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7 badan nad samoregulacjg w uczeniu si¢
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STRESZCZENIE

Podejmujemy kwesti¢ samoregulacji jako
warto$ci na dzi$, podkreslajac jej waznosc dla
funkcjonowania jednostki oraz aktywny udziat
jednostki w tym procesiec. Warto$ciowanie
samoregulacji pozwala na bardziej swiadome
i pelniejsze zarzadzanie wlasnym rozwojem
1 poznawaniem, czyni proces uczenia si¢
skuteczniejszym. Bazujemy na poznawczej
koncepcji uczenia si¢, procesu dynamicznego,
ukierunkowanego na cel o charakterze kumu-
latywnym i konstruktywnym. W procesie tym
podmiot jest aktywny i sam go reguluje, wielo-
poziomowo przetwarzajac informacje oraz kon-
troluje (samoorganizacja i samoregulacja). Dla
r6znych obszarow uczenia si¢ stosuje si¢ liczne
strategie poznawcze, metapoznawcze oraz
techniki uczenia sig, ksztattujac — pod wptywem
treningu — indywidualny wzorzec aktywnosci
strategicznej. W takim kontekscie badamy po-
ziom samoregulacji w uczeniu si¢ u studentow
11V roku kierunku pedagogicznego (119 oséb),
AWF we Wroctawiu (360 os6b) i na Politech-
nice Opolskiej (254 osoby). Posrednio wno-
simy o warto$ciowaniu samoregulacji przez
badanych, analizujgc wskazniki samoregulacji
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W uczeniu si¢. ZaobserwowaliSmy zréznicowa-
nie i dynamike samoregulacji w zaleznos$ci od
doswiadczenia w uczeniu si¢. Wyzszy poziom
samoregulacji i zréznicowania strategicznego
wystapit u studentéw pedagogiki.

Stowa kluczowe: samoregulacja, uczenie sie,
wczesna dorostosé

WPROWADZENIE

Dynamika zmian otaczajacej rzeczywistosci,
nadmiar zréznicowanych, rozproszonych
informacji wymusza na uczniu czy studencie
czasOw dzisiejszych — spoleczenstwa opartego
na wiedzy — szczegolny rodzaj aktywnosci uta-
twiajgcej procesy adaptacji do otoczenia oraz
ochrony przed manipulacjg i zdominowaniem
przez nie. Aktywno$¢ te stanowi szeroko poj-
mowana $wiadoma samoregulacja, podlegajaca
rozwojowi i doskonaleniu. Wspolczesnie moz-
na mowi¢ o kulturze organizacyjnej bedacej
zespolem warto$ci, norm i mechanizmow
samoregulacyjnych.

Rodzaj metaramy dla zrozumienia i wyjas-
nienia problemu samoregulacji oraz kwestii
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jak stawiane cele aktywizuja zachowanie, daje
teoria kontroli (Austin & Vancouver, 1996;
Carver & Scheier, 1998; Vancouver, 2005).
Wersja integrated control theory principles
(Lord & Levy,1994) odwoluje si¢ do proce-
sOW przetwarzania informacji przez czlowie-
ka z uwzglednieniem motywacji, poznania
i zachowania. Autorzy koncepcji wyodrebniaja
poziom procesow i poziom kontroli jako dwa
klucze do zrozumienia istoty samoregulacji.
W szerszej perspektywie psychologicznej
samoregulacja jako wlasciwosé osobowosci
potaczona z zachowaniami kontrolujacymi
(czynnosciami poprzez procesy samorozwo-
ju, samodoskonalenia czy samowychowania
umozliwia ksztaltowanie dojrzatej osobowosci
(Allport, 1961; Maslow, 1986; Rogers, 1961;
Baltes & Schaie, 1973). W poznawczym
podejsciu do osobowosci podmiot poznajacy
$wiat 1 samego siebie wraz z rozwojem zmie-
nia obraz wilasnej osoby jako kontrolujacej
i samoregulujagcej swoje dzialania, dzigki cze-
mu moze wywiera¢ pozadany wptyw na bieg
zdarzen i zapewnia¢ wlasnemu zachowaniu
odpowiedni poziom wewngtrznej integracji
(Kofta, Dolinski, 2000). Proces samoregulacji
jako jeden ze sktadnikéw systemu ,,ja” (obok
samoswiadomosci i samooceny) umozliwia
biezace korygowanie i dopasowywanie dziatan
do standardéw wewnetrznych (np. celéw oso-
bistych) lub do oczekiwan innych ludzi (norm
grupowych). W $wietle rozwojowej teorii
temperamentu (Rothbart & Derryberry, 1981)
samoregulacja Sciera si¢ z reaktywnoscig;
podlegaja one wzajemnym oddzialywaniom
dziedzicznosci, procesow dojrzewania oraz
nabywanego doswiadczenia. Wraz z rozwojem
samoregulacja wywiera coraz wigkszy mo-
dyfikujacy wplyw na reaktywno$¢. Rozwoj
$wiadomej aktywno$ci samoregulacyjnej
zachodzi dzieki rozwojowemu dojrzewaniu
struktur nerwowych i proceséw poznawczych,
zdobywaniu nowych sprawnosci i umiejetnosci
oraz ksztattowaniu si¢ woli (Stine-Morrow,
Miller, Soederberg & Hertzog, 2006; Rothbart
& Baltes, 1998; Rothbart & Ahadi, 1994; Stre-
lau, 2000). Proces przebiegajacy ponizej progu
$wiadomej uwagi na najwyzszym szczeblu
samoregulacji ma charakter swiadomy; laczy

si¢ z wyznaczaniem dlugoterminowych, war-
tosciowych celdéw, osiaganiem ich na drodze
pokonywania licznych przeciwienstw i pokus.
Osobiste zaangazowanie w co$, co uznaje si¢ za
warto$ciowe, wazne jako odlegly cel pomaga
w skutecznej samoregulacji roznych zachowan
(Fishbach & Shah, 2006; Fishbach & Trope,
2005; Trope & Fishbach, 2000; Muraven &
Baumeister, 2000; Shoda, Mischel, & Peake,
1990). Jako skuteczne narzedzie funkcjo-
nowania cztowieka samoregulacja taczy si¢
z uznaniem jej przez konkretng jednostke za
wartosciowy cel rozwoju i doskonalenia; co$
staje si¢ wartoscig dlatego, ze jest przez pod-
miot cenione, pozadane lub uznawane za war-
tos¢ (Oles, 1989). Takie rozumienie zjawiska
wychodzi poza poziom adaptacji, wskazujac
na transgresywnos¢ jednostki w jej dziataniach
samoregulacyjnych.

Psychospoteczne i metapoznawcze ujgcie
samoregulacji bazuje na rozumieniu podmiotu
poznajacego jako zarzadzajacego przebiegiem
procesu 1 jego celami w réznych sytuacjach
(Carver & Scheier, 1998; Muraven & Baume-
ister, 2000; Nelson, 1996) oraz realizujacego
zdolno$ci do monitorowania i kontrolowania
procesow poznawczych (Nelson, 1996). Za-
sigg samoregulacji poznawczej z selektywna
alokacja uwagi obejmuje komponenty zardwno
proceséw poznawczych, jak rowniez metapo-
znawczej kontroli na mikro- i makropoziomach
(Thiede & Dunlosky, 1999). Kluczem do
skutecznej samoregulacji, takze u oséb star-
szych, sa mechanizmy selekcji i kompensacji
(Stine-Morrow, Miller, Soederberg & Hertzog,
2006).

Ostatnie dziesigciolecia obfituja w badania
nad zjawiskiem samoregulacji w réznych
obszarach aktywno$ci poznawczej, jednakze
najwigcej uwagi badaczy zajmuje problem kon-
sekwencji jej braku (Craik & Anderson, 1999;
Hasher, Zacks & May, 1999; Stine-Morrow,
Miller, Soederberg & Hertzog, 2006).

SAMOREGULACJA W UCZENIU SIE
Samoregulacja zajmuje znaczace miejsce takze

w koncepcjach teoretycznych i w badaniach
nad uczeniem si¢ i nauczaniem. Moze by¢
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rozpatrywana w dwoch kontekstach eduka-
cyjnych: samoregulacji zachowania spotecz-
nego (uczniow jako zespotu klasowego) oraz
W procesie uczenia si¢ — samoregulowanego
(Dembo, 1997) lub opartego na autoregulacji
(Paris & Ayres 1997). Samoregulacja zacho-
wania spolecznego uczniow dotyczy ksztat-
towania zaangazowania uczniéw w ustalanie
zasad klasowych oraz w ich wprowadzanie.
Polega na stwarzaniu w klasie takich sytuacji,
ktore beda uczyly planowania, monitorowania
i regulowania wlasnego zachowania; jest to
wlaczanie uczniow do odpowiedzialnosci za
planowanie i realizowanie procesu nauczania,
ktore jednoczesnie sprzyja wyzszym osiagnig-
ciom (Dembo, 1997).

Liczni badacze wykazuja coraz wicksze
zainteresowanie znaczeniem samoregulacji
W poznawaniu, zapamigtywaniu, uczeniu sig,
nabywaniu wprawy (Gopher & Koriat, 1999;
Kanfer & Ackerman, 1996; Schunn & Reder,
2001) czy osigganiu celéw (Carver & Scheier,
1998, 2002; Heckhausen, 1999; Heckhausen
& Schulz, 1995). Utozsamiaja ja z wyborem
odpowiedniej procedury wykonawczej, po-
dziatem zasobow poznawczych, doborem stra-
tegii poznawczych, tak by najszybciej uzyskac
oczekiwany wynik (Hacker, 1998; Metcalfe &
Kornell, 2003; Thiede & Dunlosky, 1999; Czer-
niawska, 1999). Forma samoregulacji bazujaca
na stosowaniu odpowiednich strategii uczenia
si¢ sprzyja dokonywaniu zmian w jego prze-
biegu i efektach. Dziatania samoregulacyjne
tracg charakter §wiadomy, gdy pod wptywem
nabywania wprawy ulegaja automatyzacji
(Reder & Schunn, 1996; Schooler, 2002; Stine-
Morrow, Miller, Soederberg & Hertzog, 20006).
Silna kontrola regulacyjna w jednym obszarze
funkcjonowania poznawczego moze powodo-
wac jej obnizenie w innych obszarach, co moze
by¢ efektem chociazby ograniczen pamigci
operacyjnej czy wyczerpywania sit przy zarza-
dzaniu poznawaniem (Muraven & Baumeister,
2000; Eysenck, 1997). Obserwuje si¢ skutecz-
niejsze autoregulowanie u nowicjuszy anizeli
u ekspertow, co moze by¢ konsekwencja braku
automatyzacji dziatan oraz innego lokowania
zasobow poznawczych (Beilock, Carr, MacMa-
hon & Starkes, 2002). U ekspertow nastepuje
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proceduralizacja czgéci wiedzy (Schneider &
Chein, 2003), co moze utrudnia¢ rozwigzywa-
nie nowych, nieznanych probleméw, podczas
gdy nowicjusze wciaz zdazajac do automatyza-
cji procedury, sg jednoczesnie bardziej otwarci
na rézne mozliwos$ci rozwigzywania problemu
(Anderson, 1982).

Samoregulacja w uczeniu si¢ staje posrod
wartos$ci na dzis$ — jako wymog dla czasow, gdy
w nadmiarze informacji niezbedne jest szybkie
orientowanie si¢ oraz efektywne organizowanie
1 przyswajanie nowego materiatu, jak rowniez
sprawne operowanie tym juz przyswojonym.
Z perspektywy samoregulacji jako wartosci
istotna jest prospektywna samoregulacja
uczenia si¢, poprzedzona nauka samodziel-
no$ci uczenia si¢. Efektywnos¢ tego uczenia
uwarunkowana jest indywidualnym wzorcem
zachowan strategicznych oraz preferencjami
strategicznymi zwigzanymi z sytuacja zada-
niowa. Sg one ksztattowane w toku indywidu-
alnego rozwoju poznawczego jednostki i $cisle
zwigzane z poziomem przetwarzania informacji
oraz strategiczng gigtkoscia. Takze sposob
nauczania modyfikuje rodzaj i jakos¢ strategii
oraz samoregulacji. Sposob interpretowania
naptywajacych i posiadanych informacji przez
nauczyciela, ich przekaz, wymagania edukacyj-
ne odzwierciedli¢ si¢ moga w sposobie i jakosci
samoregulowanego funkcjonowania ucznia.

Samoregulacja w uczeniu si¢ obejmuje ak-
tywnos$¢ ucznia zwigzang z planowaniem proce-
su uczenia si¢, nadzorowaniem jego przebiegu
oraz regulacja zachowania (Ledzinska, 2000),
motywowaniem i stosowaniem adekwatnych
strategii uczenia si¢ (Dembo, 1997). Uczenie
si¢ 0 wysokim stopniu samoregulacji taczy
aktywna roznorodno$¢ strategiczng uczenia
1 motywowania, monitorowanie i kontrole za-
chowania w trakcie realizacji celow. Uczen wy-
korzystuje posiadang wiedze, planuje uczenie
si¢ i modyfikuje dzialania adekwatnie do sytua-
cji dydaktycznej. Wickszos¢ badaczy uwaza, ze
samoregulacja wplywa na lepsze efekty uczenia
si¢ (Czerniawska, 1999; Schmeck, 1998; Dem-
bo, 1997; Schunk & Zimmerman,1994; Simons
& De Jong, 1992; De Jong & Simons, 1990).
Z kolei wedtug Schunella (1988) istotg uczenia
si¢ sg czynnosci (funkcje), ktore sktadaja si¢ na
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ten proces (formulowanie oczekiwan, uwaga,
kodowanie, porownywanie, stawianie hipotez,
monitorowanie, dokonywanie syntez), jednak
bez znaczenia jest fakt, kto te czynno$ci moni-
toruje i ocenia.

Samoregulacja w uczeniu jest najczgsciej
badana i opisywana w odniesieniu do nauki
z tekstow podrecznikowych, moze jednak
dotyczy¢ takze innego rodzaju uczenia sig,
np. uczenia si¢ czynno$ci (Czerniawska,
1999; Guta-Kubiszewska, 2007), gdyz pel-
ni w uczeniu funkcje zarazem adaptacyjne
i tworcze. Chociaz istniejg réozne koncepcje
samoregulacji uczenia si¢, wszystkie modele
teoretyczne maja zbiezne podstawowe zatoze-
nia: 1. samoregulacja jest procesem ztozonym
i wymaga obszernej wiedzy metapoznawczej
(deklaratywnej i proceduralnej); 2. przebieg
i efekty uczenia si¢ zaleza od poziomu spra-
wowanej kontroli; 3. samoregulacja podlega
rozwojowi i doskonaleniu, mozna jg ¢wiczyc;
4. dla skutecznej samoregulacji uczenia si¢
(oprocz wiedzy 1 umiejetnosci) konieczne jest
odpowiednie nastawienie motywacyjne.

Samoregulacja uwarunkowana jest wielo-
czynnikowo: przez oddzialywania srodowiska
szkolnego (wymagania stawiane przez nauczy-
cieli 1 szkote, ich oczekiwania odno$nie efek-
tow ksztalcenia, styl kierowania), wiek osoby
uczacej sie, wiedze przedmiotowa i metapo-
znawczg, inteligencje, aktywnos¢ strategiczng
(gietkos¢/sztywno$e), zdolnosci tworcze, styl
poznawczy (refleksyjnos¢/impulsywnosé), spo-
sob kategoryzowania (abstrakcyjny/konkretny),
poziom poczucia skutecznosci wtasnych dzia-
fan czy wysokos$¢ samooceny (Czerniawska,
1999; Gula-Kubiszewska, D¢bska, 2004).
Zmienne podmiotowe nie determinujg bezpo-
$rednio osiagni¢¢, ale decyduja o przebiegu
1 organizacji aktywnos$ci poznawczej (Czer-
niawska, 1999). Stosowane dla samoregulacji
strategie uczenia si¢ (oprocz czynnikow poza-
poznawczych) wptywaja na osiagniecia szkolne
uczniow (Buss, Yussen, Mathews, Miller &
Rembold, 1983; Clauss, 1987; Cox, Ornste-
in, Naus, Maxfield & Zimler, 1989; Schunk
& Zimmerman, 1994; Czerniawska, 1999).
Zalezno$¢ ta jest bardziej charakterystyczna
dla nauczania przedmiotow, w ktorych istotna

rol¢ odgrywaja tresci podrecznikowe (biologia,
geografia, historia), w mniejszym stopniu przy
opanowywaniu sprawnosci (praca-technika,
wychowanie plastyczne, muzyczne i fizyczne)
oraz w przedmiotach wykorzystujacych teksty
podrecznikowe pomocniczo w stosunku do
innych zrédel wiedzy (jezyk polski, matema-
tyka). W miar¢ nabywanego do$wiadczenia
nastepuje selekcja: efektywne strategie uczenia
si¢ ksztaltuja indywidualny wzorzec zachowan
strategicznych, nicefektywne zostaja odrzucane
(Aleksander, 1994; Boekaerts, 1997; Czerniaw-
ska, 1999). Efektywno$¢ uczenia si¢ tekstow
podrecznikowych uwarunkowana jest ksztal-
towana rozwojowo gietkoscia strategiczna,
zmniejszaniem si¢ dziatan powierzchniowych
na rzecz bardziej angazujacych poznawczo.
Te z kolei, oprocz wieku, zaleza takze od
zmiennych indywidualnych (Dembo, 1997;
Schmeck, 1988; Czerniawska, 1999). Badania
Czerniawskiej (1999) wykazaty, ze dla sku-
tecznej strategicznej samoregulacji wazniejsza
jest gleboko$é przetwarzania niz gigtko$c
strategiczna. Powierzchniowos¢ przetwarzania
wigze si¢ z wyzsza impulsywnoscia, nizszym
poziomem inteligencji i poznawczego prze-
ksztatcania tekstow oraz bardziej zewnetrznymi
strategiami przypominania.

Niektorzy badacze uwazaja, ze zachowania
strategiczne majg charakter transsytuacyjny.
Osoby o ,,glebokim” stylu uczenia si¢ we
wszystkich sytuacjach uczenia si¢ daza do
glebokiego przetwarzania informacji, podobnie
jak osoby o stylu ,,powierzchniowym” — do
powierzchniowego przetwarzania informacji
(Schmeck, 1988). Inne badania samoregulacji
wskazuja, ze wzorce zachowan strategicznych
zalezg od przedmiotu nauczania lub dziedziny
wiedzy. Uczniowie o glgbokim przetwarza-
niu informacji uczac si¢, zdobywaja wiedzg.
Dla uczniéw o wzorcach powierzchniowych
uczenie si¢ to obowiazek i zapamietywanie
faktow. Poglady uczniow na uczenie si¢ sg
wynikiem oddziatywania srodowiska rodzin-
nego i szkolnego (rodzicow i nauczycieli). Na
podstawie wynikow badan mozna stwierdzic,
ze rozw0j aktywnosci strategicznej w uczeniu
si¢ tekstow podrgcznikowych przyjmuje na-
stepujacy kierunek: zmniejszenie si¢ udzialu
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strategii powierzchniowych na korzys¢ glebo-
kich, odrzucenie niektorych dziatan o niskiej
efektywnosci, zwigkszenie si¢ gigtkosci stra-
tegicznej oraz automatyzacja cze¢Sci dzialan
podstawowych przez wlaczenie ich w bardziej
ztozone procedury (Czerniawska, 1999).

BADANIA WLASNE

Badania zaprezentowane w tym artykule maja
charakter rozpoznawczo-diagnostyczny: jak
uczg sie studenci odmiennych kierunkéw i lat
studidw; czy roznig si¢ oni wzorcami aktyw-
nosci strategicznej — czy odpowiedni trening
i typ ksztalcenia przygotowuje do bardziej
$wiadomego i samoregulowanego uczenia
si¢; czy mozna wnosi¢, ze samoregulacja staje
si¢ dla dzisiejszej mlodziezy swoista wartos-
cig? Celem praktyczno-prognostycznym jest
przeniesienie wiedzy teoretycznej na praktyke
ksztatcenia. Zalozylismy, ze studenci powinni
dysponowa¢ juz uksztattowanymi wzorcami
zachowan strategicznych, zréoznicowanymi ze
wzgledu na kierunek studiéw oraz wiek. Wraz
z nabywanym do$wiadczeniem w uczeniu si¢
wzrasta¢ powinien poziom i jako$¢ samore-
gulacji jako skuteczny sposob radzenia sobie
Z uczeniem sie.

OSOBY BADANE I ZASTOSOWANE
METODY BADAWCZE

W badaniach uczestniczyto 733 studentow
11V roku: 614 studentow kierunkéw Wycho-
wania Fizycznego (AWF we Wroctawiu oraz
Politechniki Opolskiej) oraz 119 studentow
kierunkéw pedagogicznych (z Uniwersytetu
Wroctawskiego).

Do pomiaru ogo6lnej aktywnosci strategicz-
nej zastosowano polska wersj¢ kwestionariusza
J. Lompschera: Jak si¢ uczysz? w oprac. E.
Czerniawskiej. Kwestionariusz sktada si¢
z sze$ciu podskal, odnoszacych si¢ do roz-
nych obszarow uczenia si¢: uczenie poprzez
czytanie, stuchanie, rozwigzywanie trudnych
zadan, prace domowe, zapamig¢tywanie oraz
prace grupowe. Badani zaznaczaja przy kaz-
dym twierdzeniu z danego obszaru, na ile dane
zachowanie jest charakterystyczne dla niego
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(punktacja 1-4). Uzyskane wyniki pozwalaja
przeanalizowaé obszary uczenia si¢ dostepne
studentom w toku nauki; po zastosowaniu klu-
cza odpowiedzi mozna okresli¢ rodzaj i liczbe
stosowanych strategii uczenia si¢: glebokie,
powierzchniowe, metapoznawcze oraz techniki
zewngetrzne.

Badania przeprowadzono w roku akademi-
ckim 2005/6.

Czy badanych pod wzgledem samoregu-
lacji uczenia si¢ réznicuje kierunek studiow
1 zwigzane z nim przyswajanie innego rodzaju
informacji, oczekiwanie nieco odmiennej
aktywnosci oraz zrdéznicowane sposoby prze-
kazywania i egzekwowania wiedzy? — na to
pytanie prébowalismy juz udzieli¢ odpowiedzi
we wcezesniejszych badaniach mniejszej grupy
studentow V roku (Guta-Kubiszewska, Debska,
Starosciak, Jagusz, 2007). Jaki rodzaj strategii
dominuje u studentéw réznych kierunkéw
studiow? Majac na uwadze rodzaj i ilos¢ wie-
dzy przekazywanej i nabywanej na studiach
humanistycznych, do jakich nalezy pedagogika,
oraz dotychczasowe badania uczniow uwzgled-
niajace zroéznicowanie przedmiotowe, mozna
oczekiwac pewnych preferencji i odmiennos$ci
dziatan strategicznych i samoregulacyjnych
w stosunku do studentéw AWF. Dla celow
badawczych postawiono zatem nastgpujace
pytania:

1. czy studenci pedagogiki, PO i AWF
wykaza odmienng i bardziej zréznicowana
aktywnos$¢ samoregulacyjng w uczeniu sig:

—w wigkszym angazowaniu w odmien-
ne obszary uczenia sig;

— w stosowaniu odmiennych strategii
poznawczych przetwarzania informacji?

2. czy studenci starszych lat — posiadajacy
wigksza wiedze¢ i wprawe —beda stosowali bar-
dziej zréznicowane badz inne strategie uczenia
si¢ anizeli studenci I roku?

3. czy wystepuje zréznicowanie w obszarach
aktywizacji uczenia si¢ i rodzajach strategiczno-
$ci u studentow roznych specjalizacji AWE?

WYNIKI

Badani studenci uzyskali ogdlny $redni poziom
samoregulacji wyrazanej poprzez angazowanie
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si¢ w rozne obszary uczenia si¢ i strategicznosc.
Najwyzsza samoregulacj¢ w uczeniu si¢
wykazali pedagodzy; angazujac si¢ bardziej
w zrdznicowane obszary nauki, stosujac wiecej
sprzyjajacych glebszemu przetwarzaniu infor-
macji strategii. W wynikach zaobserwowano
wiele istotnych roznic w uczeniu si¢ studentow
pedagogiki, Fitness i WF Politechniki Opol-
skiej oraz AWF: dotyczg one zaréwno prefe-
rowanych i aktywizowanych obszaréw uczenia
si¢, jak i1 stosowanych strategii przetwarzania
informacji.

A. angazowanie w rézne obszary uczenia
si¢

Studenci pedagogiki wykazali wigksze
zroznicowanie w aktywizowanych obsza-
rach uczenia si¢. Preferowane i najczgsciej
stosowane przez nich dzialania obejmuja:
prace domowe, shuchanie wyktadow, czytanie
i rozwigzywanie trudnych zadan. Studenci
AWF i PO w mniejszym stopniu aktywizujg te

same obszary, jedynie z wyzszym wskaznikiem
pracy grupowej.

B. roznice migdzy studentami I roku

Zaobserwowano wigksze zaangazowanie
w samoregulacje uczenia si¢ u studentow I roku
pedagogiki; zdecydowanie czesciej anizeli
studenci AWF 1 Wychowania Fizycznego PO
uczestnicza oni w wyktadach, czytajg litera-
tur¢ naukowa, rozwigzuja trudne zadania oraz
wykonujg prace domowe. U studentdéw Fitness
1 WF zaobserwowano zréznicowang aktywnos¢
w obszarach uczenia. Studenci I roku Fitness
AWF 1 PO czgsciej stuchaja wyktadow, roz-
wiazujg trudne zadania i wykonuja zadania
domowe anizeli studenci I roku WF. Wyniki
— obok indywidualnych preferencji studentow
—sugeruja prawdopodobienstwo zréznicowania
programowego i organizacji studiéw na spe-
cjalizacjach Fitness i Wychowanie Fizyczne
Politechniki Opolskiej i AWF.

|l|A OB mC

Al BE BF

1P IWF PO

I WF o BWF

IWIF w &l 1P T WINF PO

Rysunek 1 przedstawia procentowy rozktad obszaréw uczenia si¢ u studentow poszczego6lnych kierunkow

i uczelni.

Tabela 1. Istotnos$ci roznic w tescie t dla studentéw I roku Pedagogiki oraz pozostatych badanych (zazna-

czono tylko zaleznosci istotne statystycznie)

Obszary uczenia si¢

Rozwiazywanie | Prace Praca
Kierunek studiéw | Czytanie| Sluchanie | trudnych zadan | domowe Zapamietywanie | w grupie
I rok AWF 0,00 0,00 0,00
I rok WF PO 0,00 0,00 0,00 0,02
I'rok Fitness PO 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
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Tabela 2. Istotnosci roéznic w tedcie t dla studentow V roku Pedagogiki oraz pozostatych badanych (zazna-

czono tylko zaleznosci istotne statystycznie)

Obszary uczenia si¢
Rozwiazywanie Prace Praca
Kierunek studiéw | Czytanie| Sluchanie| trudnych zadan| domowe | Zapamietywanie W grupie
V rok AWF 0,02
V rok PO WF 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
V rok PO Fitness

b. réznice miedzy studentami V roku
Studenci V roku pedagogiki okazali si¢ bardziej
elastyczni anizeli studenci V roku PO w aktywi-
zowaniu zroznicowanych obszaréw uczenia si¢;
przyswajajg tresci w sposob bardziej aktywny,
osobiscie angazujacy i urozmaicony. Czesciej
tez anizeli studenci V roku AWF pamigciowo
opanowuja materiat.

c. roznice miedzy studentami [ 1 V roku
Studenci I roku Pedagogiki w poréwnaniu
z V-tym rokiem pedagogiki czesciej uczg sie,
czytajac teksty. Ich zaangazowanie w obszary
uczenia jest bardziej zréznicowane anizeli stu-
dentow V roku PO — znacznie wigcej od nich
czytaja, shuchaja wyktadow, czgséciej rozwigzu-
ja trudne zadania oraz pracuja w grupach.

Studenci V roku pedagogiki czgsciej akty-
wizujg wszystkie obszary uczenia si¢ anizeli

studenci I roku AWF; w poréwnaniu ze studen-
tami [ roku WF Politechniki Opolskiej rzadziej
podejmuja prace w grupie. Praca grupowa jest
bardziej charakterystyczna dla I roku PO anizeli
dla ich starszych kolegoéw z V roku PO.
Studenci I roku Fitness PO i AWF czgéciej
od studentow V roku WF PO stosujg wszystkie
rodzaje dziatan poza wykonywaniem zadan
domowych i zapamigtywaniem materiatu.
Uzyskane wyniki pokazujg réznice na
specjalizacjach PO i AWF, posrednio umozli-
wiajac wnioskowanie o charakterze i poziomie
nauczania realizowanego na tych uczelniach.
Studenci AWF w najmniejszym stopniu akty-
Wwizujg rozne obszary uczenia — mozna wnosic,
ze specyfika studidow na tej uczelni wymaga
odmiennej, mniej urozmaiconej aktywnosci
samoregulacyjnej. Badani z kierunkéw PO sa

Tabela 3. Istotno$ci réznic w tescie t dla studentow 11 V roku Pedagogiki oraz pozostatych badanych (za-

znaczono tylko zaleznosci istotne statystycznie)

Obszary uczenia si¢
Rozwigzywanie Prace Praca
Kierunek studiéw | Czytanie | Shluchanie trudnych zadan | domowe | Zapamietywanie W grupie
I rok pedagogiki 0,02
I rok AWF 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
I rok PO WF
I rok PO Fitness
IV rok
AWF 0,00
\V rok PO WF 0,00; *0,00 0,00; *0,00 0,00
'V rok PO Fitness

* —réznice migdzy V rokiem pedagogiki a V AWF i PO
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bardziej aktywni, gdy chodzi o samoregulacje
uczenia si¢ w poréwnaniu ze studentami AWF,
natomiast w mniejszym stopniu anizeli studenci
pedagogiki korzystaja ze zroznicowanych spo-
sobow przyswajania wiedzy.

Zaobserwowane roznice miedzy [ i V
rokiem studiéw na badanych kierunkach pod-
kreslaja dynamike studidow, zmiang charakteru
zaje¢, wymagan i koniecznych zachowan adap-
tacyjno-regulacyjnych w uczeniu sie.

B. analiza rodzaju stosowanej strategicz-
nosci

Studenci pedagogiki stosuja wigcej zroézni-
cowanych strategii w uczeniu si¢ niz studenci
AWF 1 Politechniki Opolskiej; czgsciej tez
korzystaja ze strategii metapoznawczych — kon-
trolnych. Najwieksze rdznice wystapity miedzy
studentami V roku pedagogiki a studentami
AWF ogétem i na poszczegdlnych specjaliza-
cjach AWF.

a. strategiczno$¢ studentow I roku

Studenci I roku pedagogiki czgsciej anizeli
studenci I roku AWF i PO stosuja strategie
metapoznawcze glebokie i techniki (p < 0.00).
Ich przetwarzanie informacji w trakcie uczenia
si¢ ma charakter glebszy, sprzyjajacy bardziej
gromadzeniu wiedzy anizeli informacji. Ci
studenci wspomagaja swoje uczenie si¢ takze
dzialaniami prostymi, nawykowymi, ktore
ulatwiaja im utrwalanie materiatu. Studenci
Fitness AWF i PO, w poréwnaniu ze studenta-
mi pedagogiki, rzadziej korzystajg ze strategii

metapoznawczych (p < 0,00), ale czynia to
czesciej anizeli studenci WF AWF (p < 0,00);
stosuja takze strategie glebokie i techniki czes$-
ciej anizeli studenci I roku WF AWF (p <0,00).
Przetwarzanie informacji przez nich si¢ga za-
tem wyzszych (kontrolnych i nadzorujacych)
oraz glebszych pozioméw, budujac trwalszg
1 bardziej ustrukturyzowang wiedze.

b. strategicznos$¢ studentéw V roku

Studenci ostatniego roku pedagogiki
funkcjonujg sprawniej i w sposob bardziej
urozmaicony anizeli studenci AWF i PO
— W uczeniu si¢ cze¢sciej korzystaja z technik,
dziatan najbardziej zewnetrznych (podkresla-
nie, robienie notatek, wykreséw) (p < 0,02),
wspomagajacych procesy zapamigtywania,
stosujg wigcej strategii glebokich, metapoznaw-
czych (p < 0,00), mniej powierzchniowych
(polegajacych na dostownym zapamietywaniu
tresci) (p < 0,02).

c. strategiczno$¢ studentow I 1 V roku

Nie zaobserwowano istotnych roznic
w strategiczno$ci dziatan edukacyjnych
u studentow I 1 V roku pedagogiki, natomiast
wystapity roznice migdzy studentami pedagogi-
ki i pozostatymi badanymi. Studenci 11V roku
pedagogiki w poréwnaniu ze studentami V roku
WEF PO czegsciej korzystaja ze strategii glebo-
kich, metapoznawczych i technik (p < 0,00);
w porownaniu ze studentami V roku AWF
czesciej wykorzystujg techniki. Roznice mig-
dzy studentami pedagogiki i studentami Fitness
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Rysunek 2. Procentowy rozklad rodzajow stosowanych strategii przetwarzania informacji
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PO i AWF dotycza jedynie strategii kontroli
— metapoznawczych — pedagodzy sprawuja
wigcej kontroli nad swoim uczeniem sig.

Studenci I roku studiow WF i Fitness AWF
i PO czgsciej stosuja techniki w uczeniu si¢
i strategie powierzchniowe anizeli studenci V
roku AWF, ktorzy sa bardziej wprawni w stoso-
waniu strategii gltebokich i metapoznawczych
(p <0,02; 0,00). Studenci I roku Fitness AWF
i PO w poréwnaniu ze studentami V roku WF
PO czgsciej stosuja techniki i strategie glebokie
i metapoznawcze (p < 0,04; 0,01).

Zaobserwowane zaleznosci wskazuja na
dokonujace si¢ jakosciowe zmiany w funkcjo-
nowaniu strategicznym zwtaszcza studentow
kierunkow AWF — ewoluuja oni od czysto
zewnetrznego przetwarzania (strategie po-
wierzchniowe, techniki) ku bardziej samore-
gulowanemu uczeniu si¢, zmierzajagcemu do
sprawowania kontroli nad jego przebiegiem,
glebszego przetwarzania informacji i groma-
dzenia wiedzy. Znaczaca zmiana obserwowana
jestu studentow [1V roku AWF. U pedagogow
roznice maja jedynie charakter iloSciowy
— wzrasta ich sprawno$¢ w strategicznych
dziataniach edukacyjnych.

DYSKUSJA WYNIKOW

Wyniki badan pokazuja, ze studenci réznych
kierunkéw studiow (tu: AWF 1 pedagogiki)
wspomagaja swoj proces uczenia zréznicowang
samoregulacja. Aktywizuja odmienne obszary
uczenia sig, co zapewne — obok indywidualnych
preferencji i mozliwo$ci — w niematym stopniu
zwiazane jest z charakterem studiow, ktore od-
bywaja oraz programami ksztatcenia. Do przy-
swojenia i utrwalenia przekazywanych tresci
w réznym stopniu stosuja odmienne strategie
przetwarzania informacji umozliwiajace ten
proces. Obserwujemy swoista dynamike zmian
tej aktywnosci na skrajnych etapach studiow (I
1V rok), zwigzang z naturalnym dojrzewaniem
poznawczym i osobowosciowym, nabywanym
doswiadczeniem edukacyjnym, adaptacyjnym
zachowaniem wobec nowych zadan edukacyj-
nych. Uzyskane wyniki wspotgraja z obserwo-
wanymi przez badaczy przedmiotowymi uwa-
runkowaniami samoregulacji i strategicznosci
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uczenia si¢ badz z dziedzing wiedzy, ktorej
dotyczy proces uczenia; nauczanie bardziej
zwigzane z treSciami podrecznikowymi wy-
maga wickszej 1 bardziej urozmaiconej stra-
tegicznosci (Aleksander, 1994; Boekaerts,
1997; Czerniawska, 1999; Gula-Kubiszewska,
Debska, Starosciak, Jagusz, 2007). Studenci
pedagogiki, ktorzy z racji profilu ksztalcenia
w wigkszym stopniu korzystajg z tresci pod-
recznikowych, lektur, wyktadow, zroznico-
wanych prac domowych, aktywizuja wigcej
obszaréw uczenia si¢ 1 wypracowuja wigkszy
repertuar strategii, petnigcy funkcje adaptacyj-
ne. Studia w AWF i1 PO nastawione bardziej na
sprawno$¢ 1 motoryke wymagaja zapewne innej
samoregulacji, zaangazowania w inne obszary
uczenia si¢; przekazywana wiedza, stawiane
wymagania by¢ moze nie potrzebuja tak glebo-
kiego przetwarzania informacji, dociekliwosci,
poszukiwania wielu nowych informacji, jak to
mozna zaobserwowac¢ u studentéow kierunku
humanistycznego. Prawdopodobnie jednak
znaczne roznice w aktywnosci strategicznej
studentow I i V roku AWF wigza si¢ takze
z dojrzewaniem poznawczym badanych, by¢
moze ze zmiang wymagan na poszczegolnych
latach studiéw. Obserwowane zmiany w samo-
regulacji na poczatkowym i koncowym etapie
studiow wskazuja na nabywanie doswiadczenia
przez uczacych sig; przewartosciowywanie ku
stosowaniu takich strategii, ktore beda efektyw-
niejsze w danej fazie ksztatcenia.

Poniewaz wspotczesny model edukacji
zawiera znaczacg cz¢s¢ ksztalcenia ogolnego,
ktore wymaga zroznicowanych strategii uczenia
si¢ przekazywanej informacji i konstruowania
wiedzy, spodziewalis$my si¢ innych wynikow.
By¢ moze jednak — na dzi§ — dominujacy po-
zostaje poziom przetwarzania ptytkiego, gdy
chodzi o nauczanie na I roku WF. Interesujaca
wydaje si¢ istotna roznica w aktywizowanych
obszarach uczenia si¢ i strategiczno$ci na roz-
nych specjalnosciach PO i AWF. Studenci spe-
cjalizacji Fitness wypadli w badaniach korzyst-
niej — ich aktywno$¢ samoregulacyjna okazata
si¢ bogatsza, bardziej zroznicowana i glgbsza
anizeli studentéw WEF. By jednoznacznie orzec,
ze realizowany model ksztalcenia pomaga
(lub nie) studentom w elastycznej modyfikacji
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poziomu samoregulacji uczenia si¢, wskazu-
je na samoregulacj¢ jako warto$¢ i wymog
dzisiejszej edukacji, nalezatoby przyjrze¢ si¢
blizej realizowanym programom ksztalcenia,
co wykracza poza ramy tego artykutu.

Wraz ze zmianami systemowymi dokony-
wane restrukturyzacje uczelniane zmierzaja
do poszerzenia mozliwosci zatrudnienia przy-
sztych absolwentow; rozwijajg si¢ nowe kie-
runki w ramach AWF. Naszym zdaniem winna
nastapi¢ dalej idaca modyfikacja programow
nauczania w taka strone, by w nauczaniu AWF
byto wiecej wyksztalcenia tzw. ogdlnego. Na-
lezy bowiem wyposazy¢ studentow w bogatszy
repertuar strategii samoregulacji procesu ucze-
nia si¢ i nabywania wiedzy, aby przysztym
absolwentom nie tylko utatwic¢, ale zapewnic
znalezienie pracy na innych rynkach anizeli
szkota czy trenerstwo. Bez odpowiedniego
przygotowania, bez uczynienia samoregulacji
procesu uczenia si¢ wartoscig na dzi$ — szanse
na to sg mate.

WNIOSKI

Na podstawie wynikow badan wickszej proby
niz uprzednio (Guta-Kubiszewska, Debska,
Staro$ciak, Jagusz, 2007) u studentéw zaob-
serwowano wigksza dynamike strategicznos$ci
i samoregulacji uczenia si¢. Wyraza si¢ ona
w ich wzroscie wraz z rozwojem i nabywanym
doswiadczeniem edukacyjnym, zréznicowa-
niem i zmiennoscig strategicznosci, przecho-
dzeniem na etap glgbszego przetwarzania
informacji 1 konstruowania wiedzy oraz spra-
wowaniem kontroli nad procesem uczenia sig.
Mozna stwierdzi¢ wystgpowanie wyraznych
roznic migdzykierunkowych — typ ksztalcenia
wymaga innego funkcjonowania poznawczego,
jednoczes$nie przygotowuje do odmiennego
funkcjonowania w sferze uczenia si¢. Kierun-
ki humanistyczne przysposabiajg do bardziej
refleksyjnego, poglebionego przetwarzania in-
formacji, co taczy si¢ z czgstszym, fatwiejszym
i skuteczniejszym samoregulowaniem procesu
uczenia si¢ przy wykorzystaniu zréznicowa-
nych strategii; stosowane treningi tworczosci
i uczenia si¢ na kierunkach pedagogicznych
zdecydowanie wspomagaja prace studenta

jako ucznia dla siebie. Dany kierunek studiow
wybieraja osoby o poznawczych predyspozy-
cjach do takiej a nie innej pracy umyslowej;
w zderzeniu z codziennym do$wiadczeniem
edukacyjnym w konsekwencji ksztattuje sie
indywidualny wzorzec strategiczny tych stu-
dentow.

Odmienne obszary uczenia si¢ sg czesciej
eksploatowane przez studentow roznych kie-
runkéw i réznych lat studidw. Laczy si¢ to
z rodzajem przekazywanej wiedzy oraz wy-
mogami dydaktycznymi na danym kierunku.
To takze informacja o zmianach rozwojowo-
adaptacyjnych badanych, gdy adekwatnie do
zmiany wymogow i przekazywanych tresci
dydaktycznych przeksztatcaja swoje dzia-
lania samoregulacyjne i strategiczne. Czy
na podstawie uzyskanych wynikéw badan
mozna wnosi¢ o samoregulacji jako wartosci
dla studentéw? Nie jest to jednoznaczne; za-
obserwowany §redni poziom samoregulacji
badanych nasuwa wniosek, ze samoregulacja
z trudem przedostaje si¢ do rangi wartosci na
dzi§ w edukacji i samoedukacji. Oczekiwa-
nia zmierzajag w kierunku podniesienia rangi
samoregulacji w systemie wartosci jednostki,
pozostaje jednak wiele do zrobienia w tym
wzgledzie, tak dla dydaktykéw, jak i dla sa-
mych o0s6b uczacych sig.

ZAKONCZENIE

Jak maja si¢ uzyskane wyniki do wspoét-
czesnego ksztalcenia, oczekiwan wzgledem
systemu edukacji? Przy czestej koniecznosci
przekwalifikowan zawodowych wskazane
byloby wyposazanie takze studentow AWF
w bardziej zréznicowane strategie samoregu-
lacji, poszerzanie ich warsztatu samoeduka-
cyjnego. Obserwowany poziom $wiadomosci
przejecia procesu uczenia si¢ we wlasne rece,
udziat w tym procesie zroznicowanych strategii
samoregulacyjnych — cho¢ rosngcy — nie jest
zadowalajacy. Nalezaloby rozszerzy¢ wysitki
dydaktyczne w kierunku wspierania moz-
liwosci samoedukacyjnych studentéw oraz
pomocy w dostrzezeniu przez nich wartos$ci
w samoregulacji uczenia si¢. Zwigkszy¢ to
moze ich szanse na lepsza, skuteczniejsza ad-
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aptacj¢ do zmieniajacej si¢ rzeczywistosci, a  $wiadomych swych dziatan, odpowiedzialnych,
w przysztosci utatwi znalezienie zadowalajacej  skuteczniej radzacych sobie z nowosciami,
pracy (wspoélczesnie pracodawcy coraz inten-  szybciej uczacych si¢ nowych sposobow ra-
sywniej poszukuja 0sob elastycznych, bardziej  dzenia sobie).
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