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Developing motivation to learn is extremely important for the whole process of education. Race
of skills (competition), often occurring in the classroom, causes negative motivations to learn,
destroys students' love of learning, and promotes the winning over others. Whereas the activi-
ties aimed at self-improvement that ensure equal opportunities for success for students by
rewarding them for their curiosity, creativity and desire to seek new information, promote the
induction of positive motivation to learn.

Viewed as a general disposition, or permanent tendency, to see learning as something natural
that brings certain cognitive benefits, or as a state in which, in any given situation, we get
involved in certain activities in order to master notions and skills, learning motivation is a
value that is hard to overestimate in today’s world. A central figure in developing this motiva-
tion is a teacher. Acting as both a manager and a leader, the teacher creates a learning com-
munity within a classroom that is based on mutual help, that instils a sense of security, and is
conducive to success. A teacher with manager-leader qualities is one who imparts his knowl-
edge in a clear and attractive way and employs diversified teaching strategies that involve
information processing and skill acquisition. Among other things, encouraging learning motiva-
tion in children entails offering them unconditional acceptance with conditional acceptance of
their behaviour, nurturing their sense of competence and effective action, and developing their
self-esteem and sense of internal control.

Key words: race of skills (competition) in the classroom, a game of equal opportunities in the

classroom, motivation models, external motivation, internal motivation, motivation to learn,
teacher as manager — leader, teacher as manager — boss, didactic community

Wprowadzenie
John Dewey wykazywal, iz ,najistotniejsza postawa, jakg mozna wy-

ksztatcié w szkole, jest cheé do nauki”!l. Niejednokrotnie jednak system
bodzZcéw stosowany w klasie szkolnej demotywuje do osiggania sukcesow

1J. Dewey, Experience and education, New York 1938/1963.
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w nauce, do podejmowania wysitku przyswajania nowej wiedzy. Czesto
mamy do czynienia z ,wyScigiem umiejetnosci”, co nie sktania do moty-
wacjl do nauki, a raczej krzywdzacego porownywania uczniéw, niezdro-
wej rywalizacji, konkurowania z innymi, powstawania antagonizméw,
konfliktéw interpersonalnych, ksztaltowania sie ujemnych cech osobo-
woécl (zarozumiato$el u jednych, a poczucia nizszo$ci u mniej zdolnych).
System nagréd promujacy wyscig umiejetnoéci, nierzadko niestety na-
rzucany przez nauczycieli, odzwierciedla negatywna motywacje do ucze-
nia sie, bo zachecajaca do zdobywania nowych umiejetnosci tylko po to,
aby nie okazaé sie gorszym od innych. WyScig umiejetno§ci charaktery-
zuja nastepujace cechy:

1. Sukces jest definiowany za pomoca dobrych stopni i uzyskiwania wynikéw
lepszych niz inni uczniowie.

2. Duza wage przyktada sie do waskiego zakresu zdolno$ci 1 umiejetnos$ci, a nie
do wysitku wktadanego w proces uczenia sie.

. Gléwnym zrédiem dumy jest radzenie sobie lepiej od innych.

. Inni uczniowie sa przeszkoda w drodze do sukcesu.

. Nauczyciel jest sedzia.

. Popelniane btedy i pomylki traktuje sie jako oznake gltupoty2.

Y O W

Natomiast, pozytywna motywacje do nauki oddaja sytuacje, w kto-
rych nagradza sie samodoskonalenie, kreatywno$é, ciekawo$é, podejmo-
wanie sie realizacji nowych zadan intelektualnych, znamionujacych ,gre
réwnych szans”, ktérej reguly daja wszystkim uczniom mozliwoéé wyka-
zania sie, dokonania oceny wykonanego przez nich zadania, zgodnie
z przyjetymi standardami doskonalosci, a nie w kontekécie prac wyko-
nanych przez innych uczniéw, albo kto w klasie wykonal zadanie lepie;.
Innym wymiarem regul réwnoséci jest przezywanie satysfakcji z wlasnej
nauki, ze podjeto sie trud poprawienia czego$, wykonania okreslonego
zadania na wyzszym poziomie. Nalezy podkresli¢, i1z satysfakcja z po-
my$lnie wykonanego zadania silnie podtrzymuje wole uczenia sie
1 wzmacnia poczucie wlasnej wartoéci. Dotyczy to takze sytuacji, kiedy
inni wykonali dane zadanie szybciej, sprawniej. Reguly réwnosci sg row-
niez odnoszeniem sie do mocnych stron jednostki — do tego, co potrafi
ona wykona¢ dobrze, a nie do tego, co jest jej nieznane. Istotne jest przy
tym docenianie réznych umiejetnosci ucznia (jego zdolnoéci ruchowych,
kinestetycznych, wizualnych, przestrzennych), a nie tylko preferowa-
nych w tradycyjnej szkole, tj. zdolnosci werbalnych i zdolnoéci w zakresie
mys$lenia abstrakcyjnego. Gra réwnych szans laczy sie z oferowaniem
uczniowi réznych motywacji do uczenia sie, uwzgledniajacych jego osobi-
ste potrzeby (dla jednych beda to nagrody materialne, dla innych akcep-

2 M.V. Covington, K.M. Teel, Motywacja do nauki, Gdansk 2004, s. 27.
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tacja spoteczna lub okre$lone przywileje), oraz z proponowaniem zadan
angazujacych wszystkich uczestnikéw. Powinny to by¢ zadania spetnia-
jace okreslone kryteria: wazne, aby zawieraly element niespodzianki, by
byly czym$ nowym dla uczniéw i odwolywatly sie do zainteresowan kaz-
dego dzieckas3.

Nakreélone powyzej aspekty negatywnej 1 pozytywnej motywacji do
uczenia sie sklaniaja do refleksji nad jej ré6znorodnymi modelami oraz
sposobami definiowania, okreéleniem jej charakterystycznych wtasciwo-
§ci 1 mozliwo$ciami rozwijania tej motywacji u ucznidéw przez nauczycie-
la. Refleksja ta stanie sie przedmiotem niniejszych rozwazan.

Ro6znorodne modele motywacji

Motywacja to konstrukt teoretyczny, ktérym ttumaczy sie wystapie-
nie okreslonego zachowania, jego ukierunkowanie i trwaniet. W odnie-
sieniu do nauki szkolnej dotyczy ona subiektywnych doznan ucznia, jego
checi angazowania sie w lekcje 1 czynno§ci uczenia sie.

W literaturze przedmiotu znajdujemy rézne podejécia do problemu
powstawania 1 konstruowania motywacji. Behawiory$ci przyjmuja na
przykltad, iz wzmocnienia pozytywne, nazywane nagrodami (uznanie
spoleczne, awans, miloéé partnera, pochwala nauczyciela i1 jego wysoka
ocena, sukces w rywalizacji), lub wzmocnienia negatywne, rozumiane
jako kary (dezaprobata grupy, degradacja zawodowa, krytyka nauczycie-
la 1 wigzaca sie z tym niska ocena, porazka w rywalizacji), stanowia
gléwny mechanizm wywolujacy dane zachowanie. Ich zdaniem, zacho-
wanie ma charakter instrumentalny, a kary i nagrody stanowia, gtéwne
narzedzie zmiany zachowania®. Wydaje sie, 1z we wspotczesnej kulturze
szkolnej dominuja behawioralne aspekty motywacyjne. W pracy
z uczniami stosuje sie je w celu wywolania i1 utrzymania pozadanych
wzorcow zachowan, dzieki pozytywnym wzmocnieniom, a zachowania
niezgodne z pozadanym wzorcem thumié poprzez brak nagréd lub odwo-
lywanie sie do bodzcow awersyjnych.

W poznawczych ujeciach motywacji wieksza wage przywigzuje sie
natomiast do subiektywnych cech ucznia: potrzeb, celéw 1 powigzanego
z nig my$lenia. Jedna z tego rodzaju teorii motywacji stanowi teoria hie-
rarchii potrzeb Abrahama Maslowa, wedlug ktérej zachowanie jest od-
powiedzia na odczuwane potrzeby®. Zaspokojenie potrzeb nizszych 1 po-

3 Tamze, s. 44-47.

4J. Brophy, Motywowanie uczniow do nauki, Warszawa 2002, s. 17.

5 J. Kozielecki, Koncepcje psychologiczne cztowieka, Warszawa 1996, s. 21-97.
6 K.B. Madsen, Wspdéiczesne teorie motywacji, Warszawa 1980.
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jawienie sie w zwiazku z tym potrzeb wyzszego rzedu stanowi gléwny
mechanizm zmian w zachowaniu jednostki. Abraham Maslow wskazat
na pewna_ hierarchie wazno$ci potrzeb. Twierdzi, ze potrzeby musza by¢
zaspokajane w okre§lonym porzadku. Najnizej w hierarchii znajduja sie
potrzeby fizjologiczne (np. snu, pokarmu), po nich wystepuja potrzeby
bezpieczenstwa (np. braku zagrozenia lekiem), nastepnie potrzeby afilia-
cyjne (mitoéci, czutoéci, przynaleznosci), dalej potrzeby szacunku (osia-
gnieé¢, wiary we witasne zdolnoSci, prestizu), a najwyzej sytuujq sie po-
trzeby samorealizacji, urzeczywistniania siebie (tworczej ekspresji, za-
spokojenia ciekawosci). Przelozenie tej hierarchii potrzeb na sytuacje
szkolne pokazuje, iz np. dziecku glodnemu trudno bedzie skupi¢ sie na
nauce, przyswajaniu materiatu. Podobnie dziecko odczuwajace brak bez-
pieczenstwa, zaleknione, pozbawione akceptacji rowieSnikdéw, nauczycie-
Ii moze nie wykazywaé gotowos$ci do podejmowania przypisanych mu
zadan intelektualnych i pokonywania trudnoéci z nimi zwigzanych. Hie-
rarchia potrzeb Abrahama Maslowa, jako teoria motywacji, uéwiadamia,
ze aby skutecznie motywowaé uczniéw, nalezy zaspokajac nie tylko ich
potrzeby wyzszego rzedu, a wiec §ciSle zwigzane z nauka szkolna, ale tez
znajdujace sie nize] w hierarchii, poniewaz warunkuje to wystapienie
potrzeby wiedzy i1 zmagania sie w sposob twoérczy z intelektualnymi
trudnoéciami.

Wérdd poznawcezych modeli motywacji warta zasygnalizowania wydaje
sie takze koncepcja motywacji Josepha Nuttina, w ktérej autor przedsta-
wia relacyjna definicje potrzeb. Wedlug niego ,potrzeba jest ta relacja,
ktéora jest wymagana dla optymalnego funkcjonowania indywiduum”7.
Tak rozumiana wynika z immanentnych wlasciwoéci natury ludzkiej oraz
specyfiki relacji miedzy czlowiekiem a Swiatem — relacji ,ja — Swiat”.
Joseph Nuttin wyréznia dwa zasadnicze dynamizmy aktywnos$ci czlo-
wieka. Jeden, ukierunkowany ,ku podmiotowi”, skoncentrowany jest na
aktywnosci dotyczacej wlasnego rozwoju, drugi, skierowany ,ku obiek-
tom”, odzwierciedla koncentrowanie sie jednostki na kontaktach z obiek-
tami spotecznymi, poznawczymi i rzeczami®. Zdaniem Josepha Nuttina,
motywacja wynika z indywidualnego konstruowania §wiata, w ktérym
istotna role odgrywaja potrzeby poznawcze, a wérdd nich dazenie do
wzrostu 1 rozwoju, przekraczania juz osiggnietego poziomu rozwoju.

W innych teoriach motywacji sile napedowa nadajaca kierunek ak-
tywnosci jednostki stanowig nie potrzeby, a okreSlone cele, do realizacji
ktérych zmierza cztowiek. Na przykitad, Martin Ford (1992) opracowal

7 A. Tokarz, Od potrzeb do projektu dziatania — koncepcja motywacji Josepha Nuttina,
[w:] Wybrane zagadnienia z psychologii osobowosci, cz. I1, red. A. Gatdowa, Krakéw 1995,
s. 95.

8 Tamze, s. 97.
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teorie motywacji sktadajaca sie z 24 celéw, ktére zostaly podzielone na
6 kategorii. Sa nimi cele: emocjonalne (np. spokéj, zadowolenie, rozryw-
ka), poznawcze (np. zaspokajanie ciekawos$ci, dochodzenie do wiedzy
o czyms§), subiektywnej harmonii (np. doéwiadczanie uczucia harmonii,
doznawanie uczucia doskonatego funkcjonowania), podporzadkowania
stosunkéw spotecznych wlasnym interesom (np. doéwiadczanie wlasnej
indywidualno$ci, samostanowienie), integracji poprzez stosunki spotlecz-
ne (np. wypetnianie spotecznych zobowiazan, dzialanie na rzecz uczciwo-
§ci, udzielanie poparcia spotecznego), zadaniowe (np. sprawna i skutecz-
na realizacja codziennych zadan). Tego rodzaju teorie motywacji ukazuja
niejednokrotnie koniecznoéé integrowania wielu celéw, harmonizowania
ich w taki sposdb, aby zrealizowaé wiekszo§¢ z nich®.

W analizie réznych modeli motywacji nalezy wskazaé¢ réwniez na teo-
rie motywacji wewnetrznej, a wsréd nich na teorie autodeterminacji
Edwarda L. Deciego 1 Richarda M. Ryanal® oraz przezywania skondenso-
wanej motywacji wewnetrznej Mihaly'ego Csikszentmihalyi (1993), w
ktorej podstawe stanowi, wprowadzone przez autora, pojecie uniesieniall.

W wypadku pierwszej wymienionej teorii zachowaniem autodetermi-
nowanym jest dzialanie wewnetrznie motywowane, powodowane cieka-
woscia, spontaniczno$cia, zainteresowaniem otoczeniem czy postawa
badawcza. Okreslone dzialania podejmowane sa przez jednostke z wia-
snej woli, dla wlasnej przyjemnosci, satysfakeji. Motywacja wewnetrzna
moze sprzyja¢ zaspokajaniu potrzeby kompetencji dzieci (rozwijaniu
okre§lonych umiejetnoéci), ich autonomii (samodecydowaniu — co, kiedy,
jak robi¢) i utrzymywaniu kontaktéw z innymi ludzmi dzieki zwiazkom
prospotecznym.

Natomiast, uczucie uniesienia dotyczace drugiej wymienionej teorii
pojawia sie zazwyczaj wtedy, zdaniem Mihaly'a Csikszentmihalyi, gdy
jesteémy pochlonieci trudnym, ambitnym zadaniem, wymagajacym
ogromnego wysitku intelektualnego czy fizycznego, w dziedzinie, w kto-
rej czujemy sie kompetentni. Podczas przezywania uniesienia wylacza-
my sie calkowicie z biezacych, codziennych spraw, a koncentrujemy na
sprostaniu wymaganiom tegoz zadania. Nie myélimy wéwczas o sukcesie
czy porazce lub obowigzkach wobec innych. Uniesienie dotyczy najcze-
§ciej czynnoéci zwigzanych z zajeciami rekreacyjnymi, choé niekiedy
odnosi sie takze do pracy zawodowej, czy zaje¢ szkolnych. W sytuacji
szkoty lek dla uczucia uniesienia jest najwiekszym zagrozeniem.

9 J. Brophy, Motywowanie uczniow, s. 19-21.

10 A. Tokarz, Motywacja samoistna i samoukierunkowanie — koncepcja Deciego i Ry-
ana, [w:] Wybrane zagadnienia z psychologii osobowosci, s. 83-91.

11 J. Brophy, Motywowanie uczniow, s. 22-24.
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Charakterystyczne wlasciwos$ci motywacji

do uczenia sie

Motywacja do uczenia sie rézni sie od motywacji zewnetrznej, uru-
chamianej wzmocnieniami, oraz od motywacji wewnetrznej, uruchamia-
nej doznaniami emocjonalnymi i przyjemnoécia, jaka daje wykonanie
czynnosci, cho¢ w pewnym zakresie dotyczy jednej 1 drugiej. Motywacja
do uczenia sie stanowi reakcje poznawcza zwiazana z nadawaniem zna-
czeh wiadomo$ciom, ktére uczen zdobywa oraz wykorzystywaniem ich
w aspekcie juz posiadanej wiedzy. Omawiana motywacja sklania uczniéow
do postugiwania sie strategiami przetwarzania informacji i nabywania
umiejetnosci, zatem dotyczy jakoSci intelektualnego zaangazowania sie
uczniéw w proces uczenia sie, a nie intensywnos$ci wysiltku fizycznego czy
1losci po$wieconego czasu wlozonego w wykonanie zadanial2,

W rzeczywisto$ci szkolnej trudno, z wielu powoddéw, o uniesienie
1 motywacje wewnetrzng, ktére sa zwigazane z autonomicznym stawia-
niem celoéw, odpowiadajacym osobistym zainteresowaniom. Uczeszczanie
do szkoty jest bowiem obowigzkowe, treSci nauczania narzucone z ze-
wnatrz, osiagniecia oceniane, czemu niejednokrotnie towarzyszy strach,
ze nie osiagnie sie sukcesu, a do$wiadczy publicznego wstydu, bo klasa
szkolna to §rodowisko spoteczne. Z wymienionych wyzej wzgledéow mo-
tywacja wewnetrzna 1 uniesienie stanowig nierealny model motywacji
uczniéw, a co najwyzej moze on dotyczyé wyjatkowych, okazjonalnych
sytuacji, ale nie codziennych zaje¢ w szkole. Totez, bardziej realistycz-
nym rozwigzaniem wydaje sie dazenie do uksztaltowania i utrzymania
u uczniéw motywacji do uczenia sie jako Srodka, dzieki ktéremu osiaga
sie okre$lone korzySci poznawcze.

Motywacja do uczenia sie moze byé ogdlng, dyspozycja, jak i stanem
powiagzanym z okreslona sytuacja. Jako dyspozycja jest trwala tendencja
do uznawania uczenia sie jako zajecia bardzo wartosciowego, do ktérego
przystepuje sie z zamiarem przyswojenia nowej wiedzy, traktujac ucze-
nie sie jako co$§ naturalnego. Natomiast, odnoszac omawiang motywacje
do sytuacji, to podkreélamy wowczas celowe angazowanie sie ucznia
w czynno$cli, wykazujemy jego starania, by opanowac¢ okreSlone pojecia
1 umiejetnoscils.

Uczniowie umotywowani do nauki maja gotowy schemat motywowa-
nego uczenia sie i mimo ze material, ktéry majg przyswoié, jak i sam
proces nie wydaje im sie interesujacy, podejmuja okreS§long aktywnosé
w tym kierunku, gdyz uznaja ja za sensowna, przynoszaca zalozone ko-
rzy$ci intelektualne.

12 Tamze, s. 25-26.
13 Tamze, s. 26-27.
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Nauczyciel w procesie rozwijania u dzieci motywacji
do uczenia sie

Motywacja do uczenia rozwija sie stopniowo dzieki wplywom spo-
lecznym, socjalizacyjnym. W jej wzbudzaniu rola nauczyciela jest nie do
przecenienia. Nauczyciel funkcjonujacy jak kierownik-lider stwarza
przychylny klimat dla jej ksztaltowania u uczniéw. Jego wyrazem jest
przeksztalcanie klasy w érodowisko spoleczne, czyli we wspdlnote dydak-
tyczna, w ktorej dyskurs i dialog sluza lepszemu opanowaniu i zrozu-
mieniu materialu. Nauczyciel taki sktania do wspélpracy, a nie do rywa-
lizacji, tworzy atmosfere pelna zyczliwosci 1 akceptacji, dajaca poczucie
bezpieczenstwa dziecku, motywuje poprzez zachety, a nie kary, woli po-
kazywaé niz mowié, dzieli sie wladza, nie narzuca wlasnych regul, za-
checa uczniéw, by sami przejeli odpowiedzialno$é za swoje postepowanie
w szkole. Nauczyciel jako kierownik-lider zastanawia sie, jak pomoc
uczniom w przyswajaniu wiedzy, a nie jakie kary zastosowaé, gdy nie
osiagna sukcesu, stara sie przedstawia¢ material interesujaco 1 jasno,
prezentowac¢ zadania, ktore rozwijaja u dzieci szczegdlnie myslenie kry-
tyczne 1 tworcze, a nie tylko takie, w ktorych istota jest zapamietywanie
1 reprodukowanie wiedzy. Uzasadnia przy tym swoje wymagania i1 wyka-
zuje, 1z maja, one na wzgledzie dobro dziecka. Nauczyciel taki zna i lubi
swoich uczniéw, ma czas na indywidualng z nimi rozmowe, jest w sto-
sunku do nich uprzejmy i zyczliwy. Stwarza takze kazdemu dziecku
mozliwo$¢ odniesienia sukcesu poprzez stawianie nie tylko zespolowych
celéw uczenia sie, ale takze celéw indywidualnych dostosowanych do
jego mozliwoéci, powodujac w ten sposdb, iz kazdy uczen w klasie czuje
sie potrzebny, bezpieczny, co rodzi przychylne nastawienie do szkoly
1 naukil4, Warto dodaé, iz zapewnianie dzieciom sukcesu laczy sie ze
stawianiem im zadan znajdujacych sie w ich obszarze najblizszego roz-
woju. Wprowadzone przez Lwa S. Wygotskiego pojecie ,,strefa najblizszego
rozwoju”’ oznacza réznice miedzy aktualnym poziomem rozwoju, okreslo-
nym przez zdolno$¢ do samodzielnego rozwiagzania danego problemu,
a poziomem najblizszego rozwoju, okreélonym przez mozliwo$é rozwiaza-
nia problemu pod kierunkiem dorostego lub wspdlnie z lepiej radzacym
sobie réwieénikiem!s. Chodzi tutaj zatem o wykorzystywanie potencjatu
rozwojowego dziecka i koncentrowanie sie na tych obszarach jego umie-
jetnosci, w ktorych trwa proces przemian rozwojowych, wymagajacych
w zwigzku z tym szczegdlnego rodzaju stymulacji.

14 Tamze, s. 34-57.
15 R. Stefanska-Klar, PézZne dzieciristwo. Mtodszy wiek szkolny, [w:] Psychologia roz-
woju czlowieka, t. 2, red. B. Harwas-Napierata, J. Trempata, Warszawa 2002, s. 149.
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Nauczyciel jako kierownik-lider jest osobg, ,zorientowana na nauke”,
prowadzacq lekcje ukierunkowane na to, czego uczniowie maja sie na-
uczy¢. To osoba sprawiajaca, iz uczniowie postrzegaja zadanie do wyko-
nania jako warto§ciowe, potrafiaca przekonaé¢ uczniéw, ze poradza, sobie
z nim, jesli wloza w nie umiarkowanie duzy wysilek. Przy takim nasta-
wieniu uczniowie odkrywaja nowe znaczenia, gromadza nowe spostrze-
zenia, dochodza do nowych interpretacji. Organizacja lekcji sprzyja po-
maganiu sobie, traktowaniu bledéw jako naturalnego skladnika procesu
uczenia sie 1 realizacji celow dydaktycznych. W ich przypadku uczniowie
skupiajg sie na przyswojeniu wiedzy 1 umiejetnosci, staraja sie zrekon-
struowa¢ w umystach wiedze, przektadajac ja na wtasne sformutowania
1 laczy¢ z uprzednia wiedza, a w przypadku napotkanych trudnosci szu-
kaja pomocy badz wytrwale poszukuja rozwiazania zadania wierzac we
wlasne kompetencje. Uczniowie kierujacy sie celami dydaktycznymi na-
stawieni sg na nauczenie sie czego$ nowego i doskonalenie umiejetnosci.

Przeciwienstwem nauczyciela kierownika-lidera jest mnauczyciel
funkcjonujacy jako kierownik-szef, ktory ,zorientowany na robote”, nie
eksponuje uczenia sie, lecz koncentruje na wykonywaniu w okreslonym
czasie zadan, prowokuje uczniéw do rywalizacji. W efekcie tworzy atmos-
fere zagrazajaca, w ktorej dziecko niejednokrotnie samotnie, bez wsparcia
nauczyciela 1 rowieénikéw, boryka sie z zadaniem, czesto malo rozumia-
nym, przy $§wiadomosci porazki, niskiej oceny, nieraz publicznie wyraza-
nej. Do wspomnianej organizacji lekcji czesto odnosza sie cele popisowe,
odzwierciedlajace traktowanie zadania jako sprawdzianu umiejetnosci
jego wykonania, a nie okazji do nauczenia sie czego$. Uczniowie w ra-
mach tego rodzaju celéw koncentruja sie na zachowaniu dobrego mnie-
mania o sobie, jak 1 pozytywnego obrazu siebie w oczach innych: nauczy-
ciela, réwieénikowls,

Tworzenie wspodlnoty dydaktycznej nieodzownej w przypadku moty-
wowania uczniéw do nauki wymaga, co podkre§lano, srodowiska zyczli-
wego, opartego m.in. na wspdlnotach oséb uczacych sie, wspdlnotach
grup zréznicowanych. Sprzyjaja one nabywaniu szeregu kompetencji
w ramach: tutoringu réwieSniczego, uczenia sie poprzez wspdlprace
1 wspblpracy réwieéniczej. Tutoring réowiesniczy odzwierciedla relacje,
w ktorych jedno bardziej doSwiadczone dziecko pelni role nauczyciela,
a drugie ucznia, czyli interakcja ta zachodzi wéwczas, kiedy jedno poma-
ga drugiemu, udzielajac wskazowek i rad. Réznica poziomu wiedzy mie-
dzy dzieémi jest wyznacznikiem tego rodzaju wspétpracy, przy czym ko-
rzy$ci odnosi nie tylko dziecko wymagajace pomocy, ale takze tej pomocy
udzielajace. Uczenie sie poprzez wspoiprace ma natomiast miejsce woOw-
czas, kiedy dzieci dzielg sie miedzy sobg zadaniami, ktérych wykonanie

16 J. Brophy, Motywowanie uczniow, s. 34-57.
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implikuje osiagniecie wspdlnego celu. Dzieci wzajemnie sie wspieraja,
bowiem sukces zalezy od wspdlnego wysitku — zgodnego, harmonijnego,
umotywowanego na okre§lony cel dziatania. Wspélpraca réwiesnicza
dotyczy z kolei relacji symetrycznych, w ktérych dzieci maja niewielkg
wiedze na okreslony temat, a dochodzenie do rozwiazania problemu na-
stepuje w wyniku dyskusji, dzielenia sie swoimi pomystami, ideami. Te-
mu typowl uczenia przypisuje sie szczegllne znaczenie. Wykazano, iz
sprzyja ono niezwyktej akceleracji intelektualnej dzieci. Okazuje sie bo-
wiem, 1Z

niewiele wiedzace dzieci, zmagajace sie z jakim$ problemem, w zespole szybciej

dochodza do rozwiazania, niz dzieci pracujace indywidualnie. Dotyczy to rozwoju

umiejetnosci z tak rozmaitych dziedzin, jak matematyka, komponowanie muzy-

ki, fizyka, rozwazania moralne oraz zastosowanie komputeréw (...). Uczenie sie
to zatem kwestia wsp6lnych odkry¢él?.

Wymienione typy uczenia sie dzieci w grupie réwiesnicze) niejedno-
krotnie wzajemnie sie przenikaja 1 wspotwystepuja w réznych sytuacjach
juz w wieku przedszkolnym. Dziecko przestaje woéwczas mys§leé egocen-
trycznie, jako ze przyczyniaja sie do rozwoju umiejetnosci brania pod
uwage réznych perspektyw, réznych punktéw widzenia 1 krytycznego
oceniania wlasnych idei. Wedlug Jeana Piageta 1 Lawrence'a Kohlberga,
stykanie sie z wieloma perspektywami patrzenia na ten sam problem
wyzwala konieczno$§é integrowania réznych perspektyw (analizowania
sytuacji pod wzgledem emocji, intencji, motywow postepowania), co im-
plikuje rozwdj mys§lenia przyczynowo-skutkowego i umiejetnosci rozwia-
zywania problemu, a takze mys$lenia dywergencyjnego i konwergencyj-
nego. Myslenie dywergencyjne oznacza takie intelektualne zdolnosSci
twoércze, ktoére ujawniaja sie jako zdolno$ci do znajdowania wielu réz-
nych rozwigzan (plynnos$é¢ i gietko$c), eksplorowania réznorodnych po-
mysléw.

Dzieci mysélace dywergencyjnie (...) z zapatem wynajduja nowe zastosowania dla

starej zabawki, narzedzia czy informacji (...), wykorzystaja swe umiejetnosSci

wedkarskie, aby wydoby¢ klucz, ktéry wpadt miedzy dwie skrzynki, zbyt ciezkie,
by je przesunad’s.

Natomiast, myélenie konwergencyjne oddaje klase proceséw o cha-
rakterze analitycznym, umozliwiajacych ocene 1 krytyczne spojrzenie na
wytworzone pomysly19,

17 H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, Warszawa 2008, s. 139.

18 G. Witkin, Stres dzieciecy, Poznan 2000, s. 52-53.

19 M. Groborz, S. Slifierz-Wasilewska, Dwa oblicza tworczego myslenia: generowanie
idei i ich ocena, [w:] Dydaktyka twérczosci. Koncepcje — Problemy — Rozwiqzania, red. K.J.
Szmidt, Krakéw 2003, s. 217-221.
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Dziecko mys$lace konwergencyjnie jest dobre w mys§leniu syntetycznym, sktada-
niu wielu odrebnych elementéw w nowa catosé (...). Niczym detektyw lub uczony
potrafi wysnué teorie z mnéstwa oderwanych poszlak20.

Warto podkreslié, iz rozwijaniu wspéllnoty dydaktycznej 1 podnosze-
niu atrakcyjno$ci nauczania moze sprzyjaé np. technika prowokacji au-
torstwa Rogera von Oecha, nazywana ,uderzeniem w tyt glowy”, w ra-
mach ktérej podeczas dyskusji nauczyciel kwestionuje wszelkie zalozenia
(moralne, naukowe), prowokujac uczniéw do czynienia replik, rozwijajac
u nich sztuke argumentowania, a takze ¢wiczenia typu: ,co sie stanie,
gdy...?”, czy techniki myS$lenia innowacyjnego — synektyki i metafory.
W nauczaniu metaforycznym chodzi o ,odrzucenie utartych regul i po-
zornie niepodwazalnych prawd’2!. W procedurze tej podstawa pracy
z dzie¢mi jest tworzenie w dzialaniu grupowym, w ktorym m.in. chodzi
o przeksztalcanie ,niezwyklego” w ,zwyczajne” 1 odwrotnie. Praca w gru-
pie daje mozliwo§¢ zebrania na dany temat wiedzy wszystkich uczestni-
kow 1 uzyskania efektu (przy uwzglednieniu przecietnie uzdolnionych
jednostek), jakiego nie osiagneloby sie w dzialaniu indywidualnym. Isto-
ta synektyk jest natomiast poszukiwanie powiazan (analogil) miedzy
bardzo odleglymi 1 niepasujacymi do siebie elementami lub nieograni-
czone (bujne, wybujate) fantazjowanie. Spojrzenie na wiele aspektow
rzeczywistosci w sposéb nowy, zaskakujacy pomaga analizowaé¢ problem
z r6znych, nowych punktéw widzenia, rozwazaé go pod wieloma katami,
co ulatwia przyjmowanie 1 rozumienie cudzej perspektywy. Wérdod ana-
logii mozemy wyr6znié:

» analogie bezpos$rednie — odzwierciedlajace poréwnywanie przed-
miotéw nalezacych do zupelnie innej klasy zjawisk;

+ analogie personalne — polegajace na wyobrazaniu sobie, ze jest sie
okreSlonym przedmiotem, zjawiskiem (wczuwanie sie w poréwnywane
obiekty);

+ analogie symboliczne — dotyczace zestawienia wyrazow o przeciw-
stawnym znaczeniu (opisywanie obiektow w taki sposéb, aby pozostawa-
ly w sprzecznoéci z drugim obiektem).

Wydaje sie, iz w podnoszeniu atrakcyjno$ci nauczania wazna role
odgrywaja takze ¢wiczenia polegajace na wzbudzaniu dysonansu po-
znawczego, odzwierciedlajacego niezgodno$§é pomiedzy danymi poznaw-
czymi, np. informacjami, opiniami. Poniewaz stan niezgodnos$ci poznaw-
czej jest dla jednostki psychologicznie przykry, powodujacy napiecie
emocjonalne o ujemnym znaku, totez powinno sie podejmowaé dzialania,
aby przywrécié pierwotny stan réwnowagi poznawczej, czyli konsonans.

20 G. Witkin, Stres dzieciecy, s. 53.
21 B.D. Golebniak, Nauczanie i uczenie si¢ w klasie, [w:] Pedagogika, t. 2, red.
7. Kwiecinski, B. Sliwerski, Warszawa 2004, s. 182.
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Przykladem wzbudzania aktywnos$ci intelektualnej uczniéw przez na-
uczyciela poprzez wskazany tu dysonans poznawczy moze by¢ podanie
przez niego takiego rozwigzania problemu dywergencyjnego, ktére pozo-
stawaloby w sprzecznoSci z wiedzag, uczniéw. Prowokowanie ich do anali-
zy problemu i poszukania jego alternatywnych rozwiazan prowadzacych
do redukcji powstatego dysonansu ma na celu stymulowanie ich rozwoju
poznawczego.

Atrakeyjno$éé strategii nauczania sprzyja temu, aby dzieci cheialy sie
uczy¢ i czynily to z przyjemnoécia. Niezwykle istotne jest wiec podnosze-
nie kompetencji nauczycieli w tym zakresie. Wiele propozycji tego rodza-
ju strategii prezentuje Mariola Jader (2009) w pracy zatytulowanej Efek-
tywne 1 atrakcyjne metody pracy z dzieémi, w ktorej znajdujemy m.in.
metody: projektéw, story-line, gry edukacyjne, techniki przyspieszonego
uczenia sie (mapy pamieci, mentalne, myS$lowe), czy rézne techniki dys-
kusyjne (metaplan, sze$¢ kapeluszy).

Trzeba dodaé, iz rozwijanie motywacji do uczenia sie $cisle taczy sie
z indywidualizowaniem czynno$ci 1 zadawanych prac, miedzy innymi po
to, by pomoc uczniom zmagajacym sie z nauka. Nauczyciel: kierownik-
lider zadaje wiec prace oparte na zainteresowaniach uczniéw, ustala
realistyczne cele, koncentruje sie na mocnych stronach dzieci, zapewnia
regularne osigganie sukcesu, wykorzystuje rézne formy pracy grupowej
dla wzmocnienia pozytywnej samooceny, zacheca do poprawiania swoich
wynikéw, ocenia nie za to, jak uczniowie wypadaja w poréwnaniu z in-
nymi dzieé¢mi z klasy, ale za wlozony wysilek 1 zaangazowanie, buduje
wiare we wlasne mozliwosci.

Zakonczenie

7 chwila przekroczenia przez dziecko progu szkoly, przez wiele lat
(a czesto 1 cale zycie) bedzie ono podejmowac trud uczenia sie, przyswa-
jania nowych wiadomoséci, umiejetnosci. Rozwijanie wiec u dzieci juz od
najwczeéniejszego okresu zycia motywacji do uczenia sie jako dyspozycji,
a takze jako stanu wydaje sie wartoscia nie do przecenienia. Nalezy
uwzglednié¢ przy tym, iz wzbudzanie motywacji do uczenia sie wymaga
m.in.:

+ okazywania dziecku bezwarunkowej akceptacji jego osoby, przy
warunkowej akceptacji jego zachowan (taka sytuacja daje dziecku nie-
zbedne poczucie bezpieczenstwa, stabilnoéci, polegania na innych, odwa-
ge wchodzenia w nowe sytuacje, rzetelne informacje zwrotne o skutkach
wlasnych dziatan umozliwiajacych wyciaganie wnioskéw z popelnionych
bledow);
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* rozwijania u dziecka poczucia kompetencji i skutecznos$ci dzialania,
odzwierciedlajacego ocene wilasnych mozliwoéci w danej sytuacji wyko-
nawcze). Wptywa ono na wybér zadania 1 na to, jak w nie sie angazuje-
my. Dzieci wysoko oceniajace swoja skuteczno$§é, wlasne kompetencje
sklonne sa podchodzié do sytuacji wykonawczej z pewnoéciq siebie, chet-
nie podejmuja zadanie 1 wytrwale nad nim pracuja. Natomiast te, ktore
watpia w swoje umiejetnoséci unikaja nowych, czesto stresujacych zadan,
a przy wystapieniu jakichkolwiek trudnos$ci szybko rezygnuja z ich wy-
konania. Zdaniem Erika Eriksona, u dzieci od szdstego do dwunastego
roku zycia ksztaltuje sie omawiane poczucie kompetencji 1 skutecznosci
dziatania. Liaczy sie ono z nowymi, celowymi formami aktywnoSci, jak:
nauka szkolna, pomoc dorostym, rozwijanie zainteresowan, czy ¢wiczenie
réznych sprawnoéci w dziataniach indywidualnych i grupowych. Jak
powiada Maurice Debesse, uczen w tym okresie bardzo pragnie sukce-
su?2, a gdy go nie osiaga, moze wytworzy¢ sie w nim poczucie mniejsze]
wartoéci, wazace na uaktywnianiu sie jego mozliwo$ci rozwojowych23;

* ksztaltowania u dziecka poczucia wlasnej wartosci, opartego na je-
go wewnetrznych standardach oceny, realistycznej orientacji w otocze-
niu, trafnym spostrzeganiu skutkéw wilasnych dziatan, uwzglednianiu
opinii innych ludzi. Takie ,wewnetrznie” ulokowane poczucie wlasnej
wartoéci jest bardziej stabilne, mniej zalezne od stale zmieniajacej sie
zewnetrznej sytuacji 1 rozbiezno$ci opinii wyglaszanych o jednostce przez
rézne osoby. Aby jednak owo poczucie wlasnej warto$ci bylo ,wewnetrz-
ne” 1 oparte na realistycznej ocenie siebie, wazne dla jednostki osoby
W jej otoczeniu powinny umieé okazacé jej swoja wewnetrzna bezwarun-
kowa, akceptacje jako osoby, a jednoczeénie udzielaé jasnych informacji
zwrotnych o skutkach jej zachowan (warunkowa akceptacja zachowania
1jego efektdéw);

* rozwijania poczucia kontroli. ,Poczucie kontroli, zdaniem Juliana
B. Rottera, jest indywidualna wlasSciwoscig cztowieka, ktéra mozna trak-
towacé jako wymiar osobowo$ci dajacy sie przedstawi¢ na kontinuum od
poczucia kontroli zewnetrznej do poczucia kontroli wewnetrznej’24. Jed-
nostka o poczuciu kontroli zewnetrznej uwaza, ze wynik (pozytywny,
negatywny) sytuacji, w ktorej sie znalazta zalezy od czynnikéw losowych
lub innych ludzi, natomiast osoba odznaczajaca sie poczuciem kontroli
wewnetrzne] 6w wynik postrzega jako rezultat wlasnych dziatan. W ba-
daniach nad rozwojem u dzieci poczucia kontroli zewnetrznej stwierdzo-
no, ze jego ksztaltowaniu sprzyja przede wszystkim brak akceptacji

22 M. Debesse, Etapy wychowania, Warszawa 1996, s. 70.

23 R. Stefanska-Klar, PéZne dzieciristwo, s. 132-133.

24 B. Szmigielska, Spofeczno-uczeniowa teoria osobowosci Juliana B. Rottera, [w:]
Wspdtczesne koncepcje osobowosci, cz. 111, red. A. Galdowa, Krakéw 1995, s. 16.
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dziecka ze strony rodzicow, nauczycieli, przewaga w ich postepowaniu
kar nad nagrodami, ograniczanie niezaleznos$ci dziecka w dzialaniu,
a takze traumatyczne wydarzenia w jego zyciu. Konsekwencja takich
oddzialywan otoczenia bywa zrodzenie sie u dziecka niskiej samooceny,
lekliwo$ci, pasywnos$ci?5. Bardziej harmonijny rozwd] moze natomiast
jednostka osiagnaé dzieki poczuciu kontroli wewnetrznej, rozwijajacej sie
w atmosferze akceptacji, empatii 1 tolerancji okazywanej dziecku, w at-
mosferze zapewniajacej] mu zaspokojenie jego indywidualnych potrzeb.
Udowodniono, ze poczucie kontroli wewnetrznej pozytywnie koreluje
z oslagnieciami szkolnymi, a takze warunkuje lepsza adaptacje dziecka
do otaczajacego $wiata. Dzieci takie odznaczaja sie bowiem wyzsza sa-
moocena, wytrwato$Scia w dazeniu do celu, gotowoscig do wspodtpracy?26.
Dlatego tak wazne dla rozwoju spotecznego dziecka, jego przyszlych rela-
¢ji z innymi ludZmi jest uksztaltowanie sie u niego zgeneralizowanego
poczucia kontroli — z przewaga poczucia kontroli wewnetrznej, a nie ze-
wnetrznej.
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