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Summary. This article presents the construction of Polish adaptation of Strategic Flexibility Qu-
estionnaire by R. Cantwell (Cantwell, Moore, 1996). The research sample consisted of 685 stu-
dents. Factor analysis showed the occurence of 3-factors solutions analogical to Australian rese-
arch. Psychometric propriety of the Questionnaire appeared satisfactory. We may presume that
discretionary inclinations occuring in students® behavior is not connected with cultural context.
Data concerning predicative values of the questionnaire are also consistent with earlier Austra-
lian research.

Wprowadzenie

W ciagu ostatnich lat w psychologii btyskotliwa karierg zrobito pojecie samoregula-
¢ji w odniesieniu do proceséw poznawczych, a w szczegélnosci do procesdéw uczenia sig.
Psychologowie sa zgodni, ze osigganiu wysokich wynikéw w nauce zaréwno na poziomie
szkoly podstawowej i $redniej, jak i wyzszej sprzyja $wiadoma samoregulacja (por. np.
Boekaerts, 1997; Czerniawska, 1999a; Dembo, 1997; Schunk, Zimmerman, 1994; Ver-
munt, 1998). W szczegélnoéci w przypadku nauki na poziomie akademickim mozna ocze-
kiwaé od uczacych si¢ wysokiego poziomu samoregulacji uczenia si¢ oraz wptywu samo-
kierowania na uzyskiwane przez studentéw rezultaty. Wynika to z kilku powodéw. Tresci,
ktérych ucza si¢ studenci charakteryzuja si¢ na og6t wysokim poziomem ztozonosci i abs-
trakcyjnodci. Od studentéw wymaga si¢ samodzielno$ci w tempie i zakresie przyswajania
wiedzy. Réwniez to na nich samych, a nie na nauczycielu, jak na wczesniejszych etapach
edukacji, ciaZy obowiazek monitorowania i kontrolowania przebiegu i efektywnosci proce-
s6w uczenia sie. Zatem oczekuje si¢ od nich, ze nie tylko beda sami podejmowaé trudne

! Prezentowane badania byly finansowane z funduszy na Badania Statutowe Wydziatu Psychologii UW

w roku 2001 (BST 714/14).
* Adres do korespondencji: Ewa Czerniawska, Wydziat Psychologii UW, 00-183 Warszawa, ul. Stawki 5/7.
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zadania, ale ze beda to czyni¢ $wiadomie, czyli angazujac swoja wiedzg i umiejetnosci
metapoznawcze. Mozna wigc sadzié, ze ci studenci, kt6rzy nie tylko posiadaja wiedzg
i umiejetnosci strategiczne potrzebne dla radzenia sobie z uczeniem si¢ na poziomie aka-
demickim, ale ktérzy takze sa sklonni wykorzystywaé te wiedz¢ i umiejetnosci w sposéb
$wiadomy, rozumny — mindfully, w terminologii Salomona i Globerson (1987) — maja
wieksze szanse na osiggnigcie sukcesu na studiach.

O tym, ze zalezno$ci pomigdzy procesami poznawczymi i metapoznawczymi w pro-
cesie uczenia sie sq niezwykle ztozone nie trzeba nikogo przekonywac (por. Czerniawska,
1999a). Podejmowano liczne préby stworzenia modeli samoregulacji uczenia si¢ 1 wigk-
sz0§¢ z nich zostala szeroko spopularyzowana w literaturze anglosaskiej (por. Boekaerts,
1995, 1997; Garcia, Pintrich, 1994; Pintrich, De Groot, 1990; Winne, 1995a, 1995b, 1996;
Zimmerman, 1994, 1995). Wszystkie one opisuja ztozone wspotdziatanie wiedzy i proce-
séw poznawczych, metapoznawczych i motywacyjnych, skiadajacych si¢ na aktywnos¢,
ktéra mozna okresli¢ jako samoregulowane uczenie si¢. Z uwagi na wielo$¢ elementow
i wielorako$é ich zwiazkéw wiele modeli trudno podlega operacjonalizacji. Specyficzne
zainteresowania autoréw (np. problemem niepowodzen szkolnych, uczeniem sig ekspertow,
rozwijaniem motywacji...) sprawiaja, ze przewaznie poszczegdlne modele sa bardziej do-
pracowane z uwagi na to, co absorbuje ich autora, stad ich zastosowanie bywa ograniczone.
Mniej znany, a przy tym relatywnie prosty i ogdlny, jest natomiast model ,,czterostopnio-
wy” (four-level) zaproponowany przez Roberta Cantwella (2001). Autor dokonat przede
wszystkim rozréznienia pomigdzy procesami poznawczymi i metapoznawczymi. Sktadnik
poznawczy stanowia uruchamiane rzeczywiscie procesy uczenia sig, to, co dzieje sig
w danym momencie, stad nazwa ,,poziom operacyjny”. Mozna go opisa¢ jako odpowiedz
na pytanie ,,Co robig?” Te procesy moga mie¢ zaréwno charakter $wiadomy, jak i1 by¢
automatyczne. Procesy metapoznawcze natomiast stanowia elementy kontroli uczenia si¢
isq opisywane w terminach trzech komplementarnych skladowych. Pierwsza sktadowa
stanowia procesy wykorzystywane do planowania, kontroli i regulacji uczenia sig, stad
okreslenie — ,,poziom regulacyjny”. Mozna opisa¢ ten poziom, udzielajac odpowiedzi na
pytanie ,,Co moim zdaniem robi¢?” Trzeci poziom obejmuje wezesniejsza wiedz¢ na temat
uczenia sie, kierujaca podejmowaniem decyzji. Jest to poziom dyspozycyjny. Mieszcza si¢
tu przekonania i sady na temat natury, celéw i wymagan uczenia si¢, stanowiace niejako
drogowskazy przy podejmowaniu kolejnego uczenia si¢. Pytanie dotyczace tego poziomu
brzmi: ,,Dlaczego powinienem dziata¢ wiasnie tak?” Ostatni poziom dotyczy w wigkszej
mierze zmiennych afektywnych, w szczeg6lnosci sadéw na temat wilasnej skutecznosci,
stad okre$lenie — ,,poziom skutecznosci”, a pytanie brzmi nastgpujaco: ,,Czy jestem w sta-
nie to zrobi¢?” Sa to zatem afektywne oceny wiasnej skutecznosci jako uczacego sig,
wplywajace na gotowosé do zaangazowania si¢ w okreslone uczenie si¢ i na wytrwatos¢
w dazeniu do realizacji postawionych celow. Wszystkie cztery poziomy wspéldziataja ze
soba, sprawiajac, Ze uczacy si¢ osiaga sukces w uczeniu sig, albo tez jego dziatanie konczy
si¢ porazka. Bardzo wazng rol¢ w modelu Cantwella odgrywa poziom dyspozycyjny i jemu
wlasnie po§wigcono wigcej uwagi ponizej.

Cantwell i Moore (1996, 1998; Cantwell, 1998) sadza, ze zachowania samoregula-
cyjne podejmowane przez poszczegdlnych uczacych si¢ moga ulega¢ generalizacji i przyj-
mowacé posta¢ prototypowych form aktywnosci samoregulacyjnej, uwidaczniajacych si¢ na
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poziomie dyspozycyjnym. W celu zweryfikowania tego pogladu skonstruowali Strategic
Flexibility Questionnaire — SFQ (Kwestionariusz Gigtko$ci Strategicznej), zakiadajac, ze
aktywno$¢ samoregulacyjna studentéw wyzszych uczelni odzwierciedla trzy rodzaje reakcji
na potrzebe strategicznej kontroli uczenia si¢: adaptacyjng, gdy studenci uznaja potrzebg -
$wiadomego dostosowywania przebiegu uczenia si¢ do zadar i warunkéw; sztywng, gdy
studenci ujawniaja preferencje do stosowania rutynowych strategii niezaleznie od wymagan
zadania; oraz chwiejng, gdy studenci odczuwaja trudnosci w harmonizowaniu zachowan
strategicznych w obliczu zréznicowanych zadan. W badaniach przeprowadzonych z wyko-
rzystaniem SFQ stwierdzono, ze ma on relatywnie stabilng i zadowalajaca moc predyktyw-
ng dla osiagnigé na studiach (np. Archer, Cantwell, Bourke, 1999; Cantwell, Moore, 1998).
Mozna stad wnioskowaé, ze dokonywana przez uczacych si¢ samoregulacjia w konkret-
nych, rzeczywistych sytuacjach uczenia si¢ jest funkcja wiedzy na temat samoregulacji
mieszczacej si¢ na poziomie dyspozycyjnym.

Istnieje niewiele narzedzi pozwalajacych na pomiar samoregulacji w uczeniu si¢
(Czerniawska, 1996, 1999a), co wigcej, wigkszos¢ sposroéd nich istnieje tylko w wersji
angielskiej, uniemozliwiajac tym samym prowadzenie badan poréwnawczych, migdzykul-
turowych. Celem relacjonowanych w niniejszym artykule badan bylo dokonanie polskiej
adaptacji SFQ. Autorzy sformufowali przy tym hipoteze, ze wymienione powyzej trzy
rodzaje reakcji samoregulacyjnych nie sa rezultatem oddzialywania specyficznej kultury,
ale stanowia uniwersalny atrybut uczenia si¢ na poziomie akademickim. Spodziewano si¢
zatem ujawnienia si¢ w warunkach polskich trzech wymienionych postaci dyspozycji
wzgledem samoregulacji oraz replikacji stwierdzen australijskich dotyczacych wartosci
predyktywnej kwestionariusza w warunkach polskich.

Metoda

Osoby badane. Osobami badanymi byto 685 polskich studentéw, z trzech r6znych uczelni:
Uniwersytetu Warszawskiego, Politechniki Warszawskiej i Akademii Pedagogicznej
w Krakowie. Zbadano studentéw pierwszego (n = 382) oraz trzeciego (n = 303) roku stu-
diéw. Uwzgledniono nastgpujace kierunki studiéw: humanistyczny, elektronika i pedagogi-
ka (na Uniwersytecie i w Akademii Pedagogicznej). W badanej grupie znalazio si¢ 481
os6b plci zenskiej oraz 204 osoby pici meskiej, przy czym rozkiad z uwagi na ple¢ byl
odmienny w zalezno$ci od kierunku studiéw: wigcej kobiet bylo na kierunkach pedago-
gicznych i humanistycznym, a wigcej mezczyzn na elektronice. Sredni wiek badanych
wyniost 20,89 lat (SD = 1,32) i miescit sig w przedziale od 18 do 30 lat.

Material. W badaniu wykorzystano polska wersj¢ Strategic Flexibility Questionnaire,
uzupelniona rubrykami wymagajacymi podania nastgpujacych danych: wiek, ple¢, osia-
gnigcia na studiach ($rednia z ostatniego semestru i, w przypadku studentéw trzeciego roku,
$rednia z poprzednich lat studiéw), uczelnia i wydziat. Polska wersj¢ kwestionariusza uzy-
skano w nastepujacy sposob. Trzech niezaleznych thumaczy (dwoch pracownikéw nauko-
wo-dydaktycznych oraz jeden student korczacy studia na Wydziale Psychologii UW,
wszyscy dobrze znajacy jezyk angielski) dokonato przektadu kwestionariusza — instrukcji
i stwierdzen. Nastepnie pierwszy autor artykutu dokonat syntezy tych thumaczen. Uzyskana
wstepna wersja zostata poddana procedurze tlumaczenia zwrotnego (backwards transla-
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tion), po czym wersja ta zostata dodatkowo poddana weryfikacji przez Australijczyka pol-
skiego pochodzenia, wykladowce akademickiego. Ostateczna wersja zostata sporzadzona
przez pierwszego autora w taki sposéb, by uwzgledniata specyfike studiéw wyzszych
w Polsce.

Kwestionariusz Gigtkoéci Strategicznej jest narzedziem, w ktorym badani udzielaja

odpowiedzi na pigciopunktowe;j skali typu Likerta i sklada si¢ z 21 stwierdzen (itemdw), po
7 dla kazdej z trzech skal. Skala Adaptacyjnej Kontroli wykonawczej zawiera stwierdze-
nia $wiadczace o planowaniu i monitorowaniu wiasnego uczenia si¢; skala Sztywnej Kon-
troli wykonawczej wskazuje na dyspozycje do stosowania takich samych, rutynowych
strategii niezaleznie od wymagan zadania, a skala Chwiejnej Kontroli wykonawczej za-
wiera stwierdzenia wskazujace na inng postaé nieadaptacyjnej kontroli wykonawczej —
problemy w harmonizowaniu zachowan strategicznych, przejawiajace si¢ w niepewnosci,
co do mozliwo$ci sprawowania kontroli nad przebiegiem uczenia si¢.
Procedura. Badania zostaly przeprowadzone grupowo w trakcie zajg¢ akademickich. Stu-
dentom przedstawiano cele badania, podkre$lano, ze udzial w badaniu jest dobrowolny oraz
ze wypehienie kwestionariusza ma charakter anonimowy. Badani byli poinformowani, ze
moga w kazdej chwili zrezygnowaé z udzialu w badaniu, jednak nikt nie skorzystat z tej
mozliwosci. Badani sami podawali uzyskane przez siebie $rednie ocen (z uwagi na anoni-
mowy charakter badania, nie bylo mozliwosci weryfikacji' podawanych przez badanych
$rednich ocen). Badania przeprowadzono na wiosng 2001 r., zatem w przypadku studentéw
pierwszego roku badani podawali $rednia na koniec pierwszego semestru studiéw; studenci
trzeciego roku podawali $rednig na koniec poprzedniego semestru oraz z dwoéch i pét lat
studi6w. Wypelnianie kwestionariusza nie bylo ograniczone czasowo, jednak w zadnej
z grup nie trwato duzej niz 20 minut.

Wyniki

Analizy uzyskanych wynikéw przebiegaly w trzech etapach. Rozpoczgto od zwery-

fikowania trafnosci narzedzia i jego wlasciwosci psychometrycznych. Nastepnie zajeto si¢
zwiazkami migdzy wynikami uzyskanymi w poszczegdlnych skalach kwestionariusza i in-
nymi zmiennymi, charakteryzujacymi osoby badane. Ostatnia czg$¢ analiz dotyczyta zwiaz-
kéw miedzy wynikami w kwestionariuszu i osiagnigciami w nauce.
Wilasciwosci polskiej wersji SFQ. Analiza struktury. Odpowiedzi 685 badanych na 21
stwierdzen polskiej wersji SFQ zostaly poddane analizie w celu'znalezienia lezacych u ich
podstaw ogélnych wymiaréw. W tym celu wykorzystano analiz¢ gtéwnych skladowych
z rotacja varimax. Analizy te przeprowadzono z wykorzystaniem programu do Analizy
Czynnikowe]j zawartego w pakiecie Statistica for Windows, v5.1 (Statsoft, 1998). Aby
sprawdzié, czy ujawni si¢ struktura stwierdzona w badaniach Cantwella i Moore’a (1996)
narzucono rozwiazanie tréjczynnikowe. Przeprowadzona analiza istotnie potwierdzila, ze
takie rozwiazanie najlepiej reprezentuje strukturg uzyskanych danych (por. Cantwell, Czer-
niawska, 2001). ;



Tabela 1. Wkiad do poszczeg6lnych czynnikéw i rzetelno$é wewnetrzna dla rozwigzania

tréjczynnikowego
Nmm Czynnik 1 Czynnik 2 ((:Kzznnl::l:
stwierdzenia | (Kontrola Sztywna) (Kontrola Chwiejna) Adsotacyio)
1 0,45 -0,34 0,24
2 0,03 0,44 0,01
3 0,06 -0,05 0,51
4 0,76 -0,03 -0,01
5 0,72 0,07 -0,10
6 -0,14 0,08 0,67
7 0,06 0,65 0,07
8 0,08 0,42 0,21
9 -0,07 -0,12 0,67
10 0,04 -0,12 0,61
11 0,69 -0,03 0,01
12 0,75 0,13 -0,22
13 0,66 0,16 : -0,15
14 -0,26 0,00 0,63
15 0,58 0,17 -0,17
16 0,08 0,69 -0,05
17 0,06 0,74 -0,05
18 -0,29 -0,01- 0,63
19 -0,06 0,01 0,55
20 0,10 0,61 -0,04
21 0,04 0,63 -0,13
Joyeenon 3,34 2,80 2,86
wariancja
Proporcja
Salhiaiia 0,16 0,13 0,14
Alfa 0,71 0,79 0,74

Analiza wkladu poszezegblnych stwierdzefi wskazata, ze wszystkie stwierdzenia
powigzane z pierwotnie wyodrebnionymi przez Cantwella i Moore’a (1996) trzema czynni-
kami sa réwniez powiazane z tymi samymi czynnikami w wersji polskiej (patrz tabela 1).
Zadne ze stwierdzen nie bylo istotnie powigzane z innym czynnikiem, niz wstepnie zakia-
dano. Rzetelno$¢ kazdej ze skal, mierzona wskaznikiem alfa Cronbacha, ksztaltowata si¢
na akceptowalnym poziomie: Kontrola Adaptacyjna 0,74; Kontrola Sztywna 0,79; Kontrola
Chwiejna 0,71. Tréjczynnikowe rozwigzanie wyjasniato 43% wariancji.

Nastepnie obliczono wyniki w kazdej z trzech skal, dodajac wyniki dotyczace po-
szczego6lnych stwierdzen i dzielac uzyskana sumg przez siedem (z uwagi na fakt, ze w skiad
kazdej ze skal wchodzi siedem stwierdzeri). Statystyki opisowe dla kazdej ze skal zostaly
zamieszczone w tabeli 2. Uzyskane $rednie okazaly si¢ poréwnywalne ze $rednimi uzyska-
nymi w badaniach przeprowadzonych anglojezyczna wersja SFQ w Australii (np. Archer,
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Cantwell, Bourke, 1999; Cantwell, Moore, 1996, 1998; Cantwell, Sendlak, 2000). Ogélnie
zwraca uwagg fakt, ze zaréwno w badaniach australijskich, jak i polskich badani uzyskiwali
wyzsze wyniki w skali Sztywnej Kontroli wykonawczej niz w dwoch pozostatych — Adap-
tacyjnej czy Chwiejnej (patrz tabela 2).

Tabela 2. Srednie wyniki w poszczzgélnyéh skalach w polskiej wersji SFQ i poréwnanie z danymi

australijskimi
Cantwell | Cantwell Archer, | Archer, Cantwell
i Moore iMoore | Cantwell | Cantwell | iSendlak
Cianits (1996) (1998) iBourke | iBourke (2000)
¥ ootils s studenc} . §mdeqci (1999) (1999) roézne
: i Cantwell | Pedagogiki | pielegniar- | poczatku- | powraca- |  grupy
stwa jacy stu- jacy na | studentéw
denci studia
dorosli
Adaptacyjna 2,89 2,63 2,87 3,00 3,13 2,98
Sztywna 3,32 3,11 3,29 3,20 3,21 3,25
Chwiejna 2,64 2,77 2,92 2,94 2,88 3,08

W dalszej kolejnosci obliczono wspétezynniki korelacji pomigdzy skalami (patrz ta-
bela 3). Tu ponownie stwierdzono stosunkowo duza zbiezno$¢ migdzy danymi australij-
skimi i polskimi. Kontrola Sztywna korelowata negatywnie z Kontrolag Adaptacyjna, cho-
ciaz w probee polskiej wspélczynniki okazaly si¢ nieco nizsze. Kontrola Chwiejna bardzo
stabo korelowata z Kontrolg Adaptacyjna we wszystkich badaniach. Korelacja migdzy Kon-
trolg Sztywna i Chwiejna okazata si¢ we wszystkich badaniach pozytywna, chociaz i w tym
przypadku w grupie polskiej wspéiczynniki korelacji byly nizsze. .

Tabela 3. Korelacje pomigdzy skalami dla polskiej wersji SFQ i poréwnanie z danymi australijskimi

Cantwell Esativeil Archer, Cantwell
Conttiiusks i Moore (1997) Cantwell i Sendal
Kontrola : (1996) . i Bourke (2000) rézne
, i Cantwell - studenci
studenci sl & (1999) dane grupy
pedagogiki pieiegnt laczne studentéw
Adaptacyjna -0,24™ -0,32" -0,29" -0,56" -0,33"
Sztywna :
-0,08 0,01 0,11 -0,22" -0,05
Adaptacyjna
Chwiejna
Sztywna 0,13" 0,40™ 034" 0,26" 0,19"
Chwiejna

*p<0,05; ** p<0,01
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Zwigzki z innymi zmiennymi. Analiza wariancji wykazala wystgpowanie réznic zwiazanych
z pkeia w odniesieniu do wszystkich skal (Rao R (3,681) = 3,38; p < 0,05). Réznice te wynikaty
z wyzszych rezultatow uzyskiwanych przez kobiety w skali Kontroli Sztywnej (M = 3,37)
w poréwnaniu z mezczyznami (M = 3,22) (Scheffe p < 0,05). Analiza wariancji z uwzgled-
nieniem kierunku studiéw jako czynnika ujawnita istotne réznice w wynikach w poszczegél-
nych skalach u badanych z réznych wydziatéw (Rao R (9, 1652) = 2,57; p < 0,01). Analiza
post hoc dowiodta, ze zrédlem rézmic jest nizszy wynik w skali Kontroli Chwiejnej u studen-
tow pedagogiki na Uniwersytecie Warszawskim, w poréwnaniu z pedagogika w Akademii
Pedagogicznej (p < 0,05) oraz elektronika na Politechnice Warszawskiej (p = 0,06). Nie
stwierdzono natomiast réznic w wynikach zaleznych od roku studiéw.

Zwigzki z osiagnigciami w nauce. Przeprowadzony rachunek korelacyjny wskazat na
wystepowanie stabego, ale istotnego statystycznie pozytywnego zwiazku migdzy wynikami
w skali Kontroli Adaptacyjnej i $rednia z ostatniego semestru, na brak istotnego zwiazku
miedzy wynikami w skali Kontroli Sztywnej i $rednia ocen, oraz na umiarkowany zwiazek
negatywny miedzy wynikami w skali Kontroli Chwiejnej i $rednia ocen (patrz tabela 4).

Tabela 4. Korelacje ze $rednia ocen oraz poréwnanie z danymi australijskimi

Czerniawska | Czerniawska Cantwell Archer, Cantwell
i Cantwell i Cantwell i Moore - Cantwell i Sendal
($rednia ($rednia (1998) 1 Bourke (2000) rézne
Ronitrols ostatniego z calych studenci | (1999) taczne grupy
semestru) studiéw, | pielegniarstwa dane studentéw
studenci
trzeciego
roku)
Adaptacyjna 0,08 0,16 0,10 0,17 0,11°
Sztywna 0,03 0,05 -0,09 031" -0,14°
Chwiejna 0,16 -0,18" -0,29" -0,29° 035"

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

Nastepnie obliczono analogiczne wspdiczynniki korelacji osobno dla kazdej pod-
grupy w celu sprawdzenia, czy wyst¢puja odmienne zaleznos$ci migdzy rodzajem sprawo-
wanej kontroli i wynikami w nauce w zaleznosci od kierunku studiow (uczelni). Te dane
przedstawiono w tabeli 5. Ogélnie méwiac analizy wykazaly stabe zwiazki migdzy wyni-
kami w poszczegdlnych skalach kwestionariusza i osiagnigciami na studiach. Wyniki
w skali Kontroli Adaptacyjnej okazaly si¢ we wszystkich grupach pozytywnie skorelowane
z osiagnieciami, z wyjatkiem jednego kierunku: pedagogiki w Akademii Pedagogicznej
w Krakowie. Skala Kontroli Sztywnej okazata si¢ na ogét niepowiazana z osiagnig¢ciami.
W przypadku skali Kontroli Chwiejnej stwierdzono tendencje do negatywnego zwiazku
z osiagnigciami. Jednak ten zwiazek nie by} systematyczny i wahat si¢ od -0,23 do 0,06.
Gdy dokonano odpowiednich analiz, uwzgledniajac wylacznie studentéw trzeciego roku,
okazalo sie, ze wspotczynniki korelacji migdzy wynikami w skali Kontroli Adaptacyjnej
i ogolng srednig ze studiéw byly pozytywne i mialy warto$é od 0,14 (Wydzial Humani-
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styczny, Akademia Pedagogiczna w Krakowie) do 0,31 (Elektronika, Politechnika War-
szawska). Zwiazki migdzy wynikami w skali Kontroli Sztywnej i osiagnigciami okazaly si¢
zréznicowane. W przypadku pedagogiki na Uniwersytecie Warszawskim i na Akademii
Pedagogicznej w Krakowie stwierdzono umiarkowane zaleznosci pozytywne, a brak istot-
nych zaleznosci w przypadku dwéch pozostatych kierunkéw studiéw. Wyniki w skali
Kontroli Chwiejnej okazaty si¢ negatywnie powiazane z osiagni¢ciami we wszystkich gru-
pach, nalezy jednak zwréci¢ uwage, ze wielkos$¢ stwierdzonego efektu znacznie réznifa sig
w poszczeg6lnych grupach.

Tabela 5. Korelacje ze srednig ocen z uwzglednieniem podziatu na kierunek i rok studiéw
(poréwnania Srednich z ,,catosci studiéw” dotycza wylacznie studentéw trzeciego roku)

Pedagogika UW | Elektronika PW | Pedagogika AP | Humanistyka AP
Kontrola Ostatni Calqéé Ostatni | Cato$¢ | Ostatni Caiqéé Ostatni Calqs’é

semestr | studiéw | semestr | studiéw | semestr | studiéw | semestr | studiéw
3 rok 3 rok 3 rok 3 rok

Adapta-
cyjna 020" | 0,19 0,16" -0,04 0,19 0,14 | 0,14
031"

Sztywna | 0,11 033" | -0,02 | -0,08 | 0,07 | 023 0,03 | -0,05

Chwiejna | 023" | -0,08 | 0,13 | -0,14 | -006 | -024 | -0,13 | -0,23"

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

Celem przeprowadzonych badan bylo, po pierwsze, dokonanie replikacji struktury
SFQ (Cantwell, Moore, 1996) w odmiennych warunkach kulturowych — konkretnie w Pol-
sce, a po drugie, zweryfikowanie wartosci predyktywnej kwestionariusza w odniesieniu do
osiagni¢¢ akademickich polskich studentéw. W przypadku pierwszego celu, nalezy stwier-
dzi¢, ze uzyskane wyniki potwierdzity struktur¢ SFQ w polskiej wersji. Wiasciwosci psy-
chometryczne polskiej wersji SFQ okazaly si¢ poréwnywalne z danymi pochodzacymi
z badan australijskich. Oznacza to, ze polska wersja kwestionariusza ma wystarczajace
parametry psychometryczne, aby by¢ stosowana w badaniach eksperymentalnych z udzia-
fem polskich studentéw. Drugim celem, przypomnijmy, bylo zweryfikowanie wartos$ci
predyktywnej polskiej wersji kwestionariusza w réznych uczelniach i na réznych kierun-
kach studiow. Réwniez w tym przypadku stwierdzono stosunkowo wysoka zbiezno$é
z danymi pochodzacymi z wczesniejszych badan australijskich: Kontrola Adaptacyjna byta
na ogo6t powiazana z wyzszymi osiagnigciami akademickimi, natomiast Kontrola Chwiejna
z gorszymi rezultatami na studiach. Podobnie jak w badaniach australijskich Kontrola
Sztywna okazala si¢ stabszym predyktorem osiagniec.

Nie dziwi fakt uzyskania replikacji struktury SFQ w warunkach polskich, jezeli
uwzgledni¢ sformutowane na poczatku przypuszczenie, ze analizowane konstrukty stano-
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wig raczej artefakty uczenia si¢ na poziomie akademickim, a nie wywodza si¢ z konkretne-
go Srodowiska kulturowego. Zwré¢my uwagg, ze w ostatnich latach toczyta si¢ dyskusja na
temat uniwersalnosci wybranych atrybutéw uczenia si¢ i niektorzy autorzy wskazywali na
przyklad, ze pojecia ,,glgbokiego” i ,,powierzchownego” stylu uczenia sig, charakterystycz-
ne dla kultury zachodniej, nie maja zastosowania wobec uczacych si¢ pochodzenia chin-
skiego (por. np. Watkins, Biggs, 1996). Jednak powszechniejszy jest poglad o akulturowym
charakterze stylow czy podej$¢ do uczenia sig, potwierdzany danymi empirycznymi (por.
Czerniawska, 1999a; Lindblom-Yldnne, 1999). Uzyskane w omawianym badaniu wyniki
takze wskazuja na uniwersalno$¢ zachowan samoregulacyjnych jako podstawowych atry-
butéw formalnego ksztalcenia niezaleznie od konkretnych warunkéw kulturowych.

Roéwnoczesnie jednak uzyskane w polskich badaniach wyniki dowodza wystgpo-
wania r6znic w zwigzkach migdzy wynikami w kwestionariuszu i osiagni¢ciami akademic-
kimi w stosunku do danych australijskich. Zatem mozna sadzi¢, ze na tym poziomie ujaw-
nia si¢ wplyw czynnikéw spoteczno-kulturowych. Na przykiad juz w trakcie dokonywania
przekiadu kwestionariusza z jezyka angielskiego na polski stwierdzono wystgpowanie
réznic w odniesieniu do natury i sposobéw sprawdzania wiedzy studentéw. W warunkach
australijskich istnieje silna tendencja do stosowania ,,progresywnych form” oceniania, po-
legajacych na stalym zadawaniu prac, giéwnie o charakterze pisemnym, w ciagu calego
roku akademickiego, przy czym uzyskiwane w ten sposéb oceny maja duzy wplyw na
ostateczne noty z danego kursu. Tymczasem na wielu uczelniach polskich giéwny element
oceny stanowig osiagnigcia na egzaminach konczacych dany kurs, nierzadko majacych
postaé testow jedno- lub wielokrotnego wyboru. W zwiazku z powyzszymi réznicami,
badani mogli mie¢ pewne trudnosci z udzielaniem odpowiedzi na niektére stwierdzenia
kwestionariusza. Ponadto jest prawdopodobne, ze rézne sposoby sprawdzania wiedzy pro-
wokuja do stosowania odmiennych strategii uczenia si¢. Te z kolei prowadza do odmien-
nych skutkéw uczenia sig, co w konsekwencji moze modyfikowaé wplyw dyspozycji odno-
$nie do samoregulacji na osiagni¢cia w nauce (por. Czerniawska, 1999a, 1999b). Przypo-
mnijmy, Ze czeste stosowanie testow silnie skiania uczacych si¢ do usztywniania wiasnych
zachowan strategicznych (oraz do stosowania bardziej powierzchownego przetwarzania
materiatu; np. Entwistle i Entwistle, 1991). Wyniki wielu badan wyraznie dowodza wyste-
powania silnego zwiazku migdzy rodzajem stosowanych przez nauczycieli sprawdzianéw
i podejmowanych przez uczacych si¢ zachowan strategicznych. Na przykiad, gdy uczacy
sie oczekuja sprawdzianu rozpoznawczo-reproduktywnego, wigkszos$¢ sposrod nich stosuje
strategie uczenia si¢ zgodne z tymi oczekiwaniami (np. Scouller, 1998).

Zar6wno w badaniach australijskich, jak i polskich ujawnit si¢ wpltyw mediacyjny
instytucji — uczelni czy kierunku studiéw na analizowane zaleznosci. W relacjonowanych
badaniach okazalo si¢, na przykiad, ze sztywnos¢ byla pozytywnie skorelowana z osiagnig-
ciami na kierunkach pedagogicznych, ale nie na humanistycznym czy elektronice. Rowniez
w badaniach australijskich z udzialem studentéw kierunkéw pedagogicznych stwierdzono
podobny efekt: sztywno$¢ okazata si¢ negatywnie powiazana z osiagnigciami w przedmio-
tach teoretycznych, ale pozytywnie z osiagnigciami w praktykach nauczycielskich (Can-
twell, Moore, 1996). Nie mozna jednak traktowa¢ zaleznos$ci migdzy sztywnoscia i osia-
gnigciami jako powszechnej dla przyszlych nauczycieli, gdyz w tej grupie, tak jak na kaz-
dym innym kierunku studiéw, stwierdza si¢ znaczne réznice indywidualne, niezaleznie od
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stwierdzanego zréznicowania pomigdzy odmiennymi kierunkami studiow (Oosterheert,
Vermunt, 2001; VanderStoep, Pintrich, Fagerlin, 1996).

Podsumowujac nalezy wskazaé, ze pojecie dyspozycyjnej kontroli samoregulacyjnej
w uczeniu sie znajduje zastosowanie w warunkach polskich, natomiast mozliwos¢ wnio-
skowania o zwiazkach tego konstruktu z osiagnigciami akademickimi na podstawie niniej-
szych badan jest do pewnego stopnia ograniczona. Przypomnijmy, ze uwzgledniano jako
wskazniki osiagnie¢ jedynie $rednie, co wigcej, podawane przez samych badanych. Tak
,gruba” miara osiagnigé wydaje si¢ niewystarczajaca i obarczona wigkszym ryzykiem
nierzetelnosci. Pomimo to ogélny wzor relacji miedzy miarami kontroli strategicznej
i osiagnieciami okazat si¢ zblizony do stwierdzanego w Australii. Byloby pozadane, aby
w dalszych poszukiwaniach z uzyciem polskiej wersji SFQ uwzgledniaé mniej globalne
wskazniki osiagnigé, co pozwolitoby na dokladniejsze analizy badanych zaleznosci.
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