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Tytutem wstepu....

Oddajemy w Panstwa rece kolejny numer Biuletynu Szkolnego Ruchu Naukowego. Jest to
numer wakacyjny i biorgc pod uwage fakt, iz bedziecie mieli Panstwo teraz wiecej wolnego
czasu, proponujemy Wam lekture dwdch artykutéow przygotowanych przez pracownikow
naszego projektu.

Pierwszy artykut zostat napisany przez dr Tadeusza Dyrde, Opiekuna ds. Naukowych.
Polecamy lekture tego artykutu wszystkim Panstwu w celu poszerzenia wiedzy o tym, jak
uczy sie mozg.

Drugi tekst zostat przygotowany przez Marte Dobrowolska — Wesotowska, Swietokrzyskiego
Koordynatora Wojewddzkiego. Artykut ten polecamy Dyrektorom/ Opiekunom projektu
w szkotach. Mimo, ze nie dotyczy on bezposrednio naszego projektu, to uwazamy, iz kwestia
zarzadzania przez motywowanie jest jak najbardziej adekwatna do zadan, jakie wykonujecie
Panstwo w ramach naszego projektu oraz w ramach swoich obowigzkéw w szkotach.

Zyczac mitej lektury zachecamy do pisania wiasnych tekstéw, ktére beda odzwierciedlaty
Wasze zainteresowania, obrazowaty Wasza prace w ramach projektu Zrozumie¢ Swiat
i pozwolg na szeroka wymiane doswiadczen. Czekamy na Panstwa artykuty, sprawozdania,
opinie i inne teksty, ktére opublikujemy w kolejnym wydaniu Biuletynu.

Z pozdrowieniami
Eksperci ds. Kompetencji Kluczowych i redaktorzy Biuletynu,

Sylwester Wesotowski i Beata Kiljariska



Tadeusz Dyrda

»Nauka - edukacja w swietle dyskursu o tym jak uczy sie mézg”

Wprowadzenie

W mysli pedagogicznej ustawicznie wystepuje nurt krytyki edukacji i szkolnictwa za
formalizm edukacyjny, autorytaryzm, encyklopedyzm, metode przekazu wiedzy oraz swoistg
niewydolnos¢ wychowawczg. Krytyka ta eksponuje problem obcosci edukacji i szkolnictwa
w stosunku do potrzebnych dziecku i miodemu cziowiekowi warunkéw jego rozwoju’.
| mozna zaobserwowaé, ze owo krytyczne podejécie nie jest woftaniem na puszczy, lecz
przynosi pewne rezultaty. W reformowaniu edukacji i szkoty odchodzi sie od XIX-wiecznej
konserwatywnej tradycji. Dokonuje sie to z wielkim trudem jako tzw. ,przesuniecie
progresywistyczne”, polegajgce na rozluznieniu gorsetu, czyli uelastycznieniu systemu

klasowo-lekcyjnego”™

. Prébuje sie tez dokonac przesunigcia w relacji nauczanie — uczenie
sie z pofozeniem nacisku na uczenie sie. Zdaje sie jednak, ze tradycyjna dydaktyka trzyma
sie niezZle, a uczenie sie” zdeterminowane przez cel, tres¢ i czynnosci, za pomocg, ktérych
uczacy sie podmiot przyswaja sobie okreslone wiadomosci, umiejetnosci i nawyki”,
dominuje zdecydowanie nad uczeniem sie wpisanym w rozwéj mtodego cztowieka, realnie
a nie deklaratywnie — podmiotu uczenia sie. Zmiany sg, ale radykalnie rzecz ujmujac,

przeprogramowywanie mdzgéw miodych ludzi takze trwa.

Mys| pedagogiczna w nurcie krytyki edukacji i szkolnictwa powinna zaangazowac sie
nie tylko jednak dekonstrukcyjnie. Jako skftadnik dyskusji o tych dziedzinach zycia ma

réwniez swoistg powinnosc¢ ukazywa¢ nowe obszary wiedzy inspirujgce zmiany. Pedagogika

! ,» Uczenie si¢ jest dla dziecka tak oczywiste, jak latanie dla ptaka. Ono bawi si¢ moézgiem. (...) Szkota

zabija cickawos$¢ dziecka. Otrzymuje ono odpowiedzi na pytania, ktoérych nigdy sobie nie stawiato (...).
Wydawatoby sig¢, ze niemozliwoscia jest nauczy¢ dziecko, jak nie interesowac si¢ uczeniem, ale szkole akurat to
si¢ udato. (...) Normalnie powinno by¢ tak, ze nie temat lekcji, ale samo uczenie si¢ jest zrodlem satysfakcji.”
M. Dekkers., Poczwarka. Od dziecka do cztowieka Ttum. A. Bienias. Warszawa, 2007. s. 208-209..
Terminy ,,przesunigcie progresywistyczne” i ,,uelastycznienie gorsetu systemu klasowo-lekcyjnego”
stosuje B. D. Golebniak. Przytacza tez stwierdzenia A. Brzezinskiej, ktora uwaza, ze szkota ma wpisane w swoja
dzialalnos$¢ ,, pozostajace na ogot w konflikcie dwie funkcje: adaptacyjng i emancypacyjna (wyzwalajaca) (...)
oraz to (...), ze ten rodzaj napigcia zdaje si¢ by¢ wpisany w funkcjonowanie szkoly jako instytucji.”

B. D. Gotebniak., Szkofa wspomagajgca rozwoj. W: Pedagogika. Podrecznik akademicki. Red. Z.
Kwiecinski, B. Sliwerski. Warszawa, 2003. Tom 2. s. 99.
3 C. Kupisiewicz., Dydaktyka ogolna. Warszawa, 2000. s.23.
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nie ma bezposredniego wptywu na funkcjonowanie szkolnictwa. O tym decyduje polityka
oswiatowa. Posrednio jednak przez przygotowanie pedagogiczne kandydatow na nauczycieli

pedagogika wpisuje sie w transfer wiedzy akademickiej do praktyki edukacyjnej.

Rozwdj, a gtébwnie poznanie- uczenie sie mtodych ludzi z pedagogicznej perspektywy
sg istotg edukacji, ogniskujg bowiem wszystkie jej konteksty teoretyczne i praktyczne. Po
réznorakich doswiadczeniach zwigzanych z ideologizacjg mys$li pedagogicznej, a zwtaszcza
szkolnictwa, warto skupic sie na tym, co istotowo wazne. Tym bardziej warto, ze dystrybucja
wiedzy o poznaniu-uczeniu sie jest znaczna. Neuronauka i inne dziedziny kognitywistyki
dostarczajg coraz wiecej wynikéw badan i teorii uczenia sie. Warto zatem postawi¢ pytanie

o to: jaka perspektywa dla zmian w edukaciji okresla nauka o poznaniu-uczeniu sie mézgu?

Do postawienia tego pytania inspirujg zwtaszcza dwie duze teorie uczenia sie mozgu.
Pierwsza, S-J. Blakemore i U. Frith’e opublikowana zostata w 1998 roku. Druga, M. Spitzera
ukazata sie drukiem w 2002 roku. Obydwie ksigzki wydane zostalty w Polsce w 2008 roku
i co nader rzadko sie zdarza kazda z nich pod tytutem Jak uczy sie mézg*. Jedna i druga
teoria sg syntezami wynikow badan prawidtowos$ci procesdow poznawczych i uczenia sie
cztowieka. Pod wzgledem metodologicznym sg jednoznacznie teoriami scjentologicznymi,
dlatego tez wtgczenie ich w nurt mysli pedagogicznej w sposob koherentny, niejako domaga
sie chociazby prostego uporzgdkowania podstawy metodologicznej pedagogiki. Pedagogika
bowiem, jak dotad dos¢ stabo angazuje sie w naukowy (scjentologiczny) nurt badah,
a mocno koncentruje na humanistycznym ujmowaniu edukacji i szkolnictwa, wigzgc je
z wychowaniem i kulturg. W przypadku tej wypowiedzi chodzi zatem o prébe pewnego
rodzaju oswojenia wiedzy naukowej (scjentologicznej) na gruncie pedagogiki z myslg

o edukacji wobec wyzwan przysztosci®.

Mozna tez przypuszczaé, ze dzieki temu, pedagogika zostanie wigczona w synteze nauk
0 poznaniu i uczeniu sie, zwang kognitywistykg (cognitive science), a przynajmniej zblizy sie

do tej syntezy, pogtebiajac swojg naukowa tozsamosé, inspirowang ich dokonaniami®.

4 S-J Blakemore., U. Frith., Jak uczy sie mozg? ( The Learning Brain. Lesson for Education ). Thum. R.

Andruszko. Krakow, 2008.
> M. Spitzer., Jak uczy si¢ mozg. (Lernen: Gehirnforschung und die Schule des Lebens, Ileal. ) , Thum.M.
Guzowska-Dabrowska. Warszawa, 2008.
6 Zdaniem autoroéw ksiazki Psychologia poznawcza (...) ,.kognitywistyka jest proba syntezy
problematyki uprawianej przez sze$é tradycyjnych dyscyplin akademickich: filozofie, psychologie,
jezykoznawstwo (lingwistyke), informatyke, antropologi¢ i neuronauke. Nie wszystkie tematy badawcze
podejmowane na gruncie owych dyscyplin dotycza poznania. W przypadku filozofii poznaniem interesuja si¢
epistemolodzy, logicy i filozofowie umystu. Na gruncie psychologii badania nad poznaniem prowadza
psychologowie poznawczy (...). W przypadku pozostatych nauk takze mozna stwierdzié¢, ze cho¢ niektore
problemy $cisle sa zwigzane z poznaniem i poznawaniem sg od tej tematyki dos¢ odlegle. Zatem tylko czgs¢
kazdej z wymienionych dyscyplin wchodzi w sktad kognitywistyki tworzac swoistg warto§¢ dodang”.

E. Necka., J. Orzechowski., B. Szymura., Psychologia poznawcza. Warszawa, 2006. s. 35.



Zblizenie do kognitywistyki wymaga do$¢ jednoznacznego uporzgdkowania podstawy
metodologicznej oraz rzec mozna przeszeregowania podstawowych poje¢. Nalezy przy tym
zrezygnowac¢ z tego co wywodzi sie z idei, czyli interpretowane jest jako wychowanie, na
rzecz tego co realne. Poniewaz to, co jest realne i funkcjonalne musi mie¢ materialng
osnowe, takim podstawowym pojeciem, dzieki ktéremu mozna uzyskaé metodologiczng
koherencje jest pojecie uczenia. Poznanie i uczenie sg bowiem funkcjami ludzkiego mozgu,
a ten nie jest czystg tablicg ( tabula rasa) ’. ,Hipotezie niezapisanej karty przeczy dorobek
nauk o mézgu. Niezaprzeczalnie mozg charakteryzuje sie czyms, co nauka okresla mianem
uczenia sie. Najnowsze badania nie pozostawiajg watpliwosci, iz wiele wtasciwosci mézgu
jest genetycznie zdeterminowanych i niezaleznych od informacji odbieranych z narzaddéw

zmystu”®.

Nadajgc neuronauce znaczenia podstawy wyjasniajgcej scientologicznie
funkcjonowanie ludzkiego mézgu w zakresie poznania i uczenia sie, trzeba stwierdzi¢, ze
teorie wyjasniajgce to funkcjonowanie nie sg petnymi modelami funkcjonalnoéci mézgu. R.
Penrose uwaza, ze ze wzgledu na zdarzenia losowe taka petna teoria — ostateczny model
nie jest aktualnie mozliwy. To jednak, zdaniem R. Penrose, nie przesadza o tym, ze nie jest
to w ogdle mozliwe®. Ten problem neuronauki, zwigzany jest z jej krytyka, potwierdzajaca
wage przywigzywang do wartosci teorii. Krytyka utwierdza tez przekonanie, ze wyjasnienia
funkcjonalnosci mézgu nabierajg pewnosci naukowej. Z perspektywy pedagogicznej znaczy
to, ze warto w te mozliwosci tworzenia wiedzy pedagogicznej i w te interdyscyplinarnosc¢

angazowac sie, ze wzgledu na wyzwania przysziosci.

7 S. Linker., Biologiczna koncepcja natury ludzkiej W: Nowy Renesans. Granice nauki. Red. J.

Brocknan Thum. P. J. Szwajcer i A. Eichler. Warszawa, 2005. s. 47.

,,Genetyka behawioralna rowniez podwazyta wiele naszych intuicyjnych przekonan. Oto przyktad.
Wiemy oczywiscie, ze geny petnig istotne funkcje przy formowaniu osobowosci. Wewnatrz kazdej z kultur
polowe wariancji osobowosci mozna przypisa¢ wiasnie réznicom genetycznym. (...) Jednym stowem nie
wszystko w genach, ale to, co nie w genach, tez raczej nie w praktykach wychowawczych rodzicow. Przekonuja
mnie (...) argumenty (...), ze socjalizacja zachodzi bardziej w grupach réwiesniczych niz w rodzinie”
Tamze, s. 49 — 51.
Wedtug . Penrose, w badaniach moézgu ,, konieczne jest co$ wigcej niz tylko kwantowa koherencja w
duzej skali. (...) To, ze uczeni nie znajg brakujacej teorii, nie dowodzi rzecz jasna, iz Natura nie wykorzystata jej
w biologicznych uktadach. Natura uzywata zasad dynamiki Newtona, na dtugo przed Newtonem, zjawiska
elektromagnetyczne zachodzity na dtugo przed Maxwellem (...) i to przez wiele miliardow lat”. Jego zdaniem
arogancja jest uwazanie, ze ,,znamy juz wszystkie zasady rzadzace procesami biologicznymi”. (...) ,,Zjawiska
zachodzace na poziomie neurondéw opisywane przez modne obecnie modele mézgu i umystu, sa tylko cieniem
proceséw zachodzacych na glebszym poziomie — poziomie cytoszkieletu. To wlasnie na tym poziomie musimy
szuka¢ fizycznych podstaw dziatania umystu.”

R. Penrose., Cienie umystu. Poszukiwanie naukowej teorii swiadomosci. Thum. P. Amsterdamski.
Poznan, 2000. s. 455 — 462.
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Jak uczy sie mézg - teoria S —J. Blakemor i U. Frith

We wprowadzeniu do swojej teorii uczenia sie mbézgu, autorki zwracajg uwage na to,
Zze nie sugerujg tego, iz badania pedagogiczne, nie dostarczajg odpowiedniej wiedzy
do rozwigzywania probleméw wychowawczych. Chodzi im o to natomiast, aby neurobiologia
(neuroscience, neuronauka), byla ,inspiracjg dla pedagogéw”, pomagajgca przetamywac
,zdroworozsgdkowe poglady na temat nauczania i uczenia sie”’®. A pod tym wzgledem
nalezy przyznadé, nie jest dobrze. Pedagodzy bowiem rzadko positkujg sie neurobiologig. Nie

ma jej w programach studiéw, a tym bardziej w badaniach interdyscyplinarnych.

Jak kazda teoria neurobiologiczna tak i ta rozpoczyna sie od prezentacji mézgu oraz
jego biologicznej funkcjonalnosci. ,Mdzg jest jednym z najbardziej ztozonych systemow we
wszechswiecie” — podkreslajg autorki, (...) wazy ok. 1,4 kilograma i sktada sie z ok. 100
miliardéw komoérek neuronowych (neuronéw)'’. Badania mézgu prowadzone sg przede

wszystkim droga nieinwazyjnego obrazowania.

Pierwszym etapem rozwoju mézgu jest neurogeneza. Na tym etapie ,(...) gtdwnie
w okresie 3 pierwszych miesiecy cigzy (...) powstajg prawie wszystkie neurony. Mozna
powiedzieé, ze powstaje ich nawet wiecej niz potrzeba, bowiem czes¢ nie osigga dojrzatosci
i nie tworzy aktywnych potgczen, a w zwigzku z tym obumiera. Ten proces przycinania, czyli
eliminowania zbednych neurondw, jest (...) ,waznym elementem rozwoju” (...) mézgu'?.
Powtarza sie i tworzy synaptogeneze czyli okresy powstawania nowych potgczen
miedzyneuronowych oraz okresy ich eliminowania o ile nie sg to potgczenia aktywne.
Powstawanie nowych potgczen miedzyneuronowych powoduje wzrost gestosci
synaptycznej mozgu po czym nastepujg okresy eliminacji czyli synaptyczne przycinanie.
.Proces ten zachodzacy w ciggu lat, redukuje catkowitg gestosé synaptyczng do poziomu
osobnika dorostego”'®. Okresy w rozwoju mézgu, kiedy nastepujg przycinania synaptyczne
majg znaczenie krytyczne — wrazliwe w uczeniu sie¢ mozgu, bowiem w tym czasie zachodzag

zmiany modyfikujgce moézg pod wpltywem doswiadczen zyciowych. Neurobiolodzy sg

10 S-J. Blakemore., U. Frith., Jak (...) w. cyt. s. 8.

Tamze, s. 10.

Warto jeszcze doda¢, ze kazda komoérka moze wytworzy¢ ok. 20 tysiecy potaczen z innymi. Liczba
mozliwosci jest zawrotna. Do tego mozg tworzg komorki glejowe (podporowe), a jest ich ok. 900 miliardow.
Odzywiajg one neurony oraz wytwarzajg ostony mielinowe, niezbedne w przewodzeniu impulséw elektrycznych
pomiedzy neuronami.

Por. G. Dryden, J. Vos., Rewolucja w uczeniu si¢. Ttum. B.J6zwiak, Poznan, 2000. s. 114 — 121.

12 S.J.Blakemore, U.Frith, Jak uczy si¢ (...) , s. 19.
. Tamze, s. 23 — 24.

,,Gdy wiec dziecko urodzi si¢ liczba potaczen w jego moézgu zaczyna rosnac i jednoczednie zaczynaja
si¢ one zmieniaé.” Zalezy to od genéw i ,,doswiadczen niemowlegctwa”. O tym co to oznacza, mozna
wnioskowac na podstawie badan synaptogenezy u matp. ,,Bioragc jednak pod uwage, ze rozwdj malp dokonuje
si¢ duzo szybciej niz rozwdj ludzi (...) okres gwaltownego wzrostu moézgu (...) moze odpowiada¢ 12. lub 13.
rokowi zycia u ludzi”.



przekonani, ze krytyczne okresy nie sg sztywne i nieelastyczne'. A zatem trudno stwierdzié,
ze w okreslonym wieku (czasie rozwoju) uczenie sie mdézgu wymaga takiej to a takiej
stymulacji. ,Zamiast wiec pokazywac, ze dodatkowa stymulacja prowadzi do wzrostu liczby
pofagczen synaptycznych, bardziej adekwatne mogtoby by¢ stwierdzenie, ze ,normalne”
srodowisko prowadzi do wiekszej liczby potgczen niz Srodowisko zubozone”. | co warto

podkreslié ,(...) zubozone $rodowisko moze wyrzgdzi¢ szkode mézgowi niemowlecia” *°.

Tak dzieje sie faktycznie, kiedy dziecko jest zaniedbane'®.

Kolejnym skfadnikiem teorii S — J Blakemore i U. Frith’e sg kwestie zwigzane
Zz rozwojem mozgu i naukg modwienia. Rozwijajg w swoim dziele dos¢ znang teorie
pierwotnych gramatyk mdzgu (uniwersalnej gramatyki moézgu), ktérej tworcg jest
jezykoznawca Noam Chomsky. S — J. Blakemore i U. Frith’e, ujmujg te kwestie
w podstawowe pytanie: ,czy jezyk jest wrodzony?” Odpowiedz na to pytanie nie miesci sie w
kategoriach logiki dwuwartosciowej. ,Ludzkie niemowleta automatycznie ukierunkowujg sie
na mowe i niemal wszystkie — o ile sg wychowywane w srodowisku, w ktérym uzywany jest
jezyk — uczg sie mowi¢ w sposob naturalny i bez wysitku.” Oznacza to, ze ,zdolnos¢
nauczenia sie naturalnego jezyka jest wrodzona”. Warto tu podkresli¢ to, ze nie jezyk jest
wrodzony, lecz zdolno$¢ do jego nauczenia sie jako jezyka naturalnego. Jest to zdolnos¢
wbudowana w funkcjonowanie mézgu. ,Sztuczne jezyki — rzgdzace sie innymi regutami — sg
o wiele trudniejsze do nauczenia”’. Mozna uznaé, ze zdolno$¢ do ich uczenia sie, nie jest
w ten sam sposob wbudowana w funkcjonalnos¢ mézgu, jak wbudowana jest zdolnos¢
do nauczenia sie jezyka naturalnego. Stwierdzenia te wyraznie sktaniajg do zastanawiania
sie nad uczeniem sie jezyka naturalnego ( mowy ojczystej i jezykdw obcych) oraz uczeniem
sie jezykow sztucznych (matematyki, muzyki), a zwlaszcza tym drugim jako specyficznym w
odniesieniu do funkcjonalnosci mézgu. Zdolnos¢ do uczenia sie jezykdw sztucznych nie jest

bowiem dana wprost, jak sie zdaje, wiekszosc¢ ludzi.

14
15
16

Tamze, s. 27.

Tamze, s. 34.

,,Jaki§ czas temu otwarto w Rumuni sierocince dzialajace za dyktatury Ceaucescu i dowiedziano si¢ o
straszliwym losie porzuconych dzieci. (...) Wielu ludzi w krajach Zachodu adoptowalo dzieci z tych sierocincow
(...). W Wielkiej Brytanii rozwdj tych niemowlat byl monitorowany i poréwnywany z rozwojem innych
adoptowanych dzieci. (...) Badania te wyraznie pokazuja, ze zaniedbanie zawsze wyrzadza szkode
niemowletom. Dzieci, ktore byly wychowywane w warunkach silnej deprywacji — ze stabym odzywianiem, ztg
opieka zdrowotna i niewielka stymulacja zmystowa lub spoteczna — cze¢sciej wykazywaty opdznienia w rozwoju
takich umiejetnosci, jak chodzenie i méwienie, oraz uposledzenia rozwoju spotecznego, emocjonalnego i
poznawczego.” (...) Badania te wykazaty tez jednak to, ze ,,cho¢ deprywacja dzieci ma wyraznie szkodliwe
skutki (...) niemowlgta (...) moga w duzym stopniu wyzdrowie¢ w warunkach wyrownawczej stymulacji i
opieki.”

Tamze, s. 35 — 36.

17 Tamze, s. 40.



Badania wskazuja, ze , dzieci sg wyposazone” we wrodzone zasady liczenia, nawet
gdy nie wiedzg, jak nazywac liczby”. Mozna zatem wysungC teze, ,iz rodzimy sie ze
zdolnoécig do uczenia sie o liczbach”. Ale to tylko zwiastun tego, ze dzieci sg naturalnie
zdolne do ,bardziej formalnego, abstrakcyjnego rodzaju dodawania i odejmowania, jakiego
naucza sie szkole” . W gruncie rzeczy bardzo wazny zwiastun mozliwosci uczenia sie
arytmetyki. A co z innymi jezykami matematyki? Tu wiasnie sprawa komplikuje sie. Z testow
uzdolnien wynika, ze wysoki jest poziom korelacji miedzy zdolnosciami matematycznymi,
a zdolno$ciami przestrzennymi. Badania neuroobrazowe moézgu w tym zakresie nie zostaty
przeprowadzone '°. Z badan pacjentéw z uszkodzeniami mézgu wynika, ze funkcjonalno$é
mozgu (udziat poszczegdinych czesci moézgu) w uczeniu sie matematyki jest bardzo ztozona.
Braki w zdolnosciach do uczenia sie matematyki (dyskalkulia rozwojowa) lezy ,brak
wrodzonego poczucia liczby”, czyli uzywajgc jezyka autorek teorii, wbudowanej w mozg
maszynerii uczenia sie oraz, co za tym idzie intuicyjnego rozumienia ilo$ci®®. Z dosé
znacznym prawdopodobienstwem mozna sadzi¢, ze wchodzi tu w gre, problem
nieprzektadalnosci jezykéw sztucznych na jezyki naturalne. A zatem kierunek badawczy
wyznaczony przez N. Chomsky’ego moze nie mie¢ zastosowania w okreslaniu mozliwosci
uczenia sie matematyki. W takiej sytuacji warto podda¢ weryfikacji bardziej ztozone hipotezy
o wbudowanej w mozg maszynerii uczenia sie matematyki, uwzgledniajgce zwigzki kilku
zespotdbw obwoddéw nerwowych w mézgu, w tym hipokampu odpowiedzialnego za

przetwarzanie przestrzenne.

W teorii S — J. Blakemore i U. Frith, wyraznie podkresla sie, ze ,na nauke nigdy nie
jest za p6zno. Badania (...) pokazaty, ze mdzg osoby dorostej (...) jest niemal tak samo
podatny na ksztaftowanie jak mozg dziecka". Wynika to z plastycznosci mézgu, czyli
,zdolnosci uktadu nerwowego do ciggtego adaptowania sie do zmiennych okolicznosci (...)".
Ogodlnie rzecz biorgc, w odréznieniu od komputerédw nie mozemy nauczyC sie nowej

umiejetnosci i zachowacé jg na zawsze bez jej Ewiczenia.

Wspomniana plastyczno$é moézgu, umozliwiajgca cztowiekowi uczenie sie, sg
wyjasniane przez mechanizm ,znany jako dtugotrwate wzmocnienie synaptyczne (LTP).
LTP jest definiowane jako staty (utrzymujgcy sie ponad jedng godzine) wzrost wydajnosci
synapsy. Konsekwencjg LTP sg silniejsze potaczenia miedzy komorkami nerwowymi oraz
diugotrwate zmiany w potgczeniach synaptycznych. Uwaza sie, ze te zmiany
w potgczeniach sg odpowiedzialne za uczenie sie i pamieé™'. Jest to podstawa chfonnosci

mozgu, ktora z kolei decyduje o wykorzystaniu w uczeniu sie réznych rodzajéw pamieci,
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zaréwno tych, ktére wykorzystuje sie formalnie, traktujgc moézg jako magazyn pamieci
(krétkotrwatej, operacyjnej, dtugotrwatej), jak i utajonych. Utajona pamie¢ dziata w ten
sposob, ze mozna nauczy¢ sie ,ztozonych regut przez ekspozycje na sekwencje, ktére sg
zgodne z tymi regutami, nie majgc uprzednio zadnego formalnego pojecia o tych regutach
ani o tym, ze byly one przedmiotem nauki. W typowym eksperymencie pokazuje sie
sekwencje wielu setek liter i informuje ich, ze istniejg rozne ,reguty”. Na przyktad w sekwencji
HDSSOHDFSSAHD mozna wyrézni¢ nastepujgce reguty: po H nastepuje D; S jest zawsze
jednokrotnie powtérzone (...). Nasz mézg zauwaza rzeczy, ktérych my nie ,widzimy” %,
Intuicja podpowiada — a moze tu w pamieci utajonej lezy neuronowa podstawa uczenia sie
matematyki jako regut myslenia — rozumowania w okreSlonym jezyku w powigzaniu
z zasadami logiki? Pytanie jest smiate, ale zdolnos¢ mézgu do odkrywania regut tam, gdzie
pozornie ich nie ma, dotyczy przeciez sztucznie tworzonych sekwenciji, przypominajgcych
sekwencje w jezykach matematyki. Moze zatem nie warto traktowacC tego pytania jako

kwestii trywialnej, ale wartej rozwazenia.

Jak uczy sie mézg - teoria M. Spitzera

Mysla przewodnig teorii M. Spitzera jest wyjasnianie wyzszych czynnosci umystowych
cztowieka na podstawie budowy mézgu. Zdaniem M. Spitzera gtdwne znaczenie w uczeniu
sie majg neurony. Sie¢ neuronowg w mézgu mozna opisywac jako ,system przetwarzania
informacji”, a neuron traktowa¢ ,ako element przetwarzania informacji”. Jesli dana
informacja wejsciowa prowadzi do aktywacji neuronu, to 6w neuron reprezentuje te

informacje”®

. Ze wzgledu na ilos¢ neurondw w mozgu cziowieka oraz iloS¢ potgczen
miedzyneuronowych owo przetwarzanie informacji miesci sie w kategoriach wielkich liczb
(teorii mnogosci). ,Czego wiec dokonuje mozg? Przeksztatca wejscie rzedu 100 MB/s
w wyjscie z rzedu 50 MB/s”. Przy czym sie¢ neuronowa nie ma wmontowanych regut
porzgdkowania informacji ani tez wzoréw obliczeniowych. ,Neurony nie operujg symbolami,
ale pracujg subsymbolicznie. Dla neurondéw istnieje tylko pobudzenie i hamowanie
impulsami”®*. Czyli od warto$ci impulséw zalezy to czy dany neuron jest aktywowany, czy tez
nie. Liczy sie zatem swoista sifa informacji, ktéra jest lub nie jest w stanie aktywowac

przestrzenie w sieciach neuronowych.

Trzeba podkresli¢, ze mozg dziata inaczej niz komputer. Nie dopasowywuje informacji

wedtug zaprogramowanych zasad w struktury obliczeniowe. W pewnym sensie tylko mierzy

2 Tamze, s. 145 — 147.
M. Spitzer., Jak uczy sie (...) w. cyt. S. 49
Tamze, s. 52.



wartosci impulsow wywotywanych wejsciem informaciji orientujgc sie, co z nig uczyni¢ w tym
sensie uczyc¢ sie czy nie. O ile informacja ma zbyt niskg wage, aby pobudzi¢ uczenie sie, to
po prostu ginie. Czyli, jak to sie mowi, nie dociera do gfowy. ,Duzo umiemy i mato wiemy.
Nasze umiejetnosci odnoszg sie to tego, ze na najrozmaitsze informacje wejsciowe

"2 Mbzg cztowieka nie

reagujemy bardzo szybkim wyprodukowaniem odpowiedniego wyjscia
jest zatem przeznaczony do tego, aby by¢ zajetym gtdwnie uczeniem sie w szkole. Jest
przede wszystkim narzedziem szybkiego uczenia sie orientacji w otoczeniu. Szybko
rozpoznaje jak jest i rownie szybko tworzy dane wyjsciowe — jak reagowaé. Przechowuje
reprezentacje informacji i zasady. A reguty wytwarza na wyjsciu, kiedy sg potrzebne i jakie

sg potrzebne w danej sytuacji.

Kiedy rozpatruje sie uczenie z pespektywy pedagogicznej ( na lekcji) zdaje sie, ze
mobzg powinien byC zajety gtownie tym, co jest treScig przedmiotowg. Ale czy moze wtedy

wytgczyc sie z funkcjonowania dla orientacji jednostki w przestrzeni?

W jakim$ stopniu i z trudem — moze. Zdaje sie jednak, ze takie wylgczenie sie nie jest
mocng strong mozgu jesli ma dziata¢ w sztucznie wytworzonych warunkach. Szkota i klasa,
nauczyciel i lekcja w warunkach formalnie utworzonych i ograniczonych to dla mézgu
laboratorium i eksperyment. ,Uktady nerwowe sg po to, aby przychodzace impulsy (wejscie)

szybko i efektywnie przektada¢ na impulsy wychodzace (wyjscie)’?.

Mobzg jest oczywiscie w stanie uczyé sie w sztucznie wytworzonych warunkach.

M. Spitzer, podobnie jak S-J. Blakemore i U. Frith, takg mozliwos¢ wskazuje we wtasnosci
mobzgu, okreslanej pojeciem neuroplastyczno$ci. Neuroplastycznos¢ bierze sie z procesu
biochemicznego w moézgu LTP, czyli juz tu wspominanego — diugotrwatego wzmocnienia
synaptycznego. | tu teoria M. Spitzer tez niejako zatrzymuje sie. Prowadzone sg bowiem
27

intensywne badania ,kwestii molekularnych podstaw kazdego uczenia sie i pamieci™’.

Wiedza o LTP jest zatem w stanie tworzenia.

Poki co, wiadomo, ze sieci neuronowe sg plastyczne w tym sensie, iz ,mapy korowe

(...) podlegajg ciggtemu przeorganizowaniu w zwigzku z doswiadczeniami’®. Czyli mézg i

25
26

Tamze, s. 67.
Tamze, s. 70.
Warto podkresli¢, ze preferencja przez moézg szybkiego uczenia jest kolejnym, mocnym argumentem za
organizowaniem uczenia si¢ uczniow w matych grupach w klasie ( a przeciw frontalnemu nauczaniu). Jest to
dos¢ powszechny sposob w szkotach na Zachodzie. W Polsce stosuje si¢ go w matym stopniu, pomimo
wyraznych korzysci takich, jak: ,,najlepsze wykorzystanie czasu nauki; sSrodowisko wspomagajace uczenie sic;
korzystne relacje miedzy uczniem a nauczycielem; elastyczno§¢ w organizowaniu klasy”.

J. A. Reid., P. Forrestal., J. Cook., Uczenie sie w matych grupach w klasie. Ttum. E. Troczynska i J.
Troczynski. Warszawa, 1996.s. 11 —12.
77 M. Spitzer., (...) w cyt. s. 80.
28 Tamze, s. 87.



w tym zakresie funkcjonuje inaczej niz komputer, bo nie resetuje sie do czysta, ale jak
mozna rozumiec¢, likwiduje potgczenia neuronowe dla niego bezuzyteczne, a w powigzaniu
z tym tworzy nowe, inne jakosciowo (nie oznacza to, ze lepsze). W niektérych badaniach
stwierdzono, ze reprezentacje liter i cyfr w tzw. mapach korowych sg rozdzielne. W innych,
gdzie badani pracownicy poczty dodwiadczali bezposrednio zbioréw mieszanych liter i cyfr,
stwierdzono, ze taka rozdzielno$¢ nie wystepuje. , To badanie, pokazato, ze takze korowe

"2 Ten

reprezentacje wyzszego rzedu magazynowane sg zaleznie od doswiadczenia
wniosek M. Spitzer, nie podwaza jednak wczesniejszego przypuszczenia autoréw o roli
pamieci utajonej w uczeniu sie matematyki. Wrecz przeciwnie — wzmachnia go, o dalszy ciag,
a mianowicie o to, ze byé moze jest tak, iz rozdzielno$¢ reprezentacji w mapach korowych

jest typowa, a brak rozdzielnosci jest nietypowa jak doswiadczenia pracownikow poczty.

Z niewiadomych powoddéw M. Spitzer nie zauwaza zwigzku pomiedzy tworzeniem sie
reprezentacji w mapach korowych, a uwagg selektywng, ktéra dziata jak reflektor. Na
podstawie badan eksperymentalnych stwierdza, ze uwaga selektywna dysponuje okreslong i
ograniczong pojemnoscia. ,Im wiecej pojemnoséci skierowane jest na okres$lone zadanie, tym
bardziej dzieje sie to kosztem innych zadan™°. Moze zatem jest tak, ze uczenie sie jezyka i
mowy ( jezyka naturalnego) dokonuje sie kosztem uczenia sie matematyki? Zdaje sie, ze tak,
a rzutuje na to kontekst kulturowy, co przyznaje sam M. Spitzer. ,Kiedys do dobrego tonu
nalezat brak wyksztatcenia przyrodniczego. (...) Liczby mogg by¢ reprezentowane w mézgu
w formie jezykowej lub przestrzennej, odpowiednio w lewym ptacie czotowym lub

obustronnie w ciemieniowym”’

. Zdaje sie zatem tez, ze rozpatrujgc te kwestie, ulegamy
kontekstowi kulturowemu i na ten sposéb, ze oczarowat nas lingwista M. Chomsky, bo po

prostu byt pierwszy.
Obydwie prezentowane tu teorie podejmujg kwestie znaczenia emocji w uczeniu sie.

» Emocje nie sg wrogiem rozumu”. Pozytywne emocje — tak, rzeczywiscie nie sg. Negatywne
sa. (...) Hormony stresu majg niekorzystne dziatanie, zwtaszcza na neurony hipokampa. (...)
Wyglada na to, ze przewlekly stres doprowadza neurony hipokampa do granic wytrzymato$ci
i w dluzszym czasie moze powodowac¢ obumieranie komérek. Totez stres jest niekorzystny

dla uczenia sie i zapamietywania”*. Brzmi to jednoznacznie. Edukacja i szkota powinna w
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pierwszej kolejnosci uporaé¢ sie z tym wyzwaniem. Jak stresogenne jest uczenie sie w
szkole? — tego jednak nie wiadomo. Nie wiadomo tez, co pod tym wzgledem dzieje sie w
srodowiskach wychowawczych. Wiele jednak wskazuje na to, ze nie jest dobrze, a raczej Zle.
Kwestie zdrowia psychicznego dzieci sg traktowane tak, jakby z géry prawdziwe byto
stwierdzenie, ze dzieci sg odporne i zdrowe psychicznie i dobrze pod tym wzgledem znoszg
trud uczenia sie, a zwtaszcza w ramach szkolnej edukacji. Tak niestety nie jest. Dzieciom
szczegdlnie trudno jest sobie poradzié ze sobg zwlaszcza w okresie dojrzewania®. Wtedy
dorosli wychowawcy i nauczyciele oczekujg od nich najwiecej, a dzieci faktycznie potrzebujg
odpowiednio zorganizowanego uczenia sie, wspierajgcego kompetencje emocjonalne.
Dyskusja o bohaterach szkolnych lektur nie wystarcza. Potrzebna jest dyskusja o sobie,
swoich przezyciach oraz warunki do ekspresji wewnetrznych obrazow siebie w wytworach

wilasnego autorstwa.

Podsumowanie

Istotg edukacji jest uczenie sie uczniow. W Swietle teorii uczenia sie mdzgu w
watpliwos¢ trzeba poddac teorie uczenia sie konstruktywisty J.Brunera. Jest to jedna z tych
teorii, ktore cechuje socjologizm, a uczenie sie nalezy przeciez do indywidualnosci cziowieka
i organizmu tak jak i jego myslenie. W Swietle teorii uczenia sie mézgu, proces uczenia sie
jest integrowaniem przez moézg réznorakich bodzcéw poznawczych, pod wptywem ktorych
mo6zg modyfikuje swoje struktury neuropsychiczne, a gtéwnie uwage, pamie¢ i myslenie w
zakresie wielorakiej nich réznorodnosci. Uczenie sie czlowieka to cztery skorelowane ze

sobg subprocesy:

- uczenie sie jako stymulacja rozwoju i funkcjonalnosci moézgu ( dostrajania go u

kazdego cztowieka odpowiednio do jego biologii) do jego uczenia sie,

3 ,.Kim jestem? — zastanawia si¢ rozpaczliwie taki nastolatek. To naprawdg irytujace, nie wiedzie¢, kim

si¢ jest. Jak postepowac z kim$ nieznanym? Miedzy mlotem a kowadlem dziecinstwa i dorostosci przez krotki
czas jestes$ nikim. Jesli kim$ wydajesz si¢ dzisiaj, to jutro juz nim nie bedziesz. To stan, ktorego trudno zyczy¢
najgorszemu wrogowi. A tym najgorszym wrogiem poki co jeste$ ty sam. Potykasz si¢ nie tylko o wlasne nogi,
ale przede wszystkim o wlasne mys$li. W ciaggu roku widzisz $wiat z wysokosci wigkszej o dziesig¢ centymetrow
ito jest ta wlasciwa przyczyna dlaczego wszystko wydaje si¢ inne. Duchowo czujesz si¢ zagubiony jak spotka
transportu kolejowego po prywatyzacji. Wykonywanie prostych zadan nie przychodzi tatwo. Nawet p6zniej,
kiedy juz bedzie po wszystkim, okres dojrzewania okaze si¢ czasem, ktdrego wlasciwy obraz ksztaltuje si¢ a
najwigkszym trudem.
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- uczenie sie jako tworzenie emocjonalnych kompetencji eliminujgcych czynniki
deprywacyjne mdzgu ( inteligencja emocjonalna pozytywna bez strachu i obawy, ze dziecko

uczgc sie odkryje co$ nieodpowiedniego dla dziecka),

- uczenie sie przez tworzenie umiejetnosci i przyswajanie wiedzy( umiejetnosci
komunikacji w roznych rodzajach narracji, czyli czytanie, pisanie, liczenie, aby moc w nich

aktywnie uczestniczy¢ i rozumiec¢ sens),

- uczenie sie przez odkrywanie wiedzy ( badanie) i uczenie sie asocjacyjne ( przez

rozumowanie).

Wiedza o poznaniu-uczeniu sie w znacznym stopniu pozostaje poza pedagogika.
Trzeba jednak w te wiedze angazowaé sie z pedagogicznej perspektywy i podejmowaé

badania zwigzane z jej stosowaniem.

Neuronauka do$¢ jednoznacznie podpowiada potrzebe badan srodowiska w jakim
dziecko przychodzi na $wiat i rozwija sie¢ w ciggu kilku pierwszych lat swojego zycia.
Normalno$¢ tego srodowiska decyduje bowiem o warunkach dostrajania sie organizmu
dziecka, a w tym jego mdézgu do naturalnie danej mu funkcji uczenia sie. To, ze zubozone
$rodowisko nie jest ogdlnie rzecz biorgc, dobre dla dziecka, wiadomo. Srodowiska sg jednak
bardzo zréznicowane. Jak sg zroznicowane, jakg jako$¢ zycia zapewniajg dzieciom w
réznym wieku oraz jak to wptywa na zdolnos¢ dzieci do uczenia sie, tego nie wiadomo.
Badania z pogranicza antropologii i pedagogiki dostarczajg danych o tym jak czynniki
srodowiskowe wptywajg na rozwoj organizmu dziecka w ogélnym zakresie. Wyraznie jednak
potrzebne sg badania o korelacji jakosci srodowisk zycia dziecka z jego zdolnoscig do
uczenia sie. Podejmowane dziatania modyfikujgce proces uczenia sie dzieci, wprost
stosujgce wiedze neuronaukowg, obejmujg tylko niewielkg liczbe dzieci, a stosowanie w niegj
wiedzy neuronaukowej ma charakter intuicyjny. Szerszej i dluzszej perspektywie zmian w
edukacji potrzebna jest natomiast wiedza realna, solidnie uzasadniona w badaniach

empirycznych.

Nie mniej potrzebne sg badania dotyczgce optymalizacji uczenia sie w szkole
zréznicowanych tresci. Sporo takich wynikow dostarcza psychologia. Problem relacji
pomiedzy zdolnosciami dzieci do uczenia sie a warunkami modalnosci dydaktycznej w
szkole czeka na podjecie. Péki, co prawie wszystkim dzieciom oferuje sie jeden model
szkoty, jeden model lekcji i gtdwnie zewnagtrzsterowne uczenie sie przez przyswajanie

wiedzy.

Dzieci nie sg jednak tak bardzo podobne do siebie jak zaktada to jednolity model szkoty i

edukacji. Perspektywa zmian w edukacji to kwestia tworzenia szkét o



wewnatrzzréznicowanej dydaktyce, przyporzadkowanej zréznicowaniu zdolnosci do uczenia
sie tak, jak to zréznicowanie u dzieci wystepuje. System klasowo — lekcyjny musi pekngé, ale
potrzebna jest wiedza o tym jak organizowaé szkote i edukacje odpowiadajgcg typom

zdolnosci dzieci do uczenia sig, a zarazem rodzajem tresci przedmiotowych.

Warto tez podjgé kwestie warunkoéw tworzonych w edukacji dla dobrego klimatu
uczenia sie dzieci. To bardzo obszerny problem obejmujacy kwestie emocjonalnosci dzieci
oraz klimaty uczenia sie wystepujgce w szkotach, a takze warunki tworzenia wiezi
osobowych w srodowisku szkoty sprzyjajgcych uczeniu sie dzieci. Podkreslamy tutaj dzieci,
bowiem ich emocjonalno$¢ ma pierwszoplanowe znaczenie w ich powodzeniach w uczeniu
sie. Wiadomo jednoznacznie, ze strach i stres wywotujg deprywacje zdolnosci dziecka do
uczenia sie. Jak zatem tworzy¢ w szkole klimat bez nadmiaru strachu i stresu? Jak tworzy¢
wewnetrzng kulture szkoty? Wiedzy odpowiadajgcej na te pytania potrzebujg nauczyciele,
ale powinni tez korzysta¢ z niej zatozyciele szkét, aby da¢ nauczycielom mozliwosci jej

stosowania.

Jesli spojrze¢ na to jak funkcjonuje edukacja z pewnym dystansem to spér o to, czy
wspotczesna edukacja ukierunkowana jest na funkcje adaptacyjng szkoty czy na funkcje
emancypacyjng, zdaje sie jatowy. Szkoly jawig sie bowiem gtéwnie jako instytucje socjalne.
Gromadzi sie w nich dzieci i miodych ludzi, bo co innego z nimi zrobi¢? Jak ich
zagospodarowac? Jak zorganizowac ich aktywnosc? Kiedy czyta sie dane o tym jak wiele
miodych ludzi studiuje, to do$¢ jednoznacznie narzuca sie my$l o tym, ze chodzi o sprawy
socjalne, bo przeciez kiedy mtodziez studiuje to wyglada to duzo lepiej niz kiedy by byta
czes$¢ tej mtodziezy bezrobotna. Funkcje socjalng szkolnictwa trzeba zaakceptowaé. Gtownie
warto jednak dbac o edukacje wolnego cztowieka, ktory dzieki edukacji moze okredli¢ sobie
swojg wolnos$¢ jako zdolnos¢ do tworzenia sobie warunkéw egzystencji. Metafizyczne
uwarunkowania edukacji oraz traktowanie edukacji jako zjawiska rzgdzgcego sie prawami
kultury i spotecznego kontekstu prawdopodobnie jeszcze dtugo bedg u podstaw kreowania
procesow edukacyjnych. Jesli jednak stawia sie na takie wartosci jak wolnos¢ i demokracja,
odpowiedzialno$¢ i indywidualnos¢ cztowieka oraz nauka i wiedza jako podstawy postepu
cywilizacyjnego to trzeba takze tworzgc edukacje i szkolnictwo korzysta¢ z wynikéw badan
naukowych. Z pozytywnej nauki i wiedzy opartej o obserwacje i pomiar, majgcej zrodta w

realizmie i ewolucjonizmie, weryfikowanej w badaniach empirycznych.



Literatura

Blakmore S.J., Frith U., Jak uczy sie mézg ( The Learning Brain. Lesson for
Education). Ttum. R.Andruszko.Krakow 2008

Dekkers M., Poczwarka. Od dziecka do cztowieka.Ttum.A.Bienias.Warszawa 2007
Dryden G., Vos J., Rewolucja w uczeniu sie. Thum. B.J6zwik. Poznan 2000

Gotebniak D., Szkota wspomagajgca rozwéj. W: Pedagogika. Podrecznik akademicki
.Red. Z.Kwiecinski, B. Sliwerski. Warszawa 2003 T.II

Kupisiewicz Cz., Dydaktyka ogdlna. Warszawa 2003
Necka E., Orzechowski J.,Szymura J., Psychologia poznawcza. Warszawa 2006

Penrose R., Cienie umystu. Poszukiwanie naukowej teorii $wiadomosci.
Ttum.P.Amsterdamski, Poznan 2000

Pinker R., Biologiczna koncepcja natury ludzkiej. W: Nowy Renesans. Granice
nauki.Red. J.Brockman. Tlum. P.J.Szwajcer i A.Eichler. Warszawa 2005

Reid J.A., Forrestal P., Cook J., Uczenie si¢ w matych grupach w
klasie.Ttum.E.Troczynska i J.Troczynski, Warszawa 1996

Spitzer M., Jak uczy sie mozg. (Lernen. Gehirnforschung und die Schule Lebens,
leal. Tum. M.Guzowska-Dgbrowska. Warszawa 2008



Marta Dobrowolska — Wesotowska
»Zarzadzanie przez motywowanie — motywacyjna rola dyrektora placowki oswiatowej”

W konfrontacji strumienia ze skatg, strumien zawsze wygrywa
- nie przez swojg site, ale przez wytrwatosc.
Budda

Wstep

Pojecie motywaciji pochodzi od tacinskiego stowa MOVERE i oznacza powodowanie,
zachecanie, pobudzanie®. Podobng definicje mozna znalezé we Wspodtczesnym Stowniku
Jezyka Polskiego (1996)%, ktéry okresla jg jako czynnik powodujgcy czyje$ dziatanie,
zachecajacy do robienia czegos, uzasadniajgcy czyjes postepowanie. Rowniez Pielachowski
(2004) definiuje motywacje jako to, co sktania do podjecia wysitku w dgzeniu do celu®’, a tak
przedstawiona definicja jest pordwnywalna z opinig Zieleniewskiego (1970), zdaniem ktérego
motywowac to nic innego jak oddziatywac na osoby kierowane w taki sposob, aby wywotac u
nich pobudki do dziatania zgodnego z celami wyznaczonymi przez kierownikéw?.
Z psychologicznego punktu widzenia motywacja to zespdt procesow psychicznych
i fizjologicznych, ktére okreslajg i warunkujg ludzkie zachowania i ich ewentualne zmiany
majgce na celu osiggniecie wyznaczonych celow®®.

Proces motywacyjny moze zostac okreslony wedtug zjawisk takich jak:

e wzbudzanie energii,
e ukierunkowanie wysitku na okreslony cel,
o selektywno$¢ uwagi, czyli zwiekszenie uwagi na bodzce istotne,
a zmniejszenie na te, postrzegane jako nieistotne,
e zorganizowanie reakcji i emocji tak, aby tworzyty jeden wzorzec,
e konsekwentne kontynuowanie uksztattowanej czynnosci dopdki warunki, ktére
ja zapoczagtkowaty nie ulegng zmianie,
e pobudzenie emocjonalne — pozytywne lub negatywne, w zaleznosci od
wynikéw dziatania®.
Aby proces motywacyjny mégt zaistnie¢ wynik czynnosci musi zosta¢ oceniony przez dang
jednostke jako potrzebny, oraz osoba ta musi by¢ przekonana, ze pozadany wynik mozna w
danych warunkach osiggnaé z prawdopodobieristwem wyzszym od zera*'.

Wyzej wymienione zjawiska mogg doprowadzic do powstania napiecia
motywacyjnego, ktore moze by¢ odczuwane jako che¢ zrobienia czego$, czy podjecia mniegj
lub bardziej konkretnych czynnosci. Moze ono miec¢ postaé dodatnig lub ujemng. Wedtug
Reykowskiego (1979), napiecie to mogg wywotywac rézne czynniki, a biorgc pod uwage
osoby pracujgce nalezy szczegolnie przyjrze¢ sie czynnikom zwigzanym @z
»niezaspokojeniem potrzeb oraz dgzeniem do ochrony, umocnienia i podwyzszenia poczucia
wilasnej wartosci”*?. Czynniki te mogg warunkowaé ujemne badz dodatnie napiecie, przy
czym o napieciu ujemnym moéwimy wtedy, gdy ,cztlowiek ma poczucie braku czegos,
pozbawienia czegos, cierpienia lub stanu frustracji; dodatnie napiecie natomiast ma miejsce

3 Por. Szewczuk W. (1990). Psychologia. Warszawa. Wydawnictwo Szkolne i Pedagogiczne, str. 334.

3% Stownik Wspotczesnego Jezyka Polskiego1(996), Praca Zbiorowa, Wilga.

37 Pielachowski, J. (2004), Organizacja i zarzqdzanie oswiatq i szkolg. Poznan: Wydawnictwo eMPI?, str. 13.
# Zieleniewski, J. (1970), O problemach organizacji, Warszawa: WP.

39 Por. Strelau, J, (2000), Podstawy psychologii, Wydawnictwo Gdanskie.

* Na podstawie www.psychologia.edu.pl oraz Reykowski, J. (1979), Teoria motywacji a zarzqdzanie,
Warszawa: Panstwowe Wydawnictwa Ekonomiczne.

I Reykowski J. (1985). Emocje i motywacja. W : T. Tomaszewski (red),

Psychologia. Warszawa: PWN.

2 Reykowski, J. (1979), op.cit. str. 30



wtedy, gdy ksztaltujg sie dgzenia do lepszego zaspakajania potrzeb w procesie formowania
sie aspiracji i ideatow” *°.

Niezwykle istotnym aspektem, na ktory nalezy zwrdcié uwage przy omawianiu
napiecia motywacyjnego jest nadawanie wartosci gratyfikacyjnej, przez co nalezy rozumie¢
atrakcyjnos¢ celu, do ktérego dgzy dana jednostka. Cziowiek w mniejszym lub wiekszym
stopniu potrafi przewidzie¢ i okresli¢, antycypowa¢ wartos¢ gratyfikacyjng okreslonego
obiektu *. Reykowski (1979) uwaza, ze w przypadku oséb pracujgcych zadania, ktére przed
nimi stojg mogg by¢ atrakcyjne same przez sie (,jezeli odpowiadajg zamitowaniom, jezeli z
ich wykonywaniem fgczy sie przezycie dumy zawodowej, jezeli stanowig one realizacje
celéw, ktdre sie ceni osobiscie” *°), badz moga one byé atrakcyjne, poniewaz ich wykonanie i
osiggniecie celdw moze doprowadzi¢ do osiggniecia czegos innego ale wartosciowego, na
przyktad wynagrodzenia, pochwaty lub awansu “. Penc (2000) zwraca uwage na fakt, iz ,im
silniejsza motywacja, tym energiczniejszg aktywnos$é¢ przejawia pracownik” ¥, a zatem
natezenie procesu motywacyjnego, jego sita, wielkosci i intensywnos¢ ma ogromne
znaczenie na drodze do osiggniecia wyznaczonego celu. Jednakze, zgodnie z tym co
zauwaza Penc, nadmierne natezenie motywacji moze mieé negatywny wptyw na rezultat
dziatania, a przy zbyt silnej motywacji sprawno$¢ dziatania moze spadac. Zjawisko to zostato
wyrazone w prawie Yerkesa — Dodsona, pokazujgcym, iz zalezno$¢ miedzy sprawnoscig
wykonywania zadan a intensywnoscig motywacji ma charakter krzywoliniowy, a krzywa ma
ksztatt odwrdoconej litery ,U”. Prawo to mozna rowniez postrzegac nastepujaco:

1. w miare wzrostu natezenia sity motywacji sprawno$¢ dziatania wzrasta, lecz tylko
do pewnego poziomu, po czym zaczyna spadac, tak, ze przy wysokim natezeniu
motywacji sprawno$¢ dziatania jest niska,

2. w trakcie wykonywania zadania tatwego najwiekszg sprawno$¢ osiaga sie przy
wysokim poziomie motywaciji, natomiast zadania trudnego przy niskim.

Dlatego tez, dla efektywnego dziatania najkorzystniejsza wydaje sie by¢ motywacja
przecietna. Ponizej przedstawiono graficzne zobrazowanie prawa Yerkesa-Dodsona .

Sprawnosé dziatania

wiolko¢ motywac)

sprawnoéé przy wykonywaniu zadar latwych
7777777 sprawnoé¢ przy wykonywaniu zadaf trudnych

PrawdopodobieAstwo  sukcesu lub porazki w dziataniu ukierunkowanym
na osiggniecie zamierzonych celdow ma wptyw na wzrost motywacji, przy czym jej
maksymalne natezenie bedzie oczywiscie miato miejsce wtedy, gdy prawdopodobiehAstwo
sukcesu i porazki bedzie rowne.

Przy definiowaniu motywacji pojawia sie nieustannie motyw celu. Dlatego tez waznym

jest zrozumienie tego pojecia. Cele, do ktérych dgzg ludzie moga

by¢ dwojakiego rodzaju: 1) materialne (np. ptaca). 2) niematerialne (np. satysfakcja). Celem
pracownika moze byé uzyskanie nagrody, na przyktad w postaci uznania (tzw. nagroda
wewnetrzna, ktéra wynika z dodwiadczenia pracownika), lub podwyzki ptacy (tzw. nagroda
zewnetrzna, ktéra przyznawana jest z zewnatrz, czyli zalezy od czynnikéw niezaleznych od

* Za www.psychologia.edu.pl

*“ Ibid.

* Reykowski, J. (1979), op.cit. str. 38

“ Ibid.

7 Penc, J. (2000), Motywowanie w zarzqdzaniu, Krakow: Wydawnictwo Profesjonalnej Szkoty Biznesu, str.
137.

8 7a Penc (2000), op.cit. str. 138-139



pracownika). Cele i oczekiwania pracownikéw sg funkcjg ich cech osobowos$ciowych, ich
umiejetnosci i systeméw wartoéci®®. Na bazie powyzszych definicji i wyjasnien mozna
przedstawi¢ graficznie podstawowy model motywacji®’:

BODZIEC | OKRESLONE CEL

A
A 4

Jak widaé¢ z powyzszych spostrzezen, motywacja jest procesem wysoce ztozonym i jest
uzalezniona od wielu czynnikdw, réoznych w stosunku do kazdego cztowieka. Wiadomym
jest, ze nie kazdy tak samo reaguje na bodzce zewnetrzne i kazdy ma inny system wartosci
wewnetrznych, dlatego tez kierowanie procesem motywacji wymaga ogromnej wiedzy i
umiejetnosci. Miedzy innymi konieczne jest poznanie teorii motywacji i sposobéw jej
pobudzania.

TEORIE | MODELE MOTYWACJI

Istnieje wiele teorii motywacji, a kazda z nich ma na celu opisanie czym sg ludzie i
czym mogq sie stac jesdli zostang poddani pewnym czynnikom motywujgcym. Waznym jest
rowniez fakt, iz dzieki tej réznorodnosci teorii mozliwe jest doskonalenie jednostki oraz
znacznie utatwiony jest proces kierowania i zmagania sie z dynamikg zycia danej organizacji,
w tym réwniez placéwki oswiatowej. Badania nad motywacjg sg traktowane jako sposob
znalezienia ztotego srodka jesli chodzi o traktowanie motywacji, ale wydaje sie, ze przy takiej
heterogenicznosci nie jest to mozliwe®!

| tak, w skrocie, mozna wymienié nastepujace teorie i modele motywacji®*:

1. ujecie tradycyjne Taylora
2. ujecia przedmiotowe (miedzy innymi):
e potrzeb Maslowa
e Alderfera
e Herzberga
o McGregora
3. teoria osiggnieé
4. teorie procesu
e oczekiwan
e sprawiedliwosci
* popedu
5. teoria wzmocnienia.

¥ 7a Pawlowska, B, Teorie motywacji, dostgpne na http://www.soc-
org.edu.pl/PL/emp Pawlowska/res/proces_motywacji.pdf (2008)
50 T
Ibid.
51 por. Stoner, J., R.E. Frejman, D.R. Gilbert, Jr. (2001), Kierowanie. Warszawa: Polskie Wydawnictwa
Ekonomiczne.
52 Za Franken, R. E. (2005), Psychologia motywacji. Gdafskie Wydawnictwo Psychologiczne.



1. Motywacja wedtug Taylora

Pojecie motywacji wg Taylora to inaczej ujecie tradycyjne opierajgce sie
na tzw. naukowej szkole organizacji pracy. Podstawe stanowi¢ moze tutaj wypowiedz tworcy
tej metody, ktory uwazat, iz ,jest rzeczg niewatpliwg, ze wrodzona sktonnos¢ popycha ludzi
zwyklych we wszystkich czynno$ciach zyciowych do typu pracy powolnej i wygodnej”®,
dlatego tez obecnie pracownikow nalezy motywowaé poprzez wynagrodzenie pieniezne.
Jednakze pierwotnym sposobem motywacji w przypadku ,tayloryzmu” byt przymus.
Najczesciej wykorzystywanymi Srodkami byt przymus fizyczny, psychiczny oraz
administracyjny (kara i strach). Z czasem zaczeto stosowac bardziej ,humanistyczne” srodki
motywowania, takie jak perswazja i zachety. Srodkami zachety mogty byé wzmocnienie,
pobudzenie systemowe oraz pobudzenie dorazne. Mowa tutaj o nagrodach materialnych i
niematerialnych, odpowiednich sposobach podzialu zadan i ich rozliczanie, ptacach,
premiach, nagrodach, $wiadczeniach, przywilejach, komforcie psychicznym i fizycznym®.
Powyzsze spostrzezenia potwierdzajg idee ,tayloryzmu” i postrzegania cztowieka jako homo
economicus sprowadzajgc motywacje do stosowania wytgcznie wynagrodzenia jako zachety.
Mozna wiec wysnu¢ wniosek, iz cztowiek wedilug ,taylorystow” nie ma zadnej motywacji
wewnetrznej, stad tez prawdopodobnie miato miejsce tak szybkie zdezaktualizowanie tej
teorii mimo jej szerokiego zastosowania we wszystkich dziedzinach zycia.

2. Teoria potrzeb Maslowa

Jak wynika z nazwy, teoria potrzeb zwigzana jest bezposrednio z tym,
co potrzeba cztowiekowi do prowadzenia zadawalajgcego trybu zycia, a motywacja ma
miejsce wtedy, kiedy cztowiek nie osiggnagt jeszcze okreslonego poziomu zaspokojenia
potrzeb w swoim zyciu®. Najbardziej interesujgca dla oséb zarzadzajacych jest hierarchia
potrzeb opracowana przez Maslowa (patrz rysunek ponizej), z ktérej wynika, ze najbardziej
motywuje nas dgzenie do zaspokojenia potrzeby dominujgcej, czyli najsilniej odczuwanej w
danym momencie przez dang osobe. Jednoczesnie Maslow twierdzit, ze, aby byto mozliwe
zaspokojenie potrzeb wyzszego rzedu, muszg by¢ zaspokojone przede wszystkim potrzeby
nizszego rzedu. W przypadku, gdy potrzeba rzedu zostata juz zaspokojona, to przestaje ona
stanowi¢ zrédio motywacji *°.

33 Za Penc (2000), op.cit. str 177.
34 Za Pawlowska (2008), ibid.

>3 Stoner (2001), ibid.

3¢ 7a Pawlowska (2008), ibid.
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Rys. 2 Piramida potrzeb Maslowa (dostepne na stronie www.dlasiebie.pl).

Stoner (2001) wycigga wniosek, iz bazujgc na teorii potrzeb Maslowa, osoba
zarzagdzajgca powinna przede wszystkim zapewni¢ swoim pracownikom ,wynagrodzenia,
ktore  zapewnig im oraz ich  rodzinom  zywnos¢, dach nad gtowa
i ochrone, a takze bezpieczenstwo srodowiska pracy. Nastepnie muszg zosta¢ zaspokojone
ich potrzeby bezpieczenstwa — pewnos$é zatrudnienia; pewnosé, ze nie bedg poddani
wymuszaniu lub apodyktycznemu postepowaniu; jasno okreslone przepisy. Nastepnie
kierownicy majg stosowaé zachety zapewniajgce pracownikom uznanie, poczucie
przynaleznosci i mozliwos¢ rozwijania sie” o Dzieki temu
u pracownikéw bedzie miata szanse wystgpienia potrzeba samorealizaciji.

3. Teoria ERG Alderfera

Clayton Alderfer zgadzat sie z Maslowem w kwestii hierarchii potrzeb
u pracownikow, ale jego wersja teorii potrzeb jej nieco odmienna. Po pierwsze podzielit on
potrzeby na trzy kategorie (a nie na pie¢ jak Maslow):

a) egzystencjalna,
b) powigzan (stosunkéw z innymi ludzmi),
c) rozwoju (potrzeba osobistej tworczosé).
Po drugie, Alderfer podkreslat, iz kiedy tylko wyzsze potrzeby zostang zaspokojone,

powracajg nizsze, w przeciwienstwie do Maslowa, ktérego zdaniem zaspokojona potrzeba

57 Stoner (2001), op,cit., str. 433.



traci zdolno$¢ do motywowania zachowan. Co najwazniejsze, Maslowa postrzeganie ruchu
w gore w piramidzie potrzeb jest przez Alderfera ruchem w gore i w dét, w zaleznosci od
czasu i sytuaciji *®.

Obecnie gtéwnym badaczem i rzecznikiem teorii potrzeb jest Dawid McClelland, z
badan ktérego wynika, iz posiadamy silng potrzebe osiggniec i jest ona podsycana gtdwnie
przez $rodowisko zewnetrzne, a prowadzi do wysokiej efektywnosci w pracy *°.

4. Dwuczynnikowa teoria Herzberga

W teorii tej wyrézni¢ mozna dwie grupy czynnikdw motywacji: czynniki zewnetrzne
(zwane czynnikami higieny lub niezadowolenia) oraz czynniki wewnetrzne (zwane
motywatorami lub zadowolenia). Motywatory, czyli czynniki wywotujgce zadowolenie,
obejmujg osiggniecia, odpowiedzialnos¢, zainteresowania pracg, mozliwosci rozwoju czyli
bezposrednio tgczg sie z trescig pracy. Czynniki te przyczyniajg sie do zwiekszenia
satysfakcji zwigzanej z wykonywaniem pracy, co z kolei prowadzi do wyzszej wydajnosci
pracownikéw. Czynniki higieny natomiast powodujg niezadowolenie z pracy. Sg to: polityka
firmy, nadzor, stosunki miedzyludzkie, wynagrodzenie, warunki pracy, warunki bhp, itp. .

5. Teoria XiY McGregora

Stoner (2001) zwraca uwage, iz z McGregorem kojarzy sie czesto model zasobdéw
ludzkich, na bazie ktérego zbudowano wyrafinowany sposéb manipulowania pracownikami.
McGregor przedstawit w swojej teorii dwa przeciwstawne poglady na temat natury ludzkiej ©':

TEORIA X TEORIAY
Czlowiek nie lub pracy i w miare mozliwosci Praca jest niezbedna dla rozwoju
bedzie jej unikat. psychologicznego cztowieka.

Czlowiek chce sie interesowaé pracg i w

Cziowieka trzeba zmuszag¢ lub przekupywaé odpowiednich warunkach moze sie nig

by podjat nalezyte wysitki. cieszyé.
Cziowiekiem trzeba kierowac¢, gdyz nie Cziowiek sam sie kieruje w strone
przyjmuje odpowiedzialnosci, lecz jej unika. akceptowanych celow.

3% Stoner (2001), ibid.

%% Franken (2005), ibid.

60 7a Pawlowska (2008), ibid.

o1 Za Steward, G. (1996), Skuteczne zarzqdzanie sprzedazq, Krakow: Wydawnictwo Profesjonalnej Szkoty
Biznesu.




W odpowiednich warunkach cztowiek
poszukuje odpowiedzialnosci i podejmuije ja.

Dyscyplina wewnetrzna jest bardziej
skuteczna i moze by¢ bardziej surowa niz
dyscyplina zewnetrza.

W odpowiednich warunkach cztowiek jest
motywowany pragnieniem zrealizowania
swojego potencjatu.

Czlowiek jest motywowany gtéwnie przez
pienigdze.

Cziowiek jest motywowany gtéwnie przez
obawe o bezpieczenstwo.

Tworczosci i pomystowos¢ sg zjawiskiem
powszechnym i na ogot niedostatecznie
wykorzystywanym.

Ludzie na ogét nie sg twérczy — nie dotyczy
to jedynie obchodzenia zasad zarzgdzania.

6. Teoria osiggnieé

John W. Atkinson poszukujgc odpowiedzi na pytanie jakie cechy indywidualne
cztowieka mogg wptynaé na jego motywacje do pracy, doszedt do wniosku, iz cztowiekiem
zmotywowanym Kkierujg trzy sity napedowe: potrzeba osiggnieC, potrzeba wiadzy oraz
potrzeba przynaleznosci, przy czym roztozenie i rownowaga tych sit jest u kazdego z nas
rézna .

Dalsze badania w tym kierunku prowadzili miedzy innymi H.A. Murray oraz D.
McClelland. Ich zdaniem najsilniejszg potrzebg czlowieka jest potrzeba osiggnie¢. Mozna jg
zdefiniowa¢ jako cheé wyrdzniania sie w sytuacji konkurencyjnej, co ma prowadzi¢ do
osiggniecia powodzenia. Zdaniem McClellanda, ta potrzeba nie ma charakteru
dziedzicznego, a moze wynika¢ z doswiadczen zyciowych, nawet tych z dziecihstwa. Dobry
menager czy dyrektor, chcgc stymulowac¢ ten rodzaj potrzeby majgcej skutek w silngj
motywacji do pracy, powinien daé¢ pracownikom duzy zakres swobody, jednoczesnie
pamietajac o wynagradzaniu osiggniec.

Stoner (2001) réwniez zwraca uwage na role tego rodzaju motywacji, wspomaganej
przez analizowanie teorii potrzeb ze szczegdlnym uwzglednieniem potrzeby osiggnie¢, w
perspektywie TQM — Total Quality Management, czyli kompleksowego zarzgdzania jakoscia.
Taki program angazuje wszystkich pracownikéw do wysitkéw nad poprawg jakosci przy czym
nagradzani sg rowniez wszyscy, niezaleznie od stanowiska.

52 Stoner (2001), ibid.




7. Teoria oczekiwan

Autorami i prekursorami tej teorii sg David Nadler oraz Edward Lawler
i wyjasnia ona ludzkie zachowanie jako funkcje spetniania oczekiwan (wartosci) zwigzanych
z praca. Teoria ta opiera sie na czterech zatozeniach dotyczacych zachowan ludzkich w
organizacji:

1. zachowanie jest wyznaczone przez kombinacje czynnikdéw wystepujacych u danej
osoby i w jej srodowisku,

2. ludzie podejmujg  sSwiadome decyzje o] swoich zachowaniach
w organizacji,

3. ludzie majg odmienne potrzeby, pragnienia i cele,

4. ludzie dokonujg wyboru sposrod rozmaitych mozliwosci zachowan
na podstawie oczekiwan, ze dane zachowanie doprowadzi do pozgdanego
wyniku.®

Na podstawie tych zatozen zostat stworzony tzw. model oczekiwan, ktéry pozwala na
sformutowanie nastepujgcych pytan:

1. ,Jezeli to zrobie, to jaki bedzie wynik dla mnie?
2. Czy wynik ten jest wart mojego wysitku?
3. Jakie mam szanse uzyskania wyniku, ktéry bedzie dla mnie optacalny?”®
Mozna zatem wyciggng¢ wniosek, iz wedtug teorii oczekiwah poszczegolne osoby majg

motywacje, jezeli dostrzegajg sprzyjajgcg kombinacje tego co jest dla nich wazne i tego,
czego oczekujg jako nagrody za ich wysitek. Nagrody mozna podzieli¢ na dwie grupy:
nagroda wewnetrzna (natury psychologicznej, odczuwana bezposrednio przez dang osobe),
oraz nagroda zewnetrzna (uzyskiwana od kogos z zewnatrz, od kierownika, zespotu).

Z punktu widzenia osoby zarzgdzajgcej nalezy wiec ustali¢ jakie nagrody sg cenione
przez kazdego z podwitadnych, wyznaczy¢ pozadany poziom efektywnosci, zapewnic
realno$¢ ustalonego poziomu efektywnosci, powigzaé nagrody z wynikami pracy, analizowac
czynniki, ktére mogtyby przeciwdziata¢ skutecznosci nagrody oraz zapewni¢ odpowiedni
poziom nagrod.®®

8. Teoria sprawiedliwosci

Adams, opracowujgc teorie sprawiedliwosci, zatozyt, iz waznym czynnikiem
motywaciji, efektywnosci i zadowolenia jest indywidualna ocena przez pracownika
sprawiedliwosci czy stusznoéci otrzymanej nagrody. Przy takim zatozeniu, sprawiedliwosé
mozna okresli¢ jako stosunek nakfadéw pracy pracownika do uzyskanych przez niego
nagréd w poréwnaniu do nagréd przyznawanych innym za podobne naktady.®

53 Stoner (2001) op,cit. str. 441
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W takim aspekcie pracownik jest zmotywowany i zadowolony jeSli to co otrzyma w
zamian za poniesiony wysitek jest dla niego odpowiednie i proporcjonalne do poniesionego
wysitku. Wszystko wiec wydaje sie polega¢ na poréwnywaniu i znajdywaniu punktow
odniesienia — mogg to by¢ nagrody innych za podobng prace, bgdz stosunek nagrod do
wysitkdw jaki przychodzi im na my$l. Poczucie sprawiedliwosci i sprawiedliwej nagrody jest
silnym czynnikiem motywujgcym, jednakze w momencie, kiedy zdaniem pracownika
wystgpita niesprawiedliwos¢, narasta u niego\ u niej stan napiecia. W takim przypadku ma
miejsce proces roztadowania tego stanu poprzez, na przyktad, odpowiednie zmodyfikowanie
zachowan dgzgce zazwyczaj do zmniejszenia wtasnych wysitkow. Pracownik moze wiec
mie¢ poczucie, ze jego wysitki zostaty sprawiedliwie nagrodzone, zbyt nisko lub zbyt wysoko.
Poczucie sprawiedliwosci jest wiec rezultatem réwnosci obu stosunkow. Dyskusje i badania
prowadzone w ramach teorii sprawiedliwosci skupiajg uwage na pienigdzach jako najbardziej
znaczgcej nagrodzie w miejscu pracy. Jednoczesnie, osoba zarzgdzajgca musi zawsze braé
pod uwage sposéb nagradzania innych pamietajgc o statym poréwnywaniu sie przez
pracownikéw.

9. Teoria popedu

Zrodta tej teorii odnalezé mozna w pracach starozytnych grekéw z nurtu hedonizmu.
Wedtug angielskich utylitarystéw, J. Benthama i J. S. Milla, cztowiek bedzie wybierat sposréd
mozliwych dostepnych dziatan zawsze te, ktére wedtug jego odczucia prowadzi¢ bedg do
osiggniecia maksymalnej przyjemnosci lub odczuwania najmniejszego bolu. Thorndike z
kolei zwrécit uwage na fakt, ze na proces motywacji majg wptyw doswiadczenia cztowieka i
wydarzenia z przesziosci. Na tej podstawie Thorndike sformutowat tzw. prawo efektu. Mowi
ono, ze do$wiadczenie z przesztosci ma wptyw na bodzce i reakcje powodujgce odczuwanie
satysfakcji. Oznacza to, ze jezeli skojarzeniu bodzca z reakcjg towarzyszy stan
przyjemnosci, to zwigzek ten =zostanie z duzym prawdopodobienstwem utrwalony.
Wspoditczesng teorie popedu przedstawit C.L. Hull. Przez poped rozumie sie tu ,bodzce, ktére
pojawiajg sie w organizmie, gdy nastepujg w nim zmiany niekorzystne dla jego wewnetrzne;j
réwnowagi. Poped nie ukierunkowuje zachowania, lecz wzmaga poziom aktywno$ci. Jesli
dzieki tej aktywnosci organizm zetknie sie z przedmiotami redukujgcymi poped, to nastgpi
powigzanie miedzy bodzcami wywotanymi przez aktywnos¢, ktéra doprowadzita do efektu, a
zmiang bodzZzcoéw popedowych. Znaczy to, ze wystgpito zjawisko wzmocnienia danej
aktywnosci. Dzieki temu przy nastepnym wystgpieniu bodzcéw popedowych zwieksza sie
prawdopodobiehstwo jej powtdrzenia” (J. Reykowski,1992: 65-66). Ten stosunek pomiedzy
bodzcem a reakcjg nazywany jest nawykiem.®’

67 Za Pawlowska (2008), ibid.



10. Teoria wzmocnhienia

Teoria wzmocnienia kojarzona jest z psychologiem B. F. Skinderem, ktéry opisat
skionnosci cztowieka do powtarzania tych zachowah z przesztosci, ktére przyniosty
pozytywne skutki przy jednoczesnym unikaniu tych zachowan, ktére majg negatywne skutki.
Zostato to w skrdcie nazwane ,prawem skutku” % za ktérym idzie bezposrednio ,prawo
efektu”, polegajgce na tym, iz ludzie starajg sie osiggac cele w pracy wiedzac, iz moze to
prowadzi¢ do nagrody.

Zgodnie z tg teorig ,czlowieka cechuje motywacja, jezeli jego reakcje
na bodzce sg konsekwentne i zgodne z dotychczasowymi wzorami zachowan” ®. Z punktu
widzenia dyrektora/ kierownika istotng jest swiadomos$¢é mozliwosci modyfikacji zachowan,
ktéra stosuje wtasnie wyzej opisang teorie wzmocnienia. Wiec, jezeli dyrektor chce zmienic
pracownika moze on zmieni¢ skutki jego zachowan. Stoner (2001) wymienia cztery
powszechnie stosowane techniki modyfikacji:

1. wzmocnienie pozytywne — zachecanie do zmian i pozgdanych zachowan poprzez
pozytywne skutki, takie jak podwyzka czy nagroda,

2. uczenie sie unikania — unikanie ze strony pracownikéw nieprzyjemnych skutkéw
zachowan, takich jak krytyka lub niska ocena,

3. wygaszanie — inaczej brak wzmocnienia,

4. karanie — wymierzanie kary, czyli powodowanie ujemnych skutkdw zachowan u
pracownikéw.

Wedtug Skinnera zachowaniami ludzi steruje srodowisko spoteczne, jednakze nalezy

zwroci¢ uwage na fakt, iz nie mozna jednoznacznie okresli¢ czynnikéw determinujgcych.
Dzieje sie tak, poniewaz majg one rézne podtoza, na przyktad genetyczne (np. zachowania
wrodzone). Przenoszac przestanki Skinnera na grunt organizacji mozna powiedzie¢, ze
modyfikacja zachowan koncentruje sie na ustanawianiu sytuacji roboczych (np. polityka
nagradzania i wyrazanie uznania) utatwiajgcych pracownikom nabycie przyzwyczajen w
pracy przynoszacych zadowolenie i pomagajacych w osigganiu celéw organizacji “°.

w ostatnim ¢wieréwieczu wczesniejsze teorie zostaty rozwiniete
i zmodyfikowane, oraz podzielone na trzy gtéwne typy: poznawcza, spoteczno-poznawcza i
spoteczno-behawiorystyczna .

Teoria poznawcza koncentruje sie na znalezieniu odpowiedzi na pytanie w jaki
sposob mézg porzadkuje i organizuje doswiadczenia. Tutaj motywacja jest postrzegana jako
indywidualne i wyuczone przekazania jednostki dotyczace jej wartoéci, zdolnoéci i
kompetencji. Poza trym opiera sie ona na przyjetych celach i oczekiwaniach co do sukcesu
lub porazki oraz na pozytywnych Ilub negatywnych uczuciach, ktére sg rezultatem
samooceny.

58 Stoner (2001), ibid.
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Jesli wezmiemy pod uwage dwie kolejne teorie zauwazymy nacisk, jaki ktadg one na
spoteczne i emocjonalne wsparcie ze strony osdb waznych i znaczgcych dla danej jednostki,
oraz zewnetrzne nagrody i bodzce ptyngce z otoczenia. Jak juz wczesniej wspomniatam,
trudne jest zdefiniowanie bodzcow wptywajgcych na dang jednostke i réwnie trudne jest
okreslenie ktore czynniki (zewnetrzne czy wewnetrzne) sg bardziej motywujgce. Jednakze,
badania prowadzone nad motywacjg pozwalajg na dokonanie pewnych uogdlnien, typu:
cztowiek ma naturalng sktonno$é od uruchamiania wewnetrznej motywaciji, gdy koncentruje
sie na celach dla niego waznych i gdy nie musi sie ba¢ niepowodzenia. Réwnie istotnym jest
fakt, iz ludzie, ktérzy angazujg wyzsze szczeble samos$wiadomosci do kontrolowania
wiasnych mysli sg w stanie wydostaé sie spod strachu przed porazka w dazeniu do celu 2.

Jak wida¢ z powyzszych spostrzezen, motywacja moze by¢ traktowana jako
naturalna zdolnos¢ ludzka, i poniewaz jest ona wrodzona, nalezy ja wywotywacé, raczej niz
budowaé. Proba odpowiedzi na pytanie w jaki sposdb mozna tego dokona¢ na gruncie
placowki oswiatowej w relacji dyrektor — pracownik znajdzie sie w kolejnym rozdziale pracy.

NARZEDZIA MOTYWACYJNE DYREKTORA PLACOWKI OSWIATOWEJ

Nie tatwo jest osobie na stanowisku kierowniczym wybraé metody i narzedzia
odpowiednie do zmotywowania wiasnych podwitadnych do efektywnej pracy bez
wczesniejszego poznania ich potrzeb i cech osobowych. Nalezy rowniez pamietac, iz praca,
o ktérej mowa, ma przynosi¢ skutki bedace zrédiem zadowolenia dyrektora, ale jednoczes$nie
jego pracownikéw. Dlatego wiasnie nalezy stworzyé warunki pracy takie, ktére umozliwig
zaspokojenie réznych potrzeb — deficytu, wzrostu a takze samorealizacji *°.

Proces motywowania, tak jak sama motywacja, powinien byc¢ traktowany bardzo
szeroko i nie ograniczac sie wylgcznie do polityki ptac. Penc (2000: 203) podaje nastepujace
czynnosci procesu motywacyjnego do dyspozycji dyrektora/ kierownika:

e rozpoznanie kwalifikacji, predyspozycji, zamitowan, potrzeb i aspiracji
pracownikdw, aby lepiej dobra¢ i dostosowaé prace do oczekiwan
zatrudnionych;

e wszechstronne informowanie, a takze organizowanie pracy, aby zapewnic
maksimum $Swiadomego uczestnictwa i zaangazowania pracownikow,
rozumienie wspotzaleznosci ich pracy z pracg kolegéw, z wymaganiami
odbiorcow i otoczenia;

e wyznaczanie zadan i miar ich wykonania w sposob umozliwiajgcy
samokontrole postepu, jak i uwzglednienie wkfadu pracy przy ustalaniu
wynagrodzenh;

o ustalanie ptac podstawowych, a takze ruchomej czesci ptacy zaleznej od
dodatkowego wktadu pracy i inwenciji;

e okresowe oceny pracownikéw w celu dokonania korekt w ich wykorzystaniu,
sterowaniu ich rozwojem, itp.;

e uruchomienie gamy bodzcéw pozaptacowych, w tym ksztaltowanie
korzystnych stosunkéw miedzyludzkich.”

72 Por. ibid.
73 Za Penc (2000), ibid.



Na podstawie tej skrotowej wersji opisu narzedzi motywujgcych, czas spojrze¢ na nie
z perspektywy dyrektora szkoly i jego pracownikéw. Nalezy jednoczesnie pamietaé, iz
funkcja motywacyjna jest natozona na dyrektora placowki oswiatowej poprzez Karte
Nauczyciela, zgodnie z ktérg ,(Art. 7. 2.) dyrektor szkoty odpowiedzialny jest w szczegolnosci
za: 1) dydaktyczny i wychowawczy poziom szkoty, 2) realizacje zadah zgodnie z uchwatami
rady pedagogicznej i rady szkoty, podjetymi w ramach ich kompetencji stanowigcych oraz
zarzadzeniami organdéw nadzorujgcych szkote, 3) tworzenie warunkéw do rozwijania
samorzadnej i samodzielnej pracy uczniéw i wychowankéw, 4) zapewnienie pomocy
nauczycielom w realizacji ich zadan i ich doskonaleniu zawodowym, 5) zapewnienie w
miare mozliwosci odpowiednich warunkéw organizacyjnych do realizacji zadah
dydaktycznych i opiekunczo-wychowawczych”.

Dla wiekszoéci z nas gtbwnym czynnikiem motywujacym sg nadal pienigdze. Na
wynagrodzenie nauczycieli sklada sie ptaca zasadnicza i za prace w godzinach
ponadwymiarowych oraz dodatki: za staz, za wychowawstwo i dodatek motywacyjny w
innych instytucjach nazywany premiag. Do roku 2000 o wysokos$ci wynagrodzenia decydowat
wytgcznie poziom wyksztatcenia i staz pracy. Obecnie wysokos¢ ptacy zasadniczej, z ktérej
wynika réwniez wynagrodzenie za prace w godzinach ponadwymiarowych, zalezy od
poziomu wyksztatcenia i stopnia awansu zawodowego. Zgodnie z Kartg Nauczyciela
(rozdziat 5, Art. 29 do Art. 42c) dyrektor podejmuje decyzje indywidualne w stosunku do
kazdego nauczyciela. Oczywiscie kazdy dyrektor ma prawo przyznaé¢ nauczycielowi nagrode
pieniezng. Mozliwos¢é uzyskania dodatku motywacyjnego i nagréd jest dla wielu oséb
silnym motywatorem. Wysokos¢ dodatku motywacyjnego zalezy nie tylko od
osiggnie¢ nauczyciela w pracy dydaktycznej i opiekunczo-wychowawczej, ale rowniez od
organdw prowadzgcych (gmin czy powiatéw), ktére ustalajg zasady jego naliczania w
podlegtych placéwkach, a co za tym idzie ogdling kwote, ktdérg dysponuje dyrektor. Dyrektor
musi pamieta¢, aby system typowania i przyznawania nagrod ujety byt w odpowiednim
regulaminie i aby byt powszechnie znany w placéwce. Obowigzujgce obecnie przepisy prawa
Scisle okreslajg tryb i zasady zastosowania finansowych bodzcéw motywujgcych dla
nauczycieli:

1. Zwigkszona stawka wynagrodzenia zasadniczego nazywana przez nauczycieli

,2dodatkiem motywacyjnym”.

2. Nagroda specjalna dyrektora szkoty, kuratora o$wiaty, Ministra Edukacji Narodowej.
3. Medal Komisji Edukacji Narodowe;j.

Dyrektor musi réwniez mie¢ na uwadze fakt, iz wszystkie propozycje nagrdd opiniuje
rada pedagogiczna. Rzeczywisto$¢ pokazuje inaczej, gdyz wielokrotnie osoba, ktéra ma
dostaé nagrode dowiaduje sie o tym w dzien jej otrzymania, przy czym zdarza sie réwniez, iz
reszta kadry o rzeczonej nagrodzie nie wie nic.

Stopnie awansu zawodowego, jak juz wspomniano, majg ogromny wptyw na
wysokos¢ wynagrodzenia. Dlatego tez, uzyskiwanie wyzszych stopni awansu zawodowego,
wynikajgce z nowelizacji Karty Nauczyciela, ktéra wprowadzita nastepujgce stopnie awansu
zawodowego nauczycieli (wg hierarchii waznosci od najnizszego): nauczyciel stazysta,
nauczyciel kontraktowy, nauczyciel mianowany, nauczyciel dyplomowany i profesor o$wiaty,
zwigzane jest z podwyzszeniem stawki wynagrodzenia zasadniczego.

Roéwnie waznym czynnikiem motywujgcym z punktu widzenia nauczycieli jest
mozliwosé podnoszenia kwalifikacji i doskonalenia zawodowego. Dobry dyrektor szkoty
wie, iz zacheta do podnoszenia i poszerzania kwalifikacjii ma ogromny potencjat
motywacyjny. Istnieje kilka sposobow takiej zachety, a jednym z nich moze by¢ dogodny
tygodniowy plan lekcji, czy dofinansowanie czesci szkolenia. Istnieje réwniez mozliwosé
uczestniczenia w zewnetrznych oraz wewnetrznych szkoleniach i kursach. Natomiast



aktywny udziat w tzw. WDN-nie czyli Wewnatrzszkolnym Doskonaleniu Nauczycieli jest
obowigzkiem kazdego cztonka rady pedagogicznej.

Goriszowski (2000) podaje nastepujgce sposoby inspirowania nauczycieli do
podnoszenia kwalifikacji *:

1. tworzenie korzystnej atmosfery w radzie pedagogicznej, ktéra powinna sprzyjaé¢
identyfikacji nauczycieli ze szkotg;

2. doskonalenia wewnatrzszkolne i wyzwalanie checi zdobywania coraz
to nowych doswiadczen;

3. uczynienie nauczyciela wspétodpowiedzialnym za wazne zadania szkoty;

4. uswiadomienie potrzeby dwuzawodowosci;

5. wyszukiwanie i proponowanie atrakcyjnych form doskonalenia;

6. stworzenie atmosfery ,zdrowej rywalizacji” z dyrektorem jako ,sternikiem” na czele
tego procesu;

7. podawanie pozytywnych przyktadow;

8. tworzenie atmosfery uznania wobec dziatah innych, podejmujacych doskonalenie;

9. wiasny przyktad — koniecznos¢ ,dorownania” dyrektorowi czesto stanowi czynnik
motywujacy;

10. polecenie — nakaz z motywacjg pozytywna;

11. dostep do pomocy naukowych i sprzetu;

12. czynniki motywujgce o charakterze administracyjnym typu: nagrody, dodatki
motywacyjne do wynagrodzenia, zwroty kosztéw delegacji, czy pokrycie finansowe réznych
form szkolenia.

Jak wida¢ z powyzszej listy, dyrektor dysponuje szerokim wachlarzem narzedzi, ktére
mozna kompleksowo wykorzystac.

Dzisiejszy rynek pracy, rowniez w oswiacie, nie nastraja optymistycznie, dlatego tez
pewnos¢ zatrudnienia, jesli oczywiscie dyrektor placowki jest w stanie jg zapewnic, staje
sie czynnikiem silnie motywujgcym dla niektérych nauczycieli.

Kolejnym motywatorem dla nauczycieli, moze by¢ dobra atmosfera w szkole, na
ktérg skiadajg sie zarowno stosunki na linii kierownictwo-pracownicy, kierownictwo i
nauczyciele, uczniowie i ich rodzice, czy wreszcie stosunki panujgce wewnatrz grona
pedagogicznego. Jednakze, zapytani nauczyciele czesto wymieniajg jeszcze inne czynniki
warunkujgce dobrg atmosfere, takie jak dobre warunki pracy czyli: dobra baza lokalowa i
wiasciwe wyposazenie sal w pomoce dydaktyczne, klasy liczagce mniej niz 35 ucznidw, czy
pokdj nauczycielski, w ktorym mozna zrelaksowaé sie podczas krotkiej przerwy miedzy
lekcjami.

Te wyzej wspomniane dobre warunki pracy wigzg sie bezposrednio
ze zmianami zachodzgcymi na rynku w dzisiejszej rzeczywistosci. Szkofa staje sie instytucjg
Swiadczgcg ustugi i staje sie przedmiotem rynkowym, ktéry musi wyjsé z dobrg ofertg aby
zostat wybrany przez coraz bardziej wymagajgcych klientow. Dlatego tez dyrektor musi
zdawac¢ sobie z tego faktu sprawe i postawi¢ na rozwéj szkoty, ktéry moze i czesto jest
czynnikiem wysoce motywujgcym pracownikdéw. Bo ktézby nie chciat pracowac¢ w najlepszej
szkole w regionie? | to w szkole, w ksztattowaniu ktérej brat udziat? To wtasnie jest kolejny
sposéb motywowania pracownikow, jakim dysponuje dyrektor — pozwolenie im na czesciowy
chociaz udziat w zarzadzaniu. Zaréwno Karta Nauczyciela jaki i Ustawa o Systemie Oswiaty
zapewnia nauczycielom wspotudziat w zarzgdzaniu szkotg poprzez opiniowanie bagdz

™ Goriszowski, W. (2000), Wspélczesne Koncepcje Zarzqdzania I Funkcji Kierowniczych w Oswiacie,
Warszawa, str. 35.



zatwierdzanie réznych decyzji zwigzanych ze sprawami kadrowymi oraz organizacjg pracy w
szkole. Jednakze, moim zdaniem, dyrektor powinien pozwoli¢ swoim pracownikom na wiecej
samodzielnosci. Dla pozytywnego motywowania, samodzielno$¢ w pracy jest niezmiernie
wazna. Jest to miejsce dla tych innowatoréw, ktérzy chcag wykazac¢ sie inicjatywa,
wprowadzi¢ co$ nowego, czesto eksperymentalnego, ale dzieki czemu placéwka bedzie
postrzegana lepiej z perspektywy potencjalnego klienta.

Wyzej wymienione czynniki stanowig tylko czes¢ wszystkich tych, ktére ma do
dyspozyciji dyrektor szkoty. Jednakze, pojawia sie pytanie — na czym sie skoncentrowacé? Co
jest najwazniejsze dla moich pracownikéw? Wielu dyrektoréw postanawia zbadac¢ systemy
motywujgce i ich oddziatywania na swoich pracownikéw stosujgc réznorakie ankiety. Jedno z
takich badan przeprowadzono w szkole w Mastowie " bazujac na ankiecie dostepnej w
,Zeszytach reformy” nr 5. Nauczyciele mieli za zadanie oceni¢ zadania motywujgce
podzielone na nastepujgce kategorie:

1. Przydzielone mi zadania sg zgodne z mojg wiedzg i umiejetnosciami, sg ciekawe i
ambitne.
2. Mam poczucie, ze odpowiadam za wtasng prace. Moge wykazac¢ sie samodzielnoscig
i inicjatywa.
Czesto stysze stowa zachety, wsparcia i pozytywnej oceny ze strony dyrektora i
wspotpracownikow.
W sytuacjach trudnych moge zawsze liczy¢ na pomoc kolegow i dyrektora.
Stosunki w naszej szkole sg przyjazne i bezposrednie.
Moje kontakty z dyrektorem sg rzeczowe i petne wzajemnego szacunku.
W szkole sg dobre warunki pracy i wtasciwe wyposazenie techniczne.
Nagrody i awanse sg sprawiedliwie udzielane, wedlug znanych
i akceptowanych kryteridw.
9. Wynagrodzenie za prace jest dla mnie satysfakcjonujgce.

Na podstawie odpowiedzi nauczycieli wyciggnieto wnioski, iz najwazniejsze i najwyzej
ocenione sg rzeczowe i petne wzajemnego szacunku kontakty z dyrektorem, nastepnie
wspomniana przeze mnie powyzej odpowiedzialno$¢ za wiasng prace i samodzielnosé.
Najstabiej nauczyciele ocenili system wynagrodzeh za prace, a zwlaszcza wysokos¢ placy -

niesatysfakcjonujgcg nauczycieli.

w

NSO A

Przeanalizujmy teraz inny aspekt uwazany za motywator do pracy. Jednym z nich jest
wspomniany komfort pracy (lepsze warunki pracy, mniejsza liczebnos¢ klas, lepsze warunki
w pokoju nauczycielskim, itp.). Wedtug opisywanej w rozdziale Il teorii motywacji wg
Herzberga czynniki tego typu sg czynnikami zewnetrznymi i ich ulepszanie nie poprawia
generalnie zadowolenia z pracy, lecz jedynie nie doprowadza do niezadowolenia. Sztuka
motywowania polega¢ powinna wiec w tym miejscu bardziej na intensyfikowaniu czynnikéw
wywotujgcych  zadowolenie, niz  na minimalizowaniu  czynnikbw  wywotujgcych
niezadowolenie, ,natomiast obdarzenie nauczyciela wiekszg autonomig moze podniesé
poziom zadowolenia, a czynniki motywujgce (zadowalajgce) dtuzej wplywajg na postawy
pracownikéw niz czynniki higieny. Praktycznym przejawem jest tzw. wzbogacanie pracy
polegajgce na dawaniu wiekszej samodzielnoéci i mozliwosci podejmowania decyzji zaréwno
w odniesieniu do zadan, jak i sposobu ich realizacji” °.

> Opis dostepny na http//:www.scholaris.pl
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Dyrektor powinien by¢ w stanie wydoby¢ ze swoich pracownikow to,
Co najlepsze poprzez wydobywanie tego z siebie. Nalezy pamietac, iz zawsze przyktad idzie
z goéry i niezmotywowany dyrektor nigdy nie bedzie w stanie zmotywowaé swoich
pracownikéw. Musi on byé w stanie pokazaé, jak cieszyC sie pracg i jak gospodarowac
czasem i umiejetno$ciami. Musi umie¢ pomagac ludziom wytyczaé cele, trwaé przy nich i
cieszyC sie z ich realizacji. Poprzez akceptowanie siebie musi on uczy¢ swoich pracownikow
samoakceptacji Zgodnie z tym, co pisze w swoim artykule Zielinski (2006), ,nigdy nie uda
nam sie motywowac ludzi i kierowa¢ nimi, jezeli bedziemy bali sie zwraca¢ im uwage.
Dyrektor szkoty powinien by¢ stanowczy. Przywédztwo nie jest rownoznaczne z

wygrywaniem w konkursach popularnosci” ”’.

Mozna tutaj oprzeé sie na zasadach opisanych przez Alana Loy McGinnisa "®:

- od ludzi, ktérymi kierujesz, oczekuj tego, co najlepsze,

- zauwazaj potrzeby drugiego cztowieka,

- wysoko stawiaj poprzeczke doskonatosci,

- uksztaftuj srodowisko, w ktorym niepowodzenie nie oznacza

przegranej,

- jesli ktos zdaza tam gdzie ty, dofgcz do niego,

- wykorzystuj wzorce, by zachecaé do sukcesu,

- okazuj uznanie i chwal osiagniecia,

- fgcz wzmacnianie pozytywne i negatywne,

- potrzebe wspoizawodnictwa wykorzystuj w sposéb umiarkowany,

- nagradzaj wspoliprace,

- pozwalaj, by w grupie zdarzafy sie ,,burze”,

- staraj sie wlasng motywacje utrzymywaé na wysokim poziomie.”

Majgc teraz na uwadze kolejng opisang teorie motywacji — teorie oczekiwan —
dyrektor powinien:

- okresli¢ nagrody cenione przez kazdego nauczyciela poprzez spetnienie ich oczekiwan i
pragnien,

- wyznaczy¢ pozgdany poziom efektywnosci — dyrektorzy powinni wiedzie¢ do czego daza
aby mogli w tym kierunku skierowa¢ swoich nauczycielu w celu uzyskania nagrody za
osiggniecie celu,

- zapewni¢ osiggalnos¢ wyznaczonego celu i poziomu efektywnosci, tak aby nie stawiac
przed nauczycielami zadan zbyt trudnych do wykonania, co moze mie¢ efekt demotywujacy,
- nagroda musi wigza¢ sie ze skutecznym dziataniem i musi byé odpowiednia
w stosunku do wykonanej pracy .

Jednakze, nawet swiadomos¢ tego, co wyszczegdlniono powyzej oraz wysoka
motywacja wiasna nie pomoze dyrektorowi jesli ktos nie chce pracowacé. Plewka i
Bednarczyk (2000: 430)°" stusznie przytaczajg powszechnie znane powiedzenie, iz ,z
niewolnika nie ma robotnika”. Zdaniem autoréw umiejetnos¢ dyrektora do zarzadzania przez
motywacje polega na wykorzystaniu motywacji wiasnej ,do tego, aby zarzadzanie bylo
procesem skutecznych dziatan” 2. Podajg oni, bazujgc na literaturze, liste dziesieciu
najwazniejszych sposobow codziennego motywowania personelu, ktére mozna potgczy¢ z

7 Zielinski, C. (2006), ibid.

78 Goriszowski, W., op.cit. 29.

7 Zielinski, (2006), ibid.

% por. Goriszowski, W., (2000), ibid.
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bodzcami stosowanymi przez dyrektorow szkdét, ktére to bodzce nie znajdujg
odzwierciedlenia w obowigzujgcych przepisach prawnych :

1. Dziekuj za kazdg dobrze wykonang prace — osobiscie lub pisemnie. Réb to chetnie, czesto
i z szacunkiem.

2. Miej czas na spotkania i wystuchanie pracownikéw. Poswie¢ im tyle czasu, ile potrzebuja.
Mozesz udzieli¢ pomocy w zatatwieniu waznej dla pracownika sprawy osobistej.

3. Staraj sig, aby twoje stanowisko pracy byto otwarte, petne zaufania i przyjazne.

4. Popieraj nowe pomysty i inicjatywe.

5. Przekazuj informacje o nowych produktach, strategiach, o tym, kiedy firma moze zarobi¢,
a kiedy stracic.

6. Pozwdl pracownikom uczestniczy¢ w podejmowaniu decyzji, szczegdlnie tych, ktore ich
dotycza.

7. Spraw, aby pracownicy czuli sie zwigzani z tym, co robig i ze srodowiskiem pracy. Zawsze
mozesz zgodzi¢ sie na krétkotrwate zwolnienie z pracy poza formalnym urlopem lub wyrazic¢
zgode na tzw. zastepstwo kolezenskie.

8. Buduj partnerskie zwigzki z kazdym pracownikiem, poprzez, na przyktad, ztozenie zyczen
z okazji imienin, urodzin, jubileuszu i innych waznych wydarzeh w zyciu osobistym.

9. Daj ludziom szanse rozwoju i zdobycia nowych umiejetnosci. Wyttumacz, jakie korzysci
mogg miec z osiggniecia wtasnych celéw w kontekscie celdow organizacji.

10. Celebruj sukces firmy, wydziatu i poszczegdlnych pracownikéw. Poswiecaj czas na
spotkania integrujgce zespot.

Podsumowujgc, nalezy okazywac¢ uznanie i chwali¢ osiggniecia, dzickowaé ludziom,
ktérzy nam pomagajg, czyli wzmacnia¢ pozytywne zachowania. Na ludzkg motywacje mozna
wptywaé dwojako - przez mito$¢ i przez strach. Najlepiej stosowaé mieszanke wzmocnienia
pozytywnego i negatywnego. Jedng z podstawowych zasad motywacji jest uczciwosc.
Nalezy réwniez chroni¢ indywidualnos¢. Placowki odwiatowe to miejsce, gdzie wszystko co
sie odbywa dotyczy bezposrednio cziowieka, dlatego tez tak wazna jest funkcja dyrektora
szkoty o charakterze motywacyjnym.

PODSUMOWANIE

Proces motywowania, jak sama motywacja, jest zjawiskiem ztozonym, a nawet
tajemniczym. Wynika to oczywiscie z faktu, iz r6zne mogg by¢ drogi poznania cziowieka i
dotarcia do niego w celu identyfikacji potrzeb i wspomagania realizacji celéw. W zarzgdzaniu
korzysta sie z roznych psychologicznych modeli motywaciji, ktére zostaty opisane powyzej, a
wszystkie one majg na celu pobudzenie pracownikéw do bardziej intensywnej i efektywnej
pracy. | tak, mowa byta o ogromnym znaczeniu czynnikow zewnetrznych, czyli bodzcéw,
ktére podzielic mozna na dodatnie — nagrody, i ujemne — Kkary. Jednakze, po
przeanalizowaniu sytuacji w o$wiacie mozna zauwazy¢, iz nauczyciele nie przywigzujg do
nagrod czy kar jako czynnika motywujgcego tak duzego znaczenia jak na przyktad do faktu,
iz zostajg oni obdarzeni przez dyrektora zaufaniem. Ten fakt jest scisle powigzany z drugim
opisywanym nurtem w podejsciach do motywacji, a mianowicie nurtem humanistycznym,
reprezentowanym przez teorie potrzeb Maslowa. Réwniez duze znaczenie wydaje sie mie¢

% por. Simiriska, E. (2004), Motywacja ucznia i nauczyciela, dostepne na
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teoria poznawcza, poniewaz duza liczba nauczycieli uznaje mozliwos¢ awansu i
doskonalenia zawodowego jako czynniki wysoce motywujgce do pracy.

Jak wida¢, réznorodnos$é czynnikéw i ich rozpieto$é jest dos¢ znaczna i zalezy od
wieku, stazu pracy, ale przede wszystkim od osobowo$ci, pozycji spotecznej czy sytuacji
rodzinnej. Kazdy cztowiek powinien by¢ postrzegany jednostkowo — kazdy ma przeciez inne
potrzeby. Mtodzi nauczyciele potrzebujg wsparcia dyrektora i jego pochwaty, poniewaz jest
on dla tej grupy wzorem do nasladowania, swoistym guru, ktérego zdanie jest najwazniejsze
i wysoce motywujgce. Dla tej grupy rowniez awans jest istotnym czynnikiem — ludzie ci
zaczynajg nowe zycie i jest to czas stabilizacji, na ktory bez watpienia potrzeba pieniedzy.
Aby dobrze zarabia¢, nauczyciel musi wspina¢ sie po drabinie awansu zawodowego, a aby
tego dokonac¢ nalezy pokazac¢ sie z jak najlepszej strony. Ludzie ci sg motywowani poprzez
czynniki zewnetrze i wewnetrzne w tym samym czasie, a takie natozenie moze mie¢ skutki
dwojakiego rodzaju — bardzo silna motywacja moze prowadzi¢ do bardzo wydajnej pracy na
wysokim poziomie, ale w tym samym czasie moze doprowadzi¢ do przepracowania i
zniechecenia, skutkujgc czym$ zupetnie przeciwnym. Z drugiej strony, jesli spojrzymy na
nauczycieli starszych, stojgcych wysoko na drabinie awansu zawodowego, wyrazne staje sie
zréznicowanie czynnikédw motywujgcych. Dla tej grupy os6b wazne stajg sie dobre stosunki
w pracy, jasno okreslone cele oraz dogodny czas pracy, pozwalajgcy na zycie po pracy — z
rodzing i przyjaciotmi.

Dyrektor szkoty musi by¢ swiadomy wyzej opisanych potrzeb i réznic w swoim gronie
pedagogicznym i powinien pozwoli¢ nauczycielom aby poczuli sie potrzebni i doceniani
niezaleznie od wieku i stazu pracy.
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