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Emocje w procesie uczenia si¢
i nauczania

Emocje odgrywaja szczegdlna role w edukacji z trzech powodow. Po pierwsze,
wplywaja na zainteresowanie, osiagnigcia oraz zaangazowanie ucznia w proces
uczenia si¢. Po drugie, wspieraja indywidualny proces rozwoju dzieci i mtodziezy,
stanowiac centralny element ich zdrowia psychicznego i dobrego funkcjonowania.
I ostatecznie, emocje nauczyciela do§wiadczane w klasie sa centralnym czynni-
kiem ksztattujacym jego aktywno$¢ zawodowa (zob.: Efklides, Volet 2005; Lin-
nenbrink 2006; Schutz, Pekrun 2007; Sutton, 2005). Wspoétczesnie, mimo obnizo-
nej tolerancji na ujawnianie w szkole réznorodnych uczu¢, coraz wigcej miejsca
poswigca si¢ zagadnieniom emocji w procesie edukacji (Nias 1996; Kelchtermans
2005; Pekrun i in. 2007). Szczegdlny nacisk ktadzie sig na analizg teoretyczna tego
zjawiska oraz wystgpowanie emocji u uczniow i nauczycieli w kontekscie uczenia
si¢ 1 nauczania. W psychologii edukacji emocje definiowane sa jako ztozony pro-
ces uwzgledniajacy pobudzenie, subiektywne doswiadczenia, zmiany fizjologicz-
ne, ekspresje i tendencje do okreslonych zachowan (Damasio 2004; Sutton 2005;
Pekrun 2006). W procesie edukacji emocje stanowia filtr, ktory decyduje o tym,
jakie informacje zostana przyj¢te 1 przechowane w pamigci. Emocji nie da si¢ od-
dzieli¢ od poznania i uczenia sig, to od uczu¢ bowiem zalezy, w jaki sposob infor-
macje s interpretowane i przechowywane. Mozg cztowieka jest tak skonstruowa-
ny, ze praktycznie stale do$wiadcza jakich$ emocji. Ale, paradoksalnie, rzadko
zachgca sig uczniow 1 nauczycieli, by §wiadomie ¢wiczyli umiejgtno$¢ rozpozna-
wania 1 nazywania wlasnych standéw afektywnych, co prowadzi do ujawniania tyl-
ko stanow ekstremalnych. W efekcie ekspresja emocji w kontekscie szkoty jest
mocno zablokowana.
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Podloze teoretyczne

Tradycyjnie, psychologiczne badania nad emocjami w procesie edukacji sa przede
wszystkim oparte na analizie uczu¢ doswiadczanych przez ucznia w trakcie uczenia
si¢ (Pekrun 1992; Pekrun i in. 2002). Badania te do pewnego momentu miaty charak-
ter fragmentaryczny. Dotyczyly albo pojedynczych emocji (np. niepokoju; Zeidner
1998), albo pojedynczych funkcji emocji (np. ich wptyw na przebieg procesow po-
znawczych; Ashby, Isen, Turken 1999). Pierwsza pelna koncepcja wyjasniajaca role
1 znaczenie emocji W procesie uczenia jest spoleczno-poznawczy model Pekruna
(2006; 2007; 2009). Kluczowym pojeciem tej koncepcji sa emocje osiagnigc
(achievement emotions), ktore definiowane sa jako emocje bezposrednio zwiazane
z aktywnoscia poznawcza lub jej efektami. Poczatkowo badania nad emocjami osia-
gnie¢ skupialy sig tylko na efektach koncowych procesu uczenia si¢ (np. rados¢ i du-
ma doswiadczana przy zrealizowaniu celu albo wstyd i frustracja przy niepowodze-
niach, zob.: Weiner 1985). W koncepcji R. Pekruna emocje osiagnig¢ odnosza si¢ nie
tylko do efektu koncowego uczenia sig, ale rowniez do procesu jego osiagania (np.
ekscytacja wzrastajaca wraz z poznawaniem lub nabywaniem biegtosci, nuda podczas
stuchania instrukcji, czy ztos¢, gdy realizacja zadania napotyka przeszkody (zob.:
Pekrun 2006). Tym samym w procesie edukacji emocje stanowig czynnik posredni-
czacy pomigdzy antecedensami uczenia si¢ a jego efektami.

Biorac pod uwage obiekt emocji (skoncentrowana na procesie lub wyniku), warto$¢
emocji (pozytywna vs. negatywna) oraz poziom aktywacji, wyroznia si¢ tréjwymiarowa
taksonomig¢ emocji osiagni¢¢. Do emocji pozytywnych zwiazanych z aktywacja zali-
cza si¢ zabawe (orientacja na proces) lub rados¢, nadzieje, dume¢ i wdzigcznosé
(orientacja na wynik), natomiast emocje pozytywne zwiazane z dezaktywacja to relaks
(orientacja na proces) lub zadowolenie i ulga (orientacja na wynik). Emocje negatyw-
ne zwiazane z wysokim poziomem pobudzenia to zto$¢ i frustracja (orientacja na pro-
ces) oraz niepokoj, wstyd i zto$¢ (orientacja na wynik). Natomiast emocje negatywne
zwiazane z niskim poziomem aktywacji to nuda (orientacja na proces) lub smutek,
rozczarowanie i beznadzieja (orientacja na wynik).

Generalnie, na emocje moze wptywaé bardzo wiele proksymalnych czynnikow,
takich jak percepcja sytuacji, ocena poznawcza, procesy fizjologiczne czy informacje
zwrotne uzyskiwane z ekspresji mimicznej drugiej osoby. W przypadku emocji osia-
gnig¢ bliskie (proksymalne) ich determinanty to ocena poznawcza. Ocena ma charak-
ter subiektywny i w procesie uczenia si¢ zajmuje szczeg6élng pozycje, od kiedy odkryto,
ze odgrywa ona posredniczaca rolg w procesie wzbudzania emocji (Scherer, Schorr,
Johnstone 2001). W odniesieniu do procesu edukacji wyrdzniono dwa szczegoélne ro-
dzaje ocen. Sa to: (1) subiektywna ocena poczucia kontroli nad procesem uczenia sig
i jego koncowym efektem (np. oczekiwanie, ze systematyczna nauka jest mozliwa
i prowadzi do osiagnigcia sukcesu); (2) subiektywna ocena wartosci dotyczacych na-
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uki i jej efektow (np. spostrzegana waznos¢ realizowanego celu lub osiagnigtego suk-
cesu). Ocena ta odzwierciedla wzajemna relacyjno$¢ pomigdzy sytuacja zwiazang
Z uczeniem sig, poczuciem ,,Ja”, wlasna aktywnoscia poznawcza i jej wynikami.

Poczucie kontroli nad procesem uczenia si¢ i jego wynikami jest zalezne od ocze-
kiwan co do efektu koncowego i wyjasnienia jego przyczyn (atrybucja). Oczekiwania
i atrybucje naleza do tych samych proces6w poznawczych zwigzanych z oceng przy-
czyn, ale podejmowanych z dwdch réznych perspektyw. Oczekiwania przyczynowe sa
prospektywna ocena zwiazku pomi¢dzy dang aktywnoscia a jej skutkami w przyszio-
$ci (np. wptyw aktualnych wysitkow zwiazanych z nauka na oceng z egzaminu). Na-
tomiast atrybucja przyczynowa to retrospektywna ocena przyczyn otrzymanego wyni-
ku (np. szczg$cie na egzaminie jako przyczyna uzyskania dobrej oceny). Wedtug
R. Pekruna (1988; 2006) nastepujace rodzaje przyczynowych oczekiwan maja istotne
znaczenie dla wzbudzania emocji osiagni¢¢. Sa to: kontrola—proces, aktywnosé—wynik
oraz sytuacja—wynik.

Pierwsza z ocen to tzw. kontrola—proces, czyli oczekiwanie, ze aktywno$¢ zwiaza-
na z uczeniem si¢ moze by¢ z sukcesem rozpoczeta i kontynuowana (np. przekonanie
ucznia, ze jest zdolny do odpowiedniego wysitku ukierunkowanego na realizacj¢ celu
poznawczego). Drugi rodzaj oczekiwania to tzw. aktywnosc—wynik. Jest to taka sytu-
acja, kiedy uczen oczekuje, ze jego aktywnos$¢ poznawcza prowadzi do wyniku, ktory
chce osiagnaé (np. przekonanie: jestem zdolny, poniewaz moje wysitki prowadzq do
dobrej oceny). Trzeci rodzaj to sytuacja—wynik, czyli oczekiwanie ucznia, ze osiagnie
spodziewany efekt, nawet jesli nie wlozy w jego realizacj¢ wszystkich sit i nie wyko-
rzysta wszystkich mozliwosci. Ten ostatni rodzaj, chociaz dos¢ typowy w sytuacji
szkolnej, nie sprzyja podjeciu odpowiedniej aktywnosci poznawczej ukierunkowanej
na realizacj¢ okreslonego celu, a tym samym zwigksza prawdopodobienstwo porazki.
Natomiast dwa pierwsze oczekiwania powoduja wysokie poczucie wewngtrznej kon-
troli nad procesem uczenia si¢ i sprzyjaja wzbudzaniu pozytywnych emocji osiagnigc.

W odniesie do retrospektywnej oceny zwiazku migdzy podejmowang aktywnoscia
a uzyskanymi ocenami wyroznia si¢ nast¢pujace czynniki wptywajace na oceng przy-
czyn sukcesu lub porazki: wlasna aktywno$¢ poznawcza, uzdolnienia, zewngtrzne
okolicznosci lub inne osoby. W kontekscie edukacji, analogicznie do przyczynowych
oczekiwan, zewngtrzne atrybucje (np. okoliczno$¢ uczenia si¢ czy inni ludzie) daja
podobne rezultaty, jak oczekiwania typu sytuacja—wynik, a wewngtrzne atrybucje
(wktadany wysitek czy indywidualne predyspozycje do uczenia si¢), kontrola—proces
czy aktywnosé—wynik. Natomiast subiektywna oceny wartosci dotyczy oszacowania
waznosci procesu aktywnosci poznawczej 1 waznosci efektu koncowego uczenia sig.
Wyréznia sig¢ dwa rodzaje wartosciowania: wewnetrzne 1 zewngtrzne. Wewngtrzne
warto$ciowanie dotyczy pozytywnej oceny procesu uczenia sig, nawet jesli jego wy-
nik koncowy nie jest dla ucznia satysfakcjonujacy. Dotyczy to na przyklad sytuacji,
kiedy uczen zainteresowany biologia czerpie przyjemno$¢ z poszerzania swojej wie-
dzy w tym zakresie, niezaleznie od tego, czy ma to wplyw na uzyskiwane oceny
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z tego przedmiotu w szkole. Warto§ciowanie zewngtrzne ma charakter utylitarny
i dotyczy sytuacji, kiedy uczen podejmuje aktywno$¢ poznawcza tylko dlatego, ze
przyczynia si¢ ona do uzyskania okreslonej oceny. A dobra ocena jest warto$ciowana
wysoko, poniewaz oznacza albo akceptacj¢ rodzicéw i nauczycieli, i/albo wysoka
srednia, a tym samym zwigksza prawdopodobienstwo dostania si¢ na wymarzone stu-
dia lub uzyskania stypendium. Catkowita ocena wartosci wyniku jest przypuszczalnie
kombinacja wartosci zarowno wewnetrznych, jak i zewnetrznych. Sukces, na przyktad,
moze by¢ oceniany jako bardziej warto$ciowy, jesli stanowi warto$¢ nie tylko sam
w sobie, ale dodatkowo oznacza instrumentalne korzysci w postaci pochwaly i zwigk-
szenia szans na dobry zawod.

Opisywana ocena poznawcza ucznia, zwigzana ze spostrzeganym poczuciem kon-
troli i oceng waznosci zadania lub jego efektu bezposrednio wptywa na wzbudzanie
emocji osiagnig¢. R. Pekrun (2006) zauwaza, ze jesli proces uczenia sig jest spostrze-
gany jako pozostajacy pod kontrola ucznia, a jego ostateczny efekt jest wartosciowany
pozytywnie, wzbudzana jest rado$¢. Rados¢ z uczenia si¢ moze przybieraé rozne for-
my, poczawszy od ekscytacji na pojawiajace si¢ wyzwanie, a konczac na stanie
relaksu, kiedy wykonywane jest zadanie rutynowe. Gdy proces uczenia si¢ pozo-
staje pod subiektywna kontrola uczacego sig, ale jego ostateczny efekt jest oceniany
negatywnie, uczen do§wiadcza ztosci. Gtoéwnie dlatego, ze oczekiwany efekt nie jest
dla niego satysfakcjonujacy. Jesli natomiast proces uczenia si¢ jest oceniany pozy-
tywnie, ale uczen nie ma nad nim kontroli, a istniejace przeszkody nie gwarantuja
sukcesu, uczen doswiadcza frustracji. I ostatecznie, kiedy aktywno$¢ zwiazana
Z uczeniem si¢ nie jest wartosciowana ani pozytywnie, ani negatywnie, pojawia si¢
nuda. Nuda jest wzbudzana w przypadku zaré6wno zbyt niskich, jak i zbyt wysokich
wymagan stawianych uczniowi w procesie uczenia sig. Je§li wymagania sa zbyt
niskie to aktywnos$¢ poznawcza zwiazana z ich realizacja oceniana jest jako rutyno-
wa, co sprzyja powstawaniu nudy. Jesli wymagania stawiane uczniowi sa zbyt wy-
sokie i przewyzszaja jego mozliwosci, uczen moze mie¢ trudnosci z odkryciem
pozytywnego znaczenia danej aktywno$ci poznawczej; w zwiazku z tym automa-
tycznie deprecjonuje jej warto$¢. Nuda staje si¢ wigc sposobem poradzenia sobie ze
stresem wywolanym zbyt wysokimi wymaganiami. Podsumowujac, nuda stanowi
konsekwencj¢ braku wartosci i moze by¢ doswiadczana zarowno przy zbyt niskich,
jak i zbyt wysokich wymaganiach.

Poczucie kontroli i ocena wartosci aktywnosci poznawczej i jej wynikow stanowiag
bliskie, proksymalne determinanty emocji w edukacji. Do dalszych, dystalnych ante-
cedensow naleza czynniki indywidualne i czynniki §rodowiskowe. Wérdd czynnikow
indywidualnych R. Pekrun (2006) wyro6znia: czynniki personalne (jak cele uczenia sig,
osobiste przekonania i ogdlny system warto$ci) oraz czynniki intelektualne takie, jak
dyspozycje genetyczne i temperament. Antecedensy $rodowiskowe to czynniki spo-
leczne zwiazane z funkcjonowaniem szkoty i z interakcjami wewnatrzklasowymi
(wielkos$¢ szkoty, liczebnos¢ klas, strategie uczenia, jako$¢ udzielanych instrukcji,
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wymagania, konsekwencje itp.), a takze otaczajace ucznia $rodowisko spoteczne
i szeroko rozumiany kontekst spoteczno-historyczny.

Oprocz wyjasnienia przyczyn powstawania roznorodnych emocji w procesie edu-
kacji teoria R. Pekruna omawia réwniez konsekwencje pojawienia si¢ emocji osia-
gnig¢¢ podczas uczenia si¢. Emocje osiagni¢¢ maja wptyw na jako$¢ uczniowskiego
zaangazowania i efekty uczenia si¢. Emocje osiagnie¢ wplywaja na wykorzystanie
zasobow poznawczych ucznia, jego motywacjg, wybor i skuteczno$é strategii uczenia
si¢ oraz umiejscowienie poczucia kontroli nad procesem zdobywania nowych wiado-
mosci 1 umiejgtnosci szkolnych (zewngtrzne vs. wewngtrzne). Emocje nie sa wigc
tylko ubocznym skutkiem procesu uczenia sig, ale stanowia jego integralna czgs$¢ be-
daca w bliskiej relacji z procesami poznawczymi.

Emocje ucznia w procesie uczenia si¢

Badania emocji, jakich doswiadczaja uczniowie w trakcie edukacji, prowadzone sa
w kilku obszarach. Jeden z nich dotyczy analizy emocji w kontekscie miejsca uczenia;
np. do$wiadczania emocji w sytuacji codziennego pobytu w klasie szkolnej (Ahmed
i in. 2010) lub podczas odrabiania zadan domowych (Dettmers i in. 2011). Pierwszym
krokiem do wyjasnienia prawdziwej natury emocji doswiadczanych w trakcie lekcji jest
zrozumienie, w jaki sposob emocje zmieniaja si¢ z lekcji na lekcje 1 jakie to ma znacze-
nie dla procesu uczenia si¢. Badania w tym zakresie, oparte na codziennym dzienniczku
uczué, wskazuja, ze znaczacy procent wariancji wyjasniajacy réznice mi¢dzy uczniami
w tym zakresie ma podloze indywidualne i w duzej mierze zalezy od oceny poznawczej
sytuacji (Ahmed i in. 2010). Co wigcej, wykazano, ze emocje pozytywne (takie jak du-
ma czy rado$¢) mniej roznicuja badanych ucznidw niz emocje negatywne (np. Igk), co
swiadczy o tym, ze emocje pozytywne sa bardziej stabilne w czasie. Szczegdlowa anali-
za uzyskanych wynikéw badan wskazuje, ze dni, w ktérych uczniowie doswiadczaja
wigcej pozytywnych, a mniej negatywnych emocji, to te, w ktorych wyzej oceniaja
swoje kompetencije oraz bardziej doceniaja atrakcyjnos¢ i wazno$¢ tematu danej lekcji.
Niska ocena poznawcza dotyczaca wiasnych kompetencji pozytywnie koreluje z niepo-
kojem, ze zloscia i z poczuciem beznadziei; natomiast negatywnie z radoscia, duma
i nadzieja. Nie wykazano natomiast korelacji z doswiadczaniem wstydu i nudy. Inne
badania potwierdzaja jednak, ze doswiadczanie nudy najprawdopodobniej jest wywotane
niskim warto$ciowaniem realizowanych zadan (zob.: Larson, Richards 1991).

Badania dotyczace do$wiadczania emocji w procesie edukacji dotycza réwniez
sytuacji zwiazanej z odrabianiem zadan domowych. Od dawna trwa spor na temat
korzys$ci i strat zwiazanych z zadawaniem prac domowych. Niewatpliwie stanowia
one istotne uzupetnienie edukacji szkolnej, a niektorzy uczniowie czerpia przyjemnosé



44 Iwona GRZEGORZEWSKA

z odrabiania lekcji w domu. Z drugiej jednak strony, dla przeciazonych uczniéw i ich
rodzicow sa zrodlem negatywnych emocji 1 wprowadzajq wiele napie¢ w zyciu ro-
dzinnym (Corno, Xu 2004). Najczesciej doswiadczane emocje to wzrastajaca ztosc¢
i nuda, ktore w konsekwencji przyczyniaja si¢ do obnizenia motywacji. W niektorych
przypadkach uczniowie sa tak sfrustrowani podczas odrabiania zadan domowych, ze
zupehie przestaja pracowac¢ nad wyznaczonymi zadaniami. W badaniach S. Verma,
D. Sharma, i R.W. Larson (2002) uczniowie doswiadczaja wigcej negatywnych
emocji podczas odrabiania zadan domowych niz podczas innej aktywnosci szkolne;j.
Powstaje zatem pytanie, w jaki sposob te negatywne emocje ucznia wptywaja na
jego osiagnigcia szkolne. Odpowiedzi dostarczaja badania przeprowadzone przez
U.A. Trautwein i wspolpracownikow (2009). Odkryli oni wzajemna relacj¢ pomig-
dzy emocjami zwiazanymi z zadaniami domowymi a poziomem osiagni¢¢. Otdz, stabe
wyniki w nauce prognozuja nasilenie negatywnych emocji podczas odrabiania lekcji
w domu i odwrotnie, negatywne emocje doswiadczane podczas wykonywania zadan
domowych przyczyniajg si¢ do pogorszenia wynikdw w nauce.

Emocje nauczyciela w procesie nauczania

Czynniki poznawcze, motywacyjne i emocjonalne stanowia centralne pojgcia
zwiazane z aktywnoS$cia umystowa czlowieka. Mimo to w literaturze poswigconej
nauczycielom i ich funkcjonowaniu w procesie edukacji autorzy skupiaja si¢ gtownie
na dwoch pierwszych aspektach. Duzo miejsca poswigca si¢ aktywnosci nauczyciela
zZwigzanej z uczeniem, rozwigzywaniem probleméw, ze wzbudzaniem motywacji czy
Z wyznaczaniem sposobOw oceniania, natomiast niewiele miejsca zajmuja zagadnienia
zwiazane z doswiadczaniem emocji. Calkiem niestusznie, bowiem emocje nauczyciela
doswiadczane w klasie sa centralnym czynnikiem ksztattujacym jego aktywnos$¢ za-
wodowa (Sutton 2005; Keltchermans 2005). Przezywane przez niego uczucia wply-
waja wszak na jego umiejetnosci praktyczne w zakresie przekazywanej wiedzy, profe-
sjonalnego ksztattowania wspotpracy migdzy uczniami oraz przyczyniaja si¢ do jego
rozwoju osobistego i dobrego samopoczucia w podobny sposdb, jak emocje wptywaja
na efekty uczenia si¢ i samopoczucie ucznia.

Najnowsze badania pokazuja, ze nauczyciele w klasie szkolnej dos§wiadczajgq wielu
réznorodnych emocji, w zaleznosci od tego, w jaki sposob interpretuja i oceniaja zacho-
wania uczniow (Sutton 2005). Indywidualne doswiadczenia nauczyciela, jakim sa jego
emocje zaleza wigc od wzajemnych relacji pomiedzy jego procesami poznawczymi (ta-
kimi jak oceny, opinie, sady) a jego zachowaniami. W wielu wypadkach uczniowie sa
swiadomi, Ze moga wplywaé na przezywanie przez nauczyciela pozytywnych lub nega-
tywnych emocji (Sutton, Wheatley 2003). Zrodtem pozytywnych emocji w pracy na-
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uczyciela sa najczesciej interakcje z uczniami: obserwowanie, jak si¢ ucza i osiagaja po-
stepy, zwlaszcza gdy maja trudne poczatki. Im wigcej pozytywnych emocji w relacjach
z podopiecznymi, tym czg¢Sciej nauczyciele spedzaja z nimi czas i organizujg pozalek-
cyjne zajecia (tamze). Nauczyciele doswiadczaja tez pozytywnych emocji, gdy uda im
sig¢ zrealizowa¢ wiasne plany i zamierzenia na lekcji, gdy do$wiadczaja wsparcia od
kolegéw z pracy oraz gdy rodzice akceptuja oceny nauczyciela i wspieraja jego wysitki
(Sutton 2005). Emocje nauczyciela, takie jak rado$¢, zadowolenie, duma, pozytywnie
wplywaja zardwno na ucznioéw, jak i na efektywnos¢ pracy nauczyciela. Dotychczasowe
badania pokazuja, Ze uczniowie obserwujacy w czasie lekcji pozytywne uczucia i dobry
humor u nauczyciela chgtniej realizuja powierzone im zadania i rzadziej stosuja podczas
uczenia si¢ strategie unikowe (Turner, Midgley i in. 2002; Turner, Meyer i in. 2003).
Jednoczes$nie nauczyciele, ktorzy czesciej doswiadczaja podczas pracy pozytywnych
emocji, sa bardziej konstruktywni podczas uczenia, maja wigcej kreatywnych pomystow,
lepiej sobie radza w relacjach interpersonalnych z uczniami oraz stosuja bardziej efek-
tywne sposoby zmniejszenia codziennego stresu szkolnego (Sutton 2005).

Wplyw na efektywno$¢ nauczania maja rowniez negatywne emocje. Nauczyciele
najczesciej doswiadczaja ztosci 1 frustracji w sytuacjach, gdy realizacja wyznaczonych
celow zostaje zablokowana. Dzieje si¢ tak zazwyczaj wtedy, gdy uczniowie naruszaja
obowiazujace zasady, osiagaja stabe wyniki w nauce lub prezentuja zachowania, ktore
postrzegane sa przez nauczyciela jako pozostajace poza jego kontrola (np. lenistwo,
nieche¢ do nauki, nieuwaga). Negatywne emocje doswiadczane sg rowniez z powodu
ztych relacji z innymi nauczycielami, czy braku wspolpracy z rodzicami. O ile ekspresja
negatywnych emocji przez ucznia nie jest akceptowana w srodowisku szkolnym, o tyle
wyrazanie ztosci i frustracji przez nauczyciela jest dozwolone. Co wigcej, wielu nauczy-
cieli wyznaje przekonanie, ze okazywanie negatywnych uczu¢ pomaga im utrzymac
dyscypling w klasie i czyni ich pracg bardziej efektywna (Sutton 2004). Wiedza na temat
zlozonosci emocji w procesie edukacji, ich zrodet oraz konsekwencji do§wiadczania,
zardwno pozytywnych, jak i negatywnych emocji, na proces uczenia powinna pomoc
nauczycielom w budowaniu odpowiedniej rownowagi emocjonalnej. Szczego6lna role
odgrywaja tutaj efektywne strategie regulacji emocji. Zalicza si¢ do nich: (1) nieustanna
prace nad poprawa wilasnej samoswiadomos$ci emocjonalnej, (2) analizg, jak zachowanie
nauczyciela (np. krzyk) jest odbierana przez ucznia, (3) zwigkszanie pozytywnych emo-
cji, oraz (4) redukcje emocji negatywnych (Sutton 2005).

Implikacje praktyczne i wnioski

Spoteczno-poznawcza koncepcja R. Pekruna wskazuje, ze emocje uczniow w kon-
teks$cie edukacji moga by¢ pozytywnie wzbudzane poprzez wzmacnianie ich poczucia
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kompetencji i kontroli nad procesem uczenia sig i jego wynikami oraz poprzez ksztalto-
wanie wlasciwej oceny tej aktywnosci i jej efektow (Pekrun 2006). Mozna tego dokonac
na kilka sposobow. Po pierwsze, przez dbanie o jakos$¢ instrukcji poznawczych 1 wy-
magan stawianych uczniowi. Jasno okreslone, wyrazne, odpowiednie do mozliwosci
ucznia zadania wzbudzaja pozytywne emocje dotyczace osiagnigc i przyczyniaja si¢ do
wzrostu poczucia kontroli nad procesem uczenia si¢ oraz pozytywnego wartosciowania
procesu uczenia si¢ i jego efektow. Po drugie, poprzez wzbudzanie motywacji i ksztal-
towanie wartosci wykonywanych zadan, zaréwno w klasie, jak i domu. Nauczyciele
i rodzice moga ,,zarazi¢” uczniow swoim entuzjazmem do nauki i pozytywnych wyni-
kow szkolnych. Kolejnym aspektem wykorzystania koncepcji emocji osiagnig¢ w proce-
sie edukacji jest ksztaltowanie wspierajacego $rodowiska, ktore sprzyja uczeniu sig¢
1 osiaganiu dobrych wynikéw w nauce. Dzieje si¢ tak poprzez uczenie autonomii i ko-
operacji (indywidualne vs. zespolowe uczenie sig). Pozwolenie uczniom na niezaleznos¢
podczas zdobywania nowej wiedzy i umiejgtnosci wspiera ich poczucie kompetenciji,
pozytywnie wplywa na proces wartosciowania realizowanych zadan, a w konsekwencji
wzbudza pozytywne emocje. Dodatkowo praca zespolowa zapewnia realizacje wielu
potrzeb spotecznych dzieci i mlodziezy, a tym samym przyczynia si¢ do zwigkszenia
zaangazowania w proces uczenia si¢. Nalezy przy tym pamigta¢, aby zadania zespotowe
nie przekraczaly indywidualnych mozliwosci uczniow. Jesli wymagania sa zbyt duze,
a jednoczesnie prowokuje si¢ zachowania rywalizacyjne sprzyja to do§wiadczaniu ne-
gatywnych emocji, takich jak lgk, wstyd i poczucie bezradnosci. Kolejna implikacja
praktyczna jest odpowiednia struktura realizowanych celow i oczekiwan co do efektow
uczenia. Odpowiednio sformutowane cele powinny uwzgledniac trzy aspekty: indywi-
dualny, rywalizacyjny i kooperacyjny. Uwzglednienie wieloczynnikowej struktury ce-
16w pozwala uczniom o réznym potencjale na pozytywna oceng swoich kompetencji,
a tym samym przyczynia si¢ do wzbudzania pozytywnych emocji. Na przyktad ucznio-
wie przecigtni beda mieli wigksze poczucie kontroli przy indywidualnych i zespolowych
aspektach realizowanych celow w poroéwnaniu z celami rywalizacyjnymi, ale ich sredni
emocjonalny afekt ulegnie wyré6wnaniu. Jedna z wazniejszych konsekwencji uwzgled-
niania emocjonalnej analizy realizowanych podczas uczenia celow jest powstrzymanie
niezdrowej rywalizacji. Innym zadaniem nauczycieli jest dbanie o odpowiednie informa-
cje zwrotne przekazywane uczniowi po jego sukcesie lub porazce. Nieustanne negatyw-
ne oceny otrzymywane przez danego ucznia powoduja obnizenie poczucia kontroli nad
procesem uczenia, a tym samym przyczyniaja si¢ do wzbudzenia takich emocji jak nie-
pokdj czy bezradnosé¢. Ciagla koncentracja na niepowodzeniach gwaltownie zmniejsza
zaangazowanie ucznia i obniza szanse na pozytywne wyniki. Nauczyciel powinien uni-
ka¢ przekazywania uczniowi informacji, ze jego wyniki sa stale niewystarczajace. Powi-
nien raczej potraktowa¢ niepowodzenia jako informacje o tym, nad czym uczen powi-
nien jeszcze popracowac.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze uwzglednienie wptywu proceséw emocjo-
nalnych na przebieg i efekty uczenia si¢ i nauczania staje si¢ wspolczesnym wyzwa-
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niem dla pedagogéw i nauczycieli. Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze spoteczno-po-
znawcza koncepcja emocji osiagnie¢ moze by¢ wykorzystywana nie tylko w odniesie-
niu do przezy¢ uczniowskich, ale takze do emocji do§wiadczanych przez nauczyciela.
Przezywane przez niego uczucia wplywaja przeciez na jego umiejetnosci praktyczne
w zakresie przekazywanej wiedzy, profesjonalnego ksztaltowania wspotpracy migdzy
uczniami oraz przyczyniaja si¢ do jego rozwoju osobistego i dobrego samopoczucia
w podobny sposdb, jak wplywaja na efekty uczenia si¢ i samopoczucie ucznia. Emo-
cje nauczyciela doswiadczane w klasie sa podstawowym czynnikiem ksztaltujacym
jego aktywnos$¢ zawodowa.
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Emotions in the process of learning and teaching

There are three reasons for which emotions play an important role in education. Firstly, they influ-
ence pupils’ interest, achievements and commitment into the learning process. Secondly, they support an
individual development process of children and youth being a central element of their mental health and
proper functioning. And, finally, teachers’ emotions experienced in the classroom are the key factor that
shapes their professional activity. This article discusses the issue of emotions in the learning and teaching
process putting a special emphasis on R. Pekrun’s social and cognitive concept.



