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Motywowanie w edukacji —
od teorii do praktyki nauczyciela

Jesli naprawde ma sig odnies¢ sukces

w doprowadzenin cztowieka do okreslonego miejsca,
trzeba przede wszystkim zatroszczyc sig o to,

by znalezé go tam, gdzie on jest i tam zaczqc.

Oto sekret cafej sztuki pomagania.

S. Kierkegaard

Wprowadzenie

Ponad p6t wieku temu Willard Weller, rozwazajac socjologiczne aspekty
nauczania, tak pisal o szkole: ,,Szkola jest $wiatem spotecznym. Ci, kt6rzy zyja
razem w szkole, pomimo ze tak zréznicowani, tacza si¢ w sie¢ wzajemnych
oddzialywan. Ta sie¢ i ludzie w nia uwiklani tworza spoleczny $wiat szkoly. Nie
jest to wielki §wiat, ale dla tych, ktérzy go znaja, jest to $wiat pefen znaczen.
Jest to unikalny $wiat™".

Szkota to nie tylko instytucjonalna przestrzen edukacyjna, to przestrzen
spofeczna os6b wchodzacych ze soba w interakcje, budujacych relacje, uczest-
niczacych w procesie definiowania i redefiniowania sytuacji, podejmowania
dzialan, ksztaltowania tozsamosci indywidualnych i zbiorowych. To przestrzen
uczenia si¢ kultury, to mikrostrukturalny filer poznania makrosfery. Wreszcie,
to obszar sukceséw i niepowodzen, wiary i zwatpienia, kreatywnego rozwijania
kompetengji, ale i — cz¢sto nieuswiadamianego — blokowania talentéw. Z jednej
strony proces uczenia si¢ w szkole cechuje zamknigcie, odizolowanie i przymus,
z drugiej — $cieranie si¢ potrzeb, postaw i $wiatopogladéw, dodatkowo uczeri
mierzy¢ si¢ musi z nieustannym do$wiadczeniem bycia ocenianym oraz z przy-
stosowaniem do podporzadkowania. Relacja nauczyciel — uczen jest relacja
szczeg6lna, niepodobna do zadnej innej. Florian Znaniecki charakteryzowal

U . Weller, 7he Sociology of Teaching, John Wiley and Sons, New York-London-Sydney 1965,
s. 15 cytat za: P. Mikiewicz, Socjologia edukacji, PWN, Warszawa 2016, s. 218.
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spoleczng role ucznia nastgpujaco: ,Z nikim poza szkola nie jest on i nie be-
dzie w takim stosunku, w jakim znajduje si¢ z indywidualnymi nauczycielami
w szkole, z innymi uczniami i ze szkola jako catoscia. Nie ma poza nauczycielem
jednostek, ktérych by jedynym obowiazkiem wobec niego byto uczenie go
i wzgledem ktérego jego obowiazkiem bytoby poddawanie si¢ nauczaniu; (...)
nie ma poza szkola grupy, w ktérej by udziat jego polegat wylacznie na uczest-
nictwie w zbiorowym przygotowaniu do zycia spotecznego™.

Od czaséw tego przenikliwego badacza procesu wychowania szkota niewat-
pliwie ewoluowala, chociazby w kierunku liberalizacji stosunkéw wewnatrz-
szkolnych i ich ukierunkowania na wspélprace. W dobie internetu zachwiala
nig utrata monopolu na prawde (powszechne, alternatywne Zrédta wiedzy),
a co za tym idzie konieczno$¢ redefiniowania jej funkcji oraz celéw ksztalcenia
w zmieniajacej si¢ dynamicznie rzeczywistosci spolecznej. Wymogi uniformi-
zadji i standaryzacji starly si¢ z indywidualizacja odnoszaca si¢ do spotecznego
zapotrzebowania na kreatywnych, elastycznych, mobilnych obywateli, beda-
cych podmiotami inwestujacymi w swoja spoteczna przysztos¢’. Weiaz jednak
ta przyszto$¢ wlasnie, przysztos¢ kreatywnosci i dobrostanu, w zbiorowym
wspdlistnieniu moze zaczaé si¢ w klasie, w sali zajeciowej.

O motywacji i motywowaniu

Czy zawsze mamy motywacj¢ do uczenia si¢? Wickszo$¢ z nas zapewne
nie. Czy inni umieja nas zawsze zmotywowac do uczenia si¢? W wielu przy-
padkach zapewne nie. Czy sami zawsze umiemy si¢ zmotywowa¢ do uczenia
si¢? Nie, nie zawsze. Czy nauczyciel powinien dba¢ o motywacj¢ w procesie
uczenia si¢, motywowad, wykorzystujac adekwatng wiedze, a wigc by¢ osoba
motywujaca? Tak, zawsze.

W relacji edukacyjnej motywacja stanowi jeden z kluczowych elementéw
powodzenia, jej brak jest jak zetkniecie si¢ z ograniczajaca sita hamujaca rozwd;.
Motywacja, etymologicznie zwiazana z faciriskim czasownikiem movere — ,poru-
szal”, ,popychad”, z rzeczownikiem mortus — ,ruch”, ,bieg” oraz czasownikiem
przechodnim moveo, oznaczajacym ,wprawianie w ruch”, ,zachecanie kogo$
do czego$”, ,,pobudzanie do czynu”, bywa réznie definiowana w zaleznosci od
naukowego profilu analiz’. Przykladowo, wedlug Kazimierza Obuchowskie-

2 F Znaniecki, Socjologia wychowania, PWN, Warszawa 2001, s. 106.

3 Por.: . Mikiewicz, Socjologia edukacji, PWN, Warszawa 2016, s. 218.

* Por.: E. Kacprzak-Biernacka, A. Skura-Madziata, Z. Kopariski, I. Brukwicka, Y. Lishchynskyy,
M Mazurek, Pojecie motywacji, jej odmiany i podmioty motywacji, ,Journal of Clinical
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go motyw jest to zwerbalizowanie celu umozliwiajace danej osobie podjecie
okreslonej czynnosci, dla Normana Camerona bedzie to czynnik, ktéry wydaje
si¢ szczegdlnie znaczacy we wzbudzeniu danej potrzeby, mozna tez uzna¢, jak
twierdzi Joy Paul Guilford, ze motyw to okreslony wewnetrzny czynnik lub
stan, ktéry prowadzi do rozpoczecia i podtrzymania aktywnosci®.

Motywy sa wiec wewnetrznymi predyspozycjami, by zachowywac sig
w okreslony sposéb, chociaz podlegaja wplywom réznych czynnikéw — we-
wnetrznych i zewnetrznych. W szerokim ujeciu pojecie motywacji odnosi sig
zatem do wszelkich proceséw zaangazowanych w:

* doswiadczane potrzeby czy pragnienia,

¢ aktywacj¢ i kierowanie organizmem poprzez selekcje, zarzadzanie i podtrzy-
manie zachowania nakierowanego na zaspokojenie potrzeby lub pragnienia,

* redukcje intensywnosci doznawanej potrzeby®.

Dlatego tez motywacj¢ stanowi proces psychicznej regulacji, nakiero-
wany na formowanie si¢ dazent do podejmowania czynnosci, uruchamiania
i organizacji zachowari, ukierunkowanych na okreslony cel (jako $wiadectwo
wewnetrznej sily cztowieka)’.

W perspektywie edukacyjnej motywacja bedzie waznym procesem pel-
nigcym funkcje sterowania czynnos$ciami w taki sposéb, by doprowadzity
one do osiagniecia okreslonego rezultatu, ktérym moze by¢ zaréwno zmiana
zewngtrznego stanu rzeczy, jak zmiana w samym sobie, czy tez zmiana wlasne-
go polozenia. Tak rozumiang motywacje postrzega si¢ jako gléwny czynnik
zapewniajacy skuteczno$é¢ podejmowanych przez ucznia dzialan. Najczesciej
wyrdznia si¢ jej dwie podstawowe postacie. Pierwsza to motywacja wewngtrz-
na — pobudza do dziatania o wartoéci autotelicznej (w sytuacji szkolnej wiaze
si¢ z przyjemnoscia czerpang z nauki, wigksza ciekawoscig $wiata, z nizszym
poziomem leku przed szkola, z lepszymi osiagnigciami w nauce itp.), druga to
motywacja zewnetrzna — pobudza do dziatania za pomoca bodZcéw zewnetrz-
nych wpisanych w system gratyfikacji (sprzyjajacy jest tutaj system ocen lub
inny system pozytywnego i negatywnego sankcjonowania)®. Dopelnia je wymiar

Healthcare”, 2014, nr 3, s. 2-3.
> Por.: K. Obuchowski, Psychologia dazen ludzkich, PWN, Warszawa 1983, s. 27-31.
¢ Por.: P. G. Zimbardo, R. L. Johnson, V. McCann, Psychologia. Kluczowe koncepcje. Motywacja
i uczenie sig, PWN, Warszawa 2017, s. 6.
Por.: ]. Reykowski, Procesy emocjonalne. Motywacja. Osobowos¢,[w:] Psychologia ogdlna, T. 2,
T. Tomaszewski (red.), PWN, Warszawa 1992, s. 113.
Por.: M. Gloskowska-Soldatow, Wybrane aspekty motywowania ucznidw do nauki, [w:]
Edukacja dziecka: mity i fakty, E. Jaszczyszyn i J. Szada-Borzyszkowska, Trans Humana,
Bialystok 2010, s. 422-423, online: https://repozytorium.uwb.edu.pl, dostep 28.03.2023.
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pozytywny odnoszacy si¢ do perspektywy lepszego urzeczywistniania wlasnych
celéw w miare spelniania oczekiwan otoczenia i negatywny, gdy lek stymuluje
dzialania w sytuacji zagrozenia’. Motywacja wewngtrzna, odzwierciedlajaca zaan-
gazowanie w dzialanie jako cel sam w sobie, dla przyjemnosci czerpanej z podjetej
czynnosci, uznawana jest za optymalny powdd zaangazowania si¢ w zadanie.
W literaturze przedmiotu podkreslany jest zwiazek miedzy motywacja wewnetrz-
na i innymi pozadanymi zachowaniami oraz postawami nakierowanymi na osia-
gniecia, w tym zwiazek bezposredni z zainteresowaniem zadaniem, wytrwaloscia
w jego realizacji oraz ponownym zaangazowaniem si¢ w zadanie'. Motywacja
zewngtrzna natomiast jest forma regulacji kontrolowanej poprzez przyznawane
nagrody lub mozliwe kary, a co za tym idzie, zwiazana z podporzadkowaniem
wladzy zwierzchniej, z niewielka przestrzenia dla autonomii i samostanowienia
(jednostka angazuje si¢ w zadanie jedynie dla uzyskania nagrody lub unikniecia
kary)"!. Niezaleznie od obranej strategii umiejetno$¢ praktycznego wykorzystania
wiedzy o procesach motywacji w celu ukierunkowania jednostkowych dziataii
to motywowanie — czynnosciowy, instrumentalny aspekt zmieniajacy rzeczywi-
sto$¢ zastang w rzeczywisto$¢ osiagang na rézne sposoby, z réznych perspekeyw.
Perspektywy te zaprezentowane zostaly w dalszej czeéci rozwazan.

Proces motywacji i uczenie sie we wspélezesnych teoriach nau-
kowych — wybrane zagadnienia

»Nie ma nic bardziej praktycznego niz dobra teoria” — te stowa przypisuje
si¢ Kurtowi Lewinowi, pionierowi psychologii spolecznej, waznej postaci

Zdaniem Autorki kwestia motywacji jest w polskiej szkole obszarem zaniedbanym, a przy
tym w praktyce zawodowej nauczyciele najczesciej odnosza motywowanie do mechanizméw
zewnetrznych, zaniedbujac niezwykle istotna rolg¢ motywacji wewngtrznej. To sfera motywacji
wewngtrznej stwarza mozliwo$¢ wyboru dzialania, ktére uczen traktuje jako samodzielne,
wlasne, a autonomiczne czynnosci prowadza do stanéw ciekawosci poznawczej, radosci
i satysfakgji.

7 Warto tu nadmienié, ze rozwazania nad motywacjg zewngtrzna i wewngtrzng prowadza
ku pytaniu o wspétwystgpowanie motywacji instrumentalnej i autonomicznej w edukacji,
na rzecz rozszerzania tej drugiej. Zob. szerzej: ibidem, s. 428—431.

10 Por.: C.S. Hulleman K.E. Barron, J. Madison, J.J. Kosovich, R.A. Lazowski, Student
Motivation: Current Theories, Constructs, and Interventions within an Expectancy-Value
Framework, online: https://staticl.squarespace.com/static/58290cf0b8a79bc71b31a705/t/
5ac3cba788251b42df40ab3e/1522781097172/Hulleman_et_al_in_press.pdf, dostep:
4.04.2023.

""" Do kwestii kontrolowanych zewngtrznie oraz autonomicznych przyczyn podejmowania
zadania odnosi sig teoria samostanowienia omawiana w nastgpnym rozdziale.
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w historii analizy motywacji. Zamieszczona ponizej charakterystyka zawiera
wybrane aspekty pieciu nowoczesnych teorii dotyczacych motywagji, aspekty
istotne dla problematyki uczenia si¢'%.

Teoria wartosci oczekiwanej (EXPECTANCY-VALUE THEORY EVT)"

Ta perspektywa teoretyczna wskazuje na dwa kluczowe czynniki wply-
wajace na zachowanie. S to stopienl, w jakim jednostki wierza w osiagniccie
powodzenia, jesli podejma dziatanie (oczekiwany sukces) oraz wysokos¢ przy-
pisywanej wykonaniu zadania osobistej korzysci (warto$¢ zadania). Oczekiwany
sukces nie odnosi si¢ jedynie do szeroko pojetego postrzegania kompetendji,
jest predykcyjnym przekonaniem o mozliwosci osiagniecia zamierzonego celu,
ktére pobudza zaangazowanie w zadanie. Przekonania te moga mie¢ ogélny
charakter, na przyktad zwiazany z calosciowa samoocena, badz szczegdtowy,
odnoszacy si¢ przyktadowo do umiejetnosci uczenia si¢ poszczegdlnych tema-
téw, przedmiotdw.

Trzy kategorie wplywaja na ksztatt oczekiwanego sukcesu: cele (krétko-
i dlugoterminowe, konkretne cele pobudzajace ludzkie dzialania), samoswia-
domo$¢ (wyobrazenie dotyczace zdolnosci do realizacji zadania w danej dzie-
dzinie), trudnosci w realizacji zadania (postrzegane, niekoniecznie faktyczne).
Zaangazowanie w uczenie si¢ oraz osiagane rezultaty wykazuja zaleznos¢ od
jednostkowych (whasnych) przekonari odnosnie do oczekiwar, a oczekiwany
sukces moze by¢ czynnikiem silniej warunkujacym powodzenie niz uzyskiwane
w przesztoéci rezultaty. Motywacja jest wigc funkcja oczekiwanego sukcesu
i warto$ci zadania (przypisanej, niekoniecznie rzeczywistej). Na postrzegana
warto$¢ zadania wplyw maja takie czynniki jak: zainteresowania, praktyczne
korzysci/przydatnos¢, waga rozpatrywana w kontekscie jednostkowego rozwoju,
poniesione koszty (takze potencjalne, negatywne konsekwencje). Pierwotny
ksztalt nadaja jej afektywne wspomnienia, zabarwione emocjonalnie przeszte
do$wiadczenia (te pozytywne ja zwigkszaja). Przekonania motywacyjne dookre-
Slajace oczekiwany sukces i warto$¢ zadania podlegaja wpltywom zyciowych
zdarzen i spolecznego otoczenia (bliskie osoby, nauczyciele), kieruje nimi

2 Wyboru i selekcji dokonano za: D.A. Cook, A.R. Artino Jr, Motivation to learn: an overview
of contemporary theories, ,Medical Education”, John Wiley & Sons Ltd and The Association
for the Study of Medical Education, 2016, nr 50, 997-1014 i rozszerzono z wykorzystaniem
kazdorazowo podawanego zrédta.

13 A. Wigfield, Expectancy — Value Theory of Achievement Motivation: A Developmental Perspective,
,Educational Psychology Review”, 1994, nr 1, s. 49-78; A. Wigfield, ].S. Eccles, Expectancy
— value theory of achievement motivation, ,Contemporary Educational Psychology” 2000, nr
25,s. 68-81.
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percepcja. Przypisana warto$¢ zadania odpowiedzialna jest za wybér, gdy juz
zostanie dokonany, oczekiwany sukces wplywa na realny.

Teoria atrybucji (ATTRIBUTION THEORY) '

W mysl tej teorii ludzkie reakcje na doswiadczenia zycia codziennego
réznig si¢ ze wzgledu na odmienne postrzeganie przyczyn przypisywanych
danym rezultatom. Te wyjséciowe spostrzezenia to atrybucje. Moga mie¢ one
charakter wewngetrzny (cechy sprawcy — atrybucja dyspozycyjna) i zewnetrzny
(okolicznosci, wplyw $rodowiska itp.). Powodzenie czy jego brak przypisaé
mozna wlasnemu wysitkowi, zdolnosciom, dziataniu innych ludzi lub po pro-
stu szcze$ciu. Indywidualnie ustanowione zaleznosci przyczynowo-skutkowe
wplywaja na przyszle zachowania jednostek, cho¢ czesto nie sg generowane
swiadomie. Teoria atrybugji zaklada, ze posiadamy ukryty cel poznania i do-
skonalenia siebie oraz naszego Srodowiska, stad nasza potrzeba poszukiwania
zrédel istotnych dla nas rezultatéw (tzw. naive scientist budzi si¢ w nas przede
wszystkim w przypadku dociekania przyczyn rezultatéw negatywnych, niespo-
dziewanych czy tez o szczegélnej istotnosci).

Analiza atrybucji odnosi si¢ do trzech wymiaréw: umiejscowienia (we-
wnetrznego lub zewngtrznego wzgledem jednostki/ucznia), stabilnosci (moz-
liwoéci zmiany), kontroli (wlasnej lub zwierzchniej). W zaleznosci od tego,
jak postrzegana jest sytuacja, ten sam element atrybucji moze mie¢ rézny
charakter. Atrybucje nie sa bezposrednio motywujace, jednak jako rodzaj psy-
chologicznych reakgji zawierajacych opcje potencjalnego dzialania pozwalaja
na prognozowanie przysztych zdarzeri. Atrybucje, w kontekscie motywacji,
powigza¢ mozna z opisanymi wyzej konstruktami oczekiwanego sukcesu
i wartosci zadania. Oczekiwany sukces wykazuje silng wspétzalezno$é z kwestia
stabilnosci — stalo$¢ warunkéw przesztych rezultatéw utrwala przekonanie, ze
rezultaty te si¢ powtérza a zmiany tych warunkéw zachwieja przekonaniem
odnosnie do przysztych wynikéw.

Natomiast warto$¢ zadania wiaze si¢ z atrybucjami mniej bezposrednio,
na drodze emocji, czyli afektywych reakcji. Wyrézni¢ mozna obiektywna
warto$¢ osiaganego celu (np. nabywanie umiejetnosci) oraz subiektywna, czyli
afektywna warto$¢ tego osiagniecia (np. odczuwanie zadowolenia). Trudno jed-
nak ustanowi¢ jednoznaczna zasade zaleznosci na linii zdarzenie — postrzegane

4 B. Weiner, An attributional theory of achievement motivation and emotion, ,,Psychology Revew”
1985, nr 92, s. 548-73; S. Graham and C. Williams, An Attributional Approach to Motivation
in School, [w:] Handbook of motivation at school, K.R. Wentzel, A. Wigfield (red.), Routledge,
New York and London 2009, s. 11-33.
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przyczyny — przypisane reakcje emocjonalne. Jest to kwestia zfozona, czgsto
swoista, zréznicowana jednostkowo'. Mechanizm atrybucyjny ksztaltuje si¢
pod wplywem spotecznego oddziatywania (podkresli¢ tu nalezy wagg informa-
¢ji zwrotnych) oraz indywidualnych czynnikéw, takich jak wezesniejsza wiedza
i uprzedzenia, dlatego tez dochodzi do tak zwanych bledéw atrybucji. Naleza
do nich: ,,podstawowy blad atrybucji” — kiedy to cechy (czynniki wewngtrzne)
przypisywane jednostce, zwiazane ze specyficznym zdarzeniem, sg uznawane
za tendencje stala, przy jednoczesnym ograniczeniu lub niedostrzeganiu roli
mozliwych wplywéw sytuacyjnych (zewngtrznych); ,blad atrybucji w shuz-
bie ego” — sukcesy przypisuje si¢ wéwczas wewnetrznym cechom wlasnym,
a porazki — wplywom czynnikéw zewnetrznych; ,blad aktora — obserwatora
— kiedy to, jako ,aktorzy” zdarzenia, upatrujemy przyczyn naszych dziatan
w okolicznosciach im towarzyszacych — atrybucja sytuacyjna oraz kiedy jako
»obserwatorzy” skupiamy si¢ na osobowych cechach uczestnikéw zdarzen —
atrybucja dyspozycyjna. Podkresli¢ nalezy, ze powszechnos$¢ ,,podstawowego
bledu atrybucji” dotyczy réwniez przestrzeni szkolnej, w obustronnych rela-
cjach edukacyjnych.

Teoria spoleczno-poznawcza (SOCIAL-COGNITIVE THEORY SCEF)'¢

Teoria spoleczno-poznawcza taczy dwa nurty badan: nad procesem spotecz-
nego uczenia si¢ i nad procesami poznawczymi. Podstawowy dla tej koncepcji
jest poglad na ludzka sprawczo$¢, wedle ktérego jednostki w sposéb proaktywny
wplywaja na swéj rozwdj i sa w duzej mierze decyzyjne wobec swoich dzialan.
Uczenie odbywa si¢ poprzez interakcje z otoczeniem i obserwowanie innych,
a nie poprzez prosty, bezposredni mechanizm wzmacniania. Cztowiek funk-
cjonuje w obszarze tzw. wzajemnego determinizmu, taczacego oddzialywanie

1> Emogje zalezne od wyniku sa bezposrednim rezultatem sukcesu lub porazki, natomiast
emocje atrybucyjne odnosza sie do trzech wymiaréw przyczynowosci: miejsca, kontroli
i stabilnosci, réznicujacych ich kierunek i wplywajacych na intensywnos¢.

16 A. Bandura, Self-efficacy, [w:] Encyclopedia of humanbehavior, T. 4, V.S. Ramachaudran
(red.), Academic Press, New York 1994, s. 71-81; D.H. Schunk, E Pajare, Self-Effi cacy
Theory [w:] Handbook of motivation, op. cit., s. 35-54; B.]. Zimmerman, T.]. Cleary, Motives
to Self-Regulate Learning A Social Cognitive Account, ibidem, s. 247-265; A. Luszczynska,
R. Schwarzer, Social cognitive tlaeor}/, [w:] Predz'cting health behaviour: research and practice
with social cognition models, M. Conner, P. Norman (red.), Open University Press 2005, s.
227-229, online: https://www.researchgate.net/publication/284667057_Social_Cognitive_
Theory, dostgp: 7.04.2023; M.G. Gerhardt, K.G. Brown, Individual differences in self-efficacy
development: The effects of goal orientation and affectivity, [w:] Learning an idividual differences.
A Multidisciplinary Journal in Education, ].B. Cooney (red.), T. 16, University of Northern
Colorado, Greeley 2006, s. 34-59.
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czynnikéw osobowosciowych, zachowan oraz wplywéw srodowiska (naturalne-
go i spofecznego). Przy tym aktywnos¢ jednostek oparta jest na czterech wiasci-
wosciach: operowaniu symbolami, strategicznym planowaniu (przewidywaniu),
samokontroli i autorefleksji. Ta ostatnia uwazana jest za czynnik najbardziej
humanizujacy. Dzigki autorefleksji uchwyci¢ mozna sens swoich doswiadczen,
analizowa¢ swoje poznanie i ksztaltowaé przekonania, dokona¢ samooceny
i w efekcie odpowiednio zmienia¢ swoje myslenie i zachowania (w pofaczeniu
z samokontrola). Dla kwestii motywacji istotne jest akcentowanie §wiadomego
poznania jako narzedzia regulacji odnoszacego si¢ do interpretacji zewngtrznego
$wiata oraz kontroli indywidualnych mysli, uczué, dziatan.

Ten aktywny proces regulacji whasnych dzialan oraz wykorzystywania czyn-
nikéw $rodowiskowych w dazeniu do obranego celu jest tutaj zagadnieniem
kluczowym, zwiazanym z indywidualnymi przekonaniami co do wlasnych
mozliwosci, wartosci i zainteresowani. Przekonanie co do mozliwosci podjecia
dzialania przynoszacego pozadany efekt, czyli przekonanie co do whasnej sku-
tecznosci (self-efficacy) jest podstawa zmotywowanego dzialania. Przekonania
tego nie nalezy myli¢ z oczekiwanym rezultatem (postrzegane, mozliwe kon-
sekwencje), cho¢ zazwyczaj oba te czynniki wspélistnieja i sa wymagane dla
optymalizacji motywacji. Przekonanie co do wiasnej skutecznosci odgrywa
wazng role w podstawowym procesie uczenia si¢. Przed wykonaniem zadania
formowane jest przez przeszte doswiadczenia, umiejetnosci i spoteczne wsparcie.
Zaréwno podczas wykonywania zadania, jak i po jego zakoriczeniu jednostki
gromadza wskazéwki wplywajace nastgpnie na postrzeganie whasnej skutecz-
nosci. Szczegblne znaczenie ma interpretacja rezultatéw poprzednich dziatan
whasnych (w ogélnym ujeciu powodzenie wzmacnia, porazka ostabia), a takze
do$wiadczeni innych oséb, ktére uznajemy za zblizone do naszych (modele
spoleczne). Przekonanie co do wlasnej skutecznosci jest konstruktem plastycz-
nym, mozna je rozwija¢ i modyfikowad, moze si¢ zmienia¢ w zaleznosci od
sytuacji. W jego modelowaniu wazne jest wigc uwzglednianie indywidualnych
réznic jednostkowych. Rola zewngtrznej werbalnej perswazji w budowaniu
przekonania odnosnie wlasnej skutecznosci jest ograniczona (trudniej sku-
teczno$¢ zaszezepié, tatwiej podwazy¢), a gdy nie jest wiarygodna, przyniesé
moze odwrotny skutek'”. Warto formulowa¢ informacje zwrotne zabarwione

17 Bandura rozwija t¢ kwesti¢, piszac, ze ,skuteczni budowniczowie skutecznoéci” wychodza
w swych dzialaniach poza przekazywanie ludziom dobrej oceny, tworzg sytuacje
z szansg na sukces i unikaja przedwczesnego umieszczania ludzi w sytuacjach, w ktérych
prawdopodobnie poniosg porazke; sukces mierza raczej w kategoriach samodoskonalenia
niz zwycigstw nad innymi. Por.: A. Bandura, 0p. ciz., s. 3.
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emocjonalnie — korzystny jest entuzjazm i pozytywne nastawienie. Uczniowie
o wysokiej pewnosci co do swoich mozliwosci traktuja trudne zadania jako
wyzwania, ktérym nalezy sprosta¢, a nie jako zagrozenia, ktérych nalezy unika¢,
co prowadzi do wzrostu zainteresowania i zaangazowania w dzialanie.

Whaczenie teorii spoleczno-poznawczej w szkolne ramy oznacza mozliwos¢
poprawy stanéw emocjonalnych uczniéw, zmiany ich blednych przekonan
i niewlasciwych sposobéw myslenia (czynniki osobiste), rozwijania ich umie-
jetnosci uczenia si¢ i samoregulacji (zachowania) oraz takiego ksztaltowania
struktury szkoty/klas (czynnikéw $rodowiskowych), ktére sprzyjaé beda
uczniowskim sukcesom.

Teorie orientacji na cel (GOAL ORIENTATION/ACHIEVEMENT
GOAL THEORIES)"®

Teorie motywacji zorientowanych na osiagniccie celéw odwoluja si¢
do réznego pojmowania zdolnosci odzwierciedlanych w dziataniu. Zaznaczy¢
nalezy, ze w tym ujeciu pojecie celu odnosi si¢ do szerokiego zakresu orientacji
i zamierzent dotyczacych uczenia sig, ktére sa zwykle nieswiadome (nie tyle
chodzi o to co, ale jak i dlaczego). Jednostka okresla poziom swoich zdolnosci
i stopieni trudnosci zadania w odniesieniu do posiadanej wiedzy i poziomu
wykonania lub czyni to, poréwnujac si¢ do innych 0séb (grupa normatywna).
W pierwszym przypadku mamy do czynienia z tak zwang orientacja mistrzow-
ska, orientacja na uczenie si¢ czy tez orientacja na zaangazowanie w zadanie
(mastery goals). Podejécie drugie okreslane bywa mianem orientacji na wyko-
nanie lub orientacji na wydajno$¢, inaczej zwanej orientacja na zaangazowanie
ego (performance goals)".

W przypadku celu zorientowanego na uczenie si¢ sam ten proces stanowi
warto$¢ autoteliczna, a jednostke cechuje przyrostowy sposéb myslenia. W przy-

18 C. S. Dweck, Self-Theories: Their Role in Motivation, Personality, and Development. Psychology
Press, New York 2000; M.L. Machr, A. Zusho, Achievement Goal Th eory: The Past, Present,
and Future, [w:] Hanbook of motivation at School, op. cit., s. 77-102; A. Tokarz, J. Kaleniska-
Rodzaj, Orientacje motywacyjne jako wyjasnienie specyfiki motywu, [w:] Pamigé, Osobowost,
Osoba. Ksigga dedykowana Profesor Annie Gatdowej, A. Tokarz (red.), Wydawnictwo U]J,
Krakéw 2011, s. 281-295.

W obrebie orientacji na zaangazowanie ego wyr6zni¢ mozna jeszcze dwie kolejne — ego
ofensywne i ego defensywne. Ego ofensywne skupia si¢ na demonstrowaniu wlasnych
kompetencji i poszukiwaniu konfrontacji, ego defensywne charakteryzuje si¢ unikaniem
konfrontacji, aby nie dopusci¢ do negatywnych reakcji otoczenia. Takze w przypadku
orientacji na zadanie/uczenie si¢ mozna méwi¢ o wystgpowaniu suborientacji na unikanie
zadania/uczenia sig, przeciwnej do tej opartej na dazeniu. Zob. szerzej: A. Tokarz,
J. Kaleriska-Rodzaj, ibidem, s. 290-291.
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padku celu zorientowanego na wykonanie (zaangazowanie ego ofensywne)
najwazniejsze jest, by wypas¢ lepiej od innych i nie dopusci¢ do kompromitagji.
Takich uczniéw cechowad bedzie myslenie podmiotowe oparte na postrzeganiu
siebie w kategoriach stalych (wrodzonych) pozytywnych cech o okreslone;j
wartosci. Skoro te stale cechy nie podlegaja zmianie, to wymagaja ciaglego
pasma sukceséw. Jesli sukces osiagany jest bez specjalnego wysitku, wzmacnia
samooceng i motywuje, jesli jednak cel stanowi wyzwanie, wymaga duzego
wktadu, a wykonanie nie jest satysfakcjonujace, to odczytywane bedzie jako
wskaznik braku zdolnosci i doprowadzi w konsekwencji do odstapienia od
zadania. Podmiotowy sposéb myslenia oznacza tu zwigkszanie rangi wlasnych
niepowodzeri, umniejszanie wlasnym sukcesom oraz stosowanie zachowan
defensywnych, a nawet sabotujacych wlasne dzialania. W przetrwaniu po
porazce poméc moze silne przekonanie co do wlasnych zdolnosci. Uczniowie
z orientacja na zadanie (uczenie si¢) postrzegaja natomiast zdolnosci jako cechy
podlegajace ksztalceniu, jako dynamiczny rezultat uczenia si¢ i prakeyki. Ich
przyrostowy sposéb myslenia ogniskuje si¢ wokét poszukiwania mozliwosci
edukacyjnych nakierowanych na rozwdj i doskonalenie umiejetnosci. Stawiaja
czota wyzwaniom, nawet jesli poczatki znaczone s przez niepowodzenia ich
samoocena wzrasta poprzez pelne zaangazowanie w zadanie i poszerzanie granic
swoich mozliwosci; porazka to poczatek poszukiwania innej strategii i podjecia
nowego wysitku.

Zaprezentowana tu dychotomiczna typologia nie odnosi si¢ do sfery
ludzkiego myslenia w sposéb zdecydowanie calosciowy, a raczej okresla ja
do pewnego stopnia i wykazuje mozliwosci przeksztatcania np. w zaleznosci
od dziedziny i sytuacji (styl myslenia zmienia si¢ takze z wiekiem — typowe
dla dzieci jest myslenie przyrostowe, ktére zwykle ewoluuje w okolicy 12 roku
zycia w przeciwnym kierunku). Wazna jest wigc w tym momencie konstatacja,
ze mysSlenia przyrostowego mozna uczy¢ i si¢ uczy¢®. Niestety, w praktyce
orientacja na wykonanie (angazowanie ego) wciaz cz¢sto kojarzona jest z osia-
ganymi, wysokimi wynikami, podczas gdy orientacja na zadanie (mistrzowska)
z rozwijaniem zainteresowan i poglebionymi strategiami uczenia si.

2 Przekazywanie uczniom wiedzy o nieograniczonych mozliwosciach uczenia si¢ sprawia, ze
poszukuja wigcej i trwajg w obliczu wyzwani. Zob.: C.S. Dweck, op. cit., szczegdlnie s. 3.
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Teoria samostanowienia (SELF-DETERMINATION THEORY SDT)?!

Podstawa teorii samostanowienia (autodeterminacji) jest zalozenie, ze jed-
nostki ludzkie sa z natury aktywnie nastawione na rozwdj poprzez gromadzenie
nowych doswiadczen, ksztaltowanie swoich potrzeb, pragnieri i zainteresowan
oraz faczac si¢ w relacjach z innymi ludZmi. Przy tym rozwdj ten powinien by¢
oparty na wolnej woli i podejmowaniu aktywnosci wewnetrznie uznawanych
za przyjemne i satysfakcjonujace — najlepsze, najbardziej kreatywne dokonania
powstaja whasnie ta droga. Pozostawanie w ciaglej, dynamicznej interakeji ze
$wiatem zewngtrznym powoduje jednak, ze tendencja ta moze podlega¢ kon-
troli, rozproszeniu czy wytaczeniu. Silne spoleczne naciski zwiazane z kulturowa
sferg aksjonormatywna, z celami nakierowanymi na kariere, ze standardami
zarzadzania czasem, z obietnicami nagréd i stosowanym systemem kar wyci-
szajg nasz wewnetrzny glos. Zewngtrzna gratyfikacja zdecydowanie redukuje
wewnetrzng motywacje.

Teoria samo$wiadomosci wyjasnia, jak wspiera¢ ten korzystny dla cztowieka
(niezaleznie od wieku) rodzaj motywacji mimo zewngtrznej presji. Motywacja
wewngtrzna nie jest stala i wrodzona, dlatego moze by¢ wzmacniana, badz
eliminowana. Wedlug teorii oceny poznawczej (subteoria SDT) sprzyja jej
zaspokajanie trzech podstawowych potrzeb psychospotecznych, sa to: potrzeba
autonomii (autonomy), potrzeba kompetencji (competence) oraz potrzeba fa-
czenia si¢, relacji (relatedness) z innymi ludZmi. Jednostki cechowaé wigc moze
zaangazowanie, ciekawo$¢, facznos¢ z innymi i spelnienie, albo — po przeciwne;j
stronie tej zaleznosci — brak motywacji, niska efektywno$¢ i izolacja. Uczniowska
autonomie, rozumiang jako poczucie posiadania kontroli wzgledem wiasnych
dzialari, wspiera i rozwija mozliwo$¢ dokonywania indywidualnych wyboréw,
akceptacja wyrazanych uczu¢ i unikanie osadéw, wskazywanie koniecznosci
ponoszenia odpowiedzialnosci za whasne czyny. Kompetencje buduje dobér
zadan (wyzwari) o optymalnym jednostkowo stopniu trudnosci oraz wlaczanie
konstruktywnej informacji zwrotnej, pozbawionej negacji.

Oddziatywanie zewngtrznej i wewngtrznej motywacji rézni si¢ zasadni-
czo ze wzgledu na charakter samego procesu oraz jego rezultaty. Typologia

2l RIM. Ryan, E.L. Deci, Self-determination theory and the facilitation of intrinsic motivation,
social development, and well-being. ,American Psychologist” 2000, 55(1), s. 6878, online:
hteps://selfdeterminationtheory.org/SDT/documents/2000_RyanDeci_SDT.pdf, dostep:
12.04.2023; M. Gagné, E.L. Dieci, Self-Determination Theory and Work Motivation, ,Journal
of Organizational Behavior”, 26(4), 2005, s. 331-362, https://www.researchgate.net/journal/
Journal-of-Organizational-Behavior-1099-1379, dostep: 12.04.2023; R.M. Ryan, E.L. Deci,
Promoting Self-Determined School Engagement: Motivation, Learning, and Well-Being, [w:]
Handbook of motivation at School, op. cit., s. 171-195.
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ustanowiona w ramach teorii integracji organizméw (subteoria SDT) wy-
réznia trzy style regulacji umiejscowione na linii jej kontinuum: motywacja
wewngetrzna (na jednym kraricu), amotywacja (brak motywacji — na drugim
kraficu), motywacja zewngtrzna (pomiedzy). Sita motywacji zewnetrznej za-
lezna jest od stopnia internalizacji spotecznych regulacji i ich zintegrowania
z wewngtrznym $wiatem jednostki. I tak, poziom pierwszy, najnizszy, to czysta
regulacja zewngtrzna, zwigzana z uzyskiwaniem nagréd i unikaniem kar. Po-
ziom kolejny to regulacja introjekcyjna, ktéra odnosi si¢ do unikania poczucia
winy czy leku lub wzmacniania poczucia dumy, poczucia whasnej wartosci
(internalizacja cz¢$ciowa). Po nim wystepuja poziomy identyfikacji — elemen-
ty zewnetrzne wkraczaja w strefe osobistych, uzytecznych celéw. I na koniec,
poziom czwarty — integracji elementéw zewnetrznych ze sfera indywidualnej
tozsamosci oraz aspiracji. Internalizacja, jako integralny mechanizm procesu
socjalizacji (w tym wychowania), moglaby wystepowaé spontanicznie posréd
whasciwych, sprzyjajacych warunkéw spotecznych. Gdy uczniowie, w dowol-
nym wieku, funkcjonuja w Srodowisku, w ktérym czuja si¢ bezpieczni, wazni
i obdarzeni troska, s otwarci na internalizacj¢ wiedzy i praktyk tych, ktérzy
je otaczaja. Jesli takie wsparcie potrzeb relacyjnych (relatedness) taczone jest
ze wspieraniem autonomii i kompetencji, proces internalizacji wykracza poza
zwykle przejmowanie nowych praktyk, wkraczajac wlasnie na poziom integragji
dziatari motywowanych zewngtrznie. W szkotach wciaz jednak widoczne jest
zastgpowanie naturalnych podstaw internalizacji sztywnymi narzedziami kon-
troli, promujacymi uleglos¢ i postuszeristwo. A przeciez motywacja wewngtrzna
ucznia nie jest jedynie zmienna osobniczo, ewoluuje w reakgji na to, na co
pozwala zewngtrzne $rodowisko.

Zamiast zakoriczenia — sugestie dla praktyki nauczyciela z pers-
pektywy oméwionych teorii*

Teoria oczekiwanej warto$ci — sugerowane kierunki dziatan:

* Wazna jest pomoc uczniom w utrzymaniu wysokiej, ale trafnej percepcji ich
whasnych umiejetnosci.

* Nalezy pamictaé, ze wzmacnianie u uczniéw poczucia kompetencji wymaga
rzeczywistego sukcesu, nie tylko motywacyjnej retoryki czy szczegélowych
informacji zwrotnych, pomaga tutaj personalizacja zadan i wspdlpraca przy
ich realizacji.

22 Opracowane za: D.A. Cook, A.R. Artino Jr, op. ciz.
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Wpajanie uczniom przekonania, ze nasze kompetencje podlegaja naszej whasnej
kontroli, moze skutkowaé zwiekszaniem oczekiwar.

Istotne jest ograniczanie upubliczniania informacji poréwnawczych doty-
czacych uczniowskich aktywnosci (czyli rezygnacja z tabel wynikéw i tym
podobnych jawnych form wspélzawodnictwa, z rywalizacji traktowanej jako
wzmacnianie motywacji).

Warto pamigtad, ze posiadane i nabywane przez uczniéw kompetencje, spe-
cyficzne w danej dziedzinie, sa wazniejsze niz ogdlna samoocena — nalezy je
akcentowad i wykorzystywaé.

Sugerowane jest stosowanie réznego rodzaju materiatéw instruktazowych
jasno okreslajacych zwiazek miedzy zadaniem a jego wartoécia (np. znaczenie,
uzyteczno$é, spodziewane korzysci), co wzmacniaé moze uczniowski wybér
i zaangazowanie w zadanie.

Nalezy podkresla¢ warto$¢ zadania, gdy uczniowie decyduja o zaangazowaniu
w zadanie oraz promowac¢ oczekiwany sukces po dokonaniu wyboru, podczas
realizacji zadania.

Teoria atrybucji — sugerowane kierunki dziatan:

Nalezy pomaga¢ uczniom w formulowaniu trafnych i pozytywnych atry-
bucji, np. przez wykorzystanie szczegdtowych, konstruktywnych informacji
zwrotnych.

Wazne jest unikanie bledéw atrybucji podczas udzielania uczniom informacji
zwrotnych i formulowania stéw zachety; w szczegdlnosci unikaé nalezy trak-
towania poszczegdlnych, odrebnych zachowan jako ogélnych cech, tendencji
(podstawowy blad atrybucji).

Zazwyczaj dobrze jest przypisa¢ niepowodzenie niewielkiemu wysitkowi who-
zonemu w zadanie (niestabilny, kontrolowany czynnik) a sukces zdolnosciom
(cecha stabilna), ale tylko jesli te atrybucje sa wiarygodne w danym przypadku.
Nie jest wskazane przypisywanie niepowodzen niskim zdolnosciom, a sukce-
s6w wzmozonemu wysitkowi.

Nalezy pamigtaé, ze atrybucje musza by¢ wiarygodne, indywidualnie prze-
konujace.

W przypadku stale dokonywanych, blednych atrybucji wlasnych dziatari
korzystny moze by¢ rodzaj ,treningu” poznawczego (wskazanie na przebieg
procesu atrybucji i na mozliwe bledy poznawcze, konstruktywna informacja
zwrotna itd.).

Teoria spoteczno-poznawcza — sugerowane kierunki dzialas:

Nalezy pomaga¢ uczniom w rozwijaniu trafnego przekonania o wiasnej
skutecznosci, czyli postrzegania swoich umiejetnosci i kompetencji, poprzez:
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1. zapewnienie mozliwosci enaktywnego (praktycznego) ich opanowania;

2. uzywanie modeli/przykladéw empirycznych przemawiajacych do uczniéw
(identyfikacja) podczas demonstrowania przyktadowych zachowan (bu-
dowanie przekonania o skutecznosci);

3. stosowanie wiarygodnej perswazji werbalnej (zachety) w stosownych
przypadkach;

4. zachgcanie uczniéw do wyznaczania wysokiej jakosci celéw i samodziel-
nego monitorowania ich realizacji (samokontrola).

Warto przekazywaé uczniom wiarygodne informacje zwrotne po wykonaniu
zadania (wspieranie autorefleksji).

Powinno si¢ pomaga¢ uczniom w powiazaniu nagréd (zaréwno zewnetrz-
nych, jak i samodzielnie administrowanych) z postgpami w osiaganiu cel6w.
Mozna modelowa¢ okreslone techniki samoregulacji, tworzac je w sposob wi-
doczny dla uczacych sig i dostarczajac informacji zwrotnej na temat ich efektéw.
Wprowadzajac do aktywnosci edukacyjnych uczniowska samoregulacje
w kierowaniu wlasna motywacja i uczeniem si¢, nalezy pamictac o jej trzech
etapach: przewidywaniu (przed zadaniem, np. ocenie wlasnej skutecznosci,
ustanawianiu celéw i planowaniu dziatani), wykonaniu/wydajnosci (w trakcie
zadania, np. samokontroli), autorefleksji (po zadaniu).

Teoria orientacji na cel — sugerowane kierunki dziala:

Mozna zaszczepi¢ uczniom przyrostowy sposéb myslenia, wskazujac na nie-
ograniczony potencjat ludzkiego mézgu zwiazany z uczeniem si¢, przeformu-
fowujac bledy jako okazje do zdobywania wiedzy i doskonalenia umieje¢tnosci,
uznajac wysitek za wazny rezultat uczenia sig, stanowiacy warto$¢ sama w sobie.
Mozna stworzy¢ sprzyjajace uczeniu si¢ $rodowisko (w klasie), postepujac
wedlug nast¢pujacych zasad:

1. projektowanie zadania: uzywaj réznorodnych zadan edukacyjnych o réz-
nym stopniu trudnosci;

2. dystrybucja wladzy: zachgcaj uczniéw do przywddztwa i zezwalaj na sa-
modzielny wybér/samokontrole¢ ucznia w procesie uczenia sie;

3. rozpoznanie ucznidéw: stosuj obiektywne (bezwzgledne) standardy; unikaj
poréwnan normatywnych;

4. organizacja grup: twérz heterogeniczne grupy uczace si¢ wspdlnie, wy-
korzystujace wspdlprace i pomoc osobom osiagajacym slabsze wyniki
(zwiekszanie skutecznosci);

5. ewaluacja: podkresl, ze wysitek ma ogromne znaczenie, a bledy sa czedcia
uczenia si¢; unikaj poréwnan indywidualnych i grupowych;

6. zarzadzanie czasem: pozw6l uczniom kontrolowa¢ tempo i naklad pracy.
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Teoria samostanowienia — sugerowane kierunki dziatan:

Kluczowe jest promowanie poczucia autonomii, na przyklad pozwalajac
uczniom na dokonywanie wlasnych wyboréw (np. elastyczne harmonogramy,
samodzielne uczenie si¢) czy samodzielne projektowanie przyszlych dziatan.
Nalezy promowad poczucie kompetencji (zob. sugestie powyzej dotyczace
oczekiwarni, poczucia wlasnej skutecznosci i atrybugji).

Korzystne jest wspieranie wzajemnego poczucia relacyjnoéci/pokrewieristwa
(uczeri — nauczyciel), na przyklad poprzez wlaczanie uczniéw do grup zawodo-
wych, legitymizacje uczniowskich doswiadczen (, To jest to, przez co wszyscy
przeszlismy, cos, co nas wszystkich dotyczy”) i stwarzanie mozliwosci, w sto-
sownych przypadkach, wykonywania rzeczywistych obowiazkéw zawodowych.
Nagrody powinny by¢ stosowane w celach informacyjnych (powiazanych
z aktualnymi wynikami lub postgpami), a nie do kontroli behawioralnej (czyli
w zaleznosci od ukoriczenia zadania lub wykonania zadania na okreslonym
poziomie).

dr Anna Pawlikowska jest wieloletnim pracownikiem Zaktadu
Nauk Spotecznych AWF w Krakowie; w swojej praktyce
dydaktycznej zajmuje sie socjologiq (w tym socjologiq edukacji),
psychologiq spotecznq i komunikacjq spoteczng.
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