejrzysty tok rozumowania, dobdr stownictwa oraz umiej¢tno$¢ pobudzenia
wyobrazni u stuchaczy podczas omawianych zagadnien (Chodnikiewicz,
Janikowski, 1982).

Kierowanie procesem uogolniania polega na nadaniu ksztattu pojeciom w
oparciu o spostrzezenia odnotowane w toku zaznajamiania si¢ z nowym
materialem. Kazdy przedmiot 1 zjawisko sg wielowymiarowe 1 mozna patrze¢ na
nie dwojako. Przez pryzmat cech charakterystycznych dla danego obiektu lub
zjawiska, ktore wyrdzniajg go wsrdd innych lub cech wspdlnych, ogolnych dla
danej grupy. Dzialanie to ma celu osiggnigcie umiejgtnosci zastosowania
nowopoznanego poj¢cia w nieznanych do tej pory stuchaczom okoliczno$ciach
(Chodnikiewicz, Janikowski, 1982).

Utrwalanie przyswojonego materiatu jest dos¢ indywidualnym procesem,

ktory przebiega nieco inaczej u kazdego ucznia. Zdarzaja si¢ osoby, ktore
potrzebujg niewiele czasu, aby przyswoi¢ nowe informacje, ale trafiajg si¢
roOwniez tacy uczniowie, ktérym zapamig¢tanie moze sprawi¢ nieco wigksze
ktopoty. Utrwalenie nowych wiadomosci moze odbywac si¢ na drodze stownego
powtarzania, wykonywania ¢wiczen praktycznych czy uaktywnienie uczniow
(Chodnikiewicz, Janikowski, 1982). Ksztaltowanie umiejetnosci i nawykow
polega na doprowadzeniu przy pomocy odpowiednich ¢wiczen do poprawnego
wykorzystania wiedzy podczas wykonywania konkretnych zadan. W toku nauki
uczen spotka si¢ z zadaniami prostymi oraz trudniejszymi — ztozonymi, ktore
mozna wyko po opanowaniu sktadajgcych si¢ na nie elementéw prostych. Zadania
te sg odzwierciedleniem wcze$niej wspomnianego podzialu ruchu na
elementarny, prosty 1 zlozony. Przykladem w zeglarstwie moze by¢ kursant,
ktorego zadaniem jest sterowanie oraz jednoczesna obstuga grota. Rozbicie
¢wiczenia na osobne elementy pozwoli opanowa¢ poszczegdlne umiejgtnosci
oraz uksztaltowa¢ nawyki, co bedzie skutkowa¢ wigksza pewnoscig podczas
wykonywania zadania zlozonego. Nalezy pamigtac, ze wszelkie czynnosci
podlegaja kontroli instruktora, ktory musi w pore eliminowac bledy, aby nie
dopusci¢ do uksztattowania si¢ ztych nawykéw (Chodnikiewicz, Janikowski,
1982).
Zadania praktyczne sg wstepnym sprawdzeniem zrozumienia 1 opanowania
wiedzy teoretycznej oraz potwierdzeniem stusznosci jej posiadania. Powodzenie
w czynno$ciach praktycznych upewnia ucznidw, iz teoria jest niezbedna dla
prawidtowego dziatania (Chodnikiewicz, Janikowski, 1982).

Kontrola i ocena wynikdw nauczania dziata w dwie strony. Uczen poznaje,
ktore elementy opanowal, a ktore musza zosta¢ dopracowane, a nauczyciel
dokonujac analizy wynikow wychwytuje te elementy, ktore nie zostaty w peini
oponowane, aby w dalszej perspektywie zestawi¢ je z przeprowadzanymi przez
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niego lekcjami oraz sprawdzeniem czy wina nie lezy w niewlasciwym
przygotowaniu zaje¢ lub samego nauczyciela. Czegscie] wystepujaca kontrola
sktania do ciagltego utrwalania wiedzy, co przekltada si¢ na wigksza
systematyczno$¢, samodyscypling oraz eliminacj¢ btedow (Chodnikiewicz,
Janikowski, 1982).

Na przestrzeni lat tematyka dydaktyki, jej elementow 1 powigzan byta
poruszana przez licznych uczonych, prowadzone byly liczne badania i
obserwacje, ktore doprowadzity do sklasyfikowania pewnych zasad nauczania
(Okon, 1970).

Pierwsza z nich jest zasada systematycznos$ci, ktora ktadzie nacisk na
obowigzek planowania logicznego planowania przedmiotow oraz ich
jednostkowego pouktadania. Nauczyciel ma obowigzek realizowania programu w
okreslonej kolejnosci. Zajecia oraz ich tematyka powinna z siebie wynikaé, a
poziom trudnosci zwigksza¢ si¢ dopiero po poznaniu i opanowaniu podstaw.
Dzigki takiemu uktadowi nowy informacje beda opieraty si¢ na juz posiadanej
wiedzy. Podczas prowadzenie takich zaje¢ nauczyciel winien przypomniec
podstawowg wiedzg oraz wyeksponowac elementy, ktore bedg mie¢ znaczenie w
nowym zadaniu. Uczen, ktory potrafi postuzy¢ si¢ kompasem, zna pojecie ruchu
kompasowego, ale nie znajac zagadnienia dryfu, nie bedzie potrafit obliczy¢ kata
drogi, gdyz nie przesledzit systematycznie metody dochodzenia do niego
(Chodnikiewicz, Janikowski, 1982).

Kolejng z zasad jest wigzanie teorii z praktyka. Jak zostato powiedziane w
jednym z powyzszych akapitow uczen podczas wykonywania zadan
praktycznych musi dostrzega¢ niezbedno$¢ oraz stuszno$¢ opanowania wiedzy
teoretycznej. Uczacy si¢ powinien potrafi¢ samodzielnie wyciggaé wnioski w
zwiazku z przerabianym materialem. Zadaniem nauczyciela jest uSwiadomienie
uczniowi, ze zjawiska, ktore obserwuje maja swoje uzasadnienie teoretyczne, a
znajomos¢ 1 wlasciwe zastosowanie jej wptywa na te zjawiska (Marszatt, 2010).
Przyktadem potwierdzenia wiedzy teoretycznej bedzie dochodzenie do pomostu
przy wietrze dociskajagcym. Po zapoznaniu si¢ z podstawami teoretycznym
dotyczacymi manewru, cz¢$¢ z kursantdw moze nie widzie¢ konieczno$ci w
zrzucaniu zagli przed wykonaniem manewru lub moze im si¢ wydawac, ze mozna
to zrobi¢ w dowolnej chwili, bez wzgledu na kurs, w jakim znajduje si¢ jacht. I
by¢ moze przy bardzo stabych wiatrach udaloby si¢ to wykonaé, a przebieganie
catosci kursu w tagodnych warunkach atmosferycznych mogloby niestety
utwierdzi¢ w tym ucznidéw. Dopiero przy mocniejszym wietrze taki manewr
moglby si¢ nie udac lub co gorsza skutkowac¢ awarig 1 znalaziby potwierdzenie w
teorii (Chodnikiewicz, Janikowski, 1982).

Zasada pogladowosci polega na tym by wywota¢ u ucznia skojarzenie stow
z przedmiotami, zjawiskami i tworzeniem tancuchow zaleznos$ci w postrzeganiu
rzeczywistosci. Uwzglednia ona mechanizm zmystowego poznawania rzeczy i
zjawisk. Powstawanie takich skojarzen nalezy kierowaé poprzez wyodrgbnianie
charakterystycznych cech omawianych zagadnien, angazujac przy tym jak
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najwiece] zmystow kursanta. Jest to wazne, poniewaz cztowiek najlepiej uczy si¢
poprzez zaangazowanie kilku zmystow. Istotne moga tu okaza¢ si¢ dodatkowe
pomoce dydaktyczne np. modele, przyrzady czy filmy. Umiejgtnos¢
harmonijnego ,,upogladowienia’’ ucznia jest jedng z cech dobrego nauczyciela
(Chodnikiewicz, Janikowski, 1982).

Nastepna wyodrebniong regulg jest zasada $wiadomosci 1 aktywnosci

stuchaczy w nauczaniu. Swiadomo$¢ o koniecznosci poznania danej tematyki jest
czynnikiem mobilizujgcym umyst do podjecia aktywnosci 1 bardziej efektywnego
wysitku. Uswiadomienie przez nauczyciela celu, jaki uczniowie mogg 0siggnac
dzigki posiadaniu znajomos$ci poruszanej tematyki oraz zagadnien jest wiec
kluczowy, by wywota¢ zaangazowanie oraz ich zaktywizowa¢. Wazne jest, aby
uczniowie widzieli realng potrzebe posiadania okreslonej wiedzy 1 umiejetnosci.
Zadaniem instruktora jest wiec zainspirowanie kursantoéw i1 wzbudzenie w nich
ciekawosci (Chodnikiewicz, Janikowski, 1982).
Kolejna jest zasada przystepnosci, czyli stopniowania poziomu trudnosci. Polega
na dostosowaniu zakresu wiedzy, ktorg nauczyciel bedzie przekazywat uczniom.
Wiedze nalezy przedstawia¢ od najtatwiejszych, podstawowych pojec, do
trudniejszych i bardziej skomplikowanych.

Koncowym efektem nauczania powinno by¢ opanowanie i utrwalenie przez
ucznia zasobu wiedzy i1 umiejetnosci — zasada trwatosci wynikéw nauczania. W
celu osiaggniecia tego celu zakres poznawanych wiadomosci trzeba powtarzaé
poprzez rozmaite, przemyS$lane 1 kreatywne d¢wiczenia, tak aby nie byty
monotonne 1 nuzace uczniow.

Z punktu widzenia pracy wazne jest tez przytoczenie klasyfikacji metod
nauczania czynno$ci sportowo — technicznych. Metody nauczania ruchu mozna
podzieli¢ na syntetyczne, analityczne oraz kompleksowe.

Metoda syntetyczna jest najbardziej naturalna 1 polega na nauczaniu

¢wiczen w ujeciu catosciowym. Schemat ruchu, jego rytm oraz uktad nie sg w
zaden sposob przerwany czy naruszony. Charakteryzuje si¢ powtarzalnoscig
ruchow w prawidlowej kolejnosci, bez podzialu na czesci, aby ich
wspolzaleznosci mogly by¢ lepiej zrozumiane 1 przysposobione przez ucznia
(Dabrowski, 2009). Minusem uczenia si¢ catoSciowego moze by¢ problem z
wykonaniem 1 zapamig¢taniem trudniejszych, bardziej ztozonych ruchow przez
ucznidéw. W wyniku tego moze by¢ on wykonany niedoktadnie oraz zawiera¢
btedne elementy, co moze prowadzi¢ do utrwalenia ztych nawykow.
Metoda analityczna polega na nauczaniu czg$ciami, czyli rozbiciu i
wyodregbnieniu z ruchu poszczegolnych elementow oraz nauczeniu kazdego z
nich z osobna, a nastepnie potgczeniu wszystkich czgsci sktadowych. Dopiero
ztozenie poszczegdlnych ruchow w cato$¢ bedzie prawidlowo wykonanym,
sensownym zakonczeniem zadania. Metoda ta jest bardziej czasochlonna i moze
prowadzi¢ do powstania dodatkowych, niepotrzebnych i niepozadanych ruchow,
ale pozwala w przystepniejszy sposob zrozumie¢ i wykonaé¢ bardziej ztozone
czynnosci.
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Metoda kompleksowa jest niczym innym jak polaczeniem metody
syntetycznej 1 analitycznej. Poczatkowo naucza si¢ catoSciowo, by w dalszej
kolejnos$ci rozbi¢ ruch na osobne elementy 1 znéw powrdci¢ do wykonywania
cato$ci czynnosci.

W zeglarstwie najczesciej wykorzystywane sa obie metody w zalezno$ci
od rodzaju 1 ztozono$ci ruchu. Przebieg zaje¢ zazwyczaj rozpoczyna si¢ od
przypomnienia zatozen teoretycznych, nastepnie odbywa si¢ pokaz instruktorski
w calosci oraz kolejny podzielony na czg¢sci skladowe manewru wraz z
omodwieniem, aby ponownie przedstawi¢ pelny, calosciowy ruch. Kolejno dany
manewr przeprowadza kursant pod okiem 1 z ewentualng pomocg nauczyciela. Z
poczatku przy pomocy metody syntetycznej, a nastepnie analitycznej. Po
wykonaniu zadania nastgpuje ocena jego poprawno$ci 1 analiza elementéw
btednych 1 wymagajacych poprawy oraz znalezienie ich przyczyn. W dalsze;j
kolejnosci jest powtarzany cato$ciowo, co jaki§ czas przypominajac sobie jego
czeSci z osobna. Zadanie jest powtarzane az do nabycia pozadanych umiejetnosci
1 przej$cia ich w nawyk.

Nauczanie czynnosci motorycznych jest procesem ztozonym. Podczas jego
przebiegu moga wystagpi¢ u ucznidow ruchy niepozadane, co w efekcie
wielokrotnego powtarzania moze utrwali¢ btedy oraz utrudni¢ prawidlowe
opanowanie nowej czynnosci. Waznym jest wigc, by skutecznie je korygowac i
redukowa¢, aby w ich miejscu pojawily si¢ ruchy poprawne i1 zgodne z
zalozeniami (Czabanski, 1998; Czabanski, 2000; Zaton, 1995).
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1.5 Metody nauczania ztozonych czynnosci motorycznych —

ruchu

Nauczanie ztozonych czynnosci motorycznych (ruchu) jest specyficznym i
trudnym zadaniem.

Proces ten mozna podzieli¢ na syntetyczne, analityczne oraz
kompleksowe nauczanie.

Metoda syntetyczna jest najbardziej naturalna i polega na nauczaniu
¢wiczen w ujeciu catoSciowym. Schemat ruchu, jego rytm oraz uklad nie sg w
zaden sposob przerwany czy naruszony. Charakteryzuje si¢ powtarzalnoscig
ruchow w prawidlowej kolejnosci, bez podzialu na czesci, aby ich
wspoéltzaleznosci mogly byc¢ lepiej zrozumiane 1 przysposobione przez ucznia
(Dabrowski, 2009). Minusem uczenia si¢ catosciowego moze by¢ problem z
wykonaniem 1 zapamig¢taniem trudniejszych, bardziej ztozonych ruchow przez
uczniow. W wyniku tego moze by¢ on wykonany niedoktadnie oraz zawierac
btedne elementy, co moze prowadzi¢ do utrwalenia ztych nawykow.

Metoda analityczna polega na nauczaniu czg¢$ciami, czyli rozbiciu 1
wyodrebnieniu z ruchu poszczegdlnych elementoéw oraz nauczeniu kazdego z
nich z osobna, a nastepnie potgczeniu wszystkich czgsci sktadowych. Dopiero
ztozenie poszczegolnych ruchow w catos¢ bedzie prawidlowo wykonanym,
sensownym zakonczeniem zadania. Metoda ta jest bardziej czasochtonna 1 moze
prowadzi¢ do powstania dodatkowych, niepotrzebnych i niepozadanych ruchow,
ale pozwala w przystepniejszy sposob zrozumie¢ 1 wykonac bardziej ztozone
czynnosci.

Metoda kompleksowa jest niczym innym jak polaczeniem metody
syntetycznej 1 analitycznej. Poczatkowo naucza si¢ catosciowo, by w dalszej
kolejnosci rozbi¢ ruch na osobne elementy i znow powroci¢ do wykonywania
catosci czynnosci.

W zeglarstwie najczes$cie] wykorzystywane sg obie metody w zaleznoSci
od rodzaju 1 ztozonos$ci ruchu. Przebieg zaje¢ zazwyczaj rozpoczyna si¢ od
przypomnienia zatozen teoretycznych, nastepnie odbywa si¢ pokaz instruktorski
w catosci oraz kolejny podzielony na czesci skladowe manewru wraz z
omoOwieniem, aby ponownie przedstawi¢ pelny, cato§ciowy ruch. Kolejno dany
manewr przeprowadza kursant pod okiem i1 z ewentualng pomocg nauczyciela. Z
poczatku przy pomocy metody syntetycznej, a nastgpnie analitycznej. Po
wykonaniu zadania nastgpuje ocena jego poprawnosci 1 analiza elementow
btednych 1 wymagajacych poprawy oraz znalezienie ich przyczyn. W dalsze;j
kolejnosci jest powtarzany catosciowo, co jaki§ czas przypominajac sobie jego
cze$ci z osobna. Zadanie jest powtarzane az do nabycia pozadanych umiejetnosci
1 przej$cia ich w nawyk.

Jak juz wczesniej wskazano nauczanie ztozonych czynnos$ci motorycznych
jest procesem ztozonym. Podczas jego przebiegu moga wystgpic¢ u uczniéw ruchy
niepozadane, co w efekcie wielokrotnego powtarzania moze utrwali¢ btedy oraz
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utrudni¢ prawidtowe opanowanie nowej czynnosci. Waznym jest wiec, by
skutecznie je korygowac i1 redukowac, aby w ich miejscu pojawily si¢ ruchy
poprawne 1 zgodne z zatozeniami (Czabanski, 1998; Czabanski, 2000; Zaton,
1995).

2. INFORMACIJA SEOWNA JAKO PODSTAWOWY SRODEK
KOMUNIKAC]I DYDAKTYCZNE]

Od poczatku istnienia ludzkosci cztowiek probuje poprzez ciagly rozwo;j
doskonali¢ swojg wiedze 1 umiejetnosci. W zwigzku z wlasnymi ambicjami 1
rozwojem cywilizacyjnym wzrasta tez potrzeba ksztalcenia si¢. Naprzeciw temu
zapotrzebowaniu na przestrzeni wiekow uksztattowata si¢ nauka, jaka jest
dydaktyka.

Nalezy ona do jednych z gldownych odndg nauk pedagogicznych. W obszar
zainteresowania dydaktyki wchodza wszelkie przedmioty oraz dziatania
Zwigzane z procesami nauczania i uczenia si¢ nowych umiejetnosci oraz
poznawania nieznanych dotad tresci (Kupisiewicz, 2005). Dydaktyka w swoich
zalozeniach bada zalezno$ci migdzy uczeniem si¢ 1 nauczaniem oraz interpretuje
je. Nauka ta zajmuje si¢ glownie Swiadomg dzialalnoscig dydaktyczna,
wychowaniem oraz zagadnieniami dotyczgcymi procesu ksztatcenia. Dziat ten
zajmuje si¢ analizg celow, tresci, formulowaniem metod, zasad, srodkow i1 form
organizacyjnych procesoOw ksztalcenia oraz ich wzajemnych prawidtowosci,
zaleznosci 1 uwarunkowan. Budujg one wewnetrzng strukture, ktora odpowiada
na realizacj¢ zatozonych celow nauczania i1 uczenia sig.

W procesie ksztatcenia niezmiernie wazna jest wzajemna interakcja migdzy
nauczycielem a uczniem. To w jaki sposob odbywa si¢ wspolpraca tych
podmiotow w duzej mierze przeklada si¢ na efektywnos$¢ nauki, osiggane
rezultaty, trwato$¢ wiedzy oraz umiejgtnos$ci czy nawet bezpieczenstwo zajec.
Jedng z wazniejszych interakcji jaka zachodzi miedzy nauczycielem a uczniem
jest proces wymiany informacji nazywany réwniez komunikacja dydaktyczng. To
wlasnie poprzez komunikacje mozliwa jest transmisja wiedzy miedzy
podmiotami. W celu pelniejszego zrozumienia pojecia komunikacji dydaktycznej
nalezy zapoznac¢ si¢ z zagadnieniem komunikacji.

Komunikowanie si¢ jest ztozonym procesem, ktory realizowany jest na
réznych plaszczyznach. ,,Oznacza porozumiewanie si¢, przekazywanie mysli,
wiadomosci 1 informacji” (Sobol, 1995). Jest to dobry sposéb na poznanie
drugiego cztowieka oraz czerpanie z jego umiejetnosci i wiedzy. Odbywa si¢ przy
pomocy réznych §rodkoéw chcac uzyskac okreslone cele. Proces ten polega na
porozumiewaniu si¢ danych jednostek, grup czy instytucji. Celem komunikacji
jest wymiana wiedzy, mysli, informacji i idei (Dobek — Ostrowska, 1999) Poprzez
komunikacj¢ mozna zatem wywiera¢ wpltyw na zachowanie, motywacje,
zadowolenie, zaangazowanie 1 efektywno$¢ dziatania drugiego cztowieka.
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Dobek — Ostrowska wyrdznita kilka fundamentalnych cech komunikacji.
Pierwsza z nich jest spoteczny aspekt komunikacji. Wynika to z przebiegania tego
procesu w srodowisku spotecznym przy udziale minimum dwoéch jednostek (9).
Kolejng cechg jest kontekst spoleczny, ktory determinowany jest przez liczbe
osOb 1 charakterystyke uczestnikéw tego procesu. Wyr6zni¢ mozna kontekst
interpersonalny,  grupowy, instytucjonalny, publiczny, masowy i
mig¢dzykulturowy (Dobek — Ostrowska, 1999).

Nastepna cecha ukazuje, ze komunikacja jest procesem kreatywnym,
dynamicznym 1 cigglym. Wiagze si¢ to ze stalym poglebianiem wiedzy oraz
budowaniu 1 przyswajaniu nowych poje¢ oraz przyjmowaniu, rozumieniu i
interpretowaniu informacji (Dobek — Ostrowska, 1999).

Komunikacj¢ cechuje postugiwanie si¢ symbolami 1 znakami. Proces
bedzie mogt odby¢ sie prawidtowo, jesli zaistnieje porozumienie miedzy
stronami, a warunkuje to zgodno$¢ uzywanych symboli i znakow, czyli wspolnota
semiotyczna (Dobek — Ostrowska, 1999).

Kolejng cecha specyficzng dla komunikowania si¢ jest interakcyjny
charakter procesu. Migdzy uczestnikami wytwarzaja si¢ powigzania 1 okreslone
stosunki, ktére mogg by¢ partnerskie lub opiera¢ si¢ na dominacji jednej ze stron
oraz podporzadkowania drugiej (Dobek — Ostrowska, 1999).

Komunikowanie jest tez sSwiadome, celowe oraz nieruchome. Oznacza to,
ze ludzie musza si¢ ze sobg porozumiewal, a kieruja nimi okre$lone,
sprecyzowane motywy (Dobek — Ostrowska, 1999).

Jest to proces ztozony 1 nieodwracalny. Sktada si¢ z wielu elementéw oraz
faz. Moze mie¢ charakter jedno 1 dwustronny, werbalny 1 niewerbalny,
bezposredni, medialny i1 posredni. Procesu nie mozna powtdrzy¢, cofnaé czy
zmieni¢ przebiegu (Dobek — Ostrowska, 1999).

W kazdym z zachodzacych procesow komunikacyjnych mozna doszukaé
si¢ podstawowych elementéw, ktéore si¢ na niego buduja. Wszystkie ze
sktadnikéw wzajemnie si¢ przenikaja oraz sg ze sobag Scisle powigzane.
Przektadajg si¢ na catosciowy charakter komunikacji m.in. jej dynamizmu czy
transakcyjnos¢. State elementy wystepujace w tym procesie to kontekst,
uczestnicy, komunikat, kanat, szumy i sprzezenie zwrotne (Serdenski, 2013).
Kontekst jest niezwykle waznym 1 istotnym elementem podczas procesu
komunikacji. Wplywa on na ogdlng percepcje 1 rozumienie komunikatow,
przetwarzanie informacji, inferencj¢ oraz poszukiwanie wspolnej ptaszczyzny z
rozmowcg (Przybyszewski, 2009).

Mozna wyrozni¢ aspekt fizyczny kontekstu, czyli warunki panujace w
otoczeniu. Zaliczy¢ mozna do nich np. temperature, Swiatto, miejsce 1 czas, w
jakim przebiega proces. Nawigzanie do innych, wcze$niej pojawiajacych si¢
epizodow komunikacyjnych migdzy stronami nazywa si¢ aspektem
historycznym. Aspekt psychologiczny rozumiany jest jako sposdb wzajemnego
postrzegania si¢ podmiotow oraz wptywu tych odczu¢ na komunikacje np. czy
strony postrzegaja si¢ jako zyczliwe sobie lub czy jest to sytuacja formalna czy
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nie. Kultura réwniez bardzo mocno wplywa na kontekst. Wartosci, symbole,
zachowania 1 wierzenia, ktore wyznaje relatywnie duza ilo$¢ oséb sa
przypisywane do aspektu kulturowego. Kontekstem nazwac¢ zatem mozna
catoksztatt warunkow jakie panuja podczas procesu komunikacji (Dobek —
Ostrowska, 1999).

Uczestnicy w komunikacji odgrywaja rol¢ nadawcow i odbiorcow. W
procesach sformalizowanych role te sg jasno okreslone i niewymienialne
natomiast w nieformalnej komunikacji jednoczesne 1 wymienne. Jednostki
biorgce udziat w procesie komunikacji ze wzgledu na swojg indywidualnos¢ np.
wiare, przekonania, nastroj, ide¢, perspektywe czy nastawienie do drugiej strony,
beda odpowiednio i charakterystycznie, w sposdb wiasciwy sobie oddzialywac na
zachodzacy proces (Dobek — Ostrowska, 1999). Nadawca przekazuje tres§¢
komunikatu za pomocg okreslonego kodu 1 kanatu informacyjnego. Odbiorca to
podmiot, do ktorego kierowany jest komunikat.

Pomiedzy nadawca a odbiorcg znajduje si¢ komunikat. Na przekaz
komunikacyjny, bo tak jest inaczej nazywany, sktadaja si¢ nastgpujace elementy.
Znaczenia, czyli idee, uczucia, mysli, czyli to co znajduje si¢ w ludzkim umysle
- s3 one zrozumiate jedynie dla ich autorow. Zeby mogly staé sie mozliwe do
odczytania przez odbiorcow, nalezy prawidtowo postugiwac si¢ symbolami.
Symbole sg rozumiane jako stowa, dzwigki, dziatania, mimika, ton glosu oraz
sygnatly niewerbalne, ktorych znaczenie jest zrozumiate dla kazdego z
uczestnikow. Sam proces transformacji mysli w symbole jest nazywany
kodowaniem, a ich odczyt dekodowaniem. Znaczenia wymagaja nadania im
odpowiedniej formy i zorganizowania, ktore maja szczegdlne znaczenie dla
komunikacji publicznej, masowej czy politycznej (Dobek — Ostrowska, 1999).
Komunikatem mozna wigc nazwa¢ fizycznym produktem mys$li nadawcy, ktory
jest przedmiotem transformacji (Ochyra, 2012).

Kanat to droga na jakiej porusza si¢ komunikat migdzy nadawca a odbiorca.
Czlowiek w komunikacji bezposredniej postuguje si¢ wszystkimi pigcioma
kanatami sensorycznymi, czyli stuchem (symbol werbalny), wzrokiem (symbol
niewerbalny), dotykiem, zapachem i smakiem. Komunikacja posrednia jest na
tym tle bardziej uboga i uszczuplona, gdyz dziata jedynie na kanatach stuchowych
i wzrokowych (Dobek — Ostrowska, 1999). Przy wyborze kanatu warto wzia¢
pod uwagg potrzeby, mozliwosci 1 wymagania odbiorcy (Ochyra, 2012).

Szumy to wszelkiego rodzaju zakldcenia komunikacyjne wystepujace w
caltym procesie. Przybieraja one charakter zewngtrzny, wewnetrzny i
semantyczny. Kazdy z nich wplywa na utrudnione dekodowanie nadanego
komunikatu lub jest w stanie catkowicie zablokowac ten etap. Szum zewnetrzny
wigze si¢ z otoczeniem zewnetrznym, czyli np. halas lub ciemno$é. Szum
wewnetrzny to predyspozycje psychiczne czy samopoczucie uczestnikéw np.
pogorszony stan zdrowia, uprzedzenia, ztos¢, dekoncentracja lub nie zwracanie
uwagi na nadawce. Szum semantyczny to celowe lub niezamierzone zte uzycie
znaczenia przez nadawce, ktorego skutkiem bedzie blokowanie jego
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prawidlowego rozszyfrowania przez odbiorce (Dobek — Ostrowska, 1999). Szum
informacyjny moze pojawic si¢ na kazdym z etapoéw procesu komunikowania sig.

Sprzezenie zwrotne to nic innego jak reakcja odbiorcy na nadany
komunikat po jego rozkodowaniu. Ukazuje ono czy przekaz dotart i zostat
zrozumiany. W przypadku komunikowania si¢ bezposredniego sprze¢zenie
zwrotne nastgpuje natychmiast. W komunikowaniu si¢ posrednim przekaz ten
nastepuje z opdznieniem (Dobek — Ostrowska, 1999). Sprz¢zenie zwrotne niejako
odwraca proces komunikacji, gdzie to nadawca staje si¢ odbiorca, a wezesniejszy
odbiorca wchodzi w role nadawcy 1 nadaje komunikat zwrotny. Im silniejsze jest
sprz¢zenie zwrotne tym skuteczniejsza i1 efektywniejsza komunikacja.

Proces komunikacji odbywa si¢ na réznych poziomach. W latach 80.
ubieglego wieku udato si¢ zobrazowac poziomy graficznie (rys.1) pod postacig
piramidy (Cyrklaff, 2019). Skfada si¢ ona z komunikowania:

e intrapersonalnego
interpersonalnego
grupowego
miedzygrupowego
organizacyjnego

® masowego.

Kazda z kondygnacji Piramidy McQuail’a (McQuail, 2007) doskonale
przedstawia i opisuje Dobek — Ostrowska (Dobek — Ostrowska, 1999).

komunikowanie
Rysunek 1. Poziomy komunikowania — Piramida McQuail’a (McQuail, 2007).

Podstawg tej piramidy jest komunikowanie intrapersonalne nazywane tez
wewnatrzosobowym. Jest ono rozumiane jako przetwarzanie informacji
odbieranych przez centralny uktad nerwowy. Komunikacja ta jest zwigzana z
biologia 1 psychika cztowieka, ktory odbiera sygnaty organizmu dotyczace jego
potrzeb, przetwarza je za pomoca procesOw myslowych oraz analizuje wiedzg
ptynaca réwniez ze Srodowiska zewnetrznego. Sa to wigc wszelkie procesy
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zachodzace wewnatrz czlowieka 1 powigzane z jego myslami oraz
rozumowaniem. W sytuacji tej nadawca jest jednoczesnie odbiorcg oraz jedynym
uczestnikiem procesu komunikowania si¢. Za przyktad mozna ukaza¢ tzw. mowe
wewngetrzng, ale rowniez pamigtnik czy dziennik.

Pietro wyzej odnalez¢ mozna komunikacje interpersonalng. Zwigzana jest
z porozumiewaniem si¢ jednostek miedzy sobg za pomocg form werbalnych oraz
niewerbalnych. Na komunikacje interpersonalng wptywaja cechy osobnicze
kazdego z uczestnikOw np. charakter, temperament, inteligencja. Od tych cech
zalezy, w jaki sposOb wyrazane oraz przyjmowane sg komunikaty. Komunikacja
interpersonalna polega na wymianie informacji mi¢dzy uczestnikami, niezaleznie
od ich ilosci po kazdej ze stron komunikatu.

Nastepnym poziomem jest komunikowanie grupowe nazywane takze
wewnatrzgrupowym, polegajace na interakcjach wewnatrz danej grupy,
zazwyczaj stosunkowo niewielkiej np. rodziny lub innego tworu, w ktérym
zaobserwowa¢ mozna kwesti¢ bezposrednich powigzan, hierarchii, norm i
zakazow. Wymiana informacji zachodzi¢ moze w kontakcie bezposrednim oraz
za pomocyg technicznych srodkow przekazu.

Dzi¢ki rozwojowi spotecznemu udato si¢ osiggna¢ kolejny poziom
komunikacji, a odpowiedzig na utworzenie pierwszych struktur spotecznych byto
powstanie komunikowania miedzygrupowego. Poziom dotyczy znacznie
wiekszych grup o duzej liczebnosci, gdzie nie wszyscy z jej cztonkdw maja ze
sobg styczno$¢ 1 bezposredni kontakt. Zaliczy¢ do nich mozna np. wspolnoty
lokalne, stowarzyszenia i zrzeszenia o réznorakim charakterze. W tym przypadku
takze mozna zaobserwowac kwesti¢ struktury, problem kontroli 1 skutecznos$ci
transmisji informacji.

Komunikowanie organizacyjne nazywane tez instytucjonalnym jest
wypadkowa m.in rozwoju formalnych struktur wiladzy politycznej czy
pierwszych organizacji ekonomicznych. Komunikacja na tym poziomie jest
sformalizowana a wtadza, kontrola oraz rola nadawcy 1 odbiorcy jasno okreslone
1 zdefiniowane. Na tym poziomie na pierwszy plan wybijajg si¢ zagadnienia
interakcji, kooperacji, formowania norm 1 standardow. Poziom ten dotyczy
komunikowania si¢ podmiotow przynalezacych do konkretnych instytucji i
organizacji.

Na najwyzszym szczeblu piramidy znajduje si¢ komunikowanie masowe.
Zwiazane jest $cisle ze srodkami przekazu masowego i zaistniato wraz z pierwszg
wydrukowang ksigzka w potowie XV wieku. Rozwoj tego typu komunikowania
zawdzigcza si¢ rowniez prasie, radiu, telewizji, kinie i nowym mediom. Nadawca
wprowadza komunikat do obiegu publicznego przy pomocy mass mediéw, przez
co komunikowanie ma charakter publiczny, szybki, regularny 1 krétkotrwaty.
Grupa odbiorcow jest liczna 1 zréznicowana pod wieloma wzgledami spotecznym
czy ekonomicznymi.
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Komunikowanie si¢ mozna podzieli¢ na dwie podstawowe formy — werbalng 1
niewerbalng. Wptywaja one na efektywnos¢ calego procesu. Bardzo czesto formy
te przenikaja si¢ i pojawiaja si¢ jednoczesnie.

Pierwszg z form jest komunikacja werbalna. W tej formie komunikaty sa
przekazywane za pomocg stowa (forma ustna) i pisma (forma pisana). Pierwsza
powstata od chwili pojawienia si¢ mowy, druga natomiast jest konsekwencja
wynalezienia pisma. Jezyk oraz jego struktura, w ktorym nadawany jest
komunikat musi by¢ zrozumiaty dla odbiorcy. Poprzez jezyk i stowa ludzie w
prosty sposob moga m.in. przekazywac swoje mysli, idee, wiedze czy zdobyte
doswiadczenie. Pozwala on na jednoznaczne prezentowanie nadawanych
informacji (Dobek — Ostrowska, 1999). W wielu jezykach konkretne stowo moze
posiada¢ wigce] niz jedno znaczenie, dlatego bardzo wazny podczas
przekazywania komunikatu jest kontekst.

Informacja werbalna w procesie nauczania, szczegoOlnie ztozonych
czynnosci motorycznych, jak wynika z badan, ma ogromne znaczenie w procesie
nauczania 1 doskonalenia mozliwosci ruchowych
Forma ustana w bezposredniej komunikacji pozwala na ukierunkowanie,
sugerowanie oraz natychmiastowg reakcj¢ uczestnikOw — sprzezenie zwrotne.
Wadami tej formy moga by¢ nieporozumienia zwigzane np. z Szumem
semantycznym, polaryzacja, etykietowaniem, mieszaniem faktow i1 wnioskow,
brakiem umiejetnosci weryfikacji opinii, kategoryzowanie czy przesadna
pewnos¢ siebie.

Forma pisemna jest stosowana czgsciej w sytuacjach formalnych. Jej zaleta
jest trwato$¢ informacji oraz mozliwos¢ staranniejszego przygotowania
komunikatu. Minusem jest natomiast zamkniety charakter oraz brak wytworzenia
natychmiastowego sprzezenia zwrotnego.

W komunikacji bezposredniej komunikaty sg przekazywane bezposrednio,
w sposob najblizszy do odbiorcy. Dzigki czemu informacja zwrotna jest
otrzymana od razu. W komunikacji posredniej wystepuje podmiot posredniczacy
w przekazywaniu komunikatu, co wydluza czas otrzymania odebrania
odpowiedzi (Ochyra, 2012).

Komunikacj¢ mozna podzieli¢ na jednokierunkowg 1 dwukierunkows, co
roOwniez jest istotne z punktu widzenia komunikacji dydaktycznej. W pierwszej
formie nadawca nie oczekuje odpowiedzi od odbiorcy np. wydajac polecenie. Co
wplywa na szybkos¢ 1 sprawnos$¢ wypowiedzi. Druga forma jest doktadniejsza,
gdyz nadawca czeka na odpowiedz, dzigki czemu moze zweryfikowaé poprawne
zrozumienie komunikatu. W formie tej zaciera si¢ psychologiczna asymetria na
podzial 16l uczestnikéw. Sprzyja ona réwniez powstaniu glebszej wiezi migdzy
nimi (Ochyra, 2012).

Komunikacj¢ mozna takze rozr6zni¢ na formalng i1 nieformalng. Pierwsza
z nich odbywa si¢ wedtug konkretnie ustalanych ram komunikacji ustalonych np.
przez organizacj¢. Podczas tego typu komunikacji obowigzujg umédwione reguty
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i procedury, a komunikacja odbywa si¢ dedykowanymi przez instytucje kanatami.
Komunikacja nieformalna natomiast wychodzi poza te schematy (Ochyra, 2012).
Przektada si¢ to na pozytywne reakcje wobec dziatan komunikacyjnych innych
uczestnikow oraz dostepnos¢ dla nich. Drugi dotyczy zakresu wykorzystywania
sprzezenia zwrotnego. Polega on na przekazywaniu uczestnikom informacji o
sposobie rozumienia i postrzegania komunikatu. Jako przyktady mozna wymieni¢
styl introwertyczny, ekstrawertyczny, obronny, przetargowy 1 efektywne]
komunikacji (Ochyra, 2012).

Sama encyklopedia PWN opisuje pojecie informacji jako praktycznie
niedefiniowalne. Ma to zwigzek z jej elementarno$cig 1 najczesciej jest
rozpatrywana ze wzgledu na trzy aspekty. Aspekt synkretyczny, ktéry dotyczy
ilosci informacji, jakg moze zawiera¢ komunikat. Kolejno semantyczny, ktory
odnosi si¢ do znaczenia oraz zawarto$ci komunikatu oraz pragmatyczny, ktory
zwigzany jest z uzytecznoscig, przydatnoscig oraz warto$cig przekazywane]
informacji (Encyklopedia PWN informacja)

Galland definiuje informacje jako produkt powstaly w wyniku badan
myslowych cztowieka np. jego obserwacji czy doswiadczen (14). Niektorzy z
tworcow wyodrebniajg pojecie danych jako czesci sktadowej informacji, ktore po
usystematyzowaniu, uksztattowaniu 1 uformowaniu tworzg informacj¢ (24, 31).
Spotka¢ mozna réwniez interpretacje informacji jako ,,zrozumiatej, uzytecznej,
adekwatnej komunikacji w odpowiednim czasie 1 jakikolwiek rodzaj wiedzy o
rzeczach 1 koncepcjach w $wiecie dyskusji, ktéra jest wymieniana pomiedzy
uzytkownikami. Inaczej tre$¢, ktora ma znaczenie, a nie jej odwzorowanie”
(Maddison 1982).

Na jakos$¢ informacji sktada si¢ m.in. jej celowos$¢, rzetelnos¢, aktualnose,
kompletno$¢, wszechstronno$¢ czy doktadnos¢.

Informacja ma za zadanie by¢ przydatna dla odbiorcy i posiada¢ racjonalng
przestanke, aby ja wykorzystaé. Zrodto informacji musi byé rzetelne, a zawartosé
informacji prawdziwa 1 zgodna z wczeSniejszym zamiarem przekazu 1
rzeczywistoscig. Informacja musi dotyczy¢ odpowiedniego okresu decyzyjnego
oraz by¢ przekazana w odpowiednim czasie. Wazne jest, jak bylo wczesniej
wspomniane uwzglednienie kontekstu oraz catosci informacji — nie moze by¢ ona
wyrywkowa 1 niekompletna. Musi by¢ jednoznaczna - zbudowana odpowiednio
doktadnie 1 zawiera¢ odpowiednig ilo$¢ szczeg6ldw, by nie by¢ zbyt ogdlna, ale
réwniez nie moze by¢ zanadto skomplikowana, aby nadawca nie miat problemu
z rozczytaniem, zrozumieniem i zapamig¢taniem informacji (Grabowski, 2009).

Skuteczna komunikacja jest podstawg edukacji 1 obejmuje szeroki zakres
dziatan dydaktyczno — wychowawczych (Welskop, 2013). Komunikacja mi¢dzy
nauczycielem 1 uczniem podczas procesu ksztatcenia jest nieunikniona.
Nauczyciel na drodze komunikacji nadaje komunikaty dotyczace nowych
obszarow wiedzy 1 umiejetnosci, ktore muszg by¢ zrozumiate dla ucznia. Istotne
jest rowniez zatozenie, ze uczestnicy wystepuja zarowno w roli nadawcy oraz
odbiorcy (Wojciech, 2005). Skutecznos$¢ nauczania jest wigc w duzym stopniu
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uzalezniona od sprawnos$ci komunikacyjnej miedzy uczestnikami (Czabanski,
2000). Istotna jest efektywna komunikacja interpersonalna, czyli otwarte
porozumiewanie si¢ przebiegajace w atmosferze akceptacji, zrozumienia i
zaufania, wzmacniajace relacje miedzy ludzmi (Okon, 2003).

Informacje przekazywane stownie cechuje nizsza niz np. w tekScie pisanym
spoistos¢ zdan, czesciej zdarzaja si¢ pauzy oraz powtorzenia. Najczesciej
wystepuje sytuacja, w ktorej podczas komunikacji werbalnej nastepuje
bezposredni kontakt miedzy uczestnikami, dzigki czemu nadawca przy pomocy
obserwacji lub styszac reakcje odbiorcy moze na biezagco modyfikowaé 1
dostosowywa¢ formowanie mysli, metode ich przekazania oraz dokonywac
zmian w wygtaszanym tek$cie [Marian 2009]. Jesli uczen zdaje si¢ nie rozumie¢
komunikatu lub jawnie 1 wprost przekazuje informacje o braku zrozumienia
wypowiedzi, nauczyciel moze odpowiednio szybko zareagowac, unikajac tym
samym luki w wiedzy ucznia badz utrwaleniem u niego zlego nawyku.
Przekazywanie informacji stownych odbywa si¢ jednoczesnie z procesem
myslowym, co sprawia, ze dobor stow oraz przebieg wypowiedzi moze by¢
bardzie spontaniczny i zmienny. Podczas komunikacji werbalnej obserwuje si¢
uzywanie krotszych zdan niz w wypowiedziach pisanych, a nawet stosowanie
rownowaznikow zdan (Marian, 2009). Daje to wigkszg mozliwos¢ przyswojenia
informacji ze wzgledu na znajomos¢ kontekstu oraz krotsze wypowiedzi, ktore
nie wymuszaja na odbiorcy dlugotrwalego skupienia. Informacje stowne,
werbalne sg szczeg6lnie wazne m.in. podczas kreowania wyobrazen ruchowych,
budowaniu motywacji, kontroli i oceny (Linhard, 1972; Zaton, 1981). Dziegki
informacji stownej nauczyciel oraz uczen mogg pozna¢ ocen¢ wrazen drugiej
strony, gdyz ich jednoznaczne u$§wiadomienie moze nastgpi¢ wyltacznie przy
pomocy jezyka (Zaton, 2000).

Nauczyciel moze nawigzywa¢ komunikacje na rézne sposoby, jednak jak
wykazatly badania, nieocenione jest wykorzystanie bezposredniego przekazu
stownego, aby zwiekszy¢ efektywnos¢ w zdobywaniu wiedzy przez ucznia
(Zaton, 1981; Zaton, 1989; Zaton, 1995; Zaton, 2010). Potwierdzita to Zaton na
podstawie procesu nauczania — uczenia si¢ ptywackich czynno$ci motorycznych.
Ukazala, ze proporcjonalnie wigksza cze$¢ jednostki lekcyjnej stanowi
informacja stowna, a mniejszg pokaz (Zaton, 1995). Na badania z konca lat 90
powoluje si¢ rowniez Marian, ktora przytacza, ze kolejno stuchanie stanowi 40%
komunikacji, moéwienie 35%, czytanie 15%, a pisanie 10%. Zaznacza jednak, ze
w dobie rozwoju technologicznego rola warto$ci dotyczacych czytania oraz
pisania prawdopodobnie mogta wzrosng¢. Podkresla jednak, ze nie ma badan na
ten temat, ktore moglyby potwierdzi¢ te teorig¢. (Marian, 2009).

Uznajac calg t¢ wiedz¢ mozna zaobserwowac jak duzg role w komunikacji
mi¢dzy nauczycielem a uczniem stanowi informacja stowna. Mowa ma spore
znaczenie w uczeniu si¢ nowych umiejetnosci, wydawaniu polecen 1 instrukcji.
Stowa jako sygnaty i1 komendy inicjujg oraz wywotuja odpowiednie do nich
reakcje, czynnosci 1 zachowania. Informacja stowna umozliwia uszeregowanie

24



oraz stworzenie konkretnej struktury sytuacji czy logicznego ciagu zdarzen
(Serdenski, 2013). Informacja stowna jest niezaprzeczalnie jednym z
podstawowych i1 najczesciej stosowanych srodkow w komunikacji dydaktyczne;j
o czym dowodza zardwno badania oraz dos§wiadczenia ucznidw i nauczycieli na
przestrzeni lat.

2.1 Znaczenie stownej — natychmiastowej informacji zwrotnej

W nauczaniu zeglarstwa jachtowego.

W nauczaniu zeglarstwa jachtowego najczesciej stosowang metoda jest
stowna informacja zwrotna, ktora odgrywa kluczowa role w procesie
efektywnego uczenia si¢ 1 doskonalenia umiejetnosci manewrowania jednostka
zaglowa. Ze wzgledu na specyfike 1 charakter dyscypliny, w ktorej uczniowie
nabywajg praktyczne umiejetnosci w wymagajacych warunkach wodnych,
natychmiastowa, zrozumiala i precyzyjna informacja zwrotna od instruktora jest
kluczowa. Taka forma komunikacji umozliwia przekazywanie uczniowi
konkretnych wskazéwek, uwag 1 oceny jego biezacych dzialan w czasie
rzeczywistym, podczas wykonywania réznych manewrow zeglarskich oraz
dziatah podeymowanych na wodzie.

Istnieje kilka fundamentalnych aspektow, ktore podkreslaja znaczenie
stownej 1 natychmiastowe] informacji zwrotnej w nauczaniu zeglarstwa
jachtowego:

- Bezpieczenstwo: W zeglarstwie jachtowym bezpieczenstwo jest najwazniejsze.
Natychmiastowa informacja zwrotna pozwala instruktorowi na natychmiastowa
reakcje na bledy ucznia 1 wskazanie potencjalnych zagrozen. Umozliwia to
szybkie korygowanie dziatan ucznia i unikanie sytuacji niebezpiecznych.

- Skuteczno$¢ uczenia si¢: Poprzez natychmiastowe otrzymywanie informacji
zwrotnej uczniowie mogg na biezaco poprawiaé swoje umiejetnosci.
Swiadomos¢, co zostato wykonane poprawnie i co wymaga poprawy, przyspiesza
rozwd¢j umiejetnosci zeglarskich.

- Utrwalanie wiedzy: Informacja zwrotna pomaga w utrwalaniu wiedzy poprzez
motywowanie ucznidow do powtarzania i ¢wiczenia poszczeg6dlnych elementow.
Wiedza na temat dziatan prowadzacych do pozytywnych wynikow przektada si¢
na powielanie schematéw dobrych praktyk w przysztosci.

- Korekta btedow: Specyfika zeglarstwa jachtowego wymaga opanowania wielu
technik, takich jak manewrowanie, zeglowanie ré6znymi kursami czy kontrola
zagla. Slowna informacja zwrotna pozwala na natychmiastowe identyfikowanie i
korygowanie bledow, zanim stang si¢ one nawykami.

- Motywacja: Stowna informacja zwrotna moze by¢ rowniez motywujaca dla
uczniéw, zwlaszcza jesli jest konstruktywna 1 pozytywna. Wsparcie i uznanie za
postepy pomagaja uczniom zwickszy¢ pewnos¢ siebie 1 che¢ do dalszego
doskonalenia umiejetnosci.
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- Budowanie zaufania: Relacja miedzy instruktorem a uczniem jest kluczowa w
procesie nauczania. Natychmiastowa informacja zwrotna sprzyja budowaniu
zaufania mi¢dzy nimi, poniewaz uczniowie widza, ze ich instruktor jest
zaangazowany, uwazny i gotowy pomoéc w trudnych sytuacjach.

Warto podkresli¢, ze stowna 1 natychmiastowa informacja zwrotna
powinna by¢ zrownowazona, konstruktywna i pozytywna. Zbyt krytyczna lub
demotywujgca informacja moze zniecheci¢ ucznidow 1 zmniejszy¢ efektywnos$¢
nauki. Komunikat powinien by¢ jasny, zrozumialy i zgodny z zasadami
bezpieczenstwa. Instruktor musi by¢ dobrze przygotowany, aby dostarczac
odpowiednie wskazéwki w czasie rzeczywistym, co zapewnia efektywne
nauczanie 1 pozytywne doswiadczenia uczniow na jachcie. Odpowiednio
dostosowana informacja zwrotna pozwala na ciggly rozwoj umiejetnosci 1 wiedzy
zeglarskiej, co przeklada si¢ na bezpieczne 1 satysfakcjonujagce doswiadczenia
zeglowania.

Przyklady natychmiastowej informacji zwrotnej w nauczaniu zeglarstwa
obejmuja:

- Korekte kursu lub pozycji zeglarza. Instruktor moze natychmiast skorygowac
kurs lub pozycj¢ zeglarza, jesli popetnit on biad.

- Glosowg informacj¢ zwrotng dotyczacg wlasciwego ustawienia zagli, manewru
lub sterowania przez uczestnika.

- Stowng informacj¢ zwrotng z todzi motorowej w poczatkowych fazach
nauczania techniki zeglowania. W przypadku szkolen na wodzie, w sytuacji gdy
instruktor znajduje si¢ na poktadzie jednego jachtu razem z uczniem, jak rowniez
wtedy, gdy prowadzi zajecia z todzi motorowej w poczatkowych fazach
nauczania techniki zZeglowania, ma mozliwo$¢ podawania stownej,
natychmiastowej informacji zwrotnej o dziataniach ucznia.

- Uzycie radia lub zestawu komunikacyjnego do przekazywania wskazowek 1
uwag przez instruktora.

- Chwalenie za dobrze wykonane czynnosci, co motywuje ucznidow do dalszej
nauki. Wykorzystanie natychmiastowego feedbacku w formie pochwat za dobrze
wykonane czynno$ci wptywa na motywacj¢ do dalszego rozwoju umiejetnosci.
Dzigki takiej natychmiastowej informacji zwrotnej uczestnik moze szybciej
nauczy¢ si¢ poprawnych technik zeglarskich, unika¢ powtarzania bledow i
budowac¢ pewnos¢ siebie jako zeglarz.

System komend zZeglarskich wykorzystywanych w nauce to ustalony zestaw stow
1 fraz uzywanych przez instruktora (lub kapitana) do przekazywania instrukcji 1
zarzadzania zatoga na jachcie podczas zeglugi. Znaczenie komend w nauczaniu
zeglarstwa jest ogromne, poniewaz stanowig one podstawe skutecznej
komunikacji migdzy instruktorem a zalogg. Dzieki jednoznacznemu i
zrozumialemu przekazywaniu instrukcji komendy zeglarskie umozliwiajg ptynny
1 bezpieczny przebieg zaje¢ oraz skuteczne nauczanie umiejetnosci zeglarskich.
Oto kilka kluczowych powodow, dla ktorych komendy sg istotne w nauczaniu
zeglarstwa:
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- Bezpieczenstwo: Komendy pozwalaja szybko reagowac na rézne sytuacje na
wodzie, zapewniajac bezpieczenstwo zatogi i1 jachtu. Instruktor moze wydac
komendy zwigzane z manewrami, zmiang kursu, reakcja na zmienne warunki
pogodowe i inne sytuacje awaryjne.

- Efektywno$¢ nauczania: Skuteczne nauczanie wymaga precyzyjnej
komunikacji. Komendy umozliwiaja instruktorowi wskazywanie uczniom
doktadnie, jakie dziatania majg wykonywa¢ w danej chwili. To pozwala na
szybsze przyswajanie wiedzy 1 rozwoju umiejetnosci.

- Synchronizacja dziatan: Na jachcie zatoga musi dziata¢ jako zespodt, a komendy
umozliwiajg zsynchronizowanie dziatan wszystkich cztonkéw zatogi. Jasnemu
przekazowi instrukcji towarzyszy natychmiastowa reakcja zalogi, co wptywa na
ptynno$¢ manewrow i zeglugi.

- Unikanie nieporozumien: Na wodzie, gdzie czasami panujg trudne warunki 1
hatas, jednoznaczne komendy minimalizujg ryzyko nieporozumien miedzy
instruktorem a uczniami, zapobiegajac potencjalnym bledom 1 wystgpieniu
niebezpiecznych sytuacji.

- Samodzielnos$¢ ucznidw: Nauczenie zatogi odpowiednich komend umozliwia
im wykonywanie manewrow 1 dziatan samodzielnie w przysztosci, co buduje ich
pewnos¢ siebie jako zeglarzy.

- Komunikacja na odlegtos¢: W wigkszych jachtach komendy pozwalaja na
skuteczng komunikacje miedzy instruktorem a zatoga, nawet gdy znajduja si¢ na
réznych czesciach poktadu.

Wazne jest, aby wszyscy cztonkowie zatogi znali 1 rozumieli komendy, a
instruktor przekazywat je jasno i precyzyjnie. Odpowiadanie na komendy, czyli
informacja zwrotna dla kierownika jednostki o odebraniu komunikatu, jest
przydatne, szczeg6lnie podczas trudnych warunkéw, gdy ograniczona jest
widoczno$¢ oraz wystepuja szumy komunikacyjne w postaci hatasu na poktadzie.
System komend zeglarskich umozliwia sprawng 1 spdjng komunikacjg, co z kolei
zapewnia bezpieczenstwo 1 skutecznos¢ w zeglowaniu na jachcie.

3. ZAtOZENIA METODOLOGICZNE
3.1 Cel, hipotezy i pytania badawcze.

Celem badan bylo okreslenie wptywu natychmiastowej oraz werbalnej
informacji zwrotnej na skuteczno$¢ uczenia si¢ techniki manewrowania
mieczowym jachtem zaglowym przez studentow Akademii Wychowania
Fizycznego im. Polskich Olimpijczykéw we Wroctawiu.

Postawiono hipoteze (Hy), ze natychmiastowa, werbalna informacja zwrotna
uskutecznia proces uczenia si¢ techniki zeglowania w tym trzymanie kursu,
ostrzenie, odpadanie.

W celu weryfikacji hipotezy postawiono nastepujace pytania badawcze:
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e (Czy werbalna informacja zwrotna ograniczona do komend dotyczacych
kursu, balastu 1 pracy zaglem wptywa na proces i efekty uczenia si¢ techniki
zeglowania na poziomie trzymania kursu wzglgdem wiatru, ostrzenia,
odpadania?

3.2 Eksperyment pedagogiczny — typologia zmiennych.

Metoda badan prezentowanych w pracy jest eksperyment pedagogiczny. To
naukowa metoda badawcza, ktora ma na celu zrozumienie 1 oceng¢ wplywu
roznych zmiennych na procesy edukacyjne i wyniki uczenia si¢. Typologia
zmiennych w eksperymencie pedagogicznym odnosi si¢ do klasyfikacji
zmiennych na rdézne kategorie w celu bardziej precyzyjnego analizowania i
poréwnywania wynikow. Wyrozniamy dwa rodzaje eksperymentow: naturalny,
ktory przeprowadzany jest w warunkach naturalnych 1 laboratoryjny,
przebiegajacy w warunkach wyizolowanych. W mojej pracy postuzytem sie¢
metodg eksperymentu naturalnego, przeprowadzonego technikg par grup
rownoleglych, grup kontrolnych 1 eksperymentalnych, w ktorych wprowadzitem
zmienng niezalezng. Grupy eksperymentalne zostaty poddane dziataniu bodzca w
postaci natychmiastowe] stownej informacji zwrotnej, dotyczacej czynno$ci
takich jak trzymanie kursu, praca zaglem 1 ustawienie balastu w trakcie nauczania
techniki zeglowania w poczatkowej fazie. Wszystkie inne komunikaty
dydaktyczne eksperymentatora byly ograniczone do minimum. W grupach
kontrolnych nauczanie prowadzone bylo tradycyjnie.

3.3 Osoby badane.

W badaniach wzieli udzial studenci pierwszego i1 drugiego roku studiow
stacjonarnych, pierwszego stopnia na kierunkach Wychowanie Fizyczne oraz
Turystyka 1 Rekreacja Akademii Wychowania Fizycznego im. Polskich
Olimpijczykow we Wroctawiu. Lacznie przebadano trzydziesci osob. Zatem
licznos¢ proby n=30, w tym dwanascie kobiet (n;=12) 1 osiemnastu me¢zczyzn
(n,=18). Poczatkowo byto to 70 osob, z ktérych do badan wtasciwych
zakwalifikowano 60 o0so6b, ale potowa sesji pomiarowych odbyla sie w
niezadowalajacych ~ warunkach  meteorologicznych, ktére nie dawaty
miarodajnych rezultatoéw (zbyt staby wiatr).

Statystyki pozycyjne takie jak srednie i mediany calej badanej grupy (dla
liczno$ci n=30): $rednia wysokos$¢ ciata = 172,3cm, mediana= 170 cm; $Srednia
masa ciata = 66,7 kg, mediana= 63,5 kg, sredni wiek = 20,7 lat, mediana= 20 lat.

Wsraod kobiet (dla licznosci nj=18): srednia wysokos¢ ciata = 167,2 cm, +/-

standardowe odchylenie 4,8 cm; Srednia masa ciata = 59,8 kg +/- standardowe
odchylenie 9,5 kg; §redni wiek = 20,3 lat, +/- standardowe odchylenie 1,3 roku.
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Wsrod mezezyzn (dla licznosci np=12): $rednia wysokos$¢ ciata=179,9 cm,
+/- standardowe odchylenie 8,5 cm; $rednia masa ciata = 77,2 kg, +/- standardowe
odchylenie 11,2 kg; sredni wiek = 21,2 lat, +/- standardowe odchylenie 1,2 roku.

Badanych podzielono na 5 par grup kontrolnych i eksperymentalnych po 3
osoby w kazdej grupie. Uczestnikow badan podzielono na grupy kontrolne i
eksperymentalne losowo, przy zachowaniu proporcji wagowo-wzrostowych.
Wartos$ci w grupie kontrolnej (dla licznosci n/2 = 15, w tym dziewie¢ kobiet i
szeSciu mezczyzn): $rednia wysoko$¢ ciala = 171,3 cm, +/- standardowe
odchylenie 7,1 cm; $rednia masa ciala = 67,5 kg +/- standardowe odchylenie 11,9
kg; sredni wiek = 20,6 lat, +/- standardowe odchylenie 1,2 roku.

Warto$ci w grupie eksperymentalnej (dla liczno$ci n/2=15, w tym dziewig¢
kobiet i sze$ciu m¢zczyzn): Srednia wysokos$¢ ciata = 173,2 cm, +/- standardowe
odchylenie 10,7 cm; Srednia masa ciata = 66 kg +/- standardowe odchylenie 14,9
kg; sredni wiek = 20,7 lat, +/- standardowe odchylenie 1,4 roku.

Grupy porownano pod wzgledem jednorodnos$ci  parametrow
somatycznych. Przed wykonaniem obliczen przy uzyciu parametrycznego testu
srednich t-Studena wykonano Test Levene’a. Przyjeto zatozenie o
homogeniczno$ci wariancji w zbiorze danych w zakresie analizowanych grup
przy p>0,05 (wysoko$¢ ciata p=0,130, masa ciata p=0,407, wiek p=0,974). Test
t-Studenta dla prob niezaleznych na poziomie ufnosci a = 0,05, wskazat
jednorodnos$¢ grup (E, K) pod wzgledem wszystkich ocenianych parametrow
budowy somatycznej: wysokos¢ ciata (t=-0,560, p=0,580), masa ciata (t=0,298,
p=0,768), wiek (t=-0,277, p=0,784). Dalo to przestanke, do obiektywnego
poréwnywania oby grup.

3.4 Organizacja badan.

Organizacj¢ badan podzielono na dwa etapy:

W pierwszym uczestnicy brali udziat w zajeciach z Podstaw Zeglarstwa
Jachtowego w wymiarze 6h lekcyjnych podzielonych na dwie jednostki lekcyjne
(2h 1 4h). W trakcie zaje¢ uczyli si¢ nastepujacych elementow: budowa jachtu 1
obstluga urzadzen jachtowych, zasady poruszania si¢ na jachcie, praca w
charakterze czlonka zatogi, trzymanie kursu, ostrzenie, odpadanie, praca zaglami,
rozroznianie kursow wzgledem wiatru. Zajecia odbywaly si¢ na jachcie typu
Trener Wielki w zatogach 6-7 osobowych. Uczestnicy badan rownolegle brali tez
udziat w zajeciach z Podstaw Windsurfingu w takim samym wymiarze czasowym
1 realizowali zagadnienia ptynigcia kursem prostym, ostrzenia i odpadania na
windsurfingu.

W drugim etapie przeprowadzono eksperyment. Zadanie polegato no
pokonaniu trasy wyznaczone] przez znaki zwrotne jachtem klasy omega w
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trzyosobowych zatogach. Przed przestgpieniem do sesji pomiarowe] wszyscy
badani zostali zapoznani z jachtem 1 zasadami i obslugg urzadzenia sterowego z
przedtuzaczem.

3.5 Procedura badawcza.

W trakcie eksperymentu badani z grup kontrolnej i eksperymentalne;j
wykonywali zadania na wodzie, zeglujac rownoczes$nie na dwoch jachtach klasy
omega, wyposazonych w aparaturg badawczg.

Istota eksperymentu bylo pokonanie przez badanego trasy jachtem
zaglowym, obstugujacego urzadzenie sterowe oraz szoty zagla gtownego. Badany
kierowat réwniez swoja dwuosobowg zatoga, wydajac komendy na prace zagla
przedniego i rozmieszczenia balastu. Odcinek trasy ograniczony byt dwoma
znakami zwrotnymi.

W celu rozwigzania zadania badany musial wykona¢ szereg zlozonych
czynno$ci ruchowych sklasyfikowanych jako manewry przygotowujace do
manewrow gtownych w zeglarstwie jakimi sg: ptyniecie prosto, ostrzenie,
odpadanie, trzymanie kursu bejdewind wzgledem wiatru, trzymanie kursu
potwiatr wzgledem wiatru, trzymanie kursu baksztag wzgledem wiatru,
zatrzymanie jachtu, uruchomienie jachtu bedacego w topocie i praca zaglem.
Nabycie tych czynnosci jest niezbedne do posiadania umiejetnosci samodzielnego
prowadzenia jachtu zaglowego 1 przystgpienia do kolejnego etapu, czyli
nauczania manewroéw gtéwnych.

W grupie eksperymentalnej wprowadzono autorski instruktaz zawierajacy
komunikat werbalny przekazywany w sposdb natychmiastowy, ktéry stanowit
zmienng niezalezng.

Natychmiastowa informacja  werbalna podawana byla przez
eksperymentatora w trakcie ruchu wykonywanego przez badanego,
ukierunkowana bytg na prawidtowe wykonanie czynnos$ci ruchowe;.

W grupie kontrolnej badani wykonywali zadanie pod nadzorem instruktora, ale
bez otrzymywania natychmiastowej informacji werbalnej. Przed kazdym
rozpoczeciem sesji pomiarowej pierwsze wykonanie zadania przeprowadzali
instruktorzy, prezentujac badanym na czym polega 1 jak nalezy wykona¢ zadanie.

3.6 Opis autorskiego instruktazu.

W pierwszym etapie nauczania jest istotne potozenie nacisku na
prawidlowe wykonywanie wszystkich czynnos$ci zeglarskich tacznie, tak zeby w
trakcie wykonywania manewrow nie tworzy¢ sytuacji do powstawania zbgdnych
oporow hydro 1 aerodynamicznych, oraz stworzy¢ mozliwos$¢ do wytworzenia jak
najwiekszych sit ciggu na takielunku.

Komunikaty podawane natychmiastowo 1 nieprzerwanie nie dopuszczaja
ucznia do sytuacji, w ktérej nieprawidlowo wykonuje ktérag$ z czynnosci
ruchowych, lub robi to w nieodpowiednim momencie. Skutkowac to powinno
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duza iloscig powtorzen prawidlowo wykonanych czynnosci ruchowych przez
badanego, co ma w zatozeniu prowadzi¢ do ich opanowania i przeniesienia raz
utrwalenia prawidtowych nawykow ruchowych w pamigci statej (LTM)

Stosowane przez eksperymentatora komunikaty lub ich brak daja
badanemu informacj¢ zwrotng o wykonanym ruchu i petnig wazng funkcje w
procesie nauczania czynnos$ci ruchowych oraz ich doskonalenia, w tym
motywujaca 1 wzmacniajgcg (Schmidt, Lee 2005). Brak komunikatu od
eksperymentatora jest dla badanego informacja, ze prawidtowo wykonuje
wszystkie czynno$ci 1 ma kontynuowa¢ wykonywanie zadania.

Ze wzgledu, 1z w procesie uczenia si¢ - nauczania osoby uczgce si¢ maja
ograniczong percepcje zewnatrzpochodnej informacji zwrotnej (Lee, Swinnen,
Serrien, 1994) struktura przekazu stownego zawierajacego si¢ W
zewnatrzpochodnej informacji zwrotnej byta poddana optymalizacji za pomoca
uwzglednienia kryteridw sprawnej komunikacji dydaktycznej (syntaktyczny,
semantyczny, pragmatyczny) (Zaton, 1993; Zaton, 1995) oraz zasady maksimum
informacji - minimum stéw (Schmidt, Wrisberg, 2009).

W efekcie utworzono przekazy stowne ktore mozna podzieli¢ na 4 grupy
odnoszace si¢ do 4 réznych czynnosci zeglarskich zawsze adresowanych do
osoby uczacej si¢ znajdujacej si¢ za sterem. Przekazy stowne opisane jako
zmienng niezalezng w eksperymencie przedstawia tabela nr. 2.

Tabela 2. Komunikaty werbalne zastosowane w trakcie eksperymentu z
podzialem na grupy.

Komunikaty do Komunikaty do | Komunikaty do Komunikaty do
balastowania pracy zaglem pracy sterem wydawania
gtownym komend oraz ich

egzekwowanie

Balast w przod Wybieraj zagiel | Trzymaj kurs Daj komende na
balast

Balast w tyt Luzuj zagiel Nie skrecaj Daj komendg¢ na
zagle

Balast na zewnatrz | Zagiel luz Wyostrz Wyegzekwuj

Balast do $srodka Nie luzuj zagla Odpadnij

Balast Dos$¢ wybieraj Do bajdewindu

Do potwiatru

Do baksztagu

Balastowanie to odpowiednie ustawienie zalogi w kokpicie jachtu.
Prawidlowe balastowanie wplywa na trym kadtuba jachtu i minimalizuje opory
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hydrodynamiczne, ktéore maja bezposredni wplyw na predkos¢ jachtu.
Balastowanie to rowniez przeciwdziatanie sitom przechylajacym powstajagcym na
zaglach 1 umozliwianie wytwarzania wigkszych sit aerodynamicznych na zaglach,
co rowniez ma bezposredni wptyw na predkos¢ jachtu.

Przekazy stowne w grupie czynnos$ci zwigzanych z balastowaniem:

Balast w przod — komunikat do sternika 1 zatogi informujacy o koniecznosci
przesuni¢cia w kierunku do dziobu.

Balast w tyl - komunikat do sternika i zalogi informujacy o koniecznosci
przesuni¢cia si¢ w kierunku do rufy.

Balast na zewnatrz - komunikat do sternika i zatogi informujacy o koniecznosci
zajecia pozycji na burcie 1 wychylenia ciala za burte.

Balast do Srodka - komunikat do sternika 1 zatogi informujacy o koniecznosci
zajecia pozycji niskiej w kokpicie.

Balast — komunikat do sternika 1 zalogi informujacy o koniecznosci reakcji w celu
zajecia prawidtowych pozycji (komenda, w ktorej badani sami rozwigzujg zadanie
bez wskazania konkretnego dziatania)

Praca zaglem glownym to trzymanie szota i odpowiednio w razie
koniecznosci luzowanie go, lub wybieranie. Badany sterujgc jachtem steruje
rowniez prawidlowym ustawieniem zagla gltdéwnego. Prawidlowe ustawienie
zagla do kursu wzgledem wiatru jakim zegluje jacht ma bezposredni wptyw na
predkos¢ osiggang przez jacht. W warunkach silnego wiatru odpowiednia praca
zaglem polega na ewentualnym luzowaniu zagla w sytuacji, gdy przechyt jachtu
jest zbyt duzy, a zatoga nie jest wstanie zrOwnowazy¢ go balastem.

Przekazy stowne w grupie czynnosci zwigzanych z praca zaglem gtownym:

Wybieraj zagiel — komunikat do sternika informujacy o konieczno$ci wybierania
szota grota (ciagnigcia liny do momentu az zagiel ustawi si¢ w optymalnym dla
danego kursu wzgledem wiatru potozeniu)

Luzuj zagiel - komunikat do sternika informujacy o koniecznosci luzowania szota
grota. (wydawania liny do momentu az zagiel ustawi si¢ w optymalnym dla danego
kursu wzgledem wiatru potozeniu)

Zagiel luz - komunikat do sternika informujacy o koniecznosci catkowitego
luzowania szota grota (wypuszczenie liny z reki 1 kontrola czy swobodnie
przechodzi przez bloczek talii)

Nie luzuj zagla - komunikat do sternika informujacy o koniecznos$ci zatrzymania
luzowania szota, tak zeby zagiel pozostat w danym potozeniu.

Dos¢ wybieraj - komunikat do sternika informujacy o koniecznos$ci zaprzestania
wybierania szota, w taki sposob, zeby zagiel pozostat w danym potozeniu.
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Praca sterem to dziatania jakie wykonuje sternik w celu kierowania kursem
jachtu. Prawidlowa praca sterem pozwala jachtowi na ptynigcie kursem prostym,
ostrzenie, odpadanie lub utrzymywanie kursu pod wiatr. Ustawienie steru ma
bezposredni zwiazek z predkoscig osiggang przez jacht. Kazde wychylenie ptetwy
sterowe] oprocz sity skrecajace] wytwarza wprost proporcjonalnie do wielkosci
kata wychylenia steru sit¢ hamujaca w postaci hydrodynamicznego oporu
wzdluznego. Czeste zmiany ustawienia wychylenia pletwy sterowej,
nieadekwatne do sytuacji w jakiej jacht si¢ znajduje dziatajg niekorzystnie na
predkos¢ jachtu.

Przekazy stowne w grupie czynno$ci zwigzanych z praca sterem

Trzymaj kurs — komunikat do sternika informujacy o konieczno$ci ustawienia
wychylenia steru w takiej pozycji, zeby jacht ptynal prosto.

Nie skrecaj — komunikat do sternika informujacy o koniecznosci ustalenia kursu
prostego, czyli zniwelowania skrgcania jachtu, poprzez ustawienie wychylenia steru
w takiej pozycji, zeby jacht ptynal prosto. (komunikat stosowany w celu
wzmocnienia, przekazu ,,Trzymaj kurs”

Wyostrz — komunikat do sternika informujacy o koniecznosci ustawienia
wychylenia steru w takiej pozycji, zeby jacht skrecat w strone kierunku wiatru.
Odpadnij - komunikat do sternika informujacy o konieczno$ci ustawienia
wychylenia steru w takiej pozycji, zeby jacht skrecal w stron¢ przeciwng do
kierunku wiatru.

Do bajdewindu - komunikat do sternika informujacy o konieczno$ci ustawienia
wychylenia steru w takiej pozycji, zeby jacht skrecat w strone kursu wzgledem
wiatru bajdewind i po ustawieniu jachtu na zadanym kursie, utrzymat zadany kurs
wzgledem wiatru.

Do polwiatru - komunikat do sternika informujacy o konieczno$ci ustawienia
wychylenia steru w takiej pozycji, zeby jacht skrecat w strone kursu wzgledem
wiatru pétwiatr 1 po ustawieniu jachtu na zadanym kursie, utrzymat zadany kurs
wzgledem wiatru.

Do baksztagu - komunikat do sternika informujacy o konieczno$ci ustawienia
wychylenia steru w takiej pozycji, zeby jacht skrecal w strone¢ kursu wzgledem
wiatru baksztag i po ustawieniu jachtu na zadanym kursie, utrzymat zadany kurs
wzgledem wiatru.

Wydawanie komend, oraz ich egzekwowanie to czynnosci wykonywane
przez sternika dotyczace kierowania zalogg. Sternik daje komendy w postaci
komunikatow werbalnych dotyczace pracy zaglem przednim, ktéry obstugiwany
jest przez pozostatych badanych. Sternik moze réwniez kierowa¢ za pomoca
komunikatow balastem pozostatych badanych jako kierownik jednostki.
Odpowiednia praca balastem zalogi 1 ustawienie zagla przedniego maja
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bezposredni wptyw na predkos$¢ osiggang przez jacht, poprzez minimalizowanie
oporéw hydrodynamicznych kadtuba i generowanie mozliwie duzej sity ciggu na
zaglu przednim.

Przekazy stowne w grupie czynnos$ci zwigzanych z wydawaniem komend i
ich egzekwowaniem:

Daj komende¢ na balast — komunikat do sternika, zeby wydat komunikat do zatogi,
w efekcie ktoérego powinna zaja¢ pozycje adekwatne do danego kursu wzgledem
wiatru jachtu.

Daj komende na zagle - komunikat do sternika, zeby wydal komunikat do zatogi,
w efekcie ktorego zatoga w prawidlowy sposob ustawi zagiel przedni.
Wyegzekwuj - komunikat do sternika, zeby wydal komunikat do zatogi ponaglajacy
do wykonania poprzedniego komunikatu.

3.7 Protokot testowy.

Pomiar w eksperymencie obejmowat czas w jakim jeden badany rozwigzat
zadanie zeglarskie. Zadanie zeglarskie rozpoczynalo si¢ od momentu, w ktorym
jacht odbijal od pomostu startowego 1 rozpoczynaly zeglowanie wyznaczong
wczesnie] trasg w nastepujacych etapach (Rysunek 2). Zadanie wykonywane byto
w tym samym czasie przez grupe kontrolng 1 eksperymentalng (na dwéch roznych
odcinkach trasy) 1 obejmowato trzy nast¢pujace etapy:

e Etap I. Kursem bajdewind/pdtwiatr lewego halsu (grupa kontrolna), kursem
bajdewind/potwiatr prawego halsu (grupa eksperymentalna) (1st leg). Po
osiggnieciu odpowiedniej wysokosci wzgledem wiatru badani mieli
wykona¢ zwrot przez sztag, tak aby na drugim halsie bezpiecznie ming¢
znak zwrotny.

e Etap II. Nastepnie odpadanie 1 dluga zegluga kursem bajdewind/potwiatr
prawego halsu (grupa kontrolna) 1 bajdewind/pdtwiatr lewego haslu (grupa
eksperymentalna), az do nabrania odpowiedniej wysokosci do wykonania
zwrotu, umozliwiajacego bezpieczne minigcie drugiego znaku zwrotnego
(2nd leg).

e Etap III. Po minigciu drugiego znaku zegluga kursem bajdewind/potwiatr,
lewego halsu (grupa kontrolna) 1 bajdewind/potwiatr, prawego halsu (grupa
eksperymentalna) w okolice zawietrznej strony pomostu startowego, tak
aby ming¢ go trawersem burty nawietrznej (3rd leg).

Nastepnie przy pomoscie pomiar przerywano i nastegpowata natychmiastowa
zmiana badanego, po czym ponownie uruchomiono pomiar. Po 3 pomiarach,
kiedy kazdy z badanych w grupie kontrolnej 1 eksperymentalnej jednokrotnie
wykonat zadanie zaloga zmieniata si¢ jachtami 1 trasami. Podczas interwatu
czasowego zamiany nastgpowato natychmiastowe przejscie zatdog pomiedzy
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jednostkami ptywajacymi. Wskazane dziatanie miato za zadanie wykluczy¢
wplyw roznic jakie wystepuja pomiedzy jachtami i stronami trasy, czy kolejnoscia
ich pokonywania. Po zmianie stron powtarzano procedur¢ badawcza. Sesje
pomiarowg konczono po w sumie 12 pomiarach. tj. 3 w gr. kontrolnej i 3 w gr.
eksperymentalnej, zmiana jachtow, 3 w gr. kontrolnej i 3 w gr. eksperymentalne;.
Ze wzgledu na zréznicowane warunki atmosferyczne panujace w calym
okresie badan otrzymane dane obu grupy poréwnywano ze sobg tylko w obrebie
jednej sesji pomiarowej. Taka metodologia pozwolita zniwelowaé wplyw
warunkéw atmosferycznych na wykonanie zadania przez uczestnikow.

= 1.bok trasy QO znak zwrotny K grupa kontrolna
00000000 2.boktrasy P Pomost startowy v
W i : grupa eksperymentalna
e emme o 3. boktrasy V\ Kierunek wiatru rzeczywistego

Rysunek 2. Tor pomiarowy zawierajacy trzy boki trasy ograniczonej dwoma
znakami 1 pomostem startowym dla jednej grupy.

<— 100m —> &«&—— 100m —>

O znak zwrotny ﬁ grupa kontrolna
P Pomost startowy i

» trasa grupy kontrolnej

AAT o X ) rupa eksperymentalna e=———— trasa grupy eksperymentalnej
W Kierunek wiatru rzeczymstegoA B pery! Erupy.exspery )

Rysunek 3. przedstawia stworzony na potrzeby testow tor pomiarowy
przedstawiajacy 3 etapy zadania dla obu grup.
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3.8 Szacowanie parametrow zeglowania.

Podczas wszystkich prob testowych urzadzenie badawcze zarejestrowato dla
kazdego badanego nast¢pujgce parametry:

predkos¢ jachtu (kts) — predkos¢ zarejestrowana przez gps, podawana w
weztach;

kurs jachtu (°) — kurs zarejestrowany przez gps, podawany w stopniach (0%
360°);

droga jachtu (m) — droga jaka przebyl jacht zarejestrowana przez gps,
podawana w milach morskich 1 przeliczona na metry;

predkos¢ wiatru (kts) — predko$¢ wiatru pozornego zarejestrowana przez
anemometr, podawana w weztach;

kat natarcia wiatru (°) — kierunek wiatru pozornego podawany w stopniach
(0°-360°);

3.9 Aparatura badawcza.

W badaniach wykorzystano System SBL nastepujacego si¢ z nast¢pujacych
elementow (Rysunek 4):

Wiatromierz - anemometr Davis 07911

Urzadzenie do rejestrowania i przesytania parametréw wiatru (pomiar
predkosci 1 kierunku wiatru pozornego) do urzadzenia centralnego - uktad
z mikrokontrolerem ATmega328.

Uktad taktowany jest sygnatem zegarowym o czestotliwosci 16 MHz,
posiada 32 kB pamigci programu Flash oraz 2 kB pamigci operacyjnej
SRAM.

Centralne urzadzenie mobilne do pomiaru kursu oraz predkosci jachtu
Aplikacja na urzagdzenie mobilne do rejestrowania pomiardw

Zasilanie 5V - powerbank

Kable 1 ztacza
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Rysunek 4. Schemat dziatania urzadzenia pomiarowego Sailing Boat Logger
(SBL).

W trakcie realizacji projektu zaplanowano dwie sesje testow akceptacyjnych
(walidacyjnych). Sesje te odbyty si¢ w srodowisku wodnym z udzialem zatogi.
Kazda z sesji trwata po 40 minut. Ponizej opisano doktadniej przypadki testowe.
Ocena dziatania wiatromierza. Doktadno$¢ pomiaru kierunku wiatru pozornego
do +/- 3°. Zakres pomiaru predkosci wiatru pozornego 1-173 weztow.

Ocena rejestracji kierunku 1 predkosci todzi. Doktadnos¢ pomiaru kierunku
1 predkosci todzi uzalezniony jest od ilosci satelitow, ktore “widzi” odbiornik - im
wiece] tym doktadno$¢ powinna by¢ wieksza. W trakcie badan testowych
otrzymywano doktadno$¢ na poziomie 4m, przy minimalnej widocznosci 18
satelitdw. Mozna zatem uzna¢, ze zarejestrowane parametry kierunku i predkosci
todzi nie odbiegajace od rzeczywistosci.

3.10 Walidacja urzadzenia.

W tescie walidacyjnym porownano odczyty dwoch urzadzen, ktore dziataty
przez 60 minut w tym samym czasie. Oba urzadzenie zostaly zamontowane na
maszcie todzi, ktora pozostawala na ladzie w statyce. Wynik nieparametrycznego
testu Wilcoxona nie wskazatl istotnych statystycznie réznic pomiedzy dwoma
urzadzeniami w mierzonych podczas testu zmiennych zaleznych tj. predkosé
wiatru (Z=1,58, p=0,11), kierunek wiatru (Z=0,15, p=0,88). Ponadto, podczas
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wykonanej préby w dynamice nie zarejestrowano roznic w ocenianych
parametrach: kurs jachtu (Z=0,34, p=0,72), predkos¢ jachtu (Z=0,99, p=0,31),
kierunek wiatru (Z=0,43, p=0,66) (przy alfa=0,05). Rysunek 5 i 6 schematycznie
przedstawia walidacje urzadzen w dynamice.

, P (
5 \)\)“) = J Fit
9 IV

Rysunek. 5. Przebieg walidacji urzadzenia pomidorowego w dynamice w kursach
na wiatr.

Rysunek 6. Przebieg walidacji urzadzenia pomidorowego w dynamice w kursach
z wiatrem.

3.11. Zmienne zalezne

Tc - czas wykonania catego zadania podawany w sekundach (s). Liczony od
momentu odbicia od pomostu startowego do momentu zatrzymania jachtu przy
pomoscie startowym.

Sc LOG droga jaka pokonat jacht w trakcie wykonywania calego zadania
podawana w metrach (m)
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VSr ér - Srednia predkos¢ jachtu w trakcie wykonywania catego zadania podawana
w weztach (kts) (Sc/Tc)

Vmax predkos¢ chwilowa cate zadanie (kts) — maksymalna predkos¢ chwilowa
uzyskana przez jacht w trakcie wykonywania catego zadania podawana w
weztach (kts)

T2 (s) — czas w jakim jacht pokonat drugi, najdtuzszy bok trasy, czyli dystans od
jednego do drugiego znaku zwrotnego, liczony od momentu wyjscia z kata
martwego przy pierwszym znaku, do momentu wejscia w kat martwy przy drugim
znaku.

S2 (m) - droga jaka pokonat jacht na drugi boku trasy, liczona od momentu wyjscia
z kata martwego przy pierwszym znaku, do momentu wejscia w kat martwy przy
drugim znaku.

VSsra. (kts) - srednia predkosc¢ jachtu w trakcie pokonywania drugiego boku trasy,
liczona od momentu wyjscia z kata martwego przy pierwszym znaku, do

momentu wejscia w kat martwy przy drugim znaku. (kts) (So/T2)

SrVmax: (kts) — §rednia predkosci chwilowych osiagnietych przez jacht w trakcie
pokonywania drugiego boku trasy podawana w weztach (kts)

Vmax; (kts) - maksymalna predko$¢ chwilowa uzyskana przez jacht w trakcie
pokonywania drugiego boku trasy, podawana w weztach (kts)

MVmax; (kts) — mediana predkosci chwilowych uzyskanych przez jacht w
trakcie pokonywania drugiego boku trasy, podawana w weztach (kts)

WYVSsr (kts) — srednia predkos¢ wiatru pozornego zarejestrowanego w trakcie
pokonywania przez jacht drugiego boku trasy podawana w weztach (kts).

MWS:; (kts) - mediana prgdko$ci wiatru pozornego zarejestrowanego w trakcie
pokonywania przez jacht drugiego boku trasy podawana w weztach (kts).

oWD: - odchylenie standardowe kierunku wiatru pozornego oddziatywujacego
na jacht w trakcie pokonywania drugiego boku trasy.

oBR: - odchylenie standardowe kursu jakim ptynie jacht w trakcie pokonywania
drugiego boku trasy.
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SVmax; (m) - odleglos¢ jaka jacht przebyl do momentu osiggni¢cia maksymalnej
predkosci w trakcie pokonywania drugiego boku trasy podawana w metrach (m).

TVSr (s) - czas w jakim jacht osiggnat predkos¢ rowna sredniej predkosci z catego
boku trasy podawany w sekundach (s).

Virst: (kts) — $rednia predkosci chwilowych w trakcie rozpedu jachtu do
osiggniecia PV progu predkosci $redniej na drugim boku trasy podawana w
weztach (kts)

PV: (kts) — Srednia wszystkich predkosci chwilowych zarejestrowanych w trakcie
pokonywania przez jacht drugiego boku trasy podawana w wezlach (kts)

3.12. Metody statystyczne

Do badan statystycznych danych uzyto programu IBM SPSS Statistics
version 26 software package (IBM, Inc., Chicago, United States). Wyniki
przedstawiono w postaci Sredniej arytmetycznej 1 odchylenia standardowego
(x+SD), na podstawie ktorych z kolei wyznaczono 95 % przedzialy ufnosci dla
zmiennych zaleznych. W obliczeniach statystycznych zastosowano podejscie
czterowymiarowe zaktadajace poziom istotnosci o, moc testu 1-B, rozmiar
potaczonej proby n 1 wielkos¢ efektu r (patrz np. Thoma i inni 2015). Przy
zadanym poziomie istotnosci 0=0,05, dla liczebnosci potaczonej proby n=30 i
zalozeniu, ze rozmiary obu grup kontrolnej i eksperymentalnej sg rowne,
uzyskano akceptowalng wielko$¢ umiarkowanego efektu 0,5 (Levine, Hullett
2002) oraz moc testu 1-f=0,36 (Walter i inni, 1998), co obliczono przy uzyciu
oprogramowania G*Power 3.1.9.7 (Franz Faul, Kiel, Niemcy) (Faul i inni 2007).
Poniewaz test Shapiro-Wilka stosowany do oceny normalnos$ci rozktadu
badanych cech odrzucal hipotez¢ zerowsa, czyli nie wykazatl normalnosci, stad
zastosowano podejscie rangowe. Zatem do porownania roznic w analizowanych
parametrach pomiedzy grupami wykorzystano test Manna-Whitney’a (U).
Warto$ci Z testu Manna-Whitney’a powstaty w wyniku standaryzacji statystyki
U, za pomoca, ktorej z kolei wyznaczono site efektu r (r=Z/\n). Sita efektu jest
rangowym wspolczynnikiem korelacji o warto$ciach z zakresu <-1,1>. Natomiast
w pracy podajemy wartosci bezwzgledne mierzace sile zaleznosci, dla ktorych
przyjmuje si¢ nastepujaca interpretacje: efekt staby wystepuje, gdy r nalezy do
przedziatu od 0,10 do 0,39, natomiast efekt umiarkowany dla r z zakresu od 0,40
do 0,69, podczas gdy efekt silny dla r co najmniej 0,70. Rangowy wspotczynnik
korelacji obliczono w celu zbadania wzajemnego zwigzku migdzy wszystkimi
parametrami. Wigkszy wspotczynnik wskazuje na wigksza rdznice badanych
parametrow w obu grupach 1 mniejsza p-warto$¢. Dla p-warto$ci mniejszych od
poziomu istotno$ci przyjmujemy statystycznie istotng rdznice zmiennych
zaleznych w obu grupach. Zatem dla wszystkich analiz poziom p<0.05 wskazuje
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istotng statystycznie roéznicg¢. Ponadto, dla wszystkich ocenianych parametrow
(zmiennych zaleznych) obliczono korelacje nieparametryczne Spearman’a p.
Warto$ci progowe wspoOtczynnikow korelacji 0.1, 0.3, 0.5, 0.7 1 0.9
zinterpretowano jako mate, umiarkowane, odpowiednio silne, bardzo silne i
ekstremalnie silne korelacje (Hopkins i wsp., 2009). Te metody sa odpowiednie
dla danych o nienormalnym rozktadzie i pozwalaja na wiarygodng interpretacje
wynikow badawczych.

4. WYNIKI BADAN | ICH OPIS

W tabeli 3 przedstawiono wartosci Srednie + odchylenie standardowe dla
badanych cech.
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Tabela 3. Wartos$ci $rednie & odchylenie standardowe dla badanych cech.

Eksperymentalna Kontrolna

. . Doln Gorn Doln Gorn

Zmienne zalezne Srednia przedyzial przed};ial Srednia przedyzial przed};iaﬁ
ufnosci ufnosci ufnosci ufnosci

Tc (s) 248,6  [230,6 266,6 307,3 246,80 367,87
Sc (m) 310,0 2949 325,0 3453 322,39 |368,.25
VSr (kts) 2,5 2,3 2,7 2.4 2,09 2,70
Vmax (kts) 4,8 4,6 5,0 4,7 4,38 4,93
T2 (s) 106,9 94,3 119,6 129,1 [105,62 [152,51
Sz (m) 1478 | 141,5 154,2 1648 [150,95 |178,68
VS§r2 (kts) 2,9 2,6 32 2,7 2,39 3,09
SrVmax; (kts) 2,6 2.3 3,0 2.4 2,00 2,75
Vmax:; (kts) 4,5 4,2 4,7 4,3 4,05 4,55
MVmax: (kts) 2,8 2,3 3,2 2,5 2,04 3,02
WVSSr (kts) 6,4 5,8 7.1 6.3 5,68 7,00
MWS; (kts) 6.3 5,6 7,0 6,3 5,54 6,99
cWD:> 26,6 22,0 31,1 42,5 27,56 57,54
¢BR> 68,4 53,7 83,1 70,9 53,97 87,81
SVmax: (m) 22,8 17,3 28,2 232 17,87 28,56
TVSr (s) 24,7 18,2 31,2 26,9 21,13 32,73
VSrstz (kts) 2,0 1,6 2,5 1,9 1,46 2,42
PV (kts) 2,8 2.4 3,1 2,6 2,20 2,92
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W tabeli 4 przedstawiono wyniki testu Manna-Whitney’a. Statystyka Manna-
Whitney’a stuzy do poréwnywania parametréw z grupy eksperymentalnej i

kontrolne;j.

Tabela 4. Poréwnanie badanych cech.

Eksperymentalna | Kontrolna Poréwnanie S’[%%ll(tu
Parametr Mann- Mann-
Mean SD Mean | SD | Whitney | Whitney p r
@) U)

Tc(s) 248,6 [324 307,3 [ 109,3 -3,46 29 0,08 0,63
Sc (m) 310,0 27,2 3453 |41.4 -4,09 14 0,01* | 0,75
VSr (kts) 2,5 0.4 24 0,6 -2,55 51 0,64 0,47
Vmax (kts) 4,8 0.4 4,7 0,5 -2,97 41 0,30 0,54
T2 (s) 106,99 [229 129,1 |42,3 -4,09 14 0,03* | 0,75
S2 (m) 147,8 11,5 164,8 |25,0 -3,80 21 0,03* | 0,69
VS§ra (kts) 29 0,6 2,7 0,6 -2,76 46 0,45 0,50
SeraxZ (kts) 2,6 0,6 24 0,7 -2,97 41 0,30 0,54
Vmax: (kts) 4,5 0.4 4,3 0.4 -2,84 44 0,39 0,52
MVmax: (kts) 2,8 0,8 2,5 0,9 -2,76 46 0,45 0,50
WVSSr (kts) 6,4 1,2 63 |12 2,18 60 1,00 0,40
MWS: (kts) 6.3 1,3 63 |13 2,32 56,5 10,85 0,42
cWD: 26,6 82 42,5 1271 -3,88 19 0,02* | 0,71
oBR: 68,4 26,5 70,9 130,6 -2,18 60 1,00 0,40
SVmax; (m) 22,8 9.9 23,2 19,7 -2,22 59 0,98 0,41
TVSr (s) 24,7 11,8 26,9 |10,5 -2,86 43,5 0,36 0,52
VSrst, (kts) 2,0 0,8 1.9 0,9 -2,68 48 0,52 0,49
PV (kts) 2,8 0,6 2,6 0,7 -2,92 42 0,33 0,53

*Istotnos¢ statystyczna p<0.05
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Istotng statystycznie roznicg, miedzy grupa kontrolng, a eksperymentalng
zaobserwowano w zmiennych takich jak: Sc, T2, Sz, cWDs.

Badani z grupy eksperymentalnej pokonywali krotsza droge Sc w celu
rozwigzania calego zadania $rednio o 35,3 m.

Czas pokonania przez jacht drugiego, najdluzszego boku trasy byt
statystycznie krotszy w grupie eksperymentalnej, srednio o 22,2 s.

Jacht w grupie eksperymentalnej przebyt krotszg droge w celu pokonania
drugiego boku trasy Sz, §rednio o 17m.

Jacht prowadzony przez badanych z grupy eksperymentalnej zanotowat
istotne statystycznie mniejsze odchylenia standardowe kierunku wiatru
pozornego cWD2, a co za tym idzie mniej zmieniat kurs wzgledem wiatru w
stosunku do jachtu prowadzonego, przez badanych z grupy kontrolnej na drugim
boku trasy.

Wyniki  wspotczynnikow korelacji  Spearmana p dla wszystkich
uczestnikow przedstawiono w tabeli 5.
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Tabela 5. Wyniki wspotczynnikdéw korelacji Spearmana p dla wszystkich uczestnikow.

Sc Vsér Vmax Sz Vérz | SrVmaxz | Vmaxz | MVmaxz | WVSs§r | MWS: SVmax: , Virstz
m) | (kts) | (kts) T2 |y | (ks (kts) (kts) (kts) (kis) | (kis) | ©VWP2 | ©BR m | TV | s |FY2EKS)
{f ] [p;pl | [p;p] [p; Pl [; ] [p; p] lp; pl [p; p] lp; pl lp;pl | [p;pl | Ip;pl [p; p] [p; p] [p; p] [p; p] [p; p]
Te (s) 0,05; | -0,87; 0,79; |0,09; | -0,73; -0,74; -0,48; ~0.80: 0.00* -0,29; | -0,23; 0,27, 0,16; -0,31; 0,48; -0,53; -0,74;
0,87 | 0,00* 0,00* | 0,76 | 0,00% 0,00* 0,07 O 0,30 0,41 0,33 0,56 0,26 0,07 0,04 0,00%
0,25; 0,41; -0,19; [0,49;| 0,39; ] ] 0,38; | 0,38; -0,04; -0,07; 0,13; -0,42; 0,37; 0,37;
Sc (m) 0,37 0,12 0,49 0,06 | 0,16 0.36;0,19 0,35; 0,20 0,16 0,17 0,90 0,79 0,65 0,12 0,18 0,17
, -0,83; ~ | 0,86; 0,84; ) . | 046; | 041; -0,36; -0,25; 0,36; -0,52; 0,85;
Vsr (kts) 0,00* %’%‘;’ 0,00* 0,00* Bliit5 el 0,09 0,13 0,19 0,37 0,19 0,04 0,00%
Vmax 0,40; 0,27, -0,17;
(kts) 0,14 0,32 0,55
0,31; | -0,92; -0,89; ] o | -0,50; | -0,46; -0,78; -0,91;
T2 (5) 0,26 | 0,00% 0,00* AL L 0,06 0,08 0,00%* 0,00%*
0,00; ] 0,26; ] 0,13; 0,01; 0,01;
Sz (m) 0.9 0,03; 0,92 0,18; 0,52 0.65 0.97 0.96
) 0,98; . « | 0,70;
Vsr2 (kts) 0.00* 0,93; 0,00 0.00%
SrVmax: 0,72; . "
(kts) 0,00+ 0,94; 0,00
Vmax:
(kts)
MVmax2
(kts)
WVSsr
(kts)
MWS:2
(kts)
6WD2
6BR2
SVmax:
(m)
TVSr (s)
Vsrstz2
(kts)

*Istotno$¢ statystyczna p<0.05
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Dla wszystkich uczestnikdéw silny (p>0.7) 1 istotny (p<0.05) zwiazek
monotoniczny wykazano dla:

Vsr (kts) r=-0,79, p=0,00
T2 (s) r=0,89, p=0,00

Tc (s) a: Vsr: (kts) r=-0,72, p=0,00
SrVmax: (kts) r=-0,70, p=0,00
PV: (kts) r=-0,71, p=0,00

Silne zwiazki wystepujace pomiedzy czasem wykonania catego zadania Tc
a pozostalymi zmiennymi §wiadcza o tym, Zze wymienione zmienne majg
bezposredni wptyw na wartosci zmiennej Te. Godny uwagi jest fakt, ze poza
srednig predkoscig jachtu z catego zadania silne zwigzki wystepuja tylko ze
zmiennymi rejestrowanymi na drugim boku trasy. Jest to zgodne z zatozeniami
pracy, w ktorej najwigcej zmiennych jest rejestrowanych w trakcie pokonywania,
przez jacht drugiego, najdluzszego boku trasy zadania.

Sc (m) a: S2 (m) r=0,70, p=0,00

Zwigzki pomiedzy droga jachtu z catego zadania Sc a droga jachtu na
drugim boku trasy Sz wynikajg z faktu, ze drugi bok trasy jest najdtuzszym bokiem
catego zadania, wigc proporcjonalnie ma najwigkszy wptyw na jego wynik.

Vsr (kts) a: Vsr2 (kts) r=0,83, p=0,00
SrVmax: (kts) r=0,80, p=0,00
MVmax: (kts) r=0,73, p=0,00
PV2 (kts) r=0,82, p=0,00

Silne zwigzki wystgpujace pomiedzy Srednig predkoscig jachtu w trakcie
catego zadania V$r a pozostaltymi zmiennymi §wiadczg o tym, Ze wymienione
zmienne maja bezposredni wptyw na warto$ci zmiennej VS§r. Silne zwigzki
wystepuja tylko ze zmiennymi rejestrowanymi na drugim boku trasy.

T2 (s) a: Vsrz (kts) r=-0,78, p=0,00
SrVmax: (kts) r=-0,73, p=0,00
MVmax: (kts) r=-0,70, p=0,00
PV: (kts) r=-0,76, p=0,00

Na wartos¢ zmiennej T2 okreslajacej czas w jakim jacht pokonuje drugi,
najdtuzszy bok trasy jak wskazuje statystyka maja wpltyw zmienne zwigzane z
szybkoscig. Im wigksze warto$ci zmiennych ze zbioru tym krotszy jest czas
pokonania przez jacht drugiego boku trasy Tb.
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Virz (kts) a: SrVmax: (kts) r=0,97, p=0,00
MVmax: (kts) r=0,94, p=0,00
WYVSsr (kts) r=0,77, p=0,00
MWS: (kts) r=0,75, p=0,00
Vsrst2 (kts) r=0,74, p=0,00
PV: (kts) r=0,99, p=0,00

Na warto$¢ zmiennej VSrz okreslajacej srednig predkos¢ jachtu w trakcie
pokonywania drugiego boku trasy jak wskazuje statystyka majg wptyw wszystkie
zmienne zwigzane z szybkoscig. Silne zwigzki wystepujg tez pomigdzy Srednig
predkoscig jachtu VSr: a srednig predkoscig wiatru pozornego WVSSr 1 mediang
predkosct wiatru pozornego MWS». Jacht osiggat wigksze predkosci, przy
wigkszej predkosci wiatru, co $wiadczy o fakcie, ze uczestnicy eksperymentu
potrafili wykorzysta¢ warunki wietrzne do zeglugi.

SrVmax: (kts) a: MVmax: (kts) r=0,96, p=0,00
WYVSsr (kts) r=0,78, p=0,00
MWS: (kts) r=0,75, p=0,00
Vsrst2 (kts) r=0,73, p=0,00
PV (kts) r=0,99, p=0,00

Podobnie ma si¢ sytuacja ze srednig predkosci chwilowych na drugim boku
trasy. Silne zwiazki pomiedzy SrVmaxa, a srednia predkoscia wiatru pozornego
WYVSSr 1 mediang predkosci wiatru pozornego MWS; wskazuje, ze uczestnicy
eksperymentu potrafili wykorzysta¢ warunki wietrzne do zeglugi.

MVmax: (kts) a: WYVSsr (kts) r=0,70, p=0,00
PV2 (kts) r=0,95, p=0,00

Zwiazek ilustruje zaleznosci jakie zachodza pomiedzy MVmax; mediang
predkosci chwilowych uzyskiwanych przez jacht w trakcie pokonywania
drugiego boku trasy a WVSS$r srednig predkoscig wiatru pozornego i PV2 $rednig
wszystkich predkosci chwilowych osigganych przez jacht na drugim boku trasy.
Wartos¢ MVmax; rosnie razem z WVSsr i PV,

MWS: (kts) a: PV:2 (kts) r=0,76, p=0,00

Mediana predkosci wiatru pozornego zarejestrowanego w trakcie
pokonywania przez jacht drugiego boku trasy MWS: ro$nie razem z wartoscia
PV;, czyli $rednig wszystkich predkosci chwilowych zarejestrowanych w trakcie
pokonywania przez jacht drugiego boku trasy. Czyli wzrost lub spadek sity wiatru
odzwierciedla si¢ wartosci PVa.
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Vsrstz (kts) a: PV2 (kts) r=0,74, p=0,00

Wykazano istnienie silnych zwiazkow pomiedzy VSrstz, czyli srednia
predkosci chwilowych w trakcie rozpedu jachtu do osiaggnigcia PV: . progu
predkosci sredniej na drugim boku trasy, a samym PV3, czyli Srednig wszystkich
predkosci chwilowych zarejestrowanych w trakcie pokonywania przez jacht
drugiego boku trasy. Oznacza to, ze istnieje zwigzek pomiedzy predkoscig
rozpedu jachtu do poziomu wartosci $rednich, a Srednia wszystkich predkosci
chwilowych zarejestrowanych w trakcie pokonywania przez jacht drugiego boku
trasy.

Wyniki ~ wspotczynnikéw  korelacji  Spearmana p dla  grupy
eksperymentalnej przedstawiono w tabeli 6.
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Tabela 6. Wyniki wspotczynnikdéw korelacji S

pearmana p dla grupy eksperymentalne;j.

(fnc) (‘k’tssr) ‘El':t‘:‘)" T, S, | Vsér, | S$rVmax, | Vmax, | MVmax, | WVS§ | MWS, | 6WD, | oBR, |SVmax,| TVér | Vsrst, (11)(:;’)

(s) (m) (kts) (kts) (kts) (kts) r (kts) (kts) (m) (s) (kts)
[; ] [p;pl | [p;p] lp; pl Z) ] lp; pl [p; p] lp; pl [p; p] lp;pl | [p;pl | Ip;pl lp; p] lp;pl | [p;p]l | [p;p] [p; p]
Te (s) 0,02; | -0,85; -0,11; 0,72; 0 1 0: -0,76; -0,31; 0,38; -0,70; -0,71;
0,95 | 0,00% 0,71 0.00% | 755 | 0.00% 0,26 0,16 0,00% 0,00%
0,48; 0,27; 0,01; 0,30; ) 0,09; ) 0,34; | 033; 0,32; -0,09; 0,36; -0,15; 0,43; 0,34;
Se (m) 0,07 0,34 0,96 0,28 037:0.17 0,74 025038 0,21 0,23 0,24 0,74 0,19 0,60 0,11 0,22
Vir (kts) 0.23; 044, 1 080, | 074 048, | -037: | 085 | 0.78;
0,40 0,10 | 0,00* 0,00% 0,07 0,18 0,00% 0,00%
Vmax -0,30; 0,35; 0,29; . . 0,37; 0,38; -0,12; -0,10; -0,15; -0,37; 0,19; 0,34;
(kts) 028 | 021 ] 030 0,38;0,16 0.39;0,15 0,18 0,16 0,68 0,72 0,58 0,18 0,51 0,21
T, (s) 0 (_)3, -0,88; -0,81; -0,30; -0,86; -0,72; | -0,76; 0,79; 0,42; -0,10; -0,85:
2 0’91’ 0,00* 0,00%* 0,28 0,00%* 0,00* 0,00%* 0,00* 0,12 0,73 0,00%*
0,35; . 0,25; . 0,12; 0,09; 0,25; -0,22; 0,10; -0,30; 0,43; 0,42;
Sz (m) 021 | 0480071 a7 |04LO3 T Gee | 075 | 036 | 042 | 072 | 028 | ou1 | 012
Vi, (ks) 0,96; 0,38; 0,92; 0,85; | 0.85; 0,22; 0.81; 0,99;
) 2 0,00* 0,17 0,00* 0,00* 0,00* 0,44 0,00* 0,00*
SrVmax, 0,95; 0,84; 0,84; -0,52; 0,11; 0,73; 0,99;
(kts) 0,00%* 0,00%* 0,00%* 0,05 0,69 0,00* 0,00*
Vmax, 0.50: 0.06 0,47, 0,51; -0,25; -0,50; -0,22; -0,45; 0,25; 0,46;
(kts) T 0,08 0,05 0,37 0,06 0,43 0,09 0,38 0,09
MVmax, 0,76; 0,77, -0,40; -0,01; 0,95;
(kts) 0,00* 0,00* 0,14 0,96 0,00*
WVSsr 0,98; -0,52; -0,37; 0,20; -0,46; 0,85;
(kts) 0,00* 0,05 0,18 0,48 0,08 0,00*
MWS, -0,45; 0,24; -0,47; 0,85;
(kts) 0,10 0,39 0,08 0,00%

0,02; 0,48; -0,45;

oWD: 0,94 0,07 0,09

-0,19; 0,41;
oBR; 050 | 0.3

SVmax, 0,41; 0,51; 0,16;
(m) 0,13 0,05 0,56

TVir (5) '8’(5);;
Virst, 0,78;
(kts) 0,00%

*Istotno$¢ statystyczna p<0.05
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Dla grupy eksperymentalnej silny (p>0.7) 1 istotny (p<0.05) zwigzek
monotoniczny wykazano dla:

Vsr (kts) r=-0,85, p=0,00

T (s) r=0,72, p=0,00

Vsr: (kts) r=-0,76, p=0,00
SrVmax: (kts) r=-0,70, p=0,00
PV (kts) r=-0,71, p=0,00

Tc (s) a:

Vsr2 (kts) r=0,80, p=0,00

Vsr (kts) a: SrVmax: (kts) r=0,74, p=0,00
Visrst2 (kts) r=0,85, p=0,00
PV: (kts) r=0,78, p=0,00

Vsrz (kts) r=-0,88, p=0,00
SrVmax: (kts) r=-0,81, p=0,00
T2(s) a: MVmax: (kts) r=-0,86, p=0,00
WYVSSsr (kts) r=-0,72, p=0,00
MWS: r=-0,76, p=0,00
oWD2r=0,79, p=0,00
PV2r=-0,85, p=0,00

SrVmax: (kts) r=0,96, p=0,00
MVmax: (kts) r=0,92, p=0,00

Vsr: (kts) a: WVSsr (kts) r=0,85, p=0,00
MWS:(kts) r=0,85, p=0,00
Vsrst2 (kts) r=0,81, p=0,00
PV2 (kts) r=0,99, p=0,00

MVmax: (kts) r=0,95, p=0,00
WVSsr (kts) r=0,84, p=0,00

SrVmax: (kts) a: MWS: kts) r=0,84, p=0,00
Vsrst2 (kts) r=0,73, p=0,00
PV:2 (kts) r=0,99, p=0,00

MVmax: (kts) a: WYVSsr (kts) r=0,76, p=0,00
MWS: kts) r=0,77, p=0,00

WVSSsr (kts) a: MWS: (kts) r=0,98, p=0,00
PV2r=0,85, p=0,00

MWS: (kts) a: PV2r=0,85, p=0,00

VSsrstz (kts) a: PV2r=0,78, p=0,00
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Wyniki wspodlczynnikow korelacji Spearmana p dla grupy kontrolnej
przedstawiono w tabeli 7.
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Tabela 7. Wyniki wspotczynnikdéw korelacji Spearmana p dla grupy kontrolne;.
(SI':) (zf:) ‘El‘:::‘)" T, S: | Vér, | $rVmax, | Vmax, | MVmax, | WVSér | MWS, | oWD, oBR; | SVmax, | yyo | Vérst | PVa(ks)
) m) | (kts) (kts) (kts) (kts) (kts) | (kts) (m) (kts)
g)]; lp: pl lp:pl lp; pl [;]; lp;p] p; p] lp; p] [p; p] [p;pl | Ip;p] [p; p] lp; p] lp: p] lp: p] lp;p] | Ip:p]
0.05; | -0.87: 079 009 | -0.73; | -0.74: -0.48; 0.80; | -029 | -0.23; , , , , 053 | -0.74;
Te®) 1087 000 0.00* | 076 | 0,00 0,00* 0,07 0,00* 030 | o041 |027:03310.16:056-031;0.26 ] 048007 1 504" | o00*
025 | 041; | -0.19; |049 | 0.39; , , 038; | 038 | -0.04 | -0.07 _ 0,42 037
Sc (m) 037 049 o6 | 036:0.19 035020 | 516 | 047 090 079 | HIB06S T 0,17
. -0,83; 0.86: o o046 | 041 | 036 | 025 , -0,52; 0.85:
Vér (kis) 0.00* 0,00+ | 984000 0.80:000% 1 Go9 | 013 | 019 037 | 0360191 gy 0,00%
Vmax 040; | 027: | 04170 | -027 ,
(kts) 004 | 032 | 055 034 | 032025
-0.89; 0,85 . .
T2 (s) e N 0,47; 0,07 0,47; 0,08
0,005 . 0,26; . 0,13; 0,14; . . -0,26; 0,01; 0,01;
Sz (m) 099 | 003:092 | 3¢ | 048052 | ool | oo 0.30:027 | 0,16:057 | ("5 097 0.96
. . . 0,70; -0,50;
Virz (kts) 0.98: 0,00 ! 0.93;000% | oo 0.06
SrVmax: 0,72; Caone | 075
kts) 000+ | 0:94:0.00
Vmax:
41;0,1
(kts) 041:0.13
MVmax:
(kts)
WVSsr 097; | 033 . -0.26;
(kts) 000% | 023 052,005 | 735
MWS: -0,33; . -0,29;
(kts) 022 0430111 9
oWD; 20,52 0,05 | 0,01;0,97
. -0.70;
6BR: 028:032 | o
SVmax: 0,08; 0,76
(m)
TVSsr (s)
Virsta
(kts)

*Istotno$¢ statystyczna p<0.05
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Dla grupy kontrolnej silny (p>0.7) 1 istotny (p<0.05) zwigzek

monotoniczny wykazano dla:

Tc (s) a:

Vsr (kts) a:

T2(s) a:

Vsr2 (kts) a:

SrVmax: (kts) a:

MVmax: (kts) a:

WVSSsr (kts) a:

MWS: (kts) a:

6BR: a:

SVmax; (m) a:

Virst; (kts) a:

Visr (kts) r=-0,87, p=0,00
T2 (s) r=0,79, p=0,00
Vsrz (kts) r=-0,73, p=0,00
SrVmax: (kts) r=-0,74, p=0,00
MVmax: (kts) r=-0,80, p=0,00
PV: (kts) r=-0,74, p=0,00

T2 (s) r=-0,83, p=0,00
Vsrz (kts) r=0,86, p=0,00
SrVmax: (kts) r=0,84, p=0,00
MVmax: (kts) r=0,80, p=0,00
PV:2 (kts) r=0,85, p=0,00

Vér2r=-0,92, p=0,00
SrVmax: (kts) r=-0,89, p=0,00
MVmax: (kts) r=-0,85, p=0,00

Vsrst2 (kts) r=-0,78, p=0,00
PV (kts) r=-0,91, p=0,00

SrVmax: (kts) r=0,98, p=0,00
MVmax: (kts) r=0,93, p=0,00
WVSsr (kts) r=0,70, p=0,00
Visrst2 kts) r=0,88, p=0,00
PV2 kts) r=0,99, p=0,00

Vmax:
MVmax: (kts) r=0,72, p=0,00
WVSsr (kts) r=0,75, p=0,00
MWS: (kts) r=0,70, p=0,00
Vsrst2 (kts) r=0,89, p=0,00

Vsrst2 (kts) r=0,82, p=0,00
PV2 (kts) r=0,94, p=0,00

MWS: (kts) r=0,97, p=0,00
PV: kts) r=0,73, p=0,00

PV2 (kts) r=0,70, p=0,00
Vsrstz (kts) r=-0,70, p=0,00
Vsrst: (kts) r=0,73, p=0,00

PV2 (kts) r=0,89, p=0,00
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Réznice w zwigzkach monotonicznych pomigdzy zmiennymi zaleznymi

w grupach eksperymentalnej i kontrolnej przedstawiono w tabeli 8.

Tabela 8. Roznice w zwigzkach monotonicznych pomigedzy zmiennymi

zaleznymi w grupach eksperymentalnej 1 kontrolne;j

Parametr grupa eksperymentalna Parametr grupa kontrolna
Vsr (kts) r=-0,85, p=0,00 Visr (kts) r=-0,87, p=0,00
T, (s) r=0,72, p=0,00 T, (s) r=0,79, p=0,00
Tc (s) a: | V$rz (kts) r=-0,76, p=0,00 Tc (s) a: | Vsr2 (kts) r=-0,73, p=0,00
SrVmax; (kts) r=-0,70, p=0,00 SrVmax; (kts) r=-0,74, p=0,00
PV (kts) r=-0,71, p=0,00 MVmax; (kts) r=-0,80, p=0,00
Virs (kts) r=0,80, p=0,00 1;2](2551201;3(?’51’0?&)0’00
Vsr (kts) | SrVmax; (kts) r=0,74, p=0,00 | Vsr (kts) | Vsr2 (kts) r=0,86, p=0,00
a: VSsrst, (kts) r=0,85, p=0,00 a: SrVmax; (kts) r=0,84, p=0,00
MVmax; (kts) r=0,80, p=0,00
PV, (kts) r=0,78, p=0,00 PV, (kts) r=0,85, p=0,0p0
Vs (kts) r=-0,88, p=0,00 V$ér,r=-0,92, p=0,00
SrVmax; (kts) r=-0,81, p=0,00 SrVmax; (kts) r=-0,89, p=0,00
MVmax; (kts) r=-0,86, p=0,00 MVmax; (kts) r=-0,85, p=0,00
Ta(s) a: | WVSSr (kts) r=-0,72, p=0,00 T, (s) a: Vsrst, (kts) r=-0,78, p=0,00
MWS; r=-0,76, p=0,00
WD, r=0,79, p=0,00 PV; (kts) r=-0,91, p=0,00
PV,r=-0,85, p=0,00
SrVmax; (kts) r=0,96, p=0,00 SrVmax; (kts) r=0,98, p=0,00
MVmax; (kts) r=0,92, p=0,00 MVmax; (kts) r=0,93, p=0,00
Vér, WVSsr (kts) r=0,85, p=0,00 Vsrz (kts) | WVS$r (kts) r=0,70, p=0,00
MWS:(kts) r=0,85, p=0,00 a: Visrst; kts) r=0,88, p=0,00
(kts)a: 1 creta (kts) r=0.81, p=0.00
PV; (kts) r=0.99, p=0.00 PV; kts) r=0,99, p=0,00
MVmax; (kts) r=0,95, p=0,00 Vmax; (kts) r=0,72, p=0,00
‘ WVSsr (kts) r=0,84, p=0,00 . MVmax; (kts) r=0,94, p=0,00
(Sl:t‘sl)“;f"z MWS kts) =0,84, p=0,00 (Sl:t‘sl)“;f"z WVSSr (kts) 1=0,75, p=0.00
© | Vérsty (kts) r=0,73, p=0,00 ) MWS; (kts) r=0,70, p=0,00
PV, (kts) r=0,99, p=0,00 Vsrst; (kts) r=0,89, p=0,00
MVmax; | WVS$r (kts) r=0,76, p=0,00 MVmax; |VSsrst;(kts) r=0,82, p=0,00
(kts) a: | MWS; kts) r=0,77, p=0,00 (kts) a: PV, (kts) r=0,94, p=0,00
WVSsr | MWS; (kts) r=0,98, p=0,00 WVSsr MWS; (kts) r=0,97, p=0,00
(kts) a: | PV,r=0,85, p=0,00 (kts) a: PV, kts) r=0,73, p=0,00
?ﬁg% PV1=0,85, p=0.00 1(\1?:;% PV (kts) =0,70, p=0,00
X;St; PV, 1 =0,78, p=0,00 X;gt; PV, (kts) r=0,89, p=0,00
(Sn‘:)"::‘xz Virst, (kts) r=0,73, p=0,00
6BR; a: Vsrst; (kts) r=-0,70, p=0,00
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Silne zwiazki wystepujace pomiedzy czasem wykonania catego zadania Te
a pozostalymi zmiennymi $§wiadcza o tym, ze wymienione zmienne majg
bezposredni wplyw na wartos$ci zmiennej Tce. W grupie kontrolnej wystepuja
dodatkowo silne zwigzki pomiedzy Te¢ czasem wykonania catego zadania a
MVmax: mediang predkosci jachtu z drugiego boku trasy. Zwigzek nie wystepuje
w grupie eksperymentalnej ani wsrod wszystkich uczestnikéw. Niskie wartosci
MVmax: maja wptyw na wigksze wartosci Tc.

Silne zwiazki wystgpujace pomiedzy Srednig predkoscig jachtu w trakcie
catego zadania VS$r a pozostaltymi zmiennymi §wiadczg o tym, Ze wymienione
zmienne maja bezposredni wplyw na wartoSci zmiennej VSr. W grupie
eksperymentalnej dodatkowo pojawia si¢ zwigzek pomiedzy VS$r i VSrstzi nie
wystepuje on wsrod wszystkich uczestnikéw eksperymentu. W grupie kontrolne;j
dodatkowo wystepuje zwigzek pomigdzy VSr i T2, oraz pomigdzy VSr i MVmaxa,
ktory zostal zaobserwowany rowniez wsrod wszystkich uczestnikow. Roznice
wskazuja, ze dla osiggnigcia wyzszych wartosci VSr w grupie eksperymentalne;j
mialy znaczenie wysokie warto$ci zmiennej VSrstz, a w grupie kontrolnej niskie
wartosci VSr korespondowaly z wysokimi wartosciami T2 1 niskimi MVmax.

Na warto$¢ zmiennej T okreslajacej czas w jakim jacht pokonuje drugi,
najdluzszy bok trasy maja wptyw zmienne zwigzane z szybkos$cig. Dodatkowo w
grupie eksperymentalnej wystepuja zwigzki pomiedzy T2 a WVSS§r, MWS:; i
oWD:, co $wiadczy o tym, ze badani z grupy eksperymentalnej pokonywali drugi
bok trasy w czasie zaleznym od warunkéw wiatrowych, jego sity, ale tez kursu
wzgledem wiatru. W grupie kontrolnej dodatkowo wystepuje zwigzek pomiedzy
T2 a VSrstz, czas pokonania drugiego boku trasy ma zwigzek z niska $rednig
predkosci chwilowych w trakcie rozpedu jachtu, czyli do momentu osiggnigcia
predkosci rownej PV2,

Na warto$¢ zmiennej VSrz okreslajacej srednig predkosc jachtu w trakcie
pokonywania drugiego boku trasy jak wskazuje statystyka maja wptyw wszystkie
zmienne zwigzane z szybkoscig. Silne zwigzki wystepuja tez pomigdzy Srednig
predkoscia jachtu Vsr; a srednig predkoscig wiatru pozornego WVSSr. W grupie
eksperymentalnej wystepuje zwigzek z mediang predkosci wiatru pozornego
MWS;, tak jak w przypadku wszystkich badanych, natomiast nie wystepuje on w
grupie kontrolnej. Roznice ukazuja, ze wysokie warto$ci VSr2 maja zwigzek z
wysokimi wartosciami MWS; tylko w grupie eksperymentalne;j.

MVmax: mediana predkosci chwilowych uzyskiwanych przez jacht w
trakcie pokonywania drugiego boku trasy posiada zwigzki z WVSSr i MWS, w
grupie eksperymentalnej i z VSrst21 PV2 w grupie kontrolnej. Wérod wszystkich
badanych zwiazki wystepuja tylko z WVSSsr srednig predkos$cig wiatru pozornego
1 PV2$rednig wszystkich predkosci chwilowych osigganych przez jacht na drugim
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boku trasy. Réznice wskazujg, ze badani z grupy eksperymentalnej osiggali
MVmax; w S$cistym zwigzku z wartosciami sity wiatru WVSSr i MWS,.
Natomiast w grupie kontrolnej brak zwigzkéw ze zmiennymi zwigzanymi z
wiatrem oznacza brak przetozenia sity wiatru na predkos¢ todzi na drugim boku
trasy.

Dodatkowe roznice wystgpuja w grupie kontrolnej, gdzie zaobserwowano
zwigzki SVmax: odleglosci jaka jacht przebyl do momentu osiggnigcia
maksymalnej predkosci w trakcie pokonywania drugiego boku trasy 1 VSsrst:
srednig predkosci chwilowych w trakcie rozpedu jachtu do osiggnigcia PVa2 progu
predkosci $redniej na drugim boku trasy. Najprawdopodobniej zwigzek jest
spowodowany wysokimi warto$ciami SVmax; i towarzyszacymi im niskimi
warto$ciami VSrsta.

Podobnie 6BR2 odchylenie standardowe kursu jakim ptynie jacht w trakcie
pokonywania drugiego boku trasy wykazal w grupie kontrolnej silny zwigzek z
Vsrst; srednig predkosci chwilowych w trakcie rozpedu jachtu do osiagniecia
PV:. Duze odchylenia kursowe jachtu maja swoje odzwierciedlenie w niskich
wartosciach VSrsta.

5. DYSKUSJA

Nauczanie ztozonych czynno$ci motorycznych w §rodowisku naturalnym
powinno bazowa¢ na sprawdzonych programach nauczania i najnowszych
badaniach naukowych. Dobrze wykorzystana wiedza moze przyczyni¢ si¢ do
poprawy nauczania i uczenia si¢ zdolno$ci motorycznych. Daje to mozliwosci
usprawnienia procesOw szkoleniowych 1 poprawy motywacji do uprawiania
aktywnos$ci ruchowej. W zeglarstwie, ktére przechodzi transformacje ze sportu
elitarnego w masowy 1 staje si¢ coraz bardziej powszechne instruktorzy i
nauczyciele moga doprowadzi¢ do szybszego i bardziej skutecznego procesu
uczenia si¢, a takze do dtugotrwatych efektow tego procesu (Schmidt, Wrisberg
2008; Moinuddin 1 wsp. 2021).

W pracy celem byto okreslenie wptywu zastosowania natychmiastowego
przekazu informacji werbalnej na badanych w trakcie poczatkowego etapu nauki
zeglowania: Zalozono, ze natychmiastowa, werbalna informacja zwrotna
uskutecznia proces uczenia si¢ techniki zeglowania w tym trzymanie kursu,
ostrzenie, odpadanie (Hp). Postawiona hipoteza (Hy) zostala potwierdzona.
Najwazniejszym odkryciem tej pracy jest udowodnienie, iz podawanie specjalnie
przygotowanej natychmiastowej informacji werbalnej w poczatkowej fazie
nauczania techniki zeglowania usprawnia ten proces redukujac czas
wykonywania zadania, pomagajac badanym obra¢ krotszg droge potrzebna do
wykonania zadania i pomagajgc badanym utrzymac¢ odpowiedni kurs wzgledem
wiatru. Réznice w wystepowaniu zwigzkow pomiedzy zmiennymi zaleznymi w
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grupach kontrolnej i eksperymentalnej wykazuja, ze natychmiastowa, werbalna
informacja pomaga badanym prowadzi¢ jacht zaleznie od warunkow wietrznych.

Réznorodnos¢ czynnikow wpltywajacych na skuteczno$¢ uczenia si¢
czynno$ci motorycznych jest bardzo wiele: zakres mozliwosci psycho-
ruchowych, inny poziom przetwarzania, odbierania i wykorzystywania informacji
zwrotnej, poziom trudnosci i ztozonos$ci samej czynnos$ci motoryczne;.

Caly czas pomimo wielu wynikéw badan w tym zakresie brakuje
jednoznacznych wnioskdéw przypisanych do danych czynnos$ci ruchowych.
Werbalna informacja zwrotna pozostanie jednym z najwazniejszych 1 najtatwiej
dostepnych zrodet przekazu, ktore moga mie¢ pozytywny lub negatywny wptyw
na proces uczenia si¢ czynnosci motorycznych (Zaton, 1995; Dybinska, 2004).

W procesie uczenia si¢ istotna jest identyfikacja btedow wystepujacych
podczas wykonania czynno$ci motorycznych, jezeli spojrzymy na to przez
pryzmat skuteczno$ci 1 trwato$ci. Wiasciwe skierowanie uwagi, identyfikacja
btedow przez nauczyciela 1 ucznia sg bardzo wazne. Wskazanie uczniowi btedow
w  wykonaniu czynno$ci motorycznej pomaga w zrozumieniu sygnalow
wewnatrzpochodnej 1 zewnatrzpochodnej informacji zwrotne;.

Fundamentalng zasadg organizacji czynnosci ruchowych stanowi regulacja
ruchu, ktérg oparto na systemie closed-loop-control (Adams, 1971) z
uwzglednieniem funkcjonowania mechanizmu sprzezen zwrotnych. Oznacza to,
1z podczas realizacji czynno$ci ruchowej zachodzi stale porownywanie warto$ci
faktycznej z wynikiem czynnos$ci. Regulacja trwa w catym procesie realizacji
czynno$ci ruchowej, za pomocg informacji zwrotnej, dzigki czemu mozliwe jest
wprowadzenie korekt czynnos$ci (Raczek, 2010).

Aby osigga¢ pozadane rezultaty uczenia si¢ czynnos$ci motorycznych
nalezy w rézny sposéb przekazywac informacje zwrotng na roéznych etapach
szkolenia 1 stadiach nauczania czynnos$ci motorycznych. (Salmoni i wsp., 1984)
stwierdzili, ze nalezy stale poszerza¢ 1 poszukiwa¢ metod skutecznego
przekazywania informacji zwrotnej w celu usprawnienia procesu uczenia si¢
czynno$ci motorycznych na r6znym poziomie zaawansowania.

Dla poczatkujacych skuteczne jest przekazywanie werbalnej informacji
zwrotnej o biedach i sposobach ich korekty (Kemodle, Carlton, 1992). Natomiast
w procesie nauki ztozonych czynno$ci motorycznych przez doswiadczonych
zeglarzy, wazne jest zidentyfikowanie kluczowych elementéw manewru i
skupienie si¢ na btedach dotyczacych tych elementéw (Niznikowski, Sadowski,
2020).

Wielu autorow podkresla konieczno$¢ dalszych badan nad roéznymi
rodzajami werbalnej informacji zwrotnej, uwzgledniajac poziom zaawansowania
uczacych si¢ 1 zZtozono$¢ czynnosci motorycznych (Salmoni i wsp., 1984; Wulf,
Shea, 2002; Laguna, 2008; Sadowski 1 wsp., 2013; Fujii 1 wsp., 2016; Akinci,
Kirazci, 2020; Trabelsi i wsp., 2022). Baza wiedzy na temat skutecznosci uczenia
si¢ ztozonych czynno$ci ruchowych, zwlaszcza w odniesieniu do manewrow
zeglarskich dalej jest uzupetiana 1 rozszerzana. W celu lepszego zrozumienia
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ogdlnych zasad uczenia si¢ ztozonych czynno$ci ruchowych 1 stosowania
werbalnej informacji zwrotnej w zeglarstwie, szczegdlnie wsrod dzieci na
wszechstronnym etapie szkolenia sportowego, potrzebne sa badania, ktore
pozwola na naukowe uzasadnienie 1 praktyczne zastosowanie wiedzy trenerskiej
(Laguna, 2008; Sadowski 1 wsp., 2009; Czyz, 2013; Niznikowski 1 wsp., 2013;
McRae i1 wsp., 2015; Kalinski wsp., 2017; Amri-Dardari i wsp., 2020).

Niniejsze badanie koncentrowalo si¢ na roli natychmiastowej informacji
zwrotnej w nauczaniu manewrow zeglarskich. Otrzymane wyniki wskazuja na
istotne roznice migdzy grupg kontrolng a eksperymentalng, ktore sg kluczowe dla
zrozumienia mechanizméw efektywnego nauczania praktycznych umiejetnosci.
Podobnie, w baniach Szczepan (2014) podjeto probe sprawdzenia wplywu
natychmiastowej werbalnej informacji zwrotnej na modyfikacje parametréw
kinematycznych cyklu ptywackiego. Wyniki badan autora wskazaty, ze dtugos$ci
kroku ptywackiego i1 predkosci ptywania wzrosty odpowiednio 0 6,93% 12,92%.
Dodatkowo w pracy Zaton i Szczepan (2014) potwierdzili, ze odpowiednio
przygotowane komunikaty stowne wplywaja na poprawe ekonomizacje ruchu u
ptywakow.

Zauwazalne roznice w T2 czasie pokonania przez jacht drugiego,
najdtuzszego boku trasy, oraz S; dlugosci pokonanej drogi w celu ukonczenia
zadania (nizsze wartosci dla grupy eksperymentalnej) sugeruja, ze
natychmiastowa informacja zwrotna moze przyczynia¢ si¢ do efektywniejszego
wykonania zadanych manewréw zeglarskich. Badania w dziedzinie edukac;ji
psychomotorycznej pokazuja, ze informacja zwrotna dostarczana w czasie
rzeczywistym moze zwigksza¢ zdolnos$ci adaptacyjne ucznidw do zmieniajgcych
si¢ warunkow, co prowadzi do szybszego 1 bardziej precyzyjnego osiggania celow
nauczania (Schmidt, Wrisberg, 2008).

Analiza wynikéw testu Mann-Whitneya dla oWD: odchylenia
standardowego kierunku wiatru wykazala statystycznie istotne roznice, co moze
swiadczy¢ o lepszej adaptacji grupy eksperymentalnej do zmieniajacych sie
warunkoéw wietrznych. To odzwierciedla wnioski z badan Ericssona 1 Poola
(2016), ktorzy podkreslaja, ze ciagle dostosowywanie strategii dzialania w
oparciu o feedback moze istotnie poprawia¢ efektywno$¢ praktycznych
umiejetnosci w dynamicznych srodowiskach.

Silne korelacje miedzy Tc czasem wykonania catego zadania a V§rz $rednig
predkoscig na drugim boku trasy, jak wykazaly analizy korelacji Spearmana,
sugeruja, ze szybsze wykonanie zadania moze wigzac si¢ z lepszym zeglowaniem.

Analizy korelacji Spearmana wykazaly rowniez rdznice w wystgpowaniu
zwigzkOw pomiedzy zmiennymi zaleznymi w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej. Silne zwigzki monotoniczne pomiedzy zmiennymi zaleznymi
potwierdzaja tez¢ z badan na skuteczno$cig nauki zeglowania Btachy i
Piwowarczyka (2015), ze kazda czynno$¢ wykonywana w trakcie nauczanego
manewru ma istotne znaczenie dla skutecznosci jego wykonania.
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Silne zwigzki w grupie eksperymentalnej zanotowano pomig¢dzy T2 czasem
pokonywania boku trasy jachtu i zmiennymi WVS$§r, MWS; sity i cWD:>
kierunku wiatru, oraz pomie¢dzy VSrz predkoscig jachtu i MWS: predkoscia
wiatru. Nie odnotowano tych zwigzkoéw w grupie kontrolnej, co §wiadczy o tym,
ze badani w grupie kontrolnej nie reagowali adekwatnie to zmieniajacych si¢
warunkoéw wiatrowych co ma zasadnicze znaczenie w nauczaniu ztozonych
czynnos$ci motorycznych w zeglarstwie.

Zastosowana zmienna niezalezna w postaci specjalnie przygotowanej
natychmiastowej informacji werbalnej przyczynita si¢ do szybszego pokonania
trasy przez jacht i co za tym idzie do szybszego rozwigzania zadania przez
uczacego sie. Krotszy czas wykonywania zadania daje mozliwo$¢ wykonania
wigkszej 1losci powtdrzen w jednej jednostce lekcyjnej co wptywa pozytywnie na
proces optymalizacji uczenia si¢.

Te wyniki moga by¢ interpretowane jako potwierdzenie teorii, ze
natychmiastowa informacja zwrotna ma znaczacy wplyw na poprawe
umiejetnosci zeglarskich, co jest zgodne z literaturg przedmiotu dotyczaca
efektywnosci bezposredniego feedbacku w procesie nauczania (Hattie,
Timperley, 2007). Rezultaty te mogg rowniez wskazywac na potencjalne kierunki
dalszych badan, w tym eksploracje réznych rodzajow i1 metod dostarczania
informacji zwrotnej w celu optymalizacji procesOw nauczania.

Zastanawiajagcym moze wydawac si¢ fakt, ze nie stwierdzono istotnych
statystycznie roznic pomiedzy grupami, jezeli chodzi o zmienne zwigzane z
predkoscig jachtu. Najprawdopodobniej podyktowane jest to zbyt matymi
odlegtosciami na trasie zadania, dobranymi do eksperymentu. Poniewaz badania
odbywaly si¢ w zdecydowanej wiekszos$ci w stabszych warunkach wiatrowych
nalezatoby rozwazy¢ wydluzenie trasy w celu zebrania wigkszej ilosci danych,
ktore mozna by podda¢ analizie. W eksperymencie nie robiono tego ze wzgledu
na wczesniej przyjeta metodologie badan.

Wyniki badan nie wyczerpuja zagadnienia werbalnych informacji
zwrotnych w nauczaniu zeglarstwa. Podobnie stwierdzili inni autorzy, brakuje
jednoznacznych wnioskoéw odnoszacych si¢ do czestosci czy dokladnosci
przekazu informacji zwrotnej, poniewaz specyficzne cechy badanych i czynnosci
motorycznych moga rowniez mie¢ wpltyw na skuteczno$¢ stosowania informacji
zwrotnych (Guadagnoli, Lee, 2004; Simpson i wsp., 2020; Van der Veer i wsp.,
2022). Brakuje badan nad skuteczno$cig nauczania zeglowania w poczatkowej
fazie szkolenia, aby mdc je w pelni wykorzystywac na kursach 1 ¢wiczeniach. W
przysztosci

Obecnie brakuje badan dotyczacych efektywnos$ci nauki zeglarstwa o
ré6znym stopniu ztozono$ci wsrod ucznidw 1 sportowcdw na réznych etapach
szkolenia. Aby w peli wykorzysta¢ t¢ wiedze¢ na lekcjach wychowania
fizycznego, treningach czy zawodach zeglarskich, konieczne jest opracowanie
struktury klasyfikujacej czynno$ci motoryczne na podstawie ich kluczowych
elementow (Van der Veer 1 wsp., 2022). Ponadto, nalezy zglebi¢ wiedze¢ na temat
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zastosowania informacji zwrotnej w kontekscie czestotliwosci, czasu oraz zrodia
na roznych poziomach zaawansowania sportowego.

Dotychczasowe badania nie moga by¢ uogolniane na grupy o réznym

poziomie zaawansowania sportowego, na ktorych uwage warto zwrdci¢ w
kolejnych analizach. Jednak wyniki tych obserwacji moga by¢ przydatne w
szkoleniu poczatkowym zeglarzy na wszechstronnym etapie rozwoju sportowego
w czynnosciach motorycznych o podobnej strukturze ruchowe;.

6. WNIOSKI

1.

Natychmiastowa, werbalna informacja zwrotna wptywa na proces 1 efekty
uczenia si¢ techniki zeglowania w poczatkowej fazie szkolenia. Pomaga
uczniom wybiera¢ krotsza trase do osiggnigcia celu, skraca czas
wykonywania zadania, wptywa pozytywnie na trzymanie kursu wzgledem
wiatru, co jest kluczowa umiejetno$¢ w nauce zeglowania.

Wprowadzenie  natychmiastowej werbalnej informacji  zwrotne]
spowodowalo wystgpowanie silnych zwigzkow pomiedzy czasem
wykonywania zadan a predkoscig 1 kierunkiem wiatru, oraz pomigdzy
predkoscig jachtu 1 predkoscig wiatru. Uczniowie reagowali w adekwatny
sposob do zmieniajacych si¢ warunkow wietrznych co jest kwintesencja
zeglarstwa.

. Krotszy czas wykonywania zadania daje mozliwo$¢ wykonania wigkszej

ilosci powtdrzen w jednej jednostce lekcyjnej co wpltywa pozytywnie na
proces optymalizacji uczenia sig.

W  wyniku prawidlowego trymu todzi w skutek wprowadzenia
natychmiastowej werbalnej informacji zwrotnej osoby uczace si¢ od
poczatku odbierajg prawidtowe bodzce z otoczenia ( kierunek i sita wiatru
pozornego, sity wystepujace na szocie grota, wyczucie predkosci jachtu w
danym kursie) co powinno pozwoli¢ im skroci¢ czas niezbedny do
obnizenia swojego progu percepcji do poziomu pozwalajgcego na odbior
impulsdow z otoczenia, co jest niezbedne do samodzielnego , skutecznego
zeglowania 1 wymaga czasu 1 doswiadczenia.

W celu zapobiegania przecigzenia informacyjnego w trakcie nauki
zeglowania w poczatkowym etapie nalezy ograniczy¢ ilos¢ przekazywane;j
informacji zwrotnej do niezbe¢dnej do prawidtowego ustawienia jachtu.
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