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Stowo wstepne

Zagadnienie uczenia si¢ motorycznego w naukach o ruchach cztowieka
mozna ujmowa¢ w dwu aspektach: jako praktyczne badanie wplywu réznych
zmiennych czynnikow, ktore oddziatywaja na przebieg czynno$ci uczenia si¢
ruchow, lub jako teoretyczne opracowanie uzyskanych danych doswiadczal-
nych. Na gruncie teoretycznym za kryterium podziatu teorii uczenia sig
przyjmuje si¢ uwarunkowania sytuacyjne lub zmiany sytuacji, wynikajace
z podjetych dziatan (Hossner, Kiinzell 2003).

Istota pierwszego kryterium (uwarunkowania sytuacyjne) jest odpowiedz
na pytanie: Czy w teorii istotny jest zwiazek bodziec—reakcja (SR)? Zgodnie
z tym zalozeniem akt ruchowy wywotuje dana sytuacja. Drugie kryterium
(zmiany sytuacji) to odpowiedz na pytanie: Czy istota teorii jest zwiazek
bodziec—odpowiedz (RE)? Wtedy akt ruchowy wynika z checi osiagnigcia
okreslonego skutku. Oba kryteria sprowadzaja si¢ do tego, czy teoria zaktada
istnienie wewnetrznego mechanizmu sterujacego, czy nie. W 1. potowie XX w.
niektorzy przedstawiciele behawioryzmu uznawali, Ze za obserwowane z ze-
wnatrz powiazania sfery bodzcow i reakcji na nie odpowiada nieokreslona
»czarna skrzynka”. W 2. potowie XX w. otwarcie przyjeto zatozenie, ze
teorie wyjasniajace zachowania ludzi uwzgledniaja réwniez wewngtrzne
procesy sfery poznawczej dla sterowania ruchami. Teorie te podzielono (ze
wzgledu na udzial uktadu osrodkowego w sterowaniu) na teorie o charak-
terze recept (teorie planowania) i teorie méwiace o samorzutnym pojawia-
niu si¢ danego zachowania w toku nieustannego rozwoju czlowieka (teorie
spontanicznos$ci). Wérdd teorii planowania wymieni¢é mozna teori¢ uczenia
si¢ wedtug cykli regulacyjnych Adamsa (1971) lub uczenia si¢ programow
Schmidta (1975).

Teorig spontaniczno$ci opisuje na przyktad model antycypacyjnego ste-
rowania zachowaniem S(R)E Hoffmana (1993). Wedlug niego zachowanie
uczacego si¢ wynika z wartosci brzegowych (cech topologicznych przebiegu
ruchow), a odpowiedzi czuciowo-ruchowe dochodza do skutku w zaleznosci
od uwarunkowan sytuacyjnych i celow, do ktorych si¢ dazy. W tym wypadku
uczenie si¢ ruchow polega na budowaniu trojdzielnych zwiazkéw S(R)E,
gdzie po skutecznym zakonczeniu aktu ruchowego zostaje przeprowadzone
poréwnanie skutkéw rzeczywistych z przewidywanymi. Rezultatem tak ro-
zumianego uczenia si¢ sa struktury koordynacyjne, dzigki ktorym — bez ko-
niecznosci §wiadomego kontrolowania szczegdotow ruchu — wzrasta pewnosé
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przewidywan, w jakich warunkach, jakie zachowania prowadza do jakich
skutkow (Hossner, Kiinzell 2003).

Do badania mechanizméw sterowania stuza modele wewngtrzne sterowa-
nia uktadem, ktore przewiduja, jakie czynno$ci czlonu sterujacego beda
wplywaty na jakie§ zachowania w przestrzeni dzialania, np. model prosty
Jordana (1994) lub model odwrotny Jordana i Rumelharta (1992), Hossnera
1 Kiinzella (2003).

Do dzi$ nie zostat opracowany uniwersalny model sterowania wszystkimi
ruchami czy czynnos$ciami ruchowymi cztowieka. Mozna jednak przypo-
rzadkowac poszczegolne modele do kolejnych poziomow sterowania w teorii
Bernsztejna (Petrynski 2005). Zaktada ona hierarchiczny model pigciu po-
ziomow sterowania ruchami: poziom A — napig¢ migsniowych, poziom B —
symetrii mig¢$niowych, poziom C — pola przestrzennego, poziom D — czyn-
nosci ztozonych i poziom E — czynnosci symbolicznych. Kazdemu z nich
odpowiada pewna grupa ruchéw lub czynnosci ruchowych, sposob wykorzys-
tania narzadu zmystow, narzadow wykonawczych i tworéw w osrodkowym
uktadzie nerwowym. Sterowanie coraz bardziej zlozonymi czynno$ciami
mozliwe jest na coraz wyzszych poziomach modelu. Poziomy A, B i C
odwzorowuja rzeczywistos¢ 1 steruja ruchami za pomoca kodu czuciowego,
a poziomy D i E wykorzystuja symboliczny kod wyobrazen. Na poziomach
D i E nastepuje planowanie zlozonych czynno$ci czuciowo-ruchowych
1 przetwarzanie ich programow, przy czym poziom najwyzszy E nie steruje
zadnym ruchem, lecz jest ,,zleceniodawca” dla nizszych pozioméw stero-
wania (kod symboliczny opiera si¢ na zdolnosci mowy i pisma). Wedtug
Petrynskiego (2005) poszczegodlne poziomy budowy ruchéw mozna opisaé
za pomoca réznych modeli sterowania: poziomowi B przyporzadkowano
model ekologiczny Gibsona (1979), poziomowi C — hipotez¢ punktu réwno-
wagi (Latash 1993) lub model prosty (Jordan 1994), poziomowi D — modele
cybernetyczne, np. ,,pierscieniowy” model Bernsztejna (1957), ,,dwupierscie-
niowy” model Czchaidze (1962), model ,,sladu spostrzezeniowego” Adamsa
(1971), schemat Schmidta (1975) albo model odwrdocony Jordana i Rumel-
harta (1992).

Uczenie si¢ motoryczne nalezy rozpatrywac jako aktywny proces, w ktorym
pierwszoplanowa role¢ odgrywaja: intelekt, $wiadomos$¢ i procesy antycypacji.
Najwazniejszym celem uczenia si¢ nie jest osiagni¢cie motorycznej dosko-
nalosci, lecz rozwdj samodzielnosci i osobowosci cztowieka (Osinski 1991,
2003). Warunek efektywnosci tak pojgtego procesu nauczania stanowia:
zrozumienie przez osobg uczaca si¢ istoty zadania i jej aktywnos¢. Takie
podejscie jest charakterystyczne dla poznawczej koncepcji uczenia sig, wy-
jasniajacej zachowanie si¢ cztowieka jako akt poznawania sytuacji, w ktorej
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zachodzi owo zachowanie, lub myslenia o niej. Uczenie sig jest zwigzane
z takimi aspektami funkcjonowania poznawczego, jak przetwarzanie in-
formacji, organizowanie wiedzy oraz z procesami podejmowania decyzji
(Dembo 1997).

Motorycznos¢ ludzka moze by¢ rozwazana nie tylko w tradycyjnie pojmo-
wanych ,,przyrodniczych” aspektach ruchu, ale we wszystkich innych przeja-
wach, rowniez w aspekcie humanistycznym, gdzie w centrum zainteresowania
znajduje si¢ cztowiek i jego dziatanie. Uogdlniona wiedza o motorycznosci
ludzkiej stanowi podstawe praktycznej dziatalnosci motorycznej, co kwalifi-
kuje ja do dziedzin stosowanych (m.in. w pedagogice). Stwierdzeniem najwaz-
niejszym dla praktyki pedagogicznej jest przyjecie, ze cztowiek w procesie
uczenia si¢ przejawia postawe aktywna, tzn. wyznacza sobie cel 1 pokonuje
trudno$ci w jego realizacji. Proces uczenia si¢ ztozonych czynno$ci moto-
rycznych wymaga uwzglednienia czynnikow poznawczych jednostki uczacej
si¢. Badania prowadzone w ciagu ostatnich 30 lat przez teoretykéw wycho-
wania fizycznego, psychologdéw sportu i naukowcow z pogranicza psycho-
logii, neurofizjologii, biomechaniki, informatyki oraz cybernetyki wzbogacity
wiedzeg o psychomotorycznym uczeniu si¢ ludzi. Efektem tych prac s teore-
tyczne modele, a wsérdd nich: model systemu epistemologicznego Buckleya
(1976), model uczenia si¢ motorycznego Singera (1978), ,,spirala uczenia si¢”
Pohlmanna (1987), model uczenia si¢ czynno$ci ruchowych Czabanskiego
(1980), model sieciowych potaczen umiejetnosci Hotza i Weinecka (1983),
a takze model zadaniowy uczenia si¢ wedtug teorii czynnosci Tomaszew-
skiego (Czabanski 1991b).

Celem przeprowadzonych badan wlasnych byta proba zbadania zjawiska
transferu niespecyficznego” oraz roli mechanizméw samoregulacyjnych w pro-
cesie uczenia si¢ motorycznego. Opis i wyjasnienie tych zagadnien powinny
stanowi¢ wstepny etap do praktycznego ksztatcenia w systemie szkolnego
wychowania fizycznego. Wptynety réwniez na sposob organizacji tresci
przedstawionych w tej ksiazce.

Czgs$¢ teoretyczna zawiera zalozenia poznawczej koncepcji uczenia sig
oraz uczenia si¢ samoregulowanego. Zostaly one przedstawione w powia-
zaniu z teorig uczenia si¢ motorycznego R.A. Schmidta jako model samo-
regulowanego uczenia si¢ motorycznego (rozdziaty 11 2).

* Transfer niespecyficzny oznacza przeniesienie wprawy z pewnej sytuacji na inna, po-
zornie z nig niezwiazana (tzn. to, co si¢ przenosi z jednej sytuacji na druga, zostato przyswo-
jone w sytuacji wiasciwej dla przeniesienia wprawy, ale nie jest specyficzne dla tej sytuacji)
(Budohoska, Wtodarski 1977: 220). Transfer niespecyficzny w ksztalceniu psychomotorycz-
nym polega przede wszystkim na przenoszeniu wprawy w uczeniu si¢ (metod i zasad dzia-
tania) (Czabanski 2000b: 71).
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W czegsci empirycznej wyjasniono zatozenia wlasnych poszukiwan badaw-
czych, przedstawiono hipotezy badawcze oraz opisano sposob przeprowa-
dzenia badan (rozdziat 3). Uzyskane efekty dydaktyczne samoregulowanego
uczenia si¢ motorycznego zinterpretowano w kontekscie cech sytuacji zada-
niowej (rozdziaty 4 i 5), roznic indywidualnych (rozdzialy 6-8), a takze
wiedzy metapoznawczej badanych (rozdziat 9). Taki sposéb uporzadkowa-
nia tre$ci przedstawia schemat ,,Struktura analizy wynikéw badan” (ryc. 1),
zgodnie z ktorym zorganizowana jest niniejsza praca. Schemat ten wyjasnia,
jak zatozenia teorii uczenia si¢ motorycznego i uczenia si¢ samoregulowa-
nego (potaczone w model samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego)
moga wplyna¢ na optymalizacje procesu uczenia si¢ motorycznego przez
wywolanie transferu niespecyficznego. Na rycinie przedstawiono rowniez
wplyw sytuacji zadaniowej, roznic indywidualnych oraz wiedzy metapoz-
nawczej uczacego si¢ na kierunek, site i trwalo$¢ transferu niespecyficznego,
determinujacego skutecznos¢ uczenia si¢ motorycznego. Tresci analizowane
w poszczegolnych rozdziatach oznaczono na schemacie kolorem szarym.
Synteze uzyskanych wynikow ujeto w podrozdziatach zatytulowanych ,,Syn-
teza omawianych tresci”.

Koncowy rozdziat (10) zawiera probe podsumowania zebranych wynikéw
empirycznych i ich interpretacje w §wietle badan przedstawionych w litera-
turze przedmiotu. Skoncentrowano si¢ na trzech zagadnieniach, ktore stuza
weryfikacji postawionych hipotez badawczych. Przedmiotem rozdziatu 10 sa
zatem po pierwsze, mozliwosci i zakres stosowania strategii poznawczych
1 metapoznawczych w celu wywotania transferu niespecyficznego w uczeniu
si¢ motorycznym. Po drugie, w rozdziale 10 podkreslono te wilasciwosci
podmiotowe uczacego si¢, ktore maja decydujace zwiazki z poziomem dzia-
fan samoregulacyjnych i wptywaja na efekty samoregulowanego uczenia sig
motorycznego. Po trzecie, zostaly tu wskazane mozliwosci wykorzystania
wiedzy metapoznawczej ucznidow w procesie szkolnego wychowania fizycz-
nego. Rozwijanie umiejetnosci ruchowych jest bowiem jednym z celow edu-
kacji szkolne;.

W badaniach majacych na celu rozpoznanie uwarunkowan poznawczych
1 osobowosciowych efektow samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego
wykorzystano psychologiczne narzedzia badawcze (kwestionariusze do mie-
rzenia motywu osiagnie¢ Widerszal-Bazyl, temperamentu FCZ-KT, osobo-
wosci EPQ-R, styloéw myslenia Richardsona, wyobrazni VVIQ Marksa, zy-
wosci wyobrazen i samooceny). Dzialtania te zostaly podjgte we wspolpracy
z adiunktem Instytutu Psychologii Uniwersytetu Wroctawskiego, dr Urszula
Debska. Udzial w badaniach dyplomowanego psychologa, posiadajacego
uprawnienia do stosowania diagnostycznych metod psychologicznych, umoz-
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liwil zastosowanie kwestionariuszy znajdujacych si¢ w Pracowni Psycholo-
gicznej Uniwersytetu Wroctawskiego. Pozostate kwestionariusze (aktywnos$ci
strategicznej, strategicznej kontroli uczenia si¢ oraz typow umystu) byly
stosowane za zgoda autorow. Wyniki prezentowane w niniejszej pracy nie
sa powieleniem tych przedstawionych we wspolnych publikacjach z dr Ur-
szula Debska (wymienionych w bibliografii).

koncepcja teoria model
poznawc_za samo- uczenia sie samoregulowa-
koncepcja regulowanego motorycznego nego uczenia sig

uczenia sie

uczenia sig R. Schmidta motorycznego determinanty

transferu

L cechy - wiedza
optymalizacja sytuadji _ roznice meta-
procesu zadaniowej indywidualne poznawcza
nauczania— [————
uczenia sie
motorycznego

efekty
samoregulowanego
» uczenia sie

ywcznego

transfer
niespecyficzny

A

trwatos¢
transferu

F Y

skutecznos¢
uczenia sie
motorycznego

F Y

RYCINA 1. Struktura analizy wynikoéw badan



CZESC TEORETYCZNA



1

Ujecie poznawcze procesu
uczenia si¢ motorycznego

1.1. Poznawcza koncepcja procesu uczenia si¢

Specjalisci psychologii poznawczej traktuja uczenie sig jako aktywny, ukie-
runkowany na cel proces. Uczacy si¢ nie oczekuje biernie na przekazywanie
wiedzy, lecz na podstawie wlasnych doswiadczen sam konstruuje swoja wie-
dze¢, zamiast przyjmowac ja z autoryzowanego zrodia, jakim jest nauczyciel
lub podrecznik szkolny (Mietzel 2002). To uczacy si¢ samodzielnie pode;j-
muje decyzje, kiedy, jak i gdzie odbywac¢ si¢ bedzie uczenie. Rola nauczyciela
zwigzana jest z rejestrowaniem efektow tej decyzji. O sposobie uczenia si¢ na
podstawie podawanych informacji decydujg procesy poznawcze uczacego
sig, ktore charakteryzuja si¢ takimi cechami, jak aktywnos$¢, konstruktywnose,
kumulacyjnos$¢ i zorientowanie na cel. Aktywny proces oznacza, zZe uczacy
si¢ podejmuje dziatania zwigzane z opracowaniem informacji i wyuczeniem
si¢ jej w zrozumialej formie. Konstruktywno$¢ wiaze si¢ z przerobieniem
nowych informacji i powiazaniem ich z innymi tak, aby mozliwe byto zapa-
migtanie zarowno prostych wiadomosci, jak i zrozumienie bardziej zlozonego
materiatu. Charakter kumulacyjny proceséw poznawczych zaktada, ze wszyst-
kie elementy uczenia si¢ sa przebudowywane na juz istniejacych. Proces jest
nakierowany na cel, gdyz uczenie si¢ jest najbardziej efektywne wtedy, gdy
uczen jest §wiadomy celu, do ktorego kieruje swoje dziatania i oczekiwania,
odpowiednie z punktu widzenia rezultatow (Shuell 1988; Mietzel 2002).

Podstawowa role w restrukturalizacji wiedzy odgrywaja dwa czynniki:
strategie uczenia si¢ oraz wczesniejsza wiedza przechowywana w umysle.
Strategie uczenia si¢ w duzej mierze wyznaczaja zakres i sposéb konstruowa-
nia wiedzy przez uczacego si¢. Do strategii uczenia si¢ rozumianych jako
systemy kontrolne umozliwiajace przezwycigzanie ograniczen w koncepcjach
wielomagazynowych zaliczamy selektywna uwage dla rejestru sensorycz-
nego, powtarzanie i porcjowanie dla magazynu pamigci krotkotrwatej, opra-
cowywanie (elaboracjg) i organizowanie dla magazynu pamigci dtugotrwate;j.
Wiedza przechowywana w umysle okreslana jest jako idee powiazane ré6znymi
relacjami, tak jak schematy, ramy czy skrypty. Tworzy ona sieci lub uktady
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hierarchiczne, co umozliwia dostep do danego fragmentu ré6znymi sposobami,
a aktywizacja jednego elementu aktywizuje inne, blisko niego potozone
(Czerniawska 1999a). Schemat stanowi ogdlna wiedzg¢ (wyabstrahowana
z konkretnych doswiadczen), za pomoca ktorej mozna przedstawi¢ rozne
zdarzenia, sekwencje zdarzen, reguly, sytuacje, relacje, a takze przedmioty.
Schematy uaktywnione w danym momencie sktadaja si¢ na nasz wewnetrzny
model sytuacji, w jakiej si¢ znajdujemy (Chlewinski 1999). Schemat poznaw-
czy odgrywa istotng role w tworzeniu reprezentacji poznawczej. Zawiera po
pierwsze, dane w postaci oczekiwanych hipotez i w ré6znych wymiarach (ce-
chach) typowych dla danej klasy obiektow i zdarzen, a po drugie, procedury
odbierania jednych warto$ci przy zalozeniu istnienia innych. Schemat po-
znawczy jest podstawowym elementem wiedzy semantycznej w pamigci
dlugotrwatej. Schematy poznawcze sa uaktywniane w procesach percepcji,
rozpoznawania, myslenia, rozumowania, rozwiazywania problemow i ucze-
nia si¢. Ich funkcja polega na reprezentacji wiedzy o $wiecie, o sobie samym
i o innych bodzcach. Schematy poznawcze stanowia struktur¢ organizujaca
wiedze w umysle, tzn. moga przyjmowac rozne formy, za pomoca ktérych
cztowiek tworzy reprezentacje umystowa, czyli wiedz¢. Nauczanie wiaze si¢
z pomaganiem uczniowi w konstruowaniu wiedzy, a gldwnie z dostarczaniem
narzedzi do dalszego uczenia sig, nauczyciel naucza zatem, jak si¢ uczy¢
(Kaplan 1990; Dembo 1997).

Podejscie poznawcze do uczenia si¢ przyjmuje, Ze procesu uczenia si¢ czto-
wieka nie nalezy opisywaé w kategoriach bodzcéw, reakcji i wzmocnien,
lecz w kontek$cie poznania, zawsze stanowiacego podstawe zachowania,
aktu poznawania lub myslenia o sytuacji, w ktorej zachodzi (Dembo 1997).
Zgodnie z tymi zatozeniami, dominujaca aktywno$¢ w procesie uczenia si¢
przypisywana jest uczniom, a zakres uczenia wyznaczaja sposoby prezento-
wania materiatu przez nauczyciela oraz sposoby przetwarzania tego materiatu
przez ucznia. Rola nauczyciela polega na pomaganiu uczniom w wybieraniu
odpowiednich strategii uczenia si¢, monitorowaniu ich rozumienia i pode;j-
mowaniu decyzji w sprawie dalszego uczenia si¢. Jednym z podstawowych
celow ksztatcenia jest udzielanie pomocy uczniom w kierowaniu i kontrolo-
waniu wiasnego procesu uczenia sig.

Wedtug Dembo (1997) nauczanie ma na celu z jednej strony wspomagac
ucznidow w procesie konstruowania wiedzy, ale z drugiej dostarcza¢ uczniom
narzedzi do dalszego uczenia sig, tzn. nauczaé, jak si¢ uczy¢, rozwija¢ umiejet-
no$ci myslenia i aktywnos¢ strategiczna. Aby jednak uczacy si¢ mogli stoso-
wac strategie adekwatnie, potrzebna jest im wiedza i umiejgtnosci metapoz-
nawcze. Metapoznanie oznacza wigc wiedzg jednostki na temat jej proceséw
poznawczych oraz ich wynikow i zawiera dzialania planowania uczenia sig,
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aktywne nadzorowanie jego przebiegu oraz bedaca wynikiem tego dzialania
regulacje zachowania.

Strategie uczenia si¢ to wszelkie sposoby organizowania sytuacji uczenia
sig, ktore sa stosowane w celu nabycia i (lub) wykorzystania informacji (Czer-
niawska 1999a, b). Mozna je podzieli¢ na poznawcze i metapoznawcze, ale
W procesie uczenia oba te rodzaje strategii wspoldziataja ze soba. Strategie
poznawcze pomagaja w uczeniu si¢, zapamigtywaniu i rozumieniu materiatu.
Mozna je opisa¢ jako zachowania i mysli, ktore pomagaja w nabywaniu i wy-
dobywaniu informacji z pamigci (Dembo 1997). Zaliczamy do nich strategie
pamigciowe, rozumiane jako procedury organizacji sytuacji i materiatu pa-
migciowego stosowane przez podmiot w celu zapamigtania i (lub) przypo-
minania informacji (Ledzinska 2000). Strategie metapoznawcze pomagaja
w planowaniu, monitorowaniu i regulowaniu poznawania (myslenia). Sa to
procedury stosowane w celu nauczania nadzorowania i regulowania procesow
mys$lowych jednostki na poziomie symbolicznym, czyli w umysle (Dembo
1997; Ledzinska 2000).

Strategie poznawcze sa narzedziami koniecznymi do nauczenia si¢ okres-
lonych tresci, natomiast strategie metapoznawcze sa odpowiedzialne za mo-
nitorowanie i kontrolowanie ich stosowania. Efektem bedzie nowa wiedza
uczacego si¢. Anderson (1998) wyrdznia dwie postaci wiedzy: deklaratywna
1 proceduralna. Wiedza deklaratywna oznacza ,,wiedzg, ze” i odnosi si¢ do
rzeczy, zdarzen oraz relacji istniejacych migedzy nimi. Dostarcza danych po-
trzebnych do wykonywania czynnosci oraz do rozumienia warunkow ich
realizacji. Jest to wiedza jawna, ktora mozemy wypowiedzie¢ i ktorej jestes-
my $wiadomi. Wiedza proceduralna jest okreslana mianem ,,wiedzy, jak”
1 obejmuje znajomos$¢ sposobow dziatania. To nieuswiadomiona (ukryta)
wiedza na temat tego, jak wykonywac jakie§ czynnosci. W celu nauczania
wiedzy deklaratywnej 1 proceduralnej mozna stosowa¢ odpowiednio dobrane
strategie poznawcze (Dembo 1997), natomiast kontrola metapoznawcza
wiedzy moze mie¢ postac strategii planowania, strategii monitorowania oraz
strategii regulacyjnych i wynika z funkcji proceséw kontrolnych.

Wazna role¢ w uczeniu si¢ pelnia strategie samoregulacyjne zwigzane
gléwnie z aktywnos$cia pozapoznawcza, dotyczace sfery emocji, kontaktow
spolecznych i sity woli. Przejawiaja si¢ one w konsekwentnym utrzymywa-
niu przyjetego kierunku postgpowania (orientacji na stan lub dzialanie).
Uczacy si¢ powinien zna¢ i wykorzystywaé strategie uczenia si¢ oraz miec
stworzone warunki do kontrolowania zaréwno stosowanych strategii, jak
i uzyskanych dzigki nim wynikow. Kontrola ta moze pochodzi¢ z zewnatrz,
wtedy odpowiedzialno$¢ za efekty uczenia si¢ spoczywa na nauczycielu, lub
moze pochodzi¢ z wewnatrz, gdy uczacy si¢ sam reguluje wiasne dziatanie
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(Czerniawska 1999a). W tym ostatnim wypadku méwimy o samoregulacji
uczenia si¢ lub uczeniu si¢ samoregulowanym.

1.2. Koncepcja uczenia si¢ motorycznego wedlug R.A. Schmidta

Wedhug koncepcji Schmidta (Schmidt 1975, 1988, 1991; Czajkowski 1993,
1994; Czabanski 1995; Twardokes 1995; Anderson 1998; Osinski 2003)
uczenie si¢ motoryczne wigze si¢ z wewnetrznymi procesami wynikajacymi
z ¢wiczenia lub nabytego do§wiadczenia, ktore prowadza do wzglednie sta-
tych zmian w zdolnosciach stuzacych rozwojowi umiejgtnosci ruchowych.
Opracowana przez tego autora koncepcja uczenia si¢ motorycznego, zwana
teoria schematu, zawiera wiele zatozen charakterystycznych dla teorii po-
znawczych:

— uogo6lniony program motoryczny,

— reprezentacje umiejgtnosci — schemat przywolywania i rozpoznawania,

- sprz¢zenie zwrotne,

— etapy nabywania umiejetnosci,

— kontrola ruchéw z petla otwarta i petla zamknigta.

1.2.1. Uogo6lniony program motoryczny

Schemat w omawianej teorii Schmidta (1988) to abstrakcyjna reprezenta-
cja poznawcza w postaci reguty, koncepcji lub uogoélnienia. Podstawe tego
schematu stanowi poglad uogdlnionego programu motorycznego, zawiera-
jacego wiele wzorcoéw ruchu, ktére moga by¢ modyfikowane odpowiednio
do celu w trakcie realizacji. Wedlug Schmidta (1988) ludzie w procesie ucze-
nia si¢ motorycznego wspoitworza reguly swojego wlasnego zachowania
motorycznego. Zgodnie z tg teorig w trakcie uczenia si¢ motorycznego na-
lezy przyswajac sobie reguty, gdyz to one sa zaleznoscig migdzy wszystkimi
przesztymi wynikami $rodowiskowymi wytworzonymi przez uczacego si¢
1 warto§ciami parametréow, ktore byly zastosowane do wytworzenia tych
wynikow. Zmagazynowane w pamigci reguly moga by¢ uzyte do wyboru
nowego zestawu parametrow dla nastepnej sytuacji ruchowej (lub nowego
jej wariantu), przy czym wywotany zostanie ten sam program motoryczny.
Znajomo$¢ regul i wynikow dzialania utatwia uczacemu si¢ wybor wiasci-
wego programu do realizacji ruchu, a nastgpnie wykonywanie go w réznych,
zmiennych warunkach zewngtrznych. Efekt wyuczenia nie jest zatem jakims$
ruchem partykularnym, lecz uogo6lniona umiejetnoscia (zdatnoscia) do zreali-
zowania jednej z wersji ruchow okreslonego typu.

Uczenie si¢ w zmiennych warunkach wytwarza reguty (lub schemat) wy-
boru parametréw uogolnionego programu motorycznego; reguly te moga
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by¢ zastosowane do kazdego nowego ruchu realizujacego ten sam program
motoryczny. Wystepujacy przy tym tzw. efekt kontekstu aktywizuje po-
znawczo uczacego si¢ do glebszego przetwarzania informacji zwiazanych
z zadaniem oraz semantycznej interpretacji zadania ruchowego. Dazac do do-
ktadniejszej parametryzacji nowego ruchu, uczacy si¢ wykonuje wigc dodat-
kowe operacje rozpoznawcze, ktore wzmacniaja reguly migdzy parametrami
ruchu i wynikami ruchu wytworzonymi na bazie poprzedniego doswiad-
czenia. Zmienno$¢ warunkow uczenia si¢ prowadzi do stosowania roznych
parametrow ruchu, ktore rozwijaja ,,mocniejsze” schematy parametryzacji
programu motorycznego.

Schmidt uwaza, ze programy motoryczne sa uogoélnionymi, a nie specy-
ficznymi sekwencjami zachowania. Moga by¢ wykonywane przez rdzne efek-
tory (np. usta, rgce, nogi) i z rdznymi parametrami, przy czym kluczowe pa-
rametry, ktore moga ulega¢ zmianom, to sila i charakterystyka czasowa za-
chowania. Program motoryczny ma pewne parametry, ktore pozwalaja na
wykonywanie go z r6zna predkoscia, z rozng sita 1 r6znymi efektorami, co
potwierdzaja badania innych autorow (Anderson 1998).

Po wykonaniu ruchu, zgodnie z uogdlnionym programem motorycznym,
uczacy si¢ przechowuje w pamigci cztery jego aspekty (Schmidt 1988):

- warunki poczatkowe (cigzar przyboru, pozycja ciata przed wykonaniem),

— parametry uogolnionego programu motorycznego,

— zapamigtany wynik ruchu w srodowisku (wiedza o wyniku),

- konsekwencje sensoryczne ruchu: odczuwanie i spostrzeganie ruchu

(obraz ruchu).

Te cztery wiasciwosci sa przechowywane w pamigci do momentu, gdy
uczacy si¢ znajdzie abstrakcyjna zalezno$¢ miedzy nimi. Uczenie si¢ sche-
matu w koncepcji Schmidta polega na przyswajaniu regul uczenia sig tacza-
cych zalezno$ci migdzy zapamigtanymi elementami (dla ruchéw prawidto-
wych i nieprawidlowych) oraz regut dotyczacych funkcjonowania naszego
ciata (jak dziataja nasze migsnie, co aktualnie robig i jak te czynnosci sa od-
czuwane). Pominigcie jednego z czterech aspektow uogdlnionego programu
motorycznego zmniejsza skutecznos¢ uczenia si¢ regul. Najwazniejszy ele-
ment to informacja o wyniku ruchu, gdyz jej brak uniemozliwia wzmocnienie
schematu. Pominigcie aspektu odczué sensorycznych wywotuje natomiast
niemozno$¢ rozwoju schematu rozpoznania.

1.2.2. Reprezentacje umiejetnosci — schemat przywotywania
1 rozpoznawania

Teoria Schmidta zaklada istnienie dwu stanéw pamigci oraz tworzenie
przez uczacego si¢ dwu reprezentacji umiejgtnosci. Pamig¢ przywotujaca (od-
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tworcza) jest odpowiedzialna za wytworzenie programu motorycznego
w postaci powigzanej sekwencji dziatan. Dla ruchow szybkich pamig¢ przy-
wolujaca taczy si¢ z programami i parametrami mig$ni ruchowych zaprogra-
mowanych na ten ruch, a tylko w minimalnym stopniu z wptywem peryferyj-
nego sprzezenia zwrotnego.

Pamig¢ rozpoznawcza ma za zadanie oceng odpowiedzi (reakcji). Jest re-
prezentacja pozadanego skutku dziatania w terminach zaréwno informacji
zwrotnej, jak i zewngtrznych konsekwencji motorycznych. Pamig¢ rozpoz-
nawcza to system sensoryczny (,,czuciowy”) ze zdolno$cia oceny sprzgzenia
zwrotnego wytworzonego przez odpowiedz (reakcjg) po zakonczeniu ruchu,
a dzigki temu informuje uczacego si¢ o ilosci i kierunku biedéw. Struktura
ta wiaze si¢ z posiadaniem czynnika nie tylko oceniajacego poprawnos¢
dziatania ruchowego, ale rowniez ,,produkujacego” je.

Schmidt podkresla, ze ani pamig¢ odtworcza, ani rozpoznawcza nie sa
przeznaczone dla konkretnego dziatania, ale dla klasy czynnos$ci. R6zne ruchy
moga by¢ wykonywane na podstawie tego samego programu motorycznego
przez wywoltywanie go z réznymi parametrami. Pamig¢ odtworcza ulega po-
prawie dzigki porownywaniu dziatania wykonanego ze znajdujacym si¢ w pa-
migei rozpoznawczej wewngtrznym standardem owego dziatania (wiedza,
czym powinno ono by¢), a nie na podstawie jakiego$ zewnetrznego rezultatu.
Dla uczenia si¢ motorycznego istotny jest sposob korzystania z informacji
zwrotnej w celu dostrajania programow motorycznych. Uczacy sig otrzymuje
informacje o bieglosci albo w czasie reakcji (odpowiedzi), albo juz po niej,
albo w obydwu wypadkach. Zaniechanie przekazywania takiej informacji
w niektorych sytuacjach moze wstrzymac proces uczenia si¢. Poziom osiag-
nigcia i wykonawstwa zalezy od formy przekazu informacji, ilosci i czasu
jej prezentowania. W umysle uczacego si¢ tworza si¢ dwa schematy: przy-
wotywania (odpowiedzi) i rozpoznawania (rozpoznania).

Schemat przywotywania dotyczy ,,produkowania” ruchu. Powtarzanie
reakcji, stosowanie roznych parametréw i uzyskiwanie réznych efektoéw po-
zwala uczacemu si¢ na ustalenie zalezno$ci migdzy wartos$cia parametrow
a wynikiem. Kazdy kolejny ruch jest dla uczacego si¢ doregulowaniem two-
rzonego programu, a kazda taka regulacja usuwa zapamigtane dane. Jedyne,
co pozostaje z wykonanego ruchu, to schemat przywolywania (uogoélniony
program motoryczny), ktory uczacy si¢ przywoluje w procesie uczenia sie,
zaleznie od wyniku dziatania. Uzyskana na bazie poprzedniego doswiadcze-
nia regula stosowana jest do wyboru parametrow koniecznych do otrzymania
pewnego wyniku, a nastgpnie do ,,wyprodukowania” czynno$ci. Schemat
przywotywania to konstrukcja w teorii schematu wyrazajaca zalezno$¢ miedzy
uprzednimi parametrami, przesztymi warunkami poczatkowymi oraz wytwa-
rzanymi przez ich kombinacje wynikami ruchu.
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Schemat rozpoznawania w procesie uczenia si¢ motorycznego umozliwia
uczacemu si¢ wybor dziatania koncowego i okreslenie warunkow poczatko-
wych zadania ruchowego. Za pomoca schematu rozpoznania uczacy si¢ sza-
cuje mozliwe konsekwencje sensoryczne wykonania takiego ruchu. Schemat
rozpoznania jest wigc takim konstruktem w teorii schematu, dzigki ktéremu
mozna wyrazi¢ zalezno$¢ migdzy przesztymi warunkami poczatkowymi,
przesztymi wynikami ruchu i konsekwencjami sensorycznymi wytwarza-
nymi przez t¢ kombinacje.

Procesy przywolywania i rozpoznawania ruchu maja rozne znaczenie
w wypadku uczenia si¢ motorycznego ruchow szybkich i powolnych. Dla
ruchow szybkich kluczowa rolg¢ odgrywaja warunki poczatkowe i wyma-
gane wyniki. Powoduja wzrost parametréw i oczekiwanych konsekwencji
sensorycznych (czyli sprzezen zwrotnych proprioceptywnych odbierajacych
bodzce z wlasnego ustroju i sprzgzen zwrotnych eksteroceptywnych przyj-
mujacych bodzce z zewnatrz). Po zakonczeniu przez program przebiegu
ruchéw informacje sensoryczne z konczyn i $srodowiska sa przekazywane
z powrotem 1 porownywane z oczekiwanymi stanami. Jakakolwiek réznica
czy btad zostaja ,,0znakowane” i przestane znow do procesow przetwarzania
informacyjnego jako wzmocnienie pozytywne. Dla ruchow powolnych
wzmocnienie pozytywne wykorzystywane jest juz do ,,produkowania” czyn-
nos$ci. Oczekiwane zrodta sprzgzenia zwrotnego reprezentuja kryterium pra-
widtowosci, a sprzgzenia zwrotne porownywane z nimi przekazuja infor-
macj¢ o bledach w czasie odpowiedzi (reakcji). Dzigki temu uczacy si¢
przyjmuje pozycjg, w ktorej btad jest mozliwie maty, a efekt bliski zamie-
rzonego celu. Ruch jest aktywnie ,,produkowany” pod kontrola pamigci roz-
poznania i schematu rozpoznawczego. Wszystkie informacje wytwarzajace
odpowiedzi (reakcje) przyjmowane w czasie ruchu lub po nim Schmidt
okresla mianem sprzgzenia zwrotnego.

1.2.3. Sprzgzenie zwrotne

Wedtug Schmidta (1988) dla efektow uczenia si¢ motorycznego istotna
jest forma wystgpujacego w nim sprz¢zenia zwrotnego: wewngtrznego lub
zewngtrznego.

Sprzezenie zwrotne wewngetrzne pozwala uczacemu si¢ uzyskac informa-
cje o wielu aspektach wlasnych ruchéw przez rézne kanaly sensoryczne.
Kazda reakcja jest skojarzona z jednym ze zrodet sprzgzenia zwrotnego we-
wngtrznego, co zapewnia oceng ruchu, a takze informacj¢ o osiagnigciach.
Istnieja sytuacje, ktére wymagaja, aby uczacy si¢ umiat oceni¢ rézne aspekty
wewngtrznego sprzezenia zwrotnego, np. odczuwanie ustawienia ciala. We-



20 Ujecie poznawcze procesu uczenia si¢ motorycznego

wnetrzne sprzezenie zwrotne jest porownywalne z wyuczonym odniesieniem
prawidlowosci, mechanizmem wykrywania btedu.

Sprzezenie zwrotne zewngtrzne to informacja obecna w czasie ruchu lub
po jego zakonczeniu, bezposrednia Iub op6zniona w stosunku do dziatania,
w formie werbalnej lub niewerbalnej, odnoszaca si¢ do akumulacji przy-
sztych osiagnie¢ lub reprezentujaca kazdego z nich oddzielnie. Moze mie¢
charakter wiedzy o wynikach lub wiedzy o wykonawstwie (osiagnigciach).

Wiedza o wynikach nie oddzialuje na proces uczenia si¢. Jest to zwerbali-
zowana lub niezwerbalizowana informacja postreakcyjna o wynikach reakcji
(odpowiedzi) w srodowisku, dotyczaca zdobycia celu. Moze by¢ pobudza-
jaca lub motywujaca dla uczacego si¢, ale ma charakter chwilowego efektu,
tzn. wptywa na osiagnigcia tylko wtedy, gdy jest obecna. Duze znaczenie dla
wiedzy o wynikach maja dane o btedzie; przy czym bardziej pozyteczne jest
poinformowanie o kierunku niz o rozmiarze btedu. Przekazywanie sumarycz-
nej wiedzy o wynikach jest tez wedtug Schmidta korzystniejsze niz podawa-
nie wyniku w trakcie wykonywania czynnos$ci. Calosciowa wiedza zmusza
bowiem uczacego si¢ do obrania innego, niezaleznego od celu i wiedzy
o0 poszczegdlnych wynikach sposobu uczenia si¢. Optymalna liczba préb wy-
konania zadania przeznaczonych do sumowania zmienia si¢ odwrotnie pro-
porcjonalnie do komplikacji zadania i powinna by¢ wigksza we wczesnym
etapie uczenia si¢, a male¢ wraz z nabywaniem sprawnosci dziatania. Do
tego, aby uczacy si¢ zbudowal wewnetrzna reprezentacj¢ umiejetnosci, nie
jest konieczne otrzymywanie informacji po kazdej probie wykonania zada-
nia. Sporadyczna informacja o postgpach jest wystarczajaca dla dokonania
poprawek w reprezentacji pozadanego zachowania.

W uczeniu si¢ motorycznym bardziej skuteczna od wiedzy o wynikach jest
informacja o wzorcach ruchu, czyli wiedza o osiagni¢ciach. Niezaleznie od
tego, czy informacja zwrotna o wynikach wystepuje, czy tez nie, zawsze
istnieje reprezentacja wewngtrzna ruchu i program motoryczny podlega ko-
rekcie po kazdej probie. Wiedza o wykonawstwie jest zwerbalizowana lub
niezwerbalizowang informacja o naturze wzorcow ruchu: o osiggnigciach
oraz procesach zachodzacych w ciele (biologiczne sprze¢zenie zwrotne).

Wiedza o osiagnigciach (wykonawstwie) to informacja sprzgzenia zwrot-
nego, ktora oferuje uczacemu si¢ wzorce dziatan, np. prosta uwaga nauczy-
ciela do instrukcji wspomaganej komputerowo. Najskuteczniejszym sposobem
prezentowania wiedzy o wykonawstwie jest odtwarzanie zapiséw z taSmy
magnetowidowej, poniewaz film moze by¢ odtworzony po kilku sekundach,
aby zainteresowac uczacego si¢ taka forma informacji. Na skutecznosc¢ tego
sposobu uczenia si¢ motorycznego wplywa zwlaszcza fakt, ze jest to rejes-
tracja wielu drobnych btedow, ktore kazdy uczacy si¢ moze odkry¢ bezpo-
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srednio i staraé si¢ je usuna¢ w nastgpnej probie. Wazne jest przy tym, aby
przed odtworzeniem stosowa¢ wstawki, czyli instrukcje, jak nalezy prowa-
dzi¢ kontrole.

Wiedza o osiagnigciach moze przybiera¢ postac:

— sprzezenia zwrotnego kinematyki — sa to srodki pomiarowe ,,czystego
ruchu” bez uwzglednienia sit wykonujacych ten ruch, np. pomiar: pozy-
cjonowania, czasu — predkosci, wzorcoOw koordynacji (nauczyciel sto-
suje wskazowki stowne, stuzace jako sugestie do dokonania zmiany);

— sprzezenia zwrotnego biologicznego, np. informacja o ci$nieniu krwi
wspomaga samorzutng kontrole i wplywa korzystnie nawet po jej usu-
nieciu;

- sprz¢zenia zwrotnego kinetyki — sa to dystryktory sil, ktore wytwarzaja
zmiany kinematyki; centralne struktury myslowe dotyczace organizacji
ruchow, np. sity mig$ni i czasu ich dziatania.

Sprzezenie zwrotne jest waznym czynnikiem utatwiajacym proces uczenia
sig. Jak podkresla Schmidt, nie prowadzi ono do postgpéw przez nagradzanie
prawidlowych odpowiedzi, a karanie btednych. Uczenie si¢ zachodzi dzigki
zauwazeniu tego, co byto zte w poprzednich prébach, i zasugerowaniu, jak
nalezy zmieni¢ odpowiedzi w nastgpnych prébach. Orientacja informacyjno-
-procesowa w wiedzy o wynikach jest wazna dla celow praktycznych.

Wiedza zaréwno o wynikach, jak i wykonawstwie (osiagnigciach) pekni
W procesie uczenia si¢ funkcje:

- motywujaca — uczacy si¢ stawia sobie za cel wyzsze osiagnigcia, co wy-

wotuje u niego sktonnos¢ do dluzszego i intensywniejszego dziatania;

— kierujaca — wiedza o wynikach naprowadza uczacego si¢ na prawidtowa
odpowiedz (aspekt i kierunek ruchu); wewngtrzna reprezentacja z kazda
proba jest blizsza celu (przez odniesienie do prawidlowosci) 1 powoduje
wzrost skutecznych srodkow dla detekcji btedow;

- skojarzeniowa — sprz¢zenie zwrotne zapewnia skojarzenie migdzy sty-
mulatorami a odpowiedziami; uczacy si¢ rozwazajac szybkie reakcje
(sterowane przez programy motoryczne), kojarzy wiedz¢ o wynikach
otrzymywang w czasie proby z parametrami programu ruchu, ktory
zostal sporzadzony dla wyprodukowania tego wyniku w srodowisku.
Wraz z ¢wiczeniem uczacy si¢ dochodzi do wyprodukowania reguty
(schematu) dotyczacego wspotzaleznosci miedzy wiedza o ruchu a ru-
chem. Daje mu to podstawe do selekcji parametrow odpowiedzi w przy-
sztych probach. Wiedza o wynikach oferuje regute wspotzaleznosci
miedzy rozkazami wewnetrznymi a wynikami zmian wyprodukowa-
nymi w srodowisku.

Funkcje sprzgzenia zwrotnego zmieniaja si¢ w zalezno$ci od natury ucza-
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cego sig, od zadania i $Srodowiska (sytuacji). W uzyskiwaniu sprawnego dzia-
tania ruchowego uczacy si¢ przechodzi rozne fazy nabywania umiej¢tnosci.

1.2.4. Etapy nabywania umiejgtnosci

Schmidt (1988) opisujac przebieg procesu uczenia si¢ motorycznego, po-
wotluje si¢ na wyrdznione przez Fittsa (1964) 1 Posnera (Fitts, Posner 1967)
etapy (fazy): poznawcza, kojarzeniowa (asocjacyjna) i autonomiczna.

W fazie poznawczej uczacy stara si¢ zrozumie¢, co ma zrobi¢, jakie wy-
niki osiggna¢, jak najlepiej wykonaé kilka pierwszych prob. Wymaga to
znacznej aktywno$ci poznawczej w celu ustalenia odpowiedniej strategii.
W tej fazie wskazane jest stosowanie instrukcji, urywkow filmu czy innych
srodkow szkoleniowych. Duze znaczenie ma aspekt werbalno-poznawczy
(co robic?). Jest to etap werbalno-motoryczny.

Faza kojarzeniowa (asocjacyjna) zaczyna si¢, gdy uczacy sig ustali najsku-
teczniejsza metode wykonania zadania i rozpoczyna realizacje subtelniejszych
regulacji w celu ustalenia sposobdw osiagnigcia wprawy. Poprawa rezultatow
staje si¢ bardziej stopniowa, a ruchy konsekwentniejsze (logiczne). Ta faza
moze trwa¢ wiele dni lub tygodni. Wykonawstwo stopniowo wytwarza mate
zmiany we wzorcach programow motorycznych, za pomoca ktorych mozliwe
jest uzyskiwanie coraz skuteczniejszych osiagnig¢. Zmniejsza si¢ znaczenie
aspektu werbalno-poznawczego na tym etapie, gdyz uczacy si¢ koncentruje
uwage na tym, jak wykona¢ wzorzec ruchu, a nie, jaki wzorzec ruchu powi-
nien by¢ zastosowany. Jest to etap motoryczny.

W fazie autonomicznej czynnos¢, po wielu powtorzeniach, staje si¢ auto-
nomiczna, co oznacza, ze jej spelnianie bedzie w niewielkim stopniu zakto-
cato inne, licznie i rownoczes$nie wykonywane dzialania. Ten etap pozwala
na przetwarzanie nadchodzacych informacji dotyczacych innych aspektow
zadania, np. strategii gry czy stylu ruchéw. Umiejetnos¢ staje si¢ bardziej
automatyczna, wymaga mniej uwagi i mniej interferuje z innymi realizowa-
nymi zadaniami.

W procesie uczenia si¢ motorycznego waznym elementem jest indywi-
dualne zréznicowanie podstawowych ukrytych predyspozycji do uczenia sig,
ktore ewaluuja wraz z praktyka. U oséb wigcej ¢wiczacych zmiana ta dazy
do zmniejszenia zaangazowania zdolno$ci poznawczych na rzecz zdolnosci
motorycznych. Poglady te sa zgodne z hierarchicznym modelem sterowania
ruchowego, ktory zaktada, Zze sterowanie ruchami jest systematycznie prze-
suwane z wysoko poziomowych na nisko poziomowe procesy sterowania,
angazujace programowanie mig$ni ruchowych. Schmidt (1988) przypuszcza,
ze programy motoryczne konstruowane sa dzigki doswiadczeniu, ale nie wy-
jasnia mechanizmow tego procesu. Podkresla tylko rolg, jaka odgrywaja w nim
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zdolnosci uczacego si¢ do wykrywania wiasnych btedéw, mianowicie pozwa-
laja mu na wywotanie wzmocnienia subiektywnego, ktore moze stanowic
namiastke wiedzy o wyniku. Podstawa teorii schematu jest poglad, ze ruchy
powolne oparte sa na sprz¢zeniu zwrotnym, natomiast ruchy szybkie — na
programie. W procesie uczenia si¢ motorycznego uczacy si¢ rozwija reguty
(schematy), ktéore umozliwiaja generowanie nowych odpowiedzi (reakcji).
Jednak, jak zaznacza Schmidt, teoria ta nie wystarcza do wyjasnienia wszyst-
kich znanych faktow zwiazanych z uczeniem si¢ motorycznym.

Zgodnie ze stanowiskiem Schmidta w celu skutecznego uczenia si¢ mo-
torycznego uczacy si¢ wykorzystuje dwa uktady kontrolujace ruchy: uktad
kontrolujacy petli otwartej (open-loop control system) i uktad kontrolujacy
petli zamknigtej (close-loop control system).

1.2.5. Kontrola ruchow z petla otwarta i petla zamknigta

System kontroli z pgtla otwarta pozwala na wykonanie ustalonej sekwencji
dziatan bez sprawdzania, czy poprzednie czynno$ci osiagnely oczekiwany
skutek. Programy te sa wlaczane najczesciej w szersze struktury o charakterze
petli zamknigte;.

Uktad kontrolujacy petli otwartej pozbawiony jest sprz¢zenia zwrotnego
1 mechanizmu okres$lajacego btedy. Po zakonczeniu dziatania cykl czynnos-
ciowy zostaje zamknigty do nastgpnej aktywizacji ukladu programujacego.
Uktad petli otwartej cechuje si¢ tym, ze:

- przebieg czynnosci jest okreslony przez szczegdtowe instrukcje, przed-

stawione w okres§lonej kolejnosci i wykonywane w okreslonym czasie;

wejscie

l

UKEAD PROGRAMUJACY

instrukcje

\4
UKEAD PROGRAMUJACY

RYCINA 2. l
Uktad kierowania ruchami o p¢tli otwartej
wedlug Schmidta (Twardokes 1995: 49) wyjscie
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- raz zapoczatkowany program przebiega sekwencyjnie bez mozliwosci

zmian;

— nie wystgpuje sprzgzenie zwrotne, skutkiem czego nie ma mozliwosci

okreslenia i korygowania btgdow;

— jest on bardziej skuteczny w statych, przewidywalnych warunkach,

ktore nie wymagaja modyfikacji instrukcji.

W petli otwartej realizowane sa ruchy trwajace krotko. Wykonanie tych
ruchow nie jest kontrolowane i korygowane z powodu braku czasu potrzeb-
nego do wprowadzenia korekty na bazie informacji zwrotnej.

W systemie petli zamknigtej natomiast oczekiwanie na informacje zwrotne
na temat jakiego$ dziatania poprzedza realizacje kolejnej czynnosci. Wystepuje
tu sprzgzenie zwrotne, ktoére pozwala na wykrywanie btedow wykonania
1 nanoszenie poprawek. Uktad kontrolujacy petli zamknigtej zawiera cztery
elementy:

- uktad poréwnujacy, ktory wykrywa i okresla btedy,

— sygnat btedu, ktory jest informacja uruchamiajaca uktad programujacy,

— uklad programujacy, ktory wytwarza decyzje w wypadku wystapienia

bledu,

- uktad wykonawczy stuzacy do realizacji decyz;ji.

CEL
wejscie

stan pozadany

UKLAD
POROWNUJACY

blad

4
UKLAD PROGRAMUJACY

A 4
UKLAD WYKONAWCZY
RYCINA 3. sprzezenie
Uktad kierowania ruchami o pgtli zwrotne
zamknigtej wedtug Schmidta M

(Twardokes 1995: 49) wyjscie
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Programy motoryczne sa segmentami zachowania o charakterze petli
zamknigtej. To, co na wyzszym poziomie neuronalnym moze by¢ otwarta
petla, na nizszym poziomie jest czgsto petla zamknigta (kora mozgowa —
obwody zamknigte na poziomie rdzenia krggowego).

Istotnym elementem kontroli o petli zamknigtej jest uktad widzenia oto-
czeniowy 1 ogniskowy. Uklad otoczeniowy ogarnia cale pole widzenia, dzigki
czemu mozliwa jest orientacja ciala w otoczeniu bez angazowania $wiado-
mosci. Uktad ogniskowy dziata za§ swiadomie, obejmuje przede wszystkim
widzenie osrodkowe i odpowiada za rozpoznawanie przedmiotéw w otocze-
niu. Obydwa te uktady decyduja o sposobach po pierwsze, przeprowadzania
kontroli ruchow, a po drugie, korekty niewtasciwego ich wykonania. Ruchy
realizowane catkowicie automatycznie uwalniajg swiadomos¢ od uwaznego
kontrolowania i $ledzenia ich przebiegu, co pozwala uczacemu si¢ skupié¢
uwage na obserwacji otoczenia i efektach wykonania ruchu. Globalna kon-
trola zachowania ma charakter rutyny o petli zamknigtej, ktora wymaga wielu
programow motorycznych o cechach petli otwartej. Faza petli zamknigtej
zawiera najbardziej $wiadome, zamierzone procesy etapu poznawczego
1 asocjacyjnego. To, co uleglo catkowitej rutynizacji, zostaje umieszczone
w programach motorycznych o charakterze petli otwartej. Skuteczno$¢ wy-
konania zalezy od tego, czy jest si¢ zdolnym do przekazania wigkszosci za-
chowan tym segmentom petli otwartej, ktore nie wymagaja monitorowania
poznawczego.

Proces uczenia si¢ motorycznego uwzgledniajacy opisane poznawcze me-
chanizmy uczenia si¢ przedstawia rycina 4.

Czynno$¢ rozpoczyna si¢ od przekazania bodzca do uktadu programuja-
cego. Tam nastgpuje rozpoznanie bodzca, wybor i programowanie reakcji.
Program motoryczny przekazany zostaje do uktadu wykonawczego: rdzen
kregowy, migsnie oraz ruch, i nastgpuje kontakt ze srodowiskiem (odbiodr).
Uczenie si¢ zachodzi dzigki wyréznionym schematom (przywolywania i roz-
poznawania). Podstawa jest rozpoznanie rodzajow wystepujacych reakcji
(M, — reakcja wyzwalana, M, — reakcja $wiadoma), rodzajow widzenia (oto-
czeniowe — odpowiedzialne za kontrole ruchéw, centralne — za rozpoznawa-
nie obiektow) oraz uktad kontrolujacy petli otwartej i petli zamknigtej. Model
ten uwzglednia reprezentacje ruchowe: zgeneralizowany program motoryczny
oraz schematy okreslajace parametry dla inicjacji i ewaluacji ruchu. Zaktada
rozdziat programu i parametréw wykonawczych.

W procesie uczenia si¢ motorycznego na sprawnos¢ i skutecznos¢ dzia-
fania wptywaja procesy zwiazane z doswiadczeniem. Szczegolne znaczenie
Schmidt (1988) przypisuje zjawisku przenoszenia wprawy. Transfer efektow
uczenia si¢ jednego nawyku na uczenie si¢ innego lub stosowanie danej czyn-



26 Ujecie poznawcze procesu uczenia si¢ motorycznego
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RYCINA 4. Teoretyczny model aktywnos$ci ruchowej cztowieka z uzupelnieniem o pgtle
zewngtrznego sprzezenia zwrotnego (uwzgledniajacy procesy uczenia sig—
nauczania) wedhug Schmidta (Twardokgs 1995: 50)

nosci w odmiennych warunkach wystepuje wtedy, gdy juz na etapie ¢wicze-
nia uczacy si¢ powtarzaja pewne czynnosci ruchowe z mysla, ze ulatwia one
nauczenie si¢ innych. Moga tu by¢ stosowane rozne sposoby utatwien, takie
jak zmniejszenie odleglosci, szybkosci wykonania zadania, podzielenie go
na mniejsze czg$ci, mniejsza liczbe wyborow odpowiedzi ruchowych lub
niezmienno$¢ badz mata zmienno$¢ sytuacji. Wedtug Schmidta ogélny wy-
soki poziom umiejetnosci ruchowych nie przenosi si¢ samoczynnie na wielkie
osiagnigcia w kazdej dziedzinie zachowan ruchowych (np. na kazda dzie-
dzing sportowa).

Model Schmidta stanowi przedmiot wielu dyskusji, a zarazem przyczynek
do dalszych badan. Z jednej strony potwierdzity one czgSciowo jego glowne
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zatozenia, a z drugiej doprowadzily do dalszego rozwoju, zwlaszcza w ujeciu
specyficznych tresci programu oraz wyboru parametrow ruchu.

1.3. Optymalizacja procesu nauczania—uczenia si¢ motorycznego

Na poczatku lat 50. XX w. uczeni zajmujacy si¢ umiejetnosciami rucho-
wymi dostrzegli znaczenie pojgcia przetwarzania informacji dla zrozumienia
czynnos$ci motorycznych czlowieka. Wniesli oni w ten sposob istotny wkiad
we wspolczesna psychologi¢ poznawcza, lecz dopiero pdzniej przeanalizo-
wano doktadniej zwiazki migdzy poznaniem a umiejgtno$ciami ruchowymi
(Annett 1969). Nowe perspektywy badawcze otworzyly koncepcje uznajace
wazna role procesow poznawczych w uogoélnianiu i kontrolowaniu dziatania
oraz nabywaniu umiej¢tnosci motorycznych.

Analizy prowadzone w latach 50. i 60. przez Instytut Kultury Fizycznej
im. P.F. Leshafta wykazaly znaczenie dowolnej regulacji ruchowego dziata-
nia w sporcie, gdzie procesy kierowania catoscig czynnosci oraz konkretnymi
ruchami stanowia o mozliwosciach osiagania wysokich wynikéw (Puni
1957a, b, 1967, 1970, 1975; Oniszczenko 1954; Krestownikow 1960; Surkow
1960; Puni i wsp. 1962). Cztowiek sam stanowi pewien system samoregula-
cji, ktory ma wspolny mechanizm z procesem dowolnej regulacji ruchowe;j
1 powstaje na podstawie wrazen, spostrzezen, wyobrazen, uczu¢, mysli oraz
woli (caloksztattu proceséw psychicznych). Badacze ustalili, ze przy naucza-
niu techniki ¢wiczen gimnastycznych i sportowych wytwarzajace si¢ i juz
uformowane wyobrazenia maja réznorodng wartos¢ dla opanowania czyn-
nosci: programujaca, trenujaca i regulujaca. Na szczegdlna role stownych
objasnien w tworzeniu wyobrazen ideomotorycznych zwracato uwage wielu
innych uczonych (Nawrocka 1956, 1968, 1970; Rudik 1961, 1967; Engler,
Tiegel 1975; Famose 1977). Wyobrazenia ideomotoryczne w chwili powsta-
nia nie sa jeszcze ustalone w swej tresci i doktadnosci, lecz zmieniaja si¢
pod wpltywem treningu. Na drodze aktywizacji czynno$ci odpowiednich ana-
lizatorow wyobrazenie to precyzuje si¢ przez powiazanie obrazow pierwszego
uktadu sygnatowego (migsniowo-wzrokowo-stuchowego) z odpowiednig ter-
minologia (dzigki stowno-logicznej interpretacji percepcyjnej obrazu ruchu
w drugim uktadzie sygnatowym). Szczegoélne znaczenie instrukceji stownych
dla uczenia si¢, zwlaszcza w poczatkowych stadiach nabywania umiejetnosci,
podkreslat rowniez Fitts (1964). Wazna rola wyobrazen motorycznych w ucze-
niu si¢ motorycznym zajmowali si¢ rowniez inni badacze (Housner 1984;
Hotz 1985; Frester 1992).

Pod koniec lat 60. XX w. pojawily si¢ teorie podkreslajace znaczenie prze-
twarzania informacji i centralnego przechowywania danych o $ladach uprzed-
nich zdarzen umystowych albo ruchowych oraz teorie interpretujace wiedze¢
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o wynikach jako informacj¢ zwrotna, ktéra zmienia zachowanie, a nie tylko
je wzmacnia (Annett 1969; Adams 1971; Schmidt 1975). Kluczem do poz-
nawczej koncepcji uczenia si¢ czynnos$ci ruchowych jest wyjasnienie sposobu
pamigciowej reprezentacji wyuczonych umiejgtnosci.

Instrukcje stowne wykorzystuja zdolno$¢ cztowieka do tworzenia repre-
zentacji przedmiotéw 1 zlozonych wzorcow ruchowych. Reprezentacje te,
nazywane ,,prototypami dziatania”, funkcjonuja zarowno w postrzeganiu, jak
1 wykonywaniu czynnosci. Oznacza to, ze postrzeganie i dziatanie sa ste-
rowane raczej przez te same, a nie odmienne procesy (Annett 1969; Prinz
1986; Weimer 1997). Zdolnos¢ do abstrahowania pewnych opiséw lub repre-
zentacji czynnosci ztozonych na wyzszym poziomie ma podstawowe znacze-
nie w nasladowaniu (Whiting i wsp. 1992). Umiejgtnosci ruchowe odroznia
si¢ od wiedzy werbalnej. Dowody neurologiczne wskazuja bowiem na praw-
dopodobienstwo oddzielnego kodowania w osrodkowym uktadzie nerwowym
wiedzy werbalnej i sprawnos$ci ruchowych.

W nauczaniu umiejgtnosci motorycznych instrukcje stowne wykorzysty-
wane sg najczesciej do przekazywania wiedzy o wynikach. Szybkos¢ i zakres
uczenia si¢ zalezy od ilosci dostarczanych informacji, a takze od znajomosci
skutkow wykonywanej proby (Annett 1969, 2002). Dane o rezultatach moga
by¢ réznie interpretowane jako forma sprzezenia zwrotnego, ktora postuguje
si¢ uczen w celu dostosowania reakcji do ustalonego standardu (Annett 1969).
Nabywanie umiejetnosci ustalania kolejnych pozycji ciata polega na krotko-
trwatym zachowywaniu wrazen kinestetycznych powstajacych przy poprzed-
nim ruchu oraz na prostej strategii modyfikowania kierunku i przyblizonego
zasiggu nastgpnego ruchu. Jest to zgodne z reguta uwzgledniajaca zaré6wno
zewngetrzng znajomos¢ wynikoéw, jak 1 wewngtrzne sprzezenie zwrotne.
Pierwsza préba wykonania ruchu jest kierowana wyobrazeniem pozadanego
kierunku i amplitudy. Kazda za$ kolejna proba — przy réznych rodzajach
1 niejednolitym stopniu informacji o wynikach — dostarcza jako$ciowego
potwierdzenia modelu podstawowego.

Wedlug teorii Adamsa (1971) wiedza o wyniku zwiazana jest z rejestracja
rezultatu reakcji (Sladem motorycznym) i rejestracja zmystowego sprzezenia
zwrotnego ($ladem percepcyjnym zwigzanym ze sladem motorycznym).
W miarg jak uczacy si¢ nabiera wprawy, $lad percepcyjny wzmacnia si¢
1 umozliwia przewidywanie umystowych konsekwencji czynnosci rucho-
wych. Dzigki temu mozna je dobiera¢ z wyprzedzeniem, na podstawie ocze-
kiwanego sprzgzenia zwrotnego. Ta teoria petli zamknigtej zostata rozbudo-
wana przez Schmidta (1975) o zjawisko uczenia si¢ klas czynnosci i w tej
rozszerzonej postaci uwzglednia powstawanie uogdlnionego programu rucho-
wego oraz celowos¢ wywolywania roznych reakcji dla osiagnigcia jak naj-
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lepszych efektoéw. Opracowany przez Schmidta schemat przypominania
W uczeniu si¢ prostych czynno$ci ruchowych zostat zastapiony w modelach
koneksjonistycznych symulacja sieci neuronowej (Horak 1992).

Sie¢ neuronowa dostosowuje site wyjscia do wejs¢é reprezentujacych rdézna
odlegtos¢ od celu, zmieniajac wage potaczen migdzy elementami (do poje-
dynczych neuronow) zgodnie z wynikami czynnosci. Odkrywanie przez sie¢
regut taczenia postrzeganej odlegtosci celu z odpowiednia sita wyjscia mozna
poréwnac z opisanym powyzej efektem znajomosci wyniku wedlug Annetta.
Szczegobdlnie cieckawa wlasciwoscia symulacji jest efekt interferencji kontek-
stowej zaktadajacy, ze sie¢ uczy si¢ szybko prob wykonywanych w warun-
kach statych (sita, odlegtosc¢), a wolniej w warunkach zmiennych. W drugim
wypadku poprawia si¢ za to zjawisko transferu umiejetnosci na inne, rze-
czywiste sytuacje. Badania te dotycza jednak najczeSciej prostych zadan;
w czynnosciach ztozonych informacja o wyniku moze bowiem nie wystarczy¢
do rozpoznania istotnych cech ruchu, ktére nalezy zmodyfikowaé. Wowczas
moga si¢ okaza¢ pomocne dane kinematyczne interpretowane przez eksperta
pod katem zwiazkow czynnosci z jej wynikiem (Annett 2002; Brady 1998).
Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze badania nad procesami kontroli moto-
rycznej sa bardzo ztozone i budza kontrowersje. Funkcjonujace dzis teorie
oraz modele motorycznej kontroli mozna sprowadzi¢ do dwoch orientacji
poznawczych: koncepcji przetwarzania informacji (Movement Systems Ap-
proach) i koncepcji samoorganizacji systemow (Action Systems Approach)
(Raczek 2001).

W koncepcji przetwarzania informacji wyroznia si¢ dwa wzorce kontroli
ruchu: reaferentne modele regulacji (Meinel, Schnabel 1998) oraz wewngtrzne
reprezentacje ruchowe (Kellees 1968; Schmidt 1975; Wiemeyer 1994; Nitsch,
Munzert 1997). W modelach reaferentnych organizacja dziatania motorycz-
nego oparta jest na systemie zamknigtych pierscieni i sprz¢zeniach zwrotnych
(close-loop). W czasie realizacji zadania ruchowego zachodzi stale porowny-
wanie biezacych parametrow ruchu z zadanym programem (reaferentne infor-
macje ekstero- i interoproprioceptywne). Procesy regulacji obejmuja zjawisko
odbierania, przetwarzania, przechowywania i przekazywania informacji.
W mechanizmach regulacyjnych wazny udzial biora §wiadomos$¢ oraz pro-
cesy aktywacyjne, orientacyjne i kontrolne (regulacja na poziomie intelek-
tualnym, percepcyjnym i sensomotorycznym).

Wewngtrzne reprezentacje ruchowe generuja i organizuja ruch za pomoca
programéw, schematéw, modeli i wyobrazen (sterowanie programowane).
Zgromadzone informacje i do$wiadczenia wilaczane sa przez te czynniki
w realizacje procesu sterowania (otwarty tancuch, open-loop) oraz w biezace
dziatania motoryczne. Reprezentacje ruchowe dzieli si¢ ze wzgledu na rodzaj,
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modalnos$¢ i formg, ktére zawieraja semantyczne cechy dotyczace sposobu,
wyniku dziatania oraz relacji migdzy nimi. W teoriach programowanego ste-
rowania i pier$cieni ruchu zaktada si¢ wspotdziatanie programowej i reafe-
rentnej regulacji dziatania motorycznego (jednoczesne istnienie wewngtrznych
reprezentacji ruchu oraz mechanizmdéw zwrotnych informacji). Opisane
koncepcje tacza si¢ czgsciowo w modelu aktywnos$ci motorycznej Schmidta
jako zgeneralizowany program motoryczny oraz schematy okre$lajace para-
metry dla inicjacji i ewaluacji ruchu.

Wsrod innych modeli kontroli motorycznej Singer (1985) wyrdznia: de-
skryptywne, przetwarzania informacji, cybernetyczne, adaptacyjne i moto-
rycznego zachowania. Modele deskryptywne opisuja procesy nabywania
umiej¢tnosci ruchowych (model deskryptywny Cratty’ego, Fittsa-Posnera,
Gentilego, Henry’ego). Modele przetwarzania informacji zwigzane sa z pos-
trzeganiem, procesami decyzyjnymi oraz pojemnoscia przetwarzania i ma-
gazynowania danych. Modele cybernetyczne akcentuja indywidualne me-
chanizmy sterowania i regulacji. Modele adaptacyjne zakladaja analogig
cztowiek—komputer w zakresie organizacji informacji i sterowania zacho-
waniem. Model motorycznego zachowania integruje mechanizmy i procesy
kontroli w transformacji i zarzadzania danymi oraz podkresla udziat proce-
sow kognitywnych w kontroli zachowania ruchowego (Singer 1985).

U podstaw koncepcji samoorganizacji systemow leza zalozenia nieroztacz-
nosci systemu czlowiek—$rodowisko oraz kontroli ruchu przez heterarchiczne
(bottom-up), dynamiczne, samoorganizujace sig, otwarte systemy (Raczek
2001). Rolg centralnych programow przejmuja adekwatne do sytuacji struk-
tury koordynacyjne bazujace na ,,bezposrednim spostrzeganiu™ (a nie reprezen-
tacje poznawcze). Kontrola ruchu jest wytworem samoorganizacji w systemie
cztowiek—$srodowisko. W omawianej koncepcji wyrdznia si¢ teorie ekologiczne
1 samoorganizacji. Wedtug teorii ekologicznych zachowanie ruchowe organi-
zowane jest dzigki ekologicznym ofertom, z ktorych wynikaja cele dziatania.
Spostrzeganie i czynnos$ci ruchowe tworza integralna catos¢, gdyz to, co czto-
wiek spostrzega, zalezy od jego dzialania, a to, jak dziata, zalezy od tego, co
spostrzega (Lee 1976; Gibson 1979; Reed 1982; Turvey 1991). Teorie samo-
organizacji przyjmuja, ze struktury ruchu powstaja na skutek wspoétdziatania
wielu komponentéw systemu, niezaleznie od zewngtrznego wptywu porzad-
kujacego i zamierzonej kontroli. Zasadniczym mechanizmem ruchu jest jed-
nos¢ stabilno$ci 1 zmiennosci, ktore zapewniaja skuteczna realizacjg catosci
funkcji motorycznej (co stanowi podstawowa zasade kontroli ruchu) (Kelso,
Schoner 1988; Haken, Stadler 1990; Lames 1992; Loosch 1997).

Zatozenia samoorganizacji sa podstawa modeli koneksjonistycznych —
sztucznych systeméw sieci neuronalnych, funkcjonujacych na zasadzie prze-
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twarzania rownoleglego rozproszonego. Modele te sa blizsze strukturom
neurobiologicznym i funkcjom systemu sensomotorycznego niz modele pro-
gramow motorycznych (Konczak 1994; Wiemeyer 1994; Willimczik, Schild-
macher 1999). Inna grupa modeli oparta jest na hipotezie punktu rownowagi
oraz koncepcji wewnetrznych modeli odwréconych. Hipoteza punktu rowno-
wagi (HPR) méowi, ze w uktadzie ruchu cztowieka wiele elementow o wiasci-
wosciach sprezystych powraca do hipotetycznego punktu rownowagi w chwili,
gdy na organizm przestaja dziata¢ sity zewnetrzne. Kazdy ruch dowolny jest
przejéciem od jednego punktu réwnowagi do innego (Feldman 1998; Latash
2000). Idea wewngtrznych modeli odwroconych (WMO) zaktada hierarchicz-
no$¢ systemu kontroli ruchu (zgodnie z hipoteza HPR). Nadrzedna role odgry-
waja osrodki decyzyjne znajdujace si¢ w mozdzku, gdzie ustalane sq zmienne
kontrolne zamierzonego ruchu. Dane te sa przekazywane do pamigci jako
uogo6lnione schematy dziatania i stanowia podstawe¢ nowych czynnos$ci mo-
torycznych. Wigkszy zasob doswiadczen ruchowych zapewnia wigksze moz-
liwosci systemu kontroli dzialan motorycznych (Wolpert, Kawato 1998; Ka-
wato 1999; Latash 2000).

Wysitki podejmowane przez badaczy zmierzaja ku integracji rozbieznych
koncepcji, dlatego interesujaco przedstawia si¢ schemat multimodalnej orga-
nizacji czynnosci ruchowych Nitscha i Munzerta (1997). Zaklada on wspot-
oddziatywanie w organizacji czynnosci ruchowych, wzajemne relacje migdzy
planowaniem (na podstawie kognitywnych reprezentacji), regulacja prze-
biegu oraz samoorganizacja. Mechanizm kontroli ma wtedy wyraznie cha-
rakter systemu hybrydowego.

Istniejace koncepcje i modele kontroli ruchu pozwalaja okresli¢ aktualny
stan dokonan w zakresie rozwoju teorii motorycznej kontroli i wytyczaja
kolejne kierunki badan. Za najwazniejsze zagadnienie trzeba przyjac potrzebg
potwierdzenia praktycznej przydatnosci poszczegdlnych koncepceji do roz-
poznawania zjawiska uczenia si¢ motorycznego. Optymalizacja tego zjawiska
wiaze si¢ wigc z poszukiwaniem drog skutecznego uczenia si¢ ruchowego.
Mozna tu wyr6zni¢ metody oparte na treningu mentalnym, nauczaniu progra-
mowanym, sieciowe modele nauczania ruchu i teorie modelowania (techniki
komputerowe) (Osinski 2003).



2

Koncepcja samoregulowanego
uczenia si¢ motorycznego

Samoregulacja moze by¢ opisywana jako wilasciwo$¢ osobowosciowa
(drugi, obok samowiedzy, sktadnik systemu ,,ja”), jako zachowanie kontro-
lujace (aspekt procesualny) lub jako mechanizm warunkujacy wykonywanie
czynnosci. Samoregulacja ma istotne znaczenie w badaniach nad uczeniem
si¢ 1 nauczaniem, ktore moze by¢ okreslane jako proces samoregulowanego
uczenia si¢ (Czerniawska 1999a; Dembo 1997), jako uczenie si¢ oparte na
autoregulacji (Paris, Ayres 1997) lub jako uczenie si¢ oparte na samodosko-
naleniu (Zimmerman i wsp. 2005). Wedlug koncepcji samoregulowanego
uczenia si¢ uczen sam reguluje wlasne dziatanie, sprawuje kontrolg nad trecia,
przebiegiem i skutkami uczenia si¢ (Dembo 1997). Uczen ocenia wilasna
efektywno$¢ w procesie uczenia sig, wyznacza sobie cele 1 sposob stosowa-
nia opracowanych przez siebie strategii uczenia si¢, automonitoruje zmiany
1 koryguje wiasne strategie (Zimmerman i wsp. 2005). Gdy osoba uczaca si¢
jest samodzielna w zakresie podanych wyzej zachowan, méwimy o uczeniu
si¢ samoregulowanym (Czerniawska 1999a, b; Ledzinska 2000). Uczenie si¢
samoregulowane zostato opisane przez psychologéw poznawczych w postaci
modeli, wérod ktorych najbardziej znane sa: model ,,dobrego uzytkownika
strategii” Pressleya, Borkowskiego i Schneidera (1987), model samoregulacji
w uczeniu si¢ z tekstow Simonsa i De Jonga (De Jong, Simons 1988; Simons,
De Jong 1992), szescioelementowy model Boekaerts (1997), model Winne’a
(1996), wymiary samoregulacji szkolnego uczenia si¢ Zimmermana (Zimmer-
man 1995; Zimmerman i wsp. 2005), model schematow ,,ja”” Pintricha i Garcii
(Garcia, Pintrich 1994) (Czerniawska 1999a).

Wymienione modele odnosza si¢ gtownie do uczenia sig tekstow, jednak
model Simonsa i De Jonga z powodzeniem moze by¢ stosowany do uczenia
si¢ czynno$ci motorycznych. Wedlug autoréw o samoregulowanym uczeniu
mozna mowi¢ wowcezas, gdy uczacy si¢ potrafi przygotowac wlasne uczenie
sig, zaplanowa¢ i wprowadzi¢ w zycie wlasciwe strategie, modyfikowaé
przebieg procesu uczenia si¢, dostarcza¢ sobie informacji zwrotnych oraz
ocen efektow czastkowych i1 koncowych, a takze utrzymywaé odpowiednia
koncentracje 1 motywacjg. Simons i De Jong (De Jong 1994; De Jong, Si-
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mons 1988, 1990; Simons, De Jong 1992) wyrdzniaja pig¢ gtownych kate-
gorii dziatan samoregulacyjnych i pig¢ kategorii czynnosci.
Kategorie dziatan samoregulacyjnych to:

przygotowanie uczenia si¢: wstgpna orientacja, planowanie, wybor celu,
ustalenie adekwatnosci celu, wzbudzenie wewngtrznej motywacji, wy-
szukanie niezbednej wiedzy i umiej¢tnosci, dobdr strategii uwagi, wo-
licjonalnych i emocjonalnych;

organizowanie uczenia si¢: zapamigtywanie, powtarzanie, analizowanie,
strukturalizowanie, wiazanie, selekcja, konkretyzowanie, personalizo-
wanie, krytyczna analiza;

procesy regulacyjne: monitorowanie, sprawdzanie, stawianie pytan, po-
prawianie i ocenianie;

ocena osiagnig¢: dostarczanie informacji zwrotnych odno$nie do efektow
czastkowych i koncowych;

kierowanie motywacja i koncentracja: przypominanie sobie celow, mys-
lenie o przyszlej nagrodzie, wewngtrznej lub zewngtrznej, opieranie si¢
wewngtrznym i1 zewngtrznym zakloceniom.

Kategorie czynnosci wedhug tego modelu to:

przeksztatcanie: informacji zewnetrznej w informacj¢ umystowa, licze-
nie i dodawanie informacji, wigzanie ich z wiedza wcze$niejsza lub do-
swiadczeniem;

orientacja: zbieranie danych na temat zadania, wybor, alokacja lub
zmiana czynnos$ci uczenia si¢, przywotywanie zwykle stosowanych spo-
sobow uczenia sig, zastanawianie si¢ nad swoimi mocnymi i stabymi
punktami oraz posiadana wiedza;

monitorowanie: $ledzenie formy przebiegu uczenia si¢ i notowanie wy-
nikow czastkowych, cech zadania, kontrolowanie czasu.

kierowanie: samodzielne kierowanie zachowaniem, wybor i alokacja
procesow, identyfikowanie problemu, stawianie pytan.

sprawdzanie: weryfikacja zapamigtanej informacji, jej zrozumienie,
ocena osiagnigcia postawionych celow.

O samoregulowanym uczeniu si¢ méwimy woéwczas, gdy uczacy si¢ po-
dejmuje samodzielne dziatania metapoznawcze, a wigc planowanie uczenia
sig, aktywne nadzorowanie jego przebiegu oraz wynikajaca stad regulacje
zachowania (Ledzinska 2000). Koncepcja samoregulowanego uczenia si¢
wyraza stanowisko, ze uczniowie moga sami usprawni¢ swoje uczenie si¢
przez stosowanie roznorodnych strategii uczenia si¢ i strategii motywacyjnych.
Osoby uczace si¢ sa aktywne w rozwiazywaniu zadan: monitoruja i kontro-
luja wlasne zachowanie przez wyznaczanie sobie celéw, wykorzystywanie
wczesniejszej wiedzy, rozwazanie roéznych strategii opracowywania planu
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uczenia si¢ 1 analize innych planow w sytuacji, gdy uczenie si¢ daje inne
skutki niz zaplanowane. Uczniowie z duza umiejgtnoscia samoregulacji sto-
suja efektywniejsze strategie selekcjonowania i koncentrowania uwagi oraz
lepiej organizuja tresci uczenia si¢ niz uczniowie bierni.

2.1. Model samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego

Przedstawiony zakres kategorii dzialan samoregulacyjnych w modelu samo-
regulacji uczenia sig, zaczerpnigtym z prac Simonsa i De Jonga (De Jong 1994;
De Jong, Simons 1988, 1990; Simons, De Jong 1992), oraz zatozenia poz-
nawcze teorii schematow Schmidta (1975, 1988, 1991) zostaty przyjete jako
podstawa opracowanego modelu samoregulowanego uczenia si¢ motorycz-
nego, ktory zostat nazwany strategia programowania wewngetrznego (SPW)
(Guta-Kubiszewska 2000, 2002, 2004, 2005) (tab. 1).

W modelu SPW powiazano kategorie dziatan samoregulacyjnych modelu
Simonsa i De Jonga z zatozeniami teorii schematéw Schmidta (tab. 2).

Strategia programowania wewngtrznego ze wzgledu na dziatania zwiazane
z regulacja wyobrazenia motorycznego zostata opracowana w dwu warian-
tach: jako strategia poznawcza i metapoznawcza (tab. 3).

Strategia poznawcza programowania wewngtrznego roézni si¢ od wariantu
metapoznawczego reguta dotyczaca regulacji wyobrazenia motorycznego.
W pierwszym wypadku nalezy podja¢ dzialania programujace wyobrazenie
motoryczne (funkcja programujaca wyobrazen motorycznych), natomiast
w drugim — dziatania samoregulujace to wyobrazenie (funkcja regulujaca
wyobrazen motorycznych). Wedtug zalozen modelu uczacy sig, chcac opa-
nowac nowa czynno$¢ ruchowa i stosujac SPW, staje si¢ swoim nauczycielem.
Przyjeto, ze zgodnie z zasada ekonomii poznawczej teorii Schmidta uczen
bedzie w procesie uczenia sig¢ wybieral sposob najprostszy i najskuteczniejszy
(schematy maja charakter ogoélny i sa aktywizowane w rdéznych sytuacjach,

TABELA 1. Model strategii programowania wewngtrznego do nauki
czynno$ci motorycznych

Regula nadrzedna — wyobrazenie algorytmu strategii uczenia sie:
— przed pierwszym wykonaniem zadania — zastosowanie pierwszych trzech regut
podrzednych,
— kazde kolejne wykonanie — stosowanie regul adekwatnie do efektow uczenia sig.

1. Motywacja

2. Wyobrazenie motoryczne
Reguty podrzedne ] ]
3. Regulacja wyobrazenia motorycznego

4. Praktyczne dziatanie
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TABELA 2. Elementy modelu samoregulacji i teorii schematéw w modelu strategii

programowania wewnetrznego

Kategorie dziatan samoregulacyjnych

Zalozenia teorii schematow

Przygotowanie uczenia si¢: obejrzenie filmu
motywacyjnego, poznanie regulatorow
uczenia sig¢ (program komputerowy, modele
przestrzenne, rysunkowe, dyktafon) — reguta 1

Organizowanie uczenia si¢: wyobrazenie planu
i programu czynno$ci ruchowej (w ré6znym
tempie i perspektywach) — reguta 2

Procesy regulacyjne: opis zadania, modelowanie
przebiegu ruchu, ustalenie wzorca programu
ruchowego — reguta 3

Ocena osiagnigé: po pierwszym wykonaniu
praktycznym dowolne stosowanie kategorii
samoregulacyjnych — reguta 2, 3, 4

Kierowanie motywacja i koncentracja: dazenie
do celu — plynnos¢ ruchu, rozciaganie i rotacja
kregostupa, rozluznienie migsni — reguta 4

dane poczatkowe o srodowisku, pozycji
ciata oraz okolicznosciach dziatania

praktyka mentalna: dane o aspektach ruchu
(sita, szybkos¢, kierunek), etap poznawczy,
uogodlniony program motoryczny

praktyka mentalna: dane o osiagnigciach,
schemat przypominania (przywotania),
sprzezenie zwrotne zewngtrzne

dane o sensorycznych konsekwencjach
ruchu, sprzezenie zwrotne zewngtrzne

i wewngtrzne, schemat rozpoznawania, etap
kojarzeniowy, kontrola z pgtla zamknigta

dane o wyniku dziatania, etap automaty-
zacji, kontrola ruchéw z petla otwarta

TABELA 3. Warianty modelu strategii programowania wewngtrznego

Strategia poznawcza (SP)

Strategia metapoznawcza (SMP)

. Motywacja.
. Wyobrazenie motoryczne:
— ogolnego celu dzialania,
— programu zadania ruchowego.

3. Programowanie wyobrazenia

motorycznego:

— opis stowny ruchu
(ciche czytanie opisu zadania,
stuchanie opisu z dyktafonu,
stuchanie opisu komputerowego),

— obraz zadania ruchowego
(ogladanie schematu rysunkowego,
kinogramu rysunkowego,
kinogramu komputerowego),

— zapisany program zadania ruchowego
(ogladanie rysunkéw z opisem,
kinogramu rysunkowego
ze skroconym opisem, ogladanie
filmu komputerowego).

N =

4. Dziatanie praktyczne — ¢wiczenie.

—

. Motywacja.
. Wyobrazenie motoryczne:

— ogolnego celu dziatania,

— programu zadania ruchowego.

. Samoregulacja wyobrazenia
motorycznego:

— werbalizacja zewngtrzna zadania
(utozenie kart z opisem zadania
i glo$ne przeczytanie, nagranie opisu
na dyktafon i odsluchanie, jw.
do mikrofonu komputerowego),

— modelowanie przestrzenne przebiegu
ruchu (ulozenie kart z rysunkami,
modelowanie ruchu na ,,pajacykach”,
animacja komputerowa),

— ustalenie wzorca zadania ruchowego
(napisanie przebiegu ruchu, rysowanie
kinogramu na ,,pajacykach”, tworzenie
filmu animowanego w grafice
komputerowej).

. Dziatanie praktyczne — éwiczenie.
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dlatego wykorzystuja prawdopodobnie mniej ztozone procedury). Nabywanie
umiej¢tnosci ruchowych mozna wzbogaci¢ podczas nauczania odpowiednia
organizacja zaj¢¢ praktycznych, instruktazem i wykorzystaniem sprzg¢zenia
zwrotnego. W samoregulowanym uczeniu si¢ motorycznym uczacy si¢ sam
organizuje sobie sytuacj¢ uczenia si¢. Efekty motoryczne bgda zalezaly od
wyboru strategii odpowiedniej do materiatu, ktory uczen ma opanowac. Za-
daniem nauczyciela jest wigc wyposazenie ucznia w umiejetnosci postugi-
wania si¢ réznymi strategiami uczenia si¢ adekwatnie do zadania. Przedsta-
wiony wariant poznawczy i metapoznawczy SPW ma na celu rozwinigcie
aktywnos$ci strategicznej ucznia na drodze opanowania r6znych procedur re-
gulujacych wyobrazenie motoryczne przed wykonywaniem zadania rucho-

TABELA 4. Procedura dziatan regulujacych wyobrazenie motoryczne w SPW

Strategia poznawcza SPW

Strategia metapoznawcza SPW

Reguta 3.
Programowanie wyobrazenia motorycznego

Procedura I:

— opis stowny ruchu:
ciche czytanie opisu zadania,

— obraz zadania ruchowego:
ogladanie schematu rysunkowego,

— zapisany program zadania ruchowego:
ogladanie rysunkdéw z opisem.

Procedura II:

— opis stowny ruchu:
stuchanie opisu z dyktafonu,

— obraz zadania ruchowego:
kinogram rysunkowy,

— zapisany program zadania ruchowego:
kinogram rysunkowy ze skréconym
opisem.

Procedura I11:

— opis slowny ruchu:
stuchanie opisu komputerowego,

— obraz zadania ruchowego:
kinogram komputerowy,

— zapisany program zadania ruchowego:
ogladanie filmu komputerowego.

Reguta 3.
Samoregulacja wyobrazenia motorycznego

Procedura I:

— werbalizacja zewngtrzna zadania:
utozenie kart z opisem zadania
1 glodne przeczytanie,

— modelowanie przestrzenne
przebiegu ruchu:
utozenie kart z rysunkami,

— ustalenie wzorca zadania ruchowego:
opisanie przebiegu ruchu.

Procedura II:
— werbalizacja zewngtrzna zadania:
nagranie opisu na dyktafon i odstuchanie,
— modelowanie przestrzenne
przebiegu ruchu:
modelowanie ruchu na ,,pajacykach”,
— ustalenie wzorca zadania ruchowego:
rysowanie kinogramu na ,,pajacykach”.

Procedura III:

— werbalizacja zewngtrzna zadania:
nagranie opisu zadania do mikrofonu
komputerowego,

— modelowanie przestrzenne przebiegu
ruchu: animacja komputerowa programu
ruchu,

— ustalenie wzorca zadania ruchowego:
tworzenie filmu animowanego
w grafice komputerowe;j.
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wego i podczas niego. Procedury te stanowia szczegdlowe rozwiazania dla
reguly programowania wyobrazenia motorycznego (opis stowny ruchu, obraz
zadania ruchowego, zapisany program zadania ruchowego) lub dla reguty
samoregulacji wyobrazenia motorycznego (werbalizacja zewngtrzna, mode-
lowanie przestrzenne, ustalenie wzorca zadania ruchowego). Mozliwosci
laczenia dziatan dla poszczegodlnych procedur strategii poznawczej i meta-
poznawczej przedstawia tabela 4.

Strategia poznawcza nastawiona jest na aktywizowanie schematu przy-
wotania w celu coraz lepszego programowania wzorca ruchu. Wystepujace
sprzezenie zwrotne zewngtrzne ma charakter niewerbalny i sprzyja coraz
lepszemu zapamigtywaniu wewngetrznej reprezentacji umiejetnosci (uogolnio-
nego programu motorycznego). Uczenie si¢ jest zwigzane z przechowywa-
niem w pamigci najlepszego wzorca programu motorycznego po kazdej
kolejnej probie.

Strategia metapoznawcza skierowana jest na aktywizowanie schematu
przywotania w celu korygowania programu dzialania. Wiedza o efektach
werbalnego sprzgzenia zwrotnego sprzyja dokonywaniu poprawek w repre-
zentacji pozadanego zachowania. Po kazdym dzialaniu samoregulacyjnym
reprezentacja wewngtrzna ruchu podlega korekcie. Jej dostrajanie dzigki samo-
instrukcjom pozwala uczacemu si¢ na rejestracje wielu drobnych btedow,
ktoére moze on odkry¢ bezposrednio i stara si¢ usunaé w probie nastgpnej.
Uczenie sig zachodzi dzigki szukaniu coraz lepszej strategii odpowiedzi w ko-
lejnych powtdrzeniach.

Aby ulatwi¢ uczenie sig¢ strategii i zwigkszy¢ prawdopodobienstwo osiag-
nigcia sukcesu w ich stosowaniu, wykorzystano metod¢ i narzedzia zwiazane
Z nauczaniem programowanym.

Nauczanie programowane to okreslona procedura ksztalcenia, w ktorej ma-
teriat jest organizowany w sekwencje i mate jednostki (Dembo 1997). Dziata
ono jak zestaw samoksztalceniowy, prezentujacy nauczany materiat w sta-
rannie zaplanowanej kolejnosci i wymagajacy od ucznia reagowania przez
wypehianie luk i wybieranie odpowiedzi. Po kazdej reakcji nast¢puje natych-
miastowe podanie informacji zwrotnej. Nauczanie programowane w edukacji
szkolnej ma na celu usprawnienie procesu uczenia si¢ w warunkach klasy
szkolnej, gdyz pozwala prezentowa¢ nawet najtrudniejsze zagadnienia ma-
tymi porcjami, ktore kazdy uczen moze przyswoi¢ we wlasnym tempie. W tej
formie ksztatcenia nauczyciel — za posrednictwem programu — nadaje czyn-
nosci uczenia si¢ pozadana strukture i kierunek oraz wprowadza w t¢ struk-
tur¢ zmiany, ktore zapewniaja empirycznie wczesniej okreslone, wysokie
1 wzglednie state prawdopodobienstwo osiagnigcia przez uczniow zatozonego
wyniku (Kruszewski 1972). Program ma za zadanie nada¢ czynno$ci ucze-
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nia si¢ okreslona strukturg. Sktada si¢ ona z zadan elementarnych, ktorych
uktad ustalony lub zmieniajacy si¢ wedtug zbioru regut zapewnia taki kieru-
nek czynnosci uczenia si¢, aby z przewidzianym wysokim prawdopodobien-
stwem osiagnac zatozony wynik (Kupisiewicz 1971; Kruszewski 1972; Stom-
kiewicz 1972).

Badania nad nauczaniem programowanym nie przyniosty spodziewanych
pozytywnych rezultatow, gdyz nie spelito ono w praktyce pokladanych
w nim nadziei. Bardziej skuteczne okazato sig, oparte na takich samych pra-
widlowo$ciach uczenia si¢, nauczanie wspomagane komputerowo. Komputer
peini rolg nauczyciela, gdyz podaje informacje, daje mozliwosci ¢wiczenia,
ocenia osiagniecia uczniow i dostarcza dodatkowe mozliwos$ci uczenia sig.
Nauczanie wspomagane komputerowo daje mozliwos¢ efektywniejszego za-
stosowania prawidlowosci stanowiacych podstawe nauczania programowa-
nego (Dembo 1997).

Nauczanie programowane przyjeto si¢ przede wszystkim w przedmiotach
o charakterze teoretycznym, jednakze na przetomie lat 60. i 70. XX w. zaczgto
bada¢ rowniez mozliwosci zastosowania tej metody w procesie wychowania
fizycznego. Zgodnie z jej zalozeniami zadania ruchowe, bgdace przedmiotem
uczenia si¢, zostaty przedstawione za pomoca odpowiednio przygotowanego
programu (broszury lub tablice z odpowiednimi instrukcjami). Program do
uczenia si¢ nowej czynnosci ruchowej stanowit precyzyjnie uporzadkowany
liniowy ciag ¢wiczen metodycznych i czynnosci, prowadzacych najkrotsza
droga do opanowania nowych umiejetnosci ruchowych (Strzyzewski 1986;
Czabanski 1991). Program realizowany byt z wykorzystaniem przedmiotow
spetiajacych role regulatora ruchéw ¢wiczacego 1 miernika dobrze lub Zle
wykonanego zadania ruchowego. Regulatory te umozliwialy uczniowi samo-
dzielna oceng jego dziatania bezposrednio po zakonczeniu ¢wiczenia i wlas-
ciwe pokierowanie dalszymi krokami w toku uczenia si¢. W przeprowadzonym
eksperymencie zastosowano dwa narzedzia opracowane zgodnie z modelem
nauczania programowanego. Film ,,Strategia Programowania Wewngtrznego”
(Guta-Kubiszewska 1996b) do nauki czynnosci ruchowych byl stosowany
w realizacji regut 1, 2 SPW (motywacja, wyobrazenie motoryczne). Opraco-
wany specjalnie do badan program komputerowy ,,Komputerowa animacja
motoryki cztowieka. Opracowanie programu do nauki czynnosci ruchowych”
(Guta-Kubiszewska 1999) wykorzystywano w realizacji regut 1, 2, 3 (moty-
wacja, wyobrazenie motoryczne, regulacja wyobrazenia motorycznego),
jednak najwazniejsza rolg pelil w procesach regulujacych wyobrazenie mo-
toryczne i dziataniach oceniajacych osiagnigcia motoryczne, zwiazane z opa-
nowaniem nowego zadania ruchowego.
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2.2. Synteza omawianych tresci (ryc. 5)

Zgodnie z poznawcza koncepcja uczenia si¢ dominujaca rolg w tym pro-
cesie przypisuje si¢ uczniowi, jego aktywnos$ci w konstruowaniu wilasne;j
wiedzy oraz umiejgtnosci korzystania ze strategii uczenia si¢. Rola nauczy-
ciela polega na monitorowaniu rozumienia wybranych przez ucznia strategii
uczenia si¢ i na udzielaniu uczniowi pomocy w kierowaniu i kontrolowaniu
wlasnego programu uczenia sig.

Teoria uczenia si¢ motorycznego schematow R.A. Schmidta zawiera wiele
zatozen charakterystycznych dla teorii poznawczych: uogo6lniony program
motoryczny, schemat przywotywania i rozpoznawania, sprz¢zenie zwrotne,
etapy nabywania umiejetnosci, kontrole ruchow z otwarta i zamknigta petla.

Samoregulowane uczenie si¢ bywa takze okreslane jako uczenie sig oparte
na autoregulacji lub samodoskonaleniu. Uczen organizuje, kontroluje i regu-
luje swoja efektywno$¢ w procesie uczenia si¢, automonitoruje tez zmiany
osiagnigte dzigki stosowaniu wlasnych strategii uczenia sig.

Model samoregulowanego uczenia si¢ tekstow i czynno$ci motorycznych
Simonsa i De Jonga okresla kategorie dziatan i czynno$ci samoregulacyj-
nych, ktére mozna stosowac do uczenia si¢ tekstow, a takze czynnosci mo-
torycznych.

Strategia programowania wewngtrznego to propozycja modelu samore-
gulowanego uczenia si¢ motorycznego, w ktorym polaczono kategorie dziatan
samoregulacyjnych modelu Simonsa i De Jonga z zatozeniami teorii schema-
tow uczenia si¢ motorycznego Schmidta. Rozwijanie aktywnosci strategicznej
odbywa si¢ przez opanowanie roznych procedur regulacyjnych wyobrazenia
motorycznego przed procesem uczenia si¢ czynnos$ci motorycznej i w jego
trakcie. Strategia poznawcza nastawiona jest na aktywizowanie schematu
przywotania, tak aby coraz lepiej programowa¢ wzorzec ruchu. Uczenie si¢
polega wigc na zapamigtywaniu najlepszego wzorca programu motorycznego
po kazdej kolejnej probie. Strategia metapoznawcza natomiast skierowana
jest na przywotanie schematu rozpoznawania w celu korygowania programu
dziatania motorycznego, uczenie si¢ za$ zachodzi dzigki szukaniu najlepsze;j
odpowiedzi w kolejnych powtoérzeniach czynnosci.

W s$wietle koncepcji przetwarzania informacji sterowanie ruchami zachodzi
dzigki wewngtrznej reprezentacji ruchowej (ruch jest generowany progra-
mami, schematami i wyobrazeniami motorycznymi). Samoregulowane uczenie
si¢ motoryczne wedlug modelu strategii programowania wewngtrznego sta-
nowi probe optymalizacji procesu kontroli motoryczne;.
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koncepcja teoria model
poznaweza samo- uczenia sig samoregulowa-
koncepcja regulowanego motorycznego nego uczenia sie
eI G uczenia sie R. Schmidta motorycznego

determinanty
transferu

. . cechy P wiedza
optymalizacja sytuadji réznice meta-
procesu zadaniowej indywiduaine J\ ;o nawcza
nauczania— +—
uczenia sie
motorycznego

efekty

samoregulowanego
uczenia sie

motorycznego

transfer
niespecyficzny

trwatos¢
transferu

skutecznos$¢
uczenia sie
motorycznego

RYCINA 5. Struktura analizy wynikow badan. Kolorem szarym zaznaczono
problemy przeanalizowane w rozdziatach 1-2
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Zalozenia badawcze wlasnych
poszukiwan empirycznych

Ksztalcenie w edukacji szkolnej mozliwie najszerszego zasobu umiejet-
nosci ruchowych wymaga poszukiwania nowych rozwiazan metodycznych,
opartych nie tylko na systematycznym ¢wiczeniu i wielokrotnym powtarzaniu.
W nowych teoriach uczenia si¢ motorycznego zaciera si¢ roznica migdzy
uczeniem si¢ motorycznym i uczeniem si¢ umystowym, gdyz w ztozonych
1 zmiennych warunkach tworzenie odrgbnych planéw i programéw ruchowych
oparte jest rowniez na wnikliwej analizie, mys$leniu i procesach poznawczych.
Jak stwierdza Osinski (2003), ogdlna tendencja w rozwoju modeli uczenia si¢
motorycznego wskazuje na potozenie wigkszego nacisku na kwestie adap-
tacji, komunikacji i kontroli. W przedstawionym w czgséci pierwszej niniej-
szej pracy teoretycznym modelu uczenia si¢ motorycznego Schmidt traktuje
uczacego sig jako uktad, ktory przez rézne narzady odbiorcze otrzymuje i roz-
poznaje bodzce, nastepnie w wyniku analizy wybiera i przetwarza odpowiedz,
1 wreszcie szczegotowo ja programuje w celu wykonania ruchu. Zaprezento-
wana w poprzedniej czgsci poznawcza koncepcja uczenia si¢ opisuje zamie-
rzony proces uczenia si¢ jako ztozony ciag czynnosci, stuzacych do nabycia
nowej wiedzy czy sprawno$ci. Wiodaca role w uczeniu si¢ zamierzonym
odgrywaja strategie uczenia sig. O efektach dydaktycznych decyduje umiejet-
nos¢ wyboru strategii w danej sytuacji i zastosowania najlepszych ze wzgledu
na cechy uczacej si¢ osoby.

Liczne badania nad strategiami uczenia sig, osiagni¢ciami uczniow oraz
korelatami aktywnoSci strategicznej prowadzone byly przez De Jonga i Si-
monsa (1988, 1990), De Jonga (1994), Cantwella i Moora (1996, 1998),
Boekaerts (1997) oraz Dembo (1997), ale dotyczyly gléwnie uczenia si¢
tekstow. W Polsce problemem skutecznosci stosowania strategii uczenia sig
w edukacji szkolnej zajmowaly si¢ przede wszystkim Czerniawska (1992,
1993, 1995, 1997, 1999a i b, 2000, 2001) oraz Ledzinska (1998, 2000). Efek-
tywno$¢ wymienionych modeli uczenia si¢ samoregulowanego byta weryfi-
kowana w kontekscie uczenia si¢ umystowego. Ciagle mato jest badan, ktére
opisywatyby ztozono$¢ proceséw strategicznego uczenia si¢ w przypadku
nowych i ztozonych czynnosci ruchowych.
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3.1. Hipotezy badawcze

Uczenie sig polega na przyswajaniu dwojakiego rodzaju wiedzy: deklara-
tywnej (wiadomosci o faktach) i proceduralnej (umiejgtnosci wykonywania
operacji umystowych Iub ruchowych) (Kurcz 1995; Dembo 1997; Czerniaw-
ska 1999a). Waznym czynnikiem nabywania wprawy jest transfer, czyli prze-
niesienie wprawy w wyuczeniu si¢ jednej czynnosci na opanowywanie innej.
Transfer moze by¢ rozpatrywany z dwoch punktow widzenia: ,,1) zadan,
ktore maja by¢ opanowane i 2) aktywnos$ci samego podmiotu, czyli zasad,
ktdére on sobie przyswaja” (Kurcz 1995: 148). Stanowisko poznawcze odno-
szace si¢ do transferu zadan interpretuje je w kontek$cie zmian struktury
samego podmiotu, wyuczonej postawy, jaka uczacy si¢ przejawia w nowej
sytuacji i jego zdolnosci do wykorzystywania wiedzy uprzednio nabytej lub
umiejetnosci stosowania tych samych metod czy zasad w roznych zadaniach.
Postawa ta polega na ukierunkowaniu organizacji procesu uczenia si¢, wy-
borze odpowiednich $srodkow i sposobow uczenia sig. Jest to nabyta umiejet-
no$¢ uczenia si¢. W badaniach nad transferem zasad rozwiazywania zadan
zajmowano si¢ szczeg6lnie tym, czy znajomos¢ zasad utatwia opanowanie
nowych zadan (Kurcz 1995; Wlodarski 1996; Dembo 1997). Celem badan
wlasnych bylo okreslenie, czy transfer zasad i umiejgtnosci samoregulacji
strategii programowania wewngtrznego (SPW) ma kierunek pozytywny
i trwaly charakter w procesie uczenia si¢ motorycznego oraz czy zalezy od
umiejetnosci proceduralizacji wiedzy uczacego si¢. Szukano odpowiedzi na
pytanie, czy proces uczenia si¢ motorycznego mozna usprawnic¢ przez sto-
sowanie strategii uczenia sie.

Hipoteza I: Jezeli w uczeniu si¢ motorycznym zastosuje si¢ model samo-
regulowanego uczenia sig, to wystapi transfer niespecyficzny (wiedzy dekla-
ratywnej 1 proceduralnej), ktory warunkuje szybsze i doktadniejsze uczenie
si¢ nowych zadan motorycznych.

Posrod czynnikow wplywajacych na przebieg procesu uczenia sig rucho-
wego nalezy wymieni¢ wlasciwosci uczacego si¢ i nauczajacego oraz
czynniki charakteryzujace sytuacj¢ uczenia sig. Wiedza na temat zaleznosci
procesu uczenia si¢ motorycznego od cech rozwojowych i indywidualnych
samego uczacego si¢ jest bardzo rozlegta. Do najwazniejszych cech rozwojo-
wych zalicza sig¢ stopien dojrzatosci organizmu: morfologiczny, fizjologiczny,
motoryczny, psychiczny i spoteczny. Sposrdd cech indywidualnych mozna
wymieni¢: predyspozycje ruchowe, cechy somatyczne, sprawno$¢ poszcze-
gblnych zmystow, fizyczne mozliwosci odtwarzania danego ruchu oraz ogoélna
postawe uczacego si¢ (Osinski 2003). Czy stosowanie modelu SPW i wy-
wotany tym transfer niespecyficzny zaleza od uwarunkowan poznawczych
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uczacego si¢ (takich jak inteligencja, dyspozycje pamigciowe, wyobrazeniowe
1 twércze), motywacyjnych, osobowosciowych czy potencjatu motorycznego
(uzdolnien motorycznych i sprawno$ci motorycznej)? Niektorzy autorzy
podkreslaja znaczenie uwzglednienia transferu w diagnozowaniu rozwoju
intelektualnego jednostki (Czerniawska 1999a; Ledzinska 2000; Semeonoff
1 wsp. za: Ledzinska 1996). Wielkos¢ transferu pozostaje w zwiazku ze stwier-
dzanym ilorazem inteligencji w przypadku, gdy jest on co najmniej $redni.
Dla wielko$ci transferu nieobojg¢tny jest rowniez styl poznawczy, przy czym
przenoszenie wprawy ulatwia styl refleksyjny. Wzrostowi wskaznikow
transferu towarzyszy podwyzszona motywacja, gdy kolejne zadania cechuje
podobny stopien trudnosci, a napigcie przy ich wykonywaniu nie jest zbyt
wysokie. Czynnikami sprzyjajacymi sa duza aktywno$¢ poznawcza i strate-
giczna uczacego sig.

Hipoteza II: Jezeli umiejgtnosci strategicznego uczenia si¢ sa uwarunko-
wane wilasciwosciami podmiotowymi uczacego si¢, to efekty samoregulo-
wanego uczenia si¢ zaleza przede wszystkim od dyspozycji poznawczych
1 od potencjatu motorycznego, a w mniejszym stopniu od wiasciwosci mo-
tywacyjnych i osobowosciowych.

Bardzo istotne dla procesu uczenia si¢ sa procesy metapoznawcze. Meta-
poznanie odnosi si¢ do wiedzy podmiotu na temat wlasnych procesow i pro-
duktow poznawczych i tego wszystkiego, co si¢ z nimi wiaze (Dembo 1997).
Metapoznanie oznacza aktywne monitorowanie i wynikajaca z niego regu-
lacje oraz integrowanie tych procesé6w odpowiednio do celow poznawczych,
na uzytek konkretnego zadania. Uczacy si¢ powinni wiedziec, jakich narzedzi
czy strategii moga uzywac jako pomocy w uczeniu si¢. Strategie metapoz-
nawcze pozwalaja na monitorowanie i1 kontrolowanie strategii poznawczych.
Mozna nauczy¢ uczniow wielu roznych strategii poznawczych, ale bez
umiejetnosci metapoznawczych nie beda oni potrafili okresli¢, ktorej strategii
uzy¢ do danej sytuacji lub kiedy nalezy zmieni¢ stosowana strategig. Ele-
mentami wiedzy metapoznawcze] sa wiedza metapamigciowa i kontrola
metapoznawcza (Czerniawska, Ledzinska 1986). Przyjete zalozenie, ze wiedza
metapoznawcza ma strukture dwusktadnikowa stanowi podstawe sformu-
lowania kolejnej hipotezy.

Hipoteza III: Jezeli w procesie samoregulowanego uczenia si¢ motorycz-
nego stosowanie strategii metapoznawczych jest skuteczne, to efekty dydak-
tyczne zaleza bardziej od kontroli metapoznawczej niz od wiedzy metapa-
migciowej.

Wychodzac z przedstawionych zatozen, opracowano ramy programu ba-
dawczego, majacego na celu poznanie efektywnosci samoregulowanego ucze-
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nia si¢ motorycznego w warunkach eksperymentalnych, znalezienie zwiazkow
z wlasciwosciami podmiotowymi i wiedza metapoznawcza uczacego sig,
a takze okreslenie mozliwos$ci przeniesienia wynikow badan do pracy w rze-
czywistych warunkach szkolnych.

Badana populacja: kobiety w wieku 19-20 lat, studiujace na uczelniach
wychowania fizycznego, o podobnym duzym zasobie doswiadczen moto-
rycznych.

Proba badawcza: studentki I roku AWF we Wroclawiu.

Grupy badawcze:

— studentki uczace si¢ strategii metapoznawczej z nastawieniem na wy-
wolanie transferu procedury samoregulacji,

— studentki uczace si¢ strategii metapoznawczej bez dziatan na wywotanie

transferu procedury samoregulacji,

- studentki uczace si¢ strategii poznawczej z nastawieniem na wywotanie

transferu zasad samoregulacji,

- studentki uczace si¢ strategii poznawczej bez dziatan majacych na celu

wywolanie transferu procedury.

Badania przeprowadzono wsrdd studentek I roku AWF we Wroclawiu
w latach 2000-2002. Ten celowy dobor podyktowany byt stwierdzeniem, ze
studenci stanowia specyficzna grupg przewyzszajaca swych rowiesnikow
umiejgtnosciami samodzielnego uczenia si¢ (Wtodarski, Matczak 1992). Do
badan wybrano studentki, gdyz u kobiet struktura zdolno$ci koordynacyjnych
jest zdecydowanie jasniejsza i bardziej jednolita (studentki AWF znacznie
bardziej niz studenci odbiegaja od populacji pod wzgledem poziomu zdol-
nosci koordynacyjnych i umiejgtnosci ruchowych) (Szopa, Latinek 1995).
Studentki zostaty poinformowane o celu badan oraz wyrazity zgodg na opu-
blikowanie wynikow w opracowaniach naukowych. Uczestnictwo studentek
w badaniach byto dobrowolne i w kazdej chwili mogly one z niego zrezyg-
nowac¢. Swoj udziat zgtosito 300 studentek, jednak ze wzgledu na zlozona
procedurg badania ukonczyto 258 osob. Procedura badawcza obejmowata
badania pilotazowe (72 osoby) oraz badania wiasciwe (186 osob). Forma eks-
perymentu laboratoryjnego zapewnita wszystkim jednakowe warunki ucze-
nia si¢. Eksperyment zostat przeprowadzony indywidualnie z kazda stu-
dentka w czasie wyznaczonym przez badang.

3.2. Metody badawcze

Podjety w pracy program badawczy nad samoregulowanym uczeniem si¢
motorycznym ma charakter interdyscyplinarny, dlatego w celu pelnego zro-
zumienia zagadnienia nalezalo uwzgledni¢ w badaniach wybrane zmienne
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psychologiczne. Stosujac metodologi¢ badan pedagogicznych (Pilch, Bauman
2001), dokonano weryfikacji postawionych hipotez przez zastosowanie me-
tody eksperymentu (laboratoryjnego i pedagogicznego) oraz metody sondazu
diagnostycznego. Sposrod technik badawczych wybrano obserwacjg syste-
matyczna oraz technike ankiety. Wykorzystano przy tym takie narzedzia ba-
dawcze, jak kwestionariusz ankiety, testy pedagogiczne (testy inteligencji,
testy pomiaru wykonania, testy wiadomosci, testy osobowosci), a takze na-
rzgdzia obserwacji standaryzowane (arkusz obserwacji) i niestandaryzowane
(rejestracja dzwigkowa, rejestracja fotograficzna, instrumenty techniczne).
Szczegotowy opis metod, technik 1 narzedzi bedzie przedstawiony w poszcze-
g6lnych rozdziatach.
Obliczane wskazniki:
— transferu (WT),
- wiedzy metapamigciowej (WWM) — wyuczenia modelu SPW.
Mierniki uczenia si¢ ruchowego:
- czas uczenia si¢ nowej czynnos$ci ruchowej,
— liczba powtorzen,
- skuteczno$¢ uczenia si¢ (doktadnos¢ rekonstrukcji zadan),
- poziom transferu samoregulacji (liczba dziatan samoregulacyjnych),
— trwato$¢ transferu samoregulacji.
Metody statystyczne (Ferguson, Takane 1997):
- test ANOVA rang Kruskala-Wallisa,
test chi-kwadrat najwiekszej wiarygodnosci (x* NW),
test chi-kwadrat Pearsona (y* Pearsona),
- test U Manna-Whitneya,
- test Kotmogorowa-Smirnowa.
Narzedzia badawcze:
- dyktafon,
— film dydaktyczny ,,Strategia programowania wewngtrznego” (Guta-Kubi-
szewska 1996b),
— kamera wideo,
- kinogramy ruchowe,
— oprogramowanie komputerowe ,,Motorycznos$¢ cztowieka, komputerowa
animacja w grafice trojwymiarowej” (Guta-Kubiszewska 1999),
- zestaw modeli graficznych czynno$ci ruchowej,
- zestaw modeli przestrzennych ludzkiej postaci (,,pajacyki’”).

3.3. Organizacja badan pilotazowych

Badania zostaty przeprowadzone w 2000 roku wsrod 72 studentek I roku.
W pierwszej fazie badan dokonano pomiaru wybranych wtasciwosci poznaw-
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czych 1 motorycznych badanych. Pomiar uzdolnien motorycznych testem La-
tinka (Szopa, Latinek 1995) trwat od 15 do 30 minut i wymagat od studentek
wykonania trzech prob zwiazanych z zapamigtywaniem i odtwarzaniem sek-
wencji ruchowych. Motoryka precyzyjna byla mierzona za pomoca kompute-
rowego systemu diagnostycznego o nazwie Wiedenski System Testow (WTS).
Wykorzystano tu test sprawno$ci motorycznej (MLS), wersja S-3, forma skro-
cona wedlug Vassella dla prawo- i leworecznych (Katalog 04, 2000). Ocena
wynikow obejmuje:

tabele wynikow zawierajaca miary szybkosci i (lub) doktadnosci dla
prawej i lewej reki (osobno dla testow jedno- i oburgcznych),

tabele wynikow dla motoryki precyzyjnej — sg to matematycznie oszaco-
wane dla prawej reki wspotezynniki Fleishmana dla pigciu wyréznionych
czynnikow: celowo$¢ zachowania, drzenie reki — tremor, precyzja rami¢
—dton, zwinnos$¢ ramig—dton, zwinnos$¢ nadgarstek—palce,

profil — przedstawia zmienne znormalizowane oraz wspotczynniki
Fleishmana.

W celu okreslenia poziomu wybranych wlasciwosci poznawczych wyko-
rzystano rowniez WTS w nastgpujacych zakresach:

wiedenski test matrycowy (WMT) — do badania niewerbalnej inteli-
gencji ogoblne;,

odkrywanie metaregut (META) — badanie zdolnos$ci rozpoznawania
1 wykorzystania ztozonych systemoéw regut jako jednego z czynnikow
przetwarzania informacji,

adaptacyjny test wyobrazni przestrzennej (A3DW) — badanie umie-
jetnosci mentalnego (bez mowy) przedstawienia (wyobrazenia sobie)
1 transformacji elementow przestrzennych,

test rozpigtosci pamigci (CORSI) — badanie wizualno-przestrzennej pa-
migci §wiezej oraz uczenia si¢ wizualno-przestrzennego. Pamig¢ krétko-
trwala obejmuje oprocz podsystemu werbalnego takze podsystem
wizualno-przestrzenny dla bezposredniej rozpigtosci pamigei (UBS —
sprawdza graniczng pojemno$¢ podsystemu wizualno-przestrzennego
w ramach pamigci krotkotrwalej, swiezej). Podsystem dla blokowej roz-
pigtosci pamigci supra (SBS) wykracza poza kontrolg pamigcei krotko-
trwalej, stosowane sa w nim sekwencje o dtugosciach wykraczajacych
ponad wizualna rozpigtos¢ spostrzegania danej osoby badanej. Zmienna
,bezposrednia rozpigtos¢ blokowa” wyznacza rozpigtos¢ pamigei wi-
zualno-przestrzennej, ktéra odpowiada najdtuzszej sekwencji przynaj-
mniej raz prawidlowo odtworzonej, wyznacza potencjalng zdolnosé
wizualno-przestrzennego uczenia si¢ (podaje liczbg prob do momentu
prawidtowego odtworzenia docelowej sekwencji).
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Na podstawie uzyskanych wynikéw testu uzdolnien ruchowych, spraw-
nosci motoryki precyzyjnej oraz testow pamigci, inteligencji niewerbalnej,
wyobrazni przestrzennej i zdolno$ci odkrywania metaregut grupe badawcza
podzielono na dwie zrownowazone pod wzgledem wiasciwosci poznawczych
i motorycznych grupy: eksperymentalna (E — 39 oséb) i kontrolna (K —
33 osoby), zgodnie z zasada dobierania grup przez dopasowanie (Babbie
2004). W grupie eksperymentalnej utworzono trzy jednorodne podgrupy (po
13 0sob). Przed faza samodzielnego uczenia si¢ nowej czynnosci ruchowe;j
wprowadzono zadania polegajace na uczeniu si¢ z nastawieniem na wywola-
nie transferu niespecyficznego — zasad samoregulacji wyobrazenia motorycz-
nego. Dzialania samoregulacyjne (reguta 3 SPW) utrwalano w zréznicowany
sposob: jednokrotnie w grupie E1, dwukrotnie w grupie E2 i trzykrotnie
w grupie E3, ale na znanych studentkom czynnos$ciach ruchowych. Dla wy-
nikow badan istotne byto, aby studentki koncentrowaly si¢ na zapamigty-
waniu strategii, a nie na opanowaniu czynnos$ci ruchowej. Czas trwania tej
fazy eksperymentu wynosit okoto poéttorej do dwoch godzin. W grupie kon-
trolnej wszystkie badane uczyly si¢ bez planowych dziatan majacych na
celu wywolanie transferu. Czas nauki w tej grupie wynosit okoto godziny.

Celem badan pilotazowych bylto okreslenie liczby dziatan samoregulacyj-
nych koniecznych do wywolania transferu niespecyficznego (samoregulacji
zasad wyobrazenia motorycznego). Zastosowano wariant strategii metapoz-
nawczej SPW nastawionej na samoregulacje wyobrazenia motorycznego.

Wszystkie badane (w grupie kontrolnej i eksperymentalnej) uczyly sie
strategii metapoznawczej SPW na przyktadzie znanej czynnosci ruchowe;.
Czynno$¢ ta byta tatwa i skladata si¢ z pigciu sekwencji ruchowych. Po
wykonaniu wszystkich regul podrzednych SPW (motywacja, wyobrazenie
motoryczne, regulacja wyobrazenia motorycznego, dzialanie praktyczne) stu-
dentki utrwalaty zapamigtang strategi¢, zapisujac jej przebieg na ,,Arkuszu
Modelu SPW I” (zat. 2). W tym celu z chaotycznie wypisanych wszystkich
dziatan SPW wybieraty wiasciwe i1 zapisywaly je w odpowiedniej kolejnos$ci.
W wypadku stwierdzenia btedu badana razem z eksperymentatorem kory-
gowala na biezaco zapis strategii.

W nastepnej fazie badan studentki otrzymaty zadanie samodzielnego na-
uczenia si¢ nowej, nieznanej czynnosci ruchowej, o podobnej strukturze ruchu
(pie¢ sekwencji). Po dzialaniach motywujacych do uczenia si¢ nowego
zadania i zwiazanych z ksztaltowaniem wyobrazenia motorycznego (regula 1
i 2 SPW) przeprowadzono test wstepny (pretest) tej umiejgtnosci. Dalsze
czynnoS$ci zwiazane z uczeniem si¢ nowego zadania ruchowego badane po-
dejmowaty samodzielnie, mogac wykorzysta¢ poznana w fazie pierwszej
strategi¢ lub inne, zdobyte na drodze do§wiadczen wiasnych (np. w edukacji
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szkolnej lub w treningu sportowym). Proces uczenia si¢ konczyt si¢ w mo-
mencie zgloszenia przez studentke faktu, ze osiagnela cel. Na zakonczenie
przeprowadzano test kontrolny (posttest) opanowania czynnosci ruchowe;.
Czas nauki regulowany byl przez uczestniczki. Badania prowadzone byty
indywidualnie z kazda studentka wytacznie przez jednego eksperymentatora,
a wszystkie dziatania podejmowane przez badane rejestrowano na ,,Arkuszu
obserwacji” oraz na kasecie VHS.

Zadanie motoryczne sktadato si¢ z pigciu istotnych sekwencji ruchowych.
Do analizy wynikow przyjeto nastgpujaca skale oceny poziomu transferu
samoregulacji:

- zero dzialan samoregulacji wyobrazenia motorycznego — brak transferu,
jedno dzialanie samoregulacji wyobrazenia motorycznego — poziom
transferu niski,

- dwa dziatania samoregulacji wyobrazenia motorycznego — poziom
transferu $redni,

trzy dziatania samoregulacji wyobrazenia motorycznego — poziom trans-
feru wysoki.

W celu oceny efektow uczenia si¢ nowego zadania przyjeto trzystopniowa
skale oceny skutecznosci uczenia si¢ motorycznego:

- 0-1 wiasciwych reprodukcji sekwencji ruchowych = poziom niski,

— 2-3 whasciwe reprodukcje sekwencji ruchowych = poziom $redni,

- 4-5 wlasciwych reprodukcji sekwencji ruchowych = poziom wysoki.

Obliczono $rednig poziomu transferu dziatan samoregulacyjnych i sku-
tecznoS$ci uczenia si¢ motorycznego w kazdej grupie badawcze;j.

W grupach eksperymentalnych studentki nie tylko osiagnety wyzszy po-
ziom transferu dziatan samoregulacyjnych, ale i w wigkszym zakresie opano-

TABELA 5. Sredni efekt uczenia si¢ motorycznego mierzony poziomem transferu
samoregulacji i skuteczno$cia uczenia si¢ w grupach o ré6znym poziomie
treningu umiejgtnosci samoregulacyjnych

Efekty uczenia si¢ motorycznego

Trening umiejgtnosci

.. . transfer samoreglacji skuteczno$¢ uczenia sig
samoregulacji — utrwalanie dziatah (max = 3) (max = 5)
reguly samoregulacyjnej
x poziom X poziom
Brak (grupa K) 1,00 niski 3,00 $redni
Jednokrotne (grupa E1) 2,00 $redni 4,15 wysoki
Dwukrotne (grupa E2) 2,05 $redni 4,46 wysoki

Trzykrotne (grupa E3) 2,81 $redni 4,64 wysoki
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watly nowe zadanie motoryczne. Najlepsze rezultaty obserwuje si¢ w grupie,
ktora uczyta si¢ z nastawieniem na wywotanie transferu przez trzykrotne
utrwalenie dziatan samoregulacji (tab. 5).

Uzyskane wyniki badan pilotazowych stanowity podstawe opracowania
ostatecznej strategii uczenia si¢ stosowanej w eksperymencie wlasciwym.
Przyjeto model, w ktorym uczenie si¢ nastawione na wywolanie transferu nie-
specyficznego bedzie wymagato trzykrotnego podjgcia dziatan zwiazanych
z samoregulacja wyobrazenia motorycznego.

3.4. Organizacja badan wlasciwych

Badania zostaly przeprowadzone wséroéd 186 studentek I roku w dwoch
etapach: w roku 2001 przeprowadzono uczenie si¢ z nastawieniem na wy-
wotanie transferu zasad samoregulacji (grupa B), a w roku 2002 — uczenie si¢
z nastawieniem na wywotanie transferu procedury samoregulacji (grupa A).

3.4.1. Zastosowane metody, techniki
i narzgdzia pomiaru

W przyjete] metodzie eksperymentu laboratoryjnego i pedagogicznego
zmienng niezalezng jest strategia programowania wewngtrznego (strategia
uczenia si¢), zmiennymi zaleznymi za$ transfer niespecyficzny, jego trwa-
1os¢ 1 skutecznos$¢ uczenia si¢ motorycznego.

Postuzono si¢ technika obserwacji systematycznej oraz takimi narzedziami
obserwacji, jak dyktafon i kamera wideo.

Zastosowano nastgpujace narzedzia badawcze:

a) Wiedenski System Testow (WTS) w celu okreslenia poziomu wybra-

nych dyspozycji poznawczych:

— test matrycowy (WMT) — pomiar inteligencji niewerbalne;j,

— test rozpigtosci pamigei (CORSI) — pomiar pamigci,

- adaptacyjny test wyobrazni przestrzennej (A3DW) — pomiar wyo-
brazni przestrzenne;j,

- test odkrywanie metaregut (META) — pomiar zdolnosci zapamigty-
wania i tworzenia regul (Katalog 04, 2000);

b) test mierzacy czynnos$ci motoryczne (sprawdzian ruchowy) w celu

okreslenia poziomu umiegjetnosci ruchowych;

c) test wiedzy metapamigciowej (WWM) — w celu okreslenia poziomu

znajomosci SPW;

d) testy potencjatu motorycznego:
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— test sprawnos$ci motorycznej (MLS) z wiedenskiego systemu testow —
pomiar motoryki precyzyjnej (precyzji i szybkosci ruchéw ramion
1nog),

— test uzdolnien ruchowych — pomiar szybkosci, doktadnosci uczenia
si¢ 1 pamigci ruchowej (Szopa, Latinek 1995).

Ponadto w badaniach wykorzystano nast¢pujace instrumenty techniczne:
film ,,Strategia programowania wewngtrznego”, zestaw modeli graficznych
1 zestaw modeli przestrzennych ludzkiej postaci (,,pajacyki”), kinogramy ru-
chowe, oprogramowanie komputerowe ,,Motorycznos¢ cztowieka. Kompu-
terowa animacja w grafice trojwymiarowe;”.

3.4.2. Schemat organizacji badan

Faza I: pomiar wlasciwosci poznawczych 1 motorycznych uczestniczek (po-
dziat na grupy badawcze).

Faza II: eksperyment laboratoryjny — uczenie si¢ z zastosowaniem stra-
tegii samoregulacyjnej (transfer niespecyficzny a skuteczno$¢ uczenia si¢
motorycznego).

Faza III: eksperyment pedagogiczny — planowanie samodzielnego ucze-
nia si¢ nowej czynno$ci motorycznej na zajeciach programowych studiow
(trwalo$¢ transferu niespecyficznego).

Pierwsza faza badan, podobnie jak w badaniach pilotazowych, wigzata si¢
z pomiarem potencjatu poznawczego i motorycznego uczestniczek ekspery-
mentu. Zastosowano te same metody w celu pomiaru: uzdolnien motorycz-
nych, motoryki precyzyjnej oraz wybranych wlasciwosci poznawczych,
wsrod ktorych trzeba wymieni¢ niewerbalng inteligencj¢ ogolna, zdolnosé
rozpoznawania i wykorzystania ztozonych systemow regul, wyobraznig prze-
strzenna oraz pamigc.

GRUPA A GRUPA B
transfer procedury samoregulacji transfer zasad samoregulac;ji

E K E K
SM SP SM SP SM SP SM SP
E — podgrupa eksperymentalna, uczenie si¢ z nastawieniem na wywotanie transferu
K — podgrupa kontrolna, uczenie si¢ bez zamiaru wywotania transferu

SM - strategia metapoznawcza, SP — strategia poznawcza

RYCINA 6. Tréjstopniowy podziat uczestniczek eksperymentu na grupy badawcze
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TABELA 6. Model badan transferu niespecyficznego: zasad (wiedzy deklaratywnej)
i procedury (wiedzy proceduralnej) u studentek uczacych sig strategii
poznawczej i metapoznawczej

Grupa A (N = 86) Grupa B (N =100)
transfer pro- brak transferu transfer zasa.q brak transferu
cedury samo- (K) samoregulacji (K)
regulacji (E) (E)
Strategia metapoznawcza grupa | grupa II grupa | grupa II
SPW N=22 N=21 N=25 N=25
Strategia poznawcza grupa II1 grupa [V grupa 11 grupa [V
SPW N=22 N=21 N=25 N=25

Podzial uczestniczek badan przeprowadzono na podstawie uzyskanych
wynikéw tych pomiaréw, zgodnie z zasada dobierania grup przez dopasowa-
nie. W grupach A i B wydzielono zrownowazone liczebnie podgrupy: ekspe-
rymentalng i kontrolna. Studentki z podgrup eksperymentalnych uczyly sig
z nastawieniem na wywotanie transferu niespecyficznego, w grupach kon-
trolnych natomiast nie uwzgledniono w procesie uczenia si¢ dziatan zmie-
rzajacych do wywotania transferu. Ostatni, trzeci stopien podziatu badanych
polegal na wyodrebnieniu w podgrupach eksperymentalnych i kontrolnych —
podgrup drugiego stopnia: uczacych si¢ strategii metapoznawczej i uczacych
si¢ strategii poznawczej.

Grupa A liczyta 86 osob 1 sktadata si¢ z podgrupy uczacej si¢ przez
transfer procedury samoregulacji (wiedzy proceduralnej) oraz podgrupy
kontrolnej uczacej sig¢ bez nastawienia na wywotanie transferu. Grupa B to
100 os6b tworzacych podgrupg, w ktorej uczenie si¢ byto skierowane na
wywotanie transferu zasad samoregulacji (wiedzy deklaratywnej), oraz pod-
grupe kontrolna uczaca si¢ bez nastawienia na wywolanie transferu.

Oznaczenia grup nie wynikaly z przyjetej kolejnosci badan.

Aby okresli¢ inne wybrane wlasciwosci podmiotowe uczestniczek, w dru-
giej fazie badan studentki mialy wypeti¢ komplet kwestionariuszy mierza-
cych ich cechy temperamentalne, osobowosciowe, motywacyjne i poznawcze.
Szczegbdtowy opis pomiaru zostat przedstawiony w rozdziatach 6-8. Nastepnie
badane osoby indywidualnie przystepowaty do eksperymentu.

Procedura eksperymentalna

Etap 1. Badanie grupy B (100 osob):
— pomiar poziomu dyspozycji poznawczych i motorycznych, podzial bada-
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nych na cztery rownowazne grupy: dwie eksperymentalne — I i III (po
25 0s6b) i dwie kontrolne — IT1 IV (po 25 oso6b),
— przeprowadzenie eksperymentu.

Uczenie si¢ z zastosowaniem strategii metapoznawczej

Schemat badan:

Grupa I (E): uczenie si¢ zadania B1 — uczenie si¢ zadania A — uczenie si¢
zadania B

Grupa II (K): uczenie si¢ zadania BI — brak zadania A — uczenie si¢
zadania B

Zadanie B1 — uczenie si¢ SPW oraz postugiwania si¢ narzedziami do samo-
regulacji wyobrazenia motorycznego (film programowania wewngtrznego,
modele graficzne przebiegu ruchu, modele przestrzenne postaci ludzkie;j,
dyktafon, mikrofon, animacja komputerowa w grafice trojwymiarowej).

Zadanie A — uczenie si¢ nastawione na wywotanie transferu zasad samo-
regulacji. Uczenie si¢ zasad samoregulacji wyobrazenia motorycznego w SPW
(werbalizacja zewngtrzna zadania ruchowego, modelowanie przestrzenne
przebiegu ruchu, ustalenie wzorca zadania ruchowego) polega na wykonaniu
trzech kolejnych zadan motorycznych (A1-A3) z wykorzystaniem r6znych
narzedzi samoregulujacych:

- zadanie Al — zastosowanie modeli graficznych i gto$nego odczytania

instrukeji,
— zadanie A2 — zastosowanie dyktafonu i uktadanie modeli przestrzen-
nych postaci ludzkiej,

- zadanie A3 — zastosowanie techniki komputerowej: mikrofonu i ani-
macji postaci ludzkiej w grafice przestrzenne;.

Zadanie B — samodzielne uczenie si¢ nowej czynno$ci ruchowej — postulat
sytuacyjnosci. Dokonczenie rozpoczetego dziatania.

Pomiar efektow uczenia sig:

— pomiar transferu zasady — zastosowana liczba dziatan z wykorzystaniem
samoregulacyjnych zasad SPW,

- pomiar skutecznos$ci uczenia si¢ — doktadnos¢ rekonstrukcji przebiegu
czynnosci ruchowej, szybko$¢ uczenia si¢ oraz liczba powtorzen.

Uczenie si¢ z zastosowaniem strategii poznawczej

Schemat badan:

Grupa III (E): uczenie si¢ zadania B1 — uczenie si¢ zadania A — uczenie
si¢ zadania B

Grupa IV (K): uczenie si¢ zadania Bl — brak zadania A — uczenie si¢
zadania B
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Zadanie B1 — uczenie si¢ SPW oraz postugiwania si¢ narzedziami do pro-
gramowania wyobrazenia motorycznego (schemat rysunku z opisem stownym
przebiegu ruchu, kinogramy ruchowe, dyktafon, animacja komputerowa
w grafice trojwymiarowe;).

Zadanie A — uczenie si¢ nastawione na wywotanie transferu zasad samo-
regulacji. Uczenie si¢ zasad programowania wyobrazenia motorycznego
w SPW (opis stowny ruchu, obraz zadania ruchowego, zapisany program za-
dania ruchowego) w trzech kolejnych zadaniach motorycznych (A1-A3)
z wykorzystaniem réznych narzg¢dzi samoregulujacych:

— zadanie Al — ogladanie rysunkéw z opisem i ciche odczytywanie in-

strukcji,

- zadanie A2 — ogladanie kinogramu ruchu i stuchanie opisu zadania

z dyktafonu,

- zadanie A3 — ogladanie kinogramu i filmu animowanego oraz opisu za-

dania w technice komputerowe;j.

Zadanie B — samodzielne uczenie si¢ nowej czynnosci ruchowe;j.

Pomiar efektow uczenia sig:

— pomiar transferu zasady — zastosowana liczba dziatan z wykorzysta-
niem samoregulacyjnych zasad SPW,

- pomiar skutecznos$ci uczenia si¢ — doktadnos¢ rekonstrukeji przebiegu
czynnosci ruchowej, szybko$¢ uczenia si¢ oraz liczba powtorzen.

Etap II. Eksperyment pedagogiczny:

— obserwacja trwalos$ci transferu zasad samoregulacji przy odmiennosci
zadania — wykonanie zadania w innym otoczeniu spotecznym, w warun-
kach naturalnych,

- pomiar trwato$ci transferu — liczba dziatan samoregulacyjnych.

Etap III. Badanie grupy A (86 osob):

- pomiar poziomu dyspozycji poznawczych 1 motorycznych oraz podziat
badanych na cztery rownowazne grupy: dwie eksperymentalne (E) —
11 III (po 22 osoby) oraz dwie kontrolne (K) — 111 IV (po 21 0s6b),

— przeprowadzenie eksperymentu.

Uczenie si¢ z zastosowaniem strategii metapoznawczej

Schemat badan:

Grupa I (E): uczenie si¢ zadania B1 — uczenie si¢ zadania A — uczenie
sie zadania B

Grupa II (K): uczenie si¢ zadania B1 — brak zadania A — uczenie si¢
zadania B
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Zadanie B1 — uczenie si¢ SPW oraz postugiwania si¢ narzedziami do samo-
regulacji wyobrazenia motorycznego (film programowania wewngtrznego,
modele graficzne przebiegu ruchu, modele przestrzenne postaci ludzkiej,
dyktafon, animacja komputerowa w grafice trojwymiarowe;j).

Zadanie A — uczenie nastawione na wywotanie transferu procedury samo-
regulacji. Uczenie si¢ procedury samoregulacji wyobraZzenia motorycznego
w SPW odbywa sig przez wykonanie trzech kolejnych zadan (A1-A3) zgodnie
z nastepujacymi trzema zaleznoSciami. Jezeli ma doj$¢ do samoregulacji
wyobrazenia motorycznego, to konieczne sa:

— werbalizacja zewnetrzna zadania ruchowego,

- modelowanie sekwencji ruchu w perspektywie przestrzennej,

— ustalenie wzorca programu dzialania.

W zadaniach ruchowych wykorzystane zostaly rozne narzedzia samore-
gulujace:

— zadanie A1 — zastosowanie modeli graficznych (ikonogramu) i glos-
nego odczytywania instrukcji,

- zadanie A2 — zastosowanie dyktafonu i uktadanie przestrzenne mo-
deli postaci ludzkiej,

- zadanie A3 — zastosowanie techniki komputerowej: mikrofonu i ani-
macji postaci ludzkiej w grafice przestrzenne;.

Zadanie B — postulat sytuacyjnosci. Polega na dokonczeniu zdania: ,Jezeli
chcesz si¢ samodzielnie uczy¢, to konieczna jest...” (nalezy wpisa¢ procedure:
»samoregulacja wyobrazenia motorycznego” i na przeprowadzeniu zgodnie
z nig samodzielnego uczenia si¢ nowej czynnosci ruchowe;.

Pomiar efektéw uczenia sie:

- pomiar transferu procedury — zastosowana liczba produkcji samoregu-
lacyjnych,

— pomiar skuteczno$ci uczenia si¢ — doktadno$¢ rekonstrukeji przebiegu
czynnosci ruchowej, szybko$¢ uczenia si¢ oraz liczba powtorzen.

Uczenie si¢ z zastosowaniem strategii poznawczej

Schemat badan:

Grupa III (E): uczenie si¢ zadania B1 — uczenie si¢ zadania A — uczenia
si¢ zadania B

Grupa IV (K): uczenie si¢ zadania Bl — brak zadania A — uczenie si¢
zadania B

Zadanie B1 — uczenie si¢ SPW oraz postugiwania si¢ narz¢dziami do pro-
gramowania wyobrazenia motorycznego (film programowania wewngtrznego,
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schemat rysunku z opisem stownym przebiegu ruchu, kinogramy ruchowe,
dyktafon, animacja komputerowa w grafice trojwymiarowe;).

Zadanie A — uczenie si¢ nastawione na wywotanie transferu procedury
samoregulacji. Uczenie si¢ procedury programowania wyobrazenia moto-
rycznego w SPW odbywa si¢ przez wykonanie trzech kolejnych zadan
(A1-A3) zgodnie z nastepujacymi trzema zalezno$ciami. Jezeli ma dojs¢ do
programowania wyobrazenia motorycznego, to konieczny jest:

— opis stowny zadania ruchowego,

- obraz zadania ruchowego,

— zapisany program zadania ruchowego.

W trzech zadaniach ruchowych wykorzystane zostaly rézne narzedzia

samoregulujace:
- zadanie Al — ogladanie rysunkéw z opisem i ciche odczytywanie in-
strukcji,
- zadanie A2 — ogladanie kinogramu ruchu i stuchanie opisu zadania
z dyktafonu,

— zadanie A3 — ogladanie kinogramu i filmu animowanego oraz opisu za-
dania w technice komputerowe;.

Zadanie B — postulat sytuacyjnosci. Polega na dokonczeniu zdania: ,,Jezeli
chcesz si¢ samodzielnie uczy¢, to konieczne jest...” (nalezy wpisa¢ procedurg:
»programowanie wyobrazenia motorycznego” i na przeprowadzeniu zgodnie
z nia samodzielnego uczenia si¢ nowej czynnosci ruchowe;.

Pomiar efektow uczenia sig:

— pomiar transferu procedury — zastosowana liczba produkcji samoregu-
lacyjnych,

- pomiar skutecznos$ci uczenia si¢ — doktadnos¢ rekonstrukcji przebiegu
czynnosci ruchowej, szybko$¢ uczenia si¢ oraz liczba powtorzen.

Etap IV. Eksperyment pedagogiczny:

- obserwacja trwatosci transferu procedury przy odmiennosci zadania —
wykonanie zadania w innym otoczeniu spotecznym, w warunkach natu-
ralnych,

— pomiar trwato$ci transferu — liczba dziatan samoregulacyjnych.

Badane studentki uczyly si¢ wybranej wersji strategii (poznawczej lub
metapoznawczej) na przykladzie znanej czynno$ci ruchowej. Stanowisko ba-
dawcze byto usytuowane w przestronnej sali. Do jego wyposazenia nalezaty:
zestaw urzadzen wideo (magnetowid i telewizor), komputer, mikrofon ze
stuchawkami, stolik dydaktyczny (dyktafon, modele przestrzenne — ,,pajacyki”
(ikonogramy), opisy sekwencji ruchowych, plansze rysunkowe), kamera VHS
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oraz fotel biurowy na kotkach (ryc. 7). Uczestniczka eksperymentu, siedzac
na fotelu, mogta swobodnie przemieszczac si¢ do wybranego urzadzenia.
Badana osoba uczenie si¢ rozpoczynata od obejrzenia filmu ,,Strategia
programowania wewngtrznego” (Guta-Kubiszewska 1996b), ktory zawierat
krotka wstawke o mozliwosciach wykorzystania nauczanej czynnosci (reali-
zacja reguly 1 SPW — motywacji) oraz demonstrowat zadanie ruchowe bgdace
celem nauki. Czynno$¢ motoryczna byta podzielona na istotne sekwencje ru-
chowe, ktorym towarzyszyt opis wykonania (kadr filmowy zatrzymywany
byt na 0,3 s). Nastepnie, po zapoznaniu si¢ z prosta instrukcja obshlugi
programu, badana ogladata t¢ czynno$¢ na monitorze komputera w roznych
ptaszczyznach (czotowej, strzatkowej) oraz w roznych perspektywach
(z przodu, z tytu, z boku, z gory, z dotu). W celu utatwienia percepcji mozna
bylo réwniez zamieni¢ posta¢ demonstrujacego zadanie cztowieka na uprosz-
czony rysunek siatkowy, kreskowy czy brytowy (realizacja reguty 2 — wyobra-
zenia motorycznego). Dalsze dzialania pozostawaty w zwiazku z regulacja
wyobrazenia motorycznego (regula 3). W przypadku strategii poznawczej
polegaly na programowaniu wyobrazenia (przez stowny opis ruchu, obraz za-
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FOTOGRAFIA 1. Przyktad samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego — studentka
poznaje strategie uczenia si¢ i zasady samoregulacji nauki

F | Rk

FOTOGRAFIA 2. Przyktad samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego — studentka
uczy sig czynno$ci ruchowej wykorzystujac poznang strategi¢ samo-
regulacyjna
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dania ruchowego, zapisany program zadania ruchowego), dla strategii meta-
poznawczej natomiast byly to dziatania zwiazane z samoregulacja wyobraze-
nia (takie jak werbalizacja zewngtrzna, modelowanie przestrzenne, ustalenie
wzorca zadania ruchowego). Kolejne dziatania SPW byly opisane na plan-
szach odczytywanych na gtos przez osoby badane. Zgodnie z tymi instruk-
cjami studentki wykonywaty czynnosci, ktérych cel stanowito zapamigtanie
sposobow wykorzystania pomocy dydaktycznych (przygotowanych na sto-
liku dydaktycznym) do wytworzenia uogolnionego programu motorycznego
1 jego parametryzacji po otrzymaniu informacji zwrotnej o osiagnigciach
(wzorcu przebiegu ruchu). Szczegotowy opis procedury przedstawiony jest
w zataczniku 1.

Po wykonaniu wszystkich dzialan zwigzanych z reguta 3 (regulacja wyobra-
Zenia motorycznego) badane przystepowaty do wykonania czynnosci rucho-
wej praktycznie (reguta 4 — dzialanie praktyczne). Po wykonaniu po raz
pierwszy wszystkich czterech regul SPW badane moglty w dowolny sposob
korzysta¢ z poznanych $rodkow, laczac je z jednoczesnym ¢wiczeniem prak-
tycznym. Na zakonczenie informowano je, ze poznana strategia jest jednym
ze sposobow ulatwiajacych uczenie si¢ nowych czynnos$ci ruchowych, gdyz
pozwala korygowac bledy na poziomie mentalnym, w umysle, jeszcze przed
pierwszym praktycznym wykonaniem.

Aby utatwi¢ badanym zapamigtanie przebiegu regut SPW, przygotowano
do wypehienia ,,Arkusz modelu SPW I”, ktory zawieral wszystkie dzialania
strategii opisane w przypadkowej kolejnosci (zat. 2). Zadaniem uczestniczek
eksperymentu bylo zapisanie catej strategii zgodnie z poznanym schematem.
Pomytki w uzupehianiu arkuszy korygowano na biezaco, u§wiadamiajac stu-
dentkom istot¢ danego btedu.

Kolejna faza eksperymentu polegata na samodzielnym uczeniu si¢ nowego
zadania ruchowego. Aby zmotywowac¢ uczestniczke do nauki tej czynnosci
oraz aby wytworzy¢ wyobrazenie motoryczne, prezentowano film progra-
mowany i w momencie zgloszenia przez badana gotowosci rozpoczgcia
nauki przeprowadzano sprawdzian wstepny umiejgtnosci (pretest). Dalsze
sposoby uczenia si¢ wybierata sama badana i to ona decydowata o momencie
zakonczenia nauki. Wowczas brala udziat w sprawdzianie kontrolnym umie-
jetnosci (posttescie). W trakcie procesu uczenia si¢ zapisywano wszystkie
czynno$ci wykonywane przez badana oraz rejestrowano sprawdziany umie-
jetnosci na kasecie VHS.

W grupach eksperymentalnych, ktore uczyly si¢ z nastawieniem na wy-
wolanie transferu dziatan samoregulacyjnych, przed przystapieniem do samo-
dzielnej nauki nowej czynnosci przeprowadzono dziatania majace na celu
utrwalenie zasad regulacji. Na przyktadzie trzech wybranych, znanych student-
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kom zadan ruchowych ¢wiczono stosowanie dziatan regulujacych wyobrazenie
motoryczne, taczac ze soba rozne techniki utrwalania zasady lub procedury
strategii poznawczej albo metapoznawczej (regula 3), ale nie wykonujac tej
czynnosci praktycznie (zal. 1). Miedzy kolejnymi powtorzeniami zastoso-
wano dwuminutowa przerwe¢ wypoczynkowa. Przyjeto zasade, ze wskaznik
transferu nie zalezy od uptywu czasu, gdy zadanie testowe zwiazane jest
z pamigtaniem ogdlnych zasad, a nie elementow szczegoétowych (Ledzinska
1996). Proces uczenia si¢ odbywat si¢ w jednym cyklu, w czasie wyznaczonym
przez studentki i wynosit Srednio dwie godziny dla grup eksperymentalnych,
a pottorej godziny dla grup kontrolnych. Wsrdd studentek uczacych sig stra-
tegii metapoznawczej po zakonczonym procesie nauki przeprowadzano dzia-
lania, ktore mialy na celu sprawdzenie stopnia zapamigtania poznanej SPW.
Badane wypetialy ,,Arkusz modelu SPW II”, lecz tym razem catkowicie
samodzielnie.

Przeprowadzony eksperyment laboratoryjny miat na celu okreslenie kie-
runku oraz sily transferu niespecyficznego. Aby oceni¢ trwato$¢ transferu,
w odstepie 2—4 tygodni od zakonczenia eksperymentu laboratoryjnego prze-
prowadzono eksperyment pedagogiczny, ktory polegal na wprowadzeniu wa-
runku odmiennosci zadania (czyli wykonaniu go w innym otoczeniu, w warun-
kach naturalnych). Prowadzacy zajecia o nazwie ,,gry i zabawy ruchowe”,
nalezace do programu I roku studiow, poinformowali studentki, ze bgda samo-
dzielnie uczyly si¢ nowej gry ruchowej. Na filmie programowanym zapre-
zentowali fragment meczu oraz czynno$ci motywujace do nauki wybranego
elementu technicznego tej gry. Film miat tez pomdc w wyksztatceniu wyobra-
zenia owej czynno$ci. Nastepnie na specjalnym ,,Arkuszu projektowania” stu-
dentki sporzadzaty plan samodzielnego uczenia si¢ tej czynnosci. Nalezato
wypisa¢ wszystkie konieczne do nauki $rodki dydaktyczne oraz opisa¢ ko-
lejne kroki uczenia sig, ktore studentka wykona.

3.4.3. Omowienie wynikow

W prezentacji przebiegu i wynikow przeprowadzonych badan wlasciwych
nie zachowano uktadu chronologicznego, lecz przyjeto uktad merytoryczny.

Przedstawiajac tresci zwiazane z prezentacja wynikdéw zebranego materiatu
empirycznego, przyjeto nastgpujaca kolejno$¢. Rozpoczeto od charakterys-
tyki zjawiska transferu niespecyficznego: zasad i procedury samoregulacji,
oraz opisu efektow skutecznos$ci uczenia si¢ motorycznego, wykorzystujac
dane uzyskane w badaniach eksperymentalnych. Nastepnie, w kolejnych roz-
dziatach opisano wlasciwosci podmiotowe (poznawcze, osobowosciowe i mo-
toryczne) badanych osob na podstawie danych z badan kwestionariuszowych.
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Omowiono takze zwiazki tych wlasciwosci z efektami samoregulowanego
uczenia si¢ motorycznego (transferem samoregulacji, trwatoscia transferu
1 skuteczno$cia uczenia sig). W dalszej czg$ci przeanalizowano zwiazki wiedzy
metapoznawczej ze skutecznoscia samoregulowanego uczenia si¢ motorycz-
nego. W ostatnim rozdziale przedstawiono syntetyczne ujgcie uzyskanych
wynikéw, ktore miato na celu weryfikacj¢ postawionych hipotez badaw-
czych. Oméwiono je takze w $wietle literatury przedmiotu oraz w aspekcie
optymalizacji procesu wychowania fizycznego w edukacji szkolne;j.
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Kierunek, sila i trwalos¢
transferu niespecyficznego
W uczeniu si¢ motorycznym

Waznym zjawiskiem wplywajacym na efekty uczenia si¢ jest transfer
wiedzy wczesniej przyswojonej na nabywanie wiedzy pozniejszej. Transfer
to wplyw procesu uczenia si¢ zachodzacego aktualnie na przyszly proces
uczenia si¢ oraz na zdolno$¢ przechowania w pamigci tego, czego uczymy
si¢ obecnie i czego uczyliSmy si¢ wezesniej (Wtodarski 1996; Dembo 1997;
Galloway 1998). W nauczaniu nastawionym na transfer nalezy sformutowaé
cele ogodlne, a nastgpnie cele szczegdtowe, przyswoic zasady realizacji i sto-
sowac je w nowej sytuacji ze zrozumieniem.

Do uczenia si¢ z nastawieniem na transfer niezbedne jest wyksztalcenie
w sobie wyobrazenia o tym, jakie informacje, postawy czy umiejetnosci ru-
chowe powinien sobie przyswoi¢ uczacy sig. Nalezy rowniez ustalic wa-
runki transferu planowanego i opanowac ze zrozumieniem ogodlne reguty nad-
rzedne nauczania i uczenia si¢, aby postugiwac si¢ nimi w razie potrzeby.
Przeniesienie ogoélnych sposobow uczenia si¢ i zasad postgpowania na kolejno
przyswajany material nazywa si¢ transferem niespecyficznym (Wtodarski
1996). Transfer niespecyficzny okresla si¢ tez jako ,,uczenie sig, jak si¢ uczyc”.
Efekt ten jest szczegdlnie wazny w realizacji odleglych celow uczenia si¢
1 stanowi wazny czynnik rozwoju jednostki (Wtodarski, Matczak 1992). Dla-
tego tak istotne sa wszelkie dziatania majace na celu usprawnienie procesu
uczenia sig. O tym za$, czy usprawnienie nastapilo, §wiadczy transfer nie-
specyficzny.

, T ransferem w uczeniu si¢ nazywa Brunner stosowanie wyuczonych sys-
temow kodujacych do nowych zdarzen” (Wtodarski 1996: 79). Gdy do nowego
ciagu zdarzen uczacy si¢ wykorzysta adekwatny, wczesniej przyswojony
system kodowania, to wystapi transfer pozytywny. W przypadku transferu ne-
gatywnego uczacy si¢ albo stosuje niewtasciwie do nowych zdarzen ktorys
z wezesniej przyswojonych systemow kodowania, albo nie zna odpowiedniego
systemu. Badanie transferu niespecyficznego moze przebiegaé w réznych
formach: za posrednictwem zasad, przez kodowanie informacji i przez umie-
jetnosci poznawcze.
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Gdy w nowej sytuacji uczacy si¢ stosuje poznana dawniej zasadg lub uogol-
nienie zasad, badanie transferu dotyczy aktywnosci samego podmiotu, tego,
jak te zasady przyswoit i jak je stosuje. O poziomie transferu §wiadczy zro-
zumienie istoty zadania.

Badanie transferu przez kodowanie informacji precyzuje odpowiedzi na
pytania, co i dzigki jakim procesom ulega przeniesieniu (rozwigzania, hipotezy,
metody, reguty) oraz jakie stosowano sposoby zapamigtywania informacji,
czyli kodowania.

Transfer mozna tez bada¢ za pomoca umiejetnosci poznawczych, czyli
dyspozycji do sprawnego wykorzystania zorganizowanych czynno$ci maja-
cych na celu wykonanie okreslonych zadan za posrednictwem wytworzonych
schematow czynno$ciowych. Uczacy si¢ wykorzystuje tu wiedzg deklara-
tywna, reprezentowana w pamigci deklaratywnej w terminach twierdzen, lub
wiedzg proceduralna, wyrazona w pamigci operacyjnej przez jezyk produkcji.
Produkcje maja charakter zadan warunkowych i okreslaja, jakie dane musza
by¢ dostarczone, aby mogta by¢ wykonana czynnosé ruchowa. Kompilacja to
proces, w ktorym wiedza zaczyna by¢ stosowana w postaci procedur interpre-
tacyjnych (wiedza deklaratywna przechodzi w proceduralna). Sklada sig
z rownoleglych proceséw: kompozycji (redukowanie ciagu produkcji do jed-
nej) i proceduralizacji (nie wymaga przechowywania w pamigci operacyjnej
wiedzy deklaratywnej specyficznej dla danej dziedziny, powstaja produkcje
wykorzystywane nieswiadomie) (Wtodarski 1996).

Na wielko$¢ i kierunek transferu wpltywaja trzy grupy czynnikow:

- cechy podmiotu: indywidualne — inteligencja, styl poznawczy, motywy

uczenia si¢ — oraz cechy rozwojowe — wiek;

— poznawcza aktywno$¢ podmiotu: aktywnos¢ poprzedzajaca realizacjg za-
dania poczatkowego, natgzenie aktywnosci, samodzielno$¢ w zakresie
aktywnos$ci poznawczej;

— cechy sytuacji zadaniowej: podobienstwo zadan, poziom wyuczenia za-
dan poczatkowych, liczba wykonywanych zadan, réznorodno$¢ zadan,
poziom trudnos$ci zadan, struktura zadan, modalno$¢ bodzcoéw, odstep
czasu (Ledzinska 1996).

W podejsciu kognitywnym do procesu uczenia si¢ podkresla sig, ze Swia-
doma aktywnos$¢ ucznia odgrywa duza role w przetwarzaniu i kategoryzo-
waniu informacji odbieranych ze $wiata zewngtrznego. Planujac proces
uczenia sig, nalezy uwzgledni¢ trzy zmienne (Fontana 1998):

— naturg uczacego si¢: a w jej obrebie czynniki poznawcze (inteligencja,
przetwarzanie informacji, pamig¢, kreatywnosc), afektywne (motywa-
cyjne 1 osobowosciowe), rozwojowe (wiek, ptec) i1 spoleczne (rdznice
spoleczno-ekonomiczne, etniczne) oraz zwyczaje uczenia sig;
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— natur¢ wiedzy, ktéra uczen ma opanowaé: poziom okreslania celow
w sferze poznawczej, afektywnej i psychomotoryczne;j;

- mnature¢ procesu uczenia si¢: akt uczenia si¢ oraz sposoby uczenia si¢
(przez odkrywanie, mys$lenie odzwierciedlajace, z wykorzystaniem kom-
putera).

Rezultaty badan nad uczeniem si¢ realizowanych w nurcie poznawczym
znajduja zastosowanie w praktyce o§wiatowej. Postulat podmiotowego trak-
towania ucznia oznacza respektowanie jego indywidualno$ci, odmiennosci
W sposobie przetwarzania informacji oraz zréznicowanych zdolnosci (Le-
dzinska 2000).

4.1. Analiza wynikow

W grupach bioracych udzial w eksperymencie w procesie samoregulowa-
nego uczenia si¢ motorycznego oddziatywano na rézne zmienne zalezne:
transfer niespecyficzny (w grupie A — transfer zasad samoregulacji, w gru-
pie B — transfer procedury samoregulacji), jego trwato$¢ i skutecznos¢ ucze-
nia si¢ motorycznego. Istotnym warunkiem dla powodzenia doswiadczenia
bylo zapewnienie wewnatrzgrupowej jednorodnosci w zakresie uwarunkowan
ubocznych: wlasciwosci poznawczych i motorycznych badanych studentek.
Korzystajac z testu Kotmogorowa-Smirnowa, zweryfikowano hipotez¢ o jedno-
rodnosci grup (A i B) ze wzgledu na powyzsze zmienne niezalezne. Na po-
ziomie 0,05 nie ma podstaw do jej odrzucenia.

Podstawe obliczenia wskaznikow transferu niespecyficznego (zasad i pro-
cedury samoregulacji) stanowily stosowane przez uczestniczki badan dzia-
fania samoregulacyjne. Poziomu transferu samoregulacji oceniany byt przez
liczbe zastosowanych dziatan samoregulacyjnych: 0 — brak, 1 — niski, 2 —
sredni, 3 — wysoki. Charakterystyke poziomu transferu dziatan samoregula-
cyjnych przedstawiono na rycinach 8 1 9.

Najwyzszy poziom transferu dzialan samoregulacji wystapit w grupach
studentek uczacych si¢ z nastawieniem na wywotanie transferu procedury
samoregulacji dla strategii metapoznawczej (A-I). Okoto 80% badanych z tej
grupy stosowalo samoregulacj¢ na poziomie srednim i wysokim. Tylko nie-
cale 20% badanych przenosito poznana procedurg samoregulacji na poziomie
niskim lub nie przeniosto jej wcale. Dobry, ale nieco stabszy transfer procedury
wystapit u studentek z grupy A-III, ktore rowniez uczyly si¢ z nastawieniem
na wywotanie transferu, ale stosowaty strategi¢ poznawcza. U okoto polowy
badanych transfer dziatan samoregulacyjnych wystapit na poziomie srednim
1 wysokim.

Uczenie si¢ bez nastawienia na wywotanie transferu skutkowato nizszym
transferem procedury samoregulacji. Grupa A-II, ktéra uczyla si¢ strategii
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metapoznawczej, uzyskata stabsze wyniki transferu: albo ma on niski poziom
(u okoto 48%), albo wcale go nie ma (u okoto 29% tej grupy). Transfer pro-
cedury samoregulacji na srednim i wysokim poziomie wystapit tylko u okoto
24% badanych. Jeszcze stabszy transfer procedury samoregulacji obserwuje
si¢ wsrod badanych z grupy A-IV, ktére stosowaly strategi¢ poznawcza.
W tym przypadku prawie 38% uczestniczek do§wiadczenia nie przeniosto
wprawy w samoregulacji w ogodle, a prawie 62% stosowato samoregulacje
na poziomie niskim.

Najwyzszy poziom samoregulacji osiagnety studentki uczace si¢ strategii
Z nastawieniem na wywolanie transferu zasad samoregulacji dla strategii
metapoznawczej (B-1). Ponad potowa z nich zastosowata samoregulacj¢ na
poziomie wysokim, 36% na poziomie $rednim, a tylko okoto 5% na niskim.
Nie byto 0sob, u ktorych transfer samoregulacji nie wystapit wecale. Wysoki
wynik transferu zasad samoregulacji wystapil rowniez w sytuacji uczenia si¢
7 nastawieniem na wywotlanie transferu zasad, ale strategia poznawcza (B-III).
Dominowat $redni (40% badanych) i wysoki (24%) poziom dzialan samore-
gulacyjnych. U osob, ktore uczyly si¢ bez nastawienia na wywotanie transferu
zasad samoregulacji, wystapit on stabiej. Oscylowat na niskim lub zerowym
poziomie zaro6wno w wypadku uczenia si¢ strategii metapoznawczej, jak
i poznawczej (po 72—75% badanych). Sredni i wysoki poziom transferu wysta-
pit tylko u 28% uczacych si¢ strategia metapoznawcza i 24% uczacych sig
strategii poznawcze;.

Poréwnano rowniez wyniki osiagane w zroznicowanej sytuacji uczenia si¢:
Z nastawieniem na wywolanie transferu i bez takich dziatan, ale bez wzgledu
na rodzaj stosowanych strategii (metapoznawcze lub poznawcze) (ryc. 10).

Mozna zaobserwowa¢ wyraznie lepsze efekty transferu u osob stosujacych
zasady w sytuacji ¢wiczenia umiejetnosci samoregulacyjnych i nieco stabsze
wsréd stosujacych procedury samoregulacji. W grupie uczacej si¢ bez nasta-
wienia na wywotanie transferu przeniesienie zasad i procedury samoregulacji
wystepuje na duzo nizszym poziomie, chociaz czg$ciej obserwuje si¢ transfer
zasad.

Zjawisko transferu bylo oceniane na podstawie wynikow wskazujacych,
w jakim zakresie badane studentki przeniosty do samodzielnego uczenia si¢
zasady i1 procedury samoregulacji. W tabeli 7 przedstawiono podstawowe
miary opisowe transferu niespecyficznego w grupach A i B.

Wysokie efekty transferu niespecyficznego wystapily w procesie uczenia
si¢ nastawionego na jego wywotanie. Najwyzsza srednig wystepowania trans-
feru dziatan samoregulacyjnych obserwuje si¢ w sytuacji stosowania strategii
metapoznawczej (I), a nieco nizsza $rednia w przypadku poznawczej (II1),
przy czym lepiej przenoszone byly zasady (B) niz procedury (A). Gdy przy
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RYCINA 10. Poréwnanie poziomu transferu dziatan samoregulacyjnych ze wzgledu
na sytuacj¢ uczenia si¢

TABELA 7. Opis zjawiska transferu niespecyficznego wystgpujacego
wsrod badanych studentek

Grupa A Grupa B
) o transfer procedury transfer zasad
Rodzaj uczenia sig samoregulacji samoregulacji
X s min. max X s min. max

Nastawienie na transfer

. 2,04 0,89 0 3 256 058 1 3
(grupa I — strategia metapoznawcza)

Bez nastawienia na wywotlanie transferu

. 1,04 0,92 0 3 1,12 088 0 3
(grupa II — strategia metapoznawcza)

Nastawienie na transfer

(grupa III — strategia poznawcza) 1,36 1,04 0 3 176 096 0 3

Bez nastawienia na wywotanie transferu

(grupa IV — strategia poznawcza) 0.61 049 0 ! 1o 081 0 3

uczeniu si¢ byly uzywane strategie metapoznawcze (II) i nie bylo dziatan
wywolujacych transfer niespecyficzny, $redni poziom przeniesienia wprawy
dzialan samoregulacyjnych byt duzo nizszy, ale i w tym wypadku badane
lepiej przenosity zasady (B) niz procedury (A). U uczacych si¢ bez nasta-
wienia na wywotanie transferu, wykorzystujacych strategie poznawcze (IV)
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wystapit najnizszy sredni poziom transferu procedur (A), a nieco lepszy —
zasad (B).

Przyjeto zatozenie, ze jezeli Sredni poziom transferu w grupach uczacych
si¢ z nastawieniem na wywotanie transferu (I + III) bedzie rozny od $rednie;j
uzyskanej w grupach uczacych si¢ bez planowanych dziatan majacych wy-
wota¢ transfer (II + IV), to nalezy uznac, ze wystapit transfer niespecyficzny.
Analiz¢ tych wskaznikow przeprowadzono w grupie uczacej si¢ procedury
samoregulacji (A) oraz w grupie uczacej si¢ zasad samoregulacji (B). Wyniki
przedstawiaja si¢ nastepujaco. W grupie A: w1(2,04) 1w III (1,36), co daje 3,40;
w Il (1,04) i w IV (0,61), co daje 1,65; w grupie B: w 1 (2,56) i w III (1,76),
co daje 4,32; w II (1,12) i w IV (1,0), co daje 2,12. Zweryfikowano zatoze-
niem, ze jezeli wynik grup 11 III bedzie r6zny od wyniku grup 1111V, to mozna
stwierdzi¢ wystapienie transferu niespecyficznego. Dane te byly potrzebne do
wyznaczenia wskaznika transferu niespecyficznego (WT). Zostal on obli-
czony wedtug wzoru:

pr — Wynik grupy E - wynik grupy K 450 (wiodarski 1996: 29).
wynik max — wynik grupy K

Kierunek i sit¢ transferu wyznacza wartos¢ wskaznika.

Mozna zaobserwowac, Ze w procesie samoregulowanego uczenia si¢ mo-
torycznego wystapit transfer o kierunku pozytywnym i zroznicowanej sile in-
tensywnosci. Im wskaznik blizszy 100, tym wigksza sita transferu (tab. 8).
Najsilniejsze przeniesienie wprawy wystapito u uczacych si¢ strategii meta-
poznawczej z nastawieniem na wywotanie transferu zasad (W7 = 77), a takze
u grup nakierowanych na wywotanie procedury samoregulacji (W7 = 51).
Zdecydowanie stabsze przeniesienie wprawy stwierdzono w grupach ucza-
cych si¢ bez nastawienia na wywotanie transferu. Byt on przy tym wyzszy
w przypadku przenoszenia zasad samoregulacji (WT = 38), a nizszy dla pro-
cedury (WT =31).

Na pytanie, czy wystepujacy w uczeniu si¢ motorycznym transfer niespe-
cyficzny ma trwaty charakter, probowano odpowiedzie¢ w eksperymencie
pedagogicznym przeprowadzonym na zajgciach ,,gry i zabawy ruchowe” obje-

TABELA 8. Poziom wskaznika transferu (W7) wystgpujacego wsrdd badanych grup:
A — transfer procedur samoregulacji i B — transfer zasad samoregulacji

Wskaznik transferu (W7)
grupa A grupa B
Strategia metapoznawcza 51 77

Strategia poznawcza 31 38
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RYCINA 11. Poziom transferu dziatan samoregulacyjnych wystgpujacy we wlasnej
strategii uczenia si¢ nowego zadania ruchowego badanych studentek

tych programem studiow uczestniczek doswiadczenia. Planowaty one sposob
uczenia si¢ nowej czynno$ci ruchowej przez opracowanie wilasnej strategii
uczenia si¢. Wyniki przedstawione na rycinie 11 ukazuja, jak studentki, pro-
jektujac samodzielna naukg¢ nowej gry ruchowej na zajgciach prowadzonych
w warunkach naturalnych, przeniosty wprawg w stosowaniu dziatan samo-
regulacyjnych do wlasnej strategii uczenia sig.

Studentki w matym zakresie (10-40%) zastosowaly poznane strategie samo-
regulowanego uczenia si¢ motorycznego w warunkach naturalnego ekspery-
mentu pedagogicznego. Pelna samoregulacja dominowata u osob stosujacych
strategi¢ metapoznawcza i w sytuacji ¢wiczenia transferu zasad samoregu-
lacji (12% badanych — B-I). O ponad potowg mniej uczestniczek stosowato
petna samoregulacj¢ w tej samej sytuacji dla strategii poznawczej (B-III) oraz
dla strategii metapoznawczej przy braku transferu (B-II). Sredni poziom dzia-
fan samoregulacyjnych rysuje si¢ podobnie we wszystkich grupach stosuja-
cych zasady samoregulacji. Jest to okoto 20% badanych, ktore ¢wiczyly
transfer (przez strategie metapoznawcze i poznawcze, B-1I i B-III) lub uczyty
si¢ bez treningu transferu (strategia metapoznawcza, B-11). Inaczej wyglada
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sytuacja wérod uczacych sig procedury samoregulacji. Ogolnie zakres dziatan
samoregulacyjnych byt niski, wigkszos$¢ uczestniczek doswiadczenia stoso-
watla tylko jedno takie dzialanie. Pelny zakres procedur samoregulacji wy-
stapit jednak u prawie 20% badanych w sytuacji ¢wiczenia transferu i stra-
tegii metapoznawczej (A-I). Jest to efekt wyzszego transferu procedury niz
zasad. W tej samej sytuacji dla strategii poznawczej (A-III) pelna samoregu-
lacje stosowalo tylko okoto 5% badanych. W grupach, ktére nie mialy tre-
ningu transferu, pelna samoregulacja w ogodle nie wystapita, niezaleznie od
rodzaju stosowanej strategii. Na Srednim poziomie przeniesienia wprawy
skuteczno$¢ strategii metapoznawczej przy braku treningu transferu jest taka
sama, jak poznawczej w sytuacji ¢wiczenia transferu.

Mozna stwierdzi¢, ze mimo nizszego poziomu transferu dziatan samoregu-
lacyjnych, zastosowanych we wtasnej strategii uczenia sig, najlepsze efekty
(pelna samoregulacije) osiagnety studentki uczace si¢ w sytuacji ¢wiczenia
transferu dziatan samoregulacyjnych przez strategie metapoznawcze dla pro-
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A-l, B-l - strategia metapoznawcza; A-l — transfer procedury, B-I — transfer zasad samoregulacji
A-ll, B-ll - strategia metapoznawcza, brak transferu
A-lll, B-ll - strategia poznawcza; A-lll - transfer procedury, B-lIl - transfer zasad samoregulaciji
A-IV, B-IV — strategia poznawcza, brak transferu

RYCINA 12. Rozktad trwalosci transferu dziatan samoregulacyjnych wystgpujacego
wérod badanych studentek grupy A i B
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cedury samoregulacji (A-I, okoto 18% badanych). Transfer na poziomie
srednim dominuje przy wykorzystaniu zasad samoregulacji po pierwsze,
W sytuacji treningu transferu, niezaleznie od rodzaju strategii (B-I, B-III),
a po drugie, bez takiego treningu, ale dla strategii metapoznawczej (B-II)
1 jest to okoto 20% badanych w kazdej grupie.

W celu okres$lenia stopnia trwatosci transferu samoregulacji przyjgto, ze
za trwate uznane beda te dziatania, ktore wystapity na tym samym lub naj-
wyzszym poziomie zarowno w eksperymencie laboratoryjnym, jak i w ekspe-
rymencie pedagogicznym. Jezeli studentki zastosowaly w drugim doswiad-
czeniu mniejsza liczbg dzialan samoregulacyjnych, to transfer uznano za
nietrwaly. Rozklad efektow trwalosci transferu w poszczegoélnych grupach
przedstawiono na rycinie 12.

Transfer poznanych dziatan samoregulacyjnych na nowe sytuacje ucze-
nia si¢ motorycznego obserwuje si¢ u 40,69% badanych z grupy A (transfer
procedury) i 35% z grupy B (transfer zasad samoregulacji). Na rycinie 12
grupy A-I, A-II, A-III 1 A-IV to grupa A (100%), a grupy B-I, B-II, B-III
1 B-1V to grupa B (100%). Najbardziej trwaly okazal si¢ transfer w grupie
A-III, tzn. wéréd studentek uczacych sig dziatan procedury samoregulacyj-
nej przez strategie poznawcze, z nastawieniem na wywotlanie transferu.
Podobnie duza trwatos¢ transferu obserwuje si¢ w grupie A-I (transfer proce-
dury) i B-I (transfer zasad) w sytuacji stosowania strategii metapoznawczej,
z celowym dzialaniem w kierunku wywotania transferu. Najstabiej — i to nie-
zaleznie od rodzaju strategii — przenioslty wprawe reprezentantki grup A-II
1 A-1V nienastawione na wywolanie transferu. W wypadku trwalosci trans-
feru zasad samoregulacji trudno zauwazy¢ jakas prawidtowosé, ale roznice
migdzy poziomem transferu w poszczegdlnych grupach (B-I, B-III) sa nie-
wielkie. Mozna sadzi¢, ze sytuacja dydaktyczna uczenia si¢ studentek nie
miata zwiazku z trwalo$cia wystgpowania transferu zasad samoregulacji.

4.2. Dyskusja wynikow

Przeprowadzony eksperyment pozwolit zaobserwowac specyficzne me-
chanizmy uczenia si¢ motorycznego. Stosowanie strategii samoregulacyjnych
bylo czynnikiem sprzyjajacym wystapieniu transferu zasad (wiedzy deklara-
tywnej) i procedury samoregulacji (wiedzy proceduralnej). Wspolna cecha
dla obu grup (uczacych si¢ zasad i procedury) byt kierunek — wystapit transfer
pozytywny. Zastosowanie strategii programowania wewnetrznego w samo-
regulowanym uczeniu si¢ motorycznym zawsze wywotywato wystapienie po-
zytywnego transferu niespecyficznego niezaleznie od sytuacji dydaktyczne;j:
uczenia si¢ nastawionego lub nienastawionego na wywotanie transferu.
Obserwuje sig jednak zréznicowana sile tego zjawiska. Silniejsze przeniesienie
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dziatan samoregulacyjnych wystapito u tych badanych, ktore uczyly si¢ z na-
stawieniem na jego wywolanie, w sytuacji za$, gdy ta intencja nie wystapita,
transfer byt stabszy (stanowi to rdznice istotng statystycznie). Odmiennosci
zwiazane s z rodzajem stosowane;j strategii i rodzajem przenoszonej wiedzy.

Grupa A-I: uczenie sig strategii metapoznawczej z nastawieniem na wy-
wotanie transferu procedury. W tej grupie obserwuje si¢ najwyzsze wartosci
transferu procedury samoregulacji na poziomie wysokim i $rednim (u ponad
80% badanych). Do naturalnej sytuacji uczenia si¢ petna samoregulacje pro-
cedury przeniosto prawie 20% reprezentantek grupy A-I. Stopien trwalosci
stosowania procedury samoregulacyjnej rowniez jest najwyzszy (okoto 32%
grupy A).

Grupa A-II: uczenie si¢ strategii metapoznawczej bez nastawienia na wy-
wotanie transferu. Ta grupa charakteryzuje si¢ niskim poziomem lub brakiem
transferu procedury samoregulacji (okoto 76% badanych). Nie obserwuje sig,
aby osoby badane przeniosty trwale pelna samoregulacj¢ poznanej procedury
na nowe sytuacje uczenia si¢. Ogolny stopien trwatosci stosowania procedury
samoregulacji jest staby (okoto 20% grupy A).

Grupa A-III: uczenie si¢ strategii poznawczej z nastawieniem na wywo-
lanie transferu procedury. Polowa uczacych si¢ w tej grupie przenosita pro-
cedure samoregulacji na poziomie wysokim i §rednim. Zaobserwowany peiny
poziom transferu procedury samoregulacyjnej w sytuacji naturalnej okazat si¢
nietrwaly. W poréwnaniu z innymi w tej grupie transfer op6zniony miat
jednak cechy najwigkszej trwatosci (ponad 35% grupy A).

Grupa A-IV: uczenie sig strategii poznawczej bez nastawienia na wywo-
anie transferu procedury. Wszystkie reprezentantki tej grupy nie stosowaly
samoregulacji lub przenosity procedurg samoregulacji na poziomie niskim.
Dlatego tez nie zauwaza si¢ trwalego przeniesienia wprawy pelnej samoregu-
lacji na nowe sytuacje uczenia si¢, a ogdlnie ponowne wykorzystanie pro-
cedury samoregulacyjnej jest najstabsze (14% grupy A).

Grupa B-I: uczenie si¢ strategii metapoznawczej z nastawieniem na wy-
wolanie transferu zasad. Ponad 96% badanych z tej grupy przeniosto zasady
samoregulacji na poziomie wysokim i $rednim. Nie zauwazono osob, ktore
nie podjetyby tych dziatan w ogodle. Stosunkowo wysoki procent badanych
trwale przeniost wprawe do nowej sytuacji uczenia sig, a stopien trwatosci
stosowania zasad samoregulacji byt najwyzszy w grupie B (29%).

Grupa B-II: uczenie si¢ strategii metapoznawczej bez nastawienia na wy-
wotanie transferu. Wyniki osiagnicte w tej grupie byly stabe. Przeniesienie
zasad nie wystapito lub wystapito na poziomie niskim (72% badanych). Po-
ziom trwatosci zasad samoregulacji i stopien trwatosci ich stosowania byt
dosy¢ niski (okoto 23% grupy B).
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Grupa B-III: uczenie sig strategii poznawczej z nastawieniem na wywo-
fanie transferu zasad. W tej grupie dominuje wysoki i $redni poziom transferu
zasad samoregulacji, wystepuje on u okoto 65% badanych. Nie wystepuje
trwata wprawa stosowania petnej samoregulacji, ale ogdlny stopien trwatosci
przeniesienia zasad samoregulacji jest podobny, jak w innych grupach (23%
grupy B).

Grupa B-IV: uczenie sig strategii poznawczej bez nastawienia na wywo-
fanie transferu. Poziom samoregulacji byt najnizszy wsrod grup uczacych si¢
zasad samoregulacji, chociaz pozostawat wyzszy niz w analogicznej grupie
uczacej si¢ procedury. 84% osob nie transferowalo zasad samoregulacji
w ogole lub robito to na niskim poziomie. Stopien trwalo$ci stosowania tych
dziatan jest podobny jak w innych grupach (25% grupy B).

Badania wskazuja na pewne prawidlowos$ci. Najbardziej sprzyjajaca dla
wywolania transferu niespecyficznego sytuacja dydaktyczna polega na ce-
lowo zorganizowanym procesie uczenia si¢ z nastawieniem na wywotanie
transferu. Skuteczniejsze w tym wypadku okazato si¢ stosowanie strategii
metapoznawczych i przenoszenie zasad samoregulacji, a nie procedury.
Natomiast wigksza trwatos$¢ transferu wystepuje, gdy stosowana jest proce-
dura samoregulacji. Stabsze wyniki osiagnety osoby uczace si¢ strategii po-
znawczej (z nastawieniem na wywolanie transferu). Takze w tym wypadku
transferowanie zasad samoregulacji byto bardziej skuteczne niz procedur.
Podobnie jak przy strategiach metapoznawczych trwale przeniesienie wprawy
stosowania samoregulacji do nowej sytuacji uczenia si¢ miato miejsce w wy-
padku transferu procedury samoregulacji.

Druga sytuacja dydaktyczna to celowo zorganizowany proces uczenia si¢
bez nastawienia na wywotanie transferu. Wyzsze efekty dydaktyczne uzys-
kano w niej przez stosowanie strategii metapoznawczych i raczej zasad niz
procedur samoregulacji. Stabsze wyniki wydaja si¢ charakterystyczne dla
uczacych sig strategii poznawczych. W tym wypadku rowniez transfer zasad
samoregulacji byt wyzszy 1 mial trwalszy charakter niz transfer procedury
samoregulacji.

Wykonanie dziatan samoregulacyjnych zgodnie z modelem metapoznaw-
czym SPW bylo czynnikiem wywotujacym trwalsze przeniesienie procedury
samoregulacyjnej niz zasad mimo ogo6lnie stabego stopnia trwalosci transferu.
Roéznice w poziomie trwatosci dziatan samoregulacji w poszczegdlnych gru-
pach sa jednak niewielkie 1 wskazuja, Zze sposob uczenia si¢ strategii (z nasta-
wieniem na transfer czy bez) oraz rodzaj poznanej strategii (metapoznawcza
czy poznawcza) wiaza si¢ ze staba trwato§cia mechanizmow samoregulacyj-
nych. Przyczyn tego zjawiska nalezy upatrywac¢ wsrod wielu roznych czynni-
kéw. Trwatosé transferu wiaze si¢ z doswiadczeniem i treningiem stosowania
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roznych strategii adekwatnie do sytuacji uczenia sig. W przeprowadzonym
eksperymencie oddzialtywania zwiazane z uczeniem si¢ nastawionym na wy-
wolanie transferu niespecyficznego byly wzglednie krotkotrwate i nieutrwa-
lone. Efekt ten wystapil takze w sytuacji uczenia si¢ nienastawionego na
wywotanie transferu, co mozna uzna¢ za pozytywne rezultaty procesu dydak-
tycznego, stymulujacego samodzielnos¢ ucznia w zakresie aktywnosci poz-
nawczej. Najczesciej stwierdza si¢ niski poziom transferu umiejetnosci stra-
tegicznych nabytych w ramach specjalnego oddzialywania do rzeczywistych
sytuacji dydaktycznych, gdyz stare sposoby sa chetniej stosowane, jako
dobrze znane, utrwalone i wymagajace mniejszego wysitku z racji fatwosci
wykonania i proceduralizacji dziatan. Stosowanie nowych strategii wymaga
zaangazowania wigkszych zasobéw poznawczych i motywacyjnych (Czer-
niawska 1999c¢). Przeprowadzone do§wiadczenie dotyczyto tylko jednej sy-
tuacji uczenia si¢ modelu SPW oraz jego zastosowania w konkretnym zadaniu
ruchowym (celem byto wykluczenie dodatkowych oddziatywan pozaekspery-
mentalnych, niepodlegajacych kontroli eksperymentatora). Poznane mecha-
nizmy samoregulacyjne nie byly utrwalane w zadaniach r6zniacych si¢ duza
ztozono$cia przebiegu ruchu i roznorodnoscia warunkéw realizacji.

Inna przyczyna moze wigzaé si¢ z podmiotowymi uwarunkowaniami
uczacego si¢, np.: poznawczymi (pamig¢, inteligencja, typy umystu), tempe-
ramentalnymi (impulsywno$¢ lub refleksyjnos¢), osobowosciowymi (ekstra-
wersja lub introwersja) czy z aktywnoS$cia strategiczna (stosowane strategie
uczenia si¢, gigtkos¢ strategiczna). Wystepujace w trakcie uczenia si¢ moto-
rycznego mechanizmy samoregulacyjne maja charakter nietrwaty i w matym
stopniu przenosza si¢ na inne sytuacje dydaktyczne. Mozna jednak stwier-
dzié, ze nauczyciel powinien stwarza¢ w uczeniu si¢ motorycznym dogodne
dla ucznia sytuacje dydaktyczne, ktore beda rozwijaly jego umiejgtnosci stra-
tegiczne, wywotujace zjawisko transferu wiedzy deklaratywnej i procedu-
ralnej. Skuteczniejsze sa strategie metapoznawcze, nawet w sytuacji, gdy
W procesie nauczania nauczyciel nie planuje uczenia si¢ nastawionego na
wywotanie transferu. 16% badanych uczacych sig strategii metapoznawczej
przeniosto pelny poziom dziatan samoregulacyjnych do uczenia si¢ wlasnymi
strategiami, podczas gdy nikt z uczacych sig strategii poznawczej nie zasto-
sowat samoregulacji w pelnym zakresie.
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Zwolennicy psychologii poznawczej definiuja uczenie si¢ jako aktywny,
ukierunkowany na cel proces, ktéry ma charakter konstruktywny i kumula-
tywny. Jednostka sama konstruuje wiedz¢ w umysle lub reorganizuje prze-
chowywana tam wiedzg (Czerniawska 1999a). Podstawowa rolg w tak rozu-
mianym procesie odgrywaja dwa czynniki: strategie uczenia si¢ i wiedza
przechowywana w umysle. Uczenie si¢ bedzie zatem polegalo na nabywaniu
nowej reprezentacji wiedzy oraz przyswajaniu coraz efektywniejszych stra-
tegii, umozliwiajacych dostgp do niej i jej wykorzystanie. Skuteczno$¢ ucze-
nia si¢ zalezy od znajomosci wielu strategii poznawczych oraz umiejgtnosci
wyboru strategii odpowiedniej do danej sytuacji. W procesie nauczania na-
lezy wigc stosowac takie strategie, ktore beda rozwijaty u uczniow umiejet-
no$ci metapoznawcze, kontrolujace procesy wykonawcze. Czgs¢ systemu
przetwarzania informacji nadzoruje ich przeptyw i wprowadza w zycie stra-
tegie poznawcze, aby osiagnac¢ postawiony cel uczenia si¢ (Dembo 1997). Ta
czes¢ systemu jest odpowiedzialna za oceng zadania, wybor strategii uczenia
si¢ w celu rozwiazania problemu, okreslenie efektywno$ci wybranej strategii,
zmiang strategii dla poprawienia skutecznosci uczenia si¢ (czyli monitorowa-
nie i kierowanie czynno$ciami poznawczymi). Mozna wigc zatozy¢, ze uczest-
niczki eksperymentu stosujace strategie metapoznawcze powinny byly uzyskaé
lepsze efekty uczenia sig niz studentki stosujace strategie poznawcze.

5.1. Analiza wynikow

Skutecznos$¢ uczenia si¢ motorycznego w badanych grupach oceniano na
podstawie poziomu doktadnosci rekonstrukcji czynnosci ruchowej. Wyko-
nanie zadania motorycznego bylo rejestrowane na kasecie VHS. Zadanie to
sktadato si¢ z dziewigciu sekwencji ruchowych, w zwiazku z tym skuteczno$¢
jego wykonania podzielono na trzy poziomy, przyjmujac nast¢pujaca skalg:

" W rozdziale wykorzystano fragmenty dwoch artykutéw Guty-Kubiszewskiej (2004a, b).
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grupa | - strategia metapoznawcza, uczenie sie nastawione na transfer procedury samoregulacji
grupa lll — strategia poznawcza, uczenie si¢ nastawione na transfer procedury samoregulaciji
grupa Il — strategia metapoznawcza, uczenie sie nienastawione na wywotanie transferu

grupa IV — strategia poznawcza, uczenie si¢ nienastawione na wywotanie transferu

RYCINA 13. Poziom skutecznos$ci uczenia si¢ motorycznego badanych studentek
w grupie A (procedury samoregulacji)

- wykonanie 0-3 sekwencji = poziom skutecznosci niski,

- wykonanie 4-6 sekwencji = poziom skutecznosci sredni,

— wykonanie 7-9 sekwencji = poziom skutecznosci wysoki.

Ocena skutecznosci uczenia si¢ przeanalizowana zostala odrebnie dla grupy
uczacej si¢ samoregulacji przez transfer procedury samoregulacji (A) oraz
przez transfer zasad samoregulacji (B).

Najwyzszy poziom opanowania zadania (ryc. 13) osiagnely badane uczace
si¢ strategii metapoznawczej z nastawieniem na wywolanie transferu proce-
dury samoregulacyjnej (A-I, 50% badanych) i1 bez takiego nastawienia (A-II,
45% badanych). Najstabsze rezultaty uzyskaly uczace si¢ strategii poznaw-
czej bez transferu procedury samoregulacyjnej (okoto 65% badanych w gru-
pie A-IV).

Roéwniez w tej grupie najlepsze wyniki uczenia si¢ motorycznego uzyskaty
osoby uczace si¢ strategii metapoznawczej z nastawieniem na wywolanie
transferu zasad (B-I, 60% badanych) (ryc. 14). Inne sposoby uczenia si¢ daty
zdecydowanie gorsze rezultaty, najstabsze w grupie uczacej si¢ strategii poz-
nawczej bez transferu (B-1V), gdzie prawie 70% opanowato nowa czynnos¢
ruchowa na poziomie niskim.

Wysoki poziom opanowania nowej czynno$ci ruchowej w obu grupach
(A 1B) osiagnely studentki uczace si¢ strategii metapoznawczej SPW z nasta-
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A-l - strategia metapoznawcza, uczenie sie z nastawieniem na transfer procedury samoregulacji
A-Il - strategia metapoznawcza, uczenie sie nienastawione na wywotanie transferu
A-lll — strategia poznawcza, uczenie sie z nastawieniem na transfer procedury samoregulacji
A-IV — strategia poznawcza, uczenie si¢ nienastawione na wywotanie transferu
B-I - strategia metapoznawcza, uczenie si¢ z nastawieniem na transfer zasad samoregulacji
B-Il - strategia metapoznawcza, uczenie sie nienastawione na wywotanie transferu
B-lIl — strategia poznawcza, uczenie si¢ z nastawieniem na transfer zasad samoregulacji

B-IV — strategia poznawcza, uczenie sie nienastawione na wywotanie transferu

RYCINA 15. Poréwnanie poziomu skutecznosci uczenia si¢ motorycznego

w poszczeg6lnych grupach
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wieniem na wywolanie transferu (grupa I i II) (ryc. 15). Najlepszy rezultat, na
poziomie wysokim, osiagneto jednak wigcej badanych z grupy B, uczacych si¢
przez transfer zasad samoregulacji. Tylko 10% mniej reprezentantek grupy
A-I osiagneto ten poziom, uczac si¢ przez transfer procedury samoregulacji.
Opanowanie zadania ruchowego na poziomie srednim przewaza u studentek,
ktore uczyly si¢ przez transfer zasad samoregulacji strategia poznawcza i bez
transferu strategia metapoznawcza. Studentki, ktére uczyly si¢ strategii poz-
nawczej bez transferu, nie opanowaty nowego zadania ruchowego lub doko-
naty tego na niskim poziomie (po okoto 70% badanych z grupy IV).

Liczebno$¢ studentek, ktore osiagnety rézny poziom samoregulacji i wy-
nikajace z tego efekty uczenia si¢ motorycznego, przedstawia tabela 9.

Korzystajac z testu x°, na poziomie istotnosci 0,05, nalezy odrzucié hipo-
tezg o niezaleznosci poziomu skuteczno$ci od poziomu dziatan samoregula-
cyjnych w obu grupach. W grupie A warto§¢ statystyki y* stanowi 23,13,
a wartos¢ poziomu krytycznego p rowna sig 0,00. W grupie B natomiast po-
wyzsze warto$ci wynosza odpowiednio 29,47 1 0,00. Im wyzszy byt poziom
samoregulacji stosowany przez uczace si¢, tym lepiej opanowaty one nowe
zadanie ruchowe.

Skutecznos$¢ uczenia si¢ w poszczegdlnych grupach porownano z czasem
uczenia sig¢ oraz liczba wykonanych powtdrzen zadania ruchowego. W ta-
beli 10 przedstawiono charakterystyki opisowe zwigzane z czasem trwania
procesu uczenia si¢ i liczba powtorzen praktycznych dziatan, ktore uczest-
niczki eksperymentu ustalily sobie same.

Mozna zauwazy¢, ze w grupie A, ktéra uczyla si¢ przez transfer procedury
samoregulacji, $redni czas uczenia sig jest podobny we wszystkich podgru-
pach (okoto 22 minut). Studentki uczace sig¢ przez transfer zasad samoregu-
lacji (grupa B), uczyty si¢ dluzej (okoto 28 minut). W tej grupie wystapito tez

TABELA 9. Podziat studentek w grupie A i B ze wzgledu na poziom samoregulacji
i poziom skutecznos$ci

Poziom Poziom samoregulacji [V] )
Grupa K . Razem Lacznie
skutecznoscl brak niski sredni  wysoki

niski 15 19 4 2 40

A $redni 4 8 6 3 21 86
wysoki 3 3 12 7 25
niski 11 18 9 1 39

B $redni 5 12 11 12 40 100

wysoki 0 1 9 11 21
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TABELA 10. Charakterystyka warunkdw realizacji samoregulowanego uczenia si¢

badanych studentek
Czas nauki [min] Liczba wykonanych powtdrzen
Grupa — - — .
X min.  max K X min.  max N
A-l 22,9 13 40 8,2 11,9 4 31 6,5
A-1I 23,5 10 50 10,2 13,7 5 39 8,7
A-IIT 20,3 4 39 9,2 13,4 6 54 10,0
A-IV 19,9 2 39 8,8 14,2 6 52 9,8
B-1 27 10 45 10,0 10,2 3 24 4,9
B-II 28,2 6 59 15,3 12,8 4 25 5,8
B-1II 25,6 8 45 9,7 11,6 3 24 5,7
B-1V 30 5 55 13,7 11,9 5 27 5,4
grupa A —uczenie si¢ procedury samoregulacji  grupa I i IIl — uczenie si¢ nastawione na wywolanie
grupa B — uczenie si¢ zasad samoregulacji transferu
grupa I i II — strategia metapoznawcza grupa 111 IV — brak transferu

grupa III i IV — strategia poznawcza

wigksze rozproszenie wynikow: byly studentki, ktore uczyly si¢ tylko pigé
minut, ale tez i takie, ktorym nauka zabrata prawie godzing. Mniejsze zroz-
nicowanie miedzy grupa A i B obserwuje si¢ w liczbie powtérzen zadania
ruchowego przez studentki do momentu uznania przez nie, Ze t¢ czynnos¢ juz
opanowaly (okolo 11 powtérzen). Srednia liczba powtérzen jest podobna;
tylko w dwoch podgrupach jest znacznie wyzsza (ponad 50 powtdrzen), tam
tez wystapito najwigksze rozproszenie wynikow.

Wyniki testu ANOVA rang Kruskala-Wallisa oraz warto$ci poziomu kry-
tycznego p zawarte sa w tabelach 111 12.

TABELA 11. Statystyka testowa i poziom krytyczny testu ANOVA rang Kruskala-Wallisa
zastosowanego do weryfikacji rownosci rozktadu liczby powtorzen w grupach
ze wzgledu na skutecznosé

Grupa Warto$¢ stalej testowej H Poziom krytyczny p
A-1 1,19 0,55
A-lI 1,53 0,47
A-IIT 2,17 0,34
A-IV 0,45 0,80
B-1 1,01 0,60
B-1I 2,22 0,33
B-1II 1,80 0,41

B-IV 0,25 0,88
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TABELA 12. Statystyka testowa i poziom krytyczny testu ANOVA rang Kruskala-Wallisa
zastosowanego do weryfikacji rownosci rozktadu czasu uczenia si¢ w grupach
ze wzgledu na skutecznosé

Grupa Wartos$¢ statej testowej H Poziom krytyczny p
A-1 2,50 0,29
A-lI 0,36 0,84
A-III 11,56 0,00
A-IV 0,52 0,77
B-1 1,97 0,37
B-II 3,50 0,11
B-1II 0,69 0,71
B-1V 2,83 0,24

Nie ma podstaw do odrzucenia hipotezy o rownym rozktadzie liczby wy-
konanych powtoérzen na poziomie 0,05 w poszczegdlnych podgrupach o sku-
tecznosci niskiej, sredniej 1 wysokiej. Obserwuje sig, ze liczba wykonanych
powtorzen nie miata istotnego wptywu na poziom opanowania nowego za-
dania ruchowego w Zzadnej z rozwazanych grup.

Werytikowang hipotez¢ o réwnym rozkladzie czasu uczenia si¢ w poszcze-
g6lnych grupach na poziomie istotnosci 0,05 ze wzgledu na skutecznos$c
uczenia si¢ nalezy odrzucic¢ tylko w grupie A-III (tab. 12). Sa to studentki sto-
sujace strategie poznawcza i uczace si¢ z nastawieniem na wywotanie transferu
procedury samoregulacyjnej. Obserwuje si¢ zwiazek czasu uczenia si¢ z osiag-
nigtymi przez badane rezultatami (ryc. 16).

Wyodrgbnione poziomy skutecznosci samoregulowanego uczenia sig (niski,
sredni 1 wysoki) r6znia si¢ istotnie pod wzgledem rozkladu liczby powtdrzen
1 rozktadu czasu. Tylko w grupie A-III odnotowano wspolzaleznos¢ miedzy
poziomem opanowania nowej czynnosci ruchowej a czasem przeznaczonym
na jej nauke. Osoby, ktore przeznaczyly wigcej czasu na uczenie sig, opano-
waty nowa czynno$¢. Krotkie trwanie nauki przy $rednio wigkszej liczbie
powtdrzen spowodowalo, ze potowa badanych nie opanowata nowego za-
dania ruchowego (poziom niski), % opanowata je $rednio, a 4 — dobrze.
Tabela 13 pozwala oceni¢ ten efekt dydaktyczny jako nie najlepszy, mozna
wigc sadzi¢, ze stosunkowo krotki czas uczenia si¢ wypetlniony duza liczba
powtorzen nie stanowit dobrych warunkow dla osiagni¢¢ motorycznych.

Najlepsze rezultaty uczenia si¢ osiagnety studentki, ktére w stosunkowo
dtuzszym czasie (23—-27 min) wykonaly relatywnie mniejsza liczbe powtorzen
($rednio 10-11). Mozna sadzi¢, ze duzo czasu poswigcity one na zrozumienie
1 przyswojenie sobie strategii uczenia si¢. Umozliwilo im to doktadniejsze
wykonanie zadania ruchowego przez natychmiastowa korekte btedow.
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RYCINA 16. Rozktad czasu uczenia si¢ w grupie A-III ze wzgledu na niski (1), §redni (2)
i wysoki (3) poziom skutecznos$ci uczenia si¢

TABELA 13. Statystyki opisowe warunkoéw uczenia si¢ grupy A i B w podziale
na poziomy skutecznos$ci uczenia si¢

Czasnauki  Liczba powtdrzen Poziom skutecznosci [N]
Grupa — — — - -
X X niski $redni wysoki
A-1 22,9 11,9 4 7 11
A-II 23,5 13,7 9 6 6
A-IIT 20,3 13,4 10 6 6
A-IV 19,9 14,2 14 5 2
B-1 27,0 10,2 1 9 15
B-II 28,2 12,8 9 13 3
B-III 25,6 11,6 12 12 1
B-IV 30,0 11,9 17 6 2

Efekty dydaktyczne samoregulowanego uczenia si¢ (w trzech wymiarach:
transfer dziatan samoregulacji, trwalo$¢ tych dziatan oraz skuteczno$¢ uczenia
si¢ motorycznego) nalezato porowna¢ w kontekscie celowo zorganizowane;j
sytuacji dydaktycznej (cztery grupy badawcze):

— grupa uczaca si¢ strategii metapoznawczej (M) z transferem procedury

samoregulacji (A),
— grupa uczaca sig strategii poznawczej (P) z transferem procedury samo-
regulacji (A),
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TABELA 14. Zwiazek efektoéw samoregulowanego uczenia sig¢ z organizacja
sytuacji dydaktycznej: MA, PA, MB, PB

Transfer dziatan ,, Skutecznos¢ uczenia
Metoda .. Trwatos¢ transferu .
samoregulacji si¢ motorycznego
statystyczna -
wartos¢ df p wartos¢ df p wartos¢  df p
, rest 1866 9 003 049 3 092 2894 6 0,00
X~ Pearsona
Test ’NW 18,79 9 0,03 0,49 3 092 32,25 6 0,00

— grupa uczaca sig¢ strategii metapoznawczej (M) z transferem zasad samo-
regulacji (B),

- grupa uczaca si¢ strategii poznawczej (P) z transferem zasad samore-
gulacji (B).

Tabela 14 przedstawia zalezno$¢ efektow samoregulowanego uczenia si¢
od sytuacji uczenia sig.

Korzystajac z testu xz Pearsona i x2 najwigkszej wiarygodnosci na pozio-
mie istotnosci 0,05, nalezy odrzuci¢ hipoteze, ze transfer niespecyficzny oraz
skuteczno$¢ uczenia si¢ motorycznego sa niezalezne od sytuacji uczenia si¢
(grupy MA, PA, MB, PB). Nie ma natomiast podstaw do odrzucenia hipotezy

TABELA 15. Transfer niespecyficzny a skuteczno$¢ uczenia si¢ motorycznego
w roznych sytuacjach dydaktycznych

Poziom transferu

s o . .

g . Skutecznos¢ uczenia si¢

N niespecyficznego Razem
S~ % ;
g 2 8 o . . . [liczba]
23 bao brak niski $redni wysoki | mata $rednia duza
v © o

MA kolumny 21,05 19,67 27,45 25,00 |20,25 1639 36,96 4
wiersza 18,60 2791 32,56 20,93 |37,21 23,26 39,53

PA kolumny 36,84 29,51 15,69 3,33 130,38 18,03 17,39 43
wiersza 32,56 41,86 18,60 6,98 | 55,81 25,58 18,60

MB kolumny 15,79 21,31 27,45 47,22 |16,66 36,07 39,30 50

wiersza 12,00 26,00 28,00 34,00 |20,00 44,00 36,00

kolumny 26,32 29,51 29,41 19,44 |36,71 29,51 6,52

wiersza 20,00 36,00 30,00 14,00 |58,00 36,00 6,00

Liczba osob 38 61 51 36 79 61 46 186

PB 50

" W tabelach pogrubionym drukiem zaznaczono wartosci statystycznie istotne na pozio-
mie p <0,05.
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o braku zaleznosci migdzy trwatoscia transferu niespecyficznego a sytuacja
uczenia si¢ w wymienionych grupach.

Najwigcej badanych osob, u ktorych wystapil petny transfer niespecyficzny,
stosowato strategie metapoznawcze z transferem zasad samoregulacji. Nieco
mniej procentowo uczestniczek doswiadczenia postugiwato si¢ strategiami
metapoznawczymi z transferem procedury samoregulacyjnej. Najliczniejsza
grupg, w ktorej transfer nie wystapit, stanowily badane stosujace strategie
poznawcze i wykorzystujace transfer procedury samoregulacji.

Podobne zalezno$ci mozna zauwazy¢ w przypadku skutecznos$ci ucze-
nia si¢. Nowa czynno$¢ ruchowa najlepiej opanowaty badane przenoszace
procedury albo zasady samoregulacji przez strategie metapoznawcze. U tych
studentek, ktore dokonywaty transferu procedur lub zasad samoregulacji przez
strategie poznawcze, stopien opanowania nowego zadania ruchowego byt
niski. Mozna uzna¢, ze wysokim osiagni¢ciom w uczeniu si¢ motorycznym
sprzyjato stosowanie w procesie uczenia si¢ strategii metapoznawczych z trans-
ferem zasad samoregulacji. Kolejnym co do skutecznosci srodkiem bylo prze-
noszenie procedur samoregulacji przez strategie metapoznawcze.

5.2. Dyskusja wynikéw

Trening umiej¢tnosci samoregulacyjnych stluzy nabywaniu umiejgtnosci
uczenia si¢ przez adekwatne stosowanie strategii i wiedzy metapoznawczej
oraz modelowanie zachowan strategicznych i rozwijanie mechanizméw samo-
regulacyjnych (wprawa w stosowaniu znanych sobie strategii) (Czerniawska
1999b). Wazne jest, aby uczniowie potrafili przenosi¢ nabyte podczas treningu
umiejetnosci strategiczne na inne sytuacje samodzielnego uczenia si¢. Oka-
zuje sig, ze nie jest to takie proste, gdyz uczniowie nieche¢tnie wprowadzaja
nowe strategie, poniewaz wymagaja one wigkszego wysitku poznawczego
1 motywacyjnego, a jednoczesnie nie daja gwarancji optacalnosci. Utrwalanie
umiej¢tnosci strategicznych wymaga dhugotrwatych ¢wiczen. Aby okreslic,
czy poznane dziatania samoregulacyjne sa przenoszone na nowe sytuacje
dydaktyczne, nalezy wczesniej wyuczy¢ si¢ regut postgpowania strategicz-
nego, uruchamiajacych stare i nowe procedury samoregulacyjne.

Wyniki badan wtasnych wskazuja na wysoka skuteczno$¢ strategii samo-
regulacyjnych w uczeniu si¢ motorycznym. Nowe zadanie ruchowe najlepie;j
opanowaty te osoby, ktore przenosily zasady samoregulacji i uczyly si¢ stra-
tegii metapoznawczej. 60% badanych uzyskato wyniki wysokie, 36% — $red-
nie, a tylko 45% nie opanowato nowej czynnos$ci ruchowej (poziom niski).
Nieco stabsze, cho¢ dobre efekty dydaktyczne osiagnely uczestniczki ekspe-
rymentu w sytuacji transferu procedury samoregulacji i strategii metapoz-
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nawczej (poziom wysoki — 50%, $redni — 8%, niski — 32%). W obu wypad-
kach uczenie si¢ nastawione byto na wywotanie transferu dziatan samoregu-
lacji. Skutecznos$ci uczenia si¢ motorycznego sprzyjato rowniez stosowanie
strategii metapoznawczej i przenoszenie procedury samoregulacji mimo nie-
obecnosci dziatan wywolujacych transfer. Eksperyment wykazat, ze kazdy
wariant samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego powodowat transfer
niespecyficzny. Stabiej opanowaly zadanie ruchowe te badane, ktore stoso-
waly strategi¢ poznawczg z transferem procedury samoregulacji, ale uczyty
si¢ z nastawieniem na wywotanie transferu. Najgorsze efekty uczenia sig
motorycznego wystapily w sytuacji stosowania strategii poznawczych (przy
transferze procedur i zasad), gdy proces ten przebiegat bez nastawienia na
wywolanie transferu niespecyficznego.

Na podstawie przeprowadzonej analizy mozna stwierdzi¢, ze to zastoso-
wana sytuacja dydaktyczna najbardziej r6znicuje badane pod wzgledem wy-
sokich 1 niskich wynikow. Osoby, ktore dobrze opanowaty nowe zadanie ru-
chowe, 1 te, ktore nie potrafity go wykona¢, stosowaty przede wszystkim rdzne
strategie. Wigkszy odsetek badanych osiagat dobre rezultaty motoryczne, sto-
sujac strategie metapoznawcze, a stabe efekty — stosujac strategie poznawcze.
Tylko w wypadku strategii poznawczej z nastawieniem na wywotanie trans-
feru procedur wyniki te sa nieco lepsze. Nalezy jeszcze podkresli¢, ze naj-
lepsze rezultaty uzyskano przez stosowanie strategii metapoznawczej z nasta-
wieniem na wywotanie transferu zasad, ale takze przez stosowanie tej samej
strategii i transfer procedur (niezaleznie od sytuacji uczenia si¢ — z nastawie-
niem na wywotanie transferu albo bez niego). Dla badanych, u ktérych domi-
nowaty wyniki na $rednim poziomie (czg$ciowe wykonanie czynnosci rucho-
wej, z bledami), rodzaj sytuacji uczenia si¢ nie mial znaczenia. Nieznacznie
lepiej uczyty si¢ zadania ruchowego osoby stosujace strategi¢ poznawcza
1 przenoszace zasady.

Skutecznos¢ samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego zalezy od ro-
dzaju strategii (poznawcza lub metapoznawcza) oraz od sytuacji uczenia sig.
Stosowanie strategii metapoznawczych pozwala uzyska¢ lepsze efekty oraz
wyzsze rezultaty uczenia si¢ motorycznego. Interesujacy wydaje si¢ zazna-
czony zwiazek czasu uczenia si¢ z efektami. Wskazuje on na pewna prawid-
lowos¢ samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego. Dhuzszy czas nauki
nie oznacza, ze uczacy si¢ musiat wykonaé wigksza liczbg powtorzen zadania
ruchowego. Korzystniejsze okazato si¢ dobre zrozumienie strategii i jej wlas-
ciwe zastosowanie, gdyz sprzyjato doktadnej reprodukcji zadania ruchowego
i skuteczniejszej korekcie btedow.
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5.3. Synteza omawianych tresci (ryc. 17)

Postawione hipotezy badawcze weryfikowane byly metoda eksperymen-
tu laboratoryjnego i pedagogicznego.

Strategi¢ programowania wewngtrznego zastosowano w procesie samore-
gulowanego uczenia si¢ motorycznego w roznych sytuacjach zadaniowych.

1. Ze wzgledu na rdznorodnos¢ zadan wyrdzniono sytuacje:

— uczenia si¢ nastawionego na wywotanie transferu procedury samo-
regulacji oraz zasad samoregulacji,

- uczenia si¢ bez planowanego dziatania na wywotanie tych form
transferu.

2. Ze wzgledu na modalnos¢ bodzcow wyrdzniono sytuacje:

— uczenia sig¢ przez stosowanie strategii metapoznawczej,
— uczenia sig przez stosowanie strategii poznawcze;j.

Efekty dydaktyczne samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego oce-
niane byty w trzech wymiarach: wystapienia transferu niespecyficznego (zasad
1 procedury samoregulacji) w sytuacji eksperymentalnej, przeniesienia wprawy
na sytuacj¢ uczenia si¢ w warunkach naturalnych (trwato$¢ transferu) oraz
poziomu opanowania nowego zadania ruchowego (skuteczno$¢ uczenia si¢
motorycznego).

Zaobserwowano wystapienie zjawiska transferu niespecyficznego, ktorego
kierunek nie zalezat od rodzaju sytuacji dydaktycznej, gdyz w kazdej byt
pozytywny.

Sita transferu niespecyficznego byla zré6znicowana: wzrastata w sytuacji
uczenia si¢ nastawionego na przenoszenie wprawy. Najsilniejszy transfer
niespecyficzny wystapit w wypadku stosowania strategii metapoznawczej
z przeniesieniem zasad samoregulacji, a nieco stabszy w sytuacji stosowania
strategii metapoznawczej z transferem procedury samoregulacyjnej. Przy za-
stosowaniu strategii poznawczych sila transferu byla niska, ale nadal wyzsza
dla transferu zasad niz dla przeniesienia procedury samoregulacji.

Stopien trwatosci transferu niespecyficznego byt niski. Nalezy jednak pod-
kresli¢ znaczenie tego faktu dla samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego,
gdyz przeniesienie zasad i procedury samoregulacji do sytuacji pozaekspe-
rymentalnych byto efektem wzglednie krotkotrwalych ¢wiczen. Najbardziej
trwaly okazal si¢ transfer procedury samoregulacyjnej zaréwno dla strategii
metapoznawczych, jak 1 poznawczych.

Skuteczno$¢ opanowania zadania motorycznego byla zréznicowana. Naj-
wyzsza stwierdzono w sytuacji stosowania strategii metapoznawczej z trans-
ferem zasad samoregulacji, nizsza — przy tej samej strategii z transferem pro-
cedury samoregulacji. Zupehie niskie rezultaty opanowania nowego zadania
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motorycznego osiagnigto w sytuacji wykorzystywania strategii poznawczych
(takze tu lepiej wypadt transfer zasad niz procedury samoregulacji).

Wysoki poziom rezultatow motorycznych uzyskano w sytuacji dluzszego
czasu uczenia si¢ 1 przy matej liczbie wykonywanych ¢wiczen praktycznych

(uczace si¢ wigcej czasu przeznaczaly wowczas na czynnosci regulacyjne
programu motorycznego).

koncepcja teoria model
poznawcza samo- uczenia sie samoregulowa-
koncepcja regulowanego motorycznego nego uczenia sie
uczenia sie

uczenia sie R. Schmidta

motorycznego determinanty

transferu

. . cechy - wiedza
optymalizacja sytuadii roznice meta-
procesu zadaniowej / \ indywidualne J\ -5 0aweza
nauczania— —
uczenia sie
motorycznego

efekty
samoregulowanego

uczenia sie
motorycznego

) 4

transfer
niespecyficzny

trwatos¢
transferu

skutecznos¢
uczenia sie
motorycznego

RYCINA 17. Struktura analizy wynikéw badan. Kolorem szarym zaznaczono
problemy analizowane rozdziatach 3—5



6

Uwarunkowania poznawcze
transferu dzialan samoregulacyjnych

W uczeniu si¢ samoregulowanym uczniowie wiedza, jakie metody poste-
powania maja do dyspozycji, i rozumieja, w jaki sposob metody te dziataja.
Wiedza, kiedy nalezy po nie sigga¢, i rozumieja, dlaczego istnieje koniecz-
no$¢ ich stosowania. Samoregulacja uczenia si¢ bazuje na intencjonalnym
stosowaniu roznych strategii, ktore istotnie oddzialuja na przebieg i efekty
procesow uczenia (Dembo 1997; Czerniawska 1999a; Morosanowa, Konoz
2000). Postgpowanie strategiczne powiazane jest z poznawczym funkcjono-
waniem jednostki, jej rozwojem intelektualnym, chociaz owa zaleznos¢ nie
jest w pelni wyjasniona (Jagodzinska 1984, 1986; Czerniawska, Ledzinska
1986; Czerniawska 1992, 1997, 1999a).

Badania odmienno$ci zachowan strategicznych oséb mieszczacych sig
w normie intelektualnej oraz uposledzonych umystowo wskazuja, ze aktyw-
nos¢ strategiczna zalezy od poziomu rozwoju intelektualnego uczacego sie
(Czerniawska, Ledzinska 1986). Brakuje natomiast pordwnan post¢powania
strategicznego osob w normie intelektualnej, ale o zréznicowanym ilorazie
inteligencji. Badania Ledzinskiej (1996) wskazuja, ze uczniowie inteligentni
sa $wiadomi swoich umystowych mozliwosci, umiejgtnosci uczenia si¢ i sku-
tecznosci podejmowanych wysitkow. Wyzszy poziom inteligencji ogdlnej
wplywa na lepsza oceng problemow poznawczych i rezultatow aktywnosci
wlasnej, co wyraza si¢ w wyborze zachowan (operacji, strategii) adekwatnych
do zadan poznawczych lub pamigciowych oraz samoregulacji (modyfikacja
dziatan w wypadku podjgtych nieefektywnych poczynan). Czgsto jednak
efekty nauki szkolnej tej grupy sa tylko nieznacznie wyzsze od 0sob o inteli-
gencji przecigtnej. Obok inteligencji wymienia si¢ takze styl poznawczy
jako majacy zwiazek z przebiegiem uczenia si¢ strategicznego i samoregulo-
wanego. Matczak (1987) zaobserwowala, ze osoby o stylu konkretnym uzys-
kuja lepsze efekty zapamigtywania, co moze si¢ taczy¢ z lepiej rozwinigta
pamigcia elementow konkretnych. Osoby preferujace styl abstrakcyjny sa
bardziej predysponowane do zapamigtywania regul, zasad, uogolnien. Nie bez
znaczenia pozostaje takze sytuacja swobodnego lub narzuconego doboru stra-
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tegii w uczeniu; zdecydowanie lepsze efekty produktywne uzyskuja osoby,
ktore samodzielnie decyduja o wyborze i stosowaniu strategii (Czerniawska,
Ledzinska 1986; Jagodzinska 1986; Siegler 1991; Czerniawska 1993).
Rowniez stopien trudnosci zadania wywiera wplyw na wybor strategii i efekty
uczenia si¢. Wiele 0sob w sytuacji zadan trudniejszych odwotuje si¢ do zna-
nych sobie strategii jako bardziej utrwalonych, tatwiejszych i skuteczniej-
szych (Czerniawska 1993).

Ludzie r6znia si¢ miedzy soba stylem poznawczym i typem umyshu. Od-
miennie moga odbiera¢ informacje, przetwarza¢ je, scala¢ i kontrolowac.
Styl poznawczy ksztattuje si¢ jako system funkcjonalny, w ktoérym zostaja
zintegrowane posiadane cechy temperamentalne, poznawcze i metapoznawcze
(regulacyjne). Wyroznia go uktad elementow sktadowych lub seria operacji
poznawczych tworzacych jakas czynnos¢ intelektualng (np. przebieg uwagi,
myslenia, uczenia si¢) lub konkretne dziatanie (Nosal 2000). Styl poznawczy
preferowany przez cztowieka jest wypadkowa jego mozliwosci lub ograni-
czen energetycznych i poznawczych, ktore sa zdeterminowane temperamen-
tem, struktura wiedzy (pojec¢) i przebiegiem samoregulacji (metapoznawania)
(Sternberg 1997; Nosal 2000) oraz emocjami. Wymiarem stylu poznawczego
jest styl myslenia: percepcyjno-wyobrazeniowy lub stowno-pojeciowy. Osoby
o okreslonym stylu myslenia preferuja odmienne typy kodowania informacji
1 przetwarzania jej w procesie spostrzegania, zapamig¢tywania i mys$lenia.
Moze to stanowi¢ o przebiegu i skutecznosci uczenia si¢, by¢ moze takze
motorycznego. Typ percepcyjno-wyobrazeniowy jest mocno osadzony w kon-
kretnej informacji: rozdrobnionej, wyrazistej, fatwej do przedstawienia w wy-
obrazni. Osoby o stylu myslenia stowno-pojgciowym korzystaja raczej
z symbolizacji i abstrakcji.

Style poznawcze istotnie tacza si¢ z typami umystu. Typ umystu jest indy-
widualna organizacja umystu, wyrazajaca si¢ wzglednie stata pozycja danej
osoby na wymiarach styldw poznawczych lub stata struktura preferencji
poznawczych (Nosal 1990a). Wyodrebnione w oparciu o typologig Junga, ba-
zuja one na wzajemnych relacjach migdzy czterema podstawowymi funkcjami
psychicznymi (intuicja, percepcja, mysleniem, uczuciami). Typ umystu wska-
zuje obszar funkcjonowania poznawczego jednostki w zakresie dominuja-
cych preferencji poznawczych oraz tych, ktére pozostaja w cieniu (Nosal
1990b, 1992; Debska 1995). Charakterystyka umystu za pomoca globalnie
ujgtego typu jest pewna uporzadkowana strukturg preferencji szczegétowych
(stylow poznawczych). Obejmuje ona sfery odbioru informacji i jej wartos-
ciowania. Nosal wyodrebnia cztery typy umystu:

— typ I — o uktadzie funkcji: percepcja — myslenie (konkretno-obiektywny),

— typ II — o uktadzie funkcji: intuicja — my$lenie (globalno-obiektywny),
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- typ I — o ukladzie funkcji: percepcja — uczucia (konkretno-subiek-

tywny),

- typ IV — o uktadzie funkcji: intuicja — uczucia (globalno-subiektywny),
oraz zwiazane z nimi sposoby przetwarzania informacji:

— typ [+ II — ocena informacji — obiektywnos¢,

- typ I + III — odbior informacji — konkretnos$¢,

- typ Il + IV — odbidr informacji — globalnos$¢,

- typ I + IV — ocena informacji — subiektywnos¢.

W poszczegolnych typach umystu nieco inaczej prezentuje si¢ uktad wskaz-
nikow aktywnos$ci poznawczej, ujawniajacy si¢ w konkretnym funkcjonowa-
niu poznawczym jednostki. Typ konkretno-obiektywny charakteryzuje sek-
wencyjno$¢ uczenia si¢, pamigc, sztywnoS$¢, ostroznosé, kompletnos¢ kate-
goryzacji. Dominuje w nim koncentracja na faktach, roznicach oraz anali-
tyczne obserwacje. Typ globalno-obiektywny cechuje ptynno$¢ myslenia,
pamig¢, sztywnosc, determinizm, kompletno$¢ kategoryzacji. Ten typ umystu
tworzy formalne teorie, modele, struktury. Dla typu konkretno-subiektyw-
nego znamienne sa oryginalno$¢, konfiguracyjnos¢ uczenia sig, gigtkos¢ mysle-
nia, impulsywnos¢, ryzykowno$é, kompletnos¢ kategoryzacji. W tym typie
przewaza konstruowanie, manipulowanie oraz poszukiwanie mozliwosci. Typ
globalno-subiektywny eksponuje gigtko$s¢ myslenia, probabilizm, a takze
metaforyzm. Tworzy wizje, symbole, metafory, ujmuje rzeczy calosciowo
(Nosal 1990a). Poszczegolne typy umyshu predysponuja osobe uczaca si¢ do
odmiennego funkcjonowania poznawczego w sytuacji zadaniowej. Mozliwe,
ze dla samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego bedzie dostrzegalny
takze pewien roznicujacy wptyw wlasciwosci globalnych umystu.

Wazna rolg odgrywa takze sytuacja swobodnego lub narzuconego doboru
strategii w uczeniu. Wyraznie lepsze efekty produktywne uzyskuja osoby,
ktére samodzielnie decyduja si¢ na wybor i stosowanie strategii (Czerniaw-
ska, Ledzinska 1986; Jagodzinska 1986; Siegler 1991; Czerniawska 1993).
Podobnie ocena stopnia trudnos$ci zadania wywiera wplyw na wybor strategii
1 efekty uczenia si¢. Wiele osob w sytuacji zadan trudniejszych odwotuje sig¢
do znanych sobie strategii, poniewaz wydaja si¢ one bardziej utrwalone,
fatwiejsze i skuteczniejsze (Czerniawska 1993). Wyro6znia sig trzy podejscia
do samoregulacji, ktére wyznaczaja trzy rodzaje dyspozycji w zakresie stra-
tegicznej kontroli uczenia si¢: adaptacyjna, sztywna i chwiejna (Cantwell,
Moore 1998). Kontrola adaptacyjna charakteryzuje si¢ tym, ze uczacy si¢
uznaja potrzebe planowania i monitorowania aktywnos$ci poznawczej oraz sa
gotowi do podejmowania jej (daza do $wiadomego dostosowania przebiegu
uczenia si¢ do zadan i warunkéw). Kontrola sztywna to stosowanie rutyno-
wych strategii oraz niechg¢ do zmian zachowan strategicznych w obliczu zr6z-
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nicowanych okolicznosci. Kontrola chwiejna dominuje u uczniéw, ktorzy
uczac sig, nie potrafiag zharmonizowaé¢ zachowan strategicznych z wymaga-
niami zadaniowymi mimo dostrzegania potrzeby samoregulacji. Aktywnos¢
strategiczna warunkowana jest m.in. przez dziatalno$¢ edukacyjna (Czerniaw-
ska 1997, 1998, 1999a). W poczatkowym okresie nauki szkolnej dominuja
strategie bierne: jednokrotne lub wielokrotne powtarzanie bez zmiany uktadu
tre$ci. Sa one przydatne w przypadku materialu krotkiego 1 prostego, gdyz
stanowia formg powierzchniowego podejscia do nauki (strategie powierzch-
niowe), stosowang przez dzieci do okoto 10. roku zycia. W wieku pdzniej-
szym pojawia si¢ $wiadome wprowadzanie dodatkowych elementow prze-
twarzania informacji (struktura, hierarchia waznosci, planowanie czynnosci
zwiazanych z zapamigtywaniem). W starszych klasach szkoly podstawowe;j
wymogi edukacji szkolnej powoduja rozwdj aktywno$ci strategicznej —
12-letnie dzieci potrafia okresli¢ stopien waznos$ci poszczegdlnych elemen-
tow tekstu i stosuja podkreslanie, robienie notatek, przeorganizowanie tekstu
(streszczenie, wylanianie ciagu logicznego, wiazanie nowych tresci z pozna-
nymi wczesniej). Jest to okres rozwoju aktywnych strategii przyswajania
materiatu. Powyzej 16. roku zycia uczacy si¢ posiada umiejetno$¢ koncen-
trowania si¢ na wybranych elementach bez powtarzania catego tekstu. Od
18. roku zycia nastgpuje powszechne stosowanie strategii dwuetapowej:
zapamigtywanie najwazniejszych tresci tekstu oraz pozniejsza koncentracja
na elementach o $redniej waznosci (stosowanie bardziej indywidualnych stra-
tegii, takich jak sporzadzanie planu, notatek, podkreslanie tekstu). Oprocz
omowionych trzech rodzajow istnieja jeszcze strategie zewngtrzne (mnemo-
techniki). Sa to techniki wprowadzajace uzyteczne powiazania miedzy no-
wymi informacjami i wyobrazeniami wzrokowymi lub wiedza semantyczna.
Strategie zewnetrzne usprawniajg zapamigtywanie nazwisk, kategorii, sek-
wencji lub grup elementow.

Wraz z wiekiem spada liczba deklarowanych strategii powierzchniowych
na rzecz strategii glgbokich. Rozwo6j aktywnos$ci strategicznej polega na
zwigkszeniu liczby stosowanych strategii oraz na umiej¢tnosci dostosowa-
nia dzialan strategicznych do cech sytuacji i wlasciwosci osoby uczacej sig.
Aktywno$¢ strategiczna wzrasta pod wpltywem treningu — w wyniku ¢wicze-
nia mozna rozszerzy¢ repertuar stosowanych strategii, jak rowniez zwigkszy¢
efektywnos$¢ ich stosowania. Lepsze wyniki przynosi stosowanie strategii
glebokich (semantyczne przetwarzanie informacji oraz silniejsza kontrola
poznawcza), wazne jest jednak monitorowanie na biezaco przebiegu uczenia
si¢ i dopasowywania strategii do osiagnigtych efektow.

Celem edukacji szkolnej jest ksztattowanie umiejgtnosci dostosowywania
aktywnosci strategicznej do indywidualnych cech danej osoby. Zdolno$¢ te
okresla sig jako gigtko$¢ strategiczna.
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6.1. Zastosowane metody pomiaru

Przed przystapieniem do wtasciwego eksperymentu badane uczestniczyty
w pomiarze wlasciwosci poznawczych, ktory zostat przeprowadzony metoda
sondazu diagnostycznego. Do analizy wykorzystano wyniki zebrane za po-
moca technik i narzedzi badawczych opisanych w poprzednich rozdziatach.

1) Wiedenski System Komputerowy (Katalog 04, 2000):

— wiedenski test matrycowy (WMT) — badanie niewerbalnej inteli-
gencji ogoblnej,

- test odkrywania metaregul (META) — badanie zdolnos$ci rozpozna-
wania i wykorzystania zlozonych systeméw regut jako jednego
z czynnikow przetwarzania informacji,

- adaptacyjny test wyobrazni przestrzennej (A3DW) — badanie umie-
jetnosci mentalnego (bez mowy) przedstawienia (wyobrazenia sobie)
i transformacji elementdéw przestrzennych,

— test rozpigtosci pamigci (CORSI) — badanie wizualno-przestrzennej
pamigci §wiezej oraz uczenia si¢ wizualno-przestrzennego;

2) kwestionariusz ankietowy:

— kwestionariusz do pomiaru typow umysthu — skala typow umystu
(STU) w opracowaniu Nosala (1992),

- kwestionariusz ,,Style mys$lenia” Richardsona (Winczo-Kostecka
1985),

- kwestionariusz wyrazisto$ci wyobrazni i zywosci wyobrazen — ,, Test
VVIQ” Marksa oraz , Inwentarz wyobrazen” (Pracownia Psycholo-
giczna UWr),

— kwestionariusz ,,Jak si¢ uczysz?” do badania aktywnosci strategicznej
(strategie powierzchniowe, glgbokie, metapoznawcze oraz zewnetrzne
— techniki) (Czerniawska 1998),

- polska wersja ,,Kwestionariusza gigtkosci strategicznej” Cantwella
(Strategic Flexibility Questionnaire) (Czerniawska, Cantwell 2002,
2003),

3) metody statystyczne: testy ANOVA rang Kruskala-Wallisa, y* Pearsona,

U Manna-Whitneya (Ferguson, Takane 1997).

6.2. Analiza wynikow

Analize wynikéw przeprowadzono, majac na uwadze sytuacje dydak-
tyczne, w jakich badane uczyly si¢ SPW: uczenie sig strategii metapoznaw-
czej z transferem procedury samoregulacji — MA, uczenie si¢ strategii meta-
poznawczej z transferem zasad samoregulacji — MB, uczenie si¢ strategii
poznawczej z transferem procedury samoregulacji — PA i uczenie si¢ strategii
poznawczej z transferem zasad samoregulacji — PB). Celem byta weryfika-
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cja hipotezy, ze wlasciwos$ci poznawcze roznicuja badane w sposob istotny
w zakresie efektow dydaktycznych samoregulowanego uczenia si¢ moto-
rycznego. Efekty te byly oceniane przez trzy wymiary: transfer dzialan samo-
regulacyjnych (zasad Iub procedur), trwato$¢ tego transferu oraz skutecznosé
uczenia si¢ motorycznego (poziomu opanowania nowego zadania motorycz-
nego). Poniewaz te rezultaty uczenia si¢ rzeczywiscie zalezaly od sposobu
uczenia si¢ (tzn. od celowo zorganizowanych, roznych sytuacji dydaktycz-
nych), nalezato ocenié, czy te roznice zwiazane byly z dyspozycjami poz-
nawczymi badanych.

Pomiaru wybranych wtasciwosci poznawczych dokonano za pomoca wy-
specjalizowanego, komputerowego Wiedenskiego Systemu Testow. Kazdej
studentce przypisano wlasciwy dla danego testu i kategorii wiekowej wynik.
Dyspozycje pamigciowe byly oceniane w skali punktowej: UBS 0-9 pkt (im
nizszy wynik, tym gorsza pamig¢) oraz SBS liczba powtorzen, po ktorej
badany potrafi juz poprawnie odtworzy¢ sekwencje ruchdéw, za kazde powto-
rzenie liczy si¢ 1 pkt (im wynik wyzszy od 1, tym mniejsza zdolno$¢ pamigci
do uczenia sig). Wiasciwosci intelektualne (inteligencja niewerbalna, wy-
obraznia przestrzenna, odkrywanie metaregut) szacowane byly procentowo
(wynik lepszy, gdy zbliza si¢ do 100).

Badane studentki charakteryzowaly si¢ wysokim poziomem pamigci wi-
zualno-przestrzennej, $rednia inteligencja, staba wyobraznia przestrzenna
i niska zdolnos$cia do odkrywania metaregut (tab. 16).

Analizowano takze typ umyshu uczestniczek eksperymentu, wyznaczajacy
strukturg preferencji poznawczych danej osoby. Kazdej badanej przypisano
najwigksza liczbg punktéw do typu dominujacego.

Wisréd badanych w sferze odbioru informacji i jej wartosciowania domi-
nowatl typ konkretno-obiektywny (I), a w sferze przetwarzania informacji —
obiektywna ocena (I + II) (tab. 17). Okres$lono takze zakres strategicznej
kontroli uczenia si¢ dla kazdej badanej osoby (na podstawie uzyskanych przez
nig punktéw) (tab. 18).

Zdecydowana wigkszo$¢ uczestniczek do§wiadczenia cechuje sig sztyw-
noscia strategiczna. Osoby takie trwaja przy dobrze znanych regutach postg-

TABELA 16. Charakterystyka $redniego poziomu wybranych dyspozycji poznawczych

badanych studentek
Pamlqc Pamlgf: . ' Wyobraznia Zdolnosg
wizualno- (zdolnos¢ do Inteligencja odkrywania
L. przestrzenna
-przestrzenna uczenia sig) WMT [%] A3DW [%] metaregut
(UBS) [pkt] SBS [pkt] ¢ META [%]

7,16 3,11 58,22 34,89 21,52
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TABELA 17. Typy umystu dominujace wsroéd badanych studentek

Typ umyshu Typ umystu globalny
1 1I 11T v I1+11 I+1I1 nm+iv m+1v
N % N % N % N % N % N % N % N %

62 33,33 44 23,66 39 20,97 41 22,04 61 32,80 31 16,67 54 29,03 40 21,50

I —typ umystu konkretno-obiektywny I+II - obiektywna ocena informacji
II — typ umystu globalno-obiektywny I+III - konkretny odbidr informacji
I — typ umystu konkretno-subiektywny  II+IV — globalny odbior informacji
IV — typ umystu globalno-subiektywny MI+1V — subiektywna ocena informacji

TABELA 18. Strategiczna kontrola uczenia si¢ badanych studentek

Strategiczna kontrola uczenia sig

adaptacyjna sztywna chwiejna
N % N % N %
40 21,50 126 67,74 20 10,74

TABELA 19. Strategie uczenia si¢ preferowane przez badane studentki

Strategie uczenia sig¢

glebokie powierzchniowe metapoznawcze techniki
N % N % N % N %
40 21,50 57 30,64 49 26,34 40 21,50

TABELA 20. Styl my$lenia oraz charakterystyka wyobrazni badanych studentek

Style myslenia Zywos¢ wyobrazen Wyrazisto§¢ wyobrazen

S-wW S-P wysoka niska dobra staba

N % N % N % N % N % N %

151 81,18 35 18,82 177 95,16 9 4,84 136 73,12 50 26,88

S-W — styl percepcyjno-wyobrazeniowy, S-P — styl stowno-pojeciowy

powania, ktore daja poczucie wigkszego prawdopodobienstwa odniesienia
sukcesu.

Badane w procesie uczenia si¢ czgsciej wykorzystuja strategie powierzch-
niowe i metapoznawcze, rzadziej natomiast strategie glebokie i zewngtrzne
(techniki) (tab. 19).

Uczestniczace w eksperymencie studentki charakteryzuja si¢ percepcyjno-
-wyobrazeniowym stylem myslenia oraz duza wyobraznia o wysokim wskaz-
niku zywosci (tab. 20).
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TABELA 21. Statystyki opisowe wybranych dyspozycji poznawczych badanych
w podziale na grupy: MA i PA
Transfer procedury samoregulacji (A)
Dyspozycja - -
pgzﬁ aw}; Zja strategia metapoznawcza (M) strategia poznawcza (P)
X med. min. max s X med. min. max s

UBS 7,16 7 3 9 1,19 7,06 7 2 9 1,50
SBS 3,18 3 0 9 1,59 3,16 3 0 13 2,06
WMT 63,30 71 99 29,92 57,02 55 5 98 26,07
A3DW 42,35 43 5 96 26,68 31,86 24 5 98 23,47
META 2593 24 12 92 17,17 17,77 12 12 38 8,45
S-W 10,59 10 8 15 1,95 1044 11 8 14 1,78
S-P 6,17 6 5 7 0,75 543 6 2 7 1,72
VVIQ 3595 36 17 70 10,03 36,44 36 21 67 11,12
Inw.W 32,30 32 22 45 6,14 33,02 33 19 47 6,92
STR.P 65,26 66 53 77 5,73 6548 65 50 79 6,10
STR.G 91,95 92 72 111 9,17 90,79 89 70 119 9,96
STR.M 68,26 68 57 78 529 68,12 68 54 80 6,23
STR.T 65,93 66 53 82 6,64 6444 66 46 80 7,50
SK-SZ 27,57 27 19 35 3,64 26,15 26 22 33 2,75
SK-AD 25,00 25 20 28 2,53 2342 23 20 27 2,31
SK-CH 25,83 25 23 30 2,48 2380 24 19 28 3,49
TUI 21,17 20,5 15 34 484 2345 23 19 32 3,42
TUII 23,87 24 17 32 436 2354 23 17 32 3,59
TU III 21,90 22,5 17 28 322 21,70 21 11 35 6,29
TU IV 24,67 23 19 34 512 26,11 23 19 47 8,28
TU I+1I 38,0 38 31 50 502 39,67 38 31 50 5,24
TU I+1IT 41,64 41 34 47 420 41,71 40 33 58 9,29
TU [I+1V 39,13 40 17 54 9,13 40,93 42 25 49 5,24
TU II+IV 37,5 36,5 34 44 398 42,15 41 34 64 7,70

Dyspozycje pamieciowe:

UBS - pamig¢ wizualno-przestrzenna
SBS — pamig¢ (zdolnos$¢ do uczenia sig)
Dyspozycje intelektualne:

WMT - niewerbalna inteligencja ogdlna

A3DW — mentalne przedstawienie i transformacja

elementdw przestrzennych
META - zdolno$¢ odkrywania metaregut
Dyspozycje mysleniowe:
S-W - styl percepcyjno-wyobrazeniowy
S-P - styl stowno-pojgciowy
VVIQ - zywos¢ wyobrazen
Inw.W — wyrazisto$¢ wyobrazen
Aktywnos¢ strategiczna w uczeniu sie:
STR.P - strategie powierzchniowe
STR.G - strategie gigbokie

STR.M - strategie metapoznawcze
STR.T - strategie zewngtrzne (techniki)

Strategiczna kontrola uczenia sie:

SK-SZ — sztywna

SK-AD — adaptacyjna

SK-CH — chwiejna

Typy umystu:

TUI - konkretno-obiektywny

TUII — globalno-obiektywny

TU III — konkretno-subiektywny

TU IV — globalno-subiektywny

Typy umystu (globalnie):

TUI+II - obiektywna ocena informacji
TUI+II —konkretny odbiér informacji
TU II+IV - globalny odbiér informacji
TU III+IV — subiektywna ocena informacji
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TABELA 22. Statystyki opisowe wybranych dyspozycji poznawczych badanych
w podziale na grupy: MB i PB

Transfer zasad samoregulacji (B)

Dyspozycja - -
pgzﬁ aw}; Zja strategia metapoznawcza (M) strategia poznawcza (P)
X med. min. max s X med. min. max s
UBS 7,34 7 6 9 0,94 7,08 7 5 9 0,99
SBS 3,10 3 2 6 0,89 2,90 3 0 6 1,13
WMT 55,82 55 98 29,17 56,70 64 12 99 29,07
A3DW 345 265 5 91 23,50 31,40 245 5 85 24,09
META 23,28 24 12 76 13,58 19,16 12 12 38 8,51
S-W 10,09 10 8 13 1,34 9,67 9 8 13 1,26
S-P 6,33 7 4 7 0,12 6,36 7 4 7 1,08
VVIQ 36,42 36 18 81 11,19 33,52 33,5 18 52 7,53
Inw.W 31,62 31,5 23 43 535 32,71 33 18 50 5,55
STR.P 65,5 64 54 80 563 6549 64,5 56 79 6,06
STR.G 92,22 90 71 116 9,54 93,70 93 72 118 9,78
STR.M 69,68 69 54 86 7,35 69,51 69 55 89 7,97
STR.T 63,35 66 53 85 7,31 6837 68 48 94 8,66
SK-SZ 26,36 27 15 34 3,88 2587 26 19 34 343
SK-AD 24,20 24 21 30 3,70 24,92 25 16 33 4,99
SK-CH 27,67 27 24 32 4,04 2433 235 21 29 3,07
TUI 20,81 20,5 15 28 4,15 2148 21 15 36 4,75
TU I 22,08 23 16 25 2,84 21,57 20 16 31 4,39
TU I 29,18 23 17 37 551 19,50 19,5 15 22 4,14
TU IV 24,27 23 20 31 3,88 28,58 25 21 49 9,92
TU I+1I 37,14 36,5 33 43 3,57 3995 39 31 49 4,52
TU I+II 39,33 39,5 32 47 5,61 38,18 39 32 42 3,54
TU [I+1V 41,44 41 31 55 6,01 3520 33 27 47 7,09
TU II+IV 41,16 41 29 50 574 41,75 39,5 34 58 8,24

Dyspozycje pamieciowe:

UBS - pamig¢ wizualno-przestrzenna
SBS — pamig¢ (zdolno$¢ do uczenia sig)
Dyspozycje intelektualne:

WMT - niewerbalna inteligencja ogdlna

A3DW — mentalne przedstawienie i transformacja

elementoéw przestrzennych
META - zdolno$¢ odkrywania metaregut
Dyspozycje mysleniowe:
S-W  —styl percepcyjno-wyobrazeniowy
S-P —styl stowno-pojgciowy
VVIQ — zywos¢ wyobrazen
Inw.W — wyrazisto$¢ wyobrazen
Aktywnos¢ strategiczna w uczeniu sie:
STR.P - strategie powierzchniowe
STR.G - strategie gigbokie

STR.M - strategie metapoznawcze
STR.T - strategie zewngtrzne (techniki)
Strategiczna kontrola uczenia sie:

SK-SZ — sztywna

SK-AD — adaptacyjna

SK-CH — chwiejna

Typy umystu:

TUI - konkretno-obiektywny

TUII — globalno-obiektywny

TU III - konkretno-subiektywny

TU IV — globalno-subiektywny

Typy umystu (globalnie):

TUI+II - obiektywna ocena informacji
TUI+II —konkretny odbiér informacji
TU II+IV - globalny odbiér informacji
TU III+IV — subiektywna ocena informacji
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Tabele 21 1 22 przedstawiaja statystyki opisowe wilasciwosci poznaw-
czych badanych, u ktorych wystapit transfer procedury (grupa A) lub zasady
(grupa B) samoregulacji, w podziale na rodzaj strategii (poznawcza lub meta-
poznawcza).

W celu przeanalizowania zalezno$ci migdzy wlasciwosciami poznawczymi
badanych a efektami samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego zastoso-
wano dwa sposoby oceny. Aby zweryfikowa¢ hipoteze o niezaleznosci
transferu samoregulacji, trwalosci tego transferu i skutecznosci uczenia sig
motorycznego od cechy dyskretnej (skategoryzowanej, np. META), zastoso-
wano test niezaleznosci y* Pearsona. Do sprawdzenia hipotezy o niezalezno$ci
wymienionych efektow samoregulowanego uczenia si¢ od cechy ciaglej (np.
dominujacej aktywnosci strategicznej) zastosowano test weryfikujacy rownosé
rozktadow cechy ciaglej w grupach ze wzgledu na transfer samoregulacji,
trwalo$¢ tego transferu i skuteczno$¢ uczenia si¢ motorycznego. Jezeli grup

TABELA 23. Zwiazek transferu dziatan samoregulacji z wlasciwo$ciami poznawczymi
o charakterze dyskretnym

Strategia Strategia Strategia Strategia
metapoznawcza poznawcza metapoznawcza poznawcza
z transferem z transferem z transferem z transferem
Zmienna procedury procedury zasad zasad
samoregulacji samoregulacji samoregulacji samoregulacji
MA) (PA) (MB) (PB)
warto§¢ df p warto§¢ df p warto§¢ df p warto§¢ df p
UBS 15,55 12 0,27 17,11 18 0,52 12,52 9 0,19 12,08 12 044
SBS 19,29 21 0,57 1643 18 056 6,73 12 087 11,72 15 0,70
META 18,70 15 0,23 6,93 6 032 1524 12 0,23 248 6 0,87
TU 5,41 9 0,80 10,01 9 035 6,89 9 0,65 7,13 9 0,62
Tu . 7,17 9 0,62 9989 9 036 8,14 9 0,52 12,39 9 0,19
(globalnie)
S-w
S-p 0,17 3 098 3,64 3 030 240 3 049 1,38 3 0,71
Dyspozycje pamieciowe: Typy umystu:
UBS — pamig¢ wizualno-przestrzenna TUI - konkretno-obiektywny
SBS — pamig¢ (zdolnos$¢ do uczenia sig) TUII - globalno-obiektywny

TU III - konkretno-subiektywny
TU IV — globalno-subiektywny

Typy umystu (globalnie):

Dyspozycje intelektualne:
META - zdolnos¢ odkrywania metaregut

Dyspozycje mysleniowe: TUI+II - obiektywna ocena informacji
S-W — styl percepcyjno-wyobrazeniowy TU I+ - konkretny odbior informacji
S-P — styl stowno-pojgciowy TU II+IV - globalny odbiér informacji

TU III+IV — subiektywna ocena informacji
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bylo wigcej niz dwie (jak w wypadku transferu samoregulacji i skutecznosci
uczenia sig), stosowano test ANOVA rang Kruskala-Wallisa. Jesli grupy
byty tylko dwie (jak w przypadku trwatosci samoregulacji), to zastosowano
test U Manna-Whitneya. Analiza zostala przeprowadzona dla czterech,
opisanych wcze$niej grup: MA, PA, MB, PB.

Wyniki testu x* Pearsona na poziomie istotnosci 0,05 (tab. 23) nie daja pod-
staw do odrzucenia hipotezy o niezalezno$ci transferu dziatan samoregulacji
od dyskretnych dyspozycji poznawczych, takich jak pamig¢ swieza, wizualno-
-przestrzenna (UBS), pami¢¢ jako zdolnos¢ do uczenia sig (SBS), zdolnos¢
odkrywania metaregut (META), style myslenia: (percepcyjno-wyobrazeniowy

TABELA 24. Zwiazek transferu dzialan samoregulacji z wtasciwo$ciami poznawczymi

o charakterze ciagtym

Strategia Strategia Strategia Strategia
metapoznawcza poznawcza
metapoznawcza poznawcza
z transferem z transferem
) rocedu rocedu z transferem zasad  z transferem zasad
Zmienna P v P v samoregulacji samoregulacji
samoregulacji samoregulacji (MB) (PB)
(MA) (PA)
warto$¢ P wartos$¢ P warto$¢ p warto$¢ P

WMT 0,18 0,98 1,71 0,64 3,10 0,38 0,89 0,83
A3DW 7,78 0,05 1,89 0,60 3,0 0,39 0,79 0,64
Inw.W 2,60 0,46 1,74 0,63 3,11 0,38 3,45 0,33
VVIQ 3,15 0,68 2,94 0,40 6,77 0,08 0,21 0,98
STR.P 9,50 0,02 1,77 0,62 2,84 0,42 4,86 0,18
STR.G 3,06 0,38 5,39 0,15 5,01 0,17 2,97 0,49
STR.M 4,44 0,22 5,92 0,12 4,02 0,26 1,91 0,59
STR.T 3,43 0,33 1,27 0,74 6,46 0,09 8,41 0,04
SK-SZ 2,91 0,41 2,97 0,40 2,07 0,56 7,45 0,06
SK-AD 1,55 0,67 1,84 0,61 1,96 0,58 1,41 0,71
SK-CH 1,29 0,73 5,39 0,15 0,91 0,82 1,66 0,65

Dyspozycje intelektualne:

A3DW - mentalne przedstawienie i transformacja
elementow przestrzennych

WMT - niewerbalna inteligencja ogélna

VVIQ - zywo$¢ wyobrazen

Inw.W — wyrazisto$¢ wyobrazen

Aktywnos¢ strategiczna w uczeniu sig:

STR.P  —strategie powierzchniowe

STR.G - strategie glgbokie

STR.M — strategie metapoznawcze
STR.T — strategie zewngtrzne (techniki)

Strategiczna kontrola uczenia sie:
SK-SZ —sztywna
SK-AD — adaptacyjna
SK-CH — chwiejna



Analiza wynikow 99

S-W czy stowno-pojgciowy S-P), typy umystu (I, I, IIL, IV) oraz typy umystu
w ujeciu globalnym (I + II, T+ IIL, IT + IV, III + IV).

Korzystajac z testu ANOVA rang Kruskala-Wallisa na poziomie istot-
nosci 0,05 (tab. 24), nalezy odrzuci¢ hipotezg o rownos$ci rozktadu w poszcze-
golnych podgrupach powierzchniowej aktywnosci strategicznej (bardzo niski
poziom STR.P wsrdd uczacych sig strategii metapoznawczej z transferem
procedury samoregulacji oraz technik zewngtrznych (bardzo niski poziom
STR.T) wérod uczacych sig strategii poznawczej z transferem zasad). Jedno-
czesnie nie znaleziono podstaw do odrzucenia hipotezy o rownosci rozkta-
dow takich dyspozycji poznawczych, jak niewerbalna inteligencja og6lna
(WMT), mentalne przedstawienie i transformacja elementéw przestrzennych
(A3DW), zywos¢ wyobrazen (VVIQ), wyrazistos¢ wyobrazen (Inw.W), stra-
tegie glebokie (STR.G) i metapoznawcze (STR.M) oraz strategiczna kontrola
uczenia sig (sztywna — SZ, adaptacyjna — AD i chwiejna — CH) ze wzgledu
na transfer dziatan samoregulacyjnych.

Wyodrgbnione w grupie MA cztery poziomy transferu procedury samo-
regulacji r6znia si¢ istotnie pod wzgledem rozktadow strategii powierzch-
niowych (ryc. 18). Przecigtny wynik w grupie uzyskujacej $redni poziom
samoregulacji jest najnizszy w pordwnaniu z pozostatymi grupami. W tej
grupie réwniez obserwuje si¢ najwigksza lewosko$nos¢, co oznacza duzo
niskich wynikow, a po prawej — duze rozproszenie, odstajace obserwacje za-
wyzaja wynik tej grupy. W grupie 0sob o $rednim poziomie transferu samo-
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RYCINA 18. Rozktad natgzenia aktywno$ci strategicznej (strategii powierzchniowych)
ze wzgledu na roézny poziom transferu procedury samoregulacji w grupie MA
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ze wzgledu na r6zny poziom transferu zasad samoregulacji w grupie PB

regulacyjnego wystepuje najnizsze zastosowanie strategii poznawczych. De-
klarowany przez studentki sposéb uczenia si¢ przede wszystkim strategiami
powierzchniowymi w grupie stosujacej strategi¢ metapoznawcza jest nieko-
rzystny tylko w przypadku niepelnego (na $rednim poziomie) transferu
samoregulacji.

Wyodrgbnione w grupie PB poziomy transferu zasad samoregulacji cha-
rakteryzuja si¢ rozktadem median i skupieniem typowego przedziatu zmien-
nos$ci i rozproszenia wynikow (ryc. 19). Najmniejsze rozproszenie obserwuje
si¢ w grupie stosujacych pelna samoregulacje, a prawoskosnos¢ rozktadu
wskazuje na duza liczb¢ wynikéw wysokich. Wysokie wyniki typowego prze-
dzialu zmienno$ci w grupie bez transferu zasad samoregulacji sa nizsze od
najnizszych wynikow w grupach, w ktorych transfer wystapit. Niska aktyw-
no$¢ w uczeniu si¢ technikami zewnetrznymi przyczynia si¢ do niewystepo-
wania transferu niespecyficznego.

W tabelach 25 i 26 dokonano analogicznej analizy zwiazkow wlasciwosci
poznawczych z trwato$cia transferu niespecyficznego.

Na podstawie testu xz Pearsona na poziomie istotnosci 0,05 (tab. 25)
nalezy odrzuci¢ hipotezg o braku zalezno$ci migdzy trwaloscia transferu dzia-
fan samoregulacji a takimi dyspozycjami poznawczymi, jak typy umystu
w sferze odbioru informacji i jej wartosciowania (TU I, II, III, IV) oraz typy
umystu w ujeciu globalnym, zwiazanym ze sposobami przetwarzania infor-
macji (TU I +IL, T+ I, IT + IV, Il + IV). Zaleznos¢ ta wystapita tylko w gru-
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TABELA 25. Zwiazek trwato$ci transferu dziatan samoregulacji z wlasciwosciami
poznawczymi o charakterze dyskretnym

Strategia . Strategia Strategia
Strategia
metapoznawcza metapoznawcza poznawcza
poznawcza
z transferem z transferem z transferem
z transferem
Zmienna procedury rocedu zasad zasad
samoregulacji samopre ulac?}(P A) samoregulacji samoregulacji
(MA) guiaq) (MB) (PB)
warto§¢ df p wartos¢ df p wartos¢ df p warto§¢ dff p
UBS 289 4 058 45 6 0,60 221 3 053 3,88 4 042
SBS 905 7 025 10,51 6 0,10 4,03 4 040 3,01 5 0,70
META 652 5 026 1,69 2 043 2382 4 05 332 2, 0,16
TU 10,52 3 001 198 3 058 1,58 30,66 220 3 053
U 1341 3 000 166 3 065 25 3 047 089 3 083
(globalnie)
S-w
S-p 336 1 067 056 1 046 0,03 1 086 2,87 1 0,09
Dyspozycje pamigciowe: Typy umystu:
UBS - pamig¢ wizualno-przestrzenna TUI - konkretno-obiektywny
SBS — pamig¢ (zdolno$¢ do uczenia sig) TUII — globalno-obiektywny
D o intelektualne: TU III — konkretno-subiektywny
yspozycje intelekiualne. TU IV — globalno-subiektywny

META - zdolnos¢ odk i t; I
zdolnos$¢ odkrywania metaregu Typy umysh (globalnie)-

Dyspozycje mysleniowe: TUI+II - obiektywna ocena informacji
S-W — styl percepcyjno-wyobrazeniowy TU I+ — konkretny odbiér informacji
S-P — styl stowno-pojgciowy TU II+IV - globalny odbiér informacji

TU HI+V — subiektywna ocena informacji

pie uczacej sig strategii metapoznawczej i dokonujacej transferu procedury
samoregulacji (MA). Nic nie sktania natomiast do odrzucenia hipotezy o nie-
zaleznoS$ci trwatosci transferu od takich wiasciwosci poznawczych, jak pamigé
$wieza, wizualno-przestrzenna (UBS), pamig¢ jako zdolno$¢ do uczenia sig
(SBS) oraz zdolno$¢ odkrywania metaregut (META).

Wyniki testu U Manna-Whitneya na poziomie istotnosci 0,05 (tab. 26)
wskazuja, ze nalezy odrzuci¢ hipotezg o rownosci rozktadow wynikow po-
miaru wyrazisto$ci wyobrazen (Inw.W) oraz adaptacyjnej i chwiejnej kontroli
strategicznej (SK-AD, SK-CH) w grupie osob stosujacych strategie metapoz-
nawcze z transferem procedury samoregulacji (MA) ze wzgledu na trwatosé
dziatan samoregulacyjnych. RoOwniez w grupie stosujacej strategie poznawcze
z transferem zasad samoregulacji (PB) nalezy odrzuci¢ hipotez¢ o rdwnosci
rozktadu aktywnosci strategicznej w wymiarze strategii powierzchniowych
(STR.P), glebokich (STR.G) i metapoznawczych (STR.M) ze wzgledu na
trwato$¢ transferu lub jego brak. Jednoczesnie nie ma podstaw do odrzucenia
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TABELA 26. Zwiazek trwatosci transferu dziatan samoregulacji z wlasciwosciami
poznawczymi o charakterze ciaglym

Strategia Strategia Strategia Strategia

metapoznawcza poznawcza

metapoznawcza poznawcza
z transferem z transferem

. rocedury procedury z transferem zasad  z transferem zasad
Zmienna P .. .. samoregulacji samoregulacji
samoregulacji samoregulacji (MB) (PB)
(MA) (PA)
warto$¢ P wartos$¢ P warto$¢ p warto$¢ p

WMT 165,0 0,77 194,0 0,99 165,5 0,16 2325 0,86
A3DW 137,5 0,29 161,5 0,38 213,5 0,75 233,5 0,88
VVIQ 161,0 0,69 170,5 0,52 218,0 0,83 221,0 0,68
Inw.W 99,5 0,03 191,5 0,93 219,0 0,85 229,0 0,81
STR.P 159,5 0,65 168,0 0,49 2225 0,90 139,5 0,02
STR.G 147,5 0,43 175,0 0,61 193,5 0,44 150,0 0,05
STRM 163,0 0,73 141,0 0,16 147,0 0,07 108,5 0,00
STR.T 168,5 0,84 150,5 0,24 2240 0,94 190,5 0,27
SK-SZ 146,0 0,42 144,5 0,18 190,0 0,40 223,0 0,71
SK-AD 100,0 0,03 179,0 0,69 154,5 0,10 165,0 0,10
SK-CH 89,5 0,01 177,5 0,65 172,5 0,21 208,5 0,48

Dyspozycje intelektualne: STR.G - strategie glgbokie

WMT - niewerbalna inteligencja ogolna STR.M — strategie metapoznawcze

A3DW - mentalne przedstawienie i transformacja  STR.T — strategie zewngtrzne (techniki)
elementow przestrzennych Strategiczna kontrola uczenia sie:

VVIQ - zywos¢ wyobrazen SK-SZ — sztywna

Inw.W — wyrazisto$¢ wyobrazen SK-AD — adaptacyjna

Aktywnos¢ strategiczna w uczeniu sie: SK-CH — chwiejna

STR.P - strategie powierzchniowe

hipotezy o rownosci rozktadow wynikéw pozostalych wtasciwosci poznaw-
czych ze wzgledu na wystgpowanie trwato$ci transferu dziatan samoregulacji.

Tabela 27 wskazuje, ze wystgpowaniu trwatego transferu dzialan samo-
regulacyjnych shuzy globalno-subiektywny typ umystu w sferze odbioru infor-
macji i jej warto§ciowania oraz konkretny odbior informacji. Niesprzyjajace
przenoszeniu wprawy w dzialaniach samoregulacyjnych sa typ umyshu kon-
kretno-obiektywny oraz globalny odbior informacji. Taka zalezno$¢ wystapita
W grupie stosujacej strategi¢ metapoznawcza z transferem procedury samo-
regulacji (MA). Rycina 20 obrazuje zwiazek wyobrazni z trwalos$cig transferu
niespecyficznego. Wyodregbniony sposob przenoszenia wprawy w zakresie
stosowania procedury samoregulacji rozni si¢ istotnie pod wzgledem rozkta-
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TABELA 27. Zwiazek trwatosci transferu samoregulacji z typem umystu

badanych z grupy MA
Trwato$¢ % Typ umystu Typ umysty (globalnie)  Razem
0 .
transferu I I 1 IV HD I OV IV [liczba]
Brak kolumny 91,67 83,33 80,00 33,33 100 40,00 86,67 50,00 32
wiersza 34,38 31,25 25,00 9,38 37,50 12,50 40,63 9,38
Wystenuie kolumny 8,33 16,67 20,00 66,67 0,00 60,00 13,33 50,00 1
YSIPWE - wiersza 9,09 18,18 11,18 54,55 0,00 54,55 18,18 27,27
Ogolnie [liczba] 9 12 12 10 10 12 15 6 43
Typy umystu: Typy umystu (globalnie):
I —konkretno-obiektywny I+II - obiektywna ocena informacji
I — globalno-obiektywny I+II - konkretny odbidr informacji
III — konkretno-subiektywny II+IV — globalny odbiér informacji
IV — globalno-subiektywny II+IV — subiektywna ocena informacji

dow. Dobry poziom wyobrazni badanych z grupy stosujacych strategie meta-
poznawcza nie wykazat zwiazku z trwalos$cia transferu procedury samoregu-
lacji w tej grupie. Duze rozproszenie wskazuje na wystgpowanie skrajnych
wynikow (osoby o stabo i bardzo wyrazistej wyobrazni). Wyzsza mediana
1 prawoskosno$¢ rozkltadu w grupie, w ktorej transfer niespecyficzny byt
nietrwaty, wskazuje, ze bardzo wysoka tatwo§¢ wyobrazeniowego przetwa-
rzania obrazow nie sprzyja trwatosci transferu procedury samoregulacji
w strategiach metapoznawczych. Nizszy poziom mediany (oznaczajacy prze-
cigtng site¢ wyobrazeniowego ogladu) i male rozproszenie wynikéw obser-
wuje si¢ w przypadku trwatego transferu procedury samoregulacji na nowe
sytuacje zadaniowe.

Wyodrgbniony sposob (trwaty lub nietrwaty) wystgpowania transferu pro-
cedury samoregulacji wsrdd stosujacych strategiec metapoznawcza (MA)
rozni si¢ istotnie pod wzglgdem roztozenia mediany i rozproszenia (ryc. 21).
Najnizszy wynik typowego przedziatu zmiennosci w sytuacji transferu trwa-
tego jest wyzszy od mediany w grupie, w ktorej transfer byl nietrwaly. Mate
rozproszenie wynikow w grupie z trwatym transferem procedury samoregu-
lacji moze oznacza¢, ze adaptacyjna kontrola strategiczna (duza gigtkosé
strategiczna) jest czynnikiem korzystnym dla samoregulowanego uczenia si¢
motorycznego w przypadku stosowania strategii metapoznawczych.

Przedstawiona na rycinie 22 sytuacja transferu zasad samoregulacji rozni
si¢ istotnie po wzgledem rozktadow. Przecigtny wynik w grupie z trwalym
transferem procedury samoregulacji jest wyzszy w poroéwnaniu z grupa,
w ktorej transfer byt nietrwaly. Nizszy poziom chwiejnej kontroli strategicznej
sprzyja trwatosci transferu procedury samoregulacji w grupie studentek sto-
sujacych strategi¢ metapoznawcza (MA).
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Sytuacja trwatego lub nietrwatego transferu zasad samoregulacji w gru-
pie PB rozni si¢ pod wzgledem rozktadow aktywnosci strategicznej (ryc. 23).
Najnizsze wyniki przecigtnego przedziatlu zmienno$ci w grupie charaktery-
zujacej si¢ trwatym transferem zasad sa wyzsze od mediany grupy, ktéra nie
przeniosta zasad na nowa sytuacje uczenia si¢ motorycznego. Obserwuje sig
rowniez mniejsza rozpigtos¢ wynikdw, szczegolnie dotyczacych nizszej aktyw-
nosci strategicznej, w wymiarze stosowania strategii powierzchniowych
w procesie uczenia si¢. Ten rodzaj aktywnosci strategicznej sprzyja trwatosci
transferu zasad samoregulacji w grupie PB.

Podobnie jak na poprzednim wykresie, wyodrgbniona sytuacja trwatego
lub nietrwatego transferu zasad samoregulacji r6zni si¢ pod wzgledem rozkta-
dow aktywnosci strategicznej (ryc. 24). Wyzszy poziom mediany i mniejsze
rozproszenie wynikow pozwalaja sadzi¢, ze im wyzsza aktywno$¢ w stoso-
waniu strategii glebokich, tym bardziej trwaly transfer zasad samoregulacji.
Analogiczna sytuacja wystgpuje w przypadku aktywnosci strategicznej w wy-
miarze stosowania strategii metapoznawczych, tu jednak obserwujemy bar-
dziej istotny rozktad, zar6wno poziomu median, jak i skupienia oraz rozpro-
szenia wynikow (ryc. 25). Najnizsze wyniki typowego przedziatlu zmien-
nosci w grupie charakteryzujacej si¢ trwatoscia transferu zasad samoregu-
lacji sa podobne do najlepszych wynikoéw typowego przedziatlu zmiennosci
w grupach, w ktorych transfer zasad samoregulacji byt nietrwaly. Wraz z po-
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ziomem aktywno$ci strategicznej w stosowaniu strategii metapoznawczych
ro$nie trwato$¢ transferu zasad samoregulacji.

Podsumowujac, mozna zaobserwowac, ze ,,bogata” wyobraznia nie jest
czynnikiem sprzyjajacym trwato$ci transferu procedury samoregulacji, po-
dobnie jak chwiejna strategiczna kontrola uczenia si¢ (ryc. 25). Korzystnie
natomiast utrwalaja poznane procedury samoregulacji osoby, ktore charakte-
ryzuja si¢ adaptacyjna kontrola strategiczna w procesie uczenia si¢. Zalez-
no$¢ ta wystepuje tylko w przypadku stosowania strategii metapoznawczych
(MA). Inaczej jest w grupie badanych stosujacych strategie poznawcze (PB):
tu stosowanie strategii powierzchniowych, glebokich, a takze metapoznaw-
czych jest czynnikiem pozytywnie wptywajacym, ale tylko na trwato$¢ trans-
feru zasad.

W poszukiwaniu zalezno$ci migdzy uwarunkowaniami poznawczymi
a skutecznoscia uczenia si¢ motorycznego (trzecim wymiarem efektow samo-
regulowanego uczenia si¢ motorycznego) przeprowadzono analiz¢ wedtug
tej samej co wyzej procedury. Kolejne tabele przedstawiaja zwiazki sku-
tecznos$ci uczenia si¢ motorycznego z wlasciwosciami poznawczymi o charak-
terze dyskretnym (tab. 28) i ciaglym (tab. 29).

Na podstawie testu x* Pearsona na poziomie istotnosci 0,05 (tab. 28) na-
lezy odrzuci¢ hipotezg o niezalezno$ci skutecznosci uczenia si¢ motorycznego
od typu umystu w ujeciu globalnym, zwiazanym ze sposobami przetwarza-
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TABELA 28. Zwiazek skuteczno$ci uczenia si¢ motorycznego z wlasciwosciami
poznawczymi o charakterze dyskretnym

Strategia Strategia Strategia Strategia
metapoznawcza poznawcza metapoznawcza poznawcza
z transferem z transferem z transferem z transferem
Zmienna procedury procedury zasad zasad
samoregulacji samoregulacji samoregulacji samoregulacji
MA) (PA) (MB) (PB)
warto§¢ df p wartos¢ df p wartos¢ df p warto§¢ dff p
UBS 12,96 8 0,11 454 12 097 3,95 6 068 4,14 8 0,84
SBS 18,48 14 0,19 8,69 12 0,73 5,80 8 0,67 11,10 10 0,29
META 7,73 10 0,65 7,02 4 0,13 10,58 8 023 6,73 4 0,15
TU 2,98 6 081 3,13 6 0,79 2,19 6 090 393 6 0,69
U 367 6 072 1791 6 001 237 6 088 467 6 0,59
(globalnie)

S-w
S-p 1,51 2 047 1,03 2 0,60 0,75 2 0,69 1,30 2 0,52

Dyspozycje pamigciowe: Typy umystu:

UBS - pamig¢ wizualno-przestrzenna TUI - konkretno-obiektywny

CBS — pamig¢ (zdolno$¢ do uczenia sig) TUII — globalno-obiektywny

D o intelektualne: TU III — konkretno-subiektywny

yspozycje intelekiualne. TU IV — globalno-subiektywny

META - zdolnos¢ odk i t; i
zdolnos$¢ odkrywania metaregu Typy umysh (globalnie)-

Dyspozycje mysleniowe: TUI+II - obiektywna ocena informacji
S-W — styl percepcyjno-wyobrazeniowy TU I+ — konkretny odbiér informacji
S-P — styl stowno-pojgciowy TU II+IV - globalny odbiér informacji

TU HI+V — subiektywna ocena informacji

nia informacji (TU globalny). Zwiazek ten wystapit tylko w grupie uczacych
si¢ strategii poznawczej i dokonujacej transferu procedur samoregulacji (PA).
Nie ma natomiast podstaw do odrzucenia hipotezy o niezaleznosci skutecz-
nosci uczenia si¢ od pozostatych dyskretnych wlasciwosci poznawczych:
pamigci §wiezej, wizualno-przestrzennej (UBS), pamigci jako zdolnosci do
uczenia si¢ (SBS), zdolnosci odkrywania metaregut (META), stylow myslenia
oraz struktury preferencji w sferze typow umystu (TU).

Wiyniki testu ANOVA rang Kruskala-Wallisa na poziomie istotnosci 0,05
(tab. 29) wskazuja, ze nalezy odrzuci¢ hipotezg o rownosci rozktadu aktyw-
nosci strategicznej] w wymiarze stosowania strategii powierzchniowych
W grupie uczacych si¢ strategii metapoznawczej z transferem zasady samo-
regulacji (MB) w poszczegolnych podgrupach o skutecznos$ci niskiej, $red-
niej 1 wysokiej. Jednoczesnie nie ma przestanek do odrzucenia hipotezy
o rownosci rozktadu pozostatych ciaglych wlasciwosci poznawczych i sku-
teczno$ci uczenia sie.
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TABELA 29. Zwiazek skuteczno$ci uczenia si¢ motorycznego z wlasciwosciami
poznawczymi o charakterze ciagtym

Strategia Strategia Strategia Strategia
metapoznawcza poznawcza metapoznawcza poznawcza
z transferem z transferem z transferem z transferem
Zmienna procedury procedury zasad zasad
samoregulacji samoregulacji samoregulacji samoregulacji
(MA) (PA) (MB) (PB)
warto$¢ p warto$¢ P warto$¢ p warto$¢ p

WMT 1,78 0,41 0,63 0,73 1,04 0,59 2,68 0,26
A3DW 0,74 0,69 1,34 0,51 0,58 0,75 2,03 0,36
VVIQ 1,94 0,38 0,97 0,62 4,96 0,08 0,51 0,77
Inw.W 0,51 0,77 0,36 0,84 4,33 0,11 0,59 0,744
STR.P 0,48 0,79 0,51 0,78 7,10 0,03 0,12 0,94
STR.G 1,66 0,44 0,66 0,72 3,42 0,18 0,42 0,81
STR.M 0,44 0,80 0,29 0,86 4,21 0,12 2,54 0,28
STR.T 0,70 0,70 2,20 0,33 2,02 0,36 1,31 0,52
SK-SZ 1,37 0,50 1,40 0,50 2,45 0,29 0,87 0,70
SK-AD 0,24 0,89 3,14 0,21 1,81 0,40 0,08 0,96
SK-CH 3,93 0,14 2,68 0,26 1,56 0,46 0,45 0,80

Dyspozycje intelektualne: STR.G - strategie glebokie

WMT - niewerbalna inteligencja ogolna STR.M — strategie metapoznawcze

A3DW - mentalne przedstawienie i transformacja  STR.T — strategie zewngtrzne (techniki)
elementow przestrzennych Strategiczna kontrola uczenia sie:

VVIQ - zywos¢ wyobrazen SK-SZ — sztywna

Inw.W — wyrazisto$¢ wyobrazen SK-AD — adaptacyjna

Aktywnos¢ strategiczna w uczeniu sie: SK-CH — chwiejna

STR.P — strategie powierzchniowe

Wysokim osiagni¢ciom (tab. 30) w zakresie opanowania czynnos$ci rucho-
wej sprzyja globalny typ umystu I+III, charakteryzujacy si¢ konkretnym
odbiorem informacji. Typ umystu niesprzyjajacy nauce nowych czynno$ci
ruchowych w samoregulowanym uczeniu si¢ motorycznym przetwarza infor-
macje przez subiektywna ich oceng (III+IV).

Trzy wyodrebnione poziomy opanowania nowej czynno$ci ruchowe;j
roznia si¢ istotnie pod wzgledem rozktadow strategicznej aktywnosci po-
wierzchniowej (ryc. 26). Na niskim i $rednim poziomie skutecznosci za-
obserwowano duze skupienie wynikow niskich, a jednoczesnie znaczne roz-
proszenie wynikow maksymalnych. Osoby, ktére dobrze opanowaly nowe
zadanie ruchowe, byty bardziej aktywne strategicznie w stosowaniu strategii
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powierzchniowych. Ta zaleznos¢ jest charakterystyczna dla sytuacji wykorzys-
tywania strategii metapoznawczych i transferu zasad samoregulacji (MB).

TABELA 30. Zwiazek skutecznoS$ci uczenia si¢ motorycznego z typem umyshu badanych

z grupy PA
Poziom uczenia si¢ o Typ umystu (globalnie) Razem
(V] .
motorycznego I I I+HV Iy [liczbal
L kolumny 22,22 28,57 71,43 76,92
Niskd wiersza 833 833 41,67 41,67 24
Sredni kolumny 55,56 14,29 28,57 7,69 1
wiersza 45,45 9,09 36,36 9,09
. kolumny 2222 57,14 0,00 15,38
Wysokd wiersza 2500 50,00 0,00 2500 8
Ogolnie [liczba] 9 7 14 13 438
Typy umystu (globalnie):
I+1II —obiektywna ocena informacji
I+1II —konkretny odbior informacji
II+1IV — globalny odbiér informacji
III + IV — subiektywna ocena informacji
82
80 —_
78
76
o 74
=272 —_
R
£ 68
g 68 o
% &6 64,5
o 64 o 63
o [m}
% 62
@ 60
58 J_
56
54 N
O mediana
52 [ 25%-75%
! 2 3 T min. —max

poziom skutecznos$ci uczenia sig

RYCINA 26. Rozktad natgzenia aktywnoSci strategicznej w wymiarze strategii
powierzchniowych ze wzgledu na poziom skutecznosci uczenia sig
motorycznego w grupie MB
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6.3. Dyskusja wynikéw

Wsrod wlasciwoscei, od ktorych zaleza efekty uczenia si¢, mozna wyodrgb-
ni¢ m.in. cechy indywidualne, tj. bardziej lub mniej trwale wtasciwosci jed-
nostki (Wtodarski 1996). Wyniki badan dotyczacych samoregulowanego ucze-
nia si¢ motorycznego pozwalaja zaobserwowaé niektore zalezno$ci migdzy
wybranymi wlasciwo$ciami poznawczymi a sposobem samoregulacji (transfer
zasad lub procedur) oraz rodzajem stosowanych strategii (metapoznawcze
1 poznawcze). Wybrane dyspozycje poznawcze, takie jak pamigc, inteligencja,
wyobraznia, zdolno$ci do odkrywania metaregul, typ umystu, aktywno$¢ stra-
tegiczna, strategiczna kontrola uczenia si¢ oraz styl myslenia, predysponuja
uczacych si¢ do odmiennych dzialan samoregulacyjnych, wplywaja na trwa-
o$¢ transferu tych dzialan oraz na skuteczno$¢ uczenia si¢ motorycznego.

Typ umyshu wyznacza obszar funkcjonowania poznawczego osoby ucza-
cej si¢ zaleznie od sytuacji zadaniowej. Dominujacy wsrdd badanych typ
konkretno-obiektywny wskazuje, ze sa to osoby sktonne do stosowania stra-
tegii ,,matych krokow”. Chgtnie rozktadaja zadanie na drobniejsze, kon-
kretne elementy, ktore tatwiej mozna sobie wyobrazi¢ i tym samym ltatwiej
si¢ ich nauczy¢. W przedstawionych badaniach mozna jednak wskazaé
zalezno$¢ o innym charakterze. Zwiazek typu umystu z trwatoscia transferu
procedury samoregulacji obserwuje si¢ tylko w grupie stosujacych strategi¢
metapoznawcza (MA). Wystgpowaniu trwalego transferu procedury samo-
regulacji sprzyjat typ umystu globalno-subiektywny. Oznacza to, ze osoby,
ktore cechuje gietko$¢ oraz metaforyzm myslenia, a takze umiejgtnos¢ postu-
giwania si¢ symbolami i cato$ciowego ujmowania rzeczy, w wypadku sto-
sowania strategii metapoznawczych w uczeniu si¢ motorycznym w trwalszy
sposob przenosza poznane procedury samoregulacyjne na nowe i podobne
sytuacje zadaniowe. Istotny wptyw na trwato$¢ transferu procedury samore-
gulacji obserwuje si¢ tez u osob o typie konkretnym w zakresie odbioru
informacji. Globalny typ odbioru informacji jest w tej sytuacji dydaktyczne;j
niekorzystny.

Dominujace preferencje poznawcze badanych (typy umyshu w ujeciu
globalnym) nie warunkuja lepszej skutecznosci samoregulowanego uczenia
si¢ motorycznego. Wystapita tylko jedna zalezno$¢ migdzy preferowanym
typem umystu a efektami uczenia si¢ motorycznego. Sposéb przetwarzania
informacji wiazat si¢ z poziomem opanowania nowego zadania ruchowego
tylko w grupie uczacych si¢ strategii poznawczej z transferem procedury
samoregulacji (PA). Wysokim osiagnigciom motorycznym w znacznym stop-
niu sprzyjat typ charakteryzujacy si¢ konkretnym odbiorem informacji. Typ
umystu zwiazany z subiektywna oceng informacji byt wlasciwy osobom,
ktoére nie opanowaty zadania ruchowego.



112 Uwarunkowania poznawcze transferu

Wysoki wskaznik wyrazistosci i zywosci wyobrazen okazat si¢ czynni-
kiem sprzyjajacym samoregulowanemu uczeniu motorycznemu. Dzigki tym
dyspozycjom mysleniowym uczacy si¢ ma mozliwo$¢ wyrazistego ogladu
umystowego poszczegolnych elementéw zadania, a tym samym latwiej mu
si¢ go wyuczy¢. Tam, gdzie ten oglad jest utrudniony ze wzgledu na klopot
z roztozeniem skomplikowanego zadania na precyzyjne elementy prostsze,
wykonanie (i wyuczenie si¢) zadania jest trudniejsze. Pewnym $rodkiem samo-
pomocy w uczeniu si¢ takiego zadania jest proba rozbijania zlozonej
czynnosci na drobniejsze, wyraznie wyodrebnione kroki — droga ta nie pro-
wadzi jednak do sukcesu, gdyz w zadaniu istnieje trudno$¢ harmonijnego
scalenia poszczeg6lnych elementow. By¢ moze wynika to z faktu posiadania
przez badane konkretnych preferencji umystowych (konkretno-obiektyw-
nych), ktore nie sprzyjaja ogladowi cato§ciowemu i tworzeniu wigkszych
syntez. Wazna zalezno$¢ sity wyobrazeniowego ogladu (wyrazistosci wy-
obrazni) od efektow samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego wystapita
w badaniach tylko jednej sytuacji dydaktycznej. Migdzy studentkami o dobrej
1 stabej wyobrazni, stosujacymi strategi¢ metapoznawcza, istnieje wyrazna
roznica w trwalym przenoszeniu procedury samoregulacji na nowa sytuacje
uczenia sig. Takiemu transferowi sprzyjata mniejsza intensywno$¢ wyobra-
Zeniowego przedstawiania sobie rzeczy i zjawisk.

Nie stwierdzono istotnych zwiazkow migdzy zywoScia i wyrazistoScig
wyobrazen a samoregulacja w uczeniu si¢ motorycznym, mimo ze osoby
badane cechowatly si¢ bardzo wysokim poziomem wyrazisto$ci i zywosci
wyobrazen. Badane charakteryzowaty si¢ stylem myslenia typu konkretno-
-wyobrazeniowego, dla ktérego wlasciwe jest wigksze zaktywizowanie pro-
cesOw wyobrazeniowych utatwiajacych korzystanie ze strategii bazujacych
na wyobrazeniach. Zaleznosci istotnych dla uczenia si¢ motorycznego w kon-
kretnej sytuacji dydaktycznej jednak nie stwierdzono.

Nie zauwazono rowniez istnienia zalezno$ci migdzy poziomem inteli-
gencji a samoregulacja. Podobnie jak w innych badaniach tego zwiazku,
moze to wskazywaé¢ na wzgledna niezaleznos¢ zdolnosci intelektualnych
i aktywnosci strategicznej (Czerniawska 1992; Boekaerts 1997; Veenman
1 wsp. 1997).

Badane studentki charakteryzowaty si¢ dobrym poziomem pamigci, ale
fakt ten nie mial znaczenia w uzyskiwanych efektach samoregulowanego
uczenia si¢ motorycznego w zorganizowanych sytuacjach dydaktycznych.

Prowadzone przez Czerniawska (1992) badania wsrod uczniéw szkoly
podstawowej wykazaty, ze aktywno$¢ strategiczna, inteligencja i niezalez-
no$¢ od pola wplywaja na osiagnigcie zamierzonych efektow nauki szkolnej
w wigkszym stopniu niz plynnos¢ i gigtkos¢ werbalna oraz refleksyjnosé.
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Gigtkos$¢ strategiczna uczenia si¢ tekstow podrgcznikowych wspotwystepuje
Z wyzszym poziomem funkcjonowania poznawczego: gtebokim przetwarza-
niem tekstow, wewngtrznymi strategiami przypominania, wyzszymi osiag-
nigciami w uczeniu si¢ szkolnym oraz w sytuacjach eksperymentalnych.
Migdzy uczniami gigtkimi i sztywnymi strategicznie nie stwierdzono roznic
w zakresie poziomu rozwoju intelektualnego oraz pamigci bezposredniej
tekstow (Czerniawska 1995). Gigtkos$¢ strategiczna wplywata na wyniki
w zakresie ptynnosci 1 gigtkosci werbalnej, koncepcji uczenia sig, motywow
uczenia si¢ oraz oceny uzyskiwanych rezultatow. Rezultaty wiasnych badan
dotyczacych samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego sa dosy¢ niejed-
nolite. Stwierdzono, ze w$rod uczestniczek do§wiadczenia dominuje sztywna
kontrola strategiczna oraz powierzchniowe podejscie do uczenia sig. Stu-
dentki roznily si¢ jednak pod wzgledem aktywnosci strategicznej, zwiazane;j
Z wyborem sposobu uczenia si¢. Badane deklarowaly stosowanie strategii
powierzchniowych, glebokich, metapoznawczych lub technik zewngtrznych.
Od ogolnej aktywnosci strategicznej (w wymiarze: powierzchniowe, glebo-
kie, metapoznawcze, zewngetrzne) zalezaty wszystkie efekty dydaktyczne: po-
ziom transferu, jego trwato$ci oraz poziom skuteczno$ci uczenia sig.

W sytuacji stosowania strategii metapoznawczej uczenie si¢ przez strate-
gie powierzchniowe nie sprzyjato transferowi procedury samoregulacji (MA).
Rowniez studentki stosujace strategie poznawcza i deklarujace uzywanie
technik zewnetrznych w procesie uczenia si¢ r6znity si¢ pod wzgledem po-
ziomu transferu zasad samoregulacji (PB). Staba znajomo$¢ mnemotechnik
nie sprzyjata wystapieniu transferu zasad.

W tej samej grupie (PB) obserwuje sig istotne rdéznice dotyczace znacze-
nia stosowania strategii powierzchniowych, glgbokich i metapoznawczych
dla efektu trwalego transferu zasad samoregulacji (PB). Najlepsze wyniki
dato stosowanie strategii metapoznawczych, nastepnie glebokich, a takze po-
wierzchniowych.

Studentki postugujace si¢ strategia metapoznawcza z transferem zasady
samoregulacji (MB) r6znity si¢ za$ pod wzgledem wplywu stosowania stra-
tegii powierzchniowych na poziom osiagni¢¢ motorycznych (czyli skutecznosé
uczenia si¢). Staba gigtkos¢ strategiczna wiazata sig¢ z wysokim stopniem opa-
nowania zadania ruchowego.

Nie stwierdzono natomiast zalezno$ci migdzy deklarowana przez osoby
badane strategiczna kontrola uczenia si¢ (sztywna, chwiejna lub adaptacyjna)
a poziomem transferu samoregulacji i skutecznoscia uczenia si¢ motorycz-
nego. Badane studentki réznily si¢ w zakresie kontroli strategicznej tylko
wtedy, gdy w sytuacji stosowania strategii metapoznawczej (MA) transfer
procedury samoregulacji byt trwaty. Deklarowana przez badane wysoka dys-
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pozycja do samoregulacji w zakresie adaptacyjnej kontroli strategicznej (ozna-
czajaca dobra gigtko$¢ strategiczna) i staba dyspozycja w zakresie chwiejne;j
kontroli byty czynnikami trwale wzmacniajacymi wystgpowanie transferu
procedury samoregulacji.

Wyniki uzyskane w badaniach wtasnych wymagaja bardzo ostroznej inter-
pretacji. W sytuacji samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego zaobserwo-
wano okreslone zwiazki wybranych wlasciwosci poznawczych ze sposobem
samoregulacji (przez transfer procedury lub zasad) oraz efektami dydaktycz-
nymi. W sytuacji stosowania strategii metapoznawczych z transferem procedur
samoregulacji (MA) sprzyjajaca jest aktywno$¢ strategiczna, przejawiajaca
si¢ w stosowaniu strategii powierzchniowych dla poziomu transferu pro-
cedury. Trwatosci tych dziatan sprzyjal typ globalno-subiektywny w sferze
odbioru informacji oraz konkretny sposob ich przetwarzania. Trwato$¢ prze-
niesienia procedury samoregulacyjnej na nowe sytuacje dydaktyczne zalezata
od podejscia do samoregulacji i sposobu strategicznej kontroli uczenia sig.
Istotne réznice w trwatosci transferu wystgpowaty u osob charakteryzuja-
cych si¢ adaptacyjna lub chwiejna kontrola strategiczna. Sztywna kontrola
nie miala za§ znaczenia dla procesu uczenia si¢. W grupie MA takze trwatos¢
transferu procedury samoregulacji zalezata od dobrego poziomu wyobraze-
niowego przedstawiania obrazow. Grupa studentek stosujacych strategie
poznawcza z transferem procedury samoregulacji (PA) byta zréznicowana
istotnie tylko pod wzgledem skutecznosci uczenia si¢. Poziom opanowania
nowej czynno$ci ruchowej zalezat od globalnego typu umystu w ten sposob,
ze konkretny odbior informacji wiazal si¢ z wysokimi efektami motorycz-
nymi uczenia si¢. W sytuacji stosowania strategii metapoznawczej z transfe-
rem zasad samoregulacji (MB) istotne zalezno$ci zaobserwowano w zakresie
aktywnosci strategicznej, w wymiarze stosowanych w uczeniu si¢ strategii
powierzchniowych, glebokich, metapoznawczych czy zewngtrznych. Rozniacy
badane wplyw na skutecznos$¢ uczenia si¢ motorycznego mialy strategie po-
wierzchniowe. Istotne odmienno$ci migdzy studentkami stosujacymi stra-
tegig¢ poznawcza z transferem zasad samoregulacji (PB) dotyczyly poziomu
transferu zasad aktywnosci strategicznej w wymiarze wykorzystywania stra-
tegii zewngtrznych. Trwatos¢ transferu zasad zalezata natomiast od aktyw-
nosci strategiczne] w wymiarze strategii powierzchniowych, glebokich i meta-
poznawczych.

6.4. Synteza omawianych tresci (ryc. 27)

Efekty samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego (transfer niespecy-
ficzny, jego trwato$¢ oraz skuteczno$¢ uczenia si¢ motorycznego) analizowano
w odniesieniu do zmiennych indywidualnych w sferze poznawczej. Zaobser-
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wowane zaleznos$ci nalezy interpretowac bardzo ostroznie ze wzgledu na niska
liczebnos¢ grup uczacych si¢ w poszczegolnych sytuacjach zadaniowych.

Transferowi procedury samoregulacyjnej sprzyjata mniejsza wyrazisto$¢
wyobrazni, a niekorzystna dla jego wywotania byta aktywno$¢ strategiczna
W wymiarze stosowania strategii powierzchniowych przez grupe poshugu-
jaca si¢ strategia metapoznawcza z transferem procedury samoregulacji. W sy-
tuacji stosowania strategii poznawczych transferowi procedury sprzyjata staba
aktywno$¢ strategiczna w wymiarze stosowania mnemotechnik.
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RYCINA 27. Struktura analizy wynikéw badan. Kolorem szarym zaznaczono

problemy analizowane w rozdziale 6
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Trwalo$¢ transferu zalezata od typu umyshu globalno-subiektywnego
w sferze odbioru informacji oraz od strategicznej kontroli uczenia sig. Osoby
z wysoka dyspozycja do adaptacyjnej i staba — do chwiejnej kontroli strate-
gicznej bardziej trwale przenosily procedury samoregulacji na nowe sytuacje
uczenia si¢ motorycznego, jesli stosowaly strategi¢ metapoznawcza. Jesli zas
studentki korzystaty ze strategii poznawczych z transferem zasad samore-
gulacji, sprzyjajaca dla tego ostatniego byta wysoka aktywnos$¢ strategiczna
W wymiarze stosowania strategii metapoznawczych i gtebokich.

W grupie stosujacej strategi¢ poznawcza i transfer zasad samoregulacji
poziom opanowania nowego zadania motorycznego zalezat od typu umystu.
Wyzsze rezultaty osiagaty uczace sig o typie globalnym w zakresie przetwa-
rzania informacji i typie konkretnym w zakresie ich odbioru. W sytuacji
stosowania strategii metapoznawczej z transferem zasad wysokie efekty ucze-
nia si¢ motorycznego uzyskaly osoby o niskiej aktywnosci strategicznej
W wymiarze stosowania strategii powierzchniowych.
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Uwarunkowania osobowosciowe
transferu dzialan samoregulacyjnych

Do wywolania dojrzatej samoregulacji w procesie uczenia si¢ motorycz-
nego potrzebne jest zastosowanie strategii uczenia sig, ktore beda zawieraly
rozlegla wiedz¢ metapoznawcza, deklaratywna i proceduralng. Czy skutecz-
no$¢ stosowania tych strategii w uczeniu motorycznym moze si¢ zmieniaé
pod wptywem specyficznych dla jednostki cech osobowosci, temperamentu,
motywacji czy samooceny?

W $wietle typologii osobowosci Eysencka (1990) na uczenie si¢ mozna
spojrze¢ takze przez biologiczne i genetyczne uwarunkowania cztowieka.
Osobowos$¢ rozumiana jest tu jako ,,zlozony zbiér wtasciwosci psychicznych,
ktére wptywaja na charakterystyczne wzorce zachowania jednostki, nie-
zmienne czasowo i sytuacyjnie” (Zimbardo 2001: 519). ,,Stanowi ja wzglednie
trwala organizacja charakteru, temperamentu, intelektu i wlasnosci fizycz-
nych, ktore determinuja specyficzne sposoby przystosowania si¢ do otoczenia”
(Oles 2003: 145). Osobowos¢ przejawia si¢ w najbardziej ogolnych cechach,
takich jak ekstrawersja, neurotyczno$¢ i psychotycznosc¢, ktore predysponuja
cztowieka do okreslonych zachowan m.in. do specyficznego uczenia si¢. Ba-
dania wykazuja, ze osoby o dominujacych cechach introwertywnych maja
wigksza tatwo$¢ uczenia sig, zwlaszcza w fazie poczatkowej, gdyz cechuja
si¢ nizszym progiem pobudzenia (przy stabszych bodzcach reaguja szybciej
anizeli ekstrawertycy), tatwiej koncentruja si¢ na zadaniu, doglebniej anali-
Zuja jego elementy i popetniaja mniej bledow (Strelau 2001). Ekstrawertycy
bywaja skuteczniejsi w koncowej fazie uczenia sig, co moze si¢ taczy¢ z wias-
ciwa im wigksza otwartoscia, komunikatywnos$cia, aktywnos$cia, zywioto-
woscia i odwaga. Potrzebuja oni jednak znacznie silniejszych bodzcow, by
rozpoczaé dzialanie. Osoby wysoce neurotyczne sa bardziej niesmiate, lgk-
liwe, z poczuciem winy, o niskiej samoocenie, spigte, tatwo si¢ wzruszaja.
Dlatego moga by¢ mato odporne na dziatanie stresu, mie¢ wigksze trudnosci
Z samym uczeniem sig, jak rowniez z korzystaniem z pomocy innych osob
W uczeniu sig, a takze z kontrola przez innych ich poziomu wyuczenia. Wy-
soka psychotyczno$¢ moze tez szkodzi¢ uczeniu si¢ z powodu towarzyszacych
jej czesto: impulsywnosci, podejrzliwosci, egocentryzmu, bezosobowego sto-
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sunku do innych, ostabionych czy zaburzonych funkcji poznawczych, np. kon-
centracji uwagi czy procesu mys$lenia.

Wazna role w uczeniu si¢ petni czgsto temperament ucznia (Strelau 1993,
2001; Nosal 2000). Jest on immanentna czgs$cia osobowosci i odnosi si¢ do
jej wzglednie statych cech, manifestujacych si¢ w formalnej charakterystyce
zachowania (parametrach energetycznych i czasowych) (Zawadzki 2002).
Funkcja temperamentu taczy si¢ z przetwarzaniem wartos$ci stymulacyjnej
bodzcéw 1 wyznaczaniem poziomu pobudzenia oraz warunkowaniem jego
zmian. Temperament moze si¢ zatem taczy¢ z tzw. wrazliwo$cia poznawcza
1 metapoznawcza czy ksztattowaniem i stabilizowaniem si¢ konkretnego stylu
poznawczego. Szczegolny wptyw cech temperamentalnych na proces uczenia
si¢ obserwuje si¢ w réoznych okresach rozwoju jednostki (Mevarech 1985).
W przebiegu tych proceséw wazna role odgrywa poziom aktywacji towa-
rzyszacy uczeniu si¢ we wszystkich jego fazach. Wyzszy poziom aktywacji
powoduje powstawanie trwalszego i glebszego sladu pamigciowego; utatwia
zapamigtywanie i odtwarzanie przyswajanych tresci (Toeplitz 1986). Struk-
turg temperamentu opisuje si¢ za pomoca szesciu cech (Strelau 2001):

— zwawosci (ZW) — tendencji do szybkiego reagowania, do utrzymywania
wysokiego tempa aktywnosci i do latwej zmiany jednego zachowania
na inne odpowiednio do modyfikacji otoczenia,

- perseweratywnosci (PE) — tendencja do kontynuowania i powtarzania
zachowan po zaprzestaniu dziatania bodzca, ktory je wywotat,

- wrazliwos$ci sensorycznej (WS) — zdolnosci reagowania na bodzce
zmyslowe o malej wartosci stymulacyjnej,

- reaktywnos$ci emocjonalnej (RE) — tendencji do intensywnego reagowa-
nia na bodzce wywotujace uczucia, ktéra wyraza si¢ w duzej wrazli-
wosci 1 niskiej odporno$ci emocjonalnej,

- wytrzymatosci (WT) — zdolnosci do adekwatnego reagowania w sytua-
cjach wymagajacych dlugotrwalych lub silnie stymulowanej aktyw-
no$ci albo w warunkach matej stymulacji zewngtrzne;,

- aktywnosci (AK) — tendencji do podejmowania zachowan o duzej war-
tosci stymulacyjnej lub do zachowan dostarczajacych silnej stymulacji
z otoczenia.

Istotna dla procesu uczenia si¢ jest motywacja podmiotu, czyli zespot
przyczyn, z jakich podejmuje on dziatania edukacyjne i odpowiednio nimi
kieruje. Za jeden z wazniejszych dla uczenia si¢ czynnikow motywacyjnych
uwaza si¢ motywacje do osiagni¢é, ktora zdefiniowano za Mc Clellandem
jako ,.tendencje do osiagania i przekraczania standardéw doskonalosci, zwia-
zang z odczuwaniem pozytywnych emocji w sytuacjach zadaniowych, spo-
strzeganych jako wyzwanie” (Strelau 2000: 461). Motywacja to wszystkie
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procesy zaangazowane w rozpoczecie, kierowanie i podtrzymywanie aktyw-
nosci fizjologicznej i psychicznej. Obejmuje 0gdt wewngtrznych mechaniz-
méw dotyczacych preferencji czego$, wigoru (sity reakceji) i wytrwatos$ci
(zwiazanej z ukierunkowaniem na cel). To ,,tendencja do wspotzawodnicze-
nia ze standardami doskonatosci” (Mc Clelland 1953, za: Widerszal-Bazyl
1978: 355) wyraza si¢ w dazeniu do sukcesu. Jest to cecha, ktéra w roznych
sytuacjach moze si¢ ujawnia¢ w roznym nasileniu (Fisch 1973) i przez r6zne
wskazniki (Rychta 1998; Jarvis 2003). Gdy jednostka chce osiagnac cel (nie-
zaleznie od tego, w jakiej dziedzinie), stara si¢ odnies¢ sukces badz uniknaé
porazki. Ten typ motywacji taczy si¢ z typem sytuacji zadaniowej. Zgodnie
z badaniami Atkinsona (1974) najkorzystniejsza jest sytuacja postrzegana
przez podmiot jako ani wyraznie tatwa, ani szczegolnie skomplikowana. Za-
dania $rednio trudne wyzwalaja bowiem najwyzszy poziom motywacji
osiagnig¢ (Strelau 2000). Przy konstruowaniu narzedzi pomiarowych przyj-
muje si¢ nastgpujace wskazniki motywacji osiagni¢¢ (zachowania istotnie
korelujace z motywacja osiagni¢c): poziom aspiracji, zdolno$¢ odraczania
gratyfikacji, wytrwalos¢, konformizm, efekt Zeigarnik, dazenie do unikania,
spostrzeganie czasu, samozaufanie i perspektywa czasowa. Wysokie wskaz-
niki motywacji osiagnie¢ wlasciwe sa osobom o duzej pewnosci siebie, po-
zbawionym leku o niewykorzystanie czasu, wytrwatym w dazeniu do celu
(niezaleznie od dziedziny), potrafiacym odracza¢ gratyfikacje i stawia¢ sobie
dlugodystansowe cele. Osoby o niskich wskaznikach motywacji osiagnigé¢
cechuje brak wiary we wilasne sily.

Skutecznos¢ samoregulowanego uczenia si¢ jest zwigzana z uaktywnieniem
przez uczacego si¢ procesdw wewngetrznej samokontroli i samodzielnego orga-
nizowania jego pracy. Zachowanie ucznia zalezy czgsciowo od czynnikow
zewngtrznych (specyficznej sytuacji stworzonej przez nauczyciela, sytuacji
zadaniowej), ale po czg$ci rowniez od niego samego: posiadanych cech inte-
lektu, osobowosci, temperamentu, motywacji, postaw wobec zadania (Kos-
sowska, Schouwenburg 2000; Czerniawska 2002; Debska, Guta-Kubiszewska
2002). Réznice indywidualne migdzy uczacymi si¢ w zakresie okreslonych
cech osobowosci, temperamentalnych, motywacyjnych czy wlasciwosci umy-
stu moga powodowac, ze poszczegodlne osoby nieco inaczej beda przetwa-
rza¢ informacje, sterowa¢ wlasnymi procesami uczenia si¢ i kontrolowac je.

Wazne miejsce w funkcjonowaniu jednostki, takze poznawczym, zajmuje
samoocena. Jest ona rodzajem postawy w stosunku do siebie i wywiera zna-
czacy wplyw na zachowania cztowieka. Gdy samoocena jest wysoka, dos¢
czesto stosuje si¢ strategie postgpowania, ktore wzmacniaja poczucie wilasne;j
wartosci jednostki. Osoby o $redniej lub niskiej samoocenie czynia to znacz-
nie ostrozniej. W zwiazku z tym, ze kazdy cztowiek w naturalny sposob dazy
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do posiadania pozytywnego obrazu siebie, stosuje rozne strategie tworzace
badz podtrzymujace 6w pozytywny wizerunek (Kenrick i wsp. 2002). Jezeli
nie jest si¢ pewnym swej samooceny, moga wystegpowac trudnosci w regu-
lacji zachowania za pomoca tej struktury. Osoby o wysokiej lub raczej wyso-
kiej pewnosci sadow o sobie maja sktonnos¢ do zachowan konserwatywnych,
gdy chodzi o autoweryfikacj¢. Moze si¢ to przektada¢ na wybdr takich strategii
postgpowania, ktore potwierdza pewnos¢ samooceny (Dymkowski 1987).

Zarowno pewnos$¢ samooceny, jak i aspiracje moga oddziatywac na rodzaj
1 poziom motywacji, jaki osoba przejawia w dziataniu. Dlatego uwzgled-
niono ich wzajemne interakcje obok cech osobowosciowych procesow tem-
peramentalnych w badaniu samoregulacji w uczeniu sig.

7.1. Zastosowane metody pomiaru

Pomiar wlasciwosci osobowosciowych studentek zostat przeprowadzony
metoda sondazu diagnostycznego przed przystapieniem badanych do ekspe-
rymentu wlasciwego. Do analizy wykorzystano wyniki zebrane za pomoca
nastgpujacych technik:

— kwestionariusz ,,EPQ-R” (Brzozowski, Drwal 1995),

- kwestionariusz temperamentu ,,FCZ-KT” (Zawadzki, Strelau 1997),

- kwestionariusz do badania ,,Motywu osiagnie¢” (Widerszal-Bazyl 1978),

— kwestionariusz pewnosci samooceny (Dymkowski 1993).

7.2. Analiza wynikow

W tabelach 31 i 32 przedstawiono statystyki opisowe wlasciwosci osobo-
wosciowych badanych osdb dokonujacych transferu procedury (grupa A)
albo zasady (grupa B) samoregulacji, w podziale na podgrupy stosujace rézne
strategie samoregulacyjne (metapoznawcza lub poznawcza).

Poniewaz uzyskane wyniki charakteryzuja si¢ duza rozbiezno$cia wartosci
skrajnych, wydzielono trzy poziomy nasilenia poszczegdlnych cech (niskie,
srednie i wysokie), przeliczajac wyniki zgodnie z kluczem dla skali osobo-
wosci, temperamentu oraz analogicznie dla motywacji i pewno$ci samooceny.

Cechy osobowosci: ekstrawersja, neurotycznos¢ i psychotycznosé, predys-
ponuja cztowieka do okreslonych zachowan takze w obrebie procesow ucze-
nia si¢. Kazdej studentce przypisano okreslona wartos¢ punktowa, na ktorej
podstawie scharakteryzowano wymiar osobowos$ci w jednym z trzech zakre-
sOW natg¢zenia wystgpowania tych cech: dla psychotycznos$ci mate natgzenie
to 0—6, $rednie 7-9, a duze 10-32; dla neurotycznosci odpowiednio: 0—12,
13-18 i 19-24; dla ekstrawertyzmu: 0—10, 11-17, 18-23.
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TABELA 31. Statystyki opisowe wlasciwosci osobowosciowych badanych studentek
w podziale na grupy MA i PA
Transfer procedury samoregulacji (A)
os\zllizisi)\zgiicvive strategia metapoznawcza (M) strategia poznawcza (P)
x med. min. max s X med. min. max s
T-ZW 16,74 17 11 21 247 1493 16 6 20 334
T-PE 15,79 17 7 20 337 1555 16 8 20 283
T-WS 16,06 16 7 20 271 1576 10 20 18 2,53
T-RE 11,25 12 1 18 4,58 12,34 12 6 20 340
T-WT 8,20 9 0 16 421 8,0 8 2 17 4,34
T-AK 13,62 14 3 20 385 13,79 14 5 20 397
EPQ-R P 7,09 7 2 15 3,15 7,81 7 4 15 282
EPQ-RN 12,76 13 2 23 580 12,72 13 2 22 491
EPQ-RE 16,55 18 323 494 1739 19 5 23 456
Ml 5,60 6 2 10 2,10 5,30 5 2 10 2,01
M2 7,90 8 3 14 279 7,39 7 3 14 3,07
M3 6,37 7 3 10 221 3,95 6 2 9 1,99
M4 5,44 5 2 13 4,53 4,90 5 2 1,65
M5 10,23 10 7 14 191 1020 11 6 14 1,9
M6 3,81 4 2 5 0,76 3,67 4 2 5 0,80
M7 6,55 6 2 10 1,51 6,60 4 10 1,29
M3 6,62 7 3 10 1,30 6,39 6 4 9 1,07
M9 10,27 10 4 15 2,50 9,72 10 6 14 2,07
M globalna 62,72 64 44 84 754 5993 60 41 82 8,16
SI 6,88 7 4 9 119 6,48 6 2 1,46
SF 5,04 6 0,81 4,67 5 1 1,08
SO 6,30 6 9 1,50 6,02 6 1 1,69
S globalna 45,69 46 33 57 541 4293 43 15 55 7,74
Cechy temperamentu T: Cechy motywacji: Pewnos¢ samooceny:

ZW — zwawos$é

PE — perseweratywno$¢

WS — wrazliwos¢ sensoryczna
RE - reaktywno$¢ emocjonalna

WT — wytrzymatos$c
AK — aktywnos¢

Wymiary osobowosci EPQ-R:

P — psychotycznos¢
N — neurotycznos¢
E — ekstrawersja

M1 — poziom aspiracji

M2 — odroczenie gratyfikacji
M3 — wytrwalosc
M4 — konformizm
M5 — efekt Zeigarnik
M6 — dazenie do uznania
M7 — spostrzeganie czasu
M8 — samozaufanie
M9 — perspektywa czasowa

SI —,ja” intelektualne

SF —,ja” fizyczne
SO —,,ja” osobowe
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TABELA 32. Statystyki opisowe wlasciwosci osobowosciowych badanych studentek

w podziale na grupy MB i PB

Transfer zasad samoregulacji (B)

os\géif;i)‘z;iie strategia metapoznawcza (M) strategia poznawcza (P)
x med. min. max s X med. min. max K

T-ZW 15,58 15,5 10 20 245 1486 15 5 20 3,67
T-PE 15,58 16 7 20 344 1448 15 6 20 3,15
T-WS 16,34 17 8 20 290 16,28 17 2 20 3,05
T-RE 12,0 13,0 1 20 421 11,74 12 6 18 2,86
T-WT 842 8 1 20 4,86 8,88 9 1 18 435
T-AK 13,42 14 5 19 3,58 1298 13 2 18 3,13
EPQ-R P 7,72 7 1 15 3,64 7,12 7,5 1 12 292
EPQ-RN 12,56 13 1 22 547 1282 12 3 23 488
EPQ-RE 17,04 17,5 6 23 450 1582 16 2 23 417
Ml 552 5 2 0 1,75 5,68 5 2 10 1,60

M2 7,06 7 3 14 2,64 8,06 8 3 33 475

M3 562 6 3 10 1,79 5,60 6 2 10 2,19
M4 438 4 2 7 1,56 4,64 5 2 13 1,81

M5 9,62 10 6 13 145 990 10 5 13 2,02
M6 3,64 4 2 5 0,69 3,70 4 2 5 0,67
M7 6,82 4 10 1,48 6,56 6,5 3 10 1,73
M3 6,70 7 5 12 1,24 6,46 6 4 10 1,46
M9 9,58 10 5 14 2,38 10,08 10 6 15 229

M globalna 59,26 59 48 82 6,87 59,64 60 50 80 6,69
SI 6,74 7 4 1,24 6,78 7 4 1,20

SF 494 5 0,97 4,94 5 0,97

SO 6,14 6 1,57 6,54 7 4 1,31

S globalna 45,10 44 35 56 582 4640 47 33 56 5,77

Cechy temperamentu T: Cechy motywacji: Pewnos¢ samooceny:

ZW — zwawosé

PE — perseweratywno$¢

WS — wrazliwos¢ sensoryczna
RE - reaktywno$¢ emocjonalna
WT — wytrzymatosc

AK — aktywnos¢

Wymiary osobowosci EPQ-R:

P — psychotycznos¢

N — neurotycznos¢

E — ekstrawersja

M1 — poziom aspiracji

M2 — odroczenie gratyfikacji
M3 — wytrwalosc
M4 — konformizm

MS5 — efekt Zeigarnik

M6 — dazenie do uznania
M7 — spostrzeganie czasu
M8 — samozaufanie
M9 — perspektywa czasowa

SI —,ja” intelektualne

SF —,ja” fizyczne
SO —,,ja” osobowe
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Badane studentki maja przewaznie osobowos$¢ ekstrawertywna, co moze
im utrudnia¢ uczenie si¢ w warunkach pracy ztozonej i dtugotrwalej. Uzys-
kane na poziomie niskim i $rednim wskazniki neurotycznos$ci (Yaczacej sig
raczej ze sfera emocjonalng) nie powinny zaktdca¢ procesu uczenia si¢. Niskie
1 przecigtne wyniki w skali psychotycznos$ci moga umozliwia¢ dobre funk-
cjonowanie poznawcze badanych (tab. 33).

Temperament badanych oceniano rowniez w skali punktowej. Dla poszcze-
golnych cech temperamentalnych stworzono skale zréznicowanej sity natg-
zenia — dla zwawosci: 0—10, 11-17, 18-20; dla perseweratywnosci: 0—12,
13-17, 18-20; dla wrazliwosci sensorycznej: 0-14, 15-17, 18-20; dla
reaktywnos$ci emocjonalnej: 0-10, 11-16, 17-20; dla wytrzymatosci: 0-3,
4-10, 11-20; dla aktywnosci: 0-6, 7-13, 14-20.

Badane studentki najbardziej r6znity si¢ miedzy soba nasileniem takich
cech temperamentu, jak zwawos$¢ 1 aktywnos¢ (tab. 34), przy czym bardzo
mato byto 0s6b o niskim stopniu nasilenia tych cech, a duzo badanych prze-
jawiato wysokie ich nat¢zenie. Nieliczne studentki charakteryzowaly si¢ duza
reaktywnos$cia emocjonalna. Taki rozktad natezenia cech temperamentu po-
winien utatwia¢ wykonywanie poleconych zadan.

TABELA 33. Wymiary osobowosci badanych studentek

Sita natezenia

Wymiar mala $rednia duza
N % N % N %
Psychotycznos¢ 76 40,87 61 32,79 49 26,34
Neurotyczno$é 87 46,77 72 38,71 27 14,52
Ekstrawersja 20 10,75 73 39,25 93 50,00

TABELA 34. Cechy temperamentu badanych studentek

Sita natezenia

Cecha mata $rednia duza
N % N % N %
Zwawosé 13 6,99 116 62,36 57 30,65
Perseweratywnos¢ 35 18,82 98 52,69 53 28,49
Wrazliwo$¢ sensoryczna 38 20,43 81 43,55 67 30,02
Reaktywnos$¢ emocjonalna 62 33,33 108 58,06 16 8,60
Wytrzymatosé 34 18,28 89 47,85 63 33,87

Aktywnos¢ 8 4,30 76 40,86 102 54,84
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TABELA 35. Motywacja do osiagni¢¢ badanych studentek

Sita nat¢zenia motywacji N % Razem
Mata 52 27,95 186
Srednia 92 49,46 186
Duza 42 22,59 186

TABELA 36. Sita nat¢zenia wskaznikéw motywacji do osiagni¢¢ badanych studentek

Sita natezenia

Zachowania wskaznikowe

dla motywacji osiagnigé maa Srednia duza
N % N % N %
Poziom aspiracji 89 47,85 79 42,47 18 9,68
Odroczenie gratyfikacji 54 29,03 102 54,84 30 16,12
Wytrwatosé 64 34,40 74 39,78 48 25,81
Konformizm 85 45,69 99 53,23 3 1,61
Efekt Zeigarnik 3 1,61 107 57,23 76 40,86
Dazenie do uznania 10 5,37 156 83,87 20 10,75
Spostrzeganie czasu 18 9,68 120 64,52 48 25,81
Samozaufanie 4 2,15 150 80,65 32 17,20
Perspektywa czasowa 4 2,15 114 61,29 68 36,56

Wiasciwosci motywacyjne do osiagni¢¢ ocenione w skali punktowej poz-
wolily zréznicowaé studentki pod wzgledem sity natezenia tej cechy (mata:
0-55, $rednia: 5685, duza: 86—100).

Prawie polowa badanych charakteryzuje si¢ srednia sita natgzenia moty-
wacji do osiagni¢¢ (tab. 35). Ten poziom motywacji jest optymalny dla
procesu uczenia si¢. Blisko 30% badanych cechuje motywacja bardzo staba,
a niecale 23% motywacja wysoka. W ich przypadku motywacja moze nie-
korzystnie wptynaé na efekty uczenia sig. Wyniki poszczegolnych wskazni-
koéw motywacji takze zostaty podzielone ze wzgledu na rézny poziom sity
natgzenia wystgpowania danej cechy (w skali punktowej). Dla poziomu aspi-
racji, wytrwalosci, konformizmu, spostrzegania czasu i samozaufania skala
nat¢zenia przedstawia si¢ nast¢pujaco: 0-2, 3-6, 7-10; dla odroczenia
gratyfikacji, efektu Zeigarnik oraz perspektywy czasowej skala wyglada tak:
04, 5-10, 11-15; a dla dazenia do uznania tak: 0—1, 2-3, 4-5.

Uzyskane wyniki przedstawione w podziale wedlug nasilenia poszczegol-
nych wskaznikéw sonduja, na ile dana forma zachowania jest charakterys-
tyczna dla uczestniczek eksperymentu (rys. 36). Wysoki poziom aspiracji
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cechuje tylko niecale 10% badanych. Dla prawie 60% charakterystyczne jest
srednie nasilenie wskaznika odroczenia gratyfikacji. Oznacza to, ze ponad
potowa badanych tylko w malym stopniu jest sktonna (a prawie 30% wcale
nie jest zdolne) do rezygnacji z natychmiastowej nagrody na rzecz wigksze;j,
ale oddalonej w czasie. Tylko 25% studentek bardzo wytrwale dazy do wy-
znaczonego celu. Niespelna 2% badanych cechuje duzy konformizm, co
oznacza zachowania konsekwentne w realizacji wlasnych celow; wigkszos§¢
jest bardziej podatna na podporzadkowanie si¢ przyjetym regulom. Efekt
Zeigarnik polega na zapamigtywaniu zadan niedokonczonych (niedokoncze-
nie oznacza niepowodzenie). 1,6% badanych o slabym nasileniu tej cechy to
osoby, ktore zapominaja niedokonczone, przerwane zadanie. Prawie polowa
studentek charakteryzuje si¢ wysokim natgzeniem efektu Zeigarnik. Srednie
natgzenie wskaznika dazenia do uznania spolecznego u ponad 80% badanych
oznacza, ze wigkszo$¢ w znacznym stopniu ufa wlasnym sitom w realizacji
zadan. Tylko niecate 10% to osoby, ktore boja si¢ nieumiejetnego wykorzys-
tania czasu. Wskazuje na to wystgpujace u nich stabe natgzenie wskaznika
spostrzegania czasu w sposob dynamiczny. Wigkszo$¢ badanych cechuje
sredni wskaznik samozaufania (przejawiaja pewne obawy, co do wiasnych
sit), a ponad 2% nie wierzy w mozliwos$¢ osiagnigcia sukcesu. Perspektywa
czasowa polega na sigganiu w przyszto$¢. Okoto 2% badanych wskazuje na
zachowanie oznaczajace brak przyszioSciowego nastawienia w realizacji
zadan. Taki rozklad sily natgzenia poszczegdlnych wskaznikow motywacji
mozna uznaé za Sprzyjajacy procesowi uczenia sie.

Skala punktowa kwestionariusza pewnosci samooceny umozliwila stu-
dentkom rozpoznanie wlasnej osoby pod wzgledem pewnosci i niepewnosci
swoich osadow. Kwestionariusz zawieral 20 pytan, z ktorych dwa dotyczyty
samooceny walorow fizycznych (SF), a po trzy — samooceny stosunku emo-
cjonalnego do innych (SO) i mozliwosci intelektualnych (SI). Pozostate py-
tania miaty charakter buforowy. Do odpowiedzi na kazde z pytan shuzyta
skala od 1 do 3 punktow. Suma punktéw poszczeg6élnych aspektow samo-
oceny pozwolita na scharakteryzowanie badanej grupy pod wzgledem wy-
miarow tej cechy: dla SF 0—4 — ocena niepewna, 4—6 — ocena pewna; dla SO
i SI: 04,5 — ocena niepewna, 4,5-9 — ocena pewna.

Badane osoby cechuje raczej pewna samoocena we wszystkich obserwo-
wanych aspektach ,ja” (tab. 37). Jest to zatem dobry stan wyjsciowy dla
obserwacji wptywu uczenia si¢ strategii na samoregulacje i skutecznos¢ ucze-
nia si¢ motorycznego.

Poniewaz efekty samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego istotnie
zalezaly od celowo zorganizowanych sytuacji dydaktycznych (grupy: MA,
MB, PA, PB), nalezato sprawdzi¢, czy te réznice zwiazane byly z wlasciwos-
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TABELA 37. Rozktad procentowy pewnosci samooceny badanych studentek

Aspekty samooceny

,ja~ intelektualne »ja’ fizyczne ,ja~ osobowe

samoocena  samoocena  samoocena  samoocena  samoocena  samoocena
pewna niepewna pewna niepewna pewna niepewna

N % N % N % N % N % N %
176 94,62 10 538 175 94,09 11 591 166 89,25 20 10,75

ciami osobowosciowymi badanych. Do analizy zwiazkéw wlasciwosci osobo-
wosciowych z efektami samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego przy-
jeto, ze badane cechy maja charakter ciagly. Aby zweryfikowaé hipoteze
o niezaleznosci efektow uczenia si¢ motorycznego od cechy ciaglej, zasto-
sowano test sprawdzajacy rowno$¢ rozktadow cechy ciaglej w grupach ze
wzgledu na transfer samoregulacji, jego trwatosci transferu i skutecznosé
uczenia si¢ motorycznego. Jesli grup bylo wigeej niz dwie (w wypadku trans-
feru samoregulacji i skutecznosci uczenia si¢), to stosowano test ANOVA
rang Kruskala-Wallisa. Jezeli byly tylko dwie grupy (w wypadku trwatosci
samoregulacji), zastosowano test U Manna-Whitneya. Analiza zostala przepro-
wadzona w podziale na cztery opisane wczesniej grupy: MA, PA, MB, PB.

Korzystajac z testu ANOVA rang Kruskala-Wallisa na poziomie istotno$ci
0,05 (tab. 38), nalezy odrzuci¢ hipotez¢ o rownosci rozktadu wybranych
wlasciwosci podmiotowych: perseweratywnosci (T-PE), psychotycznosci
(EPQ-R P) oraz odroczenia gratyfikacji (M2), ze wzgledu na transfer dziatan
samoregulacyjnych w grupie MA (strategia metapoznawcza i transfer proce-
dury samoregulacji). ROwniez w grupie stosujacych strategie metapoznawcze
z transferem zasady samoregulacji (MB) nalezy odrzucic t¢ hipoteze dla zwa-
woéci (T-ZW) i odroczenia gratyfikacji (M2).

Jednoczeénie nie ma podstaw do odrzucenia hipotezy o réwnosci roz-
ktadu pozostatych witasciwosci osobowosciowych ze wzgledu na transfer
dziatan samoregulacji. Cecha perseweratywnos$ci miata istotne znaczenie dla
poziomu transferu procedury samoregulacji tylko w grupie stosujacej stra-
tegi¢ metapoznawcza (MA). Wyodrebniony niski i §redni poziom w grupach
transferujacych procedury samoregulacji rozni si¢ istotnie pod wzgledem
rozktadéw od grupy uzyskujacej wysoki poziom transferu i grupy, w ktorej
transfer nie wystapit (ryc. 28).

Przecigtne wyniki w grupach z transferem pelnej procedury i bez tego
transferu sa wyzsze od wynikow pozostatych grup (ryc. 28). Skupienie wy-
nikéw takze jest duze. W sytuacji stosowania strategii metapoznawczych
stabsze natezenie cechy perseweratywnosci niekorzystnie wptywa na transfer
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TABELA 38. Zwiazek transferu dziatan samoregulacji z wlasciwosciami

osobowos$ciowymi o charakterze cigglym

Strategia Strategia Strategia Strategia
metapoznawcza poznawcza metapoznawcza poznawcza
. z transferem z transferem z transferem 7 transferem
Wihasciwosci procedury procedury zasad zasad
osobowosciowe samoregulacji ~ samoregulacji ~ samoregulacji  samoregulacji
MA) (PA) (MB) (PB)

warto$¢ p wartosé p wartos¢ p wartos¢ p
T-ZW 3,72 0,29 3,64 0,30 9,96 0,00 4,56 0,21
T-PE 8,35 0,00 1,54 0,67 0,10 0,99 0,75 0,86
T-WS 3,42 0,33 0,68 0,88 2,47 0,48 2,90 0,41
T-RE 0,84 0,84 0,86 0,83 1,90 0,59 3,15 0,37
T-WT 7,67 0,05 4,52 0,21 2,96 0,40 3,00 0,39
T-AK 2,04 0,56 5,38 0,15 1,47 0,69 2,23 0,53
EPQ-R P 9,95 0,02 1,15 0,77 5,04 0,17 0,83 0,84
EPQ-RN 2,46 0,48 1,55 0,67 0,49 0,92 1,94 0,59
EPQ-RE 0,86 0,84 1,57 0,67 1,62 0,66 3,31 0,35
M1 1,76 0,62 0,30 0,96 2,21 0,53 1,75 0,76
M2 8,19 0,04 0,40 0,94 10,48 0,01 1,19 0,76
M3 1,01 0,80 1,78 0,62 0,95 0,81 3,85 0,28
M4 0,05 0,10 3,98 0,26 2,93 0,40 6,36 0,10
M5 1,55 0,67 0,57 0,90 2,58 0,46 3,14 0,37
M6 0,62 0,89 3,40 0,33 5,87 0,12 4,92 0,18
M7 0,19 1,00 3,88 0,28 0,83 0,84 2,52 0,47
M8 2,26 0,52 1,64 0,65 0,09 0,99 1,76 0,62
M9 1,38 0,71 0,28 0,96 1,02 0,80 3,86 0,28
M globalna 1,17 0,76 1,38 0,77 2,09 0,55 1,52 0,68
SI 2,76 0,43 2,88 0,41 2,80 0,42 1,62 0,65
SF 2,01 0,55 4,26 0,24 0,20 0,98 3,88 0,27
SO 3,88 0,27 0,58 0,90 1,37 0,71 1,07 0,78
S globalna 1,70 0,64 1,81 0,61 1,01 0,80 1,97 0,58

Cechy temperamentu T: Cechy motywacji: Pewnos¢ samooceny:

ZW — zwawosé
PE — perseweratywno$¢

WS — wrazliwos¢ sensoryczna
RE - reaktywno$¢ emocjonalna

WT — wytrzymatosc
AK — aktywnos¢

Wymiary osobowosci EPQ-R:

P — psychotycznos¢
N — neurotycznos¢
E — ekstrawersja

M1 — poziom aspiracji

M2 — odroczenie gratyfikacji
M3 — wytrwatosc
M4 — konformizm
M5 — efekt Zeigarnik
M6 — dazenie do uznania
M7 — spostrzeganie czasu
M8 — samozaufanie
M9 — perspektywa czasowa

SI —,ja” intelektualne
SF —,ja” fizyczne
SO —,,ja” osobowe
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RYCINA 28. Rozktad natgzenia cechy temperamentu perseweratywnosci ze wzgledu
na poziom transferu procedury samoregulacji w grupie MA

niepelnej procedury samoregulacji (na poziomie niskim lub §rednim w gru-
pie MA).

Inng zalezno$¢ mozna zaobserwowaé w grupie studentek stosujacych stra-
tegie metapoznawcza z transferem zasad samoregulacji (MB). Zalezno$¢ ta
dotyczy cechy zwawosci, oznaczajacej tendencj¢ utrzymywania wysokiego
tempa aktywnos$ci i latwa zmiang zachowania zgodnie z modyfikacjami
otoczenia.

Cztery wyodrgbnione poziomy transferu zasady samoregulacji: niski,
sredni, wysoki oraz brak dziatan transferowych, istotnie r6znia si¢ pod wzgle-
dem rozktadoéw zwawosci (ryc. 29). Wysokie wyniki typowego przedziatu
zmiennosci w grupie uzyskujacej $redni poziom transferu zasad samoregu-
lacji sa nizsze od najnizszych przecigtnych wynikow w pozostatych grupach.
Lewoskos$nos¢ tego rozktadu pozwala sadzi¢, ze stabe natgzenie zwawosci
temperamentu wigze si¢ z niepelnym transferem zasad samoregulacji (na po-
ziomie $rednim).

Cechy osobowosci, takie jak ekstrawersja, neurotyczno$¢ czy psychotycz-
no$¢ predysponujg uczacego si¢ do odrebnych zachowan w tej mierze. W ba-
daniach zaobserwowano tylko zwiazek cechy psychotycznosci w grupie sto-
sujacej strategi¢ metapoznawcza z transferem procedury samoregulacji (MA).
Zachowania psychotyczne wspotwystgpuja z ostabieniem funkcji poznaw-
czych, brakiem koncentracji, impulsywnoscia i egocentryzmem.
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RYCINA 29. Rozktad natgzenia cechy temperamentu zwawosci ze wzglgdu
na poziom transferu zasad samoregulacji w grupie MB
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RYCINA 30. Rozktad natgzenia psychotycznego wymiaru osobowosci ze wzglgdu
na poziom transferu procedury samoregulacji w grupie MA
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RYCINA 31. Rozktad natg¢zenia cechy motywacji odroczenie gratyfikacji ze wzgledu
na poziom transferu procedury samoregulacji w grupie MA

Przecietny wynik w grupach lepiej transferujacych procedure samoregulacji
jest wyzszy w pordwnaniu z pozostatymi grupami (ryc. 30). Wystepuje tutaj
jednak odwrdcenie skosnosci 1 duze rozproszenie wynikow. Wskaznik psycho-
tycznosci (przy ogdlnie niskim natgzeniu tej cechy u uczacych sig) sprzyja
wystapieniu przypadkowego efektu transferu procedury samoregulacji.

Kolejna zaobserwowana zalezno$¢ wystapita miedzy cecha odroczenia
gratyfikacji a poziomem transferu dzialan samoregulacji w grupach stosuja-
cych strategie metapoznawcze (MA i MB). Wysoki wskaznik nasilenia cechy
odroczenia gratyfikacji oznacza, ze osoby te potrafiag odsuwacé w czasie ocze-
kiwany moment nagrody i wytrwale dazy¢ do celu.

Przecigtny wynik uzyskany przez grupe, w ktorej nie byto transferu pro-
cedury samoregulacji, r6zni sig istotnie od grup, w ktorych transfer wystapit
(ryc. 31). Zaréwno mediana, jak i najnizsze wyniki typowego przedziatu
zmiennosci osiagnely tu warto$ci wyzsze. Zauwazona zalezno$¢ pozwala
sadzi¢, ze wyzsze natgzenie cechy odroczenia gratyfikacji (sprzyjajace wigk-
szej wewnetrznej motywacji do nauki) nie sprzyja wywotaniu transferu pro-
cedury samoregulacji w sytuacji stosowania strategii metapoznawczej (MA).

Migdzy wyodrebnionymi poziomami transferu zasad samoregulacji istnieja
podobne réznice w rozkladzie wynikow, jak w przedstawionej powyzej sy-
tuacji transferu procedury (ryc. 32). Mediana w grupie bez transferu zasad
samoregulacji jest wyzsza od najwyzszych wynikéw typowego przedzialu
zmiennos$ci w grupach, w ktorych transfer zasad wystapil. Wysoka motywacja
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RYCINA 32. Rozktad natg¢zenia cechy motywacji odroczenie gratyfikacji ze wzgledu
na poziom transferu zasad samoregulacji w grupie MB

do odroczenia gratyfikacji zwiazanej z wykonaniem zadania jest czynnikiem
niekorzystnym dla wywotania transferu zasad samoregulacji w sytuacji sto-
sowania strategii metapoznawczej (MB).

Korzystajac z testu U Manna-Whitneya na poziomie istotnosci 0,05
(tab. 39), nalezy odrzuci¢ hipotezg o réwnosci rozktadu wrazliwos$ci senso-
rycznej (T-WS) w grupie stosujacych strategi¢ poznawcza z transferem pro-
cedury samoregulacji (PA) ze wzgledu na trwatos¢ transferu dziatan samo-
regulacji. Jednoczesnie nie ma podstaw do odrzucenia hipotezy o rownosci
rozktadu pozostatych wlasciwosci osobowosciowych ze wzgledu na trwatosé
transferu cech.

Przedstawiona powyzej sytuacja wystgpowania transferu w sposob trwaty
lub nietrwaty ro6zni sig istotnie pod wzgledem rozktadow wrazliwosci senso-
rycznej (ryc. 33). W grupie o trwatym transferze procedury samoregulacji
przecigtny wynik jest wyzszy w pordwnaniu z grupa o nietrwatym transferze.
Obserwuje si¢ tez wigksze skupienie wynikow wysokich. Oznacza to, ze
w grupie stosujacej strategie poznawcza (PA) osoby cechujace si¢ wysoka
zdolnos$cig reagowania na bodzce zmystowe o matej wartosci stymulacyjne;j
przenosza trwale wprawe w stosowaniu procedury samoregulacji na nowe
sytuacje uczenia si¢.

Na podstawie testu ANOVA rang Kruskala-Wallisa na poziomie istot-
nosci 0,05 (tab. 40), nalezy odrzuci¢ hipotez¢ o niezaleznoS$ci skutecznosci
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TABELA 39. Zwiazek trwalosci transferu dziatan samoregulacji z wlasciwosciami
osobowos$ciowymi o charakterze cigglym

Strategia Strategia Strategia Strategia
metapoznawcza poznawcza metapoznawcza poznawcza
L z transferem z transferem z transferem z transferem
Wiasciwosci procedury procedury zasad zasad
osobowosciowe samoregulacji ~ samoregulacji ~ samoregulacji  samoregulacji
MA) (PA) (MB) (PB)
warto$¢ p wartosé p wartos¢ p wartos¢ p
T-ZW 114,5 0,09 139,5 0,14  223,0 0,92 2250 0,74
T-PE 149,0 0,47 189,5 0,89  220,0 0,87 172,5 0,13
T-WS 151,5 0,50 109,0 0,00 160,5 0,13 183,5 0,21
T-RE 144,0 0,39 171,5 0,54  210,5 0,69 201,0 0,39
T-WT 151,5 0,50 189,0 0,89  220,5 0,87 166,5 0,10
T-AK 115,5 0,01 127,5 0,07 211,5 0,71 163,0 0,09
EPQ-R P 1650 0,77 1430 0,18 180,0 0,28  239,0 0,98
EPQ-RN 173,0 0,95 1545 029 2210 088 219,0 0,65
EPQ-RE 150,0 0,48 190,5 091 212,5 0,73 195,0 0,32
M1 169,0 0,86 192,5 0,95 2050 0,61 214,0 0,57
M2 174,5 0,97 177,5 0,65 202,5 0,57  240,0 1,00
M3 155,0 0,57 185,0 0,80 188,5 0,37 191,0 0,28
M4 171,0 0,90 1440 0,18 2140 0,76  237,0 0,95
M5 160,0 0,67 1945 0,99 159,0 0,12 236,5 0,93
M6 154,0 0,55 186,5 0,82  211,0 0,71 151,5 0,08
M7 118,5 0,11 170,5 0,52  211,0 0,71 195,5 0,32
M8 1740 0,97 176,5 0,63  208,5 0,66 231,5 0,84
M9 162,5 0,71 172,5 0,56 185,0 0,34  207,5 047
M globalna 160,5 0,67 187,5 0,84  201,0 0,55 199,0 0,37
SI 173,0 0,95 167,5 0,47 194,5 0,45 198,0 0,36
SF 169,0 0,86 179,0 0,69 198,5 0,51 213,5 0,55
SO 130,5 0,21 170,5 0,52  210,5 0,69 203,5 042
S globalna 162,0 0,71 1555 0,30 203,5 0,58 2395 0,98
Cechy temperamentu T: Cechy motywacji: Pewnos¢ samooceny:
ZW — zwawosé M1 — poziom aspiracji SI —,ja” intelektualne
PE — perseweratywno$¢ M2 — odroczenie gratyfikacji SF —,ja” fizyczne
WS — wrazliwos¢ sensoryczna M3 — wytrwatosc SO —,,ja” osobowe
RE - reaktywno$¢ emocjonalna M4 — konformizm
WT — wytrzymatosc M5 — efekt Zeigarnik
AK — aktywnos¢ M6 — dazenie do uznania
Wymiary osobowosci EPQ-R: M7 - spostrzegani'e Czasu
P — psychotycznosé M8 — samozaufanie
N — neurotycznoéé MO — perspektywa czasowa

E — ekstrawersja
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TABELA 40. Zwiazek skuteczno$ci uczenia si¢ motorycznego z wlasciwosciami
osobowos$ciowymi o charakterze cigglym

Strategia Strategia Strategia Strategia
metapoznawcza poznawcza metapoznawcza poznawcza
. . z transferem z transferem z transferem z transferem
Wihasciwosci procedury procedury zasad zasad
osobowosciowe samoregulacji ~ samoregulacji ~ samoregulacji  samoregulacji
MA) (PA) (MB) (PB)
warto$¢ p wartosé p wartos¢ p wartos¢ p
T-ZW 0,57 0,75 1,04 0,59 1,14 0,57 0,20 0,90
T-PE 0,36 0,84 1,46 0,48 0,72 0,70 3,30 0,19
T-WS 1,17 0,56 2,03 0,36 1,05 0,59 2,20 0,33
T-RE 2,03 0,36 3,06 0,22 4,42 0,11 5,81 0,05
T-WT 0,32 0,85 7,71 0,02 2,94 0,23 4,21 0,12
T-AK 2,87 0,24 1,58 0,45 2,79 0,25 0,66 0,72
EPQ-R P 2,00 0,37 0,38 0,83 0,29 0,86 0,76 0,68
EPQ-RN 0,00 1,00 0,49 0,78 1,04 0,59 0,33 0,85
EPQ-RE 3,56 0,17 1,05 0,58 3,66 0,16 4,49 0,11
M1 1,74 0,42 4,50 0,11 0,03 0,99 1,55 0,41
M2 1,19 0,55 3,59 0,17 1,38 0,11 0,86 0,65
M3 4,30 0,12 1,76 0,41 2,26 0,32 0,59 0,74
M4 2,41 0,30 5,57 0,17 0,31 0,98 2,24 0,33
M5 1,49 0,47 0,22 0,90 0,94 0,01 0,45 0,80
M6 1,21 0,55 0,41 0,82 1,54 0,46 1,32 0,57
M7 2,13 0,34 0,13 0,94 1,18 0,55 1,29 0,53
M8 0,19 091 0,47 0,79 1,67 0,44 5,08 0,08
M9 4,28 0,12 0,57 0,75 1,21 0,55 2,02 0,36
M globalna 2,58 0,28 2,15 0,34 0,43 0,81 0,38 0,83
SI 1,66 0,43 0,39 0,82 0,95 0,62 0,45 0,80
SF 0,71 0,70 0,33 0,85 2,02 0,37 0,91 0,64
SO 1,20 0,55 0,22 0,89 1,37 0,50 1,66 0,44
S globalna 1,53 0,47 0,06 0,97 0,24 0,89 0,69 0,71
Cechy temperamentu T: Cechy motywacji: Pewnos¢ samooceny:

ZW — zwawosé
PE - perseweratywno$¢

WS — wrazliwos¢ sensoryczna
RE —reaktywno$¢ emocjonalna

WT — wytrzymatos$c
AK — aktywnosc

Wymiary osobowosci EPQ-R:

P — psychotycznoéé
N — neurotycznos¢
E — ekstrawersja

M1 — poziom aspiracji
M2 — odroczenie gratyfikacji
M3 — wytrwatosc
M4 — konformizm
M5 — efekt Zeigarnik

M6 — dazenie do uznania
M7 — spostrzeganie czasu

M8 — samozaufanie
M9 — perspektywa czasowa

SI —,ja” intelektualne
SF —,ja” fizyczne
SO —,,ja” osobowe
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RYCINA 33. Rozktad natgzenia cechy temperamentu wrazliwosci sensorycznej ze wzgledu
na trwatos¢ transferu procedury samoregulacji w grupie PA

uczenia si¢ motorycznego od dwu cech: temperamentalnej wytrzymatos$ci
(T-WT) w grupie stosujacej strategi¢ poznawcza z transferem zasad samo-
regulacji (PA) oraz motywacyjnego efektu Zeigarnik w grupie stosujacych
strategi¢ metapoznawcza z transferem zasad samoregulacji (MB). Jednoczes-
nie nie ma podstaw do odrzucenia hipotezy o braku zaleznosci migdzy sku-
teczno$cig uczenia si¢ a pozostalymi wlasciwosciami osobowosciowymi.

Przedstawiony na rycinie 34 wysoki poziom skuteczno$ci uczenia si¢ mo-
torycznego rozni sig istotnie od pozostatych pozioméw pod wzgledem roz-
ktadu mediany, skupienia i rozproszenia wynikow. Wigksze skupienie wyni-
kéw oraz mato odstajacych obserwacji maksymalnych pozwala wnioskowac,
ze silne natgzenie cechy wytrzymalosci sprzyja dobrym rezultatom uczenia
si¢ motorycznego w sytuacji stosowania strategii poznawczych z transferem
procedury samoregulacji (PA). Wytrzymatos¢, czyli zdolno$¢ do adekwat-
nego reagowania w sytuacjach wymagajacych dlugotrwatej lub silnie stymu-
lowanej aktywnosci albo w warunkach matej stymulacji zewnetrznej (T-WT),
wiaze si¢ z pozytywnymi osiagnigciami w procesie uczenia sig.

Trzy wyodrgbnione poziomy skuteczno$ci: niski, $redni i wysoki réznig
si¢ znacznie pod wzgledem rozktadow natgzenia efektu Zeigarnik (ryc. 35).
Przecigtny wynik w grupie, ktora nie opanowata nowej czynnosci ruchowe;j,
jest najnizszy w porownaniu z pozostatymi grupami. Rozproszenie w strong
niskich wynikéw oraz lewostronno$¢ rozktadu wskazuje, ze im mniejsze
natgzenie cechy efektu Zeigarnik, tym gorszy rezultat uczenia si¢ motorycz-
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nego w tej grupie. Osoby stosujace strategie metapoznawcze i z transferem
zasad samoregulacji (MB), ktore do wigkszej aktywnosci w procesie ucze-
nia si¢ motywowane sa zadaniami niedokonczonymi, uzyskalty wyzsza sku-
teczno$¢ w opanowaniu nowego zadania ruchowego.

7.3. Dyskusja wynikow

Wyniki badan pozwolily zaobserwowaé¢ zwiazki miedzy pewnymi cha-
rakterystykami osobowosciowymi i motywacyjnymi a efektami samoregu-
lowanego uczenia si¢ motorycznego. Tylko niektére z badanych cech
warunkowaly wystapienie transferu samoregulacji, wiazaty si¢ z trwatym
przenoszeniem dzialan samoregulacyjnych czy rezultatami motorycznymi
w okreslonych sytuacjach dydaktycznych.

Poziom transferu dzialan samoregulacji wykazal zwiazki z psychotycz-
no$cia (cecha osobowosci) oraz zwawoscia i perseweratywnoscia (cechami
temperamentu).

Wsréd badanych os6b dominowaty typy ekstrawertywne o niskim pozio-
mie neurotycznosci 1 psychotycznosci. Okoto 26% uczestniczek eksperymentu
charakteryzowato si¢ wysokim poziomem psychotyczno$ci, a 14% neuro-
tycznoscia. Zaobserwowano istotna zalezno$¢ miedzy jedna z cech osobo-
wosci a transferem dzialan samoregulacyjnych: wysoka psychotycznosé
réznicowala badane stosujace strategi¢ metapoznawcza z transferem proce-
dury. Nasilenie tej cechy (na ktora sktadaja si¢ impulsywnosc, podejrzliwosé,
zaburzenia procesu koncentracji uwagi i myslenia) stanowito podstawe od-
miennosci badanych pod wzgledem poziomu transferu procedury samoregula-
cji. Juz przy $rednim stopniu natgzenia psychotycznosci wystgpuje najwigksza
rozbiezno$¢ wynikow w sytuacji lepszych efektow transferu procedury. Im
silniejsza osobowo$¢ psychotyczna, tym bardziej przypadkowy okazal sig¢
transfer procedury samoregulacji.

Pod wzgledem temperamentu grupa badanych charakteryzowata si¢ wy-
soka aktywnoscia, zwawoscia oraz niska reaktywnoscia emocjonalna. Sa to
cechy sprzyjajace procesom uczenia si¢. W samoregulowanym uczeniu si¢
motorycznym zaobserwowano zwiazki transferu zarowno procedury, jak
1 zasad samoregulacji tylko z dwoma cechami temperamentu: perseweratyw-
noscia i zwawoscia. Niecate 20% uczestniczek eksperymentu charakteryzuje
si¢ niewielkim stopniem perseweratywnosci, ale w sytuacji samoregulowa-
nego uczenia si¢ cecha ta miala znaczenie tylko w jednej sytuacji dydak-
tycznej, w ktorej stosowano strategie metapoznawcza z transferem procedury
samoregulacji. Niskie nasilenie cechy perseweratywnosci wywotywalo efekt
niepetnego transferu procedury samoregulacji.



Dyskusja wynikow 137

W grupie stosujacej strategi¢ metapoznawcza z transferem zasad samo-
regulacji badane roznity si¢ natomiast zwawoscia, czyli cecha oznaczajaca
tendencj¢ do szybkiego reagowania i zmian zachowania odpowiednio do mo-
dyfikacji otoczenia. Male natgzenie tej cechy u badanych wiazato si¢ z nie-
pelnym transferem zasad samoregulacji (na poziomie $rednim).

W roznych sytuacjach zadaniowych z odmiennym nasileniem moze si¢
objawiac tak istotna dla procesu uczenia si¢ motywacja do osiagnie¢. Prawie
polowa uczestniczek doswiadczenia charakteryzowata si¢ srednim stopniem
natezenia tej cechy, a prawie 30% — stabym. Nie jest to sytuacja korzystna
dla procesu uczenia si¢. Poszczeg6lne wskazniki motywacyjne okre$laja do-
ktadnie, ktore formy zachowania sa charakterystyczne dla studentek w sferze
motywacji do osiagni¢¢. W badanej grupie zaobserwowano duze nasilenie
efektu Zeigamik (czyli dobrego zapamigtania zadan zakonczonych niepowo-
dzeniem) i bardzo duze nastawienie na perspektywiczng realizacj¢ zadania.
Znaczna liczba uczestniczek charakteryzowala si¢ takze niskim albo $rednim
nat¢zeniem wskaznika aspiracji, konformizmu i wytrwalo$ci. Sytuacje taka
mozna uzna¢ za dosy¢ korzystna dla procesu uczenia sig. Istotne zwiazki
z efektami samoregulowanego uczenia si¢ wystapily jednak tylko w przy-
padku wskaznika odroczenia gratyfikacji, ktory miat znaczenie dla poziomu
transferu procedury i zasad samoregulacji przy stosowaniu strategii meta-
poznawczych. W obu sytuacjach wysoki stopien nat¢zenia wskaznika odro-
czenia gratyfikacji wiazat si¢ z brakiem transferu dzialan samoregulacyjnych.
Cecha motywacji nazywana odroczeniem gratyfikacji oznacza zdolnos$¢ do
rezygnacji z natychmiastowej nagrody w oczekiwaniu wigkszej, ale odda-
lonej w czasie. Silniejsze natgzenie tej cechy w sytuacji stosowania strategii
metapoznawczych przeszkadza w wywotlaniu transferu niespecyficznego
(przede wszystkim procedury, ale takze zasad samoregulacji).

Kolejny obserwowany efekt samoregulowanego uczenia si¢ motorycz-
nego to trwato$¢ transferu niespecyficznego. Tylko jedna cecha tempera-
mentu: wrazliwos¢ sensoryczna miata istotne znaczenie dla trwato$ci trans-
feru procedury samoregulacji w sytuacji stosowania strategii poznawczej
(PA). Prawie polowa badanych przejawiata $redni, a 30% — wysoki stopien
nasilenia tej cechy. Duza wrazliwo$¢ zmystowego odbioru bodzcdéw o malej
warto$ci stymulacyjnej korzystnie oddziatuje na trwato$¢ transferu procedury
samoregulacji.

Skutecznos$¢ uczenia si¢ (trzeci efekt samoregulowanego uczenia si¢ mo-
torycznego) mierzona byta poziomem opanowania zadania ruchowego. Za-
obserwowano zwigzki skuteczno$ci uczenia si¢ z dwoma wlasciwosciami
osobowosciowymi: temperamentalng cecha wytrzymatosci i wskaznikiem
motywacji osiagnie¢ — efektem Zeigarnik. Zwiazki te wystapity w réoznych
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sytuacjach dydaktycznych. Badane stosujace strategi¢ poznawcza z transfe-
rem procedury samoregulacji (PA) réznity si¢ temperamentalna cecha wy-
trzymatosci. Osoby o wysokim jej nat¢zeniem lepiej opanowaly nowe zada-
nie motoryczne. Efekt Zeigarnik odr6znial badane, ktore korzystaly ze strategii
metapoznawczej z transferem zasad samoregulacji (MB). Niski wskaznik
motywacji do osiagnig¢ efektu Zeigarnik byt znamienny dla osob, ktore stabo
opanowaty nowe zadanie ruchowe.

Na skutecznos$¢ samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego w przepro-
wadzonych badaniach bardzo ograniczony wplyw miaty wybrane wlasciwosci:
motywacyjne 1 temperamentalne, a takze pewno$¢ samooceny. Na samo-
dzielnos$¢ uczenia si¢ polegajaca na stosowaniu dzialan samoregulacyjnych
w sytuacji badawczej wplyngta przede wszystkim stworzona sytuacja dydak-
tyczna, nie byty za$ dla niej istotne regulacyjne funkcje wybranych aspektow
struktury osobowosci. Najwigcej zaleznosci wystapito w grupach stosujacych
W procesie uczenia si¢ motorycznego strategie metapoznawcze. Niekorzystne
dla transferu procedury samoregulacji okazaty si¢: wysoka psychotycznosé,
niski wynik temperamentalnej cechy perseweratywnosci i niewielki wskaznik
odroczenia gratyfikacji. To ostatnie uwarunkowanie wystapito takze w przy-
padku transferu zasad samoregulacji: stabe nasilenie cechy odroczenia gra-
tyfikacji, podobnie jak niski stopien natezenia cechy zwawosci, sprzyjaly
niskiemu poziomowi przenoszenia zasad. Stopien opanowania zadania rucho-
wego w grupie stosujacej strategie metapoznawcze zalezat od jednego tylko
wskaznika motywacji do osiagnie¢: efektu Zeigarnik.

Wisréd badanych wykorzystujacych do nauki strategie poznawcze zalez-
nosci byto zdecydowanie mniej. Obserwuje sig je tylko w wypadku transferu
procedury samoregulacji. Trwatos$¢ transferu powiazana byta z cechami tem-
peramentu. Osoby o wysokiej wrazliwos$ci sensorycznej charakteryzowatly
si¢ bardziej trwalszym transferem procedury samoregulacyjnej. Wysokie na-
silenie tej cechy sprzyjato lepszym rezultatom uczenia si¢ motorycznego.

7.4. Synteza omawianych tresci (ryc. 36)

Efekty samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego (transfer niespecy-
ficzny, jego trwalo$¢ oraz skuteczno$¢ uczenia si¢ motorycznego) analizowano
w odniesieniu do zmiennych indywidualnych w sferze osobowosciowej i mo-
tywacyjnej. Zaobserwowane zalezno$ci nalezy interpretowac bardzo ostroznie
ze wzgledu na mata liczebno$¢ grup uczestniczacych w poszczegolnych sy-
tuacjach zadaniowych.

Najwigcej zalezno$ci zauwazono w sytuacji wystapienia stabego transferu
niespecyficznego. W grupie stosujacej strategic metapoznawcza przenoszacej
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procedurg samoregulacji transfer nie wystapit u 0so6b charakteryzujacych si¢
wysokim nat¢zeniem odroczenia gratyfikacji oraz niska perseweratywnoscia.
Im silniejsza byta w tej grupie osobowos¢ psychotyczna, tym bardziej przy-
padkowo wystepowal transfer. W grupie korzystajacej ze strategii meta-
poznawczej z przeniesieniem zasad samoregulacji transfer nie wystapit u 0s6b
charakteryzujacych si¢ wysokim natezeniem odroczenia gratyfikacji oraz
stabym nasileniem zwawosci.

koncepcja teoria model
poznawcza samo- uczenia sig samoregulowa-
koncepcja regulowanego motorycznego nego uczenia sig

uczenia sie
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RYCINA 36. Struktura analizowanych wynikow badan. Kolorem szarym zaznaczono
problemy analizowane w rozdziale 7
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Trwalo$¢ transferu zalezata jedynie od wrazliwosci sensorycznej. Osoby
0 wysokim jej natgzeniu trwale przenosity procedury samoregulacji przy
stosowaniu strategii metapoznawcze;.

Poziom efektow motorycznych byl uwarunkowany wybranymi cechami
temperamentalnymi i motywacyjnymi. W grupie stosujacej strategi¢ meta-
poznawcza z transferem zasad niski wskaznik efektu Zeigarnik wiazal si¢ ze
stabym opanowaniem nowego zadania motorycznego. Osoby stosujace stra-
tegi¢ poznawcza z transferem procedury samoregulacyjnej i osiagajace wy-
sokie rezultaty uczenia si¢ motorycznego charakteryzowaty si¢ wysokim
natgzeniem temperamentalnej cechy wytrzymatosci.



8

Uwarunkowania motoryczne
transferu dzialan samoregulacyjnych

Potencjal motoryczny, wyznaczajacy mozliwo$ci uczenia sig¢ ruchowego,
rozpatrywany jest dwuaspektowo. Czgs¢ teoretykdw motorycznosci ludzkiej
uwaza, ze istnieje ogdlna wihasciwos¢, ktora okresla pojetnos¢ cztowieka
w przyswajaniu nowych umiejetnosci ruchowych, a stanowia ja uzdolnienia
ruchowe: szybkos¢, doktadno$¢ i trwato$¢ uczenia sig¢ ruchow (Baranski
1972; Osinski 2003; Szopa, Watroba 1993; Szopa, Latinek 1995; Serrien,
Swinnen 1997). W najprostszym ujgciu uzdolnienia te okreslaja tatwosc¢
1 jako$¢ programow ruchowych oraz sprawno$¢ potaczen migdzyneuronal-
nych. Do czynnikéw, ktore wptywaja na przejawienie si¢ uzdolnien rucho-
wych, naleza: stopien zainteresowania ruchem, sprawno$¢ percepcji, koncen-
tracja uwagi, pamig¢, wyobraznia oraz zdolno$¢ do interioryzacji ruchow
(Kasa 1983; Bernstein 1996; Schmidt, Lee 1999; Rygula, Zosgdrnik 1986).
Badania niektorych autorow wskazuja tez, ze uzdolnienia motoryczne powia-
zane sa ze wskaznikami okreslajacymi wyzszy poziom inteligencji (Powolny,
Mynarski 1978; Szopa, Watroba 1992; Schmidt, Lee 1999). Wymienione
zdolnosci spetniaja bardzo wazna role w procesie uczenia si¢ czynnosci nie-
werbalnych, gdyz sa podstawowym warunkiem przyswajania tych zachowan,
ktére wymagaja antycypowania czynnosci ruchowej wykraczajacej poza
wlasne spostrzeganie 1 do§wiadczenia.

Istote uzdolnien ruchowych okreslono jako wtasciwos¢ osobnicza. Schna-
bel (1974) wyrdznit trzy podstawowe zdolnosci koordynacyjne i jedenascie
specjalnych. U Hirtza (1977) wystgpuja cztery grupy zdolno$ci koordyna-
cyjnych, a takze pie¢ zdolnosci podstawowych dla kultury fizycznej. Blume
(1981) pisat o powiazanych strukturalnie zdolnos$ciach koordynacyjnych
znajdujacych swoj wyraz w kompleksach: uczenia si¢ motorycznego, stero-
wania i regulacji ruchami oraz adaptacji motorycznej. Niemieckie korzenie
tego stanowiska mozemy zauwazy¢ wlasciwie we wszystkich badaniach
1 teoriach polskich autorow: Szopy i Latinka (1995), Szopy i wsp. (1996),
Osinskiego (2000), Raczka i wsp. (2002). Staraja si¢ oni wyodregbnic¢ takie
zdolnosci, ktore w sposob generalny opisywatyby jaka$ charakterystyczna
determinantg ruchu. Uzdolnienia ruchowe okreslaja relacje migdzy zdolnos-
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ciami efektywnego sterowania konkretnymi ruchami a uczeniem si¢ moto-
rycznym i opisywane sa za pomoca trzech elementow: szybkosci, doktad-
nosci i trwalo$ci uczenia si¢ nowych ruchéw czy ich sekwencji. Do pomiaru
uzdolnien ruchowych stosuje sig testy, ktore oceniaja przede wszystkim szyb-
kos$¢ 1 doktadno$¢ uczenia sig oraz pamie¢ ruchowa i oparte sa na ruchach
(a przynajmniej ich sekwencjach) nieznanych badanemu (Szopa, Latinek
1995). Aby zmierzy¢ uzdolnienia ruchowe w badanej grupie, opracowano
test sktadajacy sig z trzech prob (Szopa, Latinek 1995):

- test I: badanie pamigtania sekwencji trzech ¢wiczen (12 ruchow gim-
nastycznych) wykonywanych jednorazowo przez badanego po uprzed-
niej demonstracji odtworzonej z taSmy magnetowidowej (rejestrowano
liczbe zapamigtanych prawidlowo kolejnych ruchow),

- test II: badanie szybkosci uczenia si¢ sekwencji czterech ¢wiczen (16 ru-
chow gimnastycznych) wykonywanych wielokrotnie az do momentu do-
ktadnego odtworzenia przez badanego (rejestrowano liczbg powtdrzen),

— test III: badanie pamigci sekwencji trzech ¢wiczen (12 ruchéw gim-
nastycznych) po dwukrotnym wykonaniu rownoczesnym z obserwacja
wzoru na tasmie magnetowidowej (rejestrowano liczbg zapamigtanych
ruchow).

Dokonujac pomiaru uzdolnien ruchowych, nalezy zastosowa¢ wybrane

testy odpowiednio do ptci badanych i wybranego elementu uzdolnien:

— doktadno$¢ uczenia si¢ — test I 1 II dla kobiet oraz test I i III dla mez-
czyzn,

— szybko$¢ uczenia si¢ — test III dla kobiet oraz test II dla mgzczyzn.

Inni autorzy sadza, ze sila (poziom) jednej zdolnosci nie warunkuje w zaden
sposob poziomu innej (Schmidt 1991). Jak podkresla Schmidt, lista wymie-
nianych za Fleishmanem zdolnosci nie jest wyczerpujaca i podaje tylko pewne
zarysy tego, czym sa zdolno$ci. Fleishman rozréznia pojecie motoryki pre-
cyzyjnej i ogolnej. Za najistotniejsze aspekty motoryki precyzyjnej uznaje
precyzyjne i szybkie ruchy wykonywane w matej przestrzeni i wymagajace
uzycia niewielkiej silty (podczas gdy motoryka ogélna wymaga uzycia wielu
partii migsni lub catego ciata). Przedstawione przez Fleishmana czynniki mo-
toryki precyzyjnej to: szybko$¢ przegub—palec, sprawno$¢ palca, szybkos¢
ruchow ramienia, celowanie, tremor, czas reakcji, zrecznosé reki, kontrola
predkosci, orientacja ruchdw i precyzja kontroli ruchow. Czynniki te sa okres-
lane jako zdolnosci wynikajace zarowno z uwarunkowan biologicznych, jak
1 z nabytych do§wiadczen i wezesniejszych ¢wiczen. Ze wspomnianej wyzej
koncepcji Fleishmana jako wyznacznik zdolno$ci do wykonywania okreslo-
nych precyzyjnych czynnosci wybrano szybkos¢ konczyny goérnej, zrecznosé
manualng i zrecznos$¢ palcow. Urzadzenie, ktore shuzy do badania tak rozu-
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mianej zdolno$ci motoryki precyzyjnej, nazywa sig testem sprawnosci moto-
rycznej (MLS) i nalezy do Wiedenskiego Systemu Testoéw. Za pomoca tego
wystandaryzowanego, uniwersalnego i skutecznego komputerowego narzg-
dzia badawczego mierzy si¢ sze$¢ czynnikow zdolnosci motorycznych: celo-
wanie, drzenie rak, precyzj¢ ruchéw ramion i dloni, zrecznos¢ rak i zwinnosé
palcoéw, szybkos¢ ruchow ramion i rak, szybkos¢ nadgarstka i palcow. Bada-
nie sktada si¢ z nastgpujacych podtestow:

— $ledzenie liniowe: badanie precyzji ruchow ramienia i dioni,

- tremor: badanie precyzji ruchéw ramienia i dtoni w zakresie wlozonej
sily 1 predkos$ci dziatania,

- celowanie: badanie ruchow celujacych wykonywanych w matej prze-
strzeni, zwiazanych z koordynacja oczu i rak,

- wstawianie kotkéw: pomiar zrecznosci palcow i dloni, szybka i doktadna
manipulacja matymi lub duzymi przedmiotami,

— wystukiwanie: okreslenie szybkosci przegub—palec, polega na mozliwie
szybkim uderzaniu przez osobg badana w powierzchni¢ metalowej ptytki.

Ocena zdolno$ci motorycznych zostata dokonana przez:

— pomiar szybkos$ci 1 doktadnosci uczenia si¢ — test uzdolnien ruchowych
Szopy i Latinka (1995),

— pomiar motoryki precyzyjnej — test sprawnosci motorycznej. Wieden-
ski System Testow, wersja S-3, forma skrocona wedlug Vassella, dla
prawo- i leworgcznych (Katalog 04, 2000).

Ocena wynikoéw wedlug testu MLS obejmuje:

— tabelg wynikow zawierajaca miary szybkos$ci 1 doktadnos$ci dla prawe;j
i lewej reki (osobno dla testow jedno- i oburgcznych),

- tabelg wynikow dla motoryki precyzyjnej — zawiera ona matematycznie
oszacowane wartosci procentowe wspotczynnikow Fleishmana dla pra-
wej reki dla pigciu wyrdznionych czynnikow (w tescie MLS celowo
pominigto faktor 4):
= faktor 1 — celowo$¢ zachowania,
= faktor 2 — drzenie reki, tremor,

» faktor 3 — precyzja (ramig, dion),
» faktor 5 — zwinnos¢ (ramig, dton),
= faktor 6 — zwinnos$¢ (nadgarstek, palce).

- profil przedstawiajacy zmienne znormalizowane oraz wspotczynniki

Fleishmana.

8.1. Analiza wynikow

Do analizy wynikéw wykorzystano dane zebrane w pomiarze uzdolnien
ruchowych w pierwszej fazie badan wiasciwych. Poziom uzdolnien rucho-
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wych oceniano przez wskaznik uzdolnien ruchowych (WUR) obliczony we-
dtlug wzoru:

_ $rednie T1 B $rednie T2 n $rednie T3
odchylenie standardowe ~ odchylenie standardowe ~ odchylenie standardowe
gdzie:
T1 — wynik testu pierwszego (doktadno$¢ uczenia si¢ po jednokrotnym
powtdrzeniu),
T2 — wynik testu drugiego (doktadno$¢ uczenia si¢ po wielokrotnym pow-
torzeniu),

T3 — wynik testu trzeciego (szybko$¢ uczenia sig).

W tesécie pierwszym uczestniczki eksperymentu ogladaty odtworzony
z tasmy magnetowidowej uklad trzech ¢wiczen, zawierajacy 12 ruchow
gimnastycznych, a nastgpnie tylko raz go wykonywaty. Optymalnie mozna
bylo tu zdoby¢ 12 punktow. W tescie drugim uklad zawierat 16 ruchow
gimnastycznych i po obejrzeniu demonstracji na ekranie badane wykonywaty
ten uktad wielokrotnie az do momentu doktadnego odtworzenia. O sukcesie
decydowala jak najmniejsza liczba powtdrzen potrzebna do bezbtednego wy-
konania. W tescie trzecim studentki dwukrotnie ¢wiczyty uktad 12 ruchow,
ogladajac rownoczesnie film demonstrujacy uktad, a potem tylko raz go od-
twarzaty. Liczono tu zapamigtane sekwencje, maksymalnie mozna bylo
uzyskac 12 punktow.

W celu okreslenia poziomu, jakim charakteryzuja si¢ studentki w zakresie
badanych zmiennych, dokonano ich kategoryzacji i ustalono skalg oceny.

Prawie potowa uczestniczek doswiadczenia przejawia wysoki poziom
uzdolnien ruchowych (44,2%). Duza grupg stanowia studentki o poziomie
srednim badanej zdolnosci (35,2%). Niskim poziomem uzdolnien ruchowych
charakteryzuje sig tylko 5,6%, a wysokim — 15% badanej populacji. Zgodnie
z oczekiwaniami wynikajacymi ze specyfiki uczelni studentki przejawiaja
przewaznie wysoki i sredni poziom uzdolnien ruchowych (ryc. 37).

Oceny motoryki precyzyjnej dokonano za pomoca Wiedenskiego Systemu
Testow, a otrzymane wyniki punktowe odniesiono do wtasciwej kategorii
wiekowe;j.

TABELA 41. Statystyki opisowe uzdolnien ruchowych badanej populacji

Elementy uzdolnien ruchowych X med. min. max K
T1 — doktadno$¢ uczenia si¢ 8,02 8,00 2,00 12,00 2,42
T2 — doktadno$¢ uczenia sig 421 4,00 1,00 10,00 1,56
T3 — szybko$¢ uczenia sig 5,73 6,00 0,00 12,00 2,78

WUR - wskaznik uzdolnien ruchowych 0,01 0,05 -5,04 8,68 2,08




Analiza wynikow 145

5,62

niski Sredni wysoKi bardzo wysoki

poziom uzdolnien ruchowych
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faktor 1 — celowo$¢ zachowania, faktor 2 — drzenie reki, tremor, faktor 3 — precyzja (ramie, dton),
faktor 5 — zwinnos$¢ (ramie, dton), faktor 6 — zwinno$¢ (nadgarstek, palce)

RYCINA 38. Procentowy rozktad poziomu sprawnosci motorycznej w wymiarze
motoryki precyzyjnej badanych studentek

Najwigkszy procent badanych osiagnat wysokie wskazniki motoryki pre-
cyzyjnej w zakresie precyzji predkich i silnych ruchéw ramienia i dtoni —
F2 (ryc. 38). Grupe t¢ stanowi ponad potowa studentek. Ponad 45% bada-
nych wysokie wyniki uzyskato w celowych precyzyjnych ruchach ramienia
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1 dioni (F1). Uczestniczki eksperymentu przejawiaja wige bardzo duza do-
ktadno$¢ celowych ruchow ramienia i dtoni, opartych na kontrolowaniu sity
i predkos$ci dziatania. Inne zdolno$ci motoryki precyzyjnej (F5 1 F6) u 50%
badanych sytuuja si¢ na poziomie $rednim, a u 25% na wysokim i w podob-
nym procencie na poziomie niskim. Oznacza to, ze polowa studentek cha-
rakteryzuje si¢ dobrymi umiejgtno$ciami szybkiej i dokladnej manipulacji
matymi lub duzymi przedmiotami oraz duzg zreczno$cia palcow i dioni (F5).
Roéwnie dobry poziom badane przejawiaja w szybkich ruchach przegubu
dtoni i palca, mierzonych czgstotliwoscia uderzania w okreslony punkt (F6).

TABELA 42. Statystyki opisowe dyspozycji motorycznych w grupie A

Transfer procedury samoregulacji (A)

Ill)lzig:yzgzc; z strategia metapoznawcza (M) strategia poznawcza (P)

x med. min. max s x med. min. max s

WUR 0,03 0,13 -3,65 3,92 1,85 046 049 -2,00 4,12 1,63
MLS Faktor 1 81,48 97 0 100 33,55 85,04 99 7 100 27,69
MLS Faktor 2 84,62 100 10 100 28,89 8395 98 16 100 25,81
MLS Faktor 3 49,32 46 0 92 23,16 55,13 54 12 98 24,88
MLS Faktor 5 7532 84 12 99 2542 7741 86 10 100 22,90
MLS Faktor 6 80,23 82 46 100 1437 7639 82 6 9 17,76
MLS suma 371 387 212 472 67,31 37795 391 250 477 59,49

TABELA 43. Statystyki opisowe dyspozycji motorycznych w grupie B
Transfer zasad samoregulacji (B)
gﬁgfyzcyzci : strategia metapoznawcza (M) strategia poznawcza (P)

X med. min. max s X med. min. max s

WUR -0,21 0,09 4,19 268 1,73 -0,22 -0,04 435 8,68 145
MLS Faktor 1 80,24 98 0 100 32,75 91,30 100 1 100 20,85
MLS Faktor 2 92,14 100 27 100 19,81 81,16 98 8 100 27,31
MLS Faktor 3 63,28 67,5 19 97 2420 5746 62 5 96 2338
MLS Faktor 5 77,86 84 10 99 21,72 79,04 80,5 27 100 16,33
MLS Faktor 6 82,54 87 37 100 14,67 82,82 88 39 100 13,54
MLS suma 396,06 3955 309 478 47,48 391,78 404,5 266 483 55,16

WUR — wskaznik uzdolnief ruchowych MLS:
T1, T2 — doktadnos$¢ uczenia sie
T3 — szybkos¢ uczenia sig

Faktor 1 — celowo$¢ zachowania
Faktor 2 — drzenie rgki, tremor
Faktor 3 — precyzja (ramig, dton)
Faktor 5 — zwinnos¢ (ramig, don)
Faktor 6 — zwinnos¢ (nadgarstek, palce)



Analiza wynikow 147

TABELA 44. Zwiazek motoryki precyzyjnej (MLS) z uzdolnieniami ruchowymi (T1, T2, T3)

Doktadnosé Doktadnosc Szybkosé

MLS uczenia si¢ (T1) uczenia si¢ (T2) uczenia si¢ (T3)

motoryka precyzyjna

wartos¢  p warto§¢  p warto§¢  p
Faktor 1 — celowo$¢ zachowania 1,08 0,58 4,52 0,10 2,57 0,28
Faktor 2 — drzenie r¢ki, tremor 5,97 0,05 6,95 0,03 1,72 0,42
Faktor 3 — precyzja (ramig, dton) 4,66 0,10 8,75 0,01 8,28 0,02
Faktor 5 — zwinno$¢ (ramig, dlon) 5,75 0,06 1,75 0,42 5,86 0,05

Faktor 6 — zwinnos¢
(nadgarstek, palce)

Faktor suma 3,11 0,21 1,85 0,40 1,50 0,55

0,32 0,85 1,23 0,54 0,00 1,00

Najwigcej niskich warto$ci obserwuje si¢ w zdolnosci wykonywania precy-
zyjnych, zwiazanych z koordynacja oczu i rak, ruchéw celujacych catej reki,
w matej przestrzeni (F 3).

Dalsza analiza miata na celu okreslenie zwiazkéw potencjatu ruchowego
z efektami samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego.

Sprawdzono, czy predyspozycje motoryki ogdlnej warunkuja motoryke
precyzyjna, tzn. czy wysoki poziom uzdolnien ruchowych oznacza, ze badana
osoba charakteryzuje si¢ rowniez wysokim poziomem motoryki precyzyjne;.

Zgodnie z testem ANOVA rang Kruskala-Wallisa na poziomie istotnosci
0,05 (tab. 44) nalezy odrzuci¢ dwie hipotezy: o rownym rozktadzie ruchowych
uzdolnien do doktadnego uczenia si¢ (T2) ze wzgledu na tremor, drzenie
reki (F2) oraz o rownym rozktadzie uzdolnien do doktadnego i szybkiego
uczenia si¢ (T2 i T3) ze wzgledu na precyzja dziatania ramienia i dioni (F3).

Mniejsza liczba punktéw oznacza wyzszy poziom zdolnosci do doktad-
nego uczenia si¢ (T2). Przecigtne wyniki wszystkich trzech grup motoryki
precyzyjnej (o niskim, §rednim i wysokim poziomie precyzji ruchéw) maja
podobny rozktad i uktad median (ryc. 39). Obserwowane rozktady réznia
si¢ rozproszeniem wynikow w grupie charakteryzujacej si¢ mata precyzja
ruchu ramienia i dtoni (czyli silniejszym drzeniem reki). Sredni wskaznik
uzdolnien do doktadnego, ale wielokrotnego powtdrzenia ruchu roznit sig tym
razem tylko wérdd tych studentek, ktore mialy staba motoryke precyzyjna
w zakresie tremoru reki. W tej grupie mimo ogolnie niskiego poziomu zdol-
nosci trzymania reki bez efektu drzenia moga pojawic sig¢ rowniez jednostki
bardzo uzdolnione pod wzglgdem doktadnego uczenia si¢ nowych ruchow.

Istotne zréznicowanie dostrzezono rowniez w zakresie ruchow celujacych
wykonywanych w malej przestrzeni, zaleznych od koordynacji pracy oczu
1rak.
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RYCINA 39. Rozktad poziomu motoryki precyzyjnej w zakresie tremoru reki (F2)
ze wzgledu na sktadowy element uzdolnien ruchowych —
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RYCINA 40. Rozktad poziomu motoryki precyzyjnej w zakresie precyzji ramienia
i dtoni (F3) ze wzgledu na sktadowy element uzdolnien ruchowych —
doktadnos$¢ uczenia sig (T2)
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RYCINA 41. Rozktad poziomu motoryki precyzyjnej w zakresie precyzji ramienia
i dtoni (F3) ze wzgledu na sktadowy element uzdolnien ruchowych —
szybkos¢ uczenia si¢ (T3)

Trzy wyr6znione poziomy motoryki precyzyjnej w zakresie celowania ra-
mieniem i dlonia (niski, sredni i wysoki) r6znia si¢ istotnie pod wzgledem
rozktadéw wskaznikow doktadnosci uczenia sig (ryc. 40). Przecigtny wynik
w grupie uzyskujacej wysoki poziom precyzji ruchdéw reki w celowaniu na
matej przestrzeni jest najwyzszy na tle pozostatych grup. Wysoki wskaznik
zdolnos$ci do doktadnego uczenia si¢ (mata liczba koniecznych rekonstrukcji)
sprzyja ruchom wysoce precyzyjnym pod wzgledem celowania, wykonywa-
nym w matlej przestrzeni, zwigzanym z koordynacjg oczu i rak.

Wigcej punktow oznacza lepsza zdolno$¢ do szybkiego uczenia sig (T3).
Wyodregbnione poziomy motoryki precyzyjnej celowania reka na matej prze-
strzeni: niski, §redni i wysoki rdznig si¢ istotnie pod wzgledem skupienia
1 rozproszenia wynikoéw (ryc. 41). Przecigtny wynik w grupie uzyskujacej wy-
soki poziom precyzji ramienia i dloni charakteryzuje si¢ najsilniejszym
skupieniem wysokich rezultatow 1 najwigksza prawoskosnoscia. Duze zdol-
nosci do szybkiego uczenia si¢ sprzyjaja bardzo precyzyjnym ruchom celo-
wania na matlej przestrzeni.

Przeprowadzona analiza wynikow umozliwita obserwacj¢ pewnych zalez-
nosci. Okreslone sktadowe uzdolnien ruchowych (doktadno$¢ do jednokrot-
nego odtworzenia ruchu, doktadno$¢ do wielokrotnego odtworzenia ruchu
1 szybkos$¢ uczenia si¢ ruchu) wiaza si¢ z okreslonymi obszarami motoryki
precyzyjnej (tremorem reki oraz precyzja ruchéw wykonywanych ramieniem
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i dlonia). Motoryka precyzyjna wedlug koncepcji Fleishmana wyznaczona
jest przez zdolnosci do wykonywania okre§lonych precyzyjnych czynnosci.
Jej wskaznikami sa: szybko$¢ konczyny goérnej, zreczno§¢ manualna i zrgcz-
no$¢ palcow. Sposrod szesciu czynnikéw (w Wiedenskim Systemie Testow
opisanych jako faktory) mierzacych zdolno§¢ motoryki precyzyjnej dwa
W sposob istotny wigzaty si¢ z ogdlna zdolnoscia do efektywnego sterowa-
nia konkretnymi ruchami, do doktadnego i szybkiego uczenia si¢ motorycz-
nego (czyli uzdolnieniami ruchowymi). W przeprowadzonych badaniach
zaobserwowano tendencjg, zgodnie z ktéra wyzszy poziom poszczegolnych
sktadowych uzdolnien ruchowych pociagat za soba wyzszy poziom motoryki
precyzyjnej. Duza zdolno$¢ do doktadnego uczenia si¢ po wielokrotnym od-
tworzeniu czynnosci (T2) oznaczala rowniez wysoki poziom zdolnosci tre-
moru reki (F2) oraz kontrolowania precyzyjnych ruchéw ramienia i dtoni (F3).
Ten ostatni czynnik zalezal réwniez od zdolnos$ci do szybkiego uczenia sig
(T3) nowych czynno$ci ruchowych.

Dalsze badania zwiazkéw uwarunkowan motorycznych z efektami samo-
regulowanego uczenia si¢ przeprowadzono tylko w odniesieniu do uzdolnien
ruchowych, biorac pod uwagg cztery grupy (MA, PA, MB, PB).

Na uzytek analizy zwiazkéw migdzy uzdolnieniami motorycznymi a efek-
tami samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego przyjeto, ze badana cecha
ma charakter ciagly. Do sprawdzenia prawdziwo$ci hipotezy o niezaleznosci
efektow samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego od cechy ciaglej za-
stosowano test weryfikujacy rowno$c¢ rozktadéw cechy ciaglej w grupach ze
wzgledu na poziom transferu samoregulacji, jego trwato$¢ i skutecznosé
uczenia si¢ motorycznego. Jezeli grup byto wigcej niz dwie (w przypadku
transferu samoregulacji i skutecznosci uczenia sig), stosowano test ANOVA
rang Kruskala-Wallisa. Jesli zas byly tylko dwie grupy (w przypadku trwa-
osci samoregulacji), postuzono sig testem U Manna-Whitneya.

TABELA 45. Zwiazek efektow samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego
z uzdolnieniami motorycznymi (WUR — wskaznik uzdolnien ruchowych)

Strategia Strategia Strategia Strategia
metapoznawcza poznawcza metapoznawcza poznawcza
z transferem z transferem z transferem z transferem
Efel.<ty . procedury procedury zasad zasad

uczenia sig samoregulacji ~ samoregulacji ~ samoregulacji  samoregulacji

(MA) WUR (PA) WUR (MB) WUR (PB) WUR

warto$¢ )4 warto$¢ )4 wartos$¢ p wartos$¢ P
Transfer 541 0,14 3,09 0,38 3,71 0,29 4,13 0,25
Trwalos¢ 148,5 0,45 183,0 0,76 173,5 0,22 230,5 0,83

Skutecznosé¢ 2,11 0,35 4,50 0,11 0,16 0,92 1,55 046
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Wyniki testu ANOVA rang Kruskala-Wallisa na poziomie istotnosci 0,05
(tab. 45) wskazuja, ze nie ma podstaw do odrzucenia hipotezy o réwnym
rozktadzie uzdolnien ruchowych w poszczegolnych grupach ze wzgledu na
wystapienie transferu dzialan samoregulacyjnych, trwato$¢ transferu czy po-
ziom uczenia si¢ motorycznego. Bez wzgledu na rodzaj stosowane;j strategii
uczenia si¢ i1 rodzaj transferu nie zaobserwowano, by poziom transferu,
trwalo$¢ przenoszenia wprawy w stosowaniu dziatan samoregulacyjnych
oraz poziom opanowania nowej czynnosci ruchowej zalezaty od uzdolnien ru-
chowych uczacego si¢ (jego dyspozycji do szybkiego, doktadnego i trwatego
uczenia sig).

8.2. Dyskusja wynikow

Uzyskane wyniki badan nalezy interpretowac bardzo ostroznie: tylko
w odniesieniu do wybranej, specyficznej grupy badawczej oraz w kontekscie
koncepcji testu uzdolnien ruchowych Szopy i1 Latinka (1995), mierzacego
szybko$¢ i trwatos$¢ uczenia si¢ sekwencji 12 ruchéw gimnastycznych, oraz
wyodrebnionych czynnikow motoryki precyzyjnej Fishmana oszacowanych
dzigki testowi sprawno$ci motorycznej (MLS) (Katalog 04, 2000). Uzyskane
wyniki nalezy wigc potwierdzi¢ badaniami, u ktérych podstawy leze¢ beda
koncepcje ujmujace uzdolnienia ruchowe jako element zdolnosci cztowieka
w ogoble, a rownoczesnie czg$¢ uwarunkowanych przez okreslony poziom
koordynacyjnych zdolno$ci motorycznych. Specjalnym podlozem dla tych
dziatan oraz ich efektem sa umiejetnosci ruchowe (Raczek i wsp. 2000).
Pomiar tak rozumianych uzdolnien ruchowych musiatby bowiem laczy¢ sig
z mierzeniem zdolnosci regulacji ruchu (testy poziomu), zdolnosci koordy-
nacji w ograniczonym czasie (testy szybkosci) oraz zdolnosci dostosowania
1 przestawienia motorycznego (testy kompleksowe).

Analiza uzyskanych w eksperymencie wynikow umozliwita eksploracje
kilku obszaréw problemowych zwiazanych z uczeniem si¢ motorycznym.
Po pierwsze, okreslono wlasciwosci rozwoju motoryki ogélnej i precyzyjnej
w okreslonej populacji. Po drugie, dokonano oceny wzajemnych zwiazkow
elementow motoryki ogolnej (sterowanie ruchami wielu partii mig$ni lub
catego ciata) z motoryka precyzyjna (sterowanie szybkimi ruchami wykony-
wanymi na malej przestrzeni i niewymagajacymi sity). Po trzecie, rozpoznano
relacje migdzy zréznicowanym potencjatlem motorycznym uczacych sig a efek-
tami uczenia si¢ motorycznego w okreslonych sytuacjach dydaktycznych.

W badanej grupie mozna dostrzec duze zréznicowanie w dziedzinie moto-
ryki ogdlnej mierzonej poziomem uzdolnien ruchowych. Prawie potowa ba-
danych charakteryzowala si¢ wysokim, a tylko niecate 15% bardzo wysokim
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poziomem uzdolnien ruchowych. Obserwuje si¢ tez wyniki stabsze: 35% prze-
jawiato uzdolnienia na poziomie $rednim, a ponad 5% studentek byto stabo
uzdolnione ruchowo. Zdolno$ci motoryki precyzyjnej oceniano przez wy-
brane czynniki wyznaczajace zdolno$¢ do wykonywania precyzyjnych i szyb-
kich ruchow konczyny gornej, zrgczno$¢ manualng i zwinno$¢ palcow. Wy-
sokie predyspozycje do doktadnego uczenia si¢ oznaczaja wysoki potencjat
motoryki precyzyjnej w zakresie tremoru reki (adekwatne roztozenie sity
i predkosci dziatania). Zdolno$¢ motoryki precyzyjnej do sterowania celuja-
cymi ruchami wykonywanymi calg reka (ramieniem i dtonia) w matej prze-
strzeni 1 zwigzanymi z koordynacja oczu i rak uwarunkowana byta zdolnoscia
do doktadnego i szybkiego uczenia si¢ nowych ruchéw. Natomiast zdolnos¢
sterowania precyzyjnymi ruchami ramienia i dtoni w zakresie wtozonej sity
i predkosci dziatania zalezata tylko od zdolnosci do doktadnego uczenia si¢
nowych ruchéw (przy wielokrotnym odtworzeniu czynnosci).

Nie stwierdzono, by efekty samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego
wiazaly si¢ z potencjalem motorycznym w konkretnej, celowo zorganizowane;j
sytuacji dydaktycznej. Zaobserwowany transfer niespecyficzny (jego poziom
1 trwatos¢) zasad lub procedur samoregulacji, wywotany stosowaniem w pro-
cesie uczenia si¢ strategii poznawczych lub metapoznawczych, nie zalezat
od determinujacego ruch czynnika, jakim sa uzdolnienia ruchowe. Nie stwier-
dzono takze, by rezultaty uczenia si¢ motorycznego (poziom opanowania
czynnosci ruchowej) byty uwarunkowane przez t¢ wlasciwos¢ uczacego sie.

8.3. Synteza omawianych tresci (ryc. 42)

Potencjal motoryczny, wyznaczajacy mozliwo$ci uczenia si¢ ruchowego,
okreslony zostat przez pomiar uzdolnien ruchowych (zdolno$¢ efektywnego
sterowania ruchami a uczeniem si¢ motorycznym) oraz pomiar motoryki pre-
cyzyjne;.

Sterowanie ruchami precyzyjnymi ramienia i dloni w matlej przestrzeni,
wymagajacymi kontroli wzrokowo-ruchowej warunkowane byto zdolnoscia
do doktadnego i szybkiego uczenia si¢ nowej czynnosci ruchowej. Sterowanie
precyzja sily i predkosci dziatania konczyna gorna zalezato tylko od zdolnos$ci
do doktadnego uczenia si¢ nowych czynnosci.

Efekty samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego (transfer niespecy-
ficzny, jego trwato$¢ oraz skuteczno$¢ uczenia si¢ motorycznego) w zadnej
z planowo zorganizowanych sytuacji dydaktycznych nie byty uzaleznione
od poziomu uzdolnien ruchowych (warunkujacych szybkos$¢, doktadnosé
1 trwato$¢ uczenia si¢) ani czynnikow motoryki precyzyjnej (warunkujacych
zdolno$¢ wykonywania okreslonych precyzyjnych czynnosci).
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Metapoznanie a skutecznos¢
samoregulowanego uczenia si¢
motorycznego”

Metapoznanie oznacza wiedzg jednostki o jej wlasnych procesach poznaw-
czych oraz umiejgtnos¢ regulowania tych procesow (Dembo 1997). Procesy
metapoznawcze pozwalaja uczacemu si¢ ocenic, ile si¢ nauczyl, oraz podejmo-
wac decyzje o tym, jak si¢ uczy¢. Dzialanie nauczyciela polega na rozwijaniu
mys$lenia oraz aktywnosci strategicznej ucznia, co z kolei wiaze si¢ z rozwi-
janiem jego umiejetnosci metapoznawczych. Metapoznanie wiaze sig z re-
fleksja nad mysleniem, gdy uczacy si¢ czyni przedmiotem analizy wiasne
procesy poznawcze. Aktywnos$¢ metapoznawcza moze przejawiac si¢ na czte-
rech poziomach:

— samopoprawianie,
dostep do wlasnych mysli,
wiedza o mysleniu,
prowadzenie doswiadczen umystowych (Czerniawska 1999a).

Metapoznanie rozpatruje si¢ w §cistym zwiazku ze strategiami uczenia sig.
Wiedza metapoznawcza sktada si¢ z dwoch elementow: metapamigci (wiedzy
metapamigciowej) oraz regulacji i kontroli zachowania poznawczego. Meta-
pamig¢ rozumiana jest jako wiedza podmiotu na temat pamigci. Jej badanie
dotyczy zréznicowanych zachowan podmiotu w sytuacji przygladania si¢
czemus$ 1 w sytuacji zamierzonego zapamigtywania. Obie te sytuacje sa stwo-
rzone przez eksperymentatora. Przedmiotem pomiaru nie jest wiedza, lecz
sprawnos$¢ oraz to, co jednostka przypomina sobie w nastgpstwie tych dwu
sytuacji (Wtodarski 1996). Wedlug Czerniawskiej (Czerniawska, Ledzinska
1986) w strukturze metapamigci wyrdznia si¢ wrazliwo$¢ oraz wiedz¢ o czyn-
nikach wptywajacych na efekty pamigciowe. Obejmuje ona informacje zwia-
zane z zadaniem pamig¢ciowym (co jest tatwiej lub trudniej zapamigtaé), ze
stosowanymi strategiami (co uczynié, aby zapamigtac) oraz z wlasciwosciami
uczacego si¢ (ktore cechy uczacego si¢ wpltywaja na osiagane rezultaty).

" W rozdziale wykorzystno fragmenty artykutu Guly-Kubiszewskiej (2005).
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Wiedza metapamigciowa stanowi jeden z elementéw wiedzy metapoznawczej
1 zmagazynowana jest w pamigci dtugotrwatej. Drugi element metapoznania
to regulacja i kontrola zachowania poznawczego, ktore przechowywane sa
W pamigci operacyjnej (istnieja trzy rodzaje kontroli metapoznawczej: pla-
nowanie, monitorowanie i regulowanie). Procesy metapoznawcze sg istotne
dla procesu uczenia si¢, gdyz dzigki nim mozna oszacowac, ile si¢ nauczy-
lismy, oraz podja¢ decyzje, jak si¢ uczy¢ dalej. Wedtug Wiodarskiego (1996)
niewiele jest badan odnoszacych si¢ do stosowania strategii przez osoby
doroste 1 do ich metapamigci. Prawidlowosci dotyczace przebiegu uczenia
si¢ obserwowane w sytuacjach nauczania szkolnego mozna przenies¢ na
grunt uczenia si¢ motorycznego, by przyjrze¢ sig, czy i tu obserwuje si¢ te
same wlasciwosci.

9.1. Zastosowane metody pomiaru

Do oceny poziomu pamigci wykorzystano wyniki uzyskane w pomiarze
komputerowym testem rozpigtosci pamigci (CORSI) (Wiedenski System
Testow, Katalog 04, 2000). Poziom wyuczenia si¢ modelu SPW oceniano,
stosujac ,,Arkusz modelu SPW II” (zat. 3).

Badane uczyty sig strategii programowania wewngtrznego na przyktadzie
znanej czynnos$ci ruchowej. Do nauki tresci SPW zastosowano strategie poz-
nawcze: powtarzania (glo$ne czytanie), elaboracji (moéwienie wiasnymi sto-
wami), organizowania (prezentowanie w ukladzie hierarchicznym regut
podrzednych i dziatan z nimi zwiazanych). W celu nauki monitorowania
1 kontrolowania stosowania wyuczonych tresci wykorzystano strategie meta-
poznawcze: planowania (przegladanie materialu), monitorowania (kierowania
uwaga w trakcie czytania tekstu, wybor wlasnej szybkosci i czasu potrzeb-
nego na wykonanie sprawdzianu, monitorowanie rozumienia — wigzanie
reguly z czynno$ciami podejmowanymi dla jej realizacji, pisanie sprawdzia-
néw — uporzadkowanie listy wszystkich dziatan zgodnie z kolejnoscia regut),
oraz strategie regulacyjne (przystosowanie tempa uczenia si¢, ponowne czy-
tanie, pisanie sprawdzianow).

W czasie eksperymentu badane studentki poznawaty wszystkie kategorie
dziatan samoregulacyjnych. Po jego zakonczeniu wypekniaty ,,Arkusz modelu
SPW I”. W razie blednego zapisu kolejnosci dziatan SPW korygowaly go
zgodnie ze wzorcem (gdyz mogly korzysta¢ z pomocy eksperymentatora).
Celem tego dzialania bylo utrwalenie wlasciwego przebiegu modelu samore-
gulowanego uczenia si¢ motorycznego. Nastgpnie uczestniczki doswiadczenia
otrzymaly zadanie polegajace na samodzielnym nauczeniu si¢ nowego, trud-
nego zadania ruchowego. Po zakonczeniu tego procesu wypehiaty ,,Arkusz
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TABELA 46. Szczegdétowy model samoregulacji w aspekcie dzialan samoregulacyjnych
strategii programowania wewngtrznego

Nr . L,
kategorii Kategoria d21.aian Rodzaj dziatania samoregulacyjnego Nr dziatania
modelu samoregulacyjnych
przygotowanie . .
I uczenia sie ogladanie filmu motywacyjnego 1 16
ogladanie programu ruchu w zwyktym tempie 2 17
. . ogladanie programu ruchu w tempie zwolnionym 3 18
organizowanie . .
II uczenia sie ogladanie programu ruchu z réznych perspektyw 4 19
ogladanie programu ruchu po jednej sekwencji 5 20
wykonanie praktyczne zadania 6 21
utozenie opisu na kartkach i glo$ne czytanie 7 22
nagranie opisu na dyktafon i odstuchanie go 8 23
. nagranie opisu do komputera i odstuchanie 9 24
procesy regulacyjne
wyobrazenia ulozenie rysunkoéw na kartach 10 25
motorycznego  modelowanie drucianych pajacykow 11 26
strategll. ~ modelowanie w grafice komputerowej 12 27
Metapoznaweze) napisanie przebiegu ruchu 13 28
rysowanie kinogramu ruchowego 14 29
tworzenie komputerowe filmu animowanego 15 30
I
ciche czytanie opisu ruchu 7 22
stuchanie opisu z dyktafonu 8 23
. stuchanie opisu z komputera 9 24
procesy regulacyjne )
wyobrazenia ogladanie schematu rysunkowego 10 25
motorycznego  ogladanie kinogramu rysunkowego 11 26
strategl ogladanie kinogramu komputerowego 12 27
poznawczej . . , .
ogladanie i czytanie rysunkow z opisem 13 28
ogladanie rysunkow ze skroconym opisem 14 29
ogladanie filmu animowanego w komputerze 15 30
.., po pierwszym wykonaniu zadania ruchowego .
v ocena oOS1AgiIee praktycznie odwolywanie si¢ do dziatan 1-15 16-30
kierowanie w czasie praktycznego wykonywania zadania
v motywacja ruchowego jednoczesne porownywanie 31

ikoncentracja ~ do wzorca
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modelu SPW II”, tym razem samodzielnie i bez mozliwosci pordwnania ze
wzorcem. Celem tego dziatania byto sprawdzenie wiedzy metapamigciowej
badanych, tego, co uczace si¢ przypominaja sobie w sytuacji zamierzonego
zapamigtywania. Kontrola metapoznawcza oceniana byta na podstawie za-
chowania poznawczego, zwiazanego z wyborem sposobow planowania, mo-
nitorowania i regulowania. Model samoregulowanego uczenia si¢ motorycz-
nego zostal opisany w pigciu kategoriach samoregulacyjnych, do ktorych
zostaty przyporzadkowane okre$lone, wybrane dzialania samoregulacyjne
(tab. 46). Studentki mogly wykorzysta¢ dowolna liczbg z 31 dziatan SPW
w dowolnej kolejnosci (tab. 46).

9.2. Analiza wynikow

Wyboér wlasnego modelu samoregulowanego uczenia si¢ oceniany byt
przez liczbg zastosowanych dziatan modelu SPW. Wyniki studentek uczacych
si¢ strategii metapoznawcze] porownano z wynikami badanych stosujacych
strategi¢ poznawcza.

Dane w tabeli 47 wskazuja, ze osoby uczestniczace w doswiadczeniu za-
stosowaly maksymalnie 11 dziatan samoregulacyjnych. Najdtuzszy, 11-ele-
mentowy model samoregulacji pojawit si¢ u dwoch badanych (po jednej z grup
uczacych sie strategii poznawczej i strategii metapoznawczej). Najczesciej

TABELA 47. Liczba dziatan samoregulacyjnych zastosowanych przez studentki
w wybranym przez siebie modelu samoregulacji

Liczba Typ strategii
zastosowanych poznawcza metapoznawcza Suma %

dziatan N % N %
1 0 0 2 2,2 2 1,1
2 6 6,5 2 2,2 8 4,3
3 20 21,5 11 11,7 31 16,6
4 16 17,2 13 14,0 29 15,6
5 23 24,7 27 29,0 50 26,9
6 10 10,6 16 17,2 26 14,0
7 7 7,5 17 18,2 24 12,9
8 5 5,4 3 3.3 8 4,3
9 2 2,2 0 0 2 1,1
10 3 33 1 1,1 4 2,1
11 1 L1 1 1,1 2 L1

Razem 93 100 93 100 186 100
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studentki tworzyly model 5-dziataniowy, ktéry jednak czesciej wystepowat
u uczacych si¢ strategii metapoznawczej. Rownie powszechne bylo stosowa-
nie w modelu trzech dziatan samoregulacyjnych; w tym wypadku zdecydo-
wanie dominuja reprezentantki grupy uczacej si¢ strategii poznawczej. Trzeci
wariant ogdlnie stosowany to model 4-, 6- 1 7-elementowy. Mozna zauwazyc,
7ze w tym wypadku wyzsza liczba dziatan samoregulacyjnych wystepuje
u studentek znajacych strategi¢ metapoznawcza SPW. Model o$miu, dzie-
wieciu i dziesigciu dzialan zastosowato niewiele badanych, wsrod ktorych
wiecej byto uczacych sig strategii poznawczej. Kazdy z modeli wytworzo-
nych przez badane ma charakter indywidualny i niepowtarzalny.

Dominujaca kategoria dzialan samoregulacji zastosowana przez badane
(tab. 48) w samodzielnej nauce nowej czynnosci ruchowej to dziatania zwia-
zane z organizowaniem uczenia si¢ (II) oraz procesy regulacyjne (III). Wyzszy
poziom obu tych dziatan wystapil u uczacych si¢ strategii metapoznawcze;j.
Prawie o potowe mniej sposrdd czynnosci samoregulacyjnych dotyczyto
oceny osiagnig¢, a jeszcze mniej bylo zwiazanych z kierowaniem motywacja
1 koncentracja. Czynnosci skupiajace si¢ na przygotowaniu uczenia si¢ nie
wystapity. Interesujace byto sprawdzenie, czy wybor modelu samoregulacji
zalezal od gigtkoSci strategicznej badanych.

Osoby o sztywnej kontroli strategicznej roznig si¢ w zakresie stosowanego
modelu samoregulacyjnego. Studentki stosujace strategi¢ poznawcza podej-
mowaly gltéwnie trzy lub pie¢ dziatan samoregulacji, a w wypadku strategii
metapoznawczej — piec, sze$¢ albo siedem takich dziatan (tab. 49).

Badanych charakteryzujacych si¢ chwiejna kontrola strategiczna (co wska-
zuje na problemy w harmonizowaniu zachowan strategicznych, przejawia-
jace si¢ w niepewnosci co do mozliwosci sprawowania kontroli nad przebie-
giem uczenia si¢) najwigcej bylo wsrdd uczacych sig strategii poznawczej

TABELA 48. Zakres stosowanych przez studentki dziatan modelu samoregulacji (MS)
sposrod pigceiu kategorii dzialan samoregulacyjnych

Liczba wskazan

Kategorie dziatan samoregulacyjnych strategia strategia
razem
poznawcza  metapoznawcza
I — przygotowanie uczenia si¢ 0 0 0
1T — organizowanie uczenia si¢ 135 183 318
III — procesy regulacyjne 109 150 259
IV — ocena osiagnigé 70 98 168

V — kierowanie motywacja i koncentracja 67 51 118
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TABELA 49. Strategiczna kontrola uczenia si¢ (SKU) a wybor dziatan samoregulacyjnych
(DMS) badanych studentek

Strategia poznawcza

Strategia metapoznawcza

2] <

E strategiczna kontrola uczenia sig¢ ;ﬁ
—g sztywna chwiejna  adaptacyjna sztywna chwiejna  adaptacyjna 'g a
0 N % N % N % N % N % N % (a7
1 0 0 0 0 0 0 2 22 0 O 0 0 Sz
2 2 22 0 0 4 43 2 22 0 0 0 0 AD
3 14 15,1 1 1,1 5 54 7 75 2 22 1 1,1 Sz
4 8 86 2 22 6 65 10 10,6 2 22 1 1,1 Sz
5 13 140 6 65 4 43 20 21,5 1 1,1 6 65 Sz
6 7 75 1 1,1 2 22 12 129 2 22 2 22 Sz
7 4 43 0 0 333 13 140 2 22 2 22 Sz
8 4 43 1 1,1 0 o0 3 33 0 O 0 0 SZ
9 1 L1 0 O 1 1,1 0 0 0 0 0 0 SZ/AD
10 3 33 0 O 0 o0 0 0 1 1,1 0 0 SZ
11 0 0 0 o0 1 1,1 0 0 0 0 1 1,1 AD

TABELA 50. Strategiczna kontrola uczenia si¢ (SKU) oraz wybor modelu samoregulacji
a skuteczno$¢ uczenia si¢ motorycznego (Sk)

Liczba zastosowanych dziatan samoregulacyjnych

SKU stiig)gii Suma
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

N 0 2 14 8 13 7 4 4 1 3 0 56
? xSk 0 5 26 40 31 27 33 38 80 63 0 43

5 N 2 2 8 10 20 12 13 3 0 0 O 70
M x Sk 25 30 47 51 60 63 56 46 0 0 O 47

N 0o 0 1 2 6 1 0 1 0 0 O 11
? xSk 0 0 20 45 36 10 0 50 0 0 O 3,2

o N o o 2 1 1 2 2 0 0 1 O 9
M xSk 0 0 40 90 10 60 75 0 0 80 O 5,9

N o 4 5 6 4 2 3 0 1 0 1 26
? xSk 0 35 25 36 40 25 63 0 40 0 80 43

AD N 0 0 1 2 6 2 2 0 0 0 1 14
xSk 0 0 40 70 52 40 550 0 0 60 5,2

Strategiczna kontrola uczenia si¢ (SKU): SZ — sztywna, CH — chwiejna, AD — adaptacyjna
N — liczba 0s6b stosujaca dang liczbg dziatan samoregulacyjnych
X Sk — érednia warto$¢ skutecznosci uczenia si¢ zadania motorycznego (max = 9)
P — poznawcza, M — metapoznawcza
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1 stosujacych pig¢ dzialan samoregulacyjnych. T¢ cechg preferuje polowa
badanych stosujacych ten model. U studentek uczacych si¢ strategii meta-
poznawczej chwiejna gigtkos¢ strategiczna wystepuje na jednakowym, nis-
kim poziomie, niezaleznie od liczby wybranych dziatan samoregulacyjnych.
Badane o duzej gigtkosci strategicznej (kontrola adaptacyjna $§wiadczaca
o planowaniu i monitorowaniu wlasnego uczenia si¢), ktore uczyly si¢ stra-
tegii poznawczej, stosowaly przede wszystkim od dwoch do pigciu dziatan
samoregulacyjnych. Wsrdd uczacych sig strategii metapoznawczej osoby
o duzej gietkosci strategicznej dominuja przy wyborze pigciu elementow
samoregulujacych. Nalezato wiec sprawdzi¢, jak gietko$¢ strategiczna oraz
wybor modelu samoregulacji przektadaty si¢ na poziom opanowania zadania
ruchowego.

Interpretujac wyniki w tabeli 50, mozna zauwazy¢, ze najwyzszy prze-
cigtny poziom wyuczenia si¢ nowej czynnosci ruchowej (5,9) uzyskaty badane
charakteryzujace si¢ kontrola chwiejng i stosujace metapoznawcza strategi¢
uczenia si¢ ztozona z trzech—siedmiu oraz dziesigciu dziatan samoregulacyj-
nych. Srednig 5,2 skuteczno$ci uczenia si¢ osiagnely studentki przejawiajace
kontrolg adaptacyjna, stosujace rowniez strategi¢ metapoznawcza zawierajaca
od czterech do siedmiu oraz jedenastu dziatah samoregulacji. Badane o kon-
troli sztywnej uzyskaty skuteczno$¢ najnizsza, ale stosowaty bardziej zr6zni-
cowane warianty modelu: od dwoch do dziesigciu dziatan samoregulacyjnych.
Stabsze wyniki wyuczenia si¢ nowego zadania ruchowego osiagnety stu-
dentki korzystajace ze strategii poznawczej. W tej grupie najlepiej wypadly
badane przejawiajace kontrole sztywna (4,3) i stosujace od dwoch do dzie-
sigciu dzialan modelu oraz osoby o kontroli adaptacyjnej, stosujace od trzech
do siedmiu, dziewig¢ i jedenascie dziatan samoregulacji. Podobnym modelem
postugiwaty si¢ badane o kontroli chwiejnej, lecz efekty uczenia si¢ moto-
rycznego byly u nich najnizsze (3,2). W tej grupie wystapito tez najwigksze
zroznicowanie wynikow, co wskazywatoby na zwiazek z typem zastosowa-
nej strategii uczenia si¢: skuteczniejsza od poznawczej okazala si¢ meta-
poznawcza.

Dalsza analiza zwiazkéw wiedzy metapoznawczej ze skutecznoscia samo-
regulowanego uczenia si¢ motorycznego odnosi si¢ tylko do wynikow tych
0s0b, ktore uczyly sig strategii nastawionej na regulacje i kontrole swojego
zachowania poznawczego. Opracowaniu poddano tylko wyniki badanych
uczacych sig strategii metapoznawcze;j.

Studentki w czasie nauki strategii metapoznawczej nabyty wiedzg o tym,
jak mozna wykorzystywa¢ do modyfikacji wlasnego procesu uczenia sig
czastkowe wyniki o efektach swoich dziatan (wiedza metapoznawcza). Wiedza
metapoznawcza oceniana byta na podstawie dwoch elementow:
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- wiedzy metapamigciowej (informacji zwiazanej z zadaniem pamigcio-

wym) — wskaznik wyuczenia modelu (WWM),

— kontroli metapoznawczej (samopoprawiania) — poziom samoregulacji,

trwatos$¢ dziatan samoregulacyjnych.

Wydawac¢ by sie mogto, ze im lepiej uczace si¢ opanowaly znajomos¢ regut
modelu strategii, tym lepsze rezultaty powinny uzyska¢ w dzialaniach samo-
regulacyjnych. Wskaznik wyuczenia si¢ modelu (WWM) oceniany byt na
podstawie ,,Arkusza modelu SPW II”’. Wyniki te stanowily baz¢ do oblicze-
nia WWM wedtug wzoru (Czabanski 1991a: 27-28):

WWM =L, —(Ly+ L),
gdzie:

L, — liczba poprawnych rozwiazan,

L, — liczba bledow,

Ly, — liczba krokéw niezbednych do skorygowania btedow.

Wysoki poziom wskaznika WWM, ktory oznaczal bardzo dobra znajomos¢
strategii metapoznawczej (SPW), uzyskato ponad 60% badanych studentek.
Tylko niecale 20% slabo zapamigtalo mozliwosci dziatan regulacyjnych
(tab. 51). Nalezato sprawdzi¢, czy na efekt ten wplywaty wtasciwosci pod-
miotowe uczacych si¢ zwiazane z ich mozliwo$ciami pami¢ciowymi i stra-
tegicznymi.

Okoto 40% badanych studentek charakteryzuje sig¢ wysokim poziomem
bezposredniej rozpigtosci pamigei, wyznaczajacym graniczng pojemnos¢ pod-
systemu wizualno-przestrzennego w ramach pamigci krotkotrwalej (Swiezej)

TABELA 51. Poziom wiedzy metapamigciowej badanych studentek

Wyu(\:ZZrl:iaj Irlrlll(()delu N % x min. max
Niski 18 19,4
Sredni 18 19,4 5,48 -15,0 11,0
Wysoki 57 61,2

TABELA 52. Charakterystyka poziomu pamigci przejawianego przez badane studentki

L, L Poziom . _
Rozpigto$¢ pamigci — - - - min.  max X K
niski % $redni % wysoki %

Bezposrednia rozpigtos¢
pamigci wizualno- 22 237 34 365 37 398 2 9 729 1,12
-przestrzennej

Blokowa rozpigtos¢
pamigci — zdolnosc¢ 22 23,7 50 53,7 21 22,6 0 13 3,12 1,59
uczenia si¢
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TABELA 53. Zwiazek poziomu rozpigtosci pamigci badanych studentek
z wiedza metapamigciowa

Wskaznik wyuczenia modelu

Rozpigto$¢ pamigcei

warto$¢ df p
Bezpo§reqn1a rozpigtos¢ (UBS) 0.82 4 0.94
pamie¢ wizualno-przestrzenna
Blokowa rozpigtos¢ (SBS) 274 4 0.60

pamig¢ — zdolno$¢ do uczenia sig

(tab. 52). Ponad potowa uczestniczek eksperymentu przejawia blokowa roz-
pietos¢ pamigci (potencjalna zdolnos¢ wizualno-przestrzennego uczenia sig)
na poziomie §rednim.

Z testu * Pearsona na poziomie istotnoéci 0,05 wynika, ze nie ma podstaw
do odrzucenia hipotezy o niezaleznosci bezposredniej rozpigtosci pamigci
wizualno-przestrzennej oraz pamigci blokowej (zdolno$ci do uczenia si¢) od
wiedzy metapamigciowej badanych. Wiasciwos$ci pamigciowe studentek nie
mialy znaczenia dla zapamigtania modelu samoregulacji uczenia sig (tab. 53).

Czy oprécz wlasciwosci pamigciowych na wiedz¢ metapamigciowa mogly
wplywac inne, istotne w samoregulowanym uczeniu si¢ wiasciwosci podmio-
towe? Zwiazki aktywnosci i gigtkosci strategicznej z wiedza metapamig-
ciowa przedstawiaja tabele 54 i1 55.

Korzystajac z testu ANOVA rang Kruskala-Wallisa na poziomie istotnosci
0,05, nalezy odrzuci¢ hipoteze o rownosci rozktadu aktywnosci strategiczne;j
badanych stosujacych strategie glebokie i metapoznawcze w poszczegolnych
grupach o niskim, $rednim i wysokim poziomie wiedzy metapamigciowej
(tab. 54).

Trzy wyodrebnione poziomy wskaznika wyuczenia modelu samoregu-
lacji (WWM): niski, $redni 1 wysoki roznig si¢ pod wzgledem rozktadu me-
dian (ryc. 43). Przeci¢tny wynik w grupie uzyskujacej niski poziom znajomosci
modelu jest najwyzszy w poréwnaniu z pozostatymi grupami. Wyzsza dekla-
rowana aktywno$¢ strategiczna polegajaca na stosowaniu w procesie uczenia
sig strategii glebokich nie sprzyjata zapamigtaniu modelu samoregulacji SPW.

TABELA 54. Zwiazek wiedzy metapamigciowe] z aktywno§$cig strategiczna

Aktywnos¢ strategiczna — stosowane w uczeniu sig strategie

. . . techniki
powierzchniowe glebokie metapoznawcze
zewngtrzne
warto$¢ p warto$¢ P warto$¢ P warto$¢ P

Wskaznik wy-

. 4,15 0,13 11,35 0,00 7,19 0,03 6,01 0,74
uczenia modelu
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RYCINA 43.
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TABELA 55. Poziom wiedzy metapamigciowej a gigtko$¢ strategiczna

Strategiczna kontrola uczenia si¢

SZ — sztywna CH — chwiejna AD — adaptacyjna

warto$¢ D warto$¢ P warto$¢ p

Wskaznik

. 0,30 0,86 0,48 0,79 1,57 0,46
wyuczenia modelu

Wyodregbniony niski, $redni i wysoki poziom wskaznika wyuczenia mo-
delu samoregulacji (WWM) r6zni sig istotnie pod wzgledem rozktadow
median (ryc. 44). Przecigtny wynik w grupie uzyskujacej niski poziom zna-
jomosci modelu samoregulacji jest najwyzszy na tle pozostatych grup.
Osoby, ktore deklarowaty wigksza aktywno$¢ w procesie uczenia sig strate-
giami metapoznawczymi, charakteryzowaly si¢ stabsza znajomos$cia modelu
samoregulacji SPW.

Wyniki testu ANOVA rang Kruskala-Wallisa na poziomie istotnosci 0,05
nie daja podstaw do odrzucenia hipotezy o réwnym rozkladzie strategicznej
kontroli uczenia si¢ w poszczegdlnych grupach o niskim, $§rednim i wysokim
poziomie wiedzy metapamigciowej (tab. 55). Tak wigc sposob podejscia
badanych do samoregulacji (sztywna, chwiejna lub adaptacyjna kontrola stra-
tegiczna) nie stanowi ograniczenia dla uczacego si¢ w sytuacji zamierzonego
zapamigtywania i budowania wilasnej struktury wiedzy metapamigciowe;j
(informacji o zadaniu pamigciowym i stosowanymi strategiami).

60 -
strategia metapoznawcza

50 M strategia poznawcza

[%]

niski % $redni % wysoki % brak %

RYCINA 45. Rozktad poziomu transferu samoregulacji zastosowanego przez studentki
W uczeniu si¢ nowego zadania motorycznego w zaleznosci od zastosowanej
strategii
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80 M strategia poznawcza

strategia metapoznawcza
70 A

60 -

50 1

[%]

40 1

30 4

18,2
N

I B
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20 -

niski Sredni wysoki brak

RYCINA 46. Poziom trwalosci transferu dziatan samoregulacyjnych u studentek
uczacych sig¢ nowego zadania motorycznego w zaleznos$ci od zastosowanej
strategii

Drugi element wiedzy metapamigciowej to kontrola metapoznawcza.
Istotne zwiazki migdzy kontrola transferu dzialan samoregulacyjnych i trwa-
osci tych dziatan a efektami uczenia si¢ motorycznego przedstawiono przez
poréwnanie wynikow kontroli metapoznawczej stosowanej w grupie uczacej
sig strategii metapoznawczej z grupa uczaca si¢ strategii poznawczej (ryc. 45).

Najlepsze efekty transferu dziatan samoregulacyjnych wystapily w przy-
padku stosowania strategii metapoznawczej: u ponad 30% badanych na pozio-
mie wysokim i u 40% na poziomie srednim. Studentki korzystajace ze strategii
poznawczych najczesciej dokonywaly transferu dzialan samoregulacyjnych
na niskim poziomie (50%) lub wcale (okoto 30%).

Zbadano takze, czy trwatosc¢ transferu niespecyficznego wynikata ze spo-
sobu samoregulacji, a wigc czy wiazala si¢ z rodzajem stosowanej strategii
(ryc. 46).

Trwalo$¢ wystepowania transferu niespecyficznego byta rézna tylko
w przypadku pelej samoregulacji i wynikala z rodzaju wyuczonych strategii.
Mozna zaobserwowaé wigksza trwatos¢ zjawiska transferu na poziomie
wysokim u uczacych sig strategii metapoznawczej. U ponad 18% badanych
wystapito przeniesienie pelnego zakresu dziatan samoregulacyjnych do wias-
nej strategii uczenia si¢, a u okoto potowy wcale nie doszto do przeniesienia
tej wprawy. Badane uczace si¢ strategii poznawczej nie zastosowaty w ogole
pelnej samoregulacji we wilasnej strategii, a u ponad 70% z nich transfer nie-
specyficzny zupelnie nie wystapit.
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Kontrola metapoznawcza w sposob istotny wiazata si¢ efektami uczenia
si¢ motorycznego.

Na podstawie z testu % Pearsona na poziomie istotnosci 0,05 nie mozna
odrzuci¢ hipotezy o niezalezno$ci kontroli metapoznawczej (samoregulacji)
od efektow uczenia si¢ motorycznego (tab. 56). Celowe dziatania zwigzane
z u§wiadomieniem uczacym sig¢, jak monitorowac i regulowac¢ swoj proces
uczenia si¢, w sposob bardziej istotny wplywaly na poziom opanowania no-
wego zadania motorycznego w grupie stosujacej strategi¢ metapoznawcza.

Rodzaj stosowane;j strategii (metapoznawcza lub poznawcza) réznicuje ba-
dane osoby pod wzgledem opanowania zadania ruchowego (ryc. 47). Prawie
dwukrotnie lepszy efekt wysokiego poziomu wykonania zadania obserwuje
si¢ u studentek postugujacych si¢ strategia metapoznawcza. Na S$rednim
poziomie wyniki stosowania zar6wno strategii poznawczych, jak i metapoz-

TABELA 56. Zwiazek kontroli metapoznawczej — dziatan samoregulacyjnych w podziale
na rodzaj strategii — ze skuteczno$cia uczenia si¢ motorycznego

Skuteczno$¢ uczenia si¢ motorycznego

Strategia
warto$¢ df p
Metapoznawcza 27,86 4 0,00
Poznawcza 17,34 4 0,00
60 1 strategia metapoznawcza
53,3 M strategia poznawcza

niski Sredni wysoki

RYCINA 47. Skutecznos$¢ uczenia si¢ nowego zadania motorycznego w zaleznosci
od zastosowanej strategii
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nawczych byly jednakowe. Nieopanowanie zadania ruchowego stanowito
efekt stosowania glownie strategii poznawczych.

Czy na efekty kontroli metapoznawczej rzutowaty jeszcze inne uwarun-
kowania istotne dla samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego, takie jak
wlasciwos$ci pamigciowe i wiedza metapamigciowa badanych? Analiza tych
zalezno$ci przedstawiona zostata w tabelach 57 1 58.

Wyniki testu %* Pearsona na poziomie istotnosci 0,05 nie daja podstaw
do odrzucenia hipotezy o braku zalezno$ci miedzy bezposrednia rozpigtoscia
pamigci wizualno-przestrzennej oraz pamigci blokowej (zdolnosci do ucze-
nia si¢) a kontrola metapoznawcza badanych (tab. 57). Oznacza to, ze mozli-
wosci pamigciowe badanych nie wplywaly na sposob stosowania samoregu-
lacji w uczeniu si¢ motorycznym ani tez na przenoszenie wprawy tych
dzialan na inne sytuacje uczenia si¢ motorycznego.

Na podstawie testu }* Pearsona na poziomie istotnosci 0,05 nie mozna
odrzuci¢ hipotezy o niezalezno$ci wiedzy metapamigciowej, kontroli meta-
poznawczej badanych oraz skuteczno$ci uczenia si¢ motorycznego (tab. 58).
Mozna wigc sadzié, ze ani dosy¢ dobry potencjal pamigciowy badanych, ani
dos¢ dobra wiedza metapamigciowa nie wplywaty bezposrednio na wysokie
osiagnigcia w zakresie kontroli metapoznawczej i efekty uczenia si¢ moto-
rycznego.

TABELA 57. Wiasciwosci pamigciowe badanych a kontrola metapoznawcza

Poziom dziatan Trwato$¢ dziatan
Rozpigtos¢ pamieci samoregulacji samoregulacji

warto$¢ df p warto$¢ df P

Bezposrednia rozpigtosé (UBS)

- 10,69 6 0,10 0,18 2 0,91
pamig¢ wizualno-przestrzenna

Blokowa rozpigtos¢ (SBS)

. g L 2,06 6 0,91 0,44 2 0,80
pamig¢ — zdolno$¢ do uczenia sig

TABELA 58. Zwiazek wiedzy metapamigciowej z kontrola metapoznawcza (dzialaniami
samoregulacyjnymi) badanych i efektami uczenia si¢ motorycznego

Poziom dziatan Trwato$¢ dziatan Skuteczno$é
samoregulacji samoregulacji uczenia si¢

warto$¢  df p  warto$§¢ df p  warto§¢ df p

Wskaznik
wyuczenia 8,25 6 0,22 0,20 2 0,91 3,44 4 0,49
modelu
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9.3. Dyskusja wynikéw

Wiedza o interakcjach réznych czynnikéw metapamigci wptywajacych
na rezultaty pojawia si¢ stosunkowo p6zno, w wieku okoto 10 lat. Rozwdj
jej przebiega od braku rozumienia zaleznosci do dostrzezenia wplywu po-
szczegolnych czynnikow (w izolacji) i do interakcyjnego systemu calo$cio-
wego. Relacja migdzy zachowaniami strategicznymi a metapoznaniem nie
jest wyjasniona jednoznacznie. Prawdopodobnie jest to wplyw dwukierunko-
wy: metapamig¢ powoduje stosowanie okreslonych strategii, te za$ ksztal-
tuja wiedze o pamigci. W badaniach stwierdzono nieliczne korelacje migdzy
metapamigcia, stosowaniem strategii pamigciowych i uzyskanymi rezultatami
(Wtodarski 1996).

Przeprowadzony wsrod studentek eksperyment pozwala zaobserwowaé
pewne tendencje. Badane charakteryzowaly si¢ dobrym potencjatem pamig-
ciowym. Blisko polowa przejawiata wysoki potencjat systemu wizualno-
-przestrzennego, wyznaczajacego pojemnos¢ pamigci krotkotrwatej (Swiezej).
Roéwniez potowa badanej populacji charakteryzowata si¢ srednim poziomem
rozpigtosci pamigci blokowej, okreslajacej zdolnos¢ wizualno-przestrzennego
uczenia si¢. Uczestniczki eksperymentu maja wysoki poziom wiedzy meta-
pamigciowej, ktory przejawia si¢ w bardzo dobrej i dobrej znajomosci modelu
samoregulacji SPW (ponad 70% badanych). Nie stwierdzono jednak zwiaz-
kéw migdzy tymi dwoma czynnikami waznymi dla procesu uczenia sig.
Poziom zapamigtania regut modelu strategii samoregulacyjnej nie zalezatl od
zasobow pamigciowych badanych.

Analizowano rowniez zalezno$ci wiedzy metapamigciowej 1 aktywnosci
strategicznej uczacych sig. Zaobserwowano istotne zwiazki metapamigci
z deklarowana przez studentki aktywnos$cia strategiczna, okreslajaca charak-
terystyczny dla nich sposéb uczenia si¢. Zwigzki te wystapity w sytuacji
uczenia si¢ strategiami glebokimi i metapoznawczymi. Wyzsza aktywnos$¢
strategiczna w wymiarze stosowania strategii glebokich i metapoznawczych
laczyta si¢ ze stabsza znajomoscia modelu samoregulacyjnego, oznaczata
wigc nizszy poziom wiedzy metapamigciowej. Uzyskany wynik jest dos¢
zaskakujacy, gdyz stosowanie w procesie uczenia si¢ strategii gltebokich
1 metapozawczych na og6t bardziej sprzyja przetwarzaniu informacji oraz
silniejszej kontroli poznawczej. Te czynniki maja pozytywny wplyw na
efekty uczenia sig, a wigc i na procesy zapamigtywania nowego materiatu.
By¢ moze powstala sytuacja jest wynikiem niespojnosci dziatan podejmo-
wanych w eksperymencie z preferowang przez badane wlasna aktywnoscia
w doborze strategii uczenia sig. Warunki eksperymentu narzucaty okreslony
sposob zapamigtania modelu samoregulacji, np. w zadaniu dwukrotnego opisu
modelu samoregulowanego uczenia si¢, polegajacym na wyborze wlasciwej
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kolejnosci dziatan z podanych (w sposoéb nieuporzadkowany) regut tego mo-
delu, zastosowano powierzchniowe strategie uczenia si¢. Badane nie mialy
mozliwosci zweryfikowania swojej wiedzy na temat wlasnej pamigci bardziej
ztozonymi czynno$ciami, ktére w sposob trwaty pozwolityby przetworzy¢
1 zachowa¢ informacje zwiazane z zadaniem pamig¢ciowym. Studentki nie
mogly zastosowac zgodnych ze swoimi preferencjami strategii glebokich
1 metapoznawczych. Strategie glebokie to podejmowanie w trakcie zapamig-
tywania proby zrozumienia materialu, organizowanie go, przeksztatcanie
(przetworzenie semantyczne), np. ,.,koncentruj¢ si¢ na najwazniejszych rze-
czach do zapamigtania; szukam zwiazku miedzy réznymi czgsciami zdania;
stawiam sobie pytania i odpowiadam na nie...”. Stosowanie strategii meta-
poznawczych oznacza sprawowanie kontroli nad przebiegiem uczenia sig,
nie tyle przez dziatania ukierunkowane na przetworzenie materiatu, ile przez
regulacje 1 kontrole stosownych sposobow zapamigtywania, np. ,,uwaznie
czytam i mysle, jak mam zapamigtaé; po przeczytaniu myslg, czego nowego
si¢ nauczytem; w czasie pisania sprawdzam, czy si¢ nie pomylitem...” (Czer-
niawska 1999a). Strategie uczenia si¢ sa w procesie uczenia si¢ tekstow me-
diatorami i ulatwiaja funkcjonowanie poznawcze, ale nie determinuja bez-
posrednio osiagnie¢. Decyduja natomiast o organizacji aktywnosci poznaw-
czej. By¢ moze w uczeniu si¢ motorycznym zwiazek migdzy deklaracjami
i faktycznymi zachowaniami w zakresie ogolnego wzorca zachowan strate-
gicznych jest mocny, tzn. samo deklarowanie okreslonych strategii dowodzi
ich stosowania.

W badaniach nie zauwazono natomiast uwarunkowania wiedzy metapa-
migciowe] dyspozycjami do rodzaju samoregulacji, tzn. sztywna, chwiejna
czy adaptacyjna kontrola strategiczna uczenia sig (gigtko$cia strategiczna).

Kontrola metapoznawcza uczestniczek doswiadczenia byta okreslona po-
ziomem dziatan samoregulacyjnych i przejawiata si¢ u badanych na pozio-
mie wysokim i $srednim (okolo 60% osob). Metapoznanie zawiera rowniez
regulacje i kontrole¢ zachowania poznawczego. Kategorie dziatan samoregu-
lacyjnych najpowszechniej stosowane przez studentki przy wyborze wlasnej
strategii uczenia si¢ to organizowanie uczenia si¢ oraz procesy regulacyjne.
Do najczg$ciej wybieranych dziatan samoregulacyjnych naleza: dziatanie
praktyczne oraz porownywanie do wzorca w trakcie uczenia si¢. Dalsze
dziatania to, w zaleznosci od przyswajanej strategii, programowanie wyobra-
zenia motorycznego (obraz zadania ruchowego) dla strategii poznawczej,
oraz samoregulacja wyobrazenia motorycznego (modelowanie przestrzenne
ruchu) dla strategii metapoznawczej. Zarowno osoby stosujace strategie meta-
poznawcze, jak i uczace si¢ przez strategie poznawcze preferowaty pigé
dziatan regulacyjnych modelu SPW w sytuacji samodzielnego uczenia si¢
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nowego zadania ruchowego. Bardzo mato osob wybieralo model 9-, 10- lub
11-dziataniowy. Wybér liczby dziatan modelu byt zréznicowany gigtkoscia
strategiczna badanych. Osoby charakteryzujace si¢ sztywna kontrola strate-
giczna wybieraly od trzech do o$miu dziatan regulacyjnych. Osoby o chwiej-
nej 1 adaptacyjnej kontroli strategicznej stosowaty od dwoch do jedenastu
dziatan. Takze badane sztywne strategicznie, stosujace strategie metapoz-
nawcze wybieraty wigksza liczbe dziatan regulacyjnych modelu SPW. Naj-
wyzsza skuteczno$¢ uczenia si¢ motorycznego wystapita u osob o chwiejne;
1 adaptacyjnej kontroli strategicznej niezaleznie od rodzaju stosowanej stra-
tegii uczenia si¢.

Nie zaobserwowano, aby uczace si¢ dostrzegaly wzajemne interakcje mig-
dzy poszczegélnymi czynnikami metapamigei i kontroli metapoznawcze;.
Wiedza metapamigciowa (znajomo$¢ regul modelu samoregulacji) studentek
nie wiazata si¢ ani z kontrola metapoznawcza (poziomem samoregulacji oraz
wyborem sposobu dziatan regulacyjnych i kontrolnych), ani z efektami ucze-
nia si¢ motorycznego. Natomiast kontrola metapoznawcza istotnie wyzna-
czata poziom osiagnie¢ motorycznych. Stosowanie pelnej samoregulacji
umozliwiato lepsze opanowanie zadania ruchowego, szczeg6lnie w sytuacji
wykorzystywania strategii metapoznawczej (Guta-Kubiszewska 2004a).

9.4. Synteza omawianych tresci (ryc. 48)

Efekty samoregulowanego uczenia si¢ byly rozpoznawane w aspekcie
dwoch elementéw wiedzy metapoznawczej: wiedzy metapamigciowej i kon-
troli metapoznawczej.

Poziom wiedzy metapamigciowej, okreslajacy zapamigtanie informacji
zwiazanych z zadaniem pamigciowym i stosowanymi strategiami, nie miat
istotnego znaczenia dla rezultatow dydaktycznych: transferu niespecyficz-
nego, trwatosci transferu i skutecznos$ci uczenia si¢ motorycznego. Wiedza
ta nie zalezata takze od zasobow pamigciowych badanych.

Wiedza metapamigciowa taczyla si¢ z rodzajem aktywnosci strategicznej
0s0b uczacych sig. Jej stabszy poziom charakteryzowatl studentki aktywne
strategicznie w wymiarze stosowania strategii gtgbokich i metapoznawczych.

Kontrola i regulacja zachowania poznawczego wynikata ze stosowania
przez uczace si¢ dwoch kategorii samoregulacyjnych: w zakresie organizo-
wania uczenia si¢ i procesow regulacyjnych. Najczesciej stosowane dziatania
samoregulacyjne dotyczyly dziatania praktycznego, porownywania do wzorca,
programowania wyobrazenia motorycznego (strategia poznawcza) i samo-
regulacji wyobrazenia motorycznego (strategia metapoznawcza).

Kontrola metapoznawcza istotnie wyznaczata poziom osiagni¢¢ motorycz-
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nych. Im wyzszy byt poziom kontroli metapoznawczej (pelnej samoregu-
lacji), tym lepiej uczace si¢ opanowaty nowe zadanie motoryczne. Najlepsze
efekty uzyskano w sytuacji stosowania strategii metapoznawczej z transferem

zasad i1 procedury samoregulacji.
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RYCINA 48. Struktura analizy wynikéw badan. Kolorem szarym zaznaczono problemy

analizowane w rozdziale 9
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Determinanty samoregulowanego
uczenia si¢ motorycznego.
Podsumowanie wynikow badan

10.1. Strategie samoregulacyjne a transfer niespecyficzny
W uczeniu si¢ motorycznym

Samoregulacja jest istotnie zwiazana z procesem uczenia si¢ (Ledzinska
1996; Dembo 1997; Czerniawska 1999c). Rozwinig¢ta samoregulacja ma
miejsce wtedy, gdy jednostka sprawuje nadzér nad pracami przygotowaw-
czymi i organizacja uczenia si¢ oraz gdy na biezaco rejestruje postepy, wpro-
wadzajac w razie potrzeby niezbedne poprawki (Simons, De Jong 1992).
Swiadoma regulacja i symboliczne kierowanie zachowaniem to klucz mysle-
nia abstrakcyjnego oraz centralne ogniwo metapoznania. Sprawnos¢ meta-
poznawcza wykorzystywana w zadaniach poznawczych i pamigciowych daje
rozne efekty koncowe. Jak wykazaty badania przeprowadzone wsrdd polskiej
populacji (Ledzinska 1996), wazny problem w szkole stanowi zaniedbywanie
przez nauczycieli roznicowania sposobOw pracy z uczniem o réznym pozio-
mie intelektualnym. Uczniowie zdolni przetwarzaja informacje w sposob
bardziej efektywny, gdyz dysponuja skuteczniejszymi instrumentami umysto-
wymi i korzystniejszym podlozem energetycznym. Autorka sugeruje, ze
brakujacym elementem pracy z uczniem zdolnym, a tym samym problemem
do rozwiazania w systemie ksztalcenia ogdlnego, jest rozwijanie czynnika,
metapoznawczego, ktorego rola w determinowaniu osiagnie¢ uczniow jest
niezaprzeczalna.

Polskie badania przeprowadzone wsrod uczniow szkoty podstawowej po-
kazaty, ze aktywno$¢ strategiczna w uczeniu si¢ tekstow podrecznikowych
powinna by¢ rozpatrywana w ujeciu dynamicznym, uwzgledniajacym jej
zmiany intrasytuacyjne, intersytuacyjne, interprzedmiotowe, rozwojowe oraz
zréznicowanie interpodmiotowe (Czerniawska 1999a). Oznacza to, ze nalezy
rozwija¢ umiejetnosci strategiczne uczniow dostosowane do réznego rodzaju
zadan o réznym stopniu trudnosci, ze wzgledu na specyfike przedmiotu
szkolnego, z uwzglednieniem wilasciwosci podmiotowych ucznia. Jednym
z celow dydaktycznych jest nabywanie przez uczniéw rdéznego rodzaju umie-
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jetnosci (np. malarskich, muzycznych czy motorycznych). Umiejgtnosci rozu-
miane jako dyspozycje do efektywnego wykonywania zespotu czynnosci
poznawczych czy poznawczo-motorycznych maja na celu zrealizowanie
okreslonego, zwykle zlozonego zadania (Chlewinski 1991). Wprawa w wy-
konywaniu czynnosci sensomotorycznych jest uzalezniona gléwnie od pamigci
proceduralnej. Nabywanie wiedzy w systemie proceduralnym wymaga odpo-
wiedzi zewnetrznych, nabywanie wiedzy deklaratywnej wymaga za$ ich na
poziomie aktywnosci poznawczej. Wiedza deklaratywna jest zakodowana
W pamigci semantycznej, ale dzigki praktyce moze zosta¢ sproceduralizowana.
Transformacja wiedzy deklaratywnej w proceduralng zachodzaca w procesie
kompilacji moze przebiegaé przez kompozycje (ciag produkcji zredukowany
do jednej wywoluje przyspieszenie uczenia si¢) oraz przez proceduralizacje
(uksztattowana produkcja nie wymaga przechowywania w pamigci operacyj-
nej, a przeniesiona do pamigci dlugotrwatej jest wykorzystywana w sposob
automatyczny). Zanim efekt uczenia stanie si¢ prawie zautomatyzowanym
programem motorycznym, jednostka musi albo moze wykona¢ pewne ope-
racje poznawcze. Sposob, w jaki podejmie uczenie si¢ nowej czynnosci moto-
rycznej, bedzie miat wptyw i1 odzwierciedlenie w konkretnym rezultacie
uczenia (np. w poziomie i szybko$ci wyuczenia) (Schmidt 1988; Sternberg
1997; Anderson 1998).

Wyniki uzyskane w badaniach wtasnych pozwolity zaobserwowa¢ pewne
tendencje charakterystyczne dla stosowania strategii samoregulacyjnych
W uczeniu si¢ motorycznym. Stwierdzono, ze stosowanie strategii samoregu-
lacyjnych w uczeniu si¢ motorycznym jest czynnikiem wywolujacym transfer
niespecyficzny (wiedzy deklaratywnej i proceduralnej). Wystepujace zjawisko
transferu w obydwu przypadkach miato kierunek pozytywny, jednakze jego
sita byta zrdznicowana. Silniejsze byto przeniesienie zasad samoregulacji
(wiedzy deklaratywnej), a stabsze przeniesienie procedury samoregulacji
(wiedzy proceduralnej). Transfer niespecyficzny obecny jest zarowno w pla-
nowanym, jak i nieplanowanym dziataniu. Gdy uczenie si¢ bylo nastawione
na wywotlanie transferu, wystgpowal on istotnie silniej niz w sytuacji niena-
stawionej na taki efekt. Sila transferu byta zr6znicowana takze w zaleznos$ci
od rodzaju stosowanej strategii. Najlepsze efekty planowanego transferu
niespecyficznego uzyskano przez stosowanie strategii metapoznawczych.
U ponad 90% badanych dochodzito do przeniesienia zasad samoregulacji na
poziomie wysokim i §rednim, a procedury samoregulacji na tym samym po-
ziomie podlegaly transferowi w przypadku okoto 80% uczestniczek ekspe-
rymentu. W sytuacji uczenia si¢ przez strategie poznawcze przeniesienie
wprawy wystapito w mniejszym natg¢zeniu. Wysoki lub sredni poziom trans-
feru zasad obserwuje si¢ u okoto 65% studentek, a transferu procedury samo-
regulacji — u potowy badanej populac;ji.
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Inny obraz przeniesienia wprawy w dziataniach samoregulacyjnych obser-
wuje si¢ w sytuacji nieplanowanego transferu. Wérod uczestniczek ekspery-
mentu uczacych si¢ przez strategie metapoznawcze ponad 76% dokonato
stabego albo zerowego przeniesienia procedur, a ponad 72% miato niski po-
ziom transferu zasad samoregulacji. Wsrdd uczacych si¢ strategiami poznaw-
czymi dochodzito do stabego przeniesienia zasad samoregulacji lub wcale
go nie bylo (w ponad 76%). Niski poziom transferu procedury samoregulacji
wystapit za$ u wszystkich badanych z grupy uczacej si¢ strategii poznawczej.
Korzystniejsza dla uczenia si¢ motorycznego byla eksperymentalna sytuacja
dydaktyczna, w ktorej uczacy si¢ stosowali strategie metapoznawcze w celu
planowego wywotania transferu zasad samoregulacji.

Odmiennie przedstawiaja si¢ efekty transferu niespecyficznego wystepu-
jace w naturalnej sytuacji dydaktycznej zwigzanej z uczeniem si¢ nowego
zadania motorycznego. Okazato sig, ze najwicksza trwato§¢ mechanizmow
samoregulacyjnych mozna obserwowa¢ w sytuacji planowego transferu pro-
cedury samoregulacji wywolanego uczeniem si¢ zarowno strategiami metapoz-
nawczymi, jak i poznawczymi. Stabszy (cho¢ dosy¢ dobry) poziom trwatosci
transferu zasad samoregulacji obserwuje si¢ w sytuacji stosowania strategii
metapoznawczej. W sytuacji nieplanowanego transferu niespecyficznego prze-
noszenia wprawy zarowno procedury, jak i zasad samoregulacji jest bardzo
nietrwale. Najmniejsza trwatos¢ transferu obserwuje si¢ w wypadku stoso-
wania strategii poznawczej dla procedury samoregulacji. Istotny wniosek dla
praktyki dydaktycznej mozna sformutowaé nastepujaco: szybciej w procesie
uczenia si¢ strategiami metapoznawczymi mozna wywolaé transfer zasad
samoregulacji, ale trwalszy (przenoszony na nowe sytuacje uczenia sig¢) jest
transfer procedury samoregulacji.

Niektorzy badacze wskazuja na pozytywny wpltyw procesoOw samoregu-
lacji na rezultaty uczenia si¢ (Schmeck 1988; De Jong, Simons 1990; Simons,
De Jong 1992; Schunk, Zimmerman 1994; Dembo 1997). Wyniki badan wias-
nych potwierdzity slusznos¢ tej tezy. Stwierdzono wysoka korelacje migdzy
zastosowanymi w eksperymencie dziataniami samoregulacyjnymi a skutecz-
no$cia uczenia si¢ motorycznego. Im wyzszy poziom transferu dzialan samo-
regulacji wystapit w procesie uczenia si¢, tym wyzsza byta skutecznosé
uczenia si¢ nowego zadania ruchowego. Skuteczno$¢ samoregulowanego
uczenia si¢ motorycznego zalezata od rodzaju strategii (poznawcza, metapoz-
nawcza) oraz od treningu dzialan samoregulacyjnych. Najlepsze rezultaty
osiagnigto w sytuacji planowanego transferu niespecyficznego. Wyzszy po-
ziom opanowania nowego zadania ruchowego wystapit w wypadku stoso-
wania strategii metapoznawczych i przeniesienia zasad samoregulacji, nieco
stabszy dla procedury samoregulacji. Duzo gorsze efekty uczenia si¢ moto-
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rycznego obserwuje si¢ w sytuacji transferu nieplanowanego i stosowania
strategii poznawczych (Guta-Kubiszewska 2004b). Wysokie rezultaty (jednak
nie najlepsze) wystapity tez, gdy stosowano strategi¢ metapoznawcza w sy-
tuacji nieplanowanego transferu procedury samoregulacji.

W prowadzonym eksperymencie oceniano réwniez, ile czasu badane prze-
znaczyty na nauk¢ nowego zadania ruchowego oraz jak wiele wykonywaty
powtorzen w celu doktadnego nauczenia si¢ czynnosci ruchowej. Okazato
sig, Ze W sytuacji uczenia si¢ przez strategi¢ poznawcza z planowanym trans-
ferem procedury samoregulacji mozna zauwazy¢ zwiazek czasu przeznaczo-
nego na nauke z osiagnig¢tymi rezultatami motorycznymi. Lepiej opanowaly
nowe zadanie ruchowe te badane, ktore uczyly si¢ dluzej, a jednoczesnie
wykonaty mniejsza liczbg powtorzen. Oznacza to, ze osoby te skupialy si¢ na
wykorzystaniu réznych procedur modelu strategii poznawczej do organi-
zowania i monitorowania procesu uczenia si¢, mniej natomiast uczyty si¢
przez strategi¢ powtarzania. Pierwsza postawiona hipoteza zostala zwery-
fikowana pozytywnie tylko czg$ciowo. Stwierdzono, ze w uczeniu si¢ moto-
rycznym stosowanie strategii samoregulacyjnych wywotuje transfer niespecy-
ficzny (wiedzy deklaratywnej i proceduralnej), ktdry sprzyja doktadniejszemu
opanowaniu nowego zadania motorycznego. Jednoczesnie nie stwierdzono,
by stosowane strategie samoregulacyjne wplywaty na szybkos$¢ uczenia sig
motorycznego. Efekty samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego moga
zaleze¢ od trudnos$ci zadania ruchowego (Gula-Kubiszewska 2004a) oraz innej
organizacji procesu dydaktycznego z wykorzystaniem nauczania programo-
wanego (Gula-Kubiszewska, Wieczorek 2004).

Prezentowane badania wlasne oraz uzyskane wyniki sa zgodne z rezulta-
tami poszukiwan eksploracyjnych prowadzonych w ostatnich latach nad
optymalizacja uczenia si¢ motorycznego. Autorzy tych opracowan wskazuja
na skutecznos$¢ stosowania réznych strategii uczenia si¢ w procesie uczenia
si¢ motorycznego. Podstawe badan stanowi zatozenie, ze uczenie si¢ moto-
ryczne to uczenie si¢ informacji o ruchach lub wiedzy zwiazanej z ruchami
(Glencross 1992). Wigkszos¢ badaczy podkresla w wyborze strategii uczenia
si¢ bardzo wazna rolg¢ modelowania wizualnego i werbalnego oraz treningu
mentalnego (Schlicht 1992; Poon, Rodgers 2000; Waskiewicz, Zajac 2001;
Hodges, Franks 2002). Wykorzystanie bodzcow werbalnych zalezy od sposobu
ich wdrazania. Optymalizujac sytuacj¢ uczenia si¢ motorycznego, nalezy uzys-
kiwa¢ bodzce werbalne minimalizujace zakldcenia motoryczne, a maksyma-
lizujace czas trwania ruchu. Strategie modelowania speiaja podobna role
jak znajomo$¢ wynikow, gdyz motywuja i dostarczaja informacji o technice
wykonania. Znajomo$¢ wynikdw moze pojawiac si¢ naturalnie lub moze by¢
werbalnie zwigkszona. Polepsza ona wyobrazenie wzorcow ruchowych pod-
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czas procesu przyswajania, co podwyzsza rezultaty zapamigtywania. Sa one
jeszcze bardziej wzmacniane przez stosowanie zwigkszonej werbalnie znajo-
mosci wynikow potaczonej z monitorowaniem modelu uczenia si¢ (Hebert
1 wsp. 1994). Oba sposoby dostarczaja informacji o wzorcu ruchowym za-
dania, jednak modelowanie moze dostarcza¢ tez innych danych, jak przebieg
strategii lub czas trwania (najlepiej sa one przekazywane wizualnie). Hebert
1 Landin (1994), Meaney i Edwards (1996) podkreslaja rol¢ jezyka w tacze-
niu modelowania wizualnego z werbalnym. Powinien on by¢ dostosowany
do naturalnego srodowiska osoby uczacej si¢. Nauczyciel powinien rowniez
maksymalizowa¢ mozliwosci demonstracji wizualnych z wersja stowna. Wa-
runek modelowania ,,pokaz i powiedz” poprawia wykonanie motoryczne.
Szczegolnie wazne jest stosowanie instrukcji werbalnej na wstgpnym etapie
nabywania umiejgtnosci (Meaney 1994). Skuteczno$¢ uczenia si¢ motorycz-
nego (nabywanie umiejgtnosci 1 zapamigtywanie) mozna zoptymalizowaé
w sytuacji, gdy holistyczne strategie (modelowanie wizualne i werbalne)
zgodne sa z przetwarzaniem moézgowym informacji przez uczacego sig.
W planowaniu i wprowadzaniu bodzcéw werbalnych nalezy uwzgledni¢ rolg
wzajemnego oddziatywania potkul. Migdzypotkulowe strategie uczenia sig
(zbiezne dzialania werbalne i motoryczne) zwigkszaja skuteczno$¢ uczenia
si¢ umiejetnosci. W sytuacji braku dominacji proceséw przetwarzania moz-
gowego korzystniejsze sa migdzypotkulowe strategie nauczania. Jezeli jednak
wykonanie wigze si¢ z procesami dominujacymi (odpowiedzialnymi za nie),
wowczas wigkszy sukces zapewniaja strategie potkulowe (Fairweather, Sida-
way 1994; Etnier i wsp. 1996).

Procesy informacyjne maja bardzo duze znaczenie w uczeniu si¢ motorycz-
nym, gdyz tworza teoretyczng baz¢ bodzcéw werbalnych. Bodzce stowne
moga wiazac si¢ z uwaga (AVC) lub moga by¢ uzyte w STR — w trybie
moéwienia samoczynnego (Landin 1994). Efektywnos¢ werbalizacji zalezy
od formy jej stosowania. Lepsze wyniki uczenia si¢ motorycznego daje wer-
balizacja aktywna, w przeciwienstwie do werbalizacji pasywnej. Badania z za-
stosowaniem werbalizacji aktywnej przeprowadzone ws$rod dzieci przed-
szkolnych wykazaly, ze byty one §wiadome zadan, co miato kontrolowany
wplyw na nauczanie motoryczne. Cwiczenia wykonywane byly dokladnie,
byly bardziej utrwalone, a btedy eliminowano w sposob niebezposredni.
Zdolnosci motoryczne dzieci nie mialy znaczenia dla efektéw motorycznych
(Hamza, Bala 2001). Niektorzy badacze podkreslaja znaczenie rodzaju udzie-
lanej informacji. Podawanie uczniom jak najwigcej informacji o czynno$ci
1 jej mechanizmach nie zawsze polepsza proces nauczania. Decydujacy
wplyw ma nie ilo$¢ informacji udzielonej lub nieudzielonej, lecz ich rodzaj
(Wulf, Weigelt 1997). Efektywne strategie przypominania oparte sa najczes-
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ciej na demonstracji, stowie i wyobrazni. Podkresla si¢ rozne funkcje opisu
stownego i obrazu dla przypominania ruchu. Informacja zakodowana werbal-
nie nie jest catkowicie izomorficzna z zakodowanym obrazem, co daje pet-
niejsza i roznorodna wiadomo$¢ na temat kryteriow ruchu (Hall i wsp. 1997).
Reprezentacja dla informacji wzrokowej i stownej jest rézna (chociaz nie
ustalono, jakie polaczenie moze zachodzi¢ migdzy tymi formami repre-
zentacji). Ludzie lepiej pamigtaja ruch, jezeli im si¢ go zaprezentuje, niz
gdyby byli prowadzeni, i to niezaleznie od nakazanej im strategii zapamig-
tywania. Demonstracja jest korzystniejsza szczegoélnie na poczatkowym eta-
pie nauczania, gdyz podaje wigcej informacji do zapamigtania i wywoluje
lepszy obraz ruchu.

Skuteczne okazuja si¢ réwniez samokontrolowane metody instruktazu
(Janelle 1 wsp. 1997). Maksymalizowanie efektywnoS$ci procesu uczenia si¢
polega na samokontrolowaniu przez uczacego si¢ srodowiska uczenia sig.
Nie ocenia on efektow wykonania zadania az do zakonczenia procesu ucze-
nia sig, ale skupia si¢ na informacjach zwiazanych z programowaniem ruchu
w trakcie nauki. Zachgcanie ucznia do nauki dla siebie samego polega na
stosowaniu strategii samoobserwacji efektywnosci wykonania zadania nagra-
nego na wideo. W ten sposéb samokontrolowana metoda instruktazu jest
adresowana do nauczycieli skupiajacych si¢ na informacjach zwiazanych
z ruchem (a niepodkreslajacych znaczenia oceny po wykonaniu). Schemat
samokontrolowanej oceny na podstawie nagrania wideo z uwaznym sygna-
lizowaniem moze by¢ idealna metoda odwracania uwagi od polegania na
wiedzy o wyniku. Ukierunkowana samoobserwacja stanowi skuteczng stra-
tegi¢ uzyskiwania przez uczacego si¢ informacji o osiagnigciach (Painter
1994). Efekty uczenia si¢ motorycznego zaleza takze od rodzaju stosowanej
samoobserwacji: pozytywnej i negatywnej, ktore wywotuja inne efekty mo-
torycznego uczenia si¢ (Anshel, Martin 1996). Samoobserwacja pozytywna
przejawia si¢ zdolnoscia uczacego si¢ do jawnego lub skrytego rozpoznawania
i rejestrowania dodatnio ocenionych zachowan lub innych cech. Samoobser-
wacja negatywna to zdolnosci do poszukiwania niewtasciwych zachowan lub
cech, ktore jednostka chce zmniejszy¢ lub zlikwidowaé. Samoobserwacja
pozytywna powinna by¢ stosowana w sytuacji uczenia si¢ zadan trudnych,
negatywna natomiast dla zadan tatwych. Takie zmienne stosowanie strategii
w zaleznos$ci od ztozono$ci zadania ma szczegdlne znaczenie w dziataniach
ze wspolzawodnictwem. Wiasciwa reakcja na dobrze dobrang strategi¢ (samo-
obserwacja) przejawia si¢ U uczacego procesami rozpoznania, oceniania
1 ciagltego obserwowania okreslonych ukrytych mechanizméw poznawczych
(wybidrcza uwaga, umacnianie w dziataniu) i somatycznych (podniecenie,
czestos¢ akcji serca, napigcie migsniowe) lub umiejetnosciami kontrolowania
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mozliwych do obserwacji zachowan. Korzysci z samoobserwacji sg bardzo
wymierne dla uczacego si¢. Potrafi on rozpoznawaé¢ objawy naglego pogor-
szenia wykonywanej czynnosci, analizowa¢ niezadowalajace efekty wykona-
nia oraz wykorzystywa¢ informacje o nastawieniu i emocjach w celu zapobie-
gania stresowi czy obnizenia formy.

Ciekawe wyniki uzyskano w badaniach skutecznosci stosowania strategii
perspektywy narracyjnej (Langley 1995). Uczacy si¢ relacjonuje swoje odczu-
cia wystepujace w trakcie uczenia sig, co pozwala mu (a takze nauczycielowi)
na refleksje zwiazane z budowaniem swoich doswiadczen. ,,Rozumiejace
mys$lenie” stanowi warunek opowiesci, ktora strukturalizuje indywidualny
model zachowania. Wybor optymalnych strategii nalezy do nauczyciela, ktory
organizuje sytuacje dydaktyczna, korzystna dla samoregulowanego uczenia
sig. Nalezy pamigta¢, ze na okres$lenie optymalnej kontroli i koordynacji
zadania ruchowego wplywaja trzy rodzaje ograniczen: czynniki zwigzane
z organizmem, Srodowisko uczenia si¢ oraz zadanie (cele, zasady, narzedzia).
Wielko$¢ wptywu tych ograniczen na indywidualna kontrol¢ motoryczna
1 koordynacje uczacego si¢ jest specyficzna dla kazdej sytuacji i zalezy od
stopnia interakcji tych ograniczen (Barrett, Collie 1996). Wiedza pedago-
giczna nauczycieli stanowi klucz do sukcesow dydaktycznych.

Niespecyficzno$¢ nabywania umiejg¢tnosci umozliwia przenoszenie ko-
rzysci ptynacych z doswiadczenia danej sytuacji na inng, podobna do niej.
Transfer umiejetnosci, jak rowniez ich przechowywanie w pamigci, mozna
ocenia¢ w kategoriach szybszego uczenia sig¢ jednego zadania dzigki wczes-
niejszemu doswiadczeniu z czynno$ciami podobnymi. Teoria dyscypliny for-
malnej zaktada, ze wprawa w wykonywaniu jakiego$ zadania powoduje
rozwdj jednej lub kilku zdolnosci, a transfer na inne zadania przynosi ko-
rzy$ci w takim stopniu, w jakim zadanie to zalezy od tych samych zdolnosci
(Annett 2002). Alternatywna teoria tozsamych elementow zaklada istnienie
transferu tylko wtedy, gdy zadanie opanowane pierwotnie i zadanie podlega-
jace transferowi maja pewne wspdlne wlasciwosci lub elementy. Behawio-
ralna interpretacja tych elementow zawg¢zona do dziatania bodziec—reakcja
wylonila paradoks transferu negatywnego. Wedlug tego ujgcia doswiadcze-
nie pierwotne przeszkadza w opanowaniu lub wykorzystaniu umiejgtnosci.
Zjawisko takie zachodzi wowczas, gdy zadania, migdzy ktérymi zachodzi
transfer, sa podobne we wszystkim oprocz kilku istotnych szczegotow,
a identyczne bodzce nalezy potaczy¢ z réznymi reakcjami. Dla transferu
wazne sa nie tylko wspolne bodzce, ale rowniez polaczenia migdzy bodzcami
a reakcjami. Badania wykazaty jednak, ze nawet ta modyfikacja umozliwia
wystapienie nieskutecznego transferu. W pracach Fotheringhame’a (1984)
stwierdzono brak transferu stosowania pomiaru wedtug tych samych zasad,
mimo ze zasady taczace zadania byty bardzo bliskie.
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W procesie uczenia sig transfer wiedzy deklaratywnej i proceduralnej za-
chodzi w odmienny sposob (Dembo 1997). Ma to istotne znaczenie dla procesu
nauczania i wplywa na to, jak nauczyciel pomaga w generalizacji uczenia sig.
,, Transfer uczenia si¢ oznacza zastosowanie umiejetnosci lub wiedzy w nowy
sposob lub w nowych sytuacjach” (Dembo 1997: 126). Trudniej transferowi
podlega wiedza proceduralna, gdyz jest blizej zwiazana ze specyficznymi
warunkami, problemami czy sytuacjami, w ktorych jest stosowana. Wiedza
proceduralna jest $cisle uzalezniona od zadania i nie ma szerokiej stosowal-
nos$ci, nawet w odniesieniu do tych postaci wiedzy, ktore moga ulegac szerszej
generalizacji. Wiedza deklaratywna jest bardziej abstrakcyjna, co powoduje,
7e tatwiej mozna ja stosowaé w wielu odmiennych sytuacjach. Jak wykazaty
badania Schoenfeld (por. Dembo 1997), roznice w transferze wiedzy dekla-
ratywnej i proceduralnej maja istotne znaczenie dla nauczania szkolnego.
Wyniki badan wlasnych potwierdzily przedstawione zalozenia transferu
wiedzy deklaratywnej i proceduralnej. Najwyzsza sila transferu wystapita
w sytuacji planowanego przeniesienia wprawy. Silniejszy transfer niespecy-
ficzny miat miejsce w wypadku transferu wiedzy deklaratywnej niz w wy-
padku transferu wiedzy proceduralnej. Staby poziom przeniesienia wprawy
charakteryzuje sytuacje¢ uczenia si¢ bez planowego nastawienia na jego wy-
wotanie. Ale i w tym wypadku sita transferu jest nieznacznie wyzsza przy
transferze wiedzy deklaratywne;j.

Nadmierne preferowanie nauczania wiedzy proceduralnej moze utrudniaé
nabywanie przez ucznidw umiejg¢tnosci rozwiazywania problemow. Przy
wprowadzaniu uczenia si¢ strategicznego wsrdd uczniow nalezy rozpoznac,
jakie strategie sa im dostepne, wybra¢ kilka strategii ogélnych (w celu wy-
korzystywania ich w ramach roznych przedmiotéw szkolnych), a nastgpnie
przejsc do strategii specyficznych (dla jednego przedmiotu lub dziedziny) i mo-
tywowac uczniéw do ich uzywania. Badania psychologiczne wskazuja, ze
czesto stwierdza si¢ niski poziom transferu umiejetnosci nabytych w ramach
oddziatywan na rzeczywiste sytuacje szkolnego uczenia si¢ (Ledzinska 1998;
Czerniawska 1999a). Podobne rezultaty uzyskano w badaniach wiasnych. Cha-
rakter zjawiska transferu wystgpujacego w eksperymencie pedagogicznym
jest odmienny od tego, ktéry wystapit w warunkach eksperymentu laborato-
ryjnego. Poziom dziatan samoregulacyjnych w pierwszym wypadku jest zde-
cydowanie nizszy i wystapit on tylko u okoto 13—35% badanych. Najtrwalszy
okazat si¢ transfer wsrdd uczacych si¢ strategii metapoznawczej i poznaw-
czej w zakresie wiedzy proceduralnej, w sytuacji ¢wiczenia umiejgtnosci
strategicznych.

W samoregulowanym uczeniu si¢ czes¢ badaczy podkresla jednakowe zna-
czenie czynnosci monitorujacych i oceniajacych zarowno nauczyciela, jak
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1 ucznia (Shuell 1988) albo wskazuje na korzystniejsza czasami od pelnej
samoregulacji regulacje zewngtrzna (Beishuizen i wsp. 1994). Inni psycholo-
gowie uwazaja, ze samoregulacja wystgpuje w kazdym, nawet nie refleksyj-
nym dziataniu (Winne 1995a, b), moze by¢ dzialaniem zamierzonym albo
czynnoscia zautomatyzowana (Boekaerts 1997). Celem treningu uczenia si¢
jest m.in. podwyzszenie poznawczego zaangazowania w uczenia si¢ dzigki
rozwijaniu wiedzy deklaratywnej, proceduralnej i warunkowej na temat stra-
tegii uczenia si¢ (Czerniawska 1999c¢). Badania dotyczace uczenia si¢ moto-
rycznego w nurcie poznawczym wskazuja, ze kazda z tych koncepcji moze
mie¢ skuteczne zastosowanie, jezeli dzialania nauczyciela nastawione sa na
rozwijanie umiejetnosci strategicznych ucznia i jego poznawczego zaanga-
zowania w proces uczenia sie.

Przedstawione badania mieszczace si¢ w nurcie poznawczym, dotyczace
uczenia si¢ motorycznego mozna podzieli¢ na dwa sposoby stosowania
szczegdtowych strategii uczenia si¢: kierowane przez nauczyciela i przez
samego ucznia. W pierwszym sposobie sg to strategie majace na celu po-
dawanie uczniowi informacji o ruchach lub zwiazanej z ruchami. Badacze
wyrdznili tu strategie werbalne lub modelowania (wizualne), ktore stuza roz-
wijaniu wyobrazenia wzorcow ruchowych. W drugim byly to takie strategie,
jak samokontrolowane metody instruktazu, strategie samokontrolowanej
oceny z wideo czy strategie samoobserwacji. Wyniki uzyskane w prezento-
wanych badaniach wskazuja na skuteczne stosowanie tych strategii zarowno
w praktyce treningowe;j, jak i w procesie szkolnego wychowania fizycznego.

Rezultaty badan wlasnych pozwalaja na zauwazenie i sformutowanie pew-
nych tendencji w procesie uczenia si¢ motorycznego. Przyjgto dwa zalozenia:
7Ze W uczeniu si¢ strategiami w celu wywotania transferu niespecyficznego
nalezy najpierw wprowadzi¢ strategie ogolne, a pdzniej szczegdtowe, oraz
ze tatwiej dochodzi do transferu zasad (wiedzy deklaratywnej) niz procedur
(wiedzy proceduralnej). Opracowano w tym celu model samoregulowanego
uczenia si¢ motorycznego — strategi¢ programowania wewngtrznego —
w ktorym polaczono rozne strategie szczegdtowe, i zastosowano go w réznych
sytuacjach dydaktycznych. Uzyskane wyniki pozwolity zweryfikowa¢ pierw-
sza postawiong hipoteze, odnoszaca si¢ do skutecznosci zastosowania SPW,
w dwoch aspektach.

Po pierwsze:

— zaproponowany model samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego
w SPW wywotywat transfer niespecyficzny (wiedzy deklaratywnej lub
proceduralnej); wystepujacy pozytywny transfer zasady lub procedury
samoregulacji byt istotnym czynnikiem warunkujacym dokladno$é
uczenia si¢ motorycznego;
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- sila wystepujacego transferu zalezata od rodzaju stosowane;j strategii —
wyzsza byta w sytuacji stosowania strategii metapoznawczej — oraz od
sytuacji dydaktycznej — na jej wzrost wptywato planowe uczenie si¢
nastawione na wywolanie transferu;

- szybciej wywolano transfer zasad samoregulacji, ale trwalszy byt transfer
procedury samoregulacji wyobrazenia motorycznego.

Po drugie:

- nie potwierdzilo si¢ zalozenie o zwigzku samoregulowanego uczenia si¢
z szybkoscia uczenia sig; zastosowanie modelu SPW nie warunkowato
szybszego uczenia si¢ (mierzonego czasem nauki) niezaleznie od rodzaju
strategii i sytuacji dydaktyczne;j.

10.2. Podmiotowe uwarunkowania transferu w procesie
samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego

Strategiczno$¢ w uczeniu si¢ i samoregulacja sa powiazane z aspektami
ogolnego funkcjonowania poznawczego. Z perspektywy spoleczno-poznaw-
czej samoregulacja pociaga za soba wigcej anizeli jedynie wiedz¢ metapoz-
nawcza 1 nawyki, mianowicie osobiste zaangazowanie, motywacj¢ i przeko-
nanie o wlasnych mozliwo$ciach regulacyjnych (Zimmerman 1995; Winne
1996). Zatem ostateczny wynik samoregulowanego uczenia bedzie uwarun-
kowany wzajemnym oddziatywaniem wielu komponent. Rozwoj aktywnosci
strategicznej polega na zwigkszaniu si¢ liczby i rodzajow stosowanych stra-
tegii oraz na wzro$cie umiej¢tnosci dostosowywania dziatan strategicznych
do sytuacji uczenia si¢ i cech osoby uczacej si¢ (Czerniawska 1999a, Guta-
Kubiszewska 2005). Na wybor i stosowanie strategii uczenia si¢ wptywaja
zdolnosci intelektualne uczacego si¢ (badania Korkela, Schneidera, Kogla
1 Weinerta 1983, za: Czerniawska 1999a). Badania Kossowskiej, Ledzinskiej,
Schmecka i Zimmermana (por. Czerniawska 2001) pokazaty, ze gigtkos¢ stra-
tegiczna stanowi przejaw zdolnosci intelektualnych, tzn. uczniowie o wyso-
kim ilorazie inteligencji charakteryzuja si¢ wigksza gigtkoscia strategiczna
1 wigksza efektywno$cig dziatan strategicznych. Jednak ich osiagnigcia
szkolne sa tylko nieznacznie wyzsze od dokonan uczniéw o inteligencji prze-
cigtnej. Inne badania wskazuja jednak na wzgledna niezaleznos¢ zdolnosci
intelektualnych i aktywnosci strategicznej (Boekaerts 1997; Veenman i wsp.
1997). Przypuszcza sig, ze istnieja zwiazki miedzy aktywnoscia strategiczna
1 niektérymi innymi aspektami funkcjonowania poznawczego, jak zdolno$ci
tworcze, styl poznawczy, preferowany sposob kategoryzowania (w wymiarze
abstrakcyjny — konkretny). Wiedza w tym zakresie jest jednak fragmenta-
ryczna.
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Aktywno$¢ strategiczna stanowi indywidualna ceche funkcjonowania po-
wiazang rowniez z cechami temperamentalnymi czy osobowosciowymi (moty-
wacja, umiejscowienie poczucia kontroli). Powyzsze zmienne indywidualne
stanowig réwniez podmiotowe wyznaczniki kierunku i wielkos$ci transferu.
Liczne badania potwierdzaja zwiazek migdzy inteligencja podmiotu a spo-
sobem, w jaki poszukuje on rozwiazania problemu, wykorzystujac posiadana
wiedze. Zalezno$ci migdzy inteligencja a wielkoscia transferu potwierdzito
wielu badaczy (Klix, Landera 1967; Keislar, Stern 1978; Sina, Jain 1975;
Palka 1984; Budohoska, Czachowska 1972; za: Wlodarski 1996). Na wielkos¢
transferu wptywa takze cecha zwiazana z aktywnoscia poznawcza jednostki,
a mianowicie styl poznawczy (Wtodarski 1996). Osoby refleksyjne uzyskiwaty
wyzszy wskaznik transferu strategii niz osoby impulsywne. Refleksyjnos¢
utatwia przenoszenie wprawy, zwlaszcza w zadaniach nastawionych na pre-
cyzj¢ wykonania. Dla transferu wprawy nieobojetny jest takze czynnik emo-
cjonalno-motywacyjny. Podwyzszaniu motywacji towarzyszy wzrost wskaz-
nikow transferu, o ile kolejne zadania cechuje podobny stopien trudnosci,
a napigcie przy ich wykonywaniu nie jest zbyt wysokie.

W czasie nauczania nowych czynno$ci motorycznych dostrzegamy, ze
mimo tych samych metod postgpowania i warunkéw wyniki dydaktyczne sa
rozne u poszczegdlnych uczniow. Nalezy wigc zdolnosci do uczenia si¢ mo-
torycznego rozpatrywac¢ w kontekscie r6znic indywidualnych miedzy ucza-
cymi si¢. Czynnikami sprzyjajacymi uczeniu si¢ motorycznemu, polegajacemu
na wymianie informacji migdzy nauczycielem i uczniem, sa inteligencja,
wyobraznia i pamig¢¢ motoryczna (Czabanski 1980, 1991, 2000a), ogdlna pos-
tawa uczacego sig, czyli motywacja (Czabanski 1980, 1991, 2000a; Gracz,
Sankowski 1995; Osinski 2003) oraz cechy temperamentalne (Gracz, San-
kowski 1995). Czynnosci, ktore raz zostaly wyuczone, nigdy nie zostaja za-
pomniane. Badania Leavitta i Schlosberga przeprowadzone w 1944 roku
(za: Annett 2002) pozornie potwierdzily przewage pamigci ruchowej nad
werbalng. Badania nad krotkotrwata pamigcia ruchowa nie rozstrzygnely
problemu, w jaki sposob koduje si¢ informacje ruchowe, czy w postaci pla-
néw dziatania (programéw ruchowych), czy wzorcoOw sensomotorycznych.
Wedlug badan Laabsa (1973, za: Annett 2002) zachowywane jest raczej po-
lozenie celu niz zasigg ruchu, czyli raczej pamigé przestrzenna niz $cisle
motoryczna. Inne wyniki badan wskazuja na rozczepienie systemow kodo-
wania werbalnego, przestrzennego i ruchowego w pamigci krotkotrwalej
(Smyth, Pendleton 1990). Wedtug Annetta (2002) zdolno$¢ pamigtania, jak
rozwiazywac znane problemy motoryczne, zalezy od zbioru schematycznych
planow zorientowanych na osigganie zamierzonych kryteriow.

Prezentowane wyniki badan wlasnych wskazuja na wspotwystepowanie
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pewnych zaleznosci. Typy umystu nie r6znicowaty badanych ze wzgledu na
poziom transferu dziatan samoregulacyjnych, wiazaty si¢ natomiast z trwa-
loscia przeniesienia procedury samoregulacyjnej i skutecznos$cia uczenia sig.
Grupie badanych studentek, ktore stosowaly strategi¢ metapoznawcza, typ
umystu globalno-subiektywny w sferze odbioru informacji 1 jej warto§ciowa-
nia oraz konkretny odbior informacji (gigtko$¢ myslenia, uyymowanie zjawisk
catosciowo) istotnie wyznaczaty trwalo$¢ przenoszeniem procedury samo-
regulacji na nowe sytuacje uczenia si¢. W sposob istotny na wystapienie nie-
trwalego transferu procedury samoregulacji wplywal typ umystu konkretno-
-obiektywny i globalny odbior informacji (sekwencyjnosc¢, sztywnos¢, kate-
goryzacja). Wysokie rezultaty opanowania nowej czynno$ci ruchowej wigzaty
si¢ z typem umystu charakteryzujacym si¢ konkretnym odbiorem informacji.
Inne badania wlasne wykazaty zwiazek typu umystu z efektami uczenia si¢
zadan ruchowych o réznym stopniu trudnosci. Lepsze wyniki uczenia si¢
zadan tatwiejszych obserwowano u 0séb charakteryzujacych si¢ typem kon-
kretno-obiektywnym, lepsze rezultaty zadan trudniejszych — wsrod osob
o typie umystu globalno-obiektywnym (Guta-Kubiszewska, Dgbska 2003c).
Dominujacy u studentek konkretno-obrazowy typ umystu oraz duza zywos¢
wyobrazen nie wptywaly na sposdb wystepowania transferu niespecyficznego
1 osiagnigcia motoryczne. Natomiast sita wyobrazeniowego ogladu zjawisk
1 rzeczy (wyrazisto§¢ wyobrazen) miata znaczenie dla trwatosci transferu
procedury samoregulacji. Osobom o mniejszym natgzeniu tej cechy w sytu-
acji stosowania strategii metapoznawczej wlasciwy byl trwaty transfer
procedur samoregulacji na nowe sytuacje uczenia si¢ (Guta-Kubiszewska,
Dg¢bska 2004).

Podobnie jak w badaniach Czerniawskiej (1992), Boekaerts (1997), Veen-
mana i wsp. (1997) uzyskane wyniki eksperymentu wskazuja na wzgledna
niezalezno$¢ zdolnos$ci intelektualnych i aktywnosci strategicznej. Poziom
inteligencji niewerbalnej i dobry potencjat pamigciowy badanych nie wyz-
naczal rezultatow samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego. Rowniez
dominujacy u badanych styl myslenia konkretno-wyobrazeniowy okazat si¢
nieistotny.

Waznym elementem wtasciwos$ci indywidualnych w prowadzonych bada-
niach nad uczeniem si¢ motorycznym bylo rozpoznanie dyspozycji ucznia
do strategicznego uczenia si¢, wyrazajacej si¢ 0golna aktywnoscia strategiczna
W procesie uczenia si¢ oraz rodzajem strategicznej kontroli uczenia sig.
Badanie aktywnosci strategicznej wedlug Czerniawskiej (2001) ogranicza
si¢ czesto do pomiaru deklarowanej aktywnosci strategicznej, bez uwzgled-
nienia rzeczywistej gigtkosci strategicznej i dynamiki zmian zachodzacych
w przebiegu uczenia si¢. Przyjmuje si¢, ze posiadana przez podmiot, deklara-
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tywna wiedza metapoznawcza przenosi si¢ na naturalng, szkolna sytuacje
uczenia si¢. Nie uwzglednia si¢ przewaznie pomiaru wiedzy proceduralne;
oraz wiedzy o warunkach stosowalnos$ci. Badania nad aktywnoscia strate-
giczng metodami kwestionariuszowymi Entwistle, Tait i McCune, Limlom-
Ylanne i Lonkai (za: Czerniawska 2001) wykazaly, ze osiagnigciom w uczeniu
si¢ sprzyja stosowanie zard6wno strategii glebokich, jak i powierzchniowych,
w zaleznosci od wymagan zadania oraz podejscie gigbokie na wyzszych latach
studiow. Podejscie powierzchniowe i apatyczne sa negatywnie skorelowane
z osiagnigciami. Podejscie glebokie wiazace si¢ bardziej z nasilona gigtkoscia
strategiczna sprzyja osigganiu wysokich efektow. Rezultaty uczenia sig
w duzej mierze determinujg stosowane przez uczacych sig strategie poznawcze
1 metapoznawcze. Wedlug Czerniawskiej, Dembo, Schunka, Zimmermana,
Segala, Chipmana i Glasera, Wiensteina, Goetza i Aleksander (za: Czerniaw-
ska 2001) lepsze efekty przynosi stosowanie strategii gigbokich oraz silniejsza
kontrola metapoznawcza.

Pomiar przez Beishuizena i Stoutjesdijka (Czerniawska 1999a) gigtkosci
strategicznej w trakcie wykonywania zadan prezentowanych komputerowo
potwierdzit tezg, ze osoby o glebokim stylu uczenia si¢ ujawniaja wigksza
gietkos¢ strategiczna. Brakuje badan, ktére wyjasniatyby przedstawione za-
leznos$ci migdzy aktywnoscia strategiczna ucznia a efektami uczenia si¢ mo-
torycznego.

Wyniki badan wilasnych wskazaly pewne charakterystyczne dla samore-
gulowanego uczenia si¢ motorycznego tendencje. Sztywnos$¢ lub gigtkosé
strategiczna oraz glebokos¢ albo powierzchniowo$¢ funkcjonowania strate-
gicznego wyznaczaly okreslone efekty dydaktyczne. Wystapila zalezno$¢
transferu procedury samoregulacji w sytuacji stosowania strategii metapoz-
nawczej 1 zasad samoregulacji u 0sob stosujacych strategie poznawcze. De-
klarowana przez badane nizsza aktywno$C strategiczna powierzchniowa
istotnie wyznaczata transfer niepeinej procedury samoregulacji (strategia
metapoznawcza). Natomiast staba aktywno$¢ strategiczna badanych, prefe-
rujacych w uczeniu si¢ techniki zewngtrzne, wywotywata brak transferu
zasad samoregulacji (strategia poznawcza). Dla poziomu trwalo$ci transferu
zasad samoregulacji istotne znaczenia miata aktywnosc¢ strategiczna w wy-
miarze powierzchniowe — gigbokie — metapoznawcze w sytuacji stosowania
strategii poznawczych. Silniejsza aktywno$¢ strategiczna w wymiarze stoso-
wania strategii powierzchniowych, glgbokich i metapoznawczych sprzyjata
trwatosci zasad procedury samoregulacji. Skuteczno$¢ uczenia si¢ zalezala
od aktywnosci strategicznej na wymiarze strategii powierzchniowych. De-
klarowana silna aktywno$¢ powierzchniowa warunkowata wysokie rezultaty
uczenia si¢ motorycznego.
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Badania z wykorzystaniem SFQ (kwestionariusz gigtkosci strategicznej)
Cantwella, wykazaty relatywnie stabilna i zadawalajaca moc predyktywna
skali kontroli strategicznej uczenia si¢ dla osiagni¢¢ badanych studentéw
(Czerniawska, Cantwell 2002). Podobne rezultaty uzyskata w prowadzonych
w Polsce badaniach Czerniawska (Czerniawska, Cantwell 2002). Kontrola
adaptacyjna byla powiazana z wyzszymi osiagnigciami akademickimi a kon-
trola chwiejna z rezultatami gorszymi. Kontrola sztywna okazala si¢ stabym
predyktorem osiagni¢é. Zauwazono rowniez zwiazki gigtko$ci strategicznej
z profilem uczelni i1 kierunkiem studiéw. Sztywnos$¢ byta pozytywnie skore-
lowana z osiagnigciami na kierunkach pedagogicznych, ale nie na humanis-
tycznych czy elektronice.

Wyniki przeprowadzonego eksperymentu rowniez wykazaty pewne zalez-
nosci efektow samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego od deklarowa-
nej przez studentki strategicznej kontroli uczenia si¢. Korelacja ta wystapita
tylko w wypadku trwato$ci transferu procedury samoregulacji w sytuacji
uczenia si¢ strategiami metapoznawczymi. Okazalo sig, ze trwale przenosze-
nie wprawy stosowania procedury samoregulacyjnej zalezy od wysokiego
natezenia adaptacyjnej kontroli strategicznej i od stabego nasilenia kontroli
chwiejnej. Dyspozycje badanych studentek do strategicznego uczenia si¢ byly
zwiazane z okre$long sytuacja dydaktyczna i taczyly si¢ z roznymi efektami
uczenia si¢ motorycznego. Na podstawie uzyskanych wynikow nie mozna
okresli¢ statych zaleznosci warunkujacych rezultaty procesu uczenia sig.

Na efekty uczenia si¢ motorycznego duzy wptyw ma zaangazowanie nie
tylko poznawcze, ale rowniez emocjonalne, zainteresowanie zadaniem oraz
utrzymanie stalego kierunku w czasie calego procesu uczenia si¢ (Mc Gown
1992). Nauczyciel winien mie¢ $wiadomos$¢, jaka rol¢ w uczeniu si¢ czyn-
no$ci motorycznych odgrywaja wazne osoby oraz wzajemne interakcje ucza-
cych si¢. Kontekst spoteczny, w ktorym dzieci ucza si¢ umiejetnosci moto-
rycznych, nie jest obojetny dla utatwienia nabywania tych umiejgtnosci oraz
rozwijania pewnosci siebie w ruchach (szczeg6élnie u mtodych dziewczat)
oraz dla kooperatywnej wspolpracy (miedzy chiopcami). Na optymalizacje
procesu uczenia si¢ mozna wplywac przez strategie obrazowania motywa-
cyjnego (Callow 1 wsp. 2001). Rozwijaja one pewnos¢ siebie oraz podnosza
zdolno$¢ jej odbudowywania w sytuacji stresu. Zaobserwowano rowniez
efekty interakcyjne instrukcji i nastepczej oceny (Hodges, Franks 2001). Na
polepszenie lub pogorszenie nauki nowych ruchow wptywa organizacja $ro-
dowiska oceny zadania. Gdy ocena nastawiata uczestnikow na cel — instrukcja
1 demonstracja ruchu nie byly pomocne. W niektorych sytuacjach doktadna
instrukcja i ocena moga by¢ niepotrzebne i prowadza do marnowania czasu,
negatywnie wplywaja na nauke¢ w sytuacji, gdy uczen ma swiadomos$¢ celu
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zadania. Nalezy ustali¢ i dostarczy¢ informacje wlasciwe w prosty sposob.
U os6b o wysokim poziomie umiejgtnosci pozytywny wptyw na efekty ucze-
nia si¢ motorycznego ma zwiazek migdzy osiagnigciem zaplanowanego celu
a postrzeganiem celu dziatania (Treasure i wsp. 2000). Silnie rozwinigte
nastawienie na jak najlepsza prezentacj¢ umiejetnosci oraz na jak najlepsze
opanowanie nowych umiejetnosci i wiedzy chroni sposob postrzegania wilas-
nych mozliwo$ci przed negatywnymi wptywami w sytuacji porazki i przeci-
wienstw. W uczeniu szkolnym (réwniez dla przenoszenia si¢ wprawy) szcze-
goblnie duze znaczenie przypisuje si¢ motywacji poznawczej 1 czynnikowi
emocjonalno-motywacyjnemu. Motywy odgrywaja duza rolg¢ w uczeniu si¢
1 wpltywaja na jego efekty. PodwyZszeniu motywacji towarzyszy wzrost
wskaznikow transferu, jesli kolejne zadania cechuje podobny stopien trud-
no$ci, a napiecie przy ich wykonywaniu nie jest zbyt wysokie (Wlodarski
1996). Badania wtasne pozwolity rowniez zaobserwowaé inne zaleznosci.
W okreslonych sytuacjach dydaktycznych wybrane czynniki motywacyjne
istotnie warunkowaty poszczegélne efekty samoregulowanego uczenia si¢
motorycznego. Badane uczace si¢ strategii metapoznawczej rdznity si¢ pod
wzgledem wskaznika odroczenia gratyfikacji. Wysoki stopien natgzenia tej
cechy oznaczal brak umiejetno$ci przenoszenia zarowno zasad, jak i procedury
samoregulacji. Trwaly transfer procedury samoregulacji przez strategie
poznawcze zalezal od stopnia wrazliwosci sensorycznej. Im wyzszy wskaz-
nik wrazliwosci sensorycznej wystapit u badanych, tym zjawisko transferu
procedury samoregulacji bylo trwalsze. Poziom opanowania nowej czyn-
no$ci motorycznej zalezal natomiast od dwoch innych cech motywacji: wy-
trzymalosci (w sytuacji stosowania strategii poznawczej) i efektu Zeigarnik
(strategii metapoznawczej). Wysoki stopien nat¢zenia wytrzymato$ci warun-
kowatl wysokie rezultaty motoryczne. Niskie nat¢zenie efektu Zeigarnik wia-
zalo si¢ z niskim poziomem osiagni¢¢ motorycznych. Wyrdznione zaleznosci
nie maja statego charakteru i ujawniaja si¢ w sytuacji dydaktycznej okres-
lonej rodzajem transferu i stosowanej strategii (Dgbska, Guta-Kubiszewska
2002; Gula-Kubiszewska, Dgbska 2003a, b).

Na wysokie efekty w uczeniu si¢ motorycznym oraz na wielkos¢ transferu
uczenia si¢ motorycznego maja wptyw okreslone cechy osobowosci. Cechy
sprzyjajace uczeniu sig to ekstrawertyzm, wysoka inteligencja, odpornos¢ psy-
chiczna, wewngtrzne odprgzenie. Uczeniu si¢ sprzyjaja zas: poczucie winy,
niepewno$¢, sktonnos$¢ do reakcji paranoidalnych, wysokie napigcie potrzeb
1 popedow, wrazliwos¢, sktonnos¢ do zachowan neurotycznych, naiwnos$é
1 prostota, ocig¢zatos¢ umystowa i1 konserwatyzm (Olesniewicz 2000, 2002).
Jak pisze Strelau (2001), stwierdza si¢ brak zaleznosci migdzy poziomem
osiagnie¢ a wlasciwosciami temperamentu. Cechy temperamentalne rdznia
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ludzi w sposobie osiagania wynikow, a nie w poziomie uzyskanego efektu kon-
cowego czynnosci. Liczba i rodzaj realizowanych ¢wiczen powinny by¢
zgodne z wlasciwym jednostce zapotrzebowaniem na stymulacj¢ (Gracz, San-
kowski 1995). W prezentowanych badaniach wlasnych stwierdzono nieliczne
zwiazki osiagni¢¢ samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego z wlasciwos-
ciami osobowos$ciowymi i temperamentalnymi. Uczestniczki eksperymentu
charakteryzuja si¢ przewaznie osobowoscia ekstrawertywna. Zaobserwowana
zalezno$¢ wystapita u matej grupy badanych przejawiajacej osobowos¢ psy-
chotyczna. U 0sdb stosujacych strategie metapoznawcze transfer niepeinej
procedury nie zalezy od sily natezenia tej cechy. Transfer na tym poziomie
wystapil u studentek o bardzo niskim, a takze o bardzo wysokim nasileniu psy-
chotyzmu. Brak transferu jest wlasciwy osobom o niskim natgzeniu tej cechy;
pemhy transfer wystepuje u badanych o srednim jej nasileniu.

Roézne efekty samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego zalezaty od
temperamentu uczacych si¢ w okreslonych przypadkach. Zaobserwowano
zwiazek wybranych cech temperamentu zaré6wno z rodzajem, poziomem, jak
1 trwato$cia przeniesienia dzialan samoregulacyjnych oraz ze skutecznoscia
uczenia si¢ motorycznego. Studentki stosujace strategiec metapoznawcza
istotnie roznity si¢ temperamentem ze wzgledu na poziom transferu niespe-
cyficznego. Niskie natezenie cechy zwawosci temperamentu byto charak-
terystyczne dla oséb, u ktorych wystepowalo przeniesienie zasady samo-
regulacji na poziomie $rednim (samoregulacja niepetna). Transfer procedury
samoregulacji zalezal natomiast od cechy perseweratywnosci. Dla os6b
o slabym nasileniu tej cechy wtasciwy byt rownie staby transfer procedury.
Dla trwatego transferu procedury samoregulacji, w sytuacji stosowania stra-
tegii poznawczej, istotne znaczenie mial temperament o wysokiej wrazli-
wosci sensorycznej. Wysokie rezultaty motoryczne, oceniane poziomem opa-
nowania zadania ruchowego, zalezaly od temperamentu charakteryzujacego
si¢ duza wytrzymaloscia aktywnego reagowania na stabe bodzce. Ta cecha
temperamentu byta istotna tylko w sytuacji transferu procedury samoregu-
lacji i stosowania strategii poznawczej.

Szczegodlne znaczenie posrod cech indywidualnych wyznaczajacych moz-
liwosci uczenia sig¢ motorycznego przypisuje si¢ zréznicowaniu predyspo-
zycji ruchowych (uzdolnien ruchowych), wyrazajacych si¢ w szybkosci
uczenia si¢, doktadnosci i trwato$ci wykonywania okreslonych czynnosci mo-
torycznych (Gula-Kubiszewska, Staro§ciak 2004) oraz poziomie sprawnosci
poszczego6lnych zmystow (Czabanski 1991; Osinski 2003). Malo sprawne
odbieranie wrazen wzrokowych i stuchowych jest przyczyna ztej oceny sto-
sunkow przestrzennych i niewltasciwego przetwarzania informacji przez ucza-
cego si¢. Badania przeprowadzone przez Zwierko i Osinskiego (2001) w gru-
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pie studentek Instytutu Kultury Fizycznej Uniwersytetu Szczecinskiego na
zajeciach z koszykowki i w grupie dziewczat zawodniczo uprawiajacych ko-
szykowke wykazaty Sciste uwarunkowanie poziomu uczenia si¢ techniki ruchu
poziomem zdolnosci motorycznych. Najbardziej znaczacymi zmiennymi de-
terminujacymi przemiany poziomu umiejetnosci technicznych byty zdolnosé
orientacji przestrzennej i szybkos$¢ z elementami zwinno$ci.

Przedstawione badania nad zwiazkiem uwarunkowan podmiotowych
z samoregulowanym uczeniem si¢ prowadzone byty gléwnie nad uczeniem
si¢ mentalnym. Ich wyniki nie sa jednoznaczne, a wiedza w tym zakresie
pozostaje niepetna. Jedni badacze podkreslaja rolg czynnika motywacji poz-
nawczej, inni zwracaja uwage na czynnik emocjonalno-motywacyjny. Wska-
zywano na istotna rolg cech temperamentalnych, intelektualnych czy osobo-
wosciowych

Analizujac wyniki badan wtasnych, stwierdza si¢, ze badana populacja ce-
chowala si¢ duzym zréznicowaniem pod wzgledem motoryki ogolnej, mierzo-
nej poziomem uzdolnien ruchowych (mimo specyficznego doboru proby),
mniejszym natomiast pod wzgledem sktadowych motoryki precyzyjnej. Za-
obserwowane zaleznosci motoryki ogélnej odnosza si¢ do precyzyjnych, sta-
bilnych i zwinnych ruchéw catej reki. Wysokie predyspozycje do szybkiego
i doktadnego uczenia si¢ warunkuja zwinne i precyzyjne ruchy ramieniem
i dtonia (celownicze i manipulacyjne), a wysoka zdolno$¢ do doktadnego
uczenia si¢ istotnie wyznaczata wysoki poziom tremoru reki (zdolnos¢ do ste-
rowania sita i predkoscig dziatania). W badanej populacji nie zaobserwowano
zwiazku sktadowych uzdolnien ruchowych z efektami samoregulowanego
uczenia si¢ motorycznego: poziomem i trwatoscia transferu oraz skutecznoscia
uczenia si¢ motorycznego. Potencjalna zdolno$¢ do szybkiego, doktadnego
1 trwatego uczenia si¢ nowych zadan motorycznych nie wptywata u badanych
studentek na sposdb wystapienia transferu dzialan samoregulacyjnych ani
na poziom opanowania tych zadan.

Druga hipoteza badawcza postawiona w badaniach nie potwierdzita sig.
Przyjeto zatozenie, ze dla wynikow samoregulowanego uczenia sig istotne
znaczenie maja wybrane wlasciwosci podmiotowe. W sferze dyspozycji poz-
nawczych byly to: pamigc, inteligencja niewerbalna, wyobraznia przestrzenna,
zdolnos$¢ odkrywania metaregut, a w sferze dyspozycji motorycznych: uzdol-
nienia ruchowe (motoryka ogélna) i motoryka precyzyjna. Przeprowadzony
przed rozpoczgciem eksperymentu pomiar tych wlasciwosci mial na celu
podzielenie badanej populacji na jednorodne grupy badawcze. Uzyskane wy-
niki wskazuja, ze rezultaty samoregulowanego uczenia si¢ (rodzaj i poziom
transferu, trwato$¢ transferu niespecyficznego oraz skuteczno$¢ uczenia sig
motorycznego) zalezaly od wybranych wlasciwosci podmiotowych tylko
w okreslonych, celowo zorganizowanych sytuacjach dydaktycznych.
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W sytuacji uczenia si¢ strategii metapoznawczych, wlasciwosci podmio-
towe badanych: perseweratywnos¢ (temperament), osobowos$¢ psychotyczna,
odroczenie gratyfikacji (motywacja), powierzchniowa aktywnos¢ strategiczna,
mialy istotne znaczenie dla poziomu transferu procedury samoregulacji, nato-
miast na jego trwato$¢ oddziatywaty takie wilasciwosci, jak: typ umystu
globalno-subiektywny 1 konkretny, plastyczna wyobraznia, adaptacyjna
1 chwiejna kontrola strategiczna. Dla poziomu transferu zasad samoregulacji
istotne byty: zwawos¢ (temperament) i odroczenie gratyfikacji (motywacja),
a wynikajaca z transferu zasad skuteczno$¢ uczenia si¢ zalezata od efektu
Zeigarnik (motywacja).

W sytuacji uczenia si¢ strategii poznawczych trwato$¢ transferu procedury
samoregulacji istotnie warunkowana byla wrazliwo$cia sensoryczna (tempe-
rament), a skutecznos¢ uczenia si¢ zalezala od typu umystu odbierajacego
informacje w sposob konkretny. Poziom transferu zasad samoregulacji po-
wiazany byl z aktywno$cia strategiczna w wymiarze technik zewngetrznych,
a trwalo$¢ tego uzalezniona byta od aktywnosci strategicznej w stosowaniu
strategii powierzchniowych, glgbokich i metapoznawczych.

Mozna tez zauwazy¢ inng prawidlowos¢. W sytuacji stosowania strategii
metapoznawczych (monitorowanie i regulowanie procesu uczenia si¢) poziom
transferu niespecyficznego zalezat od cech temperamentu (perseweratywnosci,
zwawosci), motywacji (odroczenia gratyfikacji), wymiaru osobowosci (psy-
chotycznos$ci) oraz aktywnos$ci strategicznej (powierzchniowej). Trwatos§¢
transferu wyznaczaty wilasciwosci poznawcze (typ umystu) i rodzaj strate-
gicznej kontroli uczenia si¢ (adaptacyjna lub chwiejna). Skuteczno$¢ uczenia
si¢ motorycznego wiazata si¢ z cechami motywacyjnymi (efekt Zeigarnik).

W sytuacji stosowania strategii poznawczych (zapamigtywanie i przywo-
lywanie z pamigci nowego materiatu) ujawnity si¢ inne zaleznosci. Poziom
transferu niespecyficznego zalezat od aktywnosci strategicznej w wymiarze
stosowania technik zewnetrznych. Trwatos$¢ tego transferu byta uwarunko-
wana aktywno$cia strategiczna, ale w innym wymiarze (strategie glebokie,
powierzchniowe i metapoznawcze). Skuteczno$¢ uczenia wyznaczalty wiasci-
wosci poznawcze (konkretny typ umyshu) i temperamentalne (wytrzymatosc).

Weryfikujac druga hipotezg, nalezy stwierdzi¢, ze nie potwierdzito si¢ za-
lozenie o zaleznosci efektow samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego
przede wszystkim od wlasciwosci poznawczych i motorycznych. Poziom
potencjalu motorycznego w zakresie uzdolnien ruchowych oraz motoryki
precyzyjnej nie miat istotnego zwiazku z poziomem transferu niespecyficz-
nego i osiagni¢¢ motorycznych. Wiasciwosci poznawcze i osobowosciowe
warunkowaty efekty samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego w réznym
stopniu i zakresie w zaleznosci od sytuacji dydaktycznej. By¢ moze efekt ten
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spowodowany byt specyficzna organizacja eksperymentu, w ktorym zapew-
niono uczacemu si¢ indywidualne, nie ograniczone czasowo tempo uczenia si¢.

10.3. Wiedza metapoznawcza a osiagnig¢cia dydaktyczne
W procesie samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego

W procesie uczenia sig transfer wiedzy deklaratywnej i proceduralnej za-
chodzi inaczej (Dembo 1997). Ma to istotne znaczenie dla procesu nauczania
1 wptywa na sposob, w jaki nauczyciel pomaga w generalizacji uczenia sig.
Dominuje tendencja, aby w trakcie uczenia si¢ stosowac strategie stare, dobrze
utrwalone, wymagajace mniejszego wysitku z racji tatwosci wykonania i pro-
ceduralizacji dziatan. Nowe musza by¢ ¢wiczone 1 wymagaja wigkszego
zaangazowania zasobow poznawczych i motywacyjnych (Pressley 1995).
Inna teza glosi, ze nauczenie strategii nie oznacza automatycznie wiedzy,
jak ja stosowaé w realizacji innych zadan (Winne 1995a, b). Aby trening
strategii byt skuteczny, nalezy podawaé bezposrednia informacj¢ zwrotna
o powodzeniu przy wykonywaniu réznych zadan, doprowadzi¢ do zrozumie-
nia uzytecznosci danego dziatania, zadbac o proceduralizacj¢ oraz zapewnic
wysoki stosunek zyskow do kosztow (wysitku poznawczego). Samo naucze-
nie strategii nie daje gwarancji, Ze uczen zrozumiat jej uzytecznosc.

Nie znajduje potwierdzenia teza, ze najwazniejszym czynnikiem w trans-
ferze jest, by¢ moze, swiadomo$¢ wlasciwosci lub elementéw wspolnych
dawnego i nowego zadania (Annett, Sparrow 1985). W nabywaniu i trans-
ferze umiejetnosci percepcyjno-ruchowych wazna role odgrywa raczej
metapoznanie, czyli $wiadomo$¢ wlasnych procesow poznawczych. Dzigki
metapoznaniu mozliwe jest opanowywanie umiejetnosci oraz wiedzy o spo-
sobach uczenia si¢ i stosowaniu odpowiednich strategii. Badania prowadzone
przez Magill (1994, 1998) wskazuja, ze nowicjusze podczas uczenia si¢ czyn-
no$ci ruchowych nabywaja pod$wiadoma wiedz¢ na temat niezmiennych
srodowiskowych czynnikow, regulujacych te czynnosc. Do udanej reakcji
potrzebne sa informacje regulujace wykonanie zadania, ktére ujawniaja si¢
jako niezroznicowane charakterystyki w obrgbie wielu aspektow wykonywa-
nia tej czynnosci. O bieglosci decyduje wiedza cztowieka na temat regulato-
row srodowiskowych kazdej czynnosci, ale nie jest konieczne, aby byta ona
swiadoma. W nabywaniu wiedzy pod$wiadomej nalezy unika¢ opisywania
przez uczniow czynnikéw regulujacych, trzeba natomiast zapewni¢ dostar-
czanie niezmiennych parametrow $rodowiskowych w sposob powtarzalny,
koncentrujacy wzrokowo uwage ucznia. Rola nauczyciela polega na stwa-
rzaniu $rodowiska ¢wiczen, ktore umozliwitoby pod$wiadome pozyskiwanie
tych informacji. Wiedza nabyta, dotyczaca czynnikow srodowiskowych ko-
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niecznych do wykonania czynno$ci ruchowej ma charakter proceduralny, co
oznacza, 7€ Uczacy si¢ nie jest w stanie o niej mowic.

Podobne stanowisko prezentuja Singer i wsp. (1994). Strategie bez§wiado-
mosciowe sg bardziej skuteczne dla zadan majacych wilasne tempo wykonania.
Pozwalaja one na wykonywanie kroétkiej czynnosci bez zwracania uwagi na
informacje zwiazane z tym wykonywaniem. U oséb poczatkujacych nalezy
stosowac¢ strategie powodujace takie myslenie jak u ekspertow, co utatwia
szybsze osiaganie wysokich warunkow wykonania zadania (Mc Pherson 1999).
Inni badacze stwierdzaja natomiast, ze optymalizowanie uogoélnionego pro-
gramu motorycznego wiaze si¢ z nauczaniem parametrycznym (Lai i wsp.
2000). We wczesnym okresie nauki nalezy stosowac strategie ¢wiczen ze sta-
tymi wymaganiami, natomiast w okresie pozniejszym mozna przej$¢ na ¢wi-
czenia z r6znymi wymaganiami parametrycznymi (Brady 1998). Wzglednie
stabilny uogdlniony program przed rozpoczeciem ¢wiczen w réznych wa-
riacjach parametrycznych jest korzystny, gdyz wariacje daja wigkszy efekt
w formutowaniu regut dla wyboru parametru (schemat przypominania), ale
nie zakltocaja rozwoju tego programu. Waznym elementem uczenia si¢ mo-
torycznego jest stosowanie strategii poznawczych i metapoznawczych.

Znajomo$¢ wynikow i osiagnigc jest czynnikiem usprawniajacym caty
proces uczenia si¢. Badania nad okresleniem wptywu znajomosci wynikow
(wnioskow 1 uwag) na efekty motoryczne prowadzone sa w rdznych kierun-
kach. Podkresla si¢ znaczenie formy prezentacji wynikow, cech zwiazanych
z zadaniem oraz indywidualne preferencje uczniow dotyczace pewnych
rodzajow informacji sensorycznych lub atrybutow motywacyjnych w sposo-
bie przetwarzania informacji (Anderson i wsp. 1994). Znajomos¢ wynikow,
jezeli informacja jest wazniejsza, blokuje alternatywne dzialania przetwarza-
jace (Lee, Maraj 1994). Czasami lepszy wplyw na uczenie si¢ motoryczne
ma znajomo$¢ wyniku o charakterze bardziej instruktazowym i statej czg-
stotliwosci jej wprowadzania (Winstein i wsp. 1994). Kwestia otwarta jest
réwniez pytanie o to, w jakiej formie powinna by¢ przekazywana wiedza
o wyniku: jako posumowanie czy jako przecigtna. Niektore badania wskazuja,
ze korzystniejsza jest forma podsumowujaca podawana rzadziej, gdyz na
tworzenie instrukcji (parametréw przestrzennych) nie wptywa ani ilo$¢ in-
formacji, ani jej obszerno$¢ (Anderson 1998; Guay i wsp. 1999). Inny aspekt
wiedzy o wyniku to wptyw na efekty uczenia si¢ motorycznego bi¢dnej zna-
jomosci wyniku lub redukcji wiedzy o rezultatach (Mc Mevin i wsp. 1994;
Lai i wsp. 2000; Lai, Shea 1999). Zdolnos¢ uogdlniania i sita nastawienia na
wykrywanie btedow zwigkszaja odpornos¢ na zaktocenia btednych informa-
cji o wyniku. Redukcja wiedzy o rezultatach wplywa korzystnie we wczes-
nych etapach uczenia sig. Nie jest konieczne zapewnianie uczacemu sig statej
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informacji przez caly czas nauki, zeby osiagna¢ korzysci w tworzeniu uogol-
nionego programu motorycznego. Takie same wyniki daje informacja zwrotna
uzyskana w pierwszej potowie procesu uczenia si¢. Sposob odbioru i prze-
twarzania informacji (instrukcji) od nauczyciela zalezy w znacznym stopniu
od zdolno$ci ucznia do oceny efektywno$ci warunkow treningowych (He-
bert i wsp. 1996). Wazne znaczenie moze mie¢ takze opozniona wiedza
o wyniku potaczona z subiektywna ocena formy ruchu (Craig, Wrisberg 1997).
Nalezy wymagac¢ od uczniéw zaangazowania w proces subiektywnej oceny
formy zaro6wno przed, jak 1 po poznaniu wynikow. Niektore badania zwra-
caja uwage na roznice migdzyplciowe w tym zakresie. Wiedza uczacego si¢
o wynikach analizy wzorca ruchu rzutuje na poprawe mechaniki rzutu wy-
razniej u dziewczat niz chtopcow (Thomas i wsp. 1994). Zmuszanie uczniow
do refleksji nad wlasciwosciami ich ruchu podnosi waznos¢ tej wiedzy i pro-
muje rozwo]j umiejgtnosci oraz zdolnosci oceny btedu. Bledem jest dostarcza-
nie przez nauczyciela szerokich rad i uwag krytycznych w czasie nieregu-
larnych przerw w czasie lekcji lub treningu. Badania prowadzone w Polsce
przez Nawrocka (1956, 1968, 1972a, b) wykazaty, ze im lepiej uczace sig
opanowaly czynno$¢ ruchowa, tym bardziej wzrastata programujaca oraz
regulujaca funkcja $wiadomosci. Swiadome rozwijanie umiejetnosci rozu-
mowego, intelektualnego ujmowania zadania ruchowego juz od najwczes-
niejszych faz nauczania ruchu przyspiesza i utrwala opanowanie czynnosci
motorycznych. Zrozumienie zasad 1 sposobu wykonania czynnosci, znajdujace
wyraz w poprawnej werbalizacji, umozliwia przyswajanie ruchu szybciej,
skuteczniej i trwale. Zdecydowany wptyw na motoryczne efekty nauczania
ma wyeliminowanie wyrazow o tresci zbednej i zastapienie ich wlasciwa
struktura przekazu stownego (Zaton 1995, 1996). Antycypowanie szczegoto-
wego programu czynno$ci motorycznej, zlokalizowanego w umysle uczacego
si¢, oraz aktywizacja proceséw swiadomosciowych zwiazanych z zapamigty-
waniem przekazywanych informacji i poznawaniem zwiazkow przyczynowo-
-skutkowych poszczego6lnych fragmentow zachowan ruchowych daja lepsze
efekty uczenia si¢ motorycznego (Czabanski i wsp. 1986; Czabanski, Gula-
Kubiszewska 1993; Gula-Kubiszewska 1993b, 1996a, 1997, 2000, 2003; Le-
siewski 1995; Wiesner 1995; Koszczyc i wsp. 1996; Guta-Kubiszewska, Sta-
rosciak 1996; Lapszo 1997; Zaradkiewicz, Parnicki 1997; Guta-Kubiszewska,
Debska 2003a).

Opisane wyniki badan pozwalaja dokona¢ pewnego podsumowania. Przede
wszystkim mozna zauwazy¢, ze wielu badaczy uznaje za najwazniejszy czyn-
nik transferu nie $wiadomos¢ wlasciwosci elementow wspdlnych zadan, ale
metapoznanie (Swiadomo$¢ wiasnych proceséw poznawczych). Wyrdznione
przez nich strategie rozwijajace wiedze metapoznawcza mozna podzieli¢ na
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strategie Swiadomie kontrolujace wymagania parametryczne, strategie prezen-
tacji wynikow lub redukcji wiedzy o rezultatach, strategie rozwijajace zdol-
no$¢ antycypowania programu motorycznego oraz strategie rozwijajace
zdolno$¢ subiektywnej samooceny.

Przeprowadzone i prezentowane wyniki wtasnego do§wiadczenia tacza si¢
z nurtem badan podkreslajacych role metapoznania w usprawnieniu procesu
uczenia si¢ motorycznego. Metapoznanie zawiera dwa oddzielne, ale powia-
zane elementy: wiedz¢ i przekonania na temat zjawisk poznawczych (prze-
chowywane w pamiegci dlugotrwatej) oraz regulacj¢ i1 kontrolg zachowania
poznawczego (przechowywane w pamigci operacyjnej) (Dembo 1997).

Kontrola zachowania poznawczego ukierunkowuje procesy myslowe
w sytuacjach uczenia si¢. Procesy kontrolne dziataja w pamigci operacyjnej
uczacego si¢ 1 moga przyjmowac forme¢ planowania, monitorowania i regu-
lowania.

W trzeciej hipotezie przyjeto zatozenie, ze dla uczenia si¢ motorycznego
skuteczniejsza jest kontrola metapoznawcza (informacja o wzorcach ruchu,
czyli wiedza o osiagnigciach) niz wiedza metapamigciowa (znajomo$¢ mo-
delu SPW). Przyjeto, ze niezaleznie od tego, czy wystepuje informacja
zwrotna o wynikach, czy tez nie, zawsze istnieje reprezentacja wewngtrzna
1 program motoryczny podlega korekcie po kazdej probie. Celem samoregu-
lacji byta swiadoma analiza przez ucznia wiedzy o przebiegu ruchu, bedacej
wynikiem otrzymywanej informacji zwrotnej o wyobrazeniu czynnosci rucho-
wej 1 wyobrazeniu sposobu jej wykonania, a nastgpnie taczenia tej wiedzy
z informacjami dotyczacymi wrazen kinestetycznych i wiedza o wyniku.
Uzyskane wyniki wskazuja, ze transfer niespecyficzny (wiedzy deklaratyw-
nej i proceduralnej) wystgpuje czgsciej, gdy zostanie przez nauczyciela
odpowiednio zorganizowane srodowisko (sytuacja dydaktyczna), a kierunek
1 sita transferu maja znaczenie dla osiaganych przez ucznia efektow uczenia
si¢ motorycznego. Zastosowana strategia metapoznawcza okazata si¢ sku-
teczniejsza niz strategia poznawcza w samoregulowanym uczeniu si¢ moto-
rycznym. Planujac swoj model samoregulacyjny, badane studentki w procesie
uczenia si¢ motorycznego wybieraly dwie kategorie dziatan samoregulacyj-
nych: organizowanie uczenia si¢ oraz procesy regulacyjne. Rodzaj najczes-
ciej wybieranego dziatania samoregulacyjnego w pierwszej kategorii to
dziatanie praktyczne oraz w drugiej — poréwnywanie do wzorca w trakcie
uczenia si¢. Dalsze dziatania stanowito w sytuacji studentek uczacych sig
strategii poznawczej programowanie wyobrazenia motorycznego (obraz zada-
nia ruchowego), a dla osob korzystajacych ze strategii metapoznawczej —
samoregulacja wyobrazenia motorycznego (modelowanie przestrzenne ruchu).
Badane preferowaly w swoim modelu uczenia si¢ nowego zadania ruchowego
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pig¢ dziatan regulacyjnych modelu SPW. Wybor liczby dzialan modelu byt
zréznicowany gigtkos$cia strategiczna badanych. Uczestniczki eksperymentu
charakteryzujace si¢ sztywna kontrola strategiczna wybieraty model o mniej-
szej liczbie dziatan regulacyjnych. Najwyzsza skuteczno$¢ uczenia si¢ moto-
rycznego wystapila u oséb o chwiejnej i adaptacyjnej kontroli strategicznej
niezaleznie od rodzaju stosowanej strategii uczenia sig.

Zaobserwowano bardzo ciekawa zalezno$¢ wiedzy metapamigciowej od
deklarowanej przez badane aktywnosci strategicznej w uczeniu si¢ tekstow.
Wyzszy poziom wskaznika znajomosci modelu samoregulacji (wiedzy meta-
pamigciowej) zwiazany byt z mniejszym nasileniem aktywnosci strategicz-
nej w zakresie stosowania strategii glgbokich i metapoznawczych. Wedhug
Czerniawskiej (1999a), jezeli zwiazek migdzy deklaracjami i faktycznymi
zachowaniami pod wzgledem ogdlnego wzorca zachowan strategicznych jest
mocny, to deklarowane strategie beda stosowane w dziataniu. W przeprowa-
dzonym eksperymencie studentki uczyty si¢ modelu samoregulacji narzucona
strategia powierzchniowa. Wykonujac kolejne dziatania, glosno czytaty nazwe
okreslajaca dzialanie samoregulacyjne i zapisywaly caly model na specjalnym
arkuszu. Poprawnos¢ zapisu byla korygowana zgodnie z wzorcem modelu
SPW. Po zakonczeniu nauki nowej czynnosci ruchowej ponownie notowaty
przebieg modelu. Okazalo sig, ze dobre wskazniki potencjatu pamigciowego
uczacych si¢ studentek umozliwity im doktadne zapamigtanie regut modelu
samoregulacji, jednak nie byly efektem preferowanej aktywnosci strategiczne;.
Badane deklarujace wysokie natezenie aktywno$ci w stosowaniu strategii
glebokich 1 metapoznawczych osiagnely istotnie gorsze wyniki wiedzy meta-
pamigciowej. Nie zaobserwowano, aby uczace si¢ dostrzegaly wzajemne
interakcje migdzy poszczegodlnymi czynnikami metapamigci i kontroli meta-
poznawczej. Prezentowane w pracy wyniki badan wlasnych wskazuja pewna
charakterystyczna tendencje, opisujaca zwiazki wiedzy metapoznawczej
z efektami samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego. Badane studentki
cechowaty si¢ dobrym potencjatem pamigciowym. Nie stwierdzono jednak,
aby ten fakt bezposrednio wptywal na efekty samoregulowanego uczenia si¢
motorycznego. Zard6wno rozpig¢tos¢ pamigci swiezej, jak 1 wyznaczajacej
zdolno$ci do uczenia si¢ nie mialy znaczenia dla poziomu przeniesienia
dziatan samoregulacyjnych oraz trwatosci transferu niespecyficznego. Nie
wyznaczaly takze stopnia znajomo$ci modelu samoregulacyjnego, czyli
wiedzy metapamigciowe] uczacych sig¢. Zaobserwowano bardzo dobry po-
ziom wiedzy metapamigciowej (u ponad 60% populacji) wsrod badanych
poddanych $wiadomej kontroli metapoznawczej. Osoby te potrafily opisaé
wlasciwa kolejnos¢ regut modelu samoregulacji, ktére stosowaly w procesie
uczenia si¢. Poziom wiedzy metapamigciowej nie mial istotnego znaczenia
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dla poziomu transferu niespecyficznego, jego trwatosci w przenoszeniu na
nowe sytuacje uczenia si¢ czy dla efektow uczenia si¢ motorycznego.

Weryfikujac zatozenia trzeciej hipotezy, mozna stwierdzi¢, ze w samo-
regulowanym uczeniu si¢ motorycznym skuteczne bylo stosowanie strategii
metapoznawczej, a efekty motoryczne uczenia sig zalezaty od kontroli meta-
poznawczej, a nie od wiedzy metapamig¢ciowej. W procesie uczenia sig
motorycznego konieczne jest prowadzenie treningu umiejetnosci wyboru
1 stosowania wlasciwych strategii do zadania oraz umiejgtnosci dostosowy-
wania (zmieniania) ich w zalezno$ci od uzyskiwanej w pierwszej kolejnosci
wiedzy o osiagnigciach, a takze informacji o wynikach dziatania. Dla spraw-
no$ci nauczania konieczne jest rozwijanie $wiadomos$ci ucznia, ze moze wy-
korzystywa¢ swoja wiedzg (jak si¢ uczy¢) do zwigkszenia efektywnosci dal-
szego ksztalcenia psychomotorycznego (Czabanski 2000). Otwiera to przed
nauczycielami lub trenerami mozliwosci wykorzystywania metod utatwia-
jacych wystepowanie pozytecznego transferu. Nauczyciel winien $wiadomie
planowa¢ wykorzystanie zjawiska transferu dla zadan dydaktycznych. Chodzi
tu zarowno o transfer specyficzny, jak i niespecyficzny. Transfer niespecy-
ficzny wyznacza ogdlna umiejetnos$¢ uczenia si¢ oraz znajomos¢ zasad, jak
si¢ uczy¢. Jest to wiedza metapoznawcza o réznych strategiach uczenia si¢
motorycznego oraz o zasadach stosowania ich w zalezno$ci od r6znych sy-
tuacji problemowych, rozwijajacych zdolnosci tworzenia wiasnych programow
motorycznych. Uczniowie mniej zdolni, majacy problemy z dokonywaniem
uogo6lnien i transferu umiejetnosci maja zwykle stabo rozwinigte umiejet-
nosci metapoznawcze. Dlatego wskazane jest, aby opracowywaé programy
nauczania umiej¢tno$ci metapoznawczych do uzytku w szkotach oraz w ra-
mach treningdéw pozaszkolnych dla 0sob o mniejszych zdolnosciach (Pellett,
Harrison 1995).

Strategie nauczania umiej¢tno$ci motorycznych (strategie instrukcji wer-
balnej i strategie demonstracji) sa podstawowymi narzedziami dla praktykow
wychowania fizycznego i znajduja si¢ w repertuarze warsztatowym nauczy-
cieli. Maja pozytywne znaczenie dla procesu nauczania przez wplywy mo-
tywacyjne na procesy poznawcze. Przez zaangazowanie ucznia w plan na-
uczania czyni si¢ go odpowiedzialnym za zdobycie do§wiadczenia, co z kolei
prowadzi do wigkszej motywacji, by lepiej wykonywa¢ zadania (Wulf, Toole
1999). Samoregulowany styl nauki moze prowadzi¢ do opracowania bardziej
efektywnych strategii nauki, co skutkuje ulepszonym przetwarzaniem infor-
macji. Wiedza metapoznawcza uczacego si¢ pozwala na taczenie roznych
umiejetnosci samoregulujacych (pewnos¢ celu, generowanie celu, planowanie
strategiczne, regulowanie i ocenianie procesu uczenia si¢) z efektywnoscia
uczenia si¢ motorycznego (doktadnoscia i trwalo$cia w uczeniu si¢ nowych
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czynno$ci motorycznych). Dalsze badania powinny by¢ ukierunkowane na
poznanie specyficznych, glgbszych mechanizméw samokontrolowanego sche-
matu, ktore zdaja si¢ ulepsza¢ nauczanie motoryczne. Uczenie si¢ mozna
rozpatrywac¢ na poziomie poznawczym i metapoznawczym. Metapoznanie
oznacza $wiadomos$¢ wtasnych procesdw poznawczych, umozliwiajaca opa-
nowywanie umiejetnosci, wiedzy o sposobach uczenia si¢ oraz stosowanie
odpowiednich strategii. Uczniowie, ktorzy z trudem dokonuja uogdlnien
1 transferu umiejgtnosci, maja zazwyczaj stabo rozwinigte umiejgtnosci meta-
poznawcze. Jak podkresla Annett (2002), rola metapoznania w nabywaniu
1 transferze umiejgtnosci precepcyjno-ruchowych jest stabo zbadana i otwiera
dalsze perspektywy badawcze.

10.4. Synteza omawianych tre$ci. Wnioski koncowe

Weryfikacja hipotezy I: stosowanie modelu samoregulowanego uczenia
si¢ motorycznego wywoluje pozytywny transfer zasady lub procedury samo-
regulacji, ktory warunkuje doktadne uczenie si¢ nowych czynnos$ci rucho-
wych, ale nie wptywa na szybko$¢ uczenia si¢ (mierzonego czasem nauki).
Wyzsze efekty dydaktyczne (transfer zasad lub procedury samoregulacji,
trwatosc¢ transferu i skuteczno$¢ uczenia si¢ motorycznego) daje stosowanie
strategii metapoznawczych niz poznawczych.

Weryfikacja hipotezy II: efekty samoregulowanego uczenia si¢ motorycz-
nego nie sa uzaleznione od potencjatu motorycznego, wlasciwosci poz-
nawcze i1 osobowosciowe natomiast warunkuja te efekty w réznym stopniu
1 zakresie w zaleznos$ci od sytuacji dydaktyczne;.

Weryfikacja hipotezy III: w samoregulowanym uczeniu si¢ motorycznym
stosowanie strategii metapoznawczej jest skuteczne, a efekty dydaktyczne
zaleza od kontroli metapoznawczej, a nie od wiedzy metapamigciowe;.

Wyniki uzyskane w przeprowadzonych badaniach umozliwity sformuto-
wanie wnioskow dla praktyki oswiatowej w celu optymalizacji osiagnigé
szkolnych w procesie uczenia si¢ motorycznego:

— Stosowanie strategii podajacych i operacyjnych na lekcjach poswigconych
ksztaltowaniu umiejetnosci i nawykow praktycznych nie sprzyja uzyskiwa-
niu wysokich rezultatow uczenia si¢, gdyz strategie te nie uwzgledniaja
ro6znic indywidualnych uczniow.

— Proces nauczania—uczenia si¢ motorycznego mozna zoptymalizowac, wpro-
wadzajac modele samoregulowanego uczenia si¢: rola nauczyciela polega
na umiejetnym organizowaniu sytuacji dydaktycznych, dzigki ktérym ucz-
niowie nabywaja umiejetnosci strategicznego uczenia sig.
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RYCINA 49. Struktura analizy wynikow badan. Kolorem szarym zaznaczono problemy

analizowane w rozdziale 10

— Strategie samoregulacyjne umozliwiaja uczniowi dostosowania tempa ucze-
nia si¢ do wlasnych potrzeb i mozliwosci. Nauczyciel powinien §wiadomie
réznicowac cel stosowania strategii: zapamigtanie i odtworzenie programu
ruchu (strategie poznawcze) lub regulacja wyobrazenia motorycznego (stra-

tegie metapoznawcze).

— Skuteczna dla efektow uczenia si¢ ruchowego okazala sig strategia progra-
mowania wewngtrznego (SPW), majaca na celu uczenie si¢ zasad lub pro-
cedur zwiazanych z regulacja wyobrazenia motorycznego.

197
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— Nauczyciel wprowadzajac strategie samoregulacyjne, powinien nauczy¢
ucznidow réznych sposobow wykorzystywania srodkow dydaktycznych do
programowania wyobrazenia motorycznego lub monitorowania dzialan
zwiazanych z korygowaniem wyobrazenia, takich jak rysunki, schematy,
kinogramy, opisy czynnos$ci ruchowej, zdjecia, modele przestrzenne, dyk-
tafon czy — coraz czesciej wykorzystywane w edukacji szkolnej — techniki
komputerowe.

— Strategie poznawcze i metapoznawcze nalezy wprowadza¢ w czasie nauki
i doskonalenia tatwych zadan ruchowych, tak aby uczen nie skupiat sig
tylko na opanowaniu przebiegu czynnosci ruchowej, ale na zapamigtywa-
niu zasady lub procedury samoregulacji.

— Instrukcja stosowania SPW dla strategii metapoznawczej w sytuacji ucze-
nia si¢ zasady samoregulacyjnej powinna brzmiec: ,,Jesli chcesz si¢ szybko
nauczy¢ nowej czynnosci, zastosuj zasade, ktora umozliwi ci kontrolo-
wanie i korygowanie wyobrazenia ruchu przed wykonaniem czynno$ci
i w trakcie niej: werbalizacja zewngtrzna, modelowanie przestrzenne ruchu,
ustalenie programu zadania ruchowego”.

— Instrukcja stosowania SPW dla strategii metapoznawczej w sytuacji ucze-
nia si¢ procedury samoregulacji powinna brzmie¢: ,,Jesli chcesz si¢ szybko
nauczy¢ nowej czynnos$ci, zastosuj nastgpujaca procedure samoregulacji:
jezeli samoregulacja wyobrazenia motorycznego, to konieczna jest wer-
balizacja zewngtrzna, modelowanie przestrzenne ruchu, ustalenie wzorca
zadania”.

— Instrukcja stosowania SPW strategii poznawczej dla zasady samoregula-
cyjnej powinna brzmie¢: ,Jesli chcesz sig¢ szybko nauczy¢ nowej czyn-
nosci, zastosuj zasade, ktora umozliwi ci zapamigtanie wyobrazenia ruchu
przed wykonaniem czynnos$ci i w trakcie niej: opis, obraz, zapisany program
zadania ruchowego”.

— Instrukcja stosowania SPW strategii poznawczej dla procedury samoregu-
lacji powinna brzmie¢: ,,Jesli chcesz si¢ szybko nauczy¢ nowej czynnosci,
zastosuj nastepujaca procedurg: jezeli programowanie wyobraZzenia moto-
rycznego, to konieczny jest opis, obraz, zapisany program zadania rucho-
wego”.

— Szybciej w procesie samoregulowanego uczenia si¢ motorycznego mozna
wywolaé transfer zasady samoregulacji, ale trwalszy charakter ma transfer
procedury samoregulacyjnej, ktoéra uczniowie przenosza na nowe sytuacje
dydaktyczne.

— Poniewaz uczniowie ucza si¢ w indywidualnym tempie, ich wtasciwosci
poznawcze i osobowosciowe warunkuja osiagnigcia edukacyjne adekwat-
nie do sytuacji dydaktycznej; a poziom opanowania nowych umiej¢tnosci
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motorycznych nie zalezy od potencjatu motorycznego (uzdolnien rucho-
wych i motoryki precyzyjne;j).

Znajomo$¢ wynikow 1 osiagnig¢ jest czynnikiem usprawniajacym caty
proces uczenia si¢. Wystepujaca w strategii metapoznawczej SPW kon-
trola metapoznawcza (generowanie celu, planowanie dziatania, regulowanie
1 ocenianie etapow nauki) w sposéb istotny wyznacza poziom osiagnieé
motorycznych uczniéw; mozna sadzi¢, ze odpowiedzialno$¢ za tworzenie
wlasnego programu motorycznego wptywa na lepsze wykonanie zadania.
Samoregulowany styl nauki prowadzi do stosowania bardziej efektywnych
strategii uczenia si¢; Swiadomos¢ wlasnych proceséw poznawczych umoz-
liwia opanowanie umiejetnosci i wiedzy o sposobach uczenia sig, ktore sa
przenoszone na nowe sytuacje dydaktyczne.



Zalaczniki

Zalacznik 1. Opis procedury badawczej

Procedura badawcza dla grupy studentek uczacych sig strategii poznawczej

z nastawieniem na wywotanie transferu

1. Podanie celu uczenia si¢ — uczestnik otrzymuje informacjg, ze celem spotkania
bedzie samodzielna nauka dwoch elementow uktadu tai-chi: ,,zagra¢ na harfie”
1,,musni¢cie kolana”.

Przedstawienie SPW (znaczenia regut: motywacja, wyobrazenie motoryczne, pro-

gramowanie wyobrazenia motorycznego, praktyczne dziatanie) dla skutecznego
uczenia si¢ nowej czynnosci ruchowej — uczacy si¢ zostaje poinstruowany, ze
przed wykonaniem zadania wlasciwego pozna pewne sposoby utatwiajace samo-
dzielna nauke.

. Zastosowanie SPW w uczeniu si¢ na przyktadzie wybranej czynnosci ruchowej

— odbicie pitki sposobem dolnym w piltce siatkowe;:

A. Motywacja — pokaz filmu, na ktorym wyjasniona jest przydatnos¢ i celowos¢

B.

nauczenia si¢ zadania (okoto 1 min).

Wyobrazenie motoryczne — uczacy sig oglada film dydaktyczny o SPW (na

wideo lub na ekranie komputera):

— 0g0lny cel dziatania — opis stowny i demonstracja zadania ruchowego,

— program dziatania ruchowego — ogladanie zadania ruchowego w roznym
tempie i rdznej perspektywie.

. Programowanie wyobrazenia motorycznego — zastosowanie instrumentow

utrwalajacych zasady albo procedury samoregulacji na przyktadzie wybranej
czynnosci ruchowej: odbicia pitki sposobem dolnym w pitce siatkowe;.
Wykorzystano: karty instruktazowe z opisem przebiegu ruchu lub ze sche-
matem zadania ruchowego, opis ruchu nagrany na dyktafonie i Sciezce kom-
puterowej, kinogram ruchu (rysunkowy i komputerowy) oraz kinogram ze
skroconym opisem. Uczacy si¢ poznaje trzy sposoby realizacji zasady lub pro-
cedury samoregulacji (opis stowny ruchu, obraz zadania ruchowego, zapisany
program zadania) przez wykonanie nastgpujacych czynnosci (zwiazanych
z technika odbicia pitki sposobem dolnym):
a) opis stowny ruchu:

— ciche czytanie opisu przebiegu zadania,

— stuchanie opisu zadania ruchowego z dyktafonu,

— stuchanie opisu zadania z komputera.
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b) obraz zadania ruchowego:
— ogladanie rysunkow,
— ogladanie kinogramu rysunkowego,
— ogladanie kinogramu komputerowego.
¢) zapisany program zadania:
— czytanie opisu pod rysunkami,
— czytanie skréconego opisu do kinogramu rysunkowego,
— ogladanie filmu animowanego demonstrujacego zadanie ruchowe.

D. Praktyczne wykonanie zadania ruchowego — uczacy si¢ odbija pitkg sposobem
dolnym.

. Uczenie si¢ nastawione na wywotlanie transferu zasad lub procedury programo-
wania wyobrazenia motorycznego — badany otrzymuje instrukcjg, ze w celu
utrwalenia zasady ,,stownego ujgcia ruchu, opisu zadania i zapisania programu
zadania” ma wykona¢ trzy kolejne dziatania, wykorzystujac rézne (poznane)
instrumenty techniczne (bez praktycznego wykonania czynnosci).

A. Gimnastyka — stanie na rekach:
— shuchanie opisu z dyktafonu,
— ogladanie rysunkow,
— ogladanie rysunkow z opisem.
B. Koszykéwka — rzut pitki do kosza w biegu:
— ciche czytanie opisu zadania ruchowego,
— ogladanie kinogramu rysunkowego,
— ogladanie kinogramu ze skroconym opisem.
C. Lekkoatletyka — rzut piteczka palantowa po kroku skrzyznym:
— shuchanie opisu zadania ruchowego z komputera,
— ogladanie kinogramu komputerowego,
— ogladanie filmu animowanego.

. Samodzielne uczenie si¢ uktadu tai-chi:

A. Okreslenie celu uczenia si¢ — uczacy si¢ oglada demonstracjg uktadu z objas-
nieniem stownym przebiegu ruchu w technice komputerowej, oglada zadanie
w réznym tempie i r6znej perspektywie.

B. Test wstgpny — badany przystepuje do pretestu (zarejestrowany na kamerze
VHS).

C. Samodzielne uczenie si¢ — uczacy si¢ otrzymuje instrukcje, ze w dalszej
nauce ma mozliwo$¢ wykorzystania poznanych instrumentéw technicznych
lub moze wykorzysta¢ inne, znane sobie sposoby uczenia si¢ ruchu; prowa-
dzacy eksperyment zapisuje wszystkie czynno$ci podejmowane przez ucza-
cego sig, czas trwania nauki i liczbe rekonstrukcji zadania.

D. Test koncowy — uczacy si¢ przystepuje do posttestu (dwie proby, zapis na
kamerze VHS).
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Procedura badawcza dla grupy studentek uczacych sig strategii poznawczej
bez nastawienia na wywolanie transferu

Podanie celu uczenia si¢ — uczestnik otrzymuje informacjg, ze celem spotkania
bedzie samodzielna nauka dwoch elementow uktadu tai-chi: ,,zagra¢ na harfie”
1,,musniecie kolana”.

Przedstawienie SPW (znaczenia regul: motywacja, wyobrazenie motoryczne, pro-
gramowanie wyobrazenia motorycznego, praktyczne dzialanie) dla skutecznego
uczenia si¢ nowej czynno$ci ruchowej — uczacy si¢ zostaje poinstruowany, ze
przed wykonaniem zadania wtasciwego pozna pewne sposoby ulatwiajace samo-
dzielna nauke.

. Zastosowanie SPW w uczeniu si¢ na przyktadzie wybranej czynnosci ruchowej

— odbicie pitki sposobem dolnym w pitce siatkowej:
A. Motywacja — pokaz filmu, na ktorym wyjasniona jest przydatnos¢ i celowos¢
nauczenia si¢ zadania (okoto 1 min).

B. Wyobrazenie motoryczne — uczacy si¢ oglada film dydaktyczny o SPW (na

wideo lub na ekranie komputera):

— o0go6lny cel dzialania — opis stowny i demonstracja zadania ruchowego,

— program dziatania ruchowego — ogladanie zadania ruchowego w réznym
tempie i r6znej perspektywie.

C. Programowanie wyobrazenia motorycznego — zastosowanie instrumentow
utrwalajacych zasady albo procedury samoregulacji na przyktadzie wybranej
czynnosci ruchowej: odbicia pitki sposobem dolnym w pitce siatkowej.
Wykorzystano: karty instruktazowe z opisem przebiegu ruchu lub ze sche-
matem zadania ruchowego, opis ruchu nagrany na dyktafonie i Sciezce kom-
puterowej, kinogram ruchu (rysunkowy i komputerowy) oraz kinogram ze
skroconym opisem. Uczacy si¢ poznaje trzy sposoby realizacji zasady lub pro-
cedury samoregulacji (opis stowny ruchu, obraz zadania ruchowego, zapisany
program zadania) przez wykonanie nastgpujacych czynnosci (zwiazanych
z technika odbicia pitki sposobem dolnym):

a) opis stowny ruchu:
— ciche czytanie opisu przebiegu zadania,
— stuchanie opisu zadania ruchowego z dyktafonu,
— shuchanie opisu zadania z komputera.

b) obraz zadania ruchowego:
— ogladanie rysunkow,
— ogladanie kinogramu rysunkowego,
— ogladanie kinogramu komputerowego.

¢) zapisany program zadania:
— czytanie opisu pod rysunkami,
— czytanie skroconego opisu do kinogramu rysunkowego,
— ogladanie filmu animowanego demonstrujacego zadanie ruchowe.
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D. Praktyczne wykonanie zadania ruchowego — uczacy si¢ odbija pitkg sposobem
dolnym).

. Samodzielne uczenie si¢ uktadu tai-chi:

A. Okreslenie celu uczenia si¢ — uczacy si¢ oglada demonstracjg uktadu z objas-
nieniem stownym przebiegu ruchu w technice komputerowej, oglada zadanie
w réznym tempie i réznej perspektywie.

B. Test wstepny — uczestnik przystepuje do pretestu (zarejestrowany na kamerze
VHS).

C. Samodzielne uczenie si¢ — uczacy si¢ otrzymuje instrukcje, ze w dalszej nauce
ma mozliwos¢ wykorzystania poznanych instrumentow technicznych lub
moze wykorzystac inne, znane sobie sposoby uczenia si¢ ruchu; prowadzacy
eksperyment zapisuje wszystkie czynnosci podejmowane przez uczacego
sig, czas trwania nauki i liczbg rekonstrukcji zadania.

D. Test koncowy — uczacy si¢ przystepuje do posttestu (dwie proby, zapis na
kamerze VHS).

Procedura badawcza dla grupy studentek uczacych si¢
strategii metapoznawczej z nastawieniem na wywolanie transferu

. Podanie celu uczenia si¢ — uczestnik otrzymuje informacjg, ze celem spotkania
bedzie samodzielna nauka dwoch elementéw uktadu tai-chi: ,,zagra¢ na harfie”
1,,musniecie kolana”.

. Przedstawienie SPW (znaczenia regul: motywacja, wyobrazenie motoryczne,
programowanie wyobrazenia motorycznego, praktyczne dziatanie) dla skutecz-
nego uczenia si¢ nowej czynnosci ruchowej — uczacy si¢ zostaje poinstruowany,
ze przed wykonaniem zadania wlasciwego pozna pewne sposoby ulatwiajace
samodzielna nauke.

. Zastosowanie SPW w uczeniu si¢ na przyktadzie wybranej czynnosci ruchowej

— odbicie pitki sposobem dolnym w pitce siatkowej:

A. Motywacja — pokaz filmu, na ktorym wyjasniona jest przydatnos¢ i celowos¢
nauczenia si¢ zadania (ok. 1 min).

B. Wyobrazenie motoryczne — uczacy si¢ oglada film dydaktyczny o SPW (na

wideo lub na ekranie komputera):

— o0go6lny cel dzialania — opis stowny i demonstracja zadania ruchowego,

— program dziatania ruchowego — ogladanie zadania ruchowego w roznym
tempie i rdznej perspektywie.

C. Samoregulacja wyobrazenia motorycznego — zastosowanie instrumentow
utrwalajacych zasady albo procedury samoregulacji na przyktadzie wybranej
czynno$ci ruchowej: odbicia pitki sposobem dolnym w pitce siatkowe;.
Wykorzystano: modele graficzne (ikonogramy), dyktafon, mikrofon i program
komputerowy do animacji ruchu w grafice przestrzennej. Uczacy si¢ poznaje
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trzy sposoby realizacji zasady lub procedury samoregulacji (werbalizacja
zewngtrzna zadania ruchowego, modelowanie przestrzenne przebiegu ruchu,
ustalenie wzorca zadania ruchowego) przez wykonanie nastgpujacych czyn-
nosci (zwiazanych z technika odbicia pitki sposobem dolnym):
a) werbalizacja zewngtrzna:
— ulozenie kart (ikonograméw) z opisem przebiegu zadania we wtasciwej
kolejnosci i glo$ne przeczytanie,
— zapisanie przebiegu ruchu na dyktafonie i odstuchanie nagrania,
— opisanie przebiegu ruchu do mikrofonu komputerowego i odsluchanie
nagrania;
b) modelowanie przestrzenne przebiegu ruchu:
— ulozenie kart z rysunkami przedstawiajacymi przebieg ruchu (ikono-
gramow),
— modelowanie ,,pajacykow” — uktadanie kolejnych sekwencji ruchu,
— animacja komputerowa — uktadanie modelu zadania ruchowego;
¢) ustalenie wzorca zadania ruchowego:
— do modelu rysunkowego (ikonogramow) — opisanie wzorca zadania na
karcie,
— rysowanie kinogramu ruchowego — odrysowanie drucianych modeli,
— film animowany — grafika komputerowa.

D. Praktyczne wykonanie zadania ruchowego — uczacy si¢ odbija pitkg sposobem
dolnym.

4. Uczenie si¢ nastawione na wywolanie transferu zasad lub procedury samo-
regulacji wyobrazenia motorycznego — badany otrzymuje instrukcje, ze w celu
utrwalenia zasady ,,werbalizacja zewngtrzna, modelowanie przestrzenne, ustalenie
wzorca zadania ruchowego” ma wykonac trzy kolejne dzialania, wykorzystujac
roézne (poznane) instrumenty techniczne (bez praktycznego wykonania czynnosci:

A. Lekkoatletyka — rzut piteczka palantowa po kroku skrzyznym:
— ulozenie kart z opisem zadania ruchowego we wiasciwej kolejnosci 1 glosne
przeczytanie,
— ulozenie kart z rysunkami (ikonogramow) przedstawiajacymi przebieg
ruchu,
— opisanie wzorca zadania na karcie — do modelu rysunkowego.

B. Gimnastyka — stanie na rekach:
— zapisanie opisu przebiegu ruchu na dyktafonie i odstuchanie nagrania,
— modelowanie ,,pajacykow” — uktadanie kolejnych sekwencji ruchu,
— rysowanie kinogramu ruchowego — odrysowanie drucianych modeli.
C. Koszykowka — rzut pitki do kosza w biegu:
— opisanie przebiegu ruchu do mikrofonu komputerowego i odstuchanie na-
grania,
— animacja komputerowa — uktadanie modelu zadania ruchowego,
— film animowany — grafika komputerowa.
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5. Samodzielne uczenie si¢ uktadu tai-chi:

A. Okreslenie celu uczenia si¢ — uczacy si¢ oglada demonstracjg uktadu z objas-
nieniem stownym przebiegu ruchu w technice komputerowej, oglada zadanie
w réznym tempie i r6znej perspektywie.

B. Test wstgpny — uczestnik przystgpuje do pretestu (zarejestrowany na ka-
merze VHS).

C. Samodzielne uczenie si¢ — uczacy si¢ otrzymuje instrukcje, ze w dalszej nauce
ma mozliwos¢ wykorzystania poznanych instrumentow technicznych lub
moze wykorzystac inne, znane sobie sposoby uczenia si¢ ruchu; prowadzacy
eksperyment zapisuje wszystkie czynnosci podejmowane przez uczacego
sig, czas trwania nauki i liczbg rekonstrukcji zadania.

D. Test koncowy — uczacy si¢ przystepuje do posttestu (dwie proby, zapis na
kamerze VHS).

Procedura badawcza dla grupy studentek uczacych sig
strategii metapoznawczej bez nastawienia na wywotanie transferu

1. Podanie celu uczenia si¢ — uczestnik otrzymuje informacjg, ze celem spotkania
bedzie samodzielna nauka dwoch elementow uktadu tai-chi: ,,zagra¢ na harfie”
1,,mus$niecie kolana”.

2. Przedstawienie SPW (znaczenia regul: motywacja, wyobrazenie motoryczne,
programowanie wyobrazenia motorycznego, praktyczne dziatanie) dla skutecz-
nego uczenia si¢ nowej czynnosci ruchowej — uczacy si¢ zostaje poinstruowany,
ze przed wykonaniem zadania wlasciwego pozna pewne sposoby ulatwiajace
samodzielng nauke.

3. Zastosowanie SPW w uczeniu si¢ na przyktadzie wybranej czynno$ci ruchowe;j
— odbicie pitki sposobem dolnym w pilce siatkowe;.

A. Motywacja — pokaz filmu, na ktorym wyjasniona jest przydatnos¢ i celowosé
nauczenia si¢ zadania (okoto 1 min).

B. Wpyobrazenie motoryczne — uczacy si¢ oglada film dydaktyczny o SPW (na

wideo lub na ekranie komputera):

— og6lny cel dziatania — opis stowny i demonstracja zadania ruchowego,

— program dziatania ruchowego — ogladanie zadania ruchowego w réznym
tempie 1 rdznej perspektywie.

C. Samoregulacja wyobrazenia motorycznego — zastosowanie instrumentow
utrwalajacych zasady albo procedury samoregulacji na przyktadzie wybranej
czynnosci ruchowej: odbicia pitki sposobem dolnym w pitce siatkowej.
Wykorzystano: karty instruktazowe z opisem przebiegu ruchu lub ze sche-
matem zadania ruchowego, opis ruchu nagrany na dyktafonie i $ciezce kom-
puterowej, kinogram ruchu (rysunkowy i komputerowy) oraz kinogram ze
skroconym opisem. Uczacy sig poznaje trzy sposoby realizacji zasady lub pro-
cedury samoregulacji (werbalizacja zewngtrzna zadania ruchowego, modelo-
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D.

wanie przestrzenne, ustalenie wzorca programu dzialania) przez wykonanie
nastgpujacych czynnosci (zwiazanych z technika odbicia pitki sposobem
dolnym):
a) werbalizacja zewngtrzna:
— ulozenie kart z opisem przebiegu zadania we wiasciwej kolejnosci i glos-
ne przeczytanie,
— zapisanie opisu przebiegu ruchu na dyktafonie i odstuchanie nagrania,
— opisanie przebiegu ruchu do mikrofonu komputerowego i odstuchanie
nagrania;
b) modelowanie przestrzenne przebiegu ruchu:
— ulozenie kart z rysunkami przedstawiajacymi przebieg ruchu,
— modelowanie ,,pajacykow” — uktadanie kolejnych sekwencji ruchu,
— animacja komputerowa — uktadanie modelu zadania ruchowego;
¢) ustalenie wzorca zadania ruchowego:
— do modelu rysunkowego — opisanie wzorca zadania na karcie,
— rysowanie kinogramu ruchowego — odrysowanie drucianych modeli,
— film animowany — grafika komputerowa.

Praktyczne wykonanie zadania ruchowego — uczacy sie odbija pitke sposobem
dolnym.

5. Samodzielne uczenie si¢ uktadu tai-chi:

A.

Okreslenie celu uczenia si¢ — uczacy si¢ oglada demonstracje uktadu z objas-
nieniem stownym przebiegu ruchu w technice komputerowej, oglada zadanie
w réznym tempie i réznej perspektywie.

. Test wstgpny — uczestnik przystepuje do pretestu (zarejestrowany na kamerze

VHS).

. Samodzielne uczenie si¢ — uczacy si¢ otrzymuje instrukcje, ze w dalszej

nauce ma mozliwo$¢ wykorzystania poznanych instrumentow technicznych
lub moze wykorzysta¢ inne, znane sobie sposoby uczenia si¢ ruchu; prowa-
dzacy eksperyment zapisuje wszystkie czynnosci podejmowane przez ucza-
cego sig, czas trwania nauki i liczbe rekonstrukcji zadania.

. Test koncowy — uczacy si¢ przystepuje do posttestu (dwie proby, zapis na

kamerze VHS).
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Zalacznik 2. Arkusz modelu SPW I

Imig 1 NAZWISKO ....eovvvieiieiiciiciceieciee, 11 SRR
Uzupehnij brakujace dane:

Strategia Programowania Wewngtrznego

Reguta 1 Reguta 2 Reguta 3 Reguta 4

Wykorzystaj dane (dziatania podkreslone to reguty gtowne):

dziatanie praktyczne, werbalizacja zewngtrzna, motywacja do nauki nowej czynnosci,
wyobrazenie programu dziatania, motywacja, ¢wiczenie — opanowanie umiejgtnosci,
samoregulacja wyobrazenia motorycznego, wyobrazenie motoryczne, modelowanie
przestrzenne sekwencji ruchu, wyobrazenie ogolnego celu dziatania ruchowego,
ustalenie programu dziatania

Zalacznik 3. Arkusz modelu SPW I1

Imig 1 NAZWISKO ....eovvvieeiieiiieiiciieiecree, 11 SRR
Uzupehnij brakujace dane:

Strategia Programowania Wewngtrznego

Reguta 1 Reguta 2 Regula 3 Reguta 4

Wykorzystaj dane:

dziatanie praktyczne, werbalizacja zewngtrzna, motywacja do nauki nowej czynnosci,
wyobrazenie programu dziatania, motywacja, ¢wiczenie — opanowanie umiejgtnosci,
samoregulacja wyobrazenia motorycznego, wyobrazenie motoryczne, modelowanie
przestrzenne sekwencji ruchu, wyobrazenie ogolnego celu dzialania ruchowego,
ustalenie programu dziatania
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Slownik terminow

Cele nauczania — sformutowania dotyczace zmian, jakie nauczyciele chca wywo-
ta¢ w zachowaniach uczniow.

Grupa eksperymentalna — grupa, ktéra w badaniu eksperymentalnym poddaje sig
specjalnemu oddziatywaniu.

Grupa kontrolna — grupa, ktérej w badaniu eksperymentalnym nie poddaje si¢
specjalnemu oddziatywaniu.

Metapoznanie — wiedza jednostki o jej wiasnych procesach poznawczych oraz
umiejetnos¢ regulowania tych procesow.

Nauczanie — system dziatan zmierzajacy do wywotania uczenia sig.

Nauczanie programowane — procedura ksztatcenia, w ktdérej materiat jest organi-
zowany w sekwencje i mate jednostki.

Nauczanie wspomagane komputerowo — wykorzystanie komputera jako nauczy-
ciela, ktory podaje informacje, daje uczniom mozliwo$¢ ¢wiczenia, ocenia
osiagnigcia ucznia i dostarcza dodatkowych mozliwosci uczenia sig.

Poznawcze teorie uczenia si¢ — teorie, ktdre wyjasniajac uczenie si¢, akcentuja
role umystowego przetwarzania informacji przez ucznia.

Schemat przypominania — reprezentacja poznawcza, magazynujaca regularne po-
wiazania dotychczasowych zmiennych sterujacych (parametrow) programu;
zawiera informacje potrzebne do odtworzenia ruchu.

Schemat rozpoznawania — reprezentacja poznawcza pozadanego skutku dziatania,
powstala w wyniku informacji zwrotnej wywotanej przez reakcj¢ oraz ze-
wnetrznych konsekwencji sensomotorycznych; porownuje ruchy aktualne
z naszymi oczekiwaniami na temat tego, jak przebiega dane dziatanie.

Schematy poznawcze — struktury poznawcze powstate na podstawie abstrahowa-
nia weczesniejszych do§wiadczen; sa podstawowym elementem wiedzy seman-
tycznej w pamigci dlugotrwalej, organizujacym wiedz¢ w umysle.

Sprzezenie zwrotne — wszelkie informacje, ktére otrzymujemy po wykonaniu ja-
kiej$ czynnosci.

Sprzezenie zwrotne wewnetrzne — informacje o wielu aspektach wtasnych ruchéw,
uzyskiwane przez uczacego si¢ bez pomocy z zewnatrz przez réozne kanaly
sensoryczne (odczucia ruchu, czucie dotyku, wrazenia wzrokowe); jest porow-
nywalne z wyuczonym odniesieniem prawidlowosci, mechanizmem wykry-
wania btedu.

Sprzezenie zwrotne zewnegtrzne — informacje, ktorych dostarcza jakie$ Zrodto ze-
wngetrzne w czasie ruchu lub po jego zakonczeniu, bezposrednie lub opoéznione
w stosunku do dziatania, w formie werbalnej lub niewerbalnej; informacje te
odnosza si¢ do akumulacji przysztych osiagniec lub reprezentuja kazde osiag-



Stownik terminow 221

nigcie oddzielnie; moga mie¢ charakter wiedzy o wynikach lub wiedzy o wy-
konawstwie (osiagnigciach).

Strategia programowania wewnetrznego — model strategii samoregulowanego
uczenia si¢ motorycznego, sktadajacy si¢ z czterech regut podrzednych: mo-
tywacja, wyobrazenie motoryczne, regulacja wyobrazenia motorycznego,
dziatanie praktyczne.

Strategie metapoznawcze — procedury stosowane w celu planowania, monito-
rowania i regulowania procesow myslowych jednostki.

Strategie poznawcze — zachowania i mysli, ktore wplywaja na proces uczenia si¢
w taki sposob, ze informacja moze by¢ tatwiej wydobyta z pamigci.

Strategie uczenia si¢ — techniki czy metody stosowane przez uczniow w celu zdo-
bywania informacji.

System kontroli z petla otwarta — proces kontroli niewymagajacy monitorowania
poznawczego; pozwala na wykonanie ustalonej sekwencji dziatan bez spraw-
dzania, czy poprzednie dziatanie osiagnety oczekiwany skutek; umozliwia wy-
konanie czynnosci ruchowych w sposob okreslajacy polecenia do narzadow
odbiorczych wedtug z gory ustalonego programu.

System kontroli z petla zamknieta — Swiadomy, zamierzony proces etapu poz-
nawczego i asocjacyjnego, dostarczajacy informacje zwrotne na temat jakiego$
dziatania, zanim nastapi dzialanie nastgpne; wystepuje tu sprz¢zenie zwrotne,
ktére pozwala na wykrywanie bledow wykonania i nanoszenie poprawek.

Teoria schematu Schmidta — teoria uczenia si¢ motorycznego zawierajaca zato-
zenia charakterystyczne dla teorii poznawczych: uogdlniony program moto-
ryczny, dwie reprezentacje umiejgtnosci zwigzane z procesami pamigci odtwor-
czej 1 rozpoznawczej, sprzgzenie zwrotne, etapy nabywania umiejetnosci,
system zamknigtej i otwartej petli.

Transfer — wplyw aktualnie zachodzacego procesu uczenia si¢ na przyszly proces
uczenia si¢ oraz na zdolno$¢ przechowania w pamigci tego, czego uczymy
si¢ obecnie 1 czego uczyliSmy si¢ wczesniej.

Uczenie si¢ — proces, za ktorego posrednictwem nastgpuje modyfikacja czy zmiana
zachowania dzigki doswiadczeniu lub ¢wiczeniu.

Uczenie si¢ motoryczne — proces wiazacy si¢ z wewngtrznymi procesami wyni-
kajacymi z ¢wiczenia lub z nabytego doswiadczenia, ktére prowadza do
wzglednie stalych zmian w zdolnosciach stuzacych rozwojowi umiejgtnosci
ruchowych.

Uczenie si¢ samoregulowane — proces uczenia si¢, w ktérym uczniowie sami siebie
motywuja i stosuja adekwatne strategie uczenia sig.

Uogdlniony program motoryczny — z gory uporzadkowana sekwencja dziatan,
ciag podniet ruchowych uruchamianych pojedynczym bodzcem, ktory nie
jest przeznaczony dla konkretnego dziatania, ale dla calej klasy ruchdéw; moze
by¢ wykonywany przez rézne efektory (np. regce, nogi) i z réznymi parame-
trami czasowymi i dynamicznymi (z r6zna predkoscia i sita).

Wiedza deklaratywna — jest okre$lana mianem ,,wiedzy typu, ze” i odnosi si¢ do
rzeczy, zdarzen oraz relacji istniejacych migdzy nimi, dostarcza danych po-
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trzebnych do wykonywania czynnosci oraz rozumienia warunkow ich reali-
zacji; jest to wiedza jawna, ktora mozemy wypowiedzie¢ i ktorej jesteSmy
$wiadomi.

Wiedza o wykonawstwie — jest zwerbalizowana lub niezwerbalizowana informa-
cja o naturze wzorcow ruchu; jest to wiedza o osiagnigciach lub o procesach
zachodzacych w ciele.

Wiedza o wynikach — jest zwerbalizowana lub niezwerbalizowana informacja
postreakcyjng o wynikach reakeji (odpowiedzi) w srodowisku, dotyczaca zdo-
bycia celu.

Wiedza proceduralna — jest okreslana mianem ,,wiedzy typu, jak” i obejmuje zna-
jomo$¢ sposobow dziatania; to ukryta wiedza na temat tego, jak wykonywac
jakies dziatania.
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Summary

Didactic effects of self-regulatory motor learning

Numerous learners, who encounter difficulties in their learning process find the
cause of these problems in not being talented enough, while, in fact, they have
never been taught at school how to learn (Dembo, 1997). Thus, the essential task of
school is to equip the learners with a wide range of strategic skills as well as
teaching them how and when to apply these skills. The conducted research which
dealt with the learning efficiency of self-regulatory learning (learning characterised
by the high level of self-regulation) concerned mainly learning texts and memorizing
important and complex pieces of information. Although the cognitive concepts of
motor learning emphasise the foreground role of the subject’s activity (learner’s in-
tellect, consciousness and processes of anticipation), there is no analysis verifying
the efficiency of motor learning by means of the application of cognitive and meta-
cognitive strategies.

The main aim of this paper was to search for ways of optimising the possibi-
lities of managing the educational process and improvement of the process of
motor learning by means of application of cognitive and metacognitive strategies.
The main topic of this research was set to multi-aspect analysis of the correlations
between the metacognitive knowledge and efficiency of self-regulatory motor learning.
In order to describe the phenomenon of decalrative and procedural knowledge
transfer in the development of strategic skills, the author presented the mechanisms
of motor learning in cognitive terms and her own model of self-regulatory strategy
in motor learning. The research covered various methods of collecting empirical
material. Laboratory and pedagogic experiments were conducted to determine the
direction, force and durability of the transfer of self-regulatory actions. The material
indicating the correlations between subject features of the learner and the efficiency
of self-regulatory motor learning was collected with questionnaires, and behavioral
indicators were gathered during the learning process.

The study involved first-year female students of the University School of Physical
Education during the period of three years. The final model of self-regulatory learning
was elaborated after the pilot research, which allowed the author to determine the
rules of selecting the empirical material, the level of difficulty of the task to be
learnt (new complex movement task), as well as the scope of actions necessary to
evoke the transfer of self-regulatory activity. The results of the research proper were
analysed in terms of quantity and quality, and presented in the paper consisting of
two parts: theoretical and empirical.



230 Summary

Chapter 1 describes the assumptions of the three concepts, as adopted in the pa-
per’s concept: the cognitive one of the learning process, the theory of self-regu-
latory learning and the cognitive assumptions of the theory of motor learning by
R.A.Schmidt.

Chapter 2 presents the project of the author’s own model of self-regulatory motor
learning, referred to as the Inner Programming Strategy (IPS).

Part two contains the description of the course of the author’s own empiric search.
It aimed at recognising the mechanisms of occurrence of the phenomenon of decla-
rative and procedural knowledge transfer under experimental and natural conditions
of motor learning.

Chapter 3 contains general introduction to the issue and organisation of the
author’s own research.

Chapter 4 deals with the results related to the recognition of the phenomenon of
non-specific transfer, with particular emphasis laid on the differences within the
scope of force and durability of transfer of cognitive rules and skills (of declarative
and procedural knowledge).

Chapter 5 discusses didactic effects within the scope of learning the self-regu-
latory activities and their influence upon the efficiency of motor learning.

Chapter 6 presents the correlations between the self-regulatory motor learning
and the cognitive circumstances of the learners, their memory capacity, imagination,
intelligence, type of mind and way of thinking, as well as abilities to discover the
meta-rules and strategic activity.

Chapter 7 covers the problem of the connection between self-regulatory motor
learning and personality circumstances of the learners within the scope of general
motivation for learning, personality features, temperament, feeling of control and
certainty of self-evaluation.

Chapter 8 indicates the connection between the self-regulatory motor learning
and the motor circumstances conditioning the skills of motor learning, i.e. motor
talents and high skills in terms of precise motor capacities.

Chapter 9 deals with determining the correlations between the metacognitive
knowledge and regulation and control in the process of self-regulatory motor learning.

Finally, Chapter 10, is an attempt to summarise the collected empirical results
and their interpretation in terms of the research presented in the literature. This
chapter focused on three issues: first, on the possibilities of application of cognitive
and metacognitive strategies in motor learning; second, on the emphasis of these
subjective features of the learner which are of crucial importance in the relation to
the level of self-regulatory activities and affect the results of motor learning; and
third, on indicating the possibilities of applying the achieved results to physical
education at school, which — among others — aims at developing motor abilities.
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