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ROZNICE INDYWIDUALNE JAKO KORELATY AKTYWN,OSCI
STRATEGICZNEJ 1 OSIAGNIEC SZKOLNYCH UCZNIOW
GIMNAZJUM 1 LICEUM!

Ewa Czerniawska
Wydziat Psychologii, Uniwersytet Warszawski
Warszawa

INDIVIDUAL DIFFERENCES AS CORRELATES OF STRATEGIC ACTIVITY AND SCHOOL
ACHIEVEMENTS IN STUDENTS FROM THE JUNIOR AND SENIOR HIGH SCHOOL

Summary. Two studies were conducted in order to investigate the relationships
between students’ personality and temperamental traits, and their strategic activity
(the strategic control of learning and depth of processing), and school achievements.
In Study 1 personality factors, as described in H. Eysenck'’s theory, were taken into
account. Two hundred and seven students from grade 2 of the junior high school and
grade 3 from the senior high school were the subjects. The research was conducted
in groups. Subjects filled in the following questionnaires: EPQ-R, SFQ and “Learning
from Textbook Texts”. Data concerning school achievements were also gathered.
1t appeared that strategic irresolution and surface processing were negative predic-
tors of achievements, whereas deep processing — a positive one. Extraversion was
linked with a flexible control, neurotism with irresolute control and surface process-
ing. Older students employed surface strategies less often, and demonstrated a lower
level of inflexible and flexible control. In Study II, concerning temperamental fea-
tures, 218 students from grade 2 of the junior high school and grade 3 from the sen-
ior high school, took part. The procedure was the same as in Study 1, with the excep-
tion that instead of the EPQ-R, the questionnaire FCZ-KT, measuring temperamental
features, was employed. The collected data confirmed the existence of the relation-
ships between temperamental features and strategic activity. Students with a high
level of activity and endurance, employed more often deep strategies and flexible

1 Badanie pierwsze finansowane z funduszy Badan Statutowych Wydziatu Psychologii
UW w roku 2004 (BST 986/4), wykonane w ramach pracy magisterskiej (Kajzer,
2004), badanie drugie finansowane z funduszy Badan Statutowych Wydziatu
Psychologii UW w roku 2004 (BST 986/4), wykonane w ramach pracy magisterskiej
(Mazurczyk-Jankowska, 2005).
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control, students with a high level of reactivity and perseverativity demonstrated
a stronger tendency towards irresolute and inflexible control. In general strategic
flexibility and deep processing were favorable for school achievements.

Wprowadzenie

We wspotczesnej psychologii ksztatcenia, poszukujgc wyznacznikéw efektywnosci
uczenia sie szkolnego i akademickiego, wskazuje si¢ przede wszystkim na znaczenie
aktywnosci strategicznej (por. np. Czerniawska, 1999, 2002, 2003; Dembo, 1997;
Siegler, 1983, 1991). Efektywne uczenie sie jest postrzegane jako aktywny proces kon-
struowania wiedzy przez uczgcego sie za pomocg strategii uczenia sie: poznawczych,
ktére polegajg na dziataniach na materiale bedacym przedmiotem uczenia sie i pro-
wadzg do jego przyswajania oraz metapoznawczych, ktorych rolg jest kontrola, monito-
rowanie oraz regulacja strategii poznawczych i afektywnych. Liczne dane empiryczne
potwierdzajg role strategii uczenia sie dla osiggnie¢ (np. Biggs, Moore, 1993; Dembo,
1997). Jednak wiele zagadnien szczegétowych wymaga nadal rozwigzania, w tym
jaki jest zwigzek zachowan strategicznych z cechami indywidualnymi, np. osobowos-
Cig, zdolnosciami czy stylem poznawczym.

Psychologowie podkreslajg, ze na 0g6t lepsze efekty przynosi stosowanie strategii
gtebokich, polegajacych na semantycznym przetwarzaniu informacji, monitorowaniu
przebiegu uczenia sie oraz umiejetnosci zmiany obranego kierunku dziatania, jesli pier-
wotnie przyjety okaze sie nieefektywny. Tak wiec podstawowe znaczenie ma gietkos$c
strategiczna, ktorej istotg jest dostosowywanie aktywnosci strategicznej do wtasnych
cech podmiotu, postawionych zadan, przebiegu i efektéw danego uczenia sie, poznawa-
nej dziedziny wiedzy (Alexander, 1995; Boekaerts, 1997; Czerniawska, 1995, 1997, 1999).

0gdlng koncepcje teoretyczng gietkosci strategicznej sformutowat Robert Cantwell.
Postawit on hipoteze, ze roznice indywidualne w kontroli sprawowanej nad uczeniem
sie mogqg by¢ opisane w kategoriach ich adaptacyjnosci lub nieadaptacyjnosci (Archer,
Cantwell, Bourke, 1999; Cantwell, 1997, 1998; Cantwell, Moore, 1996, 1998; Czernia-
wska, Cantwell, 2002). Zdaniem Cantwella podstawowq role dla wystapienia okre-
Slonego rodzaju samoregulacji odgrywajg przekonania uczacych sie na temat proce-
sow kontrolnych, przy czym uwaza on, ze roznice w tym zakresie pomiedzy uczgcymi
sie majg charakter jako$ciowy, a nie iloSciowy (Cantwell, 1998; Cantwell, Moore, 1996,
1998). Dla efektywnych uczgcych sie jest charakterystyczne rozumienie, ze skuteczne
uczenie sie wymaga planowania i monitorowania, czyli aktywnej adaptacji do wyma-
gan otoczenia szkolnego (Czerniawska, 1999). Dla cze$ci 0s6b o niskich osiggnieciach
W uczeniu sie charakterystyczne jest natomiast przekonanie, ze nalezy stosowac
rutynowe strategie we wszelkich rodzajach zadan. Niektorzy uczgcy sie sqdzg zas, ze
nie majg mozliwosci samodzielnego podejmowania decyzji odnosnie do realizowanej
przez siebie aktywnosci strategicznej. Zatem samoregulacja efektywnych uczgcych sie
bytaby wynikiem gietkos$ci w planowaniu i monitorowaniu, natomiast sztywnosc¢ pro-
ces6w kontrolnych i/lub chwiejno$¢ w realizowaniu kontroli stanowityby cechy chara-
kterystyczne stabo uczacych sie (Cantwell, Moore, 1996).
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Jako$¢ aktywnosci strategicznej w duzej mierze zalezy od wieku oraz poziomu
rozwoju poznawczego. Jednak nie sg to jedyne istotne determinanty (Czerniawska,
2001). Aktywnos$¢ strategiczna stanowi takze indywidualng ceche funkcjonowania,
powigzang z innymi wiasciwosciami, takimi jak styl poznawczy, umiejscowienie po-
czucia kontroli, cechy osobowosciowe (Cantwell, Moore, 1996, 1998; Czerniawska,
1995). Celem zeprezentowanych ponizej badan byto rozszerzenie wiedzy na temat
zwigzkow miedzy wybranymi cechami osobowosci i temperamentu a aktywnoscig
strategiczng oraz osiggnieciami szkolnymi. W pierwszym badaniu zajeto sie cechami
osobowosci W ujeciu H. Eysencka (Kajzer, 2004), w drugim badaniu uwzgledniono
cechy temperamentu w ujeciu J. Strelaua (Mazurczyk-Jankowska, 2005).

Badanie 1 (Kajzer, 2004)

H. J. Eysenck opisat osobowos¢ jako ,wzglednie trwatg organizacje charakteru,
temperamentu, intelektu i witasciwosci fizycznych, ktére determinujg specyficzne
sposoby przystosowania sie do otoczenia” (Eysenck, 1970, s. 2). Badacz ten zapro-
ponowat model osobowos$ci 0 charakterze hierarchicznym, z czterema poziomami
organizacji zachowania. Najnizszy poziom to reakcje specyficzne, czyli zachowania
obserwowalne, rzeczywiste. Wyzej znajduje sie poziom reakcji nawykowych. Trzeci
poziom obejmuje cechy, a na najwyzszym poziomie mamy do czynienia z typami,
czyli og6lnymi wymiarami (Hall, Lindzey, 1994). Na podstawie licznych badan — kli-
nicznych, eksperymentalnych i psychometrycznych — H. J. Eysenck (1970) stwierdzit,
Ze na strukture osobowosci sktadajg sie trzy podstawowe wymiary: ekstrawersja-
-introwersja, neurotycznos$¢ i psychotycznos¢, ktdre sa wzgledem siebie niezalezne.
Zréznicowanie jednostek pod wzgledem wymienionych wymiaréw uwarunkowane
jest réznicami biologicznymi, genetycznymi i Srodowiskowymi.

Co wiadomo na temat zwigzkéw miedzy ekstrawersja-introwersjq i przebiegiem
oraz osiggnieciami pamieciowymi w uczeniu sie?

Po pierwsze nalezy wskazac, ze osoby o wysokim poziomie ekstrawersji 0siggaja
nizsze wyniki w nauce szkolnej niz introwertycy na poziomie szkoty Sredniej i wyzszej.
W szkole podstawowej natomiast ekstrawertycy radzg sobie rownie dobrze jak intro-
wertycy, a w niektdérych badaniach stwierdzono nawet ich przewage (Eysenck, 1978).
Réznice te wyjasnia sie gtownie odmiennoscig wymagan stawianych przez szkote na
poszczegdlnych szczeblach ksztatcenia. Wskazuje sie ponadto na réznice w preferen-
cjach dotyczgcych przedmiotéw nauczania. Introwertycy wolg przedmioty teorety-
czne, a ekstrawertycy — bardziej praktyczne obszary wiedzy (Eysenck, 1978).

Z wymienionych danych wynika, ze ekstrawertykom i introwertykom powinny
pomaga¢ W nauce odmienne sposoby nauczania. Przeciwstawia sie sobie, na przy-
ktad, dwie metody nauczania: przez odkrywanie i tradycyjny, podajgcy sposéb nau-
czania (Dembo, 1997; Eysenck, 1978; Eysenck, Eysenck, 2000). W jednym z badan
poréwnanie przecietnych wynikéw uzyskanych z wykorzystaniem obu metod nie wy-
kazato wystepowania réznic miedzy ich efektywnoscig. Jednak uwzglednienie wy-
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miaru osobowosci ekstrawersja-introwersja dowiodto, ze ekstrawertycy uczyli sie le-
piej niz introwertycy dzieki metodzie uczenia sie przez odkrywanie, natomiast intro-
wertycy uzyskali przewage nad ekstrawertykami przy metodzie podajgcej (Eysenck,
1978; Eysenck, Eysenck, 2000).

Stwierdzono ponadto rdéznice zalezne od osobowosci w poziomie osiggnie¢
w sprawdzianach prowadzonych w atmosferze relaksu i umiarkowanego stresu. Ekstra-
wertycy osiggali lepsze wyniki przy braku stresu lub przy bardzo niskim poziomie
stresu, introwertycy za$ wypadali Korzystniej w warunkach silnie stresujacych (Ey-
senck, 1978).

W odniesieniu do uczenia sie samodzielnie lub w parach stwierdzono, ze w ucze-
niu sie samodzielnym introwertycy uzyskujq istotnie wyzsze wyniki niz ekstrawertycy.
W przypadku uczenia sie w parach nie stwierdzono istotnych réznic miedzy osiggnie-
ciami introwertykdéw i ekstrawertykéw. Warto jednak zwroci¢ uwage na wystepowanie
istotnej réznicy dotyczacej rodzaju par: osiggniecia byly istotnie wyzsze w parach
homogenicznych z uwagi na analizowany wymiar osobowosci niz w parach hetero-
genicznych (Leith, 1974, za: Eysenck, 1978).

Na podstawie faktu, ze introwertykéw charakteryzuje silniejsze pobudzenie ko-
rowe nizZ ekstrawertykéw postawiono hipoteze, ze powinni oni mie¢ wyzsze osiggnie-
cia pamieciowe. Jednak przewaga introwertykow powinna ujawniac sie dopiero po
okresie konsolidacji $ladéw pamieciowych, gdy ustanie hamowanie wystepujgce
zwlaszcza przy uczeniu sie skomasowanym. Czyli mozna spodziewac sie wyzszych
wskaznikoéw zapominania u ekstrawertykow, natomiast przejaw6w reminiscencji u intro-
wertykéw. Ta hipoteza zostata potwierdzona w niektérych badaniach (Eysenck, 1978),
jednak w innych stwierdzano wyzsze wskazniki reminiscencji u ekstrawertykow
(Piotrowska, 1998), Ten problem wydaje sie nadal daleki od rozstrzygniecia. Funkcjo-
nowanie pamieciowe ekstrawertykéw i introwertykow rozni sie prawdopodobnie nie
tylko na etapie zapamietywania i konsolidacji sladéw pamieciowych, ale takze na
etapie wydobywania informacji z pamieci (Eysenck, 1976). W szczeg6lnosci wazny
okazuje sie czas wydobywania: w przypadku krotkiego czasu przeznaczonego na
wydobywanie ujawnia sie wyrazna przewaga ekstrawertykow nad introwertykami,
ktdéra znika przy wydtuzaniu tego czasu. Dodajmy, Ze stwierdzono w kilku badaniach
przewage ekstrawertykow nad introwertykami w zadaniach angazujgcych pamiec
semantyczng (Eysenck, 1978).

Reasumujgc dane na temat funkcjonowania pamieciowego i szkolnego, nalezy
stwierdzi¢, ze introwertykéw charakteryzuje efektywniejsza pamie¢ dtugotrwata, ale
nizsze osiggniecia w pamieci krotkotrwatej, gdy nie zakonczyt sie jeszcze proces kon-
solidacji. Ekstrawertycy majg wyzsze osiggniecia w zadaniach angazujgcych pamiec¢
krotkotrwatg, ale gorsze, gdy odwotujemy sie do ich pamieci dtugotrwatej, pomimo
efektywniejszych proceséw wydobywania. Osiggniecia szkolne w obu grupach s
zréznicowane: na nizszych etapach ksztatcenia lepsze wyniki sq udziatem ekstrawer-
tykow, a na wyzszych — introwertykow.

W odniesieniu do drugiego osiowego wymiaru 0sobowosci — neurotycznosci — wy-
niki badan dowodzg, Ze silna neurotyczno$¢ stanowi przeszkode w osigganiu dobrych
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rezultatéw szkolnych, chociaz u dzieci w wieku 13-14 lat stwierdzono zalezno$¢
wprost proporcjonalng miedzy neurotycznoscig i osiggnieciami (Leith, Davies, za:
Eysenck, 1978). Poréwnanie réznych metod nauczania — wspomagajgcego i eksplora-
cyjnego — wykazato, ze pierwsza z nich byta réwnie efektywna niezaleznie od pozio-
mu neurotycznos$ci uczniéw, natomiast metoda eksploracyjna okazata sie korzystna
dla uczniéw o niskim poziomie neurotycznosci, a niekorzystna dla tych, o wysokim
poziomie neurotycznosci (Trown, Leith, 1975, za: Eysenck, 1978). Ponadto wykazano,
Ze dla uczniéw o wysokim poziomie neurotycznosci oraz dla introwertykéw Korzyst-
niejsze sq silniej ustrukturalizowane metody nauczania (Shadbolt, 1978, za: Jackson,
Lawty-Jones, 1996). Niewiele natomiast wiadomo na temat zwigzkéw miedzy charak-
terystykg aktywnos$ci strategicznej a ekstrawersjg oraz neurotyczno$cig (Jackson,
Lawty-Jones, 1996).

Pytania badawcze

1. Czy cechy osobowosci pozostajg w zwigzku z gietkoScia strategiczng i gtebokoscig
przetwarzania?

2. Czy cechy osobowosci i przejawiana aktywnos¢ strategiczna wplywajq na efekty
uczenia sie?

3. Czy wystepujg w zakresie badanych zalezno$ci réznice rozwojowe?

Metoda

Osobami badanymi byli uczniowie klas drugich gimnazjum i klas trzecich liceum.
W sumie przebadano 128 gimnazjalistow i 107 licealistow. Petne dane uzyskano od
207 0s6b; uczniéw gimnazjum byto 108, w wieku 14-15 lat, uczniéw liceum byto 99,
W wieku 17-18 lat.

W badaniu wykorzystano trzy techniki:

1. ,Kwestionariusz Gietkosci Strategicznej” R. Cantwella w polskiej adaptacji E. Czer-
niawskiej (Czerniawska, Cantwell, 2002), stuzacy do pomiaru kontroli strategicznej
- adaptacyjnej, sztywnej i chwiejnej, w odniesieniu do nauki biologii;

2. Kwestionariusz ,Uczenie sie z tekstow podrecznikowych”, skonstruowany na po-
trzeby seminarium magisterskiego, pozwalajgcy na pomiar strategii powierzch-
niowych i gtebokich w uczeniu sie tekstow podrecznikowych, czesciowo wzorowany
na kwestionariuszu ,Jak sie uczysz?” J. Lompschera (Czerniawska, 1999), takze
w odniesieniu do nauki biologii;

3. Kwestionariusz EPQ-R H. Eysencka (Brzozowski, Drwal, 1995).

Ponadto zebrano dane o osiggnieciach szkolnych uczniéw na koniec poprzed-
niego pétrocza.

Badania przeprowadzono grupowo na terenie szkét w okresie marzec-czerwiec
2003. Udziat w badaniu byt anonimowy i dobrowolny, badanych informowano o mo-
Zliwosci zrezygnowania z udziatu, jednak nikt z niej nie skorzystat. Uczniowie naj-
pierw wypelniali kwestionariusz EPQ-R, w dalszej kolejnosci podawali na specjalnych
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arkuszach wiek, ptec¢ i oceny na koniec poprzedniego péirocza, a nastepnie wypetniali
oba kwestionariusze dotyczgce aktywnosci strategicznej.

Wyniki

Uzyskane wyniki poddano analizom statystycznym, wykorzystujgc rachunek ko-
relacyjny, test tdla prob niezaleznych oraz analize regresji liniowe;.

Rzetelno$¢ skal. W celu okreSlenia rzetelnosci skal zbadano spdjnos¢ wewnetrzng
wszystkich kwestionariuszy mierzong wspotczynnikiem alfa Cronbacha. Wiekszos¢
Z nich osiggneta zadowalajacy poziom, z wyjgtkiem skali Kontroli Sztywnej w catej
grupie i w gimnazjum oraz Kontroli Adaptacyjnej w gimnazjum (patrz Tabela 1).

Tabela 1. Wartosci wspdtczynnikéw alfa Cronbacha

Wskaznik Cata grupa Uczniowie gimnazjum  Uczniowie liceum
Kontrola sztywna 0,5940 0,4035 0,8070
Kontrola chwiejna 0,7404 0,7686 0,7125
Kontrola adaptacyjna 0,6583 0,5692 0,6889
Gtebokie przetwarzanie 0,6920 0,7692 0,6326
Powierzchniowe 0,6839 0,6324 0,6864

Aktywno$¢ strategiczna i cechy osobowosci jako predyktory osiggnie¢ szkolnych.
W celu zweryfikowania, jak analizowane zmienne wptywajg na osiggniecia prze-
prowadzono dwie analizy regresji, w pierwszej zmienng zalezng byta ocena z biologii,
a zmiennymi niezaleznymi — wyniki w EPQ-R i wskazniki aktywnosci strategicznej,
w drugiej — zmienng zalezng byta Srednia ocen. Uzyskane wyniki wskazujg na wys-
tepowanie istotnej zaleznosci pomiedzy zmiennymi niezaleznymi i zmienng zalezng —
oceng z biologii (R = 0,321; R? = 0,103; p < 0,03). Trzy czynniki okazaly sie istotne
przy analizie przeprowadzonej na wynikach catej grupy: chwiejnos¢ strategiczna
(Beta = -0,195; p < 0,01); gtebokie przetwarzanie (Beta = 0,169; p < 0,024) oraz prze-
twarzanie powierzchniowe (Beta = -0,181; p < 0,021). Przy podziale na gimnazjum
i liceum stwierdzono odmienne zaleznosci dla obu grup. W gimnazjum ocene z biolo-
gii najlepiej pozwalaly przewidywac gtebokie przetwarzanie (Beta = 0,359; p < 0,03)
i chwiejno$¢ (Beta = -0,259; p < 0,01). Natomiast w liceum zadna z analizowanych
zmiennych nie miata istotnej mocy predyktywnej. W drugim modelu, gdzie jako zmien-
na zalezna wystepowata Srednia ocen, stwierdzono istotng zaleznosc¢ tylko dla catej
badanej grupy (R = 0,318; RZ = 0,101; p < 0,04). Negatywnymi predyktorami osigg-
nie¢ okazaty sie ekstrawersja i chwiejno$¢ strategiczna (odpowiednio: Beta =
-0,143; p < 0,042 i Beta = -0,251; p < 0,001). Przy podziale na gimnazjum i liceum
nie stwierdzono istotnej statystycznie zaleznosci.
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Neurotyczno$¢ i ekstrawersja a aktywnos$¢ strategiczna i osiggniecia szkolne.
Obliczono wspotczynniki korelacji Pearsona miedzy analizowanymi zmiennymi dla
calej grupy i stwierdzono wystepowanie istotnych zwigzkéw miedzy ekstrawersjq
i gietkoscig strategiczng (r = 0,200; p < 0,004), neurotyczno$cig i chwiejnoscig strate-
giczng (r = 0,401; p < 0,000) oraz neurotycznoscia i stosowaniem strategii powierzch-
niowych (r = 0,170; p < 0,015). Przy podziale na gimnazjum i liceum okazato sie, ze
W gimnazjum ekstrawersja koreluje istotnie ze stosowaniem strategii gtebokich
(r = 0,204; p < 0,034), a neurotycznos¢ z chwiejnoscig strategiczna (r = 0,383;
p < 0,000); w liceum stwierdzono jedynie zwigzki miedzy neurotycznoscig i aktywnoscig
strategiczng: chwiejnoscig (r = 0,435; p < 0,000), gietkoscig strategiczng (r = -0,200;
p < 0,047) i stosowaniem strategii powierzchniowych (r = 0,252; p < 0,012). Nie wy-
stapita zadna istotna korelacja miedzy analizowanymi wymiarami osobowosci i 0sig-
gnieciami szkolnymi.

Kontrola strategiczna, gteboko$¢ przetwarzania i osiggniecia szkolne. Na podsta-
wie rachunkéw Korelacyjnych przeprowadzonych na wynikach catej grupy, stwier-
dzono m.in. dodatnig korelacje miedzy chwiejnoscig strategiczng a stosowaniem stra-
tegii powierzchniowych oraz ujemng z osiggnieciami szkolnymi, mierzonymi $rednig
ocen i oceng z biologii (patrz Tabela 2). Obliczenia przeprowadzone osobno dla gim-
nazjum i liccum ujawnity nieco odmienny obraz zaleznosci, a takze liczniejsze istotne
zwigzki w gimnazjum, w poréwnaniu do liceum (patrz Tabela 3 i 4).

Tabela 2. Korelacje miedzy réznymi aspektami aktywnosci strategicznej i osiggnie-
ciami szkolnymi w catej grupie

Wskaznik Glebokie Powierzchniowe  Srednia ocen  Ocena z biologii
Chwiejnos¢ n.i. 0,207** -0,250%** -0,213**
Sztywno$¢ n.i. 0,256%** n.i. n.i.
Gietkos¢ 0,359%*** 0,346*** n.i. n.i.
Ocena z biologii 0,160** n.i. 0,747%**

Srednia ocen n.i. n.i.

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

Tabela 3. Korelacje miedzy roznymi aspektami aktywnosci strategicznej i osiggnie-
ciami szkolnymi w gimnazjum

Wskaznik Gtebokie Powierzchniowe  Srednia ocen  Ocena z biologii
Chwiejnos¢ n.i. n.i. -0,272%* -0,242*
Sztywnos$c n.i. n.i. n.i. n.i.
Gietko$c 0,566*** 0,202** n.i. 0,251%**
Ocena z biologii 0,311%** n.i. 0,797%**

Srednia ocen n.i. n.i.

*p<0,05 **p<0,0l; ***p<0,001
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Tabela 4. Korelacje miedzy réznymi aspektami aktywnosci strategicznej i osiggniecia-
mi szkolnymi w liceum

Wskaznik Gtebokie Powierzchniowe  Srednia ocen  Ocena z biologii
Chwiejnos¢ n.i. n.i. n.i. n.i.
Sztywnosc n.i. n.i. n.i. n.i.
Gietkosc¢ 0,263** 0,276** n.i. n.i
Ocena z biologii n.i. -0,200% 0,648***

Srednia ocen n.i. n.i.

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

Cechy osobowosci, aktywnos$¢ strategiczna i osiggniecia szkolne a wiek i pleé.
Aby sprawdzi¢, czy analizowane wymiary réznicuja uczniéw gimnazjum i liceum
przeprowadzono analize istotnosci réznic testem fdla préb niezaleznych. Stwierdzono
istotne roznice w poziomie ekstrawersji, sztywnosci i gietko$ci strategicznej oraz cze-
stosci stosowania strategii powierzchniowych na korzys$¢ uczniow gimnazjum, a takze
Wwyzsze oceny z biologii u uczniéw liceum (patrz Tabela 5).

Tabela 5. Rdznice w analizowanych zmiennych pomiedzy uczniami gimnazjum i liceum

Zmienna Gimnazjum Liceum t Istotnosc
Ocena z biologii 3,55 3,70 -1,350 n.i.
Srednia ocen 3,33 3,57 -2,463 0,016
Neurotycznos¢ 5,45 5,67 -0,773 n.i.
Ekstrawersja 6,20 5,56 2,432 0,015
Chwiejno$¢ strategiczna 2,83 2,70 1,255 n.i.
Sztywno$c¢ strategiczna 3,48 3,10 3,325 0,001
Gietkos¢ strategiczna 3,20 2,83 4,158 0,000
Strategie gtebokie 3,26 3,44 -1,930 n.i.
Strategie powierzchniowe 3,00 2,59 4,729 0,000

Ponadto poréwnano wyniki uzyskane przez dziewczeta i chtopcéw oraz stwier-
dzono wystgpienie trzech istotnych réznic: dziewczeta miaty istotnie wyzsze oceny
Z biologii i $rednig ocen, natomiast chfopcédw cechowata silniejsza chwiejno$¢ strate-
giczna. Przy podziale na gimnazjum i liceum stwierdzono jedynie w obu grupach
istotnie wyzszg $rednig ocen u dziewczat.

Podsumowujgc uzyskane w tym badaniu wyniki mozna stwierdzi¢, ze aktywno$¢
strategiczna wptywa na osiggniecia szkolne uczniéw: gtebokie przetwarzanie materi-
atu jest korzystne dla osiggnie¢, natomiast chwiejna kontrola strategiczna nie sprzyja
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uzyskiwaniu wysokich rezultatéw. Nasileniu neurotycznosci towarzyszy chwiejna kon-
trola strategiczna oraz czestsze stosowanie strategii powierzchniowych. Natomiast
okazalo sie, ze ekstrawersja jest zwigzana z silniejsza gietko$cig strategiczng oraz,
u gimnazjalistow, ze stosowaniem strategii gtebokich. Najsilniejszymi negatywnymi
predyktorami osiggnie¢ okazaty sie chwiejnosc strategiczna i ekstrawersja, a nie jak
mozna byto sie spodziewa¢ — neurotycznos$¢. Stwierdzone réznice miedzy uczniami
gimnazjum i liccum mozna przypisac nie tylko naturalnym zmianom rozwojowym, ale
i temu, Ze miodsi badani byli nauczani w zreformowanej szkole, podczas gdy liceali-
$ci byli ostatnim rocznikiem ksztatconym w ,,starym” systemie.

Badanie 11 (Mazurczyk-Jankowska, 2005)

Pytanie o wplyw temperamentu na przebieg i efekty uczenia sie, nie jest nowe.
Przeglad dotychczas zgromadzonych danych nie pozwala jednak na udzielenie na nie
jednoznacznej odpowiedzi, gdyZz w czesci poszukiwan stwierdzano istotny zwigzek
miedzy niektérymi cechami temperamentu i osiggnieciami, a w czesci — nie. J. Strelau
(1998) przytacza wyniki rozlegtych badan, prowadzonych przez dtuzszy czas przez
Martina i wspotpracownikow, ktére wykazaty, ze wyniki w nauce mogq by¢ przewidy-
wane na podstawie trzech wymiaréw temperamentu: aktywnosci, roztargnienia i wy-
trwatosci. Wspolnie tworza one wymiar okreslany jako koncentracja na zadaniu, czy
nastawienie zadaniowe. Uzyskane w badaniach korelacje miedzy tymi cechami
a osiggnieciami byty rzedu 0,24-0,72, przy czym wytrwato$¢ korelowata dodatnio
z osiggnieciami, a aktywno$¢ i roztargnienie — ujemnie. Nalezy takze przywotac bada-
nia Barclaya (1992, za: Strelau, 1998), ktdre wykazaty, ze wsrdd uczniéw szkoty Sred-
niej, temperament odpowiada za okoto 20% wariancji catkowitej wskaznikow osigg-
nie¢ szkolnych.

W swoich obszernych badaniach nad zwigzkami miedzy osiggnieciami szkolny-
mi i réznicami indywidualnymi, T. Lewowicki (1975) uwzglednit m.in. cechy tempera-
mentu. Poszukiwania, przeprowadzone w naturalnych warunkach szkolnych, dowio-
dity znaczenia tych zmiennych dla osiggnie¢. 1 tak wieksza sita procesu pobudzenia
byta zwigzana z wiekszym przyrostem wiadomosci, niezaleznie od sposobu naucza-
nia (podajgcy, problemowy, eksponujgcy, operacyjny), zaréwno w sprawdzianach
bezposrednich, jak i odroczonych. Réwniez duza sita procesu hamowania oraz wiek-
sza ruchliwos¢ procesow nerwowych sprzyjaty osiggnieciom. W odniesieniu do ostat-
niej mierzonej cechy — réwnowagi — autor stwierdzit, ze duza réwnowaga i brak
rownowagi z przewagq procesu pobudzenia, sq korzystniejsze dla osiggniec niz brak
réwnowagi z przewaga procesu hamowania. Analogiczne zaleznosci stwierdzono tak-
Ze w innych badaniach, np. przeprowadzonych przez Reich (1976, za: Nosarzewski,
1996, 1999) czy Gawet (1977, za: Nosarzewski, 1996, 1999), ktéra wykazata, ze ucznio-
wie 0 wyzszej ruchliwosci proceséw nerwowych uzyskiwali lepsze rezultaty szkolne.
Z kolei Lerner, Lerner i Zabski (1985, za: Nosarzewski, 1996, 1999) wykazali, ze trzy
cechy temperamentu — adaptacja, aktywnos¢ i reaktywnos$¢ — sq istotnie powigzane
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z wynikami w nauce. Mozna takze wspomnie¢ o badaniach, w ktérych wykazano wy-
stepowanie istotnych zalezno$ci miedzy temperamentem, inteligencjq i osiggnieciami
w matematyce (Maverech, 1985, za: Nosarzewski, 1996, 1999) czy miedzy cechami
temperamentu i efektywnoscig uczenia sie tekstéw dydaktycznych (Beauvale, 1980).

Poszukujgc uwarunkowan stwierdzanych zaleznosci miedzy cechami tempera-
mentu i osiggnieciami, nalezy wskazac¢, ze ptynno$¢ myslenia koreluje dodatnio ze
Zwawoscia, wytrzymatoscig i aktywnoscig, natomiast ujemnie z reaktywnoscig emo-
cjonalng, gietko$¢ myslenia za$ koreluje pozytywnie z wytrzymatoscig (Zawadzki,
Strelau, 1997). Postawiono takze hipoteze, ze uczniowie zdolni, w poréwnaniu do mato
zdolnych, rdznig sie z uwagi na cechy funkcjonalne proceséw nerwowych. M. Ledzin-
ska (1996) stwierdzita u tych pierwszych wyzsze wyniki w zakresie procesu pobudze-
nia, rownowagi i ruchliwosci proceséw nerwowych. Autorka sqdzi, ze zespot wiasci-
wosci funkcjonalnych uktadu nerwowego cechujacy uczniéw zdolnych sprzyja szyb-
kiemu i skutecznemu przetwarzaniu danych oraz kontroli nad aktywnoscia strate-
giczng, w tym sprzyja odpornosci na zaktdcenia zewnetrzne, wyborowi efektywnych
strateqii, gietkosci strategicznej i ocenie przebiegu oraz skutecznosci realizowanych
dziatan. Natomiast w badaniach wtasnych (Czerniawska, 1999) stwierdzono, Ze ucznio-
wie gietcy strategicznie, w poréwnaniu do sztywnych strategicznie, ujawniali jedynie
istotnie nizszq site procesu hamowania, a w zakresie pozostatych cech funkcjonalnych
uktadu nerwowego nie stwierdzono réznic.

Jak wida¢, zagadnienie zwigzkoéw miedzy cechami temperamentu i przebiegiem
oraz efektami uczenia sie, w tym przede wszystkim z realizowang przez uczgcych sie
aktywnoscig strategiczng, wymaga dalszych poszukiwar.

Pytania badawcze

1. Czy cechy temperamentu pozostajg W zwigzku z gietkoscig strategiczng i gtebokos-
Cig przetwarzania?

2. Czy cechy temperamentu i przejawiana aktywnos¢ strategiczna wptywajg na efek-
ty uczenia sie?

3. Czy wystepuja W zakresie badanych zaleznosci réznice rozwojowe?

Metoda

Osobami badanymi byli uczniowie klas drugich gimnazjum i klas trzecich liceum.
Petne dane uzyskano od 218 os6b, uczniéw gimnazjum byto 104, w wieku 14-15 lat,
uczniow liceum byto 114, w wieku 17-18 lat.

W badaniu wykorzystano trzy techniki kwestionariuszowe:

1., Kwestionariusz Gietkosci Strategicznej” R. Cantwella w polskiej adaptacji E. Czer-
niawskiej (Czerniawska, Cantwell, 2002), stuzacy do pomiaru kontroli strategicznej
- adaptacyjnej, sztywnej i chwiejnej, w odniesieniu do nauki biologii;

2. Kwestionariusz ,Uczenie sie z tekstow podrecznikowych”, skonstruowany na po-
trzeby seminarium magisterskiego, pozwalajgcy na pomiar strategii powierzchnio-
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wych i gtebokich w uczeniu sie tekstow podrecznikowych, czeSciowo wzorowany na
kwestionariuszu ,Jak sie uczysz?” J. Lompschera (Czerniawska, 1999), takze w od-
niesieniu do nauki biologii;

3. Kwestionariusz ,FCZ-KT", skonstruowany do pomiaru cech temperamentu w ujeciu
Requlacyjnej Teorii Temperamentu J. Strelaua, zawierajacy nastepujgce skale:
Zwawosc, Perseweratywnos¢, Wrazliwosc Sensoryczng, Reaktywno$¢ Emocjonalng,
Wytrzymato$¢, Aktywnos¢ (Zawadzki, Strelau, 1997).

Ponadto zebrano dane o osiggnieciach szkolnych uczniéw na koniec poprzed-
niego pdtrocza.

Badania przeprowadzono grupowo na terenie szkot w marcu-kwietniu 2003.
Udziat w badaniu byt anonimowy i dobrowolny, badanych informowano o mozliwos-
ci zrezygnowania z udziatu i trzy osoby z niej skorzystaty. Uczniowie najpierw
udzielali odpowiedzi na kwestionariusz ,R-1", w dalszej kolejnosci podawali na spec-
jalnych arkuszach wiek, pte¢ i oceny na koniec poprzedniego pétrocza, a nastepnie
wypetniali oba kwestionariusze dotyczgce aktywnosci strategicznej.

Wyniki

Uzyskane wyniki poddano analizom statystycznym, wykorzystujgc rachunek ko-
relacyjny, test t dla prob niezaleznych oraz analize regresji liniowe;.

Rzetelno$¢ skal. W celu okreSlenia rzetelnosci skal zbadano spdjnos¢ wewnetrzng
wszystkich kwestionariuszy mierzong wspdéiczynnikiem alfa Cronbacha. Wszystkie,
oprocz trzech, ksztattowaly sie na zadowalajgcym poziomie (patrz Tabela 6).

Tabela 6. Warto$ci wspdtczynnikéw alfa Cronbacha

Wskaznik Cata grupa Uczniowie gimnazjum  Uczniowie liceum
Kontrola sztywna 0,7314 0,6809 0,7662
Kontrola chwiejna 0,7303 0,7580 0,6961
Kontrola adaptacyjna 0,6764 0,6174 0,7213
Strategie gtebokie 0,6661 0,5735 0,7838
Strategie 0,5907 0,6387 0,5106

powierzchniowe

Aktywno$¢ strategiczna i cechy temperamentu jako predyktory osiggnie¢ szkol-
nych. W celu zweryfikowania, jak analizowane zmienne wptywajg na osiggniecia
przeprowadzono analizy regresji, w pierwszej zmienng zalezng byta ocena z biologii,
a zmiennymi niezaleznymi — wyniki w FCZ-KT i wskazniki aktywnosci strategicznej,
w drugiej — zmienng zalezng byta Srednia ocen. Uzyskane wyniki wskazujg na wys-
tepowanie istotnej zaleznosci pomiedzy zmiennymi niezaleznymi i zmienng zalezng —
oceng z biologii (R = 0,408; R? = 0,167; p < 0,000). Dwa czynniki okazaly sie istotne
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przy analizie przeprowadzonej na wynikach catej grupy: strategie gtebokie (Beta =
0,164; p < 0,049) i sztywna kontrola strategiczna (Beta = -0,300; p < 0,000). Przy
podziale na gimnazjum i liceum stwierdzono odmienne zaleznosci dla obu grup.
W gimnazjum ocene z biologii najlepiej pozwalaty przewidywac kontrola sztywna (Beta
=-0,400; p < 0,000) i perseweratywno$¢ (Beta = 0,239; p < 0,030). Natomiast w liceum
istotne okazato sie gtebokie przetwarzanie (Beta = 0,238; p < 0,047) i kontrola sztywna
(Beta = -0,258; p<0,011). W drugim modelu, gdzie jako zmienna zalezna wystepowata
$rednia ocen, stwierdzono istotng zaleznos¢ dla catej badanej grupy (R = 0,468; R? =
0,219; p < 0,000). Negatywnymi predyktorami osiggniec¢ okazaty sie wrazliwos¢ senso-
ryczna i sztywna kontrola strategiczna (odpowiednio: Beta = -0,149; p < 0,042 i Beta =
-0,353; p < 0,000); pozytywnymi — perseweratywno$¢ i gitebokie przetwarzanie
(odpowiednio: Beta = 0,226; p < 0,002 i Beta = 0,195; p < 0,000). W gimnazjum istot-
nym negatywnym predyktorem okazata sie sztywna kontrola strategiczna (Beta =
-0,434; p < 0,000), pozytywnym — perseweratywnosc (Beta = 0,345; p < 0,002). W lice-
um negatywnymi predyktorami Sredniej ocen byty sztywna kontrola strategiczna i wraz-
liwo$¢ sensoryczna (odpowiednio: Beta = -0,282; p < 0,003 i Beta = -0,295; p < 0,005);
pozytywnym — gtebokie przetwarzanie (Beta = 0,367; p < 0,001).

Cechy temperamentu a aktywno$¢ strategiczna i osiggniecia szkolne. Obliczono
wspotczynniki korelacji Pearsona miedzy analizowanymi zmiennymi dla catej grupy
i aktywnoscig strategiczng. Stwierdzono wystepowanie licznych istotnych wspéiczyn-
nikow korelacji. Glebokie przetwarzanie korelowato istotnie z nastepujacymi cechami
temperamentu: zwawoscig (r = 0,271; p < 0,000), wrazliwoscig sensoryczng (r =
0,284; p < 0,000), wytrzymatosciag (r = 0,244; p < 0,000) oraz aktywnoscig (r = 0,135;
p < 0,047). Sztywna kontrola strategiczna korelowata istotnie tylko z perseweraty-
wnoscig (r = 0,163; p < 0,016). Chwiejnos$¢ strategiczna okazata sie powiazana
Z nastepujgcymi cechami temperamentu: zwawoscig (r = -0,188; p < 0,005), persewe-
ratywnoscig (r = 0,168; p < 0,013), wrazliwoscig sensoryczng (r = -0,169; p < 0,012),
reaktywnoscig (r = 0,375; p < 0,000) i wytrzymatoscia (r = -0,317; p < 0,000). Gietka
kontrola strategiczna korelowata ze zZwawoscia (r = 0,192; p < 0,004), wrazliwoscig
sensoryczng (r = 0,240; p < 0,000), reaktywnosciag (r = -0,144; p < 0,034) i aktywnos-
Cig (r = 0,243; p< 0,000). Analogiczny rachunek przeprowadzony oddzielnie dla gim-
nazjum i liceum przyniost bardzo zblizone wyniki, nie ma wiec potrzeby ich szcze-
gotowego przytaczania.

Stwierdzono stosunkowo nieliczne istotne wspdtczynniki korelacji miedzy cechami
temperamentu i osiggnieciami szkolnymi mierzonymi oceng z biologii i srednig ocen.
Reaktywnos¢ korelowata negatywnie z oceng z biologii w catej badanej grupie, nato-
miast wytrzymatos$¢ korelowata pozytywnie z oceng z biologii w calej badanej grupie
i w gimnazjum, jak réwniez ze $rednig ocen w catej grupie i w gimnazjum. Ponadto
W gimnazjum zwawos$¢ okazata sie istotnie pozytywnie skorelowana ze Srednig ocen.

Kontrola strategiczna, gtebokos$¢ przetwarzania i osiggniecia szkolne. Na podsta-
wie rachunkow Kkorelacyjnych przeprowadzonych na wynikach catej grupy, stwier-
dzono, ze chwiejnos¢ strategiczna koreluje ujemnie ze Srednig ocen i oceng z biologii,
gtebokie przetwarzanie — pozytywnie, a gietkos¢ strategiczna koreluje dodatnio z oce-
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ng z biologii (patrz Tabela 7). Rachunki przeprowadzone osobno dla gimnazjum
i liceum ujawnily nieco odmienny obraz zalezno$ci. W gimnazjum jedynie chwiejnos¢
byta istotnie ujemnie skorelowana z osiaggnieciami (patrz Tabela 8). W liceum stwier-
dzono pozytywne korelacje miedzy osiggnieciami (Srednig ocen i oceng z biologii) i giet-
koscig strategiczng i strategiami gtebokimi oraz miedzy oceng z biologii i stosowa-
niem strategii powierzchniowych. Chwiejnos$¢ byta negatywnie skorelowana z oceng
Z biologii (patrz Tabela 9).

Tabela 7. Korelacje miedzy réznymi aspektami aktywnosci strategicznej i osiggnie-
ciami szkolnymi w catej grupie

Wskaznik Srednia ocen Ocena z biologii
Chwiejnos¢ -0,324%*** -0,296%***
Sztywnosc n.i. n.i.
Gietko$¢ n.i. 0,149~*
Gtebokie przetwarzanie 0,222%** 0,201**
Powierzchniowe n.i. n.i.
Ocena z biologii 0,722%**

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

Tabela 8. Korelacje miedzy réznymi aspektami aktywnosci strategicznej i osiggnie-
ciami szkolnymi w gimnazjum

Wskaznik Srednia ocen Ocena z biologii
Chwiejnos¢ -0,437%** -0,370%**
Sztywnosc n.i. n.i.
Gietko$¢ n.i. n.i.
Gtebokie przetwarzanie n.i. n.i.
Powierzchniowe n.i. n.i.
Ocena z biologii 0,826***

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

Tabela 9. Korelacje miedzy roznymi aspektami aktywnosci strategicznej i osiggnie-
ciami szkolnymi w liceum

Wskaznik Srednia ocen Ocena z biologii
Chwiejnos¢ n.i -0,200%
Sztywnosc n.i. n.i.
Gietkos¢ 0,294** 0,220*
Gtebokie przetwarzanie 0,347%** 0,248**
Powierzchniowe n.i. 0,234*
Ocena z biologii 0,774%**

*p<0,05 * p<0,01; ***p<0,001
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Cechy osobowos$ci, aktywnos$¢ strategiczna i osiggniecia szkolne a wiek i piec.
Aby sprawdzi¢, czy analizowane wymiary roznicujg uczniow gimnazjum i liceum
przeprowadzono analize istotnosci réznic testem fdla préb niezaleznych. Stwierdzono
istotne r6znice w poziomie perseweratywnosci i reaktywnos$ci emocjonalnej na korzysc¢
starszych badanych, ktorzy réwniez czesciej niz miodsi cechowali sie sztywnoscig
strategiczng i przetwarzaniem powierzchniowym. Natomiast ich oceny z biologii byty
istotnie nizsze (patrz Tabela 10).

Tabela 10. R6znice w analizowanych zmiennych pomiedzy uczniami gimnazjum

i liccum
Zmienna Gimnazjum Liceum t Istotno$c¢
Ocena z biologii 3,62 3,00 5,104 0,000
Srednia ocen 3,66 3,73 -0,649 n.i.
Zwawos¢ 4,96 4,60 1,114 n.i.
Perseweratywnosc¢ 4,58 5,26 -2,608 0,010
Wrazliwos¢ sensoryczna 4,27 4,69 -1,580 n.i.
Reaktywno$¢ emocjonalna 4,04 4,58 -2,401 0,017
Wytrzymato$c¢ 5,35 511 0,954 n.i.
Aktywnos¢ 5,14 5,10 0,145 n.i.
Chwiejno$¢ strategiczna 3,11 3,30 -1,957 0,052
Sztywnosc strategiczna 2,65 2,75 -1,023 n.i.
Gietko$c¢ strategiczna 2,95 2,77 1,553 n.i.
Strategie gtebokie 3,02 2,93 0,904 n.i.
Strategie powierzchniowe 2,80 3,13 -3,713 0,000

Ponadto poréwnano wyniki uzyskane przez dziewczeta i chtopcow oraz stwier-
dzono wystgpienie licznych istotnych réznic: dziewczeta miaty istotnie wyzsze oceny
Z biologii i Srednig ocen, cechowat je wyzszy poziom wrazliwosci sensorycznej i akty-
wnosci, natomiast nizszy reaktywnosci. W odniesieniu do aktywnosci strategicznej
stwierdzono, ze dziewczeta charakteryzuje nizsza chwiejnos¢ strategiczna, natomiast
wyzsza gietko$¢ strategiczna oraz czestsze stosowanie zaréwno strategii gtebokich,
jak i powierzchniowych.

Podsumowujgc uzyskane w tym badaniu wyniki mozna stwierdzi¢, ze wystepuja
zwigzki miedzy cechami temperamentu oraz aktywnoscig strategiczng. Zwawosc,
wrazliwos$¢ sensoryczna, wytrzymatos¢ i aktywnos¢ sprzyjajg stosowaniu strategii
gtebokich i gietkiej kontroli strategicznej. Perseweratywnos¢ i reaktywnos¢ natomiast
sprzyjaja kontroli chwiejnej i sztywnej. Osiaggniecia szkolne uczniéw zalezg od niek-
torych cech temperamentu: sprzyjajg im wytrzymatosc i zwawos¢, reaktywnos¢ zas
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nie. Poziom osiggnie¢ jest uwarunkowany przez przejawiang aktywnos¢ strategiczna,
zwlaszcza przez gteboko$¢ przetwarzania i gietko$¢ strategiczng.

Dyskusja

Planujac relacjonowane badania, postawiono trzy giéwne pytania. Pierwsze do-
tyczyto zwigzkéw miedzy cechami osobowosci i temperamentem a charakterystyka
aktywnosci strategicznej. Uzyskane wyniki wskazujg na wystepowanie takich zalez-
nosci. Okazato sie, ze wyzszy poziom neurotycznosci jest zwigzany z chwiejng kon-
trolg strategiczng oraz czestszym stosowaniem strategii powierzchniowych. Gdy wez-
mie sie pod uwage charakterystyke wymiaru neurotycznosci, powyzsze stwierdzenie
wydaje sie uzasadnione i oczywiste. Ciekawsze i trudniejsze do wyjasnienia wyniki
wskazuja na prostoliniowy zwigzek miedzy ekstrawersjq i gietkoscig strategiczng
oraz, u gimnazjalistow, ze stosowaniem strategii gtebokich. Dostepne w literaturze
dane (Eysenck, 1978) wskazujg na wyzsze osiggniecia introwertykéw w szkole $red-
niej i wyzszej, ktdre to osiggniecia mozna by przypisa¢ miedzy innymi efektywniejszej
aktywnosci strategicznej. Charakterystyka introwertykéw jako bardziej skoncentro-
wanych na zadaniach, wskazywataby, ze to ich wiasnie powinna cechowac gietkosc
strategiczna i gtebsze przetwarzanie. Z drugiej strony ekstrawertykéw cechuje stabsze
pobudzenie korowe i tym samym silniejsza potrzeba dodatkowej stymulacji, ktdre
mogtyby odpowiadac za bardziej gietki i gteboki sposéb radzenia sobie z uczeniem
sie. Jednak z uwagi na fakt, iz relacjonowane badania byty prawdopodobnie jednymi
z pierwszych, w ktérych zajeto sie tym zagadnieniem, trudno jest dokonywac uogol-
nien i interpretacji, zanim dane te zostang zreplikowane. Zwro¢my jednak uwage, ze
zgodnie z tym, czego mozna oczekiwac, ekstrawersja okazata sie rzeczywiscie negaty-
wnym predyktorem osiggniec.

W odniesieniu do cech temperamentu takze stwierdzono wystepowanie zwia-
zkow z charakterystykg aktywnosci strategicznej. Okazato sie, ze wyzsze natezenie
Zzwawosci, wrazliwosci sensorycznej, wytrzymatosci i aktywnosci, sq zwigzane z cze-
stszym stosowaniem strategii gtebokich oraz wiekszym nasileniem gietkiej kontroli
strategicznej. Natomiast wyzsze natezenie perseweratywnosci i reaktywnosci byty zwig-
zane z wiekszym nasileniem kontroli chwiejnej i sztywnej. Uzyskane zaleznos$ci wyda-
ja sie klarowne i zgodne z charakterystykg poszczegélnych cech temperamentu, tak
jak sq one konceptualizowane w Regulacyjnej Teorii Temperamentu J. Strelaua (Strelau,
1998; Zawadzki, Strelau, 1997).

Mozna zatem nastepujaco podsumowac odpowiedZ na pierwsze pytanie: cechy
0sobowosci i cechy temperamentu sg zwigzane z realizowang aktywnoscig strategi-
czna, w jej wymiarach dotyczacych gtebokosci przetwarzania oraz strategicznej kon-
troli uczenia sie. Z uwagi na korelacyjny charakter badan, nie mozna orzekac
0 kierunku zaleznosci, poniewaz jednak cechy osobowosci i temperamentu sq do pew-
nego stopnia uwarunkowane biologicznie, prawdopodobnie to one wtasnie wspoétde-
cydujg o rozwoju takiego, a nie innego wzorca aktywnosci strategiczne;.
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Drugie giéwne pytanie dotyczyto tego, czy cechy osobowosci i temperamentu
oraz przejawiana aktywno$c¢ strategiczna wptywajg na osiggniecia szkolne. Odpowiedz
jest twierdzaca. Ekstrawersja, jak wspomniano powyzej, byla negatywnym predyk-
torem osiggniec, nie stwierdzono jednak analogicznej zaleznosci dla neurotycznosci.
W przypadku cech temperamentu pozytywnym predyktorem osiggnie¢ okazata sie
perseweratywnos¢, a negatywnym — wrazliwos$¢ sensoryczna. Jednak silniejszy zwia-
zek z osiggnieciami, jak nalezalo oczekiwa¢, miata, w obu badaniach, aktywnos¢
strategiczna. Gtéwne wnioski sq zbiezne z analizami teoretycznymi. Osiggnieciom
sprzyja gtebokie przetwarzanie materiatu oraz, w pewnej mierze, gietkosc strategicz-
na, natomiast chwiejna kontrola strategiczna jest dla nich niekorzystna. Uzyskane
dane potwierdzajg zatem, ze uczniowie, ktérzy dokonujg gtebszego, semantycznego
przetwarzania materiatu oraz sq sktonni do silniejszej i bardziej elastycznej kontroli
swoich dziatan, majg wieksze szanse na powodzenie w nauce (np. Biggs, Moore,
1993; Czerniawska, 1999, 2001, 2002; Czerniawska, Cantwell, 2002; Dembo, 1997).

Ostatnie pytanie odnosito si¢ do aspektu rozwojowego omawianych zaleznosci.
W pierwszym badaniu stwierdzono wyzsze natezenie sztywnosci i gietkosci strategi-
Cznej u uczniéw gimnazjum oraz czestsze stosowanie przez nich strategii powierzch-
niowych, w poréwnaniu do uczniéw liceum. Silniejsza sztywno$¢ strategiczna oraz
czestsze stosowanie strategii powierzchniowych przez mtodszych uczacych sie sa zgo-
dne z prawidtowosciami opisywanymi w literaturze przedmiotu (Biggs, Moore, 1993;
Cantwell, 1998; Czerniawska, 1999, 2003). Bardziej zastanawiajgce jest wieksze nate-
Zenie gietkiej kontroli strategicznej u mtodszych uczgcych sie. Jak wskazano wczes-
niej, moze za to odpowiadac reforma systemu ksztatcenia. Podobny kierunek interpre-
tacji nalezy przyja¢ w przypadku wynikéw drugiego badania, ktore wskazujg, ze starsi
badani przejawiajg silniejszg chwiejno$¢ strategiczng oraz czestsze stosowanie strate-
gii powierzchniowych.

Podsumowujgc uzyskane w obu badaniach wyniki, nalezy stwierdzi¢, ze akty-
wno$¢ strategiczna wspotdeterminuje osiggniecia szkolne, a o jej charakterystyce de-
cydujg miedzy innymi réznice indywidualne, cechy osobowosci i cechy temperamen-
tu. Watpliwosci mogg budzi¢ dwa fakty. Po pierwsze, nie wszystkie zwiazki miedzy
aktywnoscig strategiczng i osiggnieciami okazaty sie istotne, a te, ktore byly istotne,
nie zawsze uzyskiwaty wysoki poziom. Trzeba jednak zwroci¢ uwage, ze aktywnosc¢
strategiczna jest tylko jednym z wielu czynnikéw determinujgcych osiggniecia szkol-
ne, ale nie jedynym. Istotne poza tym sg chociazby inteligencja ogélna, zdolnosci spe-
cjalne, wczesniejsza wiedza, motywacja... Nie wolno takze zapominac, ze 0 ocenach
szkolnych uczniéw decydujg takze wzgledy pozamerytoryczne (Noizet, Caverni, 1988).

Drugi fakt, o ktérym trzeba wspomnie¢, dotyczy réznic w wynikach uzyskanych
w obu badaniach. Czy wskazujg one na niskq rzetelnos$¢ ktérego$ z badan? Raczej nie,
gdyz mogqg one wynikac z faktu, iz badania byty prowadzone w roznych szkotach,
a jak wiadomo kazda szkota ma swoj , ukryty program nauczania” (Marek, 1993; Zto-
bicki, 2002), ktéry wptywa na przebieg i efekty uczenia sie jej uczniow.
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