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1. DWA MODELE ZALEZNOSCI MIEDZY PRODUKTYWNYM
A REPRODUKTYWNYM FUNKCJONOWANIEM WIADOMOSCI
NABYWANYCH W PROCESIE UCZENIA SIE

Nabywanie wiadomos$ci w efekcie uczenia si¢ prowadzi do powstania
dwoch réznych sprawno$ci: sprawno$ci w odtwarzaniu lub rekonstruo-
waniu wiadomosci z pamieci oraz sprawno$ci w wytwarzaniu i wybie-
raniu informacji w nowych sytuacjach. Na uzytek niniejszej pracy
sprawno$é pierwszg, ktora ma charakter reproduktywny, nazywaé be-
dziemy sprawnoscig R, za§ druga, ktéra ma charakter produktywny,
sprawnos$cig P 1,

Stosunki wzajemne miedzy tymi sprawnosciami tradycyjnie opisy-
wane sg jako wspélzmienno§¢: im wyzsza sprawnosé R, tym wyzsza
sprawno$é P. Interpretacja ta wywodzi sie z klasycznej tezy Herbarta,
ze materialem dla powstawania nowych asocjacji jest masa apercepcyjna
dostarczana przez pamie¢. Poglad ten znajduje licznych zwolennikow
wsrod praktykow i teoretykow z dziedziny dydaktyki. Podreczniki tej
dyscypliny nie odstepuja od postulowania statego utrwalania przyswojo-
nych w procesie nauczania wiadomos$ci utrzymujae, ze tylko w postaci
gotowej do reprodukowania moga one stanowi¢ przestanki dla rozumo-
wania, podstawe do budowania hipotez, uogélnien itp. (M. Godlewski,
S. Krawcewicz, T. Wujek 1974). Sprawnos¢ w reprodukowaniu wiado-
mo$ci poddawana systematycznej kontroli traktowana jest przez szkole
jako gléwna miara szeroko rozumianych postepéw ucznia. Na postepy
te skladajg sie np. wg klasyfikacji celow ksztalcenia B. Blooma (za
K. Kruszewskim 1972) zaréwno reproduktywne sprawnosci polegajgce
na znajomosci terminologii, pojedynczych faktow czy obowigzujacych

1 Termin ,sprawnos$é¢ oznacza uksztaltowany pod wplywem ¢wiczenia stosunek
efektu czynnoSci do wielko§ci zwigzanego z nig wysilku. Znaczenie tego terminu
jest szersze od pokrewnego terminu »umiejetno§é« odnoszgcego sie do efektow
éwiczenia w zakresie czynno$ci ztozonych, takich jak np. czytanie, pisanie czy
liczenie, przy czym' efekty éwiczenia rozpatrywane sg jedynie na poziomie zasad
regul, prawidel czy wzorcow” (por. Stownik pedagogiczny W. Okonia 1975). Ze wzgle-
du na powyzsze ograniczenia termin ,umiejetno§é” wydawat sie mniej dogodny szcze-
g6lnie z punktu widzenia analizy teoretycznej zaplanowanej w niniejszej pracy.
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‘klasyfikacji, jak i produktywne sprawnos$ci w ekstrapolowaniu i synte-
tyzowaniu elementéw w celu otrzymania nowych catosci oraz interpre-
towaniu i ocenianiu nowych informacji. Zgodnie z przyjetymi milczgco
zalozeniami pojawienie sie sprawnoéci o charakterze produktywnym
uwaza sie za naturalny rezultat reproduktywnego przyswajania wiado-
mosei proporcjonalny do poziomu wyuczenia.

Przekonania o wsp6lzmienno$ci sprawnosci P i R nie podwaza stwier-
dzenie, ze proporcja miedzy tymi sprawnosciami moze przybiera¢ rozne
warianty w zalezno$ci od warunkéw uczenia si¢. I tak np. w warun-
kach stresu wysokiej sprawnos$ci R moze odpowiada¢ stosunkowo niska
sprawno$¢ P, co wigze sie-z zahamowaniem zdolnoéci do transformo-
wania i niestereotypowego wykorzystywania posiadanej wiedzy przy
zachowanej zdolnoSci do jej odtwarzania 1 wykorzystywania w sposob
rutynowy (J. Reykowski 1966). W innej sytuacji, gdy przedmiotem
uczenia sie jest material zorganizowany wg pewnych regul moze zacho-
dzi¢ zjawisko odwrotne. Podmiot potrafi zastosowaé¢ do nowych zadan
wyodrebniong w materiale regule wuzyskujge przez to dosé wysoka
sprawno$¢ P, a réwnoczesnie zdolny jest do reprodukowania tego sa-
mego materialu na poziomie przecietnym lub nizszym od przecietnego
(G. Katona 1949). Wida¢ stad, ze temu samemu poziomowi sprawnosci R
moga odpowiadaé rézne poziomy P. Z punktu widzenia globalnego pro-
duktu uczenia sie sytuacja jest tym korzystniejsza, im wigksza jest
proporcja P przy danym R.

Postugujac sie jako modelem klasyczng krzywsg uczenia si¢ przediu-
zong o krzywg zapominania i przyjawszy, ze wszelkie sprawnosci ksztal-
tujace sie w procesie uczenia sie podlegaja zmianom opisywanym przez
te krzywe 2, oméwione dotychczas stosunki miedzy sprawnosciami P i R
mozna przedstawié¢ jak na rysunku 1.

Wyniki niektérych zadan nad mysSleniem i odroczonymi efektami
uczenia sie wskazujg na to, ze model powyzszy nie wyczerpuje calosci
stosunkéw miedzy P i R, mogg sie one prawdopodobnie ksztaltowaé
rowniez w sposéb niewspolzmienny, co znaczy, ze maksimum sprawnosci
P moze nie pokrywaé¢ sie z maksimum R. Na mozliwo$¢ takg zwraca
uwage w swej teorii wiadomosci T. Tomaszewski 3. Na podstawie analizy

2 Zalozenie takie w stosunku do sprawno$ci P hudzi pewne zastrzeZenie, gdyz
rozwigzywanie probleméw czesto dokonuje sie skokowo w efekcie wglagdu. Na
podstawie licznych badan wiadomo jednak, ze opanowywanie problemu lub klasy
problemow posiada istotne cechy uczenia sie, takie jak skracanie sie czasu roz-
wigzywania 1 zmniejszanie sie liczby bledoéw. Cechy te wystepuja nawet w sy-
tuacjach dochodzenia do rozwigzania przez wglad, nie dotycza jednak problemu
juz rozwigzanego, lecz probleméw nowych do niego podobnych (T. Tomaszewski
red. 1975).

3 Teoria wiadomo$ci przedstawiona zostala w pracach T. Tomaszewskiego za-
wartych w tomie Z pogranicza psychologii i pedagogiki (1970) oraz w artykule
Proces zdobywania wiedzy (1972).
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réznych form funkcjonowania wiadomosSci autor ten wyraza nastepujaca
opinie:

Istniejg powazne watpliwo$ci, czy funkcjonowanie wiadomo$ci sprowadza sie do
takiego lub innego ich reprodukowania, czy moze reprodukowanie wiadomos$ci jest
tylko koniecznym warunkiem innych ich funkeji, a moze wiadomo$ci mogg funk-
cjonowaé bez przypominania ich sobie i spelnia¢ wazne funkcje regulacyjne w za-
chowaniu sie czlowieka nawet wtedy, gdy nie przychodzg ma mys$l? (1970, str. 45).

Watpliwosci T. Tomaszewskiego co do wspoélzmiennosci sprawnosei
P i R znajdujg potwierdzenie w fakcie wystepowania trudnosci z wy-
korzystaniem w sytuacjach szkolnych dobrze utrwalonego materialu
w sposob wybiegajgcy poza reprodukowanie (S. Baley 1959, T. Toma-
szewski 1970, J. Bruner 1961), a takze w fakcie poglebiania sie fiksacji
na rutynowych sposobach wykorzystywania danych wyjsciowyech wraz
z uptywem kolejnych préb rozwigzania probleméw wytwarzajgcych na-
stawienia (A. Luchins za I. Bzalawg 1970).

W badaniach nad uczeniem sie¢ i rozwigzywaniem probleméw przez
wglad zaobserwowano sytuacje, gdy sprawno$¢ P rozwija si¢ szyhbciej
niz R; np. w eksperymentach G. Katony (1949), ktory polecal osobom
badanym opanowanie pamieciowe dlugich i skomplikowanych sekwencji
liczb. Sekwencje ulozone byly wg pewnych zasad, ktérych wykrycie
w poczatkowej fazie uczenia sie pozwalalo badanym budowaé nieogra-
niczong liczbe nowych ciggow. Cigg wyjSciowy mogt byé dalej opano-
wywany mechanicznie lub rekonstruowany na podstawie wykrytej
uprzednio zasady, oczywiScie jeSli badany nie zapomnial elementu po-
czgtkowego oraz liczby przeksztalcen pozwalajgcych znalezé element
koncowy.

Sytuacja, gdy sprawnos¢ P rozwija sie z opbznieniem w stosunku do
R, znana jest najlepiej z badan nad inkubacjg (H. Harding, S. Parnes
1962). Natura tego zjawiska zdaje sie wskazywaé na to, ze maksimum
produktywnosci w rozwiazywaniu probleméw otwartych moze sie ujaw-
nia¢ po uplywie pewnego czasu od zapoznania sie z danymi poczatko-
wymi. Dane te w ciggu kilku godzin lub dni, podczas ktérych problem
nie jest rozwigzywany, ulegaja czeSciowemu zapomnieniu polaczonemu
z szeregiem spontanicznych reorganizacji sprzyjajacych powstaniu ory-
ginalnych asocjacji. Wysoka sprawno$é P po znacznym wygasnieciu R
stwierdzono takze badajgc przebieg zapominania przedmiotéw szkolnych.
Badania J. Werta (za C. Skinnerem 1971) wykazaly, ze w dziedzinie
zoologii po trzyletniej przerwie strata w zakresie znajomosci terminéw
wynosita 50%, w zakresie kojarzenia nazw ze strukturami 80%, zdolnosé
za$ interpretowania nowych faktow wzrosta o 60% w stosunku do
sprawno$ci stwierdzonej pod koniec kursu tego przedmiotu. Wynikow
powyzszych nie mozna jednak traktowaé jako rozstrzygajgce argumenty
na rzecz niewspélzmiennego ksztaltowania sie sprawno$ci P i R w ra-
mach tego samego procesu uczenia sie, gdyz w badaniach nad wgladem



i inkubacjg kontrola sprawno$ci R byla niepelna i niesystematyczna, na-
tomiast w cytowanych badaniach Warta, a takze w wielu innych ba-
daniach mad zapominaniem przedmiotéw szkolnych z powodu duzych in-
terwaléw czasowych miedzy pomiarami trudno wykluczy¢ wplyw takich
zmiennych, jak: mimowolne powtarzanie materialu, transfer innych
przedmiotéw, rozwoj zainteresowan uczniéw itd.

W stosunkowo dobrze kontrolowanych warunkach przeprowadzit
swoje badania J. Fredericksen (w: J. Carrol, R. Freedle red. 1973), ktory
uczyt osoby badane tekstu eseju wielokrotnie badajgc:

1. zdolnosé dostownego reprodukowania zwigzkoéow logicznych zaczer-
pnietych z tekstu,

2. zdolno$¢ inferowania nowych zwigzkéw na podstawie zawartych
w teksScie przestanek,

3. zdolno$é wytwarzania zupelnie nowych powigzan opartych na infe-
rowanych przestankach.

Kontrola przeprowadzana byla po kazdej ekspozycji materialu (byly
to cztery ekspozycje skomasowane oraz jedna po tygodniowej przerwie).
Okazalo sie, ze liczba reprodukowanych zwigzkéw rosta systematycznie
z proby na probe, po czym spadala po przerwie do poziomu z 2 lub 3
proby. Liczba zwigzkow inferowanych rosta réwniez systematycznie,
lecz znacznie wolniej, po przerwie wykazujac dalej tendencje wzrostowa.
Liczba zwigzkow wytworzonych byta najwyzsza w probach 1 i 2, nastep-
nie zmniejszyla sie, aby wzrosna¢ nieznacznie po uplywie tygodnia. Dane
uzyskane przez Fredericksena zebrane byly w celu przeanalizowania
innych zjawisk niz interesujace nas stosunki czasowe miedzy sprawnos-
ciami P i R, dlatego tez mozna je wykorzysta¢ jedynie przyjmujac ry-
zykowne zaltozenie, ze reprodukowanie relacji to sprawno$¢ typu R, za$
inferowanie i wytwarzanie relacji to sprawno$c¢ P.

Przedstawione wyniki badan nie dowodza wiec, Ze rozwazane spraw-
nosci nabywane w procesie uczenia sie ksztaltujg sie niewspodlzmiennie,
dopuszczajg jednak i taki obraz stosunkéw miedzy nimi, ktéry przed-
stawia rysunek 2.

Z dotychczasowych rozwazan nad modelami stosunkéw miedzy spraw-
nosciami P i R wynika, Ze sprawnosci te mogg sie ksztaltowaé zaréwno
wspélzmiennie, jak i niewspoélzmiennie. Brak wspolzmienno$ci oznacza
wzgledng autonomie sprawno$ci P w stosunku do R. Wystepowanie tego
zjawiska nasuwa watpliwosci co 'do tego, czy nawyk jest jedynym me-
chanizmem wyjasniajgcym calo$¢ zjawisk zwigzanych z uczeniem sie.
Watpliwe wydaje sie takze, czy krzywa uczenia sie opisujaca zmieniajgeca
sie charakterystyke reakcji powtarzanej w tej samej postaci jest adek-
watnym opisem zjawiska uczenia sie.

Jesli istnieje wzgledna autonomia sprawnosci P, to na poziomie prak-
tyki dydaktycznej bledem wydaje sie jednorazowe sprawdzanie umie-
jetnoSci ucznia, nawet je§li egzamin obejmuje zar6wno sprawnosci




2. Objaénienie: sytuacja A — rozw6j P proporcjo-
nalny do R; sytuacja B — rozwdj] P wyprzedza R; sytuacja
C — rozwdj P opOzniony w stosunku do R




reprodukowaniu, jak i w produkowaniu. W sytuacji
uczen maksymalnie opanowal pamigciowo wymagany

zbyt wezeSnie lub zbyt p6Zno na ocene je
kresie zadan wymagajgcych produktywnego przetwarzania
wiedzy. Kontrola przebiegu procesu uczenia sie a takze, co jesz
niejsze, proby roéznorakiego wykorzystywania jego rezultatow powinny

by¢ odpowiednio rozlozone w roéznych fazach tego procesu, poczawszy
d poczgtkowego zetkniecia sie z przyswajanymi wiadomosciami do ich
zupelnego zapomnienia.

Rozlegle i niebagatelne teoretyczne i praktyczne konsekwencje
slednej autonomii sprawnoSci P sktaniajg do podjecia w dalszych
czeSciach niniejszego studium prob poszukiwania determinant tego zja-
wiska oraz uzyskania nad nim empirycznej kontroli.




2. TEORETYCZNA INTERPRETACJA ZJAWISKA
WZGLEDNEJ AUTONOMII SPRAWNOSCI P

Celem analizy teoretycznej bedzie proba wyjasnienia braku wspol-
zmienno$ci miedzy sprawnosciami P i R na gruncie teorii tradycyjnie
uzywanej do wyjasnienia i przewidywania zjawisk zachodzacych w pro-
cesie uczenia sie, a mianowicie teorii nawyku, oraz na gruncie poznaw-
czej teorii systemow kodujgeych J. Brunera. Teoria ta wybrana zostala
sposrod wielu koncepcji odnoszgcych sie do takich mechanizmow, jak:
schematy (F. Bartlett 1932), pamie¢ semantyczna (R. Atkinson i R. Shif-
frin 1971, E. Tulving i W. Donaldson 1972), kody orientacji (K. Obucho-
wski 1970), systemy operacyjne (J. Piaget 1966), jednostki gnostyczne
(J. Konorski 1969) lub uniwersalia formalne (N. Chomski za J. Lyonsem
1972). Wszystkie wymienione mechanizmy traktowane sa jako skutki
szeroko rozumianego uczenia sie. Odnoszgce sie do nich koncepcje nie
opisuja jednak dynamiki procesu ksztaltowania sie tych mechanizmoéw
i zwigzanych z nimi funkcji. Dlatego nasze zainteresowanie skupi sie
jedynie na teorii Brunera, ktora rézni sie od pozostalych tym, ze okresia,
i to na poziomie poddajgcym sie empirycznej kontroli, w jakich warun-
kach zachodzi proces uczenia sie, w ktorego efekcie powstajg mechanizmy
umozliwiajgce niewspolzmienne ksztaltowanie sie sprawnosci P i R.

2.1. WZGLEDNA AUTONOMIA SPRAWNOSCI P W SWIETLE
KONCEPCJI NAWYKU

Zastosowanie koncepcji nawyku do naszej analizy wymaga uprzed-
niego zapoznania sie z prébami wyjasnienia sprawnosci P w kategoriach
tej teorii. Sprawnos¢ ta jest wprawdzie produktem procesu uczenia sie,
nie sprowadza sie jednak do reprodukowania reakcji uwazanego za giow-
ny element zachowania nawykowego.

Proby wyjasnienia mys$lenia produktywnego ludzi i zwierzat w kate-
goriach teorii nawyku znalezé mozna w pracach D. Berlyne’a i I. Maltz-
mana. Autorzy -ci postuzyli sie elementami teorii nawyku C. Hulla
dotyczacymi generalizacji bodzcow, generalizacji reakcji oraz generali-
zacji bodzcow i reakeji.
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Koncepcja generalizacji bodZcéw wyjasnia myslenie produktywne
w kategoriach przenoszenia wyuczonych reakeji z sytuacji, w ktérych zo-
staly przyswojone, do innych charakteryzujagcych sie pewnym podo-
bienstwem. Mys$lenie tego typu ma zdaniem D. Berlyne’a (1969) prze-
waznie charakter odtwoérczy, cho¢ czasem moze przynosi¢ bardzo ory-
ginalne rezultaty, takie jak np. uzycie laseréw stosowanych do obroébki
metali, takze do wykonywania zabiegéw chirurgicznych. Wzgledna pro-
duktywno$¢ tego typu myslenia oceniana jest w zaleznoSci od zrdzni-
cowania sytuacji, miedzy ktérymi przenoszone sa reakcje.

Generalizacja reakecji polega na tym, ze ten sam bodziec zostaje pod-
czas uczenia sie zwigzany z szeregiem podobnych do siebie reakecji.
Podobienstwo to zdaniem C. Hulla nie moze by¢ czysto zewnetrzne, lecz
wynika z réwnowaznosci funkcjonalnej reakeji traktowanych jako sto-
sowane zamiennie sposoby osiagania redukcji popedu. Reakcje pojawia-
jace sie w odpowiedzi ma dany bodziec uporzgdkowane sg w hierarchie.
Poszczegolne elementy hierarchii mogg by¢ znacznie zréznicowane pod
wzgledem prawdopodobienstwa pojawienia sie na dany bodziec. Zacho-
wanie typu reproduktywnego polega na wykonaniu w odpowiedzi na
bodziec reakcji w danej hierarchii dominujgcej. Zachowanie typu pro-
duktywnego polega na wyborze reakeji pozostalych. Produktywnos$¢ za-
chowania ros$nie proporcjonalnie do obnizania sie pozycji wybranej
reakcji w hierarchii (Maltzman za D. Berlynem 1969). Tak rozumiana
produktywnos$¢ nie osigga nigdy 100%, albowiem zachowanie nalezgce
do repertuaru reakcji wystepujacych juz kiedy$ w odpowiedzi na dany
bodziec nie jest nigdy catkowicie nowe. Poniewaz jednak najbardziej
tworcze pomysty bazuja na posiadanym do$wiadczeniu, reprodukowanie
(odpowiednich reakeji w odpowiednich sytuacjach) uwaza sie za zacho-
wanie produktywne.

Generalizacja bodZcow reakeji polega na tym, ze osobnik uczge sie
w sytuacji S; reakeji Ry potrafi reagowaé w sytuacji S, reakcjg R,. Re-
akcja R, jest zatem reakcjg nows pojawiajgcg sie w nowej sytuacji.
Zjawisko to Berlyne traktuje jako podstawe wyja$niania myS$lenia pro-
duktywnego w czystej postaci4. Formg my$lenia tego typu sg niektére
analogie wystepujgce u zwierzat i ludzi. Na przyklad jedna z malp ba-
danych przez Kohlera nauczona przyciggania bananéw kijem rozwia-
zala nastepnie problem zdobycia jakiej§ innej przynety przez wymachi-
wanie derka. Enzymatyczny proszek do prania zostal wynaleziony przez
chemikéw w wyniku obserwacji, ze kobiety wiejskie myja od czasu do .
czasu podlogi zélcig pozostaly po domowym uboju zwierzat.

W swietle koncepcji generalizacji produktywno$é to nic innego jak
wystgpowanie reakcji, ktére majg niskie prawdopodobienstwo pojawienia

4 Podobne stanowisko prezentuje Szewariew (1958) w swej koncepcji zge-
neralizowanych skojarzen.
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sie -(reakeji, zajmujacych niskie pozycje w hierarchii) 5. Tak rozumiana
produktywnosé zwieksza sie w warunkach:

1. wygaszania reakcji zajmujacych wysokie pozycje w hierarchii,

2. wzmacniania reakeji zajmujgcych niskie pozycje w hierarchii (np.
w trakeie probnego rozwigzywania problemow),

3. wystepowania bodZcow uzupelniajgcych:

a) sytuacyjnych, skojarzonych uprzednio z reakcjami zajmujgcymi
niskie pozycje w hierarchii,

b) motywacyjnych, wzmagajacych sile wszystkich reakeji wzbudzo-
nych w danej sytuacji (D. Berlyne 1969).

Czynniki sprzyjajace produktywnosci zachowania dzialajag w kie-
runku dokladnie odwrotnym do czynnikéw, ktére na gruncie ogolne]j
teorii uczenia sie uwazane sg za determinanty zachowania typu R.

W mysl teorii Pawlowa (1950), Hulla (1943) czy Dollarda i Millera
(1967) prawdopodobienstwo powtérzenia danej reakcji roSnie, gdy na
dany uklad bodZcoéw przynosi ona czesto i regularnie nagrody o duzej
wartoséci, podczas gdy na inne (podobne) uklady bodzcoéw mnie przynosi
nagréd lub przynosi kary. Generalizacja, ktéra w stosunku do reakeji
typu R oznacza brak roéznicowania, pojawia sie zwykle na poczatku
uczenia sie, nastepnie zanika stopniowo wraz z utrwalaniem sie wzmac-
nianego skojarzenia S-R, aby pojawi¢ sie znow, gdy skojarzenie sie
ostabi. Zakres generalizacji zalezy nie tylko od sily skojarzenia, lecz
takze od sily popedu. Im slabszy poped, tym mniejszy zakres generali-
zacji.

Reprodukowaniu reakcji sprzyjaja wiec warunki ograniczajgce ge-
neralizacje, podczas gdy produktywno$¢ zachowania ro$nie w warunkach
sprzyjajacych generalizacji®. Sytuacja ta rzutuje na stosunki miedzy
sprawnos$ciami P i R dopuszczajge jedynie swoistg niewspélzmiennosé
polegajacg na tym, ze pojawiajaca sie w fazach wzmozonej generalizacji
sprawnos¢ P moze oscylowaé¢ zaledwie miedzy poziomem poczatkowym
a zerowym. Poziom poczatkowy wyznaczany jest przez rezultaty po-
przedniego uczenia sie, w sytuacji zas, w ktérej zaczyna rozwijac sie
sprawnos¢ R, moze on ulec tylko okresowemu obnizeniu. Sprawnosé
R nie moze sie ksztaltowaé¢ wraz z P w tym samym procesie uczenia
sie, moze natomiast przeksztalci¢ sie w P w procesie nabywania jakiego$
nastepnego nawyku.

Powyzszy model opierajacy sie na zalozeniu, ze myS$lenie i uczenie

5 D, Berlyne zalicza do zachowan rzadkich nawet zachowania zupelnie nowe
zakladajgc, ze muszg one naleze¢ do jakiej§ hierarchii reakeji osobnika, skoro lezg
w granicach jego fizycznych mozliwo$ci. Jest to do§é sztuczne sprowadzenie zacho-
wan produktywnych do sekwencji reakcji rzadkich, lecz wyprébowanych.

8 Roénie takze w warunkach wzrostu sitly popedu, co jest sprzeczne z wyni-
kami duzej liczby badan nad wplywem sily pobudzenia motywacyjno-emocjonal-
nego na poziom wykonania zadan intelektualnych.



sie sg dwiema stronami tego samego procesu generalizacji, wyjasnia tylko
takie formy zachowania produktywnego, ktére polegajg na maksymalnym
wykorzystaniu posiadanego repertuaru reakcji pomijajac te, ktore pole-
gajg na wypracowywaniu nowych reakecji nie wyprébowanych ani w da-
nej sytuacji, ani w sytuacjach pdobnych. Nie wyjasnia takze relacji
miedzy zachowaniem produktywnym a reproduktywnym w obrebie tego
samego procesu uczenia sie, chyba Ze mysSlenie sprowadzi sie do bledéw
w réznicowaniu podczas uczenia sie reakeji typu R.

Wobec powyzszych ograniczen watpliwosé, czy nawyk moze by¢
jedynym mechanizmem wyjasniajgcym nabywanie sprawnosci P i R
w {ym samym procesie uczenia sig, uzyskuje potwierdzenie takze na
poziomie teoretycznym (por. str. 12). Watpliwosci tej nie usuwa mawet
koncepcja mediacji Berlyne’a, w ktérej opart sie on na wprowadzonym
przez Hulla pojeciu czgstkowej reakeji antycypacyjnej. Reakcja ta skia-
da sie z czeSci wzorca zachowania polegajacego na konsumowaniu nagro-
dy. Stwarza ona specyficzng stymulatje w postaci wewnetrznej repre-
zentacji czy antycypacji ,,sytuacji spetniajgcej’, stymulacja ta jest sko-
jarzona z kazdg pojedynczg reakcjg lub z kazdym tancuchem reakeji
prowadzacych do celu. ,,Czastkowa antycypacyjna reakcja speiniajgca” ja-
ko forma oczekiwania, co do zdarzen i skutkéw zachowan podmiotu réw-
nowazy funkcjonalnie reakcje bardzo nawet niepodobne lub zajmujgce
odleglte pozycje w hierarchii oraz ulatwia przez to taki ich dobér, aby
mozliwie najkroétsza droga organizm mogl osiggng¢ nagrode.

Berlyne rozwinal te koncepcje Hulla dowodzac, ze reprezentacja
»Koncowej sytuacji spelniajgcej” przez przeksztalcenia symboliczne lub
wyobrazeniowe moze wywolywaé reprezentacje celow posrednich, do
ktérych dobierane sg zwigzane z nimi uprzednio reakcje
w sposbb pozwalajgcy budowaé nowe sekwencje bez proéb i btedéw. Wy-
jasnia to np. ,,wglad” umozliwiajgcy malpom Kéhlera bezbledne rozwig-
zanie pewnych problemoéw. Dzieki modyfikacji Berlyne’a zachowania
produktywne przestajg by¢ bledami w uczeniu sie zachowan reproduk-
tywnych. Uzyskuja takze znacznie bardziej precyzyjny opis. Nie ulega
jednak zmianie poglad na ich mechanizm oraz sposéb funkcjonowania
tego mechanizmu.

2.2. WZGLEDNA AUTONOMIA SPRAWNOSCI P W SWIETLE
KONCEPCJI SYSTEMOW KODUJACYCH

Koncepcja systeméw kodujgeych opiera sie na zalozeniu, ze kazde
uczenie sig¢ zachodzgce w normalnych warunkach prowadzi do powstania
dwoch produktéw: nawyku i systemu kodujgcego. Nawyk jest mechaniz-
mem umozliwiajgcym reprodukowanie reakeji. System kodujgcy pozwala
je modyfikowaé i przenosi¢ do nowych sytuacji (J. Bruner 1973).

Bruner nie wyjasnia blizej natury systemu kodujgcego powolujgc
si¢ jedynie na jego bliskie pokrewienstwo z bartlettowskim schematem.
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Dlatego tez rozwazania na temat ksztaltowania sig i funkcjonowania sy-
stem6w kodujacych, dla lepszego zrozumienia, poprzedzimy przypom-
nieniem niektérych tez Bartletta dotyczacych natury schematu.

W wyniku wieloletnich badan nad pamiecig Bartlett (1932) doszed!
do wniosku, ze funkcjg pamieci jest raczej rekonstruowanie niz repro-
dukowanie opanowanego materialu. Podstawa do rekonstruowania jest
schemat, czyli aktywna i twoércza organizacja przeszlego doSwiadczenia.
Stanowi on ogdlng rame pozwalajacg jednostce osiggnaé przystosowanie
za pomoca reakcji jednorodnych, lecz zarazem dostosowanych do zmien-
no$ci otoczenia. Zmienno§¢ ta w Srodowisku czlowieka jest na ogél tak
duza, ze niweczy sens powtarzania tych samych reakecji. Stad bierze sig
potrzeba wypracowania plastycznej organizacji doSwiadczenia niezaleznej
od czasowo-przestrzennego kontekstu, w ktorym bylo ono nabyte. Orga-
nizacja taka, czyli schemat, pozwala tolerowaé zmienno$¢ Srodowiska
nie dopuszczajgce zarazem do dezorganizacji zachowania. Schemat posiada
jeszcze jedng istotng wlasciwosé. Organizuje informacje w spos6b pozwa-
lajacy wychodzié poza posiadane dane. Zdaniem Bartletta (1958) zadna
pojedyncza informacja nie moze zainicjowaé procesu myslenia. Proces
ten pojawi¢ sie moze dopiero w efekcie dostrzezenia przez podmiot luki
miedzy przynajmniej dwiema informacjami tkwigcymi w pewnym syste-
mie. System ten jest niezbedny, aby luke ujawni¢, luka zas stanowi wy-
starczajgcy bodziec do uruchomienia procesu przetwarzania lub wytwa-
rzania nowych danych.

System kodujgcy, podobnie jak schemat, stuzy podmiotowi do gru-
powania i wigzania informacji o swiecie. System kodujacy jest kategorig
lub zbiorem kategorii odwzorowujgcych relacje taksonomiczne, proba-
bilistyczne i przyczynowe miedzy elementami rzeczywistosci. Umozliwia
on opierajgc sie na tych relacjach tworzenie nowych danych, ktére nie
znajdowaly sie w do$wiadczeniu podmiotu. Systemy kodujgce sa zatem
takg formg organizacji do$wiadczenia, ktéra moze by¢ narzedziem twor-
czej dedukeji. Zakres nowych doswiadczen, ktore moga byé¢ antycypo-
wane na podstawie poszezegdlnych systeméw kodujacych, zalezy od
przebiegu i warunkéw uczenia sie, na ktérych zostaly wypracowane 7.

W tym punkcie stanowisko Brunera r6zni sie¢ od opinii wielu autoréw,
ktorzy podobnie jak on uwazajg systemy kategorii lub pojeé za podstawowg forme
organizacji do$wiadezenia i narzedzie antycypacji. Uzyteczno§é pojeé w zakresie
tej ostatniej funkcji skionni sg uzalezniaé bezpof$rednio nie od warunkéw uczenia
sie¢ prowadzgcego do utworzenia pojecia, lecz cech jego desygnatéw wybranych
jako konstytuujgce. Np. zdaniem psychologéw radzieckich (A. Smirnow, A. Leon-
tjew, S. Rubinsztejn, B. Tieplow 1966) pojecie to odbicie ogdélnych i istotnych
wiasciwo$Sci przedmiotéw i zjawisk. Definicja powyzsza zwraca uwage, ze nie
wszystkie cechy jakoSciowe, strukturalne i funkcjonalne wspblne przedmiotom
i zjawiskom majg jednakowg warto§¢ heurystyczng jako narzedzia indukeji i de-
dukcji. Niektoére z nich odnoszgce sie do zewnetrznej natury przedmiotéw i zja-
wisk majg warto§¢ mniejszg niz inne odnoszgce si¢ do ich zmyslowo niedostepnych
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Funkcjonowanie systemow kodujacych mozna obserwowaé na roznych
poziomach aktywnos$ci poznawczej ludzi i zwierzat od uczenia sig¢ pro-
stych réznicowan zmystowych do ztozonych form myS$lenia teoretyczne-
go. Na poziomie percepcji np. wyraza sie ono w zdolnosci do wyodreb-
nienia cech klasy przedmiotéw i zbudowania na ich podstawie pewnego
rodzaju wzorca rozpoznawczego. Wzorzec pozwala wnioskowaé¢ na pod-
stawie kontroli wybranych elementéw o tym, czy nowy przedmiot dany
w spostrzezeniu nalezy do okre§lonej klasy, czy tez nie. Dzigki temu
zredukowana zostaje ogromnie roéznorodno$¢ S$rodowiska, przedmioty
przestajg byé¢ traktowane indywidualnie jako odrebne i niepowtarzalne,
z drugiej za$ strony pewna niewielka liczba cech krytycznych z punktu
widzenia rozpoznania danego przedmiotu pozwala wysuwac szereg wnio-
skow odnos$nie do cech z nimi sprzezonych, ktore to cechy nie muszg
by¢ poddawane kontroli. Systemy kodujgce pozwalaja takze wykorzysty-
wa¢ wiedze o stosunkach prawdopodobienstwa zachodzacych pomiedzy
elementami nalezgcymi do réznych klas. Na przyklad wynikajgca ze
znajomo$ei gramatyki oraz typowych zwrotow wiedza o czesto$ci wspol-
wystepowania réznych stow w danym jezyku sprawia, ze slowa przy
niedoskonatym zapisie dajg sie latwiej odczytaé, gdy wystepuja w zda-
niach, niz poza kontekstem.

Teoretyczne myslenie mozna opisa¢ w kategoriach systemu koduja-
cego jako konstruowanie formalnych modeli porzadkujacych posiadane
informacje (lecz nie tozsamych z nimi). Modele stanowig skondensowang,
a zarazem oprozniong z tresSci reprezentacje okreslonych obszaroéw rze-
czywistoSci pozwalajacg retrospektywnie i prospektywnie wychodzi¢ po-
za dane informacje, a nastepnie weryfikowaé¢ wysuniete hipotezy. Hipote-
zy te mogg by¢ tym odleglejsze od wyjsciowych danych, im lepiej sko-
ordynowany jest dany model z modelami innych wycinkéw rzeczywistos-
ci. Koordynacja zas jest tym wyzsza, im wyzszy poziom sformalizowania
w systemie modeli. Wyjasnia to, dlaczego najciekawsze odkrycia doko-
nane w ciggu ostatnich kilkudziesieciu lat powstaly na pograniczach roéz-
nych dyscyplin naukowych w efekcie umiejetnej koordynacji wysoko
sformalizowanych teorii.

W celu stwierdzenia, czy dany rodzaj uczenia sie doprowadzil do
powstania systemu kodujgcego i jaki jest zakres funkcjonowania tego
systemu, nalezy, wytworzywszy nawyk, sprawdzi¢, czy opanowanie
reakcji na dany uklad bodzcéw przyczynia sie do oszczednos$ci w uczeniu

strukturalnych relacji. Cechy pierwszego rodzaju moga by¢é podstawg prostych
generalizacji zmystowych o ograniczonej uzyteczno$ci, cechy drugiego rodzaju
podstawa pojeé sensu stricto.

System kodujgcy wydaje sig¢ czym$§ wigcej niz kategorig rozumiang jako po-
jecie. Jest on teorig lub modelem zjawiska reprezentujgcym w sposéb abstrakeyjny
jego elementy oraz panujgce miedzy nimi stosunki. Charakterystyczny dla pojec
stosunek zawierania jest tylko jedng z mozliwych relacji w systemie.

2 — M. Materska: Produktywne..,
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sie nowych odpowiedzi na podobne ukiady bodzcoéw. Ten model poste-
powania badawczego, nawigzujgcy do badan nad transferem, uwazany
jest przez Brunera za podstawowy. Oto przykiad zastosowania tej strate-
gii badawczej wraz z charakterystyczng interpretacja danych empi-
rycznych.

Szezura uczy sie labiryntu T, w ktorym kierunki skretow zmieniaja
sie w porzadku: lewa, prawa, lewa, prawa (LPLP). Gdy u szczura wy-
stapi oszczedno§é w uczeniu sie labiryntu po jego odwroéceniu (PLPL),
mozna powiedzie€, ze nie tylko nauczy! sie konkretnego zadania, lecz ze
opanowat prostg alternacje przestrzenng. Je$li oszczednos$e wystapi takze,
gdy podstawa wyboru bedzie zmieniajagca sie naprzemiennie barwa -
drzwiczek labiryntu, bedzie mozna moéwi¢ o opanowaniu przez zwierze
alternacji w ogole, czyli wytworzeniu systemu kodujgcego o dos$¢ szero-
kim zastosowaniu.

Postepujac wg tej samej zasady mozna okresli¢ zakres opanowania
przez dziecko regut skladania stow w ojezystym jezyku. C. Hull (za
J. Brunerem 1973) dyktowal dzieciom, ktére w réznym stopniu opano-
waty pisownie, bezsensowne slowa zestawione wg regul wspolwystepo-
wania liter w jezyku angielskim. Uczniowie dobrzy przenosili szybko
wprawe na nowy material, robige tylko nieliczne bledy w pisaniu, ucznio-
wie slabi mieli wyniki réwnie zte lub gorsze niz przy materiale sensow-
nym. W ten sposéb pierwsi wykazali opanowanie ogoélnego systemu
regul, ktéore mozna stosowaé na dowolnym materiale (powstat u nich
system kodujacy), drudzy za$ uzyskali jedynie zdolno$¢ pamieciowego
opanowania pojedynczych stow wymagajacg osobnego uczenia sie
w zetknieciu z kazdym nowym desygnatem tej klasy.

Wskaznikiem funkcjonowania systemu kodujacego jest nie tylko
oszczedno$é w uczeniu sie 8, lecz takze szeroko rozumiane doskonalenie
sie strategii postepowania. Wyrazem doskonalenia sie¢ moze by¢ zaréwno
nowa organizacja zachowania, jak i proby stosowania uprzednio wypra-
cowanego sposobu reagowania. Proby te, mimo ze w nowej sytuacji po-
czatkowo nieefektywne, nie sg jednak bezuzyteczne. Ich zorganizowany
charakter przyczynia sie do wykrycia nowego sposobu reagowania, w dro-

8 Wskaznik ten zostal ostro skrytykowany przez Berlyne’a (1969), ktéry twier-
dzi, ze je§li organizm opanowal jaka$ regule, a do tego typu mechanizméw mozna
zaliczyé system kodujgcy, winien przenosié ja na coraz nowe sytuacje bez ko-
nieczno$ei ponownego uzyskiwania wprawy. Je§li nie zachodzi transfer zupelny
wykluczajgcy wszelkie ponowne uczenie sie, mechanizmem sterujgcym tego rodzaju
zachowaniem jest zdaniem Berlyne’a generalizacja, dla ktérej charakterysiyczne
jest oslabienie reakecji przeniesionej do nowej sytuacji w stosunku do reakcji
pierwotnej. Na obrong Brunera mozna powiedzie¢, Ze jego koncepcja obejmuje
takze przypadki calkowitego transferu. Konieczno§¢ za§ uczenia si¢ w nowych
sytuacjach moze zaleze¢ od poziomu strukturalizacji przedmiotu uczenia sig. Im
nizszy jest ten poziom, tym system kodujgcy bardziej zalezny jest od nawyku
i zachowanie przejawia wiecej jego cech.
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dze systematycznych przeksztalcen, szybciej niz w drodze prébowania
na o$lep charakterystycznego dla pierwotnego uczenia sie.

Proces uczenia sie doprowadza wg Brunera do powstania systemu
kodujacego, gdy zachodzg nastepujace warunki %

1. Podmiot znajduje sie w stanie umiarkowanego napiecia popedo-
wego. :

2. Sytuacja, w ktoérej odbywa sie trening, jest wystarczajaco zroézni-
cowana. ‘ ]

3. Podmiot uczy sie ze zrozumieniem.

4. Podmiot opanowal przedmiot uczenia si¢ w niezbednym stopniu.

Przedstawiamy obecnie blizszg charakterystyke wyzej wymienionych
czynnikow.

Rola napiecia popedowego. Napiecie popedowe jest czyn-
nikiem sprzyjajgcym powstawaniu systemu kodujgcego pod warunkiem,
ze nie jest zbyt wysokie. Bardzo glodne szczury wyuczone alternacji
w labiryncie po jego odwroceniu majg duze trudnosci z transferem. Za-
chowuja sie tak, jakby uczyly sie labiryntu od poczatku. Bruner inter-
pretuje ten fakt nastepujaco: przy zbyt wysokiej motywacji droga do
celu opanowywana jest jako konkretna droga do konkretnego celu, nie
za$ jako jeden z mozliwych sposobéw dojscia okreslonych przez pewng
zasade. W takiej sytuacji nie dochodzi do wytworzenia systemu kodu-
jacego, gdyz zwigzek instrumentalny informacji uzyskiwanych w trakcie
zdgzania do celu ze stanem potrzeby jest zbyt silny i produkt uczenia sie
pozostaje na poziomie pojedynczego nawyku.

Zjawisko dajgce sie podobnie interpretowaé zaobserwowal Harlow
na matpach, ktére uczone byly wyodrebniania z serii przedmiotow wy-
rozniajgcych sie niezwyklym ksztaltem, barwa lub innymi cechami.
Zwierzeta bardzo wyglodzone (w sytuacji, gdy wzmocnieniem byt po-
karm) wolniej dochodzily do uogélnienia pozwalajacego zawsze wybrac
przedmiot niezwykly niezaleznie od tego, czym wyroznia sie spos$réd
innych (J. Bruner 1973). Eksperymenty Brunera i Postmana nad per-
cepcjg pod wplywem stresu ujawnily podobne zjawisko, a mianowicie
zahamowanie zdolnosci do systematycznego uczenia sie u ludzi, ktérzy
postawieni zostali przed wywolujacym wielkie napiecie zadaniem nie-
mozliwym do wykonania. Doswiadczenie to hamowalo uczenie sie przy
zetknieciu sie z podobnymi zadaniami wykonalnymi I(J. Bruner 1973).

Rola zréznicowania sytuacji treningowych. Zrozni-
cowanie sytuacji treningowych jest czynnikiem wydatnie przysSpiesza-
jacym powstawanie systemu kodujgcego. Umozliwia ono osobnikowi

¢ Warunki te sg czeSciowo zrdznicowane w zalezno§ci od tego, czy podmiotem
uczenia sie jest cziowiek, czy zwierze. Dotyczy to warunku 4, ktéry posiada na
poziomie uczenia sie zwierzgt inng interpretacje niz na poziomie uczenia sie ludzi,
szczegOlnie je$li jest to uczenie sie wiadomo$ci, oraz 3, ktéry odnosi sie tylko do
ludzi nie posiadajgc odpowiednika na poziomie zwierzecego uczenia sie.
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zetknigcie sie juz na etapie opanowywania danego sposobu reagowania
z réznymi elementami klasy sytuacji, w ktorych wyuczana reakcja moze
by¢ adekwatnie stosowana. W ten sposéb wyodrebnianie istotnych cech
tej klasy whudowane jest w sam trening i nie musi dokonywa¢ sie w toku
pozniejszych préb przenoszenia wyuczonej reakcji na nowe sytuacje.
Swiadecza o tym rezultaty badan nad odkrywaniem sztucznych pojeé
(J.-Bruner, J. Goodnow, G. Austin 1956).

Rolarozumienia. Nie wnikajgc blizej w istote nastawienia na
uczenie sie ze zrozumieniem Bruner ilustruje zwigzek tego czynnika
z powstawaniem Systemu kodujgcego na przykladzie eksperymentu
Hulla, zmodyfikowanego przez Reeda (za J. Brunerem 1973). Osoby ba-
dane w tym eksperymencie otrzymywaly do zapamigtania szereg par,
w ktorych jeden element byl bezsensowny, drugi za$ sensowny, przy
czym elementy bezsensowne przyporzgdkowane byly pewnym klasom
elementéw sensownych. Czeé¢ osob uczyla sie materialu mechanicznie
do momentu jego pelnego opanowania, pozostale otrzymaly dodatkowe
zadanie polegajace na ustaleniu zasad przyporzadkowania elementow
sensownych — bezsensownym. Osoby, ktorym sie to powiodlo, uczyly
sie znacznie szybciej dzieki opanowaniu regul, pozwalajacych zastgpié
lub uzupelni¢ zapamietywanie danych ich rekonstruowaniem; nastawie-
nie na wykrycie regul porzadkujgcych w przyswajanym materiale dopro-
wadzilo u badanych do wypracowania systemu kodujacego i wyelimi-
nowania mechanicznego powtarzania 19,

Rola opanowania przedmiotu uczenia sie. Niezbedny
dla wytworzenia systemu kodujacego poziom wprawy w reagowaniu na
dany uklad bodzcéw moze byé ogromnie zréznicowany w zaleznosci od
tego, co jest przedmiotem uczenia sie. W niektérych sytuacjach wystar-
cza wykonanie pojedynczej préby, w innych niezbedne jest wyuczenie,
a nawet przeuczenie. To ostatnie jest konieczne, gdy przedmiotem ucze-
nia si¢ sg stosunkowo proste zachowania. Dowodzg tego eksperymenty
P. Reeda (za J. Brunerem 1973). Autor ten trenowat szczury w odréznia-
niu czarnego i biatego bodzca, przy czym bialy bodziec wzmacniany byt
pozytywnie. Jedng grupe zwierzat ¢wiczono w tego typu réznicowaniu
az do wyuczenia, druga za$ poddana byla jeszcze serii dodatkowych
prob prowadzacych do przeuczenia. Gdy uktad bodzcoéw ulegl odwroceniu
(bodziec czarny stal sie pozytywny) zwierzeta przeuczane opanowywaly
go szybciej niz zwierzeta, ktére osiggnely tylko poziom wyuczenia.

Przedmiotem uczenia sie ludzi obok prostych réznicowan, ktérych
nabywanie przebiega: podobnie jak u zwierzat, sg takze zakodowane

¥ Dzialanie nastawienia polega na pobudzeniu procesu analizy zwigzkéw mie-
dzy elementami przedmiotu uczenia sig. Analiza ta przyczynia sie do wykrycia
struktur uzytecznych dla redukcji przedmiotu uczenia sie. Sposoby i poziom tej
redukeji mogg byé réine u réznych osdb znajdujacych sie w tej samej sytuacji,
samo bowiem nastawienie nie okre§la ich bezpoSrednio.



przekazy, czyli wiadomo$ci. W przypadku tych ostatnich wprawa moze
byé zupelnie zbedna z punktu widzenia wytworzenia sie systemu ko-
dujacego. Moze sie on pojawi¢ na kazdym etapie uczenia si¢ materiatu,
nawet podczas pierwszej proby, w efekcie wykrycia regul kodowania
wystepujgcych w materiale. Reguly te okres$lajg proporcje miedzy iloScig
informacji zawartych w materiale a iloScig informacji, ktére na jego
podstawie mozna wygenerowaé. Im wyzszy poziom zakodowania, tym
korzystniejsza dla uczacego sie podmiotu jest ta proporcja. Poziom zako-
dowania materialu wyznaczany jest z jednej strony przez forme jego
prezentacji, z drugiej za$ strony przez wewnetrzne lub zewnetrzne -
ustrukturalizowanie przeznaczonych do wyuczenia elementéw. Tak rozu-
miane kodowanie obejmuje wiec wszelkie reguly transformacji elemen-
tow materiatu utatwiajace ich redukcje 11.

Redukcja ta moze byé¢ osiggnieta np. przez zastapienie serii obser-
wacji, dotyczgcych pewnego zjawiska fizycznego, jego opisem stownym,
lub opisu slownego tegoz zjawiska — wzorem matematycznym wyraza-
jacym pewng prawidlowo$¢ za pomocg kilku symboli, na podstawie kto-
rych mozna zrekonstruowaé¢ wiasciwo$ci nieskonczonej liczby zjawisk tej
klasy. Innym sposobem redukcji jest przedstawienie materialu w formie
utatwiajgcej jego grupowanie w klasy, ciggi przyczyn i skutkow, opozycje
itp. Grupowanie tego typu przyczynia sie szczegdlnie wyraznie do reduk-
cji elementow materialu werbalnego przedstawianego w postaci tekstow.

Sposrod czterech czynnikéw wymienionych przez Brunera jako de-
terminanty tworzenia si¢ systeméw kodujgcych dwa, czyli poziom mo-
tywacji oraz nastawienie na rozumienie, odnoszg sie nie tylko do syste-
moéw kodujgeych, lecz do uczenia sie w ogole, procesow percepcyjnych
i innych funkcji poznawczych. Dwa pozostale bezposrednio zwigzane
z tworzeniem sie systemdéw kodujgcych, roznig sie zakresem oddzialywa-
nia: Pierwszy (trzeci z wymienionych przez Brunera), czyli zrdéznico-
wanie sytuacji treningowych, przyczynia sie jedynie do zwiegkszenia
transferu w obrebie okreslonej klasy sytuacji, drugi (tj. czwarty), czyli
poziom wprawy (dla uczenia sie¢ prostych zachowan) lub poziom zakodo-
wania (dla uczenia sie wiadomoS$ci), bezpoSrednio wpltywa na tworzenie
sie systemoéw kodujgcych, przy czym odpowiednie zakodowanie mate-
rialu umozliwia powstanie systemu kodujgcego w dowolnej fazie uczenia
sig 12, Jest to wyjasnienie dowolnego wariantu stosunkéw miedzy spraw-

11 Termin kodowanie rozumiany jest przez Brunera szerzej niz na gruncie
teorii komunikacji (np. M. Mazur 1970), ktéra zastrzega go wytgcznie dla trans-
formacji zachodzgcych miedzy komumikatami (miedzy roéznymi formami prezenta-
cji), nie za§ wewnatrz komunikatéw (poszczegbélnych form), poniewaz jednak re-
gulom nie przypisuje sie odmiennych wilasno$ci w zaleznoSci od kierunku transfor-
macji, generalizacja dokonana przez Brunera wydaje sie uspraw1edhw1ona

12 Nalezy podkre§li¢, ze zaden z czynnikéw sprzyjajacych tworzeniu sie syste-
moéw kodujgecych nie hamuje rozwoju nawykéw, na podstawie ktérych systemy




nosciami P i R w procesie uczenia sie wiadomosci, w tym takze wzglednej
autonomii sprawnosci P. Wynika ono z przyjecia za Brunerem, ze:

I. kazde uczenie sie prowadzi do powstania dwoéch produktéw: na-
wyku, od ktérego zalezy poziom sprawnosci w reprodukowaniu, i sy-
stemu kodujgcego, od ktérego zalezy sprawno$¢ w produkowaniu oraz ze

2. system kodujacy, cho¢ nie moze powstaé catkowicie poza sytuacja
uczenia sie, w okreSlonych warunkach moze uksztaltowaé sie w dowolnej
fazie formowania sie nawyku.

Teoria systemow kodujgcych wskazuje warunki, w ktorych spraw-
nos¢ P moze ksztaltowa¢ sie w sposob niezalezny od R. Zjawisko to
zalezy od poziomu'zakodowania materialu. Zajmiemy si¢ obecnie szcze-
gélowym zinterpretowaniem tej zmiennej.
te powstajg. W ten sposéb sprawno$é P i R 'mogg rozwijaé sie w ramach tego
samego procesu uczenia sie réwnocze$nie, a nie kolejno, jak to wynikalo z kon-

cepcji generalizacji umieszczajacej sprawno$¢ P i R w kontekScie wykluczajgeych
sie warunkéw.



3. ZAKRODOWANIE MATERIALU I JEGO WPLYW
NA REZULTATY UCZENIA SIE

Przez zakodowanie materialu rozumie Bruner zapisanie treSci prze-
znaczonych do uczenia sie w odpowiednim jezyku, czyli kodzie (1), oraz
ulozenie ich w uporzadkowang sekwencje (2). Obecnie rozpatrzymy
osobno kazdy z tych aspektéw kodowania.

3.1. KODOWANIE MATERIAZU JAKO WYBOR JEZYKA

Przekazywanie przeznaczonych do wyuczenia wiadomosci moze od-
bywaé sie w jezyku dzialan, obrazéw oraz twierdzen symbolicznych lub
logicznych (J. Bruner 1966). Na przyklad pojecie dzwigni dwuramiennej
mate dziecko przyswaja w trakcie zabawy na hustawce dostrzegajac, ze
zmiana polozenia dzwigni zalezy od przesunigcia obcigzenia wzgledem
punktu podparcia. Starszemu dziecku mozna przedstawi¢ dzwignie
w postaci modelu oraz mniej lub bardzie] zredukowanego rysunku, ktéry
moze nawet przybraé postaé¢ schematu wystepujacego w podreczniku
fizyki. Funkcjonowanie dZwigni mozna wreszcie opisa¢ dziecku slownie
lub w postaci formul matematycznych.

Wyboér jezyka nie zawsze moze by¢ tak swobodny jak w przedstawio-
nym przykladzie. Z punktu widzenia tworzenia sie niektoérych systemow
kodujgeych, np. odnoszgcych sie do uksztaltowania terenu, przedstawienie
graficzne jest korzystniejsze niz jakakolwiek inna forma prezentacji.
Byé moze wigze sie to z pewnymi ogélnymi cechami umysiu cziowieka
lub tez wyznaczone jest przez czynniki kulturowe takie jak np. tradycja.
Inng przyczyng ograniczen w wyborze jezyka przekazu jest poziom
przygotowania odbiorcéw do odpowiednio szybkiego integrowania na-
plywajacej wiedzy. Bruner jest zwolennikiem pogladu, ze material po-
winien byé przekazywany w postaci najbardziej abstrakcyjnego zapisu,
jaki jest dostepny dla odbiorcy (1961). Zdaniem innych autoréw prze-
kazywanie wiedzy powinno przebiega¢ wielotorowo, czyli ,,wielokodowo”,
choé nie jest to ekonomiczne.

Ciala spadaja zawsze z tym samym przyspieszeniem, lecz aby prze-
kazaé to uczniom, dobrze jest podaé nie tylko prawo lub wzor, lecz
takze opisa¢ zjawisko lub stworzy¢ okazje do dokonania szeregu obser-
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wacji w kontrolowanych warunkach. Izolowana regula podobnie jak
izolowany material obserwacyjny, np. widok spadajgcych jablek, tra-
fiajg tylko do umystéw na skale Newtona dysponujgcych juz rozlegla
zintegrowang siecig systeméw kodujgcych dotyczacych zjawisk fizycz-
nych. W pozostaltych przypadkach odrzucenie tresci powinno by¢ doko-
nane przez podmiot, ktéremu nalezy przekaza¢ wiadomosci w opano-
wanym przez niego jezyku wraz z kluczem w postaci prawa lub wzoru
pozwalajgcym skondensowaé i odrzuci¢ konkretng tres¢. Przemawiaja
za tym rezultaty badan Z. Mienczynskiej (1961) nad stosowaniem przez
uczniéw abstrakcyjnych pojeé i praw przekazywanych w gotowej formie.
Mimo ich rozumienia uczniowie majg trudnosci w stosowaniu ich do
rozwigzywania zadan. Zdaniem autorki wynika to z braku specjalnych
schematow integrujgcych konkretny i abstrakcyjny poziom odzwiercie-
dlenia. By¢ moze system taki nie moze si¢ wytworzy¢ z powodu nie-
przystawania narzuconego sposobu kodowania do sieci poznawczej pod-
miotu i niemozno$ci odniesienia kodu do zjawisk, ktore ujmuje on
w skondensowanej formie. Podobnie mozna interpretowaé¢ obserwacje
poczynione przez Wygotskiego (1970), ktéry badal konsekwencje zde-
rzania sie w toku nauczania szkolnego poje¢ naukowych z pojeciami
potocznymi uksztaltowanymi dla celow komunikacji poza szkolg (np.
pojecie sity, tarcia itp.). Uczniowie zapoznawani z tymi pojeciami po-
trafili <je na Zzadanie nauczyciela reprodukowaé¢ i wlasciwie stosowac.
Przerwa w postugiwaniu sie nimi powodowata jednak zapomnienie i po-
wrot do poje¢ potocznych.

Z rozwazan powyzszych wynika, ze miedzy poziomem abstrakcyj-
noSci kodu a globalng efektywnosScig uczenia sie nie istnieje prosta za-
leznos¢é. Niewgtpliwe wydaje sie tylko, ze roézne kody stosowane zamien-
nie do przekazywania tych samych tre$ci sg z tego punktu widzenia
nierownowazne. Mozna przypuszcza¢, ze sg rowniez nieré6wnowazne
z punktu widzenia tworzenia sie systemow kodujacych.

3.2, KODOWANIE MATERIALU JAKO SPOSOB PORZADKOWANIA

Autorzy wiekszosci prac, dotyczacych wplywu organizacji wyucza-
nego materialu na jego reprodukowanie, przez rozumienie i przetwa-
rzanie rozumieja na ogél porzadkowanie materialtu zgodnie z inten-
cjami Brunera jako zabieg doprowadzajacy do zredukowania liczby
jednostek informacji przeznaczonych do zapamietania. Ograniczona za-
siegiem pamieci bezposredniej liczba jednostek rzeczywiScie zapamiety-
wanych jest bowiem niewielka i nieprzekraczalna. Przyblizenie do siebie
tych dwoéch liczb mozliwe jest przez organizowanie materialu zaréwno
od zewnatrz bez naruszania jego wewnetrznej struktury, jak i od we-
wnatrz. Obszerng, starannie zestawiong liste technik zewnetrznie po-
rzadkujacych material przeznaczony do uczenia przedstawiaja R. Horn,
E. Nicol i M. Razar (1971). Proponuja oni:



1. przeglady dotychczas przyswojonych tre$ci stanowigcych punkt
odniesienia do nowych mysli i poje¢,

2. wstepy lub komentarze odnoszace nowe mysli i pojecia do uprzed-
nio przyswojonych lub objasniajace znaczenie i nature nowych pojec
i mysS$li,

3. streszczenia zwiezle podsumowujgce glowne watki tresci,

4. schematy graficzne elementéow tresci okreslajace pozycje kazdego
ogniwa w stosunku do pozostatych (imstruction map),

5. tabele poréwnawcze pokazujace podobienstwa i roéznice miedzy
parami poje¢ czesto utozsamianych ze soba,

6. tabele podsumowujgce przedstawiajgce siatke gléwnych pojeé,

7. testy przegladowe pobudzajgce do integrowania pojeé¢ i praktycz-
nego ich stosowania w rozwigzywaniu problemow,

8. probne uproszczone wersje materialu podawane w celu zapozna-
nia si¢ ze strategia, ktorg nalezy przyja¢ w trakcie opanowywania ma-
terialu wilasciwego.

Autorzy powyzszej listy nie okre$laja poziomu uporzgdkowania ma-
terialu wprowadzanego przez poszczegdlne techniki, nie oceniajg takze
ich efektywnosci, ktéra najprawdopodobniej jest zréznicowana. Sugerujg
to wyniki uzyskane przez Japonczyka A. Omure (1972), ktéry poréwnat
skutecznos¢ instruction map oraz dwoéch technik polegajacych na poda-
waniu materialu wraz z planem w postaci wykazu tytulow poszczegol-
nych czesci badz w postaci listy pytan. Okazalo sie, ze instruction map
daje lepsze rezultaty niz obie pozostalte techniki, miedzy ktoérymi nie
wystgpita roznica. Osobami badanymi w eksperymentach Omury byli
studenci.

Strukturalizacja materialu od wewnatrz polega na dzieleniu go na
fragmenty, czyli tzw. porcje, i dobieraniu ich kolejnosci tak, aby wyste-
pujace po sobie elementy wigzaly sie ze sobg w ciagg uporzgdkowany wg
pewnej logicznej zasady 3. Do tego typu przeksztalcen na materiale dy-
daktycznym opracowano metode macierzowej analizy tresci, pozwala-
jaca okreslic tworzgce strukture treSci powiazania logiczne kazdego
elementu ze wszystkimi pozostatymi. Dokonujgc przesunieé¢, ktére mak-
symalizujg liczbe powigzan dla poszczegblnych elementdéw, mozna regu-
lowa¢ poziom spojnosci calej struktury (C. A. Thomas, I. K. Davies,
D. Openshaw, I. B. Bird 1963, 1. G. Pubalow za A. Siemak-Tylikowska
1970) 14,

Generalna zalezno$¢ miedzy poziomem logicznego uporzadkowania
materialu a tempem jego wyuczania i czasem przechowywania jest po-
zytywna, cho¢ niektérzy autorzy wskazujg na odstepstwa od tej reguty.

13 Na gruncie pedagogiki na okre§lenie tego typu zabiegéw uzywany jest ter-
min strukturacja. Oznacza on czynno$ci zwigzane z ksztaltowaniem tre§ci dydak-
tyeznych jako struktur (W. Okon 1975).

14 Metoda analizy macierzowej uzyta w niniejszym studium opisana jest szcze-
gbélowo w rozdziale 5 na str. 32-33.
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Roe, Case, Roe i Buckland (za K. Kruszewskim 1972) stwierdzili, ze
pewien chaos w wiadomo$ciach szkolnych pomaga zdolnym uczniom
w skutecznym uczeniu sie przez odkrywanie, stabszym za$ przeszkadza
w uczeniu sie w ogdle. Dzieje sie tak prawdopodobnie dlatego, ze poda-
nie informacji pozornie lub rzeczywiscie nie powigzanych, a nawet
sprzecznych prowadzi do powstania konfliktu poznawczego, ktory jest
stymulatorem zaréwno dla przyswajania, jak i produkowania informaciji.
Aby jednak brak zwigzku zostal dostrzezony, podmiot musi posiada¢
pewien zas6b do$é dobrze zintegrowanej wiedzy zdobytej w wyniku
dotvchczasowego uczenia sie. Stad bierze sie zapewne przewaga uczniow
dobrych nad stabymi w zakresie umiejetnosci korzystania z nieuporzad-
kowanych wiadomo$ci upowazniajgca do wyrazenia watpliwoSci czy
zawsze wysoki poziom uporzgdkowania materiatlu sprzyja tworzeniu sie
systeméw kodujgcych. Szczegblng uzyteczno$é zdaje sie posiadaé z tego
punktu widzenia materiat wzglednie lub przejsciowo uporzadkowany
(T. Tomaszewski 1976).

ZaleznoS¢ miedzy poziomem strukturalizacji materialu a poziomem
jego opanowania jest w duzym stopniu modyfikowana przez czynnik
wlasnej aktywnos$ci podmiotu w zakresie organizowania przedmiotu
uczenia sie. Z. Wtodarski i jego wspélpracownicy (E. Chmielewska 1972,
K. Kroélikowska 1972, Z. Wtodarski 1967, 1972), na podstawie rozleglych
badan nad tym problemem stwierdzaja, ze spontaniczne organizowanie
materiatu wystepuje w wiekszoSci sytuacji uczenia sig¢ pamieciowego
niezaleznie od stopnia organizacji, z ktorg osoby badane sie stykaja.
Pomiedzy narzucong organizacja a spontaniczng aktywnoscig organizu-
jaca os6éb uczacych sie zachodzg nastepujgce zaleznosci:

1. material zlozony jest organizowany spontanicznie w mniejszym
stopniu niz prosty, ale

2. im wiecej jest w materiale kryteriow mozliwych do wyodrebnie-
nia, tym silniejsza tendencja do jego organizowania,

3. material prosty czesciej kategoryzowany jest wg kryteriow
obiektywnych, materiat zlozony — wg kryteribw subiektywnych.
W sSwietle powyzszych zaleznosci efektywne strukturalizowanie materia-
u polega na nadawaniu mu zwartej i czytelnej struktury nie ograni-
czajacej spontanicznej organizacji, lecz pobudzajgcej i ukierunkowujgcej
te aktywno$¢ podmiotu.

Wplyw poziomu uporzadkowania materialu w uczeniu si¢ nie moze
by¢ takze rozpatrywany w oderwaniu od natury regul porzgdkujgcych
material (J. Bruner 1961). Reguly te powinny odpowiada¢ naturalnemu
uporzgdkowaniu przedmiotow lub zjawisk przedstawionych w materiale
przeznaczonym do uczenia sie. Reguly czysto formalne nie respektujace
tego porzadku ograniczajg mozliwo$¢ dokonywania transformacji tresci
w kierunku kondensacji. Prowadzi to do powstawania w systemie wiedzy
rozbudowanych, oderwanych struktur podtrzymywanych jedynie przez
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¢wiczenie, pod ktorégo wplywem stopniowo usztywniajg sie i stajg sie
coraz mniej aktywne (J. Bruner 1961, T. Tomaszewski 1970). Zaprze-
stanie ¢wiczenia powoduje szybkie odrzucenie przez pamig¢ tego rodzaju
balastu 15, Jedynie porzadek umozliwiajgcy dokonywanie na materiale
logicznych transformacji pozwala material naprawde skondensowac.
Przyswajanie niektorych wiadomosci staje sie zbedne, gdyz moga byc¢
one zrekonstruowane na podstawie regul transformacji. Reguly te po-
zwalajg takze dochodzi¢ do nowych informacji nie zawartych w przed-
miocie uczenia sie dzieki transferowi.

Na podstawie powyzszej interpretacji mozna sadzi¢, ze cecha przed-
miotu uczenia sie nazwana przez Brunera zakodowaniem jest komplek-
sem trzech zmiennych. Sg to:

1. rodzaj kodu uzytego do prezentacji materiatu,

2. poziom uporzgdkowania materiatu,

3. rodzaj regut porzadkujgcych (rozpatrywany na wymiarze natu-
ralno$¢ — sztucznosc).

15 Ograniczona zostaje cigglo§é uczenia sie, czyli zdolno§é identyfikowania ko-
lejno napotykanych probleméw jako przypadkéw wyuczonej uprzednio zasady
(J. Bruner 1964).




4. HIPOTEZY NA TEMAT ZALEZNOSCI
- MIEDZY CECHAMI WIADOMOSCI
A WZGLEDNA AUTONOMIA SPRAWNOSCI P

Opisany w poprzednim rodziale kompleks zmiennych sktadajgcych
sie na zakodowanie materialu sprzyja bezposSrednio powstawaniu syste-
moéw kodujacych, od ktérych zalezy wzgledna autonomia sprawnosci P.
Szczegbdlowe zalezno$ci miedzy poszezegélnymi zmiennymi a autonomia
sprawnos$ci P mozna ujgé w postaci trzech nastepujgcych hipotez:

1. Jezyki uzywane zamiennie do prezentacji tych samych tresci
w roznym stopniu sprzyjaja autonomii sprawnosci P.

2. Im wyzszy poziom wewnetrznego uporzgdkowania materiatu, tym
wiekszy stopien autonomii sprawnosci P.

3. Uporzgdkowanie materialu wg regut odzwierciedlajacych natu-
ralny porzgdek przedmiotéw i zjawisk w opisywanym wycinku rzeczy-
wistosci w wiekszym stopniu sprzyja autonomii sprawnosci P niz upo-
rzadkowanie wg regul formalnych.

Procedura weryfikowania powyzszych hipotez opracowana w ramach
niniejszego studium zaklada réwnoczesng kontrole sprawnosci P i R
w roéznych fazach uczenia sie oddzielonych réwnymi interwatami. Po-
niewaz oczekuje sie zroznicowania relacji wzajemnych miedzy tymi
sprawnos$ciami w zaleznosci od warunkoéw uczenia sie, zaplanowano trzy
serie eksperymentéw, w ktorych kontrolowany bedzie wplyw rodzaju
kodu uzytego do prezentacji materialu przeznaczonego do uczenia sie,
poziomu uporzagdkowania tego materialu oraz rodzaju zastosowanych
regul porzadkujacych.

Sformulowane wyzej hipotezy dotycza sprawnosci P generalnie.
Operacjonalizacja tej zmiennej wymaga jednak odrebnego potraktowania
sktadajgcych sie na nig dwoch proceséw, a mianowicie wytwarzania i wy-
boru (por. definicje stanowigcg punkt wyjscia niniejszej pracy przyto-
czong za J. Kozieleckim 1968 str. 17). Aby nie ogranicza¢ zakresu mozli-
wych wnioskéw w trzech wyzej wymienionych seriach eksperymentow,
sprawno$¢ P skontrolowana zostanie na poziomie wytwarzania pomystow,
a nastepnie w serii eksperymentéw dodatkowych na poziomie wyboru
informacji w nowych sytuacjach.

Procedura zastosowana w niniejszym studium opracowana zostata



bez oparcia na jakichkolwiek wzorach i obciazona jest zapewne wszyst-
kimi bledami prototypu. Literatura psychologiczna powstata pod wply-
wem nieracjonalnej, lecz trwalej tradycji badania myslenia i uczenia
sie, w oderwaniu niestety nie dostarcza takich wzoréw.




5. BADANIA WELASNE NAD ZALEZNOSCIA
MIEDZY -SPOSOBEM ZAKODOWANIA WIADOMOSCI
A AUTONOMIA SPRAWNOSCI P

5.1. METODA BADAN

Osobami badanymi byli starsi uczniowie podzieleni na 21 grup. Ba-
dani uczyli sie dostarczonego im materialu, a nastepnie wykonywali
zadania wymagajgce rozwigzania okreslonych probleméw. Badane grupy
roznity si¢ miedzy soba:

1. faza uczenia sie materialu, w ktorej kontrolowano poziom wyko-
nania zadan. Kontrole przeprowadzano w fazach: poczatkowej, opanowa-
nia i zapominania;

2. rodzajem materialu, ktéry byl przedmiotem uczenia si¢ pamie-
ciowego.

Materiatl réznil sie pod wzgledem rodzaju uzytego kodu, poziomu
wewnetrznego uporzadkowania oraz rodzaju zastosowanych regul po-
rzadkujgcych.

Jako zmienne niezalezne w eksperymencie wystapily zatem cechy
wiadomosci (rodzaj kodu, poziom uporzgdkowania, reguly porzadkujgce),
a jako zmienna zalezna poziom produktywno$ci mys$lenia w réznych fa-
zach uczenia sie wiadomosci.

5.1.1. Operacjonalizacja zmiennych i hipotez

Zmienne niezalezne przelozone zostaly na operacje znane i czgsto
wykorzystywane w badaniach nad uczeniem sie.

Rodzaj kodu zréznicowano postugujagc sie tekstem i filmem dy-
daktycznym na ften sam temat. Film operowal giéwnie obrazem, cho¢
zawieral takie komentarz slowny towarzyszacy obrazowi przez 40%o
czasu wyswietlania oraz podklad muzyczny.

Poziom wewnegtrznej organizacji materialu zrézni-
cowano konstruujgc zlozone z tych samych elementéw dwie roéwno-
legte wersje tekstu, ktérych sp6jnosé logiczna obliczona na podstawie
analizy macierzowej réznila sig o 20%bo.
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Dla poréwnania skutecznosci uporzgdkowanianaturalnego
w stosunku do formalnego uzyto serii faktéw historycznych przed-
stawionych w jednej wersji w postaci chronologicznego rejestru. W dru-
giej wersji rejestr zostal uzupelniony komentarzem objasniajgcym przy-
czynowo-skutkowe powigzania miedzy faktami.

Zmienna zalezna sprawno$¢ P (czyli poziom wykonania otwartych
zadan problemowych) kontrolowana byla w. trzech fazach uczenia sie
zwanych: poczgtkowsg, wzglednego opanowania i zapominania. W fazie
poczatkowej poziom sprawnosci R, czyli %o zreprodukowanych elemen-
tow materiatu, byt istotnie nizszy niz w fazie opanowania, réwny za$
poziomowi reprodukowania w fazie zapominania.

Za wskaznik autonomicznego uksztaltowania sie sprawnosci P i R
przyjeto koncentracje maksymalnych rezultatow w zakresie sprawnosci
P poza fazg pamigciowego opanowania materiatu.

Hipotezy operacyjne:

1. Tekst i film w réznym stopniu sprzyjaja pojawieniu sie maksi-
mum sprawnosci w rozwigzywaniu problemoéw otwartych poza faza pa-
migciowego opanowania materiatu.

2. Wyzszy poziom spéjnosci logicznej tekstu w wiekszym stopniu
niz nizszy sprzyja pojawieniu sie maksimum sprawno$ci w rozwigzywa-
niu probleméw otwartych poza faza opanowania materiatu.

3. Uzupelnienie materialu przez komentarz wprowadzajacy porzadek
merytoryczny sprzyja pojawieniu sie maksymalnej sprawnosci w roz-
wigzywaniu problemow otwartych poza faza pamieciowego opanowania
materiatu.

5.1.2. Material

Material do wytwarzania sprawno$ci w reprodukowaniu opracowany
byl w dwoch seriach: wyjSciowej i przeksztalconej, w ktorej zmieniono
sposéb zakodowania materialu. Na serie wyjSciowg skladaly sie: film
A, oraz dwa teksty B; i C;. Seria przeksztalcona zawierala trzy teksty
A, B, i C,. Do kontrolowania poziomu sprawnosci P zastosowano trzy
zadania A3, B3 i C;. Opiszemy kolejno uzyte materialy.

SERIA WYJSCIOWA

Seria skladala sie z materialéw o tematyce nowej dla os6b badanych
i podobnym czasie ekspozycji. Film A; dotyczyl fizycznych warunkow
pracy (czas wy$wietlania 13 min.), tekst B; mial jako temat skale po-
miarowe (czas czytania 15 min.), tekst C; dotyczyl podboju Stowian Za-
chodnich przez panstwo niemieckie w XI i XII w. (czas czytania 12 min.).
Informacje o filmie oraz teksty w pelnym brzmieniu znajdujg sie w za-
tgezniku 1.




SERIA PRZEKSZTALCONA

Film A; przeksztalcony zostal na tekst opracowany w celu okreslenia
wplywu rodzaju kodu uzytego do przekazania tych samych tresci. Pier-
wotna intencjg bylo przeksztalcenie tekstu na film; wyprodukowanie
filmu na uzytek niniejszych badan okazalo sie jednak przedsiewzieciem
zbyt czasochlonnnym i kosztownym, dlatego postuzono sie filmem goto-
wym dostosowujgc do niego tekst. Poniewaz z punktu widzenia bada-
nych zalezno$ci punkt wyjscia zabiegdw adaptacyjnych jest obojetny, na
dalszych etapach opisu metody i analizy wynikow jako material wyjscio-
wy bedzie wystepowal tekst. Zawartosé tekstu stanowil caty komentarz
stowny, ktéry towarzyszyl obrazom filmowym oraz uzupelnienie w po-
staci fragmentéw z podrecznika psychologii inzynieryjnej (tekst w pet-
nym brzmieniu znajduje sie w zalgczniku 1).

Tekst byl réwnowazony z filmem w ten sposéb, ze oba materialy
przedstawiane byly grupom oséb, ktére po zapoznaniu sie z trescig mialy
za zadanie mozliwie dokladnie je zreprodukowa¢. Na podstawie repro-
dukcji z tekstu usuwano pewne elementy lub wprowadzono nowe do
momentu, gdy reprodukcje, niezaleznie od tego czy osoby badane zapo-
znawane byly z tekstem czy z filmem, mozna bylo analizowa¢ za pomo-
cg tego samego systemu kategorii. Oznaczalo to, ze tekst ani film nie
przekazujg tresci specyficznych, ktoére mozna odtworzyé wylgcznie na
podstawie jednego lub drugiego materiatu.

Tekst B; przeksztalcony zostal na B, w celu okreslenia wplywu pod-
niesienia poziomu uporzadkowania materialu. Zawarto$¢ B, pokrywala
sie dokladnie z B;. Jedynie sp6jno$¢ semantyczna 50 twierdzen skladaja-
cych sie na tekst zostala podniesiona o 20%o przez takie ich rozmieszcze-
nie, aby tworzyly mozliwie zwarty lancuch (tekst B; i B, zamieszczone
sa w zalgczniku 2). Do manipulacji spéjnoscia uzyto sprawdzonej metody
opartej na analizie macierzowej tresci. (C. A. Thomas, I. K. Davies,
D. Openshaw, I. B. Bird 1963 I. G. Pubalow za A. Siemak-Tylikowska
1970). Analiza ta polega na zbudowaniu macierzy, ktorej przekatng
stanowig kolejne elementy danego tekstu wyodrebnione na poziomie
pojedynczych twierdzen. Analizujgc powigzania kolejnych elementow
z wszystkimi pozostalymi oznacza sie pola na przecieciu powiazanych
elementéw otrzymujac obraz struktury tekstu. Oto przyklad macierzy
opracowanej dla tekstu zlozonego z 6 elementéw (rys. 3).

Analiza macierzowa pozwala obliczy¢ liczbowy wskaznik spojnosci

= nn_lrii X 100%, , gdzie n = liczba elementow tresci,v = liczba
brakujgcych zwigzkéw miedzy sasiadujgcymi elementami. Najwyzszy
poziom W = 100 mozliwy jest, gdy v = 0, a wiec gdy wszystkie sgsia-
dujgce elementy tresci s wzajemnie powigzane. Najnizszy poziom spéj-
nosci W = 0 wystepuje, gdy nie stwierdza sie zadnych powigzan miedzy
sgsiadujgcymi elementami. Zawarty miedzy 0 a 100 wskaznik spojnosci
mozna uzna¢ za tym wyzszy, im bardziej zbliza sie do 100. Dla przed-



stawionego w przykladzie tekstu

6—1—2

W wynosi L X 100% =

= 60%o.
Wskaznik powyzszy obliczony
na podstawie analizy relacji mie-

dzy sasiadujgcymi elementami
mozna bez ograniczen stosowac
tylko do tekstow o strukturze

czysto liniowej. Teksty moga mieé
takze strukture rozgaleziong, jesli
np. zawieraja wyliczenia stano-
wigce punkt wyjscia roéwnolegle
rozwijanych watkow, lub cykliez-
na, jeSli zakladajg powracanie,
niekiedy wielokrotne do tych sa-
mych elementéow. Zachodzi to np.,
gdy pewne dane interpretowane
sa w coraz innych kategoriach.
Dla tego typu struktur opieraja-
cych sie na posrednich powigza-
niach miedzy elementami mate-
rialu analize macierzowa przepro-
dza sie dzielac material na czeSei
1 wprowadzajac poprawki na
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Rys. 3. ObjaSnienie: Pola zakre-
skowane oznaczajg powigzania miedzy
elementami, a kreski uko$ne brak po-
wigzan miedzy elementami pojawiaja-
cymi sie kolejno. Rozmieszczenie pél
zakreskowanych wskazuje na brak po-
wigzania miedzy elementami 2 a 3 oraz
miedzy 6 a 6. Poniewaz jednak element
3 pozostaje w zwigzku z 1, a 6 z 3 i 4
mozna przypuszczaé, ze tekst nie za-
wiera elementéw catkowicie wtrgco-
nych, lecz tylko wadliwie uporzgdko-
wane.

przejscia wymagajgce umieszcze-
nia obok siebie elementéw bezposrednio nie powiazanych. Te dodatkowe
zabiegi obnizaja niestety Scistosé¢ i uniwersalnosé metody.
datkowe zabiegi obnizZaja niestety $cisloéé i uniwersalno$é metody.

Obliczona wg regutl analizy macierzowej spéjnosé tekstu B; wynosita
73,5%, co odpowiada poziomowi dobrego podrecznika szkolnego. Poziom
ten w tekscie B, podniesiony zostal prawie do maksimum, czyli do 93,9%
(po uwzglednieniu poprawek) (lista elementéw tresci, macierze tekstow
oraz obliczenia znajduja sie w zalgczniku 2).

Tekst C; nie zostal przeksztalcony, lecz zaopatrzony w komentarz,
z ktérym wspélnie utworzyl wersje C, materiatu. Komentarz, ktéry wpro-
wadzal merytoryczne uporzadkowanie do chronologicznego rejestru fak-
téw historycznych, obja$nial przyczynowo-skutkowe powigzania miedzy
tymi faktami nadajgc im interpretacje ulatwiajgcg wydobycie ogélnych
prawidlowos$ci (patrz zalgeznik 3). Komentarz nie wprowadzal zadnych
nowych danych historycznych. Nie by} on przedmiotem uczenia sie, cho¢
zawsze odczytywany byl wraz z tekstem. Mozna przyjaé, ze pelnit on
wylacznie funkeje narzedzia strukturalizacji materiatu, gdyz nie wytwa-
rzano nastawienia na jego uczenie sie. OkreSlenie jego ewentualnego
bezposredniego wplywu na poziom sprawnosci w produkowaniu jest

3 — M. Materska: Produktywne...
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utrudnione, gdyz komentarz funkcjonowal w sprzezeniu z materiatem,

i zastosowanie komentarza bez materialu lub w polaczeniu z neutralny-

mi treSciami wypaczaloby jego dzialanie, czynigc zen oddzielny przed-

miot uczenia sie odbywajgcego sie z pewnym nastawieniem lub odrywa-

jac go od tresci, ktorg ,zasilal” i przez ktorg sam byl ,zasilany”.
Materiaty A;, A, Bj, B, C;, C, stuzyly do wytworzenia sprawnosci

R w warunkach réznigcych sie kolejno:

— rodzajem uzytego kodu,

— poziomem uporzgdkowania materiatu, :

— rodzajem regut porzadkujgcych.

ZADANIA PROBLEMOWE

Sprawno$¢ P oceniana byla na podstawie poziomu wykonania otwar-
tych zadan problemowych Aj Bj;, C; dopasowanych pod wzgledem tresci
do materiatow A, B i C. Zadania brzmialy:

A;: W zakltadzie produkeyjnym, w dziale, w ktéorym odbywa sie wy$wiecanie
jarznikow (rodzaj lamp radiowych), jest duzo brakéw w produkcji i zdarzajg sig
do$é czesto wypadki przy pracy. Jakie twoim zdaniem mogg by¢ tego przyczyny?
Wez pod uwage, ze praca przebiega w wysokiej temperaturze i wymaga obstugi
maszyny oraz odczytywania wskazan urzadzen pomiarowych. Podaj wszystkie,
jakie tylko uda ci sie wymyS$lié, przyczyny duzej iloSci brakéw i czestych wy-
padkéw. Napisz przy kazdej z nich, w jaki sposéb mozna by jg usungé.

Bs: Przedmioty A, B, C, D, E posiadajg ceche a. Dokonano pomiaru tej cechy
i na podstawie tego pomiaru przyporzgdkowano przedmiotom odpowiednie liczby.
O czym mogg moéwi¢ nam te liczby?

C;: Wyobraz sobie, ze jeste§ wodzem jakiego§ Sredniowiecznego plemienia i chcesz
podbié obszary zamieszkale przez inne plemie. Wysylasz tam szpiegdw w celu
zebrania informacji. Napisz, jakie pytania by$§ im postawil, czego majg sie dowie-
dzie¢? Przy kazdym pytaniu uzasadnij krétko, dlaczego uwazasz, ze jest ono waine.

Gdyby w badaniach uzyto tego samego materialu wyjsciowego i tego
samego zadania, otrzymane wyniki mozna by poréwnywaé¢ nie tylko
wewnatrz poszczegdlnych wersji materiatu, lecz takze miedzy nimi
orzekajgc np., ze zmiana kodu daje lepsze rezultaty mniz zmiana poziomu
uporzgdkowania. Poniewaz jednak kazde przeksztatcenie stawialo nieco
inne wymagania materialowi wyjSciowemu, znalezienie nadajgcego sie
do tego celu materiatu okazalo sie zbyt trudne. Z drugiej strony zrozni-
cowanie materialu, a w konsekwencji i zadan stworzylo pociggajaca,
cho¢ nieco ryzykowna perspektywe formulowania szerszych uogdlnien
w stosunku do powtarzajacych sie prawidlowosci.

5.1.3. Przebieg eksperymentu

Material przeznaczony do uczenia si¢ opracowany w 6 wersjach opi-
sanych w poprzednim paragrafie przedstawiono 1160 osobom 6. Na

16 Badania i analiza wyniko6w przeprowadzone zostaly w ramach prac dyplo-
mowych przez A. Cepuch (1974), A Rukaszewicz (1974) i B. Glowirska (1974).
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jedna wersje przypadalo mniej wiecej 190 os6b. Uczenie sie kazdej wersji
przebiegalo w trzech etapach.

Etap I, ktéry obejmowal wszystkich badanych, polegal na jednora-
zowym wystuchaniu jednego z 5 tekstow lub obejrzeniu filmu, po kté-
rym bezposSrednio nastepowata niekierowana i nie ograniczana w czasie
pisemna reprodukcja materiatu (szczegdélowe instrukcje i opis kolejnych
czynno$ci eksperymentatora znajduja sie w zalgczniku 4). Okolo 50 oséb
wybranych losowo po zreprodukowaniu wszystkiego, co zapamietaly,
otrzymywato zadanie problemowe, ktéore wykonywane bylo na pismie.
Osoby te konczyly swoéj udzial w badaniach, pozostale za$ przechodzily
do drugiego etapu, ktéry nastepowal! bezposrednio po pierwszej repro-
dukeji.

Etap IT polegal na zapoznaniu sie z materialem jeszcze dwa razy. Byly
to dwie skomasowane ekspozycje, podczas ktorych ukierunkowywano
uwage o0s6b badanych na te tresci, ktore nie zostaly zapamietane za
pierwszym razem. Za pomocg instrukcji starano sie¢ stworzy¢ badanym
ztudzenie wspoéldecydowania o liczbie ekspozycji mobilizujge ich uwage
i gotowos¢ do wspolpracy. Po ekspozycjach nastepowata ponownie prébna
reprodukcja na piSmie niekierowana i nie ograniczana w czasie. Okolo
50 oséb losowo wybranych otrzymywalo bezpo$rednio po niej zadanie
problemowe, pozostale w liczbie 90 przechodzity do etapu III.

Etap IIT nastepowat po przerwie wynoszacej od 14 do 21 dni. Dlugosé
przerwy okreSlana byla dla poszczegdélnych materialéw podczas badan
pilotazowych. Starano sie dobiera¢ przerwe w ten sposéb, aby sprawnosé
w reprodukowaniu ulegta obniZeniu do poziomu z pierwszej reprodukeji.
Osoby badane na tym etapie rozpoczynaty prace od rozwiazania zadania,
a nastepnie reprodukowaly material, ktérego uczyly sie przed przerws.
Taki porzagdek czynno$ci pozwalal ustali¢ poziom sprawno$ci w repro-
dukowaniu bez zwiekszania liczby reprodukeji poprzedzajacych rozwia-
zanie zadania.

W wyniku etapu I przebadano osoby, ktére rozwigzywaly zadanie
problemowe na poczatkowym etapie uczenia sie, w wyniku etapu II
osoby, ktére rozwigzywaly zadanie w fazie wzglednego opanowania ma-
teriatu, w wyniku etapu III osoby, ktére wykonywaly je w fazie zapo-
minania. Dodatkowo przebadano jeszcze kazdym zadaniem jedna trzy-
dziestoosobowa grupe, ktéra nie uczyla sie zadnego materialu (razem
90 os6b).

Schemat eksperymentu zawierajagcy numery wszystkich badanych
grup przedstawial sie ostatecznie w sposéb nastepujgcy (patrz tab. 1).

5.1.4. Osoby badane

Osobami badanymi bylo 1250 uczniéw obu plci warszawskich lice6w
ogélnoksztalcgcych w wieku 16—17 lat. Badania przebiegaly w warun-

-




Tab. 1. Schemat eksperymentu

Faza uczenia si¢, w ktérej kontrolowano poziom wykonania

Cechy materiatu
zadan problemowych

|

hak | |
Rodzaj kodu ‘ poc741ko»\a | opanowania  zapominania

\ | |

|

~ werbalny (A,) 2 3 ‘
filmowy (A;) 5 6 bez przygotowania 7
Poziom upwzqdkowama \ {
73,5 (B)) ‘ 8 ‘ 9 10 bez przygotowa-
93,4 (B,) ' 11 ; 12 13 nia ]4
Rodzaj reguly | _! b A lin |
porzadkujacej ' i ‘
formalna (C,) 15 ‘ 16 5 17 bez przygotowa-
formalna - meryto- x ‘ nia 21
ryczna (C,) ‘ 19 | 19 20

kach dla badanych naturalnych, tzn. w klasach w godzinach lekcji.
Badani wiedzieli, ze wyniki badan wykorzystane bedg wylgcznie do ce-
16w naukowych, wymagano od nich jednak podpisywania kartek z re-
produkcjami i rozwigzaniami zadan uzasadniajac to, zgodnie z prawda,
checig unikniecia pomylek podczas analizowania bardzo obszernego ma-
teriatu.

5.1.5. Wyselekcjonowanie réwnoliczebnych grup eksperymentalnych

Dla okres$lenia poziomu sprawnosci P w relacji do R nalezalo wyse-
lekcjonowaé¢ dla kazdego materiatu:

1. testowane w fazie poczgtkowej osoby, ktérych poziom reproduko-
wania nie pokrywat si¢ z poziomem oséb testowanych w fazie wzglednego
opanowania materialu,

2. takg grupe os6b badang w fazie zapominania, ktéra przed przerwg
osiggnela poziom reprodukowania roéwnowazny z grupa badang w fazie
wzglednego opanowania materiatu, a po przerwie znalazla sie na poziomie
grupy badanej w fazie poczatkowej.

W celu okre$lenia poziomu reprodukowania dla kazdego rodzaju ma-
terialu A, B i C opracowano system kategorii w postaci zestawu 16-23
pytan (patrz zalgcznik 5). Prawidlowe odpowiedzi na te pytania skladaty
sie na zawarto$¢ materiatu 7. Otrzymane reprodukcje zostalty rozbite na
porcje, sposréd ktéorych wybrano te, ktére stanowily pelne i zgodne
z tre$cig materialu odpowiedzi na pytania. Przy ocenie kompletnosci od-
powiedzi nie brano pod uwage braku przykiladow. Skrétow polegajacych
na ujeciu tresci w spos6éb bardziej syntetyczny niz w materiale nie uwa-
zano za znieksztalcenia.

17 Autorem metody pytaniowej analizy reprodukeji tekstow jest prof. M. Kreutz
Metoda ta stosowana byla w pracach S. Miki (1966) i A, Witoszka (1967).
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Opracowano rozkltady dla liczby odtworzonych przez poszczegblne
grupy porcji tresciowych eliminujgc wszystkie osoby, ktérych sprawno$e
kontrolowano w fazie poczatkowej i w fazie wzglednego opanowania,
a ktore znajdowaly sie w tych samych przedziatach pod wzgledem spraw-
nosci R. Wyeliminowano takze nieliczne osoby, ktére w fazie poczatkowej
potrafity odtworzy¢ mniej niz 20% porcji, podejrzewajac w tych przy-
padkach wplyw niskiej inteligencji lub zupelnego braku motywacji.
W efekcie tego zabiegu poszczegélne fazy uczenia sie uzyskaly nastepu-
jacg interpretacje:

Faza poczagtkowa: 20-35% porcji zreprodukowanych poprawnie.
Faza wzglednego opanowania: 45-75% porcji. Ze wzgledu
na znaczne roznice indywidualne zaréwno pod wzgledem globalnej zdol-
nosci reprodukowania, jak i pod wzgledem tempa nabywania wprawy
mimo wyeliminowania duzej liczby os6b nie udalo sie doprowadzi¢ do
ustalenia wigekszego niz 10%0 rozstepu miedzy grupami badanymi w fazie
poczagtkowej i w fazie opanowania materiatu. Nie udato sie takze przekro-
czyé 75%0 poziomu opanowania materialu ze wzgledu na zbiorowy cha-
rakter badan. W sytuacji takiej istnieje stosunkowo niewielka liczba
powtorzen, przy ktorej osoby badane czynia postepy. Po przekroczeniu
tej liczby wyniki nie podnosza sie, a w wielu przypadkach zaznacza sie
Wyrazny regres.

Faza zapominania: 20-35% porcji w momencie rozwigzywania
zadania i 45-75%0 przed przerwa.

W efekcie powyzszej selekcji otrzymano 18 grup o liczebno$ci 30-34
osob. Grupy wyréwnano za pomocg losowania do 30 os6b. Ostateczna
liczebnos$¢ oso6b poddanych badaniu wyniosta wigc 540 w grupach ekspe-
rymentalnych oraz 90 w kontrolnych. Zastosowana procedura, mimo ze
nie do$¢ oszczedna z punktu widzenia liczby wyeliminowanych oséb,
byla wysoce oszczedna, jeSli wzigé pod uwage czas badan oraz mozli-
wosci dokladnego opracowania otrzymanego materiatu. Przebadanie in-
dywidualnie 630 osob, z ktorych kazdej nalezaloby poswieci¢ $rednio oko-
o 45 minut, kontrolujgc w trakcie badania uzyskiwane przez nig wyniki,
nie zapobiegloby catkowicie eliminowaniu o0s6b nie mieszczgeych sie
w granicach zalozonych kryteriéw. Nie do unikniecia bytaby selekcja
szczegOlnie w stosunku do os6b, ktérych badanie kosztowalo najwiecej
czasu, tzn. tych, ktore zbyt mato lub zbyt wiele zapomnialy w przerwie
miedzy fazg opanowania i zapominania. Wydaje sie takze, ze przy zlicza-
niu zreprodukowanych elementéw na biezgco wystapilyby bledy w usta-
laniu poziomu wyuczenia.

5.1.6. Pomiar poziomu wykonania zadan problemowych

Zadania uzyte do pomiaru sprawnosci P przedstawialy problemy wy-
magajace wytwarzania hipotez. Zbiory mozliwych pomystow byly ogra-
niczone w mniejszym lub wiekszym stopniu. W zadaniu B zbiér mozli-
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wych prawidlowych odpowiedzi mozna bylo okresli¢ z gory. Oceny po-
ziomu wykonania dokonywano przez sprawdzenie, czy odpowiedzi wypro-
dukowane przez osoby badane mieszczg sie w tym zbiorze. W zadaniach
A i C podstawg do oceny byla zgodnos¢ otrzymanych rozwigzan z wy-
mogami instrukecji. W zadaniu A brano pod uwage tylko odpowiedzi
podajace sposoby usuniecia przyczyn brakéw i wypadkéw, przyjmujgc,
ze hipotezy odnosnie do przyczyn moga by¢ produkiem jedynie prze-
ksztalcenia tresci zadania lub przypomnienia wyuczonych wiadomaosci,
za$ okreslenie sposobow usuniecia przyczyn wymaga przetworzenia po-
siadanych informacji prowadzacego do otrzymania informacji nowych dla
podmiotu.

W zadaniu C, rozumujgc podobnie, uwzgledniano tylko pytania z uza-
sadnieniami. Odrzucono przy tym pytania odnoszgce sie do wojskowosci,
demografii i geografii wynikajace z uruchomienia przez zalozenia za-
dania pewnych ahistorycznych stereotypéw silnie utrwalonych na po-
ziomie potocznego do$wiadczenia.

5.2. ZALEZNOSC MIEDZY SPOSOBEM ZAKODOWANIA WIADOMOSCI
A AUTONOMIA SPRAWNOSCI P W WARUNKACH WYTWARZANIA
NOWYCH INFORMACJI

Materiat otrzymany w eksperymentach mial postaé pisemnych wypo-
wiedzi zawierajgcych rozwigzania postawionych przed badanymi zadan.
Po odselekcjonowaniu pomystéow nie odpowiadajgcych wymaganiom po-
szczegolnych zadan dla kazdej grupy obliczono Srednig stanowigcg miare
poziomu sprawnos$ci w wytwarzaniu informacji. Do testowania istotnosci
réznic miedzy Srednimi postuzono sie t Studenta dla grup o wariancjach
nieistotnie réznych i t Welcha dla grup o wariancjach istotnie réznych.
Do testowania istotnos$ci réznic miedzy wariancjami uzyto testu F Fische-
A

5.2.1. Cechy wiadomosci a sprawno$¢ w rozwigzywaniu probleméw
w réznych fazach uczenia sie

RODZAJ KODU

Zgodnie ze sformutowanymi uprzednio hipotezami mozna bylo oczeki-
wac, ze rézne kody uzyte do przekazania tego samego materiatu stworza
rozne warunki do autonomizacji rozwoju sprawnoSci w rozwigzywaniu
problemoéw.

W celu sprawdzenia tej hipotezy poréwnano Srednie wyniki otrzy-
mane przez grupy 1-7. Rezultaty tych poréwnan przedstawiajg tabela 2
craz rysunek 4.

1 Wyniki porownan przeprowadzonych za pomocg t uzyskaly potwierdzenie
na podstawie analizy wariancji dla dwoch zmiennych. Wynikéw tej analizy nie
przytaczamy ze wzgledu na ich pelng zbiezno$¢ z wynikami uzyskanymi na pod-
stawie t.
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Tab. 2. Liczba pomystow wyprodukowanych w zwiazku z zadaniem

Cechy materiahu '

Faza uczenia sie

1

— wyjsciowego | poczatkowa | opanowania zapominania |

kod werbalny \ 2,1 (a) ‘ 2,7 (ad) | 2,0 (a) bez przygotowania
— przeksztalconego | [

kod filmowy | 54 | 320@ | 410© |20

Objadnienie: Indeksy literowe wskazujg statystyczng istotnosé roznic mig-
dzy $rednimi. Litery nieidentyczne oznaczajg wystepowanie roéznic na poziomie
wspolezynnikéw istotnosci i rozklady przedstawione sa w postaci odpowiednich
tabel i wykresow w zalgczniku 7.

Dane przedstawione w tabeli 2 i na wykresie (rys. 4) wskazujg na to,
ze dla kodu werbalnego (tekst) wyniki wszystkich grup ukladaja sie
w poblizu wyniku grupy kontrolnej, szczegbélnie w fazie poczatkowej
oraz zapominania. Zastosowanie tego kodu nie ulatwia produkowania
pomystow w stopniu pozwalajacym przekroczy¢ poziom osiagany na pod-
stawie dotychczas zgromadzonej potocznej wiedzy. Zastapienie tekstu
filmem spowodowalo znaczny wzrost sprawnosci w rozwigzywaniu pro-
blemoéw szczegolnie w fazie poczatkowej uczenia sie. W fazie opanowania
materialu miedzy tekstem a filmem nie bylo istotnej roznicy. Wystgpie-
nie takiej roznicy miedzy faza poczatkowa a zapominania w obrebie wy-
nikéw uzyskanych na podstawie uczenia sie materialu przedstawionego
w postaci filmu $wiadczy o szczegélnej uzytecznosci tej formy zakodo-
wania przed opanowaniem materiatu, cho¢ i po przekroczeniu tej fazy —
w fazie zapominania wyniki osiggniete dzieki uczeniu sie za pomocg
filmu sg istotnie lepsze od wynikéw uzyskanych w efekcie uczenia sie
tekstu.

POZIOM UPORZADKOWANIA WIADOMOSCI

Zgodnie ze sformulowanymi uprzednio hipotezami mozna bylo ocze-
kiwaé, ze podniesienie uporzadkowania opanowywanego materialu do-
prowadzi do ujawnienia sie maksymalnej sprawno$ci w rozwigzywaniu
probleméw poza fazg pamigciowego opanowania materialu. Aby spraw-
dzié¢ te hipoteze, poréwnano wyniki osiagniete przez grupy 8-14. Rezul-
taty tych porownan przedstawiajg tabela 3 oraz rysunek 5.

Tab. 3. Liczba hipotez wyprodukowanych w zwigzku z zadaniem

Cechy materiatu ! Faza uczenia si¢

poczatkowa | opanowania ﬁapominunia
wyjsciowego ‘ I
— uporzadkowanie
73,5% | 2,13 (@) 2,53 (a) 1,77 (b) | bez przygotowania
przeksztatconego ’ j , 1,37 (¢)
— uporzadkowanie ‘ | ‘ -}
93,9% | 197@d | 293(@) 2,00 (bd) |
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Dane powyzsze wskazujg na to, ze uzycie materialu o nizszym pozio-
mie uporzgdkowania doprowadzilo do uksztaltowania sie sprawnosci
w rozwigzywaniu problemoéw proporcjonalnie do sprawnosSci reproduko-
wania w poszczegblnych fazach uczenia sie. Swiadczy o tym ksztalt
krzywej uczenia sie. Réznica miedzy fazg poczatkowg a opanowania nie
jest jednak statystycznie istotna. Wynik grupy kontrolnej nizszy od wy-
nikéw wszystkich pozostatych grup swiadczy o tym, ze wiadomosci upo-
rzgdkowane na poziomie 73,5%0 lub wyzszym okazaly sie pomocne w roz-
wigzywaniu przedstawionego badanym problemu.
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momencie dysponowaly.

Zgodnie ze sformulowanymi uprzednio hipotezami mozna bylo ocze-
kiwa¢, ze uporzadkowanie materialu wg reguly formalnej nie dopro-
wadzi do ujawnienia maksimum sprawnosci w rozwiazywaniu probleméw
poza fazg opanowania materialu w odréznieniu od uporzgdkowania me-
rytorycznego. Aby sprawdzi¢ te hipoteze, porOwnano Srednie wyniki
otfrzymane przez grupy 15-21 dla poszczegdlnych faz wewnagtrz wersji
materialu oraz dla poszczegdlnych wersji wewnatrz faz. Wyniki tych po-

RODZAJ REGUL PORZADKUJACYCH

Uporzgdkowanie materialu podniesione do maksimum nie naruszylo
proporcji miedzy sprawnosciami P i R uksztaltowanej przy nizszym po-
ziomie uporzadkowania. Mimo nieznacznego spadku sprawno$ci w roz-
wigzywaniu probleméw w fazie poczgtkowej i nieznacznego wzrostu tej
sprawnosci w fazach pozostalych jej maksimum nie przestalto zbiegaé
sie z faza pamieciowego opanowania materialu. Podobienstwo miedzy
krzywag P a R nawet sie wyostrzylo, albowiem roéznica miedzy faza po-
czagtkowg a fazg opanowania przy podwyzszonym poziomie uporzadko-
wania okazala sie statystycznie istotna. Swiadczy to o tym, ze osoby
badane potrafily wykorzysta¢ produktywnie dostarczone im wiadomosci
tym lepiej, im lepszy byt ich pamieciowy =zapis, ktorym w danym

réwnian przedstawiajg tabela 4 oraz wykres na rysunku 6.

Tab. 4. Liczba pytan wyprodukowanych w zwiazku z zadaniem

Cechy materialu

wyjsciowego
— uporzadkowanie
formalne
przeksztalconego
uporzadkowanie
merytoryczne

Dane powyzsze wskazujg na brak istotnych réznic miedzy grupg kon-
trolng a grupami, ktére uczyly sie materialu uporzadkowanego wg reguly
formalnej. Material zorganizowany w ten sposob nie okazal sie uzyteczny
z punktu widzenia sprawno$ci w rozwigzywaniu probleméw w wyzszym
stopniu niz zgromadzona dotychczas wiedza oséb badanych. Uzyskanie
przez grupe badang w fazie zapominania istotnie nizszego wyniku od
grupy badanej w fazie poczgtkowej uczenia sie §wiadczy nawet w pew-
nym stopniu o niekorzystnych dla sprawno$ci P skutkach wyuczania tak

1

Faza uczenia sie

poczatkowa

1,267 (a)

3,133 (¢)

uporzadkowanego materiatu.

Wprowadzenie reguly pozwalajgcej nada¢ materialowi merytoryczny
porzgdek spowodowalo, ze wszystkie grupy, ktore uczyly sie tego ma-

i

opanowania

0,800 (ab)

|

2,400 (d)

zapominania

0,700 (b)

4,067 (c)

bez przygotowania

0,767 (ab)
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terialu, osiagnely wyniki istotnie wyzsze od grup, ktére rozwigzywaly
problem w tej samej fazie, lecz przy formalnej organizacji materiatu.
Okazalo sie¢ takze, ze maksymalne wyniki uzyskala grupa, ktéra materiat
czesciowo zapomniata, a wiec maksimum sprawnosci P nie pokrylo sie
z maksimum R. Dobry.wynik osiggnigty przez grupe, ktéra badana
byla w poczatkowej fazie uczenia sie, $wiadczy o tym, ze wprowadze-
nie merytorycznego uporzadkowania sprawia, ze globalnie potraktowany
produkt uczenia sie wykazuje nie tylko odporno$¢ na zapominanie, lecz
takze wysoki poziom uzyteczno$ci, zanim material zostanie opanowany.




5.2.2. Podsumowanie wynikoéw

Badania empiryczne przeprowadzone w ramach niniejszego studium
mialy na celu doprowadzenie w kontrolowanych warunkach do dyspro-
porcjonalnego uksztaltowania sprawnosci w produktywnym i repro-
duktywnym wykorzystywaniu wiadomosci bedgcych przedmiotem ucze-
nia sie. Zamiar ten udalo sie osiggng¢ przez manipulowanie dwiema ce-
chami wiadomosci, rodzajem kodu oraz rodzajem regul porzadkujgcych
material. Podniesienie poziomu uporzadkowania nie przyniosto oczeki-
wanych rezultatow.

Zamienne uzycie dwoch kodéw do przedstawienia tych samych tresci
doprowadzilo do rezultatow istotnie réznych. Tylko tyle mozna bylo
przewidywaé¢ odrzuciwszy hipoteze, ze im wyzszy poziom abstrakcyjnosci
jezyka, tym wieksza jego uzytecznos¢ z punktu widzenia sprawnosci P.
Okazalo sie, ze zalezno$¢ taka rzeczywiscie nie istnieje, albowiem kod
obrazowy (film) doprowadzil! do bardziej pozadanych rezultatow niz
stowny odznaczajacy sie wyzszg abstrakcyjnoscia w stosunku do pre-
zentowanych tresci. Tresci te prawdopodobnie nalezg do dziedziny, w kto-
rej zaréwno odbiér, jak i przetwarzanie informacji odbywaja sie w wigk-
szym stopniu na plaszczyznie wyobrazen niz stéw. Inne wyjasnienie
wynika z wziecia pod uwage faktu, ze przedstawione badanym tresci
byly dla nich zupeilnie nowe. W takich przypadkach wyjscie od mate-
rialu przedstawionego w spos6b obrazowy, a wiec blizszy konkretnego,
daje lepsze rezultaty niz prezentacja wyrazonych w stowach twierdzen.
Gdyby badani byli obznajmieni z tematem, twierdzenia takie moglyby
by¢ dla nich bardziej uzyteczne.

Wprowadzenie merytorycznej reguty porzadkujgcej z zewnatrz pre-
zentowany material doprowadzilo do podobnych rezultatow co przeloze-
nie tresci z jednego kodu na drugi. Sprawnos¢ w produktywnym wyko-
rzystaniu wiadomosci ujawnila sie w maksymalnym stopniu poza fazg
opanowania materialu. Mozna przypuszczaé, ze stalo sie to dzieki tatwej
do zintegrowania z materiatem, cho¢ w pewnym sensie od niego nieza-
leznej regule, ktora klarownie okreslata transformacje, pozwalajgce uhie-
rarchizowa¢ i skondensowaé material, a nastepnie oderwac¢ sie od niego.

W omoéwionych przypadkach zjawisko niezaleznego uksztaltowania
sie sprawno$ci P przybralo dwa warianty. W przypadku zastosowania
kodu filmowego maksimum tej sprawnosci wystgpito w poczatkowej fazie
uczenia sie, w wypadku wprowadzenia merytorycznego uporzadkowania
materiatu wystapito w fazie zapominania. Mozna przypuszcza¢, ze réznica
ta jest skutkiem wplywu nie kontrolowanego czynnika motywacji lub
nastawienia na uczenie sie. Sytuacja ogladania filmu i to z zupelnie
nowej dziedziny prawdopodobnie byta dla uczniow pardziej motywujaca
niz wystuchanie przekazanych stownie wiadomosci z dziedziny dobrze
znanej. Dzialo sie tak w fazie poczatkowej, zanim nie nastgpilo nasyce-
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nle filmem oraz przyswojenie skomentowanego materialu pod wplywem
kolejnych powtoérzén, wtedy to w fazie zapominania nastgpilo nieznaczne
zahamowanie sprawnosci P wytworzonej przez film, podczas gdy ta sama
sprawno$¢ wytworzona na bazie merytorycznie zorganizowanego tekstu
osiggneta maksimum. ,

Manipulacja trzeciag cechg materialu, czyli poziomem uporzadkowa-
nia, nie doprowadzila do zadnych rozstrzygnie¢. Z jednej strony okazalo
sie, ze sprawnos$¢ P przy wyzszym poziomie uporzgdkowania jest calko-
wicie proporcjonalna do R. Przy nizszym poziomie uporzadkowania ma-
terialu nie wystepuje takze brak proporcji, ktéory mogitby powsta¢ wsku-
tek pojawienia sie np. konfliktu poznawczego przy zetknieciu z mniej
uporzgdkowanym materiatem. Hipotezy o pozytywnym zwigzku miedzy
poziomem uporzgdkowania a niezaleznym ksztaltowaniem sie sprawnosci
P i R nie mozna jednak na podstawie otrzymanych wynikoéw odrzucic.
Nie pozwalajg one bowiem wykluczy¢, ze:

1. zalezno$¢ ta jest prawdziwa dla nizszych przedzialéw uporzadko-
wania,

2. zmiana uporzgdkowania w granicach 20% byta zbyt mata (byé
moze zalezno$¢ miedzy uporzgdkowaniem a ksztaltowaniem sie spraw-
nosci P i R jest skokowa, tzn. zmiany nastepuja przy takim wzroscie
lub spadku uporzadkowania, ktory pocigga za sobg zmiane poziomu re-
gul transformacji),

3. przyjety wskaznik poziomu uporzadkowania, czyli spéjnosé seman-
tyczna, przeznaczony jest do kontroli malo istotnego z punktu widzenia
transformowania materiatlu w kierunku kondensacji — uporzgdkowania
liniowego.

Powstanie powyzszych niejasno$ci wynika z braku skal uporzadko-
wania materiatu, wychodzacych poza czysto liniowe powigzania, i usta-
len, w jakich przedzialach oraz jakiego rzedu zmiany uporzadkowania
przeksztalcajg zaleznoSci miedzy sprawnosciami P i R. Ilosciowego ujecia
wymaga takze poziom produktywnosci — reproduktywno$ci zadan uzy-
wanych do kontrolowania obu sprawnosci, wydaje sie bowiem, ze réznice
na tym wymiarze istniejg miedzy kazda parg nieidentycznych zadan uzy-
tych zaréwno do badania sprawnosci P, jak i R.

Przedstawione dotychczas wyniki upowazniajg do wnioskowania na
temat stosunkéw wzajemnych miedzy sprawnos$cig R a jednym tylko
elementem sprawno$ci P, czyli wytwarzaniem nowych informacji. Nie
obejmujg one wybierania informacji wchodzacego roéwniez w sklad
sprawnosci P. Istnieja powody, aby przypuszczaé, ze na poziomie ,wy-
boru” stosunki miedzy sprawnosciami P i R mogg przedstawiaé sie ina-
czej niz na poziomie ,,wytwarzania”. Wyboér informacji wydaje sie silniej
zwigzany z reprodukowaniem niz wytwarzanie. W odréznieniu od wy-
twarzania wyboér jest warunkiem adekwatnego reprodukowania nawet
bardzo prostych reakcji. Posiada on takze pewien odtworczy aspekt.
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Ukierunkowany jest mianowicie na osiggniecie pewnego z goéry zalozone-
go kryterium, ktére rozstrzyga o jego trafnosci. Z powyzszych powodow
mozna oczekiwaé¢ mniejszej autonomii sprawnosci P w stosunku do R,
jesSli za wskaznik P przyjmie sie nie wytwarzanie, lecz wyb6r informaciji
w nowych sytuacjach. Dla uzupeklienia obrazu poszukiwanych zalez-
noSci weryfikacje powyzszego przypuszczenia przeprowadzono w ramach
osobnego eksperymentu, ktérego prezentacja znajduje sie w nastepnym
podrozdziale.

5.3. ZALEZNOSC MIEDZY ZAKODOWANIEM WIADOMOSCI A WZGLEDNA
AUTONOMIA SPRAWNOSCI P W WARUNKACH WYBORU INFORMACJI —
BADANIA DODATKOWE

W celu zbadania zaleznosci okreslonej w tytule niniejszego podroz-
dzialu przeprowadzono eksperyment o strukturze analogicznej do struk-
tury omoéwionych dotychczas eksperymentéw nad wytwarzaniem. Zmien-
na zalezna, czyli sprawnos¢ P, kontrolowana byla tym razem w warun-
kach wyboru nowych informacji%a. Kontrola przeprowadzona byla
w trzech fazach uczenia sie materiatu tekstowego: w fazie poczatkowej,
w fazie wzglednego opanowania pamieciowego i w fazie zapominania.

Procedura wyuczania oraz jej efekt w postaci poziomu reproduko-
wania materialu przez badanych byly identyczne jak w poprzednio opi-
sanych eksperymentach.

Zmienng niezalezng byla regula porzadkujaca, dzieki ktorej struk-
tura tekstu przeksztalcona zostala od wewnatrz z liniowej prostej,
w wersji wyjSciowej, w liniowa réwnolegla, w wersji przeksztalconej
materiatu. Tekst wyjsciowy objasniajacy badanym kolejno dwa nie znane
im pojecia heurystyki i algorytmu skladat sie z elementéw uporzgdkowa-
nych wg nastepujgcego schematu:

heurystyka: a;, by, ¢y... =+ algorytm a,, by, cs...
W tekscie przeksztalconym poszczegélne elementy zestawiono w tancuch
opozycji:
heurystyka algorytm

a as
by b
L 55 (98 Ca...

Zastosowane w tym wariancie tekstu uporzgdkowanie réownolegle opero-
walo elementami zgrupowanymi wg relacji wspoélnej dla catego tancucha.
Elementy polgczono w parach przej$ciami pozwalajgcymi wnioskowaé
na podstawie tresci poszczegblnych elementow o tresci elementéw uzu-
pelniajgcych je w parze (teksty w pelnym brzmieniu znajduja sie w za-
lgczniku 7).

188 Badania i analiza wynikoéw zostaly wykonane w ramach pracy dyplomowej
przez A. Feret (1974).



Zadanie, ktérego uzyto do kontrolowania poziomu sprawnosci P, po-
legalo na wybraniu ze zbioru 28 zdan — 12 skladajacych sie¢ na algorvtm
budowania urzadzen. technicznych. Badani otrzymywali zestaw zdan
wraz z instrukcjag:

Zadaniem waszym bedzie ulozenie mozliwie ekonomicznego, zwigzlego przepisu,
ktory umozliwi kazdemu, nawet temu, kto nigdy nie mial do czynienia z pracami
technicznymi skonstruowanie nowego urzadzenia. Kroki, ktére waszym zdaniem
powinny znalezé sie w tym przepisie, musicie wybraé z listy, ktérg otrzymaliscie.
Prosze nie dodawaé¢ zadnych wilasnych zdan. Uzyjcie takiej liczby zdan, ktéra jest
waszym zdaniem najodpowiedniejsza i niezbedna.

Zdania dane badanym do wyboru zawieraly komplet elementéw algo-
rytmu budowania urzadzenia technicznego przemieszany z 16 zasadami
o charakterze heurystycznym. Poziom wykonania zadania okre$lono za
pomocg liczby bledow zliczajgc wszystkie opuszczenia twierdzen algo-
rytmicznych oraz wszystkie niepotrzebnie wprowadzone elementy heury-
styczne. Liczba bledéw mogla wynosi¢ od 0 do 28. 0 przyznawane bylo
w wypadku, gdy badany trafnie wybrat wszystkie elementy algorytmu
nie wprowadzajgc zadnego twierdzenia heurystycznego. Maksymalna
liczba bledéw oznaczala, ze zamiast twierdzen algorytmicznych zostaly
wybrane twierdzenia heurystyczne i tylko takie (28 = 16 pkt. za nie-
trafne wybory -+ 12 pkt. za opuszczenia).

Na poziomie operacyjnym hipoteza, z ktérg przystapiono do badania,
brzmiata:

— Uporzadkowanie réwnolegle tekstu wg zasady opozycji podwyzsza
poziom trafnosci wyboru w sytuacjach problemowych, lecz nie sprzy-
ja pojawieniu si¢ maksimum trafno$ci poza fazg opanowania mate-
rialu w wiekszym stopniu niz prosta strukturalizacja liniowa.
Pierwszg czes¢ hipotezy mozna uzasadni¢ wplywem zastosowanych

.sposobow uporzgdkowania na poziom zakodowania materiatu. Wprowa-

dzenie uporzgdkowania réwnolegtego umozliwiajacego redukecje i konden-

sacje materialu przez wnioskowanie o pewnych elementach tresci na pod-
stawie innych elementéw niewgtpliwie poziom ten podwyzsza generalnie
sprzyjajac wzrostowi sprawnosci P. Regula opozycji stanowigca podstawe
do redukcji materiatu zastosowanego w eksperymencie wydaje sie uzy-
teczna z punktu widzenia zadan problemowych zawierajgcych element
roznicowania. Mozna wiec oczekiwa¢ wynikajgcego takze stgd podwyz-
szenia funkcjonowania w tych zadaniach w stosunku do sytuacji ucze-
nia sie wiadomosci o prostej strukturze liniowej. Uzasadnieniem dla
drugiej czes$ci hipotezy sg roéznice miegdzy wytwarzaniem a wyborem

w procesie produktywnego mys$lenia. Przez swe bliskie powigzania

z uczeniem na poziomie reprodukowania wybor moze si¢ okaza¢ funkcjg

mniej niezalezng od tegoz reprodukowania niz wytwarzanie. Nie poz-

wala to przewidywac z duzym prawdopodobienstwem pojawienia si¢ ma-
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ksimum sprawnosci w zakresie wyboru poza fazg opanowania materialu
ani oczekiwa¢ roéznic w tym wzgledzie miedzy wynikami osiggnietymi na
podstawie uczenia sie réznie uporzgdkowanych wiadomosci.

Material otrzymany w wyniku badan, czyli reprodukeje tekstéw, oraz
wskazniki poziomu wykonania zadan problemowych poddano analogicz-
nej obrobce statystycznej jak w opisanych poprzednio eksperymentach
nad wytwarzaniem. Populacja badanych byla ta sama. Badaniami objeto
413 osbb, z ktérych do ostatecznej analizy wyselekcjonowano 7 trzydzie-
stoosobowych grup. Rezultaty uzyskane przez te grupy przedstawia ta-
bela 5 i rysunek 7 (szczegélowe .rozktady i wskazniki istotmosci réznic
podane sg w zalaczniku 7).

Tab. 5. Srednia liczba bledéow w wyborze

Cechy materiatu ! Faza uczenia si¢

\ [
‘\ poczatkowa | opanowania :zapominanial
wyjsciowego ‘ } ‘ ‘
— uporzadkowanie L
liniowe — proste 9,667 (ab) ‘ 10,700 (a) ,' 9,033 (b) bez przygotowania
przeksztalconego [ ‘ 15 (e)
— uporzadkowanie

rownolegle l 5,100 (c)

7,967 (d) ’ 7,067 (d) |

Wyniki przedstawione w tabeli 5 i na wykresie (rys. 7) wskazujg na
to, ze sprawnos$¢ P dla materiatu o strukturze liniowej — prostej, uksztal-
towala sie¢ we wszystkich fazach uczenia sie powyzej sprawnosci osigga-
nej na podstawie dotychczasowej, potocznej wiedzy osob badanych.
Otrzymana krzywa P nie pokrywa sie z krzywa R, jest prawie plaska.
‘Jedyna statystycznie istotna roznica miedzy Srednimi wskazuje na prze-
wage grupy, ktéra czeSciowo zapomniata material, nad grupg, ktora wy-
konywata zadanie w fazie jego opanowania. Roznica ta powstata dzieki
nieznacznemu obnizeniu wynikéw w fazie opanowania. Wyniki uzyska-
ne w fazie zapominania nie sg bowiem wyzsze od wynikéw uzyskamych
w fazie poczgtkowej. W tej sytuacji trudno okresli¢ klarownie polozenie
maksymalnego punktu krzywej. Jej ksztalt globalnie rozpatrywany
wskazuje na nieznaczng autonomie sprawnosci P w stosunku 'do R.

Dla wersji tekstu o strukturze rownoleglej operujacej opozycjami
sprawno$¢ P uksztaltowala sie powyzej poziomu osigganego bez przygo-
towania oraz powyzej poziomu osigghietego przy wyjsciowej wersji ma-
terialu. Krzywa produkowania nie pokrywa sie z krzywa reprodukowa-
nia. Punkt maksymalny znajduje si¢ w fazie poczatkowej. Wyniki otrzy-
mane w pozostalych fazach nie réznig sie miedzy sobg, co $wiadezy o uzy-
skaniu przez przyswojone wiadomosci maksymalnej uzytecznosci na po-
czatku i tylko na poczatku procesu uczenia sie.
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Rys. 7. Objaénienie: Dla ulatwienia porownan miedzy krzywymi R i P grafik
opracowany zostal nie na podstawie bledéw, lecz na podstawie poprawnoSci wy-
konania, ktérag ustalono przez odjecie liczby biedéw popelnionych od maksymalnej
liczby mozliwych bledéw. Za 100% dla sprawno$ci P przyjeto wynik grupy, ktéra
miala poprawno$¢ najwyzsza.

Podsumowujgc, mozna stwierdzi¢, ze hipoteza o podwyzszeniu traf-
nosci wyboru wskutek wprowadzenia réwnoleglego, opartego na opo-
zycjach uporzgdkowania materialu potwierdzila si¢. Oprocz tego wystg-
pit takze nieoczekiwany wzrost autonomii sprawnosci P w stosunku
do R. Swiadezy o tym istotno$¢ réznic miedzy wynikami uzyskanymi

4 — M. Materska: Produktywne...




b0

w fazie maksymalnej sprawno$ci P a wynikami uzyskanymi w obu po-
zostalych fazach (dla materialu o strukturze liniowej prostej tylko jedna
roznica byla istotna). Wraz ze wzrostem autonomii P nastgpilo przesu-
niecie maksimum tej sprawno$ci z fazy zapominania do fazy poczatko-
wej.

Na podstawie powyzszych rezultatow mozna sadzi¢, Ze stwierdzone
w niniejszej pracy zaleznosci odnoszg sie do myslenia produktywnego
‘niezaleznie od jego formy, czyli zar6wno do wytwarzania, jak i do wy-
boru. Upowaznia to do formulowania generalnych wnioskéw na temat
wplywu wiadomosci na proporcje miedzy zapamietywaniem a mysleniem
produktywnym na réznych etapach uczenia sie wiadomosci.




6. TEORETYCZNA INTERPRETACJA WYNIKOW BADAN WEASNYCH

Interpretacja teoretyczna zawiera wyjasnienie otrzymanych w ekspe-
rymentach zaleznosci w kategoriach systeméw kodujacych oraz niektd-
rych innych koncepcji poznawczych, zastosowane zmienne wydajg sie
bowiem determinantami nie tylko dla powstawania systeméw kodujg-
cych, lecz takze dla ksztaltowania sie pewnych cech sieci poznawczej
uczgcego sie podmiotu, ktdre przyczyniaja sie¢ do podwyzszenia jego
zdolno$ci produktywnego wykorzystywania przyswojonej wiedzy.

6.1. INTERPRETACJA OTRZYMANYCH ZALEZNOSCI W KATEGORIACH
TEORII SYSTEMOW KODUJACYCH

Rozpatrzone zostang kolejno zalezno$ci miedzy kazdg ze zmiennych
niezaleznych a tworzeniem sie¢ i poziomem funkcjonowania systemu
kodujgcego w roéznych fazach uczenia sie.

6.1.1. Wplyw rodzaju uzytego kodu

Prawidlowosci stwierdzone w wyniku zastosowania filmu i tekstu
do przekazania tych samych tresci wskazujg, Ze uczenie sie za pomoca
filmu w odréznieniu od uczenia sie za pomocy tekstu doprowadza do
niezaleznego uksztaltowania sie sprawnosci P, przy czym rozwoéj jej
wyprzedza rozwo6j sprawnosci R. Jezeli za kryterium powstania systemu
kodujacego przyja¢ ujawnienie sie maksimum sprawnosci P przed lub
po maksimum sprawno$ci R mozna powiedzie¢, ze: 1. uczenie sie za po-
mocg filmu prowadzi do wytworzenia sie systemu kodujgcego; 2. dzieje
sie¢ to przed opanowaniem pamieciowym materiatu. Obraz dalszego
funkecjonowania powstalego systemu kodujacego nie jest jednak dosé
klarowny. Krzywa sprawnosci P zalamuje sie gleboko w fazie opanowa-
nia materialu. Choé poziom wprawy, przy ktéorym powstajg systemy
kodujgce, moze by¢ bardzo niski, z teorii Brunera nie wynika, aby dalsze
¢wiczenie wplywato w jakikolwiek spos6b na rozwoj tych regulatoréw.
Szczegblnie wplyw hamujacy przypominajgcy przejSciowe otamowanie
retroaktywne jest trudny zaréwno do przewidzenia, jak i do wyjasnie-
nia na gruncie tej teorii.




6.1.2. Wplyw poziomu uporzqdkowania materiatu

Manipulacja poziomem uporzgdkowania materialu nie doprowadzila
do zréznicowania uzyskanych wynikéw w kierunku uniezaleznienia
sprawnosci P od R. Réwnoksztaltnosé krzywej R i obu krzywych
P $wiadczy o tym, ze w warunkach eksperymentu mie powstal system
kodujacy. Poza wysunietymi juz w poprzednim rozdziale watpliwosScia-
mi o charakterze technicznym (czy trafnie dokonano wyboru przedziatu
uporzgdkowania lub interwalu miedzy  poréwnywanymi poziomami)
otrzymane wyniki nasuwaja watpliwosci bardziej generalne:

1. Czy poziom uporzgdkowania moze by¢ traktowany jako samo-
dzielna zmienna, czy nie nalezaloby go rozpatrywa¢ wraz z dwiema pozo-
stalymi, czyli rodzajem kodu lub rodzajem regul porzadkujacych? Rézne
jezyki uzywane do przekazywania przeznaczonych do uczenia sie tresci
oraz rozne reguly porzgdkowania tych treSci roznig sie znacznie stop-
niem, w ktérym sprzyjajg niezaleznemu ksztaltowaniu sie sprawnosci
P. Proste zwiekszenie nasycenia materialu regutami jezykowymi lub
porzadkujgcymi zwieksza ich wpltyw. JeSli jest to wplyw korzystny
niezalezno$¢ P od R wzrasta, jesli niekorzystny maleje. Zmiany spowo-
dowane przez podniesienie poziomu uporzadkowania moga wiec zacho-
dzi¢ w przeciwstawnych kierunkach w zaleznosci od rodzaju uzytego
kodu lub regul porzadkujgcych. Postugujac sie tym dodatkowym zato-
zeniem w rozpatrywanej sytuacji eksperymentalnej mozna sie dopa-
trywa¢ wplywu niewlasciwie wybranego jezyka lub regul porzadkuja-
cych wzmocnionego przez podniesienie poziomu uporzgdkowania.

2. Czy stopien, w ktorym systemy kodujgce sprzyjaja niezalezne-
mu rozwojowi sprawnosci P i R, nie zalezy od poziomu integracji syste-
moéw kodowania powstajacych z dotychczas utworzonymi? Mozna przy-
puszczaé, ze stopien ten jest zroznicowany w ten sposéb, ze im wyzsza
integracja, tym wyzsza autonomia powstajgcych sprawnosci P i R
(J. Bruner 1961). Stabo zintegrowane, a nawet zupelnie wyizolowane
systemy kodujgce mogg wiec sprzyjac rozwijaniu sie i zanikaniu spraw-
nosci P jedynie wraz z R. (Zwolennicy teorii nawyku woleliby z pew-
noscig rozpatrywaé¢ takie przypadki w kategoriach generalizacji.) Gdyby
jednak zastosowac to wyjasnienie do rezultatow naszego eksperymentu
okazaloby sie, zZe trudno w nim stwierdzi¢ utworzenie sie jakiegokolwiek
systemu kodujgcego nawet niezintegrowanego, gdyz podniesienie po-
ziomu uporzagdkowania nie doprowadzilo do istotnego podwyzszenia po-
ziomu krzywej P (niezaleznie od jej ksztaltu wskazujgcego na peing
zalezno$¢ P od R).

Sformulowane wyzej watpliwosci $wiadczg o tym, ze uzytecznosé
zmiennej ,,poziom uporzgdkowania materialu” dla przewidywania i wy-
jasniania wzglednej autonomii sprawnosci P jest uwarunkowana przy-
jeciem licznych dodatkowych zalozen ograniczajgcych koncepcje syste-
moéw kodujgeych.



6.1.3. Wplyw rodzaju regul porzadkujgcych

Prawidlowosci stwierdzone w wyniku zastosowania formalnego i me-
rytorycznego uporzadkowania materialu wskazujg na to, zZe uczenie sie
materialu uporzgdkowanego merytorycznie doprowadza do niezaleznego
uksztaltowania sie sprawnosci P. Rozwéj tej sprawnosci nie wyprzedza
rozwoju R, mimo Ze sprawnos¢ P juz w fazie poczatkowej wyzsza jest
dla uporzgdkowania merytorycznego niz dla formalnego. Poziom ten nie
jest jednak tak wysoki, jak w fazie zapominania. Glebokie zalamanie
krzywej sprawno$ci P, ktore pojawilo sie w fazie opanowania materiatu,
swiadezy o tym, Ze: 1. nabywanie wprawy wplyneto hamujgcd na rozwoj
systemu kodujgcego, 2. material posiadat zarazem takie wlasciwo$ci, Ze
wytworzenie na jego podstawie systemoéow kodujgcych, pozwalajacych
rozwingé w pelni sprawno$¢ P, wymagalo jego przejSciowego opano-
wania. Zjawisko powyzsze przypominajgce hamowanie retroaktywne,
a nastepnie transfer proaktywny reprodukowania w stosunku do pro-
dukowania $wiadczy o tym, Ze przyrost wprawy wtoérnie modyfikuje
funkcjonowanie systemu kodujgcego, ktéry rozwija sie dwoma skokami.
Pierwszy skok przypada w poczatkowej fazie uczenia sie, a drugi dopro-
wadzajgcy sprawnos¢ P do maksimum w fazie zapominania. Prawidlo-
wos¢ ta na gruncie teorii Brunera jest trudna zaréwno do przewidzenia,
jak i do wyjasnienia. W nieco innej postaci wystapila ona takze w sy-
tuacji, gdy proste liniowe uporzadkowanie materialu zastgpiono réwno-
leglym. Przy uporzgdkowaniu tym sprawno$¢ P osiggnela wprawdzie
maksimum na poczagtku uczenia sie, lecz w fazie opanowania materiatu
wystapito rowniez charakterystyczne zalamanie.

6.1.4. Podsumowanie

Uzyskane rezultaty dotyczace dynamiki stosunkéw miedzy systéemem
kodujacym a nawykiem wskazujg na wystepowanie zjawisk mieszcza-
cych sie wprawdzie w kategorii ,niewspb6izmienne ksztaltowanie sie
sprawnosci P i R”, ale wskazujgcych na to, ze kategoria ta jest bardziej
zroznicowana, niz to wynika z teorii Brunera. Bierze sie stgd koniecznosé
uszczegblowienia tezy o zaleznoSciach miedzy nawykiem a systemem ko-
dujacym, okazalo sie bowiem, ze w pewnych przypadkach wprawa jest
niezbedna nie tylko do wytworzenia systemu kodujgcego, ale takze do
pelnego rozwiniecia jego funkcji. W innych sytuacjach przedluzenie ucze-
nia sie poza faze, w ktérej pojawia sie system kodujgcy, powoduje zaha-
mowanie jego rozwoju. Na podstawie przeprowadzonych badah nie
mozna okre$li¢ warunkow, od ktérych zalezy pojawienie sie jednego lub
drugiego zjawiska. OkreSlenie tych warunkéw jest nastepnym krokiem,
jaki nalezy uczyni¢ w badaniach nad tym problemem. Ustalenie, w ja-
kich sytuacjach wyuczanie wiadomosci jest konieczne do ich produk-
tywnego wykorzystania, w jakich za$ jest zbedne lub wrecz szkodliwe,
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ma bowiem znaczenie nie tylko teoretyczne dla wiedzy o dynamice two-
rzenia sie i funkcjonowania systemow kodujacych, ale przede wszystkim
praktyczne. Z punktu widzenia dalszych badan prowadzonych w tym
kierunku teoria Brunera skoncentrowana wylgcznie na warunkach two-
rzenia sie kategorii stuzgcych do integrowania i generowania informacji
jest zbyt waska.

Kontynuacji zapoczgtkowanych w niej watkow mozna, jak sie zdaje,
szukaé na gruncie koncepcji odnoszacych sie do tzw. sieci poznawczej.
Koncepcje te liczne i zréznicowane szczegdlnie w podejsciach do struk-
tury sieci zgodne sg na ogél co do tego, ze sie¢ sklada sie z pojet¢ rozu-
mianych podobnie jak systemy kodujgce jako kategorie stuzace pod-
miotowi do integrowania i generowania informacji o $wiecie fizycznym
i spotecznym. Funkcjonowanie pojeé w zakresie integrowania, a szczegdl-
nie generowania informacji rozpatrywane jest w kontekscie ich struk-
tury wewnetrznej, struktury powigzan w obrebie systemoéw pojecio-
wych oraz organizacji operacji pozwalajgcych transformowaé pojecia.
Wziecie pod uwage powyzszych cech sieci poznawczej moze by¢ punktem
wyjscia do formulowania dalszych przewidywan na temat zaleinosci
miedzy sprawno$ciami w produkowaniu i reprodukowaniu, moze takze
dostarczy¢:

1. uzupelniajagcych wyjasnien otrzymanych zalezno$ci,

2. wyjasnien konkurencyjnych rozszerzajacych liste czynnikow
ksztaltujgcych stosunki miedzy sprawnosciami P i R w procesie uczenia
sig,

3. potwierdzenia trafno$ci przewidywan poczynionych na gruncie
teorii systeméw kodujgcych.

6.2, INTERPRETACJA UZYSKANYCH WYNIKOW W KATEGORIACH
ODNOSZACYCH SIE DO STRUKTURY POJEC

Punktem wyjscia do interpretacji bedzie kilka zalozen niezbednych
dla okreSlenia zwigzkéw miedzy strukturg poje¢ a zdolnoScig sieci po-
znawezej do produkowania nowych informacji. Po przedstawieniu zato-
zen omoéwione zostang czynniki, za pomocg ktérych mozna ksztaltowaé
pojecia w sposob sprzyjajacy ich funkcjonowaniu w charakterze narzedzi
wytwarzania nowych informacji. Czynniki te poréwnane zostang z nie-
ktérymi zmiennymi uzytymi w przeprowadzonych eksperymentach, w ce-
lu zinterpretowania rezultatow w kategoriach nastepstw tych czynnikow
i na zakonczenie przedstawione zostang pewne uwagi na temat zastoso-
wanej koncepeji struktury poje¢ nasuwajace sie na marginesie przepro-
wadzonych badan.

Koncepcja ta wywodzi sie z rozwijanej ha gruncie amerykanskim
przez N. Posnera (1969) i L. Beacha (1964), za§ na gruncie radzieckim
przez A. Sokolowa (1961), W. Zinczenke (1971) i D. Oszanina (D. Oszanin
i inni 1968 a, b)teorii percepcji zwracajgcej uwage na element probabili-
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stycznego wnioskowania o naturze przedmiotow dzialajgcych na narzgdy
zmystow przez odnoszenie naplywajgcych informaeji do wymiaréw wro-
dzonych lub wyuczonych wzorcéow rozpoznawczych. Na poziomie repre-
zentacji pojeciowej przedmiotow i zjawisk odpowiednikami tych wzorcow
sq idealne desygnaty poje¢ najlepiej reprezentujace zgodnie z do§wiadcze-
niem podmiotu wszystkie desygnaty skladajgce sie na dane pojecie. Iden-
tyfikowanie desygnatéw pojawiajgcych sie w toku kolejnych doswiadczen
odbywa sie przez porownywanie z desygnatem idealnym, ktéry ulega
przy tym pewnym transformacjom umozliwiajgcym osiagniecie odpo-
wiednio$ci miedzy identyfikowanym obiektem posiadajacym pewne cechy
indywidualne a jego ,,prototypem”. W zaleznoSci od wielkoSci niezbed-
nych transformacji identyfikowany obiekt moze byé¢ rozpatrywany jako
»iepszy” lub ,gorszy” desygnat danej klasy — blizszy lub dalszy od
wzorca. W potocznym odczuciu kiwi jest w mniejszym stopniu ptakiem
niz zieba, a delfin w mniejszym stopniu ssakiem niz pies. Znaczy to, Ze
wigczenie tych obiektow do odpowiedniej klasy wymaga dalekich tran-
sformacji desygnatow uzywanych za typowe. Powyzsze podejscie do
struktury poje¢ rozne jest od ujmowania ich jako syndroméw wyabstra-
howanych cech przedmiotow pozwalajgcych jednoznacznie rozstrzygac
czy identyfikowany desygnat nalezy do danej klasy, czy nie. Inne sg
takze konsekwencje tego podejs$cia dotyczace generatywnego funkcjono-
wania sieci poznawczej. Niektére z tych konsekwencji rozwiniete przez
J. Trzebinskiego (1975) przedstawione zostang ponizej.

ZALOZENIE O ZWIAZKACH MIEDZY STRUKTURA POJEC A ZDOLNOSCIA SIECI
POZNAWCZEJ DO PRODUKOWANIA NOWYCH INFORMACJI

Dwa elementy strukturalne skladajg sie na tzw. identyfikator poje-
ciowy. Sg to rdzen pojecia i zakres dopuszczalnych transformaciji.

Rdzen jest syndromem okreSlonych wartoSci na skonczonej liczbie
wymiaréow. Na przyktad rdzeniem pojecia ,$mierc” jest wg R. Kastenbau-
ma (1973) zespdél okreSlonych wartoSci na wymiarach: metabolicznym,
behawioralnym, fenomenologicznym i spolecznym. Wartosci te ograni-
czajag na kazdym wymiarze pewna strefe pomiedzy zyciem i procesem
rozkladu.

Do ustalenia poszczegélnych stref i zbudowania na tej podstawie
konkretnego rdzenia dochodzi w wyniku uczenia sie tych wartosci, ktore
powtarzajg sie przy identyfikacji kolejnych desygnatéw pojecia. JeSli
pojecia tworza system, rdzenie niektérych poje¢ mogag by¢é wyprowadza-
ne za pomocg transformacji z rdzeni innych poje¢ systemu.

Obszar dopuszczalnych transformacji jest to przesuniecie na wymia-
rach rdzenia umozliwiajgce identyfikacje naplywajacych informacji bez
naruszenia wzglednej stabilnos$ci pojecia. Dwa czterowymiarowe pojecia,
ktorych rdzenie réznia sie obszarami dopuszczalnych transformacii,
przedstawione sg na rysunku 8.




Rys. 8. Objas$nienie: Linia ciggla otacza rdzenie, linia przerywana obszary
dopuszczalnych transformacji. Literami a, b, ¢, d oznaczone sy wymiary rdzeni,
literami X1, x», X3, X; naplywajgce informacje.

Réznica miedzy przedstawionymi na rysunku pojeciami, ktérych
rdzenie majg identyczng tresé, lecz rézne obszary dopuszczalnych trans-
formacji, polega na tym, Ze ten sam uklad informacji x;.4 moze by¢
zidentyfikowany przez pierwsze pojecie, podczas gdy nie moze byé zi-
dentyfikowany przez drugie, mimo tej samej niezgodnoéci informacji
z rdzeniem.

Im wigkszy jest obszar dopuszczalnych transformacji w stosunku do
wielkosci rdzenia, tym wieksza jest zmienno$¢ identyfikatora pojecia.
Pocigga to za sobg nastepujace konsekwencje dla pobierania, przetwa-
rzania i wytwarzania informacji:

1. Im bardziej zmienny identyfikator, tym mniej informacji wymaga
identyfikacja pojeciowa. Wiasciwa identyfikacja réznych procesow i zja-
wisk mozliwa jest we wczesnych stadiach ich rozwoju, kiedy nie prze-
jawiaja jeszcze szeregu istotnych cech lub tez na wczesniejszych etapach
ich poznawania, gdy brak jeszcze pewnych informacji. Doswiadczony
lekarz specjalista, ktory zetknal sie w swej praktyce z setkami przy-
padkéw jakiego§ schorzenia, posiada zwykle wysoce zmienne pojecie
danej choroby skladajace sie z dokladnie okreslonego zespolu objawow
podstawowych oraz dziesigtkéw wariantéw symptomow towarzyszacych
zmieniajgcych sie w zalezno$ci od ogoélnego stanu pacjenta, warunkoéw
zewnetrznych, liczby réwnoczesnych zachorowan itd. Dysponujgc tym
doswiadczeniem potrafi on wtasciwie rozpozna¢ chorobe na podstawie
jej zwiastundéw lub pojedynczych objawow. ®




2. Im bardziej zmienny identyfikator, tym wiecej informacji ze $rodo-
wiska lub wygenerowanych przez jednostke moze by¢ zidentyfikowa-
nych pojeciowo. Oznacza to mozliwo$¢ wykorzystania informacji, ktore
u innych os6b z braku gotowych kategorii nie znajdujg miejsca w sy-
stemie posiadanych doSwiadczen.

Dzieki zmiennosci identyfikatoréw mogg np. znalezé swoje miejsce
w systemie do$§wiadczen jednostki lub grupy zjawiska obce kulturowo
(méwi sie np. mialem okazje uczestniczy¢ w czym$ w rodzaju ,mszy”,
co znaczy, ze przebieg obrzedu nie mieScit sie bezposrednio w schema-
tach odpowiadajgcych do$wiadczeniu obserwatora, nie przekraczat jed-
nak jego tolerancji na réznorodnosé¢ form liturgii, ktore potrafi on zmies-
ci¢ w kategorii ,,msza”).

3. Im bardziej zmienny identyfikator, tym bardziej subtelna identy-
fikacja. Zmienny identyfikator obejmuje informacje odlegle od rdzenia
i mieszczgce sie takze w zakresie innych identyfikatorow. Konkuren-
cyjne identyfikatory zostaja uruchomione, przez co dalsze zbieranie in-
formacji odbywa sie réwnocze$nie ze wzgledu na dwie lub wiecej iden-
tyfikacji. Informacje sg zbierane, dop6ki uzyskane dane nie pozwolg na
wybOr pojecia wymagajgcego najmniejszych transformacji. Postepowa-
nie diagnostyczne w medycynie zaklada zebranie jak najwiekszej liczby
objawéw, polgczenie ich w pewien syndrom choroby, a nastepnie réz-
nicowanie polegajgce na poszukiwaniu takich jednostek chorobowych,
ktére majdoktadniej odpowiadaja stwierdzonemu syndromowi. Rozpatru-
jac poszczegblne jednostki nie wyklucza sie przy tym pozostalych, az do
momentu znalezienia takiej, ktéra najdokiadniej odpowiada obrazowi
schorzenia uzyskanemu na podstawie diagnozy.

4. Im bardziej zmienny identyfikator, tym lepsza incydentalna iden-
tyfikacja pojeciowa, czyli wieksza niezalezno$¢ od selektywnego dziala-
nia uwagi, a tym samym wieksze prawdopodobienstwo wykorzystania
szeregu warto$ciowych informacji mieszezgcych sie na marginesie bez-
posredniego odbioru.

5. Im bardziej zmienny identyfikator, tym wyzsza oryginalnos¢
i wieksza liczba pomystéw rozwigzan problemoéw otwartych z wieloma
rozwigzaniami.

6. Im bardziej zmienny identyfikator, tym czestsze konstatowanie
niezgodnos$ci miedzy oczekiwang a antycypowang rzeczywistoscig. Anty-
cypacje okreSlane przez rdzen popadajg w konflikt z informacjami miesz-
czagcymi sie w obszarze dopuszczalnych transformacji. Waski obszar
dopuszczalnych transformacji nie powoduje konfliktu, gdyz liczne infor-
macje sg pomijane jako nie zwigzane z danym pojeciem i albo identyfi-
kowane za pomocg poje¢ konkurencyjnych, albo odrzucane jako nie
nadajgce sie do zidentyfikowania.

Rozbiezno$¢é miedzy odbierang a antycypowang rzeczywistoscia, czyli
miedzy identyfikowanymi informacjami a antycypacjami okreslanymi
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przez rdzen, jest Zrodlem motywacji poznawczej. Rozbiezno§é produko-
wana jest przez informacje, ktére nie spelniajg wartosci rdzenia, po-
niewaz:

a) spelniajg wartosci odbiegajace od wartoSci rdzenia — sa to infor-
macje dysonansowe lub nowe,
b) czeSciowo nie mogg by¢ przelozone na warto$ci rdzenia — sg to

informacje niepelne.

Informacje nie spelniajgce wartosci rdzenia:

a) mogg by¢ zidentyfikowane przez dane pojecie, jezeli odpowiadaja
obszarowi dopuszczalnych transformacji. Oznacza to niespodziewane
sprawdzenie sie ‘antycypacji i wywoluje zaciekawienie, zdziwienie, eks-
cytacje,

b) nie mogg byé¢ zidentyfikowane, jezeli nie odpowiadajg warto$ciom
z obszaru dopuszczalnych transformacji. Oznacza to niesprawdzenie sie
antycypacji i wywoluje tendencje do unikania sytuacji dostarczajgcych
tego typu informacji. Gdy informacje odpowiadajg warto$ciom rdzenia
pojecia i sq przez nie identyfikowane, oznacza to sprawdzenie sie anty-
Cypacji i pociaga za sobg znudzenie, a nastepnie eksploracje w kierunku
deformowania informacji (celowe znieksztalcanie). Z zalozen powyzszych
wynika, ze:

7. Im bardziej zmienny identyfikator, tym wiekszy poziom rozbiez-
nosci miedzy posiadanymi a naplywajacymi informacjami jest niezbedny,
aby osiggna¢ optymalny poziom emocji pozytywnych (preferowanie in-
formacji nowych, niepewnych, sprzecznych, czeste zachowania eksplo-
ratorskie). y

8. Im bardziej zmienny identyfikator, tym wiekszy poziom rozbiez-
nosci jest potrzebny, aby wywolaé negatywne emocje i tym nizszy jest
poziom tych emocji. '

9. Im bardziej zmienny identyfikator, tym mniejsze bledy przy
identyfikacji informacji nie spelniajgcych wartosci rdzenia (niezgodnych
z oczekiwaniami, hipotezami, postawami podmiotu). Przez btedy rozumie
sie deformacje polegajgce na quasi-zapelnieniu luki, stereotypizacji no-
wosci, niedostrzezeniu sprzecznosci.

Reasumujgc, zmienno$¢ identyfikatoréw pojeciowych wplywa na pro-
ces wytwarzania nowych informacji:

a) zapewniajgc doptyw danych réznorodnych i gotowych do wyko-
rzystania na weczesnym etapie pobierania,

b) zapobiegajgc stratom informacji wynikajacym z ich niedostrzeze-
nia lub odrzucenia wskutek konfliktu z antycypacjami,

¢) zapobiegajgc powstawaniu negatywnych emociji ograniczajacych
pobieranie i transformowanie informaciji,

d) wplywajgc na liczbe i oryginalno§é pomysiéw oraz ich pojeciowg
forme.

Jak zostalo powiedziane wyzej, zmienno$¢ identyfikatora zalezy od
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wielkosci obszaru dopuszczalnych transformacji. Czynniki sprzyjajgce
tworzeniu sie poje¢ o duzych obszarach dopuszczalnych transformacji
sa wiec zarazem wyznacznikami zmienno$ci identyfikatorow. O wielkosci
obszarow dopuszezalnych transformacji decyduje wlasciwie jeden czyn-
nik, ktérym jest réznorodnosé¢ doswiadezen prowadzacych do wytworze-
nia pojecia. Jesli pojecie X-a wypracowywane jest w wyniku doswiad-
czania roznych jego wariantow, obszar dopuszczalnych transformacji
tego pojecia bedzie wiekszy niz przy identyfikowaniu zawsze jednego
wariantu. Na przyk¥ad doswiadczony lekarz bedzie dysponowal pojeciem
choroby o znacznie szerszym zakresie dopuszczalnych transformacji niz
stazysta po praktyce na jednym oddziale, przy czym nie muszg (i nie
powinni) sie oni rézni¢ co do przyjetego na gruncie medycyny rdzenia
pojecia choroby 19. .

Spoérod zmiennych zastosowanych w ramach niniejszego studium
najbardziej réznorodnych doSwiadczen dostarczal film. Z pewnym praw-
dopodobienstwem mozna przyjaé¢, ze w efekcie jego zastosowania identy-
fikatory poje¢ tworzonych przez osoby badane w trakcie uczenia sig
materialu byly szersze, a tym samym produktywno$¢ tych oséb mogla
byé wyzsza niz os6b uczacych sie¢ tekstu na ten sam temat. Osoby badane
uzyskiwaly lepsze narzedzia do manipulowania danymi pochodzacymi
zarowno z materiatu, jak i z zadania (por. twierdzenia 1-5 na str. 56-57)
oraz wyzszg dodatnig motywacje do rozwigzywania zadania (por. twier-
dzenia 6-9 na str. 57-58). Cho¢ w kategoriach odnoszgcych sie do struk-
tury pojeé, podobnie jak w kategoriach systeméw kodujgcych, nie mozna
wyjasni¢ zalamania krzywej sprawnosci P w fazie opanpwania mate-
riatu, uzyskana interpretacja wptywu rodzaju kodu jest pelniejsza, gdyz
okresla, ktory z zastosowanych kodéw powinien uzyska¢ przewage.

W eksperymencie nad wplywem liniowego i réwnoleglego uporzad-
kowania materialu na trafno$¢ wyboru u oséb badanych wytwarzano
pojecie strategii rozwigzywania probleméw na przykladzie dwoch warian-
téow tego pojecia (algorytm i heurystyka). Przy liniowym uporzadko-
waniu materialu pojecie formowane bylo z dwoéch osobnych elementéow
na podstawie spontanicznie dokonywanych przez osoby badane poroéw-
nan. Przy uporzadkowaniu réwnoleglym przedstawiono oba warianty
poréwnaweczo zaznaczajac zachodzgce miedzy nimi podobienstwa i réz-
nice. Mozna wiec powiedzie¢, ze powstajgce pojecie mialo od poczatku
wyodrebniony rdzen i zakres dopuszczalnych transformacji. W sytuacji
tej trafnos¢ wyboru okazala si¢ generalnie wyzsza. Trudno wyjasnic,

18 Zastrzezenie to ogranicza sformulowang wyzej zalezno§¢ jedynie do tych
przypadkéw, w ktérych doS§wiadczenie zwigzane z formowaniem rdzeni prowadzi
tylko do zr6znicowania obszaréw dopuszczalnych transformacji bez réznicowania
samych rdzeni. Empirycznie watpliwe zalozenie o takim selektywnym wplywie
uczenia sie jest podstawg catej koncepcji Trzebinskiego i zarazem jej najstabszym
punktem.
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dlaczego maksimum sprawnos$ci w tym zakresie pojawilo sie na poczgtku
uczenia sie, zrozumiale wydaje sie natomiast, dlaczego przy strukturze
liniowej materialu najlepsze wyniki wystapily po fazie opanowania.
Pewna liczba powtérzen byla konieczna dla dokonania samodzielnej
strukturalizacji przyswajanego pojecia przez osoby badane.

Fakt, ze czynnik réznorodnos$ci doswiadczen wyjasnia niektére wyni-
ki, sklania do rozwazenia réznych form réznorodno$ci jako zmiennych
wplywajacych na niewspétzmienno$¢é sprawnosci P i R. (W koncepcji
Brunera wystepuje wprawdzie zmienna nazywana® réznorodno$cig sy-
tuacji treningowych, interpretowana jest ona jednak bardzo wasko, jako
spos6b zwigkszenia transferu dla prostych reakeji.)

Konfrontacja uzyskanych wynikéw z koncepcja struktury poje¢ po-
zwala sformulowaé takze pewne postulaty dalszego rozwoju samej kon-
cepcji. Koncepcja ta bytaby bardziej uzyteczna, gdyby okreslala:

1. czy réznorodnos¢ doswiadczen moze byé osiggnieta po$rednio przez
uswiadomienie podmiotowi, ze identyfikuje pojedyneczy desygnat pojecia,
ktére obejmuje szereg innych desygnatéw. OdpowiedZ twierdzgca na to
pytanie stwarzataby podstawy do wyjasnienia funkeji komentarza przy
przekazywaniu faktow historycznych,

2. jaki jest wplyw powtarzania identycznych doswiadczen na zakres
obszarow dopuszczalnych transformacji. Czy zachodzi tylko ich stabili-
zowanie sieg, czy tez ulegajg one zwezeniu? Znajomo$é odpowiedzi na to
pytanie pozwolilaby uzyska¢ ewentualne wyjasnienie zatamania krzy-
wych P w fazie opanowania mteriatu,

3. czy zakresy dopuszczalnych transformacji nie ulegajg zwezeniu
wskutek reprodukowania przyswajanego materiatu,

4. czy zakresy dopuszczalnych transformacji poje¢ wystepujgcych
w systemach mogg by¢ podobnie jak rdzenie formowane na podstawie
innych poje¢ przez transformacje.

Pytania 3 i 4 poSrednio wigzg sie¢ z poszukiwaniem wyjasnienia zja-
wiska wspolzmienno$ci sprawnosei P i R przy wysokim poziomie spoj-
no$ci materiatu oraz globalnymi zaleznoSciami miedzy P i R w réznych
fazach uczenia sie.

6.3. INTERPRETACJA STWIERDZONYCH ZALEZNOSCI W KATEGORIACH
ODNOSZACYCH SIE DO POWIAZAN MIEDZY POJECIAMI

Punktem wyjscia do interpretacji jest kilka zalozen niezbednych dla
okreS$lenia zwigzku miedzy strukturg powigzan skladajgcych sie na sieé
poznawczg poje¢ a zdolnoscig sieci do generowania nowych informacji.
Zalozenia dotyczg zwigzkéw taksonomicznych, ktére integrujg pojecia
w hierarchie. Przyktadem takiej hierarchii jest systematyka zoologiczna,
ktéra pozwala rozpatrywac pojecie jaskolki w kontekscie 6 wzajemnie
zawierajacych sie poje¢, takich jak: zwierze, strunowiec, kregowiec, ptak,
grzebieniowy, wroblowaty. Im bardziej spietrzona hierarchia, tym wiecej
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poje¢ zintegrowanych jest za pomocg relacji taksonomicznych i tym
wieksza jest liczba relacji kazdego pojecia z pozostalymi jej elementami.
Hierarchicznie zintegrowana sie¢ jest narzedziem pozwalajgcym identy-
fikowa¢ wielokrotnie te same informacje na roznych poziomach uogél-
nienia, Przedmiotem identyfikacji pojeciowej sg dane zmystowe, wypo-
wiedzi zakodowane w postaci symboli, przypomnienia itp., ktore dzieki
odpowiedniemu poltozeniu w hierarchii mogg by¢ przez wnioskowanie
znacznie wzbogacane. Ustalajac np., ze nowo odkryta zalezno$¢ jest przy-
padkiem prawa ogoélnego, mozna na jego podstawie sformulowaé¢ wiele
trafnych przywidywan co do réznych jej wariantéow i nastepstw. Infor-
macje te pobrane, a wlaSciwie wyprowadzone z sieci posiadanych pojeé
stanowig nadwyzke, ktora sie¢ zdolna jest wygenerowac.

Produkowanie informacji w tak zorganizowanym systemie zachodzi
w efekcie przeplywu informacji odbywajacego sie w dwoch kierunkach,
z dotu hierarchii do géry (indukcja) i z gory hierarchii w dot (dedukcja).
W efekcie indukcji tworzone sg nowe jednostki na wyzszych poziomach.
Dedukcja dostarcza danych na nizszym poziomie zaréwno roéznych od
tych, ktére stanowily przestanki indukeji, jak i takich, ktére tylko po-
twierdzajg jej trafnos¢é. Warto$¢ obu rodzajéow danych zalezy, jak sie
zdaje, od zakresu i kompletnosci bazy indukcyjnej. Im wezsza baza in-
dukeji, tym cenniejszy rezultat w postaci potwierdzenia jej trafnosci.
Na przyklad w zakresie badan paleontologicznych prowadzonych na ma-
teriale w kazdym znaczeniu tego stowa szczatkowym, potwierdzenie wy-
sunietej hipotezy ogélnej na podstawie kolejnego nawet identycznego
z poprzednimi znaleziska uwaza sie za cenny wklad do dyscypliny,
podczas gdy na gruncie nauk Scistych wyprowadzenie szczegélowej za-
leznosci wynikajacej wprost z ogdlnego prawa moze byé uwazane za-
ledwie za forme ¢wiczenia w postugiwaniu sie aparatem pojeciowym
danej dyscypliny. Produktywno$¢ dedukcji moze byé¢ zatem rozpatry-
wana tylko w konteksScie warunkéw, w ktérych zachodzi przeptyw in-
formaciji.

W ramach zhierarchizowanej sieci produkowanie nowych informacji
moze zachodzi¢ takze dzigeki konfliktowi pojeciowemu. W efekcie spie-
trzenia poje¢ informacje moga by¢ identyfikowane z rdéznych perspek-
tyw. Dochodzi w ten sposéb do uruchomienia niezgodnych antycypacji,
czyli do powstania konfliktu. Konflikt zapoczgtkowuje poszukiwanie
bgdz wytwarzanie nowych informacji niezbednych do usuniecia nie-
zgodnosci. W konsekwencji nastepuje rozbudowanie sieci lub modyfika-
cja relacji, ktére jg integrujg. Stwierdzenie, ze pewne zwierze posiada
cechy rownoczes$nie dwoch réznych gatunkéw, prowadzi do przeanalizo-
wania zwigzké6w miedzy warunkami zycia zwierzecia i sformulowania
nowej zaleznosci orzekajgcej, ze w okreslonych warunkach dany gatunek
przybiera zespél cech innego gatunku. W wypadku braku takiej zalez-
nosci musi zosta¢ rozszerzona systematyka.




Warunki réznicujgce poziom zhierarchizowania sieci poznawczej roz-
patrywane sg zwykle na poziomie ogélnych cech sytuacji lub na pozio-
mie szezegélowych cech informacji. Pierwszy poziom obejmuje ogoélne
czynniki rozwojowe, takie jak: typ stosunkéw z autorytetami, zréznico-
wanie” Srodowiska dziecka, rodzaj jego aktywnos$ci itp. H. Schroeder,
M. Driver, S. Streufert (1967) wyodrebnili na podstawie kombinacji tych
czynnikéw kilka podstawowych stylow wychowawczych, ktére uwazaja
za glowne wyznaczniki poziomu spietrzenia sieci poznawczej. Drugi po-
ziom blizszy podejsciu reprezentowanemu w niniejszym studium obej-
muje czynniki o wplywie parcjalnym i doraznym. Sg to cechy przy-
swajanych informacji, wéréd ktérych na plan pierwszy wysuwa sie ich
pojeciowa charakterystyka okreslajaca stosunki miedzy hierarchicznoscia
systemu, z ktérego pochodzg pojecia zastosowane w stownym przekazie
wiadomos$ci, a hierarchicznoscia systemu pojeé, ktéory moze byé na ich
podstawie zbudowany. Stownictwo podmiotu, czyli zespél no$nikéw po-
je¢ warunkujacy rozbudowywanie sieci poznawczej oparty na przekazach
stownych rozwijane jest pod wplywem $rodowiska w dwoéch kierunkach:
komunikacyjnym i operacyjnym (K. Obuchowski 1970). Rozwéj w kie-
runku komunikacyjnym zmierza do maksymalnej oszczedno$ci apara-
tury stownej dzieki zubozeniu informacyjnemu kazdego slowa i zwiek-
szeniu liczby znaczen, ktére slowo moze posiada¢ w zalezno$ci od kon-
tekstu. Rozw6j poje¢ w kierunku operacyjnym zmierza do maksymalnego
wzbogacenia informacyjnosci kazdego stowa i minimalizacji liczby zna-
czen, jakie moze ono posiada¢ w zaleznosci od kontekstu. Prowadzi to do
uniezaleznienia jezyka od tego, kto i kiedy sie nim postuguje, a wiec
czyni zen w miare dogodne obiektywne narzedzie budowania wysoce
abstrakeyjnych modeli pewnych wycinkéw rzeczywistosei.

Z powyzszego rozroznienia wynika, ze rozbudowywanie sieci poznaw-
czej w kierunku spietrzania za pomocg przekazéw stownych moze za-
chodzi¢ tylko na gruncie jezyka operacyjnego, konieczne jest przy tym
uwzglednienie dodatkowych regul, o ktérych wspominaliSmy juz na
str. 23, 24, a mianowicie dopasowania poziomu przekazywanych pojec
do poziomu poje¢, na ktorym podmiot potrafi przetworzyé¢ naplywajace
dane. W Swietle pogladéw Z. Mienczinskiej (1961) pozadane jest opero-
wanie co najmniej dwoma poziomami pojeciowego zapisu. Wymaganie to
niesie ze sobg drugie ograniczenie bezpo$redniego wplywu oddzialywania
z pomocg przekazéw stownych na poziom hierarchicznosci, a zarazem
generatywno$éé sieci poznawczej. Oddzialywania takie mogg by¢ skutecz-
ne, jeSli przekaz adresowany jest réwnocze$nie do co najmniej dwoich
pozioméw ukladu hierarchicznego.

Jak sie zdaje, warunki takie zachodzily w przeprowadzonych ekspe-
rymentach, gdy formalnie uporzadkowany material uzupeliony zostal
ogélnym komentarzem. Powstal w ten sposéb zapis na dwoch réznych
poziomach systemu hierarchicznego, przy czym mozna przypuszczal, ze
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przynajmniej na jednym z tych pozioméw osoby badane zwykle inte-
growaly dane, ktére zawieral przeznaczony do wyuczenia material. Re-
guly przejScia od tego poziomu do poziomu wyzszego operujacego jako$-
ciowo réznymi pojeciami byly dla badanych czytelne. W efekcie dzieki
takiemu spietrzeniu poje¢ badani uzyskali wyzszg sprawno$é P niz uczac
si¢ materiatu ,,jednopoziomowego”. Efekt ten okazal sie najwyrazniej-
szy po fazie opanowania materialu, byé moze dlatego, ze poza pojeciami
z dwoch pozioméw opanowywane byly reguly przechodzenia od poziomu
do poziomu, co wymagalo pewnej wprawy.

Spietrzeniem poje¢ mozna takze wyjasnié wyzsze wyniki uzyskane
przez osoby, ktére uczyly sie materialu uporzgdkowanego réwnolegle
w stosunku do oséb, ktore uczyly si¢ materialu o prostej strukturze
liniowej. Poréwnawcze zestawienie prezentowanych poje¢ i wydobycie
zachodzgcych miedzy nimi podobienstw i réznic doprowadzilo do zinte-
growania ich w strukture nadrzedng nie redukujac zarazem ich specyfiki.
W warunkach tych wysoka sprawno$¢ P ujawnila sie juz w poczgtkowej
fazie uczenia sig¢. Przy uporzgdkowaniu liniowym najwyzsze rezultaty
osiggniete zostaly po fazie opanowania materiatu, ktére prawdopodobnie
byto warunkiem powolnego integrowania pojeé przez osoby badane
w efekcie samodzielnej analizy dokonywanej podczas kolejnych powto-
rzen materiatu.

Odwotlanie sie do hierarchicznej struktury powiazan miedzy pojecia-
mi pozwala wyjasni¢ wystgpienie wspo6lzmiennoSci miedzy sprawnoscia-
mi P i R w sytuacji manipulowania spéjno$cig. Manipulacja ta nie do-
prowadzala do zmiany poziomu poje¢ integrujacych przekazywane tresci.
Odbywala sie na poziomie dobierania kontekstu dla poszczegélnych
poje¢, czyli na poziomie komunikacyjnym. Watpliwe jest, czy zwieksza-
nie spéjnosci w ogble moze sie przyczyniaé bezposrednio do podniesienia
poziomu spietrzenia sieci poje¢, choé pewnie moze ulatwia¢ podmiotowi
dokonywanie tego w sposob spontaniczny.

W rezultacie dokonanej wyzej interpretacji uzyskano nowe wyjasnie-
nie wplywu jakoSci regul porzadkujgcych. Ujawnit sie przy tym nowy
wymiar, na ktérym jakos¢ ta moze byé rozpatrywana: jest to zmiana
poziomu poje¢, ktéore wprowadzone zostajg w konsekwencji zastosowania
danej reguly. Uzyskano takze wyjasnienie braku réznic przy manipulo-
waniu spéjnoscia materiatu, przy czym na gruncie zastosowanej ostatnio
koncepcji brak ten mozna bylo przewidziec.

Odwolanie sie do hierarchicznego uporzadkowania poje¢ nie przynio-
stlo wyjasnienia réznic w sposobie funkcjonowania wiadomo$ci nabywa-
nych za pomoca tekstu i filmu. Przyjecie, ze film podobnie jak rejestr
faktow z komentarzem by! adresowany do dwoéch pozioméw hierarchii
poje¢, wymagaloby odrzucenia akcentowanego przez niektérych autorow
(K. Obuchowski 1970) przekonania, ze miedzy poziomami pojeé¢ zachodzg
relacje jakoSciowo réine w stosunku do relacji zachodzacych pomiedzy
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konkretnymi obrazami desygnatéow poje¢ a ich stowng reprezentacja.
Réznica miedzy filmem a tekstem jest wiec nieporéwnywalna z roéznicg,
jaka wystepuje miedzy dwiema wersjami tekstu odwolujgcego sie do
dwoch pozioméw w hierarchii pojec.

6.4. INTERPRETACJA UZYSKANYCH ZALEZNOSCI W KATEGORIACH
ODNOSZACYCH SIE DO ORGANIZACJI OPERACIJI

System opanowanych przez podmiot operacji, skladajgcych sie obok
systemu poje¢ ma sie¢ poznawcza, zorganizowany jest w hierarchie. Na
podstawie pogladow wspoélczesnych teoretykéw myslenia i uczenia sie
mozna przypuszcza¢, ze funkcjonowanie tych hierarchii opiera sie¢ na
trzech przenikajgcych sie nawzajem zasadach: uzytecznosci, taksonomii
i koordynacji.

Hierarchia uzytecznos$ci operacji jest to ich uporzgdkowanie ze wzgle-
du na prawdopodobienstwo osiggniecia pewnych celéow. JeSli osiggniecie
poszezegblnego celu mozliwe jest przez zastosowanie kilku operacji, na
pierwszej pozycji w hierarchii znajdzie sie ta, ktoéra z najwiekszym
prawdopodobienstwem okre§lonym na podstawie ubieglych do$wiadczen
pozwoli osiggngé pozadany stan rzeczy. Hierarchia uzyteczno$ci ma
charakter lancucha, ktérego wykorzystanie w charakterze narzedzia do-
chodzenia do newych rozwigzan w sytuacjach problemowych wymaga
od niego, aby byl dostatecznie dlugi oraz plastyczny. Od tych jego wlasci-
wosci zalezy, jak szerokim repertuarem zamiennych operacji dysponuje
podmiot oraz w jakim stopniu jest gotowy do uzycia kazdej operacji
niezaleznie od jej potozenia w hierarchii, mimo ze w powtarzajacych
sie sytuacjach respektowanie narzuconego przez hierarchie uzytecznosci
uporzadkowania moglo znacznie ulatwia¢ wilasciwy wybor 20,

Hierarchia taksonomiczna zaklada wystepowanie miedzy operacjami,
podobnie jak pomiedzy pojeciami, stosunkéw zawierania. Znaczy to, ze
poszczegblne operacje sg wariantami operacji nadrzednych, ktére podmiot
nabyl przez pewne uogélnienia. Przykladami operacji o bardzo duzej
ogblnosci posiadajgcych dziesiatki wariantow na réznych poziomach zlo-
zono$ci sa analiza i synteza, czyli lgczenie i rozdzielanie przedmiotéw,
wyobrazen, symboli konstrukeji pojeciowych itd. Hierarchie ogélnosci
dla operacji nie sg prawdopodobnie spigetrzone w tym stopniu, co analo-
giczne hierarchie dla poje¢, choé np. w niektérych dziedzinach matema-
tyki mozna wyodrebni¢ po kilka pozioméw ogélnosci, na ktéorych fun-
kcjonuja poszczegblne operacje. Wraz ze wzrostem poziomu ogoélnosci

20 O zasadach tworzenia sie i funkcjonowania hierarchii tego typu moéwi szcze-
gétowo koncepcja Berlyne’a (1969), ktoérego stanowisko w tej i pokrewnych spra-
wach prezentowane bylo na poczgtku niniejszego studium.
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regul transformacyjnych ro$nie z jednej strony mozliwosé dokonywania
szerokiego transferu i otrzymywania w efekcie coraz wigkszej liczby
konfiguracji nowych informacji, a jednoczesnie wraz ze wzrostem og6l-
nosci regutl rosnie ich zawodnos$é (J. Kozielecki 1968, B. Puszkin 1970).
Niezawodne algorytmy przeksztalcei dokonywanych w obrebie waskiej
klasy zadan przechodzg w uniwersalne heurystyki, ktére mozna zastoso-
wac¢ prawie do kazdego zadania, jednak z niezbyt wysokim prawdopo-
dobienstwem sukcesu. Oto przyklad dwoéch takich niezupelnie zresztg
zgodnych co do kierunku regul heurystycznych: 1. Rozpoezynaj od do-
kladnej analizy informacji, nastepnie za$ wytwarzaj kombinacje z otrzy-
manych elementéw. 2. Rozpoczynaj rozwigzywanie problemu od konca,
a nastepnie pracuj wstecz.

Hierarchia koordynacyjna jest to uporzgadkowanie zlozonej sekwencji
operacji umozliwiajace ich kolejne wykonanie w taki sposbb, aby re-
zultaty poszczegélnych przeksztalcen kumulowaly sie podczas przecho-
dzenia mozliwie najkrétsza drogg do punktu docelowego. Charaktery-
styezny dla tego typu hierarchii jest brak wyboru. Osiggniecie pozgda-
nego rezultatu zalezy od wykonania wszystkich elementéw sekwencji.

Szczegbélnym rodzajem hierarchii koordynacyjnych sg piagetowskie
ugrupowania, w ktorych obrebie wystepuje réwnowazenie poszczegol-
nych operacji uzyskujacych dzieki temu niezmiernie wazng dla prze-
ksztalcen symbolicznych ceche, ktérg jest odwracalnos¢é (J. Piaget
1966) 21,

O uzytecznosei hierarchii koordynacyjnych w produkowaniu nowych
informacji rozstrzyga wg Piageta jakos¢ i liczba powigzan miedzy skla-
dajgcymi sie na nie operacjami, podczas gdy w pozostatych hierarchiach
podstawowg cechg jest ruchliwo$é. Moze to byé¢ ruchliwosé pozioma, gdy
operacja z jednej hierarchii przenoszona jest do drugiej dzieki przy-
nalezno$ci dwadch hierarchii do jednej rodziny (por. przyklad z wynalezie-
niem proszkéw enzymatycznych na str. 13), lub pionowa, gdy operacja
ulega przemieszczeniu wewngtrz poszczegélnej hierarchii (por. przyklad
z zastosowaniem laseréw na str. 13). Ruchliwosé operacji w ramach hie-
rarchii taksonomicznych lub uzytecznos$ci moze by¢ podnoszona dzigki
¢wiczeniu (D. Berlyne 1969), podczas gdy doskonalenie hierarchii koor-
dynacyjnych daje rezultaty ograniczone i nietrwate. Swiadezg o tym
badania Brunera i -Greenfield (J. Bruner 1969) oraz M. Goldschmidta
(1967), ktorzy wypracowywali u dzieci odwracalno$é niektérych operacji.
Z badan tych wynika, ze w zalezno$ci od zastosowanej metody (aktywna

21 Watku tworzenia sie i funkcjonowania ugrupowan nie bedziemy w tym
miejscu rozwijaé, byt on bowiem przedmiotem licznych opracowan w polskiej
literaturze psychologicznej, w tym takze opracowania autorki niniejszego studium
(M. Materska 1972).

5 — M. Materska: Produktywne...
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manipulacja dziecka polaczona z objasnieniami eksperymentatora, sama
manipulacja, demonstracja z objasnieniami) dzieci, ktére nie dyspono-
waly operacjami odwracalnymi, uczyly sie w réznym procencie (77-25);
Greenfield, trenujgc dzieci senegalskie, stwierdzila skutecznosé¢ jedynie
wlasnej manipulacji ,,ze wzgledu na wiare w magiczng sile dordstych”.
Wiekszo§¢é zmian w zakresie koordynacji operacji uzyskana w efekcie
treningu okazala sie przejéciowa. Po okresie od kilku godzin do kilku
tygodni dzieci wrécily do odpowiadajacych ich poziomowi rozwojowemu
uprzednio wypracowanych koordynacji, ktore uksztaltowaly sie pod wply-
wem powolnych zmian obejmujacych rownocze$nie rozlegle obszary sieci,
zmian zwigzanych z dojrzewaniem calego systemu regulacji.

Cwiczenia zmierzajace do zwiekszenia ruchliwoéci operacji w hie-
rarchiach uzytecznosci i taksonomicznych, opisywane w podrecznikach
inwentyki lub mnauczania problemowego (A. Kaufmann i inni 1976,
H. Harding, S. Parnes 1962, J. Kozielecki 1969), ukierunkowane sg na
przelamywanie réznego typu nastawien i polegaja np. na wymyslaniu
niezwyklych zastosowan do znanych proceséw lub narzedzi (zastosowanie
spalania do pozbycia sie cze$ci masy przedmiotu i obnizenia jego ciezaru,
nozyczek i sznurka do zbudowania wahadla itd.). Trening tego typu
ulatwia wykonywanie operacji opanowanych w pewnych sytuacjach,
w warunkach catkowicie odmiennych, i otrzymanie dzieki temu nieocze-
kiwanie plodnych rozwigzan. Powstajace przy tym nadrzedne ogniwa
lgczgce hierarchie miedzy soba ulatwiaja znajdowanie strategii radzenia
sobie w ten sam spos6b z nastepnymi problemami. W zaleznoSci od
glebokosci zmian w poszczegblnej hierarchii lub systemie, jakie pociaga
za sobg zmiana pozycji operacji, konieczny jest mmiejszy lub wiekszy
udzial éwiczenia w stosowaniu danej transformacji w nowych warunkach,
konieczne jest, jak moéwi Berlyne, wypracowanie nawyku stosowania
danej transformacji (D. Berlyne 1969).

Trzy typy oddzialtywan zastosowanych w przeprowadzonych ekspe-
rymentach mozna interpretowaé¢ jako formy treningu zmierzajgcego do
zwiekszenia ruchliwosci operacji. Sg to: uczenie sie tekstu z komenta-
rzem, uczenie sie filmu oraz uczenie sie tekstu o strukturze réwnole-
glej. W dwoch pierwszych przypadkach badani mieli okazje dokonywa-
nia pewnych transformacji na faktach historycznych lub konkretnych
obrazach. Komentarze dodane do faktéw i obrazow okreslaly oraz ukie-
runkowywaly transformacje na tym materiale zwigkszajgc gotowosc do
ich wykonania takze w innych podobnych sytuacjach. Badani uzyskiwali
w ten spos6b przygotowanie do czekajgcych ich zadan. W sytuacji ucze-
nia sie tekstu zorganizowanego rownolegle transformacje dotyczyly pojeé
i byly nie tylko nazwane i ukierunkowane, lecz wbudowane w materiat
dzieki jego odpowiedniej strukturalizacji. Jak w dwdch poprzednich eks-
perymentach transformacje te mozna bylo wykorzysta¢é w sytuacji pro-
blemowej.
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W sytuacji uczenia sie¢ materialu w wersjach wyjsciowych badani
dokonywali spontanicznych transformacji na elementach przyswajanych
wiadomosci lub przyswajali izolowane elementy nie prébujgc ich trans-
formowa¢. Transformowanie spontaniczne mialo prawdopodobnie rézny
zakres i kierunek u roéznych osdb i nie zawazylo na wynikach w skali
grup. Efekty grupowe mogly byc¢ osiagniete w sytuacji sprzyjajacej wy-
tworzeniu u réznych osdb podobnego repertuaru transformacji i to trans-
formacji uzytecznych w czekajgcej je sytuacji problemowej.

W efekcie zastosowanych oddziatywan w trzech sytuacjach ekspery-
mentalnych sprawnos¢ P okazala sie niezalezna od R, przy czym naj-
nizsze rezultaty osiggnely osoby badane w fazie, w ktérej material byt
pamieciowo opanowany. Zjawisko to mozna wyjasni¢ odwolujgc sie do
powstawania nawyku stosowania transformacji. W sytuacji eksperymen-
talnej badani uczyli sie réwnocze$nie reprodukowania materiatu i stoso-
wania transformacji na jego elementach. Mozna wiec méwi¢ o powsta-
waniu dwéch nawykéw, ktéore wyhamowywaly sie nawzajem. Nawyk
reprodukowania okazal sie dominujgcy cho¢by dlatego, ze u oséb bada-
nych za pomocg instrukeji wytworzono nastawienie na zapamietanie
maksimum materialu (co miato im ulatwi¢ wykonanie w dalszych eta-
pach badania nie okre$lonych z gory zadan). W tej sytuacji badani kon-
centrowali sie na zapamigtaniu jak najwiekszej liczby elementéw mate-
riatu, ktéry pozwalano im bezladnie odtwarza¢ (por. instrukcje w zalgcz-
niku 4).

Odwolanie si¢ do nawyku stosowania transformacji, cho¢ wyjasnia
zalamanie krzywej sprawnoSci P w fazie opanowania materialu, nie
wyjasnia, dlczego punkty maksymalne tej sprawno$ci mieszczg sie hadz
w fazie poczgtkowej, badZz zapominania. W tym ostatnim przypadku
mozna powiedzie¢, ze do wytworzenia nawyku stosowania transformacji
konieczna jest wigksza liczba prob. Nie wiadomo jednak, dlaczego tran-
sformacje na faktach historycznych wymagaja dluzszego nabywania
wprawy niz transformacje na wyobrazeniach przestrzennych i pojeciach.
Wyjaénienie tych réznic wymagaloby wyjécia poza ramy przyjetych
zalozen i z tego powodu koncepcje odnoszacg sie do organizacji operacji
nalezy uznaé¢ za nie wystarczajgca do wyjasnienia niektérych stwierdzo-
nych w badaniach zjawisk.

6.5. PODSUMOWANIE I REINTERPRETACJA WYNIKOW NA PODSTAWIE
WEASNYCH HIPOTEZ WYJASNIAJACYCH

W konsekwencji zastosowania interpretacji w kategoriach sieci po-
znawczej pojawila sie konieczno$¢ zawezenia interpretacji zmiennej
poziomu zakodowania. Zalezno$§¢ miedzy ta zmienng rozpatrywang jako
poziom uporzgdkowania materialu a autonomig sprawnosci P jak sie
zdaje: 1. mie dotyczy jezyka komunikacyjnego, 2. obejmuje na skali
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stopnia  uporzgdkowania takie interwaly, ktére réznicuja jakoSciowo
poziomy pojeciowego odzwierciedlenia odbieranych tresei.

Efektem wyjScia w interpretacji poza koncepcje Brunera jest takze
zwroécenie uwagi na role zmiennej, ktérg jest réznorodno$¢ doswiad-
czen. W koncepcji Brunera zmienna ta rozpatrywana jest jedynie jako
czynnik sprzyjajacy transferowi w zakresie prostych reakcji, tymezasem
mozna sagdzié, ze jej istotny wplyw zaznacza sie takze na poziomie
uczenia sie wysoce zorganizowanych sekwencji zachowania, w tym takze
uczenia sie wiadomoscei.

Odwotlanie sie do koncepcji odnoszgeych sie do cech sieci poznawcze]
zwraca takze uwage na role tego mechanizmu jako caloSci. Poglady
Schroedera i innych na warunki sprzyjajace hierarchizacji sieci oraz
Piageta na rozw6j koordynacji operacji wskazujg na to, ze oddzialywania
na sie¢ poznawczg sg czesciej modyfikowaniem, aktywizowaniem lub blo-
kowaniem funkcji zastanych elementéw sieci niz tworzeniem nowych.
W tym kontekscie proces nabywania wiadomosci powinien by¢ rozpatry-
wany nie jako spontaniczne rozrastanie sie sieci w réznych kierunkach
w zaleznosci od przyswajanych tresci, lecz jako proces jej strukturalne-
go doskonalenia sie, w ktérego wyniku z rzadka powstajg nowe ele-
menty, za$ ich pozycja okreSlana przez logike catej struktury jest trudna
do przewidzenia. Stanowisko to wskazuje, ze poglagd Brunera na me-
chanizm tworzenia si¢ systeméw kodujgcych jest zbyé optymistyezny
i uproszczony. Autor ten zdaje si¢ nie docenia¢ znaczenia czynnika
uczenia sie; nawyk traktowany jest w jego koncepeji jedynie jako waru-
nek utworzenia systemu kodujacego. Inne podejscia wskazujg na to, ze
wplyw uczenia sie szczegdlnie na formowanie sie i stale reorganizowanie
systemu operacji jest permanentny.

Rezultaty interpretacji otrzymanych zalezno$ei w kategoriach cech
sieci poznawczej wskazujg na to, ze koncepcja systemow kodujacych
nie jest jedynym mozliwym podejSciem teoretycznym do zjawiska
wzglednej autonomii sprawnosci P. Mozna je wyjasnia¢ i to niekiedy
w sposdb pelniejszy wychodzgc takze z innych zalozen. Otrzymane wy-
jasnienia nie wykluczajg sie przy tym nawzajem, przedstawiajg raczej
te same prawidltowosci z réznych perspektyw. Prawdopodobnie nie wy-
kluczajg sie wzajemnie takze i poszczegélne koncepcje. Sie¢ poznawcza
zawiera zapewne znaczne obszary, w ktorych pojecia funkcjonujg jako
reprezentacje typowych desygnatow oraz takie, w ktorych pojecia sg
syndromami wyabstrahowanych cech uporzgdkowanymi w spietrzone
hierarchie. Za takg tezg przemawia koncepcja rozwoju struktur poje-
ciowych L. Wygotskiego. Zawiera ona: 1. charakterystyke dwoéch pozio-
moéw sieci pojeciowej, 2. tezy o wielokierunkowych wspoéizalezno$ciach
miedzy poziomami, 3. tezy o generowaniu informacji w obrebie kazdego
z pozioméw. Wydaje sie, ze nie popadajac w sprzeczno$ci na poziomie
generalnych zalozen mozna jg uzupelnié w niektérych punktach elemen-
tami innych teorii, uzyskujac w ten sposéb rozwiniety system twierdzen
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pozwalajacy wyjasni¢é znacznie wiecej w zakresie stosunkéw miedzy
sprawnosciami P i R niz kazda z dotychczas rozpatrywanych teorii
poznawczych.

Dwa poziomy sieci poznawczej wyodrebnione przez Wygotskiego to
poziom przedpojeciowy i pojeciowy. Poziom przedpojeciowy sktada sie
ze struktur uksztaltowanych przez indywidualne do$wiadczenie podmio-
tu. Sg to synkrety i kompleksy. Synkrety to przypadkowe zlepki wyobra-
zen, ktore pod wplywem kojarzenia zespolilty sie w jeden obraz kon-
kretnego przedmiotu lub zjawiska. Relacje zarowno miedzy elementami
synkretow, jak i pomiedzy synkretami sg czysto subiektywne i wysoce
zmienne.

Kompleksy to reprezentacje konkretnych przedmiotow pozostajacych
Ze sobg w obiektywnych relacjach, takich jak: sgsiedztwo w czasie lub
przestrzeni, tozsamo$¢ funkeji pelnionych w zaspokajaniu potrzeb pod-
miotu, proste zwigzki przyczynowo-skutkowe. Niektore kompleksy zbu-
dowane sg woko!l jader reprezentujacych wybrane elementy, inne maja
posta¢ lancuchdéw, skupisk dyfuzyjnych czy kolekcji. Granice komplek-
sOw sg nieostre, co pozwala wlgczaé do nich reprezentacje rozmaitych
obiektéw, przy czym to wlaczanie (i wylaczanie) moze sie odbywac na
zmieniajgeych sie zasadach. Struktura kompleksow uwzgledniajgca
obiektywne zwigzki rzeczy jest bardziej stabilna niz struktura synkre-
tow. Na poziomie synkretow i komplekséow uzywanie jezyka nie wigze
sie z dokonywaniem logicznych transformacji. Stowa sg pewnego rodzaju
znakami dzwiekowymi reprezentujgeymi zbiory przedmiotéw lub czyn-
nosci i utatwiajacymi porozumiewanie sie z ludzmi.

Poziom komplekséw obejmuje takze pseudopojecia, czyli kompleksy
zbudowane w drodze wyabstrahowania istotnych cech przedmiotéw, po-
zwalajgce podmiotowi jednoznacznie i zgodnie z obiektywnymi kryte-
riami odro6znia¢ elementy pewnej klasy. Pseudopojecia sg przej$ciem do
poje¢ wiasciwych, ktore obok wymienionych cech posiadajg jeszcze i te,
ze zajmuja okres$lone miejsce w systemie innych pojeé. Pojecia wlasciwe
moga by¢ opisywane przez wskazanie poje¢ nadrzednych i podrzednych.
Stabilno$¢ poje¢ wlasciwych jest duzo wieksza niz komplekséw nawet
w ich pseudopojeciowej formie. Pojecia wlasciwe mogg byé wyprowadza-
ne jedne z drugich bez odwolywania sie do przedmiotowego doswiad-
czenia, mogg takze stuzy¢ jako narzedzia operacji logicznych. Pojecia te
nabywane sg na 0gdél w drodze formalnej edukacji w zetknieciu z wy-
pracowanym spolecznie systemem wiedzy.

Wspélzalezno$Sci miedzy poszczegdlnymi typami struktur pojeciowych
ujawniajg sie najwyrazniej w przebiegu procesu rozwoju intelektualnego.
W rozwoju tym struktury wyzsze przejmuja kolejno i doskonalg funkcje
struktur nizszych. Wytworzenie sie struktur wyzszych nie oznacza jednak
likwidacji struktur nizszych organizujacych dotychczasowe doswiadcze-
nie podmiotu. Struktury te zostaja stopniowo podporzagdkowane struk-
turom wyzszego rzedu, co czesto przebiega nie bez zaklocen widocznych
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szczegdlnie wtedy, gdy pojecia wyzszego rzedu nie pojawiajg sie sponta-
nicznie. Na przyklad tzw. pojecia naukowe przekazywane przez szkole
pozostajg czasem dlugo w swoistej izolacji, co przejawia sie w tym, ze
uczniowie przyswajaja je wprawdzie, ale po pewnym czasie zapominajg
wracajgc do poprzednio wypracowanych sposobéw integrowania i prze-
twarzania wiedzy o pewnych wycinkach rzeczywistosci. Przechodzenie
na wyzszy poziom pojeciowej reprezentacji odbywa sie przez stopniowe
przyblizenia, jest zlozonym ruchem w obrebie piramidy poje¢, polegaja-
cym na przechodzeniu od elementéw ogélnych do szczegélowych i od-
wrotnie (por. L. Wygotski 1970, str. 280). Ruch ten charakteryzuje nie
tylko przelomowe momenty w rozwoju intelektualnym. W procesie
rozwigzywania roznorakich probleméw czlowiek posiadajgcy wielopozio-
mowo zorganizowany system pojeciowy wykorzystuje go w calosci prze-
noszgc proces przetwarzania danych z poziomu na poziom w zaleznosci
od typu zadania.

Opracowujgc swojg koncepcje rozwoju i funkcjonowania struktur
pojeciowych Wygotski interesowal sie nimi w wiekszym stopniu jako
narzedziami integrowania informacji niz jako narzedziami wytwarzania
nowych danych. Analiza tego aspektu funkcjonowania poje¢ w jego teorii_
ogranicza si¢ do zwrécenia uwagi na mozliwo$¢ dokonywania indukeji
i dedukceji na poziomie poje¢ wilasciwych oraz na tzw. partycypacje za-
chodzgcg na poziomie struktur nizszego rzedu. Partycypacja polega na
wlgczaniu reprezentacji jakiego$ przedmiotu do dwbch lub wigcej kom-
plekséw réownocze$nie i wykrywaniu na tej podstawie potencjalnych
zwigzkéw i stosunkow miedzy rzeczami. Partycypacja nie jest mozliwa
na poziomie poje¢ wilasciwych, ktérych zakresy jednoznacznie okreslajg,
jakie reprezentacje mogg by¢ do danego pojecia wlgczone, a jakie nie
moga. '

W punkcie dotyczgcym generowania nowych danych w poszczegél-
nych obszarach sieci pojeciowej koncepcja Wygotskiego wymaga pewnych
uzupeinien. Wydaje sie takze, ze sama wnosi nowe elementy do uzupel-
niajacych jg teorii. I tak, mozna przyjaé, ze rozwinieciem zasady party-
cypacji jest przedstawiony na poprzednich stronach system hipotez wy-
jasniajgeych, w jaki spos6b mozna doj$¢ do nowych informacji za po-
mocg pojedynczej ,komoérki pojeciowej” zbudowanej z jgdra i otoczki.
Do takich komérek mozna zaliczy¢ przedpojecia z koncepeji Wygotskie-
go, dodajgc, ze mogg to by¢ struktury swoiscie zhierarchizowane w pew-
nych obszarach 22. Uwzglednienie nizszych form komplekséow lub nawet
synkretéw jako struktur generatywnych wymagatoby wyjsecia z innych
zalozen, gdyz prawdopodobnie stanowig one odrebny poziom integracji.

W stosunku do poje¢ wilasciwych za narzedzia transformacji umozli-
wiajace otrzymywanie nowych danych mozna uznaé operacje zorganizo-

** Hierarchie przedpojeciowe sg niestabilne, zmieniajg sie w zaleznoéci od punk-
tu odniesienia. Umozliwiaja jednak prymitywne przyporzadkowanie jednych poijeé
drugim pojeciom i tworzenie jednych pojeé na podstawie drugich.
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wane w roznego rodzaju hierarchie. Godne uwzglednienia jest przy tym
stanowisko Berlyne’a, ze roine sposoby porzadkowania operacji nie wy-
kluczaja sie wzajemnie. Wprawdzie podstawa organizacji operacji inte-
lektualnych jest, jak twierdzi Piaget, ich koordynacja, jednak porzadek
uksztaltowany przez uzyteczno$é nie moze by¢ pominiety. Wynika to
z faktu, ze przetwarzanie informacji stuzy realizacji réznorodnych za-
dan i potrzeb podmiotu oraz ze te zadania i potrzeby sa punkiem odnie-
sienia do preferowania tych lub innych sposoboéw opracowywania infor-
macji.

Przetwarzanie informacji na poziomie struktur nizszego i wyzszego
rzedu przebiega wg innych regut i przynosi rezultaty rézne pod wzgledem
poziomu produktywnosci.

IloSciowo opisana produktywno$é¢ struktur poznawczych wyraza sig
réznicg informacji na wejSciu w stosunku do informacji na wyjsciu
uktadu, ktérym jest przetwarzajacy je podmiot. Jezeli informacja na
wejsciu Iye réwna jest lub wigksza od informacji na wyjsciu Iyy, mamy
do czynienia z procesem reproduktywnym:

Iwe)lwy
Jezeli*zag “Tye << Ty
proces przetwarzania mozna uznaé za produktywny (T. Tomaszewski
1976). Tak rozumiana produktywnosé¢ ro$nie wraz ze stopniem organi-
zacji struktur pojeciowych, czyli wraz z ich zdolnoscig integrowania
danych, i liczbg mozliwych przeksztalcen wynikajgcych ze zlozonych
relacji miedzy elementami systemu pojeciowego. Interpretacja jakoSciowa
produktywno$ci prowadzi jednak do nieco innych wnioskow.

Produkowanie informacji moze by¢ jak kazda czynno$¢ czlowieka
scharakteryzowane przez wynik i prowadzace do niego operacje. Wynik
procesu produktywnego przetwarzania, utozsamianego przez wielu auto-
réw z tworczoscig, opisywany jest w literaturze psychologicznej za
pomocg trzech kategorii: nowosci, oryginalnosci i uzytecznosci.

Nowo$¢é rozumiana jest jako cecha informacji lub ich ukladow, kto-
rych podmiot nie posiada w swym doswiadczeniu, tzn. nie potrafi ich
rozpoznaé, zrekonstruowaé ani odtworzyeé z pamieci. Nowosé informacii,
w tym takze tych, ktore powstaja w efekcie przeksztalcen dokonywa-
nych przez podmiot, zalezy od poziomu organizacji narzedzi poznawczych.
Im bardziej rozwiniete narzedzia, tym wieksza precyzja identyfikacji.
Z jednej strony znaczy to, ze informacje ujmowane sg w coraz szersze
klasy, z drugiej za$, ze rejestrowane sa specyficzne réznice miedzy nimi.
Stykajgc sie po raz pierwszy z pewnymi informacjami podmiot znajdu-
jacy sie na kolejnych etapach rozwoju intelektualnego doSwiadcza coraz
czedeiej ich nowosci, nowo$é ta jest jednak zarazem ograniczana do coraz
mniej licznych aspektéw odbieranych informacji lub ich ukladow (J. Pia-
get, za P. Mounoudem 1976). Kryterium oceny wyniku procesu produko-
wania informacji oparte na tak rozumianej nowosci jest wielce su-
biektywne i liberalne. Nie wyklucza sposréd otrzymanych danych tych,
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ktére stanowig t“zw. tworczos¢ wtorna, oraz tych, ktore sg bezwartosciowe.

Oryginalnos¢ jest nowoscia rozpatrywang w skali pewnej grupy nie-
zaleznie od subiektywnych wodczué poszezegblnych jednostek. Wedtug
I. Maltzmanna (za Z. Pietrasinskim 1969) zachowanie oryginalne to za-
chowanie dostosowane do wymagan sytuacji, ale stosunkowo rzadkie,
niepowszednie. Interpretacja zwrotu ,,dostosowane do sytuacji” jest bar-
dzo trudna. Najbardziej tworcze pomysty pozostaja z sytuacja zadaniowa
w zwigzkach bardzo posrednich. W takich samych zwigzkach pozostaja
takze pomysty bezsensowne. Oryginalno$¢é okre$lana jest zwykle na
podstawie pomiaru czestosci odpowiedzi produkowanych przez szersza
lub wezsza grupe ludzi. Pozwala to wyeliminowaé¢ tworczos¢ wtorna,
czyli dochodzenie do tych samych rozwigzan przez wiecej niz jedng
osobe. Trudno$¢ w przeprowadzeniu podzialu pomystéw na wartosciowe
i bezwartosciowe nie moze byé¢ jednak usunieta inaczej niz przez wpro-
wadzenie trzeciego kryterium, ktorym jest spoleczna uzytecznos$c. Kry-
terium to eliminuje produkty przetwarzania subiektywnie nowe i wysoce
oryginalne, nie posiadajgce jednak wiekszej wartosci.

Charakteryzujac proces produktywnego przetwarzania informacji od
strony operacji J. Kozielecki zwraca uwage na to, ze przebiega on na g6t
wg regul heurystycznych. Sg to reguly ogolne, nie w pelni okreslone,
prowadzgce do pozadanego rezultatu z pewnym przyblizeniem. Ich prze-
ciwienstwem sag reguly algorytmiczne szczegoélowo okreslajgce poszeze-
gbélne kroki, niezawodnie pozwalajace rozwigzywaé zadania w obrebie
pewnej klasy na zasadzie powielania rozwigzan. Wytwarzanie informacji
zachodzj w ukladzie zwanym generatorem w warunkach ograniczonej
ewaluacji.

Produkeja informacji na poziomie przedpojeciowym i pojeciowym
rozni sie od siebie zaréwno od strony wynikéow, jak i od strony operacji.
Na podstawie takich cech systemu poje¢ wiasciwych, jak: wysoka stabil-
no$¢ poszczegodlnych struktur, ich wzajemne przyporzadkowanie i wysoki
poziom koordynacji operacji mozna sadzi¢, ze przetwarzanie danych na
tym poziomie prowadzi najczesciej do otrzymania danych, ktoére sa po-
tencjalnie zawarte w systemie. Jest to jakby powielenie informacji przez
okreslone przeksztalcenia przebiegajagce w znacznym stopniu wg regut
algorytmicznych. W przetwarzanie wbudowana jest specyficzna ewalu-
acja, bowiem rezultaty przeksztalcen w poszczegdlnych etapach nie
mogg by¢ sprzeczne z systemem, w ktérym zachodzi przetwarzanie 23,
Przetawarzanie na poziomie poje¢ wilasciwych pozwala latwo osiagnac
kryterivm Iye < Iy, ale informacja na wyjSciu mato rézni sie jakosciowo
od informacji wprowadzonej do .ukladu.

Otrzymanie na wyj$ciu informacji jakoSciowo nowej jest bardziej
prawdopodobne, gdy przetwarzanie zachodzi w strukturach nizszego

23 Powyzsze wlaSciwos$ci systemu_hierarchicznego sg prawdopodobnie przyczy-
ng braku pozytywnej zalezno$ci mis!dzy poziomem abstrakcyjnoéci struktur poje-
ciowych podmiotu a oryginalno$cig produkowanych przezen rozwigzan w sytuacjach
problemowych (H. Schroeder i inni 1967).
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rzedu. Czynnikiem sprzyjajacym jest nizsza stabilno§¢ narzedzi integru-
jacych dane i nizszy poziom koordynacji operacji. Informacja otrzymana
na wyjéciu moze byé¢ natomiast iloSciowo réwna lub mniejsza od infor-
macji na wejSciu. IloSciowy i jakoSciowy wymiar przetwarzania infor-
macji na roéznych poziomach struktur pojeciowych wydaje sie przeciw-
stawny, co prowadzi do powstania watpliwosci, czy mozliwe jest wy-
jasnienie, w jaki sposéb produkowane sg rozwiazania dostarczajgce infor-
macji zaro6wno licznych, jak i nowych, co ma miejsce niewgtpliwie
w przypadkach odkry¢ naukowych i wynalazkéw. Wyjasnienie zdaje
sie wynika¢ z tez Wygotskiego o wspolistnieniu struktur pojeciowych na
réznych poziomach organizacji oraz o ich naprzemiennym wykorzystywa-
niu przez podmiot w procesie dochodzenia do rozwigzania réznych zadan.
Podobng teze dotyczacg schematéw operacyjnych mozna znalezé w pra-
cach szkoly genewskiej z lat siedemdziesigtych (P. Mounoud 1976).

Na podstawie licznych studiéw nad przebiegiem tworczego myslenia
(I. Hadamard 1964, G. Polya 1964) mozna sadzi¢, ze transmisja przetwa-
rzania w obrebie réznych poziomow sieci pojeciowej zachodzi nastepujaco:

Sformulowanie problemu dokonuje sie na poziomie systemu pojecio-
wego przez aktualizacje wiedzy w jej najwyzej zintegrowanej formie. Na
poziomie tym rzadko dochodzi do znalezienia oryginalnego rozwigzania
z powodu ograniczen, o ktérych byla mowa na poprzednich stronach.
Proces przetwarzania przenoszony jest na poziom struktur nizszego rzedu,
stanowigcych rezerwuar stale tworzacego sie indywidualnego dosSwiad-
czenia. Przeniesienie moze oznacza¢ catkowitg zmiane zardwno poziomu
integratorow, jak i transformacji. Je$li jednak przyja¢ za Berlynem,
ze istnieje pewien stopien niezaleznosci miedzy systemem operacji a sy-
stemem niezmiennikéw, do ktéorych te operacje moga by¢ stosowane,
mozna sobie wyobrazi¢ zastosowanie przeksztalcen charakterystycznych
dla nizszego poziomu do poje¢ z poziomu wyzszego i odwrotnie 24. Kazda
z tych kompromisowych mozliwosci sprzyja swobodnemu kombinowaniu
danych, przeskakiwaniu ograniczajgcych zalozen i stereotypowych prze-
ksztalcen. W efekcie powstajag nowe konfiguracje informacji. Konfigura-
cje te nie stanowig jednak jeszcze poszukiwanych rozwiazan. Aby mogly
by¢ przyjete. musza zostaé¢ opisane w jezyku poje¢ uzytych do sformulo-
wania problemu i zweryfikowane na podstawie transformacji obowigzu-
jacych w systemie, z ktérego pochodzg te pojecia (M. Stein 1974). Na-
stepnym etapem jest wprowadzenie zweryfikowanego rozwigzania do
systemu. Wzbogaca to jego potencjal informacyjny o konsekwencje wy-
nikajace z zastosowania obowiazujgcych w nim transformacji do jakoscio-
wo nowych elementéw. W ten sposéb staje sie mozliwe otrzymanie pro-
duktu ilosciowo i jakoSciowo bogatszego od danych wprowadzonych do
ukladu.

Przetwarzanie informacji kolejno na dwoéch poziomach systemu po-
2 Np. J. Bruner (1971) uwaza za bardzo piodne odrzucenie w niektdérych sy-
tuacjach problemowych aparatu analitycznego whudowanego w system pojecio-

wy i przejécie na intuicyjne przetwarzanie danych.
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znawczego przynosi-zatem lepsze rezultaty niz przetwarzanie na jednym,
cho¢by najwyzej zintegrowanym poziomie. Otwarty pozostaje problem,
o ile odlegle muszg by¢ te poziomy. Na podstawie obrazu procesu twor-
czego wytaniajgcego sie z badan empirycznych mozna sadzi¢, ze zmiana
poziomu struktur, w ktérych obrebie zachodzg kolejne etapy przetwarza-
nia, zachodzi miedzy najwyzszymi pietrami ukladu pojeciowego a nizszy-
mi warstwami ukladu przedpojeciowego. Swiadczy o tym nastepujgca
charakterystyka procesu tworczego:

Proces twoérczy jest uniwersalny, tzn. zachodzi podobnie w réznych
dziedzinach tworczosci. Odkrycie dokonywane jest zwykle na progu
Swiadomosci po odrzuceniu stereotypéw narzucanych przez system po-
siadanej wiedzy. PrzejScie na poziom pozwalajacy wykryé nowe dane
lub ich kombinacje wiaze sie z przyjeciem zasady, Ze wszystko mozna
podwazy¢ i skorygowaé. Poszukiwanie nowych rozwigzan przebiega przy
maksymalnym udziale fantazji pozwaldjacej na tworzenie i rozbudowy-
wanie najbardziej nieoczekiwanych asocjacji. Asocjacje takie powstaja
czesto w umystach laikow lub specjalistow posrednio zwigzanych z dys-
cyplina, ktorej dotyczy poszukiwane rozwigzanie. Eksperci rzadko doko-
nujg odkry¢ lub wynalazkéw. Sg natomiast nieodzowni w fazie formuto-
wania pytan i weryfikacji pomystow (H. Harding i S. Parnes 1962,
A. Kaufmann, M. Furstier, A. Drevet 1975). Rozpietos¢ pomiedzy po-
ziomem oranizacji wiedzy ekspertow a poziomem, na ktérym dochodzi
do znalezienia tworczego pomystu, wydaje sie bardzo znaczna. Praca
wyobrazni na pograniczu $wiadomosci odbywa sie prawdopodobnie na
poziomie komplekséw i to byé moze nie nalezacych nawet do przedpojec.
Na tym ostatnim poziomie funkcjonujg prawdopodobnie laicy wykorzy-
stujagcy swoje praktyczne indywidualne doswiadczenie. Z teoretycznego
punktu widzenia wydaje sie, ze roznice miedzy poziomami, miedzy kto-
rymi zachodzi transmisja procesu przetwarzania, nie musza by¢ tak duze.
By¢ moze wystarczajaca jest rozpietos¢ miedzy dwoma sgsiadujgcymi
poziomami operujacymi roznymi systemami regul przetwarzania. Przy-
puszezenie to nalezaloby oczywiScie poddaé¢ empirycznej weryfikacji.

Hipoteza o transmisji procesu przetwarzania danych w obrebie syste-
mu struktur poznaweczych na réznym poziomie organizacji pod wplywem
wymagan zadan problemowych nie byla dotychczas poddawana teorety-
cznej analizie. Dzialo sie tak by¢ moze dlatego, Ze pozostaje ona
w sprzeczno$ci z rozpowszechniong wizjg rozwoju intelektualnego jako
jednokierunkowego procesu, w ktérym osiggniecie wyzszych szezebli
likwiduje konieczno$¢ schodzenia na nizsze, chyba zZe czlowiek zostaje na
nie ,zepchniety” w sytuacji silnego stresu lub uporczywej frustracji.
Wizja ta zaklada takze Sciste wspodizaleznosei miedzy cechami struktur,
reprezentujacych w umysle czlowieka rézne elementy rzeczywistosci,
a regulami transformacji na poszczegélnych poziomach tych struktur
(por. J. Piaget 1966).



Przyjgwszy zalozenie, ze te same struktury operacyjne stuza do inte-
growania, reprodukowania i przetwarzania informacji, mozna na podsta-
wie hipotezy o transmisji przetwarzania sformulowaé przewidywania
dotyczgce stosunkéw miedzy sprawnosciami P i R w procesie uczenia sie.
Stosunki te ksztaltujg sie réznie w zaleznoSci od tego, czy przyswajane
dane integrowane sg na jednym, czy na dwoéch réznych poziomach.

W sytuacji gdy integracja danych zachodzi tylko na jednym pozio-
mie, ilo§¢ i jakos¢ produkowanych informacji zaleza od organizacji tego
poziomu. Poniewaz produkowanie odbywa sie z uzyciem tych samych
operacji co reprodukowanie i w obrebie tych samych jednostek integru-
jacych, wyniki tych proceséw naleza do tej samej klasy. W.przypadku
reprodukowania zadanie podmiotu polega na otrzymaniu rezultatéw zna-
nych, z ktérymi zetknal sie w fazie opanowywania materialu. W przy-
padku produkowania wymagane jest otrzymanie rezultatéw nowych.
Rezultaty nowe pojawiajgce sie podczas reprodukowania oznaczajg blad
podobnie jak rezultaty znane pojawiajgce si¢ podczas wykonywania
zadan na produkowanie. Sprawnosci P i R ré6znicujg sie za posredni-
ctwem zadan. Proces dochodzenia do informacji jest w nich taki sam,
stad tez zmiany zwigzane z uczeniem sie zachodzg w nich réwnocze$nie,
co daje w efekcie ich paralelny rozwdj.

W sytuacji gdy naplywajace dane integrowane sg na dwoéch pozio-
mach réwnocze$nie, ilo§¢ i jako$¢ produkowanych danych nie zaleza od
poszezegbdlnych pozioméw integracji. Miedzy produkowaniem a reprodu-
kowaniem zachodzi réznica polegajagca na wykorzystywaniu do produ-
kowania poje¢ lub regut z dodatkowego poziomu integracji bgdz tez na
przeniesieniu na ten poziom calego procesu przetwarzania, podczas gdy
produkowanie odbywa sie na jednym poziomie. Ta rozbiezno§é miedzy
przetwarzaniem a odtwarzaniem sprawia, ze procesy te moga wyhamo-
wywac si¢ wzajemnie w sytuacjach, gdy zachodzg réwnoczes$nie lub
w bezpoSrednim sgsiedztwie czasowym.. Znaczy to, ze moment maksy-
malnej produkecji przypada¢ powinien w fazie zapominania lub w fazie
poczgtkowej uczenia sie, kiedy reprodukowanie nie jest dominujgcg for-
ma funkcjonowania przyswajanych wiadomosci. O tym, w jakiej fazie
przypadnie maksymalna produkcja, decyduje moment osiggniecia goto-
wosci do pelnienia swych funkcji przez dwa poziomy integracji. Zalezy
to od czynnikéw, takich jak: konieczno$¢ opanowania jednego z pozio-
mow (przyswojenia poje¢ lub regul transformaciji), zlozonos¢ regul trans-
formacji na kazdym z poziomow, strutkura przedmiotu uczenia sie okre$-
lajgca liczbe kryteriow integracji mozliwych do wyodrebnienia. Czyn-
niki te moga decydowa¢ o koniecznoSci przejscia w uczeniu sie przez
faze opanowania materiatu.

Czy wyniki uzyskane w badaniach empirycznych przeprowadzonych
w ramach niniejszego studium moga by¢ wyjasnione na podstawie po-
wyzszych zalozen? Wydaje sig, ze tak.
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Sytuacja, w ktorej podniesiono spéjnos¢ materiatu, przyniosta efekty
charakterystyczne dla integrowania danych na jednym poziomie. Bylo to
sprzezenie sprawno$ci P i R. W pozostalych sytuacjach zaznaczyly sie
cechy przetwarzania na dwoch poziomach integracji danych. W sytuacji
uczenia sie rejestru faktéw z komentarzem maksymalna sprawno$¢ P
zaznaczyla sie po fazie opanowania materiatu, co mogto wynika¢ zarow-
no z trudnosci w opanowaniu danych formalnie uporzadkowanych, jak
i z-trudnosci w opanowaniu do$¢ og6lnych kategorii wprowadzonych
przez komentarz. W pozostalych eksperymentach osoby badane osiagnely
mozliwos¢ integrowania danych na dwoéch poziomach juz w fazie poczgt-
kowej, prawdopodobnie dzieki prostocie lub posiadanej wczeSniej wpra-
wie w wykorzystywaniu tych danych.

Czy zastosowane w eksperymentach przeksztalcenia materialu pozo-
staja w zwigzku z wystgpieniem powyzszych prawidlowosci?

W sytuacji podwyzszenia do maksimum spdjno$ci materialu przy jego
wysokim poziomie ogélnosci oraz nowosci uruchomienie integracji na
wiecej niz jednym poziomie mozliwe bylo tylko poprzez zej$cie na nizszy
poziom. Do tego jednak trzeba bylo wskazéwek pozwalajacych odnalezé
ten poziom i okreslajgcych caly zakres integratoréw mna tym poziomie.
Wskazéwek takich poza rozproszonymi przykladami osoby badane nie
otrzymaty. Identyczna co do kierunku byla manipulacja polegajaca na
przekodowaniu tekstu na film, byta ona jednak konsekwentnie przepro-
wadzona tzn. okreslone zostaly oba poziomy integracji i to odpowiednio
przyporzagdkowane sekwencje obrazoéw uzupelnione niezbednym komen-
tarzem slownym. Wprowadzenie organizacji obocznej tekstu oraz komen-
tarza do rejestru faktow miato na celu przeniesienie integracji informa-
cji z poziomu nizszego na WYyZszy.

Na podstawie otrzymanych wynikéw mozna powiedzie¢, ze niektore
formy strukturalizacji przedmiotu uczenia si¢ sprzyjaja jego integrowa-
niu na wiecej niz jednym poziomie systemu poznawczego, ulatwiajgc
tym samym jego produktywne wykorzystywanie w spos6b niezaleiny
od sprawno$ci w reprodukowaniu. W analizie wynikéw nie brano pod
uwage, o ile pomysly otrzymane w wyniku rozwigzywania zadan byty
nowe i oryginalne. Uwzgledniono tylko liczbe pomystow spelniajgcych
pewne minimalne kryteria jakoSciowe okresSlone wymaganiami poszcze-
golnych instrukcji. Gdyby zréznicowano kryteria jako$ci, mozna by orze-
ka¢ z wigkszg precyzjg, w jakich sytuacjach i na jakich etapach uczenia
sie zréznicowanie pozioméw bylo najlepiej wykorzystane. Osobnym pro-
blemem jest zakres czynnikéw sprzyjajacych integracji danych na roéz-
nych poziomach. Wykracza on z pewnoscia poza strukturalizacje przed-
miotu uczenia sie i poza samo uczenie sig, ktoére nie wydaje sie jedynym
koordynatorem réznych pozioméw w obrebie systemu pojeciowego. Pro-
bleméw tych nie bedziemy obecnie rozwija¢ jako nie zwigzanych bezpo-
$rednio z problematyka niniejszego studium.



7. WNIOSKI I PERSPEKTYWY BADAWCZE

Punktem wyjscia do badan wykonanych w ramach niniejszego stu-
dium byly elementy teorii wiadomosci T. Tomaszewskiego. Z teorii tej
wywodzi sie idea niezaleznego funkcjonowania sprawnosci P i R. Wy-
brane jako zmienne niezalezne cechy wiadomosci — to w 'kategoriach
tej teorii organizacja, poziom ogo6lnosci i forma wiadomoS$ci. Badania do-
wiodly, ze pomiedzy tymi cechami wiadomoS$ci a poznawczym funkecjo-
nowaniem podmiotu budujgcego na ich podstawie system swej wiedzy
istniejg Scisle powigzania. Teoria Tomaszewskiego stanowi w obecnej
formie, jak twierdzi sam autor, zaledwie zbior elementow i nie okreSla
dokladnie zwigzkéw miedzy cechami wiadomo$ci a mechanizmami ksztai-
tujgcymi wspoélzaleznosci miedzy produktywnym a reproduktywnym
funkcjonowaniem wiadomosci nabywanych podczas uczenia sie. Z tego
powodu teoria ta nastrecza pewne trudnosci jako narzedzie interpretacji
wykrytych prawidlowos$ci. Mimo to na tle jej zalozen bardziej widoczne
stajg sig pewne istotne konsekwencje przeprowadzonych badan dla wie-
dzy o mechanizmach procesu uczenia si¢ ludzi, metod pomiaru produk-
tow tego procesu oraz praktyki dydaktyecznej.

Przeprowadzone w warunkach eksperymentu badania dowiodly, ze
tylko czes¢ produktu uczenia sie funkcjonuje w obrebie zakreslonym
przez krzywg zdolno$ci reprodukowania. Aby wyjasni¢ funkcjonowanie
pozostalej czesci, nalezy analizujgc proces uczenia sie odwolaé sie do
mechanizméw poznawczych. Repertuar kategorii uzytecznych z punktu
widzenia wyjasniania przebiegu procesu uczenia sie i funkcjonowania
jego produktéw ulega przez to znacznemu rozszerzeniu. Pocigga to za
sobg przemieszczenie akcentéw, z ktérego wynika, ze takie czynniki jak
sita nawyku czy wielko$¢ wzmocnienia nie sg gléwnymi determinantami
przebiegu i nastepstw uczenia sie.

Trafny pomiar efektow uczenia sie w sytuacji, gdy czesé¢ z nich funk-
cjonuje poza obszarem krzywej reprodukowania, powinien obejmowac
zarébwno produktywne, jak i reproduktywne wykorzystywanie nabywa-
nej wiedzy i to na réznych etapach jej opanowywania. Ograniczenie po-
miaru do jednego, czesto do$¢ dowolnie wybranego punktu i jednej
sprawnos$ci Swiadezy o przyjeciu nie zawsze prawdziwego zalozenia, ze




nabywanie sprawnoSci w zakresie produktywnego i reproduktywnego
wykorzystywania widomosci przebiega proporcjonalnie.

Stwierdzona w przeprowadzonych badaniach mozliwo$¢ uniezaleznie-
nia sprawnosSci P od R otwiera nowg droge do optymalizacji procesu na-
uczania. Polega ona na wykorzystywaniu przyswajanej wiedzy w odpo-
wiedniej formie od chwili zetkniecia sie¢ z przedmiotem uczenia si¢ do
momentu znacznego jego zapomnienia. JeSli znane sg proporcje spraw-
nosci P i R w réznych fazach uczenia sie, mozna takze unikna¢ sprze-
zenia maksimum P i R, sttumienia P wskutek zbednego powtarzania oraz
ograniczenia jej rozwoju z powodu zbyt malej liczby powtérzen.
Dotychczasowe badania ze wzgledu na punktowy charakter dokonywa-
nych pomiar6w nie sg w stanie wykaza¢ strat powstajgeych w tego ro-
dzaju sytuacjach, choé mozna sie¢ domyslaé, ze straty te sg ogromne.
Zapobiezenie niekorzystnym skutkom powtarzania przyswajanego mate-
riatlu wymaga jednak znacznej precyzji przewidywania, w jakiej fazie
opanowywania moze sie maksymalnie rozwingé sprawno$¢ w jego pro-
duktywnym wykorzystaniu w zalezno$ci od cech tego materialu i pozo-
stalych warunkéw uczenia sie. Uzyskanie niezbednej precyzji wymaga
dalszych studiéw zmierzajgcych do uzyskania odpowiedzi na nastepujgce
pytania:

1. Jakie cechy wiadomoSci sprzyjaja niezaleznemu rozwojowi spraw-
noSci w produktywnym i reproduktywnym wykorzystywaniu wiado-
mosci?

Na podstawie analizy niektorych czynnikéw ksztaltujacych elementy
sieci poznawczej i relacje miedzy tymi elementami mozna sadzi¢, ze
obok szeroko rozumianego zakodowania materiatu w dalszych badaniach
nalezy wzigé pod uwage zmienng nazywang najogoélniej réznorodnoscig
doswiadczen. Mozna oczekiwaé, ze zinterpretowana w kategoriach cech
wiadomosci okaze sie ona zlozonym syndromem czynnikéw o zréznico-
wanym wplywie na poziom autonomii sprawno$ci P. Jako wielce uzy-
teczne narzedzie takiej interpretacji moze stuzy¢ teoria wiadomosci
T. Tomaszewskiego (1972) prezentujaca szerokg liste cech, ktore okresla-
ja sposob funkcjonowania nabywanych wiadomosci.

Z pytaniem o cechy wiadomosci wiaze sie SciSle sygnalizowany juz
problem pomiaru stopnia nasycenia tymi cechami. Kontrola ekspery-
mentalna nie moze dostarczy¢ jednoznacznych rezultatow, jesli zalez-
nosci miedzy zmiennymi nie zostang wyrazone iloSciowo.

2. Jak powinna przebiega¢ optymalna kontrola produktu uczenia sie
przy zalozeniu, ze w trakcie tego procesu powstajg dwie sprawnosci
w wykorzystywaniu wiadomos$ci i ze nie zawsze rozwijaja si¢ one pro-
porcjonalnie?

Kontrola produktu uczenia sie powinna przewidywac testy obejmuja-
ce obie sprawnosci i to na réznych etapach uczenia si¢. Mozna przy tym
przewidywaé, ze nie na kazdym etapie rezultaty w obu zakresach beda
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jednakowo wysokie. Doniosle znaczenie dla trafno$ci pomiaru i przewi-
dywan na temat stosunkow -wzajemnych miedzy sprawno$ciami P i R
posiada zbudowanie skali pozwalajacej okreslaé, w jakim stopniu sto-
sowane sprawdziany mierzg poszczeg6lne sprawnosci.

3. W jakich warunkach przy nieproporcjonalnym rozwoju sprawnosci
P i R faza maksymalnej sprawnosci P przypada na poczatku uczenia sie,
w jakich za$ na etapie zapominania?

Wyniki wykonanych badan wskazujg na to, ze prawdopodobne s3
oba warianty zréznicowania poziomu sprawnosci P w zalezno$ci od fazy
uczenia sie. Nie wiadomo natomiast, od jakich czynnikéw zalezy poja-
wienie sig okreslonego wariantu. Wykrycie w tym zakresie podstawo-
wych uwarunkowan ma duze znaczenie praktyczne, gdyz okre$la opty-
malny moment wykorzystania wiadomos$ci do produkowania’ nowych
informacji. Z punktu widzenia praktyki szkolnej wazne jest réznicowa-
nie miedzy wiadomosciami, ktére bedq z tego punktu widzenia uzyteczne
dopiero po przejSciu przez faze opanowania i pewnym okresie przerwy,
a tymi, ktérych nie trzeba i nie nalezy wyuczac.




ZALACZNIKI

Zalgeznik 1. Film Ai ,,Organizacja Srodowiska pracy”
Producent: Kratky Film Praha
Rok produkcji: 1967
Rozpowszechnia Centrala Filmoéow Oswiatowych , Filmos” w Warszawie.

Tekst A, ,Organizacja Srodowiska pracy” *

Srodowisko pracy czlowieka powinno byé tak zorganizowane, aby praca w nim
wykonywana przebiegala jak najlepiej, jak najwydajniej i z jak najmniejszym
wysitkiem ze strony organizmu. Dlatego tez projektowanie nowego zaktadu pro-
dukeyjnego powinno by¢ poprzedzone przeanalizowaniem ‘pracy, jaka w nim
bedzie wykonywana z punktu widzenia psychologii, biologii i fizjologii. Pozwoli
to ustali¢ wymagania, jakie muszg spelniaé pomieszczenia zakladu pracy i odpo-
wiednio go zaprojektowaé.

Prace mozemy sklasyfikowadc:

— z punktu widzenia fizjologii na: lekksy, cigzkg, bardzo ciezka;

— z punktu widzenia higieny na: czysta, brudng, szkodliwa dla zdrowia;

— z punktu widzenia psychologii na: otepiajaca, nieciekawa, przyjemna, ciekawa,
interesujgca:

— z punktu widzenia stopnia automatyzacji na: automatyczng, poélautomatyczna,
zmechanizowang, reczng.

I tak np. prace w odlewni mozna okre§li¢ jako: pé6lautomatyczng, ciezka
i niebezpieczng.

Zapewnienie ludziom odpowiednich warunkéw pracy ma duzy wplyw na wy-
dajno$é i jako§é produkcji.

Przede wszystkim dgzy sie do zapewnienia pracownikom maksymalnego bez-
pieczenstwa, co mozna osiggnaé przez stosowanie odpowiednich® oston maszyn
i urzadzen oraz przez zaopatrzenie pracownikéw w odpowiednig odziez ochronna.
Dazy sie tez do tego, aby pracownik na swoim stanowisku czul sie jak najlepiej.
Uzyskuje si¢ to przez odpowiednig organizacje stanowiska pracy oraz odpowiednie
warunki w pomieszczeniach.

Istotne jest zapewnenie ludziom odpowiednich warunkéw mikroklimatycznych,
tzn. temperatury, wilgotnosci powietrza, czystoSci powietrza itd... Jezeli warunki
te sa nieodpowiednie — nalezy dazyé do ich poprawienia przez stosowanie urzg-
dzen wentylacyjnych czy usuwajgcych zanieczyszczenia.

Drugim obok mikroklimatu czynnikiem istotnie wplywajacym na wydajno$é
produkcji i samopoczucie pracownikéw sg wilaSciwoSci przestrzenne wnetrza prze-
mystowego. Obecnie budowane sg pomieszczenia duze, widne, rozplanowane funk-

* Tekst opracowany zostal czeSciowo na podstawie pracy J. Okoénia i L. Palusz-
kiewicza Psychologia inzynieryjna (1963).
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cjonalnie. Maszyny, stanowigce wyposazenie wnetrz, sg obecnie tak projektowane,
aby ich ksztait zewnetrzny byt estetyczny, a jednocze$nie zgodny z wymogami
bhp. Zasada laczenia estetyki i uzyteczno$ci realizowana jest takze przy projekto-
waniu i opracowywaniu ksztaltu uchwytéw narzedzi i urzadzen sterowniczych.
Wielko§é uchwytéw powinna byé dostosowana do wielkoSci reki czlowieka, a po-
wierzchnia ich powinna posiada¢ wglebienia pozwalajace na mocne uchwycenie
narzedzia i prawidlowe postugiwanie si¢ nim. Taka konstrukcja uchwytéw pozwala
na dlugotrwate postugiwanie sie narzedziem bez zmeczenia, a jednocze$nie nie
powoduje deformacji kosci, co zdarza si¢ u pracownikOw przez wiele lat pracu-
jacych za pomocg narzedzi o uchwytach tradycyjnych.

Kolejnym istotnym czynnikiem majacym wplyw na ilo§¢ i jako$§¢ produkeji
jest o§wietlenie stanowiska pracy. Najzdrowsze dla wzroku jest o$§wietlenie natu-
ralne, ktére jednak nie zawsze jest dostgpne. Stosowane zwykle o§wietlenie sztucz-
ne ma te zalete, Ze mozna dowolnie regulowa¢ jego natezenie i kierunek. Nie
powinno byé ono jednak ani'za silne, ani za stabe, aby nie meczylo wzroku pra-
cownika.

Bardzo duze znaczenie w zakladach produkcyjnych ma barwa — $cian, podiég,
maszyn i urzadzen. Niektére barwy stosowane sg w bhp i majg stale znaczenie,
np.:

— kolor czerwony — stosowany jest do oznaczania urzadzen przeciwpozarowych,
— kolor zb6ity — ostrzega przed niebezpieczenstwem,

— kolor niebieski — stanowi tlo dla napiséw i znakoéw informacyjnych,

— kolor biaty — jest symbolem porzgdku i czystosSci.

W zakladzie przemyslowym barwy wykorzystywane bywaja do oznakowania
instalacji i przewodéw, np. pomalowanie plataniny rur na rézne kolory (zawsze te
same dla okre§lonej zawartosci: niebieski — woda, z0ity — gaz, czerwony — para)
znakomicie ulatwia orientacje w przypadku awaril

Barwa ma tez istotny wplyw na samopoczucie czlowieka. Barwy tzw. zimne
(szara, niebieska, zielona) stosuje si¢ w pomieszczeniach o zbyt wysokiej tempera-
turze, poniewaz wywolujg uczucie chlodu. Natomiast tzw. barwy ciepte (czerwona,
z6tta, brgzowa) stosowane sg raczej w pomieszczeniach chiodnych.

Barwy mozna tez podzielié, ze wzgledu na ich wplyw na czlowieka, na tzw.
barwy aktywne, pobudzajace (np. czerwona) i bierne, uspokajajagce (np. zielona).

Za pomocg barwy mozemy zmieniaé wrazenie ksztattu i wielkoSci wnetrz.
Dla optycznego zmniejszenia duzego pomieszczenia stosuje sie barwy ciemniejsze,
aby powiekszyé pomieszczenie male stosuje sie odcienie jasne. W pomieszczeniach
waskich i dlugich pomalowanie mniejszych przeciwleglych $cian na wyraziste
kolory (pomoranczowy) da efekt skrécenia pomieszczenia.

Barwy takze rozja$niaja i przyciemniajg wnetrza. Tam, gdzie jest nadmiar
§wiatla stonecznego ze wzgledu na duze okna zwrécone na poludnie — malujemy
Sciany na kolory zimne. I odwrotnie — przy poéilnocnym usytuowaniu okien i nie-
dostatku §wiatta pomieszczenia malujemy na kolory ciepte i jasne.

Nalezy unikaé¢ barw jaskrawych w pomieszczeniach pracy, poniewaz wWywo-
luja one miepokdj i nieestetycznie wygladaja.

W wypadku gdy kolory surowca czesto sie zmieniajg (np. w zakladach odzie-
zowych), stosowaé nalezy kolory neutralne i nie zwracajace uwagi. Gdy kolor
suroweca jest zawsze ten sam (np. w pracowni modelarskiej — kolor drewna),
nalezy dobraé do niego odpowiedni kolor &cian. Zasady doboru koloré6w odno-
sza sie tez do podldég i wyposazenia wnetrz, a takze do zaplecza socjalnego za-
kitadu pracy. Mozna tam jednak stosowaé barwy nieco ostrzejsze i raczej odmienne
od -kolorystyki hal fabrycznych,

Przy projektowaniu zakladu przemyslowego dazy¢ nalezy do zharmonizowania
uzytecznosei i estetyki zarébwno w szczegélach, jak i catoSci.

6 — M. Materska: Produktywne...




Lista elementow tresci tekstu A, *

1. Srodowisko pracy czlowieka powinno byé¢ tak zorganizowane, aby praca w nim
przebiegala jak najlepiej, jak najwydajniej i z jak najmniejszym wysitkiem
ze strony organizmu

2. dlatego tez projektowanie nowego zakladu produkcyjnego powinno byé po-
przedzone przeanalizowaniem pracy, jaka w nim bedzie wykonywana.

3. analiza ta powinna odbywaé sie z punktu widzenia psychologii, biologii i fizjo-
logii

4. pozwoli to na u;taleme wymagan, jakie muszg spelnia¢ pomieszczenia zakladu
pracy

5. 1 pozwoli to odpowiednio zaprojektowaé¢ zaklad pracy

6. prace mozemy sklasyfikowadé

7. z punktu widzenia fizjologii: na lekksy, ciezkg, bardzo ciezkg

8. z punktu. widzenia higieny: na czystg, brudng, szkodliwg dla zdrowia

9. z punktu widzenia psychologii: na otepiajgcg, nieciekawg, przyjemng, ciekawa,

interesujgcg

10. z punktu widzenia stopnia automatyzacji: na automatyczng, pdtautomatyczna,
zmechanizowang, reczng

11. i tak np. prace w odlewni mozna okre§li¢ jako: pélautomatyczng, cigzkg i nie-
bezpieczng

12. zapewnienie ludziom odeWIedmch warunkéw pracy ma duzy wplyw na wy-
dajnos¢ i jake§¢é produkeji

13. przede wszystkim dazy sie do zapewnienia pracownikom maksymalnego bez-
pieczenstwa

14. mozna to osiggnaé przez stosowanie odpowiednich maszyn i urzadzen oraz
przez zaopatrzenie pracownikéw w odpowiednig odziez ochronng

15. dazy sie tez do tego aby pracownik na swoim stanovnsku czul sie Jak naj-
lepiej

16. uzyskuje sie to przez odpowiednig organizacje stanowiska pracy oraz odpo-
wiednie warunki w pomieszczeniach

17. istotne jest zapewnienie ludziom odpowiednich warunkéw mikroklimatycz-
nych, tzn. temperatury, wilgotnoSci powietrza, czysto$ci powietrza itd.

18. jezeli warunki te sg nieodpowiednie — nalezy dazyé do ich poprawienia

19. mozna to uzyskaé¢ przez stosowanie urzgdzen wentylacyjnych czy usuwajg-
cych zanieczyszczenia

20. drugim obok m1krokl1matu czynnikiem istotnie wplywajgecym na wydajnosé

produkeji- i samopoczucie pracownikéw sg wla§ciwos$ei przestrzenne wnetrza

przemyslowego

obecnie budowane sg pomieszczenia duze, widne, rozplanowane funkcjonalnie

22, maszyny stanowxace wyposazenie wnetrz, sa obecnie tak prOJektowanc aby

ich ksztalt zewnetrzny byl estetyczny, a jednocze$nie zgodny z wymaganiami
bhp

*Objasnienie: Linia kropkowana miedzy numerami kolejnych elementéw oznacza
brak powigzan miedzy nimi. Linii nie wprowadzono miedzy elementami rozgalezien (7, i ¢, 8
i9, 9110, 10i 11, 36 i 37, i 38 oraz 38 i 39). Wspblczynnik spéjnosci W dla tekstu A, wynosi

58 —1—15
po uwzglednieniu tej poprawki iy > 100% = 73,7%. ObjasSnienie wzoru w tekScie
£o =¥
na str. 32.
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zasada lgczenia estetyki i uzyteczno$ci realizowana jest takzie przy projekto-
waniu i opracowywaniu ksztaltu uchwytéw narzedzi i urzadzen sterowniczych
wielko§é uchwytéw powinna byé dostosowana do wielkoSci reki czlowieka

a powierzchnia ich powinna posiada¢ wglebienia pozwalajace na mocne uchwy-
cenie narzedzia i prawidlowe postugiwanie si¢ nim

taka konstrukcja uchwytéw pozwala na diugotrwate postugiwanie sig narze-
dziem bez zmeczenia

a jednocze$nie nie powoduje deformacji kosSci

co zdarza sie u pracownikéw przez wiele lat pracujgcych za pomocg narzedzi
o uchwytach tradycyjnych

kolejnym istotnym czynnikiem majgcym wplyw na ilo§é i JakObC plodukcn
jest oSwietlenie stanowiska pracy

najzdrowsze dla wzroku jest o§wietlenie naturalne

nie zawsze jednak jest ono dostepne

stosowane zwykle o§wietlenie sztuczne ma te zalete, ze mozna dowolnie re-
gulowaé¢ jego natezenie i kierunek

nie powinno ono byé¢ jednak ani silne, ani za slabe, aby nie meczylo wzroku
pracownika

baldm duze znaczenie w zakladach produkeyjnych ma baxwa §cian, podlég,
maszyn i urzgdzen

niektére barwy stosowane sg w bhp i majg okre§lone znaczenie, np.:

kolor czerwony stosowany jest do oznaczania urzadzen przeciwpozarowych
kolor z6lty ostrzega przed niehezpieczenstwem

kolor niebieski stanowi tlo dla napiséw i znakéw informacyjnych

kolor bialy jest symbolem porzadku i czysto$ci

w zakladzie przemyslowym barwy wykorzystywane bywajg do oznakowania
instalacji i przewodow

np. pomalowanie plataniny rur na rézne kolory (zawsze te same dla okre$lonej
zawarto$ci: niebieski — woda, z6lty — gaz, czerwony — para) znakomicie
ulatwia orientacje w przypadku awarii

barwa ma tez istotny wplyw na samopoczucie czlowieka

barwy tzw. zimne (szara, niebieska, zielona) stosuje sie¢ w pomieszczeniach
o zbyt wysokiej temperaturze, poniewaz wowolujg uczucie chlodu

natomiast tzw. barwy cieple (czerwona, z6ita, brgzowa) stosowane sg raczej
w pomieszczeniach chiodnych

btalwv mozna tez podzieli¢ ze W7g1qdu na ich (wplyw na ,czio“leka na ‘aw
barwy aktywne, pobudzajgce (np. czerwone) i bierne, uspokajajgce (np. zie-
lona)

za pomocg barwy mozemy zmienia¢ wrazenie k~ztaltu i \\1elkosm »\nqtrh
aby optycznie zmniejszy¢ duze pomieszczenie — stosuje sig barwy ciemniejsze
aby powiekszyé pomieszczenie male — stosuje sig odcienie jasne

w pomieszczeniach waskich i dlugich pomalowanie mniejszych przeciwleglych
§cian na wyraziste kolory (pomaranczowy) da efekt skrécenia pomieszczenia

hd wy takze rozjasniajg i przyciemniajg wnetrza
tam, gdzie jest nadmiar §wiatta stonecznego ze wzgledu na duze okna ZWrh-
cone na potudnie — malujemy $ciany na kolory zimne

i odwrotnie — przy p6inocnym usytuowaniu okien i niedostatku $wiatta, po-
mieszczenia malujemy na kolory cieple i jasne
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logii (1965).

nalezy unikaé barw jaskrawych w pomieszczeniach pracy, poniewaz wywolujg
one niepok6j i nieestetycznie wygladajg

w wypadku, gdy kolory surowca czesto sie zmieniajg (np W zakladach Od/lC
zowych), stosowaé nalezy kolory neutralne 4 nie zwracajgce uwagi

gdy kolor surowca jest zawsze ten sam (np. w pracowni modelarskiej —
kolor drewna), nalezy dobraé do niego odpowiedni kolor §cian .

zasady doboru kolorow odnoszg sie tez do podidg i wyposazenia, wnetrz, a takzc
do- zaplecza socjalnego zakladu pracy

mozna tam jednak stosowaé¢ barwy nieco ostrzejsze i raczej odmienne od
kolorystyki hal fabrycznych

przy pro;cktowamu zakladu przemystowego dqzyc nalezy do 7harmomzo“ama
uzytecznosci i estetyki zarowno w szczegélach, jak i w cato$ci

Zatgceznik 2. Lista elementéw treSci tekstéw B *

pomiar = przyporzadkowanie przedmiotom symboli liczbowych
przyporzadkowanie to moze odbywaé¢ sie na podstawie réznych regul, pro-
wadzgcych do réznych skal pomiarowych

istniejg cztery typy skal pomiarowych: nominalna, porzgdkowa, interwaltowa,
stosunkowa

skala nominalna jest najprostsza

stosujemy jg wtedy, gdy po prostu rozr6ézniamy przedmioty

stosowanie jej polega na dzieleniu przedmiotéw na grupy, ktére réznig sie od
siebie ze wzgledu na interesujgca nas ceche

przyktad: nadawanie kolarzom numer6w startowych i rézinokolorowych koszu-
lek; kolor koszulki ,mierzy” marodowo$§é, za§ nr startowy — indywidualna
osobe kolarza

trzeba pamigtaé, ze podzial ten nie jest absolutny, tzn. mozna by podzielié
kolarzy tez na brunetéw, blodynéw i lysych albo na grupy rézniace sie kolo-
rem oczu i bedzie to réwniez podzial wg skali nominalnej

jak widzimy — dokonujgc pomiaru wg skali nominalnej stwierdzamy b. pro-
stg, elementarng rzecz: ze przedmioty réznig sie od siebie pod danym wzgledem
i ze mozna wyr6zni¢ tyle i tyle grup tych przedmioté6w; pomiar wg skali
nominalnej jest wiec klasyfikacjg przedmiotow

czgsto jako jednostek skali nominalnej uzywa sie liczb

majg one jednak tylko charakter nazw

liczby te nie wyrazaja zadnych stosunkéw liczbowych

czym skala porzgdkowa rézni sie od nominalnej?

przykiad z kolarzami — zamiast wg numeréw startowych klasyfikacja wg ko-
lejno$ci na mecie

taka klasyfikacja = uporzadkowanie wg wielko$ci

tu wiemy wigcej niz przy porzadkowaniu wg numeréw startowych: wiemy nie
tylko, Ze kolarz pierwszy jest innym kolarzem niz drugi, ale takze — ze jest
szybszy niz ten, ktéry zajgl drugie miejsce

podporzgdkowywane przedmiotom liczby nie tylko rozrozniajg przedmioty,
lecz takze porzadkuja je wg wielko$ci, wskazujg, ze jeden jest wiekszy od
drugiego (zaleznie od tego, jakie miejsce zajmuje na skali porzadkowej)
majac skale porzadkowsg mozemy sobie odtworzyé nominalna

jeSli mamy kolarzy uporzadkowanych wg kolejnoSci na mecie, to wiemy nie

* Teksty B zbudowane zostaly na podstawie fragmentow pracy J. Ekla Metody psycho-
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tylko, ktéry jest szybszy, a ktory wolniejszy, ale takze: ze innym kolarzem
jest kolarz pierwszy, innym drugi, a innym trzeci, czyli to, o czym informuje
nas skala nominalna: rézne numery startowe przyporzgdkowane réznym kola-
rzom

jednym slowem: majgc pewne pomiary wg skali porzadkowej mozemy 2z nich
wyprowadzi¢ wnioski dotyczace takze skali nominalnej, ale nie odwrotnie
mozemy wiedzieé, ze pierwszy kolarz na mecie jest inny niz drugi, ale znajgc
numery startowe i wiedzge, ze kolarz nr 1 jest inny niz kolarz nr 2, nie moze-
my wiedzieé, ktéry z nich bedzie pierwszy na mecie

mozemy ze skali porzadkowej wyprowadzi¢ nominalng, ale z nominalnej nie
mozemy wyprowadzi¢ porzadkowej

jezeli mamy tylko klasyfikacje kolarzy na mecie wg skali porzgdkowej, to
wiemy tylko, ze kolarz X byt pierwszy, a kolarz Y — drugi (wiemy, ktoéry
z nich byl szybszy, a ktéry wolniejszy), ale mie wiemy, czy ten pierwszy
przyjechat ma mete o cale okrazenie stadionu przed drugim, czy tez ,,wzial
go tylko o glowe”

jezeli natomiast znamy czas kolarzy, to wtedy wiemy tez o tej drugiej sprawie:
wiemy dokladnie, o ile pierwszy byt szybszy od tego drugiego

pomiar czasu kolarzy = pomiar wg skali interwatowe]

skala interwalowa, jak widzimy, méwi nie tylko o porzadkach mierzonych
przedmiotéw, ale i o tym, o ile jeden jest wigkszy od drugiego

zawsze wtedy, gdy pomiar daje odpowiedZz na pytanie ,o0 ile”, mamy do czy-
nienia ze skalg interwatowsg

jest tak tylko wtedy, gdy odleglo$ci na skali pomiedzy jedng dzialkg a druga
sg réwne (tak jak na linijce)

te odleglo$ci = interwaly (i stad nazwa skali)

skala stosunkowa = taka skala interwalowa, ktéra posiada absolutne zero
pierwsza cze$é¢ tej definicji jest bardziej zrozumiala:

interwatowa

porzadkowa

wiec i : stosunkowa

kazda wieksza skala jest bowiem pewnym rodzajem skali bezpoSrednio nizszej
dlatego skala stosunkowa = pewien rodzaj skali interwalowej

muniej jasna jest druga cze$é definicji: co to jest absolutne zero?

przyklad z fizyki: w fizyce sg dwie skale temperatury: Celsjusza i Fahrenheita
obie sg skalami interwalowymi, bo odlegtoSci miedzy dziatkami kazdej skali
sg réwne

ale zera majg w réznych punktach:

0°C =4 8°F

za$ ‘0 °F=18°C

wiec: ustalenie punktu zerowego w skalach Celsjusza i Fahrenheita jest
sprawg umowng

a wiec jest to zero wzgledne, a nie absolutne

zawsze wtedy, gdy wystepuja wartoSci ujemne, mamy do czynienia z zerem
wzglednym, bo zero nie oznacza wtedy najmniejszej mozliwej wielkosci (wiel-
ko$ci ujemne sg jeszcze mniejsze)

natomiast wtedy, gdy zero oznacza najmniejszg mozliwg warto$¢, jakg dana
wielko§é moze osiggnaé, to zero jest zerem absolutnym

takim absolutnym zerem jest np. zero w skali temperatury Kelvina (ktére
przypada przy —273°C)

jest to najnizsza mozliwa temperatura i dlatego zero Kelvina jest absolutne
tym samym skala Kelvina jest skalg stosunkowsg

jesli skala interwalowa odpowiada na pytanie ,0 ile”, to skala stosunkowa
odpowiada, ,ile razy” jeden przedmiot jest wigkszy od drugiego




46. a wiec skala stosunkowa pozwala na obliczenie stosunku wielko§ei (stad jej
nazwa)

47. rozroznienie poszczegblnych skal i orientowanie sig, z ktérg mamy do czynie-
nia-w danym wypadku, jest b. wazne, gdyz od charakteru wyjsciowych po-
miarébw zalezy charakter praw i zalezno$ci formutowanych na podstawie tych
pomiardéw ;

48. na podstawie pomiaréw wg skali nominalnej mozemy formulowaé tylko opisy
zjawisk

49. skala porzadkowa pozwala na formulowanie z grubsza przyblizonych zalez-
no$ci jako$ciowych

30. do uloZenia funkeji matematycznych, ktére sg najwyzsza postacig formulowania

praw o rzeczywisto$ci, potrzebne sq pomiary wg skali stosunkowej

Tekst B ,,Skale pomiarowe” (W = 73,5%)

Istniejg cztery typy skal pomiarowych, nominalna, porzgdkowa, interwalowa,
stosunkowa. Pomiar jest to przyporzgdkowanie przedmiotom symboli liczbowych.
Przyporzgdkowanie to moze odbywac sie ma podstawie r6éznych regul, prowadza-
c¢ych do roznych skal pomiarowyéh.

Czesto jako jednostek skali nominalnej uzywa sig liczb., Ale tak uzyte liczby
maja Jjedynie charakter nazw, a nie wyrazaja zadnych stosunkéw liczbowych.
Skala nominalna jest to najprostsza skala. Przykladem pomiaru wg skali nominal-
nej moze by¢ nadawanie kolarzom startujgcym w Wyscigu Pokoju numeréw star-
towych i réznokolorowych koszulek. Tg cechs, ktérg ,mierzy” kolor koszulki, jest
narodowo$¢ (druzyny z réznych krajéw majg koszulki réznego koloru, natomiast
kolarze z tej samej druzyny — jednego koloru); tg za$§, ktéra ,mierzy” numer
startowy, jest indywidualna osoba kolarza (kazdy kolarz ma inny numer). Doko-
nujgc pomiaru wg skali nominalnej stwierdzamy bardzo prosta, elementarng
rzecz: mianowicie, ze jakie§ przedmioty r6znig sie od siebie pod danym wzgledem
i ze mozemy wyrézni¢ tyle a tyle rozmaitych grup i podgrup tych przedmiotéw.
Pomiar wg skali nominalnej nie jest niczym innym, jak tylko klasyfikacjg przed-
miotéw. Trzeba pamietaé, ze podzial opisany w podanym przykladzie, tak jak
i kazdy inny podzial, nie ma charakteru absolutnego, tzn. mozna by podzielié
kolarzy, zamiast na grupy narodowe, np. na brunetéw, blondynéw i tysych, albo
na grupy roéznigce sie kolorem oczu. Bedzie to réwniez podzial wg skali nominal-
nej, tak samo jak w przypadku opisanym w przykladzie. Skale nominalng sto-
sujemy woéwcezas, gdy po prostu rozrézniamy jakie§ przedmioty. Stosowanie skali
nominalnej polega na dzieleniu jakiej§ grupy przedmiotéw na podklasy, podgrupy,
ktore sie od siebie r6znig ze wzgledu na interesujgcg nas ceche.

Majac skale porzadkowg mozemy odtworzy¢ skale mominalng. Majge pewne
wyniki, pewne pomiary dokonane wg skali porzadkowej, mozemy wyprowadzié
z mich wnioski dotyczace takze skali nominalnej, ale nie odwrotnie: mozemy ze
skali porzadkowej wyprowadzi¢ skale nominalng, ale z nominalnej nie mozemy
wyprowadzi¢ skali porzadkowej. Czym ta skala rdézni sie od nominalnej? Taka
klasyfikacja to juz jest uporzgdkowanie wg jakiej§ wielkosci. WeZimy znowu
przyktad z kolarzami, ale zamiast wg numeréw startowych poklasyfikujemy ich
teraz wg kolejnoSci na mecie. Podporzadkowane przedmiotom (czy zjawiskom,
ogblnie — jakimkolwiek obiektom pomiaru) liczby mie tylko rozrézniajg mierzone
przedmioty, lecz takze porzadkuja je wg wielkoSci, wskazuja, Ze jeden przedmiot
jest wiekszy od drugiego, zaleznie od tego, jakie miejsce zajmuje na skali porzad-
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kowej. Tu juz wiemy wiecej niz przy porzadkowaniu kolarzy wg numerow star-
towych: wiemy nie tylko, ze kolarz, ktéry zajgl pierwsze miejsce, jest innym ko-
larzem niz drugi, ale takze, ze jest szybszy niz ten, ktéry zajgl drugie miejsce.
Jezeli bedziemy mieli, powiedzmy, dziesigciu kolarzy uporzadkowanych na mecie
od pierwszego do dziesigtego, to bedziemy wiedzieli nie tylko to, ze pierwszy
jest szybszy, a drugi wolniejszy, ale takze to, ze innym kolarzem jest kolarz
pierwszy,.innym drugi, a innym trzeci, czyli to, o czym informuje nas skala no-
minalna: rézne numery startowe przyporzgdkowane réznym kolarzom. Mozemy
wiedzieé, ze pierwszy kolarz na mecie jest inny niz drugi, ale znajagc numery
startowe kolarzy i wiedzge, ze kolarz nr 1 jest inny niz kolarz nr 2, nie mozemy
wiedzieé, ktéry z nich jest szybszy i bedzie pierwszy na mecie.

Ze skalg interwalowa mamy do czynienia woéwezas, gdy odlegloSei na skali
pomiedzy jedna dziatkg a druga sg réwne (tak jak odlegloSci migdzy kreskami
na linijce). Te odleglo$ci nazywajg sie interwalami i stad nazwa skali. Przykiadem
skali interwalowej jest ‘pomiar czasu kolarzy. Wiemy woéweczas nie tylko to,
7e kolarz, ktory na przyklad mial czas 2 godz. 32 min., byt na mecie przed innym,
ktéry mial czas 2 godz. 45 min. lecz takze wiemy dokladnie, o ile byl szybszy
od tego drugiego. Jezeli mamy tylko klasyfikacje kolarzy ma mecie wg skali po-
rzadkowej, wiemy tylko, ze kolarz X byl pierwszy, a kolarz Y przyjechat drugi,
wiemy, ktéry z nich byl szybszy, a ktéry wolniejszy, ale nie wiemy, czy ten
pierwszy przyjechat na mete o cale okrgzenie stadionu przed drugim, czy tez
»wzigl go tylko o glowe”.

Kiedy pomiar daje odpowiedZ na pytanie ,,0 ile”, zawsze mamy do czynienia
ze skalg interwalows. Widzimy, ze skala ta méwi nam nie tylko o porzadku mie-
rzonych przedmiotéw, ale i o tym, o ile jeden jest wigkszy od drugiego.

Skala stosunkowa jest to taka skala interwalowa, kit6éra posiada absolutne
zero. Mniej jasna jest druga cze§é tej definicji: co to jest wiasciwie to absolutne
zero? Najlatwiej da sie ono wyjasni¢ na przykladzie z fizyki. W fizyce sg dwie
skale temperatury Celsjusza i Fahrenheita. Obie sg skalami interwalowymi, bo
odleglo$ci miedzy podzialkami kazdej skali sg réwne. Ale zera majg w réznych
punktach: tam gdzie jest zero w skali Celsjusza, w skali Fahrenheita jest -4 32;
a przy zerze Fahrenheita jest — 18° w skali Celsjusza. Wynika z tego, ze ustalenie
punktu zerowego w takich skalach temperatury jak Celsjusza i Fahrenheita jest
sprawa umowng, 3 wiec to zero jest wzgledne, a nie absolutne. Zawsze wtedy,
kiedy wystepuja warto$ci ujemne, mamy do czynienia z zerem wzglednym, w ta-
kich przypadkach bowiem zero wecale nie oznacza mnajmniejszej mozliwej war-
toSci (bo wielkoSci ujemne sg jeszcze mniejsze). Natomiast wtedy, gdy zero ozna-
cza najmniejszg mozliwg warto$§é, jakg dana wielko§¢é moze osiggngé, to zero jest
zerem absolutnym.

Takim absolutnym zerem jest mp. zero w skali temperatury Kelvina, ktére
przypada przy — 273° Celsjusza; jest to najnizsza mozliwa temperatura i dlatego
zero Kelvina ma charakter absolutny. Tym samym skala Kelvina jest skalg sto-
sunkowa.

Pierwsza czeS¢ definicji skali stosunkowej jest za to bardziej zrozumiatla.
Jezeli bowiem mamy jakie§ pomiary dokonane wg skali interwalowej, to mozemy
je ulozyé réwniez wg skali porzadkowej, jezeli mamy skale porzadkows, to mozZemy
z miej otrzymaé skale nominalng. Podobnie jezeli mamy jakie§ pomiary doko-
nane wg skali stosunkowej, to mozemy je ulozyé¢ wg skali interwalowej. Kazda
wyzsza skala jest bowiem pewnym rodzajem skali bezpoSrednio nizszej. Dlatego
skala stosunkowa jest pewnym rodzajem skali interwalowej. Jezeli skala inter-
walowa odpowiada na pytanie ,o0 ile”, to skala stosunkowa odpowiada, ,ile razy”
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jeden przedmiot jest wigkszy od drugiego, czyli pozwala mna obliczenie stosunku
wielko$ci (stgd jej nazwa).

Rozréznienie czterech wymienionych skal i orientowanie sie, jakim rodzajem
skali dokonujemy pomiaru w poszczegélnym przypadku, jest wazne dlatego, ze
od charakteru wyjSciowych pomiaréw zalezy charakter praw i zaleznoSci formu-
lowanych na podstawie tych pomiaréw. Na podstawie pomiar6w wg skali nominal-
nej mozemy formulowaé¢ tylko opisy zjawisk. Skala porzadkowa pozwala na formu-
lowanie z grubsza przyblizonych zaleznoS$ci jako$ciowych. Do ultozenia funkeji ma-
tematycznych, ktére sg mnajwyzsza postacig formulowania praw o rzeczywistoSei,
potrzebne sg pomiary wg skali porzgdkowej.

Tekst B, ,,Skale pomiarowe” (W = 93,9%/o)

Pomiar jest to przyporzadkowywanie przedmiotom symboli liczbowych. Przy-
porzgdkowanie to moze odbywaé sige na podstawie réznych regul, prowadzgcych do
réznych skal pomiarowych.

Istniejg cztery iypy skal pomiarowych:
1. nominalna, 3. interwalowa,
2. porzadkowa, 4. stosunkowa

see

Skala nominalna jest to najprostsza skala. Stosujemy ja woéwezas, gdy po
prostu rozrézniamy jako§ przedmioty. Stosowanie skali nominalnej polega na
dzieleniu jakiej§ grupy przedmiotéw ma podklasy, podgrupy, ktére sie od siebie
réznig ze wzgledu na interesujgcg nas ceche. Przykladem takiego podziatu, czyli
pomiaru, wg skali nominalnej, moze by¢ nadawanie kolarzom startujgcym w Wys-
cigu Pokoju numeréw startowych i réznokolorowych koszulek. Ty cechg, ktéra
»mierzy” kolor koszulki, jest narodowo§¢ (druzyny z r6znych krajéw maja ko-
szulki réznego koloru, natomiast kolarze z tej samej druzyny — jednego koloru);
ta za$ cechg, ktérg ,mierzy” numer startowy, jest indywidualna osoba kolarza
(kazdy kolarz ma inny numer). Trzeba przy tym pamietaé, ze podzial ten, tak jak
i kazdy inny, nie ma charakteru absolutnego, tzn. mozna by podzieli¢ kolarzy,
zamiast na grupy narodowe, np. na brunetéw, blondynéw i tysych, albo na grupy
réznigce sie kolorem oczu.

Bedzie to réwniez podzial wg skali nominalnej, tak samo jak w pierwszym
przypadku. Jak widzimy, dokonujgc pomiaru wg skali nominalnej, stwierdzamy
bardzo prosta, elementarng rzecz: mianowicie, ze jakie§ przedmioty réznig sie od
siebie pod danym wzgledem i Ze mozemy wyrdznié tyle a tyle rozmaitych grup
i podgrup tych przedmiotéw. Pomiar wg skali nominalnej nie jest wiec niczym
innym, jak tylko klasyfikacjg przedmiotow.

Czesto jako jednostek skali nominalnej uzywa sie liczb. Ale tak uzyte liczby
majg jedynie charakter nazw, a nie wyrazaja zadnych stosunkéw liczbowych.

Druga skalg pomiarows jest skala porzadkowa. Czym ta skala rézni sie od
skali nominalnej? WeZmy znowu przyklad z kolarzami, ale zamiast wg numerow
startowych poklasyfikujmy ich wg kolejnoSci na mecie. Taka klasyfikacja kolarzy
to juz jest uporzadkowanie wg jakiej§ wielkoSei. Tu juz wiemy wiecej miz przy
porzadkowaniu kolarzy wg numeréw startowych: wiemy nie tylko, ze kolarz,
ktéry zajat pierwsze miejsce, jest innym kolarzem niz drugi, ale takze, ze jest
szybszy niz ten, ktéry zajal drugie miejsce. Podporzadkowane przedmiotom (czy
zjawiskom; ogélnie, jakimkolwiek obiektom pomiaru) liczby nie tylko rozroézniajg
mierzone przedmioty, lecz takze porzadkuja je wg wielkoSei, wskazujg, ze jeden
przedmiot jest wiekszy od drugiego, zaleznie od tego, jakie miejsce zajmuje w ska-
1i porzadkowej.
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A zatem majac skale porzadkowsg mozemy sobie odtworzyé skale nominalng.
Jezeli bedziemy mieli, powiedzmy, dziesigciu kolarzy uporzgdkowanych na mecie
od pierwszego do dziesigtego, to bedziemy wiedzieli nie tylko to, ze pierwszy jest
szybszy, a drugi wolniejszy, ale takze to, ze innym kolarzem jest kolarz pierwszy,
innym drugi, a innym trzeci, czyli to, o czym informuje nas skala nominalna: rézne
numery startowe przyporzadkowane réznym kolarzom. h

Jednym slowem, majac pewne wyniki, pewne pomiary dokonane wg skali po-
rzgdkowej, mozemy z nich wyprowadzi¢ wnioski dotyczace takze skali nominalnej,
ale nie odwrotnie. Mozemy wiedzie¢, ze pierwszy kolarz na mecie jest inny niz
drugi, ale znajac numery startowe kolarzy i wiedzac, ze kolarz nr 1 jest inny niZ
kolarz nr 2, nie mozemy wiedzie¢, ktéry z nich jest szybszy i bedzie pierwszy
na mecie. Mozemy ze skali porzgdkowej wyprowadzi¢ skale nominalng, ale z no-
minalnej nie mozemy wyprowadzi¢ porzadkowej.

Trzeci rodzaj skali to skala interwalowa. Jezeli mamy tylko klasyfikacje ko-
larzy na mecie wg skali porzgdkowej, wiemy tylko, ze kolarz X byl pierwszy,
a kolarz Y przyjechal drugi, wiemy, ktory z nich byl szybszy, a kitéry wolniejszy,
ale nie wiemy, czy ten pierwszy przyjechal na metge o cale okrazenie stadionu
przed drugim, czy tez ,wzigt go tylko o glowe”. Jezeli natomiast znamy czas
kolarzy, to wtedy wiemy tez o tej drugiej sprawie. Wiemy woéwczas nie tylko to,
ze kolarz, ktéry np. mial czas 2 godz. 32 min., byl na mecie przed innym, ktéry
mial czas 2 godz. 45 min., lecz takze wiemy dokladnie, o ile byl szybszy od tego
drugiego. Pomiar czasu kolarzy jest wlasnie przykladem skali interwalowej.
Widzimy, ze ta skala mowi nam nie tylko o porzadkach mierzonych przedmiotéow,
ale i o tym, o ile jest jeden wigkszy od drugiego. Zawsze wtedy, kiedy pomiar
daje odpowiedZ na pytanie ,0 ile”, mamy do czynienia ze skalg interwatows.
A jest tak tylko wowczas, gdy odlegloSci na skali pomiedzy jedng dziatkg a druga
sg rowne, Te odleglo$ci nazywajg sie interwalami i stad nazwa skali.

e “ee

Czwartg skalg pomiarowg jest skala stosunkowa. Skala stosunkowa jest to
taka skala interwalowa, ktéra posiada absolutne zero. Pierwsza cze$§¢ tej definicji
jest bardziej zrozumiata. Jezeli bowiem mamy jakie§ pomiary dokonane wg skali
interwatowej, to mozemy ulozy¢ je réwniez wg skali porzadkowej; jezeli mamy
skale porzgdkows, to mozemy z niej otrzymaé¢ skale nominalng. Podobnie jezeli
mamy jakie§ pomiary dokonane wg skali stosunkowej, to mozemy je ulozyé wg
skali interwalowej. Kazda wyzsza skala jest bowiem pewnym rodzajem skali
bezpo$rednio mizszej. Dlatego skala stosunkowa jest pewnym rodzajem skali inter-
walowej. Mniej jasna jest druga cze§é¢ definicji: co to jest wladciwie to absolutne
zero? Najlatwiej da sie ono wyjasni¢ na przykladzie z fizyki. W fizyce sg dwie
skale temperatury: Celsjusza i Fahrenheita. Obie sg skalami interwatowymi, bo
odlegto$ci miedzy dzialkami kazdej skali sg réwne. Ale zera majg w réznych
punktach: tam, gdzie jest zero w skali Celsjusza, w skali Fahrenheita jest - 32°,
przy zerze Fahrenheita jest — 18° w skali Celsjusza. Wynika z tego, ze ustalenie
punktu zerowego w takich skalach temperatur, jak Celsjusza i Fahrenheita jest
sprawg umowng, a wiec to zero jest wzgledne, a nie absolutne. Zawsze wtedy,
kiedy wystepuja warto$ci ujemmne, mamy do czynienia z zerem wzglednym, w ta-
kich przypadkach bowiem zero wcale nie oznacza najmniejszej mozliwej warto$ci
(bo wielko$Sci ujemne sa jeszcze mniejsze). Natomiast wtedy, gdy zero oznacza naj-
mniejsza mozliwg warto$¢, jaka dana wielko§¢ moze osiggnaé, to zero jest zerem
absolutnym. Takim absolutnym zerem jest np. zero w skali temperatury Kelvina,
ktére przypada przy — 273° Celsjusza; jest to najnizsza mozliwa temperatura
i dlatego zero Kelvina ma charakter absolutny. Tym samym skala Kelvina jest
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skalg stosunkows. Jezeli skala interwalowa odpowiada na pytanie ,,0 ile”, to skala
stosunkowa wia$nie odpowiada, ,ile razy” jeden przedmiot jest wiekszy od dru-
giego, czyli pozwala na obliczenie stosunku wielko$ci (stgd jej nazwa).

Rozroznienie czterech wymienionych skal i orientowanie sie, jakim rodzajem
skali dokonujemy pomiaru w poszczegdlnym przypadku, jest wazne dlatego, ze od
charakteru wyjSciowych pomiar6w zalezy charakter praw i zalezno$ci formulowa-
nych na podstawie tych pomiaréw.

Na podstawie pomiaréw wg skali nominalnej mozemy formulowaé tylko opisy
zjawisk, Skala porzadkowa pozwala mna formulowanie z grubsza przyblizonych
zalezno$ci jako$ciowych. Do ulozenia funkcji matematycznych, ktére sg najwyzsza
postacig formutowania praw o rzeczywisto$ci, potrzebne sg pomiary wg skali
stosunkowej.

Zatqeznik 3. Tekst Ci. ,,Podbdj Stowian Zachodnich w XI i XII wieku”

Kiedy plemiona germanskie wyniosly sie w IV w. n.e. na zachéd, na opuszczone
przez nie tereny przywedrowali Slowianie. Osiedla ich siegaly na potudniu poza
linie Magdeburga, a na zachodzie przekraczalty Eabe. Przez trzy wieki plemiona
zachodniostowianskie zmuszone byly toczyé zaciete boje z panstwem niemieckim.
Ostatecznie w XII w. zostaly calkowicie podbite.

Chcialabym teraz krétko przedstawié¢ przebieg walk w XI i XII w. i przyczyny
upadku plemion stowianskich. Rozpoczne od charakterystyki panstw slowianskich.

Wieleci, to nazwa og6lna nadana kilkunastu réznym plemionom zamieszku-
jacym obszar miedzy Szprewa a Morzem Baltyckim z jednej strony oraz RLaba
i dolng Odrg z drugiej.

Do wieku XI, kazde z tych plemion zachowalo swojg autonomie i prastarg
strukture ustrojowg. Na czele stala starszyzna. O wazniejszych sprawach roz-
strzygal wie¢, na ktéry spraszani byli wszyscy doro§li, wolni mezczyZni. Wiec
zwolywany byt tylko w razie konieczno$ci. Wszysey czlonkowie plemienia musieli
si¢ podporzgdkowaé¢ jego postanowieniom.

Wieleci nie posiadali duzego, stalego, dobrze uzbrojonego i karnego wojska.
Jezeli przywodca ktorego§ z plemion chciat ruszyé na wyprawe wojenng,” oglaszat
po wsiach, ze wyprawa taka sie szykuje. Zglaszali sie wtedy ochotnicy, ktérych
zwykle nie brakowalo ze wzgledu na mozliwo$é zdobycia tupéw, i szli na wojne.

Ludno$¢ nie sktadala na rzecz wladcy podatkéw statych, mie bylo sankcji po-
lityczno-prawnych, ktére by placenie podatkéw nakazywaty.

Stabo rozwiniety byt podzial pracy. Brakowalo administracji i urzednikéw.

Stosunkowo mato ziemi brano pod uprawe. Byla ona stabo uprawiana. Plony
byty niskie.

Ogdlnie mozna powiedzieé, ze Slowianie ci nie posiadali silnej organizacji
panstwowej i byli zacofani gospodarczo.

W X w. plemiona Wieletéw utworzyly zwigzek zwany Wieleckim, na ktérego
czele stala starszyzna zlozona z naczelnikéw i przywédeé6w mniejszych wspéinot.
Ciggla rywalizacja miedzy poszczegélnymi plemionami doprowadzilta w XI w. do
rozpadu zwigzku. Stopniowo zaczela rozwijaé sie wladza ksigzeca.

Znaczenie i sila Wieletow ostably szczegélnie od czasu, gdy cze§é ich teryto-
rium zostala podporzadkowana wiadzy Obodrytéw, tj. kilku innych plemion
stowianskich, zamieszkujacych obszar miedzy dolng Eabg a Baltykiem z jednej
strony oraz granicg Saksonii i Wieletami z drugiej. U Obodrytéw szybciej wy-
ksztatcita sie wladza ksigZeca, juz na przelomie VIII i IX w. kazde z plemion
posiadato stojgcego na czele ksigeia. W polowie XI w. jeden z ksigzat — Gotszalk,
usilowal dokonaé scalenia terytorialnego i zjednoczenia Obodrytéw. Przyjal takie
chrzest. Zaréwno proba podporzadkowania sobie pozostalych plemion, jak i fakt
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przyjecia chrzescijanistwa wywolaly op6r ludnoéci, co doprowadzilo do walk mig-
dzyplemiennych zakoficzonych §miercig Gotszalka. Po nim ideg zjednoczenia i zor-
ganizowania silnego pafstwa Stowian bezskutecznie podejmowali: Krut (w II potl.
XI w. i Henryk (w I pot. XII w.). Henryk rozpoczal nawet budowe ustroju
wezesnofeudalnego, opartego mna podziale pracy. Bylo juz jednak za pézZno.
W 1147 r. w panstwie niemieckim sgsiadujgcym ze Stowianami ogloszona zostaia
tak zwana: ,Swieta wojna” przeciwko poganom. Ruszyla na péinoc wielka wy-
prawa wojenna, ktéra znacznie spustoszyla i oslabita tereny Stowian Zachodnich.
W nastepnych latach Niemecy podjeli planowa akcje zdobywania matych terytoriow
i umacniania ich zatogami wojskowymi i osadnikami.

Wykorzystujac wasnie plemienne i antagonizmy miedzy poszczegolnymi ksig-
zetami, od zachodu i pélnocy uderzylo na Slowian takze krélestwo dunskie. Pod
koniec XII w. podbdj byt juz faktem dokonanym.

Zastanawiajac sie nad przyczynami, dla ktérych Slowianszczyzna Zachodnia
nie potrafita sie obroni¢ przed agresjg zewnetrzng, nalezy zwré6ci¢ uwage na roéznice
ustrojowe, ekonomiczne i spoleczne pomigdzy Obodrytami i Wieletami a rozwinie-
tym i scentralizowanym panstwem niemieckim.

Lista elementow tekstu Ci pt. ,Podboj Slowian Zachodnich w XI i XII wieku” *

1. plemiona germanskie wyniosty si¢ w IV w. n.e. na zach6d

2. na opuszczone przez nie tereny przywedrowali Stowianie

3. ich osiedla siegaly na poludniu poza linie¢ Magdeburga, a na zachodzie prze-
kraczatly ELabe

g o A S T S g g e

przez trzy wieki plemiona zachodnioslowianskie zmuszone byly toczyé zaciete
boje z panstwem niemieckim
5. ostatecznie w XII w. zostaly catkowicie podbite

8. najpierw — charakterystyka panstw stowianskich

9. Wieleci = og6lna mnazwa nadana kilkunastu réznym plemionom zamieszkujg-
cym obszar miedzy Szprewa a Morzem Baltyckim z jednej strony oraz fabag
i dolng Odrg & drugiej

10. do XI w. kazde z tych plemion zachowalo swojg autonomie i prastarg struk-
ture ustrojowa

115

12. o Wazmerzych sprawach rozstrzygal wiec, na ktéry zapraszani byli wszyscy
doro$li, wolni mezezyzni

13. wiec zwolywany byl tylko w razie koniecznoSeci

14, wszyscy czilonkowie plemienia musieli sie podporzgdkowaé jego postano-
wieniom

15. Wieleci nie posiadali duzego, stalego, dobxze uzbro;onego i karnego wojska

*Objasnienie: Linia kropkowana miedzy numerami kolejnych elementéw oznacza
- 51 —1—25
brak powigzan miedzy nimi. Wspoélczynnik spéjno$ci W dla tekstu C; wynosi — =y < 5
¥ 100% = 50%. Jest on nizszy niz dla innych tekstow (nie liczac B,, w ktorym byl specjalnie
podwyzszony), poniewaz chronologiczny porzgdek prezentacji faktow narusza niekiedy seman-
tyczny porzgdek zdan orzekajgcych o tych faktach.
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18.
19,

20.

21,

je§li przywodea ktérego§ z plemion chcial ruszyé na wyprawe wojenng, ogla-
szal po wsiach, ze wyprawa taka si¢ szykuje

wtedy zglaszali sie ochotnicy

zwykle ich nie brakowalo ze wzgledu na mozliwo§é zdobycia lupbw

i sz1i na wojne

1udnoéé nie sktadala na rzecz wladey podatkéw statych

nie bylo sankeji polityczno-prawnych, ktére by placenie podatkéw naka-
zywaly

stosunkowo malo ziemi brano pod uprawe
byla ona stabo uprawiana
plony byly niskie

og,élmc — Slowianie ci nie posiadali silnej organizacji panstwowe]

w X w. plemiona Wieletéw utwor/yly zw1a7ek zwany WIGIGCklm

na czele zwigzku stala starszyzna zlozona z naczelnikéw i przywédcow mniej-
szych wspdlnot

ciggla rywalizacja miedzy poszczegblnymi plemionami doprowadzila w XI w.
do rozpadu zwigzku

stopniowo zaczela rozwijaé¢ sie wiladza ksigzeca

znaczenie i sila Wieletéw oslnbly szczegolme od czasu, gdy cze§¢ ich teryto-
rium zostala podporzgdkowana wladzy Obodrytéw

tj. kilku innych plemion stowianskich

ktére zamieszkiwaly obszar miedzy dolng Labg a Baltykiem z jednej strony
oraz granicg Saksonii i Wieletami z drugiej

u Obodrytéw szybciej wyksztalcita sie wladza ksigzgca =
juz na przetomie VIII i IX w. kazde z plemion posiadalo stojgcego na czele
ksiecia

. w polowie XI w. jeden z ksxazat — Gotszalk, usﬂowal dokonaé scalenia tery-

torialnego i zjednoczenia Obodrytéw

. przyjat takze chrzest

zar6wno préba podporzgdkowania sobie pozostalych plemlon jak i fakt prs
jecia chrze$cijanstwa wywolaly opér ludnosci
doprowadzilo to do walk miedzyplemiennych zakohczonych §miercig Gotszalka

. po nim idee zjednoczenia i zorganizowania silnego panstwa Slowian bezsku-

tecznie podejmowali Krut (w II pol XI w.) i Henryk (w I pol XII w.)

3. Henryk rozpoczal nawet budowe ustroju weczesnofeudalnego, opartego na po-

dziale pracy
byto juz jednak za pdino

. wlld7 r. w pan~tw1e niemieckim sgsiadujgcym ze Slowianami ogloszona zostala

tzw. ,,Swieta wojna” przeciwko poganom
ruszyla na poinoc wielka wyprawa wojenna, ktéra znacznie spustoszyta i osia-
bila tereny Stowian Zachodnich




47. w nastepnych latach Niemcy podjeli planowg akcje zdobywania malych tery-
toribw i umacniania ich zalogami wojskowymi i osadnikami

48. wykorzystujac wasnie plemienne i antagonizmy miedzy pobzczegolnyn‘x ksig-
zetami

49. od zachodu i pbélnocy uderzylo na Stowian takze krélestwo dunskie

50. pod koniec XII w. podbdj byt juz faktem dokonanym

51. zastanawiajac sie nad przyczynami, dla ktoxych Stowianszczyzna Zachodnia nie
potrafila sig obroni¢ przed agresjg zewnetrzng, nalezy zwréci¢é uwage na rodznice
ustrojowe, ekonomiczne i spoleczne pomiedzy Obodrytami i Wieletami a roz-
winietym i scentralizowanym panstwem niemieckim.

Komentarz do tekstu C: (tworzacy wraz z nim wersje C; materialu):
~Znaczenie silnej organizacji panstwowej w okresie Sredniowiecza”

Pojedyncze, rozproszone plemiona narazone byly w okresie Sredniowiecza na
wiele niebezpieczenstw, a zwlaszcza na zbrojne napasdci ze strony plemion lepiej
zorganizowanych, ktérym centralizacja wladzy zapewniala jednolito§é dzialann i na-
dawata jeden kierunek. Gdy o wszystkich sprawach decydowal wiec, zawsze istniaty
réznice zdan miedzy przywoédcami poszczegblnych plemion, odno$nie do jakiej§
sprawy. I tak np. je§li napadniete zostalo jedno plemie, to pozostate, te bardziej
oddalone mogly uznaé, ze to nie ich sprawa, niech sie tameci sami bronig. Po-
dobnie wyprawy na obce terytoria mialy charakter wylacznie tupieski, a nie byla
to zakrojona na szerszg skale cheé zdobycia ziemi, na ktérej mozna by sie osiedlié¢
i gospodarowaé. Zresztg pojedyncze plemie nie byloby w stanie skolonizowaé
wiekszego terytorium, ze wzgledu na brak stalej i silnej armii. W wojnach brali
bowiem udziat jedynie ochotnicy, ktérzy walczyli okresowo, a pozostalg czesé roku
spedzali na uprawianiu pél.

Do tego, by zorganizowaé liczng i dobrze wyposazong, stalg sile zbrojng oraz
zbudowaé sie¢ grodéw obronnych, do ktérych w razie potrzeby chronilaby sie
ludnosé i ktére zatrzymywalyby przy oblezeniu wojska nieprzyjaciela, potrzebny
byl podziat pracy. Aby mogla istnieé grupa ludzi, stale trudnigca sie¢ obrong granic,
inna grupa musiala zapracowaé¢ na wyzywienie wojownikdéw i ich rodzin. Takze
rzemie$lnicy wyrabiajgcy bron i naprawiajgcy waly obronne oraz ludzie pilnujgcy
grodéw nie mogli zdobywa¢ pozywienia pracg na roli. Zorganizowanie administracji
do opieki nad grodami i wojska bylo zatem uzaleznione od bardziej intensywnej
i nowoczeSniejszej gospodarki rolnej. Ludzie pracujgcy na roli musieli wydobyé
z ziemi wigksze plony, ktére starczylyby nie tylko na nowy zasiew i przezycie
wraz z rodzing, ale i na utrzymanie wojownikéw, rzemie§lnikébw i urzednikéw.
Nadwyzki oddawane bylyby na rzecz innych w formie podatku. Rozwiazanie
powyzszych problem6éw mozliwe byto dopiero z chwilg utworzenia pafnstwa i stwo-
rzenia w nim sankcji polityczno-prawnych nakazujgcych placenie takich podatkéw.

Scentralizowane i silne wewnetrznie panstwo bylo w stanie zapewnié jego
obywatelom bezpieczenstwo i skuteczng obrone.

Zalgeznik 4. Elementy instrukcji w porzqdku pojawiania sie

I faza

Element 1: Za chwile przeczytam wam pewien tekst (wySwietle film), Bardzo
proszg, wystuchajcie (obejrzyjcie) go uwaznie. Wiadomos$eci zawarte w tym tekscie
(filmie) beda wam potrzebne w dalszych etapach badania * (czytanie lub wyswiet-
lanie, rozdanie czystych kartek).

*Uwaga: Instrukcja dla grup, ktére uczyly sie tekstu z komentarzem, zawierala do-

datkowo zwrot: ,,czeS¢ pierwsza” i ,czeS¢é druga’”. Przed reprodukowaniem osoby badane
proszone byly o opuszczenie drugiej czqéci materiatu.




Element 2: Napiszcie na kartkach wszystko, co udalo wam sie zapamietac
z przeczytanego tekstu (obejrzanego filmu). Mozecie przy tym opuszezaé przyklady:
kolejno§¢ odtwarzania dowolna (zebranie kartek). Grupa testowana w tej fazie
pod wzgledem sprawno$ci P otrzymuje nowe kartki i...

Element 3: Podam wam teraz zadanie do rozwiazania. Zanotujcie jego tresé
(dyktowanie). Starajcie sie podaé¢ jak najwigcej sensownych odpowiedzi w mozliwie
zwigzlej formie, najlepiej w punktach.

IT-faza

Element 4: Czy zadowoleni jestescie ze stopnia, w ktérym zapamietaliScie tresé
tekstu (filmu)? (odpowiedz zawsze przeczgca). Wobec tego postuchajcie (obejrzyjcie)
go jeszcze raz zwracajac specjalnie uwage na to, czego nie zapamietaliScie (czy-
tanie lub wy$wietlanie). Czy teraz uwazacie, ze pamietacie wszystko? (cze§¢ os6b
zawsze zaprzecza). Wobec tego przeczytam tekst (wySwietle film) jeszcze raz
(czytanie lub wyswietlanie, rozdanie kartek).

Element 5: Napiszcie na kartkach wszystko, co zapamietali§cie z czytanego
tekstu (wySwietlanego filmu). Nie opuszezajcie tego, co juz odtwarzalicie po-
przednio. Mozecie natomiast, podobnie jak poprzednio, opuszczaé przyklady; ko-
lejno$¢ odtwarzania dowolna (zebranie kartek). Grupa testowana w tej fazie pod
wzgledem sprawno$ci P otrzymuje ponownie czyste kartki i element 3. Pozostale
osoby majg przerwe.

IIT faza (po przerwie)

Osoby badane otrzymuja kartki i element 3, a po wykonaniu zadania, zebraniu
przez eksperymentatora rozwigzan oraz ponownym rozdaniu czystych kartek na-
stepuje...

Element 6: Napiszcie na kartkach wszystko, co jeszcze pamietacie z tekstu
(filmu) czytanego (ogladanego) kilkana$cie dni temu. Mozecie opuszczaé przyklady,
kolejno§é odtwarzania dowolna.

Zatqgeznik 5. Pytania do oceny reprodukcji tekstu i filmu A

W jakim celu dokonuje sig¢ analizy pracy w zakladach przemystowych?

Jakie sg rodzaje pracy z punktu widzenia fizjologii?

Jakie sg rodzaje pracy z punktu widzenia higieny?

Jakie sg rodzaje pracy z punktu widzenia psychologii?

Jakie sg rodzaje pracy z punktu widzenia automatyzacji?

Jak muszg by¢ konstruowane maszyny, aby zapewnialy bezpieczenstwo pra-

cownikom?

7. Dlaczego i jakie ubrania ochronne nalezy zapewnié¢ pracownikom?

8. Co wiesz na temat mikroklimatu?

9. W jaki sposéb mozemy wplywaé na poprawe warunkéw mikroklimatycznych?

10. Jakie powinny by¢é nowoczesne wnetrza przemystowe?

11. Na czym polega nowoczesna konstrukcja maszyn?

12. Co nalezy wzig¢ pod uwage przy projektowaniu uchwytéw narzedzi i urzadzen
sterujgeych?

13. Jakie znasz rodzaje o$wietlenia?

14. Jakie sa cechy o$wietlenia sztucznego? (wady i zalety)

15. Co wiesz na temat stosowania barw dla potrzeb bhp?

16. Jak wykorzystujemy barwy przy oznakowaniu instalacji?

17. W jakich warunkach stosujemy barwy ciepte, a w jakich zimne (i dlaczego?

18. Co oznacza podzial barw na aktywne i bierne?

W jaki sposéb barwy wplywajg na wrazenie ksztattu i wielko$ci pomieszczen.

o
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Jak nalezy dobiera¢ barwy we wnetrzach przemystowych, biorac pod uwage
o$wietlenie naturalne?

Co wiesz na temat stosowania w przemyéle barw jaskrawych?

Jakie sg zasady doboru barw w zalezno$ci od koloru surowcow?

Jak dobieramy barwy w pomieszczeniach nieprodukcyjnych?

Pytania do oceny reprodukcji tekstow B
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Co to jest pomiar?

Jakie wyrézniamy skale pomiarowe?

Na czym polega zastosowanie skali nominalnej?

Co stwierdzamy, dokonujge pomiaru wg skali nominalnej?

Jaka funkcje pelnig liczby uzyte w pomiarze nominalnym?

Na czym polega zastosowanie skali porzadkowej?

Co stwierdzamy, dokonujgc pomiaru wg skali porzgdkowej?

Jaka skale mozina wyprowadzi¢ ze skali porzagdkowej?

Na czym polega zastosowanie skali interwalowej?

Co stwierdzamy, dokonujgc pomiaru wg skali interwalowej?

Co to jest skala stosunkowa?

Jak sie majg do siebie poszczegblne skale?

Co to jest zero absolutne?

Co stwierdzamy, dokonujac pomiaru wg skali stosunkowej?

Dlaczego wazne jest orientowanie sie, jaka skalg zostal dokonany pomiar?
Jakie prawa i zalezno$ci mozna formulowaé na podstawie pomiaréw doko-
nanych za pomocg poszezegblnych skal?

Pytania do oceny reprodukeji tekstu Cq
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11.

12.
13.
14,

W ktérym roku na opuszczone przez plemiona germanskie tereny przywedro-
wali Slowianie i jakie ziemie zajgli?

Kiedy i po jak diugim okresie walk mastgpit calkowity podb6j Stowian przez
panstwo miemieckie?

Jakie tereny zamieszkiwaly plemiona Wieletow?

Jakie formy ustrojowe istniaty w plemionach Wieletow do XTI w.?

Jak przedstawialy sig¢ sprawy wojskowosci u Wieletéw?

Czy istnialy sankcje polityczno-prawne nakazujgce placenie podatkéw?

Czy Wieleci posiadali administracje i urzednikow?

Jak gospodarowano ziemig, jakie byly plony?

Czy Wieleci posiadali organizacje panstwowg?

W ktérym wieku utworzony zostal zwigzek wielecki i kiedy mastgpil jego
rozpad?

Jaki rodzaj wiladzy zaczgl rozwija¢ sie w plemionach Wieletéw po upadku
zwigzku wieleckiego?

Komu podporzadkowana zostala czesé terytorium Wieletow?

Kiedy nastgpit rozw6j wladzy ksigzecej u Obodrytow?

Kto jako pierwszy usitowal zjednoczyé Obodrytéw i jak zakonczyly sie jego
starania? :

Co przyczynilo sie do kleski Gotszalka?

Kto i z jakim skutkiem podejmowal jeszcze idee zjednoczenia Obodrytoéw?
W ktérym roku i przez kogo ogloszona zostala ,Swieta wojna” przeciwko po-
ganom?

W jaki spos6b Niemcy starali sie zapewni¢ sobie panowanie na zdobywanych
ziemiach?

Jakie krolestwo uderzylo na Stowian od zachodu i péinocy?

Jakie bhyly przyczyny upadku Stowian Zachodnieh?

7 — M. Materska: Produktywne...
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Poréwnanie $rednich w obrebie poszezegoinych typow materialu
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Rozklady wynikéw uzyskanych w zakresie sprawnosci P (N = 30)
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Rozkitady wynikéw uzyskanych w zakresie sprawnosci P (N = 30)
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Zalgeznik 7. Tekst o strukturze liniowej prostej *

Zadania stawiane przed czlowiekiem, to czesto zadania, przy ktoérych rozwia-
zywaniu postugujemy sig regutami heurystycznymi, czyli heurystykami.

Termin ,heurystyka” pochodzi od greckiego stowa heurisko, ktére oznaczalo
sztuke odkrywania nowych danych, np. umiejetno§é formutowania hipotez.

We wspbélczesnej psychologii myS$lenia tre§é tego pojecia jest okre$§lona do-
kladniej, W wujeciu wielu autoréow heurystyki, to reguly, wskazéwki, zasady,
intuicje, ktére regulujg przebieg procesu poszukiwania rozwiazania zadan prak-
tycznych lub teoretycznych, lecz nie gwarantujg osiggniecia pozgdanego wyniku.

Moéwige krétko — heurystyki, to zawodne reguly wytwarzania pomystéw roz-
wigzania. l’rzyklady tego typu regul sg nastepujgce: ,,porzucaj bezowocne kierunki
poszukiwan, szukaj nowych”, ,rozwigzujac jakiekolwiek zadanie rozpoczynaj od
dokladnej analizy informacji wstepnych” itp.

Ze wzgledu na zakres, do jakiego sie odnosza, wyr6znia si¢ dwa rodzaje regul
heurystycznych, a mianowicie heurystyki ogélne i specyficzne.

Heurystyki og6lne majg zastosowanie przy rozwigzywaniu prawie wszystkich
Probleméw. Przykladem takich regut sa:

»Rozwigzujgc zadania unikaj po$piechu”.

»Przed wysunigciem jakiejkolwiek hipotezy dokladniej poznaj strukiure sy-

tuaeji problemowej”.

»Nie trzymaj sie uporczywie jednego wariantu rozwigzania, a staraj sie wy-

sungé¢ jak majwiecej pomystow”. ;

Heurystyki specyficzne maja zastosowanie w odniesieniu do stosunkowo waskich
klas probleméw. Do tego typu zasad nalezg mnastepujace reguly szachowe: , Anali-
zuj kombinacje, ktére moga zapewnié ci przewage figurows”. ,,Odrzué ruch, ktéry
stawia hetmana w niebezpieczenstwie” itp.

Istotng cechg wszystkich regul heurystycznych jest to, ze sa zawodne, czyli
prowadzg do pozadanego rezultatu nie we wszystkich przypadkach., Nawet naj-
lepsze reguly heurystyczne nie gwarantuja, Ze problem zostanie rozwigzany. Sg
to wiec metody, z ktérymi wigze sie wieksze lub mniejsze ryzyko niepowodzenia.
Sg one bardzo cenne, pomocne, ulatwiaja proces rozwigzywania zadania, napro-
wadzaja czesto na wiaSciwy trop, ale postugiwanie sie nimi nie zawsze prowadzi
do pozgdanego wyniku.

Nastepng cechg regul heurystycznych jest ich niepelna okre§lono$é, Wiasciwosé
ta powoduje, ze nie determinujg one $ciSle i calkowicie tego, jakie operacje nalezy
kolejno wykonaé. Dopuszczaja duza swobode poszukiwan. Przez to, ze sa sformu-
towane nieprecyzyjnie, ogélnie, moga byé roznie interpretowane i rozumiane przez
rézne osoby, ktére sie nimi postuguja. Na przyklad zastosowanie reguly heurystycz-
nej — ,odrzué ruch, ktéry stawia hetmana w niebezpieczefistwie”, moze w kon-
kretnej sytuacji, w konkretnej grze przybraé rozne formy, tj. przejawié sie w po-
staci réznych ruchéw pionkow.

Przeciwienstwem metod heurystycznych sa metody algorytmiczne, czyli
algorytmy.

Termin pochodzi od imienia matematyka zyjacego w IX w. Algorytmem nazy-
wa sie niezawodny przepis, ktéry okreéla, jaki skonczony cigg operacji nalezy
kolejno wykonaé, aby rozwigzaé wszystkie zadania danej klasy (i to w spos6b
mozliwie szybki i ekonomiczny).

Innymi stowy — jest to wykaz elementarnych krokéw, ktérych wykonanie
w okre§lonym porzadku gwarantuje osiggniecie zamierzonego rezultatu.

* Teksty opracowane zostaly na podstawie fragmentéw pracy J. Kozieleckiego
Zagadnienta psychologti myslenia (1968).
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Algorytmami sg np. wzory i formuly matematyczne i fizyczne. Przykladem
moze byé algorytm Euklidesa, za pomocg ktérego mozna znalezé najwigkszy po-
dzielnik dwoch dowolnych liczb naturalnych.

Algorytmem w szerokim tego slowa znaczeniu jest kazdy program planowo
ukierunkowanych czynno$ci (np. przygotowanie okreS§lonej potrawy, konstruowa-
nie maszyny).

Algorytmy cechuje masowo$§é, co znaczy, ze pozwalaja one rozwigzywaé nie
jedno, lecz wszystkie zadania danej klasy. Na przyklad przepis Euklidesa umozli-
wia znalezienie wspoOlnego podzielnika dla kazdej pary liczb naturalnych.

Najwazniejszg cechg algorytméw jest niezawodno§é. Algorytm gwarantuje
poprawne rozwigzanie kazdego zadania danej klasy, niezaleznie od okolicznoSci.
Na przyklad stosujge przepis Euklidesa zawsze znajdziemy wsp6lny podzielnik
liczb: 10 i 5, 44 i 6. Poprawne wykonanie wyrazonych przez ten algorytm prze-
ksztalcen niezawodnie prowadzi do wiasciwego rezultatu, bez wzgledu na podsta-
wione donn wartosSci. Algorytm eliminuje ryzyko niepowodzenia.

Nastepng cechg algorytmoéw jest okre§lono§é. Algorytm cechuje duza sztyw-
noéé, kazda operacja jest SciSle okre§lona, jednoznaczna i nie zalezy od warunkéw
zadania ani od osoby, ktéra je rozwigzuje, Przepisy tego rodzaju mnie dopuszczajg
zadnych dowolno$ci w interpretacji. Kazde sformutowanie algoryfmu jest jedno-
znaczne, zrozumiate dla kazdego, kto postuguje sie tym algorytmem (nie wymaga
uzupelniajgeych informacji).

Oczywiscie jednoznaczno$¢ przepisow jest odpowiednia do urzadzenia, dla kt6-
rego sa przeznaczone. Inaczej beda formulowane przepisy dla czlowieka, inaczej
dla maszyny. Algorytmy przeznaczone dla ludzi sg na ogél krétsze, dla maszyny
diuzsze, rozbite na drobne operacje.

Tekst o strukturze réwnoleglej

Zadania stawiane przed cziowiekiem mozna podzieli¢ na:

— zadania, przy ktérych rozwigzywaniu postugujemy sie regulami heurystycznymi,
czyli heurystykami,

— zadania, przy ktérych rozwigzywaniu postugujemy sie¢ regulami algorytmicz-
nymi, czyli algorytmami.

Termin ,heurystyka” pochodzi od greckiego slowa heuriskd, ktére oznaczalo
sztuke odkrywania nowych danych, np. umiejetno$¢ formutowania hipotez. Pojgcie
»algorytm” pochodzi od imienia matematyka zyjacego w IX w.

We wspblczesnej psychologii mySlenia tre§é tych pojeé jest okre§lona do-
ktadniej. W ujeciu wielu autoré6w heurystyki — to reguly, wskazéwki, zasady,
intuicje, ktére reguluja przebieg procesu poszukiwania rozwigzania zadan prak-
tycznych lub teoretycznych, lecz mie gwarantujg osiggniecia pozadanego wyniku.
Mé6wigce skrétowo — heurystyki to zawodne reguly wytwarzania pomystéw roz-
wigzania. Algorytmem, natomiast, nazywa sie niezawodny przepis, ktéry okrefla,
jaki skoriczony ciag operacji nalezy kolejno wykonaé, aby rozwigzaé wszystkie
zadania danej klasy (i to w spos6b mozliwie szybki i ekonomiczny). Innymi stowy
jest to wykaz elementarnych krokéw, ktérych wykonanie w okre§lonym porzgdku
gwarantuje osiggniecie zamierzonego rezultatu.

Przyklady regul heurystycznych sg nastepujace: ,,porzucaj bezowocne kierunki
poszukiwan, szukaj nowych”, ,rozwigzujge jakiekolwiek zadanie rozpoczynaj od
dokladnej analizy informacji wstepnych” itp.

Algorytmami sg np. wzory i formuly matematyczne, fizyczne. Przykladem
moze byé algorytm Euklidesa, za pomocg ktérego mozna znaleZé najwiekszy po-
dzielnik dwoch dowolnych liczb naturalnych.
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Algorytmem w szerokim tego stowa znaczeniu jest kazdy program planowo
ukierunkowanych czynno$ci (np. przygotowanie okre§lonej potrawy, konstruowa-
nie maszyny).

Ze wrzgledu na zakres, do jakiego si¢ odnoszg, wyrédznia sie dwa rodzaje regut
heurystycznych, a mianowicie heurystyki ogélne i specyficzne. 3

Heurystyki ogélne majg zastosowanie przy rozwigzywaniu prawie wszystkich
probleméw. Przykladem takich regutl sa:

»rozwigzujae zadania unikaj po$piechu?”,

wprzed wysunigciem jakiejkolwiek hipotezy dokladnie poznaj strukture sytuacji
problemowej”,

»hie trzymaj sie uporczywie jednego wariantu rozwigzania, a staraj sie wysungé
jak najwiecej pomystow”.

Heurystyki specyficzne maja zastosowanie w odniesieniu do stosunkowo wa-
skich klas probleméw. Do tego typu zasad naleza mastepujace reguly szachowe:
»Analizuj kombinacje, ktére mogg zapewnié ci przewage figurowa”, ,odrzué ruch,
kiéry stawia hetmana w niebezpieczenistwie” itp.

Natomiast algorytmy, je§li chodzi- o =zakres, cechuje - masowo$é. ‘Wybrany
przepis pozwala rozwigzaé¢ prawidtowo nie jedno, lecz wszystkie zadania danej
klasy. Na przyklad przepis Euklidesa umozliwia znalezienie wspblnego podzielnika
dla kazdej pary liczb maturalnych.

Cechg wszystkich regul heurystycznych jest to, ze sa one zawodne, czyli pro-
wadzg do pozadanego rezultatu nie we wszystkich przypadkach. Nawet najlepsze
reguty heurystyczne nie gwarantujg, Ze problem zostanie rozwigzany. Sg to wiec
metody, z ktérymi wigze sie wigksze lub mniejsze ryzyko niepowodzenia. Sa one
bardzo cenne, pomocne, ulatwiajg proces rozwigzywania zadania, naprowadzaja
cz¢sto na wiaSciwy trop, ale postugiwanie sie nimi nie zawsze prowadzi do pPoZg-
danego wyniku.

W przeciwienstwie do heurystyk algorytmy cechuje niezawodno§é, Algorytm
gwarantuje poprawne rozwigzanie kazdego zadania danej klasy, niezaleznie od
‘okoliczno$ei. Na przykiad stosujgc przepis Euklidesa zawsze znajdziemy wspbélny
podzielnik liczb: 10 i 5, 44 i 6 itp. Poprawne wykonanie wyrazonych przez ten
algorytm przeksztalcen niezawodnie prowadzi do wilasciwego rezultatu, bez wzgledu
na podstawione don wartoSci. Algorytm eliminuje ryzyko niepowodzenia.

Nastepng cechg regul heurystycznych jest ich niepelna okreslonosé. Wiadciwogé
ta powoduje, Ze nie determinujg one $§ciSle i calkowicie tego, jakie operacje nalezy
kolejno wykonaé. Dopuszczajg duza swobode poszukiwan. Przez to, ze sg sformu-
fowane nieprecyzyjnie, ogblnie, moga byé réznie interpretowane i rozumiane przez
rozne osoby, ktére sig nimi postuguja, np. zastosowanie reguly heurystycznej:
»0drzucié ten ruch, ktéry stawia hetmana w niebezpieczefistwie” moze w kon-
kretnej sytuacji, w konkretnej grze przybraé¢ rézine formy, tj. przejawiaé sie w po-
staci réznych ruchéw pionkow.

W odréznieniu od heurystyk algorytmy odznaczajg sie okre$lonoScig. Algorytm
cechuje duza sztywno$¢, kazda operacja jest $ciSle okre§lona, jednoznaczna i nie
zalezy od warunkéw zadania ani od osoby, ktéra je rozwigzuje. Przepisy tego
rodzaju nie dopuszczajg zadnych dowolnoSei w interpretacji. Kazde sformulowanie
algorytmu jest jednoznaczne, zrozumiale dla kazdego, kto postuguje sie tym algo-
rytmem. (Nie wymaga uzupelniajgcych informacji.)

Oczywiscie jednoznaczno$¢ przepis6w jest odpowiednia do urzgdzenia, dla kt6-
rego sg przeznaczone, Inaczej beda formulowane przepisy dla czlowieka, inaczej
dla maszyny. Algorytmy przeznaczone dla ludzi sg na ogél krétsze, dla maszyny
diuzsze, rozbite na drobne operacje.
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Lista zdan *

1. Staraj sie zawsze wysuwaé jak najwiecej réznorodnych pomysiow.
2. Przystap do praktycznej realizacji zadania. ‘

3. Postaraj sie zawsze postepowaé w spos6b ekonomiczny.
Konstruujac co§ korzystaj z do§wiadczen innych tworcow.

5. WprowadZ pozgdane udoskonalenia w wybranym projekcie.

6. Okre§l wymagania, jakie ma spelnia¢ urzadzenie, kiére musisz skonstruowac.
7. Rozwiazujac zadania konstrukeyjne lub inne unikaj po$piechu.

8. Po fazie analizy przystap do dalszych faz rozwigzywania zadania.

9. Postuguj sie zawsze odpowiednimi materiatami.

10, Przystap do czynno$ci przygotowujgcych rozwigzanie danego zadania.

11. Dokonaj kontroli dziatania prototypu.

12. Zbadaj mozliwo§eci realizacji projekfowanego urzgdzenia w danych warunkach.

13. Czerp pomyslty z réznych Zrddel. :

14. Po kazdym etapie dokonuj analizy i oceny.

15. Wysun pomysly rozwigzania urzadzenia.

16. Opracuj projekty graficzne dla kazdego z p'omysiéw.

17. Wykonuj prace zgodnie z planem. -

18. Odwotuj sie zawsze do najnowszych osiggnieé.

18. Wykonaj urzadzenie.

20. Przestudiuj literature.

21. Wybierz najlepszy projekt i opracuj go dokladnie graficznie,

92. Zapoznaj sie z pozycjami literatury traktujagcymi o rozwigzaniach podobnych
urzgdzen.

23. Rozpoczynaj zawsze pracg od dokiadnej analizy sytuacji.

Wykonaj dokumentacje technologiczng opracowanego urzgdzenia.

Pracuj starannie.

Wykonaj prototyp urzgdzenia.

97. Ocehr wynik zadania z punktu widzenia okre§lonych wymagan 1 zatozen
wstepnych.

98, Wykonuj kazdy krok po ukonczeniu poprzedniego.

* Zdania nr: 6, 12, 22, 15, 16, 21, 26, 11, 5, 24, 19, 27 w podane] kolejno$ci skiadajg sie na
algorytm budowania urzadzen technicznych (Wg sugestii zawartych w pracy S. Stomkie-
wicza Samodzielne myélenie i dzialanie techniczne uezniow, 1970).




Rozklady wynikéw uzyskanych w zakresie sprawnosci P (N = 30)

| Faza poczatkowa Faza opanowania ' Faza zapominania i
¥ e Bez przygoto-
Bledy | uporzad. \ “POTqu- uporzad. uporzad. ’ uporzad. ‘ uporzad. | wania (grupa
‘ linlswe. | réwnole- tindcme réwnole- | liniowe | TOWRole- |"  kontrolna)
f | gle gle gle
2 1 I ‘ ‘ e AT
3 7 1 2
g [ 5 P TG el g s el
R B S SN L Bk ol T e e
S iy e A 3 FIR T e 0
Al ekl A SR 1 2 g ey
8 ( 4 ’ 2 3 5 SCEET 1
9 5 | 2 2 9 4 0
10 j 2 [ 3 4 | 4 | I I
11 4 1 B 1 i 2 2
12 4 | 2 2 & 0 3
13 2 5 0 0 0 2
14 1 | 3 0 2 1 3
15 ! 17 0 0 5
16 2 1 4
17 | 0 ; | 4
18 2 | ’ 3
19 ’ 1
| el S
Suma 290 153 321 259 |~ 2711 | 2l 450
Srednia 9,667 5,100 10,7 7.967| 9,033| 7,067| 15,0

Poréwnanie Srednich w obrebie poszczegblnych typow materiatu (rys. 16 i 17)

| |
Up(.)rza%dkowa- : Wierownose e l pHo przy
nie liniowe df = 58
faza P(oczatk.) > O(panow.) | I
B < Z(apomin.) J
P > K(ontr.) 7,651 | 0,01
O <% 2,035 0,05
O > K 4,885 0,01
Z K 8,782 0,01
Uporzadkowa- Nierownosé t pHo przy
nie réwnole- df =58
gle P . >0 4,609 0,01
P oE | 3,550 0,01
B > K 15,990 0,01
O A 4
O > K [ 9,340 0,01
Z >K 1= 15330 o 0,01

Poréwnanie $rednich w obrebie poszezegdlnych faz uczenia sig (rys. 18, 191 20)

Faza Nieréwnos$c t

P u. liniowe << réwnolegle 8,303 |
O u. liniowe < réwnolegle | 3,097

Z u. liniows < réwnolegle 3,170

* WielkoSci t podane sg tylko dla réznic statystycznie istotnych.

pHo przy
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1 — faza poczagtkowa 4 — faza poczatkowa
2 — faza opanowania 5 — faza opanowania
3 — faza zapQminania 6 — faza zapominania

7 — bez przygotowania
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PRODUCTIVE AND REPRODUCTIVE UTILIZATION OF INFORMATION
IN DIFFERENT STAGES OF THE LEARNING PROCESS

Summary

The study aims at answering the question as to what are the properties of
the acquired information which make possible its productive utilization indepen-
dently of efficiency of its reproduction. -

Starting from some assumptions of the Bruner’s coding systems theory, a series
of experiments was carried out consisting in controlling a performance level of
the open problem tasks in different stages of memorization of preparatory infor-
mation. An examination was made of the way a level of performance is depen-
denf{ on the following factors:

1. Type of the rules used to order the learned material, 2. level of its ordering,
3. type of the code used. It came out that, depending on the first and the third
property of the memorized material, the subjects (pupils aged 16-17) displayed
maximum efficiency in task solving either in the first stage of the learning
ess or in the stage of forgetting the material but not in the stage of maximum
sproduction. In situations in which the level of material ordering was manipulated,
efficiency in its reproductive and productive utilization tended to be proportional.
The concluding remarks concern the nature of the human learning process, me-
thods of measuring the learning product, and educational practice.

Translated by Maria Lewicka




TTPOJAVKTUBHOE YW PEMNPOAVKTUBHOE MCIIOJIb30BAHHME
3HAHUN HA PA3HBIX DTAIIAX ITPOLIECCA VYEHUA

Pesome

Ilens nacrosmeii paboTsl 3aKiroNanack B ONPENCIICHHH, KAaXUMK KauecTBaMU JTOJIKHBL obna-
JaTh YCBaMBaeMBIC 3HAHPACHS, YTOOBI — HE3aBHCHMO OT YPOBHS WX BOCIPOM3BENCHUS — OHH MO-
IJIM HCTIOJIB30BATHCS B TROPYECKOM NEATENLHOCTH YemoBeka. VICXons B3 HEKOTOPHIX MOJIOKEHII Te-
OpUHM KOAWPYIONHMX cucteM BpyHepa, aBTOp NpOBeN Pl 3KCHEPUMEHTOB, B KOTOPBIX H3y4aics
YPOBEHb BBIONMHCHHSA OTKPBITHIX MPOOIEMHBIX 3aJa4 Ha Pa3HBIX 3Tamax YIOPOUYCHHS IMOATOTOBN-
TENBHBIX 3HAHUNA. YPOBEHb BBINOJHEHUS 3aay¥ CTABUTCH B 3aBHCHMOCTH OT: 1. THIIA mpaBuil, npu
IIOMOIIM KOTOPBIX CHCTEMATH3UPOBAJICS HPEAIOKEHHBIA MaTepual, 2. YPOBHS ,,HACHIIICHUS
yueOHOTO MaTepuasia 3THMU NIpaBUIaMH, 3. THIA YIOTPeOIIeMOro MeToaa Koauposauns uehop-
manud. OKa3anock, 4TO IEPBOE M TPETHE CBOMCTBA BIMAIOT HA MAKCHMAIBHYIO 3ddekTHBHOCTL
paboTEl HCHBITYEMEIX (yyaiuxcst B Bo3pacte 16-17 jer) Ha HavalbHBIX 3TAamax NPOLEcca yyewms
M B mepuo;i 3a0bBaEua Marepuana. Ha srane MakCHMAalbHOTO BOCHPOH3BEICHHUS 3TH YCIIOBUS
HE UTPAOT HUKAKOH pomm. IIpy M3MEHEHHH CTENeHH ,,HACBINEHHOCTH W MaTepMalia CHCTEMATH3N-
PYIOIIUMHA IIPaBHIIAMHE, MIPONOPLUHOHAIEHO B3MeHseTCs 3 (heKTHBHOCTS BOCIPOU3BEICHHUS # TBOD-
yeckoit pabGotel. IIpencraBiieHHBIC HAHHBIE JIGKAT B OCHOBE BBIBOJOB OTHOCHTEILHO XapakTepa
Iporecca yueHHsl YeJIoBeKka, METOAOB OLEHKH PEe3YJILTATOB 3TOrO IPOoIecca W HEKOTOPBIX IPAKTH+
YeCKHX BOMPOCOB HpPOLIECca JIPEoIaBaHmsl.
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