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Motywacyjne konteksty edukacji

Motywacja jest konstruktem teoretycznym odnoszacym sie do wewnetrznych stanéw czto-
wieka. Ludzie intuicyjnie probujg wyjasnia¢ nig sukcesy, porazki, podejmowanie, podtrzy-
mywanie lub zaniechanie dzialan. Jako konstrukt teoretyczny jest ona dyspozycja czlowie-
ka. Zgodnie z podstawowym bfedem atrybucji nauczyciele moga przypisywac stabe postepy
uczniéw ich czynnikom wewnetrznym (np. ich brakowi motywacji, lenistwu). Ponizszy arty-
kul prezentuje konteksty edukacji, ktore w sposdb naturalny wzbudzaja w czlowieku che¢ do
dziatania/nauki. Zgodnie z pogladami Deana R. Spitzera (1996) nauka moze stac si¢ przyjem-
noscia dzigki kontekstowi, w ktérym ma ona miejsce. Najwazniejsze czynniki kontekstualne
to: dzialanie, zabawa, réznorodno$¢, wybor, interakcje spofeczne, tolerancja bledu, system
ocen, konstruktywne informacje zwrotne, wyzwania oraz uznanie.
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Motivational context of education

Motivation is a theoretical construct relating to the inner states of a person. People intuitively
try to use it to explain successes, failures, undertaking, maintaining or abandoning actions. As
a theoretical construct, it is a human disposition. According to the fundamental attribution
error, teachers may attribute students’ poor performance to their intrinsic factors (eg. lack of
motivation, laziness). The following article presents the contexts of education that naturally
arouse a desire to act/learn in a human being. According to the views of Dean R. Spitzer
(1996), learning can become enjoyable thanks to the context in which it takes place. The most
important contextual factors are: action, fun, variety, choice, social interaction, fault tolerance,
rating system, constructive feedback, challenges and recognition.
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Zdaniem Deana R. Spitzera (1996) w literaturze dotyczacej dydaktyki za mato
miejsca poswieca sie motywacji uczniow do nauki. W teorii edukacyjnej oglednie
traktuje si¢ pojecie motywacji — gléwnie we wstepach programéw edukacyjnych
uzywa si¢ poje¢ uchwyc uwage, zmotywowac uczniow do nauki. Motywacja rzad-
ko spostrzegana jest jako element kluczowy w procesie nauczania. Jest ona kon-
struktem zaniedbanym, poniewaz jest stanem wewnetrznym, ktérego nie da si¢
poddac bezposredniej obserwacji ani bezposrednio nim kierowac.

Zgodnie z psychologia rozwoju czlowieka i zmianami proporcji w aktyw-
nosci cztowieka wedlug Elizabeth Hurlock (por. Przetacznik-Gierowska i Ma-
kielto-Jarza, 1992) w trakcie Zycia zmieniajg si¢ proporcje czasu poswieconego
na zabawe, nauke i prace. Podstawowa charakterystyka zabawy (ktdéra typowa
jest przede wszystkim dla okresu wczesnego i $redniego dziecinstwa) jest to, ze
jest to czynnos$¢ podejmowana dobrowolnie, a jej celem jest czerpanie przyjem-
nosci z wykonywanej aktywnosci. W okresie dorostosci dominuje praca, ktora
podejmowana jest ze wzgledéw przymusowych: ekonomicznych i zapewnienia
podstawowych potrzeb, ktére Abraham Maslow (1990) umiescit u podstaw pi-
ramidy potrzeb (potrzeby nizszego rzedu): potrzeb fizjologicznych, bezpieczen-
stwa, ewentualnie potrzeb spolecznych. Nie jest konieczne, by praca dawata przy-
jemnos¢, cho¢ nie jest ona wykluczona (szczegdlnie w przypadku, kiedy czlowiek
osigga w niej sukcesy, samorealizuje si¢). W okresie péznego dziecinstwa i ado-
lescencji dominujaca role w aktywnosci dziecka zajmuje nauka. Nauka szkolna
moze taczy¢ w sobie cechy aktywnosci zabawowej oraz pracy. Czg¢$ciowo nauka
szkolna jest przymusem, ze wzgledu na istniejace przepisy dotyczace realizacji
obowigzku szkolnego/nauki, jednak moze ona sta¢ si¢ przyjemnosciag w przy-
padku lekcji prowadzonych przez kompetentnych nauczycieli, sprawiajacych, ze
uczenie si¢, zdobywanie umiejetnosci, zapamigtywanie i samodzielne myslenie
stajg si¢ przyjemnoscia (majg charakter zabawowy).

Zgodnie z Prawem o$wiatowym z 2016 roku (Dz.U. 2017 poz. 59) podstawo-
wymi funkcjami szkoly sa: ksztalcenie i rozwoj, opieka i wychowanie. Pojeciem
bardziej ogélnym jest pojecie edukacji (Rubacha, 2004). Zatem mozna stwier-
dzi¢, ze najwazniejsza funkcja szkoly jest wlasnie edukacja. Jest ona zadaniem
podstawowym szkoly, ale umieszczonym w calym jej kontekscie (materialnym
i niematerialnym). Jesli do edukacji (zadania szkoly) dodany zostanie motywuja-
cy kontekst (wyzwalajacy aktywnos¢ wlasng jednostki), mozna oczekiwac sukce-
su edukacyjnego w systemie szkolnym.

Konteksty niezwykle motywujace ludzi to zabawy, sport i gry. Sa to aktyw-
nosci zazwyczaj dobrowolne, ktére przyciagaja tych, ktorzy chca w nich uczest-
niczy¢ ze wzgledu na plynacg z nich przyjemnos¢. Spitzer (1996) podkresla, ze
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kazda aktywnos¢ ma dwa aspekty: zadanie i kontekst. W szkole zadanie (eduka-
cja) jest podstawowa aktywnoscia, a kontekst to cala reszta.

Warto zauwazyc¢, ze wigkszos¢ zadan w procesie edukacji jest nudna w swej
naturze albo staje si¢ taka, jesli podchodzi sie do nich w kontekscie procesu wielo-
krotnego powtarzania przez dlugi czas. Jednakze kazda aktywnos$¢ moze by¢ wy-
soce motywujaca, jesli do podstawowego zadania dodamy motywujacy kontekst.

Spitzer (1996) uzywa przykladu gry w golfa, jako aktywno$ci monotonnej
samej w sobie, ktorg jednak mozna przeksztalci¢ w wysoce motywujaca. W Pol-
sce gra w golfa nie jest zbyt popularnym sportem, stad w niniejszej pracy odnio-
se si¢ do przykladu gry w pitke nozng. Niektdre czynniki kontekstualne w grze
to: dzialanie (poziom aktywnosci fizycznej odpowiedni dla kazdego uczestnika,
np. bieganie, kopanie pilki, strzelanie bramek, podawanie pilki, a w przypadku
bramkarza jej wytapywanie lub wybijanie), zabawa (wesofa atmosfera, poniewaz
druzyna pitkarska jest niczym rodzina, z ktdra niejednokrotnie spedza si¢ wiecej
czasu niz z rodzing pierwotng, a na poziomie amatorskim gra ta podejmowa-
na jest wlasnie w celach czerpania przyjemnosci z aktywnosci), réznorodnos¢
(réznorodnos¢ klubéw sportowych, ligowych, ale réwniez mimo standaryzacji
wymiaréw boiska i zasad gry itp., réznorodnos$¢ samych stadionow, np. wielkosci
trybun, zadaszenia lub jego braku itp., réznorodnos¢ czynnikéw socjodemo-
graficznych graczy, np. pochodzenia spotecznego, co moze sprzyja¢ procesom
asymilacji i akulturacji), wybdr (na przyklad kiedy i komu podac pilke, w ktore
miejsce podbiec, aby pitke przejac itp.), interakcje spoleczne (pitkarze bawig sie
w harmonii, bez barier spoteczno-ekonomicznych lub hierarchicznych, kazdy
ma swoje miejsce na boisku zgodnie z rola, w ktdrej zdaje si¢ by¢ i najczesciej
czuje si¢ najlepiej, np. obroncy, bramkarza, napastnika, pomocnika), tolerancja
bledu (nieskonczona mozliwo$¢ poprawy swoich umiejetnosci, w srodowisku
wspierajacym i nieprzyjaznym krytycyzmowi, poniewaz kazde podanie pitki lub
strzal na bramke moze by¢ trafny lub nie), system oceny (obiektywnos$¢ w posta-
ci dobrze przeprowadzonej akeji zakonczonej na przyklad trafieniem do bram-
ki przeciwnika, samoocena jako wewnetrznie generowana informacja zwrotna
dotyczaca poziomu swojego udzialu w grze zespotu, jego sukcesu lub porazki),
duza ilos¢ aktualnych, konstruktywnych informacji zwrotnych (np. brawa pu-
blicznosci i jej doping lub ewentualne niezadowolenie publicznosci), wyzwanie
(pokonywanie przeszkod lub swojego najlepszego indywidualnego wyniku, czy
tez proba podjecia rywalizacji z druzyng, ktéra ma lepsza renome, np. wedlug
ranking6w), uznanie (wiele pozytywnych wzmocnien, np. brawa, doping, po-
dzigkowania, puchary lub réznego typu trofea, dyplomy itp.). Wyraznie kontekst
motywacyjny gry w pitke nozng, a nie samo zadanie wyzwala wiele energii i en-
tuzjazmu w uczestnikach, dzigki czemu pitka nozna jest bardzo czesto uprawiana
dyscypling sportu. Na powyzszym przykladzie mozna stwierdzi¢, ze kazde zada-
nie moze by¢ motywujace dzieki czynnikom kontekstualnym. Dotyczy to row-
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niez procesu uczenia si¢. Wystarczy dostarczy¢ uczniom motywatoréw, bedacych
kontekstem wykonywanych przez nich zadan.

Pierwszy element kontekstu zadania to dzialanie. Zaklada sie, ze motywacja
jest stanem aktywnym, nie pasywnym. Ludzie sg bardziej zmotywowani, kiedy sa
aktywnie zaangazowani. Aktywnos¢ fizyczna jest jednym z gléwnych powodow
wielkiej motywacji, ktéra charakteryzuje sport i gry, poniewaz ludzie nie sg stwo-
rzeni do postawy biernej. W rzeczywisto$ci, bez zadnych wyjatkéw, uczniowie
zglaszaja, Ze do$wiadczenia najbardziej motywujace uczenie si¢ sa najbardziej
aktywne. Dlatego wazne jest, aby korzysta¢ z form aktywnego uczenia sie, wype-
dzi¢ uczniow z tawek i aktywnie fizycznie i psychicznie angazowac ich w proces
uczenia sig, np. za pomoca eksperymentowania, odgrywania scenek lub dramy,
czy tworzenia wspdlnych map mysli, rysunkéw lub innego rodzaju wytworow
(np. definicji, konstruowania praw/zasad dzialania czegos$).

Drugi element kontekstu zadania to zabawa. Zabawa daje energie ludziom,
przyjemnos¢, a wiec zmienia ich w entuzjastow i musi sta¢ si¢ kluczem do pro-
graméw edukacyjnych. Przydatne moze okazac si¢ zastosowanie humoru, nie-
spodzianek, a nawet matych gratyfikacji w grach (np. pochwal, zetonéw, plusow
za aktywny udzial ucznia w pozytywnych elementach pracy ucznia, czy po prostu
przybicia zwyklej ,,piatki”). Z odrobing twoérczego wysitku mozna sobie wyobra-
zi¢ praktycznie nieograniczong liczbe wzmocnien (niematerialnych) w progra-
mach edukacyjnych.

Réznorodno$¢ w procesie nauczania powinna uwzglednia¢ wielorakie
uzdolnienia uczestnikéw procesu uczenia sie. Zgodnie z teorig Howarda Gardne-
ra (2009) istnieje dziewig¢ rodzajow inteligencji: inteligencja logiczno-matema-
tyczna, wizualno-przestrzenna, jezykowa, interpersonalna, intrapersonalna, mu-
zyczna, przyrodnicza, kinestetyczna (ruchowa) oraz duchowa (egzystencjalna,
ktdéra w zalozeniu Gardnera jest hipotetyczna). Ludzi rézni to, jak sg inteligentni/
madrzy. Jedne rodzaje inteligencji sa u poszczegdlnych jednostek bardziej roz-
winigte, inne mniej, jednak zdaniem autora mozna je wyc¢wiczy¢. Rézne przed-
mioty szkolne beda wymagaly réznych typéw polaczenia wymienionych przez
Gardnera (2009) inteligencji wielorakich (lub ich kombinacji). Jednoczesnie do-
minujace typy inteligencji mozna wykorzystywa¢ w procesie dydaktycznym.

Osoby z wysoko rozwinieta inteligencja muzyczng lepiej beda przyswajaty
material poprzez np.: $§piewanie, stuchanie muzyki, wyjscia na koncerty, wyko-
rzystywanie instrumentéw muzycznych, tworzenie ryméw i akroniméw. Ponad-
to zapis nutowy moze wspomagac na przyktad nauke utamkow zwyktych.

Osoby z wysoko rozwinieta inteligencja jezykowa beda lepiej uczyly sie, wy-
korzystujac dyskusje, nagrania, ksigzki, przybory do pisania, tworzenie history-
jek i omawianie zagadnien. Rowniez poprzez powtarzanie materialu w pamieci
(petla fonologiczna), powtarzanie przeciwienstw oraz synonimoéw oraz tworze-
nie ciggdw przyczynowo-skutkowych.
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Osoby z wysoko rozwinigta inteligencja interpersonalng beda lepiej przy-
swajaly material w relacjach interpersonalnych, grajac w gry (dydaktyczne/edu-
kacyjne - zespolowe), pomocne beda tu prace w grupach/zespotach, czyli opar-
cie procesu dydaktycznego na interakcjach spotecznych (przynaleznos¢ do grup,
klubéw, posiadanie mentora, asystowanie lub po prostu posiadanie przyjaciot, co
moze sprzyjac uczeniu si¢ we wspolpracy), w ktérych wazny staje si¢ udzial kaz-
dej jednostki po to, by zrealizowa¢ zadanie — postawiony cel. Osoby z wysokim
poziomem tego typu inteligencji najczesciej beda pelnily role lideréw.

Dla 0s6b z wysoko rozwinietg inteligencja wizualno-przestrzenng przydat-
ne beda materialy wizualne (ilustracje), sztuka, filmy, prezentacje multimedialne
(slajdy), ale rowniez uzywanie wyobrazni (wzrokowej), dla rozwijania planowa-
nia (wyobrazni) i koordynacji wzrokowo-ruchowej — labirynty. Ponadto wazne
w tym typie inteligencji beda ukladanki (réwniez uktadanie klockéw), a takze
wycieczki do galerii sztuki oraz podkreslanie tekstu, pisanie réznymi kolorami,
zakreslanie, jak tez konstruowanie schematéw (wtasnych map mysli), rysunkéow.

Dla oséb z wysoko rozwinieta inteligencja kinestetyczng (ruchowa) pomoc-
ne w nauce mogg by¢ tance (uczenie si¢ ukladu krokéw tanecznych), bieganie
(np. z stuchaniem nagran do nauczenia przy uczeniu sie¢ jezykéw obcych), cho-
dzenie (np. z powtarzaniem materialu do nauczenia), ale réwniez skakanie (np.
z liczeniem ilo$ci przeskokéw, w celu nauczenia sig¢ liczb), dotykanie czesci ciala
(w celu nauczenia si¢ orientacji w schemacie ciala i odrézniania strony prawej
ilewej), a takze uzywanie gestow (ze sSwiadomoscia ekspresji behawioralnej emo-
cji (,emblematow”), ktore cho¢ takie same, to w réznych kulturach moga mie¢
odmienne znaczenie. Istnieje rowniez system mnozenia (powyzej 5) na palcach
rak, ktory opiera sie o elementy ,,dotykowe”

Dla oso6b z wysokim poziomem inteligencji intrapersonalnej pomocne
w nauce bedzie po prostu stawianie sobie celéw, planéw i dokonywanie wybo-
réw zgodnie z wlasnym sumieniem. Inteligencja intrapersonalna, ktéra wspoma-
ga rowniez procesy refleksyjne, moze stuzy¢ réwniez do wyciggania wnioskéw
w oparciu o przestanki (myslenie indukcyjne - od szczegétu do ogétu, czyli np.
moze stuzy¢ tworzeniu pojec i ich definicji).

Dla o0séb z wysoko rozwinietym typem inteligencji matematyczno-logicznej
przydatne w uczeniu si¢ bedzie eksperymentowanie, zadawanie pytan i poszuki-
wanie na nie odpowiedzi, rozwigzywanie zagadek i wykonywanie obliczen.

Ostatnim typem inteligencji zaprezentowanym przez Gardnera (2009) jest
inteligencja duchowa (egzystencjalna), ktorej podstawa jest umiejetnos¢ rozrdz-
niania rzeczy ozywionych od nieozywionych, zastanawianie si¢ nad znaczeniem
zycia, $mierci i wszelakimi aspektami natury czlowieczenstwa. Jest to inteligencja
spekulatywna. Jednak jezeli méwimy o czlowieku/uczniu jako istocie zywej, to
mozna inteligencje egzystencjalng traktowac jako tacznik pomiedzy wszystki-
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mi wczedniej przedstawionymi typami/komponentami inteligencji wielorakich
(prawdopodobnie wyzszg forme inteligencji, jednoczesnie traktujac wezesniejsze
jako réwnorzedne/podrzedne). W zwigzku z powyzszym osobom o wysokim po-
ziomie inteligencji duchowej przydatne beda wszystkie wczesniej sposoby ucze-
nia si¢/nabywania doswiadczenia i umiejetnosci.

Wybor stanowi trzeci element kontekstu zadania. Jedng z osobliwych cech
istot ludzkich jest ich zdolnos¢ i che¢ dokonywania wyboréw. Niestety w na-
uce udziela si¢ niewielu mozliwoéci wyboru. W celu zwigkszenia motywacji
w uczniach nalezy dostarczy¢ im wielu mozliwosci wyboru (na przyklad wybor
tresci, metody, materiatéw dydaktycznych, wyboér oséb, z ktérymi chca wspol-
pracowa¢ w realizowanym projekcie/zadaniu). Ponadto uczniowie sami moga
wybierac szkoty, w ktérych chca sie uczy¢.

Czwartym elementem kontekstu zadania s interakcje spoleczne. Wszyst-
kie istoty ludzkie posiadaja glebokie pragnienie kontaktu spotecznego. Wysoki
poziom interakcji spotecznych powoduje wzrost motywacji i stymuluje procesy
uczenia si¢. Rézne mozliwosci kontaktu spolecznego moga zawiera¢ duza roz-
norodno$¢ doswiadczen, na przyklad dyskusje w matych grupach, koniecznos¢
kolektywnego podejmowania decyzji i rozwigzywania problemoéw. Daje to réw-
niez mozliwos$¢ uczenia si¢ negocjacji, dyskusji oraz modelowania zachowan na
podstawie obserwacji zachowania réwiesnikow.

Pigty element kontekstu zadania to tolerancja btedéw. Bledy stanowia nie-
odlaczna czes¢ procesu uczenia si¢ (ale nie tylko) i unikalng szanse do nauki
i rozwoju. Niestety bledy zbyt czesto prowadza do kar i demotywujg uczniow.
Bardzo wazne jest stworzenie bezpiecznego srodowiska do nauki. Jesli uczniowie
czuja, ze moga popelniac bledy, nie bedac nadmiernie krytykowanymi, chetniej
i z energig walczg o sukces i starajg sie bardziej, tak by popelnia¢ tych btedow jak
najmniej. Konstruktywna krytyka i informacje zwrotne daja mozliwos¢ korekty
i uczenia si¢ na podstawie doswiadczenia.

Szosty element kontekstu zadania to system oceny. Podczas gdy w sporcie
i grach nic nie jest bardziej motywujace niz mozliwos¢ zdobycia punktéw, wiek-
sz0$¢ ucznidéw nie lubi by¢ oceniana w procesie nauczania, szczegélnie ci, ktorzy
otrzymuja niskie noty. Tym bardziej, ze uczniowie maja tendencj¢ do poréwny-
wania swoich wynikéw z wynikami innych osoéb, a nie ze swoimi wcze$niejszy-
mi ocenami. Réznica pomiedzy sportem a edukacja lezy w sposobie, w ktorym
dokonywany jest pomiar. W sporcie jest on uzywany pozytywnie, aby sprawdzac
dokonujacy sie progres (np. liczba zdobytych punktéw/goli. Dobrym przykladem
s3 wypowiedzi reprezentantow Polski w skokach narciarskich). W nauce czesto
jest on uzywany negatywnie do identyfikacji bfedu, poniewaz rzadko zdarza sie,
by kto$ uzyskal maksymalng liczbe punktéw / ocene na sprawdzianie. Kluczowe
dla konstruowania pomiaréw uczenia si¢ motywujacych uczniéw jest propono-
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wanie ich nie w sensie osadu, ale w sposdb, ktéry mowi o pozytywnym wkiadzie
W proces uczenia si¢, o progresie. Mozna to zrobi¢ na wiele sposobéw, na przy-
kfad z uzyciem oceny ukierunkowanej na poprawe, pozyskiwanie informacji od
ucznia i zachecanie do samooceny, czyli wewnetrznie generowanej informacji
zwrotnej dotyczacej wlasnego progresu.

Elementem siédmym kontekstu uczenia sie s informacje zwrotne. W spo-
rcie i w grach informacje zwrotne zwykle s3 natychmiastowe i przede wszystkim
zachecajace, natomiast w nauce zbyt czgsto informacje zwrotne wydaja si¢ znie-
checajace. Czasami informacja zwrotna, cho¢ konstruktywna, dostarczana jest
zbyt pdzno, aby uczen mogl z niej korzysta¢ w celu poprawienia swojej wydaj-
nosci. Informacje zwrotne w nauce moga by¢ ulepszone, jesli dostarczane beda
w sposob ciagly (a nie na koncu kazdego semestru czy roku), wzmacniajacy po-
zytywne aspekty (zamiast podkreslania negatywéw), koncentrujacy si¢ na tym,
co mozna poprawi¢ w przyszlosci (zamiast koncentrowania sie¢ na przesztosci).
Informacja zwrotna powinna by¢ obiektywna i zgodna z rzeczywistym progre-
sem ucznia, wtedy ma ona charakter informacyjny, co zgodnie z teorig autode-
terminacji/samodeterminacji (Deci i in., 1991) sprzyja budowaniu motywacji
wewnetrznej do nauki.

Elementem 6smym kontekstu uczenia si¢ jest wyzwanie. Optymalne wyko-
nanie zadania zalezy zgodnie z prawem Yerkesa-Dodsona (Gerrig i Zimbardo,
2011) zaréwno od trudnosci zadania, jak i poziomu motywacji do jego wyko-
nania (rozumianej w formie motywacji zewnetrznej). Wyzwania z zasady wy-
ciagaja z ludzi to, co najlepsze. Prawie wszyscy odpowiadaja z entuzjazmem na
odpowiednio skonstruowane wyzwania. Okreslenie celu jest tu waznym elemen-
tem. Wyzwania najbardziej motywujace z definicji wciagaja uczniow w ich cele.
Kiedy sami uczniowie zdefiniujg swoje cele, maja tendencj¢ do bycia bardziej za
nie odpowiedzialnymi niz w sytuacji, kiedy cele sg narzucone. Wazny jest zatem
proces internalizacji (uwewnetrznienia celéw). Co zaskakujace, cele narzucane
przez siebie samego sa bardziej ambitne niz te narzucane z zewnatrz, a zadania
trudne zgodnie z prawem Yerkesa-Dodsona nie wymagaja wysokiego poziomu
motywacji zewnetrzne;j.

Elementem dziewigtym kontekstu uczenia si¢ jest uznanie. Jesli chcemy
mie¢ bardzo zmotywowanych uczniéw, nalezy upewni¢ si¢, ze otrzymuja oni
wiele uznania za postep, jaki robig. Uznanie i poczucie sukcesu stajg sie podstawg
budowania wlasnej skutecznosci (wewnatrzsterownodci / realistycznego optymi-
zmu - ,Jedli sie postaram, to osiagne...”). Czgsto myslimy, ze tylko wtedy, gdy
osiggamy podstawowe cele, jesteSmy warci uznania, ale ciagte uznanie naprawde
jest motywujace. Wazne jest, aby umie¢ podkresla¢ jak najwigcej pozytywnych
elementow podczas procesu uczenia si¢. Mozna tego dokonac poprzez wykorzy-
stanie uznania przez réwiesnikéw (np. w pracy grupowej), a takze przez nauczy-
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ciela (np. w formie pochwal, docenienia). Wazne jest réwniez, by uznanie bylo
adekwatne do poczynionych postepéw, wtedy dziata wzmacniajgco na motywa-
cje wewnetrzng do nauki (Deci i in., 1981). Uznanie ze strony nauczyciela czy
réwiesnikow pozwala zrealizowac potrzebe szacunku i samoakceptacji u ucznia
(Maslow, 1990).

Motywagcja jest stanem wewnetrznym (konstruktem) stuzacym ludziom do
intuicyjnego wyjasniania, podejmowania, kontynuacji lub zaniechania dziala-
nia. Wiele os6b koncentruje si¢ na motywatorach zewnetrznych — materialnych
(kary/nagrody), ale nie jest to najlepsza forma motywacji, poniewaz moze wywo-
ta¢ na przyklad efekt naduzasadnienia dzialania, a w konsekwencji zaniechanie
zachowan, na ktérych osobie nagradzajacej zalezalo. W artykule przedstawiono
istotne elementy kontekstu edukacji (nauczania/ksztalcenia), ktére w sposéb na-
turalny stuza motywacji i ktére nauczyciele moga wykorzystywa¢ w swojej pracy
z dzie¢mi.
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