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INTELLIGENCE, PERSONALITY AND ACADEMIC ACHIEVEMENT

Summary. In the first decades of the century, the search for stable individual differences beside intelligence that would
predict academic achievement, has resulted in the discovery of the trait of persistence. However, owing to its links with 'will
power' and the free-will paradox, the concept has never become popular. In effect, it nearly completely died out with the
advent during the sixties of cognitive educational psychology with its attention for cognitive and metacognitive processes. One
of the metacognitive processes most relevant for academic achievement is self-control, while the concept of (deep) level of
information processing is a good candidate for the cognitive processes relevant to academic success. In recent empirical
studies, self-control boils down to persistence; the concept can be viewed as a midlevel trait of the Big Five dimension
Conscientiousness. On the other hand, level of information processing makes an independent factor in empirical studies,
probably related to intelligence and to the Big five dimension of Openness to Experience.

The present study provides empirical evidence for the assertion that, apart from intelligence, academic achievement is largely
a matter of persistence or self-control and, to a lesser degree, of deep-level information processing. Both variables may be
combined into 'pragmatic' learning styles — styles that, in contrast with conventional learning styles, more substantially
predict academic achievement.
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WPROWADZENIE

Psychologowie od dawna staraja sie odpowiedzie¢ na pytanie, dlaczego jedni ludzie lepiej od innych radza sobie
w szkole, na studiach lub w zyciu. Zwykle przyczyn sukcesoéw lub niepowodzen doszukuja sie w poziomie
inteligencji lub w cechach osobowosci. Bogate badania empiryczne nie dostarczyly jednak do tej pory
przekonujacych dowodéw na poparcie ktérejkolwiek z tez. Dlatego tez niniejsza praca jest préba weryfikacji
teoretycznego modelu, ktérego celem jest wyja$nienie przyczyn osiagnieé szkolnych, ich determinacji

1 zalezno$ci.

Termin ,kompetencje szkolne” proponuje sie rozumieé jako zesp6l umiejetnosci uczenia sie, korzystania z wiedzy
oraz motywowania sie, co ma bezposredni wplyw na funkcjonowanie, skuteczne lub nie, w roli studenta. O pozio-
mie kompetencji szkolnych wnioskuje sie na podstawie tzw. osiagniec, a wiec np. ocen z egzaminéw lub Sredniej
oceny ze studiéw.

Inteligencja a kompetencje szkolne

O poziomie kompetencji szkolnych w duzym stopniu decyduje inteligencja rozumiana jako umystowa zdolnoéé do
emitowania zachowan dostosowanych do kontekstu, obejmujaca radzenie sobie z sytuacjami nowymi (Sternberg,
1985). Sprawne wykonywanie zadan szkolnych jest takze funkcja nabywania i wykorzystywania wiedzy,
rozumiana jako selektywne kodowanie, czyli odsiewanie informacji pobieranych z zewnatrz ze wzgledu na ich
oceniang, istotno$¢ dla zadania, selektywne kombinowanie, a wiec zestawianie wczeéniej przesianych informacji
w wieksze, sensowne caloéci, oraz selektywne poréwnywanie, czyli odnoszenie informacji pobranych z zewnatrz
lub z LTM, do informacji nabytych w przesztoéci (Davidson, Sternberg, 1983).

Wplyw intelektu na poziom funkcjonowania szkolnego jest dobrze potwierdzony eksperymentalnie (np.
Achenbach, 1970; Anglin, 1970; Brown, DeLoache, 1978; Goff, Accerman, 1992).

Osobowosé a kompetencje szkolne

Dawno temu zauwazono jednak, ze nie wszystkie osoby charakteryzujace sie wysokim poziomem inteligencji
dobrze radza sobie w sytuacji szkolnej. Na przyktad Cattell (1965) pokazal, ze studenci wyselekcjonowani pod
wzgledem kryteriéw inteligencji 1 osobowosci osiagali lepsze wyniki na studiach, niz ci, ktérzy byli przyjeci tylko
na podstawie wynikow testu inteligencji. Badacze zaczeli wiec poszukiwaé niepoznawczych czynnikéw
odpowiedzialnych za skuteczne funkcjonowanie w szkole lub na studiach. Wyniki prowadzonych badan nie
pozwalajg jednak na jednoznaczne interpretacje. Dzieje sie tak gléwnie dlatego, ze badacze réznie rozumieja
pojecie ,,osobowosé”. Raz definiuja osobowosé jako zbiér dyspozycji do zachowania sie w okreélony sposéb, innym
razem jako motywacje do podejmowania pewnych dziatan lub jako system wartosci, przejawiajacy sie w takich
cechach, jak uczciwo$é, rzetelnos$é, zdolnoéé do dziatan kooperacyjnych. De Raad i Schouwenburg (1996)
uwazaja, ze badacze réznie postrzegaja takze samo uczenie sie, raz biorac pod uwage przebieg procesu uczenia
sie, innym razem koncentrujac sie na jego rezultacie koncowym.

Pierwsze badania nad identyfikacja cech osobowosci waznych dla szkolnictwa pojawiaja sie przy okazji
wczesnych analiz temperamentu prowadzonych przez Heymansa i Wiersme (1906 — za: Doddema-Winsemius,
De Raad, 1994). W 1915 r. Webb (za: De Raad, Schouwenburg, 1996) wskazat na dwa czynniki, jego zdaniem
odpowiedzialne za osiagniecia szkolne: inteligencje (czynnik ,,g”) i charakter (czynnik ,,w”), przy czym drugi

z nich rozumial jako trwalos¢ motywéow lub wole. Dostarczyt on takze empirycznych dowodéw na to, ze czynnik
»W~ wysoko 1 pozytywnie koreluje z wynikami egzaminéw na studiach. Po pewnym czasie obok czynnika ,,g”
i,,w”, pojawit sie czynnik ,,c” (cleverness), definiowany jako poczucie humoru, oryginalno§é, szybko§é rozumienia
i kojarzenia faktéw. Warto zauwazyé, ze czynnik ten wydaje sie bliski twérczoéci lub otwartoéci na
doéwiadczenia z piecioczynnikowego modelu Costy 1 McCrae (1992). Prowadzone w tym czasie badania nie
wykazaty jednak zwigzku czynnika ,,c” z poziomem osiagnieé szkolnych. W 1927 r. Spearman (za: De Raad,
Schouwenburg, 1996) pokazat, ze za sukces akademicki odpowiedzialny jest zaréwno czynnik ,g”, jak i ,w”, przy
czym ten ostatni nazwat samokontrola. Od kiedy jednak Ryans (1938 — za: De Raad, Schouwenburg, 1996) uzyt
nazwy wytrwato$é (persistence), cecha ta, definiowana jako zapal i sktonnoéé do systematycznej pracy,
obowigzkowo$¢ 1 dyscyplina, zajmuje istotne miejsce w badaniach nad uczeniem sie. Wielokrotnie wskazywano
na zwiazki wytrwalo$ci z rezultatami osigganymi na studiach (korelacje rzedu 0,38-0,48), a w jednym ze swoich
pism Eysenck uznal ja za najwazniejsza ceche w naszej kulturze (1947 — za: Eysenck, 1970).

Pézniej zaczeto upatrywac w leku kolejng dymensje warunkujaca poziom osiggnie¢ akademickich. Stwierdzono,
ze osoby charakteryzujace sie wysokim poziomem leku znacznie czeSciej ponosza porazki w sytuacji szkolnej
(Gaudry, Spielberger, 1971; Sarason, Sarason, 1990). Spielberger (1980) dowiddl, ze doswiadczanie leku,
objawiajace sie uczuciem napiecia i obawy, egocentrycznym strachem wynikajacym z aktywacji AUN, wplywa
zdecydowanie negatywnie na efektywno$¢ uczenia sie. Uwaza on do§wiadczenie leku za poczatek tanicucha
lekliwych my$li czy zachowan, ktére maja tendencje do samopodtrzymywania sie i ciagtego negatywnego
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wplywu na skuteczno$¢ wywigzywania sie z zadan szkolnych. Liebert i Morris (1967) dokonali rozréznienia na
dwie komponenty leku: emocjonalnosé¢ i niepokéj. Twierdzili, ze tylko niepokéj wplywa niekorzystnie na
osiagniecia szkolne, gdyz odpowiedzialny jest za koncentracje ucznia na samoocenie, a nie na zadaniu, tendencje
do autodeprecjacji i rozpraszanie uwagi.

Przez pewien czas uwazano, ze ekstrawersja, definiowana jako jako$§¢ i ilo§é interakeji spotecznych oraz poziom
aktywnoSci, energii 1 zdolnosci do odczuwania emocji dodatnich, powinna by¢ pozytywnie zwiazana

z osiaggnieciami szkolnymi. Dowody empiryczne okazaly sie jednak niejednoznaczne (Astington, 1960; Bendig,
1960; Child, 1964; Savage, 1962; Eysenck 1992). Na przyktad Cattell i Butcher (1986) stwierdzili, ze
ekstrawertycy uzyskuja nieco lepsze wyniki w skalach werbalnych testu Wechslera (WAIS), podczas gdy
introwertycy lepiej rozwiazuja tzw. podtesty wykonawcze. Badania Robinsona (1985) pokazujg doktadnie
odwrotng zalezno§é¢, a Rawlings 1 Carnie (1989) odkryli, ze wyniki te zaleza od warunkéw przeprowadzania
badania. Eysenck (1967) wskazuje, ze istnieje silna tendencja do szybszego i mniej adekwatnego radzenia sobie
z réznymi zadaniami poznawczymi, ktorych rozwiazywanie jest zwiazane z konieczno$cia wykorzystania
pamieci semantycznej — u ekstrawertykow w poréwnaniu z introwertykami. Ta teza nie zostala potwierdzona
przez innych badaczy (Corcoran, 1972; Casal i in. 1990). Brak jednoznacznych zwiazkéw miedzy ekstrawersja
a poziomem osiggniec¢ szkolnych Eysenck (1992) wyjaénial zorientowaniem ekstrawertykéw na poszukiwanie

1 podtrzymywanie interakcji spolecznych, co nie sprzyja koncentracji na zadaniach szkolnych. Pelni zapatu

1 wigoru ekstrawertycy daja upust swej energii, angazujac sie w dzialalno$é pozaszkolna, gléwnie
skoncentrowanag na zyciu sportowym i towarzyskim.

Ciekawych danych dostarczaja takze badania wykorzystujace piecioczynnikowy model osobowosci Costy

1 McCrae (1992). Model ten obejmuje pieé¢ cech: ekstrawersje, neurotyzm, ugodowos§é, sumienno$cé i otwarto$é na
doéwiadczenia. Dla dwéch pierwszych cech autorzy modelu przyjeli interpretacje eysenckowska. Otwarto$é na
do$wiadczenia definiuja oni jako tendencje jednostki do poszukiwania i pozytywnego warto$ciowania
doéwiadczen zyciowych oraz tolerancje na nowosé 1 ciekawo$é poznawcza. Niestety do tej pory nie dostarczono
zadowalajacych danych, wyjatek moze stanowi¢ praca Blicklego (1996), wskazujacych na zwigzek tej cechy ze
sprawnym funkcjonowaniem w szkole lub na studiach (Wolfe, Johnson, 1995; Schouwenburg, Lay, 1995).
Ugodowo$é z kolei opisuje pozytywne nastawienie do innych ludzi, interpersonalna orientacje przejawiajaca sie
w ulegltoéci do$wiadczanej w uczuciach, mys§lach, dziataniu. Na poziomie poznawczym cecha ta przejawia sie
jako zaufanie lub brak zaufania do innych, na poziomie emocjonalnym jako wrazliwoéé lub obojetno$é na sprawy
innych ludzi, za$ na poziomie behawioralnym jako nastawienie kooperacyjne lub rywalizacyjne. Sumiennos§é
charakteryzuje stopien zorganizowania, wytrwato$ci i motywacji jednostki w dziataniach zorientowanych na cel.
Opisuje ona stosunek cztowieka do pracy, a obejmuje kompetencje, sklonnoéé¢ do utrzymania porzadku,
obowigzkowo$¢, dazenie do osiagnieé i samodyscypline. Wydaje sie, ze sumienno$§¢ jest wspélczesnym
odpowiednikiem cechy wytrwalo§é. Digman i Takemoto-Chock (1981) oraz Wolfe i Johnson (1995) wskazuja na
pozytywny zwigzek tej cechy z poziomem osiggniec¢ szkolnych.

Zachecajace wydaja sie badania przeprowadzone przez Schouwenburga i Lay (1995). Badacze ci rozpatrywali
osiggniecia szkolne w odniesieniu do czterech obszaréw problemowych oraz poszukiwali dla nich korelatéw
osobowos$ciowych. Analizowane przez nich obszary to: (1) aktualne zachowania zwigzane z uczeniem sie

i studiowaniem, (2) poznawcze nawyki zwiazane z uczeniem sie i studiowaniem, (3) metapoznawcze nawyki
zwigzane z uczeniem sie i studiowaniem oraz (4) motywacyjne przeszkody w uczeniu sie i studiowaniu.

Do pierwszego pola problemowego zaliczyli oni takie zachowania, jak czeste zagladanie do lektur, robienie
notatek podczas czytania, sporzadzanie streszczen 1 wyciagéw, powtarzanie materiatu, rozpoczynanie nauki

w odpowiednim czasie oraz po$wiecanie nauce odpowiedniej ilosci czasu. W badaniach Schouwenburga i Lay
(1995) wszystkie te zachowania korelowaly pozytywnie z cecha sumienno$ci. Drugi obszar uwzglednia
umiejetno$¢ zadawania sobie pytan i analizowania przeczytanych danych, szukania zwiazkow 1 relacji,
rozpoznawania struktur, abstrahowania. W cytowanych badaniach czynniki te korelowaly pozytywnie

z sumienno$cig, a negatywnie z neurotyzmem. Kolejny wyrézniony obszar zagadnien buduje tendencja do
czestego powtarzania, kontrolowania 1 monitorowania postepéw w nauce, umiejetno$¢ planowania

i organizowania czasu, tworzenie optymalnych warunkéw dla uczenia sie, tatwos$é przetamywania barier

w uczeniu sie. Wszystkie te czynniki korelowaly pozytywnie z sumiennoécia, a tylko ostatni z nich — negatywnie
z neurotyzmem. Motywacyjne przeszkody w uczeniu sie i studiowaniu stanowia natomiast takie czynniki, jak
niska dyscyplina pracy, tendencja do opdzniania wykonania czynnoSci, lek przed niepowodzeniem, brak
zainteresowania dla przedmiotu, rozczarowanie dla przedmiotu studiéw, poczucie, ze studiowanie jest zbyt
trudne 1 stresujace. Czynniki te wysoko pozytywnie koreluja z neurotyzmem, a negatywnie z sumiennoscia.

Inteligencja i osobowo$¢ a osiagniecia szkolne
Uczenie sie — jako gtéwny komponent funkcjonowania szkolnego — jest ogélnym procesem przetwarzania
informacji (Lindsay, Norman, 1972), w ktéry zaangazowane sa: percepcja, uwaga, pamiec¢ i myélenie. Ten proces
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jest spostrzegany jako tancuch operacji mentalnych, prowadzacych od bodzca — w postaci materiatu do
nauczenia sie — do reakcji, przyktadem ktorej sg zachowania egzaminacyjne. Wydaje sie, ze osobowo$é moze
wplywaé modyfikujaco na wszystkie poziomy owego procesu przetwarzania informacji, a tym samym na proces

1 wynik uczenia sie. Na przyklad zmienne motywacyjne moga oddziatywaé na wybor materiatu do uczenia sie,
wytrwato$é — na koncentracje uwagi na materiale, sumiennoéé — na uwazng analize informacji, a inteligencja —
na skuteczno$¢ i1 szybko§¢ przetwarzania. Wpltyw osobowo§ci na uczenie sie moze by¢ takze zaposSredniczony
przez cechy sytuacji zadaniowej (np. presja czasu lub presja psychiczna, aby dostaé sie na studia, otrzymacé
stypendium lub wyrédznienie).

Takie ujecie tematu rzuca nowe $wiatlo na uwarunkowania kompetencji szkolnych. Ciekawych danych
dostarczaja badania eksplorujace tzw. szara strefe miedzy osobowoScia a inteligencja (Mayer i in. 1989). Zgodnie
z tym pogladem, cechy nalezace do tej ,strefy” sa ciagle postrzegane jako cechy osobowoS$ciowe, ale jednocze$nie
sg odpowiedzialne za wynik aktywnosci intelektualnej. Do cech z ,pogranicza” inteligencji 1 osobowosci zaliczono
m.in. absorpcje, opisujaca gotowosé na wzbudzenie gltebokiego do$wiadczenia wewnetrznego (Tellegen, Atkinson,
1974; Roche, McConkey, 1990), otwarto$¢ na doéwiadczenie emocjonalne 1 poznawcze zachodzace

w réznorodnych sytuacjach (Roche, McConcey 1990), zaangazowanie w wewnetrzna aktywnos$é przy caltkowicie
zablokowanej stymulacji, plynacej ze §wiata zewnetrznego (Tellegen, Atkinson, 1974). McCrae (1993-1994)
postuluje uznanie absorpcji, a takze neurotyzmu i ekstrawersji, za jedna z gtéwnych dymensji osobowosci.
Liaczac ja z takimi cechami, jak spontaniczno$é, poczucie tozsamosci i emocjonalne zaangazowanie, wskazuja na
powiazanie absorpcji z charakterystykami do$wiadczen szczytowych (peak experiance). Mayer 1 wspdtpracownicy
(1989) wskazuja takze na inne cechy odpowiadajace intelektualno-osobowoséciowej charakterystyce: przyjemnosé
intelektualna i apatie intelektualng. Apatie intelektualng definiujg jako znaczne obnizenie zainteresowan
poznawczych i aktywnosci intelektualnej, niemoc, jakiej do$wiadcza sie w obliczu problemoéw. Takiemu stanowi
rzeczy towarzyszy przygnebienie, poczucie rezygnacji, brak wiary we wlasne sity (niska samoocena)

i indyferentyzm dotykajacy sfere poznawania. Apatia intelektualna jest poczuciem, ze my§lenie jest trudne,
malo pociggajace 1 nudne. Osoba charakteryzujaca sie apatia intelektualng bedzie odczuwata brak motywacji do
podejmowania zadan intelektualnych, ktére uwaza za nieatrakcyjne. Ostatnia z cech opisywanych przez Mayera
1 wspotpracownikow — przyjemnosé intelektualna — oznacza pozytywne odczucia spowodowane wewnetrzna,
gratyfikacja towarzyszaca funkcjonowaniu intelektualnemu. Jest ona z jednej strony powiazana z rado$cia
rozwigzania jakiego$ problemu, z drugiej za$ oznacza przyjemno$c, jaka sie czerpie z kontaktu intelektualnego

z problemem, z mozliwoéci przedstawienia swoich wlasnych rozwigzan, z przedyskutowania kwestii intelektual-
nych oraz z odegrania pewnej roli w sporze. Badacze ci sugeruja, ze cechy te sa bardzo $cisle powiazane

z poziomem wykonywania zadan intelektualnych, gdyz wydaja sie zawiera¢ znaczny komponent poznawczy.
Potwierdzeniem tej tezy sa rezultaty badan np. Nakamury (1988), Mayera 1 wsp. (1989), Kossowskiej, Kozak

1 Szymury (1995) oraz Kossowskiej 1 Necki (1994).

Ciekawych, cho¢ niejednoznacznych danych na temat determinant osiagnieé¢ szkolnych, dostarczaja badania nad
stylami uczenia sie. Przeciez to style uczenia sie okre§laja i ksztattuja sposéb, w jaki ludzie sie ucza. Wiekszosé
styléw uczenia sie jest rozpatrywana jako specjalny przypadek stylow poznawczych, chociaz réznica miedzy nimi
nie jest do konca okre$lona (Furnham, 1995). Style poznawcze definiuje sie wiec jako charakterystyczne dla
poszczegblnych jednostek, state sposoby funkcjonowania poznawczego (Witkin, 1968; Kagan, Moss, Siegel, 1973,
Matczak, 1982). Koncentruja sie one na statych postawach, preferencjach lub zwyczajowych strategiach
determinujacych osobisty, typowy sposéb poznawania, przyjmowania informacji, zapamietywania, mys$lenia

i rozwigzywania problemoéow (Messick, 1979). Badacze styléow poznawczych wskazuja na ich odmiennoéc¢

w stosunku do zdolnosci: style sa technikami zmierzania do celu, ale nie okreslaja — w przeciwienstwie do
zdolnoéci — kompetencji w zakresie jego realizacji. Podczas gdy pomiar zdolno$ci oznacza znalezienie obiektyw-
nie najlepszego dla jednostki sposobu funkcjonowania w danym zakresie, pomiar styléw poznawczych wskazuje
na preferowane przez jednostke sposoby funkcjonowania poznawczego. Witkin (1968) uwaza, ze styl poznawczy
dotyczy nie tylko poznania, lecz takze réznych aspektéw osobowosci, reprezentowanych przez motywacje,
emocje, funkcjonowanie spoleczne, mechanizmy obronne i formy patologii. Style poznawcze koncentruja sie wiec
na organizowaniu i nadzorowaniu poznawczych procesow jako caloSci, podczas gdy style uczenia sie dotycza
organizowania 1 nadzorowania strategii uczenia sie i nabywania wiedzy (Messick, 1994). Tak pojete style
uczenia sie obejmuja poznawcze strategie przyjmowania, organizowania, oceniania i zapamietywania informacji
zawartych w materiale do nauczenia sie, strategie metapoznawcze stuzace ustanawianiu celéw, kontrolowaniu

i regulowaniu wlasnej aktywnoS$ci w tym zakresie oraz strategie zarzadzania czasem, inwestowania wysitku

i uzyskiwania wsparcia od innych (Pintrich, 1988).

Pytanie o przyczyny osiggnieé szkolnych okazalo sie kluczowe dla badaczy stylow uczenia sie, a che¢ opisu
»sylwetki” dobrego ucznia inspirowata do zajecia sie ta problematyka. Wiekszos¢ badan koncentruje sie jednak
na identyfikowaniu strategii uczenia i ich wptywu na aktywno$¢ zwiazang z nabywaniem wiedzy. Przyktadem
moga by¢ interesujace badania Mayera (1984), Entwistle'a, Hanley'a 1 Hounsella (1979), Schmecka (1983) lub
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Brooks, Simutis i O'Neila (1985). Warto zauwazy¢, ze badacze stylow uczenia sie bardziej zainteresowani sg ich
opisem, identyfikacja i okreéleniem ich wzajemnych zaleznoéci 1 wpltywéw, niz znalezieniem ich uwarunkowan.
Dlatego tez w niniejszej pracy proponujemy model kompetencji szkolnych, uwzgledniajacy style uczenia sie oraz
ich determinanty poznawcze 1 osobowos$ciowe.

Model kompetencji szkolnych
Proponowany teoretyczny model kompetencji szkolnych pokazany zostal na rys. 1.

Rys. 1. Model kompetencji szkolnych
S — sumiennos¢; O — otwarto$é na doswiadczenia; N — neurotyzm; E — ekstrawersja; U — ugodowosé; Matura — érednia ocena z matury; Strategia — poznawcza komponenta stylu uczenia sie;
Samokontrola — motywacyjno-osobowosciowa komponenta stylu uczenia sie

Centralnym elementem modelu sa style uczenia sie uwzgledniajace aspekt motywacyjno-osobowosciowy,
nazwany ,samokontrola”, oraz poznawczy — okreélany strategia ,przetwarzania informacji na poziomie
glebokim”. Samokontrola stanowi konstrukt teoretyczny, na ktéry sktada sie dyscyplina pracy, lek przed niepo-
wodzeniem oraz zainteresowanie studiami. Osoby o wysokiej samokontroli powaznie traktuja swoje obowiazki
szkolne, sa sumienne, rzetelne, wytrwate 1 zdyscyplinowane. Charakteryzuje je ciekawo$¢ 1 zainteresowanie
przedmiotem studiéw, sa wiec wewnetrznie motywowane do podejmowania dzialan sprzyjajacych odnoszeniu
sukcesow w szkole. Osoby takie cechuje takze brak leku przed sprawdzaniem sie 1 niepowodzeniami szkolnymi.
Natomiast strategia glebokiego przetwarzania nawigzuje do pozioméw przetwarzania informacji, opisanych
przez Craika i Lokharta (1972). Badacze ci wyréznili trzy poziomy analizy informacyjnej bodzcéw. Pierwszy

z nich dokonuje sie automatycznie i polega na analizie wyodrebniajacej aspekty fizyczne bodZca takie, jak
jasno$é, barwa, ksztalt, natezenie, wysoko§¢ itp. Drugi poziom dotyczy identyfikacji bodZca lub rozpoznawania
obrazu, tj. porbwnywania wyodrebnionych cech bodzca z wzorcami i regutami zakodowanymi w umys$le

w rezultacie uprzednich doswiadczen. Trzeci poziom — gleboki — polega na semantycznej analizie bodzca, na
wzbogaceniu jego interpretacji dzieki istniejacym juz strukturom poznawczym, na poréwnaniu z nimi

i ewentualnym wilgczaniu w nie nowo naptywajacych informacji. Badacze zajmujacy sie procesami uczenia
zwykle akcentuja role dwdch pozioméw — ,powierzchniowego” i ,glebokiego” — bedacych odpowiednikami
drugiego 1 trzeciego poziomu Craika 1 Lokharta. W wyniku przetwarzania powierzchniowego uczen jest w stanie
odtworzy¢ wyuczony fragment materiatu, ale nie potrafi tq wiedza swobodnie operowaé. Przetwarzanie
informacji na poziomie gtebokim umozliwia integrowanie danych z istniejaca wiedza, co pozwala na jej
modyfikowanie 1 wykorzystywanie w kazdych warunkach, niezaleznie od kontekstu. Strategia gtebokiego
przetwarzania jako komponenta poznawcza stylu uczenia sie obejmuje por6wnywanie informacji nowych z tymi,
ktore znajduja sie juz w systemie (odpowiadanie na pytania i analizowanie), ustalanie powiazan i relacji miedzy
informacjami do nauczenia sie oraz strukturyzowanie, czyli laczenie jednostek informacyjnych w wieksze
struktury lub wlaczanie ich w juz istniejace (Mayer, 1984; Entwistle 1 in., 1979; Schmeck, 1983).

Zakladamy, ze studenci najbardziej skuteczni ucza sie metodycznie 1 zdyscyplinowanie, a jednocze$nie analizujg
informacje na poziomie glebokim. Z kolei nieefektywny styl uczenia przejawia sie brakiem samokontroli
(dyscypliny, rzetelnoéci, motywacji do uczenia sie, wytrwalosci) oraz sktonnoscia do uczenia sie na pamieé, bez
zrozumienia, po to, by przyswojony materiat tatwo odpamietaé w sytuacji egzaminacyjnej. Prawdopodobnie
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mozliwe sa takze dwa style poérednie, charakteryzujace sie niskg samokontrola 1 glebokim przetwarzaniem lub
wysoka samokontrola i powierzchniowym przetwarzaniem. Ten ostatni wydaje sie korzystny wtedy, gdy wazne
jest tylko spelnienie warunkéw, np. egzaminu (postepowanie typu: ,nauczy¢ sie 1 zapomniec”).

Spodziewamy sie, ze u podtoza samokontroli i strategii glebokiego przetwarzania leza cechy osobowosci
iinteligencja. Wydaje sie, ze samokontrola jest uwarunkowana wysokim natezeniem sumiennoéci, a strategia
glebokiego przetwarzania — zalezy zaréwno od otwarto$ci na do§wiadczenia, jak 1 inteligencji. Oczekujemy
zwiazkow strategii poznawczej i otwartosci ze wzgledu na definicje tej cechy. Costa i McCrae (1992) czynia ja
przeciez odpowiedzialna za sktonnoéé do poszukiwan intelektualnych, dociekliwoéci 1 tolerancji na nowosé. Z ko-
lei o0 zwigzku inteligencji i1 strategii wnioskujemy na podstawie wcze$niejszych badan (Craik, Lokhart, 1972;
Necka, 1994). Achenbach (1970), Anglin (1970), Brown i DeLoache (1978) lub Goff i Ackerman (1992)
dostarczaja danych potwierdzajacych wplyw inteligencji na poziom osiggnie¢ szkolnych. Takiej samem relacji
spodziewamy sie w naszych badaniach. Zakladamy, ze uda nam sie pokazaé takze zwiazek strategii poznawczej
1 osobowosci. Uprawniajg nas do tego m.in. wyniki badan Schmecka (1983), Mayera i wsp. (1984), Entwistle'a

i wsp. (1979), Wolfe'a i Johnsona (1995) lub Schouwenburga i Lay (1995).

METODA

Osoby badane
Przebadano 300 studentéw krakowskich uczelni, w tym 150 studentéw drugiego roku ekonomii Akademii
Ekonomicznej i 150 studentéw drugiego roku prawa Ud. Srednia wieku wynosita 22 lata.

Metody testowe

Do pomiaru cech osobowoéci wykorzystano polska wersje skali NEO-FFI Costy 1 McCrae w adaptacji
Szczepaniaka, Sliwinskiej, Strelaua 1 Zawadzkiego (Zawadzki, Szczepaniak 1 Strelau, 1996). Inteligencje
szacowano, opierajac sie na teécie analogii werbalnych, przygotowanym przez prof. E. Necke w Zakladzie
Psychologii Eksperymentalnej Instytutu Psychologii Ud. Wyniki tego testu koreluja wysoko (r = 0,70) z testem
APM Ravena (Raven, Court, Raven, 1983).

Do badania styléw uczenia sie wykorzystano Kwestionariusz Probleméw Zwigzanych z Uczeniem sie
(Schouwenburg, 1995) oraz Kwestionariusz Strategii Uczenia sie (Schouwenburg, 1995). Oba kwestionariusze
zostaly przetlumaczone na jezyk polski i zaadaptowane do naszych warunkéw. Czesé iteméw ulegta modyfikacji,
z czescl zrezygnowano. Pierwszy z kwestionariuszy stuzy do diagnozy komponenty motywacyjno-osobowosciowe]
styléw (samokontroli) 1 obejmuje nastepujace podskale: Niska dyscyplina pracy, Lek przed niepowodzeniem oraz
Zainteresowanie studiami. Przyktadem itemow waznych dla podskali Niska dyscyplina pracy sa nastepujace
zdania: ,,Nie moge zmusi¢ sie do ciezkiej pracy”, ,Pracuje niesystematycznie”, ,Nie bardzo przejmuje sie
studiami”. Na podskale Lek przed niepowodzeniem sktadajq sie m.in. itemy: ,,Boje sie, ze w trakcie egzaminu
wyjdzie na jaw to, czego sie nie nauczylem”, ,Czesto wydaje mi sie, ze inni wiedza wiecej niz ja”, ,,Czesto nie
moge zasnaé, bo mysle o mojej pracy”. Zainteresowanie studiami stanowia zdania typu: ,Lubie rozmawiaé o tym,
czego aktualnie sie ucze”, ,,Moje zainteresowanie dla przedmiotu wzrasta im diuzej studiuje”, ,,Czesto mysle, ze
inne studia sg ciekawsze niz moje” (ten ostatni item punktowany jest odwrotnie).

Strategie uczenia sie stanowig podskale: Zadawanie pytan i Analizowanie informacji, Ustanawianie powiazan
miedzy faktami oraz Rozpoznawanie struktur. Przyktadem pytan sktadajacych sie na podskale Zadawanie
pytan i analizowanie informacji sa zdania: ,,Zwykle poszukuje przyczyn faktéw, o ktérych sie ucze”, , Kiedy
zapoznaje sie z czyjas$ argumentacja, zwykle staram sie znalezé kontrargumenty”, ,Jezeli czego$ nie rozumiem,
staram sie za wszelka cene dociec, o co doktadnie chodzi”. Ustanawianie powigzan miedzy faktami buduja
zdania typu: ,,Staram sie my$le¢ o praktycznym zastosowaniu tego, czego sie ucze”, ,Staram sie znalezé
powiazania miedzy réznymi przedmiotami, ktére studiuje”, ,,Wiedze zdobyta w trakcie studiéw staram sie
potaczy¢ z tym, co juz wiem bez uczenia sie”. Rozpoznawanie struktur to m.in. zdania typu: ,,Nawet po
jednokrotnym przeczytaniu tekstu potrafie wskazaé gtéwne watki”, ,Po przeczytaniu czego$ po raz pierwszy,
wracam do tresci waznych”, ,Musze przeczytac tekst wiele razy, zanim uznam, co jest wazne, a co btahe” (ten
ostatni item jest punktowany odwrotnie).

Dodatkowo kontrolowane byly takie zmienne, jak érednia ocen z matury, bedaca wskaznikiem tzw. wiedzy
uprzedniej (prior knowledge), oraz $rednia ocena z waznych i1 obowigzkowych egzaminéw na studiach, bedaca
wskaznikiem osiagnie¢ akademickich.

Procedura
Osoby badane wypelnialy kwestionariusze podczas zajec. Srednia ocena z egzaminéw kontrolowana byta na
podstawie dokumentéw studentéw. Natomiast érednia ocena z matury byta deklarowana przez osoby badane.



INTELIGENCJA, OSOBOWOSC I OSIAGNIECIA SZKOLNE
Udziat w badaniach byl dobrowolny.

WYNIKI

W wyniku prowadzonych analiz okazalo sie, ze osiagniecia szkolne, szacowane na podstawie éredniej oceny

z egzaminéw, koreluja tylko z cecha sumiennoéc¢ (r = 0,26; p<0,001) oraz z jedna ze zmiennych wchodzacych

w sktad samokontroli — dyscypling pracy (r = 0,34; p<0,000). Udato sie pokazaé, ze sumienno$¢ i dyscyplina
pracy sa ze sobg powiazane, na co wskazuje wysoki wspétezynnik korelacji (r = 0,53; p<0,000). Poznawczy
komponent stylu uczenia sie — strategia glebokiego przetwarzania informacji — koreluje dodatnio z sumiennoScia,
(r = 0,25; p<0,001) oraz z otwartoscig (r = 0,28; p<0,001), a ujemnie z neurotyzmem (r = -0,23; p<0,01).
Dodatkowo oba elementy styléw uczenia sie — samokontrola 1 strategia gtebokiego przetwarzania — sa ze soba
powiazane (r = 0,23; p<0,01). Wszystkie wymienione korelacje zamieszczono w tab. 1.
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Tabela 1.
Korelacje miedzy wskaznikami osiggnieé¢ szkolnych, stylow uczenia sie
i cech osobowoéci

U (6] S N E Strategia | Dyscypli-
na
pracy
Osiagniecia | -0,06 0,02 0,26%* -0,05 -0,04 0,13 0,34%**
szkolne
Dyscyplina 0,07 -0,06 0,53%%* -0,14 -0,03 0,23%*
pracy
Strategia -0,16 0,28%** 0,25%* -0,23%* 0,12

* p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001. Dyscyplina pracy — motywacyjno-osobowo§ciowy komponent styléw uczenia sie. Inne
oznaczenia zob. opis rys. 1.

W tab. 2 przedstawiono korelacje miedzy podskalami definiujacymi strategie poznawcza a cechami osobowosci,
osiagnieciami szkolnymi i podskalami samokontroli. Okazato sie, ze podskale strategii glebokiego poziomu
przetwarzania sa ze sobg wzajemnie powigzane. Korelujg takze z cechami osobowosci (sumiennoscig

1 otwartoS§cig oraz stabo 1 ujemnie z neurotyzmem).

Tabela 2.
Korelacje podskal strategii przetwarzania glebokiego z cechami osobowoéci,
samokontrola i osiggnieciami szkolnymi

Zadawanie pytan Ustanawianie relacji | Strukturyzowanie
1 analizowanie
(¢} 0,21%* 0,25%* 0,22*
U -0,01 -0,01 0,01
S 0,21%* 0,19* 0,24**
N -0,17 -0,09 -0,27**
E 0,10 0,09 0,16
Osiagniecia szkolne 0,13 0,10 0,18
Dyscyplina pracy 0,19 0,24%* 0,20*
Strukturyzowanie 0,57%%% 0,43%**
Ustalanie relacji 0,62%%*

* p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001. Podskale poznawczego komponentu stylow uczenia sie: Zadawanie pytan i Analizowanie,
Ustalanie relacji, Strukturyzowanie.

Korelacje poziomu inteligencji i osiagnieé szkolnych pokazano w tab. 3. Srednie oceny z koncowych egzaminéw
w szkole éredniej sg zwiazane z osiagnieciami szkolnymi w obu populacjach (r = 0,24; p<0,01 — dla studentéw
Akademii Ekonomicznej i r = 0,48; p<0,000 dla studentéw prawa Ud). Mozna przypuszczad, ze réznica w stopniu
zalezno$ci miedzy ocenami uzyskiwanymi w szkole $redniej a osiagnieciami akademickimi jest wynikiem
specyfiki egzaminéw wstepnych na obu kierunkach. Prawo jest jednym z najbardziej obleganych kierunkéw

w Krakowie (okoto 20 kandydatéw na jedno miejsce), dlatego tez egzamin wstepny jest trudniejszy niz gdzie
indziej. Dostajaq sie tylko najlepsi, czyli gléwnie osoby z dobrymi wynikami w szkole $rednie;.

Tabela 3.
Korelacje miedzy poziomem inteligencji, §rednig ocen z matury,
osiagnieciami szkolnymi i1 stylami uczenia sie

Wyniki uzyskane przez studentéw Wyniki uzyskane przez studentéw
Akademii Ekonomicznej prawa UdJ

Srednia Poziom Srednia Poziom

z matury inteligencji z matury inteligencji
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Dyscyplina pracy |0,11 0,08 0,20* -0,05
Strategia 0,10 0,04 0,11 -0,01
Osiagniecia szkol- | 0,24** 0,21* 0,48%** 0,19
ne

Poziom inteligen- | 0,21 0,27

cji

* p<0,05; ** p<0,01; ***p<0,001.

Nie udalo sie stwierdzi¢ zwiazku inteligencji 1 styléw uczenia sie. Inteligencja nie koreluje ze strategia,
glebokiego przetwarzania informacji ani z dyscypling pracy. Uzyskano natomiast zwigzek tej zmiennej z lekiem
przed niepowodzeniem (r = -0,20; p<0,01)

Dalsze obliczenia przeprowadzono, opierajac sie na metodzie analizy regresji wielokrotnej. Wyniki badan
wskazuja, ze sumienno$¢ az w 32% wyjasnia zmienno$¢ w obrebie dyscypliny pracy wéréd studentéw ekonomii,
aw 25% wéréod studentéw prawa. Po jednym procencie wariancji tej zmiennej wyjasniaja w obu populacjach
neurotyzm, ekstrawersja i otwarto$¢. Strategia gtebokiego przetwarzania jest w 12% zdeterminowana przez
otwarto$¢ wérod studentow ekonomii i w 10% wérdd studentéow prawa, w 4% w obu populacjach przez
sumienno$¢, w 3% — przez neurotyzm. W populacji studentéw ekonomii osiggniecia akademickie wyjasniane sa
tylko w 6% przez wiedze uprzednia, szacowana na podstawie §redniej oceny z matury, w 3% przez dyscypline
pracy, w 1% przez gltebokie przetwarzanie i w 2% przez inteligencje. Wéréd studentéw prawa decydujace
znaczenie dla poziomu osiggnie¢ akademickich zdaje sie mie¢ uprzednia wiedza (23% wariancji wyjasnionej),

w mniejszym stopniu dyscyplina pracy (6%) i1 inteligencja (1%). Relacje te przedstawiono w tab. 41 5.

Tabela 4.
Analiza regresji dla populacji studentéw Akademii Ekonomicznej

Analiza regresji metoda stepwise
r Multiple R Wagi beta Istotnosé (p)
Wplyw cech osobowos$ci na
Dyscypline pracy:
1.8 0,32 0,57 0,56 <0,001
2.5+ E 0,01 0,58 -0,11 0,12
3.S+E+N 0,01 0,59 -0,14 0,06
4.S+E+N+0O 0,01 0,60 -0,10 0,13
5S+E+N+0+U 0,00 0,60 0,03 0,65
Whplyw cech osobowos$ci na
Strategie
1.0 0,12 0,35 0,30 <0,001
2.0+8S 0,04 0,40 0,17 0,03
3.0+S+N 0,03 0,43 -0,16 0,05
4.0+S+N+E 0,00 0,44 0,07 0,39
50+S+N=E+A 0,00 0,44 0,04 0,64
Wplyw zmiennych z modelu na
osiagniecia szkolne:
1. Matura
2. + Dyscyplina pracy 0,06 0,24 0,18 0,02
3. + Strategia 0,03 0,29 0,15 0,07
4. + Inteligencja 0,01 0,30 0,08 0,36
5. + Lek przed niepowodzeniem 0,02 0,34 0,16 0,05
0,00 0,34 0,02 0,77

Matura — érednia ocena z matury. Inne oznaczenia zob. opis rys. 1.
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Tabela 5.
Analiza regresji dla populacji studentéw prawa UdJ

Analiza regresji metoda stepwise

r Multiple R Wagi beta Istotnoéé (p)
Wplyw cech osobowos$ci na
Dyscypline pracy:
1.S 0,25 0,50 0,49 <0,001
2.5+ E 0,01 0,51 -0,13 0,10
3.S+E+N 0,01 0,52 -0,14 0,09
4.S+E+N+0 0,00 0,52 -0,05 0,52
5.8+E+N+0+U 0,00 0,53 0,07 0,35
Wplyw cech osobowos$ci na
Strategie
1.0 0,10 0,31 0,29 <0,001
2.0+8S 0,04 0,37 -0,21 0,006
3.0+S+N 0,02 0,39 0,10 0,20
4.0+S+N+E 0,01 0,41 -0,11 0,21
50+S+N=E+A 0,00 0,41 0,03 0,72
Wplyw zmiennych
z modelu na osiagniecia
szkolne:
1. Matura 0,23 0,48 0,40 <0,001
2. + Dyscyplina Pracy 0,06 0,54 0,24 0,002
3. + Strategia 0,00 0,54 -0,02 0,75
4. + Inteligencja 0,01 0,54 0,07 0,36
5. + Lek przed niepowo-
dzeniem 0,01 0,55 -0,12 0,12

Oznaczenia zob. tab. 4.

DYSKUSJA

Wyniki przeprowadzonych analiz zdajq sie potwierdzacé rezultaty wczeéniejszych badan Schouwenburga (1995)
lub Wolfe'a 1 Johnsona (1995). Okazalo sie bowiem, ze u podtoza styléw uczenia sie leza pewne cechy

z piecioczynnikowego modelu osobowosci Costy 1 McCrae. Komponenta motywacyjno-osobowos§ciowa zwiazana
jest z sumienno$ciga, natomiast strategia glebokiego przetwarzania informacji jest uwarunkowana kombinacja,
otwarto$ci, sumienno$ci 1 neurotyzmu. Wydaje sie, ze dyscyplina pracy okreélana jako sktonno$é do powaznego
traktowania obowigzkow szkolnych, do sumiennoéci, rzetelnosci, wytrwatoséci 1 obowigzkowosci musi wiazacé sie
z cecha opisujaca wysoki stopien zorganizowania, wytrwatoéci 1 motywacji jednostki w dziataniach
zorientowanych na cel. Dlatego tez wynik ten wydaje sie oczywisty. Z kolei z badan Schmecka (1983) wynika, ze
osoby korzystajace ze strategii glebokiego przetwarzania cechuje pewno§¢ siebie, spokdj, odpowiedzialno$é

i rzetelno§¢. Nic dziwnego, ze strategia ta wiaze sie ze stabilno$cig emocjonalna i sumiennoécia. Osoby lekowe,
neurotyczne, zewnetrznie motywowane przez stresujaca sytuacje uczenia sie wybieraja strategie przeciwna.
Dotyczy ona wysitkéw uczacego sie nastawionych na przyswajanie tresci w celu odtwarzania, reprodukowania

i odpamietywania. Strategie te cechuje dostowne zapamietywanie tresci, bez §wiadomej refleksji nad ich
znaczeniem. Ten sposdb uczenia sie charakteryzuje liniowe przechodzenie z tematu na temat, systematyczna
praca krok po kroku, koncentracja na detalach. Takie zachowanie dostarcza neurotykom poczucia bezpie-
czenstwa 1 redukuje lek przed niepowodzeniem. Natomiast badania Blicklego (1996) wskazuja, ze osoby
umotywowane wewnetrznie, ciekawe, poszukujace intelektualnych do§wiadczen i tolerancyjne w stosunku do
nowosécl wykorzystujq strategie przetwarzania glebokiego. Jak dowodzi Entwistle 1 wsp. (1979), strategia
przetwarzania glebokiego dotyczy odnajdywania i przyswajania znaczenia zawartego w czytanym tekscie.
Polega ona na wykorzystywaniu strategii poszukiwania i selekcjonowania informacji waznych, na podstawie
ktorych mozliwe bedzie zbudowanie wewnetrznej reprezentacji tekstu. Osoby preferujace to podejécie
charakteryzuja sie globalnym ogladem tekstu, korzystaniem z anegdot, ilustracji, analogii zawartych w tekscie,
a takze z informacji dostepnych poza treécia zadania (np. korzystanie z informacji zawartych w pamieci). Uczacy
sie, ktory przejawia tendencje do wyboru tej orientacji, zwykle jest motywowany wewnetrznie, autonomiczny,
niezalezny 1 wewnatrzsterowny. Te charakterystyki zdaja sie wyja$niaé¢ zwiazek tej strategii z otwartoScia na
doswiadczenia.
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Dalsze rezultaty badan nie w pelni potwierdzaja postawione wczeéniej hipotezy. Spodziewaliémy sie, ze na
poziom osiagnieé¢ szkolnych beda mialy wspélny wptyw zmienne poznawcze i osobowosciowe. Okazalo sie jednak,
ze tylko dyscyplina pracy wydaje sie dobrym predyktorem osiggnieé¢ akademickich. Nie udatlo sie tego stwierdzié¢
w przypadku strategii przetwarzania informacji na poziomie gtebokim. Rezultat ten wydaje sie zaskakujacy,
wzigwszy pod uwage np. wyniki badan Mayera (1984). Badacz ten sugeruje, ze osoba przyswajajaca materiat
szkolny uzywa strategii shuzacych selekcji danych, porzadkowaniu i organizowaniu informacji oraz integrowaniu
ich z wczeéniejsza wiedza. Pierwsza z tych strategii polega na selektywnym wychwytywaniu danych, co do
ktorych przypuszcza sie, ze stanowia glowny sktadnik tresciowy tekstu. Kolejny krok prowadzi do
organizowania wyselekcjonowanych informacji w koherentne struktury semantyczne przez budowanie
wewnetrznych polaczen w pamieci. Gléwna funkcja tej strategii polega na wiazaniu danych wyabstrahowanych
z tekstu w logiczny cigg zdarzen lub wzajemnych zaleznosci. Nastepna strategia stuzy poréwnywaniu

1 wlaczaniu informacji z tekstu w istniejace struktury wiedzy (Mayer méwi o integracji lub budowaniu
zewnetrznych potaczen, bo uczacy sie laczy przyswajane dane z tymi, ktérymi juz dysponuje). Te zabiegi
towarzysza ,,powierzchniowemu przetwarzaniu” informacji. Dopiero stworzenie wewnetrznej reprezentacji
tekstu (text base) oraz zbudowanie modelu sytuacyjnego pozwalaja na wykorzystanie strategii ,przetwarzania
glebokiego”. Strategia ta umozliwia nie tylko skuteczne uczenie sie, ale dowolne i niezalezne od kontekstu
szkolnego operowanie wiedza. Podobnych danych dostarczaja Marton 1 Saljo (1976), Schmeck, Ribich

1 Ramaianah (1979) lub Entwistle 1 Ramsden (1983).

Uzyskany przez nas rezultat mozna prébowaé wyjasniaé, odwotujac sie do sposobu operacjonalizacji osiagnieé
szkolnych. Mozliwe, ze $rednie noty z waznych egzaminéw nie sg wystarczajacym wskaznikiem kompetencji
akademickich. By¢ moze zmienna ta powinna by¢ bardziej skomplikowana 1 uwzgledniaé takze opinie
wykladowcow o studencie, ilo§¢é punktéw kredytowych lub wybér kurséw.

Warto sie takze zastanowié, czy studenci wypelniajacy kwestionariusz samooceny potrafili dokonaé wgladu w to,
jak analizujg informacje w trakcie uczenia sie. By¢ moze lepiej byloby eksperymentalnie przeprowadzié¢ diagnoze
poziomu przetwarzania informacji w trakcie nabywania wiedzy. O podobnych watpliwoéciach donosili juz inni
badacze (np. Blickle, 1996).

Wyjaséniajac brak zwigzku miedzy strategia glebokiego przetwarzania a skutecznoscig uczenia sie, nalezatoby
takze przyjrzeé sie preferowanemu przez nauczycieli systemowi uczenia sie. Wiadomo ze w sytuacji
akademickiej najkorzystniej jest szybko uczy¢ sie zadanych tresci i tatwo je odpamietywac w trakcie egzaminu,
najlepiej w formie przyswojonej z ksiazek lub notatek. Nie oznacza to, ze studenci nie maja szansy analizowania
informacji na poziomie gtebokim, ale wydaje sie, ze sytuacja szkolna zmusza ich do wybierania bardziej
ekonomicznych sposobéw funkcjonowania. Tacy badacze, jak Kiewra, DuBois, Christian, McShane, Meyerhoffer
1 Roskelley (1991) lub Weinstein, Goetz 1 Alexander (1988) oraz Mayer (1985) zwracaja uwage na skutecznosc¢
wykorzystywania strategii uczenia sie w zaleznosci od tego, do osiggniecia jakiego celu maja one stluzy¢. Okazuje
sie bowiem, ze strategie uczenia sie moga mieé rézne funkcje poznawcze oraz moga by¢ z powodzeniem
wykorzystywane przy pewnych okazjach, a nie sprawdzac sie w innych. Innych strategii wymaga przyswajanie
treéci tylko po to, aby zdaé egzamin (tu wystepuja réznice w zaleznoéci od typu egzaminu oraz preferencji
egzaminatora), a innych, by wiedze méc wykorzystywac w praktyce. Dlatego tez problemem staje sie dotarcie do
spontanicznych stylow zdobywania wiedzy. Mozliwa wydaje sie sytuacja, kiedy student charakteryzujacy sie
dana strategig uczenia sie bedzie uzywal innej strategii, tylko po to, by osiagnaé¢ zamierzony cel (np. zdaé
egzamin) lub zrealizowaé narzucone mu warunki pracy (np. ograniczony czas, duza ilo§¢ materiatu do
pamieciowego przyswojenia). Wykorzystanie innego niz preferowany sposobu uczenia sie wymaga oczywiscie
pewnego nakladu energii, ale wysilek zwykle jest kompensowany uzyskiwanym rezultatem (np. dobra ocena,
nagroda, wyréznieniem). Podejscie do uczenia sie nalezy wiec traktowaé jako wypadkowa tendencji
indywidualnych oraz wysitku umozliwiajacego przystosowanie zachowania ucznia do wymagan kontekstu.
Wydaje sie wiec, ze badania nad kompetencjami szkolnymi powinny uwzglednia¢ takze wyuczony typ zachowan
nastawiony na osiagniecia. Jest on najbardziej ekonomicznym i korzystnym sposobem funkcjonowania

w sytuacji szkolnej, zwazywszy na szczegdlne przywigzanie do niego nauczycieli na wszystkich szczeblach
edukacji.
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