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1.  Několik slov o zdraví

Co zahrnuje pojem „zdraví“? Čím můžeme své zdraví podpořit? Co to znamená „zdravě žít“? Dokážeme na tyto otázky správně a kvalifikovaně odpovědět?

V roce 1996 se konal v Praze třetí ročník Běhu Terryho Foxe. Tento mladý Kanaďan vyslal před lety působivý impuls všem zdravým lidem celého světa, aby si vážili svého zdraví a udržovali si je. Sám nevyléčitelně nemocný, po amputaci dolní končetiny, s protézou, běžel denně, dokud mu síly stačily, napříč svou zemí, aby burcoval vědomí svých spoluobčanů ke zdravému způsobu života.

Terry Fox svůj záměr nedokončil, nádorová choroba mu v tom zabránila. Jeho poselství však přetrvává. Správná životospráva a pravidelná pohybová činnost jako její součást jsou základními preventivními opatřeními, jimiž můžeme přispět k ochraně svého zdraví.

Co je to „zdraví“?

Zdraví chápeme jako optimální stav tělesné, duševní a sociální pohody. Prvním předpokladem zdraví i výchovy ke zdraví je uvědomit si, jak sami žijeme, jak vychováváme své děti a jak se snažíme o prevenci nebo nápravu negativních vlivů způsobujících zdravotní oslabení. Druhým předpokladem je vytvořit si správné životní návyky a důsledně dodržovat preventivní nebo nápravná opatření.

Základy pro zdravý život se vytvářejí již od narození. Rodičovská péče a láska, harmonické rodinné prostředí, vzájemná úcta a tolerance, nekonfliktní a kamarádské vztahy, vhodné prostředí pro využití volného času, pravidelná pohybová činnost s dostatečným pobytem v přírodě, správná výživa - to jsou ideální podmínky pro zdravý vývoj dítěte.

Každý člověk by se měl naučit uspořádat svůj denní a týdenní režim. Dítě, které není vedeno k přiměřenému dělení času mezi povinnosti, zábavu a nezbytnou pohybovou aktivitu, je obvykle poznamenáno na celý život a správné návyky pro racionální využití volného času získává jen velmi obtížně.

Významnou roli v přípravě dítěte na život hraje škola. Učitelé a ředitelé škol by si proto měli uvědomit, že úkolem školy je nejen vychovávat a vzdělávat žáky podle potřeb a požadavků společnosti, ale že je nezbytné vycházet vstříc i životním potřebám dětí.

K základním potřebám dítěte a zároveň i ke stěžejním součástem péče o zdraví patří pohybová činnost. Zamysleme se proto nad otázkou:

Jaká je úloha pohybu v životě člověka?

Pohyb je znamením života. I když jsme zdánlivě v klidu, provádíme dechové pohyby, dochází k cirkulaci krve, k srdečním stahům a dalším pohybům našeho těla. V lidském pohybu je harmonicky propojena složka fyzická, duševní (mentální) a duchovní, a to v individuální podobě a v individuálních vztazích k okolnímu světu.

Pohyb je i základním výrazovým prostředkem člověka, jazykem jeho pocitů a nálad, je prvotní formou prastaré lidské komunikace. Mnohé netradiční pohybové programy se k tomuto základnímu výrazovému prostředku vracejí.

Pohybová činnost je jednou z nejvýznamnějších potřeb dítěte. V současnosti sice převládá ve společnosti hypokinetický životní styl, ale v zájmu zdravého vývoje dítěte není možné ponechat pohybovou činnost dětí v jejich celkovém týdenním režimu pouze na dvou až třech vyučovacích hodinách povinné tělesné výchovy týdně. Škola, která významně zasahuje do režimu dítěte, musí být v pravém smyslu slova „pohyblivější“ a pohyb musí být přenesen do veškeré výuky i do celého chodu školy.

Strnulé sezení v lavicích je již naštěstí na mnoha školách považováno za nepřiměřenou zátěž pro dětský organismus. Někteří učitelé vytvářejí podmínky pro pohybovou rekreaci žáků o přestávkách a propojují pohybovou činnost i s učební látkou jiných vyučovacích předmětů. Je přece přirozené a účelné, aby např. v prvouce, kdy se žáci učí o částech lidského těla a stavbě páteře, si děti ihned uvědomovaly své tělo při pohybu. Aby si vyzkoušely, do jakých směrů a jak je páteř ohebná i jaké je správné držení těla.

Takovéto pojetí pohybu ve škole vyžaduje novou přípravu učitelů, změnu zaběhaných postupů a změnu pohledu na mnohé jevy. Připravit učitele tak, aby byli schopni a ochotni spojovat jakoukoli výuku s pohybem, musí být úkolem nejbližší budoucnosti.

V neposlední řadě bude potřebné pozměnit zastaralé zařízení učeben i celých škol. V Německu, Švýcarsku a Rakousku je do škol zaváděn státem podporovaný program „Bewegte Schule“ (škola v pohybu), kdy i při sezení v učebnách je dítěti umožněna určitá pohybová činnost. Učebny jsou vybavovány nastavitelnými židlemi a lavicemi, ale také speciálními míči, na kterých žáci ve výuce sedí. Rovněž je doporučováno měnit během dne pracovní polohy při učení (obr. 1) a podle potřeby zařazovat jednoduchá protahovací a relaxační cvičení (obr. 2). Dále jsou učebny i chodby škol nově vybavovány pro pohybovou činnost o přestávkách koberci, trampolínkami, žebřinami, lavičkami, kladinkami apod. (obr. 3).

Obr. 1:  Doporučené pracovní polohy (podle programu „Bewegte Schule“)

Naše učebnice však nemůže řešit materiální podmínky škol a pobízet učitele, aby zajistili drahé zařízení učebního prostředí. Snaží se ovlivnit budoucí učitele i zkušené pedagogy v oblastech, které jsou zcela v jejich kompetenci - v pohledu na úlohu pohybové činnosti v životě člověka, v pohledu na žáka, na výuku, na poslání školní tělesné výchovy.

Dříve než si přiblížíme obsah této učebnice, si řekněme, o čem nepojednává:

Autoři si nečiní nárok plně nahradit standardní učebnice obecné didaktiky ani učebnice didaktik speciálních. Znamená to, že v textu nejsou rozebírány obecné didaktické principy, zásady, metody nebo formy. Publikace není ani zásobníkem cvičení s popisem správné techniky a metodiky nácviku všech pohybových dovedností zařazených do učebních osnov a do vzdělávacích programů tělesné výchovy na 1. stupni základní školy (dále jen ZŠ). Tento úkol je ponechán navazujícím metodickým materiálům, o nichž budeme hovořit později.

Obr. 2:  Protahovací a relaxační cvičení na židli (podle programu „Bewegte Schule“)

Obr. 3:  Rekreační přestávka

Učebnice nenahrazuje učební osnovy předmětu tělesná výchova a neřeší problém školní tělesné výchovy komplexně, neboť nepřináší ucelené návrhy na pohybový program žáků v rámci školní výuky a na celkový týdenní režim dětí. Těmito otázkami by se měly zabývat vzdělávací programy (např. programy Obecná škola, Základní škola, Národní škola a další), kterým může předložené pojetí tělesné výchovy sloužit jako teoretický základ či doplněk.

O čem tato učebnice pojednává?

Vysvětluje, v čem autoři spatřují alternativu k dřívějšímu pojímání školní tělesné výchovy. Považujeme-li zdraví za nejvyšší hodnotu lidského bytí, pak je třeba zamyslet se nad otázkou, čím tělesná výchova může ke zdraví dítěte přispět.

V souladu s touto ústřední myšlenkou kniha hovoří o konstrukci a formulaci učebních cílů a o novém pojetí řídící činnosti učitele v tělesné výchově. Na základě vědeckých poznatků shrnuje, co je to tzv. efektivní vyučování, a zdůvodňuje, proč je hra na 1. stupni ZŠ nezbytnou součástí pohybového učení. Seznamuje čtenáře s úlohou hry a pohybové činnosti při záměrném sociálním učení a předkládá čtenářům vědecky zdůvodněné požadavky kladené na obsah a strukturu vyučovací hodiny tělesné výchovy. Přináší i základní informace o netradičních pohybových programech.

Předložené pojetí tělesné výchovy zdůrazňuje, že právě u nejmladších žáků by mělo dominovat vytváření kladného vztahu k pohybové činnosti pomocí přiměřeného poznávání pohybových potřeb i pohybových možností člověka. Tento cíl by měl být dosahován zejména uplatněním pestrého obsahu výuky a vytvářením příjemné atmosféry ve výuce, která umožní dětem pohybové, rozumové i sociální učení spojené s prožíváním vhodně motivovaných pohybových úkolů.

Učebnice je určena studentům učitelství pro 1. stupeň ZŠ. Může sloužit i jako odborná publikace pro zájemce z řad zkušených učitelů, kteří si chtějí doplnit své vědomosti o tělesné výchově a seznámit se s novými přístupy k výuce tohoto předmětu.

Jak již bylo naznačeno, jsou témata podkapitol formulována do podoby otázek, nad nimiž se autoři publikace zamýšlejí a snaží se nalézt odůvodněnou odpověď. Teoretický výklad je podle potřeby doplňován příklady, obrázky nebo fotografiemi.

K zopakování látky, zastavení se nad problémem a ujasnění, do jaké míry byl čtenářem text pochopen, slouží teoretická cvičení. Jejich provedení však není nezbytné a je ponecháno na iniciativě čtenářů. Záměrně není do textu zařazen klíč ke cvičením, neboť teorie vyučování není exaktní disciplínou a umožňuje nacházet různá alternativní řešení.

Předložený text respektuje vědeckost. Čerpá z našich i zahraničních literárních pramenů a v některých případech se opírá o velmi podnětný seriál „Aby se tělesná výchova a sport nepřežily...“. Tento seriál již několik let pravidelně vychází v odborném časopisu Tělesná výchova a sport mládeže (dříve Tělesná výchova mládeže) a umožňuje studentům i učitelům sledovat nové, vědecky ověřené pohledy na pohybovou činnost žáků.

Učebnice je úvodní publikací k metodickým materiálům, které budou na tuto knihu navazovat. Následující práce metodického charakteru budou zaměřeny monotematicky, a to tradičně (atletika, gymnastika apod.) i netradičně (psychomotorika, jóga pro děti, tělovýchovné chvilky atd.). Budou vydávány jako soubory metodických listů se zásobníkem pohybových činností a motivačních námětů.

První zpracování určité tematiky se ale obvykle vyznačuje některými nedostatky. Autoři proto uvítají všechny připomínky k této učebnici. Zároveň vyslovují poděkování všem odborníkům a recenzentům, s nimiž jednotlivé části publikace konzultovali, za konstruktivní kritiku a návrhy na doplňky.

V neposlední řadě patří dík za ochotu a vstřícnost učitelům a vedení základních škol, na nichž se předložené pojetí tělesné výchovy ověřovalo. Mimořádné poděkování za dlouhodobou a soustavnou spolupráci při koncipování a ověřování zdravotně orientované tělesné výchovy si autoři dovolují vyslovit vedení a učitelskému sboru na 1. stupni Základní školy v Brně, Křídlovická 30b.

2.  Když dva říkají totéž...

Dříve než se zamyslíme nad posláním tělesné výchovy, je třeba přiznat, že tento obor je ve svém vývoji omezován terminologickými nepřesnostmi. Většina z nás dá jistě za pravdu úsloví: „Když dva říkají totéž, nemusí to znamenat totéž.“ Přestože již mnozí tělovýchovní odborníci zdůrazňovali, že přesné vymezování a sjednocování didaktické terminologie je jedním z nejdůležitějších úkolů oboru, nezbývá než konstatovat, že se v této oblasti příliš kupředu nepokročilo. Proto považujeme za vhodné nejdříve vysvětlit, jak chápeme základní pojmy této učebnice a co budeme mít na mysli, když je budeme užívat.

Již v podtitulu naší knihy se objevují dva pojmy - pojetí a tělesná výchova. I když jde o pojmy velmi známé a na první pohled jednoznačné, pokusme se nad jejich obsahem zamyslet.

Co vyjadřuje pojetí vyučovacího předmětu?

Pojetí každého předmětu chápeme jako komplexní představu o cílevědomém naplňování aktuálních a perspektivních potřeb žáků určitého věku a v určité oblasti. Pojetí vychází z reálných možností zajistit proces výchovy a vzdělávání, a to v daných společenských a ekonomických podmínkách i  podmínkách, které jsou určeny samotným výchovně vzdělávacím systémem. Jedná se tedy o základní charakteristiku potřeb, práv, povinností, vztahů, ale i didaktických zásad, metod, forem, prostředků apod., vedoucích k očekávaným výsledkům.

Pojetí tělesné výchovy je možné chápat jako určitý kompromis mezi potřebami žáků a jejich zájmy, mezi převládajícím pohledem společnosti na danou oblast a mezi představami teoretiků o tělesné výchově, mezi optimálními podmínkami pro výuku a konkrétními, reálnými možnostmi. Pojetí tělesné výchovy proto vnímáme jako výslednici mnoha nepřetržitě působících vlivů na proces výchovy a vzdělávání, čili jako neustálé dotváření názorů a představ o poslání tělesné výchovy (TUPÝ et al. 1992/93).

Je tělesná výchova jednoznačně definovaný pojem?

Z běžného života víme, že tělesnou výchovou bývá označována široká oblast různých pohybových aktivit, ve škole pak konkrétní vyučovací předmět. V této učebnici si neklademe za cíl zabývat se celou šíří organizovaných i neorganizovaných pohybových aktivit, ale zaměřujeme pozornost zejména na oblast tělesné výchovy na 1. stupni ZŠ. Pojmem tělesná výchova proto budeme označovat všechny aktivity a formy, které by podle našeho názoru měla v této oblasti zabezpečovat škola.

Nad posláním a cíli školní tělesné výchovy se pokusíme zamyslet v samostatné kapitole. Přívlastky povinná, zájmová, mimoškolní, zdravotní aj. budou pojem tělesná výchova doplňovat tehdy, bude-li potřeba zpřesnit nebo rozlišit obsah tohoto pojmu.

Je možné chápat pojmy výuka, vyučování a učení jako synonyma?

V hovorové řeči často řekneme: „Jdu vyučovat, jdu učit, jdu do výuky.“ Obvykle máme na mysli totéž - že odcházíme do učebny, tělocvičny, na hřiště, kde budeme žákům předkládat zvolené učivo. V odborném vyjadřování bychom ale měli zvažovat, co jednotlivé pojmy znamenají.

Základní formu, v níž se proces výchovy a vzdělávání ve škole uskutečňuje, budeme označovat pojmem výuka. Výuku přitom chápeme jako uspořádaný děj, který probíhá pod přímým vedením učitele v určeném prostoru a v určeném čase. Výukou v tělesné výchově tedy nemáme na mysli např. spontánní pohybovou činnost žáků během přestávky, ale záměrné působení učitele na žáka prostřednictvím učiva. Ve škole půjde nejčastěji o výuku v rámci vyučovací hodiny povinného předmětu tělesná výchova, ale i o výuku nepovinných předmětů, vedení tělovýchovných chvilek apod.

I když je výuka každého předmětu zaměřena především na oblast poznání, zákonitě zahrnuje formování celé osobnosti žáka, neboť prostřednictvím osvojovaných vědomostí a dovedností ze všech oblastí lidského bytí si žák vytváří vlastní stanoviska, světonázorové postoje i morální a charakterové vlastnosti. Proces výchovy a vzdělávání se však odehrává i mimo školu - zejména v rodině, v zájmových organizacích a při mnoha dalších příležitostech denního života. Pro školní výchovně vzdělávací proces proto zvolíme příhodnější označení didaktický proces, odvozený od tradičního pojmu didaktika. Pojem didaktický proces zavedl do naší pedagogiky OKOŇ (1971) a pro oblast tělesné výchovy jej nejdříve využil DOBRÝ (1977). Terminologie tohoto autora je pro nás východiskem i pro většinu následujících vymezení.

Pojem didaktický proces zdůrazňuje procesuální, čili vývojovou stránku výuky, ale i veškeré působení učitele na žáka a žáka na učitele. Upozorňuje, že osvojování vědomostí a dovedností a zejména formování osobnostních vlastností je dlouhodobou záležitostí. Didaktický proces je třeba chápat jako složitý děj, který se uskutečňuje na základě rozmanitých příčin a je přitom cílově orientovaný. Zahrnuje vyučovací činnost učitele a učební činnost žáků, tedy dva dílčí procesy, které nelze ve výuce navzájem oddělit.

Hlavní hledisko, podle něhož je nutné didaktický proces posuzovat, je vztah mezi vyučováním, tj. činností učitele, a učením, čili činností žáka. Je třeba vidět soulad obou činností, proto se dobrý učitel nesoustřeďuje pouze na svou vyučovací činnost, ale má neustále na zřeteli, že vyučování podmiňuje učení. Uvědomuje si, že učitelova funkce spočívá v řízení učební činnosti žáků a v promyšleném předkládání učiva, ale i v naplňování životních potřeb žáků.

Učivo představuje souhrn všech odůvodněných požadavků kladených učitelem na učení žáků. Obsahuje cíle vzdělávání a výchovy a je pojítkem mezi vyučovací činností učitele a učební činností žáků. Z pojetí racionálního učení přitom vyplývá, že učivo tvoří celek, který má svou strukturu a nezanedbatelnou motivační sféru.

Již bylo zdůrazněno, že mezi vyučováním a učením je úzký vztah. MAREŠ a KŘIVOHLAVÝ (1995) hovoří o pedagogické interakci, která je spoluvytvářena pedagogickou komunikací. Ve vztahu k didaktickému procesu lze rovněž užívat úžeji vymezený termín didaktická interakce. Podle SVATONĚ (1977) je v didaktické interakci učitel řídícím činitelem a učivo hlavním obsahovým činitelem, jímž se interakce vytváří. Takto pojatá interakce zahrnuje komplexně didaktickou situaci se všemi jejími prvky, tj. učitelem, žáky, učivem i podmínkami. Úroveň didaktické interakce pak souvisí s tím, jak učitel vnímá žáka, je ovlivněna osobností učitele a vyrovnaností učitele se svou prací.

V souladu s výše uvedenou terminologií je vhodné zavést i pojem didaktická komunikace. Didaktickou komunikaci pokládáme za součást pedagogické komunikace a můžeme ji definovat jako výměnu informací mezi účastníky didaktického procesu, tj. mezi učitelem a žáky i mezi žáky navzájem. Didaktická komunikace slouží k dosahování didaktických cílů a řídí se pravidly, která určují pravomoce zúčastněných. V didaktické komunikaci jsou informace předávány verbálními i neverbálními prostředky, jimiž se budeme podrobněji zabývat v jedné z následujících kapitol.

Vnitřní souvislost mezi činností učitele a žáka v didaktickém procesu a didaktickou interakcí lze vyjádřit tak, že didaktická interakce je proces, který se uskutečňuje prostřednictvím didaktické komunikace a je ovlivňován činností učitele a žáka, jejich vzájemnými vztahy i dalšími sociálně psychologickými jevy. Přiznáváme-li v didaktickém procesu učiteli úlohu řídícího subjektu, je zřejmé, že interakci mezi učitelem a žáky v rozhodující míře ovlivňuje řídící činnost učitele. Nové pojetí řídící činnosti učitele patří ke stěžejním tématům této učebnice a bude mu věnována patřičná pozornost v samostatné kapitole.

Lze předpokládat, že s pojmy z oblasti tělesné výchovy se vypořádá nově se formující vědní obor kinantropologie. Jde o široce rozvětvený obor, který zkoumá původ, vývoj, strukturu a funkci rozličných druhů pohybových činností člověka, zejména však těch, které se vyznačují nejvyšším stupněm psychické regulace - čili záměrných, cílevědomých a účelově zaměřených pohybových činností. Jde o obor zabývající se základním i aplikovaným výzkumem a sledováním různých kvantitativních a kvalitativních ukazatelů pohybové činnosti člověka.

Obsahem kinantropologie je rovněž studium formativních účinků záměrného pohybu na člověka ve smyslu preventivním, terapeutickém, soutěžním i rekreačním. Při podrobnějším členění kinantropologie pak můžeme vymezit různá odvětví, která spadají do dvou základních oblastí - do biologické (zkoumající např. otázky biomechanické, fyziologické, antropometrické a další, a to v souvislostech se záměrnou pohybovou činností člověka), a dále sociální, zabývající se otázkami pedagogickými, psychologickými, sociologickými a dalšími. Ze všech naznačených oblastí pak čerpá pedagogická kinantropologie, větvící se na tzv. speciální didaktiky - didaktiku atletiky, gymnastiky, sportovních her a dalších specializací. Mezi tyto speciálně zaměřené didaktiky je možné řadit i didaktiku tělesné výchovy dětí mladšího školního věku.

Do oblasti kinantropologie patří nepochybně i sport. Evropská charta sportu zahrnuje do tohoto pojmu všechny formy tělesné činnosti, které, ať již prostřednictvím organizované účasti či nikoli, si kladou za cíl projevení či zdokonalení tělesné i psychické kondice, rozvoj společenských vztahů nebo dosažení výsledků v závodech na všech úrovních.

Uvedený přehled pojmů není vyčerpávající. K některým se vrátíme při podrobnějším rozboru, jiné (např. zdravotně orientovanou zdatnost) si vyložíme až s pomocí konkrétních odůvodnění a příkladů v příslušných kapitolách. Přesto se domníváme, že toto stručné vymezení základních pojmů v úvodu učebnice pomůže předejít terminologickým nedorozuměním a umožní nám přesnější vyjadřování v dalším textu.

CVIČENÍ 2.1

Pokuste se vyjádřit rozdíl mezi pojmy výuka, vyučování a učení.
3. Proč hovoříme o zdravotně orientované tělesné výchově

Abychom mohli objasnit podstatu našeho pohledu na poslání tělesné výchovy, bylo by vhodné poohlédnout se do nepříliš vzdálené historie:

Sport se po roce 1948 stal nejen v našich zemích součástí státní politiky. Ve školní tělesné výchově se kladl důraz na metody sportovního tréninku - důsledkem byla orientace na vyhledávání talentů a vykazování úspěchů školy prostřednictvím sportovních výsledků žáků. Tělesná výchova tak nezřídka odrazovala ty, jejichž dispozice nestačily na požadovaný výkon, ale jejichž tělesný stav přitom vyžadoval pohybovou aktivitu a účinné působení pohybových činností na organismus.

Tomuto pojetí tělesné výchovy odpovídala i kritéria pro hodnocení a klasifikaci žáků. Základním vodítkem pro klasifikaci, jak dokládají učební osnovy z roku 1954, byly normy pro hodnocení kvality provedení pohybových činností. Rozhodujícím kritériem byl dosažený výkon. Přihlíželo se i k zdravotnímu stavu žáků, jejich úsilí, kázni a vztahu k pohybovým činnostem, tato vedlejší kritéria však mohla ovlivnit klasifikaci z tělesné výchovy jen o jeden stupeň.

Po roce 1960 se pod tlakem veřejnosti od přísných klasifikačních norem ustoupilo. Vznikl však nový nežádoucí problém - osnovy a cíle tělesné výchovy se staly nekonkrétní.

V 70.letech se tělesná výchova k výkonnostnímu pojetí vrací, přestože výkonnostní kritéria již nejsou tak jednoznačně určena. Pro hodnocení a klasifikaci žáků jsou podle metodických příruček (BELŠAN 1977, 1978) rozhodující:

1. stupeň zvládnutí učiva učebních osnov,

2. úroveň rozvoje všeobecné pohybové výkonnosti žáků,

3. osvojení poznatků z tělesné výchovy,

4. vztah žáků k plnění úkolů tělesné výchovy.

Na mnoha školách se ale stává základní normou pro úspěšné hodnocení žáků v tělesné výchově splnění podmínek pro získání Dětského odznaku zdatnosti (DOZ) a odznaku zdatnosti „Buď připraven k práci a obraně vlasti“ (OZ BPPOV). Méně pohybově nadané děti, pro něž je získání odznaku zdatnosti nedostupné, jsou tak od pohybové činnosti nezbytné pro jejich zdravý vývoj spíše odrazovány.

Mnozí učitelé i teoretikové si však začínají uvědomovat, že tělesná výchova v tomto pojetí přestává plnit svůj základní úkol - získávat žáky pro trvalou pohybovou aktivitu. Ukazuje se, že důsledkem výkonnostního pojetí tělesné výchovy je snižující se počet pohybově aktivních dětí i vzrůstající počet zdravotně oslabených žáků.

Na přelomu 80. a 90. let se jako reakce na předchozí situaci stávají ústředními pojmy tělesné výchovy zdraví a prožitek, přičemž se prožitek často staví do protikladu k pojmu výkon. Dříve než se pokusíme zaujmout k tomuto problému stanovisko, obraťme pozornost k jádru současné pedagogiky:

F. Singule, významný představitel naší pedagogiky, ve svém díle (SINGULE 1992) upozorňuje, že základem veškeré výchovné práce v rozvinutých zemích Evropy i v zámoří je široké pedagogické hnutí označované u nás a v německy mluvících zemích termínem reformní pedagogika (Reformpädagogik), ve frankofonním světě názvem nová výchova (ĺéducation nouvelle), v anglosaských zemích pojmem pokroková nebo progresívní výchova (progressive education). Představitelé tohoto hnutí nebyli původně akademickými teoretiky, ale převážně působili ve školách a výchovných zařízeních, kde ověřovali své nové výchovné koncepce. Jejich cílem byla snaha změnit práci škol a výchovných institucí, snaha zavést do nich „novou výchovu“.

Hnutí „nové výchovy“, jak známo z dějin pedagogiky, se začalo utvářet před koncem 19. století a výrazně se projevovalo už před první světovou válkou. Jeho hlavní rozmach však spadá do dvacátých a třicátých let 20. století. Tehdy hnutí získalo mnoho stoupenců, kteří se snažili nové ideje uplatňovat ve své praktické pedagogické činnosti. I v našich zemích mělo hnutí své představitele, především O. Chlupa, V. Příhodu, St. Velemínského a J. Uhra. Úspěchem hnutí byla výrazná přeměna charakteru evropské školy, odkud byly staré tradiční přístupy 19. století prakticky vytlačeny.

Proti hnutí „nové výchovy“ se postavily jen totalitní režimy. V Německu byl vývoj reformní pedagogiky přerušen po nástupu fašismu. V Sovětském svazu byla reformní pedagogika a zejména americká progresívní výchova oficiálně ostře kritizována, ačkoli se tam před Stalinovým nástupem k moci myšlenky „nové výchovy“ rychle šířily a měly pozitivní vliv na školu i společnost. A. S. Makarenko je dokonce považován za významného představitele tohoto hnutí.

Po druhé světové válce byly myšlenky reformní pedagogiky oficiálně potlačovány i v zemích střední Evropy, které se dostaly pod sovětský vliv. Byla tak přerušena spolupráce pedagogů se západními kolegy a zejména mladí učitelé se při svém vzdělávání jen těžko dostávali k poznatkům o pedagogickém dění na západě.

Je však možné říci, že po druhé světové válce se ani v západních zemích nesetkáváme s tak živou aktivitou ve smyslu idejí „nové výchovy“ jako ve třicátých letech a že se rozvíjí i řada jiných, opozičních pedagogických teorií. Např. v USA došlo na počátku padesátých let k ostré kritice reformní pedagogiky. Spíše než respektování potřeb dítěte byly prosazovány potřeby společenské (výchova pro 21. století, pro období vědeckotechnické revoluce aj.).

Přesto sehrály myšlenky „nové výchovy“ v západních zemích nejvýznamnější roli při budování demokratického školství. Hned po druhé světové válce byly obnoveny nebo se začaly dále rozvíjet různé tzv. nové školy, jejichž činnost byla válkou přerušena. Šlo zejména o školy v duchu Freinetovy pedagogiky, pedagogiky Montessoriové, waldorfské pedagogiky apod. Na myšlenkách „nové výchovy“ vznikly i významné světové organizace, jako je UNESCO (1945) a UNICEF (Mezinárodní fond pro pomoc dětem, 1946). Z jejich iniciativy došlo v listopadu 1959 v OSN k vyhlášení Deklarace práv dítěte, jejíž obsah je inspirován idejemi reformní pedagogiky a Obecnou deklarací lidských práv z roku 1948.

Hnutí „nové výchovy“ navázalo na myšlenkové dědictví Komenského, Rousseaua, Pestalozziho, Fröbla a Tolstého. Směrodatnou se stala zejména Rousseauova myšlenka, že život a učení jsou jen dvě stránky téhož procesu, které se od sebe nedají oddělovat. Z toho plyne, že učení musí být zaměřeno na získávání zkušeností, jež jsou výsledkem samostatného živého kontaktu dítěte se světem, který je obklopuje a s nímž se dítě v průběhu svého života vyrovnává.

Společným východiskem představitelů hnutí „nové výchovy“ byla především kritika tradiční školy a výchovy herbartovského ražení. Vytýkali jí mechanický způsob učení spočívající v pouhém vštěpování látky do paměti žáků, kteří přitom obvykle zůstávali pasivní. Kritizovali skutečnost, že tradiční škola byla zcela ovládána učitelem a učební látkou stanovenou učebnicemi a osnovami, že nebrala zřetel na žáka a jeho individualitu, ani na potřeby a zájmy dítěte. Jeden z nejvýznamnějších představitelů progresívní výchovy J. Dewey prohlásil, že tradiční škola měla těžiště vně dítěte, v učiteli a v učebnici, jen ne v bezprostředních instinktech a činnostech dítěte. Za těchto okolností se tradiční škola musela stát školou přinucení, drezúry a stresujícího zkoušení (DEWEY 1963).

Kdybychom měli stručně a velmi obecně vyjádřit, co je na „nové výchově“ nového a čím se liší od tradiční školy, bylo by možné říci, že je to její nový postoj k dítěti. Tento nový postoj znamená pochopení dítěte  a trpělivost vůči němu, přijetí dítěte takového, jaké je. Proti koncepci tradiční výchovy, kde bylo dětství chápáno pouze jako přechodný stav bez vlastní hodnoty, stav předcházející dospělosti, hledí „nová výchova“ na dětství jako na období, které má hodnotu samo o sobě, a to hodnotu vysoce pozitivní. Dětství je podle reformní pedagogiky nejdůležitějším obdobím v životě člověka, proto se má co nejvíce prohloubit a zintenzívnit jeho prožívání. Dítě má svůj vlastní svět, odlišný od světa dospělých, a vychovatel má dítě a jeho svět pochopit a plně respektovat. Spontánní projevy dítěte jsou považovány za něco lepšího než disciplína a společenská rutina dospělých, za výraz přirozených sklonů lidské duše ještě nezkažené výchovou, veřejným míněním a tlakem společenského prostředí.

Dewey se ale nedomníval, že by se dítěti mělo dovolit „zcela se poddávat všem jeho sklonům“. Dítě podle něj není dost zralé, aby rozpoznalo pro ně významné cíle. Potřebuje vedení učitelů a vychovatelů, kteří jsou schopni posoudit jeho zájmy realističtěji, protože už mají „zralé plody své zkušenosti“. Učitel nemá ovlivňovat vývoj svých žáků tím, že jim vštěpuje do hlavy dílčí informace, ale spíše má kontrolovat prostředí, v němž probíhá jejich růst. Růst přitom DEWEY (1938) definuje jako „zvyšování účasti rozumu na řízení života“. Toto stanovisko autor vyslovil jako reakci na extrémní pedocentrické hnutí některých pedagogů z 1. poloviny tohoto století.

I významný český pedagog MAŇÁK (1990) ve své práci upozorňuje na úskalí pedocentrické koncepce. Zdůrazňuje, že učební aktivita žáka má být rozvíjena s výhledem na přechod k samostatnosti a tvořivosti, ale má být přitom promyšleně řízena učitelem.

Reformní pedagogika tedy znovu „objevila dítě“. Tento objev je dnešní pedagogikou považován za vysoce významný a je jedním z podnětů, o něž se současná pedagogika opírá při rozvíjení a hledání své další orientace. Proto se i naše učebnice vrací k podstatě „nové výchovy“ a nejde jen o historickou reminiscenci, ale o významné zdroje pro nově se formující pojetí školní tělesné výchovy.

Cvičení 3.1

Zamyslete se nad Vašimi dosavadními zkušenostmi se školní tělesnou výchovou a porovnejte tělesnou výchovu, s níž jste se dosud setkali v roli žáků, studentů nebo učitelů, s principy současné pedagogiky.
A nyní se pokusme odpovědět na otázku:

Je potřeba v tělesné výchově preferovat výkon nebo prožitek?

Z pohledu dnešní pedagogiky bude zřejmě vhodné zřetelně oddělit cíle školní tělesné výchovy od nediferencovaných výkonnostních limitů. K podobnému stanovisku docházejí i někteří zahraniční autoři. Např. KURZ (1992) považuje sportovní a pedagogické zájmy za jasně rozlišitelné a zdůrazňuje, že sport založený na výkonnostním principu je třeba podrobit zkoumání, zda obohacuje smysl života.

Náš přední teoretik v oboru kinantropologie Lubomír Dobrý se domnívá, že cíle tělesné výchovy je třeba stanovit tak, aby byly s ohledem na časovou dotaci v rámci školní výuky dosažitelné a alespoň do jisté míry měřitelné (DOBRÝ 1992b).

Položme si tedy velmi důležitou otázku:

Jaké by měly být cíle tělesné výchovy?

Domníváme se, že tělesná výchova by měla ve škole zaujmout poněkud jiné postavení, než tomu bylo v minulosti. V této souvislosti považujeme za vhodné upozornit na závěry 5. mezinárodního kongresu organizace ICHPER (mezinárodního sdružení pro zdraví, tělesnou výchovu a rekreaci) z roku 1990, které lze interpretovat následovně :

1. Cílem nové tělesné výchovy je šťastný člověk mající prožitek z pohybu a komunikace v pohybu.

2. Správně chápaná pohybová činnost směřuje vždy ke zdraví člověka.

3. Pohybová činnost musí být součástí denního života každého člověka a pomáhat mu žít šťastně a radostně.

Z tohoto pohledu se ukazuje, že by školní tělesná výchova měla pozměnit svou dosavadní orientaci zaměřenou zejména na tzv. „zvyšování tělesné zdatnosti a pohybové výkonnosti“. Jejím cílem by měla být komplexněji pojímaná výchova k péči o celkovou tělesnou a s ní související psychickou a sociální stránku lidské osobnosti. K tomuto úkolu však bude třeba propojit úsilí pedagogů s poznatky lékařů, psychologů, sociologů i dalších odborníků a tyto poznatky začlenit do vzdělávacích programů určených žákům základních škol, ale i do studijních programů určených budoucím učitelům. Domníváme se, že je třeba začít chápat tělesnou výchovu jako součást ekologické výchovy a výchovy ke zdraví - tj. výchovy ke správnému dennímu režimu s pohybovou aktivitou zaměřenou na dosažení přiměřené úrovně tělesné, duševní i sociální pohody a na komplexní relaxaci a regeneraci ve spojení se zdravou výživou (na níž by se měli příslušní odborníci shodnout). Od tohoto primárního cíle školní tělesné výchovy, o němž se domníváme, že by měl být součástí všech vzdělávacích programů zdůrazňujících výchovu ke zdraví, by se měly odvíjet dílčí psychomotorické, kognitivní a afektivní cíle (příklad vymezení dílčích cílů - schéma 1) a cíle přiměřené každému stupni vzdělání. Na základě podmínek každé jednotlivé školy (výchovného zařízení), charakteristiky žáků příslušné třídy a odbornosti učitele pak bude nutné stanovovat konkrétní učební cíle - promyšlené a přiměřené.

Schéma 1: Definice primárních a dílčích cílů tělesné výchovy

Cílem školní tělesné výchovy je vytvořit kladný vztah žáků k péči o své zdraví a k celoživotní pohybové aktivitě. Tento cíl se promítá do dílčích cílů, které lze vymezit následovně:

1. Cíle psychomotorické: Žáci

· prokazují pohybovou způsobilost v řadě pohybových činností prováděných jednotlivě i ve skupinách,

· tvořivě začleňují nové pohybové dovednosti do již osvojených pohybových celků,

· dbají o odpovídající úroveň svého zdraví slučitelnou s jejich individuálními předpoklady, dovedou samostatně využívat  kompenzační cvičení.

2. Cíle kognitivní: Žáci

· dovedou vytvářet osobní programy denního režimu založené na principech zdravého způsobu života a na účinných metodách regenerace,

· chápou obsah pojmu zdravotně orientovaná zdatnost i zdravotní přínos pravidelné pohybové činnosti,

· využívají osvojených pohybových dovedností pro bezpečnou a efektivní pohybovou činnost,

· prokazují dobrou orientaci a přiměřenou odbornost v několika zvolených formách pohybové činnosti sportovního charakteru.

3. Cíle afektivní: Žáci

· projevují během pohybové činnosti prožitek, pozitivní sebevědomí a tvořivost,

· chápou individuální rozdíly mezi jednotlivci,

· oceňují přínos vztahů, které mohou být utvářeny a prohlubovány prostřednictvím pohybových činností,

· projevují ducha osobní nezávislosti, odpovědnosti, čestnosti a pozitivní soutěživosti.

Prožitek by měl být chápán jako součást pohybového výkonu, neboť výkon bude vždy náležet k pohybové činnosti. Výkon dostupný dispozicím žáků přitom může mít různou individuální úroveň a měl by být v tomto smyslu i posuzován. Domníváme se, že ve školní tělesné výchově nemají nediferencované výkonnostní limity význam a v souladu s výše vyjádřeným pojetím „nové výchovy“ odmítáme nepřiměřené hodnocení pohybového výkonu ve vztahu k žákovi, ale i učiteli nebo škole. Jsme toho názoru, že základem pro hodnocení dítěte by se měly stát nikoli splněné nebo nesplněné výkonnostní normy, ale především postoje žáka k péči o vlastní tělo a své zdraví a změny mezi výchozím a hodnoceným stavem žákovy osobnosti. Vyžaduje to individuálně posuzovat změny tělesné a psychické kondice žáka, ale i změny jeho sociálních vztahů.

Diagnostická činnost učitele přitom nesmí mít represívní charakter a odrážet se pouze v klasifikaci nebo strohém hodnocení žáka. Měla by vyústit do individuálního pohybového a ozdravného programu, který přispěje k odstranění nalezených nedostatků.

Dosažení optimální úrovně zdravotně orientované zdatnosti, o níž budeme blíže hovořit později, je přitom nezbytným předpokladem pro vytvoření kladného vztahu dítěte k celoživotní pohybové aktivitě. Je přece přirozené, že člověk vyhledává činnosti, které si osvojil, které fyzicky, psychicky i sociálně zvládá a které mu poskytují prožitek a relaxační efekt. Východiskem k tomu by mělo být pedagogické působení učitele, které žákům umožní aktivní učební činnost založenou na zdravotním účinku pohybové činnosti a na prožitku a současně žáky povede k osvojení základních pohybových dovedností, vědomostí a k pochopení významu zdravého způsobu života jako důležité životní hodnoty.

Jaký je vztah naší populace ke zdraví?

Na vztah současné populace ke zdraví upozorňují mnohé studie. Uvádějí, že zdraví je z 50-60 procent ovlivňováno způsobem života, asi z 20 procent závisí na životním a pracovním prostředí a pouze zbytek je usměrňován zdravotní péčí. Je proto zřejmé, že podíl jedince na vlastním zdraví je značně vysoký a působení na žáka ve smyslu prevence je nezbytné. Připomeňme, že k rizikovým faktorům se řadí především kouření, nesprávná výživa, obezita, stres a nedostatek pohybu.

Životní styl a vztah k vlastnímu zdraví se vytváří během života člověka v závislosti na mnoha faktorech, mezi něž patří výchova, vzdělání, zkušenost, sociální prostředí, profese a další. Žák stráví značnou část života v prostředí školy. V této době na něj vedle školy působí zejména rodina. Pokud rodina nevede dítě k vytváření hodnotového systému, v němž jsou zásady zdravého životního stylu na předním místě, je působení školy v podstatě nezaměnitelné.

Mnohá témata týkající se zdraví jsou v našich školách zařazena do různých vyučovacích předmětů. Nové přístupy v oblasti prevence a podpory zdraví se tento problém snaží řešit komplexněji - tzv. výchovou ke zdraví, vedoucí ke zdravému způsobu života.

V osnovách tělesné výchovy a v různých metodických příručkách o tělesné výchově byly vždy zdůrazňovány zdravotně preventivní cíle. Z praxe víme, že tyto proklamované cíle, často všeobecně formulované, nebyly naplňovány. Zdravotní problémy přitom mohou být skryté v jiných oblastech než pouze v oblasti fyzické. Proto je pohled na zdravého jedince jako jedince přiměřeně tělesně zdatného a dobře tělesně vyvinutého (svalový aparát, držení těla apod.) příliš jednostranný. Je zřejmé, že se zdravím fyzickým je třeba udržovat a rozvíjet i zdraví duševní a sociální. Proto bychom měli působit komplexně ve všech uvedených oblastech, které nelze oddělovat.

Příkladem nedostatečného působení na žáka může být oblast duševní. Mentální zatížení dětí a mládeže nemá pravděpodobně v historii lidstva obdoby, a přesto jsme dosud dětem nenabídli dostupné a ucelené prostředky pro vědomé působení v duševní oblasti (např. umět relaxovat, zbavovat se nežádoucího napětí apod.).

Současné přístupy k učení vedou k tomu, že vědomosti získané během školních let představují jen povrchní zachycení neuspořádaného souhrnu dat, která nepřinášejí pochopení hlubších souvislostí a velice rychle se vytrácejí. K dispozici je větší či menší množství informací o vlastním těle, i když mnohé funkce a struktury zůstávají stále utajeny. O oblasti duševní máme informací daleko méně a také jí všeobecně méně rozumíme.

Pokud se jedná o oblast duchovní, to znamená sféru, kde je nutno hledat podstatu lidské existence, existuje téměř informační vakuum. MIHULOVÁ a SVOBODA (1990) upozorňují, že se nelze podivovat nad mnoha negativními jevy u současných dětí a mládeže. Stresy, nechuť k vlastnímu zdokonalování, pasivita nebo agresivita a brutalita mají společného jmenovatele. Vedle jednostranného zaměření výchovy je to nedostatečný prostor pro rozvíjení pozitivního citového života.

Jak se může podílet na výchově ke zdraví tělesná výchova?

Je prokázáno, že pohybová činnost je jedním z velmi účinných prostředků prevence zdraví, zvláště srdečně cévních chorob. Nedostatečná pohybová činnost je i velmi častou příčinou dalších onemocnění, např. kosterně svalového aparátu. Na pohybové aktivity však nelze pohlížet jen jako na prostředek ovlivňující fyzické zdraví a kondici. V naší společnosti stále ještě nejsou doceňovány psychoregenerační, psychoregulační a psychorelaxační účinky pohybových činností, které se pozitivně projevují dokonce dříve než např. snížení hmotnosti nebo tzv. zvýšení tělesné zdatnosti.

U dětí plní pohybová činnost i nepostradatelnou funkci socializační. Je vhodnou náplní volného času a působí jako preventivní prostředek proti nežádoucím sociálním jevům.

Školní tělesná výchova je výchovným předmětem a měla by skutečně představovat proces neustálé tělesné a duševní kultivace žáků při provádění konkrétních pohybových činností, a to ve specifických sociálních vazbách, v zájmu sociálního zdraví jedince.

Pojem sociální zdraví ještě nebyl zcela vysvětlen. Sociální zdraví tedy chápeme jako pozitivní vztah k našemu okolí, odvíjející se od vnímání vlastní identity a sebeúcty. Máme-li kladný vztah sami k sobě, je vytvořen předpoklad, že máme kladný vztah i k druhým. Výchovné působení učitele by proto mělo být takové, aby tyto vztahy nenarušovalo. Znamená to vyhýbat se v pedagogické praxi určitým negativním tendencím.

Co mohou učitelé pro sociální zdraví dětí udělat?

Nejčastější negativní tendence ve výchově dítěte jsou podle HELUSE (1987) následující a platí jak pro učitele, tak i pro rodiče nebo jiné vychovatele. Jmenujme zejména:

· vytváření úzkostného vztahu dítěte k sobě samému, k vlastním projevům a sklonům (např. obava z vlastní chyby),

· neúměrné zdůrazňování příkazů a zákazů (striktní direktivnost),

· perfekcionismus, kdy je vyžadován ve všech ohledech perfektní výkon (negativním vyústěním této „výchovy“ může být útěk do represe, netečnosti apod.),

· traumatizování poukazováním na morální nedostatky v chování dítěte (vyvolává pocit hanby, ponížení, nepochopení),

· protekcionismus,

· nedůslednost a improvizace ve výchově, kdy vychovatel nahodile mění svá rozhodnutí a postoje k různým jevům. Dítě pak neví, co je vlastně správné.

Uvedené tendence vedou k negativním jevům v psychickém stavu dítěte a k nejistotě v navazování sociálních kontaktů. I tyto děti je třeba považovat za zdravotně oslabené.

Zdravotně oslabené děti mívají menší odolnost vůči neúspěchu. Oporou by jim měla být rodina a učitel. Spolupráce rodičů s učitelem se daří tam, kde má učitel dobrý vztah k dítěti, a to bez ohledu na to, zda dítě dosahuje dobrých nebo slabších výsledků. Pro učitele by to měl být vždy „jeho žák“ (stejně jako pro rodiče je žák vždy „jejich dítětem“) a svým přístupem k němu může učitel pomoci vylepšit sociální postavení dítěte.

Hůře se pracuje s dětmi, o které rodiče patřičně nepečují. Učitel jim musí věnovat zvýšenou pozornost a vynaložit hodně úsilí, aby našel jejich místo v kolektivu.

Učitel přitom vytváří určitou atmosféru ve třídě, zanechává hodně ze sebe v žácích, může být i jejich životním vzorem. V každém případě je však nesmírným „boháčem“, neboť jeho povolání ho denně staví do situace, kdy může rozdávat. Rozdávat hodnoty promyšleně a citlivě, a to každému žákovi a případně i každému rodiči.

Vyučovat na 1. stupni ZŠ znamená prožívat s dětmi jejich radosti i těžkosti. Kontakt s dětmi je zde velmi široký. Dětem vyhovuje vše, co je přirozené, přiměřené jejich věku a spravedlivé. Škodí jim především ponížení, strach, neúspěch a nepochopení. Jak v dětech rozvíjet např. cit pro „fair play“, toleranci a kooperaci bude podrobněji uvedeno v kapitole o záměrném sociálním učení.

Ve výše uvedených souvislostech by bylo vhodné zamyslet se nad aktuálními prognózami ve vztahu k dětské populaci 21. století. Demografické projekce (ERS Report, Arlington, VA 1986) uvádějí, že děti budou stále více času trávit při sedavém zaměstnání při užívání počítačů, videa apod. Prohloubí se sociální rozdíly mezi dětmi, vzroste počet nemanželských dětí a zhruba polovina dětí bude žít jen s jedním z rodičů. Tato fakta by se měla odrazit ve změněných vzdělávacích programech škol a také v samotné přípravě budoucích učitelů.

Co je podstatou předložené koncepce zdravotně orientované tělesné výchovy?

Rádi bychom zdůraznili, že nejde pouze o formální změny obsahu nebo rozsahu tělesné výchovy, které by byly vyjádřeny jen obtížně splnitelným požadavkem zvýšení počtu týdenních vyučovacích hodin tělesné výchovy nebo zavedením dalších povinných či nepovinných forem pohybových aktivit do vzdělávacího programu školy. Jde nám o změnu cílů tělesné výchovy a v jejím důsledku o změnu pojímání tělesné výchovy. Nové pojetí tělesné výchovy, které označujeme jako zdravotně orientované, není závislé na finančním rozpočtu škol a je plně v kompetenci jednotlivých učitelů. Je založeno nikoli jen na požadavku zvyšovat pohybovou výkonnost žáků, ale především na požadavku přispět ke zdravému vývoji dítěte tělesnou výchovou s obsahem činností podporujících tělesné, duševní a sociální zdraví.

Předložená koncepce tělesné výchovy vyplývá z hlubokého přesvědčení autorů o správnosti této cesty. Vždyť každý vyučovací předmět by měl být posuzován vedle výsledků učení i podle toho, jak přispívá k osobní a sociální pohodě žáků. Jestliže má být tělesná výchova plně uznávána a nadále zahrnována mezi základní předměty výchovně vzdělávacího systému, je třeba vyvinout iniciativu, která v souladu se současnými trendy přispěje k odpovídajícímu výchovnému vzdělávacímu poslání tělesné výchovy. Jsme přesvědčeni, že v této iniciativě najdeme mezi studenty i zkušenými učiteli řadu stoupenců a spolupracovníků.

Cvičení 3.2

Pokuste se stanovit cíle tělesné výchovy přiměřené 1. stupni ZŠ a srovnejte svůj návrh s cíli, které jsou pro tělesnou výchovu dětí mladšího školního věku navrženy v současných vzdělávacích programech.
4.  Cíle nebo úkoly?

Časopis Tělesná výchova a sport mládeže publikoval v roce 1995 příspěvek s obdobným názvem, jaký jsme použili pro tuto kapitolu. Autor článku HERCIG si v něm klade otázku, na kterou bychom rádi odpověděli i my:

Je lepší usilovat v tělesné výchově o dosažení cílů, nebo plnit úkoly?

Odpověď na otázku bude jasnější, představíme-li si, jaké prožitky jsou spojené s plněním úkolů nebo dosahováním cílů:

Úkol je obvykle někým zadán a bývá ke splnění předkládán i pod pohrůžkou něčeho nepříjemného. Máme-li nějaký úkol, říkáme si, že v případě jeho nesplnění nebudeme hodnoceni dobře, budou proti nám uplatněny sankce, budeme mít nepříjemnosti. Musíme jej proto splnit. Podstatou úkolového řízení je tedy obvykle záporná motivace.

Cíl je to, k čemu spějeme. Je smyslem naší činnosti, většinou příjemným, očekávaným, tím, čeho chceme dosáhnout. Základem cílového řízení je kladná motivace. V čem je tedy hlavní příčina sklouzávání do úkolového řízení?

Cíl je totiž pouze meta, ke které se spěje určitou činností. Úkoly, které zadává učitel, představují konkrétní požadavek a jsou prostředkem pro dosažení cíle, a to za předpokladu, že

· stanovený cíl se stane i osobním cílem žáka,

· žákovi bude vysvětlen rozdíl a vztah mezi cílem (čeho má dosáhnout) a úkolem (např. jaká průpravná cvičení má absolvovat, aby se k cíli přiblížil).

V tělesné výchově i v celé oblasti pedagogiky máme často cíle tak obecné a vzdálené, že se vztah mezi cílem a úkolem zcela vytrácí. HERCIG (1995, s. 10) upozorňuje, že vedení žáků bez konkrétního cíle, respektive pouze pod vlivem cílů situačních („udržet žáky na uzdě“, nějak žáky zaměstnat, aby se pohybovali apod.), je jednou z příčin neefektivnosti tělesné výchovy.

Jaké cíle v tělesné výchově rozeznáváme?

Celý lidský život se skládá z učení. Dítě se učí chodit, běhat, mluvit, číst, psát, počítat, ale učí se být i ukázněné, ohleduplné, čestné. Také v pozdějším věku se člověk učí, například přizpůsobovat se novému prostředí (pracovnímu, rodinnému aj.). Tomu všemu zcela přirozeně říkáme učení, případně socializace.

V kapitole vymezující pojmy jsme definovali učení vztahující se ke škole jako činnost žáka v didaktickém procesu. Je zcela zřejmé, že cílem didaktického procesu je určitý stupeň vzdělání i výchovy, čili jde o jisté dílčí cíle lidského učení. Je možné říci, že očekávané výsledky učení žáka, dané různým stupněm omezení (např. podmínkami školy, aktuálním stavem žáků nebo odborností učitele), lze označit jako učební cíle.

Jaké učební cíle rozeznáváme?

Zdůrazněme, že jde o cíle, které žáci přijali za své. Pokud bude těchto cílů dosaženo, je vhodné motivovat žáky pro nové, náročnější cíle, které zvýší kvalitu jejich učební činnosti.

Učební cíle je třeba stanovit konkrétně. Musí navazovat na předcházející cíle tak, aby žáci stavěli nové dovednosti a vědomosti na těch, které si již osvojili. Učební cíle jsou přitom vymezovány s ohledem na časové možnosti a podmínky školy.

Učební cíle je možné členit několikerým způsobem. Obvykle jsou formulovány učební cíle

· pro příslušný stupeň vzdělání (v našem případě pro 1. stupeň ZŠ),

· pro jednotlivé tematické celky,

· pro jednotlivé ročníky a třídy,

· pro jednotlivé lekce,

· pro jednotlivé vyučovací hodiny,

· pro jednotlivé pohybové úkoly.

Pojem tematický celek označuje učivo sdružené podle určitých společných znaků (učivo atletiky, gymnastiky, plavání atd.). Lekcí rozumíme učivo zaměřené na osvojení určité dovednosti nebo vědomosti z tematického celku (např. skok do dálky, kotoul vpřed, splývání). Cvičením nazýváme konkrétní dílčí úkol (v tělesné výchově obvykle pohybový), jehož plněním bychom měli spět k cíli vyučovací hodiny nebo lekce. Je patrné, že cíl lekce obvykle není totožný s cílem vyučovací hodiny, neboť nácvik některých dovedností (obdobně jako je tomu u jiných vyučovacích předmětů) je dlouhodobější záležitostí a může být rozložen do několika vyučovacích jednotek.

Je možné stanovit všechny cíle najednou?

To je otázka, na niž můžeme dát jednoznačnou odpověď:

Cíle příslušných stupňů vzdělání, jednotlivých ročníků, lekcí, vyučovacích hodin a jednotlivých cvičení by měly být stanoveny tak, aby navazovaly na dovednosti, znalosti a zkušenosti, které si již žáci osvojili  a vytvořili.

Cíle jednotlivých stupňů vzdělání jsou v současnosti dány vzdělávacími standardy schválenými v roce 1995 Ministerstvem školství, mládeže a tělovýchovy ČR. Těmto standardům musí odpovídat vytvářené učební osnovy tělesné výchovy, které jsou součástí ověřovaných nebo připravovaných vzdělávacích programů.

Do 1.9.1996 platily pro všechny školy učební osnovy tělesné výchovy z roku 1991. Uvedené osnovy jsou nadále součástí vzdělávacího programu Obecná škola a jsou charakteristické otevřeností učiva (učivo určuje třídní učitel na základě podmínek školy a vyspělosti žáků) a množstvím obecnějších cílů i cílů uvádějících jednotlivé tematické celky. Na učiteli je, aby na základě učebních osnov stanovil dílčí cíle specifické pro příslušný školní rok a sestavil učební program přiměřený příslušné třídě a jejím žákům.

Vedle programu Obecná škola je od 1.9.1996 v platnosti vzdělávací program Základní škola, připravuje se přijetí programu Národní škola a experimentálně jsou ověřovány i další vzdělávací programy (např. Zdravá škola). Ve většině uvedených programů je učivo tělesné výchovy značně otevřené a je na učiteli, aby dokázal cíle určené jeho žákům specifikovat.

Jak stanovit cíle pro příslušný ročník a třídu?

Připomeňme si, že učitel by měl vždy stavět na tom, co žáci již dovedou. Na základě tohoto poznání musí vzít v úvahu zejména

· cíle zvoleného vzdělávacího programu školy,

· ročník, v němž bude vyučovat,

· předpokládanou úroveň dovedností, vědomostí, organizačních a dalších návyků žáků (i podle sdělení učitele, na kterého navazuje),

· potřeby a zájmy žáků,

· podmínky školy.

Podle těchto údajů by měl učitel upřesnit učební cíle a sestavit učební program pro příslušnou třídu a školní rok. Učební program by měl obsahovat i časový harmonogram, podle něhož je učivo předkládáno žákům v rámcově předem vymezených časových úsecích.

Učební cíle a učební program včetně časového harmonogramu učitel v průběhu školního roku průběžně koriguje na základě své diagnostické činnosti. Zdůrazněme, že bez diagnostických poznatků nelze stanovit shodné učební cíle a učební programy ani pro dvě různé třídy v témže ročníku a na téže škole. Nerespektovali bychom individuální odlišnosti žáků a učební cíle by se staly formálními.

Protože není úkolem této učebnice vytvořit alternativu k učebním osnovám nebo vzdělávacím programům, naznačíme pouze základní principy, z nichž je potřeba při konstrukci cílů určených příslušnému ročníku vycházet:

1. Nejdůležitějším úkolem učitele při sestavování učebního programu třídy bude zapojení učitele do tvorby celoškolského vzdělávacího a pohybového programu, v němž předpokládáme akceptování požadavku výchovy ke zdravému způsobu života.

2. Při formulaci cílů týkajících se pohybového vzdělání žáků musí mít učitel na paměti, že pohybový projev dětí není totožný s pohybovým projevem dospělých. Není ani jeho zmenšeninou, ani deformací, nýbrž činností odpovídající úrovni fyzického a psychického vývoje dítěte, ovlivněnou zejména motivací dítěte k činnosti.

3. Učitel by měl s porozuměním očekávat, že děti mohou projevovat různé úrovně dovedností. V důsledku toho není vhodné posuzovat rozdíly zjištěné pozorováním jako chyby, ale jako postupné kroky ve vývoji. Děti však nebudou procházet těmito kroky stejnou rychlostí. Je proto důležité zjistit, kde se žáci vývojově nacházejí, a předpokládat průběh jejich dalšího vývoje. Učitel musí vědět, že nezralé výkony (v hodu, skoku apod.) nemůže přeměnit ve zralé výkony jednou nebo dvěma instrukčními poznámkami.

4. Zdůrazněme, že hlavním prostředkem k dosažení učebních cílů na 1. stupni ZŠ by měla být HRA. Tomuto požadavku se budeme podrobněji věnovat v samostatné kapitole.

Příklad formulace učebních cílů pro 2. ročník ZŠ:

Žák po absolvování 2. ročníku

· je seznámen s možnostmi pohybových činností ve škole i mimo školu,

· má vytvořené potřebné hygienické a bezpečnostní návyky,

· ví o svém případném zdravotním oslabení nebo omezení a je seznámen s možnostmi jejich ovlivňování ve škole i mimo školu,

· dovede zaujmout základní polohy a zná základní cvičení pro správné držení těla, pro kompenzaci zátěže a relaxaci,

· má osvojené vybrané pohybové dovednosti dané učebním programem,

· chápe význam zdravotně orientované zdatnosti,

· je seznámen s přiměřenými zdroji informací o zdraví a pohybových aktivitách,

· uvědomuje si, že by se měl aktivně pohybovat 2-3 hodiny denně a pravidelně se zapojuje do některé pohybové aktivity mimo povinné formy vzdělávacího programu školy.

Poznámka: Učební cíle je třeba následně rozpracovat do učebního programu třídy doplněného rámcovým časovým harmonogramem a zkonkrétnit vytyčené dovednosti a vědomosti v souladu se zvoleným vzdělávacím programem a podmínkami školy.

Cvičení 4.1

Pokuste se formulovat příklad učebních cílů pro 1. ročník ZŠ.
Jak stanovit učební cíle pro jednotlivé lekce, vyučovací hodiny a jednotlivá cvičení?

Tyto cíle, s výjimkou úvodních vyučovacích hodin, kdy učitel poznává žáky, nelze jednoznačně stanovit předem. Jsou vyústěním diagnostické činnosti učitele a měly by být konkretizovány podle korekcí v cílech a učebním programu pro příslušnou třídu a školní rok. Je však možné postupovat analogicky s jinými vyučovacími předměty:

1. Vymezíme časový úsek přiměřený příslušné lekci a stanovíme její učební cíle.

2. Stanovíme cíle pro nejbližší vyučovací hodinu a zvolíme jednotlivé úkoly a cvičení.

3. Při vyučování pozorujeme žáky a využíváme kontrolní cvičení i vhodné diagnostické techniky pro diagnostickou činnost (viz kapitola o efektivním vyučování).

4. Zhodnotíme diagnostické výsledky a stanovíme závěry pro formulaci cílů následujících vyučovacích hodin.

5. Na základě dlouhodobějších pozorování vyvodíme závěry i pro korekce v učebních cílech jiných lekcí.

Posloupnost kroků při programování učiva vyjadřuje schéma 2. Obdobně postupuje učitel kupříkladu v naukových předmětech. Předloží žákům nové učivo, procvičí je, ověří dosažené výsledky učení a v případě neúspěchu žáků vyvozuje individuální a diferencované závěry. Podle nich učivo zopakuje nebo prohloubí, zadá individuální úkoly apod.

Schéma 2: Posloupnost kroků při programování učiva

	Stanovení potřeb žáků

	
	

	Stanovení učebních cílů

	
	

	Stanovení učebního programu

	
	

	Příprava na řízení učebních činností žáků

	
	

	Řízení učebních činností žáků

	
	

	Zhodnocení stupně dosažení učebních cílů

	
	

	Korekce v učebních cílech a učebním programu


Do učebních cílů, které by měly být zcela konkrétní a splnitelné, je vhodné promítnout požadavek diferenciace. Chceme-li plnit cíle zdravotně orientované tělesné výchovy, pak je na učiteli, aby citlivě diferencoval učební cíle pro jednotlivce nebo skupiny. Tento problém se však netýká pouze učebních cílů, ale především efektivní řídící činnosti učitele, o níž pojednávají následující kapitoly.

Příklad formulace učebního cíle pro učební lekci ve 2. ročníku ZŠ:
Přihrávka obouruč trčením

· hráčský postoj, míč na prsa, lokty blízko těla,

· odehrání míče švihem předloktí a natažením zápěstí, přenesení hmotnosti těla vpřed,

· chycení míče zpětným pohybem prstů, zápěstí a pokrčením paží v loktech, stažení míče na prsa. Přihrát pouze tehdy, je-li spoluhráč na chycení míče připraven.

Cvičení 4.2

Pokuste se vymezit učební cíle pro některé učební lekce z jednotlivých tematických celků učebních osnov.
Které cíle žákům sdělujeme?

Řešení této otázky souvisí s věkem žáků. Čím jsou děti mladší, tím více jsou pro ně vzdálené cíle abstraktní. V 1. ročníku ZŠ proto žákům sdělujeme nejbližší cíle (cíl cvičení, cíl vyučovací hodiny, případně cíl méně obsáhlé lekce), a to vždy v podobě dětem přístupné (s využitím ukázky, obrázku, videozáznamu apod.). V souladu s psychickým vývojem dětí před ně postupně klademe cíle poněkud vzdálenější (např. zvládnutí dovedností a pravidel nezbytných pro účast v pohybové hře). I tyto cíle však musejí být pro žáky konkrétní a srozumitelné.

Cvičení 4.3

Pokuste se stanovit učební cíl první vyučovací hodiny v 1. ročníku ZŠ.
5.  O novém pojetí řídící činnosti učitele

Koncepce zdravotně orientované tělesné výchovy počítá s přehodnocením cílů tělesné výchovy i s přehodnocením jejího obsahu. Jistě se ale shodneme v názoru, že těžiště výchovné a vzdělávací práce zůstane vždy na učiteli a působení učitele na žáka bude převážně orientováno do základní organizační formy didaktického procesu - do povinné tělesné výchovy.

Přiznáváme-li v interakci učitel - žáci učiteli úlohu řídícího subjektu, tj. úlohu iniciátora učební činnosti žáků, a přijmeme-li za své myšlenky reformní pedagogiky a zdravotně orientované tělesné výchovy, stojí před námi úkol hledat nové přístupy učitelů k řízení učební činnosti žáků. V praxi to znamená ustoupit od tradičního a na mnohých školách dosud uplatňovaného řízení žáků založeného na příkazech a zákazech a navozovat takové vztahy mezi účastníky didaktického procesu, které pomohou plnit nově se utvářející výchovně vzdělávací cíle.

Hlavním článkem řídící činnosti učitele by mělo být záměrné vytváření podnětných a motivujících výchovně vzdělávacích situací, v nichž je žák veden k projevování své samostatnosti a aktivity. Žák při svém jednání postupuje v podstatě trojím způsobem: živelně, řízeně a záměrně. Všechny druhy činnosti vzájemně souvisejí, ale od spontánních projevů se žák vlivem mentální nebo řídící činnosti dostává na úroveň činnosti záměrné, tj. jedná na základě určitého cíle a postupuje podle určitého plánu.

Z této úvahy vyplývá potřeba hlubšího zamyšlení nad možnostmi řídící činnosti učitele v tělesné výchově. Jde nám o to, aby řízení učební činnosti žáků nebylo ponecháno pouze na intuici a improvizačních schopnostech učitele, ale aby učitelé získali konkrétní návod a podněty, jak postupně osamostatňovat a aktivizovat své žáky a jak vytvářet přirozené podmínky pro diferenciaci a individualizaci učiva. Budeme se přitom snažit, aby užité pojmy, definice a charakteristiky nezůstaly neživou teorií, ale aby byly srozumitelně vysvětleny a doloženy praktickými příklady.

Jaké jsou možnosti řízení v tělesné výchově?

Řídící činnost učitele v tělesné výchově podle našeho názoru nejhlouběji propracoval DOBRÝ (1977, 1988). Autor vychází z předpokladu, že řídící činnost učitele není totožná pouze s vnější pozorovatelnou činností učitele během výuky, ale s daleko širší mentální činností učitele, a to před výukou, během výuky i po výuce. Tyto vnitřní děje autor označuje pojmy rozhodovací, ovlivňovací a kontrolní proces. Vnějším a pozorovatelným odrazem těchto procesů pak je chování učitele během výuky a promyšlený vztah mezi učebními cíli, vyučovací činností učitele a učební činností žáků, který konkretizují didaktické styly řídící činnosti učitele.

Právě didaktické řídící styly nabízejí praktická řešení otázek, jak zvýšit učební aktivitu a samostatnost žáků, jak častěji uplatňovat diferenciaci a individualizaci vyučování a učení apod. Nejprve se ale podívejme, co se skrývá za výše uvedenými pojmy.

Co je to rozhodovací proces?

Jádrem rozhodovacího procesu je výběr optimální varianty z určitého počtu možných variant. Jinak řečeno - učitel zvažuje své záměry. Je třeba rozlišit rozhodování před zahájením vyučování a rozhodování v průběhu vyučování, kdy na základě průběžné diagnostické činnosti (viz kontrolní proces) objevujeme, hodnotíme a případně opravujeme odchylky v učební činnosti žáků.

Rozhodovací proces nelze obejít žádnými plánovacími systémy, neboť je patrné, že

· řízeným prvkem je žák, který se neustále mění v čase,

· nelze předvídat detailní reakce organismu žáka na pohybové zatížení,

· je velmi obtížné odhadnout čas a počet opakování nutný pro osvojení různých dovedností a vědomostí.

Tyto argumenty jsou směrodatné zejména pro nové pohledy na programování učiva v tělesné výchově, o kterých jsme již hovořili.

Čím se vyznačuje ovlivňovací proces?

Ovlivňovací proces je založen na didaktické komunikaci mezi učitelem a žákem. V ovlivňovacím procesu dochází k postupné přeměně záměrů učitele v konkrétní jednání žáka, které by mělo vést k postupné změně jeho aktuálního stavu v jiný.

Ovlivňovací proces nelze chápat zjednodušeně jako jednosměrné působení učitele na žáka. Dochází zde k vzájemnému působení mezi oběma partnery i k působení učitele a žáka na sebe sama. Jádrem ovlivňování je motivování žáků k učební činnosti.

Jaký je význam kontrolního procesu?

Kontrolní proces konfrontuje požadavky učitele a realitu. Bez kontrolního procesu nelze dojít k smysluplnému rozhodování a ovlivňování. K nezbytným fázím kontrolního procesu patří

· zjišťování skutečného vývoje,

· srovnávání skutečného vývoje s vývojem očekávaným,

· vyvozování závěrů pro další rozhodování a ovlivňování.

V kontrolním procesu by mělo docházet nejen ke kontrole žáka učitelem, ale i ke kontrole učitele žákem, k sebekontrole zúčastněných a vzájemné kontrole žáků. Tyto náročné požadavky je možné plnit prostřednictvím vhodně volených didaktických řídících stylů, jejich aplikaci ve výuce však ovlivňuje charakter chování učitele.

Čím je charakteristické chování učitele?

Chování je vnější, objektivně pozorovatelnou stránkou činnosti učitele. Učitel, stejně jako každý člověk, má i skrytou stránku svého prožívání - hůře ovlivnitelnou, kterou lze jen obtížně zkoumat. Je však možná sebereflexe a autoregulace, tj. hledání svých rezerv a korekce svého vnějšího projevu - svého chování.

Podle teorie DOBRÉHO (1988) se chování skládá z jednotlivých druhů, které jsou odlišitelné svými charakteristickými znaky. Prvním druhem jsou formy chování učitele:

Instrukce je forma chování učitele ve výuce, vztahující se k nové činnosti. Instrukcí učitel popisuje a zahajuje novou činnost žáka, rytmizuje, pobízí, upozorňuje na kritická místa, která budou bezprostředně následovat. Instrukce rovněž obsahuje doplňující sdělení a slovní dopomoc k činnosti, se kterou byl žák již seznámen, ale i učební cíl, který vyjadřuje záměr a představu o finálním chování žáka s popisem změny, která má nastat v důsledku učení.

Příklad instrukce:

„Všichni jsme ve dřepu spojném. Zkontrolujeme si, zda máme předpaženo a kolena u sebe. Dáme bradu na prsa a provedeme kotoul do stoje spojného. Pokusíme se vstát bez pomoci rukou.“

Korekce je forma chování učitele, požadující nebo vyjadřující obvykle okamžitou změnu v prováděné činnosti žáka a většinou se vztahuje ke kritickým místům jeho činnosti. Korekce je uplatňována po předcházející instrukci přímo v průběhu činnosti, nebo bezprostředně po ukončení určité série pokusů. Jde tedy o zásah do činnosti žáka, zpřesňující její provádění.

Příklad korekce:

„Nespěchej. Dej bradu na prsa a natáhni paže do předpažení.“

Zpětná informace je forma chování, vztahující se k průběhu nebo výsledku již vykonané činnosti. Prostřednictvím zpětné informace je žák seznamován s pohledem učitele na dílčí nebo konečný výsledek učení žáka. V praxi je to jedna z nejdůležitějších forem chování, která může posilovat a zpevňovat osvojené činnosti a motivovat žáky k dalšímu učení.

Příklad zpětné informace:
„První část kotoulu se ti zdařila, ale nezůstal jsi sbalený až do ukončení kotoulu. Proto se ti nepodařilo vstát bez pomoci rukou.“

Pozorování je forma chování zaměřená na kontrolu nebo posouzení činnosti žáka. Je to forma chování vyznačující se mlčením učitele.

Co a jak učitel pozoruje, se dá soudit z jeho projevů, které pozorování přerušují. Projevy učitele by měly mít převážně povahu zpětné informace nebo korekce. Formy projevu přitom mohou mít podobu pohybu, řeči, současného pohybu a řeči, nonverbálně akustickou podobu (např. pískání) a další.

Významným druhem chování učitele je jeho postojová aktivita. Je to vlastnost učitele, vyjadřující různý stupeň sociálních postojů, které je možné označit pojmy integrace, dominance nebo neutrálnost.

Integrace je aktivita učitele charakteristická převahou sdělení, otázek a doporučení bez vynucování okamžitého zjevného efektu. Projevuje se povzbuzováním žáků k vyššímu výkonu, slovní nebo pohybovou dopomocí, prekorekcí, kladným hodnocením a vhodnou spoluúčastí.

Dominance je postojová aktivita, vyznačující se převážně přinucováním žáků k určité činnosti s očekáváním okamžitého efektu. Často je spojená s negativním hodnocením žáka, s odmítáním obousměrné komunikace, s ironií, trestem, případně i vyhrožováním.

Neutrálnost je postojová aktivita, která se neprojevuje ani integrací, ani dominancí. Lze říci, že jde o nevýrazné chování učitele.

Cvičení 5.1

Uveďte příklady ilustrující integraci a dominanci ve spojení s příslušnými formami chování.
Změna postojové aktivity učitele ve směru od dominance k integraci, kvalita obsahu instrukcí, korekcí a zpětných informací v činnosti učitele  a adekvátní využívání různých didaktických stylů řídící činnosti učitele, to jsou jedny ze základních podmínek nového pojetí řídící činnosti učitele i efektivního vyučování, o němž budeme hovořit v následující kapitole. Nyní si objasněme otázku:

Co jsou to didaktické styly řídící činnosti učitele?

Didaktické řídící styly představují protiklad k vyučovacím stereotypům. Vyjadřují uspořádání všech vztahů mezi učitelem a žákem i všech činností učitele a žáka během výuky s ohledem na specifické, předem určené výchovně vzdělávací cíle.

Ucelenou teorii řídících stylů v tělesné výchově publikoval DOBRÝ již v roce 1988. Ve stručné charakteristice jednotlivých stylů se proto omezíme pouze na ty, které odpovídají potřebám 1. stupně ZŠ, byly již v tělesné výchově dětí mladšího školního věku ověřeny a mají prokazatelný pozitivní význam pro zefektivnění didaktického procesu v tělesné výchově na 1. stupni ZŠ. Dříve však, než přistoupíme k popisu řídících stylů, je třeba zdůraznit, že žádný styl není možné považovat za lepší než jiný styl a žádný z uvedených stylů není nejlepší ani nejhorší. Všechny uvedené styly se vzájemně doplňují a právě jejich přiměřené a variabilní využívání je východiskem pro odstranění nežádoucích vyučovacích stereotypů.

Podle průzkumů uskutečněných v letech 1985-1990 převládalo v tělesné výchově na 1. stupni ZŠ uplatnění příkazového řídícího stylu. Tento styl je charakteristický tím, že vykonáváme veškerá rozhodnutí sami a předkládáme je žákům prostřednictvím příkazu nebo důrazného požadavku. Žák plní úkol podle modelu předloženého učitelem.

Každé činnosti žáka předchází podnět nebo příkazový signál. Někdy je příkazový signál přenesen na hudbu, píšťalku nebo tleskání, určující rytmus pohybu. Podstatou příkazového stylu je přímý a okamžitý vztah mezi učitelovým podnětem a žákovou odpovědí - v tělesné výchově převážně pohybovou. Učitel je tedy jedinou osobou, která rozhoduje o činnostech, jež se budou vykonávat, a je tím, kdo určuje sociálně emocionální klima ve výuce. Od žáka se očekává, že se přizpůsobí příkazům a omezením, které určuje a kontroluje učitel.

Příkazový styl má své oprávnění v mnohých didaktických situacích. Projevuje se v dobré formální kázni a v souvislosti s určitým učivem má svůj specifický výchovný přínos i své estetické hodnoty. Je vhodný zejména při prvotním osvojování učiva u nejmladších žáků nebo v nových didaktických situacích. Neměl by se však stát stylem univerzálním.

Příklady uplatnění příkazového řídícího stylu:

1. Tradiční rozcvičení: Učitel předcvičuje a žáci jeho pohybový projev napodobují (obr. 4).

2. Nácvik skoku do dálky: Žáci stojí v zástupu a na povel učitele se rozbíhá žák, který je na řadě.

3. Nácvik hodu míčkem: Žáci stojí v řadě a všichni současně na pokyn učitele házejí na dálku nebo na cíl.

Obr. 4: Vedení rozcvičení prostřednictvím příkazového řídícího stylu

Cvičení 5.2

Uveďte několik příkladů pro vhodné a nevhodné uplatnění příkazového řídícího stylu.
Příkazový řídící styl bývá často doplňován řídícím stylem úkolovým (v publikaci DOBRÉHO z roku 1988 je tento styl nazván praktickým). Tento styl umožňuje vytvořit nové vztahy mezi učitelem a žákem, mezi žáky navzájem i mezi žákem a požadovanými úkoly.

Nové vztahy jsou vytvářeny přenesením některých rozhodnutí z učitele na žáka. Týkají se volby prostoru nebo rozestavení žáků při plnění pohybového úkolu, zahájení daného úkolu, individuálního tempa  a rytmu, intervalů mezi jednotlivými sériemi požadovaných činností, případně i ukončení pohybového úkolu. Součástí stylu je vytvoření prostoru pro otázky, které může žák položit učiteli, aby odstranil případné nejistoty.

Při zavádění úkolového stylu zdůrazňujeme změnu v rozhodování a vymezujeme pravomoci žáka. Protože žáci plní pohybový úkol samostatně, získáváme více času pro pozorování jednotlivců, pro individuální korekce, zpětné informace a povzbuzování. Tím si vytváříme nové možnosti pro intenzívnější výchovné působení.

K této změně v organizaci a uspořádání vztahů mezi učitelem a žákem musí dojít, připustíme-li, že mezi žáky existují individuální rozdíly a že tyto rozdíly by měly být řešeny jiným způsobem než jednotnou činností všech žáků.

Příklady uplatnění úkolového řídícího stylu:
1. Úkolové rozcvičení: Učitel předvede pohybový úkol, žáci jej provádějí samostatně a učitel individuálně koriguje nepřesně cvičící žáky (obr. 5).

2. Nácvik skoku dalekého: Žáci stojí v zástupu a rozbíhají se podle vlastního uvážení tehdy, kdy je doskočiště uvolněno.

3. Nácvik hodu míčkem: Žáci jsou bezpečně rozestaveni, samostatně házejí a učitel jim poskytuje individuální instrukce, korekce a zpětné informace.

Obr. 5: Uplatnění úkolového stylu při rozcvičení - učitel koriguje pohybový projev žáka

Cvičení 5.3

Vyjmenujte další výhody i nevýhody úkolového řídícího stylu.
V tělesné výchově se často dostáváme do situací, kdy nemůžeme z objektivních důvodů (např. nedostatek míčů) zapojit do pohybových úkolů všechny žáky najednou. Tuto situaci řešíme obvykle tzv. doplňkovým cvičením, kdy žáci, kteří nemohou plnit hlavní pohybový úkol, jsou zaměstnáváni vedlejšími úkoly. Druhou běžnou variantou je, že čekající žáci pasivně pozorují své cvičící spolužáky. Podívejme se, jak lze pozorování žáků zefektivnit prostřednictvím jiného uspořádání vztahů mezi učitelem a žáky a žáky navzájem:

V řídícím stylu se vzájemným hodnocením (také styl reciproční) je didaktická situace organizačně řešena podobně jako ve stylu předchozím. Významná změna se však týká nejen činnosti žáků, ale i činnosti učitele. Žáci jsou zde rozděleni do párů nebo skupin a každému jednotlivci v páru nebo skupině je přidělena specifická role: jeden žák cvičí, druhý pozoruje, hodnotí, opravuje a pomáhá. Učitel vedle činnosti charakteristické pro úkolový styl (kdy individuálně poskytuje korekce a zpětné informace) však nepracuje s cvičícím žákem, ale především s pozorovatelem. Žádá od pozorovatele, aby řekl, co pozoruje, a komentuje úspěch žáka při pozorování. Tím podporuje a obohacuje pozorovací činnost žáků a učí je vnímat pohybovou kvalitu i odhalovat pohybové nepřesnosti spolužáka.

Tato nová didaktická situace rozšiřuje aktivní úlohu žáka v didaktickém procesu. Žáci vstupují do role učitele a začínají jej chápat a vidět z jiného úhlu, než na jaký jsou zvyklí z tradiční výuky. Přesvědčili jsme se, že žáci tuto novou roli vítají a jsou způsobilí již v raném školním věku v uvedeném stylu přiměřeně pracovat.

Příklady uplatnění řídícího stylu se vzájemným hodnocením:

1. Nácvik kotoulu: Dvojice žáků jsou seřazeny podél gymnastického pásu. Jeden z dvojice cvičí, druhý výkon spolužáka pozoruje a hodnotí (obr. 6). Své role si žáci pravidelně vyměňují.

2. Nácvik skoku do dálky: Žák, který doskočí, se nezařazuje do zástupu, ale hodnotí výkon následujícího žáka.

3. Nácvik driblinku: Jeden z dvojice žáků dribluje, druhý pozoruje a hodnotí jeho výkon.

Obr. 6: Uplatnění řídícího stylu se vzájemným hodnocením při nácviku kotoulu - učitel posuzuje hodnocení pozorovatele

Cvičení 5.4

V jakých didaktických situacích nelze styl se vzájemným hodnocením uplatnit?
V úkolovém stylu se žák učí samostatně vykonávat zadané úkoly, ve stylu se vzájemným hodnocením poskytovat spolužákovi zpětné informace a korekce. Těchto nabytých zkušeností může žák využít v řídícím stylu se sebehodnocením pro hodnocení vlastního výkonu.

Po ukončení každého úkolu by si žák měl uvědomovat, co a jak udělal i co se mu nezdařilo. Měl by mít možnost o svém výkonu přemýšlet a radit se s učitelem. Měl by se učit korigovat nebo stabilizovat svůj výkon a poznat, kdy přejít k další úloze. Méně pohybově nadaní žáci však zvládají tuto roli jen obtížně.

Ověřování stylu se sebehodnocením naznačilo, že děti mladšího školního věku nejsou pro tento úkol dostatečně vyspělé. Neočekáváme-li však od žáků sebehodnocení zcela objektivní, je zřejmé, že žákovo sebehodnocení pomáhá učiteli poznávat osobnost dítěte a vést žáka k sebekritice a přiznávání vlastních nedostatků.

Příklad uplatnění řídícího stylu se sebehodnocením:

1. Nácvik skoku do dálky: Žák doskočí a sdělí učiteli, kde udělal chybu a při jakém provedení skoku by mohl být úspěšnější.

Cvičení 5.5

Najděte další možnosti uplatnění řídícího stylu se sebehodnocením.
Společným rysem předcházejících stylů bylo plnění pohybových úkolů, o jejichž obtížnosti rozhodoval učitel. Řídící styl s nabídkou umožňuje žákovi vybrat si samostatně obtížnost zadaného úkolu. Dochází tím k významnému přesunu rozhodnutí z učitele na žáka. Žák se rozhoduje o počáteční výkonové úrovni a po výkonu sám sebe hodnotí. Rozhoduje se, na jaké úrovni bude pokračovat a má v podstatě tři možnosti: opakovat tutéž úlohu nebo výkon, zvolit si obtížnější úlohu, nebo si zvolit úlohu lehčí. Je důležité, že každý z těchto tří výběrů je přijatelný.

Styl s nabídkou se dá uplatnit v nesčetných pohybových činnostech a zcela odpovídá mentalitě dětí mladšího školního věku i požadavku diferencovaného vyučování. Navíc přináší cenné informace o míře aspirace každého žáka. Tento styl není závislý na posloupnosti zavádění stylů do výuky a v jednodušších podobách lze doporučit jeho užití již od prvních vyučovacích hodin v 1. ročníku ZŠ.

Příklady uplatnění řídícího stylu s nabídkou:

1. Nácvik přeskoku: Žák si volí výšku nářadí, vzdálenost odrazového můstku nebo druh přeskoku.

2. Nácvik střelby na koš: Žák volí hod jednoruč nebo obouruč vrchem, případně obouruč spodem.

3. Překážková dráha: Je sestavena tak, že žáci mohou volit obtížnost jednotlivých úkolů - vyběhnout výše nebo níže zavěšenou šikmou lavičku, překonat více nebo méně obtížnou překážku, přeskočit nebo podlézt lano (obr. 7).

Obr. 7: Uplatnění řídícího stylu s nabídkou - žák si volí obtížnost úkonu

Cvičení 5.6

Navrhněte didaktickou situaci s uplatněním nabídky na počátku školního roku v 1. ročníku ZŠ.
Didaktickou interakci a sociální atmosféru ve výuce výrazně ovlivní řídící styl s řízeným objevováním. V přípravě na tento styl je rozhodující zvolit vhodné učivo a posloupnost kroků skládajících se z otázek, jež postupně povedou žáka k řešení pohybového úkolu. Znamená to, že místo oznamovacích a rozkazovacích vět používáme především vět tázacích. Při promýšlení otázek musíme předpokládat žákovu odpověď. Kromě toho bychom měli mít připraveny další doplňující otázky pro případ, že by odpovědi žáků byly neočekávané nebo nepřesné.

Přechod od sdělení nebo příkazu k otázce žáky aktivizuje, rozvíjí jejich myšlenkové pochody a motivuje žáky k hledání správného řešení. Přesvědčili jsme se, že užití stylu s řízeným objevováním výrazně ovlivňuje i úroveň slovního vyjadřování žáků a obohacuje jejich slovní zásobu o specifickou tělovýchovnou terminologii. Při aplikaci stylu s řízeným objevováním lze výhodně využít již starší, ale většině škol dostupný obrazový materiál „Technika pohybové činnosti“ (BELŠAN 1982) s metodickými pokyny k jednotlivým vyobrazením.

Příklady uplatnění řídícího stylu s řízeným objevováním:
1. Nácvik přihrávky o zem (příklad posloupnosti otázek): „Jaké druhy přihrávek znáte? Které přihrávky se nejčastěji používají v košíkové? Jakou přihrávku zvolíte, jestliže vám protihráč brání přihrát míč obouruč trčením? Co uděláte, jestliže je váš protihráč vysoký a nedaří se vám přehodit jeho ruce? Můžete přihrát jiným způsobem než horním obloukem?“ atd. (obr. 8).

2. Nácvik skoku do dálky: „Myslíte si, že skočíte dál po odrazu z místa, nebo z rozběhu? Co je lepší: odrazit se po rozběhu snožmo, nebo jednou nohou? Už jste si vyzkoušeli, kterou nohu máte pro odraz silnější a šikovnější? Kdo ví, jak se nazývá noha šikovnější pro odraz?“ atd.

Obr. 8: Uplatnění řídícího stylu s řízeným objevováním - učitel klade žákům otázky

Cvičení 5.7

Pokuste se zformulovat doplňující otázky pro případ, že by žáci na výše položené otázky reagovali neočekávaně nebo nesprávně.
Řídící styl se samostatným objevováním je založen na řešení problému. Zatímco při předchozím stylu byla odpověď žáka závislá na otázkách učitele, při řešení problému se od žáka očekává, že najde odpověď zcela sám. Protože v oblasti pohybu je přirozené, že neexistuje pouze jedna odpověď na jednu problémovou otázku, naskýtá se možnost hledat při pohybové činnosti různé alternativy a vybírat z nich tu nejlepší.

Při ověřování stylu se samostatným objevováním jsme pozorovali, že méně samostatní nebo méně pohybově nadaní žáci si s řešením problémových úkolů často nevěděli rady. Po zadání úkolu zůstávali pasivní a spíše napodobovali nadanější spolužáky. Chceme-li však ustoupit od jednotného výkonového standardu pro všechny, je třeba zvažovat i přednosti a uplatnění tohoto stylu. Na 1. stupni ZŠ doporučujeme užívat uvedený styl diferencovaně při zadávání úkolů pro pohybově a mentálně vyspělejší žáky.

Příklady uplatnění řídícího stylu se samostatným objevováním:

1. Pohybová tvořivost: Žáci individuálně vyjadřují pohybem hudbu, svou náladu, vzpomínky, představy apod. (obr. 9).

2. Gymnastická sestava: Žáci samostatně vytvářejí sestavu z osvojených prvků.

3. Pohybové hry: žáci samostatně upravují pravidla hry podle podmínek hřiště.

Obr. 9: Uplatnění řídícího stylu se samostatným objevováním - vyjádření představy pohybem

Cvičení 5.8

Zamyslete se, u kterého učiva a v jaké didaktické situaci lze styl se samostatným objevováním využít.
Celé spektrum didaktických stylů podle teorie DOBRÉHO (1988) obsahuje ještě styly, u nichž nepředpokládáme využití na základní škole. Nepodáváme proto ani jejich charakteristiku a odkazujeme případné zájemce na příslušnou literaturu.

Nezbytným předpokladem pro úspěšnou aplikaci řídících stylů ve výuce je vědomí učitele o tom, že v každém okamžiku své vyučovací činnosti pracuje v některém z uvedených stylů, případně v jejich kombinaci (např. při tzv. cvičení na stanovištích). Není-li ochoten přijmout požadavek využívat jednotlivé styly tak, jak se nabízejí vzhledem k vyspělosti žáků a zvolenému učivu, existuje reálné nebezpečí, že se vyučovací činnost učitele stane rutinní a stereotypní záležitostí. Odezvou by mohla být nekázeň žáků, jejich neochota podřídit se příkazům a požadavkům učitele a následně i jejich nižší pohybová aktivita.

V praxi jistě existují učitelé, kteří tvořivě uplatňují různé didaktické styly, aniž by věděli o uvedené teorii. Jde však o to, že takto vyučují intuitivně. Teorie didaktických řídících stylů umožní učitelům působit na žáky záměrně a promyšleně.

Závěrečným příkladem, který znázorňuje uplatnění jednotlivých stylů u téhož učiva, bychom chtěli přimět čtenáře k zamyšlení nad přínosem uvedené teorie pro tělovýchovné i obecnější výchovně vzdělávací cíle a současně demonstrovat pestrost vyučování a učení, jež se při variabilním užití didaktických řídících stylů ve výuce zákonitě projeví.

Příklad uplatnění jednotlivých řídících stylů při nácviku odrazu z můstku:

1. Řídící styl příkazový: Žáci stojí v zástupu a teprve na pokyn učitele se rozbíhají k odrazu. Po doskoku jsou učitelem hodnoceni a zařazují se zpět do zástupu. Následující žák vždy čeká na další pokyn učitele.

2. Řídící styl úkolový: Žáci stojí v zástupu a samostatně, po vlastním rozhodnutí, se rozbíhají k odrazu. Učitel případně koriguje žáky pouze s ohledem na jejich bezpečnost. Po doskoku jsou žáci hodnoceni a zařazují se zpět do zástupu.

3. Řídící styl se vzájemným hodnocením: Žáci stojí v zástupu a po vlastním rozhodnutí se rozbíhají k odrazu. Po doskoku zůstávají v blízkosti můstku a hodnotí výkon následujícího cvičence. Hodnocení je sledováno a posouzeno učitelem.

4. Řídící styl se sebehodnocením: Žáci stojí v zástupu a po vlastním rozhodnutí se rozbíhají k odrazu. Po doskoku zůstávají v blízkosti můstku a hodnotí vlastní výkon. Hodnocení je posouzeno učitelem.

5. Řídící styl s nabídkou: Žáci stojí v zástupu a po vlastním rozhodnutí se rozbíhají k odrazu. Mohou si zvolit odraz a skok s překonáním překážky, nebo skok bez překážky. Po doskoku se rozhodují, na jaké obtížnostní úrovni budou pokračovat.

6. Řídící styl s řízeným objevováním: Učitel klade žákům promyšlené otázky, které je vedou k řešení problému - ke způsobu nejúčinnějšího rozběhu a odrazu z můstku.

7. Řídící styl se samostatným objevováním: Učitel zadá žákům úkol, aby zdůvodnili a volili nejúčinnější způsob rozběhu a odrazu z můstku. Odpovídá na doplňující otázky žáků a hodnotí řešení úkolu.

Cvičení 5.9

Sestavte podobný příklad s volbou jiného učiva.
6.  Jak si představujeme efektivní vyučování

Jak jsme již uvedli v kapitole o pojmech, vyučování chápeme jako činnost učitele v didaktickém procesu. Tuto činnost nelze ztotožňovat pouze s řídící činností, protože jde o činnost rozmanitější. Vedle činností řídících patří k činnostem učitele v didaktickém procesu i výběr a příprava učebních pomůcek (obrázků, audionahrávek, videonahrávek apod.), příprava náčiní a nářadí, studium literatury, příprava a seznamování se s didaktickou technikou a další. To vše se samozřejmě odráží v řídící činnosti učitele.

Zamýšlíme-li se nad přijetím teorie didaktických řídících stylů do své praxe, patrně si položíme otázku:

Je vyučování založené na variabilním uplatnění didaktických řídících stylů efektivní?

Dříve než se pokusíme nalézt na tuto otázku racionální odpověď, měli bychom se seznámit s výsledky dosavadních průzkumů, které se zabývaly efektivností didaktického procesu v tělesné výchově na 1. stupni ZŠ.

Důležitým faktorem ovlivňujícím didaktický proces je postoj učitele i žáka k vyučovacímu předmětu. Vztah učitelů k tělesné výchově jsme ověřili již dříve dotazníkovou metodou u více než 300 učitelů 1. stupně ZŠ (MUŽÍK 1990-91).

Podle výše uvedeného průzkumu bylo vyučování v tělesné výchově pro 29 procent učitelů činností velmi oblíbenou. Jen 6 procent učitelů 1. stupně ZŠ uvedlo, že tělesná výchova nepatří mezi jejich oblíbené předměty. Většina učitelů (65 procent) označila tělesnou výchovu jako průměrně oblíbený vyučovací předmět.

Pouze 3 procenta učitelů považovala tělesnou výchovu za ryze odpočinkový předmět rekreačního charakteru. Téměř jedna třetina učitelů uvedla, že pokládá tělesnou výchovu za velmi důležitou zvláště ze zdravotně preventivního hlediska. Většina učitelů (68 procent) se přiklonila k názoru, že tělesnou výchovu chápou jako tradiční vyučovací předmět.

Kladný vztah dětí k pohybové činnosti v období mladšího školního věku jednoznačně prokázal výzkum SVOBODY (1987). Další významná zjištění přinesl resortní úkol ministerstva školství v letech 1986-1990. V rámci tohoto úkolu byla provedena podrobná analýza didaktické interakce v tělesné výchově na 1. stupni ZŠ a byly získány i další poznatky o charakteru vyučovací činnosti učitele a učební činnosti žáků v tělesné výchově (např. JANSA 1987, MUŽÍK 1990).

Obdobně jako na vyšších stupních škol (např. SVATOŇ et al. 1987) bylo možné charakterizovat převládající tendence v didaktické interakci učitel - žáci v tělesné výchově: Dominovalo přímé řízení učební činnosti žáků s jednosměrnou komunikací od učitele k žákům a s požadavkem bezprostřední pohybové odpovědi žáků. Aktivita dětí nebyla vyučujícími potlačována, ale ani promyšleně navozována. V činnosti učitelů převažovaly aktivity organizačního charakteru. Převahu měly verbální popisné instrukce, podíl názorné instrukce, korekce a zpětné informace v činnosti sledovaných učitelů byl téměř zanedbatelný a svědčil o převládajícím autoritativním pojetí vyučování v tělesné výchově. Toto pojetí vyučování lze označit jako dominantně příkazové.

Analýza učební činnosti žáků přinesla následující výsledky: Žáci byli pohybově činní v průměru jednu třetinu vyučovací doby, 13 procent času sledovali výklad učitele a 5 procent času věnovali přípravě náčiní nebo nářadí. Čas, kdy žáci bez pohybové činnosti pozorovali cvičící spolužáky a obvykle seřazeni do družstev čekali na pořadí, dosahoval v průměru téměř 50 procent vyučovací doby. Účelová komunikace ve směru žák - učitel ani účelová komunikace mezi žáky navzájem nabyla pozorována.

Z hlediska uplatňování didaktických řídících stylů podle teorie objasněné v předchozí kapitole byl pozorován pouze příkazový styl doplněný stylem úkolovým. Jiné řídící styly nebyly zaznamenány.

Z výsledků vyplynulo, že často proklamovaná nízká úroveň výuky tělesné výchovy na 1. stupni ZŠ není důsledkem negativních postojů učitelů k tělesné výchově, ale jejich nedostatečnou orientací v didaktické technologii, k níž chybějí dostupné a srozumitelné metodické materiály.

Na základě tohoto zjištění byl proveden pedagogický experiment, který prokázal, že inovací didaktických přístupů lze pozitivně změnit činnost učitele i žáků v tělesné výchově (MUŽÍK 1991a, 1993, 1994). Přiměřenou aplikací didaktických řídících stylů do výuky se snížila organizační činnost učitele v tělesné výchově v průměru o více než 12 procent času, významně vzrostl podíl korektivního a zpětnovazebního působení učitele na žáka a podstatně častěji byla uplatňována názorná instrukce. Ukázňování dětí se snížilo na zanedbatelnou hodnotu. Doba aktivní pohybové činnosti žáků vzrostla v průměru o 7 minut v jedné vyučovací hodině. Změnilo se sociálně emocionální klima, ustoupení od příkazů k jiným způsobům řízení učební činnosti žáků se odrazilo v reakcích dětí, které svědčily o prožívání pohybové činnosti.

I v zahraničí existuje množství studií (např. SILVERMAN 1991) analyzujících „úspěšné“ učitele. Jeden z významných teoretiků SCHEMPP (1992) však upozorňuje, že je třeba odlišit tzv. „dobré učitele“ od „efektivního vyučování“. Autor ve své práci uvádí:

„My všichni můžeme mít různé koncepce a definice dobrého učitele. Pro většinu z nás není těžké snadno si připomenout dobré učitele, od kterých jsme měli to štěstí se učit, a mohu dodat, od kterých se nadále učíme. Dobrý učitel nás snad naučil něco o nás, přivedl nás k tomu, abychom cítili, co je důležité či přinejmenším hodnotné. Dobrý učitel může být vykreslován jako přítel, rádce nebo jednoduše jako náročný či zábavný pedagog. Závěrem je, že ve skutečnosti je definice dobrého učitele jakousi osobní definicí, které se držíme ...Ale v této stati nehovoříme o dobrých učitelích, alespoň ne přímo. Hovoříme o efektivních učitelích. A doufám, že se shodneme na definici, že „efektivní učitel je v zásadě definován tím, co žáky naučí.“ (SCHEMPP 1992, s. 10)

Jsou ale všechny výsledky učení žáků ve výchovných předmětech, mezi něž tělesná výchova bezesporu patří, vždy a bezprostředně měřitelné? Je možné hledat jiná kritéria efektivnosti didaktického procesu než měřitelné výsledky učení?

Jaká jsou kritéria efektivnosti didaktického procesu?

Při řešení této otázky jsou pro nás přijatelná kritéria, která vymezují dvě skupiny ukazatelů efektivnosti didaktického procesu:

1. Rezultativní ukazatelé - dosažené výsledky se projevují ve změněných kvalitách osobnosti žáků i učitele, tj. v relativně trvalých změnách výkonnosti, postojů, zájmů, chování a vztahů.

2. Procesuální ukazatelé - projevuje se soulad či nesoulad vyučování, učení nebo pedagogické komunikace s cíli výchovy a vzdělání, čili posuzuje se průběh didaktického procesu.

Vyvstává před námi další otázka:

Je možné charakterizovat procesuální ukazatele efektivnosti řídící činnosti učitele v tělesné výchově?

Pokusme se odpovědět s použitím výzkumně ověřených poznatků:

DOYLE (1986) uvádí, že vyučování má dva hlavní okruhy úkolů, a to problematiku vyučování a uspořádání výuky. K vyučování slouží instrukční funkce. K uspořádání výuky slouží funkce manažerské, což znamená organizování skupin ve třídě, reagování na rušivé chování, sledování dění a jeho usměrňování apod. Podle studie PARKERA (1991) se zkušení učitelé domnívají, že předpokladem efektivního vyučování je efektivní vedení třídy. Tito učitelé věří, že je důležité vytyčit cíle, organizaci třídy a jakési schéma vedení. Jedině to je předpokladem učení žáků. Jaké principy efektivního vedení jsou uváděny?

Efektivní vedoucí zavede jasná pravidla a postupy. Od prvního setkání s efektivním vedoucím (učitelem) žáci vědí, co se očekává od nich i od třídy jako celku. Efektivní vedoucí dává jasné, stručné, promyšlené instrukce a pokyny, rychle a kompletně „rozhýbá“ třídu.

SCHEMPP (1992) však upozorňuje, že efektivní vedení sice může být důležitým základem pro efektivní vyučování, není však samo o sobě synonymem pro efektivní vyučovací činnost. Zatímco být efektivním učitelem znamená být efektivním vedoucím, opačný výrok jednoznačně neplatí. Musí být splněn ještě jeden požadavek: žáci se potřebují učit. V odpovědi na otázku, co dělají učitelé, aby zintenzívnili učební činnost žáků, nacházíme principy učitelovy efektivní činnosti.

Jaké jsou principy efektivního vyučování?

1. Efektivní učitel dovede stanovit uskutečnitelné učební cíle.

Učebním cílům jsme věnovali celou kapitolu. Proto připomeňme pouze to, co bylo publikováno již v roce 1977: „Méně zkušený učitel nebo učitel převážně orientovaný na vyučovací činnost bez ohledu na žáka si obvykle při svých rozhodováních klade otázku, co bude dělat ve vyučovací hodině, čím naplní vyučovací čas. Místo toho by se však měl ptát: ‘Čeho mají moji žáci dosáhnout? O jakou pozorovatelnou změnu v jejich chování, postojích a zájmech budu usilovat?’ Je-li schopen konkrétně na tuto otázku odpovědět, dostává se k formulaci cíle a předpokládaného výsledku jako k prvotní záležitosti. Teprve pak může uvažovat o strukturaci učiva, o formách, metodách, prostředcích a stylech řízení.“ (DOBRÝ 1977, s.34)

Cvičení 6.1

Představte si konkrétní ročník 1. stupně ZŠ a zvolte přiměřené učivo. Pokuste se konkrétně odpovědět na otázky uvedené v předchozím odstavci.
2. Efektivní učitel spatřuje svoji primární funkci v promyšleném a přesném instruování žáků.

Efektivní učitel přichází do výuky připraven tak, aby žáci odcházeli s vědomím, že se něco naučili. Nelze jinak, než souhlasit s SCHEMPPEM (1992), že učitelé „nejsou v tělocvičně proto, aby obstarali pouhou rekreaci žáků“, ale aby žáky efektivně zaměstnali vhodnou pohybovou činností. Existuje pouze jediná cesta, jak se lidé učí pohybovým dovednostem, a tou je jejich provádění a procvičování. Efektivní učitel je proto aktivní: informuje, poskytuje dopomoc, demonstruje. Je prokázáno, že jedinci vyučovaní aktivním učitelem dosáhnou lepších výsledků, než když na sobě pracují sami (BROPHY - GOOD 1986).

Cvičení 6.2

Ke zvoleným učebním cílům ze cvičení 6.1 zformulujte vstupní instrukci.
3. Efektivní učitel začíná každou vyučovací hodinu přehledem obsahu lekce nebo přehledem učebních cílů.

Žáci chtějí vědět, co mají od výuky očekávat. Dovědí-li se to, jsou lépe připraveni postupně vstřebávat informace během výuky. V jejím průběhu učitel pomocí promyšlených instrukcí upozorňuje žáky na stěžejní momenty pohybového učení. Umění vyčlenit tzv. uzlové body (základní znaky správného pohybu) je nezbytným předpokladem efektivního vyučování. Žáci se stávají pozornějšími, umocňuje se jejich zkušenost. Uzlové body může učitel využít jako odrazového můstku pro poskytování zpětných informací.

Cvičení 6.3

Zvolte libovolnou pohybovou dovednost a stanovte v ní uzlové body.
4. Efektivní učitel předkládá instrukce, korekce a zpětné informace jasně a živě.

Výkon žáků, jak zjistili WOODS a LOCKE (1983), je přímo závislý na zřetelnosti a srozumitelnosti všech informací. Přestože nebyla prokázána jasná souvislost mezi učitelovými dotazy a výkony žáka, považujeme při poskytování informací za velmi důležité i kladení otázek. Podle CADZENA (1986) má kladení otázek tři funkce: napomoci průběhu lekce tak, jak bylo plánováno, pomoci dětem dokončit a pochopit úkoly a pomoci učiteli posoudit změny vzniklé učením žáků.

Většina otázek, které učitel klade, by měla vyvolávat správné odpovědi žáků. Žáci, kteří při odpovědích pocítí úspěch, v odpovídání rádi pokračují. Důležitou pomocnou technikou pro konstruování otázek je přemýšlet nejprve o odpovědi (uzlovém bodu) a potom otázku zkonstruovat tak, aby žáci byli schopni tuto odpověď vyjádřit. Efektivní učitelé nekladou otázky, na něž žáci neumějí odpovědět.

Výzkumy ukazují, že většina učitelů po vyslovení své otázky čeká pouze jednu až tři sekundy, než začne opět hovořit (CHEFFERS - MANCINI 1978). Je pedagogické a velmi žádoucí poskytnout žákům přiměřený čas na zvážení a zformulování odpovědi, včetně odpovědi pohybové.

Cvičení 6.4

Vraťte se k pohybové dovednosti z předchozího cvičení. Sestavte otázky, jimiž upozorníte na uzlové body.
Zpětná informace, jak již bylo uvedeno, je hodnocení, které sděluje učitel žákovi, když pozoruje jeho učební činnost. SCHEMPP (1992) sice zpochybňuje tvrzení pedagogů, že zpětná vazba je klíčem k učení, avšak v informaci PRŮCHY (1990) o výsledcích výzkumu amerických a australských vědců (FRASER et al. 1987), zabývajících se zkoumáním faktorů ovlivňujících výsledky učení žáků, má promyšlená zpětná informace ze všech sledovaných faktorů nejvyšší vliv na výsledky učení (zjištěná korelace je 0,49).

Bylo však prokázáno, že jednoduché poskytování zpětné informace nezajišťuje učení. Efektivní zpětná informace musí být podávána podmíněně. To znamená, že zpětná informace při pohybovém učení je poskytována s ohledem na specifický pohybový projev žáků, kdy žáci předvádějí, že se něco naučili. Nejde tedy o pouhé podněcování intenzity pohybu (např. „dělej“, „rychleji“), ale o hodnocení kvality pohybového projevu.

Efektivní učitelé se necítí být nuceni komentovat každý pohybový projev žáka. Poznají skutečný pokrok a posílí jej, jen když pokrok vidí. Zpětná informace tak poskytuje údaje s ohledem na důležitost nebo hodnotu výkonu.

Důležitým činitelem efektivnosti zpětné informace je její obsahová věcnost. Neefektivní je tzv. zpětná informace bez věcného obsahu typu „špatně“, „to nebylo ono“, „musíš se víc snažit“. Efektivní učitelé předávají žákům doporučující informace bez vynucování okamžitého zjevného efektu, s pozitivním hodnocením, slovní a pohybovou dopomocí. Takto pojatou zpětnou informaci označujeme pojmem zpětná informace s integračním obsahem (SVATOŇ et al. 1987).

Informace, které učitel žákům poskytuje, jsou obvykle prokládány mlčenlivým pozorováním činnosti žáků. Tento cyklus má zejména při probírání nového učiva obvykle následující posloupnost: instrukce - pozorování - korekce - pozorování - zpětná informace. Tuto posloupnost můžeme nazvat vyučovacím cyklem.

Uvedená posloupnost však postihuje pouze variabilitu chování učitele a její případné šablonovité uplatnění ještě nezajišťuje vytváření záměrných didaktických situací, v nichž je žák veden k projevování své aktivity a tvořivosti. Proto by chování učitele mělo být odrazem efektivní řídící činnosti a poskytovat žákům bohatství různých podnětů, zprostředkovávat zaměřenost žáků na učení, navozovat problémové situace, vyvolávat myšlenkovou aktivitu a vést žáky při pohybovém učení i při každé již zvládnuté pohybové činnosti k uplatňování myšlenkových operací.

V činnosti žáků se obvykle střídá pozorování učitele nebo spolužáků s pohybovou činností, v níž (v souvislosti s požadavkem na efektivností didaktickou interakci) předpokládáme účelovou komunikaci se spolužáky. Kvalitativně vyšší úroveň učební činnosti žáka přináší didaktická komunikace s učitelem, která doplní mlčenlivé pozorování činnosti učitele a vytvoří tak obousměrnou komunikaci učitel - žák a žák - učitel. Tvořivou pohybovou činnost pokládáme za vyvrcholení učebního cyklu (obr. 10).

Cvičení 6.5

Zopakujte si, co znamená pojem integrace, a uveďte příklady zpětných informací s integračním obsahem.
Obr. 10: Schéma vyučovacího a učebního cyklu v tělesné výchově

5. Efektivní učitel rozpozná aktuální stav žáka a jeho způsobilost ke specifickým pohybovým činnostem.

Diagnostická činnost učitele a výsledky jeho pozorování jsou základem pro individuální přístup, zdrojem pro zpětnou informaci i pro hodnocení žáka. Efektivní učitel vedle pozorování využívá i výzkumně ověřené diagnostické techniky. Protože jde o obsáhlejší a velmi významnou problematiku, bude jí věnována samostatná část této kapitoly.

Cvičení 6.6

Vyjmenujte, s kterými diagnostickými technikami jste se již v tělesné výchově setkali. Nedovedete-li odpovědět, neopomeňte se seznámit s příslušnou částí této kapitoly.
6. Efektivní učitel uzavírá lekci přehledem a shrnutím hlavních myšlenek.

Žáci mají sklon zapamatovat si konec lekce zřetelněji než začátek. Efektivní učitel proto nekončí lekci nebo vyučovací hodinu pouze formálně tradičním nástupem a pozdravem, ale zdůrazní stěžejní body učiva. Žáci by si v závěru lekce a vyučovací hodiny měli uvědomit, co nového se naučili.

Cvičení 6.7

Pokuste se v návaznosti na některá z předchozích cvičení zformulovat hlavní myšlenky lekce.
Je možné stručně charakterizovat efektivního učitele tělesné výchovy?

Pokusme se vyjmenovat základní charakteristiky tzv. „efektivního učitele“:

Efektivní učitel

· dovede stanovit uskutečnitelné učební cíle,

· je aktivní, přesně a cíleně instruuje, motivuje, poskytuje dopomoc a demonstruje,

· klade žákům promyšlené otázky, navozuje problémové situace,

· je si vědom rozdílu mezi pohybovými předpoklady žáků a bere to v úvahu při programování učiva a při diagnostice,

· maximalizuje dobu aktivní učební činnosti žáků,

· pozoruje učební činnost žáků s diagnostickým záměrem a účelně využívá diagnostické techniky,

· účinně koriguje pohybový projev žáků a podává jim zpětné informace s integračním obsahem,

· minimalizuje časové ztráty a nevhodnou nebo nepřiměřenou učební činnost žáků,

· je schopen předvídat a účelně improvizovat,

· má osvojený repertoár didaktických stylů a přiměřeně je ve výuce aplikuje,

· řídí učební činnost žáků tak, aby výsledky učení byly v souladu s cíli tělesné výchovy.

Je evidentní, že jednotlivé položky uvedeného schématu jsou v úzkém vzájemném vztahu. Např. promyšlené stanovení učebních cílů by mělo vyústit v přiměřené užití didaktických řídících stylů a následně ovlivnit možnosti podat žákům přesné informace, čili efektivně řídit jejich učební činnost. Ani jedna charakteristika, obdobně jako je tomu u didaktických řídících stylů, by neměla být upřednostňována sama o sobě.

Položme si nyní zásadní otázku:

V čem spatřujeme přínos nového pojetí řídící činnosti učitele pro zvýšení efektivnosti vyučování?

Je třeba si uvědomit, že osvojení a aplikace didaktických řídících stylů ve výuce ještě nezajišťuje efektivnost didaktického procesu. Přiměřené využívání řídících stylů v porovnání s tradičním dominantně příkazovým řízením učební činnosti žáků ale otevírá učiteli větší prostor pro individuální kontakty se žákem, pro kladení otázek, pro individuální uplatňování korekcí a zpětných informací, pro diferencované vyučování. Žákovi poskytují vhodně volené řídící styly více možností k samostatné aktivitě a k tvořivé učební činnosti.

Souhrnně řečeno, efektivní vyučování je charakteristické zaměřeností učitele na dítě a vyznačuje se zejména:

1. integrační postojovou aktivitou učitele,

2. vysokou četností individuálních přímých kontaktů mezi učitelem a žákem,

3. instrukcemi, korekcemi a zpětnými informacemi s integračním obsahem bez dominantně projevované kritiky chyb,

4. přiměřenou aplikací didaktických řídících stylů s vyústěním do aktivní a kreativní učební činnosti žáků.

Tyto procesuální znaky efektivnosti didaktického procesu jsou plně v souladu s cíli výchovy a vzdělání. Vyučování založené na uvedených znacích považujeme za nejpřiměřenější způsob řízení učebního procesu v tělesné výchově dětí mladšího školního věku a nazýváme je variabilním vyučováním, neboť je protikladem autoritativního a stereotypního vyučování. Variabilita uplatnění didaktických řídících stylů spolu s vhodnou motivací a s využitím nových prvků z netradičních pohybových programů (jógy pro děti, psychomotoriky apod.) by měla přispět ke zkvalitnění didaktického procesu v tělesné výchově a pozitivně ovlivnit i výsledky učení.

V minulosti byla efektivnost vyučování odvozována zejména od určitých ukazatelů učební činnosti žáků (např. PRÁŠILOVÁ 1972). Byl měřen čas využitý k pohybové činnosti (metodou chronometráže) a odhadovala se intenzita pohybového zatížení žáků pomocí sledování změn srdeční frekvence, podle odhadu výdeje energie apod. Za efektivní byla považováno vyučování, umožňující alespoň třicetiprocentní využití času k pohybové činnosti žáků při pohybovém zatížení, které se promítlo několikrát v průběhu výuky do srdeční frekvence s hodnotou nad 170 tepů/min.

Ověřování aplikace didaktických řídících stylů ve výuce tělesné výchovy prokázalo, že variabilní vyučování nijak nesnižuje podíl pohybové činnosti žáků ve výuce. Naopak bylo prokázáno v průměru padesátiprocentní využití času k aktivní pohybové činnosti žáků. Protože otázka intenzity pohybového zatěžování žáků je složitější, vyjádříme se k ní v kapitole o vyučovací hodině.

Cvičení 6.8

Pokuste se vyjmenovat některé neefektivní znaky vyučování.
Proč klademe důraz na diagnostickou činnost učitele?

Diagnostickou činnost chápeme především jako pozorování a vyšetřování žáků, zaměřené na rozpoznání jejich aktuálního stavu (ŠAFAŘÍKOVÁ 1988). Předmětem diagnostické činnosti učitele však nemusí být jenom žák nebo skupina žáků, ale i učivo, učební program, podmínky didaktického procesu nebo sám učitel. Naším úkolem bude zaměřit pozornost zejména na vyšetřování žáků v tělesné výchově.

Jestliže si žák i celá třída uvědomují, že jsou vyšetřováni, snaží se podat požadovaný výkon. Úkolem učitele je jejich výkony ohodnotit nebo popsat s vymezením nejdůležitějších znaků.

Ohodnocení pohybového výkonu předpokládá, že rozpoznáme nebo zjistíme aktuální stav žáka a porovnáme ho se stavem předchozím nebo s úrovní jiných žáků (např. s průměrnou úrovní třídy). Na základě srovnání zařadíme žáka do určité, předem charakterizované skupiny - kategorie. Výsledkem je tzv. kategorizující diagnóza, která je východiskem pro diferencované vyučování. Kategorizující diagnóza zobrazuje stav žáka, vyjádřený hodnotou určité škály (obvykle známkou, počtem bodů apod.), nebo zařazením žáka do určitého družstva.

V tělesné výchově na 1. stupni ZŠ jsme dosud mohli pozorovat různou úroveň ohodnocení pohybových výkonů žáků. Od motivačního a povzbuzujícího užívání klasifikace, kdy jsou všichni žáci z tělesné výchovy klasifikováni známku výborně, až po velmi schematické uplatňování klasifikace podle učitelem uznávaných norem.

Rovněž se dosud velmi často vyskytuje formální rozdělení žáků do družstev, v nichž plní nediferencované úkoly. Příkladem může být situace, kdy jsou žáci trvale rozděleni do družstev bez ohledu na to, zda budou soutěžit nebo procvičovat např. učivo z gymnastiky.

Otázka klasifikace ve výchovných předmětech je velmi složitá a jsou na ni protichůdné názory. Domníváme se, že ohodnocení známkou v průběhu vyučovací hodiny má pro žáka velkou vypovídací hodnotu a umožňuje jedinci rychlé porovnání své úrovně s úrovní spolužáků. Tato známka se přitom nemusí promítat do konečné klasifikace, ale uvedený přístup je nutné žákům vysvětlit, stejně jako důvod diferencovaného zadávání pohybových úkolů.

Vedle kategorizující diagnózy se uplatňuje i tzv. analytická diagnóza, která je založena na popisu pohybového výkonu. Při stanovení analytické diagnózy se nezaměřujeme pouze na úroveň celku, ale i na jeho části. Pozorujeme průběh činnosti a odborně ji popisujeme tím, že vymezujeme nejdůležitější znaky. Tato diagnóza je východiskem pro korekci a zpětnou informaci.

Vedle přímého pozorování žáků, které chápeme jako formu chování učitele, mohou v diagnostické činnosti na 1. stupni ZŠ najít uplatnění i některé diagnostické techniky, kterých je celá řada. Z nich můžeme použít především testování, rozhovor, anamnézu a případně dotazník.

Proč žáky testujeme?

Nejvíce prosazovanou diagnostickou technikou ve školní tělesné výchově byly a stále jsou motorické testy. V 70. a 80. letech tohoto století byly testy součástí víceméně povinného plnění podmínek pro získání tzv. odznaků zdatnosti a pro výběr žáků do nepovinného předmětu „specializované pohybové hry“. I dnes hrají významnou úlohu v některých vzdělávacích programech (např. v programu Obecná škola).

Mezi nejznámější motorické testy patří běh po dobu 12 minut, skok daleký z místa, hod míčkem na dálku, běh na 50 metrů nebo test „sed - leh“.

Klade-li si učitel otázku, zda žáky testovat, měl by si nejdříve ujasnit, co hodlá testem měřit a k čemu chce výsledky testování užít.

Protože odpověď na otázku, co vlastně jednotlivé testy měří, je velmi složitá, věnujme nejdříve pozornost problému, k čemu lze ve školní tělesné výchově výsledky testování využít. Napovědět nám mohou publikovaná doporučení americkým učitelům tělesné výchovy, která přetiskl časopis Tělesná výchova mládeže (DOBRÝ 1993b):

1. Vyhněme se hodnocení podle norem. Klasifikace založená na normách může pomoci učiteli při rozdělování žáků do skupin podle výkonnosti a při srovnávání výkonů mezi sebou. Odrazuje však žáky, kteří se pomalu učí nebo z jiných důvodů neprokazují vyšší úrovně výkonu. Podle norem budou takoví žáci stále nejhorší.

2. Vyhněme se klasifikaci typu uspěl - neuspěl, ano - ne. Tento typ hodnocení snižuje výkony žáků i jejich ctižádost zlepšovat se, navíc není kompatibilní s klasifikací v jiných předmětech a podílí se na znevažování hodnoty tělesné výchovy.

3. Umožněme, aby se někteří žáci podíleli na svém hodnocení. Podíl žáků na hodnocení může mít různou podobu: např. smluvní, kdy každý žák stanoví své cíle a také důsledky, které bude mít jejich dosažení na klasifikaci, nebo ve formě zprávy o vlastním zlepšení. Případně je možné zapojit žáka do konstrukce testů.

4. Používejme tzv. kriteriální hodnocení, které je založeno na dosažení předem stanovených cílů. Zjistíme-li, že žák vykoná tři kliky, stanovme pro něj po vzájemné dohodě jako nejbližší úkol dosažení např. pěti kliků. Vycházejme tedy ze zjištěného žákova výkonu, z toho, co dovede. Takové hodnocení respektuje vnitřní žákovo tempo při učení a přispívá k účinnějšímu rozvoji výkonu.

Domníváme se, že podobně chápané testování je přijatelné pro každého žáka na 1. stupni ZŠ a nevyžaduje dalšího komentáře. Čtenáře, kteří mají zájem seznámit se s testovými bateriemi doporučenými pro děti a mládež ve věku od 6 let, odkazujeme na příslušnou literaturu (zvláště KOVÁŘ et al. 1993, DVOŘÁKOVÁ 1994, 1995b).

Odpověď na otázku, co jednotlivé motorické testy vlastně měří, mohou zájemci najít např. v článku „Víme, co měříme, když měříme?“, a to opět v časopisu Tělesná výchova mládeže (DOBRÝ 1993b).

Je vhodné užívat jiné diagnostické techniky než testování?

Podívejme se, co nám další techniky přinášejí:

Individuálním či kolektivním promyšleným rozhovorem odhalujeme příčiny pozorovaného stavu žáka nebo určitého jevu a zjišťujeme jejich pozadí. Pro rozhovor, máme-li ho chápat jako diagnostickou techniku, je charakteristické, že probíhá podle předem připraveného schématu. Promýšlíme zejména způsob navození vzájemné důvěry, začátku rozhovoru, sled otázek, jejich formulaci a způsob evidence.

Při anamnéze nasloucháme výpovědím žáka o něm samém, o jeho životě, potížích, prostředí atd. Do výpovědi žáka nezasahujeme.

Dotazník je tvořen soustavou vybraných otázek, na něž očekáváme odpověď. Výhodou dotazníku je možnost anonymních odpovědí, které mohou učiteli podávat významné zpětné informace o jeho vyučovací činnosti, učebním programu, sociálních vztazích aj. Při sestavování otázek je nutné brát v úvahu mentální vyspělost žáků. Dotazníkovou metodu v přiměřené podobě a rozsahu lze podle našich zkušeností užít až od 3. ročníku ZŠ.

Cvičení 6.9

Vyjmenujte, které diagnostické metody jste již ve výuce užili, nebo zažili jejich uplatnění sami na sobě.
Jak zajistit bezpečnost učebního prostředí?

Tato otázka rovněž úzce souvisí s efektivností vyučování. Škola, jak jistě víme, odpovídá za bezpečnost žáků od jejich příchodu do školní budovy až po odchod žáků ze školy po skončení výuky dané rozvrhem vyučovacích hodin. Zatímco bezpečnost žáků při tzv. pohybově rekreačních činnostech o přestávkách není dosud legislativně vyjasněna, v povinné tělesné výchově pamatují bezpečnostní předpisy téměř na každou situaci. Učitelé zodpovídají za bezpečný přesun žáků do cvičebních prostorů, za organizaci v průběhu výuky, za ustrojení žáků, za stav a způsob přípravy náčiní a nářadí, za soustavnou kontrolu učební činnosti žáků, za správnost dopomoci a záchrany, za přiměřenost užitých metod i za kázeň žáků.

Slovenský autor LIBA (1994) upozorňuje na nejčastější příčiny úrazů v tělesné výchově. Jde o úrazy

· zaviněné žákem: nekázeň, přetížení, strach, přeceňování se, nesoustředěnost, nepozornost, nepochopení učiva,

· zaviněné učitelem: nevhodná organizace, přílišný prakticismus (neodbornost), odcházení z vyučovací hodiny, nesprávná dopomoc a záchrana,

· zaviněné technickým stavem tělovýchovných zařízení,

· zaviněné cvičebním úborem a zevnějškem žáka: nesprávná obuv, těsný cvičební úbor, řetízky, hodinky, náušnice, dlouhé nehty.

Na základě podobných analýz je v literatuře obvykle doporučeno, jaká opatření má učitel učinit v úrazové prevenci. Jsou to většinou výčtem stanovená opatření (např. seznámit se s bezpečnostními směrnicemi, volit přiměřené učivo, uplatňovat správné didaktické metody a postupy atd.). Tato opatření však obyčejně postrádají konkrétní doporučení, jak řešit neočekávané situace.

Protože pravidla dopomoci, záchrany apod. jsou předmětem speciálních didaktik (didaktiky atletiky, gymnastiky, sportovních her atd.), obraťme pozornost na řešení situací, které jsou v tělesné výchově obecně časté a dostupná literatura se jimi jen málo zabývá.

Jak řešit nekázeň a nepozornost žáků?

DVOŘÁKOVÁ (1995a) uvádí, že v americké literatuře byl uveřejněn článek, který svědčí o tom, že všude na světě se učitelé tělesné výchovy potýkají s podobnými problémy při udržení pozornosti a kázně žáků ve výuce. Jestliže jsou žáci nepozorní a neukáznění, píše autorka, požadavky a připomínky učitele se míjejí účinkem a vyučování je neefektivní.

Autorka dále upozorňuje, že byl proveden výzkum zaměřený na analýzu nejčastějších příčin neefektivního učebního prostředí a navrženy způsoby, jak tyto příčiny řešit (RATLIFFE et al. 1991). Protože jde o zcela konkrétní doporučení, předkládáme je v upravené podobě čtenářům ke zvážení:

1.  Žáci jsou na začátku hodiny velmi nesoustředění a hluční:

· Mějme domluvený signál pro přerušení činnosti a utišení.

· Využijme k utišení žáků hru (např. na kouzelnou píšťalku: ozve-li se píšťalka, žáci „zkamení“).

· Nabídněme žákům, kteří uposlechli, krátkou atraktivní činnost, do níž ostatní žáky nezařadíme.

2.  Žáci se hádají a strkají, aby byli první na určeném místě, nebo aby udrželi své místo v řadě:

· Prodiskutujme s žáky, proč není pěkné se hádat a strkat.

· Procvičme s žáky správné chování při nástupu.

· Oceňme ty, kteří spolupracují.

· Pošleme žáky, kteří ruší, na konec řady.

· Předejděme situaci tím, že předem umístíme problémové žáky na vhodná místa.

3.  Žáci se hádají, vykřikují, jinak ruší, nereagují na příkazy:

· Zastavme činnost, přibližme se k žákům a zopakujme úkoly. Žáky, kteří reagují pomaleji, nechme čekat a zopakujme jim úkol, až třída začne pracovat.

· Hrajme hru na počítání: „Jak dlouho potrvá, než se utišíte?“

4.  Žáci se vzájemně perou:

· Promluvme se žáky v soukromí.

· Proberme se žáky jiné možnosti chování.

· Oddělme neukázněné žáky, přesuňme je na jiná místa a do jiných družstev.

· Vyřaďme žáky na jistou dobu z činnosti.

5.  Pozornost žáků je odvrácena prostředím (hmyzem, rostlinami, horkem, jinými třídami v prostoru atd.):

· Pokud je to možné, zvolme jiný prostor.

· Zastavme činnost, vysvětleme si problémy a řešme je s žáky.

· Vyřaďme žáky, kteří nepokračují v učení, a proberme s nimi tento problém znovu.

6.  Žáci mluví v době, kdy chce mluvit učitel nebo jiný žák:

· Pochvalme žáky, kteří jsou ukáznění (např. „Vážím si těch, kteří jsou zdvořilí a poslouchají.“).

· Odměňme žáky, kteří spolupracují (např. „Tito žáci byli zdvořilí, proto si půjdou vybrat náčiní jako první.“).

· Kárejme žáky tiše. Použijme domluvený signál a požádejme je, aby předvedli, co tento signál znamená.

· Postavme se blízko žáka, který vyrušuje, položme ruku na jeho rameno.

7.  Žáci mají potíže při přípravě nebo úklidu nářadí a náčiní (strkají se, hádají, nemohou si vybrat náčiní):

· Pokusme se zajistit náčiní stejného typu a barvy pro všechny žáky.

· Zajistěme, aby náčiní bylo snadno dosažitelné (nebylo na jedné hromadě, v jediné skříni apod.).

· Pochvalme žáky za dobrou spolupráci.

· Vymýšlejme hry a soutěže pro přípravu náčiní a pomůcek.

8.  Žáci se neustále dožadují pozornosti učitele nebo se ptají na věci, které nesouvisejí s učením (např. „Viděl jste včera v televizi...?“):

· Vysvětleme žákům, že musíme pozorovat každého z nich.

· Ignorujme žáky, kteří se neúměrně dožadují pozornosti, a oceňme ty, kteří soustředěně pracují.

· Vytvořme časový prostor, kdy s námi mohou žáci mluvit a sdělit nám své problémy.

Cvičení 6.10

Pokuste se vymyslet hru nebo soutěž pro přípravu náčiní.
Uvedené příklady nemusejí mít obecnou platnost, zpravidla jsou odrazem určitého učebního prostředí. Kázeň a pozornost žáků je ale vždy velmi závislá na osobnosti učitele, na jeho předpokladech pro získání přirozené autority, na jeho umění jednat s dětmi. Jde především o didaktickou komunikaci, která má podobu verbální i neverbální.

Jaké jsou možnosti neverbální komunikace s žáky?

Významnou součástí didaktické komunikace, jak naznačily již předchozí příklady, je tzv. „řeč těla“. Tento způsob komunikace by měl ovládat a využívat každý učitel, a to nejen v tělesné výchově. Řeč těla patří k základům umění komunikace s lidmi a je součástí sociální psychologie. Doporučujeme proto zájemcům velmi zdařilou publikaci KŘIVOHLAVÉHO (1988) „Jak si navzájem lépe porozumíme“, kde tajemná slova jako haptika (dotyky), proxemika (vzdálenost v komunikaci) aj. získávají konkrétní podobu.

Kontakt očima, držení těla, výraz obličeje, gesta, ale i tělesná blízkost nás informují o dítěti, které máme před sebou. Naučíme se tak „číst“ ve svých žácích a naučíme se záměrně a citlivě používat řeč těla při své práci. V následujícím pojednání uvádíme několik základních principů neverbální komunikace:

Přímý kontakt očima je často lidem nepříjemný, proto mají učitel i žák sklony odvrátit oči jinam, když se jejich pohledy setkají. Od učitele se však očekává, že neustále žáky sleduje. Bylo zjištěno, že pokud se cíleně díváme na jednotlivé žáky a daří se nám tento kontakt udržovat pravidelně se všemi, dáváme tím najevo, že každý žák je důležitou součástí dění. Snadněji pak zvládáme situaci ve třídě. Žáci budou aktivnější i sdílnější a budou mít snahu spolupracovat, pokud se k nim přiblížíme a úroveň našich očí bude v úrovni jejich očí. Zmírníme tím psychickou bariéru mezi námi a dětmi (obr. 11).

Obr. 11: Učitel a žáci při didaktické komunikaci

Občasné mrknutí, úsměv nebo pozitivní gesto (např. pěst s palcem nahoru) má povzbuzující účinek stejně jako pochvala či jiné slovní povzbuzení. Navozuje i určitou vzájemnost mezi učitelem a žákem.

Podobně lze používat i různé neverbální signály, na kterých se s žáky předem dohodneme. Mohou to být signály, jimiž upozorňujeme žáky na nevhodné chování (např. na velký hluk), signály pro různé situace v pohybových hrách apod.

Signály jsou neocenitelnou pomocí pro efektivní a hladkou práci se třídou. Jsou do jisté míry pro žáky zábavné a dobře na ně reagují. Verbální signály (např. „Ticho!“) bývají žákům nepříjemné, neboť připomínají napomínání, hubování a „sekýrování“. Signály mohou pomoci vytvořit takovou situaci, aby žáci jasně pochopili, jaké chování se od nich očekává. Jsou odrazovým můstkem pro úspěšné pohybové učení.

Cvičení 6.11

Navrhněte signály, jimiž upozorníte žáky na velký hluk, malou aktivitu, nízkou intenzitu pohybu apod.
Zajímavým námětem, jak získat rozdílné typy žáků pro spolupráci, je návod uveřejněný v anglické psychologické studii (BIRCH 1989):

1. Tichý, nejistý žák - zadávejte práce ve dvojicích a trojicích, poskytujte dostatek času na přípravu a získání jistoty, nežádejte od žáka bezprostřední odpovědi.

2. Upovídaný nebo dominantní žák - zadávejte žáku úkoly jako zaznamenávání nebo zapisování. Chvalte jeho ochotu spolupracovat, zdůrazněte ochotu povzbudit spolužáky.

3. Nudící se žák, žák stažený do pozadí - přidělujte žákovi úkoly pozorovatele, zapisovatele, časoměřiče, ale nabídněte mu výběr z těchto činností.

4. Agresivní žák - umístěte žáka do skupiny s učitelem, vyžadujte komentáře zaměřené na pozitivní jevy, zaveďte pravidla her a soutěží, která vylučují agresivní chování.

5. Žák „klaun“ - zaveďte diskusi o užití a zneužití humoru, zařazujte žáka do skupin, které nejeví tendence stát se publikem.

6. Roztržitý žák - umístěte žáka do skupin, které nepodporují roztěkanost, oceňte každou známku pokroku.

7.  Hra jako součást pohybového učení

Kdy a jak máme dítěti ve školní tělesné výchově dopřát, aby si hrálo? Nemaří se tím čas? Nebude to na úkor učení? Následující stručné pojednání by mělo na uvedené otázky odpovědět. Předem je však možné říci to, co mnozí z nás dobře vědí: Má-li se dítě zdravě vyvíjet, není hra zbytečností, nýbrž nutností. Chápeme ale všichni shodně, co znamená pojem „hra“?

Co je to hra?

Lze říci, že hra je součástí našeho bytí, naší přirozeností, že potřeba hrát si je nám vrozena. A nejenom nám lidem. Nebudeme se pouštět do složitých teorií o podobách hry různých živočichů. Spíše se zamyslíme nad účelem hry. Vyjdeme přitom opět z úvah kinantropologa DOBRÉHO (1992a).

Nejprve se pojem „hra“ pokusme vymezit:

V literatuře se obvykle hrou označuje jakákoli spontánní činnost, jejíž provádění je samo o sobě zdrojem uspokojení jednajícímu jedinci, i když výsledek činnosti mívá další vývojový (socializační) význam, obvykle skrytý. Dodejme, že hra nezahrnuje ani neoznačuje žádné specifické pohybové činnosti. Hrou se stává každá činnost, která je tzv. vnitřně odměňující. Hrová (nikoli hravá) činnost nás sama o sobě motivuje k další účasti a nepotřebuje k tomu žádné vnější odměny. Účastník takové činnosti prožívá vnitřní potěšení, jehož nedostatek vede k pasivitě a nudě.

Pravou hodnotu hry a hrové zkušenosti je možné v praxi poznat podle toho, je-li účastník do činnosti vtažen a pohroužen celou svou existencí, je-li činností zcela pohlcen. Taková činnost nabízí jedinci únik z tlaků a odpovědnosti reálného světa.

Ukazuje se, že subjektivní zkušenosti ze hry mají osobní význam a důležitost pro setrvalou účast na pohybové činnosti v celém životě. Tyto zkušenosti však nejsou měřitelné. Jestliže se zdůrazňují jenom objektivní (měřitelné) výsledky, stává se tělesná výchova vážnou, jako je práce. Právě v tomto okamžiku je z tělesné výchovy hra odstraňována.

Mnoho radostných aspektů pohybových činností se ztrácí primárním důrazem na racionální efekty, např. na zvýšení zdatnosti. K tomuto účelu jsou často využívány specifické metody a formy, které hru neobsahují.

Pohybová činnost dětí by však měla být radostná, plná prožitků. Proto nejprve hra, pak zdatnost. Vyjdeme-li z této zásady, můžeme např. zvyšovat intenzitu pohybového zatěžování a ovlivňovat tak některé aspekty zdatnosti, aniž bychom hru opustili. Snažme se, aby hra byla prvotní a pomáhala využívat kladné efekty pohybové činnosti na organismus dítěte.

Hra má úzký vztah k učení. Zájem o hru může být učitelem snadno převeden na zájem o učení. V tělesné výchově je to především zájem o učení se novým pohybovým dovednostem. Je však vůbec možné při pohybovém učení dodržet základní charakteristiky hry, tj. dobrovolnost a spontánnost? V kapitolách o uplatňování záměrného sociálního učení v tělesné výchově a o didaktických řídících stylech (např. u řídícího stylu se vzájemným hodnocením) se snažíme ukázat, že za určitých okolností      a při zachování určitých podmínek to možné je. A v závěru této kapitoly si řekneme, že je to možné téměř v každé učební situaci.

Ve hře se uspokojuje touha dětí spolupracovat a přiměřeně soutěžit. Humanizující a vývojové zkušenosti, poskytované tvořivou hrou, jsou nenahraditelné. Ti, kteří hrají hru pro hru samotnou, jsou skuteční vítězové, protože jsou odměňováni hrou samou. Toho je možné dosáhnout jen v atmosféře bez konfrontace.

Je sportovní soutěžení hrou?

Sportovní soutěžení představuje zcela zvláštní a kontroverzní problematiku. Soutěžení je součástí každého sportu a předpokládá zájem zúčastněných. Z tohoto hlediska je blízkost ke hře patrná. Současně se však v literatuře uvádí, že soutěživost podkopává vnitřní zájem o činnost. Souvisí to s otázkou vítězství a prohry, vítěze a poraženého. Ve sportu je více poražených než vítězů, proto je zde více frustrace, napětí, úzkosti, závisti, agrese a sociálních konfliktů.

Hlubší pohled na vztah k soutěžení a radosti z pohybu ukazuje, že radostné prožitky se snižují, má-li sportovec jistotu, že vyhraje nebo prohraje. Mizí-li soutěžní nejistota, mizí také vzrušení. Stav, kdy je jeden z účastníků soutěže stále častěji vítězem nebo poraženým, zvětšuje vzdálenost mezi sportem a hrou. Proto je nutné ve školní praxi často měnit složení výkonnostně nesourodých družstev a vytvářet družstva výkonnostně vyrovnaná.

Velmi také záleží na způsobu a míře účasti v soutěži. Vstoupí-li jedinec do soutěže (utkání) v době, kdy je o výsledku rozhodnuto, klesá značně jeho dobrý pocit z účasti a tedy i vnitřní radost. Soutěžení tím ztrácí charakter hry.

Rovněž je velmi obtížné klást důraz jednak na hravost a efektivní chování žáka při hře, a jednak na etické principy a snahu o vítězství. Zde se nabízí uplatnit určité alternativní oceňování v soutěži - např. oceňovat co nejmenší počet přestupků pravidel, hlášení svých vlastních přestupků, a to i v případě, že to ovlivní vítězství nebo prohru. Takové etické chování by se spolu s vysokou úrovní dovednostního výkonu mělo stát hlavním prostředkem k dosažení vítězství. Etické chování žáka se potom stane součástí soutěže.

Cvičení 7.1

Navrhněte pravidla pro oceňování etického chování u vybíjené.
Je nutné, aby učitel hru řídil?

Neméně důležitou záležitostí týkající se hry i soutěže je kontrola nad prováděnou činností. Ve spontánně organizované činnosti bez kontroly rozhodčích poznávají účastníci obvykle snadno a rychle, co je fair. Jestliže ten, kdo organizuje činnost, má větší podíl kontroly než ti, co hrají, hra mizí. V činnosti řízené samotnými žáky mohou být pravidla včetně různých podmínek modifikována dětmi tak, aby vyhovovala jejich potřebám. Dítě, které je při činnosti řízeno výlučně dospělými, má pocit nevolníka. Musíme proto hledat příležitosti, aby se žáci mohli sami rozhodovat a v důsledku nadměrné kontroly učitelem ztráceli pocit, že soutěžení přestalo být činností, kterou si dobrovolně zvolili.

Soutěžení a sport tedy může být pro děti hrou, ale jen za určitých okolností a při zachování určitých podmínek, které proměňují na hru jakoukoli činnost.

Co je to pohybové učení?

Nemůžeme žít v představě, že dítě se „od přírody“ pohybuje správně a že tyto pohyby pouze začleníme do hry nebo soutěží. Neškolené pohyby ale mohou být stejně tak správné jako nesprávné. Mělo by nás proto zajímat, zda pohybové (motorické) učení je dynamickým procesem a jaké má zákonitosti.

Podle RYCHTECKÉHO (1985) jsou základním pojmem a zároveň výsledkem pohybového učení pohybové dovednosti, případně pohybové návyky. Za dovednost považuje autor jednak stupeň zvládnutí určitého pohybového celku, jednak souhrn dynamických stereotypů, jež se v dané pohybové činnosti uplatňují. Pojem pohybová činnost je nadřazen pojmu pohybová dovednost. Např. vybíjená (pohybová činnost v podobě pohybové hry) zahrnuje řadu pohybových dovedností (běh, házení míče, chytání míče apod.).

Opakování určité pohybové dovednosti však ještě neznamená, že se jedná o učení. V důsledku opakování pohybu může dojít z různých důvodů i ke zhoršení výkonu. Výsledkem pohybového učení je pozitivní změna způsobilosti jedince vykonávat dovednost. Jde o relativně trvalé zlepšení výkonu v důsledku praktické činnosti nebo zkušenosti. Neznamená to však, že dovednost, byla-li naučena, bude při každém dalším pokusu vykonávána bezchybně. Kvalita výkonu v dovednosti závisí na stupni osvojení a na řadě dalších proměnných, které různě ovlivňují reálný výkon.

Zdá se, že ústřední otázka, kterou bychom si stále měli klást a na niž bychom měli také odpovídat, zní: „Došlo k učení?“. Kladná odpověď bude znamenat potvrzení správnosti použitých postupů, záporná pak musí přinutit učitele ke kritické analýze vlastní práce a k její změně.

Pro hlubší pochopení této problematiky uvedeme obecné zákonitosti pohybového učení. Přitom je nutné uvědomit si, že každý proces učení má své individuální odchylky a je procesem specifickým pro dané vnější podmínky (např. podmínky školy).

Jaký je průběh procesu pohybového učení?

Většinou bývají v odborné literatuře vyčleňovány tři až čtyři fáze procesu pohybového učení, které plynule přecházejí jedna v druhou. Doba trvání jednotlivých fází není obecně stejná, podílí se na ní řada faktorů. V následujícím přehledu budou zdůrazněny především didaktické aspekty procesu pohybového učení.

První fáze pohybového učení

Jedná se o seznámení žáka s učivem - s danou pohybovou dovedností. Východiskem učení je motivace žáka. Optimální úroveň motivace má stěžejní význam pro tuto fázi učení. Při slabé, ale i příliš silné motivaci se žák učí pomalu. Silná motivace je provázena zbrklostí, afekty, dezorganizací chování apod. Slabá motivace se projevuje nezájmem žáka o danou činnost, apatií, případně snahou činnost zanechat. Z toho vyplývá, že nelze všechny žáky motivovat stejným způsobem a stejně úspěšně. U některých žáků je třeba motivaci diferencovat.

K vytvoření pohybové představy je nutné uplatnit vedle stručné slovní instrukce instrukci názornou - ukázku (demonstraci). Pro děti mladšího školního věku to platí dvojnásobně. Lidskou řečí dokážeme dosti přesně vyjádřit i pohybové úkoly a podněty, avšak pro dítě většinou abstraktním způsobem. Významné pohybové pocity, které jsou závislé na introceptivních (vnitřních) podnětech a rovněž mnohé viditelné pohybové komponenty můžeme jazykově vyjádřit jen s velkými obtížemi. Žák je zde odkázán na názorný příklad a následné vlastní provádění napodobováním.

Ve školní tělesné výchově často slýcháme: „Dívej se na mě! Dělej to podle mě!“ a přitom si někdy neuvědomujeme, jak důležitá sociální interakce mezi učitelem a žákem probíhá. Učení se pozorováním a napodobováním je proto i základním článkem sociálního učení. Protože se na celý proces pohybového učení díváme v širších souvislostech, bude vztahu pohybového a sociálního učení věnována samostatná kapitola.

Kromě zrakového analyzátoru můžeme zajistit představu o pohybové dovednosti prostřednictvím tzv. kinetické stimulace. Znamená to, že s naší dopomocí uvedeme žáka do správné polohy a chvíli jej necháme tuto pozici „procítit“. Dochází tím k aktivaci nervových center v centrální nervové soustavě (dále CNS) a ve svalech, což má následně vliv na vědomé řízení pohybu.

Vzájemné působení signálních systémů při vědomém osvojování nových pohybových celků je někdy velice komplikované. Tak se stává, že první pokusy bývají nekoordinované, provázené množstvím neužitečných pohybů. Pro tento jev bývá první fáze nazývána fází generalizace. Typickým příkladem jsou první krůčky batolete. V CNS ještě nejsou vytvořeny dočasné spoje, a tak se vzruchy šíří (iradiují) do různých oblastí mozkové kůry. Pohyb dítěte je nejistý a nekoordinovaný.

Důležitým didaktickým požadavkem pro první fázi pohybového učení je, aby se žák při seznamování s novou dovedností mohl zcela soustředit na nový prvek. Znamená to, že volíme taková cvičení, kdy žák není v soustředění rušen jinou předcházející nebo navazující činností, ale ani soutěží. Např. gymnastickou sestavu je třeba vytvářet až po postupném zvládnutí jednotlivých prvků a jejich vazeb, při nácviku přihrávky nezačleňujeme do cvičení činnost bránícího hráče, při seznamování se s technikou skoku nepořádáme ihned soutěž ve skoku do dálky.

Příklady pohybového projevu v 1. fázi pohybového učení:

1. První pohyby lyžaře nebo bruslaře: pohyb je křečovitý.

2. Hod míčem: do pohybu není zapojené celé tělo, pohyb není koordinovaný, je patrný velký rozdíl v rozptylu dopadu míče.

Cvičení 7.2

Zvolte přiměřené cvičení pro nácvik hodu míčkem a popište jeho organizaci.
Druhá fáze pohybového učení

V této fázi probíhá procvičování dané pohybové dovednosti, základem je opakované provádění pohybových úkonů, zvané někdy výcvik. Zpětnovazebním působením dochází ke zpřesňování představy o pohybové dovednosti a tím ke zpevňování žádoucích a efektivních pohybů.

Opět si zdůrazněme význam zpětné informace: Zpětná informace je vázána na znalost výsledků činnosti. Tuto informaci o výsledku nejčastěji zprostředkovává učitel, proto by měla být přesná a včasná, nejlépe ihned po provedení. SCHMIDT (1991) uvádí mezi nejdůležitějšími informacemi podmiňujícími úspěšné učení informaci o počátečním postavení nebo počáteční situaci (např. výchozí pozice při hodu míčkem), dále informaci o určitých aspektech pohybového celku (např. kolik síly bylo při odhodu použito), znalost výsledku činnosti (např. zásah do terče, vzdálenost apod.) a nakonec význam provedeného pokusu pro další opakování. Pohybový celek se tak postupně stává koordinovaným na základě nasbíraných zkušeností. Proto někdy bývá pohybové učení definováno jako relativně stálá změna chování, jako výsledek zkušenosti.

Z pedagogického hlediska jsou nejdůležitějšími mechanismy zpřesňování dovednosti úspěch, odměna a pochvala. Aby zájem žáků o učení neklesal, používejme při opakování pohybové dovednosti i různé obměny situací. Předejdeme tím monotónnosti při učení.

Druhá fáze pohybového učení se od první fáze odlišuje vnějším projevem. Pohyb je tzv. diferencovaný. Diferenciace je odrazem procesů v CNS, kde dochází ke koncentraci vzruchů do těch oblastí mozkové kůry, které mají bezprostřední vztah k provádění pohybové dovednosti. Z těchto důvodů bývá druhá fáze nazývána fází diferenciace.

Tento název lze symbolicky použít i pro další důležitý jev v práci učitele, na který jsme již vícekrát upozorňovali. V diferenciační fázi by mělo docházet k rozdělení žáků podle výkonu v dané dovednosti, čili k diferencovanému nácviku. Vedle důsledného zpětnovazebního působení se uplatňuje zejména nácvik v homogenních skupinách (výkonově stejných skupinách žáků) a využívání kriteriálního hodnocení vztaženého k individuálním možnostem žáků.

Měli bychom dbát i na to, aby v procesu pohybového učení byl propojen fyzický nácvik s mentální činností. Znamená to neprovádět žádnou činnost mechanicky, ale naopak - vybavovat si zkušenosti z pozorování a vlastního provádění pohybové dovednosti, umět si dovednost představit.

Do druhé fáze pohybového učení je orientováno těžiště učitelova působení v rámci školní tělesné výchovy. Osvojování pohybové dovednosti většinou nepřekračuje na 1. stupni ZŠ meze druhé fáze pohybového učení. Výjimkou mohou být základní činnosti, které žák provádí již od předškolního věku. Jde o různé dovednosti, které nejsou považovány za specificky sportovní (např. skákání přes švihadlo u dívek) a dovednosti, které si žák zdokonaluje ve zvýšené míře v různých zájmových organizačních formách (kroužcích, nepovinných předmětech apod.).

Příklady pohybového projevu ve 2. fázi pohybového učení:

1. Pohyb bruslaře nebo lyžaře je správný a efektivní, změníme-li však podmínky (rychlost jízdy, sklon svahu apod.), zařadíme-li soutěž nebo pohybovou hru, pohyb je znovu nejistý a nekoordinovaný. Pohybová dovednost není upevněna.

2. Hod míčem je prováděn správně a koordinovaně, přihrávka nachází spoluhráče. Požádáme-li však o zvýšení rychlosti přihrávek, postavíme-li mezi přihrávající hráče obránce apod., pohyb přestane být efektivní, protože pohybová dovednost není upevněna. Vracíme se proto k procvičování dovednosti v jednodušších podmínkách.

Cvičení 7.3

Navrhněte několik cvičení k procvičování hodu míčem a popište jejich organizaci.
Třetí fáze pohybového učení

V této fázi učení probíhá další zdokonalování. Jedná se o uplatnění  dané pohybové dovednosti s cílem podat optimální výkon i ve změněných podmínkách (např. v soutěži, tj. v podmínkách určitého psychického zatížení). Výsledkem je vznik vysoce koordinovaných dovedností, při nichž je snížena oproti předcházejícím fázím úloha poznávacích procesů. Říkáme, že pohybový celek je prováděn automaticky.

Z hlediska vnějšího projevu jsou pohyby dokonale koordinované. Pohybová dovednost, která byla dovedena až do třetí fáze - fáze automatizace - přetrvává velice dlouho, často po celý život.

V této fázi se také uplatňuje mechanismus reminiscence. O reminiscenci hovoříme tehdy, když žák delší dobu pohyb neprováděl a přesto dosáhne znatelně lepších výsledků než dříve, kdy dovednost pravidelně procvičoval. Tento paradox je vysvětlován odstraněním inhibičních vlivů, k nimž patří únava, monotónnost, ztráta zájmu, přesycení, interference s jinou činností apod.

Charakteristické pro 3. fázi pohybového učení je uplatnění pohybové dovednosti v soutěži nebo sportovní hře a relativně dokonalý pohybový projev v různých obtížnostních podmínkách.

Příklady pohybového projevu ve 3. fázi pohybového učení:

1. Bruslení při hře na honěnou nebo při hokeji je koordinované. Hráč nemyslí na bruslení, ale na hru, bruslení provádí automaticky.

2. Hráč ve vybíjené je při hodu míčem ve správném postavení, přestože nemyslí na dovednost (hod míčem), ale na přihrávku nebo vybití protihráče.

Cvičení 7.4

Vyjmenujte několik dovedností, u nichž lze předpokládat fázi automatizace již na 1. stupni ZŠ.
Čtvrtá fáze pohybového učení

Tato fáze je charakteristická vysokou plastičností a pohybovým mistrovstvím typickým pro vrcholový sport. Nachází vyjádření ve zcela novém a originálním využití dovednosti, např. při vytváření nového stylu, prvku apod.

V této fázi zvané tvořivá koordinace opět stoupá podíl poznávacích procesů. Jedinec musí analyzovat prostředí, v němž se pohybuje, anticipovat (předvídat) chování soupeře a podle toho tvořivě měnit pohybovou strukturu apod. Čtvrtá fáze pohybového učení se však netýká školní tělesné výchovy na 1. stupni ZŠ, proto se jí nebudeme podrobněji zabývat.

Tabulka 1

Orientační charakteristika jednotlivých fází pohybového učení

	Fáze
	Název
	Úroveň dovednosti
	Mentální aktivita
	Proces v CNS

	1.
	generalizace
	nízká
	vysoká
	iradiace

	2.
	diferenciace
	střední
	střední
	koncentrace

	3.
	automatizace
	vysoká
	nízká
	stabilizace

	4.
	tvořivá koordinace
	sport. mistrovství
	vysoká
	tvořivá asociace


Jaké faktory ovlivňují proces pohybového učení?

Proces pohybového učení se projevuje v postupném zvyšování výkonu v dané dovednosti a z tohoto hlediska lze výkonnost vyjádřit několika typickými křivkami (obr. 12). Křivka a je křivkou vyrovnaného ideálního postupu v procesu učení, křivka b je charakteristická pro stagnaci v postupu učení (tzv. „plató“), křivka c charakterizuje obtížný začátek a pak vzestup úspěšnosti.

Příčiny „plató“ jsou různé a jejich odstranění vyžaduje sebeanalýzu práce učitele. Nejčastějšími příčinami „plató“ jsou ztráta nebo snížení motivace, únava, psychické vypětí, nevhodná didaktická metoda, interference jiných pohybových dovedností atd.

Na základě uvedených informací lze vyčlenit určité významné aspekty, které mají rozhodující vliv na průběh pohybového učení a jeho výsledky. Jsou to následující klíčové úseky v procesu pohybového učení:

· učební cíle,

· motivace,

· pohybové předpoklady žáka,

· stimulace (podněcování),

· prezentace a percepce (vnímání) pohybové dovednosti,

· pohybová reakce a její korekce,

· zpevňování a retence („udržení si“ dovednosti v paměti),

· integrace a transfer (přenos).

Obr. 12: Křivky výkonnosti v procesu pohybového učení

Protože učebním cílům jsme věnovali samostatnou kapitolu, zastavme se stručně u ostatních pojmů:

1. Motivace je jedním ze základních činitelů ovlivňujících efektivnost didaktického procesu. Určuje optimální aktivaci jedince v dané činnosti. Teorie motivace je založena na míře uspokojování potřeb jedince. Potřeby se dělí na primární a sekundární.

Ve vztahu k procesu pohybového učení má velký význam potřeba pohybu, která je u člověka potřebou primární. Uspokojováním této potřeby se organismus dítěte dostává do harmonické rovnováhy. Při nedostatku pohybu, kdy potřeba není naplněna, trpí dítě podrážděností, neklidem, špatnou koncentrací i nesprávným metabolismem. Potřeba pohybu a její naplňování by proto mělo být základem pro strukturu vzdělávacího programu školy a měli by ji respektovat jak učitelé, tak i vedení škol.

Druhou primární potřebou dítěte je potřeba odpočinku, která se rovněž odráží v motivaci dítěte k pohybové činnosti. Uvedené dvě primární potřeby - pohyb a odpočinek - musí učitel ve své činnosti plně respektovat.

Sekundární potřebou a silným motivem bývá uspokojování určitých zájmů a tužeb jedince. Dobrý učitel má přehled o zájmech a tužbách svých žáků a v procesu pohybového učení je vhodně naplňuje i usměrňuje.

2. Pohybové předpoklady jsou nezbytnou podmínkou pro úspěšné zvládnutí pohybových dovedností. K některým pohybovým činnostem můžeme při nácviku dovedností přistoupit až po předchozí přípravě v oblasti pohybových předpokladů, mezi něž nemusíme řadit pouze předpoklady fyzické (např. svalovou sílu), ale i předpoklady psychické (např. odvahu, průbojnost) nebo sociální (způsobilost spolupracovat). Podcenění této skutečnosti se negativně odráží v křivce učení i v motivaci žáků. Proto bychom v zájmu efektivnosti pohybového učení měli předem zvažovat, zda žáci splňují předpoklady pro dovednost, kterou chceme nacvičovat.

Dřívější teorie většinou vycházely z pojetí pohybových schopností, které bylo nutné pro zkvalitnění pohybového výkonu rozvíjet. Obvykle byly uváděny schopnosti rychlostní, silové, obratnostní, vytrvalostní, případně pohyblivost a ohebnost. Předpokládalo se, že některá schopnost je pro určitou dovednost rozhodující, a na tuto schopnost se různými tréninkovými metodami působilo.

Dáme-li do souvislosti pohybové učení s obecnými teoriemi učení (např. ČÁP 1993), ukazuje se, že toto pojetí není zcela správné. Je rovněž patrné, že se názory na schopnosti různí (např. DOBRÝ 1995a,b) a že teorie schopností je dosud ve vývoji. Pokusíme se proto nad úlohou schopností při pohybovém učení zamyslet a zaujmout vlastní stanovisko.

Přijmeme-li tezi, že schopnosti jsou učitými aktuálními předpoklady pro poznávací nebo pohybový výkon, pak se zdůrazněním, že jsou limitovány vrozenými dispozicemi. Tyto dispozice jsou geneticky určeny a nejsou lidskou činností ovlivnitelné. Ovlivnitelné jsou schopnosti, které se při každé činnosti projevují, za jistých podmínek zdokonalují a podmiňují možnost vykonávat činnosti náročnější.

Pohybové schopnosti tedy mohou být rozvíjeny, ale vždy jen po hraniční mez danou dispozicemi. Budeme-li např. v delším časovém úseku podle ověřených pravidel a metod posilovat, budeme zvyšovat výkonnost svalstva (čili schopnost podávat silový výkon) a postupně můžeme vzpírat těžší a těžší činku. Ale jen po určitou, dispozicemi limitovanou hranici, a tuto hranici již nepřekonáme.

Všichni jedinci mají údajně všechny dispozice, u někoho jsou však určité dispozice silnější než u jiného. Dispozice proto můžeme považovat za základní výbavu, s níž se lidé rodí, aby mohli podávat výkony v různých dovednostech, v našem případě pohybových.

U velmi jednoduchých úkonů obvykle můžeme předpokládat, které schopnosti je třeba rozvinout, aby došlo ke zvýšení výkonnosti. Např. zvýšení počtu vykonaných dřepů bude podmíněno zvýšením svalové vytrvalosti příslušných svalových skupin, hlubšího předklonu bude dosaženo po zvýšení ohebnosti páteře při dostatečné celkové flexibilitě. Jak je to ale se složitějšími dovednostmi? Na které schopnosti je třeba se soustředit, aby došlo např. ke zvýšení rychlosti běhu? Na rychlost pohybů, svalovou vytrvalost, koordinaci pohybů, flexibilitu, nebo některou jinou schopnost? A co rozhoduje o vynikajícím výkonu gymnasty, plavce nebo basketbalisty?

Lze předpokládat, že schopnosti jsou rozvíjeny každou činností, v níž se projevují. Při různých činnostech se ale formují různé struktury schopností, které jsou základem pro specifický výkon. Skokan do výšky potřebuje ke kvalitnímu výkonu vysokou nervosvalovou koordinaci, prostorovou orientaci, dostatečnou svalovou sílu k odrazu, přiměřenou rychlost pohybů, ohebnost páteře, celkovou pohyblivost i další méně pozorovatelné schopnosti. Je však možné říci, která z těchto schopností nejvíce ovlivňuje jeho výkon ve skoku vysokém?

Obvykle je efektivní výkon podáván tehdy, dojde-li k jakési optimální „koordinaci“ schopností podmiňujících pohybovou výkonnost. V procesu pohybového učení se zdokonaluje tato „koordinace“ schopností vstupujících do výkonu, a to v mezích daných dispozicemi. Zvyšuje se tak efektivnost pohybového projevu  a výsledkem je zvýšení výkonu v určité dovednosti.

Jak jsme již naznačili, je velmi mnoho schopností, které jsou pro každou zvláštní pohybovou dovednost specifické, a zdá se, že je mnoho schopností, které mohou vstupovat do pohybového výkonu. Zatím se neví, kolik takových schopností existuje, výzkumy jich předpokládají okolo padesáti. Mimo schopností tradičních (např. rychlost pohybu) se při pohybovém učení zdůrazňují např. zraková ostrost, doba reakce a další. Jejich úplný výčet ale podle nejnovějších údajů zatím nikde nebyl uveden.

Schopností, které jsou základem tělesné výkonnosti a považují se za součást tzv. tělesné zdatnosti, je podle literatury devět (např. svalová síla nebo aerobní vytrvalost) a pojednáme o nich v kapitole o vyučovací hodině. Zdůrazněme však, že na 1. stupni ZŠ není vhodné dělat předčasné závěry o dispozicích a schopnostech jedinců pro řešení a plnění konkrétních pohybových úkolů. Neposuzujme příliš brzy individuální odlišnosti žáků, založené na pozorování pouze malého počtu pokusů, které nám rozsah školní tělesné výchovy umožňuje. Volme takové činnosti, u nichž se schopnosti žáků projeví a které pomohou dětem své dispozice poznávat a posuzovat. Snažme se nalézat činnosti, které budou přiměřeně zvyšovat výkonnost žáků v dovednostech potřebných pro jejich zdravý vývoj.

3. Stimulací rozumíme vhodné podněcování žáka k požadovanému výkonu. Bylo prokázáno, že nadměrná i slabá stimulace výkonu škodí (viz obr. 13).

Vysvětlení není jednoduché, neboť se dostáváme do sféry emoční, která má k aktivaci organismu úzký vztah. Emoce rozdělujeme z hlediska výkonu na stenické (povzbuzující) a astenické (inhibující). Mezi stenické patří např. radost v optimální podobě, mezi astenické např. stud, obavy, strach, úzkost apod. Vztek má účinky povzbuzující, ale může snadno přejít v agresivitu.

4. Percepce a prezentace úkolů zdůrazňuje dokonalé seznámení žáků s tím, co od nich bude v procesu pohybového učení požadováno. U dětí mladšího školního věku je nutná především názornost v celém procesu učení, neboť dokonalá představa o nacvičované dovednosti je základem efektivního učení.

5. Motorická reakce a její korekce znamená, že představa žáka o pohybové dovednosti je konfrontována s prvními pokusy v nácviku. Již od těchto počátečních pohybů, po celou dobu nácviku i výcviku, dochází k regulaci pohybu. Na této regulaci se významně podílí jednak učitel různými způsoby korekce, ale také žák na základě svého proprioreceptivního čití. Důležitou roli zde opět hraje zpětná vazba, a to zpětná vazba vnější (zprostředkovaná učitelem, spolužákem apod.) a zpětná vazba vnitřní (autoregulace žákem samotným).

Učitel průběžně zasahuje do pohybového učení (jak již bylo uvedeno) i prostřednictvím korekce, a to ve všech fázích. Nejčastějším způsobem korekce je korekce verbální. Kromě verbální korekce je využívána kinestetická stimulace (viz 1. fáze pohybového učení) i metoda pohybového kontrastu (názorné předvedení účelného a neúčelného pohybu).

Pro korekci i zpětnou vazbu by bylo velmi vhodné využívat videotechniku, aby videozáznam pohybového výkonu žákům umožnil posoudit vlastní provedení nacvičované dovednosti.

Obr. 13: Vztah mezi úrovní motivace a výkonem

6. Zpevňování a retence jsou rovněž významné součásti procesu pohybového učení. V procesu zpevňování dochází na základě četných opakování dané pohybové dovednosti k vytvoření stálých spojů mezi CNS a svalovým orgánem.

Pro pohybové dovednosti je charakteristické. že si je pamatujeme déle než vědomosti. Některé bývají aktivně využívány po celý život. V souvislosti s tím se hovoří o tzv. „pohybové paměti“, tj. schopnosti uchovat v paměti velké pohybové celky v dokonalém sladění pohybových struktur a rytmu pohybu. Proces zpevňování je však spojen s mnohonásobným opakováním pohybové dovednosti, což může vést k určité monotónnosti, která žáka mladšího školního věku brzy psychicky unaví. Proto i zde volíme vhodné způsoby motivace a stimulace.

Dovednosti, které jsou nacvičovány, by měly být učitelem promyšleny tak, aby byly nacvičovány v určité časové posloupnosti a navzájem se nerušily. Jde zejména o rektroaktivní útlum (výsledky naučené dovednosti nám ruší dovednost druhá, nacvičovaná bezprostředně po první), proaktivní útlum (nácvik druhé dovednosti je rušen výsledky naučené dovednosti první) a asociativní útlum (v určité situaci žák stereotypně uplatňuje dovednost nacvičenou v návaznosti na podobnou situaci přesto, že existují i jiné způsoby řešení).

7. Integrace a transfer představují nejvyšší etapu učení. Integrace pohybových dovedností do složitějších celků umožňuje vytvoření nových kvalit. Transfer znamená tvořivý přenos naučených dovedností do různých nových situací. Nejvýznamnější roli hraje transfer při osvojování nových dovedností, kdy jedna získaná dovednost podporuje získání dovednosti další (např. hod míčkem jako základ přihrávky a střelby v házené). Opakem transferu je jev zvaný interference, kdy nácvik jedné pohybové dovednosti zhoršuje předpoklady k osvojení pohybové dovednosti jiné (např. odraz z trampolínky a odraz basketbalisty).

A nyní se zamysleme nad stěžejní otázkou této kapitoly:

Může být pohybové učení spojeno s hrou?

Jestliže jsme v úvodu kapitoly zdůrazňovali potřebu hry v životě dítěte a stejně tak i v procesu učení, bude nutné kladně odpovědět na výše položenou otázku. Pro učitele to ale znamená umět se vcítit do mentality dětí a přestat vidět dítě jen jako objekt našeho pedagogického působení. Znamená to i ochotu vstupovat do role hrajícího si dítěte, stávat se účastníkem jeho hry. Připomeňme si, že hrou v tělesné výchově nemáme na mysli jen hru sportovní (např. košíkovou) nebo hru pohybovou (např. „na rybáře a na rybičky“), ale každou pohybovou činnost, která nás vnitřně uspokojuje a odměňuje.

V praxi to ale znamená, že žák je srozuměn s cílem učební činnosti. Chápe, proč se má dovednost naučit, k čemu ji může používat, jaké prožitky mu přinese. Průběh učení pak nesmí být drilem pod heslem „musíš!“, ale uspokojující činností, jakou je pro dítě především hra.

Jistě mnohého z nás napadne, zda již předškolní dítě je při učení srozuměno s cílem svého snažení. Odpověď je zřejmá, zamyslíme-li se nad otázkou, co vede dítě k úsilí učit se chodit, běhat, ale také číst, psát, malovat nebo počítat. Je to touha po samostatnosti a alespoň malé nezávislosti na dospělých. Touha zajít si sám pro hračku, přečíst si sám pohádku, nakreslit si obrázek. Je jen na rodičích a dalších vychovatelích, jak proces učení u dítěte ovlivní. Zda najdou způsoby, kdy samotný proces učení bude pro dítě zdrojem uspokojení.

Jak na to v tělesné výchově? Zůstaňme i při pohybovém učení ve světě hry, kterou nám pomůže navodit určitá fantazijní představa. V úvodu nácviku navoďme téma, na jehož základě budou žáci ztvárňovat své představy. Hrajme s dětmi na dřevorubce, kteří nesou kládu (příprava laviček), přestavujme domečky (příprava beden), putujme lesem v podobě houbaře či tygra (překážková dráha), stavějme mosty (vzpor stojmo) nebo přeskakujme potoky (skok do dálky). Hrajme si třeba i na známé sportovce - na atlety, gymnasty, basketbalisty, ale zůstaňme v atmosféře hry.

Vstup dítěte do školy je spojen s náhlým a podstatným omezením jeho pohybové aktivity, a to nejen kvantitativně, ale i kvalitativně. Pohyb dítěte v předškolním věku byl spojován především s hrou a hra, prožívaná celou bytostí dítěte, byla jedním z hlavních zdrojů jeho poznávání světa. V tradiční tělesné výchově je kladen důraz především na aspekt zdatnosti a na tradičně vymezované pohybové činnosti - na gymnastická cvičení, techniky sportovních disciplín a hry s přesnými pravidly a systémy, kdy se pohyb těla začíná uzavírat do daných stereotypů. Je přitom kladen důraz na soupeření a závodění, proto se pohyb se stává oblíbeným zejména u těch, kteří vyhrávají.

Dejme pohyb i dětem, které k němu nemají velké vrozené předpoklady (viz kapitola o netradičních pohybových činnostech). Chápejme pohybové činnosti a hru nejen jako úkol daný učebními osnovami, ale i jako vhodný a přiměřený prostředek výchovy a ovlivňování sociálních vztahů mezi žáky navzájem i mezi žáky  a učitelem. Zamysleme se přitom nad slovy J. A. Komenského, jehož učení zůstáváme mnohdy dlužni. Z jeho díla Škola hrou vyjímáme:

„Lidská přirozenost je svobodná, miluje činnost z vlastní vůle a děsí se nucení. Tak chce být vedena k tomu, k čemu směřuje, a nechce být vlečena, strkána nebo nucena“.

„Metoda sama, má-li vzbuzovat chuť k učení, musí být předně přirozená. Neboť cokoli je přirozené, jde samo od sebe. Má-li voda téci dolů, není třeba ji nutit; jenom odstraň hráz nebo cokoli ji zdržuje a hned ji uvidíš téci.“

Cvičení 7.5

Navrhněte motivy hry pro cvičení 7.1 a 7.2.
8. Co je to záměrné sociální učení

V předchozí kapitole jsme upozorňovali na skutečnost, že pohybové učení zprostředkovává nejen změny v pohybových dovednostech, ale působí i změny v sociálním chování žáků. Může vést ke zmenšení obav z nových situací i k odvážnějšímu a sebevědomějšímu přístupu k novým situacím.

Obr. 14: Schéma motorického chování

V praxi školní tělesné výchovy se někdy objevuje přílišné koncentrování na průběh nácviku dovedností, na dril průpravných či napodobivých cvičení apod. Sociální prostředí, sociální atmosféra a kontakt s okolím jsou však stejně důležité. V tomto smyslu je možné dívat se na pohybové učení ze dvou úhlů a jejich význam pro praxi vyjádřit otázkami: Je v současné době funkční zdůrazňovat pouze biomechanické, senzomotorické či neurofyziologické modely v pohybovém učení bez zvažování motivace a vlivu sociálního prostředí? Nebo je funkční integrovat pro použití v praxi oba přístupy? Potom by bylo spíše vhodné hovořit o pohybovém, resp. motorickém chování (VÁLKOVÁ 1992). Tento přístup lze vyjádřit schématem na obr. 14.

Smyslem uvedené úvahy je zamyslet se nad pohybovým učením jako prostředkem výchovy a seberealizace žáků, neboť umožňuje upevňovat i sociální vazby a kontakty.

Socializace dítěte probíhá v rodině, ve škole, ve skupině vrstevníků i jinde. Ne vždy se však jedná o proces, který rozvíjí v jedinci pozitivní lidské vlastnosti. Proto nelze ztotožňovat pojmy „sociální působení“ a „pozitivní sociální působení“.

Učení se postojům, motivům a způsobům sociálního chování představuje velmi složitý proces. Žák se lépe a rychleji učí, je-li pro danou činnost vhodně motivován a získáván, a také tehdy, jestliže pedagogické působení bere v úvahu zájmy dítěte. Jak získat žáky pro spolupráci a přimět je k aktivní účasti je ale oříšek, o jehož rozlousknutí se snaží řada odborníků. Často bývají v této souvislosti užívány termíny „spolupracující a nespolupracující chování žáků“. Zamysleme se proto nad otázkou:

Jak vyvolat a udržet spolupracující chování žáků?

Tento úkol je ovlivněn skutečností, že každý žák je jedinečná osobnost. Co jednoho motivuje ke spolupráci, nemusí motivovat druhého. Co jednoho odradí (např. skok do vody) může druhého přitahovat. Je třeba se smířit s faktem, že učitelé pracují s větším množstvím proměnlivých faktorů, než je tomu v jiných povoláních. V následujícím přehledu uvedeme ty, které významně ovlivňují úspěch žáka v pohybovém učení a vyvolávají spolupracující chování:

a)  
Zájem o učení. V tělesné výchově se setkáváme se širokým rozsahem postojů od vyhýbání se pohybovým činnostem až po silné odhodlání dosahovat výborných výsledků. Měli bychom koncipovat svou práci tak, abychom motivovali žáky, kteří postrádají přirozený zájem o pohybovou činnost, a zároveň udržovali a podporovali nadšení těch, kteří se pohybují s chutí. Jedná se zejména o celkovou atmosféru ve škole, propagaci pohybu, výsledků žáků apod. Současně bychom měli hledat příčiny negativních postojů některých žáků k pohybové činnosti a hledat způsoby, jak podporovat a oceňovat jejich spolupracující chování při pohybovém učení.

b) 
Sebedůvěra. Žáci, kteří zažili posměch a ironizování při pohybovém učení, se obávají dalšího neúspěchu. Ke každé pohybové činnosti přistupují jako k soutěžní situaci, v níž jsou prověřovány a dávány v sázku jejich dovednosti a pohybové předpoklady. Tito žáci mají tendenci se dané činnosti vyhýbat. Kolik úsilí jsou ochotni vložit do provádění určitého úkolu, nezáleží pouze na tom, jak je úkol přitahuje a láká, ale také na tom, do jaké míry si věří, že jsou schopni danou úlohu úspěšně zvládnout. Ze strany učitele je třeba uplatnit diferencovaný přístup k takovému žákovi a vysvětlovat a mírnit jeho obavy. Žáci s nenarušenou nebo obnovenou sebedůvěrou chápou pohybovou činnost jako příležitost naučit se nové dovednosti a jsou ochotni se poučit i ze svých chyb.

c) 
Vnímání toho, co je důležité. Každý žák je veden neopakující se kombinací motivů, založených na skutečnostech nebo představách, kterým přikládá význam. V tělesné výchově se žáci mohou identifikovat s nějakým sportovním vzorem, napodobovat učitele nebo spolužáka, předvádět se kamarádovi, porazit spolužáka ve hře atd. Opět je na učiteli, aby vedl žáky k rozpoznání, co je více či méně vhodným motivem.

d) 
Postoj vůči škole. Většina dětí na 1. stupni ZŠ vidí ve svém učiteli vzor. Pestré a zajímavé pohybové činnosti mohou tento příznivý stav ještě utužit. Skrze pohybovou činnost pak mohou i děti nepřizpůsobivé získat pozitivní postoj ke škole. Jde zejména o prvňáčky, nové žáky ve třídě apod. Důležitou roli zde hraje ochota učitele aktivně se zapojit do činnosti a hry svých žáků.

e) 
Zkušenosti, na nichž můžeme stavět. Jednotliví žáci si s sebou přinášejí vliv značně odlišných prostředí. Někteří mají zkušenosti se sportováním díky svým rodičům či sourozencům, navštěvují různé kroužky, sportovní oddíly apod. Naproti tomu jsou děti hypokineticky založené, v nichž může být usazen např. strach z možného zranění při pohybu. Jsou však i děti, které získaly negativní zkušenost s pohybovou činností (např. strach z vody). Zejména tyto děti vyžadují citlivý přístup učitele, individuální dopomoc a trpělivost.

f) 
Vliv sociálního prostředí. Sociální prostředí, v němž děti vyrůstají, je jak známo velmi rozdílné. Některé rodiny své děti všemožně podporují, jsou však i rodiny, kde své děti zanedbávají a jednají s nimi hrubě. Všem dětem ale záleží na tom, jak je přijímají jejich vrstevníci. Učitel by měl vědět, jaké vlivy na žáka působí, a pomoci začlenit dítě do kolektivu.

Tělesná výchova může vytvořit ideální a přirozený prostor pro sociální učení dětí mladšího školního věku. Jak již bylo uvedeno, sociální učení je proces, který probíhá dynamicky, ať chceme či ne. Jde o to, že lze předejít některým negativním tendencím tím, že tento proces může být v rámci tělesné výchovy citlivě řízen a usměrňován. U nás jsou zatím jen sporadicky zpracovány možnosti rozvoje sociálního učení, a tak učitelé řeší určité situace spíše intuitivně, přestože tělesná výchova nabízí přirozenou škálu vhodných situací pro sociální učení.

Nejdůležitější z nich je získání zpětné informace o vlastním chování. Při pohybových činnostech (narozdíl od některých vyučovacích předmětů) dochází k hodnocení žáků téměř okamžitě. Pohybová činnost dává prostor i pro registraci vlastních myšlenek, citů a tělesných pocitů. Děti se velmi často a rády dovídají i od spolužáků, jak reagovaly.

Pohybové aktivity povzbuzují děti, aby prohlubovaly své sociální dovednosti: pozorně vnímaly, otevřeně komunikovaly, rozhodovaly se, spolupracovaly, pomáhaly druhým, rozvíjely vlastní odpovědnost.

Jaké jsou základní aspekty sociálního učení?

Specifika tělesné výchovy dovolují vymezit následující oblasti, neboli pole sociálního učení, která jsou pro větší přehlednost popisována odděleně. V praxi pochopitelně dochází k prolínání a spojování popisovaných jevů. Pohybové činnosti a hry usnadňují zavedení nových „žádoucích tendencí“ v komunikaci a chování. Předpokládá se přitom transfer (přenos) do běžného každodenního života (např. fair play, spolupráce apod.).

Pole sociálního učení v tělesné výchově (BALZ, 1989):

1. Prožívání a ovládání emocí. Vítězství, prohra, úspěch či neúspěch bývají doprovázeny silným emočním napětím. Právě v tělesné výchově můžeme poznat lépe své žáky podle toho, jak prožívají a ovládají své emoce. Přirozeným způsobem se projeví, jak se žák ovládá a jak prožívá určité mezní situace. Z tohoto hlediska bychom měli s žáky pracovat tak, aby pozitivní emoce byly posíleny, negativní potlačeny. Pozitivní emoce při pohybových činnostech zvyšují aktivitu žáků a motivují k činnostem dalším. Záměrem je zaktivizovat žáky nejen pro sebe samotné, ale i pro všechny ostatní členy skupiny.

2. Respektování individuálních rozdílů. Školní třída je vlastně uměle vytvořená sociální skupina. Je pochopitelné, že žáci jsou v této skupině diferencováni podle stupně tělesného vývoje, výkonnosti a úrovně pohybových předpokladů. Nutnost vyrovnat se s určitými rozdíly mezi jednotlivci dává další podněty k záměrnému sociálnímu učení. Učitel by měl vést žáky tak, aby dokázali jednak rozlišovat příčiny individuálních rozdílů a jednak tyto rozdíly akceptovat. Je vysloveno pedagogické veto posměchu slabším spolužákům. Žáci jsou hodnoceni individuálně, jsou s principy tohoto hodnocení seznamováni a mohou se na něm i podílet. Při korekci a zpětné informaci je dbáno na pochopení správného provedení pohybových úkolů, nikoli na zdůrazňování nedostatků. Naše působení by mělo prioritně vyúsťovat do kladné emoční odezvy žáka z prováděné pohybové činnosti.

3. Kooperace, konkurence a zvládání konfliktů. V této souvislosti jsou v tělesné výchově řešeny situace ochoty spolupracovat (např. přihrát spoluhráči), nechat se vystřídat, akceptovat spoluhráče, hledat kompromisy, nevyhrávat za každou cenu. V konfliktních situacích, které zejména při pohybových hrách a soutěžích vznikají, si žáci osvojují určité prvky sociálního chování. Učitel navozuje takové řešení těchto situací, které vede ke klidnějšímu, přizpůsobivému a tolerantnímu chování dětí navzájem. Je oceňována snaha nepodvádět a umět spolupracovat, hrát v duchu fair play. Učitel podporuje rozumnou konkurenci mezi žáky a zároveň jsou žáci vedeni k uznávání a oceňování výkonu poraženého. Učitel volí takové hry, při kterých je rozvíjeno netradiční řešení problémových situací a ve kterých rozhoduje o vítězství i ochota riskovat. Velký důraz je kladen na kooperaci.

Je třeba připomenout, že děti mladšího školního věku plně nechápou vzájemnou souvislost vítězství jednoho a porážky druhého, všechny děti chtějí vyhrát. Neuvědomují si relativní nezávažnost neúspěchu ve hře. Jejich touha zvítězit může vést až k agresivitě, ke snaze podvádět apod. Tyto snahy nesmějí učiteli uniknout. Vzniklé konflikty mají být řešeny společně s učitelem.

Je však pedagogicky žádoucí účast učitele na vyřešení konfliktu postupně zeslabovat. V našem systému rodinné i školní výchovy je až příliš často znát, že děti jsou zvyklé mít neustále nad sebou „dozírající osobu“, která za ně problémy řeší. Pro děti je cenné poznání, že ne každý problém je možné vyřešit ke spokojenosti všech. S tím souvisí postupný rozvoj tolerance a empatie.

4. Přebírání rolí a jejich utváření. V tělesné výchově je možné přebírat řadu rolí. Změna role staví často žáka do „zcela jiného světla“ a může kladně ovlivnit pozici či statut dítěte ve skupině. Změna rolí by měla proto být učitelem promyšleně rozdělena, nemělo by docházet k upřednostňování některých žáků (např. při rozdělování role kapitána, brankáře, spoluhráče, náhradníka, rozhodčího atd.).

Z různých důvodů (nedostatek času, nezájem apod.) se zanedbává poznávání a zkoumání žákovy nejistoty, strachu, úzkosti. Chápajícím přístupem a klidnou atmosférou ve výuce může učitel tyto negativní psychické stavy měnit a poznat jejich příčiny. Učitel má důkladně poznat individuální zvláštnosti svých žáků a působit tak, aby žádný z nich se neocital trvale na okraji skupiny, nebo byl dokonce vyřazen. Je to náročné na čas a na pozornost učitele, ale z pohledu odpovědnosti ke každému dítěti je tento přístup nanejvýš žádoucí.

Na základě ověřovaného tělovýchovného programu (KREJČÍ 1992, 1993a, 1994, 1995) jsme zjistili, že žáci všech věkových skupin (tedy i v mladším školním věku) jsou schopni se naučit rozeznávat individuální zvláštnosti spolužáků. Jsou-li určité individuální zvláštnosti ostatními pochopeny, jsou lépe akceptovány a je na ně pohlíženo jako na normální.

Široké uplatnění při střídání a ztvárnění různých rolí mají také pohybové činnosti, jejichž cílem není vítězství nad soupeřem. Patří sem pohybové improvizace na hudební náměty, na vybraná témata, pantomima, dětské tance, hry s vyřešením určitého problému apod.

5. Porozumění pravidlům a jejich dodržování. Pohybové hry jsou řízeny pravidly, tj. na základě určité sociální dohody. Předpokladem úspěšného podílení se na činnosti je fakt, že každý tato pravidla zná. Pravidla mohou mít charakter morální (např. hrát fair play), konstitutivní (např. určený počet hráčů ve hře) a strategický (např. zvolení vhodné taktiky ve hře). Pohybové hry jsou tedy chápány jako jakési sociální hry, jejichž pravidla žáci dodržují a aktivují tím své chování. Je tak rozvíjena sebekontrola každého jednotlivce ve variabilních podmínkách.

Učitel může navozovat situace, kdy žáci sami mají možnost podílet se na určování pravidel hry nebo na jejich změně. Interakce mezi žáky vedou k silnější snaze ztotožnit se s míněním ostatních a přijatá pravidla akceptovat. Jsou tím zdokonalovány vlastnosti jedince nejen v oblasti intelektové, ale také v oblasti citové a volní.

Nabízí se otázka, do jaké míry je současný učitel k tomuto působení na žáka připraven. Průběh sociálního učení v tělesné výchově je kromě didaktické kompetence učitele ovlivňován také žákem. Znamená to, že z pohledu skutečného partnerského spojení nesmí učitel vidět žáky jen jako pouhé objekty svého působení, ale stále častěji jako subjekty, kdy kromě spolupráce mezi učitelem a žákem dochází i ke značnému zesílení komunikace žáka s učitelem.

Cvičení 8.1

Vyhledejte v paměti nebo literatuře hru, jejímž základem je řešení problémové situace vyžadující spolupráci skupiny žáků.
9.  Zdravotně preventivní pohled na vyučovací 
hodinu

V předchozím textu jsme se seznámili s pojetím zdravotně orientované tělesné výchovy, s konstrukcí učebních cílů, s nabídkou různých didaktických řídících stylů i s dalšími návody nebo doporučeními. Dosud jsme si však neřekli, že by něco bylo povinné a závazné, že něco musíme plnit, že podle něčeho musíme postupovat. Lubomír Dobrý ve své burcující výzvě uveřejněné v časopisu Tělesná výchova a sport mládeže píše: „Napsat článek o závažných úkolech učitele tělesné výchovy není obtížné. Nevím však, jak přesvědčit učitelstvo o nutnosti převzít biomedicínský globální preventivní přístup jako primární závaznost. Žádný zákon k tomuto asi vydán nebude. Proto nezbývá, než se s tímto přístupem ztotožnit a přijmout jej za své.“ (DOBRÝ 1993c, s. 15). Podívejme se, co se za biomedicínským přístupem skrývá:

Pojem biomedicínský globální preventivní přístup zavedl významný fyziolog Semiginovský. Tento přístup má ve školní tělesné výchově plné oprávnění, neboť zaručuje, že se adaptační podněty pohybové činnosti projeví v žádoucích účincích. Přitom je nutné věnovat maximální pozornost funkci hybného systému i prevenci jeho poškození.

Biomedicínský přístup zdůrazňuje, že meze pro poškození hybného systému při nevhodné posloupnosti pohybových činností (tj. i při nevhodné struktuře vyučovací hodiny) mohou být překročeny dříve, než dojde k žádoucím účinkům pohybových činností. Tento přístup, který můžeme také nazvat přístupem zdravotně preventivním, nás nutí přehodnotit dosavadní pohledy na strukturu vyučovací hodiny. Dovolujeme si přitom zdůraznit, že principy a zásady zdravotně preventivního přístupu k pohybovým činnostem by měl každý vysokoškolsky vzdělaný učitel ovládat alespoň v rozsahu, který je uveden v následujícím přehledu.

Jaké jsou požadavky na stavbu vyučovací hodiny?

Vyjdeme-li z primárního cíle tělesné výchovy, budeme chtít, aby ve vyučovací hodině byly plněny (bez nároků na pořadí) zejména následující požadavky:

· pohybové učení,

· cílené a preventivní působení na zdravotní stav žáků,

· rekreačně kompenzační funkce tělesné výchovy.

Pokusme se tyto požadavky skloubit se zdravotně preventivním přístupem a zamysleme se nad jejich praktickým uplatněním na 1. stupni ZŠ. Obsáhlejší vědecká zdůvodnění, která by vyžadovala značný prostor a orientaci čtenářů v medicínské terminologii, mohou zájemci nalézt v četné literatuře, z níž nejdostupnější patrně bude časopis Tělesná výchova a sport mládeže (např. ročník 59, 1993, č. 6-8).

Jaké jsou zdravotně preventivní požadavky na přípravu organismu pro pohybovou činnost?

Vědecky zdůvodněné poznatky o přípravě organismu na pohybové zatěžování jsou v rozporu s tradičním pohledem na „rušnou a průpravnou část“ vyučovací hodiny. Z poznatků o reflexních mechanismech ve svalové tkáni vyplývá několik důvodů pro nedoporučení velmi rychlého  a intenzívního běhu a švihových cvičení při zahájení vyučovací hodiny. Dosavadní výzkumy potvrzují, že intenzívní pohyby mohou v nepřipraveném organismu způsobit vznik mikrotrhlin ve vazech a svalových tkáních. Tvrdí se rovněž, že tato poškození mohou způsobit zjizvení svalové tkáně, což může vést k postupné ztrátě přirozené reaktivnosti a pružnosti celé svalové skupiny.

Ve školní tělesné výchově, ale i v tréninkovém procesu můžeme často vidět cvičení, která jsou ze zdravotního hlediska nevhodná a v některých případech mohou způsobit zranění pohybového ústrojí a bolesti zejména v oblasti páteře. Mezi tato cvičení patří rychlé kroužení hlavou, velké záklony trupu (např. „most“), hluboké předklony s nataženými dolními končetinami, hmity v těchto polohách, rychlá otáčení trupu, úklony trupu s velkým rozsahem, překážkový sed, leh vznesmo s požadavkem dotknout se prsty u nohou podložky a další. V této souvislosti doporučujeme prostudovat alespoň příspěvek autorek KYSELOVIČOVÁ - STREŠKOVÁ (1996), uveřejněný v časopisu Tělesná výchova a sport mládeže, a připravované metodické materiály KOPŘIVOVÉ.

K prevenci poškozování hybného systému významně přispívá strečink, který zahrnuje protahovací a napínací cviky. Strečink obsahuje několik technik, které mají společné znaky:

1. Vymezení činnosti svalových skupin, které mají být napínány a protahovány v přesně zaujaté výchozí poloze.

2. Pomalé postupné protažení svalů z přesně a vědomě zaujaté polohy až k bodu, než se začne pociťovat bolest.

3. Ponechání svalu bez pohybu (bez pérování) v dosažené poloze. (Doba výdrže, resp. počet opakování cviků se různí podle očekávaných efektů strečinku.)

4. Vykonání pohybu s vysokou pozorností, uvědomování si polohy jednotlivých částí těla i rozsahu pohybu, pravidelné dýchání a soustředění se na protahovanou svalovou skupinu (tzv. ideomotorické sebepoznávání).

5. Individuální provádění pohybů.

Příprava hybného systému na pohybové zatěžování (tzv. rozcvičení) vyžaduje přiměřené a postupné zahřátí organismu a následnou aktivační funkci strečinku. Doporučená doba výdrže v protažení při rozcvičení je 4-6 sekund s opakováním každého cviku maximálně třikrát. Příklady jednoduchých protahovacích cvičení jsou na obrázcích 15-20.

Na protažení navazují dynamická cvičení. Představují bioenergeticky náročnější pohybové zatížení než předcházející strečink. Srdeční frekvence v této části může dosahovat hodnot kolem 160 tepů/min. Obsahem jsou běžné dynamicky prováděné švihové cviky z oblasti základní gymnastiky, běžecká abeceda, přeskoky švihadla apod.

Zakončením celé přípravy na pohybovou činnost je přechod k další části vyučovací hodiny - k nácviku. Obsahuje přípravu žáka na následující učivo, k níž se využívá již dříve zvládnutých pohybových dovedností.

Učitel, který si představí dítě v 1. ročníku ZŠ, jistě namítne, že dítě v tomto věku není způsobilé požadavky strečinku zvládnout. Rovněž asi namítne, že dítě se do tělocvičny těší a mělo by se v prvé řadě honičkou, během nebo jinou rušnou činností odreagovat od psychického napětí, které mu sedavé zaměstnání ve škole způsobuje. Naším úkolem v didaktickém procesu však je volit postupné a dosažitelné učební cíle. Není tedy nutné požadovat od žáků 1. ročníku individuální a uvědomělé provádění strečinku. Naším cílem je postupně naučit žáky správně se rozcvičit a pochopit význam jednotlivých cviků.

Nebyly však dosavadní „rozcvičky“ v tělesné výchově pouhým opakováním cviků, které předváděl učitel? Ví dnešní absolvent základní školy, jak se má rozcvičit před sportovním výkonem? Umí se každý člověk správně připravit na pohybovou činnost ve volném čase? Zodpovíme-li si tyto otázky, nacházíme jednu z příčin dosavadní nízké účinnosti tělesné výchovy v oblasti zdravotní prevence.

Obr. 15: Protažení lýtkových svalů

Obr. 16: Protažení ohybačů kolene

Obr. 17: Protažení ohybačů kyčle

Obr. 18: Protažení svalstva uklánějícího trup

Obr. 19: Protažení horní části trapézového svalu

Obr. 20: Protažení svalstva pletence ramenního

Vrátíme-li se k otázce, jak uvolnit psychické napětí žáků před zahájením tělesné výchovy, nacházíme rovněž přiměřené řešení: Domníváme se, že dítě mladšího školního věku (s organizačními návyky pro dodržení zásad bezpečnosti) by mělo po příchodu do tělocvičny nebo na hřiště dostat prostor pro volný pohyb mírné nebo střední intenzity (tzv. „volnou chvilku“). Dítě se tak adaptuje na prostředí, přirozeně se plní funkce přiměřeného rozehřátí organismu, navodí se chuť žáků do následujících činností. Protože tělesný pohyb je pro děti přirozenou potřebou, má učitel možnost pozorovat projevy žáků, jejich náladu a využít tuto část vyučovací hodiny k prvním diagnostickým poznatkům.

Pro organizované zahájení vyučovací hodiny je možné využít tzv. „rozehřívací cvičení“ (warming-up), jejichž náměty jsou uvedeny v kapitole o netradičních pohybových programech. Přiměřenou volbu pohybových her, a to nejen pro úvodní část hodiny, usnadní zejména publikace MAZALA (MAZAL 1991, MAZAL - CHLOPKOVÁ 1994).

Jakou posloupnost činností doporučujeme pro přípravnou část vyučovací hodiny?

1. Adaptace na prostředí („volná chvilka“) a preventivní příprava hybného systému („rozehřívací cvičení“, vhodná pohybová hra).

2.  Cílevědomé protažení svalových skupin.

3.  Dynamické rozcvičení.

4.  Příprava na následující učivo (opakování, průpravná cvičení).

Průměrná doba trvání přípravné části vyučovací hodiny by měla být 15-20 minut.

Cvičení 9.1

Navrhněte několik protahovacích cviků, o nichž si myslíte, že si je žáci mohou začít osvojovat již od počátku školní docházky.
Jaké jsou požadavky na vytvoření podmínek k pohybovému učení?

Nové dovednosti se žák učí v nácvičné části vyučovací hodiny. Pojem nácvik chápeme jako proces, v němž se vytvářejí vhodné podmínky pro učení žáků. Pozornost při nácviku se soustřeďuje na přesnost koordinace pohybu celého těla a na přesné vynaložení svalové síly, ale intenzita cvičení obvykle není nijak vysoká.

Efektivnost nácviku závisí na stavu organismu, ve kterém je žák způsobilý rychle vnímat a učit se nové pohybové dovednosti, jejich části a posloupnosti, ale i zdokonalovat dovednosti již dříve naučené. Účelně uspořádaným rozcvičením se organismus funkčně i metabolicky připravuje k vysokému psychomotorickému výkonu, jehož důsledkem je efektivní pohybové učení. Přesvědčíme-li se o relativně trvalé pozitivní změně v pohybovém chování žáka, máme jistotu, že k učení došlo a nácvik byl efektivně zorganizován.

Na 1. stupni ZŠ zařazujeme do nácviku maximálně jednu novou činnost nebo dovednost, kterou se žáci mají naučit. Každou činnost žákům vysvětlíme, předvedeme, upozorníme na hlavní chyby a postupně nacvičujeme, nejlépe ve spojení s hrou.

Zejména u nejmladších dětí nemusí vždy jít o tradičně chápané pohybové dovednosti sportovního charakteru, jako je hod míčem nebo přemet stranou, ale i o činnosti a dovednosti víceméně organizačního zaměření. Jde zejména o přenášení laviček, bezpečné rozkládání a skládání bedny, nebo zlézání žebřin. Teprve když žáci zvládnou manipulaci s nářadím (což patří mezi učební cíle), získají organizační návyky a osvojí si zásady bezpečnosti, zařazujeme do nácviku pohybové úkoly s využitím těchto nářadí.

Nácvičná část hodiny je velmi náročná na udržení pozornosti. Neměla by trvat déle než 10 minut a spolu s organizační přípravou, která u mladších žáků vyžaduje delší časový úsek, by neměla přesáhnout 15 minut.

Cvičení 9.2

Zvolme si jako učivo využití laviček k pohybové činnosti. Formulujte učební cíle pro vstupní lekci k tomuto učivu v 1. ročníku ZŠ a promyslete si posloupnost úkolů a kroků (včetně organizačních).
Jaké jsou požadavky na pohybové zatěžování?

Školní tělesná výchova dosud byla charakteristická neustálou snahou kontrolovat, prověřovat, testovat a takzvaně „zvyšovat tělesnou zdatnost žáků“. Velmi často se tyto snahy stávaly činnostmi do značné míry samoúčelnými (např. dřívější plnění Dětského odznaku zdatnosti), protože byly chápány jako určité výkonnostní normy a neobsahovaly návody nebo doporučení, jak postupovat při odstraňování nalezených nedostatků.

I v současnosti existuje, jak již bylo uvedeno, řada testovacích baterií nebo samostatných testů, které lze pro stanovení aktuálního stavu pohybové výkonnosti použít (např. KOVÁŘ et al. 1993). Většinou ale testy nejsou doplněny návody, jak postupovat při ovlivňování výkonové úrovně dětí žádoucím směrem.

Položme si nyní otázku, zda tzv. „zvyšování tělesné zdatnosti“, které je tradičním cílem školní tělesné výchovy, můžeme zahrnout do cílů povinné výuky v tělesné výchově.

Dříve než na tuto otázku odpovíme, je třeba poznamenat, že pojem zdatnost nebyl dosud zcela objasněn a zejména DOBRÝ (1992b) upozorňuje, že zdatnost je jedním z nejfrekventovanějších, ale nepřesně definovaných slov v moderním slovníku. Spolu s tímto autorem se podívejme, jak je možné na pojem zdatnost a na možnosti jejího rozvoje ve školních podmínkách nahlížet.

Co je to zdatnost?

Pojem zdatnost má v běžném životě více významů, bývá jí označována rovněž výkonnost, spolehlivost, zručnost apod. V tělesné výchově se zdatnost vztahuje převážně k fyzickému stavu člověka a hovoří se o tělesné zdatnosti. Pojem zdatnost však může zahrnovat i psychickou odolnost, duševní vyrovnanost a vše další, co patří do harmonického stavu člověka. Protože všechny složky zdatnosti na sebe navzájem nepřetržitě působí, není vhodné oddělovat působení na tělesnou zdatnost od působení na psychiku člověka, na jeho sociální vztahy atd. Můžeme proto hovořit o zdatnosti i bez dalších zpřesňujících přívlastků.

V odborné literatuře se v současnosti stále častěji zdůrazňuje rozdíl mezi tzv. „zdravotně orientovanou zdatností“, která je nezbytnou součástí zdraví, a „výkonově orientovanou zdatností“, podmiňující určité pohybové výkony (např. ve sportovní specializaci).

Pojem zdravotně orientovaná zdatnost vyjadřuje, že stupeň zdatnosti má individuální úroveň potřebnou pro zdravý a aktivní způsob života určitého jedince. Umožňuje člověku vyrovnávat se s pracovním a dalším zatížením (fyzickým, psychickým a sociálním) a věnovat se v dostatečné míře pohybové činnosti ve volném čase. Řečeno jinými slovy - zdravotně orientovaná zdatnost není dána normami vztahujícími se k určitému věku jedince, ale bere v úvahu individuální odlišnosti každého člověka. Pohybová výkonnost běžného člověka přitom nemusí mít úroveň vrcholového sportovce.

Do zdravotně orientované zdatnosti, která nás v tělesné výchově v souvislosti s výchovou ke zdravému způsobu života bude zajímat nejvíce, se obvykle řadí

1. aerobní zdatnost,

2. svalová zdatnost,

3. složení těla.

Aerobní zdatnost je možné definovat jako způsobilost přijímat, přenášet a využívat kyslík. Hlavní efekty této způsobilosti se projevují ve svalech na jejich produkci aerobní energie. Vedlejší účinky se projevují v odstraňování tuků a v žádoucích změnách dýchání, činnosti srdce, krevního oběhu aj.

Svalová zdatnost je složitý celek, k němuž patří svalová síla (výkon svalu potřebný pro překonání vnějšího odporu - např. zvednutí břemene), svalová vytrvalost (výkon svalu potřebný pro submaximální výdrže nebo pro opakování submaximálních kontrakcí svalů - např. výdrž ve shybu, kliky, jízda na kole) a flexibilita (kapacita rozsahu pohybu, pohyblivost, ohebnost). Optimální svalová zdatnost je důležitým předpokladem „svalové rovnováhy“ nezbytné pro správné držení těla. Úzce tedy souvisí s tělesným zdravím i z tohoto hlediska. Z dalších složek se ke svalové zdatnosti přiřazuje rychlost a výbušnost krátkodobých pohybů, rovnováha, koordinace pohybu a způsobilost měnit rychle postavení a směr.

Složení těla je třetím ukazatelem zdatnosti. Je dáno zejména poměrem množství podkožního tuku a ostatní tělesné hmoty (svalů, kostní tkáně, vnitřních orgánů a tělesných tekutin). Podle řady výzkumů je optimální podíl tuků k ostatní tělesné hmotě u žen 15-18 procent, u mužů 9-12 procent. U dětí mladšího školního věku by neměl podíl tuků přesáhnout 10 procent.

Kdy rozvíjíme aerobní a svalovou zdatnost?

Všechny výše uvedené složky aerobní nebo svalové zdatnosti se řadí k pohybovým schopnostem. Chceme-li v tělesné výchově hovořit o „rozvoji pohybových schopností“ nebo „rozvoji zdatnosti“, je potřeba seznámit se s výzkumně ověřenými metodami a principy zatěžování i s časovými nároky spojenými s plněním tohoto úkolu. Především bude nutné vzdát se vžitého názoru, že uběhneme-li dvě rovinky, rozvíjíme rychlost, vykonáme-li několik dřepů či kliků, že rozvíjíme sílu, oběhneme-li dvakrát nebo třikrát hřiště, že rozvíjíme vytrvalost. Při hlubším posouzení tohoto názoru pochopíme, že uvedené schopnosti v takových případech nerozvíjíme, ale pouze využíváme k pohybovému výkonu.

Máme-li skutečně zvyšovat, zlepšovat, čili rozvíjet aerobní zdatnost, je nezbytné, abychom prováděli činnosti charakteristické dynamickým nepřetržitým pohybem velkých svalových skupin (běh, plavání, jízda na kole) po dobu 15-20 minut, a to nejméně třikrát za týden. Intenzita takové činnosti musí být na úrovni 60-70 procent maximální kyslíkové spotřeby (viz příslušná literatura) a nemá po celou dobu výrazně kolísat. V souhrnu to spolu s rozcvičením znamená minimálně 90 minut pohybové činnosti týdně, zaměřené pouze na rozvoj aerobní zdatnosti, kdy se srdeční frekvence pohybuje mezi 60-90 procenty individuální maximální srdeční frekvence (dále SFmax). Nepatologickou SFmax každého člověka lze přitom stanovit podle vzorce SFmax = 220 tepů/min. minus věk člověka. Orientační hodnoty srdeční frekvence dětí v závislosti na intenzitě zatížení znázorňuje tabulka 2.

Tabulka 2

Orientační hodnoty srdeční frekvence dětí ve věku 6-10 let v závislosti na intenzitě zatížení (tepů/min.)

	Intenzita zatížení

	Mírná
	střední
	submaximální
	maximální

	do 130
	130-170
	170-190
	nad 190


Rozvoj svalové zdatnosti vyžaduje potřebný počet opakování svalového výkonu, a to při různém počtu sérií a při postupně zvyšovaném vnějším odporu (hmotnosti břemene, činky atd.). Pro rozvoj svalové síly je potřeba 6-20 opakování posilovacích cviků, pro rozvoj svalové vytrvalosti 15-50 opakování při jedné až třech sériích - vždy s odpovídajícím vnějším odporem (viz tabulka č. 3). Nezbytná doba pro realizaci požadavku rozvoje svalové zdatnosti je asi 60 minut týdně.

Pro flexibilitu neexistuje přesný tréninkový předpis. Pro účinné uplatnění protahovacích cviků (doporučuje se 10-12 základních cviků) je potřeba asi 20-30 minut týdně.

Tabulka 3

Orientační ukazatelé účinku posilovacích cviků podle Sharkeyho

	Charakteristika činnosti 
	 Předpis 
	 Zlepšuje 
	 Nezlepšuje

	Maximálně výbušná a výbušná síla 
	 6-8x,                 3 série 
	 kontraktilní proteiny, zásoby ATP, CP, spojovací tkáně 
	 příjem kyslíku, vytrvalost

	Setrvalá činnost          s velkým  přídavným odporem 
	 15-20x,           3 série 
	 určitou sílu                         a anaerobní metabolismus 
	-

	Setrvalá činnost       se středním přídavným odporem 
	 30-50x,            2 série 
	 určitou vytrvalost           a anaerobní metabolismus,   nepatrně sílu 
	- 

	Setrvalá činnost        s lehčím      přídavným odporem 
	 více než 100 opakování,       1 série 
	 aerobní enzymy, mitochondrie, využití kyslíku a tuků 
	 sílu


Celkem představují požadavky na rozvoj, resp. zvýšení tělesné zdatnosti 170-180 minut týdně. Dáme-li si za cíl zvýšit tělesnou zdatnost pohybovou činností ve školní tělesné výchově, budeme potřebovat nejméně 4 vyučovací hodiny týdně věnované pouze rozvoji zdatnosti. Jako zátěžové činnosti přitom ve škole můžeme použít většinou jen souvislý běh a jeho modifikace (např. překážková dráha) a posilovací nebo protahovací cviky.

Je možné omezit tělesnou výchovu pouze na zátěžové činnosti (i v případě nepravděpodobného prosazení čtyř hodin tělesné výchovy týdně)? Naplňovala by takto koncipovaná tělesná výchova představy dětí o záživné a pestré pohybové činnosti? Vyhovovala by potřebám dětí i jejich zájmům? Odpověď je zřejmá, a proto nepovažujeme na 1. stupni ZŠ (při omezení se pouze na školní tělesnou výchovu) tradiční cíl tělesné výchovy „zvyšovat tělesnou zdatnost“ za reálný.

Jaké učební cíle si tedy můžeme v této oblasti klást?

Neočekávejme od zátěžových činností ve školní výuce rozvíjející efekt. Ten se může dostavit až po získání dětí pro trvalou pohybovou aktivitu, která bude přenesena i mimo školu, do jejich volného času. Učme žáky metodám, jak ovlivňovat svou zdatnost, seznamujme je se způsoby zatěžování organismu, dávejme jim návody pro pěstování zdatnosti v celém jejich dalším životě.

Z hlediska zdravotně orientované zdatnosti se nemusí vždy jednat o rozvoj zdatnosti, často postačí pouze udržet její dosaženou úroveň. Je však třeba mít na paměti, že úroveň zdatnosti v dospělosti je rozhodující měrou ovlivňována úrovní zdatnosti v dětském a mládežnickém věku. A to pouze za předpokladu, že tělesně zdatní jedinci pokračují v pohybově aktivním životě i v dospělosti. Klíčem ke zdraví tedy není jenom pohybová aktivita v dětství a mládí, nýbrž setrvání ve fyzicky aktivním životě s vhodnými pohybovými činnostmi až do pozdního věku.

Proto je nutné
· vypěstovat u dětí kladné postoje k pohybové činnosti,

· vybavit děti vědomostmi a dovednostmi, které je připraví na účast ve vhodných celoživotních pohybových aktivitách,

· vysvětlovat dětem, co je to zdravotně orientovaná zdatnost,

· objasnit dětem složky a podmínky pěstování zdatnosti, a to přiměřeným způsobem vzhledem k jejich věku,

· navázat spolupráci s rodiči, aby působení na zdravotně orientovanou zdatnost dětí bylo přeneseno i mimo školu.

V období mladšího školního věku by tedy žáci měli získat přiměřené poznatky o různých pohybových činnostech a seznámit se s širokou nabídkou pohybových aktivit. Měli by získat i osobní zkušenosti s různými typy pohybového zatěžování. Pro pohybovou činnost ve volném čase dětí, zejména pro cvičení rodičů s dětmi od 3 do 10 let, lze mimo jiné nabídnout publikaci DVOŘÁKOVÉ (1995) „Cvičíme a hrajeme si“.

Jaké jsou požadavky pro zařazování zátěžových činností do vyučovací hodiny?

Je potřeba zachovat posloupnost pohybových činností metabolicky krytých

1. v neoxidativní alaktátové zóně,

2. v oxidativní zóně.

Porozumění výše uvedeným termínům vyžaduje znalost bioenergetických procesů při svalové činnosti. Tyto procesy jsou založeny na biochemických reakcích adenozintrifosfátu (ATP), kreatinfosfátu (CP), glykogenu, mastných kyselin a dalších chemických látek, a to buď bez přítomnosti kyslíku v chemické reakci (neoxidativní zóna), nebo za jeho účasti v biochemickém procesu (oxidativní zóna). Vzhledem k složitosti problému odkazujeme zájemce o podrobnější informace týkající se tohoto tématu na literaturu z oblasti fyziologie pohybových činností.

Převedení zdravotně preventivních požadavků do praxe vyžaduje zařadit rychlostně silové pohybové činnosti před činnosti tzv. vytrvalostního charakteru. Příkladem rychlostně silových činností mohou být cvičení obsahující rychlý, intenzívní běh, dynamické posilování svalových skupin, intenzívní skákání přes švihadlo apod.

Důležitou zásadou je, že žádné z intenzivních cvičení (prováděných na maximální výkonnostní hranici jedince, kdy srdeční frekvence přesahuje 90 procent SFmax) by nemělo trvat déle než 10 až 15 sekund. Po této době dochází k hromadění kyseliny mléčné ve svalech a v jejím důsledku k neefektivní pohybové činnosti i k prodlužování doby regenerace. Vysoké zatížení (např. běh na 50 m) vyžaduje, aby bylo vystřídáno odpočinkovou činností s mírnějším zatížením v délce trvání 60-120 sekund.

Zvolíme-li činnost s několikerým opakováním a vysokou intenzitou zatížení (např. honičku „na červené a bílé“ na větší ploše), kdy součet času stráveného při velmi intenzívní pohybové činnosti dosáhne 1-2 minut, je nezbytné, aby navazovalo pohybové zotavení v trvání 3-15 minut (podle velikosti zatížení) s činnostmi mírnější intenzity.

Další důležitou zásadou je, že páteř dětí před pubertou by neměla být přetěžována hmotností vyšší, než je 10 procent hmotnosti dítěte. Naprosto nevhodná jsou cvičení, kdy jeden žák nese druhého na zádech (tzv. „jízda na koni“), nebo cvičení, při nichž se zvedá a přenáší náčiní s vyšší hmotností, než je uvedená norma.

Při posilování u dětí mladšího školního věku plně vystačíme s hmotností těla dítěte (např. sed-leh ve správné poloze bez přídavného břemene). Stanovujeme přitom individuální limity počtu opakování posilovacích cviků - obvykle metodou volního úsilí (žák cvičí do hranice vlastní únavy a případně se ji snaží několika cviky překročit). Výběr posilovacích cviků se řídí především požadavkem vytvoření svalové rovnováhy (viz literatura o držení těla).

Po rychlostně výbušných cvičeních je možné zařadit pohybové činnosti metabolicky kryté z oxidativní zóny. Jde o nepřetržitou několikaminutovou pohybovou činnost (alespoň 5 min.) s intenzitou zatížení, kdy se srdeční frekvence u dětí pohybuje v rozmezí 130-170 tepů/min. Je možné volit i cvičení s hudebním doprovodem, běh s překonáváním překážek, vhodnou pohybovou hru aj. Takové činnosti seznamují žáky se způsoby aerobního zatěžování organismu, přispívají k udržení aerobní zdatnosti žáků a učí je vyrovnávat se s fyzickými i psychickými stavy při zátěžových činnostech. V této souvislosti je vhodné poznamenat, že obecně známý běh po dobu 12 minut je třeba chápat pouze jako zátěžový test a nikoli jako jediný prostředek pro tzv. „rozvoj vytrvalosti“.

Část výuky, kdy děti seznamujeme s pohybovým zatěžováním, můžeme nazvat intenzivní částí vyučovací hodiny. Přitom je třeba znovu zdůraznit, že ve zdravotně orientované tělesné výchově není extrémní pohybové zatěžování smyslem didaktického procesu.

Vzhledem k tomu, že v intenzívní části vyučovací hodiny jde, jak již bylo řečeno, pouze o seznamování žáků s pohybovým zatížením, je možné celou tuto část vyučovací hodiny využívat i k pohybovým hrám nebo sportovním hrám se zjednodušenými pravidly nebo k jiným, netradičním pohybovým činnostem. Zásadou však je, že bychom do této části vyučovací hodiny neměli zařazovat nácvik nových dovedností. Intenzívní část vyučovací hodiny by měla trvat 10-15 minut.

Cvičení 9.3

Navrhněte obsah intenzívní části vyučovací hodiny pro různé ročníky ZŠ.
Jaké jsou požadavky na metabolické zotavování?

Je prokázáno, že pohybová činnost mírné až střední intenzity má příznivý účinek na urychlené ustálení dynamické rovnováhy vnitřního prostředí organismu. Proto je velmi vhodné zařadit na konec vyučovací hodiny plynulou pohybovou činnost s mírnou intenzitou jako cílené zotavování, zaměřené na regeneraci. Jde o relativně dynamické uklidňování, které např. atleti označují jako vyklusání. Je-li vyklusání spojeno s vhodným doplňujícím pohybem nízké intenzity, nemusí být monotónní ani pro nejmladší žáky.

Na závěr je vhodné zařadit i několik strečinkových cviků jako kompenzační relaxaci po pohybovém zatížení. Aby jejich fyziologický účinek byl převážně tlumivý a relaxační, je nutné dodržet protažení po dobu alespoň 15 sekund.

Závěrečná část vyučovací hodiny trvá přibližně 5 minut a můžeme ji nazvat částí zotavovací. Ve vyučovacích hodinách s méně intenzívním celkovým zatížením může obsahovat i činnosti z oblasti netradičních pohybových programů, např. prvky psychomotoriky.

Cvičení 9.4

Navrhněte plynulou pohybovou činnost zotavovacího charakteru vhodnou pro jednotlivé ročníky ZŠ.
Jaká je modelová stavba vyučovací hodiny?

V předchozím textu jsme se setkali s novým označením některých částí vyučovací hodiny tělesné výchovy. Začleníme-li nové názvy do struktury vyučovací hodiny, která je společná pro většinu vyučovacích předmětů, a ponecháme-li v platnosti i tradiční označení částí hodiny v tělesné výchově, dostaneme následující schéma:

Označení jednotlivých částí vyučovací hodiny

	Společné
	Tradiční v TV
	Alternativní v TV
	Doba trvání

	Úvodní
	Rušná a průpravná
	Přípravná
	15-20 minut

	Hlavní
	Nácvik
	Nácvičná
	10-15 minut

	
	Výcvik
	Intenzivní
	10-15 minut

	Závěrečná
	Závěrečná
	Zotavovací
	5 minut


V praxi není možné pokaždé toto uspořádání vyučovací hodiny dodržet. Odchylky se mohou vyskytnout zejména v situacích, kdy je ve zvoleném cvičení nutná přítomnost učitele poskytujícího dopomoc nebo záchranu a kdy není účelné nebo možné zařadit hromadnou formu provádění pohybové činnosti (např. při nácviku šplhu, přeskoku, skoku do dálky aj.). Pak volíme jiné uspořádání vyučovací hodiny, např. cvičení organizovaná na několika stanovištích. Neměli bychom se ale prohřešit proti výše zdůvodněnému zdravotně preventivnímu přístupu k zatěžování žáků.

Cvičení 9.5

Navrhněte uspořádání hlavní části vyučovací hodiny při nácviku šplhu.
Vyjdeme-li z uvedených pravidel a požadavků, je možné a velmi vhodné zařazovat do výuky v tělesné výchově netradiční pohybové činnosti (viz následující kapitola). Protože předpokládáme, že s tradičním uspořádáním vyučovací hodiny má každý z čtenářů určité zkušenosti, uvádíme příklad vyučovací hodiny s tradičním obsahem pouze v rámcové podobě.

Příklad vyučovací hodiny s tradičním obsahem:

Učivo: Sportovní hry

Ročník: 3.

Učební cíl: Nácvik přihrávky obouruč trčením - přihrát pouze tehdy, je-li chytající žák na přihrávku připraven. Dodržování basketbalových pravidel o krocích.

Pomůcky: míče - 1 míč pro dvojici

a) Přípravná část:
•
Po volné chvilce žáky seznámíme s učebním cílem a pokyny pro rozehřívací cvičení. Motivací pro vyučovací hodinu bude „trénink basketbalistů“ s využitím obrázků.

•
Rozehřívací cvičení „Vodič a zrcadlo“: Žáci utvoří dvojice, jeden žák (vodič) určuje způsob a směr pohybu po tělocvičně, druhý napodobuje. Na pokyn učitele si žáci úlohu vodiče vymění. Druhý vodič vymýšlí pohyby tělem a končetinami, spolužák pohyby opakuje, jako by byl obrazem v zrcadle.

•
Protahovací a dynamická cvičení. Motivace: sportovci na tréniku.

•
Opakování přihrávek ve dvojicích: Žáci jsou rozestaveni ve dvou řadách čelem k sobě, každá dvojice má míč. Zopakují podle pokynů učitele všechny probrané druhy přihrávek (řídící styl úkolový) a přejdou k procvičení zopakovaných přihrávek podle vlastního výběru (styl s nabídkou).

b) Nácvičná část:
•
Učitel pokládá žákům otázky směřující k řešení problému, kdy bude vhodné spoluhráči přihrát. Očekávaná odpověď: „Je-li spoluhráč volný

a dívá se na mě.“ (Styl s řízeným objevováním s využitím obrazových materiálů).

•
Ze sousedních dvojic jsou vytvořeny čtveřice: Žáci si jedním míčem přihrávají po obvodu čtverce zadaným způsobem a v určeném směru (styl úkolový).

•
Problémový úkol: Žáci si mají začít přihrávat po obvodu čtverce a běžet vždy na místo toho žáka, kterému přihráli. Otázky učitele a stanovení úkolu: „Jaký obrazec, v němž si budete přihrávat, tak vznikne? Kdo přijde nejdříve na řešení? Začněte si přihrávat!“ Očekávaná odpověď žáků: „Trojúhelník.“ (Styl se samostatným objevováním)

•
Diferenciace: Žáci, kterým se přihrávky dařily, vytvoří přibližně pětičlenné skupiny rozestavené do kruhů. Každá skupina má jeden míč. Žák přihraje míč libovolným způsobem (obouruč trčením, obouruč vrchem, o zem apod.) libovolnému spoluhráči ve svém kruhu (styl s nabídkou) a běží vždy na jeho místo, tj. za míčem. Ze žáků, kterým se přihrávky se změnou směru nedařily, vytvoří učitel nové skupiny a znovu s nimi učivo v jednodušší podobě procvičí.

c) Intenzívní část:
•
Žáci hrají vybíjenou „Všichni proti všem“.

•
Žáci vytvoří podle pokynů učitele jednoduchou překážkovou dráhu. Rozmístí se s přiměřenými rozestupy po celé trase překážkové dráhy a na pokyn učitele ji začnou probíhat. Na některých místech si volí větší nebo menší obtížnost překonání překážky, např. přeskočí nebo podlezou nataženou gumu (styl s nabídkou). 
d) Zotavovací část:
•
Protažení svalových skupin, které byly nejvíce namáhány.

•
Zhodnocení hodiny, motivace pro pohybovou činnost ve volném čase, zadání domácích pohybových úkolů.

Podle učebních cílů a zvoleného obsahu rozeznáváme několik základních typů vyučovací hodiny:

1. Hodina nácvičná. Tento typ hodiny obsahuje v hlavní části pouze nácvik nového učiva, intenzivní část hodiny není zařazena. Uvedený typ je vhodný, seznamujeme-li žáky se složitějším učivem, na 1. stupni ZŠ je ale jeho uplatnění problematické, neboť vyžaduje udržet soustředěnou pozornost žáků po celou dobu rozcvičení a nácviku (tj. více než 30 minut).

2. Hodina výcviková. Uvedený typ hodiny neobsahuje nácvik nového učiva. Slouží k opakování, procvičování, pohybovému zatěžování žáků apod. Při dodržení zásad zdravotně preventivního přístupu k pohybovým činnostem je tento typ běžnou vyučovací hodinou.

3. Hodina smíšená. Určujícím znakem smíšené hodiny je zařazení nácviku i výcviku (intenzivní části) do hlavní části hodiny. Toto uspořádání je nejčastější právě na 1. stupni ZŠ, neboť vyhovuje psychické vyspělosti žáků (nácvik 10-15 minut, pestrost výuky) a umožňuje seznamovat žáky pravidelně s novými dovednostmi, které v tomto věkovém období obvykle nejsou složitými pohybovými strukturami.

4. Hodina netradiční. Obsahem netradiční hodiny jsou ze současného pohledu nové nebo netradiční pohybové činnosti. Tato hodina může mít zcela specifickou strukturu - jejímu obsahu i metodickým pokynům bude věnována následující kapitola. K netradičním hodinám lze přiřadit i některé hodiny s tradičním obsahem, konají-li se v neobvyklém prostředí (např. plavecký výcvik).

5. Hodina zvláštní. Hodinou zvláštní označujeme výuku, kdy sledujeme specifické cíle. Může jít o hodinu s diagnostickým obsahem (motorické testování žáků, měření, vážení apod.), o nácvik na školní akademii, o hodinu teoretickou (např. promítání videopořadů s tělovýchovnou tematikou) apod.

Cvičení 9.6

Zvolte si konrétní ročník 1. stupně ZŠ a učební cíl vyučovací hodiny. Navrhněte obsah tradiční smíšené vyučovací hodiny v souladu se zdravotně preventivním přístupem k výuce.
Jakým didaktickým metodám a formám dáváme v tělesné výchově přednost?

Pedagogická literatura vždy věnovala metodám a formám výuky značnou pozornost (např. MOJŽÍŠEK 1975). Obvykle se však zaměřovala spíše na jejich popis a systematické utřídění (např. metody motivační, expoziční, fixační a diagnostické), méně se zabývala jejich praktickým uplatněním vzhledem k učebním cílům. Je to pochopitelné, neboť učitel je řídícím činitelem, který volí učební cíle a jim odpovídající didaktické řídící styly, metody, formy, pomůcky a další.

Protože užívání slov „metoda“ a ještě častěji „forma“ je obecně velmi rozšířené, podívejme se, jak je ve vztahu k didaktice definuje odborná literatura.

Za metodu se v nejširším slova smyslu pokládá zobecněná, promyšlená a ověřená činnost, která slouží k řešení určitého typu problémů a přispívá k dosažení stanoveného cíle. V tělesné výchově chápeme metodu jako teoretický model uspořádání činností a časových aspektů, který je záměrně naplánován učitelem s ohledem na vytyčené úkoly a podmínky a hodí se k opakovanému použití. O didaktických metodách tedy lze hovořit jen tehdy, jestliže něco určitým způsobem děláme a přitom víme, že to máme ve vztahu k učebním cílům dělat právě tímto způsobem.

Je patrné, že různorodost úkolů v tělesné výchově vyžaduje četné metody. Podat jejich úplný výčet není možné, a proto se zaměříme pouze na ty, o kterých se domníváme, že je vhodné jejich užití zdůraznit. V konkrétních podmínkách je však nezbytné všechny metody tvořivě aplikovat a případně hledat metody další a účinnější. V praxi jsou zpravidla užívány různé metody souběžně a v různých obměnách - podle úrovně jednotlivých žáků a podle jejich počtu. Neexistuje ale univerzální metoda, která by platila vždy a za všech okolností.

Pro pohybové učení dětí mladšího školního věku je nepostradatelná metoda ukázky, metoda napodobení, metoda opakování a komplex metod korektivních, zvláště metoda pasivního pohybu (viz kinestetická stimulace) a metoda pohybového kontrastu, o nichž jsme hovořili v kapitole o pohybovém učení. Samostatnost a aktivitu žáka může prohloubit metoda domácího úkolu a celým procesem učení by měla prolínat metoda hry.

Mezi nejdůležitější metody v tělesné výchově bývají řazeny tzv. metody manipulace se zatížením. Zejména zde však považujeme za nutné zdůraznit, že jejich uplatnění by mělo být uvážlivé a v souladu se stanovenými učebními cíli a se zdravotně preventivním přístupem. Může se jednat o metody přerušovaného zatížení (např. u rozvoje svalové zdatnosti) nebo metody nepřerušovaného zatížení (např. u rozvoje aerobní zdatnosti). Jejich problematická účelnost v tělesné výchově na 1. stupni ZŠ již byla naznačena.

V rámci didaktického procesu v tělesné výchově jsou rozlišovány metody, které bývají označovány jako vyučovací postupy. Je to proto, že vyjadřují určitou strategii při pohybovém učení a v jejich rámci jsou využívány i další rozmanité metody.

Komplexní postup je charakterizován tím, že daná pohybová dovednost je vyučována globálně, tedy v konečné podobě. Opakováním dochází k upřesňování a upevňování pohybové dovednosti. Tento postup je využíván při výuce jednoduchých pohybových celků, kdy je nelogické a neefektivní rozkládat dovednost na celky dílčí (např. nácvik hodu míčkem). Děti mladšího školního věku jsou schopny utvořit si komplexní představu o pohybové dovednosti na základě ukázky a tuto ukázku poměrně přesně napodobit. Další výhodou je, že žáci bezprostředně vidí cíl i výsledky svého snažení. To je důležité jak z hlediska motivace, tak i z hlediska správného rytmu pohybu. Nevýhodou je možnost vzniku a upevnění neúčelného provedení pohybu zvláště tehdy, je-li nedostatečně zajištěna korekce a zpětná vazba. Proto učitel volí takovou organizaci žáků, aby měl dostatečný přehled o každém jednotlivci a měl možnost včas zasáhnout při chybném provádění dané dovednosti.

Analyticko-syntetický postup se užívá u starších nebo vyspělejších cvičenců, kteří jsou již způsobilí pochopit rozčlenění pohybového celku na dílčí úseky a jejich následné propojení. Tento postup je nezbytný tam, kde jsou nacvičovány složitější pohybové struktury (např. v gymnastice, při nácviku tanců, u některých her atd.). Výhodou postupu je fakt, že kontrola a korekce je zde snazší a lze tak předejít neúčelnému provádění. Nevýhodou je zdlouhavost nácviku a náročnost na abstraktní myšlení. Trvá poměrně dlouho, než je možné celek provádět ve správném rytmu,  a menší děti v tomto případě rychle ztrácejí zájem o nácvik.

Synteticko-analytický postup představuje kombinaci dvou předcházejících postupů, které jsou při nácviku souběžně používány. Je tak možné předejít ztrátě motivace cvičence i dalším obtížím.

Který vyučovací postup je nejvhodnější a měl by převažovat v tělesné výchově na 1. stupni ZŠ? Zjednodušeně řečeno by komplexní postup měl nalézt uplatnění všude tam, kde je to možné. Je-li učitel schopen naučit pohybovou dovednost komplexním postupem, je to pro děti mladšího školního věku přiměřenější, než rozdělovat pohybovou dovednost na části.

Didaktické metody jsou uplatňovány v didaktických formách. Didaktické formy jsou definovány jako ohraničené útvary uspořádání podmínek učení. Lze tedy říci, že formy vymezují, kde a za jakých podmínek se proces učení uskutečňuje, metody pak konkretizují činnost  a postupy, které vedou k učebnímu cíli.

Odborná literatura (např. DOVALIL a kol. 1982) rozlišuje formy organizační (např. vyučovací hodina, tělovýchovná chvilka atd.), sociálně interakční (forma hromadná, skupinová a individuální) a metodicko-organizační (např. průpravné cvičení, doplňkové cvičení, průpravná hra apod.).

I zde je třeba zdůraznit, že výběr formy musí být v souladu s učebními cíli. Je-li záměrem učitele např. účelně a rychle zahřát a rozcvičit žáky, zvolí zřejmě formu hromadného cvičení, má-li v úmyslu rozvíjet pohybovou tvořivost žáků, může užít formu individuální. Doporučení pro uplatnění didaktických metod a forem tedy nelze zobecnit a bude konkrétně řešeno v monotematických metodických materiálech, které  (jak již bylo řečeno v úvodní kapitole) budou na tuto vstupní publikaci navazovat.

Cvičení 9.7

Pokuste se charakterizovat průpravné cvičení, doplňkové cvičení a průpravnou hru. Vysvětlete cíle těchto metodicko-organizačních forem.
Jaké jsou základní organizační formy didaktického procesu na 1. stupni ZŠ a v čem je jejich význam?

Organizační formy didaktického procesu na 1. stupni ZŠ vymezují, kde a za jakých podmínek budou v rámci celoškolského vzdělávacího programu realizovány pohybové aktivity žáků. K základním organizačním formám pohybového programu patří vedle vyučovací hodiny tělesné výchovy následující útvary:

1. Pohybová činnost před výukou

Pohybovou činnost před zahájením výuky doporučujeme realizovat v prostoru družiny, tělocvičny nebo třídy. Prostor volíme podle počtu dětí a charakteru činnosti. Vhodné jsou takové činnosti, které děti příliš nerozruší, ale naopak je vedou k soustředěné pozornosti a připraví je na učební činnost. Velmi vhodná jsou jógová cvičení (např. „Pozdrav Slunci“), dále cvičení s hudbou, žonglování apod. Pohybová činnost by měla směřovat k vyladění psychiky žáka. Důležitá je optimistická atmosféra.

2. Pohybová činnost během výuky - tělovýchovné chvilky

Pohybovou činnost během vyučovacích hodin jednotlivých vyučovacích předmětů realizujeme ve třídě vždy, kdy je to potřebné. Uplatňujeme protahovací cvičení ve stoji, v sedu na židli, dále zpěv a říkadla spojená s pohybem apod. V úvodu učebnice bylo naznačeno, jak lze pohyb motivačně využít při výuce různých předmětů. Záleží na každém učiteli, jak dovede takové situace ztvárnit.

3. Pohybová činnost o přestávkách

Pohybovou činnost o přestávkách doporučujeme realizovat v prostoru tělocvičny, třídy, chodby, atria nebo hřiště. Záleží na místních podmínkách a organizačním zabezpečení činnosti žáků. Protože převládají spontánní pohybové činnosti, děti pouze k aktivitě motivujeme (nabídkou náčiní, barevností náčiní apod.). Děti se těchto činností zúčastňují dobrovolně. Vhodné jsou pohybové hry, lezení, prolézání, ručkování na vhodném nářadí, využití netradičního nářadí atd.

4. Pohybová činnost ve školní družině

Při pohybových činnostech v družině dáváme přednost cvičení mimo školní budovu (na hřišti, v parku apod.). Samozřejmě lze využít i tělocvičnu a prostor družiny. Pohybové aktivity v družině by neměly být pouze spontánní, ale také řízené a cílené. Velmi vhodná jsou kompenzační a relaxační cvičení a pohybové hry.

5. Cvičení v přírodě

Poznatky, dovednosti a schopnosti z různých tematických celků tělesné výchovy i jiných vyučovacích předmětů se uplatňují v komplexní organizační formě zvané „cvičení v přírodě“. Učební osnovy z roku 1991 školám ukládaly, aby tuto formu organizovaly dvakrát ročně v každém ročníku 1. stupně ZŠ v rozsahu 3 až 4 vyučovacích hodin. Obsahem mohou být všechny činnosti příhodné pro pobyt v přírodě.

6. Další pohybové činnosti

Do pohybového programu školy patří i nepovinné předměty s pohybovým programem dle zvoleného vzdělávacího programu školy a nepovinný předmět zdravotní tělesná výchova, organizovaný podle zvláštních učebních osnov platných pro tento vyučovací předmět. 
Doporučujeme zavádět také různé kroužky tematicky zaměřených pohybových aktivit (např. turistický kroužek), v nichž se osvědčuje spolupráce s rodiči. Tuto spolupráci využíváme i při různých víkendových pohybových programech a pobytech v přírodě. Pohybové činnosti jsou také významně zastoupeny v programu a denním režimu škol v přírodě.

10.  Netradiční pohybové aktivity
Oproti dřívějším osnovám tělesné výchovy je v současné době dána učitelům určitá volnost ve výběru pohybových činností. Užívání netradičních pohybových činností je však podmíněno důkladnou teoretickou a praktickou přípravou učitele a respektováním věkových specifik žáků mladšího školního věku.

Netradiční pohybové činnosti mohou vznikat např. vývojem z tradičních činností nebo jejich kombinacemi, vytvářením nových technologií, umožňujících zlepšit a rozšířit nabídku materiálů, nářadí a náčiní, anebo na základě alternativních filozofických směrů. Může se jednat také o činnosti u nás málo známé a z pohledu dosavadní tělesné výchovy nevyužívané. V neposlední řadě jde o činnosti, které jsou doporučovány lékaři, psychology a sociology.

Netradiční pohybové činnosti mohou být zařazovány buď jen do určité části vyučovací hodiny, nebo tvořit ucelený program více vyučovacích hodin. Mohou být zařazovány do programu školních družin, zájmových kroužků, ve zdravotní tělesné výchově apod. Alternativních přístupů k pohybovým činnostem je mnoho a postupně se nacházejí další. Učitelé sami mohou vyhledávat v literatuře netradiční témata, seznamovat se s nimi a popřípadě vytvářet nové varianty.

Slučováním pohybových činností podle zaměření a určitých specifických znaků mohou vznikat nové tematické celky nebo systémy, které můžeme označit jako netradiční pohybové programy. Patří sem i tradiční pohybové systémy, které k nám výrazněji pronikají až v posledních letech (např. jóga pro děti).

V následujícím přehledu jsou uvedeny činnosti a programy, ze kterých lze vybrat náměty pro školní tělesnou výchovu. Učitel však musí vědět, k čemu prostřednictvím netradičních činností směřuje. Samoúčelné užívání je neužitečné. Jak uvádí KŮSTKA (1993), jde o každodenní hledání cest k výsledkům práce školy.

Zdůrazněme, že soupeření nebo vítězství v soutěži není dominantním cílem následujících činností a programů. Naopak tyto činnosti záměrně umožňují vzájemnou součinnost žáků zdatných, méně zdatných, zdravotně oslabených i zdravotně postižených. Jedná se o novou kvalitu vztahů mezi dětmi, rozvíjejících vzájemný respekt, toleranci a empatii.

1. Pohybové činnosti zaměřené na rozvoj tvořivosti

Důležitou součástí tělesné výchovy je pohybová tvořivost. Např. v pohybových hrách lze velmi dobře a přirozeně uplatňovat jednotlivé tvořivé schopnosti - senzitivitu (schopnost citlivě vnímat a hodnotit prostředí, předvídat problémové situace), fluenci (schopnost vyprodukovat množství nápadů, nových řešení apod.), flexibilitu (schopnost překonávat ustálené stereotypy, nacházet nezvyklá řešení), originalitu (nalézt neobvyklá, nová řešení), elaboraci (rozvedení určité myšlenky do detailů, propracování problému) a v neposlední řadě fantazii (využití mentální kapacity, vytváření a následné vyjádření představ).

Tvůrčí myšlení není jen výsadou „nadaných“ žáků. Fantazii a intuici má každý z nás a je žádoucí, abychom uměli tvořivost v každém dítěti probudit a podporovat. Různé literární prameny k tomu přinášejí konkrétní návody. Nejčastěji se opakují tyto rady:

1. Važme si tvůrčího myšlení, podporujme originální nápady.

2. Učme děti toleranci k protichůdným myšlenkám.

3. Vyhýbejme se vnucování rutiny.

4. Udržujme povzbudivý kontakt se žáky, tolerujme neúspěchy.

5. Podporujme u dětí odvahu k realizaci vlastních nápadů.

6. Dopřejme dětem dostatek volnosti.

Určitá míra svobody je nezbytnou podmínkou tvořivosti. Právě proto tak úzce souvisí tvořivost s hrou, umožňující žákům spontánní pohybové vyjádřování. Při tvořivé hře jsou žáci nepřímo nuceni koncentrovat se na celé své tělo, svou mimiku, gesta a pohyby (případně i za doprovodu hudby). Tvořivé hry navíc snižují neklid a podporují koncentraci. Navozují příjemnou atmosféru v celé skupině, vedou k rozbití stereotypů a k rozvoji výrazového potenciálu celého těla.

Součástí tvořivých her jsou i tzv. „rozehřívací cvičení“ (warming-up), která jsou vhodná do úvodních částí vyučovacích hodin a lze je různě obměňovat a kombinovat. Představují i důležitou část aktivního odpočinku a adaptace ve cvičebním prostředí po předchozím sedavém zaměstnání v učebně. Obvykle zaujmou dítě natolik, že se v jejich průběhu zcela oddálí všedním problémům a starostem. Patří k nim i pohybová improvizace, pantomima apod.

Desatero pro uplatnění tvořivosti v TV:

1. Podněcovat a rozvíjet spolupráci, ohleduplnost a toleranci.

2. Pravidleně zařazovat pohybové činnosti prováděné ve dvojicích a malých skupinách.

3. Zaměřit se na prožitek pohybu s vyloučením zrakové kontroly a na pomalé pohyby.

4. Zařazovat zcela pravidelně hudbu do některé části vyučovací hodiny.

5. Oproti běžné praxi podněcovat zvídavost dětí a zesilovat komunikaci žák - učitel.

6. Vyzdvihovat každý originální pokus a nápad.

7. Koncipovat obsah hodin tak, aby nedocházelo ke stereotypnímu vyučování a učení.

8. Vyváženě střídat soutěživé hry s takovými činnostmi, kde soutěž  a vítězství není dominantní.

9. Využívat hru v nejširší aplikaci přizpůsobené věkovým předpokladům dětí. Dokonale využít obsahu hry ve smyslu sociálního učení.

10. Využívat rozmanité netradiční pomůcky, náčiní a nářadí s ohledem na barevnost, příjemnost materiálu apod.

Možnostmi a přínosem tvořivosti pro tělesnou výchovu na základní škole se dlouhodobě zabývá FRÖMEL (např. 1992). Autor výzkumně prokázal, že kreativně orientované vyučovací hodiny jsou z hlediska didaktických a fyziologických aspektů nejméně tak účinné jako tradiční hodiny se stejným obsahem a strukturou. Upozornil však, že většina učitelů dává přednost tradičním činnostem, neboť se domnívá, že jsou tak vytvořeny lepší předpoklady pro kázeň žáků ve výuce.

Příklady her a cvičení pro rozvoj tvořivosti
1. Chůze

•
Žáci chodí volně po prostoru všemi libovolnými směry, pozorují vlastní chůzi i chůzi spolužáků.

•
Učitel vyzve žáky ke změně rychlosti, směru pohybu, pokládání nohou, polohy hlavy (ramen, břicha, hýždí atd.), ke střídání napětí a uvolnění, změně pohybu paží (např. kroužení, stejná noha a stejná paže apod.).

•
Žáci se postaví do dvou řad proti sobě. Postupně přecházejí do protější řady, každý svým originálním způsobem.

•
Žáci mění chůzi podle povelů učitele. Napodobují chůzi různými terény (led, sníh, písek, bahno, horká plotna, ujíždějící podložka, proudící voda, gumová trampolína), chůzi s různými pocity (strach, nejistota, rozhodnost, hrdost, stydlivost, spěch), chůzi ve stavu vyčerpání, svěžesti, chůzi v mlze (proti slunci, větru, v chumelenici, ve tmě).

•
Žáci se postaví do kruhu. Každý žák provede čtyři kroky do středu kruhu a zpět svým způsobem. Ostatní to po něm opakují.

2. Běh

•
Žáci běhají v mírném tempu po prostoru nebo po kruhu. Učitel vyzve ke změně směru či umístění těžiště těla (vpřed, vzad, doleva), ke změně pohybu paží, pohybu nohou (např. nekrčit kolena, jedno koleno skrčit přednožmo, druhé zánožmo), délky kroků.

•
Běh různými terény (viz chůze), běh v různé obuvi (lyžařské, velké, malé, na podpatku).

3. Skoky
•
Žáci jsou volně rozmístěni po prostoru. Učitel vyvolá žáka jménem a ptá se: „Jak?“ Žák odpoví např.: „Jako blechy, jako gumoví panáčci“ apod. Ostatní začnou skákat způsobem, který podle jejich představ odpovídá zadání (obr. 21). Učitel tleskne a vyvolá dalšího.

4. Zrcadlo

•
Žáci jsou rozděleni do dvojic. Jeden z dvojice vymýšlí pohyby, např. pažemi, druhý je opakuje, jako by byl obrazem v zrcadle.

Obr. 21: Pohybová tvořivost

5. Jiné způsoby přemísťování

•
Žáci jsou rozmístěni po prostoru. Učitel zadá žákům otázku: „Jak jinak bychom se mohli pohybovat než chůzí, během, nebo skoky?“ Žáci vymýšlejí různé způsoby, ostatní to zkoušejí podle nich v sedě, ve vzporu klečmo, vleže na zádech apod. (podle MARŠÍČKOVÉ 1992).

6. Baba
•
Kdo dostane „babu“, vykřikne „STOP“ a udá způsob pohybu pro všechny žáky.

7. Vodič

•
Žáci utvoří dvojice, jeden žák (vodič) určuje způsob, směr a rychlost pohybu po tělocvičně, druhý napodobuje.

8. Stop
•
Žáci volně běhají po tělocvičně a na signál strnou v určité poloze. Na další pokyn vyjadřují pohybem název emoce vyslovené učitelem (např. smutek, radost, vztek, nadšení, beznaděj apod.).

9. Každou jinak

•
Žáci jsou v několika zástupech, před nimi jsou rozmístěny překážky (lavičky, tyče, žíněnky, obruče, gymnastický pás apod.) ve vhodných vzdálenostech od sebe. Žáci je jeden po druhém překonávají, pokaždé jiným způsobem, co nejoriginálněji.

10. Balónky

•
Žáci si představují, že jsou nafukovací balónky a podle pokynů učitele pohybově vyjadřují, co balónky dělají (létají v prostoru, odrážejí se od země, mění tvar a napětí).

11. Loutky
•
Žáci představují zapomenuté loutky v loutkovém divadle. Učitel říká, za které provázky tahá, a děti předvádějí pohyby. Hru lze dále rozvíjet přidělením rolí (kašpárka, víly, čerta aj.) a děti pohybově roli ztvárňují, ale nesmějí přitom mluvit.

12. Metamorfózy

•
Žáci jsou v určité poloze (sed, klek, leh na břiše, stoj apod.) a představují určité pojmy podle pokynů učitele (např. struna, voda, moře, led, kaše apod.). Střídá se napětí a uvolnění, později lze ztvárňovat vše i v prostoru. 
13. Guma

•
Žáci jsou v určité poloze, podle vyprávění učitele mění napětí a polohu těla, např. guma se natahuje, stahuje, vystřeluje aj. (zpracováno podle HUSÁROVÉ 1994).

Příklady vyučovacích hodin se zaměřením na tvořivost:

Metodické pokyny:

Vyučovací hodinu s netradičním obsahem doporučujeme zahajovat bez nástupu a hlášení. Hodina může být uvedena tak, že učitel sedí spolu s dětmi v kruhu a seznamuje žáky s programem hodiny, s organizací a případně se signály, které bude v hodině používat. Úroveň očí učitele a žáků je zhruba ve stejné výši, což napomáhá otevřenější komunikaci a aktivuje žáky k větší pozornosti. Pokaždé ponecháme dětem určitý čas (2 až 3 minuty) k vlastnímu vyjádření k hodině.

Poněvadž v programu převažují skupinová cvičení a hry, je vhodné hned v úvodu zdůraznit potřebu ohleduplnosti, vzájemné spolupráce a určité tolerance. Součástí úvodní části vyučovací hodiny může být pohybová hra, která navozuje potřebnou atmosféru a rozehřívá organismus žáků (tzv. warming-up efekt). Při kladné odezvě můžeme hru opakovat v některé další hodině. Urychlí se tím jednak organizační stránka a u známých a vyzkoušených her mohou děti hledat obměny pravidel.

Při rozcvičení jsou žáci v půlkruhu, případně i v kruhu. Cvičení zahajuje učitel, žáci na něj navazují. Jsou motivováni tak, aby si připravovali cviky, které by na sebe vhodně navazovaly. Žáci se rozhodují dobrovolně, zda půjdou předcvičovat. Žák dá učiteli znamení (např. se přihlásí) a zaujme jeho místo (předcvičuje). Učitel cvičí spolu s dětmi. Může však opravit žáka, dopustí-li se nějaké chyby, případně s ním cvik dotvoří.

Podobně je tomu i při rozcvičení s hudbou. Tento typ rozcvičení zařazujeme až tehdy, kdy si žáci na uvedený způsob vedení zvyknou.

Hlavní část hodiny je zaměřena na rozvoj tvořivosti při zvládání pohybových dovedností. Učitel záměrně využívá určitých situací k posílení sociálních vazeb mezi žáky, čili k sociálnímu učení. Jsou využívána cvičení jednotlivců, cvičení dvojic a cvičení ve skupině, ale i různé pomůcky a netradiční náčiní. Podle našich zkušeností si mnohé pomůcky děti donášejí z domova samy (např. kelímky, šátky apod.). Vždy je ponechán dětem prostor pro vlastní nápady.

V závěrečné části vyučovací hodiny bývá zařazena zklidňující hra,

 případně relaxační cvičení. Je dán prostor pro zhodnocení a motivaci pro další vyučovací hodinu, pro domácí pohybové úkoly, pro pohybovou činnost ve volném čase apod. Opět je vhodné sesednutí do kroužku kolem učitele, jako na začátku hodiny.

Někdy dětem můžeme nabídnout karty s popisy her, ze kterých by si mohly vybrat pro příští týden. Učitel nenápadně podněcuje žáky, aby sami přinášeli náměty her kooperativního charakteru apod.

1. Vyučovací hodina „Pohybová skladba“:
Ročník: 4.-5.

Učební cíl: vytvoření pohybové skladby (sestavy) 

•
skupinová tvořivá kooperace.

Pomůcky: žíněnky

a) Úvodní část:
•
Zahájíme hodinu a stručně vysvětlíme co je to „řeč těla“.

•
Žáci chodí volně po tělocvičně (mohou i v kruhu) a učitel vyvolává představy různých situací: „Chodíme v hlubokém sněhu, na ledě, po mechu, na vysokých podpatcích“. Úkolem žáků je zadaný pojem pohybově vyjádřit. Je velice dobré, pokud se cvičení zúčastní i sám učitel. Žáci mohou sami vymýšlet další situace ke ztvárnění.

•
Žáci si představují, že stojí uprostřed skleněné koule, kterou je třeba vymalovat. Předvádějí táhlé pohyby štětcem po vnitřním povrchu koule. Pak vyloučíme z pohybu paže a „malujeme“ hlavou, zády, nohama apod.

•
Rozcvičení v půlkruhu: Navazujeme na předcházející hodinu a zařazujeme cviky s dostředivým a odstředivým směrem pohybu.

b) Hlavní část: pohybová skladba
•
Žáky rozdělíme do skupin po 5-6 cvičencích. Úkolem každé skupiny je během 15-20 minut vytvořit pohybovou skladbu, ve které je podmínkou zapojení všech členů skupiny do tvořivé činnosti (s využitím individuálních dovedností a schopností). Žáci mají k dispozici libovolný počet žíněnek, ale mohou cvičit také na parketách - záleží na pojetí skladby. Žáky je nutno vhodně motivovat: uvést příklady z filmů, pantomimy apod. Je možné použít i hudební doprovod. Realizace úkolu je výhradní záležitostí žáků, učitel má pouze roli pozorovatele a rádce.

•
Jednotlivé skupiny předvedou vytvořené skladby. Učitel spolu se žáky skladby zhodnotí a pochválí žáky, kteří se dokázali nejlépe dohodnout a spolupracovat. Důležité je vyzdvihnout originální nápady.
c) Závěrečná část:
•
Žáci, kteří se přihlásí, navrhují relaxační cvičení. Učitel v závěru motivuje žáky pro příští vyučovací hodinu, v níž mohou využít k pohybové skladbě různé pomůcky, vlastní hudbu, shodné oblečení apod. Připraví tak jakousi třídní akademii.

Poznámka: Doporučujeme rozdělit žáky do skupin záměrně tak, aby byli pohromadě různě pohybově nadaní jedinci. Tato skutečnost vede k většímu zamyšlení, jak uplatnit každého žáka ve skladbě.

2. Vyučovací hodina „Třídní akademie“:
Ročník: 4.-5.

Učební cíl: vytvoření pohybové skladby (sestavy) 

•
skupinová tvořivá kooperace v návaznosti na předcházející vyučovací hodinu.

Pomůcky: podle vlastní volby žáků, žíněnky

a) Úvodní část:
•
Zahájíme hodinu, motivujeme žáky k tvorbě pohybových sestav a skladeb jako společného díla všech členů skupiny.

•
Navážeme na pohybovou tvořivost v úvodu minulé vyučovací hodiny.

•
Žáci se rozcvičují ve skupinách, učitel jejich cvičení kontroluje a koriguje.

b) Hlavní část: třídní akademie
•
Žáci jsou ve skupinách shodných s minulou hodinou. Připraví si pomůcky i stanoviště a mají 15 minut na tvorbu skladeb. Učitel pomáhá řešit organizaci a použití magnetofonu při nácviku skladeb a sestav.

•
Skupiny předvedou jednotlivé sestavy a ztvárňují role aktéra nebo diváka.

c) Závěrečná část:
•
Každá skupina cvičí samostatně relaxační cvičení, učitel výběr cviků pozoruje, koriguje a hodnotí. V závěru motivuje žáky pro cvičení v následující vyučovací hodině a ve volném čase dětí.

Cvičení 10.1

Pokuste se navrhnout další náměty pro uplatnění tvořivosti ve vyučovací hodině tělesné výchovy.
2. Psychomotorika

Psychomotorická výchova je výchova pohybem, prováděná hravě, zábavně, nápaditě, přitom však účelně a promyšleně. Hlavním účinkem je bezděčné prožívání radosti z pohybu, ze hry, z pohybových činností. Podstatou psychomotoriky je spojitost vnímání, pohybu, prožití a jednání ve společenském kontextu. Cílem je získat prostřednictvím pohybové činnosti co nejvíce zkušeností o sobě samém, o svém těle, o okolním světě, o společenském prostředí. Hlavním úkolem učitele je poskytnout žákovi dostatek impulsů pro vnímání pohybu. Psychomotorika rovnoměrně rozvíjí fyzickou, psychickou i sociální stránku každého jedince (ADAMÍROVÁ 1993).

Psychomotorika vznikla ve Francii ve 20. letech tohoto století a o deset let později se rozšířila do Německa, Švýcarska a Lucemburska  a odtud v současné době do celé Evropy. Byla využívána zprvu v léčebné tělesné výchově a v tělesné výchově zdravotně oslabených. Postupně si nacházela místo i v tělesné výchově zdravých dětí, a to zejména pro své kompenzační účinky a respektování osobnosti dítěte.

Obr. 22: Běh kolem padáku

V psychomotorice se využívá řada pomůcek, nářadí, náčiní, většinou jednoduchých a běžně dostupných. Důraz je kladen na barevnost a nezvyklost situace, kterou nářadí zprostředkuje. Vyučovací hodiny však musí být dobře předem připraveny a promyšleny, neboť děti často využívají různých pomůcek samostatně (např. podle své fantazie) a učitel pouze koordinuje jejich činnost. Jako doplněk bývá využívána i příjemná, uklidňující hudba.

Obr. 23: Cvičení s padákem a nafukovacími míčky

Jedním z hlavních cílů psychomotoriky je naučit děti vnímat své vlastní tělo, rozumět mu a přijmout ho i s nedostatky. V závěru hodin se doporučuje rozebrat pocity dětí, jejich názory na odhalení vlastních schopností (např. využívání různých smyslových orgánů), na relaxaci, na prožitky v prostoru a pohybu. Běžně jsou využívány tyto pomůcky: vozíky, šátky, švihadla, tyče, míče, nafukovací balónky, rolovací desky, šlapadla, chůdy, velká plachta, padák (obr. 22, 23) atd. - viz odborná literatura.

Příklady cvičení z psychomotoriky:

1. Žáci cvičí ve dvojicích. Jeden se pohybuje se zavázanýma očima, druhý mu udává směr položením ruky mezi lopatky, na ramena apod. Tlak ruky určuje směr pohybu.

2. Žáci cvičí ve dvojicích. První se pohybuje se zavázanýma očima podle smluveného signálu, podle foukání do zátylku druhým cvičencem, podle jemných dotyků prstem.

3. Žáci se pohybují po vystřižených chodidlech z papíru.

4. Jeden cvičenec leží na zádech, zpevní se jako „prkno“. Další dva nebo čtyři žáci ho nadzvednou.

3. Jóga pro děti

Užívání jógových cvičení ve školní tělesné výchově je projevem snahy rozšířit tento tradiční systém do nových oblastí. Pozorování a výzkumy svědčí o výrazně kladných účincích jógových cvičení při upevňování duševní rovnováhy dětí, rozvoji koncentrace i efektivity učení. Kromě zdravotně preventivních cílů, jako je např. regulace vadného držení těla, nácvik správného dýchání a zvyšování celkové odolnosti organismu, vystupuje do popředí právě význam relaxační, a to především ve snížení úzkostných stavů pramenících ze školního či rodinného prostředí.

Přestože jsou známy kladné účinky jógových cvičení pro děti, učitelé zatím jen poskrovnu uplatňují jógová cvičení v hodinách tělesné výchovy. Jedním z důvodů je nezbytnost osobní praktické zkušenosti učitele se cvičením jógy. K praxi s dětmi by měl proto učitel přistoupit až po svém předchozím výcviku v józe a po vlastním sebepoznání.

Metodika cvičení jógy pro děti je odlišná od metodiky cvičení dospělých. U dětí mladšího školního věku je i v jógovém cvičení výrazně uplatněn prožitek ze hry, neboť jógová cvičení jsou zajímavou hrou na dané téma. Každá vyučovací hodina obsahuje motivační vyprávění - „na louce“, „malování obrázků“, „cesta balónem“ apod. Děti při vyprávění příběhů intenzívněji prožívají cvičení a zároveň sytí svou obrazotvornost, čímž je rozvíjena schopnost koncentrace a zároveň dochází k regeneraci duševních sil.

Je nezbytné, aby učitel cvičil spolu s dětmi. Učitel a žák jsou zde partnery - spoluprožívají příběh a svým cvičením jej dotvářejí. Mluvené slovo zesiluje účinek jógových cvičení (ásan) a probouzí imaginační schopnosti dítěte. Jógová cvičení umožňují dětem určité sebevyjádření vlastním tělem a získání kontroly nad svými pohyby. Pomalé provádění cvičení a vědomě vedený pohyb v souladu s dechem významně odlišují jógová cvičení od ostatních pohybových aktivit.

Jóga je ucelený systém směřující k harmonii individua s okolním světem v nejširším smyslu slova. Proto není zanedbatelné, že kromě pohybových předpokladů je v rámci jógy působeno na schopnosti intelektové, citové a mravní. Z jógových cvičení lze sestavit i celé vyučovací hodiny.

Obr. 24: Jóga pro děti - Pozdrav Slunci

Obr. 25: Přehled použitých ásan

Příklad vyučovací hodiny s jógovým cvičením:
Vyučovací hodina „Lesní skřítkové“

1. Hra „na čarodějnici“

•
Jeden žák je čarodějnice, ostatní žáci skřítkové. Čarodějnice skřítky honí, koho se dotkne, ten „zkamení“ (provede stoj rozkročný, upažit). Skřítkové, kteří jsou ještě volní, zachraňují kamarády tak, že jim zezadu prolezou mezi rozkročenýma nohama.

2. Dechová cvičení

•
Celé tělo je nehybné jako kamenná socha. Jediný pohyb je pohyb těla při dýchání. Žáci v lehu na zádech (na břiše, v sedu, ve stoji) vnímají svůj dech. Dýcháme nosem, zvolna, zhluboka.

3. Jógová cvičení

a) Sestava „Pozdrav Slunci“ (Surja namaskar) 4-5x (obr. 24).

b) Vyprávění o skřítcích

•
„V hlubokém hustém lese, kde rostou vysoké stromy, žijí lesní skřítkové. Ráno, když vstanou, zacvičí si a protáhnou se, sednou si se zkříženýma nohama (sukhásana) do kruhu a hezky se pozdraví (hluboký ohnutý předklon). Pak pijí u stolečku kávu, ale tu si musí nejprve umlít na malém mlýnku. Pak jdou pracovat do lesa. Čistí studánky, aby voda byla čistá. Někdy se svezou na lodičce z kůry. Umí i veslovat. Zvířátka v lese mají skřítky ráda, vždyť vodu potřebuje každý, ať je to malá žabka, zajíc nebo srnka. Také vy, děti, chraňte lesní studánky. Znáte nějakou báseň o studánce?“

Ásany: strom, stoleček, loďka, veslování, žába, zajíc, srnka (obr. 25).

4. Relaxace

•
„Večer jsou skřítkové celí unavení. Odpočívají v lehu na zádech.“ Učitel slovně navozuje uvolnění všech částí těla od špiček nohou až po temeno hlavy. „Uvolníme všechny prsty na nohou, celá chodidla, kotníky, lýtka, kolena, stehna, oblast pánve, břicho, celý hrudník, zádové svaly od beder směrem k ramenům. Uvolníme všechny prsty na rukou, dlaně, zápěstí, předloktí, lokty, nadloktí, ramena. Dále uvolníme oblast krku, bradu, rty, obě tváře, nos, oči, spánky, čelo. Uvolníme oblast kolem uší, týl, temeno, celou pokožku hlavy. Pociťujeme klid a harmonii v celém těle. Opět obrátíme pozornost k dechu, uvědomíme si prsty na nohou a rukou, zahýbeme s nimi. Zhluboka se nadechneme a vydechneme.  Zvolna  pohneme  tělem a se 

zavřenýma očina se posadíme. Třeme dlaně o sebe a prohřáté dlaně položíme na oči. Podíváme se do dlaní a pak do místnosti.“ K této relaxaci je vhodný i tichý hudební doprovod.

Pozn. Podrobné popisy uvedených cvičení najdete v knize „Jóga, učení a hra dětí od 5 let“ (KREJČÍ 1993b).

4. Encounterové techniky v tělesné výchově

Encounterové techniky jsou u nás známy především z oblasti speciální psychoterapie nebo jako metody sociálně psychologického výcviku. Encounter (čti inkauntr) znamená v angličtině setkávání, nečekané setkání, interakční zážitek, při němž něčemu čelíme nebo se střetáváme s něčím novým. Při encounterovém výcviku se zdůrazňuje hodnota vlastního prožitku a bezprostředního vjemu, který má zpravidla novou, netradiční podobu. Jedná se např. o potkávání a poznávání druhých bez verbálního zprostředkování, tj. např. dotykem, gestem, mimikou apod. se současným uvědomělým vnímáním vlastních pocitů. Někdy bývá záměrně vylučována zraková kontrola.

Encounterové techniky najdou své využití v různých částech vyučovacích hodin. Mohou významně přispět k eliminaci agresivity dětí   a vyladění sociálního klimatu ve třídě.

Příklady encounterových technik:

1. Běh s pozdravem

•
Žáci se volně pohybují po tělocvičně chůzí, poklusem apod. (vhodný je rytmický hudební doprovod) a při setkání se spolužákem se žáci navzájem „zdraví“ tlesknutím do dlaní. Je zakázáno mluvit, žáci se vyhledávají očima. Hra končí až se navzájem všichni „pozdraví“.

2. Cvičení ve dvojicích

•
Žáci ve dvojicích (příp. trojicích) sedí libovolně v tělocvičně. Začne hrát hudba. Jeden žák vyťukává druhému rytmus hudby na zádech a ramenou, po chvíli se vystřídají. Na povel učitele se pohybují po tělocvičně. Podmínkou je držet se za ruce, za pas apod. Je hodnocen soulad pohybu dvojice a soulad s hudbou.

3. Chyť se kamaráda

•
Žáci volně pobíhají po tělocvičně a na zvolání názvu určité části těla se musejí chytit  pokaždé jiného spolužáka  za určenou část těla. Může se držet i několik žáků najednou jednoho spolužáka. Povely mohou být: „Chyť se za paži, za ruku, za kotník, za ucho, za vlasy, za levé rameno“ aj. Učitel pozoruje ohleduplnost žáků při cvičení a pokud je to třeba, zdůrazní, že držení musí být nebolestivé. Zároveň si žáci opakují názvy částí těla.

5. Salutogeneze

Salutogeneze je pojem charakterizující teorii, jejímž centrem je člověk jako celek, a řešící otázku zdraví člověka a faktorů napomáhajících zvládat nemoc. Jedná se o to, aby člověk pouze nepřemýšlel, jak ze svého života vymýtit patogeny, ale jak ve svém životě hledat salutory, tj. prvky zvětšující potenciál zdraví (HOŠEK 1993).

Salutogenetický způsob života lze prosazovat ve školní tělesné výchově především tam, kde je zaveden rozšířený program tělesné výchovy. V klasickém rozvrhu lze salutogenezi zařadit také, ale pak je nutné hlubší studium této problematiky a získání rodičů pro spolupráci. Podle Hoška by právě rodina mohla nejvíce přispět k salutogenetickému způsobu života.

Salutogenetický přístup se týká celé osobnosti člověka a jeho životního stylu. Vede člověka k pochopení salutogenetických technik a názorů jako prostředku pro zlepšení vlastního životního stylu. Vede k chápání vědomé souvislosti, uspořádanosti, radosti z pochopení a zvládání problémů, vede ke správné výživě, aktivnímu životu bez vazby na konzumní, hypokinetický, zchoulostivělý životní styl. Vede i k ekologické zodpovědnosti.

HOŠEK (1993) rozlišuje tři salutogenetické přístupy:

1. Princip somatomentální vyváženosti, neboli soulad mentálního a tělesného vývoje. Jde především o překonání představy o pohybové činnosti jako o mechanickém rituálu opakování. Jde o navození představy prožitku a sebereflexe, čili o působení tělem na ducha a duchem na tělo. Jedná se vlastně o navození si příjemných, opojných pocitů.

2. Princip salutogenetické triády, která staví na důležitosti energetické rovnováhy, otužilosti a zdraví. Celou triádu si lze představit jako trojúhleník, kde mezi body výživy a pohybu je strana reprezentující energetiku člověka. Mezi body pohybu a otužování je strana aktivity a zbývající strana je lidskou sebevládou.

3. Princip diskomfortem ke komfortu, kdy např. uměle navozený pocit hladu, chladu a únavy lze chápat jako cenu za pozdější komfort v salutogenetickém prospěchu.

Salutogeneze je rozšířena zejména v Rakousku a západní Evropě a je určitou reakcí na konzumní způsob života současné společnosti.

Cvičení 10.2

Znázorněte si graficky princip salutogenetické triády a zamyslete se nad jejím obsahem.
Většina netradičních pohybových aktivit vyžaduje od učitele hlubší seznámení se s touto problematikou a získání osobních zkušeností. V posledním období je doškolovacími zařízeními pořádáno stále více tematicky zaměřených seminářů, kde se klade důraz právě na netradiční pohybové programy. Rovněž avizované metodické materiály navazující na tuto učebnici se budou tematikou netradičních pohybových programů hlouběji zabývat.

Cvičení 10.3

Vyjmenujte hlavní znaky uvedených netradičních programů.
11.   Za tajemstvím úspěšného učitele

V čem je skryto tajemství úspěšného učitele tělesné výchovy? Jaké schopnosti, zájmy, temperament a charakter by měl mít? Čím jsou si úspěšní učitelé navzájem podobní? Lze na tyto otázky odpovědět?

Pokud si čtenář pozorně přečetl celý text této knížky, jistě ho napadlo, že jeden člověk nemůže zvládnot tolik požadavků a úkolů, kolik jich bylo v jednotlivých kapitolách uvedeno. A přece víme, že jsou mezi námi učitelé, kteří se nemusejí učit jednotlivé metody nebo styly řízení zpaměti, a aniž by znali odborný a přesný název pro činnost, kterou vykonávají, je jejich práce v souladu s teorií, o níž tato publikace pojednává. Je to proto, že teorie, které nejsou spjaty s praxí, jsou neživé, neupotřebitelné, neuskutečnitelné. Ale platí i výrok, že jakkoli ověřená teorie bez ochoty učitele se nad ní zamyslet a přijmout ji do své praxe zůstane jen listem popsaného papíru. Vše tedy záleží na samotném učiteli, na jeho předpokladech pro učitelské povolání, na jeho umění jednat s dětmi a na jeho ochotě neustále se vzdělávat a zdokonalovat.

Učitel je představitel určité sociální role v sociálním prostředí školy a realizací své role přenáší své postoje a názory na žáky. Ztotožnění se s ideální rolí je důležitým předpokladem pro vykonávání učitelské profese. U učitelů tělesné výchovy jsou zdůrazňovány zejména následující profesní kompetence: správně pozorovat a poznávat žáka, porozumět jeho pohybovému projevu, umět formulovat jasně své požadavky i způsoby hodnocení, být aktivní, umět podporovat vzájemnou kladnou interakci se žáky i mezi žáky navzájem, podněcovat je ke spolupráci.

Mezi nejžádanějšími vlastnostmi učitele v tělesné výchově bývají dále uváděny: emocionální stabilita, určitá ochota riskovat, ochota přijímat zodpovědnost, kreativita. Kromě předpokladů intelektových je žádoucí tzv. sociální inteligence s uměním vytvářet kolem sebe uvolněnou atmosféru. Motivace k rozhodnutí pro učitelské povolání by proto měla být podložena vědomím, že žáci jsou pro učitele významnou hodnotou. Potřeba pomáhat a ochraňovat by měla převažovat nad potřebou řídit a ovládat.

V přípravě učitelů na pedagogických fakultách by patrně měla být více než dosud zkoumána otázka osvojení si určitých sociálních dovedností, zejména umění jednat s lidmi, společenský i pedagogický takt, dovednost řídit skupinu lidí aj., které jsou základem pro adekvátní sociální interakci a komunikaci se žáky. Nabízí se však polemická otázka, do jaké míry jsou všechny tyto sociální kompetence naučitelné v době vysokoškolského studia. Možná by měly být analyzovány již u adeptů učitelského povolání před vstupem na vysokou školu. Prozatím ale nebyla vyřešena otázka, jakým způsobem to provést.

Mnohé negativní psychické stavy, které žáci při vyučování prožívají, mají příčinu v chování učitele. Nutnost stále se ovládat, reagovat citlivě na množství výchovných situací, udržet si přitom přehled a klid, to jsou základní požadavky kladené na každého učitele a považované za samozřejmost. V tělesné výchově je situace ještě náročnější z hlediska organizační struktury hodiny, zajištění bezpečnosti žáků, zvýšených nároků na hlasový projev učitele atd.

Stálý denní styk s několika desítkami dětí nejrůznějších povah a temperamentů, snaha je vzdělávat a vychovávat, být stále ve střehu a být ve všech maličkostech příkladem pro dítě, je nesmírně náročný úkol. A tak je dost učitelů, kteří si stěžují, že nedovedou ve výuce „udržet klid“, jsou předráždění, případně vykazují některé další symptomy nervozity. Ty se pak zákonitě přenášejí na žáky a narušují didaktickou interakci ve výuce.

Neradi bychom se pouštěli do analýzy příčin neuróz našich učitelů. Je však nutné pochopit, že povolání učitele je jedno z nejnáročnějších z hlediska duševního zdraví. Výše uvedené argumenty ukazují, jak těsně závisí úspěšnost didaktického procesu na psychickém stavu učitele. Bohužel jen málo odborné literatury se zabývá problémem, jak zajistit duševní rovnováhu těch, kteří mají vychovávat.

Určité rezervy, jak již bylo řečeno, jsou již v samotné přípravě studentů na učitelské povolání. Je však potřeba, aby učitel sám měl zájem poznávat a realizovat zásady duševní hygieny, provádět pravidelně určitou sebeanalýzu a podle ní řešit a korigovat některé jevy v zájmu zdraví svého i zdraví dětí, na které působí.

Učitel rozhodujícím způsobem ovlivňuje kvalitu didaktického procesu. Sebelepší učební osnovy ani materiální podmínky ale nepomohou, nebude-li s nimi učitel tvořivě pracovat. Obsah předmětu ještě sám o sobě na žáky pozitivně nepůsobí. Žák je ovlivňován až prostřednictvím didaktického ztvárnění učiva učitelem.

Výhodou učitele na 1. stupni ZŠ je, že obvykle nemívá velké potíže s autoritou. Žáci se s učitelem často identifikují, chtějí se mu podobat. Bylo prokázáno, že i postoje dětí mladšího školního věku k tělesné výchově a pohybové činnosti jsou převážně kladné. Tyto kladné postoje k tělesné výchově a učiteli by měly být zúročeny. Jde zejména o žáky mající určité pohybové problémy, jako je zdravotní oslabení, obezita, menší vrozené předpoklady pro pohybovou činnost apod.

Učitelé na 1. stupni ZŠ nejsou tak úzce specializovaní pro předmět tělesná výchova, jako učitelé pro tento předmět aprobovaní. Jejich práce se žáky však bývá pro oblast tělesné výchovy i celoživotní pohybovou aktivitu mnohdy rozhodující.

Dobrý učitel by si měl tyto skutečnosti uvědomovat. Věříme, že tato publikace a na ni navazující metodické materiály budoucím i zkušenějším učitelům 1. stupně ZŠ v jejich náročné a zodpovědné práci pomohou.
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