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- Motywacja

Wstep

Dlaczego ja to robie? Po co sie tego ucze? Kiedy i jak wykorzystam te umiejetnosci? Takie

i podobne pytania kazdy z nas zadaje sobie od czasu do czasu. Nasi uczniowie takze to

robig. Zdajg sobie réwniez sprawe, ze niektdre lekcje lubig bardziej, a niektére mniej.
Niektdére tematy sg jak zagle, popychajgce t6dz do przodu, niektdre zas jak kule u nogi.

W pewnych warunkach nauka przychodzi fatwo, a w innych wpedza w przygnebienie. My

z kolei, wkraczajgc do klasy, chcielibySmy uczy¢ skutecznie, rozpala¢ mtode umysty. Innymi
stowy: naszym gtéwnym zadaniem jest powodowac, aby uczniowie chcieli sie uczy¢, uczyli
sie efektywnie i aby ta nauka dawata wymierne efekty w szkole i w zyciu mtodych ludzi.

Aby pozwolita im zrealizowac ich wtasne aspiracje. Jak zatem roznieci¢ w uczniach che¢ do
nauki? Czyz nie trzeba wpierw samemu ,,ptong¢”, zanim ,rozpali” sie innych? W tym zeszycie
poznasz sposoby zapalania ucznidw do pracy. Wiele z nich wynika z doswiadczen nauczycieli.
Niektdre zostaty gruntownie opisane w psychologii poznawczej i psychologii réznic
indywidualnych. Wszystkie tworzg szeroki wachlarz narzedzi do wykorzystania w klasie.

Jezyk obcy, cho¢ pasjonujacy dla ciebie, nie musi by¢ taki dla kazdego ucznia. Nie zmienia to
jednak faktu, ze jego zadaniem jest sie tego jezyka nauczy¢, a twoim — stworzy¢ jak najlepsze
warunki do tego, aby mu sie udato.

Gtowne tezy, zatozenia i przekonania

Co to jest motywacja? Jakie pojecia metodyczne i psychologiczne kojarza ci sie
z hastem ,motywacja”?

Ludzie rdznig sie miedzy sobg intensywnoscig cech osobowosci, temperamentem, postawami
wobec swiata i schematami poznawczymi. Tak wiele réznic indywidualnych zapewnia duza
réznorodnos¢ zachowan ludzi. Nie ma dwdch takich samych ucznidw, jak i dwéch takich
samych zespotéw uczniowskich. Co wiecej, ten sam uczen i ta sama klasa dnia nastepnego

sg juz inni. To czyni twojg prace interesujgcym wyzwaniem. Przywotane juz w Zestawie nr 2
angielskie przystowie: ,Mozesz przyprowadzi¢ konia do wodopoju, ale nie zmusisz go, zeby
sie napit” zwraca uwage na kwestie motywacji. Zaprezentowane w niniejszym zestawie teorie
psychologiczne wyjasnig podstawy motywacji dla ogétu populacji, ale wynikajgce z nich
metody z pewnoscig nie sprawdzg sie w kazdym przypadku. ,,Dla kazdego cos$ innego”.

Najogodlniej rzecz ujmujac, motywacja jest wyzwalana przez: dziatania, ktére uczniowie lubig
wykonywaé, pragnienie uzyskania dobrej oceny, specyfike uzytej metody, techniki czy formy
pracy lub tez dzieki przejmowaniu przez ucznia nastawienia bliskich lub znaczacych dla niego
0s6b. Nalezy jednak pamietaé, ze motywacja jest dynamicznym procesem i moze z fatwoscig
i radykalnie zmieniad sie w czasie, szczegdlnie w przypadku mtodych uczniéw.
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Giowne zatozenia tego zeszytu sg nastepujace:

e Uczen uczy sie najlepiej, gdy czuje sie bezpieczny, ma zapewnione co najmniej
podstawowe warunki zycia i gdy znajduje sie w towarzystwie wspierajgcych go osob:
rodziny, kolezanek, kolegéw i nauczyciela (Maslow, 1990).

e Uczen zyskuje najwiecej, gdy eksponowany jest na fatwg do zrozumienia tres¢,

w warunkach, gdzie filtr afektywny jest niski (Krashen, 1981).

* Nauczyciel, poprzez dobdr metod i form pracy, powinien dgzy¢ do rozwijania autonomii
ucznia. Wymaga to indywidualizacji procesu nauczania, wspierania motywacji
wewnetrznej ucznia i stwarzania warunkéw dla samodzielnej i twdrczej pracy ucznia.

e Materiat, ktéry uczen poznaje, powinien znajdowac sie w sferze jego najblizszego
rozwoju, jednoczesnie by¢ na tyle trudny, aby stanowit wyzwanie, z ktérego pokonania
uczen bedzie czerpat dume. Wazne jest, ,by wymagania znajdowaty sie w gérnej granicy
ich mozliwosci. Zbyt trudne zadania zniechecaja, powodujg by¢ moze kolejne poczucie
porazki, obnizenie samooceny, zbyt tatwe natomiast nie przyczyniajg sie do nabycia
nowych umiejetnosci” (Mejza, 2002: 20).

e W nauczaniu jezyka obcego wazne jest zidentyfikowanie obaw ucznidw wobec zachowan
jezykowych i reagowanie na leki, tak aby stworzy¢ optymalne warunki do uczenia sie
(Piechurska-Kuciel, 2008).

e Nastawienie ucznia do nauki wynika z jego osobistej teorii inteligencji i tego, jak on sam
pojmuje proces nabywania kompetencji. Nastawienie do rozwoju (growth mindset)
jest pozagdanym i, co najwazniejsze, mozliwym do nauczenia stanem umystu uczniéw
(Dweck, 2013).

* Proces udzielania informacji zwrotnej i oceniania aktywnosci uczniowskiej moze wspierac
lub uposledza¢ motywacje ucznia. Ocenianie ksztattujgce i wspierajagce moze w znaczny
sposéb budowac motywacje wewnetrzng.

e Motywacja wewnetrzna i stopniowe demokratyzowanie zajeé, przekazywanie
odpowiedzialnosci za nauke na ucznia prowadzi do autonomii — samodzielnosci w szkole
i poza nia.

Po przeczytaniu tego zeszytu

e dowiesz sie, jak psychologia réznic indywidualnych wyjasnia procesy motywacyjne;

e dowiesz sie, jak mozemy wptywaé na motywacje wewnetrzng uczniow;

* bedziesz potrafi¢ motywowac ucznidéw do samodzielnej pracy;

e rozwazysz dziatania pozalekcyjne jako Zzrédto motywacji uczniéw;

e zdobedziesz wiedze na temat uczniowskich lekéw w nauce jezyka obcego i sposobach
reagowania na nie;

e poznasz przyktady zastosowania technik, narzedzi i aplikacji, wptywajacych na motywacje
na lekcji jezyka obcego;

e poznasz wskazowki, jak rozwija¢ autonomie u uczniéw;

e poznasz metody diagnozy potrzeb ucznidw;

e bedziesz potrafi¢ dopasowac metody nauczania do potrzeb ucznidw;

e dowiesz sie, jak style nauczania wptywajg na rozwdj motywacji;

e bedziesz potrafi¢ wykorzystywac narzedzia coachingu jezykowego na zajeciach.
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Zestaw pojec

Autonomia ucznia jest umiejetnoscig refleksji, podejmowania decyzji oraz samodzielnego
planowania aktywnosci i dziatania/uczenia sie (Little, 1991).

Filtr afektywny — wedtug Stephena Krashena zespét niewygodnych uczu¢ lub nastawien
do uczenia sie jezykdw (brak pewnosci siebie, niepokdj, znudzenie oraz inne przeszkody

w procesie uczenia sie jezykdw), ktéry powoduje, ze zrozumiate tresci przekazywane przez
nauczyciela, stajg sie trudne do zrozumienia i zapamietania dla ucznia (Krashen, 1981).

Lek jezykowy — negatywna reakcja emocjonalna i uczucie obawy podczas uczenia sie
drugiego jezyka lub w sytuacji wymagajacej od osoby uzycia jezyka, w ktérym nie jest ona
biegta (Gardner, Maclintyre, 1993).

Motywacja — system proceséw odpowiedzialnych za uruchomienie, nadanie kierunku
i podtrzymanie zachowania tak dtugo, az cel, wzgledem ktérego zachowanie jest
instrumentalne, nie zostanie osiggniety (Lukaszewski, 1984).

Growth mindset — nastawienie ucznia na rozwdj; przekonanie, ze inteligencje, zdolnosci
i wiedze mozna rozwijac¢ przez wytrwatg prace (Dweck, 2013).

Schemat poznawczy — element osobowosci, kategoria porzgdkujaca wiedze o Swiecie i Ja
(Kofta, Dolinski, 2004).

Stan uskrzydlenia (flow) — to stan, w ktérym emocje sg powsciggniete i ujete w jeden
strumien, opatrzone znakiem dodatnim, pobudzone i nakierowane na wykonywane w dane;j
chwili zadanie; to odczucie petnego odprezenia pomimo pracy, zatracenie poczucia czasu

i rzeczywistosci, jest zupetnym przeciwienstwem martwienia sie i niepokoju (Goleman, 1997).

Teoria atrybucji — dotyczy tego, w jaki sposdb cztowiek stara sie doszukiwaé zwigzkéw
przyczynowo-skutkowych zwigzanych ze swoim zachowaniem lub zachowaniem innych oséb
(Seligman, 1995).

Wyuczona bezradnos$¢ — przekonanie o tym, ze nasze dziatania lub reakcje nie majg zadnego
wptywu na nasze wyniki (Seligman, 2003).
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Przeglqd teorii motywacji

Co ciebie motywuje w pracy i w zyciu? Jak myslisz, co motywuje twoich uczniéw? Czy
motywacja ucznia do nauki zalezy od pracy nauczyciela? Dlaczego ludzie dorosli moga
chciec uczyc¢ sie jezyka obcego? Na czym opiera sie motywacja do nauki jezyka obcego
u dzieci i nastolatkéw w szkole publicznej?

Przed rozkwitem ery informacji, szeroko dostepnych mediéw i internetu, dydaktycznymi
zadaniami nauczyciela byto przekazanie wiedzy i wyksztatcenie w uczniu zestawu cech,
postaw i strategii sprzyjajgcych pracy samodzielnej. Teraz, gdy dostep do informacji i zasobdow
wiedzy jest znacznie swobodniejszy, gtdwnymi zadaniami wydajg sie by¢, bardziej niz kiedys,
uswiadamianie uczniom celdw uczenia sie, uczenie, jak wykorzystywaé pozyskane informacje
i ksztattowanie wtasciwej motywacji.

Gdy spytasz swoich ucznidw o to, dlaczego sie uczg, poznasz ich motywy i powody, dla
ktérych sie ucza. M. Tyszkowa (1968) za niemieckim psychologiem G. Rosenfeldem podaje
8 grup motywodw uczenia sie dzieci i mtodziezy, a nalezg do nich:

uczenie sie dla uczenia;

uczenie sie w celach korzysci osobistych;

uczenie sie ze wzgledu na utozsamianie sie z grupg;

pragnienie osiggniecia powodzenia i unikniecia niepowodzenia;
uczenie sie ze wzgledu na nacisk i przymus;

poczucie obowigzku;

praktyczne cele zyciowe;

uczenie sie ze wzgledu na potrzebe spoteczna.

N AWM R

Wraz z wiekiem ucznia, zmienia sie struktura motywacji i charakter dziatajgcych motywoéw.
Ponadto réznig sie one u poszczegdlnych ucznidw, w zaleznosci od czynnikdw zewnetrznych,
srodowiska, doswiadczenia ucznia w uczeniu sie i zyciu pozaszkolnym, a takze od pracy
dydaktyczno-wychowawczej w szkole.

Motywy nauki jezyka obcego:

e sympatia dla nauczyciela;

e chec zrozumienia piosenki, wideoklipu/filmu;

e ched porozumiewania sie z rowiesnikami z zagranicy;
e ocenianie;

e potrzeba komunikacji na wyjezdzie turystycznym;

e pochwata bliskich spoza szkoty;

e ciekawosc.

Motywy sg przewaznie uswiadomione i mogg zosta¢ zwerbalizowane. Motywacja jest
bardziej ztozonym konstruktem. Termin ,motywacja” pochodzi z taciny (movere) i oznacza:
ywprawiaé¢ w ruch, popychac” (Szewczuk, 1990). Motywacja to ogét proceséw psychicznych




- Motywacja

i fizjologicznych, ktére wptywajg na ludzkie zachowanie i jego zmiany. Procesy te
ukierunkowuja zachowanie jednostki na osiggniecie okreslonych, istotnych dla niej stanéw
rzeczy, kierujg wykonywaniem pewnych czynnosci tak, aby prowadzity do zamierzonych
wynikéw. Takim wynikiem moze by¢ zmiana warunkéw zewnetrznych, jak i zmiana

wtasnej osoby i potozenia. Motywacja wigze sie ze wzbudzaniem energii do dziatania,
ukierunkowaniem wysitku na okreslony cel. Aby ten cel osiggna¢, okreslone bodzce musza
by¢ odbierane selektywnie, wiecej uwagi poswiecamy bodzcom istotnym, a mniej tym
nieistotnym, ktére stanowig tylko tto kontekstowe. Motywacja pozwala takze zorganizowac
pojedyncze reakcje w zintegrowany wzorzec badz sekwencje zachowan potrzebnych do
osiggniecia celu i, co najwazniejsze, kontynuowad czynnosci prowadzace do celu, tak dtugo,
az warunki, ktore jg zapoczatkowaty, nie ulegng zmianie (Reykowski, 1970).

Wszystko to przy zatozeniu, ze cel obrany przez cztowieka jest subiektywnie oceniony jako
potrzebny i prawdopodobieristwo osiggniecia pozgdanego wyniku jest, w danych warunkach
i z wykorzystaniem okreslonych zasobdéw, wyzsze od zera.

Motywacja to proces wewnetrzny, warunkujgcy dazenie ku okreslonym celom. D3gzenie to
wystepuje jako ,ukierunkowanie do” (pragnienie, potrzeba) i jako , ukierunkowanie od”
(unikanie, ucieczka) (Reykowski, 1970). Dziatanie motywacyjne zachodzi tylko wtedy, gdy
jednostka uswiadamia sobie cel i program dziatania. Motyw zatem, w tym rozumieniu, to
zwerbalizowanie celu i programu dziatania. Za$ zrédtami motywoéw moga by¢ badz potrzeby,
badZ wartosci-cele. Potrzeby znajdujg sie w nas, w kazdym cztowieku, natomiast cele sg
usytuowane w blizszej lub dalszej przysztosci. Pogtebiong analize motywoéw przedstawia
Jerome Seymour Bruner. Twierdzi on, ze kluczowym elementem motywac;ji jest zamiar
uczenia sie, a przekonania motywacyjne pomagajg uczniom w jego budowaniu. Strategie
poznawcze powinny by¢ dostosowane do realizacji tego zamiaru. Innymi stowy, celem
nauczyciela jest wzbudzenie naturalnego zainteresowania ucznia tematem (Filipiak, 2011).

Motywacja
Wewnetrzne bodzce Zewnetrzne uwarunkowania
do uczenia sie uczenia sie
Ciekawos¢ Dazenie do Motywacja Wzmochienie
uzyskania kompetencji wzajemnosci Warto$ciowanie wysitku

Poczucie skutecznosci dziatan
Problem kierowania procesem uczenia sie
Regulacja zachowan
Uczenie sie jako odkrywanie
Samonagradzanie

Ryc. 1. Motywacja do uczenia sie - schemat
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Motywacja do nauki a piramida potrzeb Maslowa
Czy mozesz skupic sie na nauce, pracy, czytaniu, gdy jest ci zimno, lub gdy czujesz gtéd?

Srodowisko zewnetrzne wptywa na nas nieustannie lecz, wedtug Maslowa, bodzce
zewnetrzne nabierajg znaczenia motywacyjnego dopiero po odniesieniu ich do
wewnetrznych potrzeb. Zaspokojenie potrzeb znajdujgcych sie nizej w hierarchii jest
warunkiem aktywizacji potrzeb wyzszych.

Potrzeba definiowana jest jako odczuwany przez jednostke stan braku czegos, co w zwigzku
ze strukturg organizmu, indywidualnym doswiadczeniem oraz miejscem jednostki

w spoteczenstwie, jest niezbedne do utrzymania jej przy zyciu, umozliwienia jej rozwoju,
utrzymania okreslone;j roli spotecznej, zachowania rownowagi psychiczne;.

Kolejnos$¢ zaspokajania potrzeb:

1. Potrzeby fizjologiczne — gtdd, pragnienie, sen, wydalanie.

2. Potrzeba bezpieczenstwa — potrzeby stabilizacji, zaleznosci, opieki, uwolnienia sie

od strachu, leku i chaosu, potrzeby struktury i porzadku, prawa, ograniczen, oparcia

w opiekunie.

Potrzeba przynaleznosci — potrzeba mitosci, uczucia.

4. Potrzeba szacunku — potrzeba wysokiej oceny samego siebie, szacunku dla siebie oraz
szacunku ze strony innych ludzi. Miesci sie tu takze pragnienie sity, che¢ sprostania
réznym zadaniom, potrzeba mistrzostwa i kompetencji, potrzeba ufania sobie,
niezaleznosci i swobody, pragnienie prestizu, stawy, zaszczytéw, dominacji, uznania,
wyrdznienia, godnosci, doceniania.

5. Potrzeba samourzeczywistniania (samorealizacji) — potrzeba wiernosci wtasnej
naturze, wolnosci stowa, wolno$ci czynienia tego, co sie chce, jesli to nie jest szkodliwe
dla innych, swobody wyrazania siebie, swobody prowadzenia badan i poszukiwania
informacji, potrzeba prawa do obrony, sprawiedliwosci, rzetelnosci, uczciwosci,
zdyscyplinowania w grupie.

6. Potrzeba wiedzy i zrozumienia — potrzeba poszukiwania znaczenia, pragnienie
zrozumienia, potrzeba systematyzowania, organizowania, analizowania, poszukiwania
zwigzkdw i znaczen, konstruowania systemu wartosci.

7. Potrzeby estetyczne — potrzeby porzadku i symetrii, uwienczenia catosci, dokoriczenia
czynnosci, systemu i struktur (Maslow, 1990).

w

Z analizy powyzszej hierarchii wynika, ze jezeli warunki, w jakich przebiega nauka, nie sg
optymalne dla danego ucznia, moze mu to utrudniac skupienie sie na realizacji potrzeby
wiedzy i zrozumienia.

Motywacja wewnetrzna i zewnetrzna

Pomysl o czynnosci (jezdzie na rowerze, rysowaniu itp.), ktérg umiesz wykonywac.
Dlaczego sie jej nauczytes? Zawsze o tym marzytes? Czy ktos obiecat ci za to nagrode?
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Uczen jest pobudzany przez aktywnos¢ zewnetrzng, jak i wewnetrzng (czynniki psychiczne,
w tym procesy umystowe). Zatem motywacja moze by¢ wewnetrzna lub zewnetrzna. Jako
pierwsi takiego podziatu motywacji dokonali w 1957 roku Herzberg, Mausner i Synderman.
Opisywali oni motywacje jako:

e Motywacje wewnetrzng — pojawiajgce sie samoczynnie bodzZce, ktére sprawiajg,
ze ludzie zachowujg sie w okreslony sposdb lub poruszajg w okreslonym kierunku.
Bodzce te to m.in. odpowiedzialnos¢, swoboda dziatania, mozliwos¢ wykorzystania
i rozwoju umiejetnosci.

e Motywacje zewnetrzng — tendencje do podejmowania i kontynuowania dziatania ze
wzgledu na pewne konsekwencje, do ktérych one prowadza, zwigzane z poczuciem,
ze przyczyna i kontrola dziatania ma charakter zewnetrzny i nie zalezy od nas. Motywacja
zewnetrzna stwarza zachete do dziatania, ktére jest w jakis sposéb nagradzane
lub pozwala unikngé kary. Wigze sie ona z uczeniem sie bez zwracania wiekszej uwagi
na przydatnos$é przyswajanych tresci, brakiem przyjemnosci z uczenia sie, preferowaniem
zadan o niskim poziomie trudnosci, aby poradzi¢ sobie z nimi bez zbytniego wysitku.
Dziatanie wynikajace z motywacji zewnetrznej jest obliczone na cel, nakierowane
na zdobywanie konkretnych ocen i na osiggniecie celu (zdobycie gwiazdki, nagrody,
stypendium). Proces takiego dziatania nie liczy sie (Herzberg, Mausner, Snyderman, 1959,
za: Griffin, 2006).

Nieco inaczej motywacje wewnetrzng i zewnetrzng ujmuje E. Aronson. Stwierdza on,

ze ,motywacja wewnetrzna, to angazowanie sie w jakie$ dziatanie, poniewaz sprawia

nam ono przyjemnos¢ badz wzbudza nasze zainteresowanie, a nie wskutek zewnetrznych
naciskdw lub dla wewnetrznych korzysci” (Aronson, 1997: 235). Proces ten czesto wigze sie
z radoscig i przyjemnoscia, ktérg odczuwamy, gdy cos robimy. ,,Motywacja zewnetrzna —
angazowanie sie w jakie$ dziatanie wskutek zewnetrznych naciskéw lub dla zewnetrznych
korzysci, a nie dlatego, ze wykonywanie zadania sprawia nam przyjemnos¢, badz wzbudza
nasze zainteresowania” (Aronson, 1997: 235). Inaczej méwigc, jest to praca dla nagrody.
Motywacja zewnetrzna bardzo czesto ostabia motywacje wewnetrzng po to, by juz nie
dziata¢ dla przyjemnosci, ale dla uzyskania nagrody. Uczniowie czesto tracg zainteresowanie
czynnoscig, ktora wczesniej sprawiata im przyjemnos¢ (np. rysowanie), a za ktérg teraz
otrzymujg nagrode (ocene).

Teoria wzmochienia

Czego nauczytes sie, poniewaz otrzymates nagrode? Jak nagradzali cie twoi nauczyciele?
Jak nagradzasz swoich uczniow? Czy kara jest réwnie skuteczna co nagroda?

Teoria wzmocnienia oparta jest na koncepcji behawiorystycznej psychologii cztowieka,

ktéra podkresla zachowanie jako funkcje instynktu. Wedtug tej koncepcji, cztowiek dziata
zgodnie z instynktem oraz steruje swoim zachowaniem w taki sposéb, aby zaspokoi¢ swoje
potrzeby. Teoria wzmocnienia zostata stworzona przez B. F. Skinnera i zwana jest takze teorig
modyfikacji zachowan lub teorig uczenia sie. Wedtug Skinnera, indywidualne zachowania
cztowieka sg skutkiem jego poprzednich doswiadczen. Stagd w sferze zainteresowan tej
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teorii lezy zbadanie, w jaki sposdb skutki poprzedniego dziatania wptyng na przyszte
zachowania w cyklicznym procesie uczenia sie. Ludzie postepujg tak, jak postepuja, poniewaz
nauczyli sie w przesztosci, ze pewne zachowania wigzg sie z przyjemnymi efektami, a inne

z nieprzyjemnymi. Na tej podstawie sformutowa¢ mozna tzw. prawo skutku. Méwi ono,

ze zachowanie przynoszace przyjemne konsekwencje prawdopodobnie zostanie powtdrzone,
za$ nieprzyjemne bedzie zaniechane w przysztosci. Wedtug Skinnera zachowaniami ludzi
steruje Srodowisko spoteczne, stgd mozna wyjasnic i kierowac zachowaniem jednostki

(tzn. formowac¢ rézne wzorce zachowania) przez manipulowanie srodowiskiem, gdyz cztowiek
jest istotg reaktywng i jego zachowanie zaprogramowane jest przez aktywne srodowisko.
Jednak nalezy pamietac, ze nie wszystkie czynniki determinujace zachowanie majg swoje
podtoze w srodowisku (czes¢ moze mie¢ podtoze genetyczne — np. zachowania wrodzone).
Przenoszac przestanki Skinnera na grunt szkoty mozna powiedzie¢, ze modyfikacja zachowan
koncentruje sie na ustanawianiu systemdw oceniania i zawartych w nich zasad nagradzania

i karania za okreslone zachowania (Skinner za Zimbardo, Ruch, 1997).

System nagrdd i kar ma zaréwno zwolennikdw, jak i przeciwnikéw. Podczas gdy nagroda
wzmacnia pozytywnie, sprawiajgc przyjemnosé, kara jest czyms niemitym. Nadmiar kar
zmniejsza atrakcyjnos¢ nauki, obniza wydajnos$¢ i jakos¢ pracy. Dlatego nawet jesli chcemy
je stosowaé, nalezy pamietac o zachowaniu rdwnowagi. Aby zwiekszy¢ skutecznosc
oddziatywania nagréd i kar, nalezy:

e zaznajomic ucznia z przedmiotowymi zasadami oceniania (mozna nawet je spisac);

e stosowac te zasady konsekwentnie;

e uzyskac akceptacje przez dziecko (nie zawsze mozliwe);

e szybko reagowac na zachowania;

e zaplanowa¢ nagrody i kary, adekwatne do postepdw ucznia;

e stopniowac nagrody i kary;

e chwali¢ za konkretne osiggniecia, wymagajace wysitku i wytrwatosci (tylko wéwczas
pobudzajg motywacje wewnetrzng).

Motywacja wedtug Carol Dweck

Kolejny model to opracowana przez Carol Dweck teoria statosci i zmiennosci, opierajaca sie
szczegOlnie na teorii atrybucji. Na podstawie analizy przyczynowosci dziatan ludzkich, Dweck
dzieli ucznidéw na dwa typy, w zaleznosci od wtasnych wyobrazen ucznidw na temat ich
wiasnych zdolnosci (Dweck, 2013).

Niektdrzy ludzie (teoretycy statosci) twierdzg, ze ich zdolnos¢ jest niezmienna, ustalona
zostata prawdopodobnie w chwili narodzin i niewiele mozna zrobié, aby jg poprawié. Tacy
uczniowie mogg powiedziec: ,takie mam geny”, ,urodzitem sie taki” lub ,nie dam rady sie
tego nauczy¢”. Uwazajg, ze ich zdolnosci zalezg od ich wrodzonych talentéw, a nie od rozwoju
umiejetnosci poprzez nauke. Gdy uczen ,teoretyk statosci” poniesie porazke edukacyjng,
bedzie przekonany, ze nie udato mu sie, poniewaz nie potrafi sie danej umiejetnosci nauczyc.
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Inni ludzie za$ (teoretycy zmiennosci) wierza, ze zdolnos¢ i sukces sg spowodowane
nauka, a nauka wymaga czasu i wysitku. W przypadku trudnosci nalezy sprobowac wiele
razy, zwiekszy¢ intensywnosé, sprébowac innego podejscia lub szuka¢ pomocy. Gdy

uczen ,teoretyk zmiennosci” nie bedzie potrafit poradzi¢ sobie z nauczanym materiatem,
bedzie to dla niego informacja, ze na rozwigzanie danego zadania trzeba poswieci¢ wiecej
czasu i wysitku.

Carol Dweck twierdzi, ze okoto 15% uczniéw nie ma jasno okreslonej wtasnej teorii
motywacji, pozostali zas dzielg sie rowno miedzy dwie teorie. Badania nie wykazaty korelacji
miedzy sukcesem w szkole a teorig, jaka przyjmuje dany uczen. Réznice w wynikach ujawniajg
sie jedynie wtedy, gdy uczen stoi w obliczu wyzwania lub doswiadcza trudnosci. Zgodnie

z omawiang teorig, mozliwe jest nauczenie teoretykdw statosci nowego podejscia — wiary

w swoje mozliwosci (Dweck, 2013).

Teoria Dweck ma wazne implikacje dla praktyki szkolnej. Dla wiekszosci nauczycieli jest
oczywistym, ze nauka jest warta wysitku i ze wytrwatos¢ moze doprowadzi¢ do osiggniecia
sukcesu. Nietatwo jest czasem zrozumie¢, ze potowa naszych ucznidéw nie podziela tego
pogladu. Nauczyciel moze poczud sie lekcewazony, gdy uczen obstaje przy swoim zdaniu,

»Z2€ nie potrafi tego zrobi¢”, mimo ze nie podjat préb zrozumienia, nie wykorzystat wskazéwek
i nie poswiecit czasu na éwiczenia. Moze to prowadzi¢ takze do frustracji ucznia, ktéremu
trudno przyjac optyke growth mindset — nastawienia na rozwdj i wytrwatos¢.

Zmiana takiego Swiatopogladu to wyzwanie dla nauczyciela, a jednoczesnie rzecz kluczowa
dla osiggniecia przez ucznia sukcesu. Z tego powodu nauczyciel powinien umie¢ rozpoznaé,
jakie nastawienie reprezentuje dany uczen i umie¢ zaproponowac jego zmiane. Co wiecej,
wszystkie przejawy checi zmiany poglagdu ucznia na nauke powinny by¢ nagradzane. Z teorii
Dweck ptyng konkretne zalecenia dla nauczycieli, jak mozna promowad wsréd ucznidw teorie
zmiennosci — poczucia sprawstwa w uczeniu sie. Dweck sugeruje, aby unikac personalnych
pochwat odnoszgcych sie do inteligencji i talentéw, w rodzaju: , Jestem z ciebie dumny”;
,Jestes w tym dobry”, poniewaz takie pochwaty wynikajg z zatozenia, ze sukces wynika

z osobistych atrybutow i umacniajg w uczniach przekonanie, ze ich sukcesy wynikaja tylko

z umiejetnosci, na ktére mogg nie mie¢ wptywu.

Badania Dweck pokazuja, ze dzieci chwalone za bycie inteligentnymi, interpretowaty
trudnosci pod katem swoich osobistych stabosci i postrzegaty inteligencje jako ceche stata

i niezmienng (nastawienie na trwatosc). Dweck proponuje, aby chwali¢ za wysitek wtozony

w rozwigzywanie zadan. Uczniowie chwaleni czesciej wskazywali, ze inteligencje mozna
rozwijac i zwieksza¢ poprzez uczenie sie i prace (nastawienie na rozwéj). Nauczyciel skupia sie
wtedy na procesie wymaganym do osiggniecia sukcesu. Warto pochwali¢ wysitek i strategie
ucznia, moéwigc np.: ,Naprawde prébowates” albo: ,To byt dobry sposéb na to zadanie”.

Warto rowniez wskazywac na drobne sukcesy ucznia w kontekscie danej aktywnosci na lekgji,
takie jak poprawne dopasowanie elementéw czy sformutowanie zdania. Takie podejscie
umacnia w uczniach przekonanie, ze ich sukces wynika z dazenia do celu i korzystania

ze skutecznych strategii. Nie ogranicza to liczby pochwat, a umozliwia uzyskanie pochwaty
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kazdemu studentowi, ktéry poswiecit czas i wtozyt wysitek w wykonanie zadania. Takie
pochwaty odgrywajg wazng role w formowaniu sie nastawienia na rozwdj growth mindset,
czyli przekonania, ze uczen jest w stanie podwyzszy¢ swojg inteligencje i rozwing¢ zdolnosci.
Zachecajg one do podejmowania wysitku, ktory jest potrzebny do nauki. W rozmowie

z uczniem mozna przyréwnaé moézg do miesnia, ktéry zwieksza swoje mozliwosci, gdy
poddawany jest ¢wiczeniom.

Stan przeptywu flow

Pomysl o sytuacji, gdy pracujac, grajac w gry, lub oddajac sie pracy twdrczej, czutes sie
jakbys zapomniat o ,,bozym swiecie”? Co sprawito, ze tak sie poczutes?

Wiekszos¢ teorii motywacji przedstawionych powyzej podkresla znaczenie motywu,

celu i zamiaru w podejmowaniu i kontynuowaniu dziatan. Kiedy jednak spytamy poete,
dlaczego pisze wiersze i malarza, dlaczego maluje, odpowiedzg, Zze po prostu to robig i nie
zastanawiajq sie nad tym. Sg zanurzeni w swoim dziele, pracujg z pasjg. Efekty tych dziatan
sg czesto dzietami sztuki, choc to nie one sg celem. Tym, co sie liczy przede wszystkim,

jest podejmowanie wtasnie takiej, a nie innej aktywnosci, sprawiajgcej przyjemnos¢

i maksymalnie angazujacej. W takich przypadkach wykonywanie czego$, samo dziatanie,
staje sie cenne — przynosi dume, rados¢, a przede wszystkim porywa i pochtania bez reszty.
W takich przypadkach gtéwny cel tkwi w procesie, a nie w efekcie koicowym. O takiej
motywacji mowi sie, ze jest wewnetrzna, gdyz powoduje koncentracje cztowieka na czynnosci
,wewnatrz” niej samej. O ludziach zdolnych do angazowania sie w zadania dla nich samych
mowi sie czesto, ze sg pasjonatami. Czy kazdy moze nim zostac?

Mihaly Csikszentmihalyi twierdzi, ze kazdy z nas choc raz w zyciu przezyt doswiadczenie
maksymalnego zaangazowania w dziatanie dla samego dziatania. Taki stan ma miejsce, gdy
robimy co$, co jest dla nas w jakis sposdb szczegdlne. Moze to byé méwienie w jezyku obcym,
garncarstwo czy gotowanie. Gdy nasza aktywnosc jest dla nas cenna i wyjgtkowa, to nasze
umiejetnosci, nasza energia, cate nasze zasoby psychofizyczne sg w stanie maksymalnego
zaangazowania w jego wykonywanie. Skupienie jest tak silne, ze zapominamy o wtasnych
problemach lub zmeczeniu. Zatracamy poczucie czasu, a czynnos¢, ktérg wykonujemy, jest
tak satysfakcjonujgca, ze mozemy kontynuowac jg bez wzgledu na potencjalne straty.

Csikszentmihalyi nazywa takie doswiadczenie terminem flow, ktdry na jezyk polski ttumaczy
sie jako przeptyw, uskrzydlenie lub zaangazowanie. Stan uskrzydlenia — to ,stan, w ktérym
emocje sg powsciggniete i ujete w jeden strumien, opatrzone znakiem dodatnim, pobudzone
i nakierowane na wykonywane w danej chwili zadanie” (Goleman, 1997), to odczucie
petnego odprezenia pomimo pracy, zatracenie poczucia czasu i rzeczywistosci, jest zupetnym
przeciwienstwem martwienia sie i niepokoju. Przewaznie dotyczy hobby i czynnosci dobrze
nam znanych, wycéwiczonych, w ktérych mamy wprawe lub pojawia sie podczas aktywnosci
stosunkowo mato zobowigzujgcych i celowych, takich jak zabawa, gra czy tworzenie sztuki.
Ogolnie rzecz biorac, dziatania wywotujgce przeptyw taczy kilka cech:

e posiadajg okreslone zasady realizacji;
* wymagajg opanowania okreslonych umiejetnosci;
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e dajg mozliwosci rozwoju;
e zapewniajg informacje zwrotng (ze co$ zostato zrobione dobrze, pieknie, wartosciowo).

Powyisze zasady, wprowadzone do naszej klasy w trakcie gry, symulacji, ¢wiczenia
dramowego, mogg wzbudza¢ motywacje naszych uczniéw, przyblizajac ich do stanu flow.
Bedzie to miato miejsce tylko wtedy, gdy poziom umiejetnosci ucznidw bedzie adekwatny
do stopnia trudnosci zadania (ze sfery najblizszego rozwoju). Csiksztentmihalyi zauwazyt,
Ze istotg osiggania przeptywu jest éwiczenie i doskonalenie swoich umiejetnosci i stawianie
sobie coraz to nowych wyzwan na gérnej granicy naszych mozliwosci. Postepujgc w taki
sposéb, mozemy wzbudza¢ w sobie w miare czesto doswiadczenie przeptywu, nie
powodujac z jednej strony nudy, a z drugiej — nadmiernego niepokoju. Stwierdzono, ze ludzie
koncentrujg sie najlepiej wtedy, gdy zadanie wymaga od nich wysitku nieco wiekszego niz
zwykle, bowiem jezeli wymagania sg zbyt mate, powoduje to znuzenie, a jezeli zbyt duze

— niepokdj. Efekt uskrzydlenia wystepuje w strefie, ktéra oddziela znuzenie od niepokoju
(Csikszentmihalyi, 2005).

Psychologiczne aspekty uczenia sie i nauczania

Motywacja w swietle nauki o mézgu
Emocje

Stowo ,,emocja”, wedtug stownika jezyka polskiego, to ,,silne wzruszenie, podniecenie,
wzburzenie; silne uczucie np. gniewu, strachu, wstydu, radosci, zalu”. Stowo to pochodzi
z jezyka facinskiego (emovere) i oznacza ,,poruszac” (SJP, 2005).

Gdy mdéwimy o emocjach, to mamy zwtaszcza na mysli nagte uczucia (stany afektywne)

o silnym zabarwieniu i o okreslonej wartosci (pozytywnej lub negatywnej), ktdre sg reakcja
na jakie$ wydarzenie. Emocje majg przewaznie okreslong przyczyne i s skierowane

na okreslony obiekt (np. radujemy sie z czego$/ztoscimy sie na cos$ lub na kogos). Biologiczna
baza dla odczuwania emocji jest temperament, rozumiany jako indywidualny wzorzec reakcji
emocjonalnych na bodzZce ze srodowiska. W duzym stopniu dziedziczymy go po rodzicach

i jest tez silnie zalezny od naszej fizjologii. Nic wiec dziwnego, ze emocje przejawiajg sie
somatycznie jako odczucia ciata, ale takze w ekspres;ji ciata, a zwtaszcza twarzy. Emocjom
zawsze towarzyszg mysli dotyczace danej sytuacji. Emocje takze powodujg podjecie
dziatania w okreslonym kierunku. Reakcje emocjonalng mozna okresli¢ poprzez znak emocji,
intensywnos¢ procesdw emocjonalnych i tres¢ emocji (Zimbardo, 1996).

Sytuacje, ktére przyczyniajg sie do zaspokojenia potrzeb cztowieka, wywotujg emocje
dodatnie. Przewaznie sg to sytuacje, w ktérych cztowiek osigga upragniony cel, a takze

w sytuacjach optymalnej réwnowagi miedzy organizmem a $rodowiskiem. Cztowiek na ogot
dazy do przezywania uczué pozytywnych i ma tendencje do poszukiwania bodzcow, ktére
wywotuja takie wtasnie emocje. Powinienes dbac o to, aby na zajeciach jezyka angielskiego
dominowaty pozytywne emocje (tak dalece, jak to mozliwe bez sprzeniewierzania
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sie podstawie programowej i regutom dydaktyki). Do odczuwania przyjemnych uczué
przyczyniajg sie neuroprzekazniki: serotonina i dopamina. Dopamina jest wytwarzana

i uwalniana przez neurony w mdzgu i rdzeniu kregowym. Kiedy twoi uczniowie sg zachwyceni
twojg nowa lekcjg, oczarowani materiatami i metodami, w ich mézgu gwattownie wzrasta
wtasnie poziom dopaminy. Jest ona nazywana gtéwnym neuroprzekaznikiem uktadu

nagrody w mézgu, ktéremu anatomicznie odpowiada (w duzym przyblizeniu) obszar uktadu
limbicznego. Niezwykle wazng role odgrywa tutaj jadro pdétlezace, uwazane za mézgowy
osrodek przyjemnosci i motywacji. Badania sugeruja, ze dopamina odgrywa kluczowa role

w ,,zachecaniu” do podjecia aktywnosci. Pojawia sie w naszym mozgu takze wtedy, gdy
skupiamy uwage na nowym bodzcu i uczymy sie (Longstaff, 2012).

WHtasnie te badania, sugerujgce zwigzek subiektywnego , poczucia nowosci” z motywacja,
wydajg sie szczegdlnie inspirujgce dla nauczycieli. Wskazujg, ze wydzielanie dopaminy
zachodzi w momencie doswiadczania nowej sytuacji. Wigze sie to z pobudzeniem
emocjonalnym, ktére pozytywnie wptywa na motywacje do dziatania. Z badan tych mozemy
whioskowa¢, ze eksponowanie uczniow na nowe metody i techniki nauczania, korzystanie

z nowych form pracy i materiatow lub wykorzystywanie wszystkich tych wspomnianych
elementéw w nowatorski sposéb przyczynia sie do wzrostu motywacji uczniow.

Z kolei wszystko, co utrudnia lub uniemozliwia zaspokojenie potrzeb jednostki, wzbudza
emocje i uczucia negatywne. Uczucia ujemne mogg zostac takze wywotywane przez sytuacje
zagrozenia, cho¢ wcale nie muszg dezorganizowac¢ zachowania jednostki, przeciwnie — mogg
ufatwia¢ mobilizacje organizmu (odpowiedz ,,ucieczka lub walka”). Zwrd¢ uwage, ze te

same przedmioty i zjawiska, a takze zachowania innych ludzi mogg by¢ przez cztowieka
subiektywnie odczuwane jako pozytywne badz jako negatywne i moga stad sie przyczyna
nawet catkiem przeciwnych standw emocjonalnych. Wréce jeszcze do emocji o negatywnym
znaku w dalszej czesci tego zeszytu, gdy omowie dziatanie filtru afektywnego w nauce
jezyka obcego.

Intensywnos¢ przezywania emocji wynika z okre$lonego pobudzenia (aktywacji)
osrodkowego uktadu nerwowego. Wysoki czy niski poziom aktywacji nie zawsze uzewnetrznia
sie w zachowaniu. Wzrost podniecenia moze prowadzi¢ do wzmozonej ruchliwosci, moze
takze wywotywac stan pozornej obojetnosci i spokoju.

Emocje réznig sie miedzy sobg takze tresciowo. Inaczej doswiadczamy smutku, a inaczej
zwatpienia. Na rdzne zdarzenia reagujemy réznymi emocjami. W toku nabywania
doswiadczenia indywidualnego, jednostka uczy sie rozrdzniania i odzwierciedlania przezy¢
emocjonalnych. Podobnie, wraz z rozwojem doswiadczenia, cztowiek uczy sie uswiadamiac
sobie i odzwierciedla¢ procesy emocjonalne wywotane specyficznie ludzkimi potrzebami,
takimi jak potrzeba mitosci, szacunku, wiadzy, sukcesu (Zimbardo, Ruch, 1996).

Co wiecej, obserwujac zachowanie i reakcje emocjonalne nauczyciela, uczen jest w stanie
wspotodczuwac z tym pierwszym lub przejmowac nastawienie czy rozumie¢ emocje
i pasje. Dzieje sie tak dzieki neuronom lustrzanym. Sg to grupy komérek nerwowych, ktére
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aktywujg sie w momencie wykonywania przez nas czynnosci, ale takze w sytuacji, gdy tylko
obserwujemy wykonywanie czynnosci przez innych.

Emocje, uczenie sie i pamieé sg ztozonymi przejawami aktywnosci mézgu, a najbardziej
istotnymi, cho¢ nie jedynymi, obszarami mézgu stanowigcymi podtoze procesow
poznawczych sg3: uktad brzezny (limbiczny) i kora mézgowa. Do gtéwnych funkcji uktadu
limbicznego naleza: tworzenie stanéw emocjonalnych, koordynacja czynnosci uktadu
somatycznego i autonomicznego, a takze proceséw poznawczych, uczenia sie i pamieci
i kierowanie zachowaniami motywacyjnymi (Zimbardo, 1996).

Tak wiec to struktury anatomiczne mdézgu sktadajgce sie na uktad limbiczny odpowiedzialne
sg zaréwno za motywacje (jadro potlezace), jak i pamieé (hipokamp). Ten zwigzek
anatomiczny moze wyjasnia¢, dlaczego emocje i pamiec sg ze sobg $cisle zwigzane

i ttumaczyc to, co juz dobrze znamy z praktyki szkolnej: ze lepiej przechowujemy te $lady
pamieciowe, ktére powstaty przy odpowiednim poziomie emocji niz wtedy, gdy poziom
wzbudzenia jest zbyt niski lub zbyt wysoki (zobacz prawo Yerkesa—Dodsona ponizej)
(Walsh, 2000).

Jak wynika z powyzszego, emocje w nauczaniu odgrywajg zatem wazng role. Po pierwsze,
w zadnej sferze zycia nie istnieje taka sytuacja, ktéra by nie powodowata jakiegokolwiek
pobudzenia. Kazda twoja czynnos¢ na lekcji zostawia jaki$ slad w uczniu. Przedstawianie
wyfacznie suchych faktéw (jakkolwiek by nie byty wazne), teoretyzowanie w czasie zajec
moze wywotaé znudzenie i zniechecenie. Wazniejsze zdaje sie by¢ rozbudzenie w uczniu
pragnienia wiedzy. Jest to wyjgtkowo wazne zwtaszcza na poczatku edukacji dziecka, gdy
ksztattujg sie w nim postawy zaciekawienia, poszukiwania odpowiedzi na pytania. Z takim
nastawieniem uczen sam znajdzie w sobie che¢, by pogtebia¢ swojg wiedze w oparciu

o teorie.

Oczekiwania

Pamietaj jednak, ze jako nauczyciel nie pozostajesz poza wptywem emocji. Widzisz swoich
uczniow przez okulary standw emocjonalnych, w jakich sam sie znajdujesz. Twoje emocje
wptywajg na oczekiwania wobec ucznidéw. Zapamietujesz ich i zdarzenia w klasie w zgodzie
z whasnymi oczekiwaniami. Mozesz pas¢ ofiarg psychologicznych efektéw zwigzanych

z oczekiwaniami wobec swoich ucznidw.

Efekty zwigzane z oczekiwaniem wobec innych:

o efekt Pigmaliona — spetnianie sie pozytywnego oczekiwania wobec kogo$ dlatego, ze to
pozytywne oczekiwanie sobie wytworzylismy.

o efekt Golema — spetnianie sie negatywnego oczekiwania wobec kogos dlatego, ze to
negatywne oczekiwanie sobie wytworzylismy.

Co ciekawe, twoi uczniowie moga pas¢ ofiarg twoich oczekiwan lub na nich zyskac.




Teoria w pigutce -

Eksperyment Rosenthala i Jacobson (1968) jest przyktadem, jak dziatajg takie znieksztatcenia
poznawcze wywotane oczekiwaniami wobec innych. W ramach eksperymentu dzieci

(18 klas) otrzymaty w szkole ,test inteligencji”. Nastepnie sposrdd nich losowo wybrano 20%
dzieci, za$ nauczycielom powiedziano, ze wyniki testu $wiadczg o tym, ze wybrane dzieci sg
wyjatkowo uzdolnione. Grupe kontrolng stanowity pozostate dzieci. Réznice miedzy grupa
eksperymentalng a kontrolng istniaty wiec tylko w swiadomosci nauczycieli.

Po 8 miesigcach ponownie zbadano tym samym testem inteligencje wszystkich dzieci.
Okazato sie, ze dzieci z grupy eksperymentalnej uzyskaty srednio wyzsze wyniki od dzieci

z grupy kontrolnej. Wskazuje to, ze nauczyciel moze manipulowac kierunkiem osiggnie¢
ucznia poprzez oczekiwania, ktére wobec niego zywi. Jest to wtasnie efekt Rosenthala
(okreslany réwniez jako samospetniajgce sie proroctwo lub efekt Pigmaliona) (Rosenthal,
Jacobson, 1968). Dla praktyki szkolnej wynika z tego spostrzezenie, ze jesli uwazasz swoich
uczniow za zdolnych, to bedziesz oczekiwat od nich lepszych wynikéw, co uczniowie mogg
podswiadomie traktowac jako motywowanie ich do lepszej pracy i uznawanie ich wysitkéw
(poréwnaj z teorig Carol Dweck).

Pamieé

Bez umiejetnosci zapamietywania nie ma nauki. Dzieki niej efekty uczenia sie moga

zostac utrwalone. Jest to potrzebne, aby mozna byto wykorzysta¢ wyuczone umiejetnosci

i poznang wiedze w pdzniejszym czasie. Pamied to zdolnos¢ do kodowania, przechowywania
i odtwarzania informacji. Wedtug Vetulaniego (2000), pamie¢ to zbiér sladéw pamieciowych
oraz regut ich uzywania:

e tworzenia (zapamietywanie);

e zmieniania pod wptywem nowych doswiadczen (uczenie sie);

e przechowywania (pamietanie);

e tracenia (zapominania);

e wydobywania z pamieci i poréwnywania z aktualnym doznaniem, by stwierdzi¢, czy jest
0ono nam juz znane (rozpoznanie);

e aktualizowania (przypominanie).

Wyodrebnia sie rézne rodzaje pamieci, jako kryterium podziatu stosujgc czas trwania pamieci
lub jej rodzaj. Ze wzgledu na czas trwania, wyrdznia sie pamieé:

* sensoryczng;
e krotkotrwatg (inaczej pamieé Swieza, operacyjna);
e trwata.

Pamie¢ sensoryczna dotyczy percepcji i ma charakter okreslonej modalnosci zmystowej
(dotykowy, wzrokowy, stuchowy itp.). Jest to np. krétkotrwate odczuwanie ruchu lub nacisku
po zakonczeniu jego trwania.
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Pamie¢ krétkotrwata trwa od kilku sekund do kilku minut i jest niezbedna w tworzeniu

sie sladu pamieciowego. Podobnie jak pamiec sensoryczna, pamiec $wieza ma charakter
elektryczny — jest efektem krazenia impulséw w obwodach neuronowych. Pojemnos¢ tej
pamieci jest ograniczona — zazwyczaj zaktada sie, ze to 7 (+/-2) elementéw. Wprowadzenie
kolejnych elementéw moze spowodowac zatarcie wczesniejszych. Takg sktadowa moze
by¢ liczba, litera, wyraz lub nawet cata historyjka, jezeli budujace jg wyrazy potaczone

sg w logiczny cigg, majg sens. tatwiej zapamietujemy te tresci, ktédre majg sens, tacza

sie w logiczng catos¢ lub sg nietypowe i nacechowane emocjonalnie. Mnemotechniki
wykorzystujg wiasnie te cechy pamieci i czesto opierajg sie na faczeniu fragmentéw

w wieksze catosci, ktére mogtyby tworzy¢ fabute lub zbiér o podobnych witasciwosciach.

Uczac jezykdw obcych, czesto pomagamy zorganizowac¢ nauke ucznidw zestawiajgc ze sobg
stowa z danego obszaru leksykalnego — powigzane ze sobg znaczeniowo, np. ,,dom”, ,szkota”.
Wedtug takiego klucza wystepujg one réwniez w podrecznikach, a zwtaszcza w repetytoriach.
Inne metody nauczania stownictwa i gramatyki opierajg sie na zauwazonych podobienstwach
lub réznicach (fonetycznych, znaczeniowych), przynaleznosci do okreslonego obszaru
leksykalnego. Jest to uzasadnione nauka o pamieci. Lepiej wszak pamietamy stowa i zwroty,
ktére nalezg do jednego zbioru. Zwrdc jednak uwage, ze opisany sposdb uczenia sie nie
odzwierciedla naturalnej sekwencji uczenia sie jezyka. Hugh Dellar, oredownik podejscia
leksykalnego, sugeruje raczej nauczanie jezyka oparte na kontekscie i wspdétwystepowaniu
okreslonych stéw lub zwrotéw niz na nauczaniu list, zbioréw wyizolowanych stow,
potaczonych ze sobg jedynie przynaleznoscig do grupy wyrazen, np.: ,,ekologia” (Dellar,
Walkley, 2016).

Zapamietywanie ,,na dtuzej” nastepuje dzieki przenoszeniu tresci z pamieci operacyjnej do
pamieci trwatej. Ze wzgledu na kryterium charakteru pamieci, wyrdznia sie:

e pamieé deklaratywng (Swiadoma);
e pamieé proceduralng (nieSwiadomg).

Ta pierwsza dotyczy zdarzen, miejsc (pamiec epizodyczna) lub faktéw i wyobrazen (pamiec
semantyczna). Natomiast pamie¢ proceduralna oznacza raczej umiejetnosci, nawyki,
ugruntowane reakcje ruchowe i emocjonalne, ktdre nie sg uswiadamiane. Takie prozaiczne
czynnosci jak pisanie, czytanie, jazda na rowerze to przyktady pamieci proceduralne;j.

Krzywa zapominania, zwana takze krzywq Ebbinghausa, przedstawia zaleznos¢ miedzy
procentem przechowywanych informacji a czasem ich przechowywania. Wskazuje ona
doktadnie, ze na godzine po zakonczeniu nauki ilos¢ zapamietanych informacji wyraznie
maleje. Nastepnie proces ten ulega stopniowemu spowolnieniu (Zimbardo, Ruch, 1996).
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Ryc. 2. Krzywa zapominania Ebbinghausa (opracowanie wtasne w oparciu o Zimbardo, Ruch, 1996)

Krzywa zapomnienia wskazuje doktadnie, jak wazng role odgrywajg powtdrki. Jest réwniez
dla ciebie wazng informacjg o potrzebie motywowania uczniéw do jak najszybszej powtdrki
materiatu (najlepiej juz godzine po zakonczeniu lekcji). Kazda kolejna powtdérka sprawia,

Ze w naszej pamieci pozostaje wieksza ilos¢ informacji, az w koricu wszystko zapamietujemy
na state. Dobrym rozwigzaniem w tym przypadku sg specjalistyczne programy i aplikacje,
ktére beda przypominac uczniom o powtdrkach, ktére powinni zrobi¢. Takie postepowanie
z duzym prawdopodobienstwem zapewnia sukces w uczeniu sie. Na zapamietywanie
informacji duzy wptyw majg rowniez formy jej przekazywania. tatwiej jest zapamietywac
informacje, ktére podawane sg na poczatku lub na koncu, to tzw. ,efekt pierwszeristwa”

i odpowiednio: ,efekt swiezosci”, wielokrotnie sprawdzony i potwierdzony eksperymentalnie
(Zimbardo, 1996). Dlatego tez dobrym sposobem na nauczenie nowego materiatfu jest

taki jego podziat, aby byto w nim mozliwie duzo poczatkdéw i koncéw, czyli podziat tresci

na mniejsze porcje. W ten sposéb wykorzystasz efekt pierwszenstwa i swiezosci.

Z powyzej przytoczonych wynikdéw badan i teorii wynika, ze:

e emocje w odpowiednim zakresie wspomagajg zapamietywanie;

e nadmierne pobudzenie emocjonalne uposledza uczenie sie;

e efekt nowosci motywuje;

e gdy uczysz z pasjg, zarazasz pasjg uczniow (neurony lustrzane);

* emocje i oczekiwania w stosunku do ucznidw mogg czyni¢ nauczyciela nieobiektywnym,
ale i prowadzi¢ do zwiekszonej motywacji uczniéw do nauki;

e gdy pomagasz organizowac tresci, wskazujesz zwigzki miedzy nimi, zwracasz uwage
na podobienstwa i réznice, utatwiasz zapamietywanie;

e gdy uczysz metodg indukcyjng w oparciu o kontekst i wspétwystepowanie zwrotow,
uczysz naturalnej komunikacji;
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e jesli materiat jest obszerny, podziel go na mniejsze fragmenty;

e im trudniejszy jest materiat, tym krétsze powinny byé¢ przerwy miedzy jedng sesja
nauki a nastepna;

e pierwsza powtdrka powinna mie¢ miejsce do godziny po nauce;

e regularne powtdrki zapobiegajg zapominaniu;

* w uczeniu sie mfodszych dzieci pozgdane sg krétsze seanse i krétsze przerwy.

Rola filtru afektywnego i leku w uczeniu sie jezyka

Czy twaj jezyk obcy jest tak samo dobry, gdy rozmawiasz w nim z Polakiem i urodzonym
uzytkownikiem jezyka obcego? Czego uczen moze sie obawiac na lekcji? Czego uczniowie
boja sie najbardziej w kontekscie postugiwania sie jezykiem?

Stephen Krashen wysnut hipoteze o istnieniu zbioru odczu¢, ktére moga utrudnié¢ nauke
jezyka. Filtr afektywny jest zespotem niewygodnych uczué lub nastawien do uczenia sie
jezykow, takich jak brak pewnosci siebie, niepokdj czy nuda, ktére powodujg, ze zrozumiate
tresci przekazywane przez nauczyciela stajg sie trudne do zrozumienia i zapamietania
(Krashen, 1981).

' / filtr afektywny

Ekspozycja Przyswajanie Uzyskana

znaczaca 4 jezyka m— wiedza

Ryc. 3. Filtr afektywny - schemat

Teoria Krashena méwi, ze filtry afektywne mozna zredukowac za pomoca strategii, takich

jak zwiekszenie poczucia wtasnej wartosci i motywowania osoby uczacej sie jezyka,
tworzenie warunkéw na lekcji, charakteryzujgcych sie niskim poziomem leku i upewnianie
sie, ze tresc zajec przynajmniej w czesci pokrywa sie z zainteresowaniami uczniéw. Majac

to na uwadze, nalezy zachecad ucznidw do uzywania jezyka, ale jednoczesnie pozwoli¢ im
milcze¢, az do czasu, kiedy bedg gotowi do interakcji. Nauczyciel musi stworzy¢ pozytywne
srodowisko uczenia sie, w ktérym student nie bedzie bat sie popetniaé btedéw. Ponadto
fizyczne Srodowisko sali lekcyjnej powinno by¢ przytulne (nierozpraszajgce), a nauczane tresci
powinny byé zgodne z rzeczywistoscig ucznidw, ich potrzebami i przysztymi aspiracjami.

Osoby niesmiate, majgce trudnosci z nawigzywaniem relacji z innymi ludZmi, rzadko
przetamujg bariery strachu i prébuja komunikowac sie w jezyku obcym. Najlepszym dla nich
wyjsciem z tej sytuacji jest uczestnictwo w lekcjach, na ktérych dopasowuje sie metodyke
pracy do takich wtasnie onie$Smielonych oséb. Uczniowie, ktdrzy sg silnie zmotywowani do
nauki, ale nie lubig popetnia¢ bteddéw, tez mogg nie radzi¢ sobie ze stawianymi im zadaniami
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(por. prawo Yerkesa—Dodsona). Paradoksalnie, ich perfekcjonizm, che¢ bycia mistrzem

w danej dziedzinie, moze powstrzymywac ich przed eksperymentowaniem z jezykiem obcym,
co jest kluczowe w procesie uczenia sie np. nowych struktur gramatycznych. Rzadko sie
zdarza, ze uczniowie nie ¢wiczac nauczanych struktur i nie popetniajgc btedéw w ich uzyciu,
ucza sie ich po jednorazowej ekspozycji.

Zdarza sie natomiast, ze uczniowie odmawiajg odpowiedzi na zadane pytania, nie
podejmujgc nawet zadnej préby. Powodem moze by¢ strach przed niepowodzeniem.

Z jednej strony, nie chcg okazac sie najlepszymi, czy jak czesto sami to okreslajg — kujonami,
z drugiej strony nie chca popetni¢ btedu i zosta¢ wySmiani. Bezpieczniej jest zostaé
neutralnym i nie angazowac sie w lekcje, a nawet zaimponowac innym uczniom swoja
stanowczos$cig i brakiem zainteresowania tematem. Warto przekonywac ucznidw o waznej
roli popetnianych btedéw jako informacji zwrotnych o tym, co juz umieja, a czego jeszcze
powinni sie nauczyc.

Mowigc o leku w nauczaniu jezyka obcego, warto zaczg¢ od zdefiniowania terminu

»lek”. Lek jest emocjg o ujemnym znaku, przykra, uporczywg, potagczonga z poczuciem
bezradnosci, ktéra powoduje objawy fizjologiczne i wegetatywne (Kozielecki, 1996). Mozna
wiec powiedzie¢, ze lek zawiera w sobie komponenty: psychologiczny (mysli i uczucia),
behawioralny (zachowania) i wegetatywno-somatyczny (procesy fizjologiczne). Uczen
obawiajacy sie wypowiadania w jezyku obcym moze sobie wyobrazaé, ze jego koledzy
wysmiejg jego akcent. W zwigzku z tym uczuciem i myslami, moze odczuwac scisniete gardto
lub reagowac drzeniem rak.

Nalezy podkresli¢, ze wspomniane wyzej stany emocjonalne moga utrudniaé systematyczne
pobudzanie ludzkiej inicjatywy w realizacji plandéw danej grupy. W ten sposdb lek jednostki
wptywa na dziatanie catej grupy, a czesto zostaje takze rozprzestrzeniony na innych
cztonkéw grupy.

Behawioryzm uznaje lek za reakcje wyuczong poprzez kojarzenie stanu emocjonalnego

z sytuacjq zagrozenia lub jej zapowiedziami (Zimbardo, Ruch, 1996). Zgodnie z t3 teorig,
istnieje duze prawdopodobienistwo, ze nauczyciel, ktéry zareagowat lekowo w okreslone;j
sytuacji szkolnej wobec grupy A, zachowa sie analogicznie w podobnej sytuacji wobec
grupy B. Co wiecej, kolejne niepowodzenia pedagogiczne bedg wzmacniaty lek nauczyciela,
jesli nie otrzyma on wsparcia w zmianie wzorca zachowan. W przytoczonym przypadku
dochodzi do spotecznego uczenia sie zachowan lekowych poprzez reagowanie na bodzce
wtoérne, takie jak wyobrazenia trudnych sytuacji w klasie czy stuchanie nauczycielskich
relacji o konfliktach z poszczegdInymi grupami ucznidéw. Dodatkowo, nauczyciele dostarczaja
sobie pozytywnych wzmocnien wiasnych zachowan lekowych, gdy umniejszajg range swego
leku lub prébujg jedynie radzi¢ sobie z somatyczno-wegetatywna (fizyczng, cielesng) sferg
leku. Moze rowniez dochodzi¢ do generalizacji leku, czyli przeniesienia go na inne sytuacje
zwigzane ze szkota. Na cate szczescie lek, tak samo jak inne efekty uczenia, moze ulec
wygaszeniu, czyli spadkowi tendencji do wykonywania okreslonej reakcji, jezeli reakcji nie
towarzyszy wzmocnienie (Zimbardo, Ruch, 1996).




- Motywacja

Teorie poznawcze upatrujg zrédet leku w wadliwych schematach poznawczych i przekonaniach
cztowieka, ktére w odpowiedzi na okreslone sytuacje mogg wyzwalac silne pobudzenie
emocjonalne i powodowac zachowania utrwalajgce dziatanie leku (Ellis, 1998). Wedtug

tego podejscia, uczennica dysponujgca przekonaniem, ze nauczyciel zawsze wie, kiedy jest
nieprzygotowana do lekcji wychowawczej, bedzie reagowata lekiem w poczgtkowym stadium
lekcji. Lek ten moze sie objawiaé poczuciem gorgca, wzmozonym biciem serca, nadmierng
potliwoscig, uczuciem dyskomfortu fizycznego (wierceniem sie na krzesle). Moze rowniez
prowadzi¢ do zachowan posrednio wynikajgcych z odczuwanego leku, takich jak np. strategie
radzenia sobie z tym stanem (np. prosba o wyjscie do toalety w momencie odczuwania leku).

Piechurska-Kuciel (2008) zwraca uwage, ze lek w komunikacji w jezyku obcym moze wynikac
ze Swiadomosci deficytu umiejetnosci. Uczen, ktory zdaje sobie sprawe, ze moze nie by¢
skutecznym uzytkownikiem jezyka, bedzie sie obawiat konfrontacji w sytuacji, gdy jezyk

obcy jest potrzebny. Co wiecej, ten niepokdj moze takze wynika¢ przekonania, ze nie umie
sie danego jezyka uczy¢. Umiejetnosci uczenia sie (rzeczywiste lub postrzegane) maja
ogromny wptyw na odczuwany lek i efektywnos¢ komunikacji (Piechurska-Kuciel, 2008).

W swojej pracy na temat badania leku i nauki jezykéw Maclntyre i Gardner (1989) prezentuja
trzy spojrzenia na lek. Pierwsze spojrzenie to perspektywa leku jako cechy osobowosci.
Spielberger, cytowany przez Maclntyre i Gardner, rozpatruje pojecie leku jako ceche lub stan.
Poglad Spielbergera opiera sie na rozréznieniu miedzy lekiem rozumianym jako przejsciowy

i uwarunkowany sytuacyjnie stan jednostki, a lekiem rozumianym jako wzglednie stata

cecha osobowosci. Trzecim podejsciem jest stan leku specyficznego, ktory wystepuje bez
wzgledu na uptyw czasu, tylko w danej sytuacji i moze by¢ postrzegany jako ograniczony do
danego kontekstu. W kontekscie nauczania jezykdw obcych moze by¢ to lek odczuwany tylko
i wytgcznie w sytuacji pisania listdw w jezyku obcym. Przy czym lek taki moze nie wystepowac
w odniesieniu do innych sprawnosci.

Koncepcja leku jezykowego zostata po raz pierwszy zaproponowana przez Horwitza

i Cope’a w 1986. Zdefiniowali oni lek jezykowy jako swoisty kompleks samooceny,
przekonan, uczuc¢ i zachowan zwigzanych z nauczaniem jezykow w klasie, wynikajgcych
z niepowtarzalnosci doswiadczenia w nauce jezykow” (Horwitz, Cope, 1986: 128). Ich
definicja rozrdézniata leki pojmowane ogdlnie i leki, ktére sg specyficzne w kontekscie
nabywania jezyka. Podkreslono znaczenie formalnego srodowiska nauczania jezykdw,
w ktérym uczniowie mogg wyrazac¢ swoje mysli, uczucie nieadekwatnosci i obawy
przed niepowodzeniem.

Maclntyre (1999) opisuje niepokdj jako negatywna reakcje emocjonalng i uczucie obawy
podczas uczenia sie drugiego jezyka, a Gardner i MacIntyre (1991) stwierdzajg, ze osoby
doswiadczajg leku jezykowego, gdy sytuacja wymaga od nich uzycia jezyka, w ktérym nie
sg w petni biegli. Leki jezykowe charakteryzujg sie uczuciem zaniepokojenia i reakcjami
fizjologicznymi, takimi jak przyspieszone bicie serca.

Przekonania nauczycieli o nauczaniu jezykdéw mogg by¢ uznawane za zrodto leku jezykowego.
Nauczyciele czesto nieswiadome realizujg w klasie swoje ukryte zatozenia dotyczgce
ucznidw, zaje¢ w klasie i materiatow dydaktycznych. Dziatania nauczycieli wywodzg sie z ich
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przekonan i sg potgczone z pewnym stylem nauczania. Zachowanie nauczyciela wptywa

na zachowanie uczniéw, a jesli nauczyciel nie jest gotowy zmieni¢ lub dopasowaé swojego
stylu nauczania do potrzeb uczniéw majgcych problemy z nauka jezykdéw, poziom niepokoju
uczniow moze utrzymywac sie lub wzrosng¢ (Piechurska-Kuciel, 2008). Przyktadowo,

jesli nauczyciel jest przekonany o prymacie gramatyki w nauczaniu jezyka, moze pomijaé

na lekcjach tresci leksykalne albo niektdre sprawnosci jezykowe. Jesli dodatkowo w swojej
pracy preferuje podawcze metody pracy, moze to prowadzi¢ do znuzenia ucznidéw i niecheci
do uczenia sie gramatyki. Niektdrzy nauczyciele, chcgc zapoznac uczniéw z catym spektrum
uzycia okre$lonych struktur (np. zdan warunkowych, strony biernej, mowy zaleznej) beda
prezentowac na jednej lekcji caty zakres zastosowania tych struktur z uwzglednieniem
wszelkich aspektéw i modalnosci. Taki materiat realizowany bardzo intensywnie (na jednej
lekcji) bedzie zbyt obszerny, a poziom szczegdtowosci zbyt wysoki, aby uczniowie mogli

go pojac. W efekcie uczniowie moga nabyé przekonanie, ze dany jezyk obcy jest bardzo
trudny do nauki.

Niespdjnosé miedzy stylem nauczania a mozliwosciami poznawczymi wychowankéw moze
powodowac u nich wysoki poziom leku, np. gdy nauczyciel jest zdania, ze poprawnos¢ jest
wazniejsza od ptynnosci, bedzie zawsze koncentrowat sie na korygowaniu btedéw. Mimo
Ze uczniowie sg $wiadomi, iz korekta bteddw jest wazng czescig ich nauki, beda czuli,

Ze nie sq w stanie osiggnac¢ poziomu poprawnosci oczekiwanego przez nauczyciela. Jesli
nauczyciel jest zbyt skrupulatny w punktowaniu btedéw i nie dostosowuje intensywnosci

i czestotliwosci poprawiania, uczniowie mogg doswiadczac niepokoju, co z pewnoscig nie
jest pozadane w Srodowisku nauki jezykéw. Procedury w klasie i atmosfera na lekc;ji tez
moga wywotaé niepokdj. Bycie odpytywanym przy tablicy, czytanie na gtos, przyjmowanie
negatywnej informacji zwrotnej publicznie to przyktady sytuacji powodujgcych niepokdj.
W wiekszosci przypadkéw uczniowie doswiadczajg leku, gdy sg zmuszeni méwié na forum,
poniewaz martwig sie tym, jak zostang odebrani. Takie sytuacje niekorzystnie wptywaja
na motywacje uczniow.

Wyuczona bezradnosé intelektualna

Czy zdarzyto ci sie by¢ przekonanym o tym, ze absolutnie nie jeste$ w stanie wykona¢
zadania? Co spowodowato taki stan?

Konstruktem podobnym do nastawienia sztywnego (fixed mindset) jest wyuczona bezradnos¢
intelektualna (Sedek, Kofta, 1993). Mozna jg wywie$é, podobnie jak koncepcje Carol Dweck,

z ogodlnej teorii wyuczonej bezradnosci. Méwi ona, ze jezeli cztowiek podejmie sie zadania,
ktére go przerasta, np. w sytuacji, ktéra jest niezalezna od jego wysitku, moze dojs¢ do utraty
poczucia kontroli. Powtarzanie sie takich sytuacji moze doprowadzi¢ do syndromu wyuczone;j
bezradnosci (Weiner, 1986). Jesli swoim uczniom bedziemy stawia¢ wysokie wymagania

bez zapewnienia wsparcia jezykowego w postaci ¢wiczen utatwiajgcych przyswojenie

nowego stownictwa, bez okreslenia kontekstu lub bez podania modelu wypowiedzi, to

uczen pomimo wielkiego wysitku nie bedzie potrafit przyswoi¢ materiatu. Jesli nieumiejetnie
przeprowadzimy ucznia przez kolejne etapy lekcji, np. pominiemy ¢wiczenia kontrolowane,
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to umocnimy w uczniu przekonanie, ze nie ma wptywu na przyrost swojej wiedzy czy
umiejetnosci. Rozwinie sie w nim wyuczona bezradnos¢. Na syndrom ten sktadajg sie:

e deficyt motywacyjny — maleje sktonnos¢ do inicjowania dziatania, apatia;

e deficyt emocjonalny — pogorszenie nastroju, np. pojawienie sie nastroju depresyjnego;

e deficyt poznawczy — obnizenie zdolnosci radzenia sobie w problemami w innych,
kontrolowalnych sytuacjach (Seligman i in., 2003).

Wyuczona bezradnos¢ czesto towarzyszy dtugotrwatej porazce przypisywanej czynnikom
niekontrolowalnym przez podmiot np. brakowi zdolnosci jezykowych w sytuacji nauki

jezyka obcego. W kontekscie edukacyjnym, uczen systematycznie ponoszacy porazke, ktorg
przypisuje brakowi uzdolnien w danej dziedzinie, bedzie oczekiwat porazki w kolejnych
prébach i prawdopodobnie taka porazke poniesie, a nawet wypadnie gorzej w zadaniach

o podobnym stopniu trudnosci. Najbardziej podatne na wyuczong bezradnos$¢ sg osoby

o niskiej samoocenie. Wielokrotna i powtarzajgca sie porazka jeszcze obniza te samoocene

i moze w efekcie powodowad wycofanie sie z zadania. Uczniowi ,,nie optaca sie” staraé¢,
poniewaz, tak czy inaczej, efekt jest taki sam: porazka. Logiczne zatem, ze niczego nie zyskuje,
podejmujac kolejne préby i nic nie traci, nie prébujac.

Dynamika grupy a motywacja ucznia

Do jakich grup formalnych i nieformalnych nalezysz? Co sprawito, ze sie z nimi
identyfikujesz?

Czy uczniowie zachowuja sie w grupie tak samo, jak poza nig? Co wptywa na zachowanie
ucznidéw w grupie?

Miejsce pracy nauczyciela to przewaznie grupa, czyli zbior trzech lub wiecej 0sdb,
posiadajgcych wspdlny cel, pomiedzy ktérymi zachodzi bezposrednia interakcja. Obowigzuja
je pewne normy zachowania, a takze tworzg pewna strukture rél, nawet jezeli nie zdajg
sobie z tego sprawy. Nade wszystko taczy je Swiadomosé, ze stanowig odrebng grupe.

formowanie normowanie dziatanie

dyscyplina

produktywnos’c’ :>/
- =

h Yupm———g

dynamika poznawanie niezadowolenie integracja twérczosé

Ryc. 4. Etapy formowania sie grupy (opracowanie wtasne w oparciu o Jedliriski, 2008)
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Nauczyciele jezykdw obcych czesciej niz inni nauczyciele korzystajg z form pracy grupowe;j.
Podczas pracy w grupach uczniowie majg szanse zmaksymalizowa¢ komunikacje

z réwiesnikami. W wiekszym stopniu ¢wiczg sprawnosci jezykowe, zwtaszcza méwienie.
Kiedy jednak w grupie nie panuje zaufanie i akceptacja, uczniowie moga czuc sie
oniesmieleni; np. pracujgc z osobami, ktérych nie znajg. Moze powodowac to wycofanie
sie z pracy w parach/grupach. W perspektywie dtugoterminowej problem ten jest
niebezpieczny, poniewaz poczucie braku zaufania czy wrecz wrogosci podczas wspdtpracy
negatywnie wptywa na motywacje i zaangazowanie ucznidw w zajecia.

Dynamika grupy to uktad dziatajgcych w niej sit, ktérymi sg rézne zjawiska i procesy
grupowe. Nalezg do nich m.in. istniejgca w klasie struktura, czyli pozycja uczniéw
wzgledem siebie, wspdlnie uznawane normy, spoisto$é i przywddztwo. Hadfield (1992: 10)
uwaza, ze pozytywna dynamika grupy moze miec korzystny wptyw na dyscypline

na zajeciach, motywacje i wizerunek poszczegdlnych cztonkdéw, a tym samym znaczgco
wptywac na proces uczenia sie. Badania nad procesami grupowymi sugerujg, ze grupa
dziata lepiej, gdy jej cztonkowie traktuja jg jako zjednoczony zespét o wspdlnym poczuciu
odpowiedzialnosci.

Poczucie przynaleznosci do zespotu klasowego prawdopodobnie daje uczniom satysfakcje

i utatwia wspotprace. Niemniej jednak tworzenie sie grup jest dtugim procesem, a wspieranie
tego procesu nie nalezy do fatwych zadan. Nauczyciel jezyka obcego, nawet jesli nie jest
wychowawcg, to na swojej lekcji jest odpowiedzialny za ten proces. Co wiecej, staje sie

on cztonkiem grupy, bedac jednocze$nie motorem zachodzacych w niej zmian. Starannie
obserwuje tworzenie sie zwigzkow, bierze udziat w tworzeniu regut, pilnuje ich przestrzegania
i odpowiednio interweniuje w przypadku ich naruszenia. Do wyzej wymienionych zadan
mozesz lepiej sie przygotowaé, poznajgc specyfike proceséw grupowych.

Grupa moze by¢ traktowana jako osobny byt, ktory rzadzi sie swoimi prawami, ma cechy
indywidualne oraz wtasng droge rozwoju. ,,Byt ten nie da sie zredukowad do prostej sumy
jednostek wchodzgcych w jego sktad” (Jedliski, 2008). Rozwdj grupy przebiega wedtug
okreslonych etapoéw. Istnieje wiele modeli opisujgcych fazy procesu grupowego, ale
najbardziej rozpowszechniony jest model Tuckmana, ktéry sktada sie z czterech faz:

e formowanie (forming) — zespdt w okresie chaosu i niepewnosci;

* burza (storming) — zespdt w okresie konfliktu;

* normowanie (norming) — zespot staje sie jednoscia;

e wykonanie (performing) — zesp6t zaczyna konstruktywnie dziatac.

Tuckman (1965) twierdzi, ze w fazie formowania sie grup na poczatku roku szkolnego lub
innego etapu edukacyjnego, osoby doswiadczajg mieszanych uczu¢, mogg miec (czasem
nierealistyczne) oczekiwania co do grupy i swojej w niej roli. Uczestnicy nie sg pewni
swoich rél i oceniajg innych, czy naprawde pasujg do grupy. Moga mie¢ ukryte przekonania
co do cztonkdéw grupy. Czesto sg przekonani, ze podlegajg ocenie innych. Z tego powodu
majg tendencje do zatajania informacji o sobie. Prébujg ,,wyczué¢” innych cztonkdw grupy.
Dornyei i Murphey (2003) podkreslajg znaczenie wzajemnego uczenia sie podczas procesu
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formowania grup, poniewaz dzielenie sie prawdziwymi informacjami osobistymi zapewnia
stopniowe witgczanie nowych cztonkéw do tworzacej sie spotecznosci. Dzielenie sie
prywatnymi tresciami jest z jednej strony dowodem zaufania, a z drugiej — osmiela innych.
Barkley, Major i Cross (2014) sugerujg uzycie ¢wiczen przetamujacych lody (ice-breakers),
takich jak wywiady, prace projektowe oraz innych technik, takich jak czeste zmiany grup
roboczych, aby zmniejszy¢ niepokdj uczniéw podczas pierwszych dni w klasie. Po kilku
pierwszych tygodniach w nowej klasie, dziatania promujgce dzielenie sie wiedzg o swoich
celach, nawykach i zainteresowaniach pozwalajg uczniom lepiej poznac kolegdw z klasy.

Na tym etapie niektdrzy uczniowie nie chcg jeszcze ujawniac zbyt wiele z siebie i nadal

tylko ,,przygladajg” sie innym. Nie nalezy zmuszac ich do dzielenia sie informacjami, ktére
uwazajg za osobiste lub wrazliwe. Zadaniem nauczyciela jest raczej stworzenie warunkéw
sprzyjajacych poznaniu sie przez zabawe. Kluczem do sukcesu w poczatkowej fazie grupy —
formowaniu, jest zapewnianie atmosfery bezpieczeristwa i okazji do wspdlnego dzielenia sie
informacjami. Stuzg temu zadania wymagajgce podania swoich preferencji i zainteresowan,
np. ,,znajdz kogos, kto...”.

Zdarzaja sie przypadki, w ktorych cztonkowie grup uczniowskich majg niewiele wspdlnych
cech. Nietatwo bedzie w takiej sytuacji zaczag¢ wspodtpracowac. Te trudnos¢ mozna rozwigzac
na kilka sposobodw. Po pierwsze, nauczyciel moze starac sie zwiekszy¢ liczbe interakcji
miedzy cztonkami grupy (czesciej zmieniaé formy pracy i sktad grup roboczych). Po drugie,
aktywnosci uczniowskie powinny zawiera¢ elementy gry (grywalizacja), w ktérej podgrupy
uczniow rywalizuja, ale cztonkowie podgrup muszg ze sobg scisle wspotpracowaé. Mozemy
takiej heterogenicznej grupie da¢ wyzwanie: znalez¢ najbtahsze/najzabawniejsze/najbardziej
szokujgce podobienstwa miedzy cztonkami grupy. Pobudza to uczniéw do zadawania duzej
liczby pytan o preferencje i kieruje uwage grupy na szczegéty zachowania i charakterystyke
jej poszczegdlnych cztonkdw. Dobrze sprawdzajg sie w tej roli quasi-spoteczne projekty
badawcze, ankiety, badania kwestionariuszowe.

Po okresie formowania nastepuje faza normowania, w ktdrej grupie zostaje nadana struktura,
okresla sie hierarchia waznosci uczestnikdw i powstajg niepisane reguty, np. uczniowie
zaczynajg wstawiac sie za sobg, pomagaja sobie nawzajem. Na ogdt normy wytaniajgce sie

w klasie szkolnej, to normy:

e regulujgce metody i sposoby postepowania niezbedne do realizacji celu grupowego;
e regulujace interakcje w grupie;

e okreslajace, jakie postawy sg w grupie pozadane, jakie zas sg godne potepienia;

e regulujace sposdb ubierania sie, czesania czy postepowania.

Ciekawg cechg norm klasy szkolnej jako grupy spotecznej jest to, ze nie wszystkie zawsze
obowigzujg kazdego z uczniéw w rownym stopniu.

Faze normowania mozna wykorzytac i po wstepnym okresie integracji grupy porozmawiac
o wspolnych celach jej uczestnikdéw, a nastepnie przygotowac kontrakt — pisemng umowe
grupowa. Taki kontrakt moze zawierac nastepujgce punkty dotyczace:
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e zachowania w czasie lekcji;

e konsekwencje tamania zasad;

e sposoby komunikowania sie/zgtaszania problemoéw;
e zasad czystosci i porzadku;

e bezpieczenstwa psychicznego i fizycznego.

Jaki powinien by¢ kontrakt:

e podjety na poczatku wspodtpracy;

e zawierajacy jasne i przejrzyste zasady;

e pochodzi¢ zaréwno od ucznidw, jak od nauczyciela;

e zawarty w formie pisemnej i podpisany przez wszystkich.

Zawarcie takiego kontraktu moze utatwic utrzymanie dyscypliny i wptyng¢ na sposob
zachowania sie grupy.

W trakcie etapu ,burzy” cztonkowie grupy, ktdrzy sie juz wzajemnie poznali, zaczynaja
wyrazac swoje poglady w sposdb wyrazisty i otwarty. Moze to by¢ czas, kiedy hierarchia
grupy trzesie sie w posadach, ale rowniez moment wyzwolenia w grupie wielkiej energii,
ktérg mozna wykorzysta¢ do motywowania ucznidw. Jednak jakos¢ pracy grupowej moze
spadac, gdy zaufanie i akceptacja nie sg szeroko rozpowszechnione; gdy uczniowie wiktaja sie
w sprzeczki i odmawiajg pracy w parach lub grupach z wybranymi kolegami lub kolezankami.
Ucznidw takich powinno sie angazowaé w dziatania, w ktérych przyswiecat im bedzie
wspolny cel. Moze by¢ to realizowane w pracy w parach (oczywiscie w parze umieszczamy
osoby, ktére nie przepadajg za sobg), gdy wynik zalezy od wspdtpracy, nagroda za wykonanie
zadania zostaje przyznana tylko w przypadku réwnego wktadu pracy lub gdy celem ma by¢
przeciwstawienie sie nauczycielowi (nikt nie jednoczy tak skutecznie, jak wspdlny wrég).

Jest to dobry czas na wykorzystanie na zajeciach (ze starszymi uczniami) tresci o charakterze
prowokacyjnym, ktére wywotajg gtebokie uczucia i sprowokujg do ozywionych dyskusji.

W efekcie przejscia przez etap burzy, uczniowie docieraja do momentu, kiedy szanujgc swoj
indywidualizm, potrafig skutecznie wspotpracowac. Jest to faza, w ktéorej mozna oczekiwad
lepszego skupienia na zadaniach i co za tym idzie, proponowac uczniom bardziej ztozone
przedsiewziecia: wymiany uczniowskie, dtugofalowe prace projektowe. tatwiej bedzie na tym
etapie zachecic¢ uczniow do wzajemnego uczenia sie.

Waznym aspektem grupy sg role, ktdre przyjmujg uczniowie (zob. Pilikiewicz, 1988).
Majac $wiadomosé, ktory uczen jest ,liderem”, a ktory , koztem ofiarnym”, mozemy lepiej
zaplanowac dziatania motywacyjne, np. nie umieszcza¢ oséb o sprzecznych interesach

w jednej grupie roboczej.
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Motywacja a sprawnos¢ dziatania
Dlaczego, gdy bardzo czego$ chcemy, zwieksza sie ryzyko niepowodzenia?

Im wieksze jest natezenie proceséw motywacyjnych, z tym wiekszg energig cztowiek
podejmuje dziatanie. Na ogoét wzrost motywacji prowadzi do zwiekszenia sprawnosci
dziatania, czynnosci wykonywane sg szybciej i wzrasta odpornosc¢ jednostki na zmeczenie.
Stwierdzono jednak istnienie pewnych granic, do ktérych wzrost motywacji zwieksza
skuteczno$¢ dziatania. Okazato sie takze, ze dla wykonania zadan o réznym stopniu trudnosci,
korzystne jest rédzne natezenie motywac;ji. Zaleznosci te zostaty ujete w dwdch prawach
Yerkesa-Dodsona. Pierwsze prawo brzmi nastepujgco (Walsh, 2000):

W miare jak motywacja rosnie, sprawnosc dziatania osigga pewien poziom, a nastepnie
zaczyna malec.

W konsekwencji, przy bardzo wysokiej motywacji, sprawnos¢ dziatania jest niska. Pojawiajg
sie btedy, zmniejsza sie pole uwagi, zakres dostepnych skojarzen, czynnosci umystowe ulegaja
dezorganizacji. Znasz to by¢ moze z wtasnego doswiadczenia lub z obserwacji uczniéw. Zdarza
sie, ze Srednio przyktadajacy sie do nauki uczen z niewielkg motywacjg, osigga na tescie lub
egzaminie lepsze wyniki niz ten, ktéry dysponuje duzg wiedzg lub umiejetnosciami, lecz

jego poziom pobudzenia utrudnia mu wykonanie zadania z uwagg. W rezultacie popetnia
podstawowe btedy.

Sprawnos¢ dziatania zalezy tez od stopnia trudnosci zadania. Ujmuje to drugie prawo
Yerkesa—Dodsona (Walsh, 2000):

Im tatwiejsze zadanie, tym lepsze osiggamy wyniki przy duzym natezeniu motywacji,
im zadanie trudniejsze, tym dla sprawnosci dziatania korzystniejsze jest niewielkie
natezenie motywacji.

Przy czym, zadanie trudne to zadanie ztozone z wielu elementdéw lub zadanie nowe. Gdy
procesy motywacyjne sg bardzo intensywne i towarzyszy im zaangazowanie emocjonalne,
sprawnie wykonujemy czynnosci proste. Jesli przy tym samym poziomie motywacji,
mamy wykonac¢ zadanie skomplikowane, poziom wykonania ulega obnizeniu. Nalezy
takze zaznaczy¢, ze uznanie zadania za tatwe lub trudne jest subiektywnym odczuciem
kazdego z nas.

Motywacja a procesy poznawcze

Jak to, w jaki sposdb spostrzegamy swiat, wptywa na nasze dziatanie?

Procesy poznawcze to procesy, ktére stuzg cztowiekowi do odbierania i przetwarzania
informacji, zas procesy motywacyjne motywujg nas do dziatania, dzieki nim odczuwamy
potrzebe zrobienia czegos.
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Oddziatywanie motywacji na procesy poznawcze moze by¢ specyficzne, bowiem procesy
motywacyjne dziatajg wybidrczo, utatwiajgc przebieg pewnych proceséw umystowych,

a utrudniajac inne. Prowadzi to do wyolbrzymiania lub niedoceniania pewnych informacji.
Gdy przyktadamy duzg wage do okreslonych dziatan, mamy tendencje do przeceniania
wielkosci, jasno$ci, glosnosci — cech utatwiajgcych wyrdznienie danego przedmiotu z tfa.
Ma to oczywiste znaczenie ewolucyjne i manifestuje sie np. w procesach pamieciowych,
gdzie utatwia zapamietywanie i przypominanie sobie tych tresci, ktére majg zwigzek

z nagroda w kontekscie danego dziatania. Przypomnij sobie sytuacje wazng, nacechowang
emocjonalnie, np. udziat w konkursie lub w innej sytuacji o cechach rywalizacji. Sama mysl|
o takiej sytuacji powoduje wyobrazanie sobie tego, co jest zwigzane z gratyfikacja, czesto
w wyidealizowanej formie.

W zakresie myslenia wyolbrzymienie proceséw poznawczych sprowadza sie do
modyfikowania toku myslenia tak, aby jego wyniki byty zgodne z dominujgcym procesem
motywacyjno-emocjonalnym (Lindsay, Norman,1991).

W pewnych przypadkach procesy motywacyjne (i emocjonalne) moga wptywac ostabiajgco
na niektére procesy poznawcze.

Przyktadem takiego przypadku moze by¢ obronnos¢ percepcyjna, polegajaca na trudnosci
spostrzegania tych tresci, ktédre mogg wywotaé negatywne emocje badz negatywne napiecie
motywacyjne. Czynniki, ktére mogg warunkowac stopien wptywu proceséw motywacyjno-
emocjonalnych na procesy poznawcze to:

e stopien natezenia tych proceséw;

e stopien organizacji proceséw poznawczych;

e stopien dojrzatosci osobowosci (Lindsay, Norman,1991).

Budowanie autonomii ucznia

Autonomia ucznia

Jakie korzysci ptyng z samodzielnosci ucznia?

Wedtug Hanny Komorowskiej (1999) autonomia ucznia to:

e zdolno$¢ wykonywania zadan samodzielnie, indywidualnie czy w grupie;

¢ w nowym kontekscie (w innym niz wyuczony);
e nieszablonowo, elastycznie, réznie w zaleznosci od rodzaju zadania.

Perrenoud (2002) okreslit ucznia autonomicznego jako ucznia, ktéry umie zidentyfikowac
i oceni¢ swoje mozliwosci, prawa i potrzeby. Potrafi indywidualnie lub w grupie
realizowac projekty rozwijajgc swoje strategie dziatania. Taki uczen przygotowuje sie

do zycia w spoteczenistwie — negocjuje umowy, reguty. Potrafi analizowa¢ sytuacje,
rozwigzywac konflikty.
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Gtéwne zalety autonomii to:

e $wiadczy o rozwinietych kompetencjach kluczowych;

e naturalny sktadnik rozwoju indywidualnego i spotecznego;

e sktadnik skutecznego procesu uczenia sie;

e sprzyja dyscyplinie w klasie;

* sprzyja transferowi umiejetnosci;

e sprzyja indywidualizacji (dostosowanie form pracy ucznia zwieksza zainteresowanie,
obnizajac lek i dyskomfort);

e autonomia pozwala unikng¢ autorytarnego stylu nauczania (poprzez wspoétudziat
w podejmowaniu decyzji);

e zmniejszenie roli nauczyciela w klasie;

¢ nauka odpowiedzialnosci.

Zadaniem nauczyciela jest utrwalenie w uczniach przekonania, ze sukcesy zawdzieczajg
potaczeniu odpowiednich zdolnosci i wktadu pracy. Przyczyng za$ niepowodzenia jest brak
stosownej wiedzy, Zzle dobrana strategia dziatania lub niewystarczajgcy naktad pracy, nie
za$ brak zdolnosci. Kluczowe jest dostarczanie wspierajgcej informacji zwrotnej, zamiast
poréwnywania czy wypowiedzi oceniajace;.

»,Skuteczna pochwata wyraza uznanie pracy ucznia lub podziw dla jego wysitku i kieruje
uwage na wtozony wysitek i osiggniecie, a nie na to, ze ucieszyty one nauczyciela” (J.Brophy,
2002: 69).

Kazda lekcja powinna by¢ okazjg do osiggniecia realnego sukcesu. Bedzie to mozliwe tylko
wtedy, kiedy ,,wymagania (bed3a) znajdowaty sie w gérnej granicy mozliwosci uczniow.

Zbyt trudne zadania zniechecajg, powodujg by¢ moze kolejne poczucie porazki, obnizenie
samooceny, zbyt tatwe natomiast nie przyczyniajg sie do nabycia nowych umiejetnosci”

(H. Mejza, 2002: 20). Uczniowie muszg rowniez postrzegac zaleznos¢ osigganych wynikéw od
wktadu pracy.

Nauka w oczach uczniéw musi miec sens i by¢ warta staran. Nauczyciel powinien
uswiadamiaé uczniom celowos$¢ wykonywanych zadan, kierowaé uwage uczniéow

na samodoskonalenie i osiggniecie praktycznych umiejetnosci, ktére bedg procentowaty

w ich dalszym zyciu i zachecac ucznidéw do aktywnego stanowienia celdw, tak aby uczniowie
czuli sie za nie odpowiedzialni.

Trudnosci w autonomii:
e lek przed podejmowaniem indywidualnych decyzji;

* nauczyciel wydaje sie by¢ niekompetentny lub leniwy, skoro uczniowie pracujg sami;
e autorytarnym nauczycielom trudno dopasowac sie do samodzielnych uczniéw.

Dazenie do ksztattowania autonomii wymaga zmodyfikowanych form wspdtpracy z uczniem
samodzielnym:
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e dodatkowa praca pisemna;

e uczestnictwo w konkursach;

e (¢wiczenia gramatyczne online;

o festiwal piosenki, konkursy recytatorskie, festiwale teatralne;
e gablotka szkolna, gazetki Scienne;

e rozmowy z go$émi w szkole, wymiany szkolne;
e praca z internetem, aplikacjami mobilnymi;

e udziat w uczeniu sie na odlegtos¢;

e praca w matych grupach;

e czytanie lektur w oryginale, gazet itp.;

e indywidualny program nauczania.

Dziatania nauczyciela, ktére sprzyjajg rozwijaniu autonomii uczniowskiej:

e zachecanie do formutowania potrzeb jezykowych i celéw uczenia sie przez
wszystkich uczniow;

e akceptacja propozycji zgtaszanych przez uczniow;

e zachecanie uczniéow do petnienia okreslonych rél w pracach projektowych;

e ograniczanie czasu na lekcji, w ktérym mdwi nauczyciel,

* nagradzanie inicjatyw uczniowskich;

e stwarzanie okazji do wyrazania opinii przez uczniéw;

e stawianie pytan otwartych w dyskusjach;

e formutowanie tematu lekcji przez uczniéw na podstawie wskazowek
i materiatu stymulujacego;

e okreslanie i analiza umiejetnosci zdobytych na lekc;ji (,Czego sie dzisiaj nauczyliscie?”);

e dyskusja nad trescig kolejnej lekcji (wybér zadan odpowiadajacych celom uczniow);

* rozmowy na temat postepdw w nauce i uswiadamianie brakéw;

e stopniowe przechodzenie w toku lekcji od ¢wiczen kontrolowanych do swobodnych.

Realizacja matych projektéw:

e Faza l: Planowanie (wybdér tematu, celdw i sposobu realizacji);

e Faza Il: Monitorowanie (utrzymanie dobrej atmosfery, podziatu pracy, zgodnosci realizacji
z harmonogramem pracy);

e Faza lll: Ocenianie (czy i w jakim stopniu osiggneli cele, efekt pracy, czy sposéb realizacji
byt dobry, jak oceniajg wspdtprace w grupie).

Postawa nauczyciela a poziom motywacji uczniéow

Dlaczego niektérzy nauczyciele motywuja skuteczniej niz inni? Jak to sie dzieje, ze niektérzy
nauczyciele potrafig sktoni¢ uczniéw do wziecia udziatu w akcji charytatywnej w sobote?
Podczas gdy inni nie zmotywujg tych samych uczniéw chociazby do pracy w parach na lekgji?
Czy réznia sie metodami pracy? Czy czesciej karzg, czy nagradzajg? W jaki sposéb nawigzuja
relacje z uczniem?




- Motywacja

Jedno jest pewne: motywacja ucznia zalezy takze od zachowania nauczyciela. Wiedza

o tym, jak oddziatujemy na ucznidw, jest kluczowa dla zrozumienia motywacji pochodzacej
od nauczyciela. Potwierdza to rowniez Marcinkowska-Bachlifska (1996) méwigc o tym,

ze istnieje silna zaleznos$¢ miedzy poziomem motywacji ucznia do nauki jezyka obcego

a osobg i dziataniami nauczyciela.

Niestety, na co dzien tatwiej zauwazyc te negatywne przejawy zachowania nauczyciela. Jesli
naprawde chcesz motywowaé ucznidw do pracy, przyjdz na lekcje usmiechniety i pracuj

z widoczng pasja, zaangazowaniem, entuzjazmem w gtosie i gestach. Zeby mdéc motywowaé
innych, utrzymuj wtasng motywacje do pracy na odpowiednio wysokim poziomie. Jak

te motywacje pielegnowaé w sobie? Bierz udziat w szkoleniach osrodkéw doskonalenia
nauczycieli, konferencjach i innych wydarzeniach stowarzyszen:

e |ATEFL — Miedzynarodowe Stowarzyszenie Nauczycieli Jezyka Angielskiego;

* PSNJN — Polskie Stowarzyszenie Nauczycieli Jezyka Niemieckiego;

e Prof-Europe — Stowarzyszenie Nauczycieli Jezyka Francuskiego;

e PASE — Polskie Stowarzyszenie na Rzecz Jakosci w Nauczaniu Jezykéw Obcych.

Jesli potrzebujesz statego kontaktu z innymi nauczycielami, mozesz dotgczy¢ do sieci
wspotpracy w lokalnym osrodku doskonalenia nauczycieli lub uzyska¢ wsparcie w grupach
nauczycielskich na znanych portalach spotecznosciowych.

Udziat w szkoleniach, zwtaszcza zagranicznych, gdzie waznym elementem jest méwienie

w jezyku, ktérego nauczasz, pomoze utrzymaé twojg motywacje na wysokim poziomie. Takg
mozliwos$¢ zapewniajg projekty realizowane w ramach Erasmus plus akcji KA1 ,Mobilnos¢
kadry edukacji szkolnej” w obszarze edukacji szkolnej. Majg one na celu poprawe jakosci
pracy placowki oswiatowej dzieki udziatowi nauczycieli w kursach i szkoleniach, w trakcie
ktérych podnosza oni wtasne kompetencje zawodowe (www.erasmusplus.org.pl).

Waznym aspektem pracy nad wtasng motywacja jest umiejetnos¢ zostawienia trosk
i ktopotdw poza salg lekcyjna i nie przektadanie swego ztego nastroju na uczniéw w klasie.
Mozesz zadbaé o mitg atmosfere podczas zaje¢ na wiele sposobdw:

e organizujac ¢wiczenia integrujace grupe na pierwszych zajeciach w danym roku szkolnym;

® zwracajac sie do ucznidw, uzywajac ich imion;

® rozpoczynajac zajecia od piosenki lub rozmowy o sprawach waznych dla uczniéw (jako
element rozgrzewki jezykowej);

e chwalac publicznie, ale karcac na osobnosci;

e dotrzymujac obietnic;

e przy wielu okazjach przekonujgc uczniéw, ze lubisz ich uczyé¢;

e znajdujac czas dla swojego ucznia, aby cierpliwe wyttumaczy¢ niejasnosci.

Wzbudzisz do siebie szacunek uczniéw, gdy:

e obdarzysz ich zaufaniem;
e pokazesz swojg pasje do nauczanego jezyka;



http://www.erasmusplus.org.pl
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e bedziesz traktowac ich podmiotowo, indywidualnie;
e bedziesz ocenia¢ obiektywnie.

Na utrate motywacji moze wptyna¢ niesprawiedliwa ocena lub krytykowanie osoby ucznia
zamiast oceny jego dziatan. Jakkolwiek zobowigzani jesteSmy do realizacji podstawy
programowej i programu nauczania, to pamietajmy, ze powinnismy bra¢ pod uwage
umiejetnosci uczniéw i mozliwosci ich rozwoju. Testy diagnostyczne ,,na wejsciu”, analiza
mocnych stron ucznia i potrzeb edukacyjnych, a takze wnikliwa obserwacja pracy na zajeciach
i postepdéw, umozliwig dopasowanie wymagan do klasy lub pojedynczych ucznidw.
Wygdrowane wymagania lub oczekiwania demotywujg ucznia. Jesli dany materiat wykracza
poza sfere jego najblizszego rozwoju — uczen nie jest w stanie go zrozumie¢ lub zapamietaé

i to zrodzi w nim frustracje, ktéra zablokuje che¢ nauki.

Bywa tez, ze nauczyciel zywi z pewnych powoddéw osobistg nieche¢ do ucznia i nawet

jesli stara sie jej nie ujawniaé, uczen przewaznie zdaje sobie z tego sprawe. Sfrustrowany
zachowaniem ucznidw nauczyciel moze miec tendencje do lekcewazenia tych wychowankéw,
ktérzy obecnie lub w przesztosci sprawiali trudnosci wychowawcze. Ukryty konflikt

moze dawac o sobie zna¢é w momencie oceniania ucznia, czy tez udzielania informacji
zwrotnej. Osoba , problematycznego” ucznia moze przestaniaé jego aktywnos¢ na lekcjach;
wtedy nauczyciel skupia sie raczej na ocenianiu ucznia jako cztowieka, zamiast skupic sie
na procesie i efektach jego pracy. Dobrze bytoby wtedy przemysleé, co spowodowato ten
stan i albo postarac sie zmieni¢ swoje nastawienie (ktére w oczywisty sposéb prowadzi

do odwzajemniania niecheci), albo otwarcie porozmawiac¢ z uczniem (jesli uczen jest
odpowiednio dojrzaty) o potrzebie zmiany tej sytuacji. Dawne urazy, spowodowane

np. brakiem dyscypliny na zajeciach lub celowym dziataniem prowokacyjnym wobec
nauczyciela, moga sie kumulowac i skutecznie przeszkadza¢ w pracy z danym uczniem,

a nawet catg grupg. W takim przypadku nalezy poszuka¢ wsparcia u wychowawcy ucznia
lub pedagoga szkolnego. Mozna réwniez skorzysta¢ z mozliwosci superwizji dla nauczycieli,
prowadzonej np. przez lokalne osrodki doskonalenia nauczycieli. Takie przepracowanie
trudnych emocji zwigzanych z uczniem lub grupg, pozwoli na zmniejszenie frustracji

i skuteczniejsze nauczanie.

Jeszcze inne trudnosci w relacjach nauczyciel-uczern moga negatywnie wptywac
na proces nauczania:

* przyjmowanie przez nauczyciela roli nieomylnego eksperta;

e pordwnywanie ucznia z innymi;

e wykorzystywanie mato angazujgcych, nieatrakcyjnych metod nauczania (np. wykonywanie
wyfacznie zadan pisemnych w podreczniku);

e straszenie konsekwencjami niepowodzenia na lekcji (np. ,,Jak sie twoja mama dowie,
jak sobie radzisz...”);

* nieuzasadnione wydtuzanie okres oczekiwania na efekty pracy (np. oddawanie i ocenianie
prac pisemnych z opdznieniem);

e przesadne zmuszanie do wykonania zadania;

e niesprawiedliwe ocenianie ucznia lub ocenianie bez wczesniejszego podania wymagan
do zadania.
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Z kolei wielu nauczycieli wzmacnia motywacje ucznia do nauki poprzez:

e kierowanie uwagi uczniéw na praktyczne wykorzystanie wiedzy i umiejetnosci ¢wiczonych
na zajeciach (np. pisanie listéw motywacyjnych, CV lub ¢wiczenie opowiadania historyjek,
anegdot, dowcipow);

e zapewnianie adekwatnego wsparcia jezykowego (scaffolding);

e skupianie uwagi ucznidw na tematyce zajec lub zastosowaniach jezyka, ktdre sg dla nich
interesujgce (wykorzystanie popularnych piosenek do ¢wiczenia rozumienia ze stuchu);

e wykorzystywanie naturalnej ciekawosci uczniéw (wykorzystanie éwiczen opartych
na zadaniu task-based approach);

e uprzedzanie o mogacych wystgpic¢ trudnosciach i przygotowanie ucznidéw do radzenia
sobie z nimi (zwrdcenie uwagi na szum informacyjny lub wieloznaczne sformutowania
przed éwiczeniem umiejetnosci receptywnych);

® uczenie strategii radzenia sobie ze stresem egzaminacyjnym (przed egzaminami
panstwowymi lub zewnetrznymi);

e stwarzanie na zajeciach warunkdéw sprzyjajacych dzieleniu sie wiedzg (czeste
wykorzystanie pracy w grupie);

e organizowaniu zaje¢ zachecajacych do uczenia sie od innych cztonkéw grupy (prezentacje
dotyczace zainteresowan poszczegdlnych uczniéw);

e stwarzanie na zajeciach mozliwosci zaistnienia w grupie (poprzez przydzielanie uczniom
rél w czasie pracy w grupie lub w czasie pracy nad projektem, np. rola pilnujgcego czasu
wykonywania zadania, rola eksperta w danej dziedzinie);

e stwarzanie warunkéw do rywalizacji fair-play (wykorzystanie gier, organizowanie
konkursow);

e organizowanie dyzuréw/konsultacji indywidualnych, podczas ktérych uczern moze
uzyskaé wsparcie, nie bedac narazonym na ocenne zachowania innych cztonkéw
zespotu klasowego.

Jak juz wspomniano w tym zeszycie, styl pracy nauczyciela wptywa na dziatania ucznia:

e styl przyttaczajgcy — wielokrotne podkreslanie koniecznosci wtozenia ogromnego wysitku
w wykonanie zadania moze skutkowac zniecheceniem;

e styl dyrektywny — stanowcze, konsekwentne dziatanie z pozycji formalnego autorytetu
moze doprowadzi¢ do oporu i buntu;

e styl manipulacyjny — zawstydzanie, wySmiewanie, poréwnywanie, nadmierne
chwalenie moga doprowadzi¢ do braku poczucia bezpieczenstwa lub braku zaufania
wobec nauczyciela;

e styl katastroficzny — przedstawianie negatywnych konsekwencji niewykonania zadania
moze podwyzszy¢ poziom leku lub sprawi, ze uczen zobojetnieje na katastroficzne wizje
swojej porazki (Hamer, 1994).

Autonomia ucznia w dziataniu polega na przejmowaniu przez niego odpowiedzialnosci
za proces i efekt uczenia sie. Odpowiedzialnos¢ ta wzrasta w miare wzrostu subiektywnego
poczucia sprawstwa i kontroli.
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Psychologowie poswiecili wiele uwagi poczuciu kontroli. Odnoszg sie do niej gtéwnie dwie
teorie: teoria umiejscowienia kontroli i teoria atrybucji.

Teoria umiejscowienia kontroli odnosi sie do interpretacji zdarzen w kategoriach
subiektywnego sprawowania kontroli nad wydarzeniami. Pojecie ,,umiejscowienia kontroli
(locus of control) wigze sie z takimi wymiarami osobowosci, jak poczucie sity, kompetencja,
ego, samorealizacja, indywidualizacja i potrzeba autonomii (Bandura, 1977).

n

Wedtug powyzszego podejscia mozemy podzieli¢ ludzi na tych z zewnetrznym poczuciem
umiejscowienia kontroli (externals) i tych, ktérych cechuje wewnetrzne umiejscowienie
poczucia kontroli (internals). Poczucie kontroli jest zwigzane z postrzeganiem wtasnej
skutecznosci, czyli z subiektywng oceng cztowieka, ze jest w stanie rozpoczac¢ i skutecznie
przeprowadzi¢ dang aktywnos¢. Umozliwia to realizacje celu waznego dla cztowieka,

innymi stowy: jest to wiara w siebie i we wtasne mozliwosci (Bandura, 1977). Miarg stopnia
skutecznosci dziatania jest osiggniecie pozgdanego skutku, a nie sama ocena stopnia
zaleznosci miedzy dziataniem a jego wynikami (Kofta, 2009: 200). Jednak wiara w sukces
pozytywnie koreluje ze skutecznoscia dziatania, co potwierdzajg tez potoczne przekonania.
Sady o wtasnej skutecznosci zalezg rowniez od cech sytuacji, w ktérej jednostka aktualnie
sie znajduje. Decydujace jest tutaj to, jaki jest obiektywny stopien wspotzaleznosci miedzy
dziataniem a jego nastepstwami, tzw. poziom kontyngencji (Kofta, 2009: 205). Wazne jest tez
prawdopodobienstwo sukcesu. Ludzie odczuwaja, ze majg wiekszy wptyw na wystepowanie
zdarzen pozytywnych w sytuacjach, gdy te zdarzenia sg czestsze (Kofta, 2009: 205).

Kazdy z nas opisuje swiat z wtasnej perspektywy, tak jak go widzi. Tworzymy na witasny uzytek
teorie samych siebie, innych ludzi i $wiata spotecznego (tukaszewski, 1997). Moze to wynikaé
z wewnetrznej potrzeby opisywania rzeczywistosci i nadawania (atrybucji) sensu zdarzeniom.
Seligman iin. (1995) — sugeruja, ze tworzgc swoje witasne teorie, bierzemy pod uwage
zwiaszcza plastycznosc struktur, takich jak osobowosé, inteligencja czy twdrczosé.

Teoria atrybucji opisuje procesy rozpoznawania i przewidywania przez ludzi zachodzacych
wokot nich zjawisk, a takze wnioskowania o intencjach i cechach charakteru innych oséb.
Zgodnie z tg teorig, ludzkie zachowania wynikajg z czynnikdéw wewnetrznych (atrybucja
wewnetrzna) lub zewnetrznych. Gdy méwimy o atrybucji wewnetrznej to wnioskujemy,

ze osoba zachowata sie w okreslony sposdb w wyniku dziatania proceséw wewnetrznych,

w zaleznosci od swoich cech charakteru, temperamentu czy postaw. W przypadku atrybucji
zewnetrznej mozemy domniemywaé, ze osoba zachowata sie w okreslony sposéb ze wzgledu
na witasciwosci sytuacji, w ktorej sie znalazta.
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Nauczyciel jako coach jezykowy
Kim jest coach? Co mégtbys osiggnaé w zyciu/pracy zawodowej dzieki pomocy coacha?
Kim jest coach jezykowy?

Odpowiedzig na wyzwanie niezmotywowanych uczniéw moze by¢ wykorzystanie narzedzi
stosowanych przez coachéw. Coaching jezykowy to coraz popularniejszy model ksztatcenia,
zapozyczony ze sfery szkolen rozwoju osobistego. Ksigzka Laury Whitworth, Henry’ego
Kimsey-House’a i Phila Sandahla Coaching koaktywny definiuje coaching jako: ,,swoiste
przymierze zawarte, by nadac rozpedu procesowi uczenia i ulepszy¢ go, zwiekszy¢
efektywnosc¢ oraz daé klientowi poczucie samorealizacji”. Podstawowym zatozeniem
coachingu jest praca indywidualna. U jego podstaw lezy indywidualizacja nauczania

i wykorzystanie metod, ktdre bedg jak najlepiej dopasowane do danego ucznia. Takie
podejscie faczy w sobie aspekt jezykowy i psychologiczny nauki jezyka. Zajecia z coachem
przewaznie skupiajg sie na konkretnych celach klienta. Coach pomaga klientowi zrozumieé
jego cele i okresli¢ je zgodnie z metodykg SMART. Cele powinny by¢:

e specific — tylko konkretne cele moga by¢ wytycznymi skutecznego dziatania,

e measurable — kryterium osiggniecia celu musi byé wymierne,

e achievable — cel musi by¢ wykonalny,

e rational — cel powinien by¢ osadzony w realiach danej osoby,

e trackable — na kazdym etapie realizacji musi istnie¢ mozliwos¢ okreslenia, czy i w jakim
stopniu zblizamy sie do osiggniecia celu.

Nastepnym zadaniem coacha jest przeanalizowanie psychologicznych barier klienta. To one
stanowig najwiekszg trudnos¢. Coach pomaga klientowi zidentyfikowa¢ powody, dla ktérych
nauka jest nieskuteczna. Klient z kolei uczy sie radzi¢ sobie z lekiem przed méwieniem

w obecnosci innych. Jednym z gtéwnych celdw sesji coachingu jezykowego jest zmiana
negatywnych przekonan dotyczgcych nauki i obrazu samego siebie. Kolejnym narzedziem

w tym podejsciu jest nauka strategii uczenia sie i motywowania siebie samego. Coach pracuje
zatem w 4 obszarach:

e mentalnym — zlikwidowanie przekonan ograniczajgcych i znalezienie tych, ktére beda
wsparciem w nauce;

e motywacji — okreslenie celéw i wzmacnianie i utrzymywanie motywac;ji do ich realizacji;

e wiedzy — okreslenie celéw w kontekscie struktur i funkcji jezykowych;

e strategii — wypracowanie metod nauki jezyka dopasowanych do preferencji klienta
(Whitworth, Kimsey-House, Sandahl, 2010).

Coaching jezykowy moze znalez¢ swoje miejsce w indywidualnej pracy z uczniem w szkole
publicznej, w ramach konsultacji lub tutoringu, gtéwnie z uwagi na korzysci ptyngce
z podmiotowego traktowania ucznia (w tym podejsciu uczen jest klientem).

Elementy coachingu mogg by¢ z powodzeniem stosowane w pracy z grupa. Omawianie
strategii uczenia sie, okreslanie krétkoterminowych i dtugoterminowych celéw edukacyjnych,
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przynosi wymierne efekty. Uczniowie skupiajg sie na tym, jak sami mogg wzbudzi¢ w sobie
motywacje do nauki np. przez doktadne okreslenie, co moga zyska¢ dzieki temu, ze naucza
sie jezyka obcego. Przyktadem takiego dziatania moze by¢ poproszenie uczniéw, aby opisali,
korzystajac z odpowiedniej struktury gramatycznej, jak znajomos¢ jezyka obcego pomoze

im zrealizowac jakis cel lub projekt lub jak ogdlnie wptynie na ich zycie. Z kolei ¢wiczenie
planowania swojej nauki, wyznaczanie celéw i ustalanie harmonogramu powtérek materiatu
po lekcji moze by¢ czescig strategii dochodzenia do autonomii ucznia.

Diagnoza motywaciji
Jak mozesz oceni¢ motywacje vcznia?

tatwiej bedzie ci oddziatywac na konkretnych uczniéw, gdy okreslisz ich typ nastawienia

i zidentyfikujesz motywy ich dziatan. Mozesz zdiagnozowa¢ motywacje u swoich ucznidw.
Podstawowym narzedziem diagnozy motywacji jest obserwacja. Zaobserwuj, w trakcie
ktorych zadan uczniowie pracujg najchetniej. Postuchaj rozmoéw ucznidéw na temat

tego, co lubig, jakiej muzyki stuchaja, jakie ogladaja filmy. Przeanalizuj prace pisemne
poruszajgce tematyke preferencji. Mozesz zadac prace pisemng, gdzie konkretnie zapytasz
ucznidéw o ich motywacje i w jaki sposdéb wykorzystujg jezyk obcy poza klasg szkolng.

Na poczatku roku szkolnego przeprowadz analize potrzeb, ktéra odpowie na pytania
dotyczace motywacji. Moze to by¢ swobodna rozmowa, mozesz takze poprosic ich

o wypetnienie ankiety poswieconej motywom nauki. W trakcie roku szkolnego, w postaci
quizu jezykowego, przeprowadz ankiete opartg na teorii Carol Dweck, dotyczaca
teoretykoéw fixed mindset i growth mindset. Pod koniec roku szkolnego, gdy prosisz swoich
ucznidéw o ewaluacje zaje¢, dodaj kilka pytan odnoszacych sie do motywacji. W ankiecie
ewaluacyjnej mozesz zapytac:

e 0 tresci na lekcji, ktore najbardziej przypadty im do gustu;

e 0 czym chcieliby sie uczy¢ w przysztosci;

jakie tematy i aspekty kultury sg charakterystyczne dla uczniéw w ich wieku;
o tematy lekcji, w ktérych brali udziat i ktére podobaty im sie najbardzie;.

Uzywaj narzedzi (indywidualnych ankiet, opowiadan) do samooceny ucznia i oceny
réwiesniczej. Uzyskasz wtedy gtebszy wglad w motywy ucznidéw.

Budowanie motywaciji poprzez dziatania na lekcji

Przypomnij sobie motywujgce ¢éwiczenia, ktérych sam doswiadczyte$ lub uzyte$ niedawno
na zajeciach.

Podsumowujac, zardwno z modeli teoretycznych, jak i praktyki nauczycielskiej wynika,
ze motywacje na lekcji mozesz pobudzac:

e dbajac o relacje z uczniami;
e zapewniajac ciekawe metody i formy pracy;
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® opierajac zajecia na materiatach autentycznych;

e odwotujac sie do zainteresowan uczniéw;

e wykorzystujgc gry i zabawy;

e wykorzystujgc technologie informacyjno-komunikacyjna.

We wczesniejszych rozdziatach przeczytates o motywacji ucznia ptynacej z relacji

z nauczycielem. Wspomniano takze o potrzebie uwzgledniania na zajeciach zainteresowan
uczniow. Zapoznaj sie z kilkoma pomystami dotyczgcymi wykorzystania TIK i interesujgcych
metod pracy. Znajdziesz ich wiecej w ,,Zeszycie ¢wiczen”.

Typowym zadaniem na lekcji jezyka obcego jest symulacja sytuacji lub odgrywanie rél

w parach lub w grupach. Uczniowie nie tylko éwiczg méwienie z wykorzystaniem wczesniej
poznanych struktur, ale takze uzywajg okreslonego stownictwa w autentycznym kontekscie.
Takie ¢wiczenie samo w sobie moze byc interesujace, ale zdecydowanie podniesiesz jego
atrakcyjnos¢ i walory motywacyjne, jesli np. do typowej symulacji ,,idziemy na zakupy”
przygotujesz:

e realia — prawdziwe przedmioty, ktére uczniowie majg kupic;

e wydrukowane/wyciete elementy wystroju sklepu, pienigdze;

e karty ze wskazdwkami ,,co powiedzie¢”;

e aranzacje sali tak by przypominata sklep;

e zadania utrudniajgce — negocjowanie ceny, niewystarczajgce $rodki, trudnosci
komunikacyjne (sprzedawca nie moze moéwic, bo ma chore gardto).

Nawet mate zmiany, takie jak wprowadzenie elementu niezwyktosci lub nieprzewidywalnosci,
wykorzystanie materiatéw autentycznych, ale tez kontekstualizacja zadania, wptyna
na motywacje uczniow.

Wielu nauczycieli chetnie korzysta z narzedzi TIK na lekcjach, poniewaz uczniowie
w zauwazalny sposob preferujg takie zadania. Przyktadami mogg byé: wykorzystanie
webquest i aplikacji mobilnych.

Webquest jest ustrukturyzowanym éwiczeniem z wykorzystujgcym internet, ktére polega

na poszukiwaniu informacji. WebQuest wykorzystuje zainteresowanie ucznidw komputerem
w procesie nauczania. Uczy przemyslanego i konstruktywnego korzystania z zasobéw
internetu. Najczesciej jest to ¢wiczenie grupowe, co dziata motywujgco na uczestnikéw.
WebQuest moze by¢ projektem przeznaczonym dla jednej dyscypliny, ale moze mie¢

tez charakter interdyscyplinarny. Moze by¢ krétkoterminowy (1-2 godziny lekcyjne) lub
dtugoterminowy (kilka tygodni). Wymaga przygotowania przez nauczyciela planu pracy (jest
to w rzeczywistosci uproszczony plan pracy metodg projektu):

e okreslenia tematyki (zgodnej z podstawg programowa i zainteresowaniami uczniéw);
e przygotowania pytan i zadan dotyczacych tematu;

e adreséw stron internetowych, na ktérych uczniowie odnajda odpowiedzi na pytania;
e opis krokéw, jakie nalezy wykona¢, aby rozwigzaé zadania;
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e kryteria oceny wykonania zadan;
e okreslenie sposobu prezentacji efektow.

Niewyczerpanym zrédtem motywacji sg urzadzenie mobilne, ktére uczniowie (coraz mtodsi)
majg w swych kieszeniach lub plecakach. A precyzyjniej méwigc, s to aplikacje lub gry,
ktére rozsadnie wykorzystane na zajeciach jezyka obcego, przyczyniajg sie do budowania
motywacji. Jesli nie znasz jeszcze tych bezptatnych narzedzi, koniecznie je wyprébuj! Dziatajg
na kazdym urzadzeniu mobilnym z dostepem do internetu:

e kahoot.it — aplikacja pozwalajgca przeprowadzi¢ w klasie quiz/gre za pomocg
internetowego portalu Kahoot;

e Quizlet Live — aplikacja do tworzenia grupowych quizéw z elementami rywalizacji,
dziatajgca w oparciu o zestawy stownictwa utworzone na portalu quizlet.com;

e flashcards [::] — aplikacja do przeprowadzenia gier w parach lub do gry indywidualnej,
pobierajgca okreslone zestawy stownictwa z wielu serwiséw internetowych,
np. www.quizlet.com;

e charades/head up — aplikacje do gry w kalambury;

e learningapps.org — portal oferujacy narzedzia do tworzenia gier i ¢wiczen interaktywnych
do wykorzystania na tablicy interaktywnej czy urzgdzeniu mobilnym, dostepny rowniez
katalog gier utworzonych przez innych uzytkownikéw.

Budowanie motywaciji poprzez dziatania pozalekcyjne
Jak mozesz wspiera¢ motywacje ucznia poza lekcja?

Uczen nie uczy sie tylko w szkole, a motywacja nie powinna konczy¢ sie wraz z opuszczeniem
przez ucznia muréw szkoty. Jedno ze starych taciinskich przystéw moéwi, ze uczymy sie nie

dla szkoty, lecz dla zycia. Masz tak wyksztatci¢ ucznia, aby potrafit wykorzystac¢ swojg wiedze
i umiejetnosci poza szkotg, w domu, na studiach, w pracy, czy w podrdzy. Aby tak naprawde
byto, musisz rozwijaé¢ w uczniach autonomie, ktéra zapewni im motywacje wewnetrzng. Nie
bez znaczenia jest umacnianie w uczniach przekonania, ze uczenie sie nie odbywa sie tylko
w szkole czy w domu. Warto pamietac, ze zajecia pozalekcyjne to zaréwno te prowadzone
na terenie szkoty, jak i poza nia.

Wielu nauczycieli, wraz ze swoimi klasami, bierze udziat w programach europejskich,
wymianach mtodziezy i projektach wymagajgcych od ucznidw aktywnosci poza klasa.

W ten sposob realizujg wiele z zatozen zaprezentowanych we wczesniejszych rozdziatach
tego zeszytu. Korzysci z udziatu w programie Erasmus Plus (www.erasmusplus.org),
miedzynarodowych projektach internetowych eTwinning (www.etwinning.net) i Global
Scholars (www.globalcities.org) byty juz opisywane w Zestawie nr 2, poswieconym

kompetencjom kluczowym i sprawnosciom jezykowym. W tym momencie nalezy jednie
przypomnie¢, ze wielka sitg takich aktywnosci jest wtasnie to, ze wykraczajac daleko

poza szkolng klase, ukazujg realne uzycie jezyka obcego w autentycznych kontekstach.
Wspotpraca z rowiesnikami , czy to w grupach zadaniowych w szkole po zakornczeniu lekcji,
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czy samodzielnie w domu przed ekranem komputera, w naturalny sposdb zawiera elementy
angazujacej rywalizacji — kazdy uczestnik projektu chce pokazad sie z najlepszej strony.

Co jeszcze mozesz zrobié, aby zapewni¢ warunki do budowania motywacji wewnetrznej?

Zatozenia pracy projektowej idealnie wpisujg sie w te dziatania. Metoda projektu to

nic innego, jak samodzielna realizacja przez duzg grupe uczniéw, indywidualnie lub

w zespofach, zadania przygotowanego przez nauczyciela. Uczniowie sami zdobywajg
informacje, opracowujg je, a potem przygotowuja prezentacje. Tematyka projektu moze
wynikac z tresci podrecznika lub (najkorzystniej) z zainteresowan ucznidw, w trakcie
dyskusji na temat projektu lub z wykorzystaniem ankiet zainteresowan. Projekt moze by¢
realizowany po lekcjach, w szkole (w sposdb bardziej kontrolowany) lub zupetnie poza
superwizjg nauczyciela (uczniowie starsi lub bardziej doswiadczeni sami organizujg sie

i pilnujg harmonogramu). Przyktadem formy prezentacji efektéw moze by¢: przeméwienie,
drama, recytacja, kronika, album, wystawa, prezentacja komputerowa itp. Z przyktadowym
harmonogramem pracy metodg projektu, a takze z innymi pozalekcyjnymi dziataniami
budujgcymi motywacje, zapoznasz sie w ,,Zeszycie ¢wiczen”.

Co z tego wynika dla praktyki szkolnej

e dobra relacja z wychowankami, oparta na poszanowaniu praw, zrozumieniu odmiennosci
i wyczuleniu na potrzeby, moze wptyng¢ na efektywnos¢ nauczania;

e wiedza na temat etapdéw formowania sie grupy i jej dynamiki, pozwala zrozumieg,
co dzieje sie w klasie w danym momencie i wykorzystaé energie wynikajacg z proceséw
grupowych;

e obnizajac filtr afektywny, pozwalasz uczniom lepiej wykorzystac ich potencjat;

e motywacja wewnetrzna wspofistnieje z zewnetrzng, obie s3 wartosciowe,
ale wewnetrzna jest bardziej stabilna i sprzyja usamodzielnianiu sie ucznidw;

e autonomia ucznia silnie koreluje pozytywnie z motywacjg ucznia;

e w stanie flow motywacja wynika z dziatania samego w sobie;

e organizujac lekcje, w ktérych uczen moze sie w petni zaangazowad w zadania z gérnych
poziomodw swoich mozliwosci, zapewniasz mu optymalne warunki uczenia sie;

e ocenianie ksztattujgce promuje rozwdj samodzielnosci;

e sprawdzanie wiedzy i ocenianie sprawnosci produktywnych powinno uwzgledniaé cel
zadan (¢wiczenie poprawnosci czy ptynnosci);

e wypowiedzi i instrukcje nauczyciela na lekcji powinny by¢ jasne, przemyslane,
zaplanowane i nie nadmierne, poniewaz moze to prowadzi¢ dominacji w klasie
i negatywnie wptywac na proces budowania autonomii ucznia;

e wprowadzanie kontekstu i urealnianie zaje¢ poprzez uzycie materiatéw autentycznych,
zbawiennie wptywa na motywacje ucznidw;

e planujac ¢wiczenie sprawnosci nauczyciel powinien adekwatnie dobiera¢ zadania
do wieku, specyfiki i poziomu ucznia;

* zapewnienie wsparcia jezykowego (scaffolding) przez nauczyciela jest warunkiem
wykonania zadania przez uczniéw.
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Teoria w pigutce -

Spis rycin i tabel

Ryc. 1. Motywacja do uczenia sie - schemat
Ryc. 2. Krzywa zapominania Ebbinghausa
Ryc. 3. Filtr afektywny - schemat

Ryc. 4. Etapy formowania sie grupy
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