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ROzDzIAL 1

Motywacja uczniéw do nauki

Wiekszo$¢é nauczycieli traci czas na zadawanie pytan,
ktore magjg ujawnic to, czego uczen nie umie,

podczas gdy nauczyciel z prawdziwego zdarzenia stara sie
za, pomocq pytan ujawnic to, co uczen umie

lub czego jest zdolny sie nauczyé

Albert Einstein

Stowo ,,motywacja” pochodzi od tacinskiego stowa mowvere i oznacza ,ru-
szaé sie”. Motywacja to suma wszystkiego, co popycha czlowieka do dziala-
nia. W psychologii termin ten stosowany jest do opisu mechanizméw odpo-
wiedzialnych za uruchomienie, ukierunkowanie, podtrzymanie i zakonczenie
zachowania (Strelau, Dolinski, 2008). Podrecznik akademicki Psychologia
pod redakcja Jana Strelaua i Dariusza Dolinskiego, proponuje nastepujacy
opis motywacji: ,,pojecia tego uzywa sie zaréwno w odniesieniu do stanow,
w ktérych organizm podejmuje dziatania ukierunkowane na uzyskanie jakie-
gos elementu niezbednego do normalnego funkcjonowania, jak i wtedy, gdy
niczego, co niezbedne do zycia, mu nie brakuje. W tym drugim przypadku
jednostka stawia sobie nowe cele i chce osiggnaé stan subiektywnie lepszy
od istniejacego” (Strelau, Dolinski, 2008, s. 589). NajczesSciej motywacje
okredla sie takimi terminami jak: ,wewnetrzny nacisk”, ,cheé¢”, ,poped”,
»pragnienie”, . impuls”.

Omawiajac problematyke motywacji szczegdlnie w kontekScie uczenia
sie, warto wspomnieé¢ o prawie Yerkesa-Dodsona, ktore sktada sie z dwdch

twierdzen. Po pierwsze, méwi ono, ze wraz ze wzrostem pobudzenia (réwniez
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12 Dagna Kocur

motywacji') sprawno$é¢ wykonywania zadan najpierw rosnie, a nastepnie za-
czyna spadaé, az do catkowitej dezorganizacji. Po drugie, poziom pobudze-
nia zapewniajacy maksymalnie sprawne wykonanie zadania jest nizszy dla
zadan trudnych niz dla zadan latwych (Strelau, Dolinski, 2008). Przedsta-
wienie graficzne twierdzen zostalo zaprezentowane na rysunku 1.1. Przekta-
dajac to prawo na sytuacje szkolna, nalezy zauwazy¢, ze uczniowie, ktérzy
sg bardzo silnie zmotywowani, moga mie¢ wieksze trudnoéci w osigganiu
sukceséw niz uczniowie nieco mniej zmotywowani. Przyczyng jest to, ze
nadmierny wzrost motywacji skutkuje silnym napieciem emocjonalnym, co
z kolei moze doprowadzi¢ do niemoznosci skupienia uwagi, przypomnienia
sobie potrzebnych informacji czy wrecz catkowitej dezorganizacji dzialan

ucznia.
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Rysunek 1.1: Poziom pobudzenia a sprawnosé¢ wykonywania zadan (na pod-
stawie: Strelau, Dolinski, 2008, s. 599)

W psychologii wyrdznia sie motywacje wewnetrzng i zewnetrzna. Moty-
wacja wewnetrzna powoduje zaangazowanie jednostki w jakas aktywnos$é
dla niej samej, bez zewnetrznych nagréd. Jednostka podejmuje dzialtania,
poniewaz po prostu lubi to robi¢, aktywnosé ta sprawia jej przyjemnosc.

Moga to by¢ réznego rodzaju rozrywki, jak sport, gry komputerowe, Spiewa-

!Poniewaz im wieksza jest motywacja, tym wieksze staje sie pobudzenie.
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nie, taniec, ale rowniez praca czy nauka moga byé motywowane wewnetrz-
nie, jezeli tylko osoba jest gleboko nimi zainteresowana. Motywacja ze-
wnetrzna sprawia natomiast, ze jednostka podejmuje dang aktywnosé dla
jej zewnetrznych konsekwencji. W takiej sytuacji zachowanie jest jedynie
instrumentem otrzymania czego$ dodatkowego (Zimbardo, 1999). Ekspery-
menty przeprowadzone przez Marka Leppera i wspélpracownikéw (1973)
pokazaly, co dzieje sig, gdy nagradza sie dzieci za zachowania, ktére po-
czatkowo byly motywowane wewnetrznie. Ot6z pod wpltywem dodatkowych
nagrod motywacja wewnetrzna zostala zastapiona motywacja zewnetrzna.
Dzieci, ktére poczatkowo lubity bawié sie w pewna gre, zaczely ja postrzegad
jako prace i przestala im sprawiaé¢ przyjemno$é (Lepper i in., za: Zimbardo,
1999). Jesli osoba bedzie stale nagradzana za zabawe stanie si¢ ona dla niej
praca.

Wedlug Mihaly Csikszentmihdlyi (1990) aktywnosci motywowanej we-
wnetrznie towarzyszy wyjatkowy stan umyshu, jakim jest poczucie prze-
plyw? (flow). Charakteryzuje sie on przyjemna utrata $wiadomosci oraz
poczucia uptywu czasu. Osoba do$wiadczajaca tego stanu jest skoncentro-
wana na zadaniu, a nie na jego wyniku. Jak pokazaly badania, pomimo
tego, ze niektorzy ludzie siegaja po alkohol i srodki psychoaktywne, aby
do$wiadczy¢ przeptywu, to wilasnie praca dostarcza wiecej okazji do jego
przezywania niz wypoczynek, zabawa czy inne rozrywki (Csikszentmihdalyi,
1990; Zimbardo, 1999).

Motywacja do uczenia sie definiowana jest jako znaczenie i warto$¢ na-
uki dla danego cztowieka, jaka éw czlowiek jej przypisuje, i charakteryzo-
wana przez dlugoterminowe zaangazowanie sie w proces uczenia sie (Mi-
chalska, 2004). Jest ona niezwykle istotna w calym procesie edukacji. Jak
pisze David Fontana (1998), istnieje bardzo male prawdopodobienstwo, ze
przy braku motywacji do uczenia sie okaze sie ono satysfakcjonujace dla
ucznia. Badania wykazaly, ze zamilowanie do nauki u dzieci obniza si¢ stale
od trzeciej do ostatniej klasy szkoly podstawowej. Mlodzi uczniowie, ktérzy

rozwijaja sie w $rodowisku o przyjaznym nastawieniu do edukacji, poczat-

2Bywa tez okreslane jako uskrzydlenie, doznanie uniesienia.
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kowo postrzegaja nauke jako ekscytujaca szanse rozwoju, ktéra pobudza
ich do dziatlania. Z czasem jednak nauka staje sie dla nich mozolng praca
i przestaje im sprawia¢ przyjemnosé (Michalska, 2004). Zrédel motywacji
do uczenia sie moze by¢ wiele i moga istotnie r6zni¢ si¢ miedzy soba. Naj-
czestsze motywacje do nauki wymienione przez G. Rosenfelda to: uczenie si¢
dla uczenia, uczenie sie w celach korzysci osobistych, uczenie si¢ ze wzgledu
na utozsamianie si¢ z grupa, pragnienie osiagniecia powodzenia i unikniecia
niepowodzenia, uczenie sie ze wzgledu na nacisk i przymus, poczucie obo-
wiazku, praktyczne cele zyciowe oraz uczenie sie ze wzgledu na potrzebe spo-
leczng (Tyszkowa,1968). Elementy, ktére najbardziej podnosza motywacje
do nauki, to: mozliwo$¢ otrzymania dobrej oceny (motywacja zewnetrzna),
ale takze zainteresowanie materialem (motywacja wewnetrzna). Istotne jest
rOwniez w procesie motywowania uczniéw, aby nauczyciel byl mity i zyczli-

wy oraz cheé bycia najlepszym, czyli ambicja (Trzcinska, 2004).

Rozréznienie na motywacje wewnetrzna i zewnetrzna oraz ich konse-
kwencje jest szczegdlnie wazne w kontekscie motywacji do uczenia sie. Mo-
tywacja wewnetrzna jest szczegdlnie cenna w tym procesie, lecz gdy nie ma
zadnej, to motywacja zewnetrzna takze odgrywa istotna role. Niestety mo-
tywacje wewnetrzna do zdobywania wiedzy o $wiecie tatwo w dziecku czy
dorastajacej osobie wypali¢. Wiele zalezy od zachowania rodzicéw, opieku-
néw i nauczycieli. Jezeli proby dziecka zdobywania wiedzy o $wiecie beda
napotykaly na opér i niezadowolenie dorostych, straci ono te potrzebe (Fon-
tana, 1998). Kolejny blad zmniejszajacy motywacje wewnetrzna dziecka do
nauki polega na zbytnim nagradzaniu na przyktad wynikéw w nauce. Gdy
nagrody wystepuja czesto i maja duza wartos¢ materialna, prawdopodobnie
wewnetrzna motywacja ucznia zostania zastapiona motywacja zewnetrzna,

tak jak w eksperymencie M. Leppera.

Praktycznos¢ wiedzy zdobywanej w szkole i mozliwo$é jej wykorzysta-
nia wplywaja istotnie na motywacje do uczenia sie (Fontana, 1998). Albert
Camus mowil, ze szkota przygotowuje dzieci do zycia w $wiecie, ktory nie
istnieje. Niestety w procesie edukacji czesto pojawia sie problem polega-

jacy na matlej mozliwoéci wykorzystania zdobywanej wiedzy w terazniej-
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szym, codziennym zyciu. W przypadku niektérych tresci taka mozliwosé
ma potencjalnie pojawi¢ sie za kilka lat lub problem ten wystepuje jedynie
w szkole podczas procesu edukacji i nigdy w pdzniejszym codziennym zy-
ciu. To niejednokrotnie silnie zniecheca uczniéw do podejmowania wysitku
w nauce. Jednak wedlug Davida Fontany (1998) nauczyciel dobrze znajacy
swéj przedmiot i uczniéw, z ktérymi pracuje, moze uczyni¢ wiele, by praca
szkolna odnosila sie bezposrednio do ich zainteresowan. Mozna to osiggnaé
poprzez zaczynanie od tematéw, ktore uczniowie juz znaja, bazowanie na ich
ciekawosci, ambicji, problemach, ktére ich dotykaja, a nastepnie pokazanie
im, jak omawiane problemy odnosza sie do tego, o czym ucza sie¢ w szkole,
oraz w jaki sposéb nauka moze dostarczyé¢ im waznych odpowiedzi na ich
pytania (Fontana, 1998). W XXI w. wydaje si¢ to szczegélnie odnosi¢ do

nauczycieli matematyki ze wzgledu na wszechobecna informatyzacje swiata.

Literatura proponuje wiele sposoboéw motywowania uczniéw do nauki.
Po pierwsze, istotna jest praca w grupach. Dzieki niej nauczyciele obserwuja
wzrost jakosci pracy. Zdolnosci i umiejetnosci cztonkéw grupy uzupelniaja
sie i sumuja. Dodatkowo grupa daje poczucie przynaleznosci, bezpieczen-
stwa 1 mozliwosci wspélpracy. Uczniowie dzigki takiej formie pracy ¢wicza

umiejetnosci komunikacyjne oraz spoteczne.

Po drugie, istotny jest sposéb ustawienia tawek. Ustawienie ich w rze-
dach, czyli tradycyjne, jest odpowiednie w przypadku pracy klasowej lub
pracy w parach. Do pracy w grupie dobrze jest ustawic stoty tak, aby wszy-
scy uczniowie mieli kontakt ze soba, na przyktad w podkowe. Natomiast
na lekcjach wychowawczych dobre jest ustawianie samych krzeset w kre-
gu. Warto w tym miejscu wspomnie¢ o aktywnej strefie uwagi nauczyciela.
Badania pokazaly, ze w klasycznym ukladzie przestrzennym sali uwaga na-
uczyciela skupia sie na okreslonym jej fragmencie. Najczeéciej patrzy on
i rozmawia z uczniami znajdujacymi sie w tréjkacie zaprezentowanym na

rysunku 1.2 (Brzezinska, 2005).

Tradycyjne ustawienie tawek powoduje, ze kontakt wzrokowy miedzy
uczniami oraz mozliwo$¢ zachodzenia interakcji miedzy nimi sg ograniczo-

ne. Zaleta takiego ukladu jest mozliwo$é¢ sprawowania duzej kontroli przez
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nauczyciela (Wilinski, 2005). Warto jednak urozmaicaé prace na lekcjach,
wykorzystujac inne uklady tawek. Zaleta takiego urozmaicenia zajeé jest
wyjscie z rutyny i przyciagniecie uwagi, zainteresowanie uczniéw oraz wiek-
sze zachecenie do pracy. Piotr Wilinski (2005) przedstawia cztery alterna-
tywne uklady tawek w sali lekcyjnej ktore zostaly zaprezentowane na ry-

sunku 1.3.

Nauczyciel

Rysunek 1.2: Aktywna strefa uwagi nauczyciela (na podstawie: Brzezinska,

2005, s. 309)

Uktad seminaryjny Uktad podkowy

Uktad agoralny Uktad kisci

Rysunek 1.3: Aktywna strefa uwagi nauczyciela (na podstawie: Brzezinska,

2005, s. 309)
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Uklad seminaryjny
Charakteryzuje si¢ on wyrdzniona pozycja i dominacja nauczyciela,
ktory ma duzy zakres kontroli. Jednak nauczyciel w tej sytuacji ma
ograniczone mozliwo$ci wchodzenia w interakcje. Uktad ten sprzyja
aktywnosci zwigzanej ze stuchaniem, dyskutowaniem w matych gru-

pach czy prezentowaniem referatow.

Uktlad podkowy
Tutaj pozycja nauczyciela nie jest wyrédzniona, jednak wciaz zacho-
wuje on duzy zakres kontroli. Uczniowie widza siebie nawzajem, ale
maja ograniczone mozliwosci wchodzenia w interakcje werbalne bez
pozwolenia nauczyciela. Taki uktad jest odpowiedni do prezentacji czy

prowadzeniu dyskus;ji.

Uktad agoralny
Tu réwniez pozycja nauczyciela nie jest wyrdzniona, lecz zachowuje
on duzy zakres kontroli. Uklad ten sprzyja wymianie doswiadczen,

pogladéw, prowadzeniu dyskusji.

Uktad kisci
Tutaj pozycja nauczyciela nie jest wyrézniona. Moze on przemieszczac
sie po sali. Zakres kontroli nauczyciela jest w tym przypadku ograni-
czony i zalezy od miejsca, w ktérym w danym momencie przebywa.
Uczniowie maja duza swobode wchodzenia w interakcje z ograniczona
liczba os6b. Taki uktad sprzyja pracy zadaniowej w maltych grupach
(Wilinski, 2005).

Aby zwiekszy¢ motywacje uczniow, dobrze jest mozliwie czesto wykorzy-
stywa¢ komputery lub inne urzadzenia audiowizualne. Informacje docieraja
wtedy poprzez rézne zmysly, co poprawia rozumienie poznawanych tredci
oraz sprzyja ich zapamietywaniu. Dzieki zastosowaniu komputera jako $rod-
ka dydaktycznego mozliwe staje sie przekazywanie informacji na wiele sposo-
béw: tekst, grafika, dzwiek, film, video. Wedtug Stanistawa Juszczyka do ce-

16w dydaktycznych mozna wykorzysta¢ nastepujace mozliwosci komputera:
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zdolnos¢ prowadzenia dialogu z uczniem; tworzenie barwnych, animowanych
obrazéw na ekranie; wykonywanie obliczen (lub kontrola obliczen ucznia);
przetwarzanie i drukowanie grafiki i tekstu; komponowanie i przetwarzanie
muzyki. Dzieki wykorzystaniu nowych technologii w edukacji mozliwe jest
lepsze dotarcie do wspdlczesnych uczniéw, w przypadku ktorych telewizor
odgrywal istotna role w procesie rozwoju (Juszczyk, 1999).

Wazne jest stosowanie réznorakich metod nauczania i umiejetne dostoso-
wywanie ich do tematu lekcji, jej celu oraz stylu uczenia sie réznych uczniow.
Koncepcja stylow uczenia sie méwi, ze w ciggu rozwoju u wiekszosci ludzi
jeden ze zmystow rozwija sie bardziej niz pozostate. Rezultatem tego jest
wieksza tatwosé przyswajania wiedzy danym kanalem sensorycznym. Wy-
roznia sie co najmniej cztery typy styléw uczenia sie: wzrokowy, stuchowy,
dotykowy i kinestetyczny (Smolinska, Szychowski, 2011). Ich charakterysty-
ka zostala przedstawiona w tabeli 1.13.

Ponizszy cytat ilustruje, w jaki sposéb mozna rozpoznaé styl uczenia sie

danego ucznia.

Uczen, ktory jest wzrokowcem, zazwyczaj siedzi wyprostowany
i wodzi oczami za prowadzgcym zajecia. Uczen stuchowy cze-
sto cicho powtarza sobie stowa wypowiadane przez prowadzgcego
lub energicznie kiwa potakujgco glowq. Kiedy probuje przypomi-
nac sobie potrzebng wiadomosé, to jakby ,odstuchuje w glowie
nagranie”, w zwigzku z czym moze wpatrywacé sie niewidzgcym
wzrokiem w przestrzen. Uczen kinestetyczny stuchajoc, zazwy-
czaj swobodnie rozklada sie na krzesle. Uczen dotykowy lubi pod-
czas stuchania bawié sie réinymi przedmiotami: wlgczac i wylg-
czaé dlugopis, przekladaé kartki lub podrzucaé pileczke (Dryden,
Vos, 2000, s. 366 za: Smoliniska, Szychowski, 2011).

3Na podstawie:

http://pracownik.kul.pl/files/12845/public/mpu/sposoby_uczenia_sie.pdf.
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Warto w tym miejscu wspomnieé réwniez o Teorit inteligencyi wielorakiej

autorstwa Howarda Gardnera (2002). Rozszerza ona definicje inteligencji

poza umiejetnoéci mierzone przez klasyczne testy inteligencji. H. Gardner

podzielit inteligencje na osiem odrebnych blokéw.

e Inteligencja logiczno-matematyczna, wigze sie z wrazliwoscig oraz

zdolnosciami do dostrzegania wzorcéw logicznych lub liczbowych.

Inteligencja jezykowa, jest zwigzana z wrazliwoscig na dzwiek, ryt-

my i znaczenie stéw oraz wrazliwodcia na rézne funkcje jezyka.

Inteligencja przyrodnicza, taczy sie z wrazliwoécia na réznice po-
miedzy gatunkami zwierzat i roslin oraz zdolnoécia do subtelnej inte-

rakcji z zyjacymi stworzeniami.

Inteligencja muzyczna, wiaze sie z wrazliwo$cia na rytmy, wysokos¢

i barwy dzwiekéw, ich rozumienie oraz zdolnosé do tworzenia muzyki.

Inteligencja przestrzenna, jest zwiazana z umiejetnoscia trafnego
postrzegania $wiata wzrokowo-przestrzennego i analizowania swoich

pierwotnych percepcji.

Inteligencja cielesno-kinestetyczna, taczy sie z umiejetnoscia kon-
trolowania wlasnych ruchéw ciata i zrecznoscia w radzeniu sobie z przed-

miotami.

Inteligencja interpersonalna, polega na umiejetnosci dostrzegania
i wladciwego reagowania na nastroje, temperament, motywacje i pra-
gnienia innych ludzi.

Inteligencja intrapersonalna, wiaze sie z dostepem do wlasnych
uczué¢, umiejetnodcia ich rozrézniania oraz polegania na nich przy
kierowaniu zachowaniem. Laczy si¢ réwniez ze znajomoscia wlasnych

mocnych stron, stabosci i pragnien (Gerrig, Zimbardo, 2008).

Dzieki rozbudzaniu i wspieraniu naturalnych pasji dziecka wynikajacych

z jego wrodzonej inteligencji moze ono do$wiadczaé prawdziwej radosci, jaka

daje uczucie przeplywu, co moze staé sie zalazkiem wybitnych osiggniec.
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W celu lepszego motywowania uczniéw dobrze jest zwracaé uwage na ich
potrzeby. Szczegdlnie istotny jest sposob komunikowania si¢ oraz komunika-
cja niewerbalna. Dotyczy ona wszystkich ludzkich zachowan, postaw i obiek-
téw, innych niz stowa, ktére komunikuja wiadomosci i posiadaja wspolne

spoleczne znaczenie. Obejmuje:

e wyglad fizyczny,
e ruchy ciala,

e gesty,

e wyraz twarzy,

e ruchy oczu,

e dotyk,

o glos,

e spos6b wykorzystywania czasu i miejsca w komunikowaniu sie (Mor-

reale, Spitzberg, Barge, 2007).

Komunikacja niewerbalna jest szczegdlnie wazna w pracy nauczyciela. Pew-
nos¢ ruchéw, koordynacja, poszanowanie przestrzeni osobistej, mimika twa-
rzy oraz ubidr sa istotnymi elementami komunikacji niewerbalnej, ktora
uczen moze odbiera¢ jako przekaz mdwiacy, ze nauczyciel jest profesjonalista
i traktuje swoja prace powaznie. Istotne jest, aby nauczyciel zwracal uwage
na komunikacje niewerbalna od pierwszego dnia pracy, poniewaz wplywa
ona istotnie na pierwsze wrazenie, ktére z kolei jest istotne dla catej pdz-
niejszej relacji. Wazne jest, aby pamietaé, iz ton glosu, sposdéb méwienia
i jezyk ciala moga komunikowaé wiecej niz same tylko stlowa (Gulba, on-
line). W procesie komunikacji interpersonalnej dotyczacej emocji i postaw
az 55% informacji stanowig zachowania rozmoéwcy, takie jak mimika twarzy,
postawy i pozycje ciala, gesty, 37%? brzmienie glosu, a jedynie 8% to tresé
wypowiedzi (Garstka, 1999).

Wiarygodno$é nadawcy jest réwniez bardzo istotna w procesie komuni-

kacji. Mozna powiedzieé, ze jest ona pierwszym warunkiem, aby komunikat
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plynacy od nadawcy zostal odebrany, wystuchany. Nadawca wiarygodny to
kto$, kto:

1

jest uznanym autorytetem w danej dziedzinie;

2) posiada wiedze z danego tematu;

3) prawidlowo postuguje sie jezykiem;

5

ma jasne intencje;

6

(1)

(2)

(3)

(4) jawi sie jako rzetelne zrédlo informacji;
(5)

(6) wyraza dla stuchaczy cieplo i zyczliwosé;
(7)

7) jest dynamicznym méwca (Korkosz, 2002).

Problem braku motywacji do nauki jest bardzo istotny w dzisiejszym
szkolnictwie. Czesto niskie wyniki w nauce dziecka przypisuje sie brakowi
motywacji, lenistwu czy brakowi checi dziecka. Jednak takie postawienie
problemu nie zwalnia nauczycieli i rodzicow z odpowiedzialnosci, poniewaz
to wlaénie oni maja najwiekszy wplyw na motywacje dziecka czy ucznia.
Motywacja do nauki jest w duzej mierze wyuczalna i podlega wy-
chowaniu. Powyzej zostaly wymienione réznorakie mozliwo$ci wzmacnia-
nia czy rozwijania motywacji u uczniéw, jednak warto réwniez pamietaé
o tych elementach, ktére ostabiaja czy hamujg motywacje. Badania prze-
prowadzone przez Mariole Trzcinska pokazaly, ze poziom motywacji do na-
uki najbardziej obnizajg nudne lekcje, duzy poziom trudnosci materiatu
oraz niesprawiedliwe ocenianie (Trzcifska, on-line). Tomasz Biernat (Bier-
nat, on-line) wyréznia cztery czynniki mogace obniza¢ motywacje do nauki.

Po pierwsze, jest to brak niezbednej energii. Kiedy dziecko nie otrzymuje
odpowiedniej stymulacji do nauki, jego zapal spada. Powodem tego moga
by¢ takze brak wiary w dziecko i komunikaty typu: ,z ciebie i tak nic nie
bedzie”. Na obnizong motywacje ma tez silny wptyw zta atmosfera w domu,
staby kontakt z dzieckiem, ki6tnie czy konflikty rodzinne.

Druga przyczyna jest brak celow. Stawianie sobie celéw jest konieczne do
tego, aby osiagnaé¢ sukces. Odpowiednio wyznaczone cele i kierunki dziata-

nia podnosza motywacje do nauki. Motywacja moze by¢ tez blokowana zbyt
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wygérowanymi celami czy oczekiwaniami przerastajacymi mozliwosci dziec-
ka. Zadania powinny by¢ dostosowane do mozliwosci dziecka. Warto w tym
miejscu wspomnie¢ o celach SMART (akronim od ang. Simple, Measurable,
Achievable, Relevant, Timely). Wyznaczanie celéw bedzie skuteczne, jesli
spelni sie pie¢ podstawowych warunkéw. Zgodnie z tg koncepcja sformuto-

wany cel powinien by¢:
e prosty, zrozumialy i jednoznaczny;

e mierzalny — sformutowany tak, aby mozna byto liczbowo wyrazié sto-

pien realizacji celu;

e osiggalny — realistyczny, cel zbyt wygérowany podkopuje wiare w jego

osiggniecie i zmniejsza motywacje;

e istotny — cel musi stanowié¢ okreslong wartosé dla tego, kto bedzie go

realizowal;

e okreslony w czasie — powinien mie¢ dokladnie wyznaczony moment

czasowy, w jakim zamierzamy go osiagnac.

Po trzecie, czynnikiem mogacym obniza¢ motywacje do nauki jest brak
okreslonych i usystematyzowanych dziatan. Jezeli dziecko nie posiada odpo-
wiedniego miejsca do nauki, harmonogramu dnia, jego motywacja moze by¢
ostabiona.

Po czwarte, jest to brak konsekwencji i wytrwalosci. Motywowanie do
nauki to codzienny, trudny obowiazek nie tylko nauczycieli, ktérzy maja
pod opieka cala klase, ale przede wszystkim obowiazek rodzicéw. W dzisiej-
szych czasach sg oni czesto zapracowani i przemeczeni, przez co nie moga
dopilnowaé dzieci w nauce.

Warto poruszaé¢ ten temat w odpowiedni, delikatny sposéb na spotka-
niach grupowych i indywidualnych z rodzicami. Warto takze ktas¢ nacisk
na wyjasnienie samego procesu wzbudzania i podtrzymywania motywacji
u dzieci oraz na istotno$¢ motywacji w procesie uczenia sie. Negatywnie
na motywacje moga wplywaé réwniez obawa przed porazka i nowoécia oraz
negatywne nastawienie do szkoly czy danego przedmiotu. Tu réwniez wiele

zalezy od rodzica i srodowiska, w jakim uczen si¢ rozwija. Warto pamietac,



24 Dagna Kocur

ze do nauki szkolnej moga réwniez ograniczac takie czynniki biologiczne, jak
uposledzenia narzadéw wzroku i stuchu, niedorozwdéj lub mikrouszkodzenia
pewnych osrodkéw w mézgu, czy tez czynniki natury psychicznej, takie jak
problemy emocjonalne, fobia szkolna, fobia spoleczna czy nieSmiatosé (Bier-

nat, on-line).

Podczas realizacji zaje¢ z projektu wspdtinansowanego ze srodkéw Unii
Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego pt. Nowocze-
sny nauczyciel matematyki. Wzmocnienie kompetencji nauczycieli matema-
tyki z wojewodztwa todzkiego, uczestnicy kursu zostali poproszeni o spisanie
najlepszych sposobow motywowania uczniéw, jakie wykorzystuja w swojej
pracy. Najskuteczniejsza okazala sie¢ mozliwosé uzyskania nagrody, dobrej
oceny lub pochwaty. Wyniki zaprezentowano w tabeli 1.2, w kolejnosci od

najczesciej podawanych.

Tabela 1.2: Skuteczne sposoby motywowania uczniow podane przez

nauczycieli
Sposoby motywowania uczniéw %
Mozliwo$¢ uzyskania nagrody 20
Mozliwosé uzyskania dobrej oceny 12,5
Pochwala 12,5

Angazowanie uczniéw do wspoltworzenia lekcji/ aktywizo- | 12,5

waé uczniéow

Nowoczesne $rodki dydaktyczne 10
Praca na przykladach z zycia/praktyczne zastosowania 7,5
Jasne kryteria oceniania 7,5
Mozliwosé zdobycia pozadanej pozycji w klasie/ autoprezen- 5

tacja ucznia

Konkursy 5

Ukazywanie celéw nauki 2,5

Wspdlpraca z rodzicami 2,5
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Nauczyciele matematyki zostali réwniez poproszeni o spisanie elemen-
téw, ktore utrudniajg im wzbudzanie motywacji w uczniach. Najwiekszym
problemem okazaly sie trudne warunki rodzinne i érodowiskowe oraz brak
wspolpracy z rodzicami. Wyniki przedstawiono w tabeli 1.3, w kolejnosci

od najczesciej podawanych.

Tabela 1.3: Elementy utrudniajace motywowanie uczniéw podane przez

nauczycieli

Elementy utrudniajace motywowanie uczniéow %

Trudna sytuacja domowa/$rodowisko 19,23
Brak wspélpracy z rodzicami 15,38
Ograniczony czas nauczycieli 11,54
Nudne lekcje 11,54
Negatywne nastawienie ucznia 7,69
Brak odpowiedniego sprzetu w szkole 7,69
Brak checi u uczniéw/brak zainteresowania 7,69
Zréznicowany poziom uczniéw 7,69
Problemy emocjonalne 3,85
Niesprawiedliwe ocenianie przez nauczyciela 3,85
Nadmiar kar 3,85

Omawiajac kwestie motywacji uczniow, warto wspomnie¢ o takich zja-
wiskach psychologicznych, jak facylitacja spoleczna i prézniactwo spotecz-
ne. Facylitacja spoteczna to sklonno$é do sprawniejszego wykonywania ta-
twych zadan i stabszego wykonywania trudnych zadan w obecnosci innych
oraz w sytuacji mozliwej oceny indywidualnych osiagnie¢ (Aronson, Wilson,
Akert, 1995). Zjawisko to zaobserwowal jako pierwszy Robert Zajonc, ame-
rykanski psycholog spoteczny. Prowadzit on obserwacje karaluchow, ktére
umieszczane byly w labiryncie. Musialy odnalezé¢ droge, by moéc ukryé sie
przed $wiatlem (karaluchy preferuja zaciemnione miejsca). Okazalo sie, ze

karaluchy, ktére byly obserwowane przez inne osobniki, szybciej pokonywa-
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ly droge i znajdowaly kryjéwke (zadanie latwe). Kolejne badania pokazaly,
ze dzieci bawia sie z wiekszym zaangazowaniem, gdy w ich obecnosci ba-
wi sie inne dziecko (nawet jesli nie bawia sie razem). Facylitacja spoleczna
czesto dziata pozytywnie, poprawiajac osiagane wyniki i zwickszajac wy-
dajnosé. Jednak zasada ta dziata jedynie w przypadku zadan lub czynnosci
tatwych i dobrze znanych. W sytuacji podejmowania sie zadan trudnych
czy zupelnie nieznanych dochodzi do zaklécania lub hamowania wykonania
zadania. Warto o tym pamieta¢ na przyktad podczas odpytywania ucznia
przy tablicy lub na forum klasy. Prézniactwo spoteczne to z kolei sktonnosé
do gorszego wykonywania tatwych zadan i lepszego wykonywania trudnych
zadan w obecnosci innych, gdy nie mozna oceni¢ indywidualnych osiggnieé
(Aronson, Wilson, Akert, 1995). Jest to spowodowane nastepujacym zjawi-
skiem: wysitek wktadany przez jednostki w wykonanie zadania, ale rowniez
poziom napiecia jest mniejszy, gdy dzialaja one wraz z innymi, niz gdy dzia-
taja indywidualnie. Takie ,uspokojenie” ostabia wykonanie zadan prostych,
lecz utatwia wykonanie zadan trudnych. Wysitek poszczegélnych jednostek

dziatajacych w grupie jest tym mniejszy, im:

e trudniejszy do zmierzenia jest indywidualny wktad kazdego wykonaw-
cy;
e wykonawca jest stabo przekonany o tym, ze jego indywidualny wktad

ma znaczenie dla ogdlnego wyniku, jaki zostanie osiagniety;

o wykonywane zadanie jest postrzegane przez wykonawce jako mato

wazne.

Warto o tym pamietaé na przyktad podczas sprawdzania efektéw pracy gru-
powej. Prézniactwo spoteczne moze by¢ minimalizowane poprzez kontrole
wynikow uzyskanych przez jednostki lub jedynie sugerowanie, ze taka kon-

trola ma miejsce.
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Bezradnosé intelektualna

Bezradnosé intelektualna uczniow to jeden ze szczegdlnie istotnych proble-
mow wspblcezesnej edukacji. Poruszajac ten temat, warto skrotowo wyjasnié
og6lne pojecie bezradnoéci oraz bezradnoéci wyuczonej.

Bezradnos¢ w psychologii definiuje sie jako stan psychiczny charakte-
ryzujacy sie brakiem pomystu na akceptowalne wyjscie z trudnej sytuacji
oraz zaniechaniem dzialania lub dzialaniem z géry skazanym na niepowo-
dzenie. Najczesciej wynika z niemoznosci skupienia sie nad problemem z po-
wodu depresji, przerazajacego strachu, zatamania psychicznego, skrajnego
pesymizmu, skrepowania fizycznego, upokarzajacego wstydu, odurzenia czy
niepelnosprawnosci intelektualnej lub fizycznej (Kwiecinska-Zdrenka, 2005).
Termin ,wyuczona bezradno$¢” zostal spopularyzowany przez psychologa
Martina Seligmana w latach 70. XX w. (Seligman, 1975).

Obecnie wyrézniamy dwa modele wyuczonej bezradnosci:

e klasyczny model wyuczonej bezradnosci (Seligman, 1975) oraz

e informacyjny model wyuczonej bezradnosci (Kofta, Sedek, 1993).

Klasyczny model wyuczonej bezradnosSci ujmuje ja jako zgeneralizowa-
ne oczekiwanie braku wplywu na bieg wydarzen. Czlowiek uczy sie¢ poprzez
do$wiadczenia, ze nie ma zwigzku miedzy jego zachowaniami a ich pozytyw-
nymi badZ negatywnymi skutkami. Jest to wiec sytuacja niekontrolowana.

Na tak rozumiang wyuczong bezradnos¢ sktadaja sie trzy deficyty:

1. motywacyjny — polegajacy na obnizeniu gotowosci do podejmowania

dzialan,

27
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2. poznawczy — polegajacy na utrudnieniach w wykrywaniu zwiazkéw

asocjacyjnych miedzy zachowaniem a wzmocnieniem,

3. emocjonalny — zwigzany z obnizeniem nastroju i zaburzeniami emo-

cjonalnymi (Seligman, 1992; Seligman, 1996).
Wspélczesnie czesé badaczy dodaje réwniez

4 deficyt spoteczny — polegajacy na wycofaniu sie z kontaktéow spotecz-
nych (Przelowiecka, 2010).

Na potwierdzenie tego zjawiska przeprowadzono wiele interesujacych ekspe-
rymentéw. Na przyktad M. Seligman i F. Maier (1967) przeprowadzili ekspe-
ryment polegajacy na umieszczeniu pséw w klatce tak, ze nie mogly uniknaé
porazenia pradem. Po pewnym czasie oraz kilkunastu nieskutecznych pro-
bach unikniecia bolu psy ktadly sie na podtodze i biernie znosity cierpienie.
W warunkach pierwotnych (calkowity brak kontroli) wszystkie zwierzeta
umieraty z powodu apatii i odmawiania przyjecia pokarmu. W innej wersji
eksperymentu wykazano, ze zwierzeta nie podejmuja préb odzyskania kon-
troli nawet wtedy, gdy przeniesiono je do klatki, z ktérej mogly tatwo uciec,
przeskakujac barierke. Nawet jedli smutnego, depresyjnego psa sitg przecia-
gnieto przez przeszkode w celu pokazania, ze poza nia jest bezpiecznie, psy
nie powtarzaly tego zachowania samodzielnie (Seligman, 1967).

Kolejny wazny eksperyment przeprowadzil Curt Richter, w ktérym to
szczura wrzucano do §liskiej kadzi z zimna woda. Po uplywie kilkunastu
minut plywania w koétko szczur tonal. Jesli natomiast podsunieto mu kij,
kiedy tylko zaczynal tonaé, tak ze moégl on sie po nim wdrapaé¢ i wydostaé
z kadzi, to w przypadku ponownego wrzucenia do kadzi ptywal kilkadziesiat
godzin (Richter, 1957). Badacze odkryli, ze za toniecie zwierzecia w pierw-
szej probie odpowiedzialne nie sa skutki stresu (np. zawal serca), ale wlasnie
rezygnacja i apatia.

W Informacyjnym modelu wyuczonej bezradnos$ci ludzie staraja sie
aktywnie reagowaé na pojawiajace sie trudnosci w realizacji celéw, szuka-
ja alternatywnych sposobow dziatania, wymyslaja i testuja rézne hipotezy.

Istota takiego treningu, ktéry konczy sie wyuczong bezradnoscia, jest brak
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postepu poznawczego w rozwiazywaniu probleméw pomimo podjecia wysil-
ku intelektualnego. Po dtuzszym czasie bezowocnego wysitku pojawia sie
stan wyczerpania poznawczego polegajacy na braku checi do tworzenia no-
wych pomystéw rozwigzania problemu, unikaniu wysitku poznawczego oraz
znacznym pogorszeniu wykonywania ztozonych zadan poznawczych. W ta-
kiej sytuacji na ogdt zanika motywacja wewnetrzna i pojawia sie obnizony
nastréj (Kofta, Sedek, 1993).

Bezradno$¢ intelektualna uczniéw (i nie tylko) to nieprzyjemny stan psy-
chologiczny, ktorego symptomy zaczynajg ujawniaé sie po wielogodzinnym
siedzeniu nad pustg kartka, kiedy prébuje sie sformulowaé zgrabne wpro-
wadzenie do wypracowania, pracy seminaryjnej czy artykutu lub monografii
naukowej (Sedek, 1995, s. 13). W sytuacji szkolnej bezradnosé intelektualna
przejawia sie na przykitad wolniejszym tempem opanowania nowego mate-
rialu, nietypowymi trudnosciami w uczeniu sie czy funkcjonowaniem ucznia
z normalnym i ponadprzecietnym poziomem 1Q zdecydowanie ponizej jego
mozliwosci intelektualnych (Sedek, 1995).

Uczniowie dotknieci bezradnoécia intelektualng przestaja uzywacé swoich
normalnych mozliwosci poznawczych do rozwiazywania probleméw w danej
dziedzinie. Odpowiadaja na pytania, zgadujac, udzielaja kompletnie bez-
myslnych, nielogicznych odpowiedzi, mechanicznie reprodukuja wykute par-
tie materiatu czy tez przejawiaja sklonno$é¢ do moéwienia wszystkiego, co
wiedza na dany temat, bez préby zrozumienia pytania i dotarcia od sedna
problemu (Sedek, 1995; Pomianowski, 2009).

Przyczyna wystepowania stanéw bezradnosci intelektualnej w szkole sa:

po pierwsze wadliwy sposéb nauczania, na przyklad zla organizacja pre-
zentacji nowego materialu, ,nudny” sposob przekazu, nacisk na zapa-
mietywanie, a nie zrozumienie, oczekiwanie wiernej reprodukcji oma-

wianego materiatu;

po drugie zaburzenia interakcji uczen—nauczyciel. Moga one na przyklad
polegaé na blokowaniu przez nauczyciela mozliwosci zadawania pytan

przez uczniéw;
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po trzecie niewtasciwe sposoby uczenia sie, na przyktad brak systematycz-
nosci, ciaglodci poznawania kolejnych zagadnien czy tez luki w przy-

swojonej wiedzy (Sedek, 1995; Pomianowski, 2009).

Stany bezradnodci intelektualnej sa istotnym czynnikiem sprawczym sta-
bych osiggnie¢ w nauce, poniewaz blokuja zdolnosé uczenia sie. Jezeli stany
bezradnosci intelektualnej przy okreslonym przedmiocie beda sie powta-
rza¢, moga zostaé¢ utrwalone. W pdzniejszym zyciu samo pojawienie sie
sygnaléw specyficznych dla danej dziedziny (np. symbole matematyczne)
moze automatycznie wzbudzaé bezradno$é (Sedek, 1995). Wyniki badan
Sedek s spdjne z przewidywaniami modelu informacyjnego. Pokazaly, ze
nasilenie bezradnosci intelektualnej na progu liceum jest silnie uwarunko-
wane do$wiadczeniami poznawczego treningu bezradnosci na poprzednim
etapie edukacji, jednak w niewielkim stopniu niskimi ocenami. Dodatkowo
intensywny trening bezradnoéci na poczatku liceum ma bardzo dalekosiezne
i trwate konsekwencje w kolejnych latach nauki. Badania pokazaly réwniez,
ze sposéb przekazywania wiedzy przez nauczyciela jest istotnym zrédlem
bezradnoéci intelektualnej na lekcjach oraz bezposrednio przyczynia sie do

niskich osiagnie¢ uczniéw (Sedek, 1995).



ROZDZIAL 3

Trudne zachowania uczniéow

Trudne zachowania uczniéw to temat bardzo istotny w pracy kazdego na-
uczyciela. Pojawia sie z réznym nasileniem w zaleznoéci od etapu eduka-
cyjnego, srodowiska pozaszkolnego uczniéw, ich indywidualnych probleméw
natury fizjologicznej, psychicznej czy tez spotecznej. Bywa tak, ze powodem
niewlasciwych zachowan ucznidéw jest chwilowa niedyspozycja fizyczna lub
psychiczna, ktora wywotuje niepokdj i rozdraznienie. Jednak nieprawidtowe
zachowania, szczegdlnie te, ktore sie powtarzaja, sa efektem trudnych do-
swiadczen z otoczeniem i maja nierzadko charakter obronny. W niektoérych
przypadkach uczen zyje w stanie cigglego przeciazenia emocjonalnego, kté-
re jest spowodowane problemami rodzicow, a stosunkowo drobna trudnoéé
w szkole jest punktem krytycznym, ktéry wyzwala niepozadane zachowa-
nia. Natomiast w innych sytuacjach takie zachowania sg wolaniem o pomoc
czy proba wymuszenia uwagi i wsparcia ze strony dorostych spoza rodziny.
W tabeli 3.1! zaprezentowano wybrane sposoby radzenia sobie z trudnymi

zachowaniami uczniéw.

!Opracowane na podstawie: University of Victoria, Promoting positive lear-
ning environments & dealing with distruptive classroom behaviour, 1998 oraz
http://www.instytutraabe.pl/art/97/dyscyplina_w_klasie_ %E2%80%93_trudne

_zachowania_uczniow_i_wybrane_strategie_postepowania.html#.U-Cpj3V_vNM.
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Podczas realizacji zaje¢ z projektu wspétinansowanego ze srodkéw Unii
Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego pt. Nowocze-
sny nauczyciel matematyki. Wzmocnienie kompetencji nauczycieli matema-
tyki z wojewddztwa todzkiego zostato réwniez przeprowadzone badanie Kwe-
stionariuszem obcigzen zawodowych pedagoga (Pyzalski, Plichta, 2007) oraz
rozbudowanym kwestionariuszem dotyczacym obciazen zwigzanych z wy-
stepowaniem niewlasciwych zachowan uczniéw w szerszym kontekscie (Py-
zalski, 2008). Grupa badawcza skladata sie z 36 nauczycieli; wsréd nich
znalazlo sie 2 mezczyzn. Srednia wieku to 38,33 lat (SD = 8,35), éredni staz
pracy to 13,67 lat (SD = 8,4).

Kwestionariusz obciazen zawodowych pedagoga sktada sie z trzech skal:

1. Sytuacje Konfliktowe,
2. Obciazenia Organizacyjne oraz

3. Brak Sensu Pracy.

Sytuacje Konfliktowe, to skala dotyczaca obciazen zwiazanych z negatyw-
nymi dziataniami innych oséb, z ktérymi pedagog ma do czynienia w swo-
jej pracy. Moga to byé¢ przykltadowo zachowania podopiecznych takie jak:
agresja werbalna lub fizyczna, niepostuszenstwo, uzywanie srodkéw psycho-
aktywnych, manipulacja itp. Moga one réwniez dotyczy¢ pozostatych oséb,
z ktorymi pedagog spotyka sie w pracy (np. przelozonych, przedstawicieli
innych instytucji zajmujacych sie wychowankiem czy rodzicéw podopiecz-
nych). Skala ta w duzym stopniu nasycona jest problematyka odczuwania
przez pedagoga obciazen wynikajacych z jego konfliktéw z innymi osobami
w sytuacjach zawodowych.

Kolejna skala mierzy obciazenia zwiazane z aspektami organizacyjnymi,
wystepujace zaréwno na poziomie makro, jak i dotyczace konkretnej pla-
céHwki oswiatowej. Moga to byé na przyktad: brak wsparcia spotecznego ze
strony przetozonych i wspélpracownikéw, przeciazenie pracg czy niezado-
wolenie z socjalnych warunkow pracy, w tym wynagrodzenia.

Ostatnia skala (Brak Sensu Pracy) mierzy obciazenia wynikajace z braku

efektéw lub zbyt dlugiego oczekiwania na efekty pracy. Najczesciej chodzi
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tu o brak postepéw w rozwoju lub terapii podopiecznych. Skala ta mierzy
obciazenie w aspekcie ujecia egzystencjalnego (Pyzalski, Plichta, 2007).
Wyniki uzyskane w niniejszym badaniu zostaly zaprezentowane w tabe-
li 3.2. Optymistycznie klasyfikuja sie one na poziomie niskim i przecietnym,
co $wiadczy o nieduzych obciazeniach zawodowych badanych nauczycieli,
przynajmniej dotyczacych aspektéw poruszanych w kwestionariuszu. Sto-
sunkowo wysoki wynik zostal osiagniety w Skali Brak Sensu Pracy. Moze to
by¢ wynik niepokojacy i warto blizej przyjrze¢ sie problematyce w kolejnych

badaniach.

Tabela 3.2: Kwestionariusz obciazen zawodowych pedagoga — wyniki

Skale M SD | Wynik wedlug norm
stenowych

Sytuacje 7,94 | 10,34 | wynik niski

Obciazenia Organizacyjne 14,94 | 9,79 | wynik niski

Brak Sensu Pracy 7,06 | 4,54 | wynik przecigtny

Wynik Globalny 29,94 | 20,81 | wynik niski

Rozbudowany kwestionariusz dotyczacy obciazen zwiazanych z wyste-
powaniem niewlasciwych zachowan uczniéw w szerszym kontekscie rowniez
dostarczy! interesujacych wynikéw. Zostaly one przedstawione w tabeli 3.3.
Rodzaje trudnych zachowan uczniéw przedstawiono w kolejnosci wedlug
liczby nauczycieli, ktorzy doswiadczyli danego problemu, natomiast w ostat-
niej kolumnie podano Srednig czestotliwosé, z jaka pojawiato sie dane zacho-
wanie w ciggu ostatnich dwdch tygodni. Najpowszechniejsze to: spdznianie

sie, halasowanie i biernos¢ na lekcji.
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Tabela 3.3: Trudne zachowania uczniéw

Liczba Czestosé
nauczycieli wystepowania
Rodzaj zachowania ktorzy w ciagu
doswiadczyli | ostatnich
problemu 2 tygodni
Uczen spoéznit sie na zajecia 35 2,47
Uczen zachowywal si¢ glosno (rozmawial, $mial 33 3,36
sig, halasowal, wydawal rézne dzwieki, stukat,
pukat
Uczen byl kompletnie bierny, nie zajmowatl sie 31 3,31
tym, co si¢ dzieje na lekcji
Uczen poszturchiwal innych uczniéw 28 2,39
Uczen $ciagal podczas sprawdzianu 19 1,08
Uczen jadt podczas zajeé lub zul gume, pomimo 18 1,31
Pana(i) zakazu
Uczen uzywal wulgarnych stéw lub gestéw 18 1,25
Uczerti ignorowal lub odméwil wykonania Panal(i) 16 1,33
polecen
Uczen korzystal z telefonu, np. wysytat SMS 16 1,86
Uczen zajmowal sie na zajeciach innymi sprawa- 13 1
mi (czytal gazete, grat w karty itp.)
Uczen komentowal Pana(i) wypowiedzi, przejezy- 11 0,67
czenia
Uczen rzucal przedmiotami po pomieszczeniu 10 0,61
Uczen pobit innego ucznia 9 0,50
Uczen grozil kolegom 7 0,56
Uczen niszczyt mienie szkoly (np. meble, $ciany) 7 0,28
Uczeni wyszedl z sali bez Pana(i) pozwolenia 5 0,31
Uczen niszczy! rzeczy nalezace do innych uczniéw 4 0,39
Uczen podczas zajeé zasnat 2 0,06
Uczen filmowat lub nagrywal Pana(i) zajecia, mi- 2 0,14
mo ze Pan(i) tego nie chcial(a)
Uczen zachowywal sie na lekcji, jakby byt pod 1 0,11
wplywem alkoholu lub innych srodkéw odurzaja-
cych
Uczen grozil Panu(i) 0 0,00
Uczen zniszczyl rzeczy nalezace do Panaf(i) 0 0,00
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Warto dalej zglebia¢ empirycznie problematyke trudnych zachowan ucz-
niow jak réwniez ogélnie trudnosci w pracy nauczyciela. Jest to temat wazny,
majacy istotne konsekwencje zaréwno w zadowoleniu i jakoéci pracy nauczy-
cieli jak i wsréd uczniéw. Przyktadowo brak poczucia sensu swojej pracy mo-
ze znaczgco utrudniaé¢ czy wrecz uniemozliwia¢ dobre wykonywanie pracy
nauczyciela. Moze sie on réwniez wigzaé¢ z wypaleniem zawodowym, kto-
re charakteryzuje sie: wyczerpaniem emocjonalnym, obnizonym osobistym
zaangazowaniem oraz depersonalizacja/cynizmem (Maslach, 2001; Bartko-
wiak 2009). Jest ono najczestszym skutkiem stresu zawodowego wsréd na-
uczycieli. Zdecydowana wiekszo$é z nich (86%) ocenia $rodowisko swojej
pracy jako bardziej obciazajace niz w innych zawodach (Pyzalski, 2010).
Przeciwienstwem wypalenia zawodowego jest zaangazowanie (ang. work en-
gagemnet) rozumiane jako pozytywny stan zwiazany z praca, charakteryzu-
jacy sie energia dzialania oraz po$wieceniem w wykonywaniu pracy (Pyzal-

ski, 2010). Jest ono szczegdlnie wazne w pracy nauczyciela.
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