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Wprowadzenie

Przede wszystkim powinno by¢ jasne, ze Zaden psycholog nie jest na tyle glupi,
aby przypuszcza¢, ze wrodzona inteligencja jest jedynym czynnikiem sukcesu
akademickiego.

It ought to be clear at the outset that no psychologist is foolish enough to

suppose that native intelligence is the sole factor in academic success.
Whipple, 1922, s. 262

Zainteresowanie osiggnieciami w nauce oraz ich podmiotowymi uwarunko-
waniami w psychologii od ponad wieku, znajdujac odzwierciedlenie w pracach
Alfreda Bineta, Théodore’a Simona (1905/1961), czy nawet jeszcze wczesniej
- Francisa Galtona (1883) i Hermanna Ebbinghausa (1897). Poziom osiggniec¢
w nauce tradycyjnie wigzany jest ze zdolno$ciami poznawczymi, najczesciej
rozumianymi jako inteligencja (Elshout, Veenman, 1992; Neisser i in., 1966;
Sternberg, Kaufman, 1998). Badania prowadzone w tej dziedzinie, jak réwniez
obserwowalne zréznicowanie w zakresie zdolnosci intelektualnych, jakie prezen-
tuja uczniowie, stanowily inspiracje do poszukiwania nowych narzedzi pozwala-
jacych na badanie inteligencji (Chamorro-Premuzic, Furnham, 2005; Robinson,
1999), przyczyniajac si¢ do rozwoju badan psychologicznych nad intelektem.

Pomimo uznania doniostego znaczenia inteligencji wspodlczesnie czesé
psychologoéw sklania si¢ ku postrzeganiu jej zaledwie jako jednego z czynnikow
znaczacych dla osiggnigé w nauce, a czasem nawet czynnika drugorzednego dla
tych sukceséw - w szczegdlnosci na wyzszych szczeblach edukacji (Anastasi,
1954; Chamorro-Premuzic, Furnham, 2005; Mehta, Kumar, 1985; Poropat, 2009,
2011). W tej sytuacji coraz czes$ciej w kregu zainteresowania psychologéw (ale
réwniez na przyklad socjologéow) badajacych korelaty i predyktory osiagnigé
uniwersyteckich pojawiaja si¢ zmienne niezwigzane ze zdolnosciami poznaw-
czymi i z inteligencja, nazywane czasem czynnikami pozazdolnosciowymi (non-
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-ability factors, non-cognitive factors). Okreslenie to stosowane jest jako pewnego
rodzaju ,stowo wytrych”, stuzace do nazywania réznorodnych teoretycznych
uwarunkowan osiggnie¢ w nauce, ktdre nie sa bezposrednio powiagzane z funk-
cjonowaniem poznawczym i intelektualnym danej osoby (Bowles, Gintis, 1976;
Duckworth, Yeager, 2015; Farkas, 2003; Lee, Stankov, 2018). Po$réd nich wazna
role odgrywaja cechy osobowosci, ktérych wage dla osiagnie¢ szkolnych pod-
kresla wielu badaczy. Co wigcej, na podstawie osobowosci mozna w znaczacy
sposob przewidywac osiggniecia intelektualne czlowieka doroslego, zaangazo-
wanie w proces zdobywania wiedzy i potrzeby intelektualne, w tym - réwniez
w odniesieniu do studiéw wyzszych (Ackerman, 1996, 1999; Ackerman, Beier,
2003; Ackerman, Heggestad, 1997; Goft, Ackerman, 1992).

Pomimo ze kwestie powigzan osobowosci z osiggnigeciami w nauce od wielu
lat stanowig przedmiot badan naukowych, to do tej pory z rzadka poruszano
je w literaturze polskojezycznej, totez nie doczekaly sie satysfakcjonujacego
omowienia. Chcac wypelni¢ t¢ luke, w niniejszej monografii podjeto probe
przedstawienia dotychczasowych badan prowadzonych w tym obszarze oraz
omodwienia znaczenia cech osobowosci dla osiagnie¢ w nauce. Nalezy przy tym
zaznaczy¢, ze cechy osobowosci stanowia zaledwie jeden z kierunkéw poszu-
kiwania pozazdolno$ciowych uwarunkowan osiggnie¢ wzmiankowanego typu.

Dlatego tez niniejsza ksigzka stanowi probe odpowiedzi na dwa pytania. Po
pierwsze: czy zachodza zwigzki miedzy cechami osobowosci i osiggnieciami
W nauce, a jesli tak - to jakie sg owe zwigzki? Po drugie zas: czy na podstawie
cech osobowosci mozliwe jest przewidywanie osiggnie¢ w nauce, a jedli tak - to
w jakim stopniu?

Majac na uwadze przyjeta problematyke, w rozdziale 1. ksigzki przedsta-
wiona zostanie pokrdtce problematyka osiagnie¢ w nauce wraz z historig ich
pomiaru i najwazniejszymi wskaznikami osiggnie¢ stosowanymi w badaniach
prowadzonych w psychologii. W czeéci tej oméwione zostanie réwniez znacze-
nie przewidywania osiggnie¢ w nauce. Rozdzial 2. obejmie zarys dotychczas
podejmowanych kierunkéw poszukiwania owych uwarunkowan oraz nakresle-
nie potencjalnego znaczenia cech osobowosci. Rozdziat 3. skupiac sie bedzie na
przedstawieniu najwazniejszych teorii, w ktérych moéwienie o osobowosciowych
predyktorach osiagnie¢ w nauce wydaje si¢ uzasadnione, wraz z przedstawie-
niem najczesciej przyjmowanych konceptualizacji osobowosci, ktére omdéwione
zostang w rozdziale 4. Nastepnie, w rozdziale 5., oméwione zostang wyniki
badan nad zwigzkami miedzy cechami osobowosci i osiggnieciami w nauce,
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z zaakcentowaniem znaczenia poszczegolnych cech osobowosci w zrealizowaniu
tych osiagnie¢. Na koniec, w rozdziale 6., wskazano niektoére kierunki poszuki-
wania czynnikéw posredniczacych w relacji osobowo$¢ - osiggniecia w nauce, ze
szczegélnym uwzglednieniem styléw uczenia si¢, aktywnosci metapoznawczej,
temperamentu i sagdéw na temat wlasnej inteligenciji.

Katowice, 2020
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Rozdzial 1
Osiagniecia w nauce

Pojecie ,osiagniecia szkolne”, lub szerzej - ,o0siagniecia w nauce” (academic
achievement, academic performance), odnoszone jest do efektéw uczenia si¢
w odniesieniu do okres§lonego programu lub etapu nauczania. Stanowi ono
kluczowy wskaznik jakosci edukacji, dlatego tez jego pomiar stanowi srodek,
za pomocy ktdérego jakos¢ ksztalcenia jest ewaluowana i zapewniana (Tian,
Sun, 2018). Jakkolwiek rézne sposoby oceny efektéw edukacyjnych i jakosci
edukacji stosowano juz u poczatkéw szkolnictwa jako takiego, to wspdlczesnie
nabraly one odmiennego znaczenia, przyjmujac nie tylko nieco inng formule
i koncentrujac sie na ewaluacji jakosci systemu i procesu ksztalcenia, ale row-
niez wspierajac formutowanie interwencji pomocowych w szkolnictwie. Sposrod
réznych wskaznikéow osiggnie¢ w nauce w badaniach naukowych najczesciej
wykorzystywane sg dwa: wyniki standaryzowanych testow osiagnie¢ szkolnych
oraz $rednie oceny szkolne (grade point average, GPA).

Niniejszy rozdzial ma na celu zdefiniowanie osiagnie¢ szkolnych wraz z za-
rysowaniem kontekstu historycznego réznych metod ich badania. Czytelnikéw
zainteresowanych bardziej rozbudowang analizg tego zagadnienia odesta¢ nalezy
do innych prac koncentrujacych si¢ stricte wokot tej tematyki, na przyklad do
opracowania autorstwa Huisheng Tian i Zhichang Sun pt. Academic Achievement
Assessment: Principles and Methodology (wyd. 2018 nakladem wydawnictwa
Springer & Educational Science Publishing House).

Standaryzowane metody badania osiagnie¢ szkolnych

Poczatki historii oceny osiggnie¢ w nauce siegaja 2 tysiecy lat p.n.e. Wtedy po
raz pierwszy w Chinach wprowadzono systemy opierajace si¢ na doborze urzed-
nikéw panstwowych opartym na egzaminach wstepnych, majace stuzy¢ zobiekty-
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wizowaniu kryteriéw przyjecia na te stanowiska. Skrupulatnie rozbudowywano
owe kryteria przez wieki. Doprowadzilo to do wstgpnego ukonstytuowania sig¢
w czasach panowania dynastii Han (206 rok p.n.e.-220 rok n.e.) zalazkéw obo-
wigzujacego przez wieki systemu egzaminéw urzedniczych keju (w tradycyjnym
jezyku chinskim: F}2g; w alfabecie zromanizowanym: kéjii), ktére przybraly swa
finalng form¢ w czasach dynastii Sui (581-618 roku n.e.). Ideg przyswiecajaca
chinskiemu systemowi byla che¢ udostepnienia wysokich stanowisk rzagdowych
kazdej osobie, niezaleznie od pochodzenia i statusu spolecznego, ktora wykazata
sie wiedzg wystarczajaca do zdania egzaminéw w obszarach konfucjanizmu,
pisania oraz nauki zwigzanej z pigcioma dziedzinami: strategiami militarnymi,
prawem cywilnym, rozliczaniem przychodéw i podatkéw, rolnictwem oraz geo-
grafig. W rzeczywistosci ze wzgledu na czaso- i kosztochtonnos¢ procesu ksztat-
cenia, wiekszo$¢ kandydatéw przystepujacych do wymienionych egzaminéw
pochodzita z grupy wzglednie majetnych obywateli. Sg jednak znane przypadki
dochodzenia do wysokich stanowisk 0os6b wywodzacych si¢ z nizszych warstw
spoleczenstwa. System 6w, pomimo szczytnych celow przyswiecajacych jego
tworzeniu, nie byl réwniez w pelni odporny na korupcje czy wpltywy nacisku
politycznego warunkujace nadawanie poszczegélnych stanowisk, w zwigzku
z czym wielokrotnie go reformowano i udoskonalano (Chafee, 1995; Lee, 1985;
Tian, Sun, 2018). System ten przetrwal jednak we wzglednie niezmienionej
formie niemal do konca epoki cesarstwa, wplywajac na ksztalt wspotczesnych
mu i pdzniej tworzonych systemow cywilnej ewaluacji szkolnictwa w Azji, bedac
adaptowanym w podobnej formie w wielu krajach (na przyklad Wietnamie w la-
tach 1075-1919 i Japonii w latach 794-1192) oraz na Zachodzie (Chafee, 1995;
Lee, 1985). Réwniez w Europie w V wieku p.n.e. w Atenach rozpoczeto stosowa-
nie pytan oceniajacych, wspomagajacych proces dydaktyczny i pozwalajacych na
oceng efektéw edukacyjnych (Tian, Sun, 2018).

Wspolczesny system oceny osiaggnie¢ w nauce ma swoje korzenie w Stanach
Zjednoczonych. W 1845 roku z inicjatywy Horacea Manna reprezentujacego
Boston School Committee opracowano zestaw pisemnych testow. Stuzylty one do
oceny jakosci ksztalcenia bostonskich szkél w zakresie poje¢, gramatyki, pisa-
nia, geografii, historii Ameryki, fizyki, astronomii i sztuk pigknych. Ze wzgledu
na te istotng zmiane w charakterze testowania, ktére do tej pory przybierato
gltéwnie forme ustnych egzaminéw, Mann uwazany jest za prekursora stosowa-
nia w Stanach Zjednoczonych standaryzowanych testow osiagnig¢. Inspiracje
do podjecia podobnej reformy stanowily europejskie systemy edukacyjne, ktére
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Mann wizytowal w latach czterdziestych XIX wieku. Obserwacja rozwigzan pi-
semnych przyjetych miedzy innymi w pruskich szkotach sktonita go do przeko-
nania, ze egzaminy ustne ze wzgledu na swdj lokalny charakter nie dajg petnego
obrazu jako$ci ksztalcenia w okre$lonej szkole, co za tym idzie — nie pozwalaja
poréwnywaé wynikéw pochodzacych z réznych szkoét zaréwno ze wzgledu na
»ulotny charakter” wynikéw egzaminéw ustnych, jak i zréznicowanie oséb
egzaminujacych (Reese, 2013; Tian, Sun, 2018). Wnioski z przeprowadzonej
ewaluacji byly dos¢ gorzkie. Wykazywaly one mierna jakos¢ edukacji prowa-
dzonej w bostonskich szkotach, co odbilo si¢ szeroka krytyka skierowang wobec
nauczycieli, ktérzy z kolei negatywnie oceniali trafnos¢ przeprowadzonych egza-
minéw. Uwazali oni réwniez, Ze zawarto$¢ tresciowa niewiele miata wspolnego
z materialem, ktory realizowano w szkolach (Reese, 2013). Jakkolwiek wigkszos¢
wnioskow sformulowanych na podstawie owej ewaluacji nie zostala zastosowana
w celu poprawy systemu ksztalcenia 6wczesnych szkol, to dzi§ rozwigzania
zastosowane przez Manna uznaje si¢ za prototypowy przyklad oceny osiagniec
w nauce (Reese, 2013; Tian, Sun, 2018). Pomysty Manna znalazty w pdzniejszych
latach swoich kontynuatoréw, miedzy innymi w osobie Josepha M. Rice’a, ktéry
w latach 1887-1898 prowadzil zakrojong na szeroka skale ocene umiejetnosci
w zakresie pisowni, obejmujaca 33 tysiagce uczniow z duzych osrodkéw szkolnych
(Graham, 1966; Tian, Sun, 2018).

Historia oceny osiagnie¢ w nauce silnie powigzana jest z rozwojem metod
pomiaru psychologicznego, w szczegolnosci w odniesieniu do szacowania inteli-
gencji. W 1896 roku Alfred Binet i Victor Henri przygotowali zestaw testow do
badania inteligencji, ktére nastepnie udoskonalit Binet we wspdtpracy z Théo-
dorem Simonem (Binet, Simon, 1905-1961, 1908-1961, 1911-1915). Potozenie
podwalin wspoétczesnej psychometrii dato impuls réwniez do rozwoju metod po-
miaru edukacyjnego. Edward L. Thorndike (1910, 1918, 1919), punktujac stabosci
dotychczas stosowanych metod oceny osiagnie¢ w nauce, wskazywal niedosko-
natos$¢ (lub wrecz nieobecnos¢) stosowanych dotychczas jednostek pomiarowych.
Odnosit si¢ on migdzy innymi do wczesniejszych metod ewaluacji stosowanych
przez Rice’a, w ktdrego tescie poszczegdlne stowa stanowiace pozycje testowe
nie charakteryzowaly si¢ jednakowym stopniem trudnosci. Uniemozliwialo to
poréwnywanie wynikéw oséb egzaminowanych, powodujac nieobiektywnos¢
uzyskiwanych rezultatéw. Thorndike akcentowal réwniez brak stalosci cech
mierzonych w pomiarze edukacyjnym, ktére maja tendencje do fluktuacji
spowodowanej nie tylko nierzetelnoscia (niedokladnoscia) wykorzystywanych

15
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narzedzi, lecz réwniez fenomenami intraindywidualnymi. Szczegélnej trudnosci
upatrywal réwniez w zdefiniowaniu przedmiotu pomiaru edukacyjnego spo-
wodowanej wielowymiarowoscia kompetencji i umiejetnosci, jakie 6w pomiar
musi pokrywaé, ktéra jest niemozliwa do zredukowania do poziomu jednego
wymiaru (Engelhard, 1988; Graham, 1966). Wskazania, jakie sformulowal, sta-
nowily impuls do wiekszej obiektywizacji i standaryzacji ilosciowego pomiaru
osiggnie¢ szkolnych. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze pomiar skoncentrowany byt
gléwnie na ocenie stopnia zapamigtania materiatu szkolnego (nie za$ na ocenie
umiejetnosci) i na okresleniu poziomu umiejetnosci, a nie na wspomaganiu
procesu uczenia, czyli bez wskazania postepow poczynionych przez jednostke
w tym zakresie (Tian, Sun, 2018).

Intensywny rozwdj metod oceny osiggnie¢ w nauce datuje si¢ na lata pigé-
dziesiate i sze$¢dziesigte XX wieku. Wtedy tez, wskutek wzrostu zainteresowania
jakoscig edukacji (spowodowanego miedzy innymi upowszechnieniem sie ksztal-
cenia na poziomie podstawowym, ktore stato sie w wielu przypadkach obligato-
ryjne) oraz postepu technik pomiaru osiaggnie¢ w nauce, obserwowano wzrost
odgérnych, w tym réwniez rzadowych, inicjatyw zmierzajacych do zapewniania
lepszej jakosci ksztalcenia. Tendencja ta, ktdra stala si¢ wkrotce niejako $wia-
towym trendem utrzymujacym si¢ do dzis, byta szczegdlnie widoczna w Sta-
nach Zjednoczonych. Poczawszy od roku 1958 i uchwalenia przez prezydenta
Dwighta Eisenhowera ,National Defense Education Act” (NDEA), rozpocze¢to
tam starania zmierzajace ku umocnieniu znaczenia nauk $cistych, matematyki
i nowozytnych jezykow obcych w szkolnych programach ksztalcenia. Akt 6w byt
jedna z inicjatyw podjetych w reakeji na stabsza pozycje Standéw Zjednoczonych
w zimnowojennym wyscigu technologicznym z ZSRR, ktére mialy w perspekty-
wie dltugoterminowej zwiekszy¢ potencjal i zaawansowanie technologiczne USA.
W ramach realizacji zalozen ustawy przeznaczono ponad 800 milionéw dolarow
na wsparcie i rozwoj edukacji szkolnej (Tian, Sun, 2018). W efekcie Stany Zjed-
noczone weszly w faze szeroko zakrojonych zmian w edukacji szkolnej. W jej
ramach kladziono nacisk na wczesne ksztalcenie wspomagajace rozwdj intelek-
tualny dzieci, w szczegolnosci w zakresie nauk $cistych, ktére wprowadzono we
wezesniejszych latach edukacji. Kierunek ten umocniony zostal po uchwaleniu
w 1965 roku ,,Elementary and Secondary Education Act” (ESEA), ktéry zapew-
nial fundusze federalne przeznaczone na edukacj¢ podstawowa, rozwoj zawo-
dowy i wspieranie programoéw edukacyjnych. Ustawa ta stanowila jeden z prze-
jawéw tzw. wojny z ubostwem, ktorg rozumie si¢ jako liczne dziatania podjete
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w latach szes¢dziesiatych XX wieku przez prezydenta Lyndona B. Johnsona,
zmierzajace do zmniejszenia przepasci w zakresie osiggnie¢ miedzy uczniami
pochodzacymi z réznych warstw spoleczno-ekonomicznych (Bernstein, 1996;
Tian, Sun, 2018).

Réwniez w tym okresie wprowadzono po raz pierwszy jeden z najwigkszych
ciagtych pomiaréw wiadomosci i umiejetnosci uczniow — National Assessment
of Educational Progress (NAEP). Jego celem byla ocena jakosci amerykanskiego
systemu ksztalcenia podstawowego i wsparcie edukacji na tym poziomie (Tian,
Sun, 2018). Przelom lat pig¢dziesigtych i szes¢dziesigtych XX wieku to takze
okres przenoszenia inicjatywy ewaluacji osiaggnie¢ edukacyjnych z poziomu
panstwowego na poziom niezaleznych organizacji miedzynarodowych. Przyktad
podobnego trendu stanowi powolanie do zycia International Association for the
Evaluation of Educational Achievement (IEA), ktérej dziatania koncentrowaty
sie wokol niezaleznego, szeroko zakrojonego pomiaru osiggnie¢ szkolnych
uczniéw pochodzacych z réznych krajéw, dokonywanego w kooperacji z innymi
instytucjami badawczymi i rzagdowymi. Jedna z najbardziej znanych inicjatyw,
jakie podejmuje IEA, jest seria cyklicznych migdzynarodowych badan wiedzy
i umiejetnosci z zakresu matematyki oraz innych nauk $cistych 9- i 13-latkow,
ktére s prowadzone od 1995 roku - Migdzynarodowe Badanie Wynikow
Nauczania Matematyki i Nauk Przyrodniczych (Trends in International
Mathematics and Science Study - TIMSS). Pozwalaja one na poréwnywanie
osiggnie¢ w tych obszarach miedzy uczniami pochodzacymi z réznych kra-
jow oraz czerpanie inspiracji z doswiadczen innych systemoéw edukacyjnych
zmierzajacych w kierunku polepszania jakosci ksztalcenia w zakresie nauk
matematyczno-przyrodniczych. ,,Siostrzanym” projektem prowadzonym przez
IEA w odniesieniu do umiejetnosci zwigzanych z czytaniem jest Miedzyna-
rodowe Badanie Postepéw Bieglosci w Czytaniu (Progress in International
Reading Literacy Study - PIRLS), prowadzone w grupie 10-latkéw od 2001 roku
(Tian, Sun, 2018).

Podobny kierunek obserwowano w latach siedemdziesigtych XX wieku
w krajach zrzeszonych w Organizacji Wspdtpracy Gospodarczej i Rozwoju
(Organisation for Economic Co-operation and Development - OECD), w ra-
mach ktorej ustanawiano krajowe systemy monitorowania osiggnie¢ szkolnych
i jakosci ksztalcenia. Po latach, to jest w roku 1997, réwniez w tym celu, lecz
na poziomie miedzynarodowym, przeprowadzono pierwsze badania w ramach
Programme for International Student Assessment (PISA) - miedzynarodowego
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badania poréwnawczego umiejetnosci uczniéw po 15. roku zycia (Jiang, 2008;
Tian, Sun, 2018).

Wspolczesnie przyjmuje sie, ze ocenianie osiggnie¢ w nauce winno zaréwno
dostarcza¢ informacji o poziomie realizacji procesu ksztalcenia, jak i przyczynia¢
sie do lepszej, a zarazem skuteczniejszej pracy ucznia i nauczyciela (Tian, Sun,
2018). W ujeciu tym proces oceniania wspiera¢ powinien wysitki wszystkich
o0s6b zaangazowanych w proces ksztalcenia, sprzyjajac poznaniu wlasnych moz-
liwosci i psychospolecznemu rozwojowi ucznia, réwniez w aspekcie budowania
wlasnej motywacji oraz ksztaltowania zainteresowan, a w efekcie — nabywania
wiedzy (Kosinska, 2000). Dlatego tez akcentowany jest nie tylko klasyfikujacy
charakter oceny osiagnie¢ szkolnych, majacy na celu okreslenie umiejscowienia
danego ucznia na kontinuum umiejetnosci i wiedzy nabywanych w procesie
edukacji, ale rowniez wspierajacy (ksztaltujacy). Jego celem bowiem jest row-
niez zapewnienie uczniom mozliwosci demonstrowania, wykorzystywania
oraz rozwoju wiedzy i umiejetnosci (Galazka i in., 1999; Strézynski, 2003;
OECD, 2006).

Posréd zalet standaryzowanego pomiaru osiggnie¢ w nauce wskazuje sie
miedzy innymi ich wzgledng niezaleznos¢ od subiektywnych kryteriéw, ktore
czgsto stanowig podstawe tradycyjnie rozumianych ocen szkolnych. Nalezy
jadnak zaznaczy¢, ze podobnie jak inne miary, nie s3 one w pelni wolne od
ograniczen. Przede wszystkim wyniki uzyskiwane w standaryzowanych testach
osiggnie¢ powiazane sa ze statusem socjodemograficznym, w szczegélnosci —
z dochodem i wyksztalceniem rodzicéw (Geiser, Sentelices, 2007), odzwierciedla-
jac tym samym zasoby jednostkowe uczniéw niekoniecznie zwigzane z ich real-
nymi osiagnigciami czy zaleznymi od nich zachowaniami ukierunkowanymi na
zdobywanie wiedzy (Dolata, 2008). Réwniez badania prowadzone na podstawie
wynikow PIRLS i TIMSS pokazuja, ze aspiracje edukacyjne rodzicéw stanowia
predyktor osiggnie¢ ich dzieci w wymienionych egzaminach, a uczniowie z ro-
dzin o wyzszych dochodach trafiajg niezaleznie od indywidualnych osiagnie¢
edukacyjnych do lepszych szkoét niz ci pochodzacy z rodzin gorzej sytuowanych
(Dolata, 2008; Dolata, Jarnutowska, 2014; Konarzewski, 2012).
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Srednia ocen szkolnych (grade point average, GPA) traktowana moze by¢ jako
liniowa kombinacja ocen otrzymywanych z réznych przedmiotéw lub w obrebie
konkretnego przedmiotu (Lei, Bassiri, Schultz, 2001). W niniejszej pracy pojecie
GPA uzywane bedzie zaréwno w odniesieniu do $redniej ocen z konkretnego
przedmiotu w danym okresie nauki (na przyklad semestru lub roku szkolnego),
jak i w sytuacji, w ktorej mowa bedzie o ogélnej sredniej ocen, niezaleznie od
okreslonej dziedziny. W pierwszej z sytuacji GPA referowana bedzie zawsze
z okredleniem przedmiotu lub grupy przedmiotéw, na podstawie ktorych srednia
byta wyliczana (na przyklad matematyczno-przyrodniczych, humanistycznych
i innych). W drugiej z sytuacji GPA okreslana bedzie jako ogdélna GPA.

Rzeczywista GPA dobrze reprezentuje GPA deklaratywne. Badania poka-
zuj3, ze GPA raportowana przez badanych oraz zaczerpnieta z dokumentacji
edukacyjnej koreluja z sobg na bardzo wysokim poziomie (r = 0,97; p < 0,001).
Uzasadnia to mozliwo$¢ stosowania tej miary réwniez w badaniach anonimo-
wych, co z kolei pozwala na zminimalizowanie dyskomfortu i leku zwigzanego
z badaniem, eliminujac te czynniki ze skladnika bledu znieksztalcajacego wy-
niki badania, a tym samym zwieksza jego statystyczng moc (Bacon, Bean, 2006;
Cassady, 2001).

Dodatkowo z GPA szczegolnie czesto korzysta sie w badaniach osiggnie¢ na
etapie edukacji uniwersyteckiej, w ramach ktorej traktowany jest jako kryterium
decydujace o zakwalifikowaniu na zajgcia dodatkowe, a czasem réwniez na ko-
lejne etapy edukacji (Strenze, 2007). Powodowane jest to z jednej strony brakiem
alternatywnych wskaznikéw ilosciowych pozwalajacych na szacowanie osiagniec
szkolnych (w przeciwienstwie do wczesniejszych etapow edukacji, na ktorych
istnieje mozliwo$¢ dodatkowego wspomagania si¢ miarami standaryzowanych
testow osiagniec), z drugiej za$ — stabym powigzaniem innych miar z ocenami.

Badania wykazuja, Ze miary behawioralne (na przyklad czas poswiecany
na nauke oraz dodatkowe aktywnosci zwigzane z realizowaniem obowigzkéw
szkolnych) niezaleznie od sposobu ich pomiaru (na przykiad pytania o czas
spedzony na nauce versus dzienniki aktywnosci) bardzo stabo korelujg z oce-
nami szkolnymi (przy wartosciach wspolczynnikéw korelacji miedzy r = 0,02
a r = 0,12), i to ponownie, niezaleznie od tego, czy uwzgledni si¢ calosciowa
GPA z przedmiotéw szkolnych, czy tez czastkowa GPA z konkretnego obszaru
(Hill, 1990; Schuman, Walsh, Olson, 1985). Spo$réd miar behawioralnych, ktdre
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wydaja si¢ silniej skorelowane z GPA, wskazuje si¢ natomiast wskaznik obecno-
$ci (class attendance), ktory powigzany jest w umiarkowanym stopniu zaréwno
z ocenami z danego przedmiotu, jak i z calosciows, to jest srédroczng lub seme-
stralng, GPA. W poréwnaniu z innymi miarami behawioralnymi, na przyktad
z nawykami zwigzanymi z uczeniem si¢, obecno$¢ pozwalala na wyjasnienie
wiekszej czgsci zmiennosci w zakresie GPA (Credé, Niehorster, 2009).
Jakkolwiek GPA jest szeroko wykorzystywana w badaniach edukacyjnych,
stanowiac wazny predyktor wielu zjawisk i mechanizméw opisywanych w edu-
kacji, na przyklad dazenia do osiaggnie¢ (Bacon, Novotny, 2002), motywacji
(Jaramillo, Spector, 2004) i nieuczciwosci akademickiej (Chapman, Davis, Toy,
Wright, 2004), to nie jest ona idealng miarg osiagnie¢ w nauce sensu stricte.
Odzwierciedla bowiem nie tylko wspomniane osiggniecia, ale réwniez styl
oceniania prowadzacego/nauczyciela oraz zmiany w zakresie ocen szkolnych
nastepujace z biegiem lat, niezwigzane bezposrednio z przyrostem umiejetnosci
(Bacon, Bean, 2006; Lei, Bassiri, Schultz, 2001; Skérska, Swist, Szaleniec, 2014).
Uwaza sig, ze poszczegolni prowadzacy moga wykorzystywaé zrdznicowane
kryteria, na podstawie ktérych spostrzegaja i oceniaja osiggniecia uczniéw oraz
studentéw (Hoover i in., 1999). Moze to stanowi¢ jedng z przyczyn zréznicowa-
nia ocen szacowanych w poszczegdlnych szkolach czy jednostkach akademickich
(Hoover i in., 1999; Johnson, 1997). Kryteria czasem nie s3 omawiane w komuni-
kacji z innymi osobami uczestniczagcymi w procesie dydaktycznym (Kain, 1996),
stanowiac pochodng rekomendacji placowki lub sformulowanych na kartach
podrecznikow (Cross, Frary, 1996; Frary, Cross, Weber, 1993). W praktyce zmu-
sza to do wypracowywania wlasnych kryteriow oceny dokonan edukacyjnych
podopiecznych, co stanowi¢ moze szczegdlne wyzwanie przede wszystkim dla
mlodszych stazem nauczycieli (Barnes, Bull, Campbell, Perry, 1998).
Dodatkowo kryteria stosowane przez nauczycieli w ocenie osiggnie¢ w nauce
nierzadko majg charakter pozadydaktyczny, na przyklad spoteczno-wycho-
wawczy (Niemierko, 2001). Stanowi¢ to moze przyczyne generalnie wyzszych
wynikéw znajdujacych odzwierciedlenie w ocenach i egzaminach wewnetrznych
niz w egzaminach zewnetrznych. Wséréd podobnych kryteriéw wymienia si¢
w literaturze polskiej i zagranicznej miedzy innymi spdznianie si¢, zwlekanie
z wykonywaniem polecen oraz niesystematyczno$¢ w realizowaniu obowiazkéw
szkolnych jako czynniki, ktére warunkowa¢ moga oceny stawiane przez prowa-
dzacych (Astin, 1971; Liszka, 2001). Wydaje sie przy tym, ze dydaktycy swiadomi
s3 obecnosci podobnych ,zaklécen” w obiektywnosci stawianych przez siebie
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ocen (Frary i in., 1993; Szyling, 2011), podobnie jak uczniowie, ktérzy czesto
traktujg obnizenie oceny z przedmiotu jako forme ,kary” za niesystematycznos¢
i nieterminowo$¢ (Konarzewski, 2012; Ekstrom, Goertz, Rock, 1988). Jak twier-
dza niektdrzy badacze, przyczyniac sie to moze do wyksztalcania sie w uczniach
poczucia ,niesprawiedliwoéci” wzbudzonego stawianymi ocenami, mniejszym
poczuciem samoskutecznosci uczenia sie i nizszym poziomem motywacji (Pin-
trich, Schunk, 2002).

Co wigcej, badania wskazujg, ze nauczyciele nie zawsze krytycznie oceniaja
postugiwanie si¢ podobnymi kryteriami, majac poczucie, ze czynniki takie
jak zaangazowanie czy postawa wobec uczenia si¢ powinny by¢ uwzgledniane
w ocenach szkolnych (Cross, Frary, 1996; Frary i in., 1993). Uzasadniajg to
czasem motywacyjng funkcja ocen szkolnych (Black, Wiliam, 1998; Brookhart,
1993; Oosterhof, 2001). Jakkolwiek podobne podejscie wydawaé sie moze za-
sadne, to utrudnia ono jednoznaczng interpretacje ocen szkolnych jako miary
tylko i wylacznie osiggni¢¢ — szczegdlnie w odniesieniu do pojedynczych ocen
lub $rednich wyliczanych z ograniczonej ich puli.

Kontaminacja ocen za pomocg kryteriéw pozadydaktycznych uwarunkowana
jest rowniez globalnym charakterem ocen, stanowigcych informacje o global-
nych postepach edukacyjnych ucznia i studenta, pelniac funkcje informacyjna
takze dla innych (poza uczniem i nauczycielem) 0s6b zaangazowanych w proces
uczenia, na przyklad rodzicéw, dyrekeji (Nitko, 2001). W tym sensie stanowi
ona swoistg kwantyfikacje calosciowej pracy z uczniem, w ktorej role odgrywaja
réwniez impresje nauczyciela dotyczace postawy ucznia i stopnia opanowania
przezen umiejetnosci kluczowych dla danego obszaru wiedzy (Wojciszke, 2001).

Pochodng opisanego problemu stanowi zjawisko inflacji ocen szkolnych
(grade inflation), to jest polepszanie si¢ ocen szkolnych niewynikajace z przy-
rostu umiejetnosci uczniéw (Bejar, Blew, 1981; Young, 1990, 1993). Badania
wskazuja, ze wraz z uplywem lat wzrasta $rednia ocen stawianych uczniom (mie-
dzy rokiem 1973 a 2002 z poziomu 2,97 do 3,29), co szczegdlnie zauwazalne jest
na poziomie szkoly $redniej (Brookhart, 1998; Camara, Kimmel, Scheuneman,
Sawtell, 2003; Ziomek, Svec, 1995). Powodami inflacji ocen s3 zanizanie kryte-
riéw oceny uczniéw w celu poprawienia odbioru zaj¢é, presja ze strony rodzicow
i uczniéw, nieche¢¢ do stawiania niskich ocen uczniom, eskalujaca szczegélnie
w obliczu konfliktu miedzy konieczno$cig przyjmowania przez nauczyciela roli
osoby z jednej strony ewaluujacej postepy edukacyjne, z drugiej — motywujacej
do dalszej nauki i pracy (Brookhart, 1998).
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Stosowanie wspdlnego systemu oceny osiggniec¢ nie zawsze jest wykonalne,
szczegoblnie jesli wzig¢ pod uwage opisane pozadydaktyczne czynniki ksztaltu-
jace oceny. Dlatego tez, by poprawi¢ poréwnywalno$¢ ocen, stosuje si¢ czasem
metody dostosowywania GPA i wyliczania jej na podstawie ocen z wigkszej
grupy przedmiotéw. Uzyskiwane z nich oceny czastkowe stanowig podstawe
szacowania osiggnie¢ w danym obszarze, minimalizujac réwniez obcigzenie
wynikajace ze zréznicowanego poziomu trudnosci réznych przedmiotéw (Caul-
kin, Larkey, Wei, 1996; Schuler, Funke, Baron-Boldt, 1990). Badania wykazuja,
ze GPA rozumiana jako $rednia ocen z okreslonej grupy przedmiotéw stanowi
bardziej rzetelng oraz trafna miare osiggnig¢ szkolnych niz GPA wyliczana
z ocen z konkretnego przedmiotu (Bacon, Bean, 2006). Procedura ta nie roz-
wigzuje calkowicie zarysowanego tu problemu, poniewaz tak wyliczona GPA
stanowi w dalszym ciaggu pochodng ocen mniej lub bardziej obcigzonych czyn-
nikami niezwigzanymi z osiggnieciami. Blad ten wydaje si¢ jednak znaczaco
zredukowany.

Badania pokazuja, ze ogdlne GPA stanowi lepszy predyktor osiggnie¢ w nauce
na studiach wyzszych niz standaryzowane miary testowe. Badania prowadzone
w Stanach Zjednoczonych wskazuja, Ze srednia ocen ze szkoly sredniej pozwala
na wyjasnienie wiekszego stopnia zmienno$ci ocen uzyskiwanych na studiach
wyzszych (Bridgeman, Pollack, Burton, 2004; Geiser, Santelices, 2007; Kobrin,
Patterson, Shaw, Mattern, Barbuti, 2008; Mouw, Khanna, 1993; Ramist i in,,
2001; Robbins, Lauver, Le, Davis, Langley, Carlstrom, 2004) niz wyniki stan-
daryzowanych testéow osiagnie¢ szkolnych (SAT, ACT). Ogélne GPA po szkole
$redniej pozwala wyjasni¢ 20%-30% wariancji w zakresie ocen uniwersyteckich
(Atkinson, 2001; Geiser, Santelices, 2007; Kobrin i in., 2008; Mathiasen, 1984;
Mouw, Khanna, 1993; Robbins i in., 2004; Zahner, Ramsaran, Steedle, 2012).
Roéwniez wzigwszy pod uwage kryterium ukonczenia studiow, GPA wyliczona
na podstawie ocen ze szkoly sredniej pozwala dokladniej przewidywa¢ za-
konczenie tego etapu edukacji niz wyniki z egzaminéw zewnetrznych (Geiser,
Santelices, 2007).

Podsumowanie

Historia badania osiggni¢¢ szkolnych zaréwno w odniesieniu do wynikéw
standaryzowanych testow wiedzy, jak i ocen szkolnych wydaje si¢ diuga i bogata,



Podsumowanie

wykraczajaca poza ramy niniejszego opracowania i stanowigca przedmiot zain-
teresowania nie tylko psychologéw, ale przede wszystkim socjologéw i badaczy
zajmujacych sie naukami o edukacji. W odniesieniu do psychologii badania nad
osiagnigciami szkolnymi stanowily inspiracje do opracowania metod badania
inteligencji.

W tym kontekscie osiggniecia szkolne przez diugi czas, bo ponad wiek,
stanowily kryterium par excellence badania trafnosci réznych metod badania
inteligencji (Binet, 1903; Binet, Simon, 1905-1961, 1908-1961, 1911-1915;
Spearman, 1904; por. Chamorro-Premuzic, Furnham, 2006a, 2006b, 2015).
Nie powinno zatem budzi¢ zdziwienia, zZe przez dlugi czas to wlasnie w sferze
badan nad inteligencja podejmowano poszukiwania korelatéw i predyktoréw
osiggnie¢ w nauce, uzasadniajgc to znaczacymi zwiazkami miedzy inteligencja
i osiggnieciami w nauce (Deary, Whiteman, Starr, Whalley, Fox, 2004). Owo
»zmonopolizowanie” badan nad psychologicznymi korelatami i predyktorami
osiggnie¢ w nauce przez inteligencje trwalo dluzszy czas, przynoszac liczne
rezultaty badawcze, ktére co prawda czeSciowo potwierdzaly owe zaleznosci,
lecz staly si¢ rowniez inspiracja do dalszych badan i poszukiwan prowadzonych
w tym obszarze.
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Rozdziat 2
Predyktory osiaggni¢e¢ w nauce

Poznawcze korelaty i predyktory osiagnie¢ w nauce

Jednym z najczesciej opisywanych predyktoréw szeroko rozumianych
osiggnie¢ w nauce jest inteligencja rozumiana jako zdolnos¢ do reprezentowania
i abstrakcyjnych relacji manipulowania (Carpenter, Just, Shell, 1990). Sposrod
licznych koncepcji inteligencji, ktére przez wiele dziesigcioleci werbalizowane
byty w psychologii, jedna z najwazniejszych i najszerzej akceptowanych (Boyle
i in., 2016; Flanagan, Dixon, 2014) wydaje si¢ synteza dociekan teoretycznych
oraz badawczych trzech badaczy - Raymonda Cattella, Johna L. Horna i Johna
B. Carrolla. W literaturze nosi ona nazwe teorii Cattella—Horna-Carrolla lub
teorii CHC (Cattell-Horn-Carroll theory, CHC theory). Réwniez ta koncepcja
stanowi najczesciej przyjmowang teoretyczng rame w badaniach nad psycholo-
gicznymi uwarunkowaniami osiggnie¢ w nauce.

Majac to na uwadze, w niniejszym rozdziale Czytelnikowi przyblizona
zostanie wlasnie ta koncepcja, jako najczestsza we wspolczesnych badaniach
nad osiggnigciami w nauce. Nalezy przy tym zaznaczy¢, Ze nie wyczerpuje ona
podej$¢ teoretycznych przyjmowanych w odniesieniu do badania inteligencji.
Ze wzgledu jednak na fakt, Ze niniejsze opracowanie dotyczy gldwnie osiag-
nie¢ w nauce, nie za$ inteligencji sensu stricte, Czytelnikéw zainteresowanych
zagadnieniami zwigzanymi z intelektem odesta¢ nalezy do szerszych opraco-
wan tematu dostepnych w jezyku polskim, na przyklad Inteligencja: geneza,
struktura, funkcje autorstwa Edwarda Necki (wyd.: Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne, 2003) lub Inteligencja autorstwa Iana Dearyego (wyd.: Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne, 2012).



26

Rozdzial 2. Predyktory osiagnie¢ w nauce

Teoria inteligencji Cattella-Horna-Carrolla

Podwaliny teorii stanowi podzial inteligencji na inteligencje ptynna (fluid in-
telligence, Gf) oraz skrystalizowana (crystallised inetlligence, Gc), zaproponowany
przez Cattella (1957), a zainspirowany wczesniejszymi badaniami Spearmana
i Thurstone’a (zob. schemat 1). W ujeciu tym inteligencja ptynna rozumiana jest
jako ogdlna umiejetnos¢ rozumowania, przetwarzania informacji i adaptowania
sie do nowych sytuacji, szczegélnie w rozwigzywaniu problemdw. Inteligencja
skrystalizowana rozumiana jest natomiast jako wynik akumulowania wiedzy
(ogodlnej, lecz réwniez proceduralnej i deklaratywnej). Warunkuje ona proces
rozwigzywania probleméw na podstawie znajomos$ci materialu oraz wyraza si¢
wynikami w testach wiedzy i innych narzedziach pomiarowych, opierajacych sie
na materiale werbalnym.

Pomimo odrebnosci obu typow inteligencji zaréwno inteligencja ptynna, jak
i skrystalizowana traktowane sg jako skladowe nadrzednie rozumianej inteli-
gencji ogdlnej. Jednoczesnie powigzane s3 one licznymi zalezno$ciami, dzieki
ktérym inteligencja ptynna determinuje proces nabywania inteligencji skrysta-
lizowanej (Cattell, 1957, 1963). Twierdzenie to stanowi podwaliny tak zwanych
teorii inwestycyjnych, obejmujacych uwarunkowania procesu nabywania wiedzy
w réznych dziedzinach.

. . . Poziom

Inteligencja ogdlna i

9 1a og zdolnosci

g ogéinej

Inteligencja ptynna Inteligencja skrystalizowana

Poziom

g g Poziom

rozumienie, przetwarzanie informacji szczegdtowych

akumulacja wiedzy i umiejetnosci w

i adaptowanie sig do nowych sytuacji, toku rozwoju

w tym réwniez problemowych

EnEmE Ei T B -

Schemat 1. Ogoélny model inteligencji wedlug Cattella

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie: Deary (2014).



Teoria inteligencji Cattella-Horna-Carrolla

Nalezy przy tym podkresli¢, ze jakkolwiek wspolczesnie, w ramach hybry-
dowo ujmowanej teorii CHC, przyjmuje si¢ istnienie ogdlnie rozumianego czyn-
nika nadrzednego wzgledem inteligencji ptynnej i skrystalizowanej, to z idea ta
nie zgadzat si¢ miedzy innymi Horn. Stanowi to zasadniczg réznice miedzy jego
ujmowaniem inteligencji a tym, ktére prezentuja Cattell, pézniej Carroll oraz ich
kontynuatorzy (McGrew, 2005, 2009).

W pézniejszych latach teori¢ Cattella rozwijano w badaniach prowadzonych
wespot z Hornem (1965). Zaowocowaly one wyodrebnieniem szczegétowych
sktadowych (mozliwych do rozpatrywania jako swoiste ,umiejetnosci”) bu-
dujacych inteligencje skrystalizowang: relacji semantycznych, umiejetnosci
jezykowych, wiedzy mechanicznej, rozumowania sylogistycznego, oceny opartej
na dos$wiadczeniu i ptynnosci skojarzen. Badania, ktore prowadzil Cattell, wy-
kazaly odmienne trajektorie rozwojowe obu typow inteligencji, w tym — réwniez
skladowych inteligencji skrystalizowanej. Spos$rdd nich umiejetnosci jezykowe,
rozumiane jako zasobno$¢ stownictwa i zakres wiedzy ogdlnej, podlegaly wraz
z uplywem czasu najbardziej znaczagcym zmianom (Horn, 1968, 1989; Horn,
Cattell, 1968; Horn, Hofer, 1992).

W nawigzaniu do prac Horna Carroll (1993) dokonal reanalizy danych
pochodzacych z badan nad inteligencja. Stwierdzit on, ze zdolnosci tra-
dycyjnie umiejscawiane w obrebie inteligencji ujmowa¢ mozna w ramach
hierarchicznie zorientowanej struktury. W jej obrebie wyrdézni¢ mozna zdol-
nosci ogdlne (rozumiane jako inteligencja ogolna), zdolnosci szerokie oraz
zdolnosci szczegdtowe. Wsrdd zdolnosci szerokich wyrdznit on: rozumienie
i wiedze (comprehension-knowledge), plynne rozumowanie (fluid reasoning),
wiedze iloSciowa (quantitative knowledge), umiejetnos¢ pisania i czytania
(reading and writing ability), pamie¢ krotkotrwala (short-term memory),
przechowywanie w pamieci diugotrwalej (long-term storage and retrieval),
przetwarzanie wzrokowe (visual processing), przetwarzanie stuchowe (auditory
processing) i szybko$¢ przetwarzania (processing speed). Carrollowskie ujecie
inteligencji, wraz ze zdolno$ciami szerokimi i szczegélowymi, przedstawiono na
schemacie 2.
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Inteligencja jako determinanta osiagniec¢ szkolnych

Inteligencja jako determinanta osiggniec¢ szkolnych

Pomimo wielu kontrowersji dotyczacych tego, co wlasciwie podlega pomia-
rowi za pomoca testow inteligencji i w jakim stopniu umiejetnosci te znajduja
zastosowanie w praktyce, nie ulega watpliwosci, ze inteligencja pozwala prze-
widywaé wiele osiggnie¢, rdwniez tych nieszkolnych, na przykiad bezrobocie,
rozwéd, popelnienie przestepstwa (Gottfredson, 1997; Cavojovd, Ballova Mi-
kugkova, 2015). Dlatego tez oczekiwa¢ mozna, ze czynnik ten istotny bedzie
réwniez w kontekscie osiggnie¢ w nauce.

W istocie, zwigzki miedzy intelektem i osiagnigciami w nauce to jeden z naj-
bardziej eksplorowanych kierunkéw badawczych w psychologii (Busato, Prins,
Elshout, Hamaker, 2000; Chamorro-Premuzic, Furnham, 2005). Jego korzenie
datowa¢ mozna na koniec XIX i poczatek XX wieku, wskazujac miedzy innymi
prace Francisa Galtona (1883), Hermanna Ebbinghausa (1897), Alfreda Bineta
i Teodora Simona (1905-1961) oraz Louisa Thurstone’a (1919, 1938). Badania
prowadzone w tym obszarze, jak réwniez obserwowalne zréznicowanie w za-
kresie zdolnosci intelektualnych prezentowanych przez uczniéw stanowily inspi-
racje do poszukiwania nowych narzedzi pozwalajacych na badanie inteligencji
(Chamorro-Premuzic, Furnham, 2005; Robinson, 1999).

Od lat trzydziestych XX stulecia zdolnosci poznawcze regularnie wigza-
no z wyzszym poziomem osiagnie¢ szkolnych oraz akademickich, i to za-
réwno w szkolach prywatnych, jak i publicznych (Bright, 1930; Springsteen,
1940). W wielu przypadkach stanowily znaczacy predyktor ocen szkolnych
oraz podstawe selekcji na pdzniejszych etapach edukacji (Brody, 2000; Zeidner,
Matthews, 2000). Badania wskazuja bowiem, ze poziom intelektualny pozwala
w znaczgcym stopniu przewidywac osiggniecia w nauce na wszystkich etapach
ksztalcenia - poczawszy od szkoly podstawowej (Bachman, Sines, Watson,
Laver, Clarke, 1986; Fischbach, Baudson, Preckel, Martin, Brunner, 2013; Prec-
kel, Briill, 2010), przez szkole srednig (Bipp, Steinmayr, Spinath, 2012; Di Fabio,
Palazzeschi, 2009; Downey, Lomas, Billings, Hansen, Stough, 2013; Duckworth,
Quinn, Tsukayama, 2012; Heaven, Ciarrochi, 2012; Hintsanen i in., 2012; Kes-
sels, Steinmayr, 2013; Moenikia, Zahed-Babelan, 2010; Mottus, Guljajev Allik,
Laidra, Pullmann, 2012; Rosander, Backstrom, 2012; Rosander, Backstrom,
Stenberg, 2011; Sharma, Rao, 1983; Vecchione, Alessandri, Marsicano, 2014),
az po zaleznoéci widoczne réwniez na etapie studidw wyzszych (Chamorro-
-Premuzic, Furnham, 2009; Chamorro-Premuzic, Quiroga, Colom, 2009; Day;,
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Hanson, Maltby, Proctor, Wood, 2010; Dollinger, Matyja, Huber, 2008; Fischer,
Schult, Hell, 2013; Furnham, Chamorro-Premuzic, 2004; Kuncel, Hezlett, Ones,
2001; Vecchione, Alessandri, Marsicano, 2014; Willingham, 1974). Stad tez wielu
badaczy wskazuje, ze do tej pory to wlasnie inteligencja stanowi najlepiej opisany
predyktor osiagnie¢ szkolnych i naukowych (Elshout, Veenman, 1992; Neisser
iin., 1996; Sternberg, Kaufman, 1998).

Metaanaliza przeprowadzona przez Bettine Roth i wspotpracownikow (2015)
wykazuje, ze przecigtna korelacja miedzy miarami inteligencji i ocenami szkol-
nymi w réznych badaniach wynosi 0,44, przy czym zalezno$¢ t¢ moderuje wiele
innych czynnikéw. Przede wszystkim korelacja ta wydaje si¢ zalezna od rodzaju
wykorzystanego narzedzia, ktérym szacowana jest inteligencja. Najsilniej
z ocenami szkolnymi powiazane sa testy inteligencji badajace zaréwno zdolno-
$ci werbalne, jak i niewerbalne. Najstabiej z ocenami szkolnymi powiazane s3
natomiast testy badajace glownie inteligencje niewerbalna, przy czym w dalszym
ciggu inteligencja ta wnosi istotny wkiad w wyjasnienie zmiennosci dotyczacych
ocen szkolnych.

Dodatkowo zwigzki miedzy inteligencjg i ocenami szkolnymi wydaja sie sil-
niejsze w zakresie ocen z przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych, jezykow
obcych i nauk spolecznych, stabsze zas, jesli chodzi o przedmioty artystyczne
i sport. Wiekszg moc wyjasniajacg inteligencji w odniesieniu do ocen szkolnych
z zakresu nauk przyrodniczych potwierdzaja réwniez starsze opracowania.
Raportowano w nich umiarkowane sity zwigzku miedzy inteligencja i ocenami
z tych przedmiotéw (Boulanger, 1981; Fleming, Malone, 1983; Steinkamp, Maehr,
1983).

Zwiazki miedzy inteligencja i osiggnieciami szkolnymi
w doroslosci

Znaczenie zdolno$ci intelektualnych dla osiaggnie¢ w nauce wydaje si¢ dobrze
udokumentowane w dotychczasowych badaniach. Nalezy jednak zaznaczy¢,
ze badacze sklaniajg si¢ ku postrzeganiu ich jako czynnikéw drugorzednych
w osigganiu sukcesow akademickich na wyzszych szczeblach edukacji, tracacych
na znaczeniu w toku edukacji (Chamorro-Premuzic, Furnham, 2005; Mehta,
Kumar, 1985; Poropat, 2009). Wedlug Anne Anastasi (1954) sila zwigzku miedzy
inteligencjq i osiggnieciami w nauce wydaje si¢ najsilniejsza na poziomie szkoly
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podstawowej (r = 0,70) oraz na ponadpodstawowych etapach ksztalcenia (r = 0,50),
natomiast na etapie szkoty $redniej i poczatku studiow sita tego zwigzku spada
(r = 0,40). Podobne spostrzezenia znalez¢ mozna réwniez w innych zrédlach
(Boekaerts, 1995; Jensen, 1980). Wzorzec ten wydaje si¢ powtarzac takze w ksztal-
ceniu podyplomowym (post-graduate education), w ktérego poczatkowych
okresach zdolnosci maja najwyzszy potencjal przewidywania osiagnie¢ w nauce,
z biegiem czasu jednak traca na znaczeniu (Humphreys, 1968; Humphreys,
Taber, 1973).

W  odniesieniu do rdéznego znaczenia inteligencji na poszczegdlnych
szczeblach edukacji potencjalnej przyczyny tych réznic nalezy doszukiwac sig
w wyzszym niz na wczesniejszych etapach edukacji poziomie wyselekcjono-
wania oséb, ktore podejmuja studia wyzsze i podyplomowe. Powigzane jest to
réwniez ze zmniejszajacym sie zréznicowaniem studentéw pod wzgledem ich
zdolnosci intelektualnych (Chamorro-Premuzic, Furnham, 2006a, 2006b; Pind,
Gunnarsdottir, Jéhannesson, 2003) oraz ze wzrostem poziomu wiedzy (beda-
cej skladnikiem inteligencji skrystalizowanej) w toku edukacji wyzszej, ktora
minimalizuje rdéznice miedzy studentami (Furnham, Chamorro-Premuzic,
McDougall, 2003). W zwiazku z tym na wyzszych szczeblach edukacji znaczenia
nabierajg cechy pozazdolnosciowe, rowniez te niezwiazane z ogdélnym funkcjo-
nowaniem intelektualnym (Ackerman, Chamorro-Premuzic, Furnham, 2011;
Chamorro-Premuzic, Furnham, 2003a, 2003b, 2006a).

Spostrzezenia te dotyczace zmiennosci sity zwigzku miedzy inteligencja
i ocenami szkolnymi znajduja potwierdzenie w wynikach metaanalizy prze-
prowadzonej przez Roth i wspotpracownikow (2015). Przeciwnie do rezultatow
Anastasi (1954), jej wyniki sugeruja jednak, Ze najsilniejsze zwiazki miedzy inte-
ligencja i ocenami szkolnymi obserwowaé mozna wsrdd uczniow szkot srednich
(p = 0,58), slabsze za$ - na etapie ksztalcenia podstawowego (p = 0,45). Autorzy
niniejszej metaanalizy tlumaczg ten rezultat nizszym stopniem skomplikowania
materialu na poziomie szkoly podstawowej, ktory tatwiej kompensowaé ucz-
niom dzieki wigkszemu zaangazowaniu w nauke. Nie ma przy tym koniecznosci
uruchomienia zasobdw intelektualnych. Innymi slowy, w odniesieniu do umie-
jetnoéci nauczanych na tym etapie inteligencja niekoniecznie jest czynnikiem
kluczowym, odpowiadajacym za wyzsze wyniki edukacyjne. Zamiast tego duza
role odgrywa¢ moga czas poswiecany nauce i zaangazowanie w nia, jak row-
niez pomoc ze strony otoczenia (na przyktad rodzicow lub nauczycieli). Wraz
z uplywem czasu i ze wzrostem stopnia trudnosci materiatu czynniki te zaczy-
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naja odgrywac jednak mniejszg role, przechylajac szale w strone czynnikow
intelektualnych, ktdre sprzyjaja poglebionemu rozumieniu i analizie materiatu
koniecznego do opanowania na etapie szkoty sredniej.

Pozapoznawcze uwarunkowania osiagniec¢ szkolnych

Pomimo iz pojecie czynnikéw pozapoznawczych (non-cognitive factors) bywa
dos¢ czgsto uzywane w refleksji dotyczacej osiagnie¢ w nauce, to do tej pory
nie doczekalo si¢ jednoznacznego zdefiniowania. Jego $lady odnalez¢ mozna
juz w pracach Davida Wechslera (1944), ,0jca” jednego z najczesciej wykorzy-
stywanych testow stuzacych do badania inteligencji. Wskazywal on, ze procz
czynnikow intelektualnych sa réwniez liczne czynniki pozaintelektualne, ktére
determinuja inteligentne zachowanie. Podobna mysl pobrzmiewata réwniez we
wezesniejszych pracach, w ktérych przyznawano, ze sukcesy szkolne zalezne
sa nie tylko od inteligencji, lecz réwniez od innych czynnikéw, takich jak na
przyklad wola, uwaga czy charakter (Binet, Simon, 1911-1915).

Jednoczesnie pojecie ,,czynniki pozapoznawcze” wydaje si¢ jednym z tych,
ktére badacze stosuja dos¢ automatycznie, bez sformulowania szczegdlowej
definicji, przy czym w wiekszosci przypadkéw w sposéb poprawny i oddajacy
zasadnicza intencje (Easton, 2013). Przyja¢ mozna jednak, ze tak jak pojecie
»czynniki poznawcze” (cognitive factors) stosowane jest w odniesieniu do inte-
lektualnych determinantéw zachowania, tak pojecie ,,czynniki pozapoznawcze”
odnosi¢ mozna do innych sfer, niezwigzanych lub stabo powigzanych z inteli-
gencja (Messick, 1979).

Z psychologicznego punktu widzenia niektérzy badacze wskazuja, ze
pojecie ,czynnik pozapoznawczy” w odniesieniu do dowolnych zmiennych
psychologicznych wydaje si¢ pochopne i bledne. Zaklada ono bowiem separacje
okreslonych proceséw psychologicznych od poznawczego kontekstu, ktory zdaje
sie esencjonalny dla wigkszosci obszaréw ludzkiego funkcjonowania, poczaw-
szy od proceséw percepcyjnych az po fundamentalne mechanizmy dziatania
cech osobowosci. Podobny punkt widzenia opiera si¢ na zalozeniu, ze kazdy
proces psychologiczny nalezy uzna¢ za angazujacy procesy poznawcze, jesli
u jego podstaw leza elementarne procesy odbioru i przetwarzania informacji
(Duckworth, Yeager, 2015). Przykladowo, reakcja emocjonalna na okreslony
bodziec zalezy mig¢dzy innymi od jego poznawczej reprezentacji w umysle, sko-
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jarzen z nim zwigzanych i sladéw pamigciowych, z ktérymi bodziec ten bedzie
utozsamiany.

W odpowiedzi, przez lata w literaturze wysuwano wiele propozycji réznych
odpowiednikéw tego terminu, ktére stanowi¢ moglyby mniej mylaca dla niego
alternatywe. Przyktadowo, czes¢ badaczy zwraca si¢ ku ujmowaniu okreslonych
charakterystyk psychologicznych jako nalezacych do tradycyjnie rozumianego
charakteru (Berkowitz, 2012; Damon, 2010; Heckman, Kautz, 2014; Peterson,
Seligman, 2004; Tough, 2013). Pojecie to nie zyskuje jednak szczegdlnego
uznania (Duckworth, Yeager, 2015). Inni badacze wprowadzaja pojecie cnoty
lub zalety (virtue; zob. Kristjansson, 2013; Lapsley, Yeager, 2012), akcentujac
pozytywne znaczenie tych charakterystyk dla funkcjonowania w $rodowisku,
w tym - réwniez szkolnym. Zaréwno pojecie ,charakter”, jak i ,cnota”,,zaleta”
maja jednakze silnie wartosciujace konotacje, w tym — moralne, totez niekto-
rzy badacze proponuja pojecia bardziej neutralne - na przyklad spolecznych
i emocjonalnych kompetencji zwigzanych z uczeniem sie (social and emotional
learning competencies, SEL competencies; zob. Durlak, Domitrovich, Weissberg,
Gullotta, 2015; Elias, 1997; Weissberg, Cascarino, 2013). Pojecia te wydaja si¢
szczegblnie popularne w dziedzinie nauk o edukaciji.

Mimo to w badaniach prowadzonych w psychologii pojecie czynnikéw
pozapoznawczych wydaje si¢ nadal najpopularniejsze. Dlatego tez terminologie
te przyjeto rdwniez w niniejszym opracowaniu, stosujac zamiennie pojecie
czynnikéw pozapoznawczych i pozazdolnosciowych na okreslanie czynnikéw
determinujacych osiagniecia szkolne, lecz nieutozsamianych z inteligencja.

Wskazuje si¢, ze zwyczajowo czynniki pozazdolno$ciowe wspoldzielg okres-
lone cechy: 1) sa koncepcyjnie niezalezne od cech intelektualnych, 2) sa ko-
rzystne dla jednostki, 3) wydaja si¢ wzglednie stabilne w sytuacji nieobecnosci
modyfikujacych je czynnikéw zewnetrznych, 4) moga by¢ potencjalnie podatne
na interwencje (w przeciwienstwie do czynnikéw socjodemograficznych, $ro-
dowiskowych lub poznawczych; Duckworth, Yeager, 2015; Lee, Shute, 2010)
oraz 5) s3 zalezne od czynnikéw sytuacyjnych wplywajacych na ich ekspresje
(Duckworth, Yeager, 2015; Lee, Stankov, 2018).

W przeciwienstwie do inteligencji, wigkszo$¢ czynnikéw pozazdolnoscio-
wych wydaje si¢ podatna na interwencje zwigzane ze wspomaganiem nauczania
i z odpowiednio prowadzonym procesem dydaktycznym (Duckworth, Yeager,
2015). Nalezy jednak zaznaczy¢, ze niektdre z nich moga uchodzi¢ za wzglednie
stabilne i trudne do modyfikacji pod wplywem oddzialywan szkoly i ksztalcenia.
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Przyklad stanowi¢ moga czynniki zwigzane ze statusem socjoekonomicznym
(Lee, Stankov, 2018).

Wyrézniane w literaturze czynniki pozazdolno$ciowe wigzane z osiagnie-
ciami w nauce lokowane sg w ramach pigciu grup: czynnikéw osobowosciowych,
motywacyjnych, samoregulacyjnych, styloéw uczenia si¢ oraz czynnikéw psycho-
spotecznych. Skrétowy przeglad najwazniejszych konstruktéw badanych w tym
kontekscie przedstawiono na schemacie 3.

Psychologiczne uwarunkowania
osiggnie¢ szkolnych

‘ Zdolnosciowe | ‘ Pozazdolnosciowe

‘ Inteligencja |

Samoregulacja

+lek egzaminacyjny
eZorganizowanie
emyslenie krytyczne
szaangazowanie
eposzukiwanie pomocy
ezarzadzanie czasem

Motywacja Style
sumiejscowienie kontroli uczenia sie

+styl atrybuciji euczenie si¢
esamoskutecznos¢ strategiczne
esamoocena estrategia gieboka
emotywacija zewnetrzna estrategia
smotywacja wewnetrzna powierzchowna
ezorientowanie na cel

Osobowosé Czynniki

esumiennosé psychospolteczne
sotwartosc eintegracja spoteczna
eneurotycznosé ewsparcie spoteczne
eugodowosé spoziom stresu (ogdiny)
sckstrawersja spoziom stresu szkolnego
eprokrastynacja epoziom depresji
epotrzeba poznania

einteligencja emocjonalna

Schemat 3. Czynniki pozazdolno$ciowe zwigzane z osiggnieciami w nauce
Zr6dto: Opracowanie wlasne na podstawie: Richardson, Abraham, Bond (2012).

Ponizej przedstawiono krotkie podsumowanie badan prowadzonych w kaz-
dym z wymienionych obszaréw. Pominieto w nim badania prowadzone w obre-
bie osobowosci ze wzgledu na to, iZ oméwione zostang szczegélowo w kolejnych
rozdziatach opracowania.

Czytelnika zainteresowanego poglebieniem wiedzy na temat badan doty-
czacych wymienionych czynnikéw zacheca sie do siegniecia réwniez po inne
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opracowania. Sposrdd tych dostepnych w jezyku polskim wskaza¢ mozna na
przyklad ksigzki autorstwa Andrzeja Sekowskiego pt. Psychologia zdolnosci.
Wspétczesne kierunki badani (2004, wydana nakladem Wydawnictwa Na-
ukowego PWN) oraz Osiggnigcia uczniow zdolnych (2001, wydana nakladem
Towarzystwa Naukowego Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego). Czytelnikow
zainteresowanych praktycznym zastosowaniem badan nad uwarunkowaniami
osiggnie¢ zachgecam réwniez do siegniecia po opracowanie Marii Ledzinskiej
i Ewy Czerniawskiej pt. Psychologia nauczania. Ujecie poznawcze (2011, wy-
dana nakladem Wydawnictwa Naukowego PWN) oraz pozycje autorstwa
Daniela L. Schwartza, Jessici M. Tsang i Kristen P. Blair pt. Jak si¢ uczymy.
26 naukowo potwierdzonych mechanizméw (2017, wydana nakladem Wydawnic-
twa Naukowego PWN).

Czynniki motywacyjne

Styl atrybucji i umiejscowienie kontroli

Jedng z wazniejszych grup czynnikéw wskazywanych jako znaczace dla
osiggnie¢ w nauce stanowig czynniki motywacyjne. Posréd nich zwraca si¢
uwage miedzy innymi na motywacje osiagnie¢ (achievement motivation). Ro-
zumiana jest ona jako potrzeba wykonywania czynnosci i zadan w mozliwie
szybki i poprawny sposéb w celu osiggniecia lub wyjscia poza uznane standardy
(Banka, 2014; Elliot i in., 1996, 1997). Wiele badan wskazuje, Ze wysoki poziom
motywacji osiggnie¢ powigzany jest z wyzszymi ocenami szkolnymi (Atkinson,
Feather, 1964; Boekaerts, Simons, 1995; Dweck, 1986; McClelland, Atkinson,
Clark, Lowell, 1953; Pintrich, Schunk, 2002).

Motywacja osiaggnie¢ sama w sobie moze by¢ powigzana z innymi zmien-
nymi motywacyjnymi, w szczegolnosci za§ — ze sposobem rozumienia zalez-
nosci przyczynowo-skutkowych i wyjasniania zaréwno swoich sukcesow, jak
i porazek. Przykladowo, w sytuacji niepowodzen i otrzymywania gorszych
ocen szkolnych w przeszlosci cze$¢ uczniéw moze wykazywaé tendencje do
wyksztalcania atrybucji opartej na przypisywanej sobie odpowiedzialnosci za
ponoszone porazki, obwiniajgc sie za brak dostatecznej wiedzy, zdolnosci czy
zaangazowania. Inni natomiast ttumaczy¢ beda niepowodzenia czynnikami
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sytuacyjnymi, jako potencjalnymi ,winowajcami” gorszych osiagnie¢¢, na przy-
klad obwiniajac za porazki gorszy dzien, brak szczgscia. Podobna tendencja do
tlumaczenia przyczyn réznych zdarzen w kategoriach czynnikéw zewnetrznych
lub wewnetrznych konceptualizowana bywa w literaturze jako umiejscowienie
kontroli (locus of control, LOC). Rozumiane jest ono jako spostrzegany przez
siebie stopien wlasnej kontroli nad zdarzeniami i rozstrzygnieciami réznych
sytuacji (Levenson, 1974; Rotter, 1966). W istocie, wewnetrzne umiejscowienie
kontroli, a wigc poczucie, ze zdarzenia oraz ich skutki stanowiag efekt bezpo-
$redniego dzialania jednostki, wigze si¢ z wyzszym GPA (Carden, Bryant, Moss,
2004; Nordstrom, Segrist, 2009; Peterson, Barrett, 1987). Posrednio warunkuje
ono réwniez wyzsze poczucie samoskutecznosci, ktore z kolei przyczynia sie do
lepszych ocen (Phillips, Gully, 1997). Wewnetrzny LOC ma tez zwigzek z mniej-
szym poziomem leku przejawianego w sytuacjach egzaminacyjnych i mniejsza
tendencja do prokrastynacji (Carden i in., 2004), to jest celowego zwlekania
oraz odraczania wykonywania obowigzkow i realizowania zobowiazan (Kirst-
-Ashman, Hull, 2016).

Innym wymiarem utozsamianym z atrybucjami jest pesymistyczny i op-
tymistyczny styl atrybucji lub - inaczej — wyjasniania (pesimistic vs optimistic
attribution style). Pesymistyczny styl atrybucji to globalna, stabilna, a wiec
niezalezna od sytuacji, tendencja do przypisywania sobie odpowiedzialnosci
za ponoszone porazki. Czesto bywa to zblizone do klimatu samoobwiniania
sie (na przyklad ,Jestem nie do$¢ madry”). Na przeciwnym krancu kontinuum
lezy natomiast optymistyczny styl wyjasniania, charakteryzujacy si¢ podobnie
stabilng i niezalezng od sytuacji tendencja do utozsamiania przyczyn porazek
z czynnikami zewnetrznymi (na przyklad ,Nauczyciel nie zrozumial mojej
intencji”). Sukcesy traktowane s3 tutaj bardziej jako wtasne zastugi (Peterson,
Vaillant, Seligman, 1988).

Badania wskazujg, ze pozytywny styl atrybucji wigze si¢ z lepszymi ocenami
i wyzsza GPA (Henry, Martinko, Pierce, 1993; Peterson, Barrett, 1987; Petripin,
Johnson, 1991; Rowe, Lockhart, 2005). Zwigzek ten moze by¢ silniejszy szczegdl-
nie wtedy, gdy optymistyczne nastawienie jest ,,realistyczne”, a wigc spojne z do-
$wiadczeniami wczesniejszych sukceséw (Ruthig, Haynes, Perry, Chipperfield,
2007). Dodatkowo optymistyczny styl atrybucji i oceny sa silniej powigzane
na pozniejszych latach studiéw - niezaleznie od tego, czy wczesniejsze wyniki
edukacyjne byly negatywne (Yee, Pierce, Ptacek, Modzelesky, 2003). Z kolei
nadmiernie optymistyczna wiara we wlasny sukces, polaczona z niskim pozio-



Czynniki motywacyjne

mem spostrzeganej kontroli nad efektami swych dzialan, prowadzi¢ moze do
mniejszego zaangazowania w nauke i jej unikania (Robins, Beer, 2001; Ruthig,
Perry, Hall, Hladkyj, 2006).

Samoskutecznosé i samoocena

Sposéréd licznych czynnikéw motywujacych zachowanie jednostki jednym
z najistotniejszych jest sposdb, w jaki postrzega ona siebie oraz wlasne kompe-
tencje w okreslonej dziedzinie - szczegélnie w sytuacjach wymagajacych i sta-
nowiacych wyzwanie (Bandura, 1977, 1986, 1997). Wraz z uplywem lat w psy-
chologii eksplorowanych bylo wiele réznych elementéw konstytuujacych ow
obraz siebie, ze zwrdceniem szczegdlnej uwagi na jeden z nich: samoskutecznos¢
(self-efficacy). Rozumiana jest ona jako przekonania i poglady dotyczace mozli-
wosci poprawnego wykonywania zadan i odnoszenia sukceséw w okreslonych
obszarach. Wigze si¢ z subiektywnym przekonaniem o mozliwosci realizowania
dziatan, niekoniecznie za$ - z rzeczywistym poziomem kompetencji w wybranej
dziedzinie (Bandura, 1997; Laguna, 2006).

Samoskuteczno$¢ rozwazana jest jako czynnik potencjalnie warunkujgcy
zachowania zwigzane z uczeniem sie, a takze osiggniecia w tym zakresie (Kozic-
ka, 2004; Lee, 2009). Wydaje si¢ ona bezposrednio powiazana z osiaggnieciami
edukacyjnymi zaréwno w rozumieniu GPA, jak i wynikéw w standaryzowanych
testach wiedzy i zdolnosci (Holden, Moncher, Schinke, Barker, 1990; Lee, 2009;
Lee, Schute, 2010; Lee, Stankov, 2013, 2018; Pietsch, Walker, Chapman, 2003;
Stankov, 2013). Na znaczenie samoskutecznosci w osigganiu wysokich wynikow
edukacyjnych zwraca si¢ uwage w raportach Organizacji Wspolpracy Gospo-
darczej i Rozwoju (Organisation for Economic Co-operation and Development,
OECD), ktoére dotycza badan PISA (Programme for International Student As-
sessment), poréwnujacych dane o umiejetnosciach uczniéw po 15. roku zycia
w celu poprawy jakosci nauczania i organizacji systemow edukacyjnych. Zwraca
sie w nich uwage na ksztaltowanie pewnosci siebie, ktéra warunkowaé¢ moze
wiekszg odpornos¢ na stres i trudnosci, sprzyjajac osiaganiu lepszych efektow
edukacyjnych (Organisation for Economic Co-operation and Development
[OECD], 2011, 2015). Wydaje si¢, Ze ma to bardzo wazne znaczenie w rozwoju
umiejetnosci i wiedzy matematycznej, w ktérym samoskuteczno$¢ w zakresie
matematyki odgrywa role czynnika szczegdlnie facylitujacego wykonanie zadan
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matematycznych. Co wiecej, uczniowie o niskim poziomie samoskutecznosci
sa — jak si¢ wydaje — bardziej zagrozeni niskim poziomem osiggnie¢ matema-
tycznych niezaleznie od rzeczywistego poziomu ich zdolnosci. Stanowi to wynik
braku gotowosci do potegowania wysitku zmierzajacego do wykonania zadania
(OECD, 2015).

W metaanalizie, ktdrg przeprowadzili Michelle Richardson, Charles Abraham
i Rod Bond (2012), samoskuteczno$¢ wykonawcza (performance self-efficacy),
rozumiana jako postrzegane mozliwosci osiggania celow akademickich, okazala
sie sposrod wszystkich charakterystyk obejmujacych osobowos¢, czynniki mo-
tywacyjne, strategie uczenia si¢ i czynniki psychospoteczne najsilniej powigzang
z GPA na poziomie studiéw wyzszych (r = 0,59). Jej zwiazek z GPA z toku studiéw
byt silniejszy niz zwigzki miedzy GPA i standaryzowanymi miarami osiggnie¢
akademickich (na przyklad Admission College Test, ACT oraz Standardized
Admission Test, SAT, odpowiednio r = 0,40 i r = 0,29), wczesniej uzyskiwanymi
$rednimi ocen (na przykfad na poziomie szkoly $redniej; r = 0,40) oraz miarami
inteligencji i zdolnosci poznawczych (r = 0,20). W tej samej metaanalizie umiar-
kowane zwigzki zaobserwowano réwniez pomiedzy GPA i samoskutecznoscia
akademicka (academic self-efficacy), rozumiang jako generalny poziom postrze-
ganych umiejetnosci akademickich (r = 0,31). Podobne wnioski sformulowano
réwniez w innej metaanalizie, w ktérej badano czynniki powigzane z wynikami
w badaniach TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study)
i PISA. Jej wyniki wskazaly, ze rézne wymiary samoskutecznosci sg najbardziej
znaczacymi predyktorami pozazdolnosciowymi osiggniec, zaréwno jesli chodzi
o site zwigzku (r > 0,30), jak i stabilno$¢ miedzykulturowa wzorca tych zalezno-
$ci (Lee, Stankov, 2018).

Motywacja wewnetrzna i zewnetrzna

Dla osiaggnie¢ edukacyjnych istotny wydaje sie rowniez inny aspekt motywa-
cji, a mianowicie jej zrédlo. Teoria autodeterminacji (self-determination theory;
Ryan, Deci, 2000) wskazuje dwa mozliwe Zrédta motywacji. Pierwsze z nich wiagze
sie z realizowaniem zadan dla wlasnej przyjemnosci lub w celu zaspokojenia
wlasnych wewnetrznych potrzeb zwigzanych z autonomia oraz samorealizacjg
i rozumiany jest jako motywacja wewnetrzna (intrinsic motivation). Jezeli nato-
miast czynnik motywujacy do dzialania stanowi raczej che¢ uniknigcia kary lub
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- przeciwnie — otrzymania nagrody za staranie, a wiec kwestie warunkowane
instrumentalnie, mowi si¢ 0 motywacji zewnetrznej (extrinsic motivation).

Motywacja wewnetrzna utrzymywana jest dzieki stymulacji i budowaniu
poczucia, ze jednostka potrafi w sposob kontrolowany, a zarazem kompetentny
realizowa¢ dzialania, co stanowi warunki sprzyjajace uczeniu si¢ i rozwojowi,
podczas gdy nadmierna dominacja motywacji zewnetrznej prowadzi¢ moze do
usztywnienia i do stabszych osiagnig¢. Badania wykazuja, Ze uczniowie motywo-
wani zewnetrznie mogg mie¢ trudnosci z utrzymywaniem dziatania w sytuacji,
gdy wzmocnienia pozytywne znikng, co dalo si¢ zaobserwowaé w zaangazowa-
niu w uczenie si¢ matematyki (DeLong, Winter, 2002). Maja oni réwniez nizszy
poziom dazenia do mistrzostwa i zwiazanej z tym motywacji wewnetrznej
(Bain, 2004; Biehler, Snowman, 1990). Jednoczesnie w niektérych obszarach (na
przyklad zaje¢ z wychowania fizycznego) motywacja wewnetrzna wigzata sie
Z wyzszym poziomem zaangazowania w zajecia, wiekszg aktywnoscia, witalnos-
cig i koncentracja podczas zaje¢. Motywacji zewnetrznej towarzyszyly natomiast
nizszy poziom przyjemnosci i poczucie znudzenia (Mouratidis, Sideridis, 2009;
Mouratidis, Vansteenkiste, Lens, Sideridis, 2008; Ntoumanis, 2001; Standage,
Duda, Ntoumanis, 2005).

W odniesieniu do ocen badania sugeruja, Ze motywacja wewnetrzna moze
by¢ powiazana z lepszymi ocenami otrzymywanymi na studiach wyzszych, na
przyklad w naukach ekonomiczno-prawnych (Ahmed, Bruinsma, 2006) i Scis-
tych (Black, Deci, 2000). Podobny efekt zaobserwowano na poziomie edukacji
w szkotach podstawowych i srednich, w ktérych uczniowie charakteryzujacy sie
wyzszym poziomem motywacji wewnetrznej uzyskiwali wyzsze oceny w toku
nauki (Fortier, Vallerand, Guay, 1995; Ratelle, Guay, Larose, Senecal, 2004; Ratelle,
Guay, Vallerand, Larose, Senecal, 2007; Vansteenkiste, Sierens, Soenens, Luyckx,
Lens, 2009). Ci za$ uczniowie, ktorzy charakteryzowali si¢ wyzszym poziomem
motywacji zewnetrznej oraz instrumentalnej, czesciej otrzymywali nizsze oceny
(Legault, Green-Demers, Pelletier, 2006; Lepper, Corpus, Iyengar, 2005).

Typy celow
Motywacja zewnetrzna i wewnetrzna moze mie¢ zwigzek z celami, jakie

uczniowie stawiaja sobie w procesie nauczania. Cele te moga by¢ zrdznico-
wane (Mattern, 2005) i koncentrowac sie¢ na przyktad wokoét checi zdobywania

39



40

Rozdzial 2. Predyktory osiagnie¢ w nauce

wiedzy, rozwijania mistrzostwa (mastery goals; zob. Dweck, Leggett, 1988)
i umiejetnosci do tego stopnia, ze nauka staje si¢ celem samym w sobie (learning
goal orientation). W innych przypadkach cele uczniéw zorientowane beda na
osiggniecia i che¢ pokazania wlasnych kompetencji, réwniez w poréwnaniu
z innymi uczniami (performance goal orientation), lub tez uniknigcia sytuacji
bycia kojarzonym z niewiedzg, brakiem umiejetnosci czy niskimi osiggnigciami
(avoidance goal orientation; zob. Button, Mathieu, Zajac, 1996; Harackiewicz,
Barron, Carter, Lehto, Elliot, 1997). W tym sensie zorientowanie na rozwijanie
wlasnych kompetencji traktowa¢ mozna jako wyraz specyficznie rozumianej
motywacji wewnetrznej. Z kolei ukierunkowanie na eksponowanie wlasnych
osiggnie¢ przed innymi lub unikanie dezaprobaty zwigzanej z brakiem po-
dobnych sukceséw moga zosta¢ uznane za wyrazy motywacji zewnetrznej
(Covington, 1992).

Badania potwierdzaja, Ze motywacja zorientowana na mistrzostwo wiaze sie
z glebszym zrozumieniem uczonego materiatu (Somuncuoglu, Yildirim, 1999).
Niektore badania wskazuja, ze w zwigzku tym czynnikiem posredniczacym jest
myslenie metapoznawcze, zwigzane z refleksja nad wlasna aktywnoscig poznaw-
czg i mysleniem (Flavell, 1979). W ujeciu tym zorientowanie na mistrzostwo
faczy sie z wyzsza gotowoscia do uruchamiania myslenia metapoznawczego,
co w efekcie wigzac si¢ moze z wyzszymi ocenami (Mirzaei, Phang, Sulaiman,
Kashefi, Ismail, 2012). Cz¢$¢ badaczy uwaza jednak, ze efekt tego rodzaju
motywacji uwidacznia si¢ tylko w wybranych sytuacjach, na przyktad takich,
w ktdrych okreslenie obiektywnego celu dzialania nie jest mozliwe (Hulleman,
Schrager, Bodmann, Harackiewicz, 2010).

W odniesieniu do badania osiaggnie¢ szkolnych oceny wydaja si¢ dos¢ obiek-
tywnym celem uczenia si¢. Dlatego tez motywacja zorientowana na zdobywanie
osiggnie¢ prowadzi¢ moze do wigkszej niz w innych przypadkach koncentracji
na ocenach, sprzyjajac osiaganiu wyzszych stopni jako obiektywnej miary kom-
petencji i sukceséw w edukacji (Dweck, Leggett, 1988; Martin, 2013a, 2013b).
Przeciwnie, unikanie eksponowania niewiedzy moze si¢ okaza¢ czynnikiem
wspolwystepujacym z nizsza motywacja oraz nizszymi osiggnigeciami w nauce
(Elliot, Church, 1997).
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Czynniki zwigzane z samoregulacja

Précz motywacji jako jednego z czynnikéw ukierunkowujacych dzialanie
jednostki kolejnymi istotnymi domenami zainteresowania psychologéw, gtow-
nie bedacych przedstawicielami nurtu spoleczno-poznawczego, sa planowanie
dziatan oraz kierowanie ich przebiegiem (Kadzikowska-Wrzosek, 2010). W ich
ramach odroéznia si¢ motywacje od samoregulacji jako odpowiednie procesy
psychologiczne zwigzane z formowaniem celéw oraz intencje behawioralne
od proceséw wolicjonalnych zwigzanych z przefozeniem sformulowanych
celow na dziatanie i zachowanie (Kuhl, 2000). W tym ujeciu samoregulacja
moze by¢ rozumiana jako proces realizowania i utrzymywania celéw spéjnych
z potrzebami, uczuciami oraz wartosciami konkretnej osoby (Kuhl, 2000; Kuhl,
Fuhrmann, 1998).

Procesy samoregulacji warunkuja sposdb wdrazania zaangazowania w kon-
kretne dzialanie, konsekwencj¢ w zakresie realizowania celow i wysitlek w nie
wlozony (Boekaerts, Corno, 2005). W tym sensie rozpatrywane moga by¢ jako
czynnik posredniczacy miedzy motywacja i osiagnieciami w nauce. Dlatego
samoregulacja w procesie uczenia si¢ (self-regulated learning) stanowi jeden
z istotnych obszaréw zainteresowania psychologéw badajacych uwarunkowania
osiggnie¢ szkolnych. W tym sensie proces uczenia si¢ rozpatrywany jest jako
proces aktywny, ukierunkowany na cel; proces, w trakcie ktorego jednostka
konstruuje wiedze we wlasnym umysle, sprawujac kontrole nad trescig, prze-
biegiem i skutkami nauki (Czerniawska, 1999; Dembo, 1997; Shuell, 1988).
W procesie tym jako determinanty samoregulacji wyr6zni¢ mozna: 1) czynniki
motywacyjno-afektywne, zwiazane z motywacja do nauki i do$wiadczanymi
emocjami, 2) poznawcze, warunkujace wykorzystanie réznorodnych strategii
przetwarzania informacji i utrwalania wiedzy, 3) behawioralne, zwigzane z za-
rzadzaniem wysitkiem wkladanym w proces nauki (Pintrich, 2004).

Lek egzaminacyjny

Spoéréd réznych czynnikéw afektywnych zwigzanych z samoregulacja
procesu uczenia sie¢ jednym z istotniejszych (Richardson i in., 2012) wydaje si¢
lek egzaminacyjny (test anxiety). Rozumiany jest on jako zespol reakcji wywo-
fanych niepokojem zwigzanym z negatywnymi konsekwencjami lub z brakiem
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pozytywnego wyniku w sytuacjach egzaminacyjnych i im pochodnych (Zeidner,
1998). Uczniowie do$wiadczajacy leku egzaminacyjnego majg tendencje¢ do nad-
miernego zamartwiania si¢, dezorganizacji w zakresie myslenia i postrzegania,
odczuwania napigcia i pobudzenia fizjologicznego w sytuacji testowania (Spiel-
berger, Vagg, 1995). Poglady dotyczace uczniéw sprawiaja, ze bojac si¢ egzami-
néw, czesto odczuwaja obnizone poczucie samoskutecznosci. Przewiduja réwniez
niekorzystny dla nich wynik i wykazuja sklonno$¢ do samokrytyki (Matthews,
Hillyard, Campbell, 1999). W niektérych przypadkach stanowi¢ to moze trwal-
sza dyspozycje i rozciggaé si¢ poza sytuacje stricte egzaminacyjne, obejmujac
réwniez inne sytuacje bycia ocenianym (Sarason, Sarason, Pierce, 1995).

Badania wskazujg, Ze nadmierne napigcie emocjonalne odczuwane w sy-
tuacjach egzaminacyjnych powodowa¢ moze zaburzenia uwagi i pogorszenie
proceséw pamieciowych (Birjandi, Alemi, 2010; Krejtz, 2012). W ujeciu tym wy-
soki poziom leku angazuje w wiekszym stopniu zasoby poznawcze, zmniejszajac
wydolnos¢ pamieci roboczej i powodujac spadek wydajnosci przetwarzania
informacji. Wiaze si¢ to z koniecznoscia inwestowania w aktywno$¢ poznawczg
wiekszego wysitku i czasu w celu zapewnienia satysfakcjonujacego poziomu wy-
konania zadania — szczegélnie pracochlonnego i trudnego (Owens, Stevenson,
Norgate, Hadwin, 2008).

Jednoczesnie nastepujace w wyniku wysokiego poziomu leku pogorszenie
sie wynikéw w nauce moze wzmagac lek — zaréwno zwiazany z nauka danego
przedmiotu, jak i uogélniony na wszystkie sytuacje kojarzone ze szkola (Mazzone
i in., 2007). Podobny efekt obserwowano réwniez w badaniach inteligencji, kto-
rej poziom oszacowany na poczatku ksztalcenia szkolnego stanowit predyktor
wyzszego poziomu zaburzen lekowych u dziewczynek, co w efekcie wigzato si¢
z nizszymi ocenami szkolnymi (Bill, Moffit, Silva, McGee, 1991).

W odniesieniu do ocen szkolnych badania metaanalityczne wskazuja, ze
lek egzaminacyjny powiazany jest z gorszymi ocenami z matematyki, czytania
i jezyka rodzimego, nauk przyrodniczych i nauk spotecznych (Hembree, 1988).
Zwiazki te, jakkolwiek raczej stabe, dostrzegalne sg zaréwno w badaniach ame-
rykanskich, jak i europejskich (Seipp, 1991). Jakkolwiek zalezno$¢ miedzy lekiem
i nizszym poziomem osiggni¢¢ wydaje si¢ dobrze potwierdzona w odniesieniu do
grup klinicznych, obejmujacych osoby z rozpoznaniem zaburzen lekowych (Van
Ameringen, Mancini, Farvolden, 2003), w populacjach nieklinicznych destruk-
tywne skutki obserwuje sie jedynie w sytuacjach skrajnie wysokiego poziomu
leku. Badania wskazuja bowiem, ze umiarkowany poziom leku dziata¢ moze
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mobilizujaco, sprzyjajac uruchamianiu zasobéw poznawczych i podejmowaniu
dzialania. Jednoczes$nie réwniez bardzo niski poziom leku rodzi¢ moze nega-
tywne konsekwencje dla jednostki, warunkujac brak motywacji, niech¢¢ do
dzialania i realizowania obowigzkéw (Duchesne, Vitaro, Larose, Tremblay, 2008).

W odniesieniu do studiéw wyzszych badania wykazuja, ze szczegolne zna-
czenie leku obserwowa¢ mozna w wynikach z przedmiotéw skoncentrowanych
na uczeniu studentéw analizy statystycznej i prowadzenia badan naukowych.
W obu przypadkach lek wystepujacy w takich sytuacjach analizowany jest jako
sktadowa dwodch postaw; postawy wobec statystyki (attitude toward statistics)
i postawy wobec badan naukowych (attitude toward research). Postawy te trak-
towane s3 odrebnie, jako zespoly behawioralnych, afektywnych i poznawczych
ustosunkowan wobec dwoch odrebnych typow kurséw uniwersyteckich (Papa-
nastasiou, 2005, 2014; Schau, Stevens, Dauphinee, Del Vecchio, 1995). Ze wzgledu
jednak na ich nierzadko laczne ujmowanie w niektérych programach przebiegu
studiéw, jak réwniez powiazania tre$ciowe migdzy nimi (gdy analiza statystyczna
traktowana jest jako integralna cze$¢ procesu badawczego; zob. Brzezinski,
2019), dos¢ czesto w literaturze analizowane sg one wspdlnie (Flakus, 2017).

Badania obu typéw postaw dokumentujg liczne negatywne przejawy postaw
studentéw wobec przedmiotéw zwigzanych z prowadzeniem badan naukowych
i ze statystyka. Kursy te czesto s3 najmniej lubianymi zajeciami w przebiegu
studiéw, postrzeganymi jako przeszkoda na drodze do otrzymywania dyplomu
i kontynuowania edukacji (Adam, Zosky, Unrau, 2004; Birenbaum, Eylath,
1994; Lodico, Spaulding, Voegtle, 2004; Murtonen, Lehtinen, 2003; Negrea i in.,
2018; Papanastasiou, Schumacker, 2014). Postrzegane s generalnie jako trudne,
a wymagania stawiane przez prowadzacych - skomplikowane (Murtonen, 2005;
Murtonen, Lehtinen, 2003; Onwuegbuzie, Daley, 1999; Onwuegbuzie, Wilson,
2003), angazujac koniecznos¢ inwestowania w nie duzego nakladu pracy (Ma-
schi, Wells, Yoder-Slater, MacMillan, Ristow, 2013; Murtonen, Lehtinen, 2003;
Negrea i in., 2018; Piotrowski, Bagui, Hemasinha, 2002; Wilson, 1998; Wilson,
Onwuegbuzie, 2001).

Okolicznosci te budza w studentach niepokdj i lek (Maschi i in., 2013; Mur-
tonen, Lehtinen, 2003; Negrea i in., 2018; Pan, Tang, 2004, 2005; Piotrowski,
Bagui, Hemasinha, 2002; Wilson, 1998; Wilson, Onwuegbuzie, 2001) oraz brak
pewnosci siebie i niskie poczucie samoskutecznosci w tym obszarze (Unrau,
Beck, 2004). W efekcie wielu studentéw reaguje brakiem zainteresowania zaje-
ciami (Rubin, Babbie, 2011; Wainstock, 1994) oraz fantazjowaniem o mozliwos-
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ciach wypisania si¢ z nich (Selaledi, 2009). Skutkuje to mniejszym poziomem
zaangazowania w nabywanie wiedzy z zakresu statystyki i prowadzenia badan
(Onwuegbuzie, Wilson, 2003), mniejszym poziomem rozumienia problematyki
prowadzenia badan naukowych oraz nizszym krytycyzmem wzgledem ich
rezultatow (Onwuegbuzie, Seaman, 1995; Papanastasiou, Zembylas, 2008). Co
wiecej, znaczny poziom leku przed statystyka i prowadzeniem badan powigzane
s3 z gorsza prezentacja na zajeciach (Onwuegbuzie, Seaman, 1995; Zanakis,
Valenza, 1997; Zeidner, 1991), nizszymi ocenami (Elmore, Lewis, 1991; Papana-
stasiou, Zembylas, 2008; Woelke, 1991; Zeidner, 1991) oraz nizszym poziomem
osiggnie¢ w zakresie prowadzenia badan i statystyki (Onwuegbuzie, Wilson,
2003). Moze to znalez¢ odbicie w rzadszym stosowaniu naukowo potwierdzo-
nych praktyk w pracy zawodowej (Gibbs, Stirling, 2013).

Strategie poznawcze i metapoznawcze

Strategie poznawcze rozumiane s3 jako sposoby wyboru, gromadzenia i or-
ganizowania wiedzy nabywanej, z uwzglednieniem elementu scalania jej w szer-
sze struktury z wiedza nabyta wczesniej (Dowson, McInerney, 1998). Opierajac
sie na podstawowych i bardziej zaawansowanych strategiach przetwarzania
poznawczego, sprzyjaja one obrébce informacji dostarczanych w toku nauki, po-
lepszajac proces uczenia si¢ (Lewalter, 2003; Pintrich, 1989). Wedlug niektorych
definicji ich cechg charakterystyczng jest angazowanie uczacego si¢ w proces
nabywania wiedzy, co sprzyja procesowi kodowania informacji, uaktywniajac
procesy selekeji i nabywania informacji oraz scalania ich i integrowania w bar-
dziej skomplikowane struktury (Weinstein, Mayer, 1986).

W badaniach nad zwigzkami strategii poznawczych i osiagni¢¢ w nauce
dos¢ czesto stosowana jest koncepcja strategii uczenia si¢ Paula R. Pintricha,
Teresy Garcia, Wilberta J. McKeachie’a i Elisabeth De Groot, nazywanych przez
Ewe Czerniawska (1999) tak zwang Grupa z Michigan. Badania opierajace si¢
na tej koncepcji uwzgledniane sg tez w szerszych metaanalizach odnoszacych
sie na przyklad do zwigzkéw miedzy strategiami poznawczymi i osiaggnieciami
w nauce na studiach wyzszych (Richardson i in., 2012). Dlatego rozumienie to
przyjete zostanie rowniez w tej ksigzce.

W ujeciu tym strategie poznawcze stanowig istotny element procesu uczenia
sie. Odnoszg sie¢ one do mniej lub bardziej skomplikowanych strategii prze-
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twarzania informacji opartej na procesach: 1) powtarzania (rehearsal), to jest
uczenia si¢ przez powtarzanie materiatu; 2) elaboracji (elaboration), czyli synte-
zowania informacji pochodzacych z réznych zrédet ,wlasnymi stowami”; 3) or-
ganizowania (organization), obejmujacego selekcjonowanie informacji waznych
i mniej istotnych w procesie uczenia si¢, na przyklad dzigki systemowi tworzenia
notatek; 4) myslenia krytycznego (critical thinking), zwigzanego z krytycznym
analizowaniem pozyskiwanych informacji, wyrazajace si¢ na przyktad w po-
szukiwaniu informacji wykluczajacych sig, sprzecznych, weryfikowaniu zrédet
wiedzy i ich rzetelnosci itd. (Pintrich, De Groot, 1990). Odrézniane one s3 od
strategii metapoznawczych (metacognitive strategies), obejmujacych zaréwno
glebsze przetwarzanie uczonego materiatu, jak i wdrazanie proceséw planowa-
nia, monitorowania oraz regulowania procesu nauki (Pintrich, Smith, Garcia,
McKeachie, 1993). W tym ujeciu strategie metapoznawcze rozumiane sg jako
dziatania umozliwiajace nabywanie wiedzy o wtasnej aktywnosci poznawczej,
monitorowanie jej i modyfikowanie zgodnie z aktualnymi potrzebami, na przy-
klad w sytuacji trudnosci w osigganiu zamierzonych efektéw w nauce, wskutek
zmiany stosowanych w danym czasie strategii poznawczych, za pomoca ktérych
material jest organizowany (Garcia, Pintrich, 1994; Weinstein, Mayer, 1986).

Z badan wynika, ze stosowanie strategii samoregulacji w uczeniu si¢ wigze
sie z wyzszymi ocenami (Beishuizen, Steffens, 2011; Dignath, Buttner, 2008;
Pintrich, 2004; Wang, Shannon, Ross, 2013), wspomagajac proces zdobywania
i utrwalania wiedzy, jednoczesnie stanowigc zaséb, ktory mozliwy jest do
¢wiczenia w toku edukacji szkolnej (Zimmerman, 1989). W szczego6lnosci stoso-
wanie strategii metapoznawczych, jak réwniez opieranie si¢ w procesie uczenia
na mysleniu krytycznym powigzane moga by¢ z wyzszymi ocenami na studiach
wyzszych (Richardson i in., 2012), w tym réwniez — w odniesieniu do sytuacji
stosowania nauczania zdalnego (Broadbent, Poon, 2015).

Zaangazowanie i poszukiwanie pomocy

Wsréd behawioralnych aspektéw samoregulacji uczenia si¢ wyrdznia sig:
1) zarzadzanie wysitkiem (effort regulation), oznaczajace samodzielne zarza-
dzanie motywacja i wytrwaloscia w zetknigciu z trudno$ciami napotykanymi
w toku uczenia si¢; 2) poszukiwanie pomocy (helpseeking), odnoszace si¢ do
strategii opartej na poszukiwaniu zewnetrznych form wsparcia w procesie ra-
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dzenia sobie z podobnymi trudnosciami; 3) poszukiwanie wsparcia i pomocy ze
strony rowiesnikéw w formie wspolnego uczenia sie (peerlearning); 4) zarzadza-
nie czasem i warunkami uczenia si¢ (time/study management), manifestujace sie
tworzeniem harmonogramu i srodowiska sprzyjajacych nauce (Pintrich, 2004;
Pintrich, De Groot, 1990).

Znaczenie zarzadzania wysitkiem wkladanym w nauke wydaje si¢ znaczace,
jesli wzig¢ pod uwage fakt, ze z biegiem czasu uczniowie zdajg si¢ wyodrebnia¢
pewne przedmioty i dziedziny, ktérymi s3 mniej i bardziej zainteresowani (Uttl,
White, Morin, 2013), a nawet pewne sfery, ktére budza w nich lek (Onwuegbuzie,
Wilson 2003). W zwiazku z tym ich uwaga i zaangazowanie latwiej inwestowane
beda w obszary skojarzone z pozytywnymi stanami (na przyklad zainteresowa-
niem), z trudem za$ — w sfery, z ktérymi asocjacje sa dalece mniej przyjemne.
Dlatego tez kluczowe wydaje si¢ utrzymywanie uwagi mimo niesprzyjajacych
okolicznosci lub braku zainteresowania tematem, sprzyjajace osigganiu wyz-
szych sukceséw szkolnych (Broadbent, Poon, 2015; Komarraju, Nadler, 2013;
Richardson i in., 2012).

Badania wskazuja rowniez, ze efektywne zarzadzanie czasem i warunkami
uczenia sig, jak rowniez zarzadzanie wysitkiem wkladanym w nauke sprzyjac
mogga osigganiu wyzszych sukceséw szkolnych, w szczegélnosci za§ w odniesie-
niu do standaryzowanych egzaminéw, na przyklad SAT (Britton, Tesser, 1991).
Umiejetnosci w tym zakresie, podobnie jak zarzadzanie wysitkiem, wydaja si¢
mie¢ podobne znaczenie w odniesieniu do egzamindw i sytuacji szczegélnie
znaczacych dla dalszego zycia oraz kariery uczniéw, jak réwniez tych mniej
istotnych, przy czym w pierwszej sytuacji zaréwno wysilek, jak i dbatos¢ o czas,
a takze o warunki uczenia si¢ sa oczywiscie wieksze (Kickert, Stegers-Jager,
Meeuwisse, Prinzie, Arends, 2018). Czynniki te wydaja si¢ rowniez istotne w sy-
tuacji edukacji prowadzonej na odleglo$¢ (Broadbent, Poon, 2015).

Badajacy podkreslajg tez znaczenie réznorodnych form kooperacji z innymi
w celu osiggania bardziej satysfakcjonujacych efektow edukacyjnych. Jakkolwiek
stereotypowo zachowania zorientowane na poszukiwanie pomocy ze strony
innych stanowi¢ moga wyraz niesamodzielnosci i zaleznosci od innych (New-
man, 2000), to wspolczesnie podkresla si¢ znaczenie tak zwanego adaptywnego/
instrumentalnego poszukiwania pomocy (adaptive/instrumental help seeking).
Polega ono na zorganizowanym i zaplanowanym poszukiwaniu s$rodkow
umozliwiajacych przyblizenie do samodzielnego rozwiagzania problemu lub
wykonania zadania (Butler, 2006; Coughlin, Hembacher, Lyons, Ghetti, 2015;
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Nelson-Le Gall, Gumerman, Scott-Jones, 1983). Przybiera¢ moze ono forme
prosby o udzielenie wskazéwek lub wyjasnien uzupelniajacych, umozliwiajacych
rozwijanie kompetencji i zdolnosci (Butler, 2006). Podobnie réwniez uczenie
sie przebiegajace z udzialem réwiesnikéw przyczyniaé si¢ moze do osiggania
wyzszych wynikéw w nauce, wspomagajac myslenie krytyczne, wzmacniajac
umiejetnosci elaboracji materialu - réwniez publicznej, i zwigkszajac poziom
pewnosci siebie (Krych i in., 2005; Lindblad, Howorko, Cashin, Ehlers, Cox,
2011; Ross, Cameron, 2007; Roushan, Shaeeri, Yaghoobi, 2005; Secomb, 2008).

Style uczenia si¢

Innym z konstruktéw, ktéry analizowany bywa w kontekscie osiagnigé
W nauce, sg style uczenia sie (learning styles, approaches to learning). Ich pojecie
w literaturze psychologicznej pojawia sie od lat dziewiecédziesigtych XX wieku,
kiedy niderlandzki psycholog Jan D. Vermunt (1992, 1996, 1998) opisal rézno-
rodne podejscia, ktore uczniowie adaptuja w procesie uczenia sig, co zainspirowato
innych badaczy do podejmowania tego watku w swoich pracach (Busato, Prins,
Elshout, Hamaker, 1998; Prins, Busato, Hamaker, Visser, 1996; Schouwenburg,
Groenewoud, 1995). Wczesdniej style te konceptualizowane bywaty w literaturze
réznorodnie, na przyklad w odniesieniu do glebokosci przetwarzania informacji
(Marton, Saljo, 1976) czy stopnia zglobalizowania (Pask, 1976). W swoim ujeciu
Vermunt (1992, 1996, 1998) analizowal style uczenia sie z perspektywy czterech
elementéw skladowych: strategii przetwarzania (processing strategies), regulacji
(regulation strategies), modeli mentalnych uczenia si¢ (mental models of learning)
i orientacji na uczenie si¢ (learning orientation). Strategie przetwarzania infor-
macji dotycza proceséw myslowych zaangazowanych w procesy przetwarzania
informacji. Strategie regulacyjne odnosza si¢ do metapoznawczego aspektu
odpowiadajacego za regulowanie i monitorowanie aktywnosci zwigzanych
z nauky. Modele mentalne nauki rozumiane s jako koncepcje i przekonania,
jakie uczen zywi w odniesieniu do procesu uczenia si¢, natomiast orientacja na
uczenie si¢ okresla cele, intencje, oczekiwania i watpliwosci, jakich doswiadcza
uczen w toku nauki. Style uczenia si¢ traktowa¢ mozna w pewnym sensie jako
pochodne bardziej ogélnie rozumianych strategii poznawczych.

Majac na uwadze niniejsze aspekty, Vermunt (1992, 1994) wyrdznit cztery
style uczenia si¢: nieukierunkowany (undirected), ukierunkowany na reproduk-
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cje (reproduction directed), skierowany na aplikacje (application directed) i ukie-
runkowany na znaczenie (meaning directed). Nieukierunkowany styl uczenia
sie wigza¢ si¢ moze z problemami w przetwarzaniu materiatu, przyttoczeniem
iloscig materiatu oraz ze stratyfikowaniem koniecznych do opanowania zagad-
nien. Styl uczenia si¢ ukierunkowany na reprodukcje wigze sie z zachowaniami
ukierunkowanymi na powtarzanie materiatu, przy jednoczesnie krétkotermino-
wym i waskim formulowaniu celéw nauki (na przyktad dominowa¢ moga cele
zwigzane ze zdaniem egzaminu, niekoniecznie za$ cele dlugoterminowe). Ucz-
niowie manifestujacy styl uczenia si¢ ukierunkowany na aplikacje¢ koncentruja
sie na uczeniu si¢ materialu, z uwzglednieniem mozliwosci zastosowania zdoby-
tej wiedzy w praktyce. Wreszcie uczniowie charakteryzujacy sie stylem uczenia
sie ukierunkowanym na znaczenie zainteresowani sa odkrywaniem glebszego
sensu materiatu, powigzaniem go z dotychczasowa wiedza i z jej krytycznym
rozwijaniem.

Réznorodne podejscia do uczenia sie, jakie przyjmuja uczniowie, opisy-
wane s3 w psychologii réwniez w ramach innego modelu, tak zwanego SAL
(Student’s Approaches to Learning), ktory zaproponowal John Biggs (1987).
W ujeciu tym wyroznia sie trzy style uczenia si¢: powierzchowng (surface lear-
ning approach), gleboka (deep learning approach) i strategiczng (strategic learning
approach). Styl powierzchowny stanowi kombinacje plytkiego przetwarzania
informacji w toku uczenia si¢ oraz motywacji zewnetrznej sklaniajacej do po-
zyskiwania wiedzy. Wspomniana plytkos$¢ przetwarzania to efekt uczenia si¢
opartego gléwnie na zapamietywaniu informacji wskutek powtarzania, a wiec
strategii niezmieniajgcej struktury materiatu, lecz raczej zaledwie go reproduku-
jacej. Przejawiac si¢ moze w bezkrytycznym akceptowaniu informacji, w braku
struktury wigzacej zapamietywane informacje oraz w trudnosciach ze ztozo-
nym, wielopoziomowym rozumieniem pozyskiwanych informacji. W stylu tym
jednym z istotniejszych motywow jednostki jest sprostanie minimalnym wymo-
gom okreslonym przez nauczyciela (na przyklad zda¢ egzamin niezaleznie od
oceny, jaka zen zostanie otrzymana). Wspotwystepowac to moze z lgkiem przed
porazka (na przyktad niezdaniem egzaminu i konsekwencjami z tego wynikaja-
cymi). Przeciwienstwo tego stylu stanowi styl gleboki, cechujacy si¢ tym, ze pod-
czas uczenia si¢ stosowane sa mechanizmy glebokiego przetwarzania informacj,
wspotwystepujace z wewnetrzng motywacja do uczenia sie. W tym sensie jest to
styl, ktéry zmierza do osiagania satysfakcji z rozwijania wiedzy i zainteresowan.
Uczniowie korzystajacy z tej strategii analizujg i syntezuja informacje stanowiace
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przedmiot uczenia si¢, aktywizujac mechanizmy rozwigzywania probleméw
i strategie metapoznawcze. Dzigki temu krytycznie analizuja nowe wiadomosci
oraz tacza je w skomplikowane struktury z wiedzg nabyta wczesniej. Kryterium
realizacji w tym stylu stanowi zatem nie tylko zapamietanie materiatu, ale tez
jego gleboka obrobka, zapewniajaca lepsze zrozumienie prezentowanych tresci.
Zaciekawienie i przyjemnos¢ temu towarzyszaca sprzyjaja procesowi zapamie-
tywania informacji, petniejszemu utrwalaniu wiedzy i eksploracji nowych prze-
strzeni problemowych. Z kolei podejscie strategiczne polega na naprzemiennym
stosowaniu strategii powierzchownych i glebokich w zaleznosci od zadania,
ktére jednostka realizuje w procesie uczenia si¢. Strategia ta uruchamiana bywa
w zwiazku z motywacjg ukierunkowana na osiggniecia, totez jej gtéwnym celem
jest osiggniecie jak najwyzszych ocen, przewyzszenie innych w zakresie zdobytej
wiedzy lub potwierdzenie wlasnych kompetencji (Biggs, 1987, 1993; Biggs, Kem-
ber, Leung, 2001; Ramsden, 1979).

Zaklada sig, ze przyjecie strategii glebokiej sprzyja optymalnemu uczeniu
sie, skutkujagcemu lepszymi ocenami, natomiast stosowanie strategii powierz-
chownej czesciej wigze sie z nizszymi ocenami (Ballantine, Duff, McCourt
Larres, 2008; Byrne, Flood, Willis, 2002; Diseth, 2003; Diseth, Pallesen, Brun-
borg, Larsen, 2010; Duff, Boyle, Dunleavy, Ferguson, 2004; Hasnor, Ahmad,
Nordin, 2013; Salamonson i in., 2013). Co wiecej, stosowanie obu tych strategii
pozwala przewidywaé tak rozumiane osiggniecia szkolne. Strategia gleboka
pozwala przewidywac wyzsze oceny, natomiast u osdb, ktdre stosujg strategie
powierzchowng — nizsze oceny (Salamonson i in., 2013), przy czym ich potencjat
w zakresie przewidywania ocen nie jest duzy (Choy, O’Grady, Rotgans, 2012;
Duffiin., 2003). Niektore badania sugeruja, ze wiekszy potencjal przewidywania
w grupie studentow studiow wyzszych obserwowacé mozna w odniesieniu do stra-
tegii powierzchownej, ktora stanowi negatywny predyktor ocen (Lizzio, Wilson,
Simons, 2002). Jest to spdjne z wynikami niektorych badan, wykazujgcych brak
zwigzkow miedzy strategia gleboka i ocenami (Minbashian, Huon, Bird, 2004;
Trigwell, Prosser, 1991a, 1991b). Wydaje si¢ to zrozumiale, wzigwszy pod uwage
fakt, ze gleboka strategia uczenia si¢, wraz z wynikajacymi z niej benefitami,
z rzadka bywa doceniana w systemach ocen osiggni¢¢ szkolnych, opartych na
ocenach i wynikach egzaminéw zewnetrznych (Scouller, 1998).

Jednoczesnie strategia gleboka wydaje sie sprzyja¢ procesowi wnioskowania,
ulatwiajac postugiwanie si¢ faktami w procesie formulowania wnioskow (Baeten,
Dochy, Struyven, 2008; Ballantine i in., 2008) oraz poszukiwania wzorcow i za-
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leznosci (Kyndt, 2011). Dlatego tez niektére badania pokazuja, ze stanowi ona
czynnik sprzyjajacy ocenom w sytuacji, gdy inteligencja ogdélna réwniez stanowi
zmienng wyjasniajaca dla ocen (Cano, Berbén, 2009).

Czynniki psychospoteczne

Badania podtuzne wykazuja, ze oprécz czynnikéw zwigzanych z réznicami
indywidualnymi czynniki psychospoleczne stanowia wazng grupe predyktorow
osiagnie¢ szkolnych (Byrnes, Miller, 2007; Reeves, 2012). Wiekszos¢ badan
wskazuje dwie grupy czynnikéw, zwigzanych odpowiednio z edukacjg szkolna
oraz czynnikami rodzinnymi (Li, Allen, Casillas, 2017).

W odniesieniu do czynnikéw zwigzanych ze S$rodowiskiem szkolnym
w niektérych modelach teoretycznych zwraca si¢ uwage na znaczenie czynni-
kéw pochodnych instytucji edukacyjnej w dystansowaniu si¢ uczniéw wobec
procesu ksztalcenia oraz ich zmniejszonej wytrwalosci w zdobywaniu wiedzy
(Bean, 1980; Tinto, 1975, 1982). Optymalny poziom zaangazowania i wytrwa-
fosci uczniow osiggany dzigki korzystnemu klimatowi edukacyjnemu rozpa-
trywane moga by¢ jako specyficzny rodzaj przystosowania, rozumianego jako
integracja spoleczna (social integration), szkolna (academic integration) oraz
instytucjonalna (institutional integration). Pojecia te rozumiane s3 odpowiednio
jako zespdl umiejetnosci i spostrzeganych mozliwosci wchodzenia w relacje
z innymi osobami uczestniczagcymi w procesie uczenia si¢ (przede wszystkim
za§ — z rowiesnikami), otrzymywania wsparcia ze strony nauczycieli i innych
os6b koordynujacych proces ksztalcenia oraz identyfikowania si¢ z instytucja
edukujaca (Roberts, Clifton, 1992).

W istocie, badania pokazuja, ze sprzyjajacy klimat szkolny stanowi po-
zytywny predyktor osiggnie¢ szkolnych zwlaszcza na pdzniejszych etapach
ksztalcenia (Ma, Wilkins, 2002; Papanastasiou, 2002). Wydaje si¢ on szczegélnie
istotny w analizie wynikéw szkolnych uczniéw pochodzacych ze srodowisk
o0 nizszym statusie socjoekonomicznym, w zwigzku z nizszym wsparciem w $ro-
dowisku pochodzenia (Chen, Weikart, 2008). Dodatkowo spoteczna i szkolna
integracja powiazane sa z sukcesami szkolnymi na pierwszych latach studiow
(Mannan, 2011; Terenzini, Wright, 1987).

Analogicznie, adekwatny poziom wsparcia spolecznego, rozumianego jako
wsparcie ze strony $rodowiska rodzinnego, kolezenskiego oraz innych oséb
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znaczacych (Tracey, Sedlacek, 1984) réwniez wydaje sie sprzyja¢ wyzszym
osiggnieciom szkolnym. Badania potwierdzaja, ze uczniowie, ktorych rodzice sg
bardziej zaangazowani w proces nauczania, osiagaja wyzsze wyniki szkolne (Fan,
Chen, 2001) réwniez w sytuacji przejscia z jednego poziomu edukacji na kolejne
(Gutman, Midgley, 2000). Efekt ten zdaje si¢ utrzymywac réwniez w odniesieniu
do mlodziezy i ksztalcenia ponadpodstawowego (Li, Lerner, Lerner, 2010; Wang,
Hill, Hofkens, 2014), chociaz w okresie tym zaangazowanie rodzicéw w nauke
ich dzieci bywa nizsze niz na wczesniejszych etapach (Eccles, Harold, 1996).
Badania podluzne wskazuja réwniez, ze zaangazowanie rodzicow w edukacje
dzieci, podobnie jak jako$¢ relacji miedzy nimi, wiazaé¢ sie moga z lepszym
wykorzystywaniem przez ucznia strategii zwigzanych z samoregulacja, co wspo-
maga radzenie sobie ze zmianami sytuacyjnymi (Bowers i in., 2011).

Wspierajace, sprzyjajace uczeniu si¢ srodowisko rodzinne stanowi - jak sie
wydaje — rdwniez czynnik znaczacy w zmniejszaniu luki zwigzanej z plcig ucz-
niéw. Badania pokazujg, ze adekwatnos$¢ wsparcia ze strony najblizszych wydaje
sie wazna i dla chlopcow, i dla dziewczat, sprzyjajac osiaganiu wyzszej GPA,
przy czym szczegdlnie istotne znaczenie ma dla drugiej z grup (Li i in., 2017;
Rueger, Malecki, Demaray, 2010). Niektére badania sugeruja, ze czynnikami
posredniczacymi w zwiazku miedzy plcig i ocenami szkolnymi na pdzniejszych
etapach ksztalcenia, kiedy dziewczeta otrzymujg generalnie wyzsze oceny niz
chtopcy (Buchmann, DiPrete, McDaniel, 2008), sa wsparcie ze strony rodzicéw,
umiejetnosci spoteczne i werbalne (Serbin, Stack, Kingdon, 2013), co sugerowac
moze szersze wykorzystywanie przez dziewczynki strategii radzenia sobie opar-
tych na wsparciu spotecznym, sprzyjajacym procesowi uczenia si¢ (Eschenbeck,
Kohlmann, Lohaus, 2007).

Podsumowanie

W psychologii podejmuje si¢ wiele préb poszukiwania uwarunkowan osiag-
nie¢ szkolnych, zwracajac uwage na czynniki motywacyjne, samoregulacje, stra-
tegie uczenia si¢ i czynniki psychospoleczne. Kazdy z nich wnosi swéj unikalny
wktad w wyjasnienie osiggnie¢ szkolnych, pozwalajac na ujmowanie tego zagad-
nienia z réznych perspektyw — czy to zwracajac uwage na znaczenie motywacji
i jej charakteru, czy tez przedstawiajgc proces uczenia sie jako czynno$¢, w ktorej
naczelng role odgrywaja umiejetnosdci formutowania i realizowania celow.
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Niezaleznie od rangi wszystkich wymienionych w niniejszym rozdziale czyn-
nikéw szczegélna uwage zwrdci¢ nalezy na samoskutecznos¢ oraz konstrukty
zwigzane z pewnoscia siebie. W wielu bowiem opracowaniach metaanalitycz-
nych i systematycznych przegladach badan stanowily najstabilniejsze korelaty
i predyktory osiagnie¢ szkolnych (Lee, Stankov, 2018; Richardson i in., 2012;
Stankov, 2013). W metaanalizie przeprowadzonej przez Richardson, Abrahama
i Bonda (2012), w ktdrej porownywano dane z badan z udzialem studentéw
uczelni wyzszych, stwierdzono, ze inteligencja w stabym stopniu wigze sig
z GPA, sprzyjajac zdobywaniu wyzszych stopni. Czynnikami pozazdolnoscio-
wymi najsilniej powiazanymi z osiggnigciami byty natomiast samoskutecznos¢
akademicka i wykonawcza, ze szczegélnym naciskiem na te ostatnia, do ktorej
raportowano duze wielkosci efektow. Umiarkowany efekt predykcyjny obserwo-
wano takze w odniesieniu do celow ukierunkowanych na oceny (grade goal).
Wyniki te potwierdzaja réwniez badania Jihyun Lee i Lazara Stankova (2018),
w ktorych analizowano wyniki egzaminéw TIMSS 2003, 2007 i 2011 oraz PISA
2003 i 2012. Ich analizy wykazaly, ze najsilniejszymi predyktorami wynikéw
w obu testach byly czynniki zwigzane z samoocena, pogladami dotyczacymi
siebie i ze samoskutecznoscia.

Wryniki te mocno akcentujag potrzebe wstepnego diagnozowania oczekiwan
studentéw co do mozliwosci realizowania wlasnych celow zwigzanych z nauka
i wykonywanymi zadaniami. Moze to ulatwi¢ wczesne wykrywanie ich potencjal-
nych zagrozen wynikajacych z niskiego poziomu samoskutecznosci studentéw
oraz projektowania planéw oddzialtywan ukierunkowanych na zwiekszanie ich
poziomu pewnosci sprostania wymaganiom nauczyciela. Z uwagi na szczegolne
znaczenie czynnikéw pozapoznawczych na studiach wyzszych koniecznos¢ ta
wydaje sie tym bardziej naglaca. W tym rozumieniu wysitki zmierzajace ku
zwigkszaniu poczucia samoskutecznosci studentéw w wybranych dziedzinach
przyczyniac si¢ moga do poprawy jakosci ksztalcenia na konkretnym kierunku,
pozwalajac w sposéb bardziej efektywny prowadzi¢ dziatania dydaktyczne.

Positkujac si¢ teorig Bandury (1997), przypuszczaé¢ mozna, ze oddziatywania
zmierzajace ku wyksztalcaniu wyzszego poziomu samoskutecznosci, mozliwe do
wdrazania w procesie dydaktycznym, winny koncentrowa¢ si¢ wokoét kreowania
doswiadczen zwigzanych z opanowywaniem materiatu (mastery experience),
obserwacji innych, konstruktywnych informacji zwrotnych otrzymywanych
od oséb uczestniczacych w procesie ksztalcenia i stanéw emocjonalnych do-
$wiadczanych w toku uczenia si¢. Dwa z pierwszych celéw da sie zrealizowac
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dzieki zapewnianiu uczniom i studentom solidnego instruktazu oraz wsparcia
informacyjnego. Pozwoli im to na samodzielne realizowanie wymagan formu-
fowanych w ramach danego przedmiotu. Realizowanie tych wymagan winno
by¢ zwieniczone informacjami zwrotnymi o charakterze wspierajacym. Z jednej
strony wzmaga¢ one beda poczucie, ze realizowanie celéw zwigzanych z nauka
jest mozliwe, z drugiej zas - motywowac do dalszego rozwoju w tym obszarze
w efekcie zwigkszania poziomu wlasnych kompetencji i umiejetnosci. Wydaje
sie, ze w aspekcie tym konstruktywne jest wsparcie zaréwno nauczycieli, jak
i rodziny jako osob zaangazowanych w proces ksztalcenia przede wszystkim na
jego wczesnych etapach. Ponadto, zwlaszcza na etapie formulowania informacji
zwrotnych, szczegolnie istotne wydaje si¢ zwracanie uwagi na stany emocjonalne
uczniéw i studentéw, ktére towarzysza odbieraniu komentarzy formutowanych
przez nauczyciela. Réznorodne emocje towarzyszy¢ moga réwniez procesowi
rozwigzywania zadan wobec szczegdlnego nacisku na przejawy leku, stresu
i smutku, ktére uczen moze interpretowa¢ jako powigzane z jego niska kom-
petencja. Dlatego istotne wydaje si¢ wczesne rozpoznawanie tych emocji w celu
zredukowania ich negatywnego wplywu na efekty edukacyjne dzigki przewar-
tosciowaniu i empatyzowaniu z nimi (Doménech-Betoret i in., 2017).

Oprécz wymienionych aspektéw istotne znaczenie moze mie¢ réwniez
zwrdcenie uwagi na czynniki bardziej konstytucjonalne, mogace predyspono-
wac do nizszego poczucia wlasnej wartosci i samoskutecznosci, ktdre lokuja sie
w osobowosci, bedacej jednoczesnie jednym z bardziej istotnych uwarunkowan
osiagniec szkolnych.
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Rozdzial 3
Cechy pozazdolnosciowe i osiaggniecia
w nauce w teoriach

Chociaz tradycyjne podejscia stosowane w badaniach uwarunkowan
osiggnie¢ w nauce skupialy sie gléwnie na czynnikach intelektualnych jako
decydujacych dla efektow ksztalcenia i ocen, to z biegiem lat coraz istotniejszym
nurtem w tej sferze stalo si¢ poszukiwanie determinantéw tych sukceséw poza
sama inteligencja. Coraz wyrazniej bowiem dawatlo si¢ odczu¢, ze posréd psy-
chologicznych uwarunkowan sukceséw w nauce inteligencja, jakkolwiek wydaje
sie czynnikiem waznym, nie jest wylacznym kryterium zdobywania pozy-
tywnych ocen.

Jednym z poczatkowych impulséw do poszukiwania pozapoznawczych
determinantéw osiagnie¢ akademickich byl brak dowodéw naukowych na
replikowalno$¢ postulowanej przez Cattella (1957, 1971) zaleznosci determini-
stycznej miedzy inteligencja ptynna i skrystalizowang, przy silnych dowodach
na wzglednie niezalezne trajektorie rozwojowe obu typdéw inteligencji (Baltes,
Schaie, 1976; Schmidt, Crano, 1974; Schweizer, Koch, 2001). Co wigcej, w swietle
dotychczasowych rezultatéw badan wnioskowaé mozna, ze o ile inteligencja
stanowi¢ moze o gornej granicy mozliwosci poznawczych jednostki, o tyle w sy-
tuacjach codziennych osigganie tej granicy nie zawsze jest mozliwe i konieczne.
Co za tym idzie - przejawiane typowo rokowania czy poziom zaangazowania
danej osoby niekoniecznie tozsame s3 z jej maksymalnymi mozliwosciami.
W zwigzku z tymi réznicami determinanty obu typéw aktywnosci — maksy-
malnych i typowych - réwniez moga by¢ zréznicowane, a w przypadku deter-
minantéw typowej aktywnosci intelektualnej — wykracza¢ poza czynniki stricte
poznawczo-intelektualne (Ackerman, 1996).

Wraz z biegiem czasu i kumulacjg rezultatéw badan w obrebie psychologii
réznic indywidualnych coraz bardziej widoczny stawat sie brak praktycznej moz-
liwosci utrzymania calkowitej separacji dwoch tradycyjnie roztacznych domen
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stanowigcych przedmioty badan psychologii: osobowosci oraz inteligencji (Baron,
1982; Saklofske, Zeidner, 1995; Sternberg, Ruzgis, 1994). Interakcja obu tych sfer
wydaje si¢ szczegdlnie widoczna w odniesieniu do wiedzy czlowieka dorostego,
uwypuklajac si¢ w popularnie przyjmowanych modelach ekspertyzy i rozwoju
wiedzy specjalistycznej. W ich ramach czynniki zdolnosciowo-konstytucjonalne
(na przyklad talent) wspdtwystepuja z zaangazowaniem w zdobywanie wiedzy
z danej sfery i z zainteresowaniami ukierunkowanymi na dang sfere.

Z tej przyczyny, inspirowane zarysowanymi podej$ciami do osiggniec i zdol-
nosci, z czasem w psychologii réznic indywidualnych wytonito si¢ podejscie
badania uwarunkowan osiggnie¢ w nauce (gltéwnie zas tych, ktore sa charakte-
rystyczne dla czlowieka dorostego) oparte zaréwno na analizie cech zdolnoscio-
wych i pochodne inteligencji, jak i pozapoznawczych, na przykiad osobowosci
i zainteresowan (Ackerman, 1996).

Teorie inwestycji

Jedna z ram teoretycznych, w ktérych analizowa¢ mozna zwigzki miedzy
cechami zdolno$ciowymi i pozazdolnosciowymi; stanowia teorie inwestycji
(lub zaangazowania; investment theories), bedace rozwinieciem wcze$niejszych
propozycji Raymonda Cattella (1957, 1971). Za podstawe rozwazan przyjal on
rozdzial inteligencji na ptynna i skrystalizowana, zarysowany we wczesniejszej
czedci niniejszej pracy. Pomimo poczynienia podobnego rozréznienia Cattell
uwazal, ze obie skladowe inteligencji sa z soba powiazane - poczawszy od
niemowlectwa az do pdznej dorostosci. W ujeciu tym akcentowat przede wszyst-
kim wptyw inteligencji ptynnej na wielkos¢ i jako$¢ ,,inwestycji” intelektualnej
poczynionej w procesie gromadzenia i rozwijania wiedzy, a tym samym - wy-
ksztalcania sktadowych inteligencji skrystalizowanej. W szczego6lnosci upatrywat
on wplywu inteligencji plynnej na procesy zapamietywania i zwiazanych z tym
operacji mentalnych.

Twierdzenie to wydalo si¢ nie wytrzymac proby czasu, badania wykazuja
bowiem raczej stabe lub znikome zwigzki miedzy inteligencja ptynna i skry-
stalizowana, potwierdzajac wzglednie niezalezne zmiany zachodzace w obrebie
obu typdw inteligencji (Baltes, Schaie, 1976; Schmidt, Crano, 1974; Schweizer,
Koch, 2001). Cattell (1957) wyrazal rowniez liczne zastrzezenia dotyczace testo-
walnosci zaproponowanego przez siebie twierdzenia. Podkreslal, ze specyficz-
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nos$¢ skrystalizowanej wiedzy czlowieka dorostego, w szczegélnosci w aspekcie
wiedzy specjalistycznej, uniemozliwia miarodajne jej badanie, a co za tym idzie
- wymagaloby przygotowania odrebnych narzedzi stuzacych pomiarowi bardzo
szczegolowych umiejetnosci.

Majac na uwadze wspomniane zastrzezenia, wspdlczesne teorie inwestycji
proponuja umiejscawianie zwigzkéw miedzy inteligencja plynna i skrystalizo-
wang w kontekscie oddziatywania dodatkowych czynnikéw zwiazanych z ucze-
niem si¢ (Schweizer, Koch, 2001) oraz warunkujacych ten proces czynnikow
pozapoznawczych (Zajenkowski, 2005), okreslajacych typowe zaangazowanie in-
telektualne jednostki (typical intellectual engagement, TIE; zob. Ackerman, Goff,
1994; Goft, Ackerman, 1992). W ujeciach tych inteligencja ptynna odpowiada
za maksymalne mozliwoséci realizowania aktywnosci poznawczej (,can do” of
a person — zob. Guion, Gottier, 1965, s. 151), a cechy pozapoznawcze, na przykltad
osobowos¢ — za typowy przebieg tej aktywnosci (,will do” of an individual - zob.
Gottfredson, 2002, s. 37).

Maksymalne i typowe zaangazowanie poznawcze

Réznice migdzy maksymalnym i typowym zaangazowaniem poznawczym
(maximal vs typical intellectual engagement) zarysowywal juz w niektérych
pracach Lee J. Cronbach (1949-1990), ktéry zwracal uwage na réznice w podej-
$ciu do pomiaru zachowan, jaki stosujg psycholodzy zajmujacy si¢ inteligencija
i osobowoscig. Pisal on, ze jakkolwiek w rozpatrywaniu maksymalnego zaanga-
zowania poznawczego kladzie si¢ nacisk gtéwnie na maksymalnie przejawiane
zdolnoéci poznawcze i najwyzsze mozliwe zaangazowanie intelektualne, to
w drugiej sytuacji zwyczajowo przedmiotem analiz i zainteresowania badaczy
sa zachowania przejawiane ,typowo”. Roznica ta dostrzegalna jest na pozio-
mie narzedzi pomiarowych stosowanych do pomiaru cech intelektualnych
i osobowosciowych. W przypadku cech osobowosciowych powszechne sa
skale samoopisowe, ktérych zawarto$¢ odnosi si¢ do zachowan przejawianych
»zazwyczaj” i stanéw odczuwanych ,najczesciej” (por. Hofstee, 2001; Zeidner,
Matthews, 2000). Podobny rozdzwigk miedzy dwoma typami zaangazowa-
nia intelektualnego - typowego i maksymalnego - dostrzec mozna réwniez
w pracach Lewisa Termana (1924), odrdzniajacego tak zwang ,inteligencje
chroniczng” (chronic intelligence), a wigc przejawiana zwyczajowo, od ,inteli-

57



58

Rozdzial 3. Cechy pozazdolno$ciowe i osiagnigcia w nauce w teoriach

gencji ostrej” (acute intelligence), wzbudzanej chwilowo i efektywnej tylko przez
krotki czas.

W ujeciu tym psycholodzy badajacy osobowos¢ czesciej zainteresowani sg
pewnymi tendencjami, jakie przejawia badany, a wigc tym, co robi zazwyczaj,
podczas gdy przedmiot pomiaru dla badaczy inteligencji stanowi gléwnie to,
co dana osoba potrafi zrobi¢ (Charmorro-Premuzic, Furnham, 2006a, 2006b).
Przykladowo, badacz osobowosci bardziej zainteresowany bytby tym, czy ba-
dany w typowych, codziennych warunkach chetnie podjalby si¢ rozwiazania
szarady (typowe wykonanie), niz tym, czy byltby faktycznie w stanie podac jej
poprawne rozwigzanie (maksymalne wykonanie), co - jak sie wydaje — bardziej
zajmowaloby psychologa badajacego inteligencje.

Jesli przyjac niniejsze réznice miedzy mozliwosciami maksymalnymi a ty-
powo przejawianym zachowaniem, inteligencja wydaje si¢ stanowi¢ lepszy
predyktor wykonania zadan w warunkach, w ktorych konieczne jest wykonanie
zadania najlepiej jak si¢ da (maximal performance conditions). Cechy pozazdol-
nosciowe z kolei, ze wzgledu na swoj dyspozycyjny charakter, beda bardziej
znaczagce dla typowo przejawianych wzorcéw zachowania, a wiec zachowan
najczestszych, preferowanych oraz uwarunkowanych najsilniejszym stopniem
motywacji. W ujeciu tym, w odniesieniu do osiggnie¢ szkolnych, cechy poza-
zdolno$ciowe odpowiada¢ beda za takie zachowania, jak: a) dazenie do wiedzy
poza klasg (odrabianie zadan domowych, podejmowanie dodatkowych zajec);
b) decyzje o przystapieniu do nieobowigzkowych w toku nauk kurséw i zajeé;
¢) przejawianie zainteresowan zorientowanych naukowo lub akademicko (na
przyklad czytanie dla przyjemnosci, uczestnictwo w wydarzeniach kultural-
nych); d) zdobywanie wiedzy w toku zycia codziennego; e) wybdr $ciezki kariery
i odnoszenie sukceséw po zakonczeniu edukacji (Ackerman i in., 2011).

Majac na uwadze rdéznice w znaczeniu inteligencji oraz cech pozazdolnos-
ciowych w zaleznosci od warunkéw wykonania zadania i pomiaru (typowe
zachowania vs maksymalne mozliwosci), Tomaso Chamorro-Premuzic i Adrian
Furnham (2004, 2006b) zaproponowali model kompetencji intelektualnej (in-
tellectual competence; IC) w celu zapewnienia uporzadkowanej konceptualizacji
przyczyn osiagnie¢ w nauce. W ujeciu tym rozszerzajg oni tradycyjne ujmowanie
inteligencji, uwzgledniajac pozaintelektualne determinanty osiggnie¢ szkolnych
jako istotne z punktu widzenia osiggania satysfakcjonujacych wynikéw szkol-
nych. W tym sensie koncept kompetencji intelektualnej wychodzi poza kontekst
samej inteligencji i uwzglednia jej znaczenie jako czynnika ttumaczacego réznice
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w zakresie osiagnie¢ w réznych sytuacjach, a jednoczesnie uwalnia inteligencje
od cigzaru jedynej determinanty tego zréznicowania.

Wspomniani badacze definiuja kompetencje intelektualng jako zdolnos¢
zdobywania i konsolidowania wiedzy wraz z uptywem zycia. Zalezna jest ona nie
tylko od potencjatu zdolnosciowego (w rozumieniu inteligencji), ale réwniez od
samooceny zdolnosci i cech osobowosciowych, stanowiac potencjalnie czynnik
sprzyjajacy osiaganiu sukcesow in genere — przede wszystkim zas w sytuacjach
wymagajacych adaptacji poznawczej i emocjonalnej (Chamorro-Premuzic,
Furnham, 2005, 2006a).

W modelu tym postuluja wzajemne oddzialtywanie czynnikéw zdolnoscio-
wych i pozazdolnosciowych, przy czym posrdéd tych ostatnich szczegolng role
przypisuja cechom osobowosci. Charmorro-Premuzic i Furnham (2004, 2006a,
2006b) zaktadaja, ze niektdre sposrdd cech warunkowa¢ moga wigksza gotowos¢
do nabywania wiedzy, dociekliwos$¢ i poszukiwanie stymulacji poznawczej, a co
za tym idzie — wigkszg inwestycje intelektualng, warunkujaca w dalszej perspek-
tywie inteligencje skrystalizowang i wiedze, dzieki czemu inne cechy osobowosci
wyksztalcane moga by¢ jako kompensacja niskich zdolnosci, zapewniajac jed-
nostce efektywnos¢ dzialania i realizowanie celéw pomimo slabszego potencjatu
bazowego. Hipoteza ta wydaje si¢ dodatkowo uzasadniona w $wietle szerokiej
puli badan potwierdzajacych, Ze mimo poczatkowo postulowanej odrebnosci
inteligencji i osobowosci sfery te wydaja sie silniej powigzane niz poczatkowo
mozna bylo przypuszczac.

Zwiazki miedzy inteligencja i osobowoscia

Phillip L. Ackerman (1996) zauwaza, ze jakkolwiek wiele konstruktow
psychologicznych stanowigcych tradycyjnie przedmiot zainteresowania badan
korelacyjnych, na przyklad osobowos¢, pojecie Ja, zainteresowania czy inteligen-
cja, traktowanych jest jako rozlaczne, to zauwaza¢ mozna wigksze lub mniejsze
miedzy nimi podobienstwo. Owa ,separatystyczna” w swej naturze tendencja,
charakterystyczna dla badaczy reprezentujacych korelacyjny sposéb prowadze-
nia badan, zauwazana byla réwniez w starszych pracach Cronbacha (1957), ktéry
poréwnywal obszar badan korelacyjnych z ,,Imperium Rzymskim, ktérego oby-
watele identyfikujg si¢ przede wszystkim z wlasng prowincjg” (s. 671 - tlumacze-
nie M.F.). W ujeciu tym prowincje stanowig konstrukty psychologiczne, bedace

59



60

Rozdzial 3. Cechy pozazdolno$ciowe i osiagnigcia w nauce w teoriach

bezposrednim obszarem zainteresowan badacza, ktére ,,sagsiadowac” moga z in-
nymi pojeciami wskutek konceptualnego czy tresciowego podobienstwa miedzy
nimi, z inteligencja zlokalizowana najdalej od pozostatych cech. Podobienstwo
to na poziomie statystycznym wyraza sie¢ rowniez niezerowa korelacja miedzy
cechami (Zeidner, Matthews, 2000). Badania pokazuja, Ze nawet pozornie roz-
faczne obszary funkcjonowania psychologicznego moga by¢ w pewnym sensie
powiazane, na przyklad osobowo$¢ oraz intelekt (Ackerman, 1997).

W istocie, liczne s3 doniesienia wskazujace powigzanie obu obszaréw funk-
cjonowania (Baron, 1982; Saklofske, Zeidner, 1995; Sternberg, Ruzgis, 1994).
Podobne zaleznosci wydaja si¢ uzasadnione rowniez w swietle bardziej wspot-
czesnych badan (Ashton, Lee, Vernon, Jang, 2000; Bartels i in., 2012; Bates, Shie-
les, 2003; Holland, Dollinger, Holland, MacDonald, 1995; McRae, John, 1992;
Moutafi, Furnham, Crump, 2006; Osmon i in., 2018; Sternberg, Grigorenko,
1997).

Brak jednoznacznej separacji obu tych pozornie rozlacznych obszaréw
funkcjonowania widoczny jest réwniez w niektdrych klasycznych czynnikowych
koncepcjach osobowosci. Przykladem moze by¢ koncepcja Raymonda Cattella
(1971), ktory sposrod 16 czynnikéw konstytuujacych osobowosé wyrdznit czyn-
nik B, rozumiany jako inteligencja, oraz koncepcje Wielkiej Piatki, w ktorej zna-
czacy jest czynnik okreslany jako otwarto$¢ na doswiadczenia (Costa, McCrae,
1992a, 1992b; McCrae, 1996; McCrae, Costa, 1987).

Paul Costa Jr. i Robert R. McCrae (1992a, 1992b) nadajg otwartosci na do-
$wiadczenia wyraznie intelektualne konotacje, przypisujac osobom otwartym
wysoki poziom ciekawos$ci, wyobrazni, checi do zmagania sie z nowymi zagad-
nieniami i wyzwaniami oraz gotowos$¢ do nauki. Opierajac sie¢ tylko na tym opi-
sie, mozna przypuszczaé, ze osoby cechujace sie wyzszym poziomem otwartosci
wiecej czasu poswieca¢ beda na poszukiwanie informacji i zglebianie réznych
obszaréw wiedzy, dazac do stymulacji, w tym - réwniez tej o charakterze inte-
lektualnym. Zachowania takie stwarzaja potencjalnie warunki do nauki. Majac
na uwadze opisane konotacje otwartosci, niektérzy badacze rozwijajacy teorie
Wielkiej Pigtki sklaniajg sie ku okreslaniu tego czynnika osobowosci mianem
»intelekt” (Saucier, 1994a, 1994b).

Pozytywne zwiagzki miedzy otwartoscig oraz inteligencja i ogélnym funk-
cjonowaniem poznawczym dokumentowane byly konsekwentnie w wielu
badaniach, w ktérych ceche te traktowano jako czynnik sprzyjajacy inteligencji
i ogdlnie rozumianej inwestycji intelektualnej (na przyktad Ackerman, Hegge-
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stad, 1997; Austin, Hofer, Deary, Eber, 2000; Furnham, Chamorro-Premuzic,
Moutafi, 2005; McCrae, 1994; Moutafi i in., 2003, 2006; Moutafi, Furnham,
Paltiel, 2005; Zeidner, Matthews, 2000).

Badania wskazuja rowniez, ze wyzszy poziom neurotycznosci, utozsamia-
nej takze z lekiem ujawniajacym si¢ w sytuacjach egzaminacyjnych i testowa-
nia (test anxiety), wspolwystepuje z nizszym poziomem inteligencji. Wyniki
te replikowane byly w wielu badaniach, w tym réwniez metaanalizach, przy
czym korelacje miedzy wspomnianymi zmiennymi zazwyczaj okazywaly
sie niskie (Ackerman, Heggestad, 1997; Austin i in., 2002; Hembree, 1988;
Seipp, 1991).

W niektdrych badaniach, bardziej sporadycznie, zwraca si¢ uwage réwniez
na powigzanie pozostalych cech osobowosci, wchodzacych w sktad piecioczyn-
nikowego modelu osobowosci, z funkcjonowaniem poznawczym (na przyklad
Ackerman, Heggestad, 1997; Furnham, Forde, Cotter, 1998; Moutafi i in., 2005;
Zeidner, Matthews, 2000). Przykladowo, niektére badania potwierdzaja, ze
w mlodszych grupach wiekowych czynnikiem wspdétwystepujacym z wyzsza
inteligencjaq jest ekstrawersja (Ackerman, Heggestad, 1997).

Paralele miedzy inteligencja i osobowoscig okazaly sie na tyle znaczace,
a zarazem inspirujace dla badaczy, ze zaowocowaly konceptualizacja swoistego
teoretycznego ,pomostu”, laczacego oba te obszary w postaci stylow poznaw-
czych (cognitive styles; Sternberg, Grigorenko, 1997). Style te, nazywane réwniez
stylami myslenia (thinking styles), stanowia przedmiot zainteresowania badaczy,
poczawszy od pierwszej potowy XX wieku, wzmiankowany juz w pracach Karla
G. Junga (1921-1997). Definiowane s3 one jako charakterystyczny dla jednostki
i preferowany przez nia sposob postrzegania i przetwarzania informacji (Stern-
berg, Grigorenko, 1997). Ze wzgledu na silne powiazanie stylow poznawczych
z indywidualnymi preferencjami (ale réwniez awersjami - zob. Nosal, 1992,
2007), czasem (w szczegolnosci w literaturze polskojezycznej) okreslane sg one
po prostu mianem preferencji poznawczych (Matczak, 1982; Nosal, 1992) lub
- w starszych opracowaniach - indywidualnej epistemologii (Royce, 1973; por.
Nosal, 1992). Rozumiana jest ona jako dominujgca preferencja poznawcza, do-
tyczaca osobistej koncepcji wiedzy, stylu kategoryzowania i ukierunkowywania
czynnosci intelektualnych (Nosal, 1992).

Majac na uwadze wspomniane obserwacje, mozna wnioskowac, ze tak jak
trudno utrzymac roztacznos¢ okreslonych konstruktéw stanowiacych przedmiot
badania psychologii réznic indywidualnych, tak réwniez nie mozna przyjacé,
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ze jakiekolwiek zachowanie determinowane jest przez jeden tylko czynnik.
Dlatego tez, rowniez w obrebie zachowan zwigzanych z poszukiwaniem wie-
dzy i uczeniem sie, ktérego efekt oraz emanacje stanowig osiggniecia w nauce
i oceny, méwi¢ nalezy o mnogosci przyczyn, nie za$ o jednej przyczynie (Acker-
man, 1997). Co wigcej, czynniki te moga si¢ zazegbiaé, tworzac swego rodzaju
konglomeraty cech czesto wspdtwystepujacych z sobg, majacych potencjalne
znaczenie dla niektérych dziedzin wiedzy i rozwoju intelektualnego, utatwiajac
badanie tych uwarunkowan i pozwalajac zmniejszy¢ tak zwany jangle fallacies
(Ackerman, 1996, 1997), to znaczy blad polegajacy na zakladaniu, ze jesli dwa
konstrukty nosza odmienne nazwy, to denotujg odrebne zjawiska (Block, 1995;
Gonzales, MacKinnon, Muniz, 2020).

Wiedza specjalistyczna a inteligencja skrystalizowana

Obserwacja rozwoju intelektualnego osob dorostych pokazuje, ze jest on pod
wieloma wzgledami odmienny od tego, jaki obserwowa¢ mozna wérdéd osoéb
mlodszych. Przyjmujac za szerszymi definicjami, ze inteligencja odnosi si¢ do
umiejetnosci intelektualnych, jakie przejawia jednostka, i celéw, ktore jest ona
w stanie realizowac (Sternberg, Conway, Ketron, Bernstein, 1981), nalezy zauwa-
zy¢, ze czynno$ci zwigzane z rozumowaniem stanowig zaledwie niewielkg czes¢
czynnosci intelektualnych czltowieka doroslego. Jednoczesnie rozumowanie
sylogistyczne stanowi jeden z gltéwnych przedmiotéw pomiaru standardowych
narzedzi do badania inteligencji. Rodzi to dwie trudnosci. Po pierwsze, pomiar
inteligencji doroslego czlowieka wymaga w tym sensie wigkszej wszechstron-
nosci ze wzgledu na szerszy wachlarz umiejetnosci podlegajacych pomiarowi.
Po drugie, wymaga uwzglednienia réwniez innych czynnikéw warunkujacych
rozwoj intelektualny, w szczegdlnosci zas — nabywanie wiedzy.

Interakcje czynnikéw zdolnosciowych i pozazdolno$ciowych bardzo czytel-
nie uwypuklajg popularne modele ekspertyzy i wiedzy specjalistycznej. W jed-
nej z nich, autorstwa Harry’ego Collinsa (2011), rozwdj kompetencji eksperckich
ujmowany jest w sposdb fazowy, odzwierciedlajac stopniowe nabywanie oraz
internalizowanie wiedzy z danego obszaru. W tym rozumieniu osiggni¢cia indy-
widualne w danej dziedzinie sa pochodng ilosci i jakosci zgromadzonej wiedzy,
stanowigc jeden z mozliwych wymiaréw, w ramach ktérych opisywa¢ mozna
ekspertyze. Dodatkowo Collins wprowadza 2 inne wymiary: stopien ekspozycji
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na wiedze ukryta (exposure to tacit knowledge), ktéry zwigzany jest zaréwno
z posiadanym doswiadczeniem (niewyrazalnym w kategoriach wiedzy jawnej),
jak i z interakcjami z osobami o wyzszym stopniu ekspertyzy oraz poziomie
popularnosci danej wiedzy w populacji (esotericity).

Na podstawie opisanych zalozen Collins (2011) zaproponowal 5 pozioméw
wiedzy eksperckiej. Trzy poczatkowe etapy odnosza si¢ do 0séb majacych do-
$wiadczenia i wiedz¢ powszechna (ubiquitous expertise — zob. Collins, 2011; lub
uniquitous tacit knowledge — zob. Collins, Evans, 2007). Sa to poziomy: aneg-
dotycznej ,wiedzy krzyzéwkowej” (beer-mat knowledge), wiedzy popularno-
naukowej (popular understanding) oraz podstawowej, podrecznikowej wiedzy
naukowej (primary source knowledge). Dwa nastepne etapy odnosza si¢ do oséb
majacych wiedze specjalistyczna (specialist expertise — zob. Collins 2011; lub
specialist tacit knowledge — zob. Collins, Evans, 2007). Sg to: do$wiadczenie in-
terakcyjne (interactional expertise) oraz doswiadczenie wkladu wlasnego (contri-
butory expertise)'. O ile doswiadczenie pierwszego rodzaju wydaje sie wzglednie
ogolnodostepne, o tyle drugi typ doswiadczenia mozliwy jest do wyksztalcenia
gltéwnie w interakcji z innymi ekspertami w wyniku ich obserwacji, dyskusji
z nimi oraz dostrzegania luk w ich wiedzy. Teoria Collinsa, wraz z jej podstawo-
wymi zalozeniami, zostala przedstawiona na schemacie 4.

Poziom

podstawowej
wiedzy naukowej Poziom
doswiadczenia
Ko,
<

T wktadu wlasnego

Poziom wiedzy
popularnonaukowej

Fll([)zzgrg“’,’;:gsv%z-y doswiadczenia
¥ ! interakcyjnego

A

Wiedza powszechna + doswiadczenie Wiedza specjalistyczna

Schemat 4. Rozwdj wiedzy eksperckiej wedlug Collinsa

Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie: Collins (2011).

! Ttumaczenia z jezyka angielskiego nazw wszystkich faz wyréznionych przez Collinsa za-
czerpnieto z pracy recenzyjnej autorstwa Marcina Zardda (2015).
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Wychodzac od propozycji Collinsa (2011), Gregory J. Feist (2013) wskazuje, ze
ze wzgledu na socjologiczne ugruntowanie tej teorii Collins wydaje sie pomijac
wymiar szczegolnie istotny z punktu widzenia psychologii, a mianowicie talent
rozumiany w kategoriach potencjalu zdolnosciowego. Zdaniem Feista wprowa-
dzenie tego dodatkowego wymiaru pozwala na wytlumaczenie réznic w zakresie
mozliwoéci osiggania najwyzszych pozioméw wiedzy specjalistycznej. Wydaje
si¢ bowiem, ze jakkolwiek kazdy ekspert byl kiedy$ nowicjuszem, to nie kazdy
nowicjusz w danej dziedzinie ma szanse zosta¢ ekspertem (Chi, 2006; Feist, 2013;
Feltovich, Prietula, Ericsson, 2006). Wedtug Feista (2013) wiaze si¢ to z coraz wiek-
szym znaczeniem czynnikow zwigzanych z talentem na wyzszych — eksperckich
i mistrzowskich - etapach rozwoju w danej dziedzinie. Czynniki te moga by¢
w okreslonych dziedzinach czesciowo uwarunkowane biologicznie i dziedziczne,
na przyklad w muzyce, sporcie, matematyce, jezykach obcych (Bilali¢, Kiesel, Pohl,
Erb, Grodd, 2011; Coon, Carey 1989; Haworth i in. 2009; Howe, Davidson, Slo-
boda, 1999; Lubinski, Benbow, Webb, Bleske-Rechek, 2006; Ruthsatz, Detterman,
Griscom, Cirullo, 2008; Vinkhuyzen, Sluis van der, Posthuma, Boomsma, 2009).

Ze wzgledu na biologiczny komponent talentu, a tym samym réwniez wiedzy
specjalistycznej, Feist (2013) zaklada, ze wraz z dojrzewaniem oraz rozwojem
w zakresie danej dyscypliny czes¢ wiedzy proceduralnej i intuicyjnej podlega
zwerbalizowaniu, przechodzac z formy ukrytej (implicit) do jawnej (explicit). Jego
zdaniem na wyzszych poziomach wiedza specjalistyczna staje sie¢ stopniowo coraz
bardziej dostepna $wiadomosci, podlegajac werbalizacji i potencjalnie - na po-
ziomie metapoznawczym — mogac stawac sie rowniez obiektem celowej refleksji.

Philipa L. Ackermana teoria inteligencji
czlowieka doroslego

Przyjmujac niniejsza perspektywe, mozna zalozy¢, ze wyksztalcanie si¢ wie-
dzy specjalistycznej, bedace jednym z przejawéw bardziej ogdlnie rozumianej
aktywnosci intelektualnej czlowieka doroslego, jest procesem manifestujgcym sie
wzrostem wiedzy w danej dziedzinie. Towarzyszy mu réwniez specyficzny sposob
ukierunkowania aktywnosci poznawczej, skfaniajacy do poszukiwania obszaréw in-
teresujacych i angazujacych poznawczo - szczegélnie, jesli obszary te pozostaja poza
aktualnie obowigzujaca ,,modg”. Pozwala to na kontynuowanie rozwijania wiedzy
i umiejetnodci, utrzymywanie wybranej aktywnosci poznawczej oraz ukierunkowy-
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wanie jej rowniez na celowy interakcje z innymi. Co wiecej, czynnik zdolnosciowy
- mozliwy do rozumienia jako talent, lecz traktowany réwniez szerzej — sprzyja
temu procesowi, nie bedac jednak jedynym kryterium jego efektywnego przebiegu.

Wychodzac od krytyki tradycyjnego podejscia w badaniu uwarunkowan
osiggnie¢ w nauce, ktore czgsto redukowane sg do zdobywanych ocen i poziomu
wyksztalcenia, oraz inspirujac si¢ Cattella teorig inwestycyjna, Ackerman (1996,
1997) wskazuje na wielo$¢ kierunkéw, w ramach ktérych poszukiwa¢ mozna
psychologicznych czynnikéw powiazanych z osiagnigciami. W szczegdlnosci
podkresla on znaczenie czynnikéw pozazdolnos$ciowych (non-ability factors,
non-cognitive factors), ktére w klasycznych badaniach nad uwarunkowaniami
osiggnie¢ akademickich bywaja pomijane (Ackerman i in., 2011).

Phillip L. Ackerman (1996) zwraca uwage na koniecznos¢ analizowania roz-
woju intelektualnego i aktywnosci przejawianej w tym obszarze, charakterystycz-
nej dla cztowieka dorostego, z poziomu czterech grup czynnikéw: 1) procesow
intelektualnych, 2) osobowosci, 3) wiedzy, 4) zainteresowan (z angielskiego, ko-
lejno: process, personality, knowledge, interest; PPKI - zob. Ackerman, 1996, 1997,
1999; Ackerman, Beier, 2003; Ackerman, Heggestad, 1997; Goft, Ackerman, 1992).
Poszczegolne czynniki wraz z ich interakcjami przedstawiono na schemacie 5.

Czynniki zdolnosciowe

P Procesy intelektualne . Wiedza K
i | (intelligence as process) (intelligence as knowledge)
A4 \4 A d
P Osobowosé . Zainteresowania I
(personality) (interests) .

Czynniki pozazdolnos$ciowe

Schemat 5. Rozwoj intelektualny czlowieka dorostego

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie: Ackerman (1996, 1997).
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Procesy intelektualne, a wigc intelekt w rozumieniu procesualnym (in-
telligence as process), rozumiane s3 jako tempo i jakos¢ przebiegu procesow
rozumowania, percepcji, uwagi i rotacji mentalnych. Potencjal 6w wydaje sie
najwyzszy u mlodych dorostych, spadajac wraz z uplywem czasu, co najwyraz-
niej uwidacznia si¢ okoto 65. roku zycia (Rogers, Fisk, Hertzog, 1994). Wynika
to z podatnosci proceséw intelektualnych na zmiany biologiczne zwiagzane ze
starzeniem si¢ (Baltes, Lindenberger, Staudinger, 2006; Horn, Cattell, 1967,
1968; McArdle, Ferrer-Caja, Hamagami, Woodcock, 2002), przy czym zakres
i tempo tych zmian sg silnie zréznicowane (Ghisletta, Rabbitt, Lunn, Linden-
berger, 2012; Habib, Nyberg, Nilsson, 2007). Zmiana ta traktowana jest jako
naturalny element rozwoju proceséw poznawczych, niewarunkujacy zmian
patologicznych.

Jak juz wczesniej wspomniano, potencjal intelektualny (rozumiany jako
inteligencja plynna) w réznych badaniach wydawat si¢ powigzany z niektérymi
ogolnymi wymiarami osobowosci (Ackerman, Heggestad, 1997; Austin i in,
2002; Furnham i in., 2005; McCrae, 1994; Moutafi i in., 2005, 2006; Zeidner,
Matthews, 2000) przy zasadniczej odrgbnosci obu sfer funkcjonowania, wyra-
zajacej sie niskimi sitami zwigzku miedzy inteligencja i osobowoscig (Zeidner,
Matthews, 2000).

Jednoczesnie zaréwno procesy intelektualne, jak i osobowo$¢ powiazane sg
z inteligencja rozumiang jako wiedza (intelligence as knowledge), ktorej rozu-
mienie zblizone jest do pojecia Inteligencji B, to jest zdolnosci intelektualnych
manifestowanych w zachowaniu, stanowigcych efekt interakcji Inteligencji A
i srodowiska. Z teoretycznego punktu widzenia zwiazki miedzy potencjalem
intelektualnym i wiedza ujmowane moga by¢ w kategoriach przewidywania
i wowczas na podstawie ogoélnego potencjatu intelektualnego przewidywac
mozna w pewnym stopniu poziom wiedzy nabywanej w toku rozwoju (Horn,
1989; Horn, Cattell, 1968). Sita tego zwigzku maleje jednak wraz z uptywem
czasu (Cunningham, Clayton, Overton, 1975; Foulds, Raven, 1948). Ma to
zwigzek z odmienng dynamika rozwojowa ogélnych proceséw intelektualnych
oraz inteligencji stanowigcej pochodna wiedzy. Podczas gdy wraz z wiekiem
inteligencja plynna zdaje si¢ male¢ po okresie mlodszej dorostosci, inteligencja
werbalna i skrystalizowana stopniowo rosng az do wieku $redniego. Po tym
okresie wchodza one w faze plateau, utrzymujac sie na wzglednie staltym pozio-
mie, przy nieznacznym spadku w starszym wieku (Li i in., 2004; Salthouse, 1991,
1996; Schaie, 1996, 2005).
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W odniesieniu do zwiazkéw miedzy wiedza i osobowosciag Ackerman
(1996) akcentuje szczegdlne znaczenie dwoch zmiennych: otwartosci/intelektu,
rozumianej jako jeden z gtéwnych wymiaréw osobowosci, oraz typowego za-
angazowania intelektualnego. Oba z wymiaréw w prowadzonych przez niego
badaniach wspolwystepowaly z wyzszymi intelektualnymi umiejetnosciami
werbalnymi (Ackerman, Beier, 2003; Ackerman, Kanfer, Goff, 1995). Nalezy
przy tym zaznaczy¢, ze wspolczesnie uwaza sig, ze zwigzki miedzy osobowoscia
i wiedza wydajg si¢ szersze i nieograniczone tylko do wspomnianych dwoéch
wymiaréw.

Zainteresowania (interests) w modelu Ackermana rozumiane sg jako czynnik
warunkujacy zakres ,inwestycji” poznawczej w przejawiang aktywnos$¢ w ujeciu
wczesniej zaproponowanym przez Cattella (1963, 1971). Traktowaé je mozna
jako ogdlny poziom ciekawosci poznawczej, warunkujacej typowy poziom
zaangazowania intelektualnego przejawianego przez jednostke w rozumieniu
zblizonym do TIE (zob. Powell, Nettelbeck, Burns, 2017), ciekawosci poznawczej,
konceptualizowanej réwniez jako potrzeba poznania (need for cognition — zob.
Cacioppo, Petty, 1982) lub ciekawosci epistemicznej (epistemic curiosity; Lit-
man, 2008). Wydaje si¢ przy tym, ze przytoczone 3 pojecia sg na tyle do siebie
zblizone, ze chociaz z rzadka bywaja badane wspolnie, to stosowane moga by¢
wymiennie (Mussel, 2010; Woo, Harms, Kuncel, 2007). Ponadto w grupie tej
miesci¢ si¢ beda rowniez bardziej konwencjonalnie, ale i szczegétowo rozumiane
zainteresowania, w ujeciu zaproponowanym przez Johna L. Hollanda (1959,
1973). Wyroznia on takie grupy zainteresowan, jak: realistyczne (realistic), ar-
tystyczne (artistic), badawcze (investigative), spoleczne (social), przedsiebiorcze
(enterprising) i konwencjonalne (conventional — zob. Nosal, Bajcar, Borkowska,
Czerw, Gasiorowska, 2006; Nosal, Piskorz, Swie}tnicki, 1997). Zainteresowania
artystyczne dotycza preferencji autoekspresji i artystycznych srodkéw wyrazu -
w tym réwniez jako dominujacego sposobu wchodzenia w interakcje z innymi.
Stanowia one swoiste przeciwienstwo zainteresowan badawczych, w ktérych
dominujagcym sposobem odbioru doswiadczenia sg myslenie, organizowanie
i rozumienie $wiata, niekoniecznie za§ przezywanie. Zainteresowania reali-
styczne odnosza si¢ do ukierunkowania aktywno$ci na zadania wymagajace
sity i sprawnosci fizycznej, jak réwniez znacznego poziomu koordynacji. Osoby
o tym typie zainteresowan preferowaé beda réwniez aktywnosci samotnicze -
w przeciwienstwie do 0séb o spolecznym typie zainteresowan, ktdére czerpia
przyjemnos¢ z interakcji z innymi i nawigzywania relacji miedzyludzkich.
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Podobny kierunek maja preferencje oséb o zainteresowaniach przedsigbior-
czych, przy czym w zainteresowaniach tych dodatkowy element stanowi
potrzeba przejmowania kontroli i wywierania wptywu na innych, wyrazajaca
sie przyjemnoscia z odgrywania aktywnych rél w zyciu publicznym. Zainte-
resowania konwencjonalne natomiast wigza si¢ z czerpaniem przyjemnosci
z codziennych aktywnosci, w tym zwigzanych z organizowaniem i utrzymy-
waniem porzadku oraz rozwigzywaniem codziennych probleméw (Nosal i in.,
1997, 2006).

Badania wskazuja, ze poszczegolne sfery zainteresowan w zrdznicowany
sposdb powigzane s3 z osobowoscia i inteligencja. Sposréd nich z procesami
intelektualnymi ogoélnymi i wiedzg najsilniej powiazane wydaja sie zaintereso-
wania badawcze i realistyczne. Podobnie - z wiedzg powigzane sg réwniez zain-
teresowania artystyczne (Lowman, Williams, Leeman, 1985; Rolthus, Ackerman,
1996). Jednoczesnie zainteresowania moga tworzy¢ wraz z charakterystykami
intelektualnymi i osobowosciowymi swoiste ,zbiory cech” (trait complexes),
w zréznicowany sposob ukierunkowujgcych aktywnos$¢ poznawcza czlowieka
(zob. schemat 6). Badania Ackermana (1996) oraz Ackermana i Margaret E. Beier
(2003) wskazaly, ze konglomerat cech intelektualno-kulturalnych generalnie
sprzyja pozyskiwaniu wiedzy w obszarach typowo szkolnych, to jest z zakresu
nauk $cistych i przyrodniczych, spolecznych i humanistycznych. Posréd cech
znaczacych dla osiggnie¢ w tych obszarach badacze wyliczaja wysoki poziom
zainteresowan badawczych i artystycznych, wysoki poziom otwartosci i TIE oraz
wysoki poziom inteligencji skrystalizowanej i ptynnosci ideacyjnej, oznaczajacej
zdolno$¢ generowania idei i pomystéw oraz rozumianej jako jeden z determi-
nantéw tworczego myslenia. Dodatkowo cechy te wydaja si¢ warunkowac wyzszy
poziom wiedzy z zakresu biezacych wydarzen spotecznych. Z kolei konglomerat
cech naukowo-matematycznych, to jest wysokiego poziomu zainteresowan re-
alistycznych i badawczych, oraz wysoki poziom inteligencji ptynnej i ogélnych
zdolnosci percepcyjnych sprzyjaty tylko wyzszemu poziomowi wiedzy z zakresu
nauk przyrodniczych. Pozostale zbiory cech, to jest spoteczny i konwencjonalny,
powiazane byly natomiast z nizszym poziomem wiedzy z zakresu nauk huma-
nistycznych, spolecznych i przyrodniczych oraz z nizszym poziomem wiedzy
z zakresu wydarzen biezacych.
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Teoria ta stanowi uzyteczng rame, pozwalajaca ujmowac¢ potencjalne uwa-
runkowania osiggnie¢ akademickich czlowieka dorostego.

Podsumowanie i wnioski

Role rozmaitych czynnikéw pozaintelektualnych podkreslano w wielu teo-
riach, poczawszy od teorii Cattella (1957, 1963, 1971), a na wspolczesnych ujeciach
rozwoju inteligencji czlowieka dorostego (Ackerman, 1996, 1997) skonczywszy.
Rozpatrywanie ich jako determinantéw osiagnie¢ szkolnych wydaje si¢ jeszcze
bardziej uzasadnione, jesli wzig¢ pod uwage stabnace w toku edukacji powigza-
nia miedzy inteligencja i ocenami szkolnymi (Anastasi, 1954; Humphreys, 1968;
Humphreys, Taber, 1973; Roth i in., 2015). Jakkolwiek czynniki te definiowane
s3 w rozmaity sposob, to wydaje sig, ze szczegdla role przypisuje si¢ osobowosci.
Widoczne jest to zardwno w propozycji teoretycznej Ackermana (1996, 1997),
jak i w roli czynnikéw osobowosciowych, niejako definicyjnie rozpatrywanych
jako gléwne konstrukty psychologiczne, determinujace typowo przejawiane
zachowania i nastawienia w okreslonych sytuacjach, w tym - edukacyjnych
(Ackerman i in., 2011).



Rozdzial 4
Cechy osobowosci

Juz od starozytnosci ludzkos¢ dazyla do wyjasnienia swoich zachowan za
pomoca réznorodnych typologii kategoryzujacych ludzi wedle charakterystycz-
nych dla nich cech. Zainteresowanie ludzkim zachowaniem dostrzegalne bylo
miedzy innymi w pracach Arystotelesa, podkreslajacego znaczenie takich cech,
jak préznos¢, skromnos¢ i tchérzostwo w determinowaniu zachowan moralnych
i niemoralnych (Chamorro-Premuzic, 2013; Matthews, Deary, Whiteman, 2003).
Roéwniez jego uczen Teofrast (IV-III wieku p.n.e.) zZywo zainteresowany byt
opisem zachowan czlowieka, wnoszac zaréwno do filozofii, jak i historii psycho-
logii rozwazania dotyczace charakterologicznych przymiotéw czlowieka. Usy-
stematyzowane zostaly one w rozprawie Charaktery. Teofrast analizowal w niej
30 negatywnych postaw — cech ludzkich, tworzac swoistg satyre zlozong z ne-
gatywnych portretéw przywar ludzkich. I tak, w ,,typologii” Teofrasta znalazlo
sie miejsce miedzy innymi dla chama czy rozrabiaki. Charakterystyki autorstwa
tego filozofa cechuja si¢ dowcipnym ujeciem wad kazdego z wyodrebnionych
typow. Przykltadowo, w odniesieniu do chama Teofrast pisze, iz z umilowaniem
pochlania on nap¢j przyprawiany ostro pachnacymi ziotami przed wyjsciem
w miejsca publiczne oraz nierozcienczone wino, ktérego spozywanie w starozyt-
nej Grecji charakterystyczne bylo dla ludéw uwazanych za barbarzynskie.

Jednag z pierwszych, wspolczesnie uwazang za denotujacg poczatki badan
nad osobowoscig, stanowila koncepcja Hipokratejska rozszerzona przez Galena,
zgodnie z ktora cechy osobowosci okreslano za pomocg 4 ,humoréw” (nazy-
wanych réwniez temperamentami): krwi, §luzu oraz czarnej i zoltej z6lci. Na
podstawie natezenia kazdej z nich wyodrebniano 4 podstawowe typy tempe-
ramentu: sangwiniczny, choleryczny, flegmatyczny i melancholiczny. Teoria ta
zdominowata na dluzszy czas badania nad osobowoscia, zyskujac szczegdlng
popularno$¢ w $redniowieczu. Znalazla ona oddzwigk w wielu pracach 6wczes-
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nych myglicieli, filozoféw i badaczy (na przyklad Immanuela Kanta oraz Franza
J. Galla, ojca frenologii). Stanowi ona réwniez podstawe nowszych badan nad
osobowoscig (Chamorro-Premuzic, 2013; Matthews i in., 2003), w szczegdlnosci
za$ ich galezi, czyli teorii cechowych, w ramach ktérych osobowos$¢ czlowieka
opisywana jest za pomocg okreslonych cech.

Nalezy w tym miejscu zaznaczy¢, ze problematyka badan nad osobowoscia
jest rozlegla i wielowatkowa, nie ogranicza si¢ jedynie do ujecia cechowego. Dzi$
podejscie to wydaje sie jednym z najczesciej wykorzystywanych w badaniach
naukowych, w tym - réwniez w odniesieniu do analizy zwigzkéw osobowosci
z osiggnieciami w nauce (Chamorro-Premuzic, 2013; Matthews i in., 2003;
Richardson i in., 2012). Dlatego tez w nastepnym podrozdziale podejscie to
zostanie pokrotce opisane.

Historia badan nad cechami osobowosci

Przez wiele dekad psycholodzy osobowosci spierali si¢ o najbardziej ade-
kwatny sposdb rozumienia osobowosci i dynamizméw nig rzadzacych. Kazda ze
szkol, ktére mialy swoja cegietke w budowaniu dorobku, jakim dzi§ dysponuje
psychologia osobowosci, podejmowaly zréznicowane kwestie zwigzane z osobo-
woscig. Psychoanalitycy sklaniali si¢ ku badaniu osobowosci metoda wolnych
skojarzen i w odniesieniu do proceséw nieswiadomych. Behawiorysci natomiast
korzystali z metod opartych na analizie zachowania jednostki. Psychologia self
z kolei analizowala pojecie Ja i kwestie zwigzane z szeroko pojeta tozsamoscia
jako decydujace dla rozwoju osobowoséci. Réwniez w obrebie poszczegdlnych
podejs¢ teoretycznych nie brakowalo sporéw. I tak, freudysci dyskutowali
z jungistami na temat natury nie$wiadomosci, behawiorysci za$ zaprzatnigci
byli dyskusja na temat tego, czy osobowos¢ w ogodle warta jest badania itd.
(Costa, McCrae, 1998a, 1998b). Obserwowa¢ mozna bylo przy tym poglebianie
sie przepasci migdzy psychologami osobowosci zajmujacymi si¢ badaniem tejze
w celach naukowo-akademickich oraz psychologami, dla ktérych badanie oso-
bowosci stanowilo znaczacy element pracy klinicznej (Westen, 1995).

Na kanwie tych sporéw, z uwzglednieniem rozwoju w zakresie metod
systematycznego zbierania danych oraz statystycznych metod ich analizy (ze
szczegolnym uwzglednieniem rozwoju metod korelacyjnych i analizy czynniko-
wej), z psychologii osobowosci wyodrebnito si¢ podejscie badajace osobowosé
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w odniesieniu do cech. Cechy te odzwierciedla¢ moga oczekiwania wobec oséb
i rzeczy, ksztaltujace si¢ w wyniku do$wiadczen interakeji z innymi, pozwalajac
owe oczekiwania kategoryzowac oraz scala¢ z dotychczasows historig interakcji
z innymi (Nuttin, 1984).

Pojecie ,cecha” wprowadzil do psychologii Gordon Allport w latach
trzydziestych XX wieku. Allport definiowal ceche jako podstawowy element
opisu osobowosci i zdolnosci czlowieka, przypisujac jej szczegélng role — ukie-
runkowywanie zachowan (Strelau, Zawadzki, 2008). Roéwniez Joy P. Guilford
w swych rozwazaniach osobowos$¢ rozumial jako uklad cech przypisywanych
danej jednostce, odnoszacych sie do wzglednie stalego modelu zachowan, jakie
prezentuje ona w codziennym zyciu. Dlatego tez ceche¢ rozumie on jako pewna
stalg wlasciwo$¢, w wyniku ktorej poszczegdlne osoby moga sie od siebie réznic.
Cechy te tworzy¢ moga okreslong dynamiczng konfiguracje wlasciwosci, powia-
zanych z soba zlozonymi zalezno$ciami. W szerszym ujeciu cechy osobowosci
traktowane moga by¢ jako pewne charakterystyki dotyczace nomotetycznie
rozumianych wlasciwosci jednostki (Cieciuch, Laguna, 2014; Oles, 2009; Strelau,
2002). Réwnoczes$nie, w odniesieniu do ogélnego aspektu teorii cechowych,
cechy osobowosci traktowane sg jako podstawowa jednostka organizacji struk-
tury osobowosci, zdeterminowana czesciowo biologicznie (réwniez w rezultacie
powiazan z wymiarami temperamentu) i warunkujaca spdjne funkcjonowanie
oraz zachowanie w zmieniajacych sie sytuacjach (Cieciuch, Laguna, 2014;
McAdams, 1995).

W ramach teorii cechowych przyjmuje sie, ze wzglednie staly zestaw cech
pozwala analizowan¢ roznice w zakresie osobowosci i dokonywa¢ jednoczesnie
charakterystyki tych oséb. Cechy ujmuja z jednej strony to, co stale i uniwer-
salne w osobowosci cztowieka (odnoszac si¢ do jasno okreslonych wymiaréw
uzytecznych w dokonywaniu takiej charakterystyki), oraz zmienno$¢ miedzy-
osobnicza, manifestujaca si¢ niepowtarzalnoscig konfiguracji cech nalezacych
do poszczegdlnych jednostek oraz przekladaniem si¢ owych cech na zachowanie
i reagowanie w okreslonych momentach lub sytuacjach (Cieciuch, Laguna, 2014;
Mischel, 2004).

Jednym z najwczesniejszych propagatoréw podejscia cechowego w psycholo-
gii byl Francis Galton (1883). Jego rozwazania doprowadzily do sformutowania
w latach trzydziestych i czterdziestych XX wieku tak zwanej ,hipotezy leksy-
kalnej”, zakladajacej odzwierciedlanie si¢ roznic indywidualnych w jezyku. Juz
u poczatkéw XX wieku hipoteza ta stanowita inspiracje dla pierwszych badan,
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zmierzajacych do redukcji szerokiego zbioru charakterystyk jezyka codziennego
do bardziej ogélnie rozumianych cech, pozwalajacych na opisanie osobowosci
czlowieka. Rezultatem tych badan, prowadzonych w latach 1906-1909 przez
dwoch dunskich psychologéow: Gerardusa Heymansa i Enna D. Wiersmy, byto
zredukowanie osobowosci do trzech wymiaréw. Dwa z nich - odpowiedzialne
za emocjonalnos¢ i relacje interpersonalne, ponownie opisat i zrewidowal Hans
Eysenck (Matthews i in., 2003). Kontynuatorami tego podejscia byli Allport
i Odbert (1936), ktorzy prowadzac badania leksykalne, dokonali kategoryzacji
17 954 okreslen uzywanych przez ludzi do opisu lub oceny stalych, powtarza-
jacych si¢ zachowan, stanéw emocjonalnych, talentu i zdolnosci. Stali si¢ tym
samym prekursorami leksykalnych badan nad osobowoscia.

W pdzniejszych latach, z inspiracji prowadzonych przez Charlesa Spearmana
(1904) badan inteligencji, obserwowano coraz wigksze zainteresowanie analizg
czynnikowg stosowang w odniesieniu do cech osobowosci. Szczegdlny rozwoj
owych teorii przypadl na lata siedemdziesigte XX wieku, kiedy teorie takie jak
Raymonda Cattella szesnastoczynnikowy model osobowosci czy model Wielkiej
Pigtki zaktywizowaly badaczy osobowosci. Zainicjowalo to trwajaca do dzi$
dyskusje na temat trafnosci proponowanych modeli, ich replikowalnosci i uzy-
tecznosci (Cieciuch, Laguna, 2014; Oles, 2000).

Eysencka triarchiczna teoria osobowosci

Inspiracja dla teorii Eysencka byla typologia Hipokratesa-Galena dotyczaca
réznych rodzajéw temperamentu. Zaktadal on, ze osobowos¢, rozumiang jako
wzglednie trwala organizacja charakteru, determinujaca specyficzny sposob
przystosowania do otoczenia, konstytuuja trzy gléwne wymiary osobowosci,
tak zwana Gigantyczna Trojka (Gigantic Three): neurotyczno$¢, ekstrawersja
i psychotycznos$¢ (Eysenck, 1947, 1957, 1967, 1991). W pierwszej odstonie, opubli-
kowanej w 1947 roku, Eysencka model osobowosci miat w zalozeniu dwa gléwne
wymiary osobowosci: neurotycznos¢ i ekstrawersje. Neurotyczno$¢ rozumiana
jako wymiar odpowiadajacy za sile reakcji emocjonalnych, przede wszystkim
za$ — sklonno$¢ do martwienia si¢, zmiennos$¢ nastrojow, wrazliwo$¢ emocjo-
nalng oraz odczuwanie leku. Cecha ta definiowana jest na kontinuum, ktérego
krance stanowig odpowiednio stabilno$¢ emocjonalna (niski poziom neurotycz-
nosci) oraz neurotyczno$¢. Ekstrawersja z kolei oznacza stopien angazowania si¢
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w kontakty z innymi ludZzmi, warunkujacy tendencje do gadatliwosci, bezpo-
srednioéci w relacjach i poziom energii okazywanej w tych sytuacjach. Podobnie
jak neurotycznos$¢, réwniez ekstrawersja stanowi kontinuum. W jego ramach
niski poziom cechy rozumiany jest jako introwersja, denotujaca zachowywanie
rezerwy w kontaktach towarzyskich, natomiast wysoki poziom - jako ekstrawer-
sja (Eysenck, 1947).

Wymiary te stanowia niemal bezposrednie przelozenie teorii Hipokratesa—
Galena na jezyk wspoélczesnej psychologii. Paralele miedzy oboma podejsciami
przedstawiono na schemacie 7. W ujeciu tym osoby cechujace si¢ wysokim po-
ziomem ekstrawersji oraz wzglednej stabilnosci emocjonalnej rozpatrywane sg
jako hipokratejscy sangwinicy, neurotyczni ekstrawertycy zas - jako cholerycy.
Analogicznie, introwertywne, lecz stabilne emocjonalnie osoby stanowia przy-
klad hipokratejskich flegmatykow, a osoby introwertyczne o wysokim poziomie

neurotyzmu — melancholikow.

EKSTRAWERSJA

towarzyski

bezposredni optymistyczny

gadatliwy impulsywny

agresywny

zywy
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SANGWINIK CHOLERYK

STABILNOSC
EMOCJONALNA

NEUROTYCZNOSC

rzetelny humorzasty
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spokojny niespokojny

skontrolowany pesymistyczny

ostrozny pefen rezerwy

pasywny cichy

INTROWERSJA

Schemat 7. Ekstrawersja i neurotyczno$¢ w koncepcji Eysencka oraz ich paralele z koncepcja
Hipokratesa-Galena
Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie: Chamorro-Premuzic (2013); Eysenck (1947, 1957, 1967);
Eysenck, Eysenck (1975, 1976).
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W pézinych latach siedemdziesigtych XX wieku Eysenck uzupetnit swoja
koncepcje¢ o trzeci wymiar - psychotycznos¢, odnoszacg si¢ do poziomu kon-
formizmu, agresji i nastawienia wobec innych. W ujeciu tym osoby o wysokim
poziomie psychotycznosci charakteryzowane sg jako okrutne, podejmujace (cz¢-
sto zbedne) ryzyko, impulsywne oraz w niewielkim stopniu szanujace normy.
Przeciwnie, osoby wykazujace niski poziom psychotycznosci cechujg si¢ opie-
kunczoscig, odpowiedzialnosciag oraz poszanowaniem wobec obowigzujacych
regul (Eysenck, Eysenck, 1975, 1976, 1991).

Koncepcja Eysencka stanowila podstawe opracowania Kwestionariusza
Osobowosci Eysencka, ktérego zrewidowana wersja stanowi jedno z najczesciej
wykorzystywanych narzedzi do pomiaru cech osobowosci (Eysenck Personality
Inventory — Revised, EPQ-R; zob. Eysenck, Eysenck, 1991; w polskiej wersji
jezykowej zob. Jaworowska, 2011). Chociaz wymiary badane w EPQ-R trakto-
wane s3 jako ortogonalne i niezalezne, to badania pokazuja, ze w szczegélnosci
w grupie mezczyzn maja one tendencje do niewielkiego skorelowania (Eysenck,
Eysenck, 1991).

W swojej koncepcji Eysenck zakladal, ze zachodza $cisle relacje miedzy
fizjologicznymi procesami czlowieka a jego funkcjonowaniem i przystosowa-
niem do okreslonego srodowiska. Wychodzit z zalozenia, Ze réwnowaga miedzy
procesem pobudzenia i hamowania w znaczacym stopniu determinuje rozwdj
osobowosci. Dlatego wymienione przezen cechy, stanowigce podstawe osobo-
wosci, rowniez traktowane sg jako biologicznie uwarunkowane (Eysenck, 1947,
1957, 1967, 1991; Strelau, 1974). Eysenck zidentyfikowal przede wszystkim dwa
podstawowe systemy mozgowe: siatkowo-korowy, zlokalizowany w formacji
siatkowej pnia mdzgu, oraz siatkowo-limbiczny, obejmujacy cialo migdatowate,
hipokamp, przegrode i podwzgdrze, jako warunkujgce odpowiednio odpowiedz
systemu nerwowego na bodzce zewngtrzne oraz emocjonalne. Traktowal on
cechy zwigzane z intro- i ekstrawersjg jako efekt pobudzenia systemu siatkowo-
-korowego wskutek wyzszej pobudliwosci charakterystycznej dla introwertykow.
Cechy zwigzane z neurotycznoscig natomiast faczyl z pobudzeniem ukladu
siatkowo-limbicznego dzieki wyzszej odpowiedzi na bodZce emocjonalne ob-
serwowane wéréd osob o wysokim poziomie neurotycznosci (Eysenck, 1967;
Eysenck, Eysenck, 1985). W odniesieniu do psychotycznosci Eysenck sugerowat
jej powiagzanie z aktywnoscig ukladu serotoninergicznego lub dopaminergicz-
nego (Eysenck, 1997), przy czym zaleznosci te nie zostaly opracowane w sposéb
doktadny.
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Dos¢ rzadko podejmowano proby weryfikacji zalozen teorii Eysencka do-
tyczacych biologicznego substratu proceséw osobowosciowych. Wspdlczesnie
jednak uznaje si¢ je za czg$ciowo niepotwierdzone, majac na uwadze badania
prowadzone w drugiej dekadzie XXI wieku (Chamorro-Premuzic, 2013). Bada-
nia te pokazuja, ze neurotyczno$¢ oraz zwiazane z nig procesy przetwarzania
emocji moga mie¢ swe zrédto w aktywnosci niektérych obszaréw modzgu
odpowiedzialnych bezposrednio za reakcje emocjonalne, w szczegolnosci ko-
rowych, subkorowych i limbicznych, odpowiedzialnych za regulowanie emocji,
depresyjnos¢ i lek. Mniej danych zebrano na temat biologicznej podstawy
ekstrawersji, z pewnym wskazaniem na role korowego systemu pobudzenia
w sytuacjach zmieniajacej sie stymulacji i obcigzenia poznawczego (Mitchell,
Kumari, 2016).

Uwaza sie, ze jedna z zasadniczych zalet teorii Eysencka jest jej empiryczne
uzasadnienie, co stanowilo istotny kontrast z wieloma innymi podejsciami
do badania osobowosci, w ktoérych podejmowanie systematycznej weryfikacji
zalozen na podstawie badan ilosciowych wykorzystujacych zaawansowane
metody statystyczne stanowilo rzadkos$¢. Co wiecej, teoria ta miata w zalozeniu
uwzglednienie biologicznego substratu jako elementu cze$ciowo determinuja-
cego funkcjonowanie osobowosci czlowieka, co stanowilo swoiste nowatorstwo
w owczesnych badaniach prowadzonych nad osobowoscig (Chamorro-Premuzic,
Furnham, 2015).

Cattella szesnastoczynnikowa teoria osobowosci

Raymonda Cattella, oprocz Eysencka, uwaza si¢ za jednego z najbardziej
prominentnych i najchetniej cytowanych psychologéw réznic indywidualnych
XX wieku. Jego wkiad w badania prowadzone w obrebie psychologii jest nie
do przecenienia (Boyle i in., 2016). We wczesniejszej cze$ci pracy omoéwiona
zostala jego koncepcja inteligencji, ktdra po dzi$ dzien stanowi jedna z najbar-
dziej wptywowych teorii w tej dziedzinie. Jednoczesnie wsrdd obszaréw jego
zainteresowan znalazta si¢ réwniez osobowos¢. W przeciwienstwie do Eysencka,
ktérego poglady na osobowos¢ uzna¢ mozna za mocno pragmatyczne, jesliby
wzig¢ pod uwage silnie akcentowany w jego teoriach fizjologiczny komponent
cech osobowosci, Cattell prezentowal jednak poglad, ze podstawy do opisu
osobowosci doszukiwa¢ sie nalezy nie tylko w procesach biologicznych, lecz
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przede wszystkim w jezyku. Dlatego tez, o ile teori¢ Eysencka uzna¢ mozna za
model teoretyczny wywiedziony z podejscia géra — dot (top-down approach) -
ze wzgledu na kladziony w niej nacisk na cze¢$ciowo biologicznie uwarunko-
wane cechy i dyspozycje ogoélne jako wskazniki okreslonych zachowan - o tyle
myslenie Cattella wywodzi si¢ z podejscia dot — gora (bottom-up approach).
Twierdzenie to uzasadnione jest koncentracja Cattella na elementarnych charak-
terystykach, zachowaniach i stanach, ktore z kolei stanowia wskazniki ogdlniej
rozumianych dyspozycji (Boyle i in., 2016; Sosnowska, Kuppens, De Fruyt,
Hofmans, 2019).

Schematyczne ujecie teorii Cattella przedstawiono na schemacie 8. Cattell
uznawal osobowos¢ za pewien konstrukt pozwalajacy przewidywaé zachowania
jednostki w okreslonych sytuacjach (Cattell, 1957). Cechy osobowosci trakto-
wane s3 w tym ujeciu jako elementy struktury osobowosci, pozwalajace ttuma-
czy¢ miedzysytuacyjng i miedzyczasowa spojnos¢ zachowan konkretnej osoby.
Wtasciwosci, o ktérych wnioskowa¢ mozna na podstawie zachowania, czyli
opierajac sie na obserwacji lub retrospekgcji, okresla on mianem cech powierzch-
niowych. Zdaniem Cattella cechy powierzchniowe manifestuja si¢ w jezyku,
totez traktowal on liste okreslen wyprowadzona przez Allporta i Odberta jako
zbior cech powierzchniowych. U ich podstaw leza tak zwane cechy zrédiowe,
a wiec bardziej pierwotne, podstawowe, ktorych wspolne zrédlo determinuje
zachowanie czlowieka wraz z jego spdjnoscia i sytuacyjng staloscig. Jednoczes-
nie Cattell w przeciwienstwie do Eysencka nie czyni jednoznacznego zalozenia
dotyczacego biologicznego uwarunkowania cech zroédiowych, wskazujac, ze
u ich podloza leze¢ mogg zaré6wno czynniki biologiczne, jak i srodowiskowe
(fizyczne i spoteczne). Co wigcej, zaréwno cechy powierzchniowe, jak i zrodlowe
manifestowaé moga si¢ w odmienny sposdb, dotyczac réznorodnych obszarow
zachowania. Z tego powodu wyrdznia on trzy rodzaje cech: 1) zdolnosciowe —
dotyczace radzenia sobie w sytuacji rozwigzywania probleméw (na przyktad
inteligencja), 2) temperamentalne — dotyczace réznic indywidualnych w sferze
regulacji emocji oraz stylu wykonywania czynnosci (na przyklad aktywnosci,
reaktywnosci emocjonalnej), 3) dynamiczne - odnoszace si¢ do motywacji i po-
wodow, dla ktérych manifestowane jest dane zachowanie (Cattell, 1986; Strelau,
Zawadzki, 2008).
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Cechy osobowosci
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I Cechy powierzchniowe I ll Cechy zZrédtowe I
’ Cechy dynamiczne l | Cechy zdolnosciowe ‘ ‘Cechy temperamentalne
‘ Dane L ‘ ‘ Dane Q ‘ ‘ Dane T ‘ s Adniid

16 czynnikéw
osobowosci

|

A: cyklotymia - schizotymia L: nadmierna podejrzliwo$¢ — brak podejrzliwosci
B: wysoka inteligencja — niska inteligencja M: niekonwencjonalnos$¢ — konwencjonalnosé

C: dojrzato$¢ emocjonalna — neurotycznos$é N: racjonalizm - prostota

E: dominacja — ulegto$¢ O: depresyjna niepewnos¢ siebie — pewnos¢ siebie
F: surgencja - desurgencja Q1: radykalizm - konserwatyzm

G: wysokie superego — niskie superego Q2: samowystarczalno$¢ — zaleznos¢ od grupy

H: odpornosc psychiczna - brak odpornosci Q3: wysoka samoocena — niska samoocena

I: wrazliwo$é - brak wrazliwosci Q4: wysokie napiecie ergiczne - niskie napigcie

Schemat 8. Schematyczne ujecie teorii osobowosci Cattella
Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie: Cattell (1957, 1986); Strelau, Zawadzki (2008).

Majac na uwadze niniejszg rame teoretyczng, Cattell dokonat analizy okres-
len wyselekcjonowanych wczesniej przez Allporta i Odberta, wyodrebniajac
liste ponad 4 000 stéw odnoszacych sie stricte do cech osobowosci. Analiza tych
okreslen doprowadzila go do wyodrebnienia 36 wiazek, ktdre stanowity przed-
miot dalszej analizy. Zakladal on w swoich badaniach, ze cechy podstawowe,
konstytuujace osobowos¢ czlowieka, winny manifestowac sie¢ w trzech sferach.
Pierwsza z nich sg zachowania w codziennych sytuacjach, na przyktad czestosci
okreslonych zachowan reakcji, w tym réwniez danych dotyczacych przebiegu
zycia, na przyklad rejestrowanych na $§wiadectwach, w aktach sadowych (dane
L - life record). Druga z nich jest samoopis rozumiany jako zZrédlto wewnetrzne,
uzupelniajace dane typu L (dane Q - questionaire). Trzeci z zakreséw mani-
festowania si¢ cech osobowosci stanowia sytuacje sztuczne, zaaranzowane
na potrzeby procedur eksperymentalnych, w ktérych okreslone zachowania
sag prowokowane i wywolywane (dane T - test). W istocie, przeprowadzone
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przez niego badania sugerowaly pewna zbiezno$¢ miedzy danymi L i Q
(Cattell, 1986).

Wspomnianych 36 cech, ktére wyodrebnil Cattell, nazywa sie indeksem uni-
wersalnym (universal index — Ul; zob. Strelau, Zawadzki, 2008). Kontynuatorzy
badan Cattella zwyczajowo koncentrujg si¢ na 16 sposrdd nich, stanowiacych
podstawe narzedzia wywiedzionego z opisanej teorii, to jest 16-Czynnikowego
Kwestionariusza Osobowosci (Cattell, 1957; w polskich adaptacjach zob. Nowa-
kowska, 1970; wedlug informacji z Pracowni Testéw Psychologicznych Polskiego
Towarzystwa Psychologicznego - bez aktualnego polskiego wydania').

Jakkolwiek Eysenck traktowal teorie Cattella jako uzupetniajacg wzgledem
swojej (Eysenck, 1984), to Cattell polemizowal z nim, akcentujac wigksza moc
wyjasniajaca wlasnego modelu osobowosci (Cattell, 1986). Badania podkreslaja
wiekszy potencjal przewidywania dokonywanego na podstawie szerszej liczby
czynnikéw osobowosci niz teorii trojczynnikowej (Mershon, Grosuch, 1988).

Z niezaprzeczalnego wkiadu Cattella w rozumienie struktury osobowosci na-
lezy wymieni¢ przede wszystkim nacisk na propagowanie metod korelacyjnych
w badaniu tejze. W szczegdlnosci byt on jednym z propagatoréw analizy czyn-
nikowej jako podstawy tworzenia taksonomii osobowosci, podobnie zreszta jak
zdolnodci, poniewaz metoda ta stosowana byta zaréwno w odniesieniu do badan
nad struktura osobowosci, jak i inteligencja. Korzystajac z tej metody, dazyt on
do wypracowania jak najdokladniejszego, a przy tym wzglednie uniwersalnego
opisu osobowosci czlowieka. Zwracal takze uwage na interakcje czynnikéw bio-
logicznych i sytuacyjnych w konstytuowaniu osobowosci cztowieka, a co za tym
idzie - odpowiedzialnych réwniez za jego zachowania (Boyle i in., 2016; Strelau,
Zawadzki, 2008).

Krytyka podejscia Cattella skupiata si¢ natomiast gtéwnie na sceptycyzmie
wzgledem liczby wyodrebnianych przez niego wymiaréw osobowosci. Zdaniem
zarowno Eysencka (1984), jak i podzniejszych badaczy, w szczegélnosci Paula
Costy Jr. i Roberta R. McCrae’a (1992a, 1992b), liczba ta byla zdecydowanie
zbyt duza. Badacze ci proponowali redukcje wymiaréw wyodrebnionych przez
Cattella do bardziej ogélnych, wskazujac znaczace korelacje migedzy niektérymi
z nich oraz wzgledng uniwersalnos¢ wymiaréw intro- i ekstrawersji (konceptu-
alizowanego w ujeciu Cattella poczatkowo na wymiarze surgencji — dysurgencj,

! Informacje pozyskano ze strony Pracowni Testow PTP. Dostepne online: http://www.prac-
test.com.pl/najczesciej-zadawane-pytania [data dostepu: 05.05.2020].
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nastepnie za$ jako kombinacja cyklotymii, surgencji i $mialosci - zob. Cattell,
1957) oraz neurotyczno$ci.

Osobowos$¢ w ujeciu Wielkiej Pigtki

Z inspiracji hipoteza leksykalng, jak réwniez czynionymi przez samego
Cattella probami zredukowania wyodrebnionych 16 cech osobowosci, z biegiem
lat kolejni badacze podejmowali proby opracowania modelu alternatywnego,
faczacego podejscie leksykalne w badaniu osobowosci z zalozeniem o czgsciowo
biologicznym uwarunkowaniu cech osobowosci. Badania te byly tym inten-
sywniejsze, ze przyswiecala im nie tylko che¢ bardziej uniwersalnego opisania
struktury osobowosci, ale réwniez wypracowania narzedzi, ktére pozwolilyby
na badanie osobowosci zaréwno w praktyce psychologicznej, jak i w badaniach
naukowych (Goldberg, 1982). Tak zrodzila si¢ idea pieciu czynnikéw osobowo-
$ci, nazywanych czasem Wielka Piatka (Big Five).

Jakkolwiek powszechnie (w odniesieniu do psychologéw, lecz nie tylko)
pojecie Wielkiej Piatki kojarzy si¢ z dwoma badaczami - Costg i McCrae’em, to
nalezy zaznaczy¢, ze idea pigciu czynnikéw osobowosci wydaje si¢ starsza niz
opublikowane przez nich prace. Pierwszych doniesien bowiem o pigciu czyn-
nikach osobowosci doszukiwaé si¢ mozna juz w pracach Luisa L. Thurstone’a.
W swoich badaniach z lat trzydziestych XX wieku wskazywal on, Ze na podstawie
hipotezy leksykalnej wyodrebnia¢ mozna 5 nadrzednych czynnikéw, za pomoca
ktérych w prosty sposob da sie opisywaé osobowos$¢ czlowieka. Idei tej nie po-
dejmowali psycholodzy przez wiele lat, a impuls do jej ,,odkurzenia” stanowity
badania, ktére prowadzilo wielu badaczy, w tym - sam Cattell, zmierzajace do
dokonania redukcji wyréznianych przez niego czynnikéw osobowosci do puli
wezszej. Nim Costa i McCrae podjeli si¢ krytyki i rewizji teorii Cattella, juz Do-
nald Fiske (1949), dokonujac reanalizy danych zebranych przez niego, zwracal
uwage na znaczgcg redundancje niektorych czynnikdéw wyrédznionych w modelu
Cattellowskim. Tym samym uwzglednial on mozliwos¢ skondensowania ich do
5 gléwnych skladowych osobowosci. Jednoczes$nie wyrazal sceptycyzm wobec
replikowalnosci rezultatow otrzymanych przez Cattella, ktory podzielali réwniez
inni przedstawiciele srodowiska, przy znaczacych przestankach empirycznych
przemawiajacych za przyjeciem 5 czynnikéw osobowosci jako podstawowych do
jej opisu (Goldberg, 1982, 1990; Norman, 1963; Tupes, Christal, 1961).



82

Rozdzial 4. Cechy osobowosci

Roéwniez Costa i McCrae, bedacy autorami najpopularniejszej realizacji idei
Wielkiej Piatki w psychologii, wyszli od krytyki modelu Cattella, dokonujac
redukcji wyréznionych przez niego czynnikéw do 3 gtéwnych. Przyjeli oni, ze
neurotycznos$¢ (neuroticism) i ekstrawersja (extraversion), replikowane zaréwno
w teorii Eysencka, jak i Cattella, razem z wyobraznig (nazywana w innych
konceptualizacjach intelektem lub kulturg), przemianowang w pdzniejszych
pracach na otwarto$¢ (openness) lub otwarto$¢ na do$wiadczenia (openness to
experience), stanowia podstawowe sktadowe osobowosci czlowieka. Kontynuujac
badania leksykalne, z biegiem czasu rozszerzyli stworzony przez siebie model
o 2 dodatkowe cechy: ugodowos$¢ (agreeableness) i sumiennos¢ (conscientious-
ness; McCrae, Costa, 1987). Przyjmujac anglojezyczne nazwy czynnikéw wy-
odrebnionych przez badaczy, w odniesieniu do wspomnianych cech stosuje si¢
czasem akronim NEOAC lub OCEAN (Pervin, 1993). Teoria Costy i McCrae’a
stanowi réwniez podstawe 2 narzedzi powszechnie uzywanych do pomiaru cech
osobowosci, to jest kwestionariuszy NEO-FFI i NEO-PI-R (zob. Costa, McCrae,
1992b; McCrae, Costa, 2005; w polskiej adaptacji odpowiednio: Siuta, 2006;
Zawadzki, Strelau, Szczepaniak, Sliwiriska, 1998).

Strukture osobowosci proponowang przez autoréw, wraz z cechami szczego-
fowymi wchodzacymi w sklad poszczegolnych 5 superczynnikéw osobowosci,
przedstawiono na schemacie 9.

Spdjnie z propozycja Eysencka wysoki poziom ekstrawersji utozsamiany jest
z wysokim poziomem aktywnosci, przezywaniem emocji pozytywnych, z ten-
dencja do przejawiania intensywnych zachowan spotecznych i towarzyskich,
asertywnoscig i z impulsywnoscig (Busato i in., 2000). Osoby o wysokim pozio-
mie ekstrawersji postrzegane s jako przyjacielskie, ciepte i radosne. Daza one
czynnie do nawigzywania kontaktow towarzyskich, sg postrzegane jako gadat-
liwe i entuzjastycznie reagujace na propozycje wspdlnej aktywnosci. W zwigzku
z tym jawig si¢ jako pelne energii, zadne przygod, optymistyczne i spontaniczne.
W pewnych sytuacjach moga jednak réwniez zachowywac si¢ impulsywnie
i agresywnie lub demonstrowa¢ przesadna pewnos¢ siebie. Przeciwnie, osoby
o niskim poziomie ekstrawersji, utozsamianym z introwersja, wydawac si¢ moga
bardziej wycofane z kontaktéw towarzyskich, nie§miale i ciche (Busato i in.,
2000; Chamorro-Premuzic, Furnham, 2015; Costa, McCrae, 1992). Jednocze$-
nie badania leksykalne wskazaly, ze ekstrawersja stanowi czynnik osobowosci
najczesciej odzwierciedlany w codziennym jezyku (De Raad i in., 2010; Peabody;,
Goldberg, 1989).
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Drugim z czynnikéw, ktéry byt najszerzej reprezentowany przez terminy
przymiotnikowe uzywane w odniesieniu do opisu osobowosci, jest ugodowos¢
(por. Peabody, Goldberg, 1989; De Raad i in., 2010). Oznacza ona behawioralng
tendencje do przejawiania przyjaznych, taktownych i skromnych zachowan
w interakcjach z innymi ludzmi. W przeciwienstwie do ekstrawersji, ugodowos¢
nie odnosi si¢ do poziomu aktywnosci, z jaka jednostka nawiazuje relacje z in-
nymi, lecz do przebiegu tych relacji, zachowania wzgledem innych i stosunku
do ludzi. W tym sensie osoby o wysokim poziomie ugodowosci postrzegane sg
jako ciepte, tagodne i wspanialomyslne. Wchodzg one w relacje z innymi ludZzmi
z wysokim poziomem zaufania oraz gotowosciag do wspolczucia i wybaczania.
Przeciwnie, osoby cechujace si¢ niskim poziomem ugodowosci charakteryzuja
sie podejrzliwoscig. W niektdrych sytuacjach, na przyklad konfliktowych, de-
monstrowaé moga upor, brak sklonnosci do kompromisu, agresywnos¢ i rosz-
czeniowos$¢. Ponadto w sytuacjach, w ktorych zalezy im na uzyskaniu czego$
dla siebie, sklonne beda do postugiwania si¢ manipulacjg, flirtem i falszywym
pochlebstwem, podczas gdy osoby o wysokim poziomie ugodowosci prezentuja
sie w bardziej szczery i prostolinijny sposéb (Busato i in., 2000; Chamorro-
-Premuzic, Furnham, 2015; Costa, McCrae, 1992a, 199b).

Trzeci z czynnikéw, sumiennos¢, utozsamiany jest ze skfonnoscig do odpo-
wiedzialnosci iz wytrwalo$cig w realizowaniu zadan i obowiazkéw. Osoby majace
wysoki poziom sumienno$ci s3 wydajne w dziataniach, dobrze zorganizowane,
precyzyjne, pracowite i ambitne. Dazg do wyznaczonych sobie celow z deter-
minacjg, zaangazowaniem i ufnoscia we wlasne sily, wykonujac powierzone im
obowigzki ze skupieniem, z rozwaga i namyslem. Ich przeciwienstwem sg osoby
charakteryzowane na przeciwnym krancu kontinuum, to jest o niskim poziomie
sumiennosci, ktdre bywaja bardziej beztroskie, leniwe i podatne na dystrakcje.
Wykazuja one sklonno$¢ do pochopnego dziatania, niecierpliwosci i zachowan
obronnych (na przykltad prokrastynacji), utrudniajgcych im realizowanie celéw
i zobowigzan (Busato i in., 2000; Costa, McCrae, 1992a, 1992b). Dlatego tez
wymiar ten najsilniej powigzany jest z osiagnieciami w réznych dziedzinach,
w tym takze z osiggnieciami szkolnymi i akademickimi (Chamorro-Premuzic,
Furnham, 2015).

Neurotyczno$¢ stanowi wymiar osobowosci, ktéry obecny byt konse-
kwentnie zaréwno w teorii Eysencka, jak i Cattella. Réwniez jego rozumienie
w modelu Wielkiej Piatki zbiezne jest z propozycjami wczesniejszych badaczy.
W tym sensie wysoki poziom neurotycznosci utozsamiany jest ze sklonnoscia
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do zamartwiania si¢, odczuwania leku i stanéw obnizenia nastroju, zmienno$cia
nastrojow, z wrazliwoscig emocjonalng oraz niepewnoscia co do wlasnej warto-
$ci. Osoby te jawi¢ moga si¢ w niektorych sytuacjach jako wrogie, podatne na
irytacje, niecierpliwe i humorzaste, a czasem - szczegdlnie w sytuacjach silnie
emocjonujacych — impulsywne, sarkastyczne i skoncentrowane na sobie. W oby-
ciu wydawac si¢ moga wycofane i spiete, demonstrujac szeroki wachlarz mecha-
nizméw obronnych i dezadaptacyjnych reakeji na stres. Z kolei osoby o niskim
poziomie neurotycznosci charakteryzujg si¢ wigksza stabilno$cig emocjonalna,
rzadziej przezywaja silnie negatywne stany emocjonalne, jawigc si¢ jako bardziej
optymistyczne, pewne siebie i zadowolone. Maja mniejsza skfonno$¢ do zamar-
twiania si¢ i stresowania w sytuacjach trudnych i stanowigcych wyzwanie, totez
w bezposrednim kontakcie ich zachowanie wydaje si¢ bardziej naturalne, nie-
skrepowane i spontaniczne (Busato i in., 2000; Chamorro-Premuzic, Furnham,
2015; Costa, McCrae, 1992a).

Ostatni z wymiardw, jaki zaproponowali Costa i McCrae, stanowi otwartosc.
Utozsamiana jest ona z tendencja do angazowania si¢ w czynnosci o ukierun-
kowaniu intelektualnym, gotowosciag do generowania nowych pomysiéw oraz
intensywnego doznawania wrazen. Dlatego w niektérych konkurencyjnych
klasyfikacjach czynnik ten okreslany jest mianem intelektu, kreatywnosci lub
kultury (zob. De Raad, Perugini, 2002; Digman, 1990; Goldberg, 1990; John,
1990; Johnson, 1994; McCrae, Costa, 2005; Saucier, 1994a, 1994b; Trapnell,
1994). Osoby cechujace si¢ wysokim poziomem otwartosci postrzegane sa
jako oryginalne, pomystowe i wnikliwe. Charakteryzuja je bogata wyobraznia,
entuzjastyczne podejscie do poszerzania wilasnej wiedzy oraz wysoki poziom
ciekawos$ci poznawczej. Doswiadczaja podekscytowania w czasie uczenia sig
i poznawania nowych rzeczy. Osoby te s3 rowniez wrazliwe w kontakcie z wy-
tworami artystycznymi. Ich przeciwienstwo stanowig osoby o niskim poziomie
otwartosci, ktdre sg bardziej konserwatywne, konwencjonalne i ostrozne. Majg
one mniej rozwinieta wyobraznie, ograniczona pomystowos¢ i niewielki poziom
ciekawosci poznawczej (Busato i in., 2000; Chamorro-Premuzic, Furnham, 2015;
Costa, McCrae, 1992a).

Model piecioczynnikowy z biegiem lat zyskal duze wsparcie empiryczne,
udowadniajac swoja przydatno$¢ do opisu osobowosci. Potwierdzono jego
uzytecznos¢ w przewidywaniu zaburzen osobowosci (Mullins-Sweatt, Widiger,
2007), w szczegdlnosci osobowosci typu borderline, schizotypowej, antyspo-
tecznej, zaleznej i narcystycznej (Derefinko, Lynam, 2013; Kwapil, 2013; Trull,
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Brown, 2013). Zebrano réwniez znaczace dowody na powigzania niektérych cech
Wielkiej Pigtki na przyktad z psychopatig (Borroni, Somma, Andershed, Maftei,
Fossati, 2014; Crego, Widiger, 2014; Derefinko, Lynam, 2013; Gaughan, Miller,
Pryor, Lynam, 2009; Lilienfeld, Watts, Francis Smith, Berg, Latzman, 2015; Lynam,
Miller, 2015; Lynam, Widiger, 2007), zaburzeniami depresyjnymi (Bagby, Watson,
Ryder, 2013; Huprich, 2000, 2003; Vachon, Sellbom, Ryder, Miller, Bagby, 2009),
zaburzeniami legkowymi (Kessler, Chiu, Demler, Merikangas, Walters, 2005) i za-
burzeniami zwigzanymi z naduzywaniem réznych substancji (Compton, Conway;,
Stinson, Colliver, Grant, 2005; Hasin, Goodwin, Stinson, Grant, 2005). Co wiecej,
cechy te, w szczegdlnosci za$ neurotyczno$¢, pozwalaja rowniez przewidywac
ogdlny poziom zdrowia psychicznego i somatycznego (Hudek-Knezevi¢, Kardum,
2009; Jeronimus, Kotov, Riese, Ormel, 2016).

Uzytecznos¢ modelu Wielkiej Piatki obserwuje si¢ réwniez w odniesieniu do
przewidywania sukceséw zawodowych. W tym ujeciu niski poziom neurotycz-
nosci oraz wysoki poziom ekstrawersji, ugodowosci i sumiennosci sg traktowane
jako czynniki sprzyjajace wyzszej satysfakcji z pracy, szybszej $ciezce awansu
zawodowego i wyzszemu sukcesowi zawodowemu (Barrick, Mount, 1996; Dunn,
Mount, Barrick, Ones, 1995; Salgado, 2002).

Zdaniem Costy i McCraea (1992b) za uznaniem wyréznionych przez nich
czynnikéw jako podstawowych wymiaréw osobowosci przemawiaja 4 zasadnicze
argumenty. Po pierwsze, wskazujg oni, ze czynniki te wydaja si¢ istnie¢ realnie,
ujawniajac sie zardwno w badaniach leksykalnych, jak i na poziomie samoopisu
oraz szacowania. Majg one moc przewidywania waznych zachowan, na przyktad
zaburzen, sukceséw szkolnych i zawodowych. Wykazujg réwniez wzgledna sta-
bilnosé¢ w zyciu - zgodnie z zalozeniami dotyczacymi osobowosci jako struktury
rozwijajacej sie¢ do wczesnej dorostosci, a nastepnie stabilizujgcej si¢ w czasie.
Po drugie, wyréznione czynniki cechuja si¢ wzgledna niezmiennoscia i identy-
fikowane s3 w wielu badaniach, réwniez tych prowadzonych z uzyciem innych
narzedzi niz NEO-FFI i NEO-PI-R. Dotyczy to gléwnie neurotycznosci i ekstra-
wersji, ktérych istnienie potwierdzaja réwniez badania wczesniejsze, na przyktad
Eysencka i Cattella. Co wiecej, czynniki te wykazujg uniwersalnos¢ w wiekszosci
kontekstow kulturowych, w poréwnaniach migdzyplciowych i migdzyrasowych.
Po trzecie, 5 wyrdznionych czynnikéw charakteryzuje sie wysokim stopniem
odziedziczalnosci. Waha si¢ on od 30% do 40% (Loehlin, 1992), w szczegdlnosci
w odniesieniu do ekstrawersji i neurotycznosci. Potwierdzaja to badania prowa-
dzone na bliznigtach, przy czym mechanizmy biologiczne lezace u podloza tych
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czynnikéw moga by¢ bardzo skomplikowane i niesprowadzalne do czynnikéow
anatomiczno-fizjologicznych (McCrae, Costa, 1995).

Pomimo uniwersalnosci, prostoty i dobrego ugruntowania empirycznego
modelu Wielkiej Piatki wzbudzal on i nadal wzbudza wiele watpliwosci, krytyki
i dyskusji. Poczatkowo najwigksza dyskusja toczyla si¢ miedzy zwolennikami
Eysencka Gigantycznej Tréjki oraz modelu Wielkiej Piatki (Costa, McCrae,
1992b; Eysenck, 1991, 1992). Majac na uwadze czestotliwos¢ wykorzystywania
obu modeli we wspdlczesnych badaniach osobowosci, jak réwniez stopien empi-
rycznego potwierdzenia obu teorii, wnioskowa¢ mozna, ze model Wielkiej Piatki
wyszed! z tego sporu zwyciesko. Ponadto spor dotyczacy liczby wyodrebnianych
czynnikéw oraz ich struktury nie milknie, odzywajac raz po raz z nowa sila
(Strus, Cieciuch, 2014). Wielu badaczy proponuje zwiekszenie liczby podstawo-
wych czynnikéw osobowosci (Ashton, Lee, 2001, 2007), rozwazanie innego spo-
sobu organizacji czynnikéw osobowosci, na przykiad w formie modeli kotowych
(Hofstee, De Raad, Goldberg, 1992) lub podwymiaréw osobowosci (DeYoung,
Quilty, Peterson, 2007) badz redukcje superczynnikéw do jednego albo dwoch
wymiaréw ogdlnych, zwracajac uwage na nieortogonalno$¢ wyréznianych pieciu
cech (DeYoung, Peterson, Higgins, 2005; Digman, 1997).

Debata dotyczaca liczby wyodrebnianych czynnikéw opiera si¢ na braku
pelnej replikowalnosci struktury czynnikowej zaproponowanej przez Coste
i McCrae’a. Jakkolwiek badania opublikowane w jezyku angielskim oraz niemiec-
kim i niderlandzkim umozliwiaja przyjmowanie struktury piecioczynnikowej
(Angleitner, Ostendorf, John, 1990; Fiske, 1949; Goldberg, 1981, 1990; Hofstee
i in., 1997; John, 1990; Norman, 1963; Tupes, Christal, 1992), to badania prowa-
dzone w innych jezykach nie byly az tak taskawe dla modelu pigcioczynniko-
wego, wykazujac jego cze¢$ciowa niereplikowalnos¢ (De Raad i in., 2010; Yang,
Bond, 1990). Doprowadzito to do powstania licznych kontrpropozyciji, z ktérych
najpopularniejsza wydaje si¢ model HEXACO, w ramach ktérego wyrdzniono
6 w miejsce 5 czynnikdéw osobowosci (Ashton, Lee, 2001, 2007; Ashton, Lee, Son,
2000). Procz czynnikéw wyrdznionych w Costy i McCrae’a koncepcji Wielkiej
Pigtki, w modelu HEXACO? wyodrebniono dodatkowo czynnik uczciwosci-

2 Akronim HEXACO pochodzi od anglojezycznych nazw szesciu czynnikéw osobowosci
wyrdznionych w koncepcji, z wyjatkiem czynnika ekstrawersji, w ktorej pod uwage wzieto druga
litere: Honesty-Humility (H), Emotionality (E), Extraversion (X), Agreeableness (A), Conscientio-
usness (C) oraz Opennes to experience (O); przy czym ,emocjonal-no$¢” stanowi odpowiednik
neurotycznosci (Ashton, Lee, 2001, 2007; Ashton, Lee, Son, 2000).
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-pokory. Jego wysoki poziom utozsamiany jest ze szczero$cia, z wiernoscis,
lojalnoscig i ze skromnoscia, a na przeciwnym biegunie znajdowaly si¢ cechy
takie, jak: przebieglos¢, chciwosé¢, pretensjonalnosé, hipokryzja i nieuczciwo$¢.
Model ten znalazl potwierdzenie w wielu kontekstach kulturowych, replikujac
si¢ miedzy innymi w badaniach prowadzonych we Wtoszech, Francji, w Korei
Poludniowej i na Wegrzech (Ashton, Lee, Goldberg, 2004; Boies, Lee, Ashton,
Pascal, Nicol, 2001; Di Blas, Forzi, 1998, 1999; Hahn, Lee, Ashton, 1999) oraz
w Polsce (Gorbaniuk, Budzinska, Owczarek, Bozek, Juros, 2013; Szarota, Ashton,
Lee, 2007). Podobnie jak klasyczny model Wielkiej Pigtki, réwniez model
HEXACO jest modelem hierarchicznym, w ramach ktérego czynniki glowne
osobowosci charakteryzowane moga by¢ za pomoca wymiaréw nizszego rzedu,
rozumianych jako cechy bardziej szczegétowe. Strukture modelu HEXACO,
wraz z czynnikami nizszego rzedu, przedstawiono na schemacie 10.

Zdaniem autoréw koncepcji model HEXACO znajduje lepsze ugruntowanie
teoretyczne dzigki powigzaniu wyréznionych w nim cech osobowosci z innymi
modelami, prezentujagcymi osobowos¢ w alternatywnych ujeciach. Przyktad sta-
nowi¢ moze tu model Ciemnej Triady (Dark Triad), w ramach ktérego wyréznia
sie 3 cechy osobowosci tradycyjnie wigzane z niepozadanymi zachowaniami
spofecznymi: psychopatig, narcyzm i makiawelizm. Nalezy przy tym zaznaczy¢,
ze w niskim, niepatologicznym natezeniu cechy te stanowig przejaw normalnej
zmiennosci w zakresie cech osobowosci. Uczciwos¢-pokora wyrézniona w mo-
delu HEXACO stanowi w tym przypadku bezposredni most taczacy tradycyj-
nie ujmowane modele osobowosciowe z modelami uwzgledniajgcymi nega-
tywny aspekt ludzkiej natury, przy niskim poziomie uczciwosci towarzyszacym
wyzszemu poziomowi cech Ciemnej Triady (Ashton i in., 2000). Co wigcej,
wskazuje si¢ rowniez ewolucyjne korzenie 3 sposrod 6 cech modelu HEXACO.
Uczciwo$cé-pokora i ugodowos¢ korespondujg z altruizmem odwzajemnionym.
Jego wyrazem s3 dazenie do sprawiedliwosci i przeciwstawianie si¢ wykorzysty-
waniu innych oraz przebaczanie i unikanie msciwoséci. Z kolei emocjonalnos¢
zdaje si¢ powigzana z altruizmem krewniaczym, ktérego manifestacj¢ stanowia
empatia i tworzenie wigzi opartych na przywiazaniu (Ashton, Lee, 2001, 2007;
Thalmayer, Saucier, Eigenhuis, 2011).

Pomimo krytyki i ograniczen model Wielkiej Pigtki stanowi jedna z naj-
powszechniej znanych oraz wykorzystywanych koncepcji osobowosci, bedac
atrakcyjnym punktem wyjscia konceptualizowania przyczyn osobowo$ciowo
pochodnych réznic indywidualnych w wybranych obszarach.
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Cechy osobowosci jako pozazdolnosciowe
predyktory osiagniec

Badania nad osobowoscig dokumentuja zwiazki miedzy cechami osobowosci
i réznymi wymiarami codziennego funkcjonowania, poczawszy od sklonnosci
do okreslonych zaburzen, a na sukcesach zawodowych skonczywszy. Dowodzi
to predykcyjnej mocy osobowosci, jak réwniez jej swoistego ,wkladu” w wiele
domen codziennego funkcjonowania czltowieka (Ozer, Benet-Martinez, 2006).
Majac na uwadze, ze rozpatrywana jest ona jako czynnik warunkujacy sp6jnosc
zachowan w okreslonych sytuacjach, przypuszcza¢ mozna, ze w przeciwienstwie
do cech intelektualnych, ktére warunkowa¢ beda maksymalny poziom dokonan
w okreslonych sytuacjach, osobowos¢ odpowiadac bedzie raczej za to, co typowe
i powtarzalne w danym kontekscie sytuacyjnym. W odniesieniu do warunkéw
szkolnych i osigganych w nich wynikach intelekt powiazany bedzie silniej
z osiggnieciami w sytuacjach, w ktérych badaniu podda si¢ maksymalny moz-
liwy do podjecia wysilek edukacyjny. Osobowo$¢ natomiast w wiekszym stopniu
warunkowa¢ bedzie typowe wyniki edukacyjne, denotujac standardowy poziom
osiggnie¢ w nauce (Chamorro-Premuzic, Furnham, 2004, 2005, 2006a, 206b).

Wprowadzenie zmiennych osobowosciowych do modelu przewidywania do-
konan, w tym réwniez osiagnie¢ w nauce, postuluja takze Chamorro-Premuzic
i Furnham (2006b) w swoim modelu kompetencji intelektualnej. Wskazuja oni,
ze jakkolwiek miary intelektu wyewoluowaty w celu dokonywania rozréznienia
miedzy uczniami o nizszych i wyzszych zasobach w zakresie uczenia si¢ oraz
wspinania si¢ po kolejnych szczeblach edukacji, to ich monopol w zakresie prze-
widywania tych osiagnie¢ wydawal sie niedopuszczalny réwniez najwigkszym
zwolennikom psychometrycznego pomiaru inteligencji (Gottfredson, 2003,
2004; Jensen, 1998; Schmidt, Hunter, 1998). Ponadto sprzeciw wobec tego mo-
nopolu nie zawsze przybiera w nauce konstruktywng forme wyrazu, sklaniajac
niektérych badaczy do catkowitego odrzucenia roli inteligencji i uzasadnienia
tego studiami przypadkéw wybitnych jednostek dokonujacych spektakularnych
odkry¢ i osiggnie¢ pomimo trudnosci poznawczych (Sternberg, 1997, 1999)
lub wskazujac trudnosci w funkcjonowaniu interpersonalnym i spotecznym
0s0b wysoko uzdolnionych. Jak dotad nie zostalo to potwierdzone, poniewaz
badania wykazuja, ze osoby o wyzszym poziomie inteligencji maja wyzszy po-
ziom przystosowania spolecznego w pordwnaniu do oséb o nizszym poziomie
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inteligencji (Austin i in., 2002; Gottfredson, 2002, 2003). Bardziej konstruk-
tywna formg ,,sprzeciwu” wobec zmonopolizowania badan nad osiagnigciami
i sukcesami przez intelekt oraz jego miary stanowig przyklady wprowadzania
do jezyka psychologii poje¢, ktére inteligencje tacza z pozapoznawcza kom-
petencja okreslonego typu - na przyklad inteligencji emocjonalnej (emotional
intelligence; zob. Goleman, 1995; Mayer, Salovey, 1997), inteligencji spolecznej
(social intelligence; zob. Ford, Tisak, 1983), czy nawet inteligencji ekologicznej
(ecological intelligence; zob. Goleman, 2009). Najbardziej spektakularnym
wyrazem tego podejscia wydaje sie koncepcja inteligencji wielorakiej (multiple
intelligences) autorstwa Howarda Gardnera (1999). W jej ramach wyrdznia sig
8 typow inteligencji, rozumianych jako umiejetnosci potrzebne, uzyteczne i ce-
nione w danej grupie spotecznej: 1) inteligencje logiczno-matematyczna, 2) jezy-
kowa, 3) przyrodnicza, 4) muzyczng, 5) przestrzenna, 6) cielesno-kinestetyczna,
7) interpersonalnag, 8) intrapersonalna. Jakkolwiek teoria ta nie znalazla potwier-
dzenia w badaniach, czego przyczyna jest miedzy innymi fragmentaryczny jej
opis, to zdaje sie wyraza¢ ona w sposdb bardzo wyrazny i dosadny potrzebe po-
szerzenia ram tego, co postrzegane jest jako ,inteligentne”. Swiadczy to réwniez
o potrzebie rozbudowania kontekstu badania uwarunkowan sukceséw o sfery
spoza kompetencji poznawczych.

W tym sensie wprowadzenie w 6w kontekst niektérych cech osobowosci
pozwala ujac to, co w badaniach nad osiaggnieciami w nauce zmonopolizowa-
nymi przez inteligencje nie bylo ujmowane, a mianowicie zasobéw osobowych
umozliwiajacych celowe dzialanie ukierunkowane na osigganie celéw. Kon-
centrowanie si¢ na osobowosci jako potencjalnym czynniku uzupelniajagcym
model , inteligentnego zachowania” wydaje si¢ wskazane, tym bardziej ze do tej
pory wiele z konstruktéw alternatywnych - ze szczegélnym uwzglednieniem
réznorakich nierozumianych poznawczo ,inteligencji” - wydaje si¢ duzo stabiej
przebadanych, majac tym samym mniej ugruntowang trafnos¢ niz osobowos¢
(Chamorro-Premuzic, Furnham, 2006). Przykltadem tego moze by¢ réwniez
wspomniana wczesniej inteligencja emocjonalna. Jakkolwiek moze ona uchodzi¢
za najbardziej ,,odporng na krytyke” sposréd wspomnianych konstruktéw, to jej
definicja nie tylko wydaje si¢ zmienna i nadmiernie ogélna (Evans, 2019; Evans,
Steptoe-Warren, 2015), ale tez w duzej mierze pokrywa si¢ definicyjnie z innymi
konstruktami juz w psychologii obecnymi - introspekcja, regulacja emocji, czy
nawet postrzeganiem, rozpoznawaniem i rozumieniem stanéw emocjonalnych.
Pojecia te laczone sg z tradycyjnie rozumiang inteligencja (Evans, Steptoe-
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-Warren, 2015). W rozumieniu tym wprowadzenie pojecia inteligencji emocjo-
nalnej stanowi¢ moze przyklad tak zwanego jangle fallacy.

Nalezy ponadto zauwazy¢, ze charakterystyka niektérych wymiaréw osobo-
wosci w do$¢ intuicyjny sposéb skiania do sformulowania okreslonych hipotez
dotyczacych powigzan poszczegélnych cech z osiggnigciami w nauce. Dwoma
»haturalnymi” kandydatami do rozpatrywania jako czynniki sprzyjajace osiag-
nieciom szkolnym sa w tym przypadku otwartos$¢ i sumiennos¢.

W odniesieniu do pierwszej z cech dokumentuje si¢ wspomniane wczesniej
liczne jej powigzania z funkcjonowaniem intelektualnym i zaangazowaniem
poznawczym (Ackerman, Heggestad, 1997; Austin i in., 2002; Furnham i in.,
2005; McCrae, 1994; Moutafl i in., 2005, 2006; Zeidner, Matthews, 2000). Wktad
otwarto$ci w zaangazowanie poznawcze staje si¢ widoczniejszy, jesli wezmie
sie¢ pod uwage fakt, ze cecha ta cze$ciej wigzana bywa z inteligencja werbalna,
rzadziej za$ — z niewerbalng (Ackerman, Heggestad, 1997; Ashton i in., 2000;
Austin, Deary, Gibson, 1997; Baker, Bichsel, 2006; Bates, Shieles, 2003; Beau-
ducel, Liepmann, Felfe, Nettelnstroth, 2007; DeYoung, Peterson, Higgins, 2002;
Holland i in., 1995). Fakt ten czyni ja markerem raczej kompetencji intelektu-
alnej stanowigcej efekt intencjonalnego i nieintencjonalnego zaangazowania
poznawczego, nabywania wiedzy w toku zycia, a takze dazenia do poszerzania
wlasnych horyzontéw. Owa ewentualna ,nieintencjonalno$¢” zaangazowania in-
telektualnego wynikajacego z wysokiego poziomu otwartosci wymaga szczegol-
nego podkreslenia. Wzigwszy bowiem pod uwage rezultaty badan, wykazujace
zwiazki otwartosci z niejawnym uczeniem si¢ oraz ze zdolnoscia nieswiadomego
wykrywania wzorcéw, mozna przypuszczaé, ze owe jawne i niejawne wzorce
uczenia si¢ przeklada¢ sie beda na wyzsze sukcesy edukacyjne. Podobnie do
wpisanej w otwarto$¢ ukierunkowanej i nieukierunkowanej aktywnosci inte-
lektualnej, wynikajacej z ciekawosci poznawczej, wnikliwosci i dociekliwosci
przypisywanych wysokiemu poziomowi otwartosci, takze one stanowi¢ moga
czynniki predysponujace do wyzszych osiaggniec i ocen.

Roéwniez w odniesieniu do sumiennosci charakterystyka bieguna zwiazanego
z wysokim poziomem tej cechy sugeruje konotacje owej charakterystyki z sze-
roko rozumianym sukcesem przez wskazanie powigzan sumiennosci z kontrolg
impulséw sprzyjajaca zorientowaniu na prace i cel. Sumienno$¢ ma w zalozeniu
samokoontrole oraz wytrwatos¢ (MacCann, Duckworth, Roberts, 2009; Roberts,
Chernyshenko, Stark, Goldberg, 2005) oraz wspomaga uruchamianie proceséw
samoregulacyjnych w sytuacji realizowania zadan (Roberts, Lejuez, Krueger,
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Richards, Hill, 2014). Oba elementy - zaréwno zwigzane z samokontrola, jak
i samoregulacja — wydaja si¢ silnie rozwija¢ w trakcie rozwoju, dlatego tez ich
prekursorami sg dziecigca impulsywnos¢ i odraczanie gratyfikacji oraz radzenie
sobie z oboma zachowaniami (Roberts i in., 2014). Samoregulacyjna funkcja
sumiennosci (Roberts i in., 2014) sprawia, ze rozpatrywana jest ona jako wymiar
osobowosci silnie powigzany z sukcesami w obszarach, w ktorych obowiazko-
wos¢, zdolno$¢ do efektywnego planowania dziatan i uporzadkowanie stanowic¢
moga cechy dobrze widziane, powazane lub niezbedne. Obszarami takimi sa
miedzy innymi praca zawodowa (Barrick, Mount, 1991; Dudley, Orvis, Lebiecki,
Cortina, 2006; Gelissen, Graaf de, 2006; Ozer, Benet-Martinez, 2006; Roberts
i in., 2014), zachowania prozdrowotne oraz ich przekladanie si¢ na lepszy stan
zdrowia (Bogg, Roberts, 2004). Majac to na uwadze, spodziewac si¢ mozna, ze
sumiennos$¢ stanowi¢ bedzie rowniez czynnik znaczacy w zachowaniach ukie-
runkowanych na zdobywanie wiedzy i w uczeniu si¢, a tym samym sprzyjac
wyzszym osiggnieciom szkolnym.

Profity wynikajace z wyzszego poziomu otwartosci na doswiadczenia
i sumienno$¢ dostrzegalne sa réwniez w koncepcji kompetencji intelektualnej
Chamorro-Premuzica i Furnhama (2006b - zob. schemat 11). Zaktadajg oni, ze
otwarto$¢ warunkuje wigksza gotowos¢ do zdobywania wiedzy, sklaniajac do
dociekliwosci i poszukiwania stymulacji poznawczej, zwickszajac inwestycje
intelektualng, inteligencje skrystalizowang i wiedze. W dalszej perspektywie
w sposOb miarodajny przeklada sie to na wyzsze osiagniecia, w tym réwniez
szkolne. Sumienno$¢ z kolei zapewnia efektywnos$¢ dzialania i realizowanie
celéow pomimo stabszego potencjalu bazowego. Kompensuje ona w ten sposdb
nizsze zdolnosci intelektualne.

Majac to na uwadze, proponuja oni wprowadzenie pojecia ,osobowosé
inteligentna” (intelligent personality) jako okreslenia na sytuacje wspotwyste-
powania wysokiego poziomu otwartosci i sumiennoéci. Cechy te przyréwnuja
do odpowiednio mapy i pedalu gazu, osiagnie¢ ukierunkowujacych i nape-
dzajacych swoisty ,,silnik”, rozumiany jako tradycyjnie ujmowana inteligencja.
Wskazujg oni réwniez na znaczenie pozostalych cech osobowosci, sposrod
ktérych neurotyczno$¢, ekstrawersja i ugodowo$¢ stanowi¢ moga charaktery-
styki opisujace ,kierowce pojazdu”. Warunkuja one jego podatnos¢ na stres,
zdenerwowanie, pewnos¢ siebie i optymizm z jednej strony oraz stosunek do
innych kierowcéw - z drugiej. W tym rozumieniu cechy osobowosci w od-
niesieniu do osiagnie¢ potencjalnie warunkowa¢ beda realny, maksymalny
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poziom wykonywania dziatan (na przyklad wyniki w testach badajacych in-
teligencje), rozwdj w sferze osiaggnie¢ (na przyklad poziom wiedzy, inteligencji
skrystalizowanej, GPA) oraz poziom pewnoséci co do mozliwosci realizowa-
nia dzialan (na przyklad samooceny w zakresie inteligencji - self-assessed
intelligence, SAI).

Neurotycznosé

Inteligencja ogdina Ekstrawertyczno$é

Ugodowos¢

Osobowosé
inteligentna

Otwartosc¢

Sumiennosé

| | |

Wyniki w testach
inteligenciji

Samoocena
i samoskutecznosé

v

Osiaggniecia —

Schemat 11. Model kompetencji intelektualnej Chamorro-Premuzica i Furnhama

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie: Chamorro-Premuzic, Furnham (2006b).

Podsumowanie i wnioski

Majac na uwadze dobre teoretyczne ugruntowanie koncepcji osobowosci, jak
réwniez gleboka swiadomos¢ silnych stron i stabosci réznych teorii osobowosci,
manifestujacych sie szerokim zakresem badan prowadzonych w tym obszarze,
mozna przyjaé, ze sposrod réznych wymiaréw réznic indywidualnych cechy
osobowosci zajmuja szczegdélne miejsce w badaniach nad osiagnieciami szkol-



Podsumowanie i wnioski

nymi. Wydaje si¢ to jeszcze bardziej uzasadnione licznymi teoriami, w ktorych
cechy te uznawane s3 za najbardziej znaczace determinanty zachowan zwigza-
nych z nabywaniem wiedzy, typowo przejawianych przez jednostke (Ackerman,
1996, 1997), oraz potencjalnie wspomagajace lub kompensujace manifestacje
globalnych zdolnosci intelektualnych (Chamorro-Premuzic, Furnham, 2006b).
Dlatego wskazane wydaje si¢ rozpatrywanie ich jako istotnych predyktoréw
osiagnie¢ w nauce.
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Rozdzial 5
Cechy osobowosci
jako predyktory osiggnie¢ w nauce

Klasyczne koncepcje osobowosci (na przyklad Eysencka trdjczynnikowa
teoria osobowosci) zakladajg, ze przebieg proceséw intelektualnych u oséb
charakteryzujacych si¢ okreslonymi cechami osobowosci moze by¢ odmienny.
Wiaze sie to ze zrdéznicowanym tempem proceséw poznawczych i uczenia sie.
W szczegolnosci za cechy powigzane z intelektem Eysenck (1967) uwazat eks-
trawersje i neurotycznos¢. Wydaje si¢ to uzasadnione w $wietle wynikéw badan
potwierdzajacych lepsze wyniki edukacyjne w fazie ksztalcenia uniwersytec-
kiego w grupie os6b cechujacych si¢ nizszym poziomem ekstrawersji (Child,
1964; Entwistle, Entwistle, 1970; Eysenck, Eysenck, 1969; Kline, Gale, 1971) oraz
nizszym poziomem neurotycznosci (Eysenck, Eysenck, 1969; Kline, Gale, 1971).
Ze wzgledu jednak na relatywnie stabe zwiazki miedzy cechami osobowosci
i osiggnieciami w nauce (Kline, Gale, 1971), przez dluzszy czas utrzymywano,
ze cechy osobowosci maja marginalne znaczenie dla sukceséw w tym obszarze.
Uznawano przy tym prymat czynnikow intelektualnych (Allik, Realo, 1997; Dol-
linger, Orf, 1991; Green, Peters, Webster, 1991; Kline, Gale, 1971; Mehta, Kumar,
1985; Rothstein, Paunonen, Rush, King, 1994) lub czynnikéw socjodemograficz-
nych i zwigzanych z klimatem $rodowiska edukacyjnego (Entwistle, 1972).

Wspolczesnie istotnos¢ cech osobowosci dla osiggnig¢ w nauce podkresla
wielu badaczy (Chamorro-Premuzic, 2006, 2013; Chamorro-Premuzic, Arteche,
2008; Chamorro-Premuzic, Furnham, 2003a, 2003b, 2006a, 2006b; Chamorro-
-Premuzic i in., 2009; Dollinger i in., 2008; Furnham, 2010; Furnham, Chamorro-
-Premuzic, 2004; Furnham i in., 2003; Komarraju, Karau, Schmeck, 2009; Lu-
ciano, Wainwright, Wright, Martin, 2006; O’Connor, Paunonen, 2007; Poropat,
2009; Richardson, Abraham, 2009). Znajduje to odzwierciedlenie w niektérych
teoretycznych modelach osiaggnie¢, na przyktad Ackermana (1996, 1999) modelu
PPKI. Osobowos¢ ujmowana jest w nim jako jeden z najwazniejszych czynnikéw
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powiazanych z osiggnieciami intelektualnymi czlowieka dorostego, warunkujac
poziom zaangazowania w zdobywanie wiedzy i potrzeby intelektualne (Acker-
man, 1996, 1999; Ackerman, Beier, 2003; Ackerman, Heggestad, 1997; Goff,
Ackerman, 1992).

Jak juz wczedniej wspomniano, w toku edukacji stabng zwigzki miedzy
inteligencja i osiagnieciami w nauce, dlatego cechy osobowosci rozpatrywane
s3 jako jeden z najbardziej znaczacych predyktoréw osiagnie¢ w nauce miedzy
innymi na poziomie edukacji uniwersyteckiej (Ackerman i in., 2011; Chamorro-
-Premuzic, 2006, 2013; Furnham, Chamorro-Premuzic, 2004; Furnham i in.,
2003). Spdjnie z teoriami opisywanymi we wczesniejszych rozdzialach przyjmuje
sig, ze o ile cechy intelektualne odgrywaja znaczaca role w warunkach maksy-
malnego wykonania zadania, o tyle cechy pozazdolno$ciowe, w szczegdlnosci zas
cechy osobowosci, maja szczegolne znaczenie w sytuacjach, w ktérych przejawiane
sa zachowania typowe, na przyklad preferowane lub przejawiane zwyczajowo.
W zwiazku z tym cechy zwigzane ze zdolno$ciami majg wigksze znaczenie w sy-
tuacjach charakteryzujacych sie¢ wysokim poziomem presji (na przyktad czasowe;j)
i majacych duze znaczenie dla danej osoby (na przykiad w czasie egzaminéw),
natomiast w warunkach niskiej presji sytuacyjnej — na przykiad w odniesieniu
do zdobywania ocen $rédsemestralnych i ogélnej GPA w toku studiéw — wieksza
role odgrywaja cechy pozazdolnosciowe (Ackerman i in., 2011).

W dotychczas przeprowadzonych badaniach wskazuje sie, ze cechami osobo-
wosci najsilniej potagczonymi z osiggnieciami w nauce sg sumienno$¢, otwartosé,
neurotycznos¢ i ekstrawersja. Powigzane s3 one z zachowaniami zorientowa-
nymi na zdobywanie wiedzy, przejawianymi poza sytuacja edukacyjna, to jest
prowadzeniem nadobowigzkowych badan, odrabianiem zadan dodatkowych
oraz angazowaniem sie w dodatkowe zajecia edukacyjne, dzialalnos$¢ két nauko-
wych i wydarzenia akademickie, na przyklad konferencje, warsztaty. Zmienne
te s3 dodatkowo powigzane z poziomem wiedzy akumulowanej w toku edukacji
szkolnej i pozaszkolnych inwestycji intelektualnych, wyborem kariery oraz
sukcesami odnoszonymi po zakonczonej edukacji formalnej (Furnham, 2010;
Komarraju i in., 2009; Poropat, 2009).

W tym rozdziale oméwione zostang wnioski z badan nad zwigzkami okres-
lonych cech osobowosci z osiagnieciami w nauce, wraz ze wskazaniem ramy
interpretacyjnej, w ktérej wyniki te s3 rozumiane. Nalezy przy tym zaznaczyc,
ze duzg czg$¢ z przytaczanych w tym rozdziale badan prowadzono na prébie
0s6b dorostych. Ma to zwigzek z trzema czynnikami.
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Pierwszy z nich wigze si¢ z kwestig potencjalnie wigkszej trafnosci badania
osobowosci oso6b dorostych. Badania dotyczace stabilnosci cech osobowosci
wskazuja wzglednie wysoka korelacje (od r = 0,60 do r = 0,74) miedzy wy-
nikami dorostych badanych dwukrotnie w odst¢pie okolo 6-7 lat (Roberts,
DelVecchio, 2000). Najmniejsza stabilno$¢ sadéw o samych sobie natomiast
obserwowa¢ mozna w grupie adolescentow miedzy 12. a 16. rokiem zycia, kiedy
stabilnos$¢ cech osobowosci si¢ zmniejsza (McCrae i in., 2002). Jakkolwiek jed-
nak czas nastoletni, jak okres ,burzy i naporu” (period of storm and stress; zob.
Arnett, 1999), zaburza¢ moze pewnag ciaglos¢ w zakresie charakteryzowania
siebie, to zaréwno wczesniej, jak i pozniej obserwowaé mozna pewne stale
elementy w sposobie bycia i zachowania. Stalosci te spostrzegane w szczegdl-
nosci w odniesieniu do cech temperamentalnych stanowia element biologicz-
nego i genetycznego substratu osobowosci (Bouchard, Loehlin, 2001; Shiner,
Caspi, 2003).

Druga z kwestii dotyczy charakteru popularnych narzedzi stosowanych do
badania cech osobowosci. Wiekszos¢ z kwestionariuszy wykorzystywanych
rutynowo w tych badaniach przeznaczona jest do badania oséb dorostych i na
tych grupach byla walidowana. Dlatego tres¢ stwierdzen zawartych w tych
inwentarzach niekoniecznie dostosowana jest do badanych z mlodszych grup
wiekowych, a korzystanie z nich w badaniach adolescentéw i mtodszych dzieci
wydaje si¢ kontrowersyjne (Luby, Svrakic, McCallu, Przybeck, Cloninger, 1999).
Najczestsze obawy formulowane przez badaczy w tym aspekcie dotycza moz-
liwosci niezrozumienia pozycji testowych kwestionariusza oraz niedostatecznej
samoswiadomosci wilasnych cech i zachowan. Ponadto badacze formulowali
réwniez watpliwosci dotyczace tego, czy zachowania, ktére stanowig tresc
stwierdzen popularnych kwestionariuszy diagnostycznych, beda réwniez
odpowiednie do cech osobowosci mlodszych badanych. Dlatego wielokrot-
nie - zresztg z sukcesem - podejmowano wysitki zmierzajace do opracowania
narzedzi przystosowanych do badania cech osobowosci w mlodszych grupach
wiekowych (Barbaranelli, Caprara, Rabasca, Pastorelli, 2003; Cattell i in., 1984;
Eysenck, 1963; Luby i in., 1999). Mimo to narzedzia te nie s3 tak upowszechnione
w badaniach osiagnie¢ akademickich, jak testy przeznaczone do badania oso-
bowosci czlowieka dorostego. Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze niektére z badan
wykazujg dobre wilasciwosci psychometryczne tradycyjnych testéw osobowosci
w grupie wysoce uzdolnionych dzieci 11- i 12-letnich (Parker, Stumpf, 1998) oraz
13-latkéw (Schmidt, Lubinski, Benbow, 1998).
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Trzecia z kwestii, wynikajaca niejako z dwoch przedstawionych wyzej, to
udzial badan prowadzonych na mlodszych grupach wiekowych w puli wszyst-
kich badan prowadzonych w odniesieniu do osiggnie¢ w nauce. Wyszukiwanie
w bazie APA PsycNet na podstawie gtéwnych stow kluczowych' wskazuje na 856
prac, w ktorych poruszano watki zaleznosci miedzy osobowoscia i osiagnigciami
w nauce. Sposérdd nich tylko 260 dotyczylo dzieci do 12. roku zycia, reszta zas
objeto adolescentéw lub osoby dorosle, przy czym ostatnia z grup stanowila
niemalze polowe ze wszystkich badan indeksowanych w bazie.

Neurotycznos¢

Wyzszy poziom osiggni¢¢ szkolnych laczony bywa zwyczajowo z nizszym
poziomem neurotycznosci (Cattell, Kline, 1977; Chamorro-Premuzic, Furnham,
2003a, 2003b; De Barbenza, Montoya, 1974; Furnham i in., 2003; Furnham, Med-
hurst, 1995; Furnham, Mitchell, 1990; Furnham, Monsen, 2009; Goh, Moore,
1978; Hassan, Bashir, Mussel, 2015; Lathey, 1991; Méttus i in., 2012; Poropat,
2009, 2011; Rindermann, Neubauer, 2001; Rosander i in., 2011; Sanchez-
-Marin, Rejano-Infante, Rodriguez—Troyano, 2001; Savage, 1962; Weiss, 1998).
W réznych badaniach korelacje te byly zwyczajowo niskie (na przykiad
Hembree, 1988; Seipp, 1991 - korelacje rzedu r = - 0,20), co spdjne jest z ba-
daniami na temat zwigzkéw miedzy neurotycznoscia i inteligencja, w ktorych
réwniez raportowano podobne zwigzki (zaréwno w sensie kierunku, jak
i sity - na przyklad Ackerman, Heggestad, 1997; Furnham i in., 1998; Zeidner,
Matthews, 2000).

Powigzania wyzszej neurotycznosci z gorsza GPA obserwowano miedzy in-
nymi w badaniach amerykanskich (Kahn, Nauta, Gailbreath, Tipps, Chartrand,
2002; Musgrave-Marquart, Bromley, Dalley, 1997), brytyjskich (Chamorro-
-Premuzic, Furnham, 2003a, 2003b; Furnham, Mitchell, 1990; McKenzie, 1989),
belgijskich (De Fruyt, Mervielde, 1996), niemieckich (Giesen, Gold, Hummer,
Jansen, 1986) i indyjskich (Gakhar, 1986; Upmanyu, Upmanyu, Vasudeva, 1980).
Jednoczesnie metaanalizy badan nad zwigzkami miedzy osobowoscia i osiag-
nieciami szkolnymi wskazuja, ze wraz z uptywem czasu zwigzek neurotycznosci
z osiagnieciami stabnie (Poropat, 2009, 2011).

! W wyszukiwaniu skorzystano z dwdch stéw kluczowych: ,,academic achievement” i ,,per-
sonality”. Nie wprowadzano dodatkowych kryteriow.



Neurotycznos¢

Wyniki wybranych badan, wraz z osigganymi warto$ciami wspolczynnikow
korelacji, przedstawiono w tabeli 1. W tabeli tej zestawiono wyniki wszystkich
badan, ktore spelnily nastepujace kryteria:

1) analiza powigzan osobowosci i osiagnie¢ w nauce prowadzona byta z wyko-
rzystaniem narzedzi mierzacych cechy osobowosci w ujeciu Wielkiej Pigtki
lub Gigantycznej Tréjki (ostatni z modeli tylko dla cech takich, jak: neuro-
tycznos¢, ekstrawertycznos$é, psychotycznosé);

2) jednym z elementdéw statystycznej analizy wynikéw byta analiza korelacji;

3) podano doktadne wartosci wszystkich wspotczynnikéw korelacji (istotnych
i nieistotnych statystycznie).

W zwigzku z tym przedstawione zestawienie moze nie obejmowaé wszyst-
kich badan prowadzonych w analizowanym zakresie.

Tabela 1
Zwigzki migdzy neurotyczno$cia i osiggnieciami w nauce — warto$ci wspolczynnikéw korelacji
w wybranych badaniach
Kontynent Paristwa Badania Ws.kazr}il<’i Wiek Badana Wartosci wsp?’rczynnika
osiggniec (M) grupa korelacji (r)
Australia  Australia Lipton, oceny 151 - S -0,12
i Oceania Huxham,
Hamilton
(1984)
McKenzie, Gow GPA 1193 21,4 S1 - 0,02
(2004)
Afryka RPA Magsud (1993) oceny 120 - u2 -0,28
Ameryka Kanada Rothstein, GPA 225 13,6 S2 - 0,08
Pétnocna Paunonen, 225 13,6 -0,08
Rush, King
(1994)
Stany Barchard GPA 150 21,5 S1 -0,12
Zjednoczone (2003)
Bauer, Liang GPA 265 - S1 0,00
(2003)
Dollinger, oceny 338 21,9 S1,S2 0,07
Matyja, GPA 0,05
Huber (2008)
Dollinger, oceny 90 - S1 -0,01
Orf (1991)
Edwards, GPA 70 - S2 0,12
Schleicher

(2004)
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cd. tabeli 1
Kontynent Paristwa Badania Ws.kazr.1ik’i N Wiek Badana Wartosci wsp?'rczynnika
osiggniec (M) grupa korelacji (r)
Goff, Ackerman GPA 138 - S1 - 0,09
(1992)
Goh, Moore GPA 78 19,8 S1 0,04
(1978) 31 - S1 0,20
47 - S1 0,07
48 19,5 U3 -0,17
49 17,1 U4 0,10
Gough, oceny 1347 - S1 0,02
Lanning (1986) 1842 0,07
326 -0,04
570 0,07
Gray, Watson GPA 334 19,2 S1 0,00
(2002)
Komarraju, GPA 308 - S1 0,00
Karau, Schmeck
(2009)
Musgrave- GPA 161 20,8 S1 0,22
-Marquart,
Bromley,
Dalley (1997)
Oswald, GPA 611 185 S1 - 0,07
Schmitt, Kim,
Ramsay,
Gillespie
(2004)
Watson, Clark GPA 259 - S1 0,01
(1993)
Wolfe, GPA 201 - S1 - 0,02
Johnson (1995)
Belgia De Fruyt, Mer- GPA 343 23,4 S2 -0,18
vielde (1996)
397 234 S2 -0,04
Peeters, GPA 293 20,6 S1 -0,03
Lievens (2005)
Chorwacja  Sori¢, Penezi¢, GPA 501 16,2 U4 0,08
Buri¢ (2017)
Ziveic- GPA 250 19,0 S1 0,06
-Becirevic,
Smojver-Azic,
Martinac

Dor¢i¢ (2017)



Neurotyczno$é 103
cd. tabeli 1
, . Wskazniki Wiek Badana Wartosci wspotczynnika
Kontynent Panstwa Badania L, .
osiggniec (M) grupa korelacji (r)
Estonia Mottus i in. GPA 1919 14,6 U3 -0,19
(2012)
Hiszpania Aluja-Fabregat, GPA 470 - U2 -0,24
Torrubia-
-Beltri (1998)
Aluja-Fabregat, GPA 235 13,6 U2 -0,12
Ballesté- 235 13,6 U2 -0,24
-Almacellas,
Torrubia-
-Beltri (1999)
Holandia Busato, Prins, oceny 409 - S1 - 0,00 (1 rok)
Elshout, - 0,00 (2 rok)
Hamaker 0,03 (3 rok)
(2000) 0,06 (egzaminy)
Niemcy Giesen, Gold, GPA 89 - S2 - 0,06
Hummer, 220 S 0,19
Jansen (1986)
Norwegia Diseth (2003) oceny 127 21,4 S1 -0,03
101 20,2 0,20
Polska Czerniawska GPA 200 18,0 U2 - 0,03 (gimnazjum)
(2008) u3 - 0,26 (liceum)
- 0,12 (razem)
Czerniawska, GPA - - U2,U3 -0,12
Zawadzki
(2010)
Kossowska, GPA 300 22,0 S1 - 0,05
Schouwenburg
(2000)
Szwecja Rosander, oceny 297 16,02 U2 0,03 (matematyka)
Backstrom, 0,16 (jezyk)
Stenberg 0,09 (praktyczne)
(2011) 0,04 (nauki spoteczne)
- 0,20 (sport)
Wielka Chamorro- oceny 307 19,8 S1 -0,21 (ocena catosciowa)
Brytania -Premuzic - 0,11 (ocena z pracy)
(2006) - 0,14 (oceny czastkowe)
Chamorro- oceny 473 20,3 S1 -0,10
-Premuzic,

Arteche (2008)
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cd. tabeli 1

Kontynent

Panstwa

Wskazniki
osiggniec

Badania

Wiek Badana
grupa

(M)

Wartosci wspétczynnika
korelacji (r)

Chamorro- GPA
-Premuzic,
Furnham

(2003a)

Chamorro- GPA
-Premuzic,
Furnham

(2003a)

Chamorro-
-Premuzic,
Furnham
(2003b)

Day, Hanson,
Maltby,
Proctor, Wood
(2010)

Duff, Boyle,
Dunleavy,
Ferguson
(2004)
Farsides,
Woodfield
(2003)

Ferguson,
James, O’Hehir,
Sanders (2003)

GPA

oceny

GPA

GPA

GPA

Furnham,
Chamorro-
-Premuzic
(2004)

Furnham,
Chamorro-
-Premuzic,
McDougall
(2003)

Furnham,
Medhurst
(1995)

Furnham,
Mitchell (1991)

oceny

oceny

oceny

GPA

70

75

274

129

146

432

118

91

93

72

252

20,8

19,8

20,1

18,6

24,3

21,3

19,7

19,7

19,3

S1

S1

S1

S1

S1

S1

S1

S1

S1

S1

-0,35

-0,37

-0,16

-0,08

-0,14

0,03

0,07

0,07 (1. semestr)
- 0,01 (2. semestr)
0,04 (catosciowo)

0,18 (1. rok)
0,08 (2. rok)
0,14 (catosciowo)

0,11 (esej)
0,01 (ocena)?

- 0,07 (1. rok)
- 0,11 (2. rok)
- 0,06 (3. rok)
0,00 (praktyki)
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cd. tabeli 1
Kontynent Paristwa Badania Ws.kazr.wik’i N Wiek Badana Wartosci wsp?'rczynnika
osiggniec (M) grupa korelacji (r)
Furnham, GCSE 334 15,5 U3  -0,10 (jezyk angielski)
Monsen (2009) - 0,12 (literatura
angielska)
- 0,27 (matematyka)
- 0,18 (nauki
przyrodnicze)
McKenzie GPA 204 - S1 0,17
(1989)
Azja Bangladesz  Huq, GPA 22 - S1 -0,23
Rabman, 21 -0,16
Mahmud
(1986)
Indie Gakhar (1986) GPA 50 - S1 -0,24
50 -0,32
50 -0,25
50 -0,22
Upmanyu, GPA 100 20,9 S -0,26
Upmanyu, Va-
sudeva (1980)
Malezja Peng, Khaw, GPA 101 20,8 S1 0,03
Edariah (1995)
Pakistan Hassan, Bashir, oceny 150 34,0 S1 -0,18

Mussel (2015)

Objasnienia: W zestawieniu uwzgledniono tylko badania, ktére przytoczono w tekscie
i w ktdrych jednym z elementéw analizy statystycznej byto wyliczenie wspotczynnikdw korelacji.

Wskazniki osiggnie¢: GPA — catosciowa s$rednia ocen w toku ksztatcenia lub z konkretnego
przedmiotu/grupy przedmiotdw; oceny — oceny wyrazone na przyjetej w danym kraju lub szkole
skali.

Badana grupa: U1 — uczniowie szkoty podstawowej; U2 — uczniowie szkoty ponadpodsta-
wowej lub gimnazjum; U3 — uczniowie szkoty zawodowej; U4 — uczniowie szkoty $redniej; S1 —
studenci studiéw pierwszego stopnia; S2 — studenci studidw drugiego stopnia.

2 Interpretacja skali ocen: wyzszy wynik = nizsza ocena, nizszy wynik = wyzsza ocena.

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Co ciekawe, neurotyczno$¢ wydaje si¢ znaczaca réwniez w osiagnieciach
wykraczajacych poza kontekst tradycyjnego ksztalcenia — niektére badania
wykazuja, ze wyzszy poziom stabilnosci emocjonalnej (utozsamianej z niz-
szym poziomem neurotycznosci) stanowi¢ moze wazny pozytywny predyktor
osiggnie¢ w treningu umiejetnosci pilotéw zaréwno w odniesieniu do zachowan
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w symulatorze, jak i w kokpicie samolotu. Badania prowadzone przez Davida
M. Herolda i wspolpracownikow (2002) potwierdzaja, ze wespol z wynikami
osigganymi na wczesniejszych etapach treningu (B = 0,42; p < 0,01) zaréwno
stabilno$¢ emocjonalna (B = 0,21; p < 0,05), jak i otwarto$¢ na doswiadczenia
(B = 0,18 p < 0,05) pozwalaja na przewidywanie 29% wariancji w zakresie
wynikow w ksztalceniu pilotéw (n = 85) na dalszych etapach treningu. Wkiad
cech osobowosci w zmiang wariancji wyjasnionej w modelu regresji wyniost
w tym przypadku okoto 12%. Dodatkowo badanie pokazalo, ze w odniesieniu
do neurotycznosci istotna statystycznie okazala si¢ interakcja tego wymiaru
osobowosci z wynikami wstepnego treningu umiejetnosci (p = - 1,87; p < 0,05).
Wryniki wskazaly, ze w sytuacji, w ktérej piloci charakteryzowali si¢ stabymi wy-
nikami ¢wiczen na pierwszych etapach treningu, zwigzek miedzy stabilnoscia
emocjonalng i wynikami na dalszych etapach treningu byl praktycznie zerowy.
Dlatego tez stabilno$¢ emocjonalna nie pozwalata na przezwyciezanie wczesnych
trudno$ci w nauce na pézniejszych etapach ¢wiczenia umiejetnosci pilotéw. Na-
tomiast w sytuacji, w ktorej piloci we wczesnej fazie treningu osiggali wysokie
wyniki, wysoki poziom stabilno$ci emocjonalnej silnie sprzyjal lepszym efektom
¢wiczen na dalszych etapach szkolenia.

Niektdrzy badacze sugeruja, ze w warunkach silnie emocjonujacych neuro-
tyczno$¢ stanowi¢ moze moderator zwigzku miedzy inteligencja i osiagnieciami
szkolnymi. W sytuacjach neutralnych emocjonalnie, niewywolujacych silnych
negatywnych emocji, zwiazek miedzy inteligencja i osiggnieciami szkolnymi
moze by¢ silniejszy niz w sytuacjach emocjonujacych, w ktorych zwigzek ten
wydaje sie slabszy. Badanie eksperymentalne Gregory'ego J. Boyle’a (1983)
prowadzone na grupie 135 studentéw (grupa eksperymentalna: n = 69; grupa
kontrolna: n = 66) wskazuje nizsze mozliwosci w zakresie uczenia si¢ w sytuaciji,
w ktdrej badanym prezentowano film angazujacy i wzburzajacy ich emocjonal-
nie: F (1, 128) = 9,71; p = 0,002. Jednoczesnie w grupie eksperymentalnej zaob-
serwowano wzrost sity zwigzkéw miedzy cechami pozapoznawczymi i uczeniem
sie. Zmiany te odnosily si¢ miedzy innymi do Cattellowskich wymiaréw po-
wigzanych konceptualnie z neurotycznoscig: czynnika O (wymiar: depresyjna
niepewno$¢ siebie — pewnos¢ siebie; korelacja w grupie eksperymentalnej vs kon-
trolnej: r = - 0,27 vs r = - 0,12), czynnika QI (wymiar: radykalizm - konserwa-
tyzm; korelacja w grupie eksperymentalnej vs kontrolnej: r = - 0,20 vs r = - 0,02)
i czynnika Q3 (wymiar: niska samoocena - wysoka samoocenna; korelacja
w grupie eksperymentalnej vs kontrolnej: r = 0,38 vs r = 0,08).



Neurotycznos¢

Zwigzek miedzy neurotycznoscia i osiagnieciami szkolnymi wydaje sie
stabszy rowniez w sytuacji, gdy uczen/student samodzielnie wybiera przed-
mioty, w ramach ktdrych sie ksztalci, silniejszy za§ - w odniesieniu do ocen
z przedmiotéw obligatoryjnych. W badaniach Furnhama i Jeremyego Monsena
(2009), w ktdérych przebadano 334 uczniéw angielskich szké! ponadpodstawo-
wych (15- i 16-letnich), sprawdzano na podstawie cech osobowosci, czy zacho-
dzg réznice w predykcji ocen z poszczegdlnych przedmiotéw obowigzkowych
i nieobowigzkowych. W tym celu jako zmienne wyjasniane wzieto pod uwage
$rednig GPA z nastepujacych przedmiotéw obowiazkowych: jezyka angielskiego,
literatury angielskiej, matematyki, nauk przyrodniczych. Uwzgledniono réwniez
calosciowa GPA z wymienionych przedmiotéw. W odniesieniu do przedmiotéw
nieobowigzkowych analizowano oceny z nastepujacych przedmiotéow: jezyk
francuski, historia, religia, geografia i jezyk niemiecki. W wypadku przedmiotéw
obowigzkowych neurotycznos$¢ stanowita istotny statystycznie, negatywny pre-
dyktor ocen z matematyki (f = - 0,26; p < 0,001), przedmiotéw przyrodniczych
(B = - 0,14; p < 0,01) oraz calosciowej sredniej ocen z przedmiotéw obowigzko-
wych (B = - 0,17; p < 0,01). Z kolei w grupie przedmiotéw nieobowigzkowych
neurotyczno$¢ pozwalala przewidywa¢ tylko oceny z historii (p = - 0,31
p < 0,001), bedac niepowigzang z ocenami z pozostalych przedmiotow.
Neurotyczno$¢ oddzialywa¢ moze na oceny szkolne réwniez w mniej bezpo-
$redni sposob, stajac si¢ przyczyna czestszych nieobecnosci, powodowanych
dolegliwo$ciami o charakterze somatycznym, psychicznym czy psychosoma-
tycznym (Chamorro-Premuzic, Furnham, 2002), z ktérych wyzsza czestotli-
wos$cig wystepowania zwyczajowo wiazany jest wyzszy poziom neurotycznosci
(De Gucht i in., 2004; Hendryx i in., 1991). W badaniach Chamorro-Premuzica
i Furnhama (2002), w ktdérych analizowano wyniki dwdch grup studentéw
Uniwersytetu w Londynie (grupa 1.: n = 54, w wieku od 17 do 22 lat; grupa 2.:
n = 60, w wieku od 18 do 23 lat) stwierdzono, ze w grupie studentéw ze wskaza-
niami do specjalnego traktowania podczas egzaminéw (na przykltad zwigzanego
z mozliwoécig korzystania z dodatkowego czasu rozwigzywania testow lub
zazywania plynéw w toku egzaminu) czesciej znajdowaly sie osoby o podwyz-
szonym poziomie neurotycznosci (dla grupy 1.: t = 3,34; p < 0,01; dla grupy 2.:
t = 2,40; p < 0,01). Jak uwazaja badacze, dolegliwosci somatyczne stanowi¢ moga
zaréwno jedng z pochodnych wysokiego poziomu neurotycznosci, jak i wespot
z nig wigzac si¢ moga z wyzszym poziomem nieobecnosci szkolnych, posrednio
przyczyniajac sie do nizszych efektéow edukacyjnych. Co wiecej, negatywnych
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emocji do$wiadczanych w sytuacjach szkolnych, na przyklad martwienia sie
wynikiem egzaminacyjnym, moga silniej doswiadcza¢ osoby o wyzszej neuro-
tycznosci, co prowadzi¢ moze do postrzegania ich jako czynnikéw stresowych
wskutek nadania im szczegdlnego znaczenia, to znaczy nieprzyjemnego stanu
emocjonalnego doswiadczanego w tym momencie (Matthews i in., 2003), co bez-
posrednio moze przekladac si¢ na gorsze wyniki egzaminacyjne (Halamandaris,
Power, 1999). Stad tez, w sytuacji silnie emocjonujacej i stresujacej, jak réwniez
w przypadku doswiadczania objawéw na tle stresowym, trudniejsze moze by¢
osigganie maksymalnego poziomu zdolnosci, a tym samym - czerpanie z niego
profitéw w postaci wysokich ocen i sukceséw edukacyjnych.

W odniesieniu do tego Kallirroy-Fereniki Halamandaris i Kevin G. Power
(1999) zauwazaja réwniez, ze neurotycznos$¢ stanowi¢ moze negatywny predyk-
tor zaréwno ocen uniwersyteckich, jak i calosciowego poziomu przystosowania
do funkcjonowania na studiach wyzszych. W swoim badaniu analizowali oni
wyniki 72 amerykanskich studentéw (wiek: M = 22,3; SD = 7,2; przedzial: od
17 do 51 lat). Badacze wyodrebnili wsrdd nich trzy grupy, rézniace si¢ stop-
niem adaptacji do zycia uniwersyteckiego (mierzonej za pomoca testu College
Adaptation Questionnaire — zob. Crombag, 1968; Van Rooijen, 1986). Analizy
dowiodly, ze grupy te réznity sie pod wzgledem 2 sposrod 3 zmiennych osobo-
wosciowych z modelu Gigantycznej Tréjki — neurotycznosci: F(2,180) = 15,29;
P <0,001; oraz ekstrawersji: F(2,180) = 17,87; p < 0,001. Analizy post hoc wskazaly,
ze grupa o najnizszym poziomie przystosowania do zycia akademickiego miata
najwyzszy poziom neurotycznosci w poréwnaniu z pozostalymi dwoma, przy
wzorcu réznic wykazujacym klarownie, Ze wyzsze przystosowanie wigzalo si¢
z nizszym poziomem neurotyczno$ci. W odniesieniu do ekstrawersji grupa naj-
nizej przystosowana charakteryzowala si¢ najnizszym przecietnym poziomem
tej cechy. Co istotne, zaréwno neurotycznos¢, jak i ekstrawertyczno$¢ okazaly
sie istotnymi statystycznie predyktorami poziomu przystosowania studentdéw
(odpowiednio dla neurotycznosci: b = - 0,20; p < 0,01; dla ekstrawersji: b = 0,17;
p < 0,05). Réwnoczesnie istotne okazaly sie interakcje miedzy neurotycznoscia
a 2 skladowymi potrzeby osiagnig¢¢: obawg przed porazka (b = - 0,52; p < 0,05)
oraz nadzieja na sukces (b = - 1,15; p < 0,05). Dodatkowo neurotyczno$¢ wigzala
sie zardwno z wyzszym poziomem obaw przed porazka (r = 0,42; p < 0,01), jak
i nizszym poziomem nadziei na sukces (r = - 0,25; p < 0,01). Swiadczy to z jednej
strony, ze wysoki poziom neurotycznoséci stanowi¢ moze czynnik ryzyka nie-
przystosowania w sytuacjach szkolnych, z drugiej za$ - ze zwigzana jest ona
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z wyzszym poziomem leku przed niepowodzeniem i nizszym oczekiwaniem
sukceséw szkolnych.

Niektorzy badacze uznaja jednak, Ze trudno$ci w zakresie wyzwolenia
maksymalnych mozliwosci poznawczych dotycza przede wszystkim uczniow
mniej zdolnych, charakteryzujacych sie jednocze$nie wysokim poziomem
neurotycznosci, ktérzy postawieni sa w sytuacji generujacej wysoki poziom
stresu i presji. W odniesieniu natomiast do uczniéw zdolnych to w sytuacjach
relatywnie neutralnych czy relaksujacych wysoki poziom neurotycznosci moze
stanowi¢ czynnik generujacy wyzszy poziom leku pobudzajacego motywacje
i dazenie do uzyskania jak najlepszego wyniku (zob. Spielberger, 1962), a co
za tym idzie - podwyzszajacego poziom osiggnie¢ (Geen, 1985; Zeidner, 1998).
Efekt ten nie ujawnil si¢ jednak we wszystkich badaniach (Szymura, Wodnjecka,
2003), totez doniesienia o nim traktowa¢ nalezy z duza ostrozno$cig. Czes¢
autorow watpi w stopien wplywu naturalnych warunkéw szkolnych, w ktorych
istotnymi elementami s3 ocenianie, rezim czasowy i presja zwigzana z waga
uzyskiwanych wynikéw edukacyjnych (na przyktad w zwigzku z ich znaczeniem
dla kolejnych etapow ksztalcenia) na sytuacje neutralne (Chamorro-Premuzic,
Furnham, 2015).

Badania prowadzone na uczniach szkoly podstawowej w Szwecji przez Pie
Rosander, Martina Béckstroma i Georga Stenberga (2011) wskazujg, ze charakter
zwigzkoéw miedzy neurotycznodcig i ocenami szkolnymi warunkowany moze
by¢ czesciowo charakterem przedmiotu stanowiacego obiekt oceny. Stwierdzili
oni, ze jakkolwiek wklad neurotycznosci w wyjasnienie wariancji ocen byt
zwyczajowo niewielki, to byl on jednoczesnie istotny, ttumaczac ogdlny poziom
osiggniec szkolnych. Wyzsza neurotycznos¢ sprzyjata zarazem lepszym ocenom
z przedmiotéw praktycznych (to jest sztuki, muzyki, gospodarstwa domowego,
rzemie$lnictwa) i zwiazanych z nauka jezykéow obcych (na przyklad angiel-
skiego), jak rowniez rodzimego (to jest szwedzkiego), podczas gdy w odniesieniu
do sukcesow sportowych i ogélnego poziomu osiggnie¢ szkolnych byla raczej
niekorzystna, przy braku zwigzku miedzy neurotycznoscia i osiagnigciami w za-
kresie przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych.

Co wiecej, jeden z elementéw wzmacniajacych presje emocjonalng w warun-
kach szkolnych moze stanowic¢ sama sytuacja oceniania, ktéra bedac nadmiernie
stymulujaca, utrudnia osobom o wysokim poziomie neurotycznosci osigganie
sukcesoéw i otrzymywanie dobrych ocen, prowadzac do pogorszenia przebiegu
procesow zwigzanych z przetwarzaniem informacji (Corcoran, 1965; Humphreys,
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Revelle, 1984). Wedlug Michaela S. Humphreysa i Williama Revelle’a (1984)
lekowa komponenta neurotyczno$ci wigzac si¢ moze w szczegdlnosci z pogor-
szeniem efektywnosci funkcjonowania poznawczego. Wskazuja oni, ze zwigzki
te pozostaja jednak pod wplywem licznych moderatoréw sytuacyjnych, takich
jak oczekiwanie sukcesu, oczekiwanie porazki, presja czasu, zewnetrzne zachety
i wzmocnienia, pora dnia i obecnos¢ sytuacji stymulujacych dziatanie. Zdaniem
badaczy osobowos$ciowa tendencja do odczuwania lgku zwigksza gotowos¢ do
odczuwania obaw w sytuacjach lekotworczych, a tym samym - pobudzenia
w tychze sytuacjach, ktére utrudnia¢ moze przetwarzanie informacji.

Silne obawy co do mozliwosci sprostania wymaganiom egzaminacyjnym
i otrzymania pozytywnej oceny moga si¢ przejawia¢ w braku pewnodci siebie,
niepewnos$ci wlasnych kompetencji i niskim poziomie samoskutecznosci
(Stankov i in., 2012, 2013; Wells, Matthews, 1994). Badania potwierdzaja, ze
pewnos¢ siebie i samoskutecznos¢ w sytuacjach bycia ocenianym w znaczacym
stopniu powigzane s3 z neurotyczno$cia, przy nizszym poziomie pewnosci siebie
wspolwystepujacym z wyzszym poziomem neurotycznosci. Nizsza pewnosé
siebie zwigzana byla przede wszystkim z wyzsza sklonnoscia do powigzanych
z neurotycznos$cia depresyjnego obnizenia nastroju oraz doswiadczania leku
(Shrauger, Schohn, 1995; Wells, Matthews, 1994). W badaniach J. Sidney Shrau-
ger i Mary Schohn (1995) przeprowadzonych na grupie 211 studentéw wstepu
do psychologii (introductory psychology students)* wykazano silne powigzania
miedzy neurotycznoscia i ogélnym poziomem pewnosci siebie (r = - 0,60;
p < 0,001), a slabsze w odniesieniu do pewnosci siebie wzgledem wlasnych
osiggnie¢ w nauce (r = - 0,31; p < 0,01). Co wiecej, osoby mniej pewne siebie de-
klarowaly réwniez wyzsze nate¢zenie objawow depresyjnych (r = - 0,57; p < 0,001)
i lekowych (r = - 0,62; p < 0,001) oraz czgsciej doswiadczaly bezsilnosci
(r =-0,60; p < 0,001) i smutku (r = - 0,41; p < 0,001). Podobne zaleznosci, przy
nizszych sitach zwiazku miedzy zmiennymi, zaobserwowano takze miedzy
zwigzkami wymienionych stanéw emocjonalnych z pewnoscia siebie wobec
wlasnych osiagnie¢ w nauce, ktéra powiazana byla z intensywnoscia objawow
depresyjnych (r = - 0,25; p < 0,05) i lekowych (r = - 0,37; p < 0,001), oraz z bez-
silnoscig (r = - 0,60; p < 0,001) ze smutkiem (r = - 0,37; p < 0,001) i z radoscia
(r=0,16; p < 0,05).

2 'W badaniach tych badaniem osobowosci objeta byla tylko subgrupa 100 studentéw, ktorzy
rozwigzywali test NEO-PL
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Wyniki te wydaja si¢ potwierdzone w $wietle badan prowadzonych nad
zwigzkami miedzy samoskutecznoscia i osiggnieciami w nauce. Jak bowiem
przedstawiono w poprzednich rozdziatach, réwniez samoskutecznos¢ wigze sie
z uczeniem sie i osiggnigciami w tym zakresie (Kozicka, 2004; Lee, 2009), przy
wyzszym poziomie samoskutecznodci powigzanym z wyzsza zaréwno GPA,
jak i z wynikami standaryzowanych testéw wiedzy i zdolnosci (Holden i in.,
1990; Lee, 2009; Lee, Schute, 2010; Lee, Stankov, 2013, 2018; Pietsch i in., 2003;
Richardson i in., 2012; Stankov, 2013). Badania Garey’ego Holdena, Michaela
S. Monchera, Stevena P. Schinke’a i Kathleen M. Barker (1990) wskazuja, ze
podobnych zaleznosci doszukiwac si¢ mozna w grupie dzieci i adolescentow. Ba-
dacze przeanalizowali wyniki 26 badan z lat 1977-1989, w ktérych sumarycznie
przebadano 1 692 dzieci ponizej 16. roku zycia. Zwrdcili oni uwage na przecigtny
poziom korelacji miedzy samoskuteczno$cig i réznymi zachowaniami szkol-
nymi na poziomie r = 0,33. Rezultaty te potwierdzaja badania Jamesa Pietscha,
Richarda Walkera i Elaine Chapman (2003), w ktorych na podstawie wynikow
416 australijskich licealistow (wiek: M = 15,0; SD = 0,5) stwierdzili zachodzenie
zwigzkow miedzy ocenami z matematyki i samoskuteczno$cia w zakresie tego
przedmiotu (f = - 0,56; p < 0,05).

Przekonujace dowody dotyczace zwigzkéw miedzy samoskutecznoscig oraz
wynikami z matematycznej cze¢sci egzaminu PISA 2003 prezentuje réowniez
Jihyun Lee (2009). W analizie tej uwzgledniono ponad 250000 wynikow
z 41 krajow. Samoskuteczno$¢ z zakresu matematyki analizowano w nim
w ramach 3 czynnikéw: obrazu siebie wobec matematyki (math self-concept),
samoskuteczno$ci zwigzanej z matematyka (maths self-efficacy) oraz leku przed
matematyka (math anxiety). Pierwszy z czynnikéw odnosit si¢ do przekonania
o mozliwos$ci zrozumienia zagadnien matematycznych, o szansie na osigganie
wysokich ocen z tego przedmiotu oraz o stopniu identyfikacji z ta dziedzing
(zgodnie z wlasnymi zainteresowaniami tg dziedzing; przykladowa pozycja
testowa: ,,Zawsze wierzylem, ze matematyka jest jednym z moich ulubionych
przedmiotéw”; ang.: ,I have always believed that mathematics is one of my best
subjects”). Drugi z czynnikow dotyczyt stopnia pewnosci odczuwanego w sytu-
acji rozwigzywania okreslonych probleméw matematycznych (przykladowa po-
zycja testowa: ,,Jak bardzo czujesz si¢ pewnie, kiedy obliczasz, o ile tanszy bytby
telewizor po 30% rabacie?”; ang.: ,How confident do you feel about calculating
how much cheaper a TV would be after a 30% discount?”). Trzeci z czynnikow
odnosil si¢ natomiast do samoopisowo ocenianego poziomu podenerwowania
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i napiecia towarzyszacego rozwigzywaniu zadan matematycznych (przyktadowa
pozycja testowa: ,Bardzo si¢ denerwuje, wykonujac zadania matematyczne”;
ang.: ,I get very nervous doing mathematics problems”). Wyniki badania wyka-
zaly umiarkowane zwiazki wszystkich 3 wymiaréw z wynikami PISA - obrazu
siebie w odniesieniu do matematyki: r = - 0,45; samoskutecznosci zwigzanej
z matematyka: r = 0,42; leku przed matematyka: r = - 0,65 (wszystkie wspotczyn-
niki byly istotne na poziomie p < 0,001). Sily zwiazkéw miedzy poszczegélnymi
sktadowymi samoskutecznosci i wynikami PISA byly przy tym zréznicowane
w zaleznozci od poszczegdlnych krajow, z najwyzszymi wspdtczynnikami kore-
lacji dla kazdej z 3 zaleznosci dla Norwegii, Szwecji, Kanady i Polski.

Szczegdlne znaczenie sklonnosci do silnego przezywania lgku, rozumianego
w osobowosciowym sensie jako konsekwencja wysokiego poziomu neuro-
tycznosci, sugeruja réwniez wyniki badan Chamorro-Premuzica i Furnhama
(2003b). W badaniach tych analizowano wyniki 247 studentéw studiow
pierwszego stopnia ksztalcacych sie na University College w Londynie (wiek:
M = 20,1; SD - 2,0; przedzial: 17-23 lata). Zwiazki z cechami osobowosci
analizowano w odniesieniu do wynikéw egzaminacyjnych na kolejnych trzech
latach studiow. Wyniki wykazaly, ze sposrdd szczegélowych subkomponen-
tow cech Wielkiej Pigtki tylko lek (dla pierwszego roku: r = - 0,20; p < 0,01,
dla drugiego roku: r = - 0,28; p < 0,01; dla trzeciego roku: r = - 0,32; p < 0,01; dla
calosciowej sredniej z toku studidw: r = - 0,29; p < 0,01) oraz impulsywnos¢
(dla pierwszego roku: r = - 0,17; p < 0,01, dla drugiego roku: r = - 0,28; p < 0,01;
dla trzeciego roku: r = - 0,28; p < 0,01; dla calo$ciowej $redniej z toku studiow:
r=-0,26; p < 0,01), jako dwie charakterystyki powiazane z neurotycznoscia,
w sposob najbardziej wyrazny wplywaly na nizsze oceny egzaminacyjne w toku
studiéw. Zaden z tych czynnikéw szczegtowych nie byt jednak predyktorem
ocen na zadnym z etapéw studidw, pomimo Ze neurotyczno$¢ sama w sobie
pozwalala na przewidywanie ocen z egzamindéw na drugim ( = - 0,16; p < 0,05)
i trzecim roku studiéw (B = - 0,20; p < 0,01).

Na znaczenie lgku dla ocen szkolnych wskazuje wiele badan, ktére akcentuja
znaczenie na przyklad lgku egzaminacyjnego jako zjawiska niekorzystnego dla
ocen i osiggnie¢ szkolnych (Hembree, 1988; Matthews i in., 1999; Seipp, 1991;
Spielberger, Vagg, 1995; Zeidner, 1998). Lek wiaze si¢ z wyzsza sklonnoscig do
samokrytyki (Matthews i in., 1999; Sarason i in., 1995) oraz sprzyja¢ moze dez-
organizacji poznawczej (Birjandi, Alemi, 2010; Krejtz, 2012; Owens i in., 2008),
co dokladniej opisane zostalo w poprzednich rozdzialach. Mniej dokladnie
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natomiast opisane sg zaleznosci miedzy impulsywnoscig i ocenami szkolnymi.
Zaklada¢ mozna, zZe zmiennos$¢ nastrojow, podatnos¢ na irytacje i porywczosc
wpisane w rozumienie impulsywnosci (Costa, McCrae, 1992) moga by¢ nieko-
rzystne dla nawykow dotyczacych uczenia si¢. Prowadzi¢ one moga zaréwno
do zachowan kontrproduktywnych (Chamorro-Premuzic, Furnham, 2003), na
przyklad folgowania wlasnym zachciankom w czasie, ktéry powinien by¢ prze-
znaczony na nauke, czy tez podejmowania dziatan (na przyklad rozrywkowych)
niezwigzanych z nauka, ktére maja na celu roztadowanie negatywnych emociji,
jak réwniez do zniechecenia czy irytaciji.

Zwiazki miedzy podejsciami do uczenia si¢ i osobowoscig potwierdzajg
niektére badania. Przykladowo, Rosander i Backstrom (2012) wskazuja, ze
wyzszy poziom neurotycznosci powigzany moze by¢ w grupie uczniow szkot
podstawowych (N = 476; wiek: M = 17,2; SD = 1,5; przedzial: 15-21 lat) z czgst-
szym stosowaniem stylow powierzchniowych w uczeniu sie. W badaniach tych
w grupie dziewczat (n = 245) stwierdzono slabg korelacje migdzy neurotycznos-
cia i stylem powierzchownym (r = 0,22; p < 0,01), a w grupie chlopcow korelacja
ta byla nieistotna statystycznie. Co ciekawe, w grupie tej wieksza gotowos¢ do
stosowania stylu glebokiego miata zwigzek z nizszym poziomem neurotycznosci
(r =-0,13; p < 0,05). Podobne wyniki uzyskano w grupie dziewczat w odniesie-
niu do motywacji do uczenia si¢ - z ujemna korelacja miedzy neurotycznoscia
i gleboka motywacja do nauki (r = - 0,12; p < 0,05) oraz dodatnig w odniesieniu
do motywacji powierzchownej (r = 0,22; p < 0,01).

Whioski wynikajace ze szwedzkich badan zbiezne s3 z rezultatami badania
na probie stowackich studentéw (N = 254; wiek: M = 23,25; przedzial: 21-28
lat), w ktérym neurotycznos$¢ powigzana byta z rzadszym stosowaniem strategii
opartych na elaboracji (r = - 0,16; p < 0,05) i gltebokim uczeniu si¢ (r = - 0,35;
p < 0,01; zob. Marcela, 2015). Wyniki te potwierdzaja pomyst werbalizowany
wcze$niej w innej pracy, w ktérej sugerowano, ze powierzchniowa strategia
uczenia si¢ odzwierciedla¢ moze - podobnie jak neurotyczno$¢ — negatywny
stosunek emocjonalny do przedmiotu nauki, jak réwniez deficyty strategii zwia-
zanych z radzeniem sobie w warunkach szkolnych (Diseth, 2003). Jednoczesnie
badania prowadzone w Szwecji wykazuja, zZe dziewczynki moga sobie lepiej
radzi¢ dzieki stosowaniu strategii powierzchniowych z negatywnymi emocjami,
jakie wywoluje nauka, co zwigzane moze by¢ z wigksza podatnoscia dziewczy-
nek na warunki szkolne sprzyjajace obieraniu podobnych strategii lub z wieksza
charakterystyczng dla nich niech¢cig do podejmowania ryzyka popetniania ble-
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dow, ktdre wiaze sie ze stosowaniem elaboracji charakterystycznej dla glebokich
strategii uczenia si¢ (Rosander, Backstrom, 2012).

Lek przed porazka i popelnieniem bledow potencjalnie wspotwystepujacy
z wysokim poziomem neurotycznosci powigzany jest réwniez z motywacja
ukierunkowang na unikanie porazek (Ross, Rausch, Canada, 2003). W ujeciu
tym uczniowie skoncentrowani na unikaniu porazek majg tendencj¢ do postrze-
gania sytuacji bycia ocenianym jako stresujacej i nieprzyjemnej, dostrzegajac
w pojawiajacych sie trudnosciach raczej zagrozenie, rzadziej zas mozliwos¢
rozwoju i wyzwanie, a jednocze$nie wykazuja tendencje do fatwego poddawa-
nia si¢ w niesprzyjajacych warunkach (Cury, Elliot, Da Fonseca, Moller, 2006;
Elliott, Dweck, 1988; Elliot, Harackiewicz, 1996; Elliot, Thrash, 2002). Z tego
wlasnie powodu motywacja ukierunkowana na osiggniecia czesciej wigzana
jest w badaniach z niskim poziomem neurotycznosci oraz wynikajacych z niej
impulsywnosci i leku - w tym przed porazka (Busato i in., 1999; De Guzman,
Calderon, Cassaretto, 2003; Kanfer, Ackerman, Heggestad, 1996), natomiast
wysoki poziom neurotycznosci - z amotywacja rozumiang jako brak motywacji
(Komarraju i in., 2009).

Ekstrawersja

O ile zwigzki miedzy neurotycznoscia i osiggnieciami w nauce raportowane
w badaniach zazwyczaj sg spdjne co do sity i kierunku, o tyle zaleznosci doty-
czace ekstrawersji wydaja sie bardziej skomplikowane. Dlatego tez Chamorro-
-Premuzic i Furnham (2015) oraz Melissa C. O’Connor i Sampo V. Paunonen
(2007) uwazaja, ze czynnikami warunkujacymi sile i kierunek zwigzkéw miedzy
ekstrawersjg i osiagnieciami szkolnymi beda takie czynniki, jak wiek, etap edu-
kacji oraz narzedzie pomiaru.

Starsze opracowania wydaja sie skupia¢ przede wszystkim na korzystnych
konsekwencjach wysokiego poziomu ekstrawersji dla osiggnie¢ w nauce
(Eysenck, Cookson, 1969). W innych pracach natrafi¢ mozna natomiast na
stwierdzenie, ze ekstrawertycy osiagaja najwigksze sukcesy szkolne na wczesnych
etapach ksztalcenia ze wzgledu na mnogo$¢ interakeji, w ktére wchodzg na tym
etapie. Introwertycy natomiast okreslani sg jako ,,p6zne kwiaty” (late bloomers),
poniewaz dzigki wysokiemu poziomowi koncentracji i mniejszej impulsyw-
nosci s3 w stanie osigga¢ lepsze wyniki na pdzniejszych etapach ksztalcenia,
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na przyklad na studiach. Kluczowym wiekiem dla zmiany kierunku zwiazkéw
miedzy zmiennymi jest przedziat od 13 dol5 lat, przy czym efekt ten wczesniej
widoczny jest u dziewczat niz u chtopcéw. Podobny watek zdaja si¢ podejmowac
réwniez inni badacze. Wskazuja oni, ze jakkolwiek wysoki poziom energetyczny,
charakterystyczny dla ekstrawertykow, na pewnych etapach Zzycia stanowi¢ moze
o dazeniu do pozyskiwania wiedzy, odkrywania nowych zjawisk i rozumienia
otaczajacego $wiata, to na pdzniejszych etapach zycia, w ktérych grupa réwies-
nicza staje sie centralnym punktem odniesienia, pogon za byciem w interakeji
z innymi stanowi¢ moze czynnik rozpraszajacy, utrudniajacy skupienie energii
na nauce i obowigzkach szkolnych (De Raad, Schouwenburg, 1996; Eysenck,
1992), co prowadzi¢ moze do gorszych osiaggniec.

Niektdre ttumaczenia tego fenomenu opieraja si¢ na zalozeniu, ze z biegiem
czasu zmienia si¢ klimat wokot szkoly i uczenia sig, jakiego doswiadczaja ucz-
niowie. Na pierwszych etapach ksztalcenia atmosfera ta jest mniej formalna
i bardziej familiarna. W warunkach tych, ze wzgledu na znaczenie nawiazy-
wania relacji z nauczycielem i opiekunem, lepiej radza sobie ekstrawertyczni
uczniowie (Eysenck, 1994a, 1994b). Efekt ten moze si¢ dodatkowo poglebia¢,
jako ze ekstrawertyczni uczniowie moga by¢ bardziej widoczni dla nauczycieli.
Tym samym zapewniaja sobie lepsze warunki do bycia dostrzezonym oraz
wzbudzaja wyzszy poziom sympatii, co moze wplywaé¢ na uzyskiwane przez
nich oceny. Na pdzniejszych etapach klimat ksztalcenia zmienia si¢ jednak na
bardziej formalny. Powodowa¢ to moze zanikanie korzystnego efektu wysokiej
ekstrawersji na osiagniecia, z przechylaniem sie szali w strone skupionych na
nauce introwertykow, ktorzy w okresie tym zaczynajg osiagac lepsze oceny. Na
etapie tym zanika réwniez pozytywny efekt ekstrawersji na sposob bycia po-
strzeganym przez nauczycieli, relacje te bowiem stajg si¢ bardziej zdystansowane
(Poropat, 2009). Potwierdzaja to badania wykazujace wyzszy poziom osiagniec
szkolnych wsrdéd introwertykow na etapie szkoly $redniej i studidow wyzszych
(Goft, Ackerman, 1992). Przyktadowo, w swoich badaniach na grupie amerykan-
skich studentéw studiéw pierwszego stopnia, podejmujacych ksztalcenie na Uni-
versity of Minnesota w Twin Cities (N = 138), Maynard Goft i Ackerman (1992)
analizowali miedzy innymi zaleznosci migdzy cechami osobowosci Wielkiej
Piatki a GPA zajmowang pod koniec liceum i po pierwszym roku studiéw oraz
miejscem w klasowej liScie rankingowej i wynikami egzaminéw ACT. Wyniki
wykazaly stabe ujemne korelacje migedzy poziomem ekstrawersji i GPA po szkole
$redniej (r = - 0,23; p < 0,05). Ekstrawersja byla réwniez ujemnie skorelowana
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z przecigtnymi ocenami uzyskiwanymi po pierwszym roku studiéow (r = - 0,17
p < 0,05). Stabe ujemne powiazania, co prawda nieistotne statystycznie, lecz na
poziomie pewnej tendencji, zaobserwowano réwniez w odniesieniu do wynikéw
ACT w cze$ci matematycznej (r = - 0,13; korelacja nieistotna statystycznie)
oraz przyrodniczej (r = - 0,13; korelacja nieistotna statystycznie). Potwierdza
to, ze osoby o nizszym poziomie ekstrawersji, a wiec bardziej introwertyczne,
czesciej otrzymywaly wyzsze oceny zaréwno na poziomie szkoly sredniej, jak
i studiow wyzszych, przy tendencji do uzyskiwania wyzszych wynikéw réwniez
w standaryzowanych egzaminach. Co ciekawe, w badaniach tych stwierdzono
znaczace slabe powigzania miedzy ekstrawersja i typowym zaangazowaniem
intelektualnym (r = 0,21; p < 0,05), wyzszym dla osob bardziej ekstrawertyw-
nych. Samo TIE bylo jednak silnie powigzane z otwartoscig na doswiadczenia
(r=0,65; p < 0,001), nie stanowigc przy tym istotnego statystycznie korelatu GPA
po szkole $redniej (r = 0,07; korelacja nieistotna statystycznie) ani $redniej ocen
po pierwszym roku studiéw (r = 0,04; korelacja nieistotna statystycznie). Dlatego
osiggniete wyniki $wiadcza rdwniez o tym, ze jakkolwiek wyzsza ekstrawersja
stanowi¢ moze czynnik predysponujacy do wigkszego zaangazowania poznaw-
czego, to samo zaangazowanie niekoniecznie przeklada si¢ na miarodajne efekty
w postaci wyzszych ocen. Introwersja sprzyja¢ moze ponadto uzyskiwaniu wyz-
szych ocen, przy jednoczesnym zaznaczeniu, ze zwigzki te nie sg silne.

Wigksza sympati¢ nauczycieli do bardziej ekstrawertywnych uczniow
potwierdzaja badania prowadzone przez Furnhama i Sarah Medhurst (1995).
Badano w nich studentéw University College w Londynie (badanie 1.: N = 72;
badanie 3.: N = 44; badanie 4.: N = 38; w badaniu 2. nie analizowano cech
osobowosci), ktore w ciggu 3 lat ocenianialo sze$ciokrotnie 5 nauczycieli akade-
mickich pod wzgledem zachowan na zajeciach seminaryjnych, spodziewanych
ocen egzaminacyjnych, tygodniowej obecnosci na zajeciach i liczbie oddanych
prac zaliczeniowych. Oceng profilu osobowosciowego przeprowadzono na pod-
stawie wyniku trzech narzedzi: EPQ-R (badanie 1.), 16-PF Cattella (badanie 3.)
oraz MBTI (Myers-Briggs type indicator; badanie 4.). W ramach ostatniego z na-
rzedzi intro- i ekstrawersja traktowane sg jako dwa odrebne czynniki, podczas
gdy w pierwszym - zgodnie z ideg Eysencka — wymiar intro- i ekstrawersji
analizowany jest jako jeden czynnik przy niskich wynikach w skali, znamio-
nujacych inklinacje introwertyczne. Z kolei w 16-PF ekstrawersje wyrdzniono
jako czynnik wyzszego rzedu. Wyniki wykazaly, ze pomimo generalnie niz-
szych ocen egzaminacyjnych osigganych przez studentéw o wyzszym poziomie
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ekstrawersji byli pozytywniej oceniani przez prowadzacych do ich zachowania
w trakcie zaje¢. W badaniu 1. wysoki poziom ekstrawersji wspotwystepowal
z nizszymi ocenami przewidywanymi przez nauczycieli na podstawie aktywno-
$ci w toku zaje¢ (r = 0,15; p < 0,05; przy odwroconej interpretacji ocen — wyzszy
wynik w zmiennej oznaczal nizsze oceny) oraz nizszymi ocenami z esejow
(r = - 0,15; p < 0,05) i egzaminéw koncowych (r = 0,15; p < 0,05; ponownie,
przy odwrdconej interpretacji ocen — wyzszy wynik w zmiennej oznaczal niz-
sze oceny). Jedoczesnie osoby o wyzszym poziomie ekstrawersji pozytywniej
postrzegano pod wzgledem ich aktywnosci podczas zaje¢ (r = 0,17; p < 0,05).
Podobne kierunki zaleznosci odnotowano w badaniu 3., w ktérym wyzszy
poziom ekstrawersji powiazany byl z pozytywniej postrzegang aktywnoscia
podczas zaje¢ (r = 0,38; p < 0,01) i korzystniejszym wskaznikiem obecnos$ci na
zajeciach (r = 0,28; p < 0,05), przy nizszych ocenach z zaje¢ (r = 0,26; p < 0,05;
przy odwroconej interpretacji ocen — wyzszy wynik zmiennej oznaczal nizsze
oceny). Wyniki te spdjne byly z rezultatami badania 3., w ktérym wyzszy po-
ziom ekstrawersji wigzal si¢ z lepsza prezencja podczas zaje¢ (r = 0,48; p < 0,01)
i lepsza oceng z odpowiedzi ustnych (r = 0,23; p < 0,05). Z kolei osoby o wyz-
szym poziomie introwersji postrzegane byly podczas zaje¢ mniej korzystnie
(r = - 0,38; p < 0,05).

Lepsza prezencja ekstrawertykow podczas zaje¢ wydaje sie zrozumiala,
wzigwszy pod uwage fakt, Ze zajecia te rozpatrywane s raczej w kategoriach
sytuacji spolecznej. Umozliwiaja one nawigzanie zaréwno interakcji z innymi
studentami, jak i z prowadzacym, co zapewnia korzystniejsze warunki eks-
trawertywnym studentom, ktérzy demonstrujagc wyzszy poziom aktywnosci
i bezposredniosci, tatwiej zjednuja sobie sympatie prowadzacego. Nie idzie to
jednak w parze z wynikami egzaminacyjnymi, jakie osiagaja ekstrawertycy, kto-
rzy w sytuacjach tych wypadaja slabiej od introwertykéw, majg gorsze stopnie.
Jednoczesnie na egzaminach ustnych ekstrawertycy wypada¢ moga lepiej od
introwertykow, jesli wzia¢ pod uwage zaréwno pozytywny efekt ekstrawersji na
interakcje z prowadzacym, jak i wiekszg fatwos¢ oraz bezposrednio$¢ w nawigzy-
waniu interakcji z egzaminujagcym (Robinson, Gabriel, Katchan, 1994). Podobny
pozytywny efekt ekstrawersji obserwowa¢ mozna réwniez w odniesieniu do
dluzszych wypowiedzi pisemnych i zadann domowych zaktadajacych elaboracje
materiatu (Chamorro-Premuzic, Furnham, 2015).

Inne wyjasnienia réznic miedzy charakterem zwiazkéow ekstrawersji
z osiagni¢ciami szkolnymi sugeruja, ze wysoki poziom ekstrawersji stanowi¢

117



118

Rozdzial 5. Cechy osobowoéci jako predyktory osiagnig¢ w nauce

moze kompensacje za niski poziom zdolnosci wyjsciowych ucznia. W tym
sensie wyksztalcenie si¢ intensywnie ekstrawertywnych, ukierunkowanych
na wchodzenie w interakcje zachowan wiaze si¢ z nizszym poziomem zdol-
nosci uczniéw, ktérzy przez podobny behawior umozliwiaja sobie latwiejsza
realizacje¢ celow edukacyjnych. Introwertycy z kolei nie majg potrzeby
wyksztalcania podobnych zachowan ze wzgledu na wyzszy poziom swych
zdolnosci (Anthony, 1973). Podobna hipoteza wydaje si¢ spéjna z badaniami
wykazujacymi ujemne korelacje miedzy ekstrawersja oraz inteligencja, w ra-
mach ktoérej nizszemu poziomowi ekstrawersji towarzyszy wyzszy poziom
inteligencji oraz wiedzy (Ackerman, 2000; Ackerman, Bowen, Beier, Kanfer,
2001; Ackerman, Rolthus, 1999; Furnham i in., 1998; Roberts, 2002; Rolthus,
Ackerman, 1999).

I tak, w badaniach Ackermana, Kristy R. Bowen, Beier i Ruth Kanfer
(2001), ktére przeprowadzone zostaly na grupie 320 studentéw pierwszego roku
przyjetych na uczelnie amerykanskie (Emory University i Georgia Tech; wiek:
M = 19,0; SD = 0,4; przedzial: 17-20 lat), ekstrawersja powigzana byta ujemnie
zaréwno z inteligencja plynna (r = - 0,13; p < 0,05), jak i ze skrystalizowana
(r = - 0,16; p < 0,01) oraz z ogdlnym czynnikiem inteligencji g (r = - 0,16;
p < 0,01). W grupie tej wyzszy poziom ekstrawersji mial zwiazek réwniez z niz-
szym poziomem wiedzy ogdlnej (r = - 0,24; p < 0,01) oraz nizszym poziomem
wiedzy w bardziej skonkretyzowanych domenach - fizyce (r = - 0,26; p < 0,01),
biologii i psychologii (r = - 0,20; p < 0,01), humanistycznych (r = - 0,17; p < 0,01)
i prawnych (r = - 0,16; p < 0,01).

Podobne rezultaty - w odniesieniu do wiedzy z réznych obszaréw - otrzy-
mano we wcze$niejszych badaniach Ackermana i Erica L. Rolthusa (1999). Wzielo
w nim udzial 135 studentéw University of Minnesota (wiek: M = 40,2; SD = 7,2;
przedzial: 30-59 lat). Wykazano w nich, Ze nizszy poziom ekstrawersji wiaze
sie z wyzszym poziomem wiedzy z takich zakreséw, jak: literatura angielska
(r=-0,19; p < 0,05), geografia (r = - 0,23; p < 0,05), muzyka (r = - 0,21; p < 0,05),
literatura $wiatowa (r = - 0,21; p < 0,05), chemia (r = - 23; p < 0,01), ekonomia
(r=-0,21; p < 0,05), technika (r = - 0,25; p < 0,05), polityka i prawo (r = - 0,23;
p < 0,05), a takze astronomia (r = - 0,25; p < 0,05).

Furnham, Liam Forde i Tim Cotter (1998) z kolei zwracaja uwage na po-
wigzania szczegélowych wymiaréw ekstrawersji z ogélnym poziomem intelek-
tualnym. W przeprowadzonym przez nich badaniu wzieli udziat kandydaci na
stanowisko menadzerskie sredniego szczebla (N = 233; wiek: M = 28,9; SD = 7,1).
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Do pomiaru cech osobowosci wykorzystano szczegdlng wersje testu Eysencka,
testu mierzacego 3 gléwne czynniki osobowosci — The Eysenck Personality
Profiles (EPP; zob Eysenck i in., 1992). W tescie tym précz 3 czynnikéw kon-
stytuujacych Gigantyczng Trojke mierzone sa réwniez czynniki pierwszego
rzedu. W odniesieniu do ekstrawersji czynnikami tymi s3: aktywny - nieak-
tywny (active — inactive), towarzyski — nietowarzyski (sociable — unsociable),
ekspresywny - zahamowany (expressive — inhibited), asertywny — submisywny
(assertive — submissive), ambitny - nieambitny (ambitious — unambitious),
elastyczny — dogmatyczny (flexible — dogmatic) i agresywny — pokojowo nasta-
wiony (aggresive — peaceful). Co wazne, wyzsze wyniki na kazdym z wymiaréw
w skali tozsame byly z wyzszym poziomem introwersji. Analiza korelacji wyka-
zala zalezno$¢ miedzy ogoélnym poziomem inteligencji oraz wymiarami intro-
i ekstrawersji: ambitny - nieambitny (test 1.: r = 0,21; p < 0,01; test 2.: r = 0,24;
P < 0,001) i elastyczny — dogmatyczny (test 1.: r = 0,21; p < 0,001; test 2.: r = 0,29;
p < 0,001).

Ponadto hipoteza ta wydaje si¢ znajdowa¢ poparcie w niektorych obserwa-
cjach dotyczacych dzieci rozwijajacych sie szybciej i wolniej. W ujeciach tych
dzieci rozwijajace si¢ wczesniej w poczatkowych stadiach rozwoju wydaja sie
bardziej towarzyskie niz ich wolniej rozwijajacy sie réwiesnicy, jednoczesnie
szybciej osiagaja najwyzszy poziom ekstrawersji oraz rozwijaja si¢ w zakresie
zdolnosci intelektualnych. Ich réwiesnicy natomiast, ktérzy przejawiaja wol-
niejsze tempo rozwoju, poczatkowo wydawac sie moga bardziej introwertywni.
Z biegiem czasu wyksztalcajg jednak wyzszy poziom ekstrawersji, ktérej najwyz-
szy poziom osigga¢ bedg znacznie p6zniej od swoich szybciej rozwijajacych sie
réwiesnikéw. Obecno$¢ opisanych wzorcow rozwojowych stanowi¢ moze powod
tego, ze korelacje miedzy ekstrawersjg i intelektem szacowane na poziomie od
7 do 13 lat czesciej sa dodatnie, pdzniej za§ — ujemne, co przypisywane jest
zmianom w zakresie ekstrawersji, nie za$ inteligencji (Anthony, 1983). Zmiana
kierunku zaleznosci miedzy ekstrawersja i inteligencja dokumentowana jest
réwniez w metaanalizie przeprowadzonej przez Marka B. Wolfa i Ackermana
(2005). Stwierdzono w niej, ze jakkolwiek zwigzek miedzy ekstrawersjg i in-
teligencja badanych bedacych w wieku od 10 do 13 lat jest dodatni (innymi
stowy: wyzszemu poziomowi ekstrawersji towarzyszy wyzszy poziom inteli-
gencji), to dla badanych miedzy 15. a 19. rokiem zycia staje sie ujemny, przy
nizszym poziomie ekstrawersji jako wspotwystepujacym z wyzszym poziomem
intelektualnym.
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W istocie, badania prowadzone na grupach starszych oséb badanych po-
twierdzaja w wiekszo$ci powigzanie wyzszego poziomu ekstrawersji z nizszymi
osiggnieciami szkolnymi (Chamorro-Premuzic, 2006; Czerniawska, 2006; Day
i in., 2010; Furnham i in., 2003; Furnham, Chamorro-Premuzic, 2004; Furn-
ham, Mitchell, 1990; Furnham, Monsen, 2009; Poropat, 2011; Rosander i in.,
2011; Sori¢, Penezi¢, Buri¢, 2017). Efekt ten wydaje si¢ dos¢ spojny bez wzgledu
na kraj, w ktérym prowadzone s badania, totez zwigzki te raportowane byty
w badaniach miedzy innymi studentéw amerykanskich (Bauer, Liang, 2003;
Goff, Ackerman, 1992; Kalsbeek, 2003) i australijskich (Lipton, Huxham,
Hamilton, 1984). Podobny kierunek zaleznosci obserwowano réwniez w ba-
daniach podejmowanych w Europie: austriackich i niemieckich (Brandstitter,
Farthofer, 2002; Giesen i in., 1986), brytyjskich (Furnham, Chamorro-Premuzic,
2004; Furnham i in., 2003), niderlandzkich (Busato i in., 2000) oraz polskich
(Czerniawska, 2006).

Efekt ten wydaje si¢ jednak moderowany potencjalnie kontekstem kultu-
rowym. W niektérych badaniach prowadzonych w Azji (gléwnie w Malezji,
Indiach i Bangladeszu) zwigzki miedzy ocenami i ekstrawersja byly silniejsze
(siegajace do r = 0,78 — zob. Huq, Rabman, Mahmud, 1986) niz w badaniach
amerykansko-europejskich i konsekwentnie dodatnie (Gakhar, 1986; Huq i in.,
1986; Peng, Khaw, Edariah, 1995). Efekt ten znalazl réwniez potwierdzenie
w dotychczasowych metaanalizach, w ktorych ekstrawersje uznaje si¢ za czyn-
nik facylitujacy lepsze oceny w kulturach azjatyckich, natomiast utrudniajacy
osigganie wysokich stopni w innych, na przykiad w Australii (Trapmann, Hell,
Hirn, Schuler, 2007).

Wyniki wybranych badan, wraz z uzyskiwanymi warto$ciami wspotczyn-
nikéw korelacji do zwigzkéw miedzy ekstrawersja i osiggnieciami w nauce,
przedstawiono w tabeli 2.
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Tabela 2

Zwiazki miedzy ekstrawersja i osiagnieciami w nauce — wartoéci wspotczynnikéw korelacji uzyski-

wanych w wybranych badaniach

. . Wskazniki Wiek Badana Wartosci wspdétczynnika
Kontynent Kraj Badania L, .
osiggniec (M) grupa korelacji (r)
Australia  Australia Lipton, oceny 151 - S -0,28
i Oceania Huxham,
Hamilton
(1984)
McKenzie, GPA 1193 21,4 s1 - 0,05
Gow (2004)
Afryka RPA Magsud oceny 120 - u2 -0,42
(1993)
Ameryka Kanada Rothstein, GPA 225 13,6 S2 0,05
Pétnocna Paunonen, 225 13,6 0,09
Rush, King
(1994)
Stany Barchard GPA 150 21,5 S1 0,05
Zjednoczone (2003)
Bauer, Liang  GPA 265 - S1 -0,18
(2003)
Dollinger, oceny 338 21,9 S1,S2 -0,10
Matyja, GPA 0,02
Huber (2008)
Dollinger, Orf oceny 90 - S1 0,11
(1991)
Goff, Acker-  GPA 138 - S1 -0,17
man (1992)
Goh, Moore  GPA 78 19,8 S1 -0,24
(1978) 31 - S1 -0,68
47 - S1 -0,13
48 19,5 U3 - 0,06
49 ua4 -0,14
Gray, Watson GPA 334 19,2 S1 - 0,09
(2002)
Komarraju, GPA 308 - S1 0,07
Karau,
Schmeck
(2009)
Musgrave- GPA 161 20,8 S1 - 0,02
-Marquart,
Bromley,

Dalley (1997)
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cd. tabeli 2
Kontynent  Kraj Badania Ws.kazrjnik’i Wiek Badana Wartosci wsp?'rczynnika
osiggniec (M) grupa korelacji (r)
Kalsbeek GPA 989 - S1 -0,24
(2003)
Oswald, GPA 611 185 S1 - 0,03
Schmitt, Kim,
Ramsay, Gil-
lespie (2004)
Watson, Clark GPA 259 - S1 0,10
(1993)
Wolfe, John- GPA 201 - S1 - 0,08
son (1995)
Europa Austria Brandstatter, GPA 705 19,0 S2 -0,26
Farthofer
(2002)
Belgia De Fruyt, GPA 343 23,4 S2 0,05
Mervielde
(1996)
397 234 S2 - 0,02
Peeters, GPA 293 20,6 S1 0,03
Lievens (2005)
Chorwacja Soric, GPA 501 16,2 U4 - 0,07
Penezi¢,
Buri¢ (2017)
Ziveic- GPA 250 19,0 S1 - 0,06
-Becirevic,
Smojver-Azic,
Martinac
Dor¢i¢ (2017)
Estonia MGttus i in. GPA 1919 14,6 U3 0,02
(2012)
Hiszpania Aluja-Fabre-  GPA 470 - U2 - 0,05
gat, Torrubia-
-Beltri (1998)
Aluja-Fabre-  GPA 235 13,6 U2 - 0,06
gat, Ballesté- 235 13,6 U2 -0,01
-Almacellas,
Torrubia-
-Beltri (1999)
Holandia Busato, Prins, oceny 409 - S1 - 0,07 (1. rok)

Elshout, Ha-
maker (2000)

- 0,05 (2. rok)
- 0,07 (3. rok)
- 0,13 (egzaminy)
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cd. tabeli 2
Kontynent  Kraj Badania Ws.kazrjnik’i Wiek Badana Wartosci wsp?'rczynnika
osiggniec (M) grupa korelacji (r)
Niemcy Brandstatter, GPA 705 19,0 S2 - 0,26
Farthofer
(2002)
Giesen, Gold, GPA 130 - S1 -0,32
Hummer, Jan- 147 S1 -0,19
sen (1986) 113 S -0,21
Horschgen, GPA 371 - S 0,19
Cierpka, Frie-
se, Steinbach
(1993)
Norwegia Diseth (2003) oceny 127 21,4 S1 -0,10
oceny 101 20,2 S1 -0,07
Polska Czerniawska  GPA 200 18,0 U2 - 0,03 (gimnazjum)
(2008) u3 - 0,12 (liceum)
- 0,05 (razem)
Czerniawska, GPA - - U2,U3 -0,03
Zawadzki
(2010)
Kossowska, GPA 300 22,0 S1 - 0,04
Schouwen-
burg (2000)
Szwecja Rosander, oceny 297 16,02 U2 - 0,12 (matematyka)
Béackstrom, - 0,14 (jezyk)
Stenberg - 0,05 (praktyczne)
(2011) - 0,02 (spoteczne)
0,23 (sport)
Wielka Chamorro- oceny 307 19,8 S1 0,03 (ocena catosciowa)
Brytania -Premuzic 0,30 (ocena z pracy)
(2006) - 0,06 (oceny czastkowe)
Chamorro- oceny 473 20,3 S1 0,01
-Premuzic,
Arteche
(2008)
Chamorro- GPA 70 20,8 S1 0,07
-Premuzic,
Furnham
(2003a)
Chamorro- GPA 75 198 S1 0,13
-Premuzic,
Furnham

(2003a)
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cd. tabeli 2
Kontvnent  Krai Badania Wskazniki Wiek Badana Wartosci wspdtczynnika
¥ L osiggniec (M) grupa korelacji (r)
Chamorro- GPA 274 20,1 S1 -0,11
-Premuzic,
Furnham
(2003b)
Day, Hanson, oceny 129 18,6 S1 0,28
Maltby, Pro-
ctor, Wood
(2010)
Duff, Boyle, GPA 146 24,3 S1 0,06
Dunleavy,
Ferguson
(2004)
Farsides, GPA 432 21,3 S1 0,00
Woodfield
(2003)
Ferguson, GPA 118 19,7 S -0,03
James,
O’Hehir,
Sanders
(2003)
Furnham, oceny 91 19,7 S1 - 0,22 (1. semestr)
Chamorro- - 0,21 (2. semestr)
-Premuzic - 0,24 (catosciowo)
(2004)
Furnham, oceny 93 19,3 S1 - 0,36 (1. rok)
Chamorro- - 0,22 (2. rok)
-Premuzic, - 0,29 (catosciowo)
McDougall
(2003)
Furnham, oceny 72 - S1 - 0,15 (esej)
Medhurst 0,15 (ocena)?
(1995)
Furnham, GPA 252 - S1 - 0,10 (1. rok)
Mitchell - 0,03 (2. rok)
(1991) - 0,02 (3. rok)
- 0,04 (praktyki)
Furnham, GCSE 334 155 U3  -0,24 (jezyk angielski)

Monsen
(2009)

- 0,17 (literatura
angielska)
- 0,17 (matematyka)
- 0,18 (nauki
przyrodnicze)
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cd. tabeli 2
Kontynent  Kraj Badania Ws'kazr}ikli N Wiek Badana Wartosci wsp?fczynnika
osiggnied (M) grupa korelacji (r)
McKenzie GPA 204 - S1 -0,01
(1989)
Azja Bangladesz Hug, Rabman, GPA 22 - S1 0,78
Mahmud
(1986)
21 - S1 0,29
Indie Gakhar GPA 50 - S1 0,19
(1986) 50 0,37
50 - 0,07
50 0,47
Upmanyu, GPA 100 20,9 S 0,05
Upmanyu,
Vasudeva
(1980)
Malezja Peng, Khaw, GPA 101 20,8 S1 0,49
Edariah
(1995)
Pakistan Hassan, oceny 150 34,0 S1 0,06
Bashir, (%)
Mussel
(2015)

Objasnienia. W zestawieniu uwzgledniono tylko te badania, ktére przytoczono w tek-
Scie i w ktérych jednym z elementéw analizy statystycznej byto wyliczenie wspdétczynnikdw
korelacji.

Wskazniki osiggnie¢: GPA — catosciowa $rednia ocen w toku ksztatcenia lub z konkretnego
przedmiotu/grupy przedmiotdw; oceny — oceny wyrazone na przyjetej w danym kraju lub szkole
skali.

Badana grupa: U1 — uczniowie szkoty podstawowej; U2 — uczniowie szkoty ponadpodstawo-
wej lub gimnazjum; U3 — uczniowie szkoty zawodowej; U4 — uczniowie szkoty sredniej; S1 — stu-
denci studiow pierwszego stopnia; S2 — studenci studidow drugiego stopnia.

2 Interpretacja skali ocen: wyzszy wynik = nizsza ocena, nizszy wynik = wyzsza ocena.

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Umiejetnosci koncentracji na uczeniu si¢ i efektywnego po$wiecania czasu
na nauke, jakie przypisywane sa introwertykom, oraz ich korzystny wplyw na
oceny szkolne podkresla wielu badaczy (Entwistle, Entwistle, 1970; Eysenck,
Cookson, 1969; Rolfhus, Ackerman, 1999; Sanchez-Martin i in., 2001). Badania
prowadzone w latach siedemdziesigtych XX wieku przez Noela J. Entwistle’a
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i Dorothy Entwistle (1970) z udzialem 257 studentéw pierwszego roku
(uniwersytet: n = 139; kolegium pedagogiczne: n = 118) pokazuja, ze intro-
wertycy w poréwnaniu z ekstrawertykami mniej poddajg si¢ dystraktorom,
dysponujac lepszymi umiejetnosciami skupiania uwagi pomimo spolecznych
dystraktorow. W badaniach tych wyzszy poziom ekstrawersji wigzal sie
z nizszg skutecznosdcia stosowanych metod nauki w warunkach rozproszenia
(studenci uniwersytetu: r = - 0,08 - korelacja byla nieistotna statystycznie;
studenci kolegium: r = - 0,16; p < 0,05). Wyniki zbiezne s3 z rezultatami, jakie
uzyskiwali réwniez inni badacze (Eysenck, Cookson, 1969; Sanchez-Martin
i in., 2001).

Hipotezy te wydaja si¢ potwierdzone w swietle badan prezentowanych przez
Chamorro-Premuzica i Furnhama (2003b), w ktérych jeden ze szczegétowych
subkomponentéw ekstrawersji, to jest aktywno$¢, stanowil negatywny predyktor
ocen szkolnych na poziomie studidw wyzszych. Cecha ta pozwalata przewidy-

waé oceny egzaminacyjne na pierwszym roku studiéw (B = - 0,22; p < 0,01),
drugim roku studiéow (B = - 0,16; p < 0,05), trzecim roku studiéw (p = - 0,19;
p < 0,01) i calosciowe wyniki egzaminacyjne w trakcie trzech lat (B = - 0,21;

p < 0,01). Czesciowo potwierdza to mysl, ze wysokie potrzeby towarzyskie,
podobnie jak wysoki poziom aktywnosci, potencjalnie idace w parze z podat-
noscig na dystraktory srodowiskowo-réwiesnicze, generowa¢ moga negatywne
konsekwencje dla osiagnie¢ edukacyjnych, szczegélnie na pozniejszych etapach
ksztalcenia. W przytoczonych badaniach réwniez sam superczynnik ekstrawer-
sji stanowil negatywny predyktor osiggnie¢ w nauce na pierwszym (p = - 0,17;
p < 0,05) i trzecim roku studiow (B = - 0,21; p < 0,01) oraz calosciowych wy-
nikéw egzaminacyjnych w ciggu trzech lat (B = - 0,17; p < 0,05), pozwalajacy
przewidywac ogélnie nizsze oceny.

Podobnie jak w odniesieniu do neurotycznosci, zwiazki miedzy ekstrawer-
sja i osiagnieciami szkolnymi moga by¢ réwniez uzaleznione od dziedziny,
w ramach ktérej uczen zdobywa wiedzg. W przytoczonych wczedniej bada-
niach, prowadzonych na szwedzkich uczniach szkél podstawowych, Rosander,
Backstrom i Stenberg (2011) wykazuja, ze chociaz ekstrawersja w niewielkim
stopniu przyczynia si¢ do wyjasnienia wariancji ocen szkolnych, to jej wyzszy
poziom sprzyja¢ moze lepszym ocenom z przedmiotéw powigzanych ze sportem
(r = 0,23; p < 0,01), a jednocze$nie wigza¢ si¢ z nizszymi ogoélnymi osiggnie-
ciami szkolnymi, w szczegdlnosci za$ z matematyki (r = - 0,12; p < 0,05) i jezyka
rodzimego (r = - 0,14; p < 0,05). W zaprezentowanych badaniach szwedzkich
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uczonych wysoki poziom ekstrawersji niekorzystny byl dla osiaggnie¢ w nauce
w niektérych dziedzinach, pozwalajac na przewidywanie nizszej ogélnej GPA
(B = - 0,14). Z kolei wyzszy poziom ekstrawersji korzystnie wptywat na osiag-
niecia w niektdrych szczegétowych dziedzinach, pozwalajac na przewidywanie
wyzszych ocen z przedmiotéw sportowych (B = 0,33) i nauk spolecznych
(B =0,10).

Ekstrawersja stanowi réwniez czynnik powiazany z gorszymi ocenami
ze statystyki. W badaniach prowadzonych przez Furnhama i Chamorro-
-Premuzica (2004), w ktérych wziglo udziat 91 studentéw studiéw pierwszego
stopnia (wiek: M = 19,7; SD - 1,3; przedzial: 18-25 lat), wykazano negatywna
korelacje miedzy ekstrawersja oraz ocenami ze statystyki, jakie studenci otrzy-
mywali w toku pierwszego (r = - 0,22; p < 0,05) i drugiego semestru (r = - 0,21;
p < 0,05). Ekstrawersja byta ponadto ujemnie powigzana z calo§ciowymi ocenami
po obu semestrach (r = - 0,24; p < 0,05). Dodatkowo wysoki poziom ekstrawersji
wydawal si¢ niekorzystnie wplywaé na oceny z tego przedmiotu, pozwalajac
przewidywac nizsze oceny w toku pierwszego semestru (f = - 0,31; p < 0,01) oraz
ocene calosciowa z obu semestrow (p = - 0,27; p < 0,01). Co ciekawe, cecha ta
stanowila jedyny predyktor sposrdd cech osobowosciowych, ktéry w pierwszym
semestrze, oprocz ogolnego poziomu inteligencji (B = 0,41; p < 0,05), pozwalat
przewidywac oceny ze statystyki, wnoszac do wariancji wyjasnionej modelu 6%.
Na pozniejszych etapach procz ekstrawersji znaczacy stawal si¢ rowniez wysoki
poziom sumiennosci, ktory sprzyjal zdobywaniu wyzszych ocen w toku dru-
giego semestru (f = 0,41; p < 0,05), przy braku istotnej predykcji na podstawie
cech zwigzanych z inteligencja.

Jednoczesnie nalezy zaznaczy¢, ze jakkolwiek badania czastkowe, korela-
cyjne wykazujg czestokroé pewne powigzania ocen szkolnych z ekstrawersja,
to dotychczasowe metaanalizy badan prowadzonych z udzialem studentéw
studiow wyzszych i mlodszych uczniéw nie potwierdzajg istotnych zwigzkow
miedzy ekstrawersja i ocenami ingenere (Poropat, 2009, 2011; Trapmann i in.,
2007), potwierdzajac jej znaczenie tylko w niektorych kontekstach kulturowych
(Trapmann i in., 2007). Zwiazki miedzy ekstrawersja i osiagnieciami szkolnymi
wydaja sie rownie stabe bez wzgledu na to, czy mierzona jest ona narzedziami
opartymi na teorii Eysencka (Poropat, 2011), czy tez za pomocg testéw wywo-
dzacych si¢ z koncepcji Wielkiej Pigtki (Poropat, 2009; Trapmann i in., 2007).
Metaanalizy uwzgledniajace réwniez badania prowadzone na grupach uczniow
mlodszych (nie za$ studentéw - jak na przyklad w opracowaniach: Richard-
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son i in., 2012; Trapmann i in., 2007) prowadzg do wniosku, Ze ekstrawersja
ma silniejsze powiazania z ocenami tylko na pierwszych etapach ksztalcenia
(Poropat, 2009, 2011). Spdjne jest to z wczesniej formulowanymi przypuszcze-
niami o zmianie znaczenia tej cechy na pdzniejszych etapach rozwojowych oraz
w dorostosci (Eysenck, Cookson, 1969).

Psychotycznos$¢

Wspolczesnie wiekszos¢ badan koncentrujacych si¢ na obserwowaniu
zwigzkéw miedzy osobowoscia i osiggnieciami w nauce wykorzystuje do
opisu osobowosci model Wielkiej Pigtki. Dlatego zaprezentowane wczesniej
wnioski dotyczace zwigzkéw ekstrawersji i neurotycznosci z osiagnigciami
akademickimi potwierdzone zostaly zaréwno metodami pomiaru osobowosci
wywodzacymi sie z tego modelu, jak i z Eysencka modelem tréjczynnikowym
ze wzgledu na obecnos¢ obu wspomnianych czynnikéw osobowosci w obu
koncepcjach. Inaczej jest z czynnikiem psychotycznosci, ktory stanowi sktadowsa
osobowosci opisywang wylacznie na podstawie modelu Eysencka. Dlatego tez
liczba badan raportujacych zwiazki tej cechy z osiggnieciami akademickimi
jest odpowiednio mniejsza. Mimo to wnioski z nich wyplywajace dos¢ spojnie
wskazuja wspotwystepowanie wysokiego poziomu psychotycznosci z nizszymi
ocenami szkolnymi (Aluja-Fabregat, Torrubia-Beltri, 1998; Furnham, Medhurst,
1995; Goh, Moore, 1978; Magsud, 1993; Sanchez-Marin i in., 2001), negatyw-
nym nastawieniem do szkoly i obowigzkéw z niego wynikajacych (Francis,
Montgomery, 1993) oraz trudnosciami edukacyjnymi (Slobodskaya, Knyazev,
Safronova, 2006).

Wyniki wybranych badan, wraz z uzyskiwanymi warto$ciami wspolczyn-
nikow korelacji zwigzkéw miedzy psychotycznoscig i osiagnigciami w nauce,
przedstawiono w tabeli 3.
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Tabela 3
Zwiazki miedzy psychotycznoécia i osiagnieciami w nauce — wartosci wspotczynnikéw korelacji

uzyskiwanych w wybranych badaniach

Wskazniki Wiek Badana Wartosci wspotczynnika

K Kraj B i
ontynent  Kraj adania osiggniec (M) grupa korelacji (r)

Australia Australia Heaven, Ciarrochi, oceny 784 12,3 U2 -0,18 (jezyk angielski)
i Oceania Vialle (2007) - 0,22 (religia)
- 0,14 (matematyka)
- 0,22 (nauki przyrod-
nicze)
- 0,24 (sztuka)
- 0,36 (technika)

Robinson, Gabriel, oceny 45 21,4 sS1 0,08
Katchan (1994)
Afryka RPA Magsud (1993) oceny 120 - u2 -0,42
Goh, Moore (1978) GPA 78 19,8 S1 -0,11
31 - S1 0,18
47 - S1 -0,24
48 19,5 U3 -0,31
49 17,1 U4 - 0,08
Hiszpania Aluja-Fabregat, GPA 470 - u2 -0,14
Torrubia-Beltri
(1998)
Aluja-Fabregat, GPA 235 13,6 U2 -0,31
Ballesté-Almacellas, 235 13,6 U2 -0,20
Torrubia-Beltri
(1999)
Chamorro-Premuzic, GPA 75 198 S1 -0,29
Furnham (2003a)
Furnham, oceny 72 - S1 - 0,31 (esej)
Medhurst (1995) 0,24 (ocena)?
Furnham, Mitchell GPA 252 - S1 - 0,03 (1 rok)
(1990) - 0,06 (2 rok)

- 0,06 (3 rok)
- 0,07 (praktyki)

Objasnienia: W zestawieniu uwzgledniono tylko te badania, ktére przytoczono w tekscie
i w ktorych jednym z elementéw analizy statystycznej byto wyliczenie wspotczynnikdw korelacji.

Wskazniki osiggniec¢: GPA — catosciowa srednia ocen w toku ksztatcenia lub z konkretnego przed-
miotu/grupy przedmiotdw; oceny — oceny wyrazone na przyjetej w danym kraju lub szkole skali.

Badana grupa: U1 — uczniowie szkoty podstawowej; U2 — uczniowie szkoty ponadpod-
stawowej lub gimnazjum; U3 — uczniowie szkoty zawodowej; U4 — uczniowie szkoty sredniej;
S1 - studenci studidow pierwszego stopnia; S2 — studenci studidw drugiego stopnia.

2 Interpretacja skali ocen: wyzszy wynik = nizsza ocena, nizszy wynik = wyzsza ocena.

Zrédto: Opracowanie whasne.
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Badacze uwazaja, ze wysoki poziom psychotycznosci wigzaé moze sie
z nizszym poziomem odpowiedzialnosci i zaangazowania przejawianego w sy-
tuacjach edukacyjnych, ograniczajac szanse na osigganie sukceséw szkolnych
(Aluja-Fabregat, Torrubia-Beltri, 1998). Psychotycznos¢ stanowi réwniez wazny
predyktor pracy na zajeciach, z wyzszym poziomem charakterystycznym
dla uczniéw, ktorych praca i zachowanie w trakcie zaje¢ zyskiwaly mniejsza
aprobat¢ prowadzacych (Chamorro-Premuzic, Furnham, 2003a; Furnham,
Medhurst, 1995). W przytaczanych wczesniej (w kontekscie ekstrawertyczno-
$ci) badaniach Furnhama i Medhurst (1995) psychotycznos¢ powiazana byta
z nizszymi ocenami, ktére przewidywali nauczyciele na podstawie aktywnosci
i zachowania w trakcie zaje¢ (r = 0,39, p < 0,001; przy nastepujacej interpre-
tacji wskaznika przewidywanej oceny: im nizsza warto$¢, tym wyzsza ocena).
Co wigcej, psychotycznos¢ najbardziej konsekwentnie sposréd wszystkich
wymiaréw Gigantycznej Tréjki wigzala si¢ z gorszymi nawykami uczenia si¢
(r = - 0,23; p < 0,05), nizszym poziomem motywacji do nauki (r = - 0,40;
p < 0,001), gorszymi ocenami prac pisemnych (r = - 0,28; p < 0,01 oraz
r=-0,31; p < 0,01) i ustnych (r = - 0,28; p < 0,01), mniej aktywnym udzialem
w zajeciach (r = - 0,23; p < 0,05), nizszym wskaznikiem obecnosci (r = - 0,25;
p < 0,01) oraz nizsza konicowa oceng z przedmiotu (r = 0,24; p < 0,05; przy naste-
pujacej interpretacji wskaznika przewidywanej oceny: im nizsza warto$¢, tym
WyZsza ocena).

Potwierdzaja to badania prowadzone w Hiszpanii przez Antona Aluja-
-Fabregata, Joan Ballesté-Almacellas i Rafaela Torrubia-Beltriego (1999). Zba-
dano w nich 470 uczniéw szkét podstawowych, o srednim wieku od 13 do 14
lat, ktérych oceny i zachowanie odnotowywali nauczyciele. Wyniki wykazaty, ze
psychotycznos¢ stanowila ceche najsilniej powigzana z oceng zachowan uczniow
niezaleznie od ich plci. Uczniowie, ktérzy postrzegani byli jako zainteresowani
lekcjami, odpowiedzialni i wykazujacy pozytywna postawe wzgledem szkoty,
charakteryzowali si¢ nizszym poziomem psychotycznosci (dla chlopcow -
zainteresowanie lekcjami: r = - 0,38; p < 0,001; odpowiedzialnos¢: r = - 0,35;
p <0,001; postawa: r = - 0,31; p < 0,001; dla dziewczat - zainteresowanie lekcjami:
r=-0,23; p < 0,001; odpowiedzialnos¢: r = - 0,19; p < 0,01; postawa: r = - 0,20;
p < 0,01), osiagajac réwniez wyzsze oceny szkolne (dla chiopcéw - zaintere-
sowanie lekcjami: r = 0,82; p < 0,001; odpowiedzialnos¢: r = 0,75; p < 0,001;
postawa: r = 0,78; p < 0,01; dla dziewczat — zainteresowanie lekcjami: r = 0,72;
p < 0,001; odpowiedzialnos$¢: r = 0,68; p < 0,001; postawa: r = 0,73; p < 0,001).
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Z kolei uczniowie postrzegani przez nauczycieli jako agresywni (badz nawet
okrutni), silnie pobudliwi i niedostosowani do nauki w szkole charakteryzowali
sie wyzszym poziomem psychotycznosci (dla chlopcow — agresywnos¢: r = 0,46;
p < 0,001; pobudliwos¢: r = 0,35; p < 0,001; niedostosowanie: r = 0,43; p < 0,001;
dla dziewczat - agresywno$¢: r = 0,29; p < 0,001; postawa: r = 0,22; p < 0,001),
osiggajac gorsze stopnie (dla chlopcow - agresywnosé: r = - 0,36; p < 0,001;
pobudliwoséé: r = - 0,28; p < 0,001; niedostosowanie: » = - 0,33; p < 0,001; dla
dziewczat — agresywnos¢: r = - 0,18; p < 0,01; postawa: r = - 0,12; p < 0,01).

Badania Helen Cheng i Furnhama (2002) prowadzone na grupie 90 brytyj-
skich adolescentéw (wiek: M = 17,2; SD = 0,7; przedzial: 16-18 lat) wykazuja
z kolei, ze procz negatywnych konsekwencji psychotycznosci dla ocen szkolnych,
ktérych cecha ta byla istotnym statystycznie predyktorem (B = - 0,36; p < 0,01),
réwniez w sferze relacji z innymi charakterystyki wpisujace si¢ w obraz wysokiej
psychotycznosci stanowi¢ moga zrédlo specyficznych trudnosci. W badaniach
tych bowiem psychotycznos¢ powigzana byla z wyzszym poziomem samotnosci
wynikajacej z braku intymnosci z innymi - zaréwno w sposéb bezposredni
(B = 0,30; p < 0,01), jak i jako zmienna posredniczaca w zwiazku miedzy plcig
i poczuciem samotnosci (dla predykcji psychotycznosci na podstawie plci:
B =-0,38; p < 0,001 - dla me¢zczyzn kodowanych jako ,17, a dla kobiet jako ,,2”).
W ujeciu tym mezczyzni charakteryzujacy sie¢ wyzszym poziomem psycho-
tycznosci, a tym samym laczacej si¢ z nig agresywnoscia, niska ugodowoscia
i niskim poziomem odpowiedzialnosci, bardziej zagrozeni byli samotnoscia
niz kobiety.

Na znaczenie czynnikéw zwigzanych z wplywem na lepsze oceny szkolne
zwracaja rowniez uwage w swoich badaniach Anton Aluja i Angel Blanch
(2004). Nie stosujg oni narzedzi wywodzacych sie z teorii Gigantycznej Trojki,
lecz kwestionariusz 16 PF Cattella. Przebadawszy grupe 453 uczniéw w wieku
okoto 13 lat (wiek - dla chtopcéw: M = 13,5; SD = 0,6; dla dziewczat: M = 13,4;
SD = 0,6), uczeszczajacych do hiszpanskich szkét podstawowych, stwierdzaja, ze
zarowno dla chlopcow, jak i dla dziewczat niski poziom impulsywnosci wespot
z wysokim poziomem konformizmu i samodyscypliny stanowity korelaty osiag-
nie¢ szkolnych (dla chlopcéw - konformizm: r = 0,15; p < 0,01; samodyscyplina:
r = 0,10; p < 0,05; dla dziewczat — konformizm: r = 0,07; p < 0,05; samodyscy-
plina: r = 0,08; p < 0,05). Wymienione cechy przekladaly si¢ takze na skutecz-
niejsze nawyki uczenia si¢ (p = 0,74; p < 0,001), ktére w sposdb posredni réwniez
pozwalaly przewidywa¢ wyzsze oceny (B = 0,19; p < 0,001). Podczas kontroli
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nawykow w zakresie uczenia si¢ analizy wskazaly, ze wysoki konformizm wydaje
sie cecha szczegodlnie pozadang u chlopcédw, a niski poziom impulsywnosci -
u dziewczat.

Wedtug niektérych badaczy psychotycznosé moze by¢ traktowana jako nega-
tywny korelat innej cechy osobowosci, wyodrebnianej z kolei w modelu Wielkiej
Piatki, to jest sumiennosci. Badania Patricka C.L. Heavena, Josepha Ciarrochiego
i Wilmy Vialle (2007) prowadzone na grupie mlodych australijskich nastolatkow
(wiek: M = 12,3; SD = 0,5) pokazuja, ze psychotyczno$¢ jest silnie ujemnie po-
wigzana z sumiennoscig, a wiec ze wyzszemu poziomowi psychotycznosci towa-
rzyszy nizszy poziom sumiennosci (r = - 0,53; p < 0,001). Co wigcej, w badaniu
tym psychotycznos$¢ konsekwentnie negatywnie wigzata si¢ z ocenami szkolnymi
z roznych przedmiotow (jezyk angielski: r = - 0,18; p < 0,001; religia: r = - 0,22;
p < 0,001; matematyka: r = - 0,14; p < 0,001; nauki przyrodnicze: r = - 0,22;
p < 0,001; sztuka: r = - 0,24; p < 0,001; technika: r = - 0,36; p < 0,001), pod-
czas gdy sumiennos¢ stanowila dodatni korelat ocen (jezyk angielski: r = 0,21;
p < 0,001; religia: r = 0,23; p < 0,001; matematyka: r = 0,16; p < 0,001; nauki
przyrodnicze: r = 0,22; p < 0,001; sztuka: r = 0,26; p < 0,001; technika: r = 0,34;
p < 0,001). Umiarkowane zwiazki miedzy sumiennoscia i psychotycznoscia po-
twierdzaja takze inne badania (Digman, 1990; Eysenck, 1991, 1992). Wiele badan
dowodzi réwniez, iz posrod cech osobowosci sumiennos¢ stanowi najlepszy po-
zytywny predyktor osiagnie¢ szkolnych (Poropat, 2009; Richardson i in., 2009;
Trapmann i in., 2007), — co zostanie szerzej opisane w kolejnych podrozdziatach.

Pomimo generalnie ,zlej prasy”, jaka zwyczajowo w odniesieniu do osiag-
nie¢ w nauce ma psychotycznosé¢, moze ona réwniez mie¢ okreslone aspekty
pozytywne. Wielu badaczy 1aczy ja bowiem z wyzszym poziomem kreatywnosci
i wrazliwosci artystycznej (Barron, 1993; Cross, Cattell, Butcher, 1967; Eysenck,
1997; MacKinnon, 1965) w mysl Artystotelesowego twierdzenia, ze geniusz idzie
w parze z szalenstwem (Acar, Runco, 2012). Zaleznosci te potwierdzajg zwigzki
psychotycznoséci z inna cechg osobowosci, czesto faczong z kreatywnoscia,
mianowicie z otwarto$cig na doswiadczenia (De Raad, 1996). W istocie, meta-
analiza zwiazkéw psychotycznosci z kreatywnoscia potwierdza umiarkowane
zaleznosci migdzy oboma konstruktami, z wyzszym poziomem psychotycznosci
towarzyszacym zwyczajowo wyzszemu poziomowi kreatywnosci. Zaklada si¢
przy tym jednak, ze psychotycznos¢ mierzona jest zgodnie z konceptualizacja
zaproponowang przez Eysencka (1993), nie za$ za pomocg innych narzedzi, ktére
ceche te traktowa¢ moga w sposob bardziej zblizony do klinicznego rozumienia
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psychozy czy procesu psychotycznego (Acar, Runco, 2012). Dlatego tez, jak
uwaza Dean Simonton (2005a, 2005b), uzna¢ mozna, ze popkulturowo przy-
jety stereotyp ,szalonego geniusza” w duzej mierze stanowi przesade, a wklad
psychotycznosci w procesy zwigzane z kreatywnos$cia ujmowany winien by¢
raczej w kontekscie oryginalnosci i nonkonformizmu wigzanego z tg cechg, nie
za$ okreslonego procesu psychopatologicznego. Potwierdzaja to inne badania
wykazujace, iz patologiczny poziom psychotycznosci stanowi¢ moze czynnik
utrudniajgcy realizowanie codziennych zadan (Kinney i in., 2000; Schuldberg,
1990, 2000), a w tym - demonstrowanie zachowan kreatywnych (Acar,
Runco, 2012).

Otwartos¢

Wigkszos$¢ raportowanych zwigzkéw miedzy otwartoscig i osiagnigciami
w nauce ma charakter korelacji dodatniej, z wyzszym poziomem otwartosci
towarzyszacym wyzszym osiagnieciom (Blickle, 1996; Chamorro-Premuzic,
Arteche, 2008; Chamorro-Premuzic, Furnham, 2008; De Raad, Schouwenburg,
1996; Dollinger i in., 2008; Farsides, Woodfield, 2003; Hassan i in., 2012; Komar-
raju i in., 2009; Zivéi¢-Bedirevié, Smojver-Azi¢, Martinac Dor¢i¢, 2017). Spora-
dycznie mozna jednak natrafi¢ réwniez na doniesienia laczace wyzszy poziom
otwartosci z gorsza prezentacjg na zajeciach (Chamorro-Premuzic, Furnham,
2003a; De Fruyt, Mervielde, 1996). Dodatnie zaleznosci miedzy zmiennymi
raportowano miedzy innymi w badaniach prowadzonych na uczniach i studen-
tach w Stanach Zjednoczonych (Barchard, 2003; Dollinger, Orf, 1991; Dollinger
i in., 2008; Dyer, 1987; Gough, Lanning, 1986; Gray, Watson, 2002; Musgrave-
-Marquart i in., 1997), w Europie - na prébach studentéw uczelni brytyjskich
(Chamorro-Premuzic, 2003b; Farsides, Woodfield, 2003) i norweskich (Diseth,
2003) oraz w Azji - na studentach indyjskich (Gakhar, 1986), malezyjskich
(Peng i in., 1995) oraz filipinskich (Watkins, Astilla, 1980). Dodatnie zwigzki
miedzy otwartoscig i ocenami szkolnymi obserwowano réwniez w badaniach
polskich, prowadzonych na uczniach gimnazjéw i liceéw (Czerniawska, 2008;
Czerniawska, Zawadzki, 2010).

Wyniki przytoczonych, wybranych badan, wraz z uzyskiwanymi wartos-
ciami wspolczynnikéw korelacji w odniesieniu do zwigzkéw miedzy otwartoscia
a osiggnieciami w nauce, przedstawiono w tabeli 4.
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Tabela 4
Zwigzki miedzy otwartoécig i osiagnieciami w nauce — warto$ci wspdlczynnikéw korelacji uzyski-

wanych w wybranych badaniach

. . Wskazniki Wiek Badana Wartosci wspotczynnika
Kontynent Kraj Badania L, .
osiggniec (M) grupa korelacji (r)
Australia  Australia McKenzie, GPA 1193 21,4 S1 0,09
i Oceania Gow (2004)
Ameryka Kanada Paunonen, oceny 717 - S1 -0,04
Pétnocna Ashton (2001)
Rothstein, GPA 225 13,6 S2 0,17
Paunonen, 225 13,6 0,05
Rush, King
(1994)
Stany Barchard GPA 150 21,5 S1 0,17
Zjednoczone (2003)
Bauer, Liang  GPA 265 - S1 -0,02
(2003)
Dollinger, oceny 338 21,9 S1,S2 0,14
Matyja, GPA 0,03
Huber (2008)
Dollinger, oceny 90 - S1 0,20
Orf (1991)
Dyer (1987) GPA 868 - S1 0,10
Goff, GPA 138 - S1 0,00
Ackerman
(1992)
Gough, oceny 1347 - S1 0,17
Lanning 1842 0,15
(1986) 326 0,25
570 - 0,06
Gray, Watson GPA 334 19,2 S1 0,18
(2002)
Komarraju, GPA 308 — S1 0,13
Karau,
Schmeck
(2009)
Musgrave- GPA 161 20,8 S1 0,24
-Marquart,
Bromley,
Dalley (1997)
Oswald, GPA 611 185 S1 0,03
Schmitt, Kim,
Ramsay, Gil-

lespie (2004)
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cd. tabeli 4
Kontynent ~Kraj Badania Ws'kazr?ilii Wiek Badana Wartosci wsp?’fczynnika
osiggnied (M) grupa korelacji (r)
Wolfe, GPA 201 - S1 0,10
Johnson
(1995)
Europa Belgia De Fruyt, GPA 343 23,4 S2 -0,11
Mervielde 397 234 -0,10
(1996)
Peeters, GPA 293 20,6 S1 0,07
Lievens (2005)
Chorwacja Sori¢, GPA 501 16,2 U4 -0,01
Penezi¢,
Buri¢ (2017)
Zivei¢- GPA 250 19,0 S1 0,14
-Bedirevic,
Smojver-Azic,
Martinac
Dor¢i¢ (2017)
Estonia Mdottus iin.  GPA 1919 14,6 U3 0,16
(2012)
Holandia Busato, Prins, oceny 409 - S1 0,03 (1. rok)
Elshout, 0,02 (2. rok)
Hamaker - 0,01 (3. rok)
(2000) 0,03 (egzaminy)
Norwegia Diseth (2003) oceny 127 21,4 S1 0,03
101 20,2 0,22
Polska Czerniawska  GPA 200 18,0 U2 0,22 (gimnazjum)
(2008) u3 0,29 (liceum)
0,18 (razem)
Czerniawska, GPA - - U2,U3 0,24
Zawadzki
(2010)
Kossowska, GPA 300 22,0 S1 0,02
Schouwen-
burg (2000)
Szwecja Rosander, oceny 297 16,02 U2 0,06 (matematyka)
Backstrom, 0,25 (jgzyk)
Stenberg 0,23 (praktyczne)
(2011) 0,08 (nauki spoteczne)
- 0,08 (sport)
Wielka Chamorro- oceny 307 19,8 S1 0,02 (ocena catosciowa)
Brytania -Premuzic 0,35 (ocena z pracy)

(2006)

- 0,10 (oceny czastkowe)
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cd. tabeli 4
Kontynent  Kraj Badania Ws.kazr?lk’l Wiek Badana Wartosci wsp?’rczynmka
osiggniec (M) grupa korelacji (r)
Chamorro- oceny 473 20,3 S1 0,13
-Premuzic,
Arteche
(2008)
Chamorro- GPA 70 20,8 S1 0,22
-Premuzic,
Furnham
(2003a)
Chamorro- GPA 274 20,1 S1 0,02
-Premuzic,
Furnham
(2003b)
Day, Hanson, oceny 129 18,6 S1 0,16
Maltby,
Proctor,
Wood (2010)
Duff, Boyle, = GPA 146 243 S1 0,07
Dunleavy,
Ferguson
(2004)
Farsides, GPA 432 21,3 S1 0,26
Woodfield
(2003)
Ferguson, GPA 118 19,7 S 0,00
James,
O’Hehir, San-
ders (2003)
Furnham, oceny 91 19,7 S1 0,00 (1. semestr)
Chamorro- - 0,12 (2. semestr)
-Premuzic - 0,06 (catosciowo)
(2004)
Furnham, oceny 93 19,3 S1 - 0,19 (1. rok)
Chamorro- - 0,09 (2. rok)
-Premuzic, - 0,16 (catosciowo)
McDougall
(2003)
Furnham, GCSE 334 15,5 U3 0,01 (jezyk angielski)
Monsen 0,00 (literatura angielska)
(2009) 0,07 (matematyka)
0,04 (nauki przyrodnicze)
Azja Filipiny Watkins, GPA 1149 - S1 0,14

Astilla (1980)
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cd. tabeli 4
Kontynent ~ Kraj Badania Ws.kazr.uk’l Wiek Badana Wartosci wsp?fczynnlka
osiggniec (M) grupa korelacji (r)
Indie Gakhar GPA 50 - S1 -0,16
(1986) 50 0,11
50 -0,21
50 0,42
Malezja Peng, Khaw, GPA 101 20,8 S1 0,37
Edariah
(1995)
Pakistan Hassan, oceny 150 34,0 S1 0,17
Bashir,
Mussel
(2015)

Objasnienia: W zestawieniu uwzgledniono tylko badania, ktdére przytoczono w tekscie
i w ktérych jednym z elementdéw analizy statystycznej byto wyliczenie wspétczynnikow korelacji.

Wskazniki osiggnie¢: GPA — catosciowa $rednia ocen w toku ksztatcenia lub z konkretnego
przedmiotu/grupy przedmiotow; oceny — oceny wyrazone na przyjetej w danym kraju lub szkole
skali; GCSE — General Certificate of Secondary Education (Wielka Brytania).

Badana grupa: U1 — uczniowie szkoty podstawowej; U2 — uczniowie szkoty ponadpod-
stawowej lub gimnazjum; U3 — uczniowie szkoty zawodowej; U4 — uczniowie szkoty Sredniej;
S1 - studenci studidow pierwszego stopnia; S2 — studenci studidow drugiego stopnia.

Zrédto: Opracowanie whasne.

Zwiazki miedzy otwarto$cig i osiagnieciami w nauce ttumaczone sg bardzo
czesto w poréwnaniu z powigzaniami otwartosci oraz inteligencji i zaangazo-
wania poznawczego (Ackerman, Heggestad, 1997; Austin i in., 2000; Furnham
i in., 2005; McCrae, 1994; Moutafi i in., 2003, 2006; Zeidner, Matthews, 2000).
Wedlug réznych opracowan zwiazki te szacowane sg jako mate lub umiarkowane
(Chamorro-Premuzic, Furnham, 2015; McCrae, Costa, 1985). Mimo to bardzo
spojnie wskazuje sie, ze wyzszy poziom otwartosci wspolwystepuje z wyzszym
poziomem inteligencji werbalnej oraz - rzadziej - niewerbalnej (Ackerman,
Heggestad, 1997; Ashton i in., 2000; Austin i in., 1997; Baker, Bichsel, 2006;
Bates, Shieles, 2003; DeYoung i in., 2005, 2013; Holland i in., 1995). Wspdtczyn-
niki korelacji uzyskane w przytoczonych badaniach przedstawiono w tabeli 5.
Pozwala to przypuszczaé, ze osoby bardziej otwarte dysponuja jednoczesnie
szerszym zasobem stownictwa i wiedzy ogélnej, sprawniej i ptynniej postugu-
jac sie nimi. Tym samym efektywniej radza sobie z wymaganiami $rodowiska
szkolnego. Kompetencje te bowiem albo stanowiag w nim zasoéb pozadany, albo
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tez — co wida¢ na przykladzie testow wiedzy — kryterium wymagane do ukon-
czenia danego etapu edukacji (Ackerman, Heggestad, 1997; Ashton i in., 2000;
Chamorro-Premuzic, Furnham, 2015).

Tabela 5

Zwigzki miedzy réznymi miarami inteligencji i otwartoscig — warto$ci wspotczynnikéw korelacji

uzyskiwanych w wybranych badaniach

Préba Wiek badanych
Badania Inteligencja (typy) Wyniki
N grupa M SD
Ackerman, 555 rézne - - ogolna p=0,33
Heggestad 1695 ptynna p=0,30
(1997)2 205 skrystalizowana p =0,08
230 wiedza p=0,28
205 uczenie sie i pamieé p=-011
524 szybkos¢ operacji p=-0,05
388 percepcja wizualna p=0,24
741 numeryczna p=0,01
Ashton, Lee, 508 bliznieta 23,0 - ogélna r=0,29
Vernon, Jang ptynna r=20,18
(2000) skrystalizowana r=0,37
ptynna niewerbalna r=0,24
ptynna werbalna r=0,08
informacje r=20,36
stownictwo r=20,32
podobienstwa r=20,32
rozumienie r=0,27
uzupetnianie obrazkéw r=20,25
porzgdkowanie obrazkéw r=0,19
przyporzadkowywanie r=0,15
przestrzenna r=0,09
arytmetyka r=0,08
symbole cyfr r=0,02
Austin, Deary, 210 szkoccy 48,2 11,3 ptynna r=20,32
Gibson (1997) rolnicy ptynna niewerbalna r=0,24
ptynna werbalna r=0,29
Baker, Bichsel 381 dorosli 57,0 1,0 ptynna -
(2006) ze Srednim skrystalizowana B=0,27
i wyzszym przestrzenna -
wyksztatceniem przetwarzanie stuchowe -
szybkos¢ przetwarzania -
pamiec¢ krétkoterminowa B=0,19

pamiec¢ dtugoterminowa -
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cd. tabeli 5
Préba Wiek badanych
Badania Inteligencja (typy) Wyniki
N grupa M SD
Bates, Shieles 64 studenci 19,0 - ptynna r=-0,06
(2003) skrystalizowana r=0,41
DeYoung, 175 studenci 21,1 2,9 stownictwo r=0,32
Peterson, podobienstwa r=0,26
Higgins (2005) ukfadanie klockow r=0,18
arytmetyka r=0,16
symbole cyfr r=-0,18
ogoblna (TMR) r=20,23
ogdlna (g) r=0,30
ptynna r=0,26
skrystalizowana r=0,33
DeYoung, 125 studenci 19,5 3,0 ogodlna r=0,37 (1),
Quilty, (1) stowna r=0,31(2)
Peterson, Gray 189 bezstowna r=0,40 (1),
(2014) (2) r=0,35(2)
r=0,18 (1),
r=0,16 (2)
Holland, 85 osoby 34,2 10,0 ogdlna r=0,42
Dollinger, korzystajace stowna r=0,38
Holland, z doradztwa bezstowna r=20,37
MacDonald zawodowego

(1995)

Objasnienia: r — wspdtczynnik korelacji liniowej Pearsona; p — $redni wspdtczynnik ko-
relacji poprawiony ze wzgledu na btad préby; B — standaryzowany wspdtczynnik kierunkowy
regresji.

W zestawieniu uwzgledniono tylko badania, ktére przytoczono w niniejszym podrozdziale.

2 Niniejsza praca stanowita metaanalize syntezujacg wyniki kilku badan.

Zrédto: Opracowanie whasne.

Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze pomimo intelektualnych konotacji otwar-
to$¢ utozsamiana bywa réwniez z wyzsza gotowoscia do korzystania z intuicji
(Furnham, Dissou, Sloan, Chamorro-Premuzic, 2007; Langan-Fox, Shirley, 2003;
McCrae, Costa, 1989), do myslenia holistycznego i abstrakcyjnego (Pretz i in.,
2014). Wszystkie wymienione mechanizmy mogg wspomaga¢ uczenie sie,
przekladajac sie na wyzsze sukcesy edukacyjne i oceny. Jakkolwiek bowiem
w badaniach wykazuje sie, ze gléwnie preferowanie myslenia analitycznego
zwigzane moze by¢ z otrzymywaniem wyzszych ocen w toku nauki (Wulandri,
Widayati, Suryobroto, 2016; Zhang, 2003), to cz¢$¢ badaczy uwaza, ze w bardziej
skonkretyzowanych obszarach intuicja stanowi¢ moze czynnik sprzyjajacy
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wyzszym osiggnieciom edukacyjnym. Przykladowo, w badaniach prowadzo-
nych w grupie inzynieréw osoby preferujace postugiwanie sie intuicja osiggaly
wyzsze oceny w toku studiéw (O’Brien, Bernold, Akroyd, 1998). Badania po-
twierdzaja réwniez zwiazki miedzy osiggnigciami akademickimi i wymiarem
niezaleznosci/zaleznoséci od pola percepcyjnego, odnoszacego si¢ odpowiednio
do preferencji kryteriéw nieanalitycznych i analitycznych w procesie oceny
doswiadczenia. Przyjmuje sie, ze osoby o wysokim poziomie niezaleznosci od
pola percepcyjnego, a wiec wolace podejmowac decyzje, kierujac sie kryteriami
pozaanalitycznymi, osiagaja wyzsze wyniki edukacyjne i oceny (Singh, 2017).

Badania prowadzone przez Furnhama i wspdtpracownikéw (2007) na grupie
8 709 menadzeréw $redniego i wyzszego szczebla sugeruja, ze osoby o wyzszym
poziomie otwartosci czesciej preferuja ocene doswiadczenia opartg na mecha-
nizmach intuicji (r = 58; p < 0,001), rzadziej zas — na bardziej racjonalnych
procesach spostrzegania i doswiadczania faktow (r = - 0,62; p < 0,001). Pierwsza
z preferencji z kolei stanowila pozytywny predyktor wynikéw testu umiejetno-
$ci menadzerskich badajacy myslenie koncepcyjne, do ktérego przystepowali
badani (f = 0,14; p < 0,001). Rezultaty te pokrywaja si¢ z wynikami wczesniej
przeprowadzonych badan przez Janice Lanagan-Fox i Debbie A. Shirley (2003),
w ktdérych réwniez stwierdzono silne powigzanie miedzy preferencja intuicji
i otwartoscig (r = 0,77; p < 0,001).

Alternatywne wyjasnienie zwigzkéw otwartosci i osiaggnie¢ w nauce koncen-
truje si¢ wokot specyficznego przebiegu procesu uczenia sig, jaki obserwowac
mozna wsrdd osob cechujacych sie wysokim poziomem otwartosci. Osoby te
bowiem czgsciej stosujg strategie glebokie, szerzej analizujac tresci podlegajace
uczeniu oraz wiazac nabywang wiedze ze zgromadzonymi wcze$niej informa-
cjami (Chamorro-Premuzic, Furnham, 2008, 2009; Shokri, Kadivar, Farzad,
Sangari, 2007; Zhang, 2003). W badaniach Age Disetha (2003), w ktérych
analizowano wyniki pochodzace z badania grupy 315 norweskich studentéow
(wiek: M = 21,4; przedzial: 18-44 lat) zaobserwowano zjawisko mediacji, w ra-
mach ktdrej wyzszy poziom otwartosci (model 1.: p = 0,46; p < 0,001; model
2.: B =0,53; p < 0,001) stanowil predyktor wigkszej sktonnosci do korzystania
ze strategii glebokiej w procesie uczenia sie, co w efekcie (model 1.: p = 0,28;
p < 0,01; model 2.: B = - 0,08; p < 0,05) pozwalalo na przewidywanie wyz-
szych ocen u uczniéw sklaniajacych sie silniej ku tej strategii. Ponadto osoby
0 wyzszym poziomie otwartosci rzadziej stosowaly strategie powierzchniowe
(B = - 0,25; p < 0,001), ktore z kolei preferowali studenci bardziej neurotyczni,
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co wigzalo si¢ z nizszymi stopniami uzyskiwanymi w toku studiéw (B = - 0,37
p < 0,001). W tym sensie otwarto$¢ na doswiadczenia jest konstruktem wiacza-
jacym w analiz¢ uwarunkowan osiagnie¢ szkolnych réwniez strategie uczenia
sie, stanowigc czynnik predysponujacy do wybierania okreslonego podejscia
do nauki.

Podobne wyniki uzyskano réwniez w prowadzonych przez Ewe Czerniaw-
ska (2008) badaniach ucznidw gimnazjow (n = 99; wiek: M = 15,0) i liceow
(n = 101; wiek: M = 18,0). Wykazano w nich wspotwystepowanie wyzszego
poziomu otwartosci i sktonnosci do glebokiego przetwarzania materialu pod-
legajacego uczeniu sie (dla calej grupy: r = 0,30; p < 0,01; dla grupy uczniow
gimnazjow: r = 0,27; p < 0,001; dla grupy uczniéw liceéw: r = 0,29; p < 0,01).
Co wigcej, otwartos¢ wigzala si¢ rdwniez z wyzszym poziomem adaptacyj-
nej kontroli w toku uczenia si¢ (dla calej grupy: r = 0,20; p < 0,01; dla grupy
ucznidow gimnazjéw: r = 0,16 — korelacja nie byla istotna statystycznie; dla
grupy ucznidéw liceéw: r = 0,22; p < 0,05) oraz z nizszym poziomem chwiej-
nosci przejawianej w tym aspekcie (dla calej grupy: r = - 0,20; p < 0,01; dla
grupy uczniéw gimnazjéw: r = - 0,08; p < 0,001; dla grupy uczniéw licedw:
r=-0,30; p < 0,01).

Strategia gleboka powigzana bylta z otwartoscig takze w badaniach Malgo-
rzaty Kossowskiej i Henry’ego Schouwenburga (2000), w ktérych badano stu-
dentéw polskich uczelni wyzszych (N = 150; wiek: M = 22,0). W badaniach tych
otwartos$¢ wigzla si¢ z licznymi przejawami strategii glebokiej, to jest wyzszym
poziomem gotowosci do zadawania pytan i analizowania (r = 0,21; p < 0,05),
czestszym ustanawianiem relacji miedzy informacjami (r = 0,25; p < 0,01) oraz
ze strukturyzowaniem materialu (r = 0,22; p < 0,05). Otwarto$¢ powiazana byla
réwniez z wigkszg ogdlng tendencja do stosowania strategii gtebokich (r = 0,28;
p < 0,01).

Przypuszcza¢ mozna, ze ze wzgledu na dociekliwo$¢ i wnikliwos¢, ktore
wpisane sa w wysoki poziom otwartosci, cze$¢ procesu uczenia si¢ podejmowa-
nego przez osoby bardzo otwarte przebiega¢ bedzie w formie procesu ukrytego,
stanowiac w pewnej mierze przyklad uczenia si¢ nieuswiadomionego (Norman,
Price, Duft, 2006; Norman, Price, Duff, Mentzoni, 2007). Swoista dwusystemo-
wos¢ ludzkiego umystu, w tym — réwniez w sferze proceséw poznawczych (Dar-
low, Sloman, 2010), jest tematem szeroko dyskutowanym w literaturze psycholo-
gicznej. W jego ramach postuluje si¢ dwa aspekty przetwarzania i gromadzenia
informacji, rézniace si¢ sposobem przebiegu oraz introspekcyjnag dostepnoscia.
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Jeden z systemoéw traktowany jest jako intencjonalny, kontrolowany i swiadomy
- dlatego tez procesy wewnatrz niego zachodzace nazywane s3 procesami
jawnymi, drugi natomiast jest nieintencjonalny, automatyczny i nie§wiadomy -
dlatego procesy zen wynikajace okresla si¢ mianem proceséw ukrytych. Zaktada
sie, ze przetwarzanie informacji w sposdb jawny wymaga wiekszego wysitku,
a tym samym przebiega wolniej i mniej wydajnie, podczas gdy wykorzystywa-
nie ukrytego przetwarzania informacji jest stosunkowo bezwysitkowe, szybkie
i wydajne (De Houwer, Moors, 2012; Dulany, 2012). Cz¢$¢ badaczy sklania si¢ ku
traktowaniu owych modalnosci jako dwoch niezaleznych systeméw o odmien-
nym podiozu neuronalnym, strukturze i funkcjach, natomiast wedtug innych
modalnodci te stanowia dwa odrebne procesy o podobnym podlozu i funkcjach
(Keren, Schul, 2009).

Przyjmuje si¢, ze jedna z gléwnych cech procesu ukrytego stanowi jego zau-
tomatyzowany charakter (De Houwer, Moors, 2012), co pozwala na analizowanie
procesow tego typu réwniez z perspektywy badan nad automatyzmami. Jakkol-
wiek bowiem zalety proceséw racjonalnych wydaja si¢ nie do przecenienia, gwa-
rantujac wieksza niezawodno$¢ myslenia (Epstein, 1994; Evans, 2008; Tversky,
Kahneman, 1974), to majg one réwniez pewne ograniczenia w przetwarzaniu
informacji. Badania pokazuja, ze w sytuacji niedostatecznej liczby wskazowek
rozwigzywanie probleméw wymagajacych wgladu (to jest odkrycia okreslonego
sposobu rozwigzania problemu) lepiej przebiega u osob niewerbalizujacych
procesu rozumowania (Schooler, Ohlsson, Brooks, 1993). W tym kontekscie
werbalizacja wydaje si¢ aktywizowa¢ myslenie analityczne, ktére powigzane
moze by¢ z nadmierng fiksacja na blednym sposobie rozwigzania, a w efekcie
prowadzi¢ réwniez do mniej poprawnych wnioskéw (Hammond, Hamm,
Grassia, Pearson, 1987; McMackin, Slovic, 2000; Wilson, Schooler, 1991). Procesy
ukryte s3 takze bardziej efektywne w sytuacji ograniczonej pojemnosci pamieci
operacyjnej, na przyklad w rozwigzywaniu zadan wymagajacych integracji duzej
ilosci informacji lub o wysokim stopniu skomplikowania (Berry, Broadbent,
1984, 1988; Dijksterhuis, Nordgren, 2006; Hogarth, 2005; Schauble, Klopfer,
Raghavan, 1991).

Patrzac na zwigzki miedzy otwartoscig i osiggnieciami szkolnymi z per-
spektywy badan nad intuicja i zaletami proceséw ukrytych, mozna zatozy¢, ze
osoby bardziej otwarte moga wykazywa¢ réwniez wigksza tendencje do stoso-
wania w uczeniu si¢ proceséw opartych na kryteriach racjonalnych, ale tez na
uczuciach i wyobrazni, czyli na charakterystykach przypisywanych biegunowi,
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na ktérym lokowane sg osoby o wysokim poziomie otwartosci (Costa, McCrae,
2005). Przymioty te w niektdrych sytuacjach wspomaga¢ moga proces uczenia
sie, prowadzac do lepszych osiggniec szkolnych i wyzszych ocen, przy czym po-
mys! ten wydaje si¢ ciekawym, acz nie do konca jeszcze poznanym kierunkiem
badawczym.

Bardzo wazna konsekwencja wysokiego poziomu otwartosci jest tendencja do
inwestowania wyzszego wysitku poznawczego w proces uczenia si¢ i rozwijania
wlasnych kompetencji. Badania prowadzone nad zwigzkami migdzy otwartoscia
i typowym zaangazowaniem intelektualnym wykazuja bowiem bardzo silne
miedzy nimi korelacje, z wyzszym typowym poziomem zaangazowania, cha-
rakterystycznym dla oséb bardziej otwartych (Goff, Ackerman, 1992; Rocklin,
1994). W badaniach Goffa i Ackermana (1992), ktérymi objeto 147 studentow
studiéw pierwszego stopnia, otwartos¢ byta silnie powigzana z wyzszym pozio-
mem typowo przejawianego zaangazowania intelektualnego (r = 0,65; p < 0,001),
jak réwniez z wyzszym zaangazowaniem intelektualnym (dla ekstrawertywnego
zaangazowania: r = 58; p < 0,001; dla introwertywnego zaangazowania: r = 0,53;
p < 0,001).

Jednoczesnie zaangazowanie to niekoniecznie i nie zawsze przeklada¢ be-
dzie si¢ na wyzsze stopnie (Goff, Ackerman, 1992), jako Ze osoby otwarte nie
ukierunkowuja swoich celéw na osiggniecia, opierajac si¢ w wyzszym stopniu na
wewnetrznej motywacji do poszerzania wiedzy i na przyjemnosci odczuwanej
w tym procesie (Komarraju i in., 2009) oraz checi rozwijania sie i stawania si¢
lepszym (Komarraju, Karau, 2005). Podobny kierunek myslenia stanowi jedno-
cze$nie pewne wytlumaczenie problemoéw w szerszej replikacji zwiazkow miedzy
otwartoscig i ocenami szkolnymi. Ciekawe wyniki zwigzane z rolg otwartosci
w osiggnieciach w nauce prezentuja Thomas Gatzka i Benedikt Hell (2018)
w metaanalizie dotyczacej zwigzkow miedzy poszczegdlnymi wymiarami ot-
wartosci dla ocen osigganych na studiach wyzszych i innych etapach ksztalcenia
ponadlicealnego. Wykazuja oni z jednej strony zréznicowanie korelacji miedzy po-
szczegolnymi wymiarami otwartosci i osiggnigciami w nauce, przy najsilniejszych
ich powigzaniach z subczynnikiem idei (r = 0,07 [95% CI: 0,04; 0,09]; po korekcie
ze wzgledu na blad probkowania: p = 0,08), najnizsze za$ z subczynnikiem este-
tyki (r = 0,00 [95% CI: -0,02; 0,03]; po korekcie ze wzgledu na biad préobkowania:
p = 0,00). Co wiecej, sity zwigzku miedzy dwoma subkomponentami otwartosci:
ideami i warto$ciami a osiggnigciami akademickimi zréznicowane byly pod
wzgledem rodzaju badanej proby. Silniejsze zwiazki obserwowano w grupach
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studentéw psychologii (odpowiednio - dla idei: » = 0,08 [95% CI: 0,04; 0,12];
po korekcie ze wzgledu na blad préobkowania: p = 0,10; dla wartosci: r = 0,09
[95% CI: 0,05; 0,13]; po korekcie ze wzgledu na blad prébkowania: p = 0,12),
stabsze za§ w grupach studentéw kierunkéw medycznych (odpowiednio - dla
idei: r = 0,06 [95% CI: 0,01; 0,12]; po korekcie ze wzgledu na blad préobkowania:
p = 0,08; dla wartosci: r = - 0,06 [95% CI: - 0,11; - 0,01]; po korekcie ze wzgledu
na blad prébkowania: p = - 0,08). Wyniki te wskazaly réwniez, ze w drugiej
z grup zwiazki miedzy subczynnikiem wartosci i osiggnieciami w nauce byly
odwrotnie proporcjonalne w przeciwienstwie do grupy studentéw psychologii,
w ktoérej wysoki poziom tej komponenty towarzyszyt wyzszym ocenom. Row-
niez w odniesieniu do ogélnie rozumianej otwartosci i jej powiazan z ocenami
kluczowy wydaje si¢ kierunek studiow. Analizy wykonane przez autoréow
wykazujg bowiem silniejsze powigzania miedzy otwartoscig i osiagnigciami
w nauce dla kierunkéw humanistycznych oraz nauk spolecznych (r = 0,06
[95% CI: 0,01; 0,11]; po korekcie ze wzgledu na btad probkowania: p = 0,08)
oraz w badaniach, w ktorych proby, w ktérych poszukiwano zaleznosci, sktadaty
sie z badanych studiujacych rézne kierunki studiow (r = 0,09 [95% CI: 0,07; 0,11];
po korekcie ze wzgledu na btad préobkowania: p = 0,11). Stabsze zaleznosci ob-
serwowano natomiast w grupach studentéw kierunkéw medycznych (r = - 0,02
[95% CI: -0,05; 0,02]; po korekcie ze wzgledu na blad probkowania: p = -0,02)
oraz politechnicznych (Science, Technology, Engineering, Mathematics — STEM;
r = 0,03 [95% CI: - 0,04; 0,09]; po korekcie ze wzgledu na blad probkowania:
p = 0,04). Zasadniczo zgodne jest to z wynikami innej metaanalizy (Vedel,
2014), w ktorej otwartos$¢ byla nieco silniej skorelowana z osiggnieciami w nauce
w grupach studentéw psychologii (r = 0,07 [95% CI: 0,02; 0,15]; po korekcie ze
wzgledu na biad prébkowania: p = 0,09) niz innych kierunkéw (r = 0,06 [95% CI:
0,00; 0,12]; po korekcie ze wzgledu na btad probkowania: p = 0,06)

W badaniach tych zastosowano réwniez modelowanie strukturalne w celu
wyodrebnienia 2 skltadowych otwartosci, za pomoca ktérych mozliwe jest
przewidywanie osiggnig¢ w nauce: zmystowo-estetycznej (senso-aesthetic),
skladajacej si¢ z subkomponentéw wyobrazni, estetyki, uczu¢ i dziatania, oraz
intelektualnej (intellectual), w ktorej sktad wszedl subczynnik idei. Autorzy
zauwazajg, ze kazdy z aspektéw w zréznicowany sposdb powiazany jest z osiag-
nieciami w nauce, przy sprzyjajacej roli komponenty intelektualnej (f = 0,18;
p < 0,01) i niekorzystnym wkladzie aspektu zmystowo-estetycznego (p = -0,12;
p < 0,01). Wyniki te sugeruja, zgodnie z przypuszczeniami formulowanymi
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w innych miejscach (DeYoung, 2014), ze ped do rozwijania wlasnych zaintere-
sowan i zaangazowanie intelektualne nie stanowig czynnikéw wystarczajacych
do osiagania wysokich ocen, szczegolnie za§ w sytuacji, w ktdrej owe inklinacje
nie sg ukierunkowane na dziedziny standardowo postrzegane jako akademickie.

Ugodowos¢

Sposréd zmiennych osobowosciowych zaliczanych do modelu Wielkiej Pigtki
ugodowos¢ wydaje si¢ powigzana z osiggnigciami w nauce w najmniejszym
stopniu. Tylko nieliczne badania raportuja zwiazki wyzszego poziomu ugodo-
wosci z wyzszymi osiagnigciami w nauce lub lepsza prezentacja na zajeciach
(Chamorro-Premuzic, Furnham, 2003a; Furnham i in., 2003; Gray, Watson, 2002;
Hassan i in., 2015; Komarraju i in., 2009; Musgrave-Marquart i in., 1997; Oswald,
Schmitt, Kim, Ramsay, Gillespie, 2004), w wielu pracach wskazujac réwniez
nieistotne statystycznie zwiazki miedzy ugodowoscig i inteligencja (na przyklad
Ackerman, Heggestad, 1997; Kyllonen, 1997). Stoi to w sprzecznosci z twierdze-
niami zawartymi w starszych opracowaniach, w ktérych zakladano, ze zdolnosci
intelektualne oraz ich emanacje wspolwystepuja z pozytywnym nastawieniem do
ludzi i dobrodusznoscia (Thorndike, 1940). Wskazuje to, ze sposréd cech osobo-
wosci ugodowo$¢ stanowi wymiar najbardziej niezalezny wzgledem inteligenciji.

Wyniki oméwionych tu wybranych badan, wraz z uzyskiwanymi wartos-
ciami wspolczynnikéw korelacji miedzy ugodowoscia i osiggnieciami w nauce,
przedstawiono w tabeli 6.

Tabela 6
Zwiazki miedzy ugodowo$cia i osiggnieciami w nauce - wartosci wspotczynnikéow korelacji
w wybranych badaniach
Kontynent Kraj Badania Ws.kazr.nk’l N Wiek Badana Wartos¢ wspdtczynnika
osiggniec (M) grupa
Australia  Australia McKenzie, GPA 1193 21,4 S1 0,09
i Oceania Gow (2004)
Ameryka Kanada Paunonen, oceny 717 - S1 -
Pétnocna Ashton (2001)
Rothstein, GPA 225 13,6 S2 -0,16
Paunonen, 225 13,6 -0,23

Rush, King
(1994)
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cd. tabeli 6
. . Wskazniki Wiek Badana L. , .
Kontynent Kraj Badania osiagnied (M) grupa Wartos¢ wspotczynnika
Stany Barchard GPA 150 21,5 S1 0,14
Zjednoczone (2003)
Bauer, Liang GPA 265 - S1 0,06
(2003)
Dollinger, oceny 338 21,9 S1,S2 -0,05
Matyja, GPA 0,02
Huber (2008)
Dollinger, Orf  oceny 90 - S1 0,05
(1991)
Edwards, GPA 70 - S2 0,02
Schleicher
(2004)
Goff, GPA 138 - S1 0,03
Ackerman
(1992)
Gough, oceny 1347 - S1 0,04
Lanning (1986) 1842 - 0,02
326 -0,01
570 - 0,06
Gray, Watson  GPA 334 19,2 S1 0,15
(2002)
Komarraju, GPA 308 - S1 0,22
Karau,
Schmeck
(2009)
Musgrave- GPA 161 20,8 S1 0,25
-Marquart,
Bromley,
Dalley (1997)
Oswald, GPA 611 18,5 S1 0,10
Schmitt, Kim,
Ramsay,
Gillespie (2004)
Wolfe, GPA 201 - S1 0,08
Johnson (1995)
Europa Belgia De Fruyt, GPA 343 23,4 S2 0,06
Mervielde 397 23,4 0,00
(1996)
Peeters, GPA 293 20,6 S1 0,08
Lievens (2005)
Chorwacja  Sori¢, Penezi¢, GPA 501 16,2 U4 0,06

Buri¢ (2017)



Ugodowos¢
cd. tabeli 6
. . Wskazniki Wiek Badana L. , .
Kontynent Kraj Badania osiagnied (M) grupa Wartos¢ wspotczynnika
Ziveié- GPA 250 19,0 S1 - 0,05
-Bedirevic,
Smojver-Azic,
Martinac
Dor¢i¢ (2017)
Estonia Mottus i in. GPA 1919 14,6 U3 0,18
(2012)
Holandia Busato, Prins, oceny 409 - S1 0,05 (1 rok)
Elshout, 0,06 (2 rok)
Hamaker 0,02 (3 rok)
(2000) - 0,00 (egzaminy)
Norwegia Diseth (2003) oceny 127 214 S1 0,12
101 20,2 -0,21
Polska Czerniawska GPA 200 18,0 U2 0,11 (gimnazjum)
(2008) u3 0,18 (liceum)
0,15 (razem)
Czerniawska, = GPA - - U2,U3 0,14
Zawadzki
(2010)
Kossowska, GPA 300 22,0 S1 - 0,06
Schouwenburg
(2000)
Szwecja Rosander, oceny 297 16,02 U2 0,10 (matematyka)
Backstrém, 0,20 (jezyk)
Stenberg 0,28 (praktyczne)
(2011) 0,10 (nauki spoteczne)
- 0,01 (sport)
Wielka Chamorro- oceny 307 19,8 S1 0,02 (ocena catosciowa)
Brytania -Premuzic 0,14 (ocena z pracy)
(2006) 0,01 (oceny czastkowe)
Chamorro- oceny 473 20,3 S1 0,07
-Premuzic,
Arteche (2008)
Chamorro- GPA 70 20,8 S1 0,00
-Premuzic,
Furnham
(2003a)
Chamorro- GPA 274 20,1 S1 0,07
-Premuzic,
Furnham

(2003b)
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cd. tabeli 6
. . Wskazniki Wiek Badana L. , .
Kontynent Kraj Badania osiagnied (M) grupa Wartos¢ wspotczynnika
Day, Hanson,  oceny 129 18,6 S1 0,04
Maltby,
Proctor,
Wood (2010)
Duff, Boyle, GPA 146 24,3 S1 0,12
Dunleavy, Fer-
guson (2004)
Farsides, GPA 432 21,3 S1 0,14
Woodfield
(2003)
Ferguson, GPA 118 19,7 S 0,13
James, O’Hehir,
Sanders (2003)
Furnham, oceny 91 19,7 S1 - 0,02 (1. semestr)
Chamorro- - 0,06 (2. semestr)
-Premuzic - 0,04 (catosciowo)
(2004)
Furnham, oceny 93 19,3 S1 0,10 (1. rok)
Chamorro- 0,01 (2. rok)
-Premuzic, 0,06 (catosciowo)
McDougall
(2003)
Furnham, GCSE 334 15,5 U3 0,09 (jezyk angielski)
Monsen 0,02 (literatura angielska)
(2009) 0,06 (matematyka)
0,09 (nauki przyrodnicze)
Azja Filipiny Watkins, GPA 1149 - S1 0,11
Astilla (1980)
Pakistan Hassan, Bashir, oceny 150 34,0 S1 0,19

Mussel (2015)

Objasnienia: W zestawieniu uwzgledniono tylko te badania, ktére przytoczono w tek-

Scie i w ktérych jednym z elementdw analizy statystycznej byto wyliczenie wspdtczynnikow

korelacji.

Wskazniki osiggnie¢: GPA — catosciowa $rednia ocen w toku ksztatcenia lub z konkretnego

przedmiotu/grupy przedmiotéw; oceny — oceny wyrazone na przyjetej w danym kraju lub szkole

skali; GCSE — General Certificate of Secondary Education (Wielka Brytania).

Badana grupa: U1 — uczniowie szkoty podstawowej; U2 — uczniowie szkoty ponadpod-

stawowej lub gimnazjum; U3 — uczniowie szkoty zawodowej; U4 — uczniowie szkoty sSredniej;

S1 - studenci studiow pierwszego stopnia; S2 — studenci studiéw drugiego stopnia.

Zrédto: Opracowanie wtasne.
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Mimo to wskazuje si¢ na co najmniej kilka mozliwoéci poszukiwania po-
wigzan tej cechy z osiggnieciami w nauce. Przede wszystkim badania wykazuja,
ze wymiary ugodowosci zwigzane z zaufaniem powigzane sa z wyzszymi
ocenami uzyskiwanymi w toku edukacji (Lievens, Ones, Dilchert, 2009; Parks-
-Leduc, Feldman, Bardi, 2015). Zaufanie wydaje si¢ szczegdélnie pozadane
w sytuacji, w ktorej konieczne sa kooperacja, interakcje migedzy innymi i utrzy-
manie wiezi spotecznych (Digman, 1990). W tym sensie przypuszcza¢ mozna,
ze uczen pokladajacy wieksze zaufanie w swoich nauczycielach lub instytucji
uczacej, a tym samym - wchodzacy z nimi w serdeczniejszg relacje, oparta
na poszukiwaniu wsparcia i wierze w to, ze wykreowane zostang dla niego
warunki, w ktorych bedzie mogt osiggac cele szkolne, potencjalnie otrzyma
wyzsze oceny niz uczen, ktéry wchodzi¢ bedzie w sytuacje szkolng z niskim
zaufaniem.

Niektdre badania wykazuja, ze ugodowos¢ (Chamorro-Premuzic, Furnham,
2006a, 2006b; Chamorro-Premuzic, Moutafi, Furnham, 2005), w szczegolnosci
za$ jej subkomponent - skromnos¢ (Chamorro-Premuzic, Furnham, 2015)
powigzane s3 z twierdzeniami i pogladami dotyczacymi wlasnych zdolnosci
intelektualnych (self-assessed intelligence, SAI). W tym ujeciu wysoki poziom
ugodowosci, jak réwniez wysoki poziom skromnosci majg zwiazek z nizszym
szacowaniem wlasnych zdolnosci intelektualnych (Chamorro-Premuzic,
Furnham, 2006a, 2006b, 2015; Chamorro-Premuzic i in., 2005). W badaniach
Chamorro-Premuzica, Joanny Moutafi i Furnhama (2005), w ktérym wzieto
udzial 182 brytyjskich i amerykanskich studentéw studiow pierwszego stop-
nia (wiek: M = 19,8; SD = 3,5; przedzial: 18-53 lat), wykazano jednak bardzo
stabe zwiazki miedzy skromnoscig i SAI (r = - 0,15 - korelacja nie byta istotna
statystycznie), przy braku korelacji tej subkomponenty ugodowosci z pozio-
mem inteligencji ptynnej (r = - 0,03 - korelacja nie byla istotna statystycznie).
Co ciekawe jednak, ogélny poziom ugodowosci (rozumianej jak supercecha)
stanowil negatywny predyktor SAI (B = - 0,16; p < 0,05) — wespdt z neurotycz-
noscig (p = - 0,23; p < 0,01) i otwartoscig na doswiadczenia (p = 0,26; p < 0,01)
- tlumaczac okofo 8% zmiennosci w zakresie samooceny wilasnych zdolnosci
intelektualnych.

Negatywny efekt ugodowosci dla SAI szczegélnie widoczny moze by¢
w odniesieniu do oséb o nizszym poziomie intelektualnym, co w grupie tej
prowadzi¢ moze do konstytuowania si¢ nizszego poziomu pewnosci siebie
i samoskutecznosci, ktéra - jak zostalo opisane wczes$niej — stanowi istotny
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bezposredni predyktor osiagnie¢ szkolnych (Chamorro-Premuzic, Furnham,
2015). W odniesieniu do opisanego wzorca szczegélnie zagrazajace samosku-
teczno$ci wydaje sie polaczenie wysokiego poziomu neurotycznosci z wysoka
ugodowoscig. Prowadzi¢ ono moze do systematycznego zanizania wilasnych
zdolnosci i subiektywnego poczucia ,,bycia gorszym”, ktére przektada¢ sie moga
na trudnos$ci w osiaganiu satysfakcjonujacych ocen szkolnych. Zjawisko to moze
by¢ réwniez silniejsze u kobiet, ktére generalnie majg tendencje¢ do zanizania
oceny wlasnych zdolnosci intelektualnych (Furnham, 2001a, 2001b; Furnham
i in., 2005; Holling, Preckel, 2005. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze moderacyjne
znaczenie plci w relacji miedzy ugodowoscia, samooceng w zakresie inteligencji
i osiggnieciami szkolnymi nie byto dotad testowane, stanowiac raczej bardziej
ugruntowang teoretycznie hipoteze i przypuszczenie.

Przypuszczenie to wydaje si¢ jednak zasadne, jesli wziag¢ pod uwage rapor-
towane roznice w samoocenie zdolnosci intelektualnych kobiet i mezczyzn.
Swiatlo na te kwestie rzucajg miedzy innymi badania Heinza Hollinga i Franzis
Preckel (2005). Wziglo w nim udzial 78 kobiet i 55 mezczyzn uczeszczajacych
do niemieckich szkdt $rednich oraz 11 kobiet i 5 mezczyzn studiujacych
na studiach wyzszych (pierwszy stopien; ogdlnie: N = 149; wiek: M = 18,6;
SD = 1,5; przedzial: 17-27 lat). Poproszono ich o dokonanie oceny wilasnych
zdolnosci intelektualnych w réznych dziedzinach oraz ich ogdlnego poziomu.
Dodatkowo dokonano réwniez pomiaru faktycznego poziomu intelektualnego
w nastepujacych aspektach: uzupetniania zdan, klasyfikacji werbalnej, analogii
werbalnych, formowania znaczen, zadan matematycznych, serii cyfr, dopa-
sowywania figur, orientacji przestrzennej oraz pamieci. Wyniki wskazaly, ze
jakkolwiek nie bylo réznic miedzyplciowych w samoocenie ogélnego poziomu
intelektualnego (¢ [86] = 1,49; p = 0,07), to w niektérych domenach inteligencji
mezczyzni systematycznie oceniali si¢ wyzej niz kobiety. W szczegdlnosci do-
strzegalne bylo to w sferze myslenia abstrakcyjnego (dla serii liczb: ¢ [86] = 1,64;
p =0,05; dla dopasowywania figur: t [86] = 4,19; p < 0,01), orientacji przestrzennej
(t = [86] = 3,08; p < 0,01) i pamieci (t = [86] = 2,44; p = 0,02). Co ciekawe, ana-
liza kowariancji uwzgledniajaca ple¢ nie wykazata istotnych zwiazkéw miedzy
samooceng zdolnosci intelektualnych i faktycznym poziomem intelektualnym
0sob badanych, co - zdaniem badaczy - sugeruje, Ze réznice w poziomie SAI
lepiej odzwierciedlaja spoleczne stereotypy dotyczace plci, a bedace pochodna
procesu socjalizacji, w mniejszym za$ stopniu - realne réznice w zakresie funk-
cjonowania intelektualnego.
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Zdaniem Chamorro-Premuzica i Furnhama (2015) znaczenie ugodowosci
ujawnia¢ moze si¢ rowniez w sytuacji testowania — a wiec pomiaru osiggnie¢
szkolnych. Wedlug badaczy w sytuacji, w ktdrej uczen lub student przystepuje
do egzaminu o relatywnie niewielkim znaczeniu badz konsekwencjach dla
niego i dalszego toku studiéw (na przyklad stanowigcego zwienczenie przed-
miotu fakultatywnego, nieobjetego obowigzkowym programem studiéw), osoby
0 wyzszym poziomie ugodowosci prezentowaé beda pozytywniejsze nastawie-
nie. Dodatkowo wykazg gotowo$¢ do $cislejszej wspotpracy z nauczycielem lub
egzaminatorem, skupiajac si¢ na osiggnieciu jak najlepszych efektéw, a tym
samym - rowniez ocen. Z kolei osoby o nizszym poziomie ugodowosci nie beda
az tak skupione na wspdlpracy z egzaminujacym, mniejsza wage przykladajac
réwniez do wynikéw egzaminu. Dlatego ugodowos$¢ stanowi potencjalny czyn-
nik powiazany z osiggnigeciami w podobnych warunkach - nieobligatoryjnych,
fakultatywnych, nacechowanych niewielka presja sytuacyjna.

Idac tropem tego pomyslu, przypuszcza¢ mozna, ze ugodowos¢ bedzie
znaczgca rowniez dla podejmowania réznych zachowan niekorzystnie po-
strzeganych w sytuacjach szkolno-egzaminacyjnych, mogacych impaktowac
otrzymywane oceny. Przejaw jednego z nich stanowi zjawisko nieuczciwosci
akademickiej (academic dishonesty), ktéra rozumiana jest jako uciekanie si¢
do nieetycznych zachowan akademickich zwigzanych ze $cigganiem, z oszu-
kiwaniem, dopuszczaniem si¢ plagiatow lub korzystaniem z niedozwolonych
form pomocy (Giluk, Postlethwaite, 2015). Badania wykazuja, ze uczniowie
cechujacy sie¢ wysokim poziomem ugodowosci rzadziej decydujg sie na podobne
zachowania (Salgado i in., 2014; Wilks, Cruz, Sousa, 2016; Williams, Nathanson,
Paulhus, 2010). Potwierdzaja to réwniez metaanalizy prowadzone w odniesie-
niu do nieuczciwosci akademickiej (Giluk, Postlethwaite, 2015), nieuczciwosci
w $rodowisku zawodowym (Salgado, 2002) i antyspolecznych zachowan in
genere (Miller, Lynam, 2001). Ttumaczy si¢ to z jednej strony checig unikniecia
konfliktu wychowankéw z nauczycielem lub egzaminujacym, z drugiej zas -
postrzeganiem podobnych zachowan jako niewspdtpracujacych, mogacych
tym samym zawazy¢ na ich dalszym ksztalceniu, a w sposéb najbardziej bez-
posredni - skutkowa¢ otrzymaniem negatywnej oceny z egzaminu. Podobne
zachowania stanowi¢ moga w poczuciu 0s6b ugodowych réwniez przejaw nie-
zyczliwosci, od ktorej osoby te starajg sie stroni¢, sklaniajac si¢ ku zyczliwym
zachowaniom zaréwno wzgledem najblizszych, jak i uniwersalnie (Parks-Leduc
iin., 2015).
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Srednie korelacje metaanaliz dotyczacych nieuczciwoéci w réznych obsza-
rach zycia przedstawiono w tabeli 7. W odniesieniu do nieuczciwosci akademic-
kiej (Giluk, Postlethwaite, 2015) ugodowos¢ stanowi druga z cech osobowosci
(po sumiennosci: ¥ = - 0,18 [95% CI: - 0,27; - 0,16]; po korekcie ze wzgledu na
nierzetelno$¢ predyktora i kryterium: p = - 0,20) najsilniej skorelowang z cze-
stoscig popetnianych zachowan nieuczciwych (dla ugodowosci: r = - 0,11 [95%
CL - 0,21; - 0,08]; po korekcie ze wzgledu na nierzetelno$¢ predyktora i kry-
terium: p = -0,12). W odniesieniu do zycia zawodowego (Salgado, 2002)
ugodowos¢ jest druga z cech osobowosci (po sumiennosci: r = 0,16 [90% CV:
0,18]; po korekcie ze wzgledu na nierzetelno$¢ kryterium: p = 0,26) pozwalajaca
najdokfadniej przewidywa¢ mniejsza intensywnos$¢ zachowan nieuczciwych
(dla ugodowosci: r = 0,13 [90% CV: 0,18]; po korekcie ze wzgledu na nierze-
telno§¢ predyktora i kryterium: p = 0,20). W badaniach tych ugodowos¢
stanowila réwniez istotny czynnik pozwalajacy przewidywaé wyzsza stalos¢
zatrudnienia (r = 0,16 [90% CV: 0,22]; po korekcie ze wzgledu na nierzetelnos¢
predyktora i kryterium: p = 0,22). Podobnie, w odniesieniu do zachowan anty-
spolecznych in genere nizszy poziom ugodowosci byl sposrdéd wszystkich
zmiennych osobowosciowych Wielkiej Pigtki najsilniej powigzany z wigksza
czestotliwoscig dopuszczania sie czynéw karalnych (na przyklad aktéow prze-
mocy i wandalizmu, kradziezy: r = - 0,37 [95% CI: - 0,43; - 0,31]; efekt wazony:
p = - 0,41).

Chamorro-Premuzic i Fornham (2015) zauwazaja, ze brak zwigzkéw miedzy
ugodowoscia i osiggnieciami akademickimi uwidaczniajacy si¢ w badaniach
spowodowany moze by¢ przektamywaniem wynikéw w skali ugodowosci w celu
przedstawienia si¢ w bardziej korzystnym $wietle, deklarujac prezentowanie
spolecznie pozadanych lub pozytywnie postrzeganych zachowan (faking good -
zob. Gorth, Kleka, 2018). Zjawisko to, podobnie jak przeciwna tendencja — $wia-
domego i celowego przedstawiania si¢ w bardziej negatywnym swietle, deklaru-
jac podejmowanie na przyklad niepozadanych spotecznie dziatan (faking bad),
traktowane sg jako czynniki, ktore zaniza¢ mogg warto$¢ pomiaru testowego.
Stanowia one problem cz¢sto omawiany w kontekscie narzedzi samoopisowych,
dla ktérych wykrywanie podobnych dziatan stanowi wyzwanie (Furnham, 1986,
1997).
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Tabela 7
Zwigzki miedzy cechami osobowosci i nieuczciwo$cia (akademicka, zawodowa oraz ogolna)
w metaanalizach

Autorzy k N Grupy Obszar Srednia sita zwigzkéw
N:16 N: 5045 N: 0,02
Giluk, Postlethwaite E: 13 E: 4 424 . nieuczciwosé E: 0,04
(2015) 0:13 0:4 424 studenci akademicka 0:-0,06
U: 13 U: 4423 U:-0,11
S: 16 S: 5154 S:-0,18
dla nieobecnosci:
N: - 0,032
E: - 0,05
0:-0,00
U:-0,03
S: 0,04
dla bezwypadkowosci:
N: 0,04°
E: 0,02
0:-0,05
N: 522 N:5931° U: 0,00
E:54  E:6381 osoby  nieuczciwosé >: 0,03
Salgado (2002) 0:42 0:5350 doroste W pracy dla nieobecnosci zachowan
U:50 U:5872 nieuczciwych:
S: 60 S: 7 450 N: 0,042
E:-0,01
0:-0,10
u: 0,13
S: 0,16
dla statosci zatrudnienia:
N: 0,252
E: 0,14
0:0,11
U: 0,16
S: 0,23
N:14  N: 4584 aii;:;’;’g:;ze N: 0,09
Miller, Lynam E: 14 E: 4 584 osoby  (na przyktad E: 0,02
(2001) O:14  0:4 584 doroste akty przemocy, 0:-0,02
U:15 U:4673 wandalizmu uU:-0,37
S:14  S: 4584 . .. S:-0,25
i kradzieze)

Objasnienia: k — liczba niezaleznych probek; N — catkowita licznos¢ préby, ktéra obje-
ta byta metaanaliza. Cechy osobowosci: N — neurotycznos¢, E — ekstrawersja, O — otwartos¢,
U — ugodowos¢, S — sumiennos¢, P — psychotycznosc.

2 W badaniach tych zamiast neurotycznosci analizowano stabilnos¢ emocjonalng. Stad tez
wyzsze wyniki w tej skali oznaczajg wyzszy poziom stabilnosci emocjonalnej, a tym samym —
nizszy poziom neurotycznosci.

Zrédto: Opracowanie whasne.
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W odniesieniu do ugodowosci potencjalna podatnos¢ tej skali na zjawiska
dysymulacyjne wydaje si¢ mozliwa, wzigwszy pod uwage zaréwno ogélna podat-
nos$¢ narzedzi kwestionariuszowych, jak i pewne korzystne konotacje zwigzane
z wysokim poziomem ugodowosci, ktéry postrzegany bywa jako cecha mile
widziana. Nalezy jednak zaznaczy¢ - jak zreszty wskazuja autorzy — ze w nie-
ktdrych sytuacjach niski poziom ugodowosci (utozsamiany z nonkonformizmem,
ze stanowczoscig itd.) potencjalnie widziany moze by¢ jako bardziej pozadany.
Utrudnia on jednoznaczne ustalenie, w jakim stopniu skala ugodowosci podatna
jest na zafalszowania zwigzane z prezentowaniem si¢ w lepszym $wietle, a w jakim
z tendencja przeciwstawng. Podobna ocena winna by¢ zawsze dokonywana na
podstawie informacji o prébie i kontekscie spolecznym, w jakim prowadzono
badanie (Chamorro-Premuzic, Furnham, 2015). Dodatkowo badania prowa-
dzone w atmosferze zafalszowywania wynikéw pomiaru w testach osobowosci
nie wykazujg szczegolnej wrazliwosci skali ugodowosci w poréwnaniu z innymi
skalami. Dokumentuja natomiast najwiecksza podatnos¢ skal neurotycznosci,
sumiennosci i ekstrawersji na prezentowanie si¢ w lepszym s$wietle — z preferencja
niskiego poziomu neurotycznosci i wysokiego poziomu ekstrawersji (Barrick,
Mount, 1996), najwigkszg fatwos¢ oszukiwania w skali sumiennosci (ze wzgledu
na jednoznacznie pozytywne asocjacje powigzane z osobami sumiennymi), a naj-
mniejszg — dla skali otwartosci (Furnham, 1997; McFarland, Ryan, 2000).

Przyczyny opisanych réznic s3 réznorodne. Furnham (1997) uznaje, ze
sposrdd cech Wielkiej Pigtki niektore sg bardziej obserwacyjnie i introspek-
cyjnie dostgpne badanym, inne za$ - mniej. W swoim badaniu, prowadzonym
na 3 probach studentéw (proba 1.: N = 62; wiek: M = 21,9; SD = 4,1; proba 2.:
N = 78; wiek: M = 23,9; SD = 6,4; proba 3.: N = 87; wiek: M = 23,1; SD = 6,4),
zauwaza on silnag replikowalnos¢ efektu polegajacego na tym, ze cechy, ktore
stanowig czesty przedmiot codziennych rozméw i potocznych teorii dotyczacych
funkcjonowania ludzi, jak neurotycznos$¢, ekstrawersja i sumiennos¢, sg najta-
twiejsze do zaobserwowania. Efekt ten badacz demonstruje w macierzy korelacji,
w ktorej korelacje miedzy szacowanymi i rzeczywistymi poziomami ekstra-
wersji charakterystycznej dla badanych byly wysokie i umiarkowane zaréwno
dla neurotycznosci (préba 1.: r = 0,63; p < 0,001; proba 2.: r = 0,56; p < 0,001;
proba 3.: r = 0,34; p < 0,001), ekstrawersji (proba 1.: r = 0,58; p < 0,001; proba 2.:
r = 0,59; p < 0,001; proba 3.: r = 0,40; p < 0,001), jak i sumiennosci (préba 1.:
r = 0,62; p < 0,001; proba 2.: r = 0,51; p < 0,001; préba 3.: r = 0,59; p < 0,001).
Stabsze powigzanie zaobserwowano w odniesieniu do otwartosci (proba 1.:
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r = 0,20 - korelacja nieistotna statystycznie; proba 2.: r = 0,41; p < 0,001; préba 3.:
r = 0,40; p < 0,001) i ugodowosci (proéba 1.: r = 0,48; p < 0,001; préba 2.: r = 0,39;
p < 0,001; proba 3.: r = 0,30; p < 0,001). Co ciekawe, badani potrafili do$¢ sku-
tecznie szacowac rowniez cechy osobowosci innych ludzi. Ponownie najsilniejsze
efekty zaobserwowano w odniesieniu do neurotyczno$ci (préba 1.. r = 0,33;
p < 0,01; préba 2.: r = 0,47; p < 0,001; proba 3.: r = 0,00 — korelacja nieistotna sta-
tystycznie), ekstrawersji (préba 1.: r = 0,36; p < 0,001; préba 2.: r = 0,19 - korelacja
nieistotna statystycznie; proba 3.: r = 0,02 - korelacja nieistotna statystycznie),
sumiennosci (préba 1.: r = 0,41; p < 0,001; préoba 2.: r = 0,17 - korelacja nieistotna
statystycznie; proba 3.: ¥ = 0,20 - korelacja nieistotna statystycznie) i ugodowo-
$ci (préba 1.: r = 0,18 - korelacja nieistotna statystycznie; proba 2.: r = 0,32;
p < 0,01; préba 3.: r = 0,55; p < 0,001), najstabiej za$ — zdotano oszacowac otwar-
tos¢ (préba 1.: r = 0,01 - korelacja nieistotna statystycznie; proba 2.: r = 0,29;
p < 0,01; proba 3.: r = 0,09 - korelacja nieistotna statystycznie).

Furnham (1997) wskazuje réwniez, ze nie tylko wiele cech osobowosci jest
dostepnych obserwacji, ale rowniez do$¢ czytelny jest aprobowany spolecznie po-
ziom okreslonych cech. W jednym ze swych badan podzielit badanych (studenci;
N = 70; wiek; przedzial: 18-31 lat) na trzy grupy, sposrdd ktorych jedna zostata
poproszona o udzielanie odpowiedzi w tescie badajacym cechy osobowosci, tak
by wywrze¢ jak najlepsze wrazenie, druga - o odpowiadanie w taki sposob, by
wywrze¢ jak najgorsze wrazenie, trzecia za$ — o szczere opisanie wlasnej osoby.
Wielowymiarowa analiza wariancji wykazala istotne statystycznie réznice
miedzy grupami: F(2,69) = 18,43; p < 0,001. Istotne statystycznie byly rowniez
réznice w kazdej z 5 cech osobowosci, ze wskazaniem na bardziej korzystny
i aprobowany spofecznie nizszy poziom neurotycznosci oraz wyzszy poziom
ekstrawersji, otwartosci, ugodowosci i sumiennosci.

Co wigcej, badania prowadzone na studentach Aston University (N = 164;
wiek: M = 19,0; SD = 3,0; przedzial: 18-34 lat) potwierdzaja, ze w odniesieniu do
studentow studiéw wyzszych réwniez méwi¢ mozna o jasno okreslonym stereoty-
pie ,,dobrego studenta”, charakteryzujacego si¢ niskim poziomem neurotycznosci
oraz wysokimi wynikami w zakresie ekstrawersji, ugodowosci, sumiennosci
i otwartoéci. Wysoka precyzyjnos¢ tego obrazu sprawia, ze jest on mozliwy do
»odegrania” w kazdych warunkach i przez kazdego studenta, a co za tym idzie
- w warunkach, w ktérych pomiar cech osobowosci budzi¢ bedzie watpliwosci,
lek czy obawy studentéw co do potencjalnego znaczenia udzielanych przez nich
odpowiedzi, wyzwala¢ gotowos¢ do ,wcielania si¢” w role studenta idealnego
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(Huws, Reddy, Talcott, 2009). Wyniki te akcentuja niewielka przydatnos¢ po-
miaru cech pozazdolnosciowych w aspekcie ich przydatnosci w procedurach
selekcyjnych, jesli zwazy¢ na fakt, ze podobne okolicznosci sktania¢ moga ucz-
niéw do falszowania wynikow testow w celu prezentowania si¢ w lepszym $wietle.
Jednoczesnie w sytuacji niewielkiej presji — a anonimowo$¢ i poufnos¢ wynikow,
ktdre zwyczajowo towarzysza pomiarom dokonywanym na uzytek badan nauko-
wych, moga stwarza¢ takie warunki - pomiar cech osobowosci przebiega¢ winien
w sposob niezaklécony, bedac mniej podatny na zachowania dysymulacyjne.

Sumiennos$¢

Wyzszy poziom sumienno$ci stanowi dos¢ powszechnie wskazywany po-
zytywny predyktor osiagnie¢ szkolnych, bedac wigzanym z lepszymi ocenami
i bardziej korzystng prezentacja podczas zaje¢ (Barchard, 2003; Bauer, Liang,
2003; Busato i in., 2000; Chamorro-Premuzic, 2006; Chamorro-Premuzic,
Arteche, 2008; Chamorro-Premuzic, Furnham, 2003a, 2003b, 2008; Chamorro-
-Premuzic i in., 2009; Day i in., 2010; De Fruyt, Mervielde, 1996; Dollinger
i in., 2008; Farsides, Woodfield, 2003; Furnham, Chamorro-Premuzic, 2004;
Furnham i in., 2003; Furnham, Mitchell, 1990; Furnham, Monsen, 2009; Hassan
iin., 2015; Komarraju i in., 2009; Mottus i in., 2012; O’Connor, Paunonen, 2007;
Richardson, Abraham, 2009; Rosander i in., 2011; Sori¢ i in., 2017). Réwniez
wyniki badan metaanalitycznych potwierdzaja jej znaczenie, wskazujac, ze
sumienno$¢ stanowi najbardziej stabilny predyktor osiggniec¢ szkolnych sposrod
cech Wielkiej Pigtki, raportowany w badaniach prowadzonych na studentach
studiow wyzszych (Richardson i in., 2012; Trapmann i in., 2007), jak réwniez
uwzgledniajac badania prowadzone na mtodszych uczniach (Poropat, 2009).

Zwigzki miedzy sumiennoscig i wyzszym poziomem osiaggnie¢ w nauce
raportowane s3 dos¢ spdjnie w badaniach prowadzonych w nieeuropejskich
krajach anglojezycznych. Odnotowywano je w odniesieniu do grup studentéow
w Stanach Zjednoczonych (Barchard, 2003; Bauer, Liang, 2003; Dollinger
i in., 2008; Gray, Watson, 2002; Musgrave-Marquart i in., 1997), Kanadzie
(Paunonen, Ashton, 2001) i Australii (McKenzie, Gow, 2004). Rowniez w bada-
niach prowadzonych w Europie wyniki w tym obszarze wydaja si¢ podobne,
wskazujac na dodatnie korelacje miedzy sumiennoscig i ocenami. Pokazaty to
badania prowadzone na grupach belgijskich (De Fruyt, Mervielde, 1996; Peeters,
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Lievens, 2005), brytyjskich (Chamorro-Premuzic, 2006; Chamorro-Premuzic,
Arteche, 2008; Chamorro-Premuzic, Furnham, 2003a, 2003b; Ferguson, James,
O’Hehir, Sanders, 2003; Furnham, Chamorro-Premuzic, 2004; Furnham i in.,
2003; Furnham, Mitchell, 1990; Furnham, Monsen, 2009), chorwackich (Bratko,
Chamorro-Premuzic, Saks, 2006), estoniskich (Laidra, Pullmann, Allik, 2007),
holenderskich (Busato i in., 2000), irlandzkich (Mcllroy, Bunting, 2002) oraz
polskich (Czerniawska, 2008; Kossowska, Schouwenburg, 2000).

Wyniki przytoczonych, wybranych badan wraz z uzyskiwanymi wartosciami
wspotczynnikéw korelacji w odniesieniu do zwigzkéw miedzy sumiennoscia
a osiagnigciami w nauce, przedstawiono w tabeli 8.

Tabela 8
Zwigzki miedzy réznymi miarami inteligencji i sumiennoscig — warto$ci wspotczynnikow korelacji
uzyskiwanych w wybranych badaniach

. . Wskazniki Wiek Badana Wartos¢ wspotczynnika
Kontynent Kraj Badania o, -
osiggniec (M) grupa korelacji (r)
Australia  Australia Heaven, oceny 784 12,3 U2 0,21 (jezyk angielski)
i Oceania Ciarrochi, 0,23 (religia)
Vialle (2007) 0,16 (matematyka)
0,22 (nauki przyrodnicze)
0,26 (sztuka)
0,34 (technika)
Lipton, oceny 151 - S 0,15
Huxham,
Hamilton
(1984)
McKenzie, Gow GPA 1193 21,4 S1 0,18
(2004)
Ameryka Kanada Paunonen, oceny 717 - S1 0,21
Pétnocna Ashton (2001)
Rothstein, GPA 225 13,6 S2 0,14
Paunonen, 225 13,6 0,04
Rush, King
(1994)
Stany Barchard GPA 150 21,5 S1 0,33
Zjednoczone (2003)
Bauer, Liang GPA 265 - S1 0,22
(2003)
Colquitt, GPA 103 - S1 0,24
Simmering

(1998)
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cd. tabeli 8

Kontynent ~ Kraj Badania Ws.kazr.nkrl Wiek Badana Wartoscwsptzfczynmka

osiggniec (M) grupa korelacji (r)

Dollinger, oceny 338 21,9 S1,S2 0,11
Matyja, Huber GPA 0,26
(2008)
Dollinger, Orf oceny 90 - S1 0,25
(1991)
Goff, Ackerman GPA 138 - S1 0,17
(1992)
Gray, Watson GPA 334 19,2 S1 0,36
(2002)
Komarraju, GPA 308 - S1 0,29
Karau, Schmeck
(2009)
Musgrave-Mar-  GPA 161 20,8 S1 0,32
quart, Bromley,
Dalley (1997)
Oswald, GPA 611 18,5 S1 0,21
Schmitt, Kim,
Ramsay,
Gillespie (2004)
Tross, Harper, GPA 844 - S1 0,35
Osher, zapamie- 0,16
Kneidinger tywanie
(2000)
Watson, Clark GPA 259 - S1 0,34
(1993)

69 - S1 0,37
Wolfe, Johnson GPA 201 - S1 0,34
(1995)

Europa Belgia De Fruyt, GPA 343 23,4 S2 0,35
Mervielde 397 23,4 0,22
(1996)

Peeters, GPA 293 20,6 S1 0,28
Lievens (2005)

Chorwacja Sori¢, Penezic, GPA 501 16,2 U4 0,16
Buri¢ (2017)
Ziv¢i¢-Bedirevic, GPA 250 19,0 S1 0,06
Smojver-Azic,
Martinac Dorci¢
(2017)

Estonia MGttus i in. GPA 1919 14,6 U3 0,25

(2012)
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cd. tabeli 8
Kontynent ~ Kraj Badania Ws.kazr.nkrl Wiek Badana Wartos¢ wsp?fczynnlka
osiggniec (M) grupa korelacji (r)
Holandia Busato, Prins, oceny 409 - S1 0,16 (1. rok)
Elshout, 0,21 (2. rok)
Hamaker 0,18 (3. rok)
(2000) 0,16 (egzaminy)
Irlandia Mcllroy, GPA 219 - S1 0,35
Pétnocna Bunting (2002)
Niemcy Brandstatter, GPA 705 19,0 S2 0,08
Farthofer (2002)
Norwegia Diseth (2003) oceny 127 21,4 S1 0,06
101 20,2 -0,10
Polska Czerniawska GPA 200 18,0 U2 0,22 (gimnazjum)
(2008) u3 0,29 (liceum)
0,26 (razem)
Czerniawska, GPA - - U2,U3 0,24
Zawadzki
(2010)
Kossowska, GPA 300 22,0 S1 0,26
Schouwenburg
(2000)
Szwecja Rosander, oceny 297 16,02 U2 0,21 (matematyka)
Backstrom, 0,20 (jezyk)
Stenberg 0,29 (praktyczne)
(2011) 0,19 (nauki spoteczne)
0,10 (sport)
Wielka Chamorro- oceny 307 19,8 S1 0,42 (ocena catosciowa)
Brytania -Premuzic 0,27 (ocena z pracy)
(2006) 0,21 (oceny czastkowe)
Chamorro- oceny 473 20,3 S1 0,24
-Premuzic,
Arteche (2008)
Chamorro- GPA 70 20,8 S1 0,39
-Premuzic,
Furnham
(2003a)
Chamorro- GPA 274 20,1 S1 0,36
-Premuzic,
Furnham
(2003b)
Day, Hanson, oceny 129 18,6 S1 0,38

Maltby, Proctor,
Wood (2010)
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cd. tabeli 8
Kontynent ~ Kraj Badania Ws.kazr.lik,i Wiek Badana Wartos¢ wsp?fczynnika
osiggniec (M) grupa korelacji (r)
Duff, Boyle, GPA 146 243 S1 0,21
Dunleavy,
Ferguson (2004)
Farsides, GPA 432 21,3 S1 0,09
Woodfield
(2003)
Ferguson, GPA 118 19,7 S 0,26
James, O’Hehir,
Sanders (2003)
Furnham, oceny 91 19,7 S1 0,14 (1. semestr)
Chamorro- 0,32 (2. semestr)
-Premuzic 0,25 (catosciowo)
(2004)
Furnham, oceny 93 193 S1 0,44 (1. rok)
Chamorro- 0,34 (2. rok)
-Premuzic, 0,40 (catosciowo)
McDougall
(2003)
Furnham, GCSE 334 155 U3 0,12 (jezyk angielski)
Monsen (2009) 0,17 (literatura angielska)
0,12 (matematyka)
0,16 (nauki przyrodnicze)
Azja Bangladesz  Hug, Rabman, GPA 22 - s1 0,25
Mahmud 21 0,14
(1986)
Indie Upmanyu, GPA 100 20,9 S 0,04
Upmanyu,
Vasudeva
(1980)
Pakistan Hassan, Bashir, oceny 150 34,0 S1 0,39

Mussel (2015)
Objasnienia: W zestawieniu uwzgledniono tylko badania, ktére przytoczono w teks-

cie i w ktorych jednym z elementéw analizy statystycznej byto wyliczenie wspdtczynnikéow
korelacji.

Wskazniki osiggnie¢: GPA — catosciowa s$rednia ocen w toku ksztatcenia lub z konkretnego
przedmiotu/grupy przedmiotéw; oceny — oceny wyrazone na przyjetej w danym kraju lub szkole
skali; GCSE — General Certificate of Secondary Education (Wielka Brytania).

Badana grupa: U1 — uczniowie szkoty podstawowej; U2 — uczniowie szkoty ponadpod-
stawowej lub gimnazjum; U3 — uczniowie szkoty zawodowej; U4 — uczniowie szkoty $redniej;
S1 - studenci studidw pierwszego stopnia; S2 — studenci studidow drugiego stopnia.

Zrédto: Opracowanie wtasne.
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Sumiennos$¢ réwniez wydaje sie znaczacym korelatem i predyktorem osiag-
nie¢ szkolnych niezaleznie od poziomu edukacji. Zwigzki migdzy tymi zmien-
nymi bowiem raportowano zaréwno w odniesieniu do szkét i uczniéw mlodszych
(Poropat, 2009; Wolfe, Johnson, 1995), jak i studentéw (Busato i in., 2000; Goff,
Ackerman, 1992; Hirschberg, Itkin, 1978; Richardson i in., 2012; Rothstein i in.,
1994; Trapmann i in., 2007). Znaczenie sumiennosci w toku edukacji wydaje
sie stopniowo wzrastaé, w przeciwienstwie do pozostatych cech osobowosci, na
przyklad neurotycznosci i ekstrawersji, ktorych znaczenie dla ocen szkolnych
wraz z uplywem czasu slabnie (Poropat, 2009; Richardson i in., 2012; Trapmann
i in., 2007). W zwiazku z tym niektérzy badacze uwazajg, ze z biegiem czasu
zwigzki miedzy sumienno$cia i osiggnigciami w nauce zaczynaja upodabnia¢ si¢
do zwigzkéw miedzy sumiennoscia i osiggnieciami zawodowymi. Uzasadnione
jest to centralnym znaczeniem edukacji i studiowania we wczesnej dorostosci, co
przypomina stosunek do pracy wsrod starszych ludzi (Poropat, 2009).

Zwigzki miedzy sumiennoscia i osiggnieciami w nauce ttumaczone sg w rdz-
norodny sposob. Przede wszystkim, jak juz wczesniej wspomniano, sumiennos¢
stanowi cech¢ modelu Wielkiej Piatki, ktéra przez sama swoja charakterystyke
staje si¢ niejako ,,naturalnym kandydatem” do wnioskowania o jej powigzaniach
z zachowaniami w warunkach szkolnych. Elementami szczegélnie predysponu-
jacymi do wyzszych osiggnie¢ sa gléwnie wpisane w nig dazenie do osiagnieé
oraz duza samodyscyplina w realizowaniu obowigzkéw i zadan, ktérg przeja-
wiaja osoby o wysokim poziomie sumiennosci (Costa, McCrae, 2005).

Badania pokazuja, ze sumienno$¢ wigze si¢ z motywacja osiggniec.
W niektdrych badaniach wspomniany typ motywacji niejako wpisywany jest
w szczegolowy strukture czynnika sumiennosci, co potwierdza fakt, ze miesci
on zaréwno pracowito$¢, jak i wytrwalos¢ (Peabody, De Raad, 2002; Roberts
i in., 2005). Pewne $wiatfo na strukture czynnikowa sumiennosci, rozumiang
jako cecha ukryta, rzucaja wyniki przedstawione przez Brenta W. Robertsa,
Oleksandra S. Chernyshenke, Stephana Starka i Lewisa R. Goldberga (2005).
Celem ich badania bylo zidentyfikowanie struktury hierarchicznej, porzadkuja-
cej rézne subkomponenty przypisywane sumiennosci. W tym celu wykorzystali
oni 7 najpopularniejszych kwestionariuszy do badania sumienno$ci (w tym:
NEO-PI-R oraz 16 PF), analizujac wyniki w 36 skalach i subskalach sktadajacych
sie na te testy. Ogolnie, badaniem objeto 737 oséb w wieku od 22 do 90 lat,
o zréznicowanej charakterystyce socjodemograficznej. Analizy przeprowadzone
przez zespol wykazaly hierarchiczng strukture sumiennosci, w ramach ktorej
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wyrdzniono 6 komponentéw, grupujacych sie¢ w 2 wigzki: proaktywne aspekty
sumiennosci oraz hamujgce aspekty sumiennosci. W ramach proaktywnych
elementéw wyrézniono 2 czynniki taczone i znaczaco ulatwiajace dazenie do
osiagnie¢ (achievement) — przedsiebiorczos¢ (industriousness) oraz dbato$¢ o po-
rzadek (order). Z kolei w ramach elementéw hamujacych wykazano znaczenie
cech zwigzanych z integralnoscig (integrity) - odpowiedzialnosci (responsibility)
i cnoty (virtue). Na pograniczu obu aspektow, zawierajacych zaréwno elementy
proaktywne, jak i hamujace, wyrdzniono natomiast 2 subkomponenty zwigzane
z orientacja wobec zasad (rule-orientation) — samokontrole (self-control) i trady-
cjonalizm (traditionalism). Oba czynniki faczace si¢ z proaktywnoscig stanowity
predyktory zaangazowania w prace (dla przedsigbiorczosci: f = 0,10; p < 0,05; dla
dazenia do porzadku: p = - 0,12; p < 0,05), podobnie jak samokontrola (B = 0,10;
p < 0,05), przy braku istotnej predykeji na podstawie czynnikéw zwigzanych
z hamowaniem oraz odpowiedzialnoscig.

Inne badania potwierdzaja z kolei, ze sumiennos¢ stanowi¢ moze o poziomie
motywacji osiagnie¢, ktérej wyzszy poziom w sposob bezposredni pozwala
przewidywa¢ wyzsze osiagniecia w nauce (Bidjerano, Dai, 2007; Richardson,
Abraham, 2009). Richardson i Abraham (2009) prezentuja pewne dowody, ze
motywacja osiagnie¢ w tej relacji rozumiana moze by¢ jako mediator zwigzku
miedzy sumiennoscig i ocenami szkolnymi. Przebadali oni 437 studentek i 133
studentéw kierunkéw zwigzanych z naukami spotecznymi i humanistycznymi.
Sredni wiek w badanej prébie wyniést 20,8 roku (SD = 4,7; przedzial: 17-61 lat).
Wyniki wykazaty zwiazki miedzy sumiennoscig i GPA (dla mezczyzn: r = 0,35;
p < 0,01; dla kobiet: r = 0,25; p < 0,01), przy braku korelacji ocen z pozostalymi
cechami osobowosci. GPA powiazana byla réwniez z motywacja osiggniec (dla
mezczyzn: + = 0,43; p < 0,01; dla kobiet: r = 0,35; p < 0,01), podobnie jak sumien-
no$¢, ktora wspdtwystepowala z wyzszym ukierunkowaniem na sukcesy (dla
mezczyzn: r = 0,66; p < 0,01; dla kobiet: r = 0,65; p < 0,01). Ponadto modelowanie
réwnan strukturalnych dowiodlo, ze zaréwno w grupie kobiet, jak i mezczyzn
motywacja osiggnie¢ stanowi mediator zwigzku miedzy sumiennoscig i GPA.
W ujeciu tym sumienno$¢ stanowita czynnik sprzyjajacy wyzszej motywacji
osiggniec (dla kobiet: B = 0,79; p < 0,05; dla mezczyzn: f = 0,81; p < 0,05), nato-
miast wyzsza motywacja osiagnie¢ pozwalala przewidywac wyzsze przecigtne
oceny (dla kobiet: p = 0,35; p < 0,05; dla mezczyzn: B = 0,47; p < 0,05). Bez
uwzglednienia czynnika motywacyjnego sam poziom sumiennosci nie byl pre-
dyktorem GPA (dla kobiet: p = - 0,03; p > 0,05; dla me¢zczyzn: = 0,13; p > 0,05).
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Rzadziej réwniez przypisuje si¢ sumiennosci role czynnika potencjalnie
zwigzanego z oczekiwaniami dotyczacymi wiasnej skutecznosci w wykonywa-
niu okreslonych zadan. Badania wykazujg powigzania sumiennosci i samosku-
teczno$ci w warunkach treningu waskich umiejetnosci, na przyklad obstugi
oprogramowania komputerowego lub ¢wiczenia umiejetnoéci rozwigzywania
zadan matematycznych (Gellatly, 1996; Martocchio, Judge, 1997). Zwiazki te ttu-
maczone s3 dwojako. Z jednej strony osoby sumienne czgsto postrzegaja siebie
jako pracowite (McCrae, Costa, 1987). Podobny obraz siebie przekiadac si¢ moze
na poczucie wiekszej skutecznosci w realizowaniu zadan. Z drugiej za$ strony
wedlug niektérych badaczy samoskutecznos¢ stanowi pochodng przekonania
o obecnosci wlasnych zasobow, umozliwiajacych realizowanie celéw, oraz prze-
szkdd, jakie utrudni¢ lub uniemozliwi¢ moga sprostanie zadaniu (Gist, Mitchell,
1992). W tym sensie postrzeganie siebie jako osoby sumiennej stanowi¢ moze
o budowaniu przekonania o osobistym ,walorze”, pozwalajacym na sprawniejsze
realizowanie obowigzkéw i obranych celéw. Potwierdzajg to badania wykazujace
wyzszy poziom pewnosci co do wlasnych zdolnosci w sprostaniu wymaganiom
sytuacyjnym w gronie oséb bardziej sumiennych (Barrick, Mount, 1991).

Hipotezy te wydaja si¢ potwierdzone w $wietle badan zaprezentowanych
przez Jasona A. Colquitta i Marcie J. Simmering (1998), w ktorych badano 103
studentéw studiow pierwszego stopnia uczestniczacych w dwucze$ciowym kursie
zarzadzania. Na poczatku badania studenci poproszeni zostali o wyznaczenie
sobie celu polegajacego na okresleniu procentu punktéw zdobytych na egzaminie
$réddsemestralnym, nastepnie za$ zbadano poziom oczekiwania realizacji celu,
wartosci przypisywanej celowi oraz motywacji do nauki. Po odbyciu egzaminu
$réddsemestralnego kazdy ze studentéw otrzymal informacje zwrotng, w ktorej
zestawiano cel obrany przez studenta na poczatku semestru z oceng otrzymang
z egzaminu oraz ze wskazaniem, w jakim stopniu cel zostal zrealizowany (w kate-
goriach réznicy miedzy oboma oszacowaniami). W kolejnej czesci kursu ponow-
nie oszacowano poziom motywacji do nauki, wraz z oczekiwaniem realizacji celu
i wartosciag mu przypisywana. Cze$¢ ta zwieniczona byla kolejnym, koncowym
egzaminem. Wyniki wykazaly, ze studenci o wyzszym poziomie sumiennosci
mieli wyzsza motywacje do nauki zaréwno wstepnie (r = 0,44; p < 0,05), jak i po
uzyskaniu informacji zwrotnej (r = 0,42; p < 0,05). Osoby bardziej sumienne
charakteryzowaly si¢ réwniez wigkszym stopniem pos$wigcenia w realizowaniu
celow zwigzanych z nauka (dla pretestu: r = 0,36; p < 0,05; dla posttestu: r = 0,37;
p < 0,05). Zwigzki te byly czesciowo zaposredniczone oczekiwaniem dotyczacym
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mozliwosci realizacji celu i wartoscig przypisywana celowi. W tym sensie osoby,
ktdre byly bardziej rzetelne, samozdyscyplinowane i wytrwale, czesciej dostrzegaly
powiazanie migdzy wysitkiem wkladanym w nauke i realizacja celéw, jednoczes-
nie wyzej warto$ciujac osiaganie obranych sobie celow, co w efekcie wigzalo sig
z wyzszym poziomem motywacji do nauki.

Wen Cheng i William Ickes (2009) uwazajg, ze sumienno$¢ w niektorych
sytuacjach petni¢ moze funkcje wspomagajaca, kompensujac niski poziom
motywacji. W przeprowadzonych przez nich badaniach, w ktérych analizowano
wyniki 377 studentéw studiéw pierwszego stopnia, wykazano, ze sumiennos¢
stanowi pozytywny predyktor osiggnie¢ tylko w grupie nizej zmotywowanych
studentéw (b = 0,04; p < 0,01), nie przyczyniajac si¢ do przewidywania osiggnieé
akademickich w grupach silnie (b = - 0,00; p > 0,05) i umiarkowanie zmoty-
wowanych studentéw (b = 0,02; p > 0,05). Sugeruje to, ze sumiennos¢ w tym
wypadku stanowi czynnik wspomagajacy osigganie dobrych ocen pomimo
niskiego poziomu motywacji. Jednoczes$nie wysoki poziom motywacji pozwalat
przewidywa¢ osiggniecia gtownie w grupach o niskim poziomie sumiennosci
(b =0,01; p < 0,05), a w grupach o umiarkowanym (b = 0,00; p > 0,05) i wysokim
poziomie sumiennosci (b = - 0,01; p > 0,05) - juz nie. Autorzy badania suge-
ruja, ze brak efektow na umiarkowanych i wysokich poziomach obu cech moze
warunkowac silna (r = 0,73; p < 0,001) korelacja miedzy sumiennoscia i moty-
wacja. Badanie to jasno obrazuje réwniez, ze sumienno$¢ kompensowaé moze
niski poziom motywacji, podobnie jak motywacja — niski poziom sumiennosci,
wspomagajac studentéw w osigganiu lepszych ocen. W tym sensie wyniki te
sugeruja, ze szczegolnie studenci z deficytem obu cech, a wigc o niskim stopniu
sumiennosci, wykazujacy tendencje do niskiej obowigzkowosci, systematycz-
nosci i braku uporzadkowania oraz niedostatecznie zmotywowani do nauki, sg
szczegblnie zagrozeni osigganiem niesatysfakcjonujacych efektéw edukacyjnych.
W tym sensie wyniki te niosg istotny walor aplikacyjny, akcentujac znaczenie
pomiaru zaréwno sumiennosci, jak i motywacji do nauki w celu wychwytywa-
nia studentéw o niskim poziomie sumiennosci i pracy z nimi ukierunkowanej
na wzbudzanie wigkszej motywacji do nauki, jak réwniez zwracanie uwagi na
studentéw o niskim poziomie motywacji, ktérych wspieranie i zachecanie do za-
chowan wzmacniajacych pozytywny potencjal wynikajacy z wyzszego poziomu
sumiennosci wydaje si¢ wskazane.

Na kompensujace walory sumiennosci zwracaja rowniez uwage Chamorro-
-Premuzic i Furnham (2006b) w modelu kompetencji intelektualnej. Analizuja
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oni sumienno$¢ jako ceche zapewniajaca efektywnos$¢ dzialania i realizowanie
celéow pomimo stabszego potencjalu wyjsciowego, a wiec kompensujaca nizsze
zdolnosci intelektualne. Hipoteza ta wydaje si¢ potwierdzona wynikami badan
Chamorro-Premuzica i Adriane Arteche (2008), w ktérych zwiazki miedzy
inteligencja plynna i osiggnieciami szkolnymi czesciowo zaposredniczata
sumienno$¢. W badaniu tym udzial wzieli studenci trzech brytyjskich uni-
wersytetéw (N = 473). Srednia wieku w badanej probie wyniosta 20,3 roku
(SD = 3,4; przedzial: 18-25 lat). Stosujac modelowanie réwnan strukturalnych,
badacze dowiedli, ze studenci o wyzszym potencjale intelektualnym charakte-
ryzowali si¢ nizszym poziomem sumiennosci (dla analizy korelacji: r = - 0,09;
p < 0,05; dla modelu SEM: B = - 0,06; p < 0,05), ktory z kolei powiazany byt z niz-
szymi ocenami (dla analizy korelacji: r = 0,24; p < 0,01; dla modelu SEM: 8 = 0,20;
p < 0,05; test Sobela dla efektu mediacyjnego: Z = - 2,03; p < 0,05). Jednocze$nie
studenci szybciej myslacy i bardziej wydajni intelektualnie lepiej radzili sobie
na studiach, charakteryzujac si¢ wyzszym poziomem osiggni¢¢ (dla analizy
korelacji: r = 0,23; p < 0,05; dla modelu SEM: B = 0,19; p < 0,05). Analogicznie,
studenci o nizszym poziomie zdolnosci cechowali si¢ wigksza sklonnoscia do
przejawiania rzetelnych, uporzadkowanych i obowigzkowych zachowan, ktéra
z kolei wigzala si¢ z wyzszymi ocenami, kompensujac ograniczenia wynikajace
z mniejszej zdolnosci szybkiego myslenia abstrakcyjnego.

Wysoki poziom sumienno$ci wydaje si¢ rowniez wigzaé, podobnie jak
otwarto$¢, z preferowaniem konkretnych strategii uczenia si¢. W badaniach
Disetha (2003) cecha ta powigzana byta z wigksza gotowoscia do stosowania
metod opartych na uczeniu si¢ strategicznym - glebokiej strategii uczenia sig
(préba 1.: r = 0,24; p < 0,01; dla modelu SEM: p = 0,22; p < 0,05) i strategicz-
nego uczenia sie (préba 1.: r = 0,62; p < 0,01; préba 2.: r = 0,55; p < 0,01; dla
modelu SEM: f = 0,59; p < 0,01), przy nizszej gotowosci do uczenia si¢ po-
wierzchownego (préba 1.: r = -0,28; p < 0,01). Sama aktywnos¢ strategiczna
w réznych badaniach (Czerniawska, 2008) aczona jest z wyzszymi osiagnie-
ciami szkolnymi. Potwierdzaja to badania prowadzone przez Czerniawska
(2008), w ktorych w grupie polskich gimnazjalistow i licealistéw sumiennos¢
wigzala si¢ z wyzszym poziomem kontroli adaptacyjnej (dla gimnazjalistow:
r = 0,24; p < 0,05; dla licealistow: r = 0,25; p < 0,05; dla obu grup lacznie:
r = 0,23; p < 0,05), polaczonej z monitorowaniem i kontrolowaniem procesu
uczenia si¢ oraz z mniejszymi trudnosciami doswiadczanymi w uruchamianiu
podobnych mechanizméw kontrolnych w sytuacji uczenia si¢ (dla kontroli
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chwiejnej — dla gimnazjalistow: r = - 0,30; p < 0,01; dla licealistéw: r = - 0,25;
p < 0,05; dla obu grup lacznie: r = - 0,26; p < 0,01). Jednoczes$nie wdrazanie
podobnej adaptacyjnej w swym charakterze kontroli nie mialo zwiazku
z usztywnianiem si¢ uczacego, zapewniajac adekwatny poziom monitorowa-
nia procesu uczenia si¢ niezaleznie od sytuacji. W ujeciu tym doswiadczanie
mniejszych trudnosci w nadzorowaniu wlasnej aktywnosci w zakresie uczenia
sie moze by¢ korzystne dla osiagnie¢ szkolnych (Archer, Cantwell, Bourke,
1999; Cantwell, 2002; Cantwell, Moore, 1996, 1998; Czerniawska, 2002, 2006;
Czerniawska).

Majac na uwadze przedstawione badania, mozna przypuszczaé, ze wysoka
sprawno$¢ w kontrolowaniu zachowan zwiazanych z uczeniem sig¢, typowa
dla oséb obowigzkowych, uporzadkowanych i pracowitych, skutkowac bedzie
réwniez rzadszymi dezadaptacyjnymi zachowaniami, mogacymi owa aktyw-
no$¢ zaburzy¢. Przyklad takiego zachowania stanowi prokrastynacja, ktdéra
rozpatrywana bywa jako istotna przeszkoda w osiagganiu sukceséw szkolnych,
szczegblnie na poziomie studiéw wyzszych, bedac taczona z nizszymi stopniami,
zachowaniami unikowymi zwigzanymi z opuszczaniem zaj¢é, niedotrzyma-
niem termindw zaliczenia i opdZnieniami w rozliczaniu semestréow (Beswick,
Rothblum, Mann, 1988; Lay, Burns, 1991; Rothblum, Solomon, Murakami,
1986; Scher, Osterman, 2002). Badania potwierdzaja, ze wyzszy poziom su-
mienno$ci wspotwystepuje z nizszym poziomem prokrastynacji (Johnson,
Bloom, 1995; Scher, Osterman, 2002; Schouwenburg, Lay, 1995; Steel, 2007 -
zob. tabele 9).

Tabela 9
Zwiazki migdzy sumienno$cig i jej wymiarami a prokrastynacja — wartoéci wspdlczynnikow

korelacji uzyskiwanych w wybranych badaniach

Préba Wiek
Badania badanych Wyniki
N Grupa M SD
r=-0,72 (z sumiennoscia)
Z subkomponentami:

. r=-0,52 (z kompetencjg)

Johnson, Bloom studenci
! 202 19,3 1,0 =-0,56 dki

(1995) psychologii ! ! g /56 (2 porzadkiem)

r=-0,58 (z obowigzkowoscia)
r=-0,59 (z dgzeniem do osiggniec)
r=-0,75 (z samodyscypling)
r=-0,38 (z rozwagq)
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cd. tabeli 9

Badania

Wiek

Proba badanych

N Grupa M SD

Wyniki

Lay (1997)

Scher, Osterman
(2002)

Schouwenburg,
Lay (1995)

Steel (2007)?

studenci w wieku
282 417dos0lat

dzieci w wieku
120 od 9 do 12 lat - -

161 studenci 240 -

4 012° rézne - -

r=-0,61 (z sumiennoscig)

Z subkomponentami:
r=-0,42 (z kompetencjq)
r=-0,44 (z porzadkiem)

r=-0,42 (z obowigzkowoscia)
=-0,53 (z dgzeniem do osiggniec)
r =- 0,49 (z samodyscypling)
r=-0,31 (z rozwaga)

r=-0,68
r=-0,67 (z sumiennoscia)

Dla subkomponentéw:
r=-0,47 (z kompetencj3)
r=-0,53 (z porzadkiem)

r=-0,50 (z obowigzkowoscia)

r =-0,49 (z dazeniem do osiggniec)

r=-0,55 (z samodyscypling)
r=-0,40 (z rozwagq)

Dla przymiotnikéw zwigzanych
Z sumiennoscia:
r=0,62 (niezdyscyplinowany)
r=0,51 (beztroski)
r=0,50 (leniwy)

r = 0,47 (niedbaty)
r=0,41 (prdzniaczy)

r = 0,40 (nieuporzadkowany)
r = 0,38 (roztrzepany)

r = 0,38 (niefrasobliwy)

r = 0,37 (chaotyczny)

r = 0,36 (zapominalski)

r=-0,62
p=-0,75

Objasnienie: r — wspdtczynnik korelacji liniowej Pearsona; p — sredni wspdtczynnik kore-

lacji poprawiony ze wzgledu na btad prdby.

W zestawieniu uwzgledniono tylko badania, ktére przytoczono w niniejszym podrozdziale.

2 Niniejsza praca stanowita metaanalize syntezujgca wyniki kilku badan.

Zrédto: Opracowanie whasne.
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Wedlug niektérych badaczy prokrastynacja rozpatrywana moze by¢ wrecz
jako pewne przeciwienstwo sumiennosci, odnoszac si¢ do niskiego uporzad-
kowania i malej obowigzkowosci (Lay, 1997; Schouwenburg, Lay, 1995). Clarry
H. Lay (1997) wykazuje, ze tak jak prokrastynacje wigze si¢ z zachowaniami
odraczajacymi wykonanie okreslonych zadan i obowigzkow, przejawiajacymi sie
na przyklad angazowaniem si¢ w czynnosci zastepcze, tak rowniez niski poziom
sumiennosci w podobnym stopniu powigzany jest z wigksza opieszaloscig w dzia-
taniu oraz z negatywnym afektem zwigzanym ze zwlekaniem, z przygnebieniem
oraz niepokojem. Dlatego tez przypuszcza, Ze niska sumiennos$¢ stanowi¢ moze
pierwotne zrédlo prokrastynacji, i proponuje rozpatrywanie tej ostatniej jako
cechy nizszego rzedu i pochodnej sumiennosci.

Podsumowanie - cechy osobowosci w metaanalizach

Przedstawione rozwazania majg na celu zwrdcenie uwagi na wazng role cech
osobowosci w przewidywaniu osiggnie¢ w nauce. Cze$¢ badan wykazuje, ze cechy
osobowosci ttumaczg wyzszy procent zmiennosci ocen w poréwnaniu z innymi
zmiennymi, na przyklad z przekonaniami dotyczacymi dziedzicznosci/nabywania
inteligencji i umiejetnosci (Furnham i in., 2003), zdolnosci poznawczych i inteli-
gencji (Furnham, Chamorro-Premuzic, 2004; Furnham i in., 2003), motywacji aka-
demickiej (Komarraju i in., 2009) czy kreatywnosci (Chamorro-Premuzic, 2006).

Podsumowanie $rednich korelacji miedzy cechami osobowosci i wskazni-
kami osiggnie¢ w nauce w réznych badaniach metaanalitycznych przedstawiono
w tabeli 10. Sposrdd cech osobowosci sumienno$¢ stanowi najbardziej stabilny
predyktor ocen egzaminacyjnych w toku studiéw (McAbee, Oswald, 2013;
O’Connor, Paunonen, 2007; Richardson i in., 2012; Poropat, 2009; Trapmann
i in,, 2007; Vedel, 2014), podobnie jak ocen uzyskiwanych na wczesniejszych
etapach edukacji (Poropat, 2009). Wiaze si¢ ona z wytrwaloscia w wykonywaniu
obowiazkéw szkolnych, wieksza motywacja do zdobywania pozytywnych ocen
oraz implementowaniem strategicznych metod uczenia sie, jak rowniez wigksza
sprawnos$cia w kontrolowaniu i monitorowaniu tego procesu. W efekcie osoby
sumienne sprawniej pokonujg réznorodne przeszkody stojace na drodze do
realizacji obowiazkoéw szkolnych, a zarazem sa mniej podatne na zwlekanie i od-
kladanie zadan na pdzniej. W zwigzku z tym sumienno$¢ kompensowa¢ moze
deficyty w innych obszarach, stanowigc zaséb pozwalajacy na pokonywanie
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ograniczen, ktére wynikaja z nizszego poziomu zdolnosci lub braku motywacji
do realizowania zadan szkolnych.

Tabela 10

Zwiazki miedzy cechami osobowosci i osiagnieciami w nauce w metaanalizach

Autorzy k N Grupy Srednia sita zwigzkéw
Gatzka, Hell (2018) O: 149 O: 50 449 studenci 0O: 0,06
N: 51 N: 24 968 N: - 0,00
E: 50 E: 24 740 E:-0,02
McAbee, Oswald (2013) 0:51 0: 24 996 studenci 0: 0,07
U: 49 U: 24 615 U: 0,06
S: 57 S: 26 382 S: 0,22
N: 21 N: 5091 N:-0,03
E: 22 E: 5161 E: - 0,05
O’Connor, Paunonen (2007) 0:23 0:5878 studenci 0: 0,06
U: 19 U: 4 490 U: 0,06
S: 23 S: 5878 S: 0,24
N: 114 N: 59 554 N: 0,01
E: 113 E: 59 986 L E:-0,01
Poropat (2009) 0: 113 0: 60 442 :‘z:;‘(';’e"r‘:: 0:0,10
U: 109 U: 58 522 U: 0,07
S: 138 S: 70 926 S: 0,19
P: 20 P: 8013 L P:-0,06
Poropat (2011) E: 23 E: 9191 :‘z:g;oe"r‘:':f E: 0,02
N: 23 N:9 167 N: - 0,06
N: 58 N: 23 659 N:-0,01
. E: 58 E: 23 730 E: - 0,04
g'oc:jr(dzsoolnz’)Abraham’ 0:52 0: 23 096 studenci 0: 0,09
uU: 47 U:21734 U: 0,07
S: 69 S: 27 875 S: 0,19
N: 59 N: 14 653 N: - 0,04
Trapmann, Hell, Hirn, E: 54 E: 12 424 . E: 0,01
Schuler (2007) 0:41 0:14 942 studenci 0:0,08
U: 34 U: 12 452 U: 0,04
S: 41 S: 10 855 S: 0,22
N: 21 N: 17 717 N:-0,01
E: 21 E: 17 717 E: - 0,00
Vedel (2014) 0:21 0:17 717 studenci 0:0,07
U: 21 U:17 717 U: 0,08
S: 21 S:17 717 S: 0,26

Objasnienia: k — liczba niezaleznych prébek; N — catkowita licznos$¢ proby, ktéra objeta
byta metaanaliza.

Cechy osobowosci: N — neurotycznosé, E — ekstrawersja, O — otwartos¢, U — ugodowosg,
S — sumiennos$¢, P — psychotycznosé.

Zrédto: Opracowanie wiasne.
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Mniej spojne wydaja sie powigzania pozostalych cech osobowosci z osiag-
nieciami w nauce, wigzac si¢ z nimi niekoniecznie bezposrednio, lecz wskutek
przyjmowania odpowiedniego ukierunkowania motywacji, strategii uczenia sig,
lub okreslajac sposdb regulowania emocji narastajagcych w procesie uczenia sie.
Otwarto$¢ mozna przypuszczalnie uznac za czynnik sklaniajacy do podejmowa-
nia wiekszego wysitku intelektualnego i angazowania si¢ poznawczego, w tym
réwniez w proces zdobywania wiedzy i uczenia si¢ (Chamorro-Premuzic, Furn-
ham, 2006). Niekoniecznie i nie zawsze przeklada si¢ to jednak na pozytywne
oceny ze wzgledu na umotywowanie podejmowania aktywnosci poznawczej
celami wewnetrznymi (przyjemnos$cig ptynaca z nauki, checia samorozwoju
i zglebiania skomplikowanych zagadnien), nie za$ zewnetrznymi lub zwiaza-
nymi z miarodajnymi osiagnieciami. Niemniej jednak otwarto$¢ stanowi¢ moze
czynnik predysponujacy do wigkszej wnikliwosci i krytycyzmu (Chamorro-
-Premuzic, Furnham, 2015), co pozwala ttumaczy¢ uznanie otwartosci za jedna
z istotniejszych cech osobowosci — oprdécz potrzeby poznania - powigzanej
z wyzszym poziomem zainteresowania nauka i bardziej pozytywna postawa
wobec nauki (Feist, 2012).

Neurotycznos¢ z kolei wydaje si¢ cechg najsilniej powigzana z emocjonalng
regulacjg procesu uczenia sie. W tym sensie wysoki poziom neurotycznos$ci
uniemozliwia¢ moze demonstrowanie pelnego potencjalu zdolnosciowego
bezposrednio zwigzanego z ocenami, taczac sie¢ z zachowaniami unikowymi
oraz z dolegliwo$ciami zdrowotnymi utrudniajagcymi realizowanie obowigzkéw
szkolnych, a tym samym réwniez osiaganie satysfakcjonujacych w nich sukce-
séw. Negatywne konsekwencje wysokiej neurotycznosci szczegolnie dotkliwie
manifestowaé si¢ moga w sytuacjach silnie emocjonujacych, stresujacych, na
przyklad egzaminacyjnych (Chamorro-Premuzic, Furnham, 2015).

Mimo to nalezy zaznaczy¢, ze sity zwigzkéw raportowane w metaanalizach
sq raczej stabe (zob. tabele 7), przy wskazaniu ze w wielu sytuacjach powigzania
te moga nie wystepowaé — w szczegdlnosci na etapach ksztalcenia wyzszych niz
podstawowe (O’Connor, Paunonen, 2007). Potwierdzaja to wyniki zebrane przez
Poropata (2009), ktéry wskazuje, ze na poziomie ksztalcenia ponadlicealnego
raportowane wielkosci efektow dla relacji stabilnos¢ emocjonalna — oceny sa
stabe (d = - 0,02), podobie jak sity zwigzkéw miedzy obiema zmiennymi (po
korekcie ze wzgledu na biad prébkowania: p = - 0,01). Nalezy jednak zauwazy¢,
ze w tych samych badaniach efekty i sily korelacji otrzymywane dla tych zwiaz-
kéw w grupach uczniéw szkol podstawowych byty wyzsze (d = 0,40; korelacja po
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korekcie ze wzgledu na btad prébkowania: p = 0,20). Sugeruje to, Ze stabilnos¢
emocjonalna, a tym samym niska neurotycznos¢, stanowi¢ moze czynnik sprzy-
jajacy osiagnieciom edukacyjnym na nizszych szczeblach edukacji. Hipoteze te
potwierdzaja pozniejsze doniesienia Poropata (2011) wykazujace kurczenie sig
zwigzkéw miedzy neurotycznoscig i ocenami szkolnymi w starszych grupach
wiekowych (p = 0,46; p < 0,05) oraz na pozniejszych etapach ksztalcenia (dla
ksztalcenia ponadlicealnego: p = 0,00; dla ksztalcenia ponadpodstawowego:
p = - 0,10; dla ksztalcenia podstawowego: p = - 0,14).

Podobnie réwniez o wkladzie ekstrawersji w osiggniecia w nauce moéwic¢
mozna przede wszystkim na wczesnych etapach ksztalcenia. W ich ramach eks-
trawersja stanowi¢ moze czynnik ulatwiajacy nawigzywanie blizszych i bardziej
serdecznych wiezi z nauczycielami, ktérzy w pozytywniejszy sposéb postrzegaja
aktywnych i zyczliwych ucznidéw, majac tendencje do oceniania ich fagodniej
niz ich wycofanych i bardziej introwertywnych réwiesnikéw. W tym sensie réw-
niez ekstrawersja na wczesnych etapach edukacji wyksztalcana moze by¢ jako
kompensacja nizszego poziomu zdolnosci, stanowigc pewna osobowos$ciowa
»strategie”, ulatwiajaca osiaganie satysfakcjonujacych efektow edukacyjnych
(Chamorro-Premuzic, Furnham, 2015).

Podobnie jak w przypadku neurotycznosci, nalezy wspomnie¢, ze réwniez
sity zwigzkéw raportowane w metaanalizach dotyczace ekstrawersji sa stabe
(zob. tabelg 7), z istotng statystycznie, moderacyjng rolg etapu ksztalcenia i wieku
badanych. Poropat (2009) wykazuje, ze na poziomie ksztalcenia ponadlicealnego
raportowane wielkosci efektow i sity zwiazkow dla relacji ekstrawersja — oceny
jest staba (d = - 0,03; korelacja po korekcie ze wzgledu na biad prébkowania:
p = - 0,01), przy silniejszych zwigzkach w etapie szkoly podstawowej (d = 0,37;
korelacja po korekcie ze wzgledu na blad prébkowania: p = 0,18).

Ugodowos$¢ i psychotycznos¢, chociaz wydaja sie najstabiej powigzane
z osiggnigciami szkolnymi, takze w duzym stopniu warunkowaé moga odbidr
okreslonych zachowan, jakie przejawiaja uczniowie wobec nauczyciela, za-
posredniczajac tym samym wystawiane przezen oceny. W tym sensie wyzszy
stopien ugodowosci zwigzany moze by¢ z wigkszym stopniem zaangazowania
we wspolprace z osobami zaangazowanymi w ksztalcenie i bardziej pozytyw-
nymi interakcjami z nimi (Chamorro-Premuzic, Furnham, 2015). Ugodowos¢
powigzana jest rowniez z wyzszym zaufaniem do nauczycieli, ktére wydaje sie
korzystne dla uzyskiwanych ocen szkolnych (Lievens i in., 2009; Parks-Leduc
i in., 2015), oraz mniejszg czestotliwoscig przejawiania zachowan etycznie na-
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gannych i niedozwolonych, na przyklad zwigzanych z nieuczciwos$cia akade-
micka (Salgado i in., 2015; Wilks i in., 2016; Williams i in, 2010). Jakkolwiek
sity zwigzkow zawarte w metaanalizach dotyczace zwigzku ugodowosci z osiag-
nieciami w nauce sg slabe (zob. tabelg 7), to istotng statystycznie, moderacyjna
role w tej zaleznosci odgrywa etap ksztalcenia. Poropat (2009) wykazuje, ze na
poziomie ksztalcenia policealnego i ponadpodstawowego raportowane wielkosci
efektow i sity zwigzkow relacji ugodowos¢ — oceny jest stabsza (dla ksztalcenia
policealnego: d = 0,12; korelacja po korekcie ze wzgledu na blad préobkowania:
p = 0,06; dla ksztalcenia ponadpodstawowego: d = 0,10; korelacja po korekcie ze
wzgledu na btad prébkowania: p = 0,05) niz na etapie szkoly podstawowej (d =
0,64; korelacja po korekcie ze wzgledu na blad préobkowania: p = 0,30). Stanowi
to kolejny argument na potwierdzenie znaczenia czynnikéw zwigzanych z za-
chowaniem oraz przystosowaniem do wchodzenia w interakcje z innymi ludZzmi
i przystosowaniem do funkcjonowania w warunkach szkolnych jako kluczowych
dla ocen osigganych na wczesnych etapach nauki.

Z kolei psychotycznos¢, jako cecha powiazana z zachowaniami opozycyj-
nymi, wigze si¢ z negatywnym nastawieniem do szkoly i obowigzkéw szkolnych,
nizszym poziomem odpowiedzialnosci i zaangazowania przejawianego w sytu-
acjach edukacyjnych. Cecha ta warunkowaé moze réwniez zachowanie uczniow
w czasie zajeé, ktore przeklada¢ sie moze na oceny w sposob bezposredni (na
przyktad poprzez niskg aktywnos$¢) lub posredni, bedac niekorzystnie postrze-
gang przez nauczycieli i rowiesnikéw (Chamorro-Premuzic, Furnham, 2015).

Podkredli¢ nalezy, ze wyniki metaanaliz sugeruja, ze zwigzki miedzy nie-
ktérymi cechami osobowosci i osiggnieciami w nauce moga by¢ moderowane
réznorodnymi zmiennymi. W tym sensie poziom edukacji stanowi moderator
zwigzku miedzy ekstrawersjg, neurotycznos$cia, ugodowoscia i ocenami. Przeja-
wia sie to silniejszym zwiazkiem miedzy tymi zmiennymi na wczesnych etapach
edukacji niz na pozniejszych. Podobny wniosek potwierdza inna metaanaliza
wykazujaca, ze poziom edukacji stanowi moderator zwigzku miedzy wiek-
szoscig cech osobowosci a osiggnigciami szkolnymi. Generalnie obserwuje sie
spadek sily zwigzku na pdzniejszych etapach edukacji (Poropat, 2009; Trapmann
i in., 2007). Efekt ten nie dotyczy jednak sumiennosci, bedacej réwnie silnym
korelatem osiagnig¢¢ niezaleznie od poziomu edukacji (Poropat, 2009).

Kolejnym moderatorem zwigzku miedzy neurotycznoscia i ocenami jest
wiek. W mlodszych grupach wiekowych zmienne te byly silniej powigzane
niz w starszych (Poropat, 2011). Réwniez poziom intelektualny wydaje sie
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moderowaé zwigzek miedzy cechami osobowosci i osiggnieciami w nauce.
Jego kontrolowanie sprawia, ze wraz ze wzrostem poziomu intelektualnego
ostabia sie zwigzek miedzy cechami osobowosci i ocenami — w szczegdlnosci
na nizszych etapach edukacji. Ponownie — moderator ten ma najstabszy wplyw
na zalezno$ci sumiennosci oraz ugodowosci na wyzszych poziomach edukacji
(Poropat, 2009).

Badania dowodza réwniez, ze zwiazki miedzy cechami osobowosci i osiag-
nigciami w nauce w badaniach podtuznych wydaja sie silniejsze niz w badaniach
miedzygrupowych (cross-sectional). Sugeruje to konieczno$¢ analizowania tych
zalezno$ci w schematach podtuznych (Richardson i in., 2012).

Whioski dotyczace zaleznosci miedzy cechami osobowosci i osiggnigciami
W nauce opisane we wczesniejszych podrozdzialach tego rozdzialu znajduja
jednak potwierdzenie réwniez w badaniach podtuznych. W dwoéch badaniach
prowadzonych przez Chamorro-Premuzica i Furnhama (2003a) na grupie stu-
dentéw studiéw pierwszego stopnia ujawniono, ze cechy osobowo$ci mierzone
na poczatku studiéw wigza sie z ocenami w trzech kolejnych latach. Pierwsze
z badan, w ktorym wzieto udziat 70 studentéw, prowadzono w modelu Wiel-
kiej Pigtki. Stwierdzono w nim, Ze wysoki poziom sumiennosci i niski poziom
neurotycznosci sprzyjaja osigganiu wyzszych ocen w toku studiéw (sumiennos¢
- dla ocen z zajec: f = 0,29; p < 0,01; dla ocen z egzamindw: B = 0,22; p < 0,05;
neurotyczno$¢ — dla ocen z zajeé: B = - 0,28; p < 0,05; dla ocen z egzaminow:
B =-0,36; p < 0,01). Jednoczes$nie sumiennos¢ wspdtwystepowala réwniez z niz-
szym wskaznikiem nieobecnosci na zajeciach (r = - 0,24; p < 0,05). Lacznie obie
cechy pozwalaly przewidywac okoto 10% zmiennosci w zakresie ocen egzamina-
cyjnych i prac semestralnych. Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze przewidywania wy-
kladowcy i aktywnos¢ podejmowana w trakcie semestru dawaly wigkszg skutecz-
no$¢ przewidywania ocen, wyjasniajac odpowiednio okoto 38% i 20% zmiennosci
w zakresie ocen egzaminacyjnych i z prac semestralnych. Dodatkowo ugodowos¢
korelowata z lepszymi ocenami na pierwszym roku studiéw (r = 0,34; p < 0,01),
a nizsza otwarto$¢ — z wyzszym wskaznikiem nieobecnosci na zajeciach w ciagu
trzech lat (r = 0,25; p < 0,05). Drugie z badan przeprowadzono z uzyciem modelu
Eysencka, skupiajac sie na cechach wchodzacych w sklad modelu Gigantycznej
Trojki. Wzieto w nim udziat 75 studentéw. Potwierdzilo ono zwigzki niskiego
poziomu neurotyczno$ci z wyzszymi ocenami egzaminacyjnymi (r = - 0,37
p < 0,01). Wykazano, ze cechy osobowosdci pozwalaly przewidzie¢ okolo 16%
zmiennosci w zakresie ocen egzaminacyjnych — przy neurotycznosci i psycho-
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tycznosci jako predyktorach ocen z egzamindw i oceny pracy podczas zajec
(neurotyczno$¢ — dla ocen z egzamindw: B = - 0,35; p < 0,01; psychotycznos¢ - dla
ocen pracy podczas zajec: B = - 0,33; p < 0,01). Bylo wynikiem poréwnywalnym
z przewidywaniem na podstawie wstepnych prognoz wykladowcy i aktywnosci
w trakcie semestru, ktére ttumaczyly okoto 18% zmiennosci ocen. Lepsze oceny
w toku studiéw wigzaly si¢ réwniez z nizszym poziomem psychotycznosci
(r =-0,27; p < 0,05), a bardziej efektywna i aktywna praca w trakcie zaje¢ -
z wyzszym poziomem ekstrawersji (r = 0,27; p < 0,05).

Kolejne badanie podluzne, prowadzone na grupie 247 studentéw Univer-
sity College w Londynie, ujawnilo, ze przewidywanie osiggnie¢ akademickich
w ciagu trzech lat studiéw mozliwe jest takze z uwzglednieniem cech szczegéto-
wych Wielkiej Pigtki (Chamorro-Premuzic, Furnham, 2003b). Wyniki wykazaly,
ze cechy ogolne wchodzace w sklad Wielkiej Piatki pozwalaly na przewidywanie
odpowiednio 7%, 13% i 18% zmienno$ci w zakresie ocen egzaminacyjnych na
roku pierwszym, drugim i trzecim. Pozwalaly réwniez tlumaczy¢ 13% zmien-
nosci $rednich ocen egzaminacyjnych w ciggu trzech lat. Ogoélnie, wyzszym
ocenom egzaminacyjnym sprzyjalty wyzszy poziom sumiennosci (dla pierwszego
roku: B = 0,23; p < 0,01; dla drugiego roku: B = 0,31; p < 0,01; dla trzeciego
roku: B = 0,31; p < 0,01; calosciowo: B = 0,31; p < 0,01), nizszy poziom ekstra-
wersji (dla pierwszego roku: p = -0,17; p < 0,05; dla trzeciego roku: f = -0,21;
p < 0,01; calosciowo: B = - 0,17; p < 0,05) oraz nizszy poziom neurotycznosci (dla
drugiego roku: B = - 0,16; p < 0,05; dla trzeciego roku: p = - 0,20; p < 0,01). Nieco
skuteczniejsze wydawalo si¢ przewidywanie osiggnie¢ na podstawie analizy
cech szczegdtowych, ktére pozwalaly na przewidywanie odpowiednio 23%, 25%
i 29% zmiennosci w zakresie ocen egzaminacyjnych na roku pierwszym, drugim
i trzecim. Ttumaczyly réwniez 28% zmiennosci $rednich ocen egzaminacyjnych
w ciagu trzech lat. Jesli wziag¢ pod uwage skladowe sumiennosci, wyzszym
ocenom egzaminacyjnym towarzyszyl wyzszy poziom obowigzkowosci (dla
pierwszego roku: f = 0,40; p < 0,01; dla drugiego roku: p = 0,36; p < 0,01; dla
trzeciego roku: f = 0,34; p < 0,01; calosciowo: p = 0,39; p < 0,01) i dazenia do
osiggnie¢ (dla pierwszego roku: § = 0,20; p < 0,01; dla drugiego roku: B = 0,28;
p < 0,01; dla trzeciego roku: B = 0,25; p < 0,01; catosciowo: p = 0,26; p < 0,01)
oraz nizszy poziom sklonnosci do porzadku (dla pierwszego roku: p = - 0,15;
p < 0,05). Z wyzszymi ocenami egzaminacyjnymi powigzane byly réwniez
nizszy poziom zaufania (sktadowa ugodowosci - dla trzeciego roku: p = - 0,19;
p < 0,01), wyzszy poziom nadwrazliwosci (sktadowa neurotycznosci — dla pierw-
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szego roku: p = 0,22; p < 0,05) i nizszy poziom aktywnosci (sktadowa ekstra-
wersji — dla pierwszego roku: = - 0,22; p < 0,01; dla drugiego roku: B = - 0,16;
p < 0,05; dla trzeciego roku: f = - 0,19; p < 0,01; calosciowo: B = - 0,21; p < 0,01).

Badania nad zwigzkami miedzy osobowoscia i osiaggnieciami w nauce skta-
niaja do kilku wnioskéw. Przede wszystkim zmuszaja do przeformulowania po-
gladow dotyczacych stopnia, w jakim zdolnosci i cechy intelektualne pozwalaja
przewidywac osiagniecia szkolne i oceny. Wraz z uplywem czasu rola inteligencji
w przewidywaniu osiggnie¢ spada, ustgpujac miejsca innym czynnikom, wsrod
ktérych istotne miejsce zajmuja cechy osobowosci. Niektére z nich w sposéb
bezposredni - jak sumiennos¢ - pozwalaja na osigganie lepszych rezultatow
W nauce, inne za$ posrednio, poprzez powiazanie z czynnikami motywacyjnymi,
emocjonalnymi i behawioralnymi, ktérych wystapienie sprzyja lub utrudnia
osigganie satysfakcjonujacych ocen. Stad tez szczegdlnie na pdzniejszych eta-
pach ksztalcenia informacja o strukturze osobowosci studentéw dawaé moze
przydatne informacje o potencjalnych czynnikach ryzyka, mogacych utrudnia¢
studentom osiaganie pozytywnych ocen. W tym sensie ocena osobowosci stu-
dentéw na etapie selekeji stanowi¢ moze impuls do formulowania i wdrazania
juz na pierwszych etapach edukacji oddzialtywan pozwalajacych na zminima-
lizowanie potencjalnych negatywnych skutkéw wynikajacych z oddzialtywania
okreslonych cech osobowosci na proces dydaktyczny, umozliwiajgc tym samym
maksymalizowanie efektywnosci procesu ksztalcenia.
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Rozdzial 6

Poza cechy osobowosci - mozliwe kierunki
interpretacji relacji miedzy osobowoscia

a osiggnieciami w nauce

Mediacyjna rola stylow uczenia sie

Jednym z potencjalnych czynnikéw posredniczacych w zwiazku miedzy
cechami osobowosci i osiggnieciami w nauce s style uczenia si¢ - w rozumieniu
spojnym z tym, jakie przedstawione zostalo we wcze$niejszych rozdzialach ni-
niejszej ksigzki. W rozwazaniach zaprezentowanych we wczesniejszym podroz-
dziale wskazano na ich szczegolne znaczenie przede wszystkim w odniesieniu
do 3 cech osobowosci: neurotycznosci, otwartosci i sumiennosci. Jak bowiem
opisano, niektore badania wykazujg zwigzki miedzy wymienionymi wymiarami
osobowosci i réznymi stylami uczenia si¢ oraz przetwarzania materialu podle-
gajacego nauce (Chamorro-Premuzic, Furnham, 2008, 2009; Czerniawska, 2006,
2008; Czerniawska, Zawadzki, 2010; Diseth, 2003; Kossowska, Schouwenburg,
2000; Rosander, Backstrom, 2012; Shokri i in., 2007; Zhang, 2003). Z uje¢ tych
wylania si¢ obraz zaleznosci, w ktérym neurotyczno$¢ winna by¢ powigzana
z powierzchownym stylem uczenia si¢ ze wzgledu na silne konotacje emocjonalne
tej cechy osobowosci, utrudniajace glebsza synteze materialu. Analogicznie,
wysoki poziom neurotycznosci powinien stanowi¢ czynnik utrudniajacy apli-
kowanie w uczeniu si¢ stylu gtebokiego. Otwartos¢ z kolei winna mie¢ zwiazek
z wyzsza gotowoscig do stosowania stylu glebokiego i mniejsza gotowosciag do
prezentowania stylu powierzchownego ze wzgledu na powigzania otwartosci
i wyzszego zaangazowania intelektualnego, sklaniajacego do glebokiej analizy
materiatu. Sumienno$¢ natomiast, jako cecha zwigzana z zaangazowaniem w re-
alizowanie obowiazkéw, winna sprzyja¢ zaréwno stosowaniu stylow glebokiego,
jak i strategicznego - jako styloéw najbardziej ukierunkowanych na osiggniecia.
Spodziewany model zalezno$ci miedzy tymi konstruktami przedstawiono na
schemacie 12.
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Neurotyczno$é = Powierzchowny ..
Otwartodéna | ..t ) Osiggniecia
doswiadczenia Ggboki > szkolne
Sumiennosé Strategiczny L
Poziom Poziom styléw
osobowosciowy uczenia sie

Schemat 12. Teoretyczny model zalezno$ci miedzy osobowoscia, stylami uczenia sie
i osiggnieciami w nauce
Objasnienia: Liniami przerywanymi oznaczono spodziewane korelacje ujemne,
cigglymi za$ - dodatnie.

Zrédto: Opracowanie whasne.

Niestety, dotychczasowe badania nie potwierdzily cato$ciowo opisanych
zalezno$ci (Chamorro-Premuzic, Furnham, 2009; Czerniawska, Zawadzki, 2010;
Diseth, 2003). Rézne badania wykazujg fragmentaryczne potwierdzenie réznych
elementéow zarysowanego modelu. Podsumowanie poszczegolnych modeli
réwnan strukturalnych dla opisanych zaleznosci przedstawiono na schema-
tach 13-15. Pokazano na nich 3 z badan, ktére prowadzono na grupach norwe-
skich studentéw (N = 310; zob. Diseth, 2003 - schemat 13), brytyjskich studentow
(N = 852; zob. Chamorro-Premuzic, Furnham, 2009 - schemat 14) oraz polskich
ucznidow szkdt ponadpodstawowych (licznos¢ proby nieznana; zob. Czerniawska,
Zawadzki, 2010 — schemat 15).

Na podstawie pierwszego (Diseth, 2003) z nich stwierdzono, ze gleboki
styl uczenia si¢ stanowi mediator miedzy otwartoscig i ocenami szkolnymi.
W modelu tym otwartos$ci sprzyjala wyzsza sktonnos$¢ do korzystania ze stylu
glebokiego (model mediacji prostej: f = 0,46; p < 0,001; model SEM: = 0,53;
p < 0,001), co wspomagalo zdobywanie wyzszych ocen (model mediacji prostej:
B = 0,28; p < 0,01; model SEM: B = - 0,08; p < 0,05). Analogicznych efektow
posrednich nie stwierdzono jednak dla pozostatych zaleznosci. I tak, w ba-
daniu tym stwierdzono efekt bezposredni miedzy otwartoscig i stylem po-
wierzchownym (B = -0,25; p < 0,001) oraz zalezno$ci neurotycznych i stylem
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powierzchownym (B = -0,37; p < 0,001). Z kolei sumienno$¢ powigzana byta
z wigkszg gotowoscia do stosowania stylu glebokiego (p = 0,22; p < 0,05)
i strategicznego (B = 0,59; p < 0,01). Style w réznym stopniu wigzaly si¢ bezpo-
$rednio z ocenami szkolnymi. Styl powierzchowny pozwalal na przewidywanie
nizszych ocen (B = - 0,37; p < 0,01), natomiast stosowanie stylu strategicznego
sprzyjalo osigganiu wyzszych wynikéw w nauce (B = 0,12; p < 0,05). Styl gle-
boki z kolei praktycznie nie byl powigzany z ocenami (p = - 0,08; p > 0,05).

Diseth (2003) zaznacza, ze zaprezentowany model przygotowano tylko dla
grupy studentéw psychologii, ktora stanowila czes$¢ calej przebadanej przez
niego proby badawczej. Dla tej grupy model charakteryzowat si¢ satysfakcjo-
nujacym dopasowaniem (x* [13] = 29,5; p < 0,003; NFI = 0,88; NNFI = 0,86;
CFI = 0,92). Proba opracowania analogicznego modelu dla drugiej z podgrup
- studentéw filozofii, zakonczyta si¢ jednak niepowodzeniem, poniewaz model
ten okazat sie zle dopasowany do danych (x* [13] = 44,0; p < 0,001; NFI = 0,78;
NNFI = 0,71; CFI = 0,82).

++

Neurotycznosé Powierzchowny .. .

‘.
Otwartosé na |-t ++ Gleboki Osiagniecia
doswiadczenia ¢ szkolne
/ +
Sumiennosé Strategiczny "
++
Poziom Poziom stylow

osobowos$ciowy uczenia sie

Schemat 13. Model zaleznosci miedzy osobowoscia, stylami uczenia sie¢ i osiggnieciami
w nauce - badania Disetha z 2003 roku
Objasnienia: Liniami przerywanymi oznaczono spodziewane korelacje ujemne, ciaglymi za$
- dodatnie. Oznaczenia dla sily zwiazku: (+ +) - umiarkowana dodatnia (0,60 > > 0,30), (+) -
staba dodatnia (0,30 > B), (- -) - umiarkowana ujemna (- 0,30 > > - 0,60), (-) — staba ujemna
(B > - 0,30).

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

W badaniach Chamorro-Premuzica i Furnhama (2009) analizowano wylacz-
nie zwigzki miedzy cechami osobowosci i stylami uczenia si¢, bez uwzgledniania
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kwestii osiagnie¢ w nauce. Dodatkowo traktuja oni kazdy ze styléw uczenia sie
jako konglomerat dwdch czynnikéw — przyjmowanej strategii w nauce oraz mo-
tywacji do nauki. Dopiero kombinacja elementéw strategiczno-motywacyjnych
stanowi dla nich o stylu w nauce wybieranym przez dang osobg. Dlatego style
uczenia si¢ traktowane sa w ich modelu jako zmienne latentne, odpowiadajace za
manifestowanie okreslonego sposobu uczenia si¢ i motywacji do podejmowania
wysitku edukacyjnego.

Wyniki ich badan wykazaly, ze wyzszy poziom otwartosci wspotwystepowat
z wyzszym poziomem strategii glebokiej (r = 0,28; p < 0,01) i motywacji gle-
bokiej (r = 0,28; p < 0,01) oraz z nizszym poziomem strategii powierzchownej
(r = - 0,38; p < 0,01), motywacji powierzchownej (r = - 0,26; p < 0,05), a takze
motywacji osiggnie¢ (r = - 0,13; p < 0,01). Sposrod pozostatych cech osobowosci
tylko ugodowo$¢ powigzana byta stabo ujemnie z motywacja osiagnieé (r = - 0,16;
p < 0,01) i motywacja gleboka (r = - 0,06; p < 0,05) oraz dodatnio — z motywacja
osiagniec (r = 0,07; p < 0,05), natomiast sumienno$¢ stabo ujemnie korelowata ze
strategia powierzchowna (r = - 0,07; p < 0,05).

Majac na uwadze wyniki analizy korelacji, badacze prébowali odzwierciedli¢
zalezno$ci miedzy zmiennymi w modelu SEM. W oryginalnej wersji zblizony byt
on do modelu zaleznosci zaprezentowanego na schemacie 12, przy jednoczes-
nym uwzglednieniu nie 3, lecz wszystkich 5 cech osobowosci. Badacze bowiem
zakladali pierwotnie, ze ekstrawersja powigzana bedzie z dwoma stylami ucze-
nia si¢ (glebokim i strategicznym), ugodowos$¢ zas — ze stylem strategicznym.
Model ten zostal zrewidowany po wstepnej analizie, ktéra wykazala jego stabe
dopasowanie (x* [37] = 278,4; p < 0,01; GFI = 0,94; AGFI = 0,91; RMSEA = 0,09
[90% CI: 0,08; 0,10]).

Chcac zyska¢ satysfakcjonujace dopasowanie, usunigto wszystkie $ciezki
poza zaleznoscig migdzy otwartoscig na do$wiadczenia oraz stylami powierz-
chownym i glebokim, przy jednoczesnym powigzaniu kazdego ze stylow
z charakterystycznymi dla niego motywacja i strategia. Zmodyfikowany model
dobrze odzwierciedlat dane (x*[42] = 156,1; p < 0,01; GFI = 0,97; AGFI = 0,95;
RMSEA = 0,05 [90% CI: 0,04; 0,07]). W modelu tym otwarto$¢ na dos§wiadczenia
pozwalala przewidywac nizsza sklonnos¢ do stosowania stylu powierzchownego
(B = - 0,42; p < 0,01) oraz wigksza gotowos¢ do oparcia si¢ w nauce na stylu
glebokim (B = 0,41; p < 0,01).
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Chamorro-Premuzic, Furnham (2009)

Neurotycznosé Powierzchowna strategia |
_.-Y\ powierzchowny
Powierzchowna motywacja |
Gteboka strategia |
Otwarto$¢ na ..~ + + Styl

doswiadczenia gteboki
Gteboka motywacja |
Sty Strategia osiagnie¢ |

Sumienno$é strategiczny/
osiagniec Motywacja osiggnie¢ |
++ +
Poziom Poziom stylow
osobowosciowy uczenia sie

Schemat 14. Model zaleznosci migdzy osobowoscia, stylami uczenia si¢ i osiggnieciami
w nauce - badania Chamorro-Premuzica i Furnhama z 2009 roku
Objasnienia: Liniami przerywanymi oznaczono spodziewane korelacje ujemne, cigglymi za$
- dodatnie. Oznaczenia dla sily zwiazku: (+ + +) - silna dodatnia (p > 0,60), (+ +) — umiarko-
wana dodatnia (0,60 > > 0,30), (- -) - umiarkowana ujemna (- 0,30 > f > - 0,60).

Zr6dto: Opracowanie wiasne.

Z kolei w badaniach Czerniawskiej i Bogdana Zawadzkiego (2010) procz
styléw uczenia sie (glebokiego vs powierzchownego) analizowano réwniez role
gietkosci strategicznej (strategic flexibility) w zwiazkach miedzy cechami osobo-
wosci i ocenami. Gietko$¢ strategiczna rozumiana jest jako aspekt samoregulacji
w procesie uczenia si¢, odzwierciedlajacy kontrole tego procesu. W tym ujeciu
6w nadzor nad procesem nauki wigza¢ sie moze z 3 reakcjami lub tez — typami
kontroli. Pierwsza z nich jest kontrola adaptacyjna, ktéra ma miejsce, gdy osoba
uczaca sie ma $wiadomo$¢ lub potrzebe dostosowania przebiegu uczenia sie
do okreslonego zadania badz sytuacji, w ktorej proces ten przebiega. Drugim
typem kontroli jest kontrola sztywna, ktéra ujawnia si¢ w zwyczajowym przyj-
mowaniu okreslonych strategii, ktére w sposéb zrutynizowany przejawiane sa
w wiekszosci sytuacji zwiazanych z nauka, podlegajac ograniczonej zmiennosci
sytuacyjnej. Trzecig z reakcji stanowi kontrola chwiejna. Przejawia si¢ ona
trudnos$ciami w zakresie harmonizowania zachowan zwigzanych z naukg oraz
doborem efektywnych strategii uczenia si¢, pomagajacych zoptymalizowac jego
efekty w danej sytuacji (Cantwell, 2001; Czerniawska, Cantwell, 2002).
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Wyniki badan prowadzonych przez Czerniawska i Zawadzkiego (2010) wska-
zaly, Ze wyzszy poziom otwartosci ma zwiazek z czestszym stosowaniem stylu
glebokiego (r = 0,28; p < 0,05) i kontroli adaptacyjnej (r = 0,19; p < 0,05), rzadszym
przejawianiem kontroli chwiejnej (r = - 0,19; p < 0,05) oraz wyzszymi ocenami
(r =0,24; p < 0,05). Podobnie sumiennos¢ wigzala si¢ z wigksza preferencja stylu
glebokiego (r = 0,15; p < 0,05) i kontroli adaptacyjnej (r = 0,25; p < 0,01), rzadszym
stosowaniem kontroli chwiejnej (r = - 0,28; p < 0,05) oraz wyzszymi ocenami
(r = 0,24; p < 0,05). Neurotycznos¢ taczyta sie z nizsza tendencja do stosowania
kontroli sztywnej (r = - 0,15; p < 0,05) i wyzsza gotowoscig do przejawiania
kontroli chwiejnej (r = 0,31; p < 0,05). Pozostale z cech wigzaly si¢ szczatkowo
z kontrolg i ze stylami procesu uczenia si¢ (ekstrawersja z kontrolg chwiejna:
r=0,15; p < 0,05; ugodowos¢ — z glebokim stylem uczenia sig: r = 0,17; p < 0,05).

W odniesieniu do styléw uczenia si¢ i kontroli procesu uczenia si¢ stwier-
dzono, ze z wyzszymi ocenami wspoiwystepowaly wicksza gotowos¢ do stoso-
wania stylu glebokiego (r = 0,29; p < 0,05), powierzchownego (r = 0,19; p < 0,05)
i kontroli adaptacyjnej (r = 0,23; p < 0,05) oraz nizsza tendencja do stosowania
kontroli chwiejnej (r = - 0,25; p < 0,05).

Majac na uwadze zestawione wartosci wspdtczynnikéow korelacji, autorzy
podjeli decyzje o uwzglednieniu w modelu SEM tylko 2 spo$réd zmiennych
zwigzanych z uczeniem si¢ — kontroli chwiejnej i stylu gltebokiego. Otrzymali
w ten sposob model dobrze dopasowany do danych (x* [3] = 0,31; p = 0,96).
W modelu tym otwarto$¢ stanowila bezposredni predyktor ocen szkolnych
(B = 0,17, p < 0,05), powigzany réwniez posrednio z ocenami. W pierw-
szym efekcie posrednim otwartos$¢ wigzal z ocenami styl gleboki (B = 0,28;
p < 0,05), ktéry pozwalal przewidywaé wyzsze oceny (p = 0,19; p < 0,05). W dru-
gim za$ efekt otwartosci na oceny zaposredniczata kontrola chwiejna (B = - 0,15;
p < 0,05), utrudniajaca osigganie wysokich ocen (B = - 0,15; p < 0,05). Réwniez
sumiennos$¢ wigzala si¢ bezposrednio z ocenami, pozwalajac przewidywac ich
wyzszy poziom (B = 0,18; p < 0,05). Jednoczesnie sumiennos¢ powigzana byla
z ocenami posrednio, przez styl gleboki (B = 0,15; p < 0,05) i kontrole chwiejna
(B =-0,23; p < 0,05), ktére odpowiednio korelowaly z wyzszymi (dla stylu glebo-
kiego: B = 0,19; p < 0,05) i nizszymi ocenami (dla kontroli chwiejnej: p = - 0,15;
p < 0,05). Z kolei neurotyczno$¢ nie byta bezposrednio powigzana z ocenami
szkolnymi. Efekt wplywu neurotycznosci na oceny zaposredniczony byt jednak
przez kontrole chwiejna (P = 0,25; p < 0,05), ktéra utrudniata osigganie wysokich
ocen (f = - 0,15; p < 0,05).
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Schemat 15. Model zalezno$ci miedzy osobowoscia, stylami uczenia si¢ i osiggnigciami w nauce
- badania Czerniawskiej i Zawadzkiego z 2010 roku
Objasnienia: Liniami przerywanymi oznaczono spodziewane korelacje ujemne,
cigglymi za$ - dodatnie.
Oznaczenia dla sily zwiazku: (+) - slaba dodatnia (0,30 > f), (-) — staba ujemna (p > - 0,30).

Zrédlo: Opracowanie wiasne.

Reasumujac konkluzje wyplywajace z przedstawionych badan, mozna powie-
dzie¢, ze stosowanie stylu glebokiego dos¢ konsekwentnie wigze si¢ z wyzszym
poziomem otwarto$ci (Chamorro-Premuzic, Furnham, 2009; Czerniawska,
Zawadzki, 2010; Diseth, 2003). Ponownie uzasadnione jest to natura otwartosci,
ktdrej przypisywane sa wyzsze zaangazowanie intelektualne, potrzeba zglebiania
wiedzy, poszerzania wlasnych horyzontéw (McCrae, Costa, 1987, 2005). W wiek-
szosci przypadkéw poglebiona analiza tresci ksztalcenia ulatwia¢ moze osigganie
wyzszych ocen, przy czym relacje te moga by¢ nie tak wyrazne w odniesieniu do
dziedzin wiedzy mniej konwencjonalnej, w ktérych osigganie tradycyjnie rozu-
mianych ocen moze nie by¢ tak istotne. Na powigzania neurotycznosci i stylow
uczenia si¢ zebrano mniej dowodéw. W dwdch z przedstawionych modeli wyz-
szy poziom neurotycznosci powigzany byl z wyzszym poziomem chwiejnosci
w zakresie kontroli procesu uczenia sie¢ lub tez z bardziej powierzchowna analizg
tresci podlegajacych uczeniu (Czerniawska, Zawadzki, 2010; Diseth, 2003).
Réwniez te zaleznosci wydaja sie znajdowac uzasadnienie w konceptualnym
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rozumieniu neurotyzmu jako cechy taczonej z pewna chaotycznoscig dziatania
i podleganiem (nierzadko emocjonalnym) impulsom (McCrae, Costa, 1987,
2005). Zaréwno cechy bezposrednio aczace si¢ z neurotycznoscia, jak i style
uczenia si¢ oséb o wysokim poziomie tej cechy w tym wypadku rozpatrywane
mogg by¢ jako czynniki utrudniajgce osiaganie zadowalajacych, wysokich ocen.
Najbardziej niejasne wydaja si¢ zaleznosci miedzy sumiennoscia, przebiegiem
i regulacja procesu uczenia si¢ i ocenami. Sq jednak pewne wskazania pozwala-
jace przypuszczad, ze sumienno$¢ powigzana jest z wigksza tendencja do stoso-
wania stylu strategicznego, jak réwniez (lecz w mniejszym stopniu) glebokiego
(Czerniawska, Zawadzki, 2010; Diseth, 2003). Wydaje si¢ to uzasadnione, jesli
wzig¢ pod uwage zwiazki sumiennos$ci z motywacja do wyzszych osiagniec,
obowiazkowoscig, czujnoscig w realizowaniu zadan i drobiazgowoscia (McCrae,
Costa, 1987, 2005). Zestaw podobnych dzialan usprawnia¢ moze proces uczenia
sie, utatwiajac osigganie wysokich wynikéw w nauce.

Jakkolwiek pewne powigzania miedzy osobowoscig i stylami uczenia si¢
wydaja sie dos¢ dobrze udokumentowane, wzigwszy pod uwage zaprezentowang
probke badan prowadzonych w tym obszarze, to dowoddw na stricte posredni-
czaca role stylow w relacji miedzy cechami osobowosci i ocen szkolnych jest nie-
wiele. Najlepiej udokumentowane wydaja si¢ posrednie zalezno$ci w odniesieniu
do otwartosci, ktorej zwiazki z ocenami mediowane mogg by¢ glebokim stylem
uczenia si¢. Wnioski z przedstawionych analiz potwierdzaja w pewnym stopniu
badania Gerharda Blicklego (1996). Uwaza on, ze zwigzki miedzy otwartoscia
i ocenami zaposredniczone moga by¢ przez strategie poznawcze, ktére opieraja
sie na glebokiej analizie materialu - na przyklad krytycznej ewaluacji, pogte-
bionej analizie literatury i poszukiwaniu zwiazkéw miedzy réznymi domenami
wiedzy. Mechanizm ten wydaje si¢ rézny od tego, jaki charakterystyczny jest dla
sumiennosci, ktéra sprzyja otrzymywaniu wyzszych ocen dzieki mechanizmom
poszukiwania zwigzkéw miedzy tresciami ksztalcenia, ale przede wszystkim
angazuje do wyzszego wysitku wkladanego w nauke. Wnioski, jakie prezentuje
Blickle, zblizone s3 pod tym wzgledem do konkluzji, jakie wywies¢ mozna z za-
prezentowanego w ksigzce wcze$niej Chamorro-Premuzica i Furnhama (2006)
modelu kompetencji intelektualnej. W jego ramach sumiennos$¢ rozwazana jest
jako czynnik wzmagajacy wysilek wkladany w aktywno$¢ intelektualng, po-
niekad kompensujacy nizszy poziom sprawnosci w tej sferze. Z kolei otwartos¢
rozpatrywana jest jako czynnik wigzany z zaciekawieniem, osobistym zaangazo-
waniem i potrzebg poszerzania wlasnych horyzontéw.
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W odniesieniu do pozostalych zmiennych osobowosciowych oraz ich zwigz-
koéw z samoregulacja procesu uczenia sig, ktére stanowi¢ miatyby hipotetyczny
pomost taczacy osobowos¢ z osiggnieciami, wiadomo mniej. Pewne $wiatto na te
relacje wydaje sie rzuca¢ podejscie zaprezentowane przez Czerniawska i Zawadz-
kiego (2010), w ktérym procz standardowo rozumianych styléw uczenia sig, sta-
nowiacych wyraz aktywnosci poznawczej jednostki, uwzgledniono komponenty
dotyczace kontroli procesu nabywania wiedzy. W tym sensie synteza ta wydaje sie
wychodzi¢ poza standardowy kontekst analizy zwigzkow osobowosci z ocenami
z perspektywy aktywnosci poznawczej przejawianej podczas nauki, dodajac
dodatkowg rame interpretacyjna w postaci czynnikéw metapoznawczych.

Znaczenie aktywnosci strategicznej
dla zwigzku osobowos¢ - osiggniecia w nauce

Jak opisano pokrdtce we wczesniejszych rozdziatach, strategie metapo-
znawcze umozliwiaja nabywanie wiedzy o wlasnej aktywnosci poznawczej,
monitorowanie jej i modyfikowanie zgodnie z aktualnymi potrzebami (Pintrich,
Garcia, 1994; Weinstein, Mayer, 1986). Ich stosowanie — szczegélnie w potacze-
niu z gleboka analiza materialu, na przyklad ze stylem glebokim - powigzane
moze by¢ z wyzszymi ocenami (Broadbent, Poon, 2015; Richardson i in., 2012).
Dlatego wdrazanie okreslonych strategii metapoznawczych zajmuje istotne miej-
sce w niektdrych modelach uczenia si¢, na przyklad w dochodzeniu do osiag-
nie¢ z matematyki (Garofalo, Lester, 1985) czy pisania (Bereiter, Scardamalia,
1987; Hayes, Flower, 1980; Zimmerman, Risemberg, 1997). Wylicza si¢ w nich
rozmaite dzialania, majace na celu zwiekszenie kontroli nad procesem uczenia
sie, poczawszy od planowania, poprzez ustanawianie celéw, a skonczywszy na
nadzorowaniu ich realizacji (Garofalo, Lester, 1985; Graham, Harris, 2000). Zna-
czenie planowania i monitorowania przebiegu aktywnosci poznawczej, a tym
samym réwniez — uczenia si¢ podkresla wielu badaczy (Borkowski i in., 2000;
Desoete, 2008; Flavell, 1979; Zimmerman, 1989).

Jak wcze$niej przedstawiono, w odniesieniu do samych styléw uczenia si¢ na
0g6t podkresla sie w literaturze wigksza efektywnos¢ stylu glebokiego, w ramach
ktérego informacje przetwarzane sa semantycznie i faczone w szersze struktury
wiedzy (Chamorro-Premuzic, Furnham, 2009; Czerniawska, Zawadzki, 2010;
Diseth, 2003). Czerniawska (2006) wykazuje jednak, ze kluczowy i charaktery-
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styczny dla tego stylu jest nie tylko sposob przetwarzania informacji, ale réwniez
towarzyszace temu procesy monitorowania przebiegu uczenia si¢, wspomagajace
zmiang obranego kierunku dziatania w sytuacji, gdy pierwotnie przyjety okaze
sie niedostatecznie efektywny. Badaczka akcentuje znaczenie gigtkosci strate-
gicznej, jako cechy odpowiadajacej za dostosowywanie aktywnosci zwigzanych
z uczeniem si¢ do podmiotu, sytuacji, w ktdrej przebiega nauka, oraz celow, jakie
obrano. W istocie, obserwacja osob uczacych si¢ w sposob efektywny pokazuje,
ze w duzym stopniu rozumieja oni, iz osigganie celow edukacyjnych wymaga
planowania i monitorowania, by zapewni¢ wyzszy stopien adaptacji do wyma-
gan otoczenia szkolnego (Cantwell, Moore, 1996; Czerniawska, 1999).

Rozwazajac znaczenie strategii metapoznawczych, jako pewng rame teore-
tyczng przyjaé mozna w tym wypadku pojecie gietkosci strategicznej, zgodne
z rozumieniem zaproponowanym przez Roberta Cantwella (2001; por. Czer-
niawska, Cantwell, 2002) i opisane we wczesniejszym podrozdziale w odniesie-
niu do badania Czerniawskiej i Zawadzkiego (2010). Stanowi¢ ono moze bowiem
pewien czynnik spajajacy cechy osobowosci, style uczenia si¢ i oceny, a wiec
dodatkowe ,,ogniwo” w taficuchu zaleznosci migdzy wymienionymi zmiennymi.
Jest po temu kilka powoddw.

Po pierwsze, wczesniej opisane badania prowadzone przez Czerniawska
i Zawadzkiego (2010) wykazaly, ze jeden z aspektow gietkosci strategicznej,
mianowicie chwiejno$¢, posredniczy¢ moze w zwigzkach miedzy otwartoscia,
sumiennoscig i neurotyczno$cig a ocenami szkolnymi. Kwestia ta wydaje si¢
szczegblnie znaczaca w zrozumieniu roli neurotycznosci dla osiggnie¢ w nauce.
O ile bowiem zwigzki miedzy otwarto$cig, sumiennoscia i ocenami mozna
ujmowa¢ w kontekscie relacji miedzy tymi cechami osobowosci a glebokim
stylem uczenia sig, o tyle neurotyczno$¢ wydaje sie w gtéwnej mierze powia-
zana wlasnie z pewnym brakiem sprawnosci w stosowaniu efektywnych stylow
uczenia sie. W rozumieniu Disetha (2003) 6w ,brak sprawnosci” traktowany byl
w kategoriach wigkszej inklinacji 0s6b wysoko neurotycznych do stosowania
powierzchownego stylu uczenia si¢. Czerniawska i Zawadzki (2010) rozszerzaja
to rozumienie, wskazujac, ze nie tylko styl uczenia sig, ale réwniez deficyt w sto-
sowaniu okreslonych strategii metapoznawczych stanowi¢ moze wazny czynnik,
utrudniajagcy osobom wysoko neurotycznym osigganie satysfakcjonujacych
wynikéw w nauce.

Po drugie, badania pokazuja, zZe zachodza zwiazki miedzy gietkoscia stra-
tegiczng i osiggnieciami w nauce. Stosowanie kontroli adaptacyjnej powigzane
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jest z wyzszymi ocenami (Cantwell, Sendal, 2000; Czerniawska, Cantwell, 2002).
Z kolei kontrola sztywna i chwiejna ujemnie korelujg z osiagnieciami w nauce,
wspotwystepujac z nizszym ich poziomem (Archer, Cantwell, Bourke, 1999;
Cantwell, Moore, 1998; Cantwell, Sendal, 2000; Czerniawska, Cantwell, 2002).
Jakkolwiek w przedstawionych badaniach dominujg raczej niskie korelacje mie-
dzy typami kontroli metapoznawczej i osiagnigciami w nauce, to §wiadcza one
o tym, ze gietko$¢ strategiczna stanowi¢ moze jeden z czynnikéw ttumaczacych
zroznicowanie ocen szkolnych - czynnik bezposrednio lub posrednio z nimi
powiazany.

Po trzecie, Jeffrey D. Holmes (2019) jest zdania, Ze bledna interpretacja in-
formacji na temat wlasnego uczenia si¢, wraz z niedostatecznym rozwinieciem
mechanizmoéw ewaluacji wlasnej wiedzy, przyczynia¢ si¢ moze do obnizania
poziomu wiedzy uczniéw, a tym samym - do otrzymywania nizszych ocen.
Polemizuje on zatem z popularnym w edukacji mitem, jakoby osoby uczace
sie zawsze potrafily oceni¢, co i jak dobrze wiedza. Przyczyn podobnego stanu
upatruje on miedzy innymi w nieefektywnie rozwinigtych mechanizmach
metapoznawczych wspomagajacych nauke (Bjork, Dunlosky, Kornell, 2013) oraz
w braku korekty dotychczasowych stylow uczenia si¢, powigzanym z niedostoso-
wanym poziomem informacji na temat efektow osiaganych w dotychczasowych
cyklach ksztalcenia (Kruger, Dunning, 1999). Wykazuje tym samym, Ze brak
rozpoznawania niedostatecznie efektywnych mechanizméw kontroli lub wpa-
janie uczniom blednego przekonania, ze stosowane przez nich sposoby i tech-
niki sg odpowiednie, w efekcie prowadzi¢ moze do niskich osiggnig¢ i dalszej
nieumiejetnosci oceny efektywnos$ci procesu uczenia sie. Jako przyktad podaje
on umiejetnosci jezykowe — uczniowie stosujacy mniej wydolne mechanizmy
uczenia si¢ i osiggajacy nizsze oceny nie s3 w stanie bez konstruktywnej infor-
macji zwrotnej na temat ich wynikéw w nauce lub efektywnosci metod uczenia
sie samodzielnie koordynowa¢ dalszego procesu nauki. Innymi stowy, trudniej
jest im samodzielnie poprawia¢ popelnione bledy zaréwno ze wzgledu na nie-
dostateczny poziom wiedzy, jak i nieefektywno$¢ mechanizméw kontroli opartej
na niej (Dunning, Johnson, Ehrlinger, Kruger, 2003; Kruger, Dunning, 1999).
Mechanizm ten szczegolnie zagraza uczniom o stabszych wynikach w nauce, po-
niewaz wlasnie ci uczniowie zagrozeni s3 mniej wydajnym poziomem kontroli
wlasnego procesu uczenia si¢ (Dunning, 2005) zaréwno ze wzgledu na nizszy
poziom wiedzy wyjsciowej, jak i czgstokro¢ wigksza sztywno$¢ w zakresie stra-
tegii metapoznawczych.
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Majac na uwadze przedstawiong tu argumentacje, za istotne nalezy uznac
uwazniejsze pochylenie si¢ nad potencjalnymi powigzaniami cech osobowosci,
strategii metapoznawczych i osiggnie¢ w nauce. Pomimo bowiem pewnych prze-
stanek uzytecznosci strategii metapoznawczych w rozumieniu zwigzkéw miedzy
osobowoscig i ocenami szkolnymi kierunek ten w dalszym ciggu stanowi mniej
uczeszczang $ciezke w badaniach.

Rola cech temperamentalnych dla relacji osobowos¢ -
osiaggniecia w nauce

Odmienng rame teoretyczng rozumienia roli cech zwigzanych z réznicami
indywidualnymi w aktywnosci poznawczej proponuja Maria Ledzinska, Marcin
Zajenkowski i Maciej Stolarski (2013). Stronigc od ,separatystycznego” po-
dejmowania badan nad kazdym z obszaréw rdéznic indywidualnych z osobna,
proponuja oni swoistg synteze aktywnosci intelektualnej i poznawczej sfery
temperamentu, uznajac te ostatnig za potencjalnie warunkujaca przebieg
poszczegolnych proceséw poznawczych. Akceptuja oni przede wszystkim
powiazania cech temperamentalnych z przebiegiem proceséw uwagi, pamieciag
roboczg, inteligencja (zaréwno w rozumieniu poznawczym, jak i emocjonalnym)
oraz metapoznaniem. Majac na uwadze postulowane przez nich zaleznosci, jak
réwniez znaczenie kazdego z wymienionych proceséw dla uczenia sie, przypusz-
cza¢ mozna, ze rama ta stanowi¢ powinna réwniez pewien sposob rozumienia
uwarunkowan osiggnie¢ w nauce.

Uwzglednienie temperamentu w rozwazaniach na temat roli cech osobo-
wosci w osiggnieciach w nauce wydaje si¢ tym bardziej wskazane, jesli wziac
pod uwage fakt, ze jak wykazuja McCrae i Costa wraz ze wspolpracownikami
(2000), ,nie ma ostrego i mocnego rozroéznienia miedzy temperamentem a 0so-
bowoscig” (s. 173). Sa w obrebie psychologii réznic indywidualnych podejscia
zblizajace do siebie sfery osobowosciowa i temperamentalng, jak réwniez liczne
nurty emancypujace oba aspekty psychologicznej charakterystyki jednostki.
W ramach tych ostatnich wymienia si¢ réznice miedzy osobowoscia a tempe-
ramentem w odniesieniu do stopnia biologiczno-genetycznego uwarunkowania
cech skladajacych si¢ na nie, wylacznosci charakterystyk powigzanych z oboma
sferami jedynie u ludzi oraz proceséw psychologicznych lezacych u ich podloza.
Temperament i nalezace do niego charakterystyki traktowane sa jako konstytu-
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cjonalnie ugruntowane, z ré6znymi badaniami potwierdzajacymi dziedziczno$¢
cech temperamentalnych w przedziale od 20% do 60% (Bratko, Butkovic,
Vukasovi¢, 2017; Manuck, McCaffery, 2014; Power, Pluess, 2015). Co wiecej,
réznice indywidualne dotyczace temperamentu dostrzegalne sa zaréwno wérod
dorostych, jak i matych dzieci. Twierdzi si¢ réwniez, ze niektére elementarne
wlasciwosci temperamentalne charakterystyczne sg i dla ludzi, i dla zwierzat,
co dodatkowo ugruntowuje role temperamentu jako podstawowego wymiaru
réznic indywidualnych. Z kolei cechy osobowosci traktowane sg jako mniej
ugruntowane i uksztaltowane zaréwno pod wplywem pewnych czynnikéow
biologiczno-genetycznych, jak i socjalizacji. Wedlug niektérych metaanaliz
stosunek ten wynosi od okolo 40% do 60% na korzys$¢ czynnikéw $rodowi-
skowych (Vukasovi¢, Bratko, 2015). Z uwagi na to postrzegane s3 one jako
przynalezne gléwnie organizmom o wysokim stopniu rozwoju poznawczego,
a tym samym - nieobserwowalne (lub obserwowalne w ograniczonym stop-
niu) dla innych organizméw niz ludzie. Jak réwniez wspomniano na poczatku
rozdzialu 5., cechy osobowosci w wiekszosci stabilizujg sie w dorostosci,
podlegajac pewnym fluktuacjom w trakcie wczesniejszego rozwoju i socjali-
zacji, a wiec nie zawsze obserwowalne s3 u mlodszych dzieci (McCrae i in.,,
2000, 2002).

Pomimo tych z pozoru czytelnych réznic wielu teoretykéw osobowosci
i temperamentu zwraca uwage na powiazania miedzy obiema sferami. Niektorzy
z nich uwazaja, ze cechy obecne w popularnych teoriach osobowosci podzieli¢
mozna na dwie grupy, réznigce si¢ stopniem biologicznego substratu, ktory
odpowiada za ich manifestacje przy silniejszym biologicznym uwarunkowaniu
takich cech, jak poszukiwanie nowosci, unikanie szkody czy zalezno$¢ od
nagrody oraz kooperatywnos¢ i samokierowanie, ktére s3 cechami postrzega-
nymi w wigkszym stopniu jako nabyte (Cloninger, Przybeck, Svrakic, Wetzel,
1994). Inni badacze sg zdania, zZe temperament stanowi swoisty punkt startowy
rozwoju osobowosci, ktéra postrzegana jest tu jako ,tabula nie do konca rasa”
(McCrae, 2000, s. 174; zob. Kluckhohn, Murray, 1953). W ujeciach tych osobo-
wos¢ traktowana jest jako manifestowanie si¢ podstawowych tendencji behawio-
ralnych, afektywnych i poznawczych (z cechami osobowosci jako jednostkami
opisowymi podobnych tendencji), ktére ma ugruntowanie biologiczne, w tym
réwniez w postaci charakterystycznych dla danej osoby, dziedziczonych wzor-
cow temperamentalnych. Owa konstrukcja temperamentalno-osobowosciowa
podlega nastepnie stabilizacji w toku rozwoju - pod wplywem osobistych do-
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$wiadczen i wydarzen biograficznych (zaréwno w rozumieniu realnych zdarzen,
jak i reagowaniu na owe sytuacje), wyksztalcanych postaw i obrazu siebie oraz
innych wpltywoéw zewnetrznych, w tym - réwniez socjokulturowych (McAdams,
1996; McCrae, 2000; McCrae, Costa, 1996, 1999).

Majac na uwadze dotychczasowe rozwazania, przyja¢ mozna, ze w odnie-
sieniu do obszaru edukacji cechy osobowosci same w sobie stanowi¢ moga
pewne ogniowo posredniczace w relacji miedzy temperamentem i osiag-
nieciami w nauce. Ujecie to odmienne jest od interpretacji prezentowanej
w poprzednim podrozdziale, w ktérym osobowos¢ traktowana byta jako
czynnik posrednio zwigzany z osiggnieciami edukacyjnymi, przy bezposrednim
polaczeniu tych ostatnich z czynnikami regulujagcymi aktywnos¢ zwiazana
z uczeniem si¢, na przyklad ze stylami uczenia si¢ czy strategiami meta-
poznawczymi.

Ledzinska, Zajenkowski i Stolarski (2013) wychodza w swoich rozwaza-
niach nad rolg temperamentu w aktywnosci poznawczej od regulacyjnej teorii
temperamentu (RTT) zaproponowanej przez Jana Strelaua (1985, 1993, 1995,
2006). Jego zdaniem temperament rozumie¢ mozna jako podstawowe i stale
czasowo cechy, manifestujace si¢ w parametrach energetycznych i czasowych,
konstytuujacych formalng charakterystyke zachowania. Zgodnie z przedsta-
wionymi wcze$niej zalozeniami dotyczacymi temperamentu, cechy te obser-
wowalne s3 od wczesnego dziecinstwa, bedac wspdlnymi zaréwno dla ludzi, jak
i zwierzat, i zdeterminowane s3 réznorodnymi mechanizmami fizjologicznymi.
Zasadniczy temperament podlega¢ moze jednak zmianom i fluktuacjom pod
wplywem socjalizacji i rozwoju osobniczego, manifestujgc si¢ w postaci cech
osobowosciowych (Strelau, 1993). Na energetyczng charakterystyke zachowa-
nia wplywajg — zdaniem Strelaua - cechy wyznaczajace réznice indywidualne
w mechanizmach fizjologicznych odpowiedzialnych za poziom energetyczny
i pobudzenie powstajace pod wplywem okreslonej symulacji oraz za kumu-
lowanie i roztadowywanie tychze wzbudzen. Sposréd cech zaliczanych do
tego aspektu funkcjonowania temperamentu Strelau wymienia reaktywnos¢
emocjonalng, wrazliwo$¢ sensoryczng, wytrzymato$¢ i aktywnos¢. Z kolei
pod pojeciem czasowej charakterystyki zachowania Strelau rozumie cechy
opisujace przebieg reakcji w czasie. Wéréd wymiaréw zaliczanych do tego
aspektu temperamentu autor wymienia zwawos¢ i perseweratywnos¢ (Strelau,
1993). Zestawienie cech, wraz z ich krdtka charakterystyka, przedstawiono na
schemacie 16.
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TEMPERAMENT
Energetyczna charakterystyka Czasowa charakterystyka
zachowania zachowania
Realtywnosc Wrazliwosé Wytrzymato$é Aktywno$é Zwawo$é Perseweratywnos$é
emoclonalna sensoryczna

l l l l l l

. I ” szybkosé, tempo
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intensywnego reagowania reagowania odeimowania przejawiana i Utrzymywanie
reagowania na bodzce na sytuacje podejmo w odpowiedzi YMyw;
na bodzce sensoryczne diugotrwatego 5||In!e h na gmian reakeji .
emocjonalne o niskiej wartosci dziatania lub silnej stymul ujacyc warunkév)\// po zap.rzestar)lu
i afektywne stymulacyjnej stymulacji zachowan sowngtrznyeh dziatania bodzca

Schemat 16. Jana Strelaua regulacyjna teoria temperamentu
Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie: Strelau, 1985, 1993, 1995, 2006.

Ledzinska i in. (2013) wskazuja, ze cechy temperamentu wyrdzniane w ra-
mach RTT powigzane mogg by¢ z réznymi aspektami funkcjonowania poznaw-
czego. Syntez¢ badan nad zwigzkami miedzy procesami uwagi, pamiecia robo-
cza, inteligencja (zaréwno w rozumieniu poznawczym, jak i emocjonalnym),
metapoznaniem i temperamentem przedstawiono w tabeli 11.

Tabela 11

Zwigzki miedzy cechami temperamentu wedlug RTT i przebiegiem proceséw poznawczych -
wyniki badan Ledzinskiej i in. (2013)

RE WS WYT AKT W PER
Uwaga -- + - + +
Pamiec robocza
Inteligencja ogdlna - + + — _
Inteligencja skrystalizowana ++ -
Metapoznanie: kontrola mysli ++ - - - 4+
Metapoznanie: kontrola tresci - ++
Metapoznanie: kontrola uczenia sie + +
Metapoznanie: kontrola czasu (pozytywna) + -
Metapoznanie: kontrola czasu (negatywna)  + + - 4+
Metapoznanie: stres informacyjny ++ - —— 4+

Objasnienia: Oznaczenia dla sity zwigzku: (+ + +) — silna dodatnia (od 0,60); (+ +) — umiarko-
wana dodatnia (miedzy 0,30 a 0,60; (+) — umiarkowana dodatnia (do 0,30); (——-) — silna ujemna
(od - 0,60); (——) — umiarkowana ujemna (miedzy —0,30 a —0,60; (-) — staba ujemna (do -0,30).

Cechy temperamentu: RE — reaktywnos$¢ emocjonalna, WS — wrazliwos¢ sensoryczna, WYT —
wytrzymatos$é, AKT — aktywnoséé, ZW — zwawoéé, PER — perseweratywnosé.

Zrédto: Opracowanie wiasne.
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Badania wykazaly, Ze wysoki poziom wytrzymalosci i zwawosci sprzyjaja
wynikom testu przeszukiwania wzrokowego sprawdzajacym zdolno$¢ uwagi,
natomiast wysoki poziom reaktywno$ci emocjonalnej i aktywnosci swiadcza
o nizszym poziomie zdolnosci selekcji Zrédta informacji i przeszukiwania pola
percepcyjnego. Wytrzymalos¢ zwigzana byta réwniez z wyzszym poziomem
poprawnosci wykonywania zadan badajacych pamie¢ robocza — osoby bardziej
wytrzymale popelnialy mniej bledow w tescie, w ktérym badano zapamiegty-
wanie liter przy jednoczesnym wykonywaniu prostych réwnan matematycznych
lub zapamietywanie serii liter w towarzystwie dystraktorow (Ledzinska i in.,
2013). Nalezy jednak zaznaczy¢, ze zaleznosci te byly w wiekszosci przypadkow
stabe mimo silniejszych powigzan inteligencji zaréwno z pamiecia robocza, jak
i procesami uwagi.

Wigkszo$¢ sposrod zmiennych temperamentalnych okazala sie rowniez
powiazana z inteligencja ogdlng, przy czym korelacje miedzy nimi byly
stabe. Wysoki poziom inteligencji ogoélnej wspotwystepowal z niskim pozio-
mem reaktywnosci emocjonalnej (r = - 0,11; p < 0,05), aktywnosci (r = - 0,19;
p < 0,01) i perseweratywnosci (r = - 0,10; p < 0,05) oraz z wysokim poziomem
wytrzymalosci (r = 0,13; p < 0,01). Co wiecej, predyktorami wynikéw w Ravena
Tescie Matryc byly wrazliwos¢ sensoryczna (f = 0,10; p < 0,05), wytrzymalos¢
(B = 0,11; p < 0,05) i aktywnos$¢ (P = - 0,23; p < 0,001). Z kolei zwawos¢ okazala
sie przydatnym predyktorem inteligencji skrystalizowanej, mierzonej testem
APIS-Z (B = 0,35; p < 0,05), przy ujemnej korelacji miedzy perseweratywnoscia
a inteligencja skrystalizowang (r = - 0,20; p < 0,01).

Wyrazne powigzania zaobserwowano rowniez miedzy cechami tempera-
mentu oraz réznymi aspektami metapoznania. Ledzinska i in. (2013) uwzgled-
nili 5 aspektow aktywnosci metapoznawczej: kontroli mysli, tresci, uczenia sie
i czasu oraz doswiadczania stresu informacyjnego.

W odniesieniu do kontroli mysli badali oni powigzania wymiaréw tempe-
ramentu z intensywnoscia doznawania intruzywnych mysli. Definiowane sa
one jako niechciane mysli, obrazy lub impulsy o pochodzeniu wewnetrznym,
ktére zakldcaja wykonywanie zadan i powoduja dyskomfort (Rachman, 1981;
Yee, Vaughan, 1996). Wyniki wykazaly istnienie umiarkowanych dodatnich
zwigzkéw miedzy intensywnos$cig intruzji i perseweratywnoscig (r = 0,43;
p < 0,01) oraz reaktywnoscig emocjonalng (r = 0,41; p < 0,01). Obie cechy pozwa-
laly réwniez na przewidywanie okoto 25% zmiennosci w zakresie intensywnosci
mys$li intruzywnych. Ponadto stwierdzono réwniez staby ujemny zwigzek mie-
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dzy niechcianymi my$lami i wytrzymaloscig (r = - 0,26; p < 0,01), aktywnoscia
(r = - 0,17; p < 0,05) i zZwawoscig (r = - 0,24; p < 0,01). Zadna z cech nie byta
jednak predyktorem intruzywnych mysli.

Dzigki tresciowemu aspektowi aktywnos$ci metapoznawczej badacze rozumieli
nasilenie dysfunkcjonalnych przekonan metapoznawczych, odnoszacych sie do
przekonan o zamartwianiu, braku kontroli, pewnosci poznawczej i samoswiado-
mosci. Sposrdd cech temperamentu przede wszystkim perseweratywnos¢ umiar-
kowanie skorelowana byla z wyzsza intensywnoscig dysfunkcjonalnych przekonan
(r=0,38; p < 0,01), przy ujemnych i stabych powigzaniach miedzy niekorzystnymi
pogladami metapoznawczymi oraz wytrzymaloscia (r = - 0,20; p < 0,05).

Jako kontrole uczenia si¢ wzieto pod uwage elastycznos¢ kontroli uczenia si¢
w przytoczonym wczesniej rozumieniu Cantwella (1997, 1998). Wyniki wykazaly
umiarkowana dodatnia korelacj¢ miedzy aktywnoscig i adaptacyjna kontrola
procesu uczenia si¢ (r = 0,33; p < 0,01). Kontrola sztywna wigzala si¢ z wyzszym
poziomem perseweratywnosci (r = 0,26; p < 0,01) i nizszym poziomem zwawo$ci
(r=-0,21; p < 0,05), kontrola chwiejna zas — z wyzszym poziomem reaktywnosci
emocjonalnej (r = 0,31; p < 0,01).

W analizie temporalnego aspektu metapoznania Ledzinska i in. (2013)
postuzyli si¢ Philippa Zimbardo i Boyda (2009) teorig perspektyw czasowych.
Analizuja oni preferowane sposoby postrzegania czasowosci z perspektywy cza-
sowej (przeszto$¢ — terazniejszo$¢ — przyszlosé), jak réowniez ich nacechowanie
emocjonalne (pozytywne - negatywne). Orientacja przeszlo$ciowa pozytywna
oznacza silne docenianie osob i zdarzen z przesztosci, w przeciwienstwie do
orientacji przesztosciowej negatywnej, w ramach ktorej elementy te oceniane sg
raczej niekorzystnie. To, co Iaczy obie tendencje, to skfonnos¢ do ,,zanurzania si¢”
w przeszlych wydarzeniach i relacjach, przy skrajnie odmiennym waloryzo-
waniu tychze. Orientacja terazniejsza hedonistyczna oznacza nastawienie na
»tu 1 teraz”, w szczegolno$ci zas — na przezywanie przyjemnosci i zapewnianie
sobie rozrywki. Przeciwna tendencja cechuje orientacje¢ terazniejszg fatali-
styczng, w ktorej silne sg przekonania o nieuchronnosci losu i przeznaczenia,
przy nierzadko silnie negatywnym nacechowaniu tych przeswiadczen. Ostatnia
z orientacji temporalnych stanowi orientacja przyszlosciowa, ktéra oznacza
otwarto$¢ na nowosci i progres. Badania przeprowadzone przez Ledzinska i in.
(2013) wykazaly pozytywna korelacje orientacji temporalnych z wyzszym po-
ziomem wrazliwosci sensorycznej (w odniesieniu do orientacji przeszlosciowej
pozytywnej: r = 0,24; p < 0,05; w odniesieniu do orientacji przyszlosciowej:

193



194

Rozdzial 6. Poza cechy osobowosci. ..

r=0,29; p < 0,01) oraz nizszym poziomem zwawosci (w odniesieniu do orientacji
terazniejszej hedonistycznej: r = - 0,26; p < 0,01). Z kolei negatywne orientacje
temporalne skorelowane byty z wyzszym poziomem reaktywnosci emocjonalnej
(W odniesieniu do orientacji przeszlosciowej negatywnej: r = 0,46; p < 0,01)
i perseweratywnosci (w odniesieniu do orientacji przeszlo$ciowej negatywnej:
r=0,53; p < 0,01) oraz nizszym poziomem zZwawosci (w odniesieniu do orientacji
przeszlosciowej negatywnej: r = - 0,43; p < 0,01).

Ostatnim z analizowanych aspektow aktywnosci metapoznawczej bylo
doswiadczanie stresu informacyjnego, rozumianego ogolnie jako przecigzenie
umystu (overload) doznaniami i informacjami oraz koniecznoscig ich po-
rzagdkowania (Ledzinska, 2009). Zaleznosci miedzy temperamentem i stresem
informacyjnym analizowano w 3 kolejnych badaniach. Ich wyniki wykazaty
umiarkowany dodatni zwigzek miedzy stresem informacyjnym i reaktywno$cia
emocjonalng (badanie 1.: r = 0,41; p < 0,01; badanie 2.: r = 0,56; p < 0,01; bada-
nie 3.: r = 0,50; p < 0,01) i perseweratywnosciag (badanie 1.: r = 0,36; p < 0,01;
badanie 2.: r = 0,31; p < 0,01; badanie 3.: r = 0,32; p < 0,01). Stwierdzono réwniez
istnienie ujemnych umiarkowanych powigzan przecigzenia informacyjnego oraz
wytrzymalosci (badanie 1.: r = - 0,25; p < 0,05; badanie 2.: r = - 0,31; p < 0,01;
badanie 3.: r = - 0,36; p < 0,01) i zwawosci (badanie 1.: r = - 0,39; p < 0,01;
badanie 2.: r = - 040; p < 0,01; badanie 3.: r = - 0,38; p < 0,01).

Z przytoczonych wynikéw badan nad zwigzkami miedzy temperamentem
i metapoznaniem wylania si¢ kilka wnioskow. Przede wszystkim pokazujg one,
iz pewne cechy temperamentu, gléwnie zad perseweratywnos¢ i reaktywnos¢
emocjonalna, sprzyja¢ moga dysfunkcjonalnym tresciom metapoznawczym,
nieefektywnej kontroli mysli intruzywnych i sztywnosdci kontroli procesu
uczenia si¢. Innymi stowy, osoby charakteryzujace si¢ tendencja do powtarzania
i utrzymywania zachowan po zaprzestaniu dzialania bodzca oraz tendencja
do silnego reagowania na bodzce emocjonalne bardziej narazone moga by¢ na
dysfunkcje aktywnosci metapoznawczej. Inne cechy z kolei, takie jak zwawos¢,
wytrzymalo$¢ i aktywnos¢, zwigzane sg z mniejsza intensywnoscia dysfunk-
cjonalnych tresci, wieksza kontrolag w zakresie powstrzymywania niechcianych
mysli i wiekszg elastycznoscia kontroli uczenia sie. Oznacza to, ze wieksze tempo
i ruchliwos¢ w odpowiedzi na zmiany warunkéw zewnetrznych, zdolnosci
utrzymywania reakcji w sytuacji diugotrwalej stymulacji oraz podejmowania
silnie stymulujacych aktywnosci in genere stanowi¢ moga zasoby wspomagajace
aktywno$¢ metapoznawczg.
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‘ Reaktywnos$é emocjonalna ‘
‘ Wrazliwos$é sensoryczna | | Neurotyczno$é ‘
‘ Wytrzymato$é ‘ | Ekstrawertycznosé ‘
‘ Aktywnosé ‘ | Ugodowosé ‘
‘ Zwawosé | | Otwartosé ‘ Inteligencja ogélna
‘ Perseweratywno$c ‘ | Sumiennosé ‘
Cechy temperamentu Cechy osobowosci

Strategie

— Style uczenia sie
metapoznawcze

Przebieg procesu uczenia sie

Osiggniecia w nauce

Schemat 17. Model temperamentalnych, osobowosciowych i intelektualnych uwarunkowan
osiggnie¢ w nauce

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Wyniki badan przeprowadzonych przez Ledzinska i in. (2013) akcentujg dwie
kwestie. Po pierwsze, wskazuja one pewne mozliwe powigzania miedzy uwaga,
pamiecia i inteligencjg oraz wymiarami temperamentu. W tym aspekcie wytrzy-
malos¢ i zwawos¢ wydaja sie sprzyjac zarowno lepszemu funkcjonowaniu mecha-
nizméw uwagi oraz pamieci, jak i wyzszemu poziomowi inteligencji, natomiast
reaktywnos$¢ emocjonalna i aktywnos$¢ — pogarszaé przebieg proceséw poznaw-
czych w obszarze uwagi i wigzac si¢ z nizszym poziomem inteligencji. Po drugie
i — majac na uwadze sily zwiazkéw — najwazniejsze, s zdania, ze zachodzg zwiazki
miedzy metapoznaniem i temperamentem, a cechy takie, jak Zwawos¢, wytrzyma-
tos¢ i aktywnos¢ sprzyjaja aktywnosci metapoznawczej. Ekstrapolujac te wyniki,
spodziewa¢ si¢ mozna réwniez powigzan wymienionych cech z osiggnieciami
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w sytuacjach, w ktorych aktywizacja wybranych mechanizméw poznawczych, jak
réwniez aktywnos$¢ metapoznawcza odgrywaja kluczows role. Jedna z ich wydaje
si¢ sytuacja uczenia si¢. W tym sensie szczegdlnie zalezno$ci miedzy wymiarami
aktywnosci metapoznawczej i temperamentem wydaja si¢ rzuca¢ nowe $wiatto na
powiazania ostatnich z wymienionych zmiennych z osiggnieciami szkolnymi. Jak
bowiem opisano w podrozdzialach wczesniejszych, aktywnos¢ metapoznawcza
stanowi jeden z aspektéw regulujacych kontrole sytuacji uczenia si¢, bedac oprocz
stylu uczenia si¢ istotng (i w dalszym ciagu wzglednie hipotetyczng) zmienng
posredniczaca miedzy osobowoscia i osiggnigciami w nauce. W tym sensie
temperament stanowi¢ moze obok osobowosci jedng z determinantéw strategii
metapoznawczych i - by¢ moze — réwniez stylow uczenia si¢ (zob. schemat 17).

Sady o wlasnej inteligencji jako mediator zwigzku
miedzy cechami osobowosci i osiggnieciami w nauce

Odmienne podejscie, w ramach ktérego analizuje sie zwigzki miedzy oso-
bowoscig i osiggnieciami w nauce, wykazuje znaczenie samooceny w zakresie
inteligencji (self-assessed intelligence, SAI) jako czynnika posredniczacego mie-
dzy nimi lub uzupelniajacego model uwarunkowan ocen. O konstrukcie tym
wspomniano w niniejszym opracowaniu juz wczesniej. Po raz pierwszy pojecia
tego uzyto w odniesieniu do Chamorro-Premuzica i Furnhama (2006b) modelu
osobowosci inteligentnej, w ktorym czynniki zwigzane z samooceng i samosku-
tecznoscig warunkowane sg czesciowo ogdlna zdolnoscig intelektualng i cechami
osobowosci (zob. schemat 11). Autorzy modelu rozwazajg role SAI w aspekcie
wezesniejszych propozycji Bandury (1997), ktéry podkreslat znaczenie sagdéw na
temat wlasnych zdolnosci i kompetencji w rozumieniu samoskutecznosci, beda-
cej znaczacy determinantg efektywnego dziatania. Wykazuja oni, ze na podobne
konstrukty natrafi¢ mozna réwniez w innych podejsciach teoretycznych, a ich
cechg wspdlng jest fakt, ze zazwyczaj odnosza si¢ do subiektywnej oceny, nie
za$ obiektywnego poziomu wybranej cechy, oraz przypisuje si¢ im wptyw na za-
chowania przejawiane przez jednostke. Dlatego rowniez w kontekscie osiagnie¢
w nauce i aktywnosci intelektualnej cztowieka dorostego (w grupie tej bowiem
sady na temat siebie moga by¢ silniej utrwalone niz u mlodszych badanych)
uwzglednianie SAI zwigksza¢ moze rozumienie podloza wspomnianej aktyw-
noéci (Chamorro-Premuzic, Furnham, 2006b).
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SAI wydaje si¢ w pewnym stopniu, lecz dos¢ stabo (r = 0,30) powigzana
z faktycznym poziomem inteligencji (Borkenau, Liebler, 1993; Furnham, 2001a;
Paulhus, Lysy, Yik, 1998), stad wniosek, ze pomimo pewnej wspoldzielonej
czgéci zmiennosci SAI pozostaje czynnikiem wzglednie odrebnym od poziomu
intelektualnego. Chamorro-Premuzic i Furnham (2006b) traktuja go jako swo-
isty ,wglad” we wlasne mozliwosci intelektualne, przy zastrzezeniu Ze rozezna-
nie to moze by¢ mniej lub bardziej zbiezne ze stanem faktycznym, stanowiac
efekt nie tylko wlasnego potencjalu intelektualnego, ale réwniez oddziatywan
srodowiskowych, doswiadczen zwigzanych z uczeniem si¢ i innych czynnikéw
socjokulturowych.

W réznych badaniach SAI powiazana byla z osiggni¢ciami w nauce. Zesta-
wienie niektdrych badan, w ktérych sprawdzano zwiazki miedzy SAI i ocenami,
przedstawiono w tabeli 12.

Tabela 12

Zwiazki miedzy SAI i osiagnigciami szkolnymi — wyniki wybranych badan

Autorzy N Grupy Wiek (M) Korelacja
Chamorro-Premuzic, 473 . studenci . 20,3 0,18
Arteche (2008) (Wielka Brytania) (SD = 3,4)

przed przeprowadzeniem testu 1Q:
0,33 (ocena 1. rok)
0,17 (ocena 2. rok)
0,28 (catosciowo 1. + 2. rok)
0,22 (eseje)
0,23 (wypowiedzi ustne)

Chamorro-Premuzic, 184 studenci 20,1
Furnham (2006) (Wielka Brytania) (SD =5,4) przed przeprowadzeniem testu 1Q;
0,32 (ocena 1. rok)
0,26 (ocena 2. rok)
0,33 (catosciowo 1. + 2. rok)
0,23 (eseje)
0,25 (wypowiedzi ustne)
0,16 (oceny egzaminacyjne —
Chamorro-Premuzic, 248 studenci 20,1 studia)
Quiroga, Colom (2009) (Hiszpania) (SD =2,4) - 0,03 (egzaminy wstepne — studia)
- 0,08 (GPA po szkole $redniej)
0,16 (GPA)
Kornilova, Novikova 600 studenci 19,3 0,05 (egzamin 1.)
(2013) (Rosja) (SD =1,4) 0,05 (egzamin 2.)

0,13 (egzamin 3.)

Objasnienia: M — $rednia, SD — odchylenia standardowe, N — catkowita licznos¢ préby.
Zrédto: Opracowanie wtasne.
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Zgromadzone w réznych badaniach wspoétczynniki korelacji wykazuja stabe
lub umiarkowane powigzania SAI z osiagnigciami w nauce. Powigzania te
wydaja si¢ odporne na przeprowadzanie testéw inteligencji w toku badania -
niezaleznie bowiem od tego, czy badanie zdolnosci intelektualnych nastepowalo
po prosbie czy przed prosba o oszacowanie wlasnych mozliwosci, sita zwigzku
miedzy SAI i ocenami byla stala. Ponadto SAI pozwala na przewidywanie
ocen z zaj¢¢ ¢wiczeniowych (p = 0,34; p < 0,01) i prac pisemnych (p = 0,25;
p < 0,05), ttumaczac wespdt z inteligencja od 11% do 19% zmiennosci w za-
kresie tych ocen (Chamorro-Premuzic, Furnham, 2006). Badania pokazuja
jednak, ze SAI powiazane sg w istotny sposob réowniez z niektérymi cechami
osobowosci. W niniejszej ksigzce, w konteks$cie omawiania ugodowosci i jej
roli w ocenach szkolnych, wspomniano migdzy innymi o powigzaniach niekto-
rych wymiaréw tej cechy osobowosci z SAI (Chamorro-Premuzic, Furnham,
2004, 2006a, 2006b; Chamorro-Premuzic, Moutafi, Furnham, 2005). Ugodo-
wos¢ nie jest jednak jedyna cecha powigzang z SAI. W tabeli 13 zestawiono
niektére badania sprawdzajace zwigzki miedzy SAI i cechami osobowosci
Wielkiej Pigtki.

Tabela 13
Zwigzki miedzy cechami osobowosci i SAI - wyniki wybranych badan

Autorzy N Grupy Wiek (M) Srednia sita zwigzkéw

dla bliznigt monozygotycznych:
N:-0,11
E: 0,12
0:0,27
U: 0,04

Bratko, Butkovic, pary blizniat S:-0,07

Vukasovic, 339 mono- i dizygo- 18,6
Chamorro-Premuzic, tycznych (SD=2,3)

Von Stumm (2012) (Chorwacja) dla blizniat dizygotycznych:

N: - 0,06
E: - 0,06
0:0,18
U: 00,08
$: 0,02

N:-0,29
E:-0,02
0:-0,02
U:-0,10
S:-0,08

Chamorro-Premuzic, 473 studenci 20,3
Arteche (2008) (Wielka Brytania) (SD = 3,4)
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c.d. tabeli 13

Autorzy N

Grupy Wiek (M) Srednia sita zwigzkéw

Chamorro-Premuzic,
Furnham, Moutafi 8
(2004)

w

Chamorro-Premuzic,
Moutafi, Furnham 182
(2005)

Chamorro-Premuzic,

Quiroga, Colom (2009) 248

Furnham, Chamorro-
-Premuzic, Moutafi 100
(2005) — badanie 1.

studenci
(Wielka Brytania, 19,6
Stany (SD =2,2)
Zjednoczone)

studenci 20,1
(Hiszpania)

studenci 19,8
(Wielka Brytania) (SD = 3,7)

z samooceng inteligencji ogolnej:
N:-0,13
E: 0,07
0:0,12
U:-0,12
S$: 0,03

z samooceng inteligencji ptynne;j:
N: - 0,08
E: 0,19
0: 0,09
uU:-0,14
S:-0,01

mtodzi dorosli 19,0
(Wielka Brytania) (SD =2,0)

z samooceng zdolnosci do rotacji
mentalnych:
N:-0,02
E: 0,11
0: 0,04
U: 0,07
S:-0,16

z samooceng inteligencji
werbalnej i niewerbalnej:
N:-0,20
E: 0,08
0:-0,03
uU:-0,11
S:-0,07
N:-0,20
E: 0,08
0:0,20
U:-0,08
S: 0,15
(korelacje czynnikow pierwszego
z SAI dostepne w artykule)
N:-0,17
E:-0,01
0:0,22
U: 0,04
S:-0,03
N:-0,24
E: 0,06
0:0,12
U:-0,23
S:-0,03

(SD = 2,4)
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c.d. tabeli 13

Autorzy N Grupy Wiek (M) Srednia sita zwigzkéw
studenci N: - 0,03
Furnham, Chamorro- . . E: 0,24
-Premuzic, Moutafi 131 (WlelksataBnrytanla, (SDZ(-)Ii 1) 0:0,02
(2005) — badanie 2. . 4 Y U:-0,15
Zjednoczone) S 091

Objasnienia: M — $rednia, SD — odchylenia standardowe, N — catkowita licznos¢ préby.
Cechy osobowosci: N — neurotycznosé, E — ekstrawersja, O — otwartos¢, U — ugodowosg,
S — sumiennos¢, P — psychotycznos¢.

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Roézne badania potwierdzajg, ze najczesciej z sadami na temat wlasnej inte-
ligencji wigze si¢ neurotyczno$¢. Uzyskiwane wspolczynniki korelacji wykazuja,
ze wysoki poziom neurotycznoséci ma zwigzek z nizszym subiektywnie postrze-
ganym poziomem inteligencji (Chamorro-Premuzic, Arteche, 2008; Chamorro-
-Premuzic i in., 2004, 2005, 2009). Sposréd komponentdw neurotycznosci
przede wszystkim lek, pewnos¢ siebie i nadwrazliwo$¢ wydaja sie skorelowane
z SAI (odpowiednio dla leku: r = - 0,23; p < 0,01; dla pewnosci siebie: r = - 0,16;
p < 0,05; dla nadwrazliwosci: » = - 0,16; p < 0,05 — zob. Chamorro-Premuzic
i in., 2005). Rowniez otwartos¢ zdaje si¢ powigzana z SAI. W tym przypadku
wysoki poziom otwartosci wspolwystepuje najczesciej z wyzszym subiektywnie
postrzeganym poziomem inteligencji (Bratko i in., 2012; Chamorro-Premuzic
i in., 2005, 2009). Sposrod jej subkomponentéw w szczegdlnosci idee i war-
tosci wydaja si¢ najsilniej skorelowane z SAI (odpowiednio dla idei: r = 0,29;
p < 0,01; dla wartosci: r = 0,20; p < 0,05 — zob. Chamorro-Premuzic i in., 2005).
Rzadziej badania wykazujg réwniez zwigzki miedzy ekstrawersjg i SAL. Wyniki
sugeruja jednak, ze wyzszy poziom ekstrawersji wspotwystepowaé moze z wyz-
szym szacowaniem wlasnej inteligencji (Chamorro-Premuzic, Arteche, 2008;
Furnham i in., 2005). Najsilniej powigzane z SAI wydaja si¢ gtéwnie subkom-
ponenty ekstrawersji — aktywno$¢ (r = 0,17; p < 0,05 - zob. Chamorro-Premuzic
i in., 2005).

Majac na uwadze niniejsze powigzania, przypuszcza¢ mozna, ze SAI stanowi
potencjalnie zaréwno jeden z predyktoréw osiagnie¢ szkolnych, jak i element
posredniczacy w zwigzkach miedzy cechami osobowosci i ocenami. Hipoteze
te sprawdzano w 2 badaniach prowadzonych na brytyjskich (N = 473 - zob.
Chamorro-Premuzic, Arteche, 2008) i hiszpanskich (N = 248 - zob. Chamorro-
-Premuzic i in., 2009) studentach. W obu badaniach wykorzystano modelowa-
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nie réwnan strukturalnych, w ramach ktérego testowano teoretyczny model
zalezno$ci migedzy osobowoscia, SAI i osiagnigciami w nauce. Wyniki uzyskane
w obu badaniach zestawiono na schemacie 18.

Ple¢

Sumiennosé Otwartos¢ na Neurotycznosé
doswiadczenia

'y

Inteligencja
skrystalizowana

++
Inteligencja + N +
ptynna > SAl — Oceny

+

Schemat 18. Osobowos¢, inteligencja i SAI jako predyktory osiagnie¢ w nauce
Objasnienia: kropkowang linig oznaczono $ciezki, ktére byty nieistotne statystycznie
w drugim badaniu. Przerywanga linig oznaczono $ciezki, ktére dodano w drugim badaniu.
Oznaczenia sily zwigzku: (+) - stabe powigzanie dodatnie (do 0,20); (+ +) — umiarkowane
powiazanie dodatnie (od 0,30 do 0,60); (-) — stabe powigzanie ujemne (do - 0,20).

Na rysunku pomini¢to kowariancje miedzy cechami osobowosci.

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie: Chamorro-Premuzic, Arteche (2008) oraz Chamorro-Premuzic
iin. (2009).

W pierwszym z badan (Chamorro-Premuzic, Arteche, 2008) SAI okazala si¢
zarowno bezposrednim predyktorem ocen (p = 0,16; p < 0,05), jak i zmienng po-
$redniczacag w zwigzku miedzy neurotyzmem i osiggnieciami w nauce. W tym
sensie wyzsza neurotyczno$¢ pozwalala na przewidywanie nizszej SAI (f = - 0,29;
p < 0,05), SAI za§ — wyzszej oceny (p = 0,18; p < 0,05). SAI posredniczyla
réwniez — w efekcie inteligencji plynnej - w osiagnieciach szkolnych. Pomimo
ze inteligencja plynna pozwalala bezposrednio przewidywac¢ oceny (B = 0,19;
p < 0,05), to oddzialywala ona réwniez na nie za posrednictwem SAI. W tym
sensie inteligencja plynna pozwalala ekstrapolowa¢ wyzszy poziom SAI
(B =0,11; p < 0,05), co w rezultacie pozwalalo zaklada¢ wyzsze oceny (P = 0,21;
p < 0,05). W drugim z badan (Chamorro-Premuzic i in., 2009) zaden z efektow
posrednich nie zostat jednak potwierdzony.
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Pomimo zaledwie potowicznego potwierdzenia posredniczacej roli SAI w re-
lacjach miedzy cechami osobowosci a osiggnieciami w nauce watek ten wart jest
dalszej eksploracji badawczej. Warto przy tym zwrdci¢ uwage na pewne stabosci
wskazywane przez samych autoréw obu przywolanych badan, slabosci, ktére
utrudni¢ mogty replikacj¢ niniejszego modelu. Przede wszystkim w badaniach
tych osiggniecia w nauce szacowano na podstawie ocen, jakie podawali badani,
nie za$ rzeczywiscie osigganych stopni. Co wiecej, obie badane préby zlozone
byly w duzej czesci ze studentéow studiéw pierwszego stopnia, ludzi bardzo
mlodych, w ktérych grupie cechy osobowosci moga by¢ jeszcze nie do konca
skonsolidowane. Grupy te skladaly si¢ gléwnie z kobiet, co ograniczalo mozli-
wosci generalizacji otrzymanych rezultatéw na grupy silniej zmaskulinizowane.
Ponadto badacze wskazuja koniecznos¢ uwzgledniania w modelu teoretycznym
innych zmiennych niz osobowos¢, inteligencja i SAI. Podkreslaja oni stabe
i umiarkowane zwigzki miedzy zmiennymi uwzglednionymi w przedstawionym
modelu, zakladajac, ze przyczyng tego moze by¢ wptyw innych niz wymienione
czynnikéw powigzanych z osiggnieciami w nauce.

Osiagniecia w nauce —
przypadek uczniow szczegdlnie uzdolnionych

Zagadnienia uwarunkowan osiggni¢¢ w nauce bywaja omawiane w kon-
tek$cie roznic miedzy dwoma grupami uczniow, ktére w sposob skrajnie rozny
odnajduja si¢ w rzeczywistosci szkolnej, jesli wzig¢ pod uwage ich wyniki
edukacyjne. Rozpatrujac bowiem poziom osiggnie¢ w nauce jako pewne kon-
tinuum, to w jego ramach wyodrebni¢ mozna 2 bieguny: uczniéw osiagajacych
wyniki ponizej oczekiwan i nierzadko doswiadczajacych trudnosci w uczeniu
sie (underachievers) oraz uczniéw otrzymujacych oceny wyzsze od oczekiwanych
i prezentujacych czasem specyficzne uzdolnienia w wybranych dziedzinach
(overachievers — zob. Borkowski, Thorpe, 1994; Davis, Rimm, 1998; McCall,
Evahn, Kratzer, 1992; Peterson, Colangelo, 1996; Rimm, 1997; Whitmore, 1980).
Oba zjawiska obserwowa¢ mozna juz na wczesnych etapach edukacji. Stabilizujg
sie one natomiast w toku dalszego ksztalcenia, utrwalajgc w miare uptywu lat
(McCall i in., 1992; Peterson, Colangelo, 1996). W literaturze wymienia sie¢
réznorodne czynniki, ktore zwigksza¢ moga prawdopodobienstwo znalezienia
sie w jednej z grup, w szczegdlnosci za$ ryzyko osiggania ocen nizszych niz
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oczekiwane. Przykladowo, badania pokazuja, ze chlopcy sg bardziej zagrozeni
osigganiem nizszych efektéow edukacyjnych niz dziewczeta (McCall i in., 1992;
Whitmore, 1980). Bardziej zagrozone nizszymi osiggnieciami w nauce s réwniez
osoby o niekorzystnym obrazie siebie i niskiej samoocenie, gléwnie w aspektach
zwigzanych z nauky i ze zdolnosciami prezentowanymi w warunkach szkolnych.
W ujeciach tych uczniowie przekonani o wlasnej niezdolnosci do osiagania celow
edukacyjnych czesciej w rzeczywistosci otrzymuja nizsze oceny (Lau, Chan,
2001; McCall i in., 1992; Rimm, 1997; Whitmore, 1980). Przyczyna podobnej
sytuacji moze by¢ zywione przez nich przekonanie, ze sukcesu w sytuacjach
szkolnych nie sposob osiggnac lub ze porazka doswiadczana w tym obszarze jest
niekontrolowana i niezalezna od wysitku wlozonego w nauke (Lau, Chan, 2001).
Podobna postawa warunkowa¢ moze nizszy stopien motywacji do tego, by po-
konywa¢ wilasne ograniczenia i wytrwale realizowa¢ obowiazki szkolne (Eccles,
Wigfield, 1995; Lau, Chan, 2001; Meece, Wigfield, Eccles, 1990; Wigfield, Eccles,
1992). Nizej ceni¢ beda oni réwniez cele zwigzane z uczeniem si¢, poswiecajac
czynno$ciom z tym zwigzanym mniej czasu (Lau, Chan, 2001).

Andrzej Sekowski (2001, 2005) uwaza, ze samoocena stanowi jeden z kluczo-
wych czynnikéw warunkujagcych osiagnigcia uczniow cechujacych sie wysokim
poziomem zdolnosci. Potwierdzaja to niektére badania wykazujace, ze uzdol-
nieni uczniowie o nizszych osiagnieciach czesto charakteryzuja sie nizszym
poziomem samooceny i pewnosci co do wlasnych mozliwosci niz podobnie
uzdolnieni uczniowie otrzymujacy wyzsze oceny. Zaklada sie, ze szczegolne
znaczenie ma w tym wypadku wrazliwo$¢ na krytyke i negatywna informacje
zwrotng, na ktore silniej wyczuleni sa uczniowie zdolni otrzymujacy niskie
oceny (Fine, 1967). Kyung Hee Kim (2008) stawia teze, ze podobne wyczulenie
w niektorych sytuacjach moze mie¢ ugruntowanie w faktycznie mniej pozytyw-
nych postawach nauczycieli wobec uczniéw zdolnych, w ktérych grupie wysoki
poziom umiejetnosci towarzyszy czesto wiekszej sklonnosci do zachowan nie-
konwencjonalnych i nonkonformistycznych. Dlatego tez nauczyciele sklaniaja
sie czasem do promowania uczniéw mniej zdolnych, lecz bardziej ugodowych
i ulozonych, jak réwniez mniej innowacyjnych i kreatywnych. Niemniej jednak
nie tylko informacje zwrotne odbierane od nauczycieli mie¢ moga destrukcyjny
wplyw na tozsamos¢ szkolng i samoocene uczniéw zdolnych. Sekowski (2001) za
Freemanem stwierdza, ze réwniez komunikaty ze strony srodowiska réwiesni-
czego przyczyniac si¢ moga do zanizania poczucia wartosci uczniéw o wysokim
potencjale. Wynika to z faktu, ze wysoki poziom zdolnosci nie zawsze skutkuje
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pozytywnym odbiorem w gronie réwiesnikow, stanowigc przedmiot docin-
kow, zlosliwych przytykéw, a w skrajnych przypadkach - nawet spolecznego
ostracyzmu. Podobne negatywne zachowania wobec uczniéw zdolnych wydaja
sie szczegolnie nasilone w pierwszych latach edukacji, ktore zdajg sie réwniez
kluczowe z perspektywy ksztaltowania si¢ tozsamosci szkolnej, samooceny
zwigzanej z uczeniem si¢ oraz motywacji do podazania za celami edukacyj-
nymi. Dlatego tez uczniowie zdolni w formie obrony przed réwiesnicza krytyka
wyksztalca¢ moga zachowania uniemozliwiajace im osigganie wysokich ocen,
a czasem nawet zniechecajacych nauczycieli, ktorych negatywne nastawienie sta-
nowi¢ moze dodatkowa przeszkode na drodze do satysfakcjonujacych osiagniec
szkolnych (Rothenberg, Johnson, Brooks, 1966).

Pomimo ze zaburzenia obrazu siebie, tozsamosci i samooceny, polaczone
nierzadko z nadmiernym krytycyzmem, stanowia obiekt dociekan empirycz-
nych wielu obszaréw psychologii, to w dalszym ciagu czesciej podejmowane sa
w psychologii klinicznej niz psychologii edukacyjnej. W jej ramach na przetomie
lat siedemdziesigtych i osiemdziesiatych XX wieku opracowano pojecie zespotu
impostora (in. zespolu oszusta; impostor phenomenon, IP). Definiowane jest
ono jako do$wiadczanie niskiej samooceny i pewnosci siebie pomimo osiagania
licznych sukceséw. Zjawisko to charakteryzuje si¢ zywieniem obaw przed byciem
zdemaskowanym jako niekompetentnym i intelektualnie wybrakowanym. Przy-
réwnac to mozna do bardzo ulotnego, acz czgsto doswiadczanego przez osoby
z zespolem impostora poczucia ,bycia oszustem”, ktdrego sukcesy sg dzielem
przypadku i splotu pozytywnych okolicznosci, a tym samym s3 niezastuzone
(Clance, Imes, 1987; Clance, O’Toole, 1988; Filarowska, Schier, 2018; Flakus,
2018). Ze wzgledu na silne powigzania miedzy zespolem impostora oraz neuro-
tycznoscig, przede wszystkim zas z jej wymiarami — depresja i lekiem, niektérzy
badacze rozpatruja go jako specyficzng ceche osobowosciowa lub osobowosciowo-
-pochodna, to jest mozliwa do przewidywania na podstawie niektorych cech
osobowosci (Chae, Piedmont, Estadt, Wicks, 1995; Lester, Moderski, 1995).

Badacze wykazuja, ze wiekszo$¢ oséb doswiadczajacych symptoméw zespotu
impostora (przy czym w grupie tej najwigcej jest kobiet — zob. Clance, Imes,
1987; Kumar, Jagacinski, 2006) w przeszlosci doznawala silnego krytycyzmu
i wymagan ze strony najblizszego otoczenia. Krytycyzm 6w wrazat si¢ w poréw-
naniach, jakie czynifa najblizsza rodzina, z bardzo uzdolnionym rodzenstwem,
przy braku zainteresowania osiggnigciami demonstrowanymi przez te osobe.
Badacze przypuszczaja réwniez, ze u podloza zespolu impostora leze¢ moze



Osiagniecia w nauce — przypadek ucznidow szczegdlnie uzdolnionych

w niektérych przypadkach konflikt miedzy subiektywnym obrazem wlasnych
zdolnosci a mozliwoscig ich realizowania w warunkach szkolnych. Przyktadowo,
dzieci, ktére z domu rodzinnego wywiodly przekonanie, ze goruja nad innymi
w kazdym mozliwym aspekcie, w tym réwniez intelektualnie, moga do$wiadcza¢
bolesnych emocji towarzyszacych konfrontowaniu tego przekonania z realnoscia
(na przyklad z faktem, ze nie zawsze otrzymuja najlepsze oceny). Rodzi¢ to moze
réznorodne konflikty, w tym zwatpienie we wilasne zdolnosci (Clance, Imes,
1987). Wydaje sig, Ze na ostatnie z zagrozen najbardziej narazone sa wlasnie
osoby o potencjalnie wysokim poziomie zdolnosci, ktére w réznych fazach swo-
jej edukacji otrzymywaly niekorzystne i potencjalnie konfliktogenne informacje
zwrotne — czy to ze strony nauczycieli, rodziny, czy réwiesnikéw - z ktérymi nie
potrafily sobie poradzi¢.

Majac na uwadze uwarunkowania zespolu impostora, koncentrujace si¢
wokot krytycyzmu doswiadczanego od innych lub rozdzwieku miedzy obrazem
wlasnych zdolnosci i osiggnieciami, jak réwniez powigzania tych symptomoéw
z poziomem osiggni¢¢, mozna przypuszczaé, ze zespol ten bedzie mial znaczenie
réwniez dla przebiegu edukacji. Jak wskazujg Shamala Kumar i Carolyn M. Ja-
gacinski (2006), zespdt impostora charakteryzowany moze by¢ jako szczegolny
model motywacji osiagniec¢ i celow zwiazanych z osiggnieciami. Charaktery-
styczne dla niego s3 nastawienie na cele laczace sie z demonstrowaniem wtas-
nych zdolnodci, przy jednoczesnym leku przed porazkami, ktére potencjalnie
potwierdzalyby obawy dotyczace samego siebie, wlasnych umiejetnosci oraz
inteligencji.

Zarysowana rama teoretyczna uzasadnia analizowanie zalezno$ci miedzy
osobowoscig i osiggnieciami w nauce z perspektywy oceny wilasnych zdolnosci
i poziomu ufnosci, jakie dana osoba w nich poklada. Przytoczony przyktad
zespolu impostora, jako konstruktu okotoklinicznego powiazanego z postrzega-
niem wlasnych zdolnosci, stanowi w tym przypadku tylko jeden z kierunkoéw,
w jakim poszukiwa¢ mozna podobnych czynnikéw posredniczacych. Jedno-
czes$nie kierunek ten wydaje si¢ obiecujacy zaréwno ze wzgledu na powigzania
zespolu impostora z samooceng wlasnych zdolnosci (Snyder, Higgins, 2000;
Thompson, 2004), jak i na jego zwiazki z mniej korzystnym postrzeganiem
wlasnej inteligencji i zdolnosci (Clance, Imes, 1987; Clance, O’Toole, 1988).

Co ciekawe, pomimo ze inteligencja zwyczajowo taczona jest w pewien spo-
sob z wyzszymi osiggnieciami, nie wszyscy uczniowie doswiadczajacy trudnosci
edukacyjnych faktycznie charakteryzuja si¢ jej nizszym poziomem (w odrdz-
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nieniu od o0s6b okreslanych mianem low-achievers, ktérych niskie osiggniecia
edukacyjne faktycznie powigzane s3 z niskim poziomem zdolnosci, na przyktad
potencjatu intelektualnego — zob. McCall i in., 1992). Przeciwnie, cz¢$¢ z nich
zdaje si¢ funkcjonowac intelektualnie na poziomie normy lub nawet powyzej niej
(Lau, Chan, 2001). Do$wiadczane trudnosci motywacyjne przekladaja sie jednak
na ich deficyty w zakresie samoregulacji, niech¢¢ lub niemozno$¢ glebszego
wdrazania si¢ w material podlegajacy nauce oraz prezentowanie zachowan, ktére
utrudnia¢ moga uczenie si¢ (Baum, Renzull, Hebert, 1995; Lau, Chan, 2001; Muir-
-Broaddus, 1995; Nurmi, Onatsu, Haavisto, 1995). Przyktadowo, rzadziej stosuja
oni powtorzenia, gorzej zarzadzaja wltasnym czasem oraz wysitkiem wkladanym
w uczenie sie¢ (Lau, Chan, 2001). Opisane deficyty nabieraja specjalnej wagi na
pdzniejszych etapach ksztalcenia, kiedy efektywna samoregulacja procesu nauki
w duzej mierze warunkuje osiggane oceny. Watek ten po raz kolejny podkresla
znaczenie strategii zwigzanych z samoregulacja w procesie uczenia si¢ i osiag-
nie¢ w tym obszarze.

Podsumowanie

Jak pokazaly wyniki badan zaprezentowanych w rozdziale 5. oraz ich inter-
pretacje, nalezy przypuszczaé, ze oprocz bezposredniego wptywu pewnych cech
osobowosci na osiggniecia w nauce obserwowa¢ mozna réwniez oddzialtywania
zapo$redniczone przez inne konstrukty teoretyczne. Owe mediacyjne zaleznosci
pozwalaja na zrozumienie, dlaczego w niektérych badaniach pewne cechy oso-
bowosci, takie jak na przyklad neurotyczno$¢ czy otwarto$¢ na doswiadczenia,
powiazane s3 z ocenami, w innych za$ podobnych zwigzkow sie nie obserwuje.
Rozwazania zarysowane w niniejszym rozdziale uzupelniaja te zaleznosci
o pewne teoretyczne kierunki, w ktorych poszukiwa¢ mozna wspomnianych
zmiennych posredniczacych. W szczegoélnosci zwrécono w nich uwage na style
uczenia si¢ i aktywno$¢ metapoznawczg jako czynniki posredniczace w zalez-
noséciach miedzy neurotycznoscig, sumiennoscig, otwartoscia i ocenami.

Uznanie roli aktywnosci metapoznawczej i kontroli strategicznej czynnosci
zwigzanych z uczeniem si¢ w celu osiggni¢¢ w nauce sklania ku poszukiwaniu
ich potencjalnych determinantéw, mogacych réwniez a extensio stanowi¢ kieru-
nek poszukiwania indywidualnych czynnikéw innych niz osobowosciowe, po-
wigzanych z osiggnieciami w nauce. Obszarem takim wydaje si¢ temperament,



Podsumowanie

ktéory w niektorych badaniach wigzany jest z aktywnoscia metapoznawcza,
lecz réwniez, aczkolwiek w mniejszym stopniu, z funkcjonowaniem pamieci
i uwagi.

Odmiennym kierunkiem poszukiwania czynnikéw posredniczacych miedzy
osobowoscig i osiggnieciami w nauce jest samoocena, gléwnie zas — samoocena
wlasnych zdolnosci intelektualnych. Wedlug niektérych badan posredniczy¢
ona moze w zalezno$ciach miedzy otwartoscig i ocenami. Ponadto obserwacja
ucznidow zdolnych, osiggajacych oceny ponizej i powyzej oczekiwan, skiania
do przypuszczenia, ze czynniki zwigzane z samooceng, radzeniem sobie z kry-
tycznymi informacjami zwrotnymi stanowi¢ moze réwniez pomost miedzy

rozumieniem zalezno$ci neurotycznosci i osiggnig¢ w nauce.
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Rozdzial 7
Podsumowanie i dalsze kierunki badan

Majac na uwadze przedstawione w niniejszym opracowaniu wyniki badan,
przyja¢ mozna, ze sposrdd cech osobowosci sumienno$¢ stanowi najbardziej
stabilny korelat i predyktor ocen, wigzac si¢ z wytrwaloscig w zakresie wyko-
nywania obowigzkow szkolnych, motywacja do zdobywania pozytywnych ocen,
ze stosowaniem strategicznych metod uczenia si¢ i sprawnoscig monitorowania
tego procesu. Potwierdzaja to metaanalizy badan prowadzonych w tej dziedzi-
nie. Wiele badan wykazuje, ze wyzszy poziom sumiennos$ci do$¢ uniwersalnie
i w sposob bezposredni warunkowa¢ moze oceny. Wiaze si¢ on z osiggnieciami
w nauce réwniez w sposéb mniej bezposredni — przez style uczenia si¢ i stra-
tegiczng aktywno$¢ metapoznawczg. W tym sensie sumienno$¢ wydaje sie
wspiera¢ aktywizacje strategicznych i glebokich stylow uczenia sie, zwiekszajac
réwniez $wiadome kierowanie procesem uczenia si¢. Przyczynia¢ si¢ to moze
w efekcie do osiggania lepszych wynikow w sytuacjach edukacyjnych, przede
wszystkim na pézniejszych etapach ksztalcenia.

Otwarto$¢ z kolei rozwazana jest jako czynnik sklaniajacy do podejmowania
wiekszego wysitku intelektualnego, angazowania si¢ poznawczego, zdobywania
wiedzy i uczenia si¢. Predysponuje ona do wigkszej wnikliwosci i krytycyzmu,
ktére przeklada¢ sie moga na wyzsze oceny. Nie zawsze jednak s3 to zaleznos-
ci bezposrednie. Liczne badania wskazujg, ze otwarto$¢ zwicksza tendencje
do glebokiego przetwarzania materialu w sytuacjach uczenia sie, stanowiac
czynnik sprzyjajacy zaréwno glebokiemu stylowi uczenia sie, jak i aktywnosci
metapoznawczej. O ile w przypadku sumiennosci 6w posredni efekt stanowil
swego rodzaju ,dodatek” do oddzialywania tej cechy na oceny szkolne, o tyle
w odniesieniu do otwartosci wydaje si¢, ze mechanizm ten stanowi¢ moze jedng
z gltéwnych drég, za pomoca ktérych impaktuje ona osiggniecia w nauce. Co
wiecej, otwartos¢ w niektérych modelach teoretycznych powigzana jest rowniez
z sadami na temat wlasnej inteligencji. Zmienna ta stanowi drugi z waznych kie-
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runkoéw, w ktorych poszukiwaé mozna czynnikéw posredniczacych w zaleznos-
ciach miedzy osobowoscia i osiggnieciami w nauce. Ow mechanizm dzialania
jest jednak stabiej opisany i istotniejszy dla innej ze zmiennych osobowoscio-
wych - neurotyczno$ci.

Neurotyczno$¢ wydaje si¢ przeklada¢ na oceny wskutek swego powigzania
z emocjonalng regulacja procesu uczenia si¢. Wysoki poziom neurotycznosci
utrudnia prezentowanie pelnego potencjalu zdolno$ciowego. Dotkliwie ma-
nifestowa¢ si¢ to moze w sytuacjach silnie emocjonujacych, stresujacych, na
przyktad egzaminacyjnych. Ponadto wysoki poziom neurotyczno$ci stanowic¢
moze czynnik zniechecajacy do glebokiej analizy tresci podlegajacych uczeniu.
Koloryt emocjonalny towarzyszacy procesowi uczenia si¢ potencjalnie stanowi
réwniez przeszkode w aktywizowaniu efektywnych mechanizméw kontroli
procesu nauki i strategii metapoznawczych. W odniesieniu do tych ostatnich,
wespol z niektdrymi cechami temperamentu, neurotyczno$¢ stanowi¢ moze
jedng z przyczyn chwiejnej i nieadaptacyjnej kontroli procesu uczenia si¢. Co
wiecej, obecno$¢ podobnych zaklocen wzmagaé moze negatywne sady na temat
wlasnych umieje¢tnosci, przyczyniajac si¢ do ksztaltowania niekorzystnego ich
obrazu. Manifestuje si¢ to w niskiej samoocenie wlasnych zdolnosci intelektual-
nych. Stan ten moze si¢ utrwala¢ niezaleznie od realnych osiagnie¢ czy mozliwo-
$ci danej osoby, prowadzac do niskich osiggniec.

Ekstrawersja wydaje sie znaczaca dla osiagnie¢ szkolnych gléwnie na wczes-
nych etapach ksztalcenia, kiedy stanowi¢ moze czynnik ulatwiajacy tworzenie
blizszych i bardziej serdecznych wiezi z nauczycielami, stanowiac ,,strategie” uta-
twiajacg osiaganie satysfakcjonujgcych efektow edukacyjnych pomimo nizszego
poziomu zdolnosci. Z kolei pozostale cechy, to jest ugodowos¢ i psychotycznosé,
wydaja si¢ najstabiej powigzane z osiggnieciami w nauce.

Sformulowane tu wnioski sklaniaja do udzielenia twierdzacej odpowiedzi
na pierwsze z pytan badawczych postawionych na wstepie niniejszej ksigzki.
Zastrzec nalezy jednak, Ze zalezno$ci miedzy cechami osobowosci nie zawsze
sa bezposrednie, a ich mediatory w wielu przypadkach stanowiag przedmioty
dociekan teoretycznych oraz inspirujace kierunki badawcze.

W odniesieniu do drugiego z pytan, odnoszacego si¢ do mozliwosci progno-
zowania osiggnie¢ w nauce na podstawie cech osobowosci, odpowiedz réwniez
wydaje si¢ twierdzaca. Badania pokazuja bowiem, ze przynajmniej dwie z cech,
to jest sumienno$¢ i otwartos¢, w sposdb bezposredni pozwalaja na przewi-
dywanie ocen osigganych w toku ksztalcenia. Rowniez neurotycznos¢ wydaje
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sie mie¢ w tym sensie znaczenie dla osiggni¢¢ w nauce, przy czym, tak jak juz
zaznaczono, zalezno$¢ ta nie zawsze jest bezposrednia.

Pomimo twierdzacych odpowiedzi na obydwa pytania badawcze stwierdzi¢
nalezy, ze wiele jeszcze pozostaje luk w badaniu relacji osobowo$¢ — osiagniecia
w nauce. Przede wszystkim wigkszos¢ z przedstawionych badan koncentruje sie
tylko na kilku wybranych czynnikach, ktére potencjalnie pozwalalyby zrozu-
mie¢ zréznicowanie w osiggnieciach w nauce. Przedstawione w niniejszej pracy
rozwazania sklaniajg jednak do poszerzenia tej przestrzeni teoretycznej o zagad-
nienia wykraczajace poza osobowos¢, intelekt czy nawet style uczenia sie. W tym
ujeciu szczegolnie interesujace wydaje si¢ wlaczenie do teoretycznych modeli
uwarunkowan osiggni¢e¢ w nauce wymiaréw aktywnosci metapoznawczej, tem-
peramentu oraz zmiennych powigzanych z samooceng, samoskutecznoscia i sa-
dami na temat wlasnych zdolnosci. Podobne podejscie wymagaloby wyjscia poza
standardowo stosowang do badania uwarunkowan osiggnie¢ w nauce analize
korelacji i regresji oraz zastosowania bardziej zaawansowanego podejscia anali-
tycznego (na przykiad modelowania réwnan strukturalnych), pozwalajacego na
testowanie bardziej ztozonego modelu teoretycznych zaleznosci. Podobny trend
obserwowa¢ mozna w niektérych badaniach przytoczonych w niniejszej pracy.
Wnioski z nich plynace w dalszym ciagu pozostawiaja jednak wiele pytan, na
ktére odpowiedzi poszukiwaé nalezy, podejmujac dalsze wysitki badawcze.

Nalezy przy tym podkresli¢ szczegdlne znaczenie badan podtuznych w zro-
zumieniu uwarunkowan osiggnie¢ w nauce. Wigkszos¢ z badan zaprezentowa-
nych w tej ksigzce prowadzona byta w schemacie badan poprzecznych. Sa po
temu powody praktyczne, zwigzane z wiekszg latwoscig prowadzenia takich
badan oraz mozliwoscia uwzglednienia wynikéw pochodzacych z duzych prob
badawczych. Niemniej jednak metaanalizy wykazujg, ze wnioski ptynace z badan
poprzecznych i podluznych mogga si¢ rézni¢, ze wskazaniem na silniejsze zalez-
nosci miedzy zmiennymi obserwowanymi w badaniach podtuznych. Co wigcej,
badania longitudinalne majg t¢ zalet¢ w poréwnaniu z badaniami poprzecz-
nymi, ze pozwalaja na analizowanie zjawiska osiggnie¢ w nauce z perspektywy
rozwoju tychze. Fakt ten stanowi¢ moze bardzo silny argument przemawiajacy
za zwiekszaniem wysitku w prowadzeniu badan podtuznych.
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Maria Flakus
Personality and achievements in learning

Summary

Although academic in learning achievements and their indicators has lasted in psychology
for more than a century, they are traditionally associated with intelligence (Elshout, Veenman,
1992; Neisser et al., 1966; Sternberg, Kaufman, 1998), and less frequently with so-called non-
cognitive traits, referring to other spheres, unrelated or weakly associated with intelligence
(Messick, 1979). However, research shows that although intelligence is a major determinant in
this field, it is insufficient, especially at later stages of education. This can be seen in case of higher
education, where abilities lose their importance over time. Nowadays, psychologists tend to see
intelligence as merely one of the factors relevant to academic achievement.

Among the most important non-cognitive factors, personality traits play an essential role in
academic achievements. They are particularly important in relation to the achievements of adults,
affecting engagement in the process of acquiring knowledge and satisfying intellectual needs.

The search for links between the personality and the intellectual activity manifested by
school achievement is justified in the light of contemporary research. Many studies indicate
that nowadays it is difficult to clearly separate the spheres of personality and intellect due to the
weak but systematic links between them and because of the importance of non-ability factors
in the development of specialist skills. The possibility of linking the area of personal and intel-
lectual functioning is also highlighted by investment theories, derived from Raymond Cattell’s
thought (1957, 1971), showing the participation of both cognitive and non-cognitive factors in the
learning process, which determine the typical intellectual involvement of the individual and its
preferential intellectual activity, which seems particularly important for adults.

Therefore, it is advisable to analyse the intellectual development and activity manifested in
this area, characteristic of an adult from the level of four groups of factors: 1) intellectual proc-
esses, 2) personality, 3) knowledge, 4) interests.

In this work, an attempt has been made to present relations between personality traits and
academic achievements and to answer the question whether it is possible to predict the grades
based on these characteristics.

The work adopts two most frequently used paradigms in which personality and its relations
with achievements are examined — Hans Eysenck’s model of the Giant Three and the Big Five.

The components of personality are considered in each of these theories as determining the
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consistency of behaviour in specific situations. Also in educational situations they are to a large
extent related to typical educational outcomes.

Research shows that, amongst personality traits, conscientiousness is the most stable predic-
tor of grades. It is associated with perseverance in the fulfilment of school duties, motivation to
obtain positive marks, the use of strategic learning methods and the efficiency of monitoring
this process. Openness, on the other hand, is a factor that encourages greater intellectual effort,
cognitive engagement, knowledge acquisition and learning. It predisposes to greater insight and
criticism.

Other features seem to be less directly linked to learning achievements. Neuroticism trans-
lates into assessments due to its connection to the emotional regulation of the learning process.
A high level of neuroticism may prevent the full potential of abilities from being demonstrated,
which is clearly manifested in highly emotional situations, such as exams. Extraversion is signifi-
cant for academic achievement mainly in the early stages of education. It is a factor facilitating the
establishment of closer and more cordial ties with teachers, constituting a ,strategy’ facilitating
the achievement of satisfactory academic results despite a lower level of ability. Agreeableness and
psychoticism seem to be associated least with academic achievements. The relationships between
personality traits and achievement in some cases are direct. However, the links between open-
ness, neuroticism and conscientiousness with assessment seem to be mediated by learning styles
and metacognitive activity accompanying learning. Due to the connections between tempera-
ment and personality, it is also important to broaden the area of research on the determinants
of academic achievements with the temporal and energetic characteristics of human behaviour.
Moreover, the analysis of the relationship between neuroticism, openness and school grades also
shows the mediation role of beliefs about one’s own intelligence as a factor directly affecting to
more satisfactory grades.

In this work, an attempt is made to summarize the most important psychological research
carried out on personality determinants of academic achievements, indicating further directions

of scientific exploration of these relationships.

Keywords: personality, non-ability factors, academic achievements, school grades
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Inteligencja postrzegana jest jako wazna
determinanta osiagnie¢ w nauce. Wspol-
czesnie badacze sklaniajq si¢ jednak ku
postrzeganiu jej zaledwie jako jednego
z czynnikéw znaczacych dla osiagniec
w nauce, niewyczerpujacego jednak
puli mozliwych ich zrodel. Szczegolnie
znaczaca grupa determinantow ocen
wydaja si¢ cechy pozazdolnosciowe,
w tym - cechy osobowosci. Na mozliwos¢
powigzania obszaru funkcjonowania
osobowosciowego oraz intelektualnego
zwracaja uwage zarowno badania na-
ukowe, jak 1 niektore teorte inteligencii,
w tym - teorie inwestycji, analizujgce
rozwo)j intelektualny i aktywnos¢ inte-
lektualng z poziomu kilku grup czynni-
kow - takze rowniez osobowosci.

Do tej pory w jezyku polskim powstalo
relatywnie niewiele opracowan dorty-
czacych zwigzkow miedzy osobowo-
scig 1 ostagnieciami w nauce. Wigkszos$¢
publikacji bowiem albo ujmuje osia-
onigcia w nauce jako element zdolno-
sci uczniow, analizujac wspomniane
zwigzki w szerszym kontekscie, albo
tez bada te zaleznosci przyczynkarsko,
nie umiejscawiajac ich w szerszym kon-
tekscie teoretycznym. W zwiazku z tym
w niniejszej monografii podjeto probe
przedstawienia badan  eksplorujacych
znaczenie cech osobowosc dla osig-

gni¢é W nauce.
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