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,»Wielka Pigtka” a aktywnos¢ strategiczna 1 osiggniecia
W uczeniu si¢ uczniéw gimnazjum i liceum!

STRESZCZENIE

Celem badan byto okreslenie zwigzkow mig-
dzy aktywnoscig strategiczng i osiagnigciami
W uczeniu si¢ a cechami osobowosci u uczniow
gimnazjum i liceum. We wprowadzeniu scha-
rakteryzowano podstawowe wymiary aktyw-
nos$ci strategicznej: glteboko$¢ przetwarzania
i gietko$¢ strategiczna, oraz ich znaczenie dla
osiagnie¢ szkolnych. Podano takze podstawowe
dane na temat Pigcioczynnikowego Modelu
Osobowosci Costy i McCrae oraz zwigzkow
migdzy wyrdznionymi cechami osobowosci
i osiggnigciami w nauce. W badaniu przepro-
wadzonym w$rdd uczniéw gimnazjum i liceum
wykorzystano: kwestionariusz osobowosci
NEO-FFI, kwestionariusz gigtkosci strate-
gicznej SFQ oraz kwestionariusz Uczenie sig¢
z tekstow podrecznikowych. Ponadto zebrano
dane na temat osiagni¢¢ szkolnych. Okazato
sig, ze dwa wymiary osobowosci — otwarto$¢ na
dos$wiadczenie oraz sumienno$¢ — maja dodatni
zwiazek z adaptacyjng i ujemny z chwiejng
kontrolg strategiczng. Chwiejna kontrola byta
pozytywnie skorelowana z neurotycznoscia,
podczas gdy glebokie przetwarzanie z otwartos-
cig iugodowoscia, a powierzchniowe przetwa-
rzanie z otwartos$cig i sumiennos$cig. Rezultaty
szkolne byty takze zwigzane z cechami osobo-
wosci: otwartos¢ na do$wiadczenie, a takze su-
miennosc¢ korelowaly dodatnio ze $rednig ocen.
Zarowno glebokie przetwarzanie, jak i kontrola
adaptacyjna istotnie sprzyjaly wyzszym wyni-
kom w nauce. Uczniowie gimnazjum istotnie
czesciej deklarowali korzystanie ze strategii
powierzchniowych w poréwnaniu z uczniami
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liceum, natomiast ci ostatni czgsciej deklaro-
wali korzystanie z glebokich strategii, jednak
ta réznica nie osiagneta poziomu istotnosci
statystyczne;j.

Stowa kluczowe: aktywnos$¢ strategiczna;
osiagnigcia szkolne; osobowos¢

ZALOZENIA TEORETYCZNE

Aktywnos$¢ strategiczna w uczeniu sie¢

Nauka szkolna wymaga od ucznidéw znacznie
wigcej niz tylko przyswojenia przekazywanej
wiedzy. W dobie dominacji poznawczych
koncepcji uczenia si¢ szczegdlny nacisk kta-
dzie si¢ na to, ze to sami uczacy si¢ powinni
konstruowa¢ wiedz¢ we wlasnych umystach
oraz ze rolg nauczania jest ¢wiczenie u nich
réznorodnych sprawnosci (Czerniawska,
1999). Dla skutecznego spelniania wymagan
szkolnych niezbedne sa zatem narzedzia
poznawcze, takie jak strategie poznawcze
i metapoznawcze (Sternberg, 1998). Ich
nabycie w duzej mierze zalezy od oddziaty-
wan szkoly, ktora w sposéb jawny i ukryty
ksztattuje preferowang aktywnos¢ strategiczna
(Czerniawska, 2001). Jak jednak wiadomo, te
same oddziatywania szkoly moga prowadzic¢
do wyksztalcenia odmiennych charakterystyk
aktywnosci strategicznej u poszczegdlnych
uczniow (Czerniawska, 1999). Dlaczego tak
si¢ dzieje? Zapewne zasadnicza role odgry-
waja w tym zakresie roéznice indywidualne,
takie jak cechy temperamentu i osobowos$ci
czy styl poznawczy (np. Czerniawska, 1999,
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2002). W serii badan weryfikowano, ktore
z wymienionych wymiarow oraz w jaki sposob
wplywaja na aktywnos¢ strategiczng uczniow
gimnazjum i liceum (por. m.in. Czerniawska,
2006a). W ponizszym tekscie zaprezentowano
badania dotyczace zwigzkéw miedzy cechami
osobowosci, tak jak sg one operacjonalizowane
w koncepcji ,, Wielkiej Piatki”, oraz aktywnos-
cig strategiczng i osiggnigciami szkolnymi.

Podstaw dla opisu aktywnosci strategicznej
dostarczaja poglady australijskiego badacza
R. Cantwella oraz autorskie ujecie gietkosci
strategicznej i glebokosci przetwarzania (Czer-
niawska, 2002).

R. Cantwell, tak jak wigkszo$¢ badaczy
zajmujacych si¢ aktywnoscig strategiczng
i metapoznaniem, wskazuje, ze uczacy si¢
powinni nie tylko zna¢ wiele r6znych strategii
uczenia si¢ — poznawczych i metapoznawczych
— ale takze wiedzie¢ jak, kiedy oraz gdzie
poszczegolne strategie okazujg si¢ najbardziej
przydatne (Archer, Cantwell i Bourke, 1999;
Cantwell & Moore, 1996, 1998). Rdznice
w wiedzy o strategiach pamigciowych oraz
umiejetnosci stosowania ich okreslane sg przez
niego jako adaptacyjne (adaptive) lub nicadap-
tacyjne (maladaptive) sposoby samoregulacji.

W zaproponowanym czterostopniowym
modelu samoregulacji Cantwell wyrdznia
procesy poznawcze i metapoznawcze. Procesy
poznawcze koncentruja si¢ na tym, co dzieje
si¢ w realizowanym akcie uczenia si¢. Procesy
metapoznawcze okreslane sg jako elementy
kontroli uczenia si¢. Tutaj Cantwell wyodrgbnia
trzy poziomy. Pierwszy — regulacyjny — to pla-
nowanie, kontrola oraz regulowanie uczenia si¢.
Drugi poziom — dyspozycyjny — okresla prze-
konania i sady na temat celéw i potrzeb uczenia
si¢. Ostatni to poziom wilasnej skutecznoscei,
ktoéry wpltywa na motywacj¢, zaangazowanie
i wytrwalo$¢ w uczeniu si¢. Procesy samoregu-
lacji wymagaja zatem udzielania odpowiedzi na
nastepujace pytania: ,,Co robig¢?”, ,,Co sadzg, ze
robig?”, ,,.Dlaczego powinienem dziata¢ wtasnie
tak?” oraz ,,Czy jestem w stanie to zrobi¢?”
(Czerniawska, 2002).

Za szczegdlnie istotny dla aktywnosci
samoregulacyjnej uwaza Cantwell poziom
dyspozycyjny, ktéory obejmuje zgeneralizo-
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wane przekonania na temat celow i potrzeb
uczenia si¢. Wyrdznit w zwiazku z tym trzy
mozliwe reakcje na potrzebe kontroli uczenia
si¢: adaptacyjng — gdy uczacy si¢ Swiadomie
dostosowuje swoje dziatanie do warunkow
i przebiegu uczenia si¢; sztywng — gdy uczacy
stosuje rutynowe, takie same strategie niezalez-
nie od wymagan zadania; chwiejna, opisujaca
trudnosci uczacego w dostosowywaniu strate-
gii do zroznicowanych typow zadan (Archer,
Cantwell & Bourke, 1999; Cantwell & Moore,
1998; Czerniawska, 2002).

Gietkos¢ w stosowaniu strategii uczenia si¢
mozna scharakteryzowac ogdlnie jako dostoso-
wywanie zachowan strategicznych do konteks-
tu sytuacji uczenia si¢. Stanowi ona wzglednie
staly element funkcjonowania poznawczego
osoby. Powigzana jest z inteligencja, stylem
poznawczym, poziomem myslenia dywergen-
cyjnego czy umiejscowieniem poczucia kon-
troli (Czerniawska, 1999). W autorskim ujeciu
aktywnosci strategicznej zwracam uwage na
wystgpowanie co najmniej trzech poziomow
gietkosci (Czerniawska, 2002). Pierwszy to
samoregulacja czy gigtko$¢ intra-zadaniowa,
majaca miejsce w trakcie pojedynczej sytuacji
uczenia si¢. Jej elementami s3: monitorowanie,
kierowanie oraz zmiany przebiegu konkret-
nego aktu uczenia si¢. Drugi poziom stanowi
samoregulacja inter-zadaniowa, polegajaca
na réznicowaniu zachowan strategicznych
w zalezno$ci od zadania. Najwyzszy poziom
obejmuje gigtkos¢ inter-przedmiotows, wyrdz-
niong ze wzgledu na rodzaj tresci, a polegajaca
na elastycznym dostosowywaniu strategii
do dziedzin wiedzy czy uczenia si¢ roznych
przedmiotow.

Drugim istotnym wymiarem aktywnos$ci
strategicznej jest gleboko$¢ przetwarzania.
Okresla on aktywnos¢ strategiczng z uwagi na
rodzaj stosowanych strategii poznawczych: po-
wierzchniowych lub glebokich. Przeprowadzo-
ne analizy i uzyskane wyniki badan wskazuja,
ze dwa wymienione wymiary aktywnosci stra-
tegicznej — gietkos¢ 1 glgbokos¢ przetwarzania
— chociaz czgsto sg ze sobg powigzane, moga
takze stanowi¢ wzglednie niezalezne aspekty
funkcjonowania (Czerniawska, 2002).
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W powszechnej opinii badaczy, lepsze wy-
niki w uczeniu si¢ osiggane sg wowczas, gdy
uczacego sie cechuje gietkos¢ strategiczna oraz
glebokie przetwarzanie (Czerniawska, 2002),
aczkolwiek niektore oddziatywania sSrodowiska
edukacyjnego moga sprawic, ze sztywnos¢ be-
dzie przynosi¢ rownie dobre albo nawet lepsze
rezultaty (np. Czerniawska, 2006b).

»WIELKA PIATKA” A OSIAGNIECIA
SZKOLNE

Koncepcja osobowosci zwana ,,Wielka Piatka”
oparta jest na nurcie leksykalnym, ktorego
podstawowe zalozenie wskazuje, ze wyrazem
roznic indywidualnych jest jezyk. Analizy
stow, glownie przymiotnikow, doprowadzity
do powstania modelu osobowosci opartego na
pigciu czynnikach. Co wazne, te same czynniki
znaleziono w badaniach z wykorzystaniem
kwestionariuszy. Zatem sita koncepcji polega
na zbiezno$ci danych kwestionariuszowych
i leksykalnych. Costa i McCrae (McCrae &
Costa, 2005; Strelau, 2000), najlepiej znani
reprezentanci tego nurtu, uznajg wymiary 0so-
bowosci za podstawowe tendencje o podtozu
biologicznym. Wedlug tych autoréw cechy
osobowosci sg wewngtrznymi dyspozycjami
rozwijajacymi si¢ niezaleznie od otoczenia.
Wymiary te ksztaltuja obraz Ja, przekonanie
o wlasnej skutecznos$ci oraz cele osobiste
(McCrae & Costa, 2005). Podstawowymi
wyroznionym przez tych autoréw wymiarami
osobowosci s3: ekstrawersja, neurotycznosc,
otwartos¢ na doswiadczenie, ugodowosé
i sumienno$¢ (Strelau, 2000).

W koncepcji Costy i McCrae kazdy z pigciu
obszarow osobowosci scharakteryzowany jest
przez sze$¢ bardziej szczegdlowych czynnikdw
nizszego rz¢du (Busato, Prins, Elshout & Ha-
maker, 2000; McCrae & Costa, 2005). Jednak
wykorzystany w relacjonowanych w tekscie
badaniach kwestionariusz ich nie rozrdznia
i nie mogly by¢ w zawiagzku z tym wykorzy-
stane w interpretacji wynikéw. W odniesieniu
do niektorych wymiarow osobowosci tatwo
jest wskazaé na ich znaczenie dla efektywno-
$ci funkcjonowania szkolnego. Na przyktad
wysoki poziom neurotycznos$ci moze by¢

przyczyna nizszych osiagni¢é¢, zwlaszcza
w sytuacji sprawdzania wiedzy, ale takze powo-
dem trudnosci o charakterze wychowawczym.
Z drugiej strony wysokie poziomy ekstrawersji
czy ugodowosci przyczyniaja si¢ do powsta-
wania i utrzymywania pozytywnych relacji
spotecznych, zarowno z innymi uczacymi
si¢, jak 1 nauczycielami. Szczegdlnie istotne
dla przebiegu i efektow szkolnego uczenia
si¢ powinny by¢ takie wymiary jak otwarto$¢
na doswiadczenie, ktéra sprzyja aktywnosci
poznawczej oraz sumienno$¢, przejawiajaca
si¢ w obowigzkowosci, zdyscyplinowaniu,
dobrej organizacji pracy, ale takze w dazeniu
do osiagnie¢.

W Swietle zasygnalizowanych powyzej
przypuszczen nie dziwi to, ze koncepcja ,, Wiel-
kiej Pigtki” wzbudzita zainteresowanie nie tyl-
ko psychologow zajmujacych si¢ osobowoscia,
ale takze tych, ktorzy poszukuja wyznacznikow
efektywnos$ci szkolnego i akademickiego
uczenia si¢. Przeprowadzono liczne badania
w celu stwierdzenia, czy poszczegbdlne wy-
miary osobowosci sprzyjaja osiggni¢gciom lub
je utrudniaja, a jezeli tak, to ktoére. Ponadto
niektorzy badacze poszukuja takze zwiazkow
migdzy wybranymi wymiarami osobowosci
i inteligencja (Allik & Realo, 1997; Moutafi,
Furnham & Paltiel, 2004, 2005).

Liczne badania dotyczyly zwiazkow
migdzy cechami osobowosci 1 osiggnigciami,
mierzonymi za pomocg takich wskaznikow,
jak oceny szkolne czy wyniki egzaminow
(por. np. Bratko, Chamorro-Premuzic & Saks,
2006; Chamorro-Premuzic, 2006; De Fruyt &
Mervielde, 1996; De Raad & Schowenburg,
1996; Lounsbury, Saudargas, Gibson & Leong,
2005). Zgromadzone dotad dane empiryczne
wskazuja, ze sumiennos¢ konsekwentnie i po-
zytywnie koreluje ze wskaznikami sukcesow
akademickich. Silne zwigzki zaobserwowano
takze pomiedzy uczeniem si¢ a otwartoscia
na doswiadczenie. U mlodych uczacych si¢
stosunkowo wysokie wyniki na wymiarach
sumienno$ci oraz otwarto$ci na doswiadcze-
nie stanowig pozytywne predyktory osiggnigc
szkolnych, podczas gdy neurotyczno$é oka-
zuje si¢ negatywnym predyktorem osiagnigé
(np. Chamorro-Premuzic & Furnham, 2003;
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Laidra, Pullmann & Allik, 2007; Lounsbury,
Sundstrom, Loveland & Gibson, 2003; Martin,
Montgomery & Saphian, 2006; Wagerman
& Funder, 2007). W p6zniejszym wieku su-
mienno$¢ i otwarto$¢ sprzyjaja osiggnieciom
w pracy, a takze kreatywnosci (Schutte, Ma-
louff, Segrera, Wolf & Rodgers, 2003).

Czy jednak zasadne jest oczekiwanie pro-
stych zalezno$ci migdzy cechami osobowosci
i osiggnigciami szkolnymi/akademickimi?
Wydaje si¢ raczej, ze zwiagzek ten jest posred-
ni. Jego mediatorami moga by¢é motywacja
(Boekaerts, 1996; Komarraju & Karau, 2005;
Tempelaar, Gijselaers, van der Loeff & Nijhuis,
2007), relacje interpersonalne oraz charakte-
rystyki aktywnosci strategicznej uczacych sig.
Uczacy si¢ wybieraja i wzmacniajg te sposoby
dziatania, ktore z punktu widzenia cechujacych
ich charakterystyk wydaja si¢ optymalne. Za
takim rozumowaniem moga przemawiaé wy-
niki badan, w ktorych poszukiwano zwigzkow
miedzy cechami osobowosci i stylami uczenia
si¢ (Czerniawska, 2005a, 2005b). Styl gteboki
powinien by¢ powigzany z otwarto$cig na do-
$wiadczenie i ekstrawersja; styl powierzchnio-
wy zdaje si¢ faczy¢ z neurotycznoscia; natomiast
styl strategiczny? z sumiennoscia. Duff, Boyle,
Dunleavy i Ferguson (2004) przeprowadzili
badania nad zwigzkami pomiedzy podej$ciami
do uczenia si¢ a cechami osobowos$ci. W bada-
niach uwzgledniono takze relacje tych zmien-
nych z osiggnigciami na studiach. Badano
146 studentéw nauk spotecznych. Mod-
elowanie strukturalne wykazato, ze czynniki
osobowosciowe odpowiadajg za 22,7-43,6%
wariancji w przypadku trzech mierzonych
stylow uczenia si¢. Podejscie glebokie okazato
si¢ pozytywnie powiagzane z ekstrawersja
i otwarto$cia na do§wiadczenia; podejscie pow-
ierzchniowe z neurotycznoscia i ugodowoscia;
podejscie strategiczne korelowato dodatnio
z ekstrawersja i sumiennoscia, natomiast ujem-
nie z neurotycznoscia.

Takze w innych poszukiwaniach analizowa-
no zwiazki miedzy ,,Wielka Piatka” i stylami
uczenia si¢ (Busato, Prins, Elshout & Hamaker,
1999, 2000). W badaniach, w ktorych wzigto
udzial ponad 900 studentow, zebrano dane na
temat stylow uczenia si¢ za pomoca Inwenta-
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rza Stylow Uczenia si¢ J. Vermunta, dokonano
pomiaru ,,Wielkiej Piatki”, kwestionariuszem
holenderskim oraz zmierzono motywacj¢
osiagnig¢¢ (Busato, Prins, Elshout & Hamaker,
1999). Ekstrawersja korelowata dodatnio z na-
stepujacymi stylami: ukierunkowanym na zna-
czenie, ukierunkowanym na reprodukcj¢ oraz
ukierunkowanym na zastosowanie. Sumiennos¢
korelowata pozytywnie z tymi samymi stylami
oraz ujemnie ze stylem nicukierunkowanym.
Otwarto$¢ na doswiadczenie korelowata
pozytywnie ze stylami ukierunkowanym na
znaczenie i na zastosowanie, a negatywnie
z nieukierunkowanym. Ponadto okazalo sig, ze
neurotycznos$¢ korelowata dodatnio ze stylem
nieukierunkowanym i ujemnie ze stylem ukie-
runkowanym na znaczenie i na reprodukcje.
Ugodowo$¢ byta dodatnio skorelowana ze
stylem ukierunkowanym na reprodukcj¢ oraz
na zastosowanie. Wyniki analiz korelacyjnych
zostaly potwierdzone w przeprowadzonej ana-
lizie regresji. W kolejnych programach badaw-
czych ci sami autorzy (Busato, Prins, Elshout
& Hamaker, 2000) zajeli si¢ zwigzkami migdzy
zdolno$ciami intelektualnymi, stylem uczenia
si¢, cechami osobowos$ci, motywacja osiggniec
1 osiggnigciami na studiach studentow psycho-
logii. W badaniach wzigto udziat 409 studentow
I roku. Przeprowadzone analizy potwierdzity
wyniki uzyskane we wczesniejszym badaniu,
dotyczace zwigzkow migdzy stylami uczenia
si¢ i cechami osobowosci. Rowniez inne poszu-
kiwania pozwolity na stwierdzenie zaleznosci
miedzy cechami osobowosci, operacjonalizo-
wanymi w kategoriach ,,Wielkiej Piatki” oraz
wybranymi aspektami uczenia si¢. Na przyktad
Geisler-Brenstein, Schmeck i Hetherington
(1996) stwierdzili, ze otwarto$¢ na doswiadcze-
nie koreluje z zainteresowaniem oraz gltebokim
i elaboratywnym przetwarzaniem, natomiast
sumienno$¢ byla skorelowana z uczeniem si¢
seryjnym, analitycznym i metodycznym. Na
podstawie badan przeprowadzonych wsrod
studentéw, Kossowska (2000) potwierdzita
wystgpowanie powigzania stylow uczenia si¢
z cechami osobowosci. Aspekt motywacyjno-
osobowosciowy okazat si¢ faczy¢ z sumien-
noscig, a glgbokie przetwarzanie z otwartoscia,
sumiennoscig oraz neurotycznoscia. Co jednak
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ciekawe, wyniki badan nie potwierdzity, ze gle-
bokie przetwarzanie stanowi dobry predyktor
osiggnie¢ akademickich.

BADANIA WLASNE

Problematyka badan wlasnych

Jak wskazano powyzej, obok inteligencji
osobowo$¢ uwazana jest za jedng z przyczyn
sukceséw lub niepowodzen w szkole albo na
studiach (por. tez Allik & Realo, 1997; Mo-
utafi, Furnham & Paltiel, 2004). Przytoczone
wyniki badan sugeruja, ze mozna oczekiwac
zwigzkoéw migdzy niektorymi wymiarami
osobowosci a osiggnigciami w nauce, jak
réowniez ze uzasadnione jest szukanie relacji
mig¢dzy cechami osobowosci i charakterystyka
aktywnosci strategicznej. Zaplanowano badania
majace na celu uzupehienie wiedzy w tym
zakresie w odniesieniu do ucznidow gimnazjum
i liceum

Glowne pytania badawcze sformutowano
nastgpujaco:

1. Czy cechy osobowosci ujete w modelu
,,Wielkiej Pigtki” sg powigzane z aktywnoscia
strategiczng? Jezeli tak, to w jaki sposob?

2. Czy cechy ,,Wielkiej Piatki” stanowig
predyktory osiagnie¢ w uczeniu sig?

3. Ktére aspekty aktywnosci strategicznej
stanowig predyktory osiagnie¢ szkolnych?

4. Czy wystepuja roznice rozwojowe
w analizowanych zaleznosciach?

Metoda

Osoby badane

Badanie zostato przeprowadzone w dwdéch
grupach (99 ucznidéw drugiej klasy gimnazjum
w wieku okoto 15 lat oraz 101 ucznidow trzeciej
klasy liceum w wieku okoto 18 lat). W obu
przypadkach byty to przedostatnie klasy na da-
nym etapie ksztatcenia, gdyz badania przepro-
wadzono w okresie, gdy starsi badani konczyli
szkote $rednig wedlug wezesniejszego systemu
edukacji Ogotem przebadano 200 ucznidéw,
w tym 123 dziewczgta (55 w gimnazjum i 68
w liceum) oraz 77 chtopcoéw (44 w gimnazjum
133 w liceum).

Procedura badania

Badanie miato charakter grupowy, dobro-
wolny, anonimowy. Odbywato si¢ podczas
zaje¢¢ lekcyjnych w obecnos$ci prowadzacego
badanie oraz nauczyciela. Osoba prowadzaca
badanie zapoznawata badanych z instrukcjami
poprawnego wypetnienia kwestionariuszy,
wyjasniala ewentualne watpliwosci, czuwata
nad samodzielng pracg badanych, rozdawa-
ta oraz zbierata wypetnione testy. Wszyscy
badani byli uprzedzeni, ze udzial w badaniu
jest anonimowy i dobrowolny oraz ze moga
w kazdej chwili zrezygnowa¢ z dalszego
uczestnictwa w badaniu. Nikt z tej mozliwosci
nie skorzystat.

Czas badania szacowano na okoto 45
minut, czyli jedng godzing lekcyjna. Liczni
badani konczyli wypetianie kwestionariuszy
wczesniej.

Narzedzia badawcze

Badanie miato charakter kwestionariuszo-
wy. W skiad zestawu testow wchodzily trzy
kwestionariusze oraz ankieta przygotowana do
samodzielnego wypehnienia przez ucznia.

Do pomiaru cech osobowosci zostata wy-
korzystana polska wersja skali NEO-FFI Costy
i McCrae (Zawadzki, Strelau, Szczepaniak
i Sliwinska, 1998).

Gigtkos¢ strategiczng oszacowano na pod-
stawie Kwestionariusza Gietkosci Strategicznej
(Strategic Flexiblility Questionnare) Roberta
Cantwella w polskiej adaptacji E. Czerniaw-
skiej (Czerniawska i Cantwell, 2002).

Kwestionariusz SFQ jest narzgdziem skta-
dajacym si¢ z 21 elementow rozdzielonych
réowno na 3 skale. Odpowiedzi udzielane sg na
pigciostopniowej skali Likerta. Stwierdzenia
na skali adaptacyjnej kontroli dotycza kontro-
lowania oraz monitorowania wlasnego uczenia
si¢. Skala sztywnej kontroli okresla preferencje
do stosowania tych samych strategii uczenia
si¢ niezaleznie od wymagan zadania. Trzecia
skalg jest chwiejna kontrola. Wskazuje na trud-
nos$ci w sprawowaniu kontroli nad wtasnym
procesem uczenia si¢. Innymi slowy, jest to
nieadaptacyjny przejaw kontroli.

Dodatkowo do badania aktywnosci strate-
gicznej uzyty zostal kwestionariusz Uczenie
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sig z tekstow podrecznikowych, stworzony na
potrzeby seminarium magisterskiego przez E.
Czerniawska. Narzegdzie zostatlo opracowane
na podstawie kwestionariusza Lompschera Wie
lernst Du? (Czerniawska, 1998). Uwzglednia
ono dwa wymiary aktywnosci strategicznej:
przetwarzanie powierzchniowe (bierne) oraz
glebokie (aktywne). Sktada si¢ z 21 elemen-
tow, zawiera jedno pytanie buforowe oraz po
10 elementow dla kazdej ze skal. Odpowiedzi
udzielane sg takze na pigciostopniowej skali
Likerta.

Pte¢, wiek oraz osiggnigcia szkolne z ostat-
niego semestru nauki kontrolowane byty za
pomoca danych podawanych przez badanych
w ankiecie. Za globalny wskaznik osiagnig¢
szkolnych przyjeta zostata $rednia ocen
z przedmiotow wspolnych dla wszystkich
uczniéw bioracych udziat w badaniu.

Hipotezy

Oczekiwano wystgpienia dodatnich zwiaz-
kow migdzy gleboko$cig przetwarzania i kon-
trolg adaptacyjng z jednej strony, i otwartoscia
oraz sumiennos$cig z drugiej. Postawiono takze
hipoteze, ze kontrola chwiejna jest powigzana
pozytywnie z neurotyczno$cig, a negatywnie
z otwarto$cig i sumienno$cig. W odniesieniu do
osiagni¢¢ spodziewano si¢ pozytywnych zwiaz-
kéw ocen z otwartoscig oraz sumiennoscia, jak
rowniez z gtebokim przetwarzaniem i kontrola
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adaptacyjna, negatywnych za§ — z kontrola
chwiejna.

WYNIKI

Dane zebrane od ucznidw obu typow szkot
zostaty poddane obliczeniom i analizom staty-
stycznym. Dla wszystkich skal kwestionariuszy
SFQ oraz UTP obliczono wspdtczynniki rze-
telnosci alfa Cronbacha. Weryfikacji hipotez
operacyjnych stuzyly: statystyka korelacyjna
w celu policzenia wspotczynnika korelacji,
test T Studenta dla porownania srednich oraz
analiza regresji wielokrotne;j.

Srednia ocen w calej grupie wyniosta 3,90
(SD=0,95). Srednie skal kwestionariuszy SFQ
oraz UTP wahaty si¢ miedzy 2,64 a 3,09, przy
odchyleniu standardowym od 0,69 do 0,79.
Srednie skal kwestionariusza NEO-FFI wahaty
si¢ od 5,18 do 5,77 (maksymalnie mozna byto
uzyskaé¢ 10 punktow w kazdej skali, najmnie;j

).

Psychometryczna charakterystyka kwestiona-
riuszy

Wyliczono wspolczynniki alfa Cronbacha
w celu oszacowania rzetelnosci poszczegdl-
nych podskal kwestionariuszy SFQ oraz UTP.
Uzyskane wyniki zawarte sg w zamieszczonych
ponizej tabelach (Tabela 1 i Tabela 2).

Tabela 1.Wspolczynnik rzetelnosci alfa Cronbacha dla podskal kwestionariusza UTP

PODSKALA GIMNAZJUM LICEUM RAZEM
Glebokie przetwarzanie 0,69 0,78 0,73
Powierzchniowe przetwarzanie 0,62 0,53 0,01

Tabela 2. Wspotczynnik rzetelnosci alfa Cronbacha dla podskal kwestionariusza SFQ

PODSKALA GIMNAZJUM LICEUM RAZEM
Kontrola sztywna 0,79 0,80 0,79
Kontrola chwiejna 0,65 0,69 0,67
Kontrola adaptacyjna 0,75 0,74 0,74
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Jak wskazuja powyzsze tabele, tylko jedna
podskala nie osiagneta zadowalajacej rzetel-
nosci. Byla to skala powierzchniowego prze-
twarzania w teScie UTP dla liceum. Poniewaz
jednak badanie nie miato na celu indywidual-
nej diagnozy funkcjonowania, postanowiono
uwzgledni¢ takze te skale w dalszych anali-
zach.

Wspotczynniki korelacji skal SFQ i UTP
Zbadane zostaty korelacje miedzy skalami
glebokosci przetwarzania i gigtkoSci strate-

Tabela 3. Korelacje skal dla gimnazjum

gicznej. Wyniki przedstawiaja ponizsze tabele
(Tabela 3, Tabela 4 i Tabela 5).

Z przeprowadzonych rachunkow wynika,
ze glebokie przetwarzanie koreluje istotnie
dodatnio z przetwarzaniem powierzchniowym.
Kontrola adaptacyjna jest skorelowana istotnie
dodatnio z przetwarzaniem tak glebokim, jak
i powierzchniowm. Ponadto kontrola sztywna
i przetwarzanie powierzchniowe sg ze sobg
skorelowane pozytywnie. U uczniéw liceum
skala kontroli chwiejnej koreluje ujemnie ze
skalg kontroli adaptacyjnej, natomiast kontrola
sztywna koreluje dodatnio z chwiejna.

Skala Glebokie Powierzchniowe Sztywna Chwiejna Adaptacyjna
Glebokie X
Powierzchniowe 0,55%* X
Sztywna 0,16 0,25* X
Chwiejna -0,02 0,04 0,12 X
Adaptacyjna 0,41%* 0,25* -0,08 -03 X
Poziom istotno$ci * 0,05; ** 0,01
Tabela 4. Korelacje skal dla liceum
Skala Glebokie Powierzchniowe Sztywna Chwiejna Adaptacyjna
Glebokie X
Powierzchniowe 0,30%** X
Sztywna 0,07 0,18 X
Chwiejna 0,12 0,07 0,23* X
Adaptacyjna 0,51%* 0,25* -0,12 -0,20* X
Poziom istotno$ci * 0,05; ** 0,01
Tabela 5. Korelacje dla obu grup tacznie
Skala Glebokie Powierzchniowe Sztywna Chwiejna Adaptacyjna
Glebokie X
Powierzchniowe 0,37** X
Sztywna 0,11 0,20%* X
Chwiejna -0,08 0,06 0,17* X
Adaptacyjna 0,46%* 0,23%* -0,10 -0,08 X

Poziom istotno$ci * 0,05; ** 0,01
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WERYFIKACJA HIPOTEZ

Zaktadano, ze glebokie przetwarzanie tresci
podrecznikowych jest dodatnio skorelowane
ze skalg otwarto$ci oraz sumiennosci. W celu
zweryfikowania postawionych hipotez obliczo-
no wspolczynniki korelacji r Pearsona pomig-
dzy skalami glebokiego i powierzchniowego
przetwarzania a skalami pigciu wymiarow
osobowosci NEO-FFI (Tabela 6).

Analiza korelacyjna potwierdzita hipoteze
dotyczaca wystepowania zwigzkéw miedzy
glebokoscia przetwarzania i otwarto$cia, nato-
miast nie wykazata istotnych zwiazkéw miedzy
glebokos$cig przetwarzania i sumiennoscig.
Ponadto ujawnita si¢ nieoczekiwana pozytywna
zalezno$¢ miedzy ugodowoscia i glebokoscia
przetwarzania. Przetwarzanie powierzchniowe
u uczniéw gimnazjum korelowato pozytywnie
z otwartos$cig 1 sumiennoscig.
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W odniesieniu do kontroli strategicznej
zaktadano wystapienie pozytywnych zwigzkow
miedzy kontrola adaptacyjna z jednej strony
a otwartoscig i sumiennoscia z drugiej, jak row-
niez pozytywnych zalezno$ci mi¢dzy kontrola
chwiejng i neurotycznos$cia, oraz negatywnych
mig¢dzy kontrola chwiejng i otwarto$cig oraz
sumienno$cia. Uzyskane rezultaty analiz ko-
relacyjnych zamieszczono w Tabeli 7.

Analiza korelacyjna potwierdzita posta-
wione hipotezy. Wynika z niej, ze kontrola
adaptacyjna dodatnio korelowata z wymiarem
sumienno$ci na obu poziomach nauczania, a
w liceum takze z otwarto$cig i ugodowoscia.
Kontrola chwiejna korelowata ujemnie z ot-
warto$cig oraz sumiennoscia w liceum oraz
jedynie z sumiennos$ciag w gimnazjum. Zgodnie
z oczekiwaniami na obu poziomach ksztatcenia
stwierdzono dodatnie korelacje kontroli chwiej-
nej z neurotycznoscig. Ponadto ekstrawersja
w liceum byta istotnie ujemnie skorelowana

Tabela 6. Korelacje miedzy glebokoscia przetwarzania a wymiarami osobowosci

Glegbokie przetwarzanie IPowierzchniowe przetwarzanie

iLacznie Gimnazjum |Liceum iLacznie Gimnazjum Liceum
Neurotycznos¢ 0,03 0,02 0,08 0,01 0,01 0,05
Ekstrawersja 0,06 0,02 0,06 0,07 0,09 0,09
Otwartos¢ 0,30** 0,27%%* 0,29%* 0,01 0,22* 0,08
[Ugodowos¢ 0,16* 0,09 0,24* 0,06 0,13 0,05
Sumienno$¢ 0,12 0,14 0,16 0,18* 0,25% 0,02

Tabela 7. Korelacje wymiaréw osobowosci i skal kontroli adaptacyjnej oraz kontroli chwiejnej

Skala [Kontrola adaptacyjna [Kontrola chwiejna Kontrola sztywna

it G L it G L it G L
INeurotyczno$é +0,05 0,03 0,12 0,32%* | 0,20* 0,42%* -0,14* +0,12 +0,17
Ekstrawersja 0,02 0,07 0,05 +0,10 +0,00 +0,22% 0,15%* 0,27%* 0,03
Otwarto$¢ 0,20%* | 0,16 0,22*%  10,20** 10,08 +0,30%* 10,08 0,01 0,18
Ugodowosé 0,10 0,03 0,25% 10,11 0,13 +0,10 0,10 0,15 0,05
Sumienno$é¢ 0,23%* | 0,24* 0,25%  10,26%* 1-0,30%* |-0,25% 0,11 0,18 0,06

L —facznie; G — gimnazjum; L — liceum
Poziom istotnosci * 0,05; ** 0,01
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Tabela 8. Korelacja wymiaréw osobowosci ze $rednig ocen (w tabeli zamieszczono wylacznie istotne
statystycznie wspotczynniki korelacji)

Skala Srednia ocen
Razem Gimnazjum Liceum
Neurotyczno$é¢ -0,12 -0,03 -0,26*
Ekstrawersja 0,05 0,03 -0,12
Otwarto$¢ 0,18% 0,22% 0,29%*
Ugodowos¢ 0,15 0,11 0,18
Sumiennos¢ 0,26%* 0,22% 0,29%*
Poziom istotnosci * 0,05; ** 0,01
Tabela 9. Korelacja $redniej ocen z przetwarzaniem glebokim oraz powierzchniowym
Skala Srednia ocen
Razem Gimnazjum Liceum
Glebokie 0,22%%* 0,28%* 0,29%**
Powierzchniowe 0,25%%* 0,22% 0,15
Poziom istotnosci * 0,05; ** 0,01
Tabela 10. Korelacja sredniej ocen z poszczegdlnymi rodzajami kontroli
Skala Srednia ocen
Razem Gimnazjum Liceum
Adaptacyjna 0,20* 0,25* 0,20
Chwiejna —0,22%* —0,18 —0,36%**
Sztywna 0,07 0,11 0,01

Poziom istotnosci * 0,05; ** 0,01

z kontrola chwiejng. Kontrola sztywna oka-
zala si¢ powigzana ujemnie z neurotycznoscia
idodatnio z ekstrawersja w calej grupie tacznie
1w gimnazjum.

Kolejne hipotezy dotyczyty zwiazkow mie-
dzy wymiarami osobowos$ci a osiggnigciami
szkolnymi i zaktadaty, ze otwarto$¢ i sumien-
no$¢ lacza si¢ z wyzszymi rezultatami nauki
szkolnej, mierzonymi $rednig ocen. Wyniki
przeprowadzonego rachunku korelacyjnego
zamieszczono w Tabeli 8.

Wyniki analiz potwierdzity postawione hi-
potezy. Zarowno otwarto$¢ na doswiadczenie,

jak i sumiennos$¢ dodatnio korelowaty ze sred-
nig ocen uczniéw tak w gimnazjum, jak i lice-
um. Natomiast w liceum neurotyczno$¢ okazata
si¢ ujemnie skorelowana z osiggnigciami.

Ostatnia grupa hipotez dotyczyta zwigzkoéw
mi¢dzy charakterystyka aktywnosci strategicz-
nej i osiggnigciami w nauce. Zaktadano, ze
glebokie przetwarzanie i kontrola adaptacyjna
sprzyjaja osiagni¢ciom, podczas gdy kontrola
chwiejna przyczynia si¢ do niskich osiagnig¢.
Wyniki analiz korelacyjnych zamieszczono
w Tabelach 91 10.
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Wyniki rachunku korelacyjnego potwierdzi-
ly pozytywne zwiazki mi¢dzy przetwarzaniem
glebokim i osiagnig¢ciami, a ponadto wykazaty
dodatnig korelacje migdzy stosowaniem prze-
twarzania powierzchniowego i osiagnigciami
U uczniéw gimnazjum.

Kontrola adaptacyjna byla pozytywnie
zZwigzana z osiggni¢ciami u ucznidéw gimna-
zjum, natomiast kontrola chwiejna — negatyw-
nie u ucznidéw liceum. Nie stwierdzono istot-
nych korelacji osiagnie¢ z kontrolg sztywna.

W koncowym etapie analiz zasadniczych
przeprowadzono analize regresji wielokrot-
nej w celu stwierdzenia, czy uwzglednione
zmienne wplywaja na osiagni¢cia w nauce,
a jezeli tak, to w jaki sposob. W catej badanej
probie, tacznie ucznidw gimnazjum i liceum,
dla s$redniej ocen stwierdzono wptyw dwoch
zmiennych: przetwarzania powierzchniowe-
go (Beta = 0,162, t = 1,935, p < 0,055) jako
pozytywnego predyktora osiggniec, oraz
kontroli chwiejnej (Beta =-0,168, t =—1,981,
p < 0,049; przy R = 0,418; R> = 0,175) jako
negatywnego predyktora osiggnie¢. Rachunek
przeprowadzony oddzielnie dla uczniow gim-
nazjum i liceum nie wykazat, aby ktorakolwiek
analizowana zmienna byta istotnym predykto-
rem osiagniec.

DODATKOWE ANALIZY

Poza weryfikacja postawionych hipotez doko-
nano analiz w celu okre$lenia ewentualnych
roznic rozwojowych i miedzyplciowych, wyko-
rzystujac test T Studenta dla prob niezaleznych.
Wyniki dodatkowych analiz przedstawiaja
kolejno Tabela 11 i Tabela 12.

Stwierdzono jedng rdéznice¢ istotng staty-
stycznie miedzy uczniami gimnazjum i liceum.
Dotyczyta ona przetwarzania powierzchniowe-
go 1 wskazywata na czestsze jego stosowanie
przez mtodszych uczacych si¢. W $swietle
og6lnych danych na temat rozwoju poznaw-
czego takiej wilasnie zaleznosci nalezatoby
oczekiwac.

W odniesieniu do r6znic migdzyptciowych
okazato si¢, ze ogotem dziewczeta czesciej
stosowaty kontrol¢ adaptacyjna i sztywna oraz
w wigkszym stopniu niz chtopcéw cechowata
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je otwarto$¢ na doswiadczenie. Chtopcow
natomiast cechowata wyzsza neurotycznosc.
Nie stwierdzono istotnych statystycznie roz-
nic w osiaggnieciach szkolnych dla catej grupy
Iacznie ani w gimnazjum, natomiast w liceum
ujawnita si¢ tendencja statystyczna dla wyz-
szych osiagnie¢ dziewczat w pordwnaniu do
chtopcow.

DYSKUSJA WYNIKOW

Przeprowadzone badania oparto na zalozeniu,
ze osobowo$¢ moze wplywaé na osiggniecia
szkolne bezposrednio, jak i za posrednictwem
wybieranej przez uczacych si¢ aktywnosci stra-
tegicznej, zwlaszcza w wymiarach glebokosci
przetwarzania oraz kontroli strategiczne;.

Otwarto$¢ na doswiadczenie oraz sumien-
no$¢ zawierajg takie sktadowe, jak ciekawosc
poznawcza oraz stosunek do pracy. Mozna wigc
sadzié, ze sprzyjaja aktywnosci strategicznej
korzystnej dla osiggni¢¢ w nauce. Uzyskane
wyniki potwierdzily, ze cechami, ktore maja
istotny zwiazek z aktywnoscig strategiczna, sa
dwa wymienione powyzej wymiary. Otwarto$¢
na do$wiadczenie i sumiennos¢ korelowaty
dodatnio z kontrolg adaptacyjna oraz ujemnie
z kontrolg chwiejng, przy czym silniejsze za-
leznosci stwierdzono w liceum. Otwarto$¢ na
doswiadczenie sprzyjata rowniez gtebokiemu
przetwarzaniu tresci podrecznikowych. Zwroé-
my uwagg, ze badana grupa byta w specyficznej
sytuacji, poniewaz w kolejnym roku szkolnym
czekal ja egzamin maturalny lub gimnazjalny.
Powinno to sprzyja¢ koncentracji na nauce
szkolnej oraz wypracowywaniu skutecznych
sposobow uczenia si¢. Celem tych uczacych
si¢ jest bowiem nie tylko pozytywne zdanie
egzaminu maturalnego czy gimnazjalnego, ale
takze dostanie si¢ na zaplanowany kierunek
studiow czy do wybranej, ,,dobrej” szkotly
ponadgimnazjalne;.

Ponadto stwierdzono istotny zwigzek mig-
dzy glgbokos$cia przetwarzania a wymiarem
ugodowosci wsérdd uczniow liceum. Wymiar
ten charakteryzowany jest przez stosunek do
ludzi, prostolinijno$¢, skromnosé, postuszen-
stwo. Jednym z powodow, dla ktérych ten
zwiazek wystapit, moze by¢ to, ze wsrdd ucz-
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Tabela 11. Gigtkos$¢ strategiczna i glebokos$¢ przetwarzania w LO 1 gimnazjum

Skala Gimnazjum — $rednie LO — $rednie T/df Poziom istotnosci
Glebokie 2,96 3,11 —1,68/198 0,094
Powierzchniowe 2,80 2,47 4,47/198 0,000
Sztywna 3,08 3,1 —0,16/198 0,873
Chwiejna 2,67 2,61 0,53/198 0,591
Adaptacyjna 2,74 2,77 -0,3/198 0,767

Tabela 12. Réznice migdzypiciowe
Skala Dziewczeta — $rednia Chtopcy — $rednia T/df Poziom istotno$ci
Dla obu pozioméw razem
Neurotyczno$é 4,89 5,63 —2,73/ 198 0,007
Otwarto$¢ 5,28 4,62 2,27/ 198 0,024
Sztywna 3,18 2,93 2,17/ 198 0,031
Adaptacyjna 2,85 2,61 2,18/ 198 0,030

niow bioracych udzial w badaniu byly dziew-
czeta z klasy humanistycznej (w klasie mogty
np. wypracowac norme ,,dobrej uczennicy” i
w ten sposob odpowiada¢ na oczekiwania na-
uczycieli). Pomimo ze nie stwierdzono istotne;j
korelacji pomiedzy wymiarem sumiennos$ci
a glebokoscig przetwarzania, mozna podejrze-
wac, ze w tym wypadku zastapit ja zwigzek
zugodowoscia. Ucznidw o wyzszym poziomie
ugodowosci cechuje prawdopodobnie silniejsze
podporzadkowanie oczekiwaniom nauczycieli,
co w przypadku liceum moze przektadaé si¢ na
wzrost tendencji do glgbokiego przetwarzania
tresci nauczania w reakcji na oddziatywania
dydaktyczne. Ponadto okazato si¢, ze wysoki
wynik na wymiarze neurotycznosci koreluje
istotnie dodatnio z kontrolg chwiejng w obu
grupach, czego nalezato oczekiwac na podsta-
wie charakterystyki wymiaru neurotycznosci.

Na podstawie danych z literatury, przy-
toczonych we wprowadzeniu zatozono, ze
zwiazki gigtkos$ci strategicznej, glebokosci
przetwarzania oraz wymiarow osobowosci (ot-
warto$ci na doswiadczenie oraz sumiennos$ci)
z wynikami w nauce powinny by¢ pozytywne
i istotne. Tak tez si¢ okazato. Korelacje po-
migdzy wymiarami osobowosci a $rednig ocen

okazaly si¢ istotne zaré6wno dla otwartosci na
doswiadczenie, jak i dla sumienno$ci. Ucz-
niowie, ktorzy przetwarzajg tresci podreczni-
kowe na glebokim poziomie, charakteryzuja
si¢ rowniez wyzszg $rednig ocen. Zaleznosci
te widoczne sg zar6wno w gimnazjum, jak
i liceum. Warto zauwazy¢, ze takze przetwa-
rzanie powierzchniowe ma wptyw na $rednia
ocen, przede wszystkim w gimnazjum Wpltyw
ten nie jest co prawda tak silny jak zwiazek
wynikOw w nauce z przetwarzaniem gtebokim,
niemniej jest istotny. Relacje te thumaczy¢ moz-
na nieumiej¢tnoscia stosowania — przynajmnie;j
przez cz¢s¢ mtodszych uczniow — glebokiego
przetwarzania (Czerniawska, 1999). Jak wska-
zuja wyniki przeprowadzonych analiz, nie ma
réowniez podstaw do odrzucenia kolejnej hipo-
tezy, mowiacej o zwigzku rodzaju sprawowane;j
kontroli z osiagnigciami w nauce. Kontrola
adaptacyjna w istotny sposob korelowata ze
srednig ocen, nie wystapit jednak istotny zwia-
zek tych zmiennych w liceum. Wynik ten moze
sugerowac, ze uczniom liceum wystarczaja
mniej ,,zaawansowane’ sposoby uczenia si¢ lub
tez ze wypracowali oni skuteczne strategie i nie
musza w wysokim stopniu przejawia¢ gietkosci
dla osiggania zadowalajacych rezultatow. Na-
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tomiast okazalo si¢, ze korelacja $redniej ocen
z kontrolg chwiejng jest ujemna, szczegolnie
wtlasnie w liceum. Liczne wczes$niejsze badania
wykazatly, ze ten rodzaj kontroli jest szczegdlnie
niekorzystny dla osiggnie¢ (Archer, Cantwell
& Bourke, 1999; Cantwell & Moore, 1996,
1998; Czerniawska, 2002, 2006a; Czerniawska
i Cantwell, 2002). Niepewnos¢ co do mozliwo-
$ci lub umiejetnosci sprawowania kontroli nad
wlasng aktywnoscig strategiczng okazuje sig¢
czynnikiem, ktory znacznie utrudnia skuteczng
nauke szkolna.

Podsumowujac, na podstawie przedstawio-
nych wynikéw mozna okresli¢, ktére wymiary
osobowosci 1 aktywnosci strategicznej sprzyja-
ja dobrym rezultatom w nauce. Jak si¢ okazalo,
wiek nie ma tutaj az tak duzego znaczenia, nie
stwierdzono bowiem silnych réznic w poszcze-
gb6lnych zalezno$ciach. Lepszym wynikom
W nauce sprzyjaja zainteresowanie i pozyski-
wanie nowych informacji, angazowanie si¢
w nowe doswiadczenia (wymiar otwartosci na
doswiadczenie), a przy tym obowigzkowosc,
zdyscyplinowanie oraz dazenie do wyznaczo-
nego celu (wymiar sumiennosci). Dojrzalszy
sposoOb uczenia sig, czyli przetwarzanie tresci
na glebokim poziomie oraz adaptacyjna kon-
trola uczenia sig¢ istotnie wplywaja na rezultaty
nauki szkolnej.

Ponadto zauwazono réznice miedzyplcio-
we. Wyzsze osiggni¢cia w nauce stwierdzono
u dziewczat, ktore cechowaly tez wyzsza otwar-
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to$¢ na doswiadczenie, kontrola adaptacyjna
oraz sztywna. Dziewczeta lepiej dopasowuja
si¢ do wymagan sytuacji szkolnej, a tym sa-
mym stosuja bardziej skuteczng aktywnos¢
strategiczng. Ta zalezno$¢ takze pojawia si¢
regularnie w badaniach (por. Czerniawska,
1999).

Ciekawych informacji dostarczyty wyniki
analizy regresji. Pozytywnym predyktorem
wynikéw w nauce okazato si¢ przetwarzanie
powierzchniowe. Znaczy to, ze silniejsza
tendencja do przetwarzania informacji na
plytkim poziomie wigze si¢ z wyzszymi wy-
nikami w nauce. Moze to wynikaé ze sposobu
nauczania i sprawdzania wiedzy uczniow.
Gdy sprawdziany wiedzy bazuja gtéwnie na
rozpoznawaniu i reprodukcji, nie ma potrzeby
oraz motywacji, aby glebiej przetwarzac tresci
(Czerniawska, 1999, 2001).

Nalezy stwierdzi¢, ze zgodnie z oczekiwa-
niami przeprowadzone badania wykazaty wy-
stepowanie zwigzkow miedzy charakterystyka
aktywnosci strategicznej i niektorymi cechami
osobowosci, migdzy aktywnoscia strategiczng
i osiagnieciami szkolnymi, jak rowniez migdzy
cechami osobowosci i osiggni¢ciami. Fakt, iz
stwierdzane zalezno$ci, chociaz istotne sta-
tystycznie, nie byly zbyt silne nie powinien
dziwi¢, poniewaz na ostateczne noty szkolne
wpltywa w wysokim stopniu wiele ré6znych
czynnikow, takich jak chociazby inteligencja
(Czerniawska, 2006c).

! Badanie finansowane z funduszy Badan Statutowych Wydziatu Psychologii UW w roku 2004 (BST
986/4), wykonane w ramach pracy magisterskiej (Kulik, 2006).

2W okre$leniach ,,styl strategiczny” czy ,,podejécie strategiczne” termin strategiczny ma nizszy sto-
pien ogdlnosci w poréwnaniu do pojecia ,,aktywnos¢ strategiczna” i oznacza jeden z wyrdznianych przez
badaczy sposobdéw podejscia do uczenia si¢, o0 wysokim stopniu organizacji oraz dominujacej motywacji

wykonaniowej (por. Czerniawska, 2005b).
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