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Motywacja w nauczaniu - co mowi
teoria i wyniki badan?

Celem artykulu jest przedstawienie pogladéw na motywacje, a w szczegdlnosci najbardziej
aktualnej teorii motywacji, jaka jest teoria samodeterminacji (Self Determination Theory, SDT)
Edwarda L. Deciego i Richarda M. Ryana wraz z ptyngcymi z niej konsekwencjami dla edukacji.
Szczegdlowo omoéwiono teorie SDT wlacznie z czynnikami sprzyjajacymi rozwojowi najbar-
dziej optymalnej formy motywacji - motywacji wewnetrznej - oraz z korzys$ciami z niej ply-
nacymi. W oparciu o wyniki badan przedstawiono sytuacje, w ktérych dominujaca w realiach
polskiego systemu edukacji motywacja oparta o nagrody i kary jest skuteczna, jednoczesnie
podkreslono zagrozenia, jakie niesie za soba stosowanie metody ,,kija i marchewki”. Na koncu
artykulu przedstawiono réwniez rekomendacje dla rodzicéw i nauczycieli — wskazowki dla
budowania motywacji wewnetrznej.

Stowa kluczowe: psychologia nauczania, motywacja, motywacja zewnetrzna, motywacja
wewnetrzna, teoria samodeterminacji

Motivation in Teaching and Learning: the Review of Theory and Research Results

The aim of the paper is to present various approaches to motivation, with particular consid-
eration of the most current theory of motivation, i.e., the Self Determination Theory (SDT)
by Edward L. Deci and Richard M. Ryan, along with its consequences for education. The au-
thor discusses the SDT in detail, including factors promoting the development of intrinsic
motivation as the optimum form of motivation, as well as its benefits. On the basis of research
results, were presented situations in which the motivation based on rewards and punishments
(dominant in the Polish educational system) is effective, but were also emphasized dangers
related to the “carrot-and-stick” approach. The paper ends with guidelines for parents and
teachers on how to build intrinsic motivation.
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Wprowadzenie

Od zawsze badacze, teoretycy oraz praktycy edukacji zastanawiali si¢ nad czyn-
nikami popychajacymi ludzi do dziatania. Trenerzy prébowali zglebi¢ motywy
uprawiania réznego rodzaju sportéw przez dzieci, mtodziez i dorostych. Nauczy-
ciele probowali dowiedzie¢ sig, co sklania ich uczniow do podejmowania wyzwan
poznawczych.

Pojecie motywacja uzywane jest w psychologii do opisu wszelkich mecha-
nizméw odpowiedzialnych za uruchomienie, ukierunkowanie, podtrzymanie
i zakonczenie zachowania. Odnosi si¢ ono zaréwno do mechanizméw prostych,
jak i ztozonych, wewnetrznych, jak i zewnetrznych, afektywnych i poznawczych
(Lukaszewski, 2006, s. 427). Motywacja zatem jest rozumiana jako silnik, ktory
napedza nas, by osiagnac jakis cel.

Do 1949 roku uznawano dwie gtéwne sily napedowe w zachowaniu si¢ czto-
wieka i czlekoksztaltnych. Byly to popedy biologiczne oraz kary i nagrody. Da-
niel Pink nazywa te sity napedowe odpowiednio Motywacja 1.0 oraz Motywacja
2.0 (Pink, 2012, s. 7-41), ktora jest zgodna z zalozeniem ,,nagrédz mnie, a bede
lepiej pracowal”. W 1949 roku Harry F. Harlow przeprowadzil czternastodniowy
eksperyment na rezusach, w ktérym mialy one nauczy¢ sie rozwigzywania me-
chanicznej tamigtowki, co wymagato od nich trzech krokéw: wyciagnigcia pio-
nowe;j szpilki, odpiecia haczyka i podniesienia zamocowanej na zawiasach plytki.
Malpy same z siebie zaczety bawi¢ sie tamigléwkami, pod koniec eksperymentu
nabierajac sporej biegloéci. Nikt nie uczyt ich, jak rozwigza¢ tamigtowke, nie za-
spokajaly w tym zadaniu swoich potrzeb biologicznych. Nikt tez nie nagradzat ich
(np. pokarmem), gdy im si¢ udato. Jednak w % przypadkéw rozwigzywaly zadanie
w niecale 60 sekund. Zachowania malp nie mozna bylo wytlumaczy¢ dominuja-
cymi wtedy trendami w psychologii — motywacja popedu biologicznego ani tez
metodg ,.kija i marchewki”. Harlow zaproponowal nowatorskie wytlumaczenie
tego zachowania - trzecig site napedowa — motywacje wewnetrzng. Jego zdaniem
malpy rozwigzywaly lamiglowki tylko dlatego, ze sprawialo im to przyjemnosc.
Rado$¢ z wykonania zadania stanowila dla nich nagrode samg w sobie.

Dalej jednak wcze$niejsze podejscie do motywacji odbijalo pietno na sposo-
bie myslenia naukowcéw. Uznawano, ze motywacja wewnetrzna jest podrzedna
w stosunku do motywacji zewnetrznej (nastawionej na kary i nagrody). Postawio-
no hipotezg, ze jezeli do eksperymentu wprowadzi si¢ nagrode w postaci rodzy-
nek, malpy bedg radzily sobie z tamigtowka jeszcze lepiej. Harlow zweryfikowat
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te hipoteze, a okazala si¢ ona bledna. Wprowadzenie nagrody w postaci pokarmu
do eksperymentu spowodowalo, ze malpy popelnialy wiecej bledéw i rozwigzy-
waly famigléwke nie tak czesto jak wezesniej. Harlow ostrzegl, ze dwczesne wyja-
$nienia motywacji byly niekompletne, jednak porzucit dyskusyjna $ciezke badan.
Dwadziescia lat pozniej tematyka porzucong przez Harlowa zajal si¢ Edward
Deci. W oparciu o eksperyment z kostka Soma stwierdzit on, Ze nagrody moga
pobudzaé na kroétko, a ich efekt jest krotkotrwaly. Co wigcej, moga one zmniejszy¢
diugoterminowa motywacje do kontynuowania danej pracy (Pink, 2012, s. 11-18).
Praca badawcza w oparciu o te kontrowersyjne poglady zajeta Deciemu cale zycie,
a jej efektem bylo powstanie makroteorii: Self-Determination Theory (Deci i Ryan,
2008, s. 182-185).

Self-Determination Theory (SDT)

SDT na gruncie polskim nazywana jest teorig autodeterminacji lub samodeter-
minacji. Zaktada ona, ze ludzie sg z natury aktywni, zorientowani na rozwoj,
naturalnie sklonni do integracji wewnetrznej oraz daza do integracji z otoczeniem
spolecznym (Deci i Ryan, 2000, s. 227-268). Autorzy teorii: Edward L. Deci oraz
Richard M. Ryan (2008, s. 182-185) stwierdzili, Ze istnieje zestaw uniwersalnych
kulturowo potrzeb psychologicznych, ktére muszg by¢ zaspokojone dla skutecz-
nego funkcjonowania jednostki i utrzymania jej zdrowia psychicznego. Podsta-
wowym zalozeniem teorii samodeterminacji jest fakt, ze na motywacje jednostki
wplywaja trzy wrodzone potrzeby psychologiczne. Sg to potrzeby relacji spotecz-
nych, kompetencji oraz autonomii (Deci i Ryan, 2000, s. 227-268).

Potrzeba relacji spotecznych dotyczy wkladania wysitku w to, by zosta¢ zaak-
ceptowanym przez innych i zyskac ich uznanie, oraz w to, by posiada¢ bezpieczne,
satysfakcjonujace i wspierajace relacje w sSrodowisku spotecznym. Potrzeba kom-
petencji zwigzana jest z przekonaniem, zZe osoba jest w stanie osigga¢ pozadane re-
zultaty dzialania. Kompetencje obejmujg aspekty poznawcze, a wigc zrozumienie,
w jaki sposob osiagnaé rézne wyniki zewnetrzne i wewnetrzne, oraz postrzegang
skuteczno$¢ w wykonywaniu wymaganych dziatan. Z kolei autonomia odnosi si¢
do wysitkéw poszczegolnych oséb wktadanych w to, aby mie¢ mozliwos¢ wyboru
dziafan i nie czuc si¢ sterowanym przez innych w podejmowanych aktywnosciach.
Okazja do zaspokojenia ktorejs z tych trzech potrzeb wzbudza motywacje do dzia-
fania. Jednakze dla powstania motywacji wewnetrznej niezbedne jest zaspokojenie
potrzeby autonomii (Deci i in., 1991, s. 327-328).

Czynniki, ktére zwiekszaja postrzeganie realizacji trzech wymienionych po-
trzeb psychicznych, sprzyjaja samodeterminacji. Gtéwnie chodzi o potrzeby
kompetencji i autonomii, poniewaz dzialania sprawiajgce przyjemnos$¢ czesto
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podejmuje si¢ w samotnosci (cho¢ dzieci wykonujace interesujace dzialania w sy-
tuacji, gdy dorosty ignorowat ich wysitki do nawigzania kontaktu, tracity che¢ ich
wykonywania, co wskazuje, ze dla motywacji wewnetrznej potrzebna jest rowniez
realizacja potrzeby relacji spotecznych). Zaklada sie, ze brak zaspokojenia podsta-
wowych, wymienionych przez autoréw potrzeb, sprzyja¢ bedzie kontrolowanym
formom motywacji lub amotywacji (Deci i Ryan, 2000, s. 227-268).

Zachowanie wedlug SDT moze by¢ motywowane zewngtrznie lub wewnetrz-
nie. Zdaniem autoréw koncepcji dla motywacji wewnetrznej niezbedne jest po-
czucie autonomii, samostanowienie oznacza bowiem poczucie wyboru w inicjo-
waniu i regulowaniu wlasnych dziatan. Natomiast rozréznienie odmiennych form
motywacji zewnetrznej ze wzgledu na ich poziom autonomii stalo sie punktem
wyjécia dla teorii autodeterminacji. Z punktu widzenia rodzajéw motywacji ze-
wnetrznej istotny staje si¢ proces internalizacji. Cztowiek, dokonujac samoregula-
cji, w procesie internalizacji przeksztalca spostrzegane zewnetrzne motywy dzia-
tania w warto$ci, ktére stanowig podstawe jego aktywnosci. Cztowiek asymiluje
zatem i odtwarza wcze$niejsze regulacje zewnetrzne, zaczynajac si¢ stopniowo
z nimi utozsamia¢ i integrowac je w poczucie wlasnego ,ja". Jednak niektére regu-
lacje mogg pozostaé zewnetrzne, czesciowo zinternalizowane lub niezintegrowane
(DeciiRyan, 2000, s. 227-268). Na przyklad dziewczynka, ktora nie jest zaintere-
sowana uczeniem si¢ matematyki, nie bedzie do tego motywowana wewnetrznie,
ale zewnetrzne nagrody moga sprawi¢, iz podejmie trud nauki. Internalizacja
jest procesem, w ktorym jej regulacja zachowania (nauka matematyki) staje sig
uwewnetrzniona i nie wymaga dluzej zewnetrznych wzmocnien pozytywnych
ze strony nauczyciela czy rodzicow.

Autorzy koncepcji autodeterminacji sadzg, ze ludzie s3 motywowani (poza
trzema podstawowymi potrzebami) do tego, by internalizowa¢ i integrowaé we-
wnetrznie regulacje nieinteresujacych ich aktywnosci, ktdre sg jednak uzyteczne
dla efektywnego funkcjonowania w $wiecie spotecznym. Ponadto sadza, ze sto-
pien, do ktdrego nastepuje efektywnie proces internalizacji i integracji, jest funkcja
kontekstu spotecznego. Optymalny poziom internalizacji skutkuje regulacja, ktéra
jest w pelni zintegrowana z poczuciem siebie. Jednak mogg si¢ pojawi¢ mniej opty-
malne poziomy internalizacji. Teoria autodeterminancji zaklada, ze cztery typy
motywacji zewnetrznej wynikaja z réznej efektywnosci procesu internalizacji. Typ
regulacji bedzie zalezal od tego, w ktérym miejscu kontinuum poczucia autonomii
zachowania (stopnia internalizacji i integracji) znajduje si¢ regulator zachowania
jednostki (Deci i in., 1991, s. 328-329).

Zgodnie z koncepcja Deciego i Ryana ludzkie dzialania mozna scharakte-
ryzowac¢ za pomoca sze$ciu wymiaréw motywacji stanowigcych kontinuum:
od amotywacji, poprzez zachowanie regulowane zewnetrznie, az do zachowania
regulowanego catkowicie wewnetrznie, czyli jednostka moze by¢ do dziatania
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zamotywowana, motywowana zewnetrznie lub wewnetrznie. Jesli zachowanie
nie jest motywowane, mamy do czynienia z amotywacja. Jesli jednak osoba jest
motywowana do dzialania, mozemy mie¢ do czynienia z nastepujacymi rodzajami
regulacji: regulacja za pomoca czynnikéw zewnetrznych (regulacja zewnetrzna,
regulacja introjektowana, oparta na identyfikacji, zintegrowana) lub wewnetrz-
nych - regulacja wewnetrzna (Deci i Ryan, 2000, s. 227-268).

Amotywacja ma miejsce wtedy, gdy jednostka nie jest w stanie poda¢ motywow
swego dziatania oraz nie dostrzega zwigzkéw przyczynowo-skutkowych: dziata-
nie - rezultat dzialania. Osoba zamotywowana nie posiada woli ani celu dzialania,
nie dostrzega korzysci z niego ptynacych. Osoba taka moze doswiadczaé poczucia
niekompetencji, nieskutecznosci oraz braku kontroli nad dziataniem (Deci i Ryan,
2000, s. 237). Przykladem zachowania amotywowanego bedzie uczen, ktory, co
prawda, uczy si¢ matematyki, lecz nie potrafi poda¢ powodu tej czynno$ci, uwaza,
ze jest mu to do niczego niepotrzebne i ma poczucie zmarnowanego czasu (por.
G6zdz, 2015, s. 266-267), a w konsekwencji nie ceni sobie tej aktywnosci.

Kiedy jednostka podejmuje okreslone dzialanie ze wzgledu na obawe przez
zewnetrzng karg lub tez ze wzgledu na mozliwos¢ otrzymania okreslonych ko-
rzy$ci w postaci nagrody zewnetrznej, mamy do czynienia z regulacjg zewnetrz-
nga zachowania. Jest ono kontrolowane przez czynniki zewnetrzne w stosunku
do jednostki — ma charakter instrumentalny (Deci i in., 1991, s. 329). Regulacja
zewnetrzna to typowy przyklad metody ,kija i marchewki” (Motywacji 2.0). Przy-
kfadem zachowania motywowanego zewnetrznie bedzie uczenie si¢ matematyki
po to, by unikng¢ negatywnych komentarzy i reakcji rodzicow lub nauczyciela,
zaspokoi¢ oczekiwania rodzicéw, ktérzy moga za okreslone osiggniecia nagradzacé
lub kara¢ (por. G6zdz, 2015, s. 266-267).

Gdy motywacja zostala uwewnetrzniona, jednak nie jest uznawana za czes¢
wlasnego ,,ja”, mamy do czynienia z regulacjg introjektowang. Jednostka postuguje
sie introjektami, to znaczy podejmuje dziatanie ze wzgledu na kary lub nagrody
wewnetrzne. Na przyklad ze wzgledu na che¢ unikniecia wstydu, poczucia winy,
negatywnej oceny wlasnej osoby lub che¢ uzyskania samoakceptacji i poczucia
dumy. Introjektowane regulacje, pomimo ich uwewnetrznienia, nie zostaty zasy-
milowane (s3 czgsciowo zinternalizowane), stad nie sg przykladem samostanowie-
nia (regulacji autonomicznej), ale sg bardziej podobne do regulacji zewnetrzne;j.
Introjekty stanowig relatywnie niestabilng forme¢ motywacji (Deci i in., 1991,
s. 329). Przykltadem motywacji introjektowanej moze by¢ uczenie si¢ matematyki
po to, by mie¢ poczucie, ze jest sie inteligentng osobg, ktora jest w stanie zrozumie¢
przerabiany material, lub by mie¢ poczucie, ze nie jest si¢ gorszym od innych, albo
po prostu po to, by poczu¢ sie lepszym (por. Gézdz, 2015, s. 266-267).

W przypadku motywacji opartej na identyfikacji zachowanie jest napedza-
ne zrozumieniem i zinternalizowaniem wartosci oraz ich pelng akceptacja jako
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wlasnych. Dzialania w ten sposdb regulowane s3 dla jednostki wazne, najczesciej
ze wzgledu na mozliwos¢ realizacji zyciowych celéw czy planéw, sg bardziej do-
browolne i stanowig cze$¢ tozsamosci jednostki (s3 spojne z poczuciem ,,ja’).
Poniewaz jednak zachowanie nie jest podejmowane ze wzgledu na aktywnos$¢
samg w sobie, ale ze wzgledu na jaki$ zewnetrzny cel, jest to dalej rodzaj moty-
wacji zewnetrznej (Deci i in., 1991, s. 329-330). Przykladem motywacji opartej
na identyfikacji jest uczenie si¢ konkretnego przedmiotu szkolnego, poniewaz jest
to potrzebne ze wzgledu na wybrane przez ucznia ukierunkowanie zawodowe,
realizacje dalszych planéw edukacyjnych (por. Gézdz, 2015, s. 266-267).

Kiedy jednostka w swym dziataniu kieruje si¢ w pelni zinternalizowanym
systemem warto$ci, mamy do czynienia z regulacjg zintegrowana. Bazuje ona nie
tylko na identyfikacji z wartosciami, ale rowniez na pelnej ich integracji. Dzie-
ki integracji wartos$ci jednostka, majac wybor mozliwosci dzialania, podejmuje
to dzialanie, ktore jest dla niej wazniejsze. Integracja daje ludziom poczucie har-
monii i spéjnosci w dziataniu. Poczatkowo zewnetrzne motywy dziatania zostaja
tu w pelni zinternalizowane i przeksztalcone w samoregulacje (s3 autonomicz-
ne). Jest to jednak dalej zewnetrzny rodzaj motywacji (Deci i Ryan, 2000, s. 237;
Deci i in., 1991, s. 330). Przykladem regulacji zintegrowanej bedzie uczen, ktory
uprawia pitke nozng i jednoczesnie przygotowuje sie¢ do matury z matematyki,
ktorej wynik bedzie brany pod uwage w rekrutacji na studia. Majac do wyboru,
dzien przed sprawdzianem syntetyzujacym wiedze z okreslonego dzialu mate-
matyki, pdjscie na trening lub przygotowanie si¢ do owego sprawdzianu, uczen
ze zinternalizowang motywacja do nauki matematyki wybierze przygotowanie
sie do sprawdzianu.

W pelni autonomiczng forma regulacji jest regulacja wewnetrzna. Jest ona
wrodzona i nie wynika z procesu internalizacji (w przeciwienstwie do wczesniej
wymienionych form regulacji). Ludzie regulowani wewnetrznie angazuja sie
w dzialanie ze wzgledu na nie samo: dla radosci, ktdra im daje; z ciekawosci lub
zainteresowania nim. Podejmowana aktywno$¢ wigze si¢ tu z pozytywnymi emo-
cjami i samorozwojem, a nie z czynnikami zewnetrznymi. Osoba motywowana
wewnetrznie podejmuje zachowanie bez wzgledu na zewnetrzne nagrody lub kary
(Deciiin.,, 1991, s. 328). Motywacja wewnetrzna wynika zdaniem autoréw kon-
cepcji z wrodzonej potrzeby kompetencji i autonomii. Przykltadem zachowania
motywowanego wewnetrznie bedzie nauka matematyki, ktdrej powodem jest do-
znawanie przyjemnosci i rado$ci z podejmowanego dziatania. Uczen taki traktuje
nauke jako rozrywke, zabawe i czyni to, poniewaz nauka sprawia mu satysfakcje
(por. G6zdz, 2015, s. 266-267).

Wigkszos¢ badaczy rozwaza problem regulacji wewnetrznej jako konstrukt
calo$ciowy. Jednak w literaturze przedmiotu pojawiajg si¢ propozycje zréznicowa-
nia tej formy regulacji na szczegélowe motywy dzialania. Rozroéznia sie (Pelletier
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iin., 1995, s. 36-37; Vallerand i in., 1992, s. 1005-1006): motywacje¢ wewnetrzna
w celu zdobywania wiedzy (wewnetrzna potrzeba poznawania i rozumienia zja-
wisk i rado$¢ z nich plynaca), motywacje wewnetrzng skierowana na osiggniecia
(przyjemnos$¢ ptynaca z wykonania zadania na wyzszym poziomie i osiggania
mistrzostwa), motywacje wewnetrzng w celu doswiadczenia stymulacji (dozna-
nia sensoryczne, estetyczne, a takze pozytywne emocje — ekscytacja, generowane
w trakcie aktywnosci).

Rozwdj motywacji oznacza w koncepcji autodeterminacji przechodzenie
od amotywacji do zachowan regulowanych instrumentalnie, oraz od zewnetrznej
regulacji zachowania do regulacji uwewnetrznionych, coraz bardziej zintegro-
wanych z poczuciem siebie, czyli do zachowan coraz bardziej autonomicznych
(proces internalizacji). Z kolei motywacja zachowania podejmowana ze wzgledu
na satysfakcje i przyjemnos$¢ plynaca z dzialania jest wrodzona. Jednak czasa-
mi wymaga zewnetrznych bodzcéw, ktore daja mozliwos¢ wyprobowania siebie
w dzialaniu i sprawdzenia, czy rzeczywiscie dane dzialanie bedzie jednostke sa-
tysfakcjonowato. Oznacza to przejscie od motywacji zewnetrznej do motywacji
wewnetrznej.

O wyzszosci motywacji wewnetrznej nad zewnetrznag

Motywacja zewnetrzna (Motywacja 2.0) nadal stuzy dobrze niektérym celom, ale
moze by¢ zawodna, a nawet szkodliwa. Przykladem moze by¢ triumf Wikipedii,
tworzonej przez nieoplacanych pasjonatéw, nad wszelkimi innymi encyklope-
diami tworzonymi przez oplacanych autoréw poszczegoélnych haset i dzialow.
To, czym kierujg si¢ wolontariusze Wikipedii, to przede wszystkim motywacja
wewnetrzna: doswiadczenie ,,przeptywu” (Nakamura i Csikszentmihalyi, 2014,
s.90), dobra zabawa, sprostanie wyzwaniu, jakim jest dobre opracowanie konkret-
nego hasta. W Motywacji 2.0 niewiele jest takich doswiadczen (por. Pink, 2012).

Bawimy si¢ tamigtéwkami (np. sudoku, krzyzéwki) bez konkretnych nagrod.
Niewyobrazalne jest, by czlowieka motywowaly wylacznie bodzce zewnetrz-
ne - a o tym zapomina caly system szkolny. Motywatory zewnetrzne czasami
dzialaja, a czasami nie — wszystko zalezy miedzy innymi od rodzaju postawio-
nego przed nami zadania. Motywacja w postaci ,,kija i marchewki” oraz kon-
trola skuteczne sg wtedy, gdy nauka sklada si¢ z prostych, nieinteresujacych
zadan (na przyklad nauka tabliczki mnozenia, zadania pamigciowe). W pozo-
stalych przypadkach - zadaniach kreatywnych, na przyklad polegajacych na
napisaniu wypracowania czy opowiadania, nie bedzie skuteczna, a wrecz moze
przynosic¢ efekt odwrotny od zamierzonego.
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Beth A. Hennessey i Teresa M. Amabile (1987) wymieniaja szesciu zabojcow
motywacji. S3 nimi: nagrody, poczucie bycia ocenianym, ograniczenie wybo-
réw, ograniczenie czasu wykonania zadania, nadzér oraz rywalizacja. Wymie-
nione ,killery” motywacji sa kongruentne z tym, co méwi o motywacji teoria
samodeterminacji Deciego i Ryana (2000, s. 227-268). Do rozwoju motywacji
wewnetrznej niezbedna jest realizacja potrzeby autonomii, ktérg wymienione
czynniki zabijajg, budzac w uczniach poczucie bycia kontrolowanymi. Odwotu-
jac si¢ do ostatniego z wymienionych zabdjcéw motywacji — rywalizacji — nalezy
zaznaczy¢, ze system szkolny z zaloZenia nastawiony jest wlasnie na rywalizacje.
Widoczne jest to nawet na polskich §wiadectwach dojrzalosci, gdzie podaje
si¢ nie tylko procentowy wynik maturalny danego ucznia, ale takze procent
populacji maturzystow, ktérzy uzyskali na tym samym egzaminie wynik taki
sam lub nizszy.

W literaturze przedmiotu podaje si¢ siedem wad motywacji zewnetrznej kiero-
wanej metoda ,,kija i marchewki” opartych gtéwnie na tym, Ze pojawia si¢ mniej
tego, czego chcemy (pierwsze cztery wady), oraz wiecej tego, czego nie chcemy
(trzy kolejne wady). Pink (2012, s. 66) wymienia nastgpujace wady nagrod i kar:

1. Moga zgasi¢ motywacje wewnetrzng. Nagrody moga zmieni¢ ciekawe zaje-

cie, zabawe — w prace, co w psychologii znane jest jako efekt nadusprawie-
dliwienia (por. Mietzel, 2000, s. 291). Eksperyment Marka Leppera, Davida
Greenea oraz Roberta Nisbetta (1973) przeprowadzony na grupie dzieci
w wieku 3-5 lat potwierdzil wystepowanie zjawiska nadusprawiedliwienia.
51 dzieci, ktore wykazywaly wewnetrzng motywacje w zakresie rysowania,
w trakcie bazowej obserwacji podzielono na 3 grupy: warunki oczekiwanej
nagrody (,,jesli — to”), warunki nieoczekiwanej nagrody oraz warunki braku
nagrody. Po 2 tygodniach w czasie wolnym okazalo sie, Ze dzieci z grup
nieoczekujacej nagrody oraz braku nagrody rysowaty réwnie duzo i z taka
samg przyjemnoscig jak przed eksperymentem. Z kolei dzieci z pierwszej
grupy (»jesli - to”) byly duzo mniej zainteresowane i spedzily mniej czasu
na rysowaniu. Nagrody, ktére sg wszechobecne w szkolach i przedszko-
lach, po 2 tygodniach zmieniaty ciekawe zajecie w prace. Nagrody warun-
kowe ,jesli - to” powoduja rezygnacje z autonomii oraz poczucie bycia
kontrolowanym.

2. Moga pogarsza¢ wyniki. Dan Ariely, Uri Gneezy, George Lowenstein

i Nina Mazar (2009) przeprowadzili eksperymenty w Indiach - badani
pracowali nad réznorakimi zadaniami i otrzymywali za to zréznicowane
w zalezno$ci od wyniku nagrody: niskie, przecigtne lub wysokie. Okazato
sie, ze bardzo duza nagroda ma negatywny wplyw na wydajnos$¢. Wbrew
powszechnemu przekonaniu okazuje si¢, Zze im wigksza nagroda, tym
gorszy wynik. Podobnie rzecz si¢ miata w eksperymencie Arielyego (za:
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Pink, 2009), ktéry przeprowadzil na grupie studentéw. Wykorzystano
w nim trzy rodzaje gier: gry wymagajace zrecznosci, kreatywnosci oraz
wymagajace koncentracji. Badanym zaoferowano za uzyskany wynik
nagrode: duza, przecietna lub wysoka. Okazalo sie, ze wielkos$¢ nagrody
wyznaczala poziom wykonania, ale w zalezno$ci od rodzaju gry. W zakre-
sie gier zrecznosciowych im wigksza byta nagroda, tym lepszy byt wynik
w grze. Natomiast w zakresie gier obejmujacych zdolnosci poznawcze
(kreatywno$¢, koncentracja) wigksze nagrody prowadzily do gorszych
wynikéw. Nalezy w tym miejscu zaznaczy¢, ze aktywno$¢ szkolna obej-
muje gtéwnie zdolnosci poznawcze, a system szkolny dalej oparty jest
na metodzie ,kija i marchewki”

3. Moga miazdzy¢ kreatywno$¢ — ograniczac szerokosc i glebokos¢ naszego
myslenia. Ten efekt zostal wykazany przez Sama Glucksberga (1962) w eks-
perymencie z zastosowaniem problemu Karla Dunckera (por. Mietzel,
2000, s. 202). Autor eksperymentu podzielil uczestnikow na dwie grupy.
Pierwsza z nich otrzymata komunikat, ze zadanie wykonywane jest na czas,
by ustali¢ norme - przecietny czas potrzebny do rozwigzania problemu.
Drugiej grupie zaoferowano nagrody — zakomunikowano, ze zadanie wy-
konywane jest na czas, a osoby, ktore beda w grupie 25% os6b najszybciej
je rozwigzujacych, otrzymaja pie¢ dolarow. Z kolei osoba, ktéra bedzie
najszybsza sposrdd wszystkich, otrzyma dwadziescia dolaréw. Okazato
sie, ze grupa motywowana zewnetrznie przez nagrode finansowa (co jed-
nocze$nie wytworzyto klimat rywalizacji) wypadla gorzej (czas rozwig-
zania problemu byl przecigtnie trzy i pot minuty dluzszy) w poréwnaniu
do grupy pierwszej, ktérej nie motywowano zewnetrznie i nie wytworzono
klimatu rywalizacji.

4. Moga wyprze¢ dobre zachowanie. W swojej przelomowej ksigzce
z 1970 roku, The Gift Relationship, Richard Titmuss stwierdzil, ze rekom-
pensata pieni¢zna za oddawanie krwi moze wyprze¢ podaz krwiodawcow.
Aby przetestowac to twierdzenie, Carl Melstrom i Magnus Johannesson
(2008) przeprowadzili eksperyment terenowy z trzema grupami. W pierw-
szej grupie badani mieli mozliwo$¢ zostania dawcami krwi bez Zadnej
zaplaty. Uczestnicy drugiej grupy otrzymali zaplate w wysokosci 50 ko-
ron szwedzkich za bycie dawcami krwi, a uczestnicy trzeciej grupy mogli
wybiera¢ miedzy nagroda w wysokosci 50 koron a przekazaniem tych
pieniedzy na cele charytatywne. Wyniki r6znity si¢ znacznie w zaleznosci
od plci. W przypadku mezczyzn podaz krwiodawcow nie rézni si¢ zna-
czaco w trzech grupach doswiadczalnych. W przypadku kobiet wystapit
znaczacy efekt eksperymentalny. Podaz krwiodawcow spada prawie o po-
fowe po wprowadzeniu nagrody pieni¢znej. Istotnym efektem jest rowniez
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umozliwienie osobom badanym przekazania wyplaty na cele charytatywne,
co w pelni przeciwdziata negatywnemu efektowi nagrody.

Moga zacheca¢ do oszukiwania i nieuczciwosci. Istnieja dowody na to,
ze jezeli cztowiek uzna nagrode zewnetrzng za wazny cel, to znajda sie
ludzie, ktorzy wybiorg najlatwiejsza droge do tego celu: droge na skroty,
droge wystepku. Przykladem moga by¢ sportowcy, ktorzy ,,na dopingu”
chcg zajg¢ lepsze miejsce, zwigzane z réznego rodzaju premiami. Moty-
wacja zewnetrzna do nauki koreluje pozytywnie ze sklonnoscia do $cia-
gania (Gézdz, 2019, s. 135), cho¢ nie stanowi jego istotnego predyktora
(gtowny predyktor stanowita amotywacja; G6zdz, 2020, s. 263). Zauwazy¢
nalezy réowniez, ze motywacja wewnetrzna stanowi czynnik ochronny
przed oszustwami szkolnymi (G6zdz, 2020, s. 263). Stosowanie nagrdd,
ktére moga podwazaé¢ motywacje wewnetrzng, moze zatem przyczynic
sie do neutralizacji czynnika ochronnego. Kiedy nagroda jest sama dzia-
talno$¢ - poglebianie wiedzy — wtedy dziatanie nieetyczne jest niemal
niemozliwe, poniewaz jest szkodliwe dla samego podmiotu dzialajacego
(Pink, 2012, s. 59).

Moga uzalezniaé. Stosowanie nagrod moze sprzyjaé¢ czemus na ksztalt
zjawiska tolerancji. Podmiot spodziewa si¢ nagrody za kazdym razem,
gdy pojawi sie jakie$ dzialanie. W przyszlosci aktualna nagroda moze nie
wystarczy¢, przestaje by¢ odbierana jak premia. Podmiot moze oczekiwaé
wiekszej nagrody za to samo zachowanie (Pink, 2012, s. 61-64).

Moga sprzyja¢ mysleniu krétkowzrocznemu. Istnieja dowody, ze ucznio-
wie, ktérym placono za rozwigzywanie problemoéw, wybierali proble-
my latwiejsze niz ci, ktorzy nie oczekiwali za to nagrody. Koncentracja
na krétkoterminowej nagrodzie moze zatem prowadzi¢ do ,,poswiece-
nia” dlugoterminowych celéw - glebszego zrozumienia problemu i braku
progresu w uczeniu si¢ (Bénabou i Tirole, 2003, s. 495). Michael Sandel
(2013) przytacza badania dotyczace wplywu nagrdd na czytelnictwo wsrod
o$miolatkéw. W grupie eksperymentalnej dzieciom zaoferowano dwa do-
lary nagrody za kazdg przeczytang ksigzke. Dzieci te zaczely czytaé wiecej
ksigzek w poréwnaniu z grupg dzieci, ktérym nie zaoferowano zadnej
nagrody. Jednoczes$nie badacze zauwazyli, ze dzieci nagradzane finansowo
zaczely czytac ksigzki krotsze w poréwnaniu z dzie¢mi nienagradzanymi.
Wyniki tych badan pokazuja, ze koncentracja na zewnetrznym motywato-
rze w postaci nagrody finansowej moze u dzieci prowadzi¢ do traktowania
czytelnictwa w kategoriach krétkoterminowych zyskéw, pomijajac zainte-
resowania i rozwoj osobisty.
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Sytuacje, w ktérych ,kij i marchewka” moga by¢ skuteczne

Motywacja zewnetrzna nie zawsze jest zla. Wszystko zalezy od tego, w jakiej sytu-
acji jest ona stosowana. Gdy dziecko jest zamotywowane do dzialania (Deci i Ryan,
2000, s. 237), nagroda zewnetrzna moze przyczynic sie do rozwoju motywacji. Po-
nadto dziala ona réwniez wtedy, gdy zadanie do wykonania jest nudne, rutynowe
i nie wymaga zdolnosci kreatywnych lub kognitywnych. Przykladem moze by¢
zmodyfikowany przez Glucksberga (1962) eksperyment z problemem Dunckera
(por. Mietzel, 2000, s. 202). Glucksberg przeksztalcit problem tak, by unikna¢
konieczno$ci pokonania fiksacji funkcjonalnej, co wymagatoby od uczestnikéw
wykorzystania kreatywnosci i zdolnosci kognitywnych. W zmodyfikowanej wersji
eksperymentu grupa wykonujaca zadanie i oczekujaca za to nagrody wypadta
lepiej (krotszy czas rozwigzania) od grupy kontrolne;.

Nalezy zauwazy¢ réwniez, ze nagroda, ktdra jest nieoczekiwana i proponowana
dopiero wtedy, gdy zadanie zostanie wykonane (,,teraz, gdy”), nie obniza motywa-
cji wewnetrznej (por. Lepper, Greene i Nisbett, 1973). Badania wskazujg réwniez
na fakt, ze pochwata i pozytywne reakcje s duzo mniej destrukcyjne w poréw-
naniu z nagrodami materialnymi. Pozytywne informacje zwigkszaja motywacje¢
wewnetrzna, natomiast wyplaty pieni¢zne, grozby i negatywne zwroty zmniejszaja
ja (Deci i Cascio, 1972). Gdy nagroda ma charakter informacyjny (informacja
o tym, jak jednostka poradzita sobie z postawionym przed nig zadaniem), a nie
sterujacy (kontrola), to nie niszczy ona motywacji wewnetrznej (Deci, Nezlek
i Sheinman, 1983; za: Lukaszewski i Dolinski, 2006, s. 461). Badani postrzegali
nauczycieli stosujacych nagrody w sposob informacyjny jako zorientowanych
na wspieranie autonomii ucznidéw, wyzwalajac u nich osobistg odpowiedzialnos¢
i wewnetrzng kontrole w stopniu wyzszym niz nauczyciele stosujacy nagrody
materialne.

Rekomendacje dla nauczycieli i rodzicow

Badacze wskazuja, iz istniejg trzy krytyczne czynniki sprzyjajace autodetermina-
cji: wspieranie autonomii, niekontrolujgca pozytywna informacja zwrotna oraz
uznawanie perspektywy innych (Deci, Connell i Ryan, 1989, s. 581). Podsumowu-
jac wyniki badan nad motywacjg, mozna przedstawic szes¢ wskazéwek dla budo-
wania autonomicznej (wewnetrznej) motywacji (Stone, Deci i Ryan, 2009, s. 80):
1. Zadawaj otwarte pytania i zapraszaj do udzialu w rozwigzywaniu probleméw.
Nauczyciel poprzez zadawanie pytan otwartych angazuje ucznia w pro-

ces samodzielnego myslenia i rozwigzywania problemoéw, zwigkszajac tym
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samym poczucie autonomii ucznia. Dzieki pytaniom wymuszajacym roz-
budowang odpowiedz (np. ,,dlaczego?”, ,,jak?”, ,w jaki spos6b?”, ,,po co?”
itp.) moze on spowodowac wzrost zainteresowania uczniéw tematem lekcji
oraz wzbudzi¢ ciekawo$¢ poznawcza, ktéra prowadzi¢ bedzie do aktywne-
go budowania wiedzy i udzialu w dyskusji. Natomiast pytania zamkniete
najczesciej odnosi¢ si¢ beda do biernego przywolywania informacji, co
moze blokowa¢ aktywno$¢ podopiecznych.

Aktywnie stuchaj i doceniaj perspektywe innych.

Dowarto$ciowanie wypowiedzi ucznia (np. ,dziekuje, ze dzielisz si¢
ze mng swoimi przemysleniami), ich prafrazowanie lub prosba o doprecy-
zowanie wypowiedzi (np. ,,czy mozesz wyjasni¢, co przez to rozumiesz?”,
»mozesz wyttumaczy¢?”) sprzyja poczuciu wartosci ucznia, poczuciu, iz jest
on stuchany. Ponadto aktywne stuchanie podopiecznych buduje przekona-
nie, ze ich gtos w dyskusji jest wazny, ich punkt widzenia brany pod uwage,
a oni sami sg traktowani jako autonomiczni partnerzy w dyskusji.

Oferuj wybory w ramach struktury oraz wyjasniaj obowiazKki.

Wyboér oraz prawo do podejmowania decyzji stanowia podstawe dla
realizacji potrzeby autonomii uczniéow. W systemie edukacji jest wiele miej-
sca na budowanie ,,oferty” dla uczniéw, w ktérej oni sami moga dokonywac
rozstrzygnie¢. Moze to by¢ np. decyzja o tym, z kim chcg wspotpracowac
w ramach aktywnosci grupowej, wybor tematu referatu z listy mozliwych
czy wybor gry zespotowej w ramach zaje¢ wychowania fizycznego itp.

Istnieja rowniez obowigzki wynikajace z koniecznosci realizacji pro-
gramu nauczania, ktére moga by¢ zadaniami rutynowymi. W tym miejscu
mozna przyznaé, ze s3 one nudne, co bedzie przejawem empatii. Nalezy
jednak poda¢ racjonalne uzasadnienia, dlaczego opanowanie danej partii
materialu jest konieczne. Dzigki temu zadanie moze nabra¢ znaczenia.
Odpowiedz na pytanie ,,Dlaczego?” jest powodem (najczesciej emocjo-
nalnym), ktéry motywuje do poznania informacji. Powoéd emocjonalny
powinien zosta¢ dopetniony powodem logicznym, aplikacjg i korzyscig -
odpowiedzig na pytanie ,,po co?” (Grzesiak, 2017, s. 177-181).

Przekaz szczere, pozytywne informacje zwrotne, ktére potwierdzajg inicja-
tywe, i faktyczne, nieoceniajace informacje zwrotne na temat problemow.

W tym miejscu przyda si¢ ocena opisowa lub przynajmniej uzupet-
nienie oceny cyfrowej jej opisem w kilku stowach. Na przykfad mozna
pochwali¢ ucznia za dokonany postep czy tez dobre opanowanie materiatu
w tym zakresie, w ktérym uczen udzielil prawidlowych odpowiedzi, lub
pochwali¢ za podjete samodzielnie proby rozwigzania problemu. Mozna
tez wskaza¢ stabe strony odpowiedzi (nie ucznia), odwolujac si¢ do ewen-
tualnie popetnionych bledow, i da¢ wskazéwki prawidtowych rozwigzan.
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5. Minimalizuj kontrole przymusu, jak nagrody i poréwnania z innymi.

Na przyklad w ramach zaje¢ z wychowania fizycznego mozna wskazy-
wa¢ dziecku, ktdre bierze udzial w zawodach lekkoatletycznych, ze nie po-
winno $ciga¢ sie z innymi, ale z samym sobg — nie po to, zeby otrzymywac
nagrody za zajete na podium miejsce, ale po to, by poprawi¢ swdj najlepszy
czas (»dazenie do mistrzostwa”). W zakresie innych przedmiotéw mozna
minimalizowa¢ wystawianie ocen na rzecz samooceny (rzeczywiscie branej
pod uwage przy wystawianiu ocen), co powoduje zmiane systemu moty-
wacyjnego z ,musisz” na ,chcesz” i przenosi odpowiedzialnos¢ za wyniki
na ucznia (Grzesiak, 2017, s. 18-19). Samoocena réwniez minimalizuje
poréwnania z innymi, bo odnosi si¢ raczej do rzeczywistego poziomu opa-
nowania materialu przez ucznia. Jeszcze lepiej dzialataby tu ocena opisowa.

6. Rozwijaj talent i dziel si¢ wiedzag w celu zwigkszenia kompetencji

i autonomii.

Wskazdowka ta odnosi si¢ do dawania dziecku mozliwo$ci wyboru tego,
czym chce si¢ w zyciu zajmowa¢. Najczesciej dziecko bedzie wybieralo to,
w czym czuje si¢ ,w swoim zywiole”. Wystarczy jeden przedmiot, w ktérym
uczen chce dazy¢ do mistrzostwa, na miare swoich mozliwosci. Spraw-
dza sie tu zasada ,,gdy co$ jest do wszystkiego, to jest do niczego”. Kazdy
czlowiek ma jakies$ zdolnosci, ktore predysponuja jednostke do osiggania
lepszych wynikéw w zakresie okreslonej dziedziny (por. koncepcja in-
teligencji wielorakich Howarda Gardenera). Rozwijanie talentéw zalezy
réwniez od zdolnosci diagnostycznych nauczycieli w tym zakresie. Bez
umiejetnosci trudno o motywacje wewnetrzng i poczucie ,,flow” w tym, co
robimy (por. Kehr, 2017). Ponadto nauczyciel powinien dawa¢ przydatne
wskazdowki, ktére dziecko moze wykorzysta¢ w praktyce, lub tez rozwija¢
pasje¢ ucznia, wskazujac literatur¢ uzupelniajaca, ciekawe filmy, czy tez
zadajac dodatkowe zadania dla zainteresowanych.

W $wietle teorii autodeterminacji dla rozwijania motywacji wewnetrznej nie-
zbedna jest realizacja potrzeby autonomii. Przejawia si¢ ona we wszystkich wyzej
wymienionych wskazéwkach i skutkuje zwigkszeniem poczucia sprawstwa i od-
powiedzialno$ci ucznia.

W celu podtrzymania motywacji wewnetrznej mozna stosowac pochwaty i re-
akcje dostarczajace informacji na temat poziomu wykonania zadania (majg one
charakter niekontrolujacy). Zewnetrzna nagroda, jezeli jest stosowana, powinna
by¢ nieoczekiwana i dawana dopiero wtedy, kiedy zostanie wykonane zadanie
(nagrody typu ,teraz, gdy...”) (Pink, 2012, s. 73).
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