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Kwestionariusz Oczekiwanych Efektow Uzywania
Alkoholu. Zmodyfikowana polska adaptacja

Streszczenie

Oczekiwania efektéw uzywania alkoholu sa waznym bezposrednim wyznacznikiem zaangazowania w picie
alkoholu. Celem artykutu byta polska adaptacja Comprehensive Effects of Alcohol Questionnaire (CEAQ).
Tlumaczenie oryginalnego narzedzia i ocena przez ekspertéw doprowadzita do rozbudowania jego polskiej
wersji. Badania walidacyjne przeprowadzono na prébie 217 mlodych, dorostych kobiet (43,32%) i mezczyzn
(56,68%), o $redniej wicku 21,59 lat. Trafnos¢ kryterialng badano Skala Uzywania Alkoholu i Skala Efektéw
Picia Alkoholu oraz analizujac réznice migdzyptciowe. Eksploracyjna analiza czynnikowa wyodrebnita szes¢
rodzajéw oczekiwan: 1) poczucie mocy, odwagi i pewnosci siebie, 2) ryzykowne zachowania, 3) ostabienie
poznawcze i behawioralne, 4) pogorszenie samopoczucia, 5) redukcja napigcia, 6) otwarto$¢ i towarzysko$é.
Zmodyfikowana polska wersja CEAQ jest rzetelnym i trafnym narzedziem pomiaru oczekiwanych efektéw
picia alkoholu.

Stowa kluczowe
oczekiwania efektéw, uzywanie alkoholu, pomiar

Abstract

Expectations of alcohol use effects are an important direct determinant of involvement in alcohol drinking.
The aim of the article was the Polish adaptation of the Comprehensive Effects of Alcohol Questionnaire
(CEAQ). Translation of the original tool and evaluation by experts led to the development of its Polish
version. Validation studies were conducted on a sample of 217 young adults, women (43.32%) and men
(56.68%), with an average age of 21.59 years. The criterion validity was examined by the Scale of Alcohol
Use and the Scale of Alcohol Drinking Effects and by analyzing gender differences. The exploratory factor
analysis has identified six types of expectations: 1) a sense of power, courage and confidence, 2) risky behavior,

3) cognitive and behavioral impairment, 4) deterioration of well-being, “moral hangover”, 5) tension reduction,
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6) openness and sociability. The modified Polish version of CEAQ is a reliable and validate tool for measuring
the expected effects of drinking alcohol.

Keywords
alcohol expectancies, alcohol use, measurement

Wprowadzenie

Oczekiwania efektéw uzywania alkoholu to osobiste przekonania na temat tego, czego mozna spodziewaé
si¢, siggajac po alkohol, czyli jakie efekty wywota picie alkoholu (Leight, 1999). Nie jest to powierzchowna,
deklaratywna czy dorazna wiedza o efektach dziatania alkoholu, ale gleboko i silnie utrwalone na zasadzie
skojarzeniowej zwiazki struktur poznawczych majacych swoja neurofizjologiczna podstawg (Goldman, Del
Boca, Darkes, 2003). Aktywizuja si¢ one pod wplywem okreslonych bodZcéw $rodowiskowych (fizycz-
nych i spotecznych) oraz podmiotowych, regulujac zachowanie wobec alkoholu, czgsto poza $wiadomo-
$cig jednostki. Oczekiwania skutkéw picia mogg dotyczy¢ wplywu alkoholu na funkcjonowanie jednostki
w réznych sferach jego aktywnosci, od psychicznej przez fizyczna do spotecznej i moga by¢ pozytywne oraz
negatywne. Powstajg one zaréwno w wyniku bezposrednich osobistych do§wiadczen z alkoholem i otrzy-
mywanych wzmocnieri (warunkowania klasycznego i instrumentalnego), ale réwniez posrednio w wyni-
ku oddziatywari spofecznych i obserwacji otoczenia spotecznego. Spoleczne uczenie si¢ (modelowanie)
oczekiwan wobec alkoholu zachodzi bardzo wezesnie w rozwoju jednostki, jeszcze przed jej osobistymi
do$wiadczeniami z piciem alkoholu. Liczne badania dowodza szczegblnego znaczenia oczekiwan dla ini-
cjacji uzywania alkoholu, motywowania do kontynuowania czy wznawiania picia, w tym nawrotéw picia
po okresach abstynencji u 0séb uzaleznionych od alkoholu. Oczekiwania ksztaltuja doswiadczane efekty
picia i determinuja zachowanie si¢ pijacych podczas i po konsumpgji alkoholu. Na ich podstawie mozna
przewidywac¢ nie tylko biezaca, ale i przyszta konsumpcje alkoholu. W koricu, sa waznym predyktorem
probleméw alkoholowych i ryzyka alkoholizmu (Abrams i Niaura, 1987; Goldman, Brown, Christiansen,
1987; Goldman, Del Boca, Darkes, 2003; Leight, 1999; McLaughin Mann, Chassin, Sher, 1987; Oku-
licz-Kozaryn, Borucka, 1999; Poprawa, 2000; 2006; 2008; Wiers i in., 1997).

Wiele badani wskazuje, ze w determinowaniu zachowania si¢ cztowieka wobec alkoholu, przewidywa-
niu jego przysztej konsumpcji gtéwna role odgrywaja oczekiwania pozytywnych efektéw picia, w prze-
ciwienistwie do oczekiwari negatywnych, ktére majg stabg moc predyktywna (Poprawa, 2006; 2008;
2011; Leight, 1999; Stacy, Widaman, Marlatt, 1990). Znaczenie obu rodzajéw oczekiwan w predykcji
uzywania alkoholu zalezy od wielu zmiennych, takich jak: pte¢ i wiek zycia pijacych, wlasne doswiadcze-
nia w piciu czy stopien zaangazowania w uzywanie alkoholu. Oczekiwania efektéw picia zaleza od tego,
czy sa one odnoszone do doraznych i krétkotrwatych efektéw, czy odlegtych w czasie i dtugotrwalych
efektéw, co jest tez powiazane z dawka spozytego alkoholu i etapem jego metabolizowania w organi-
zmie (Goldman, Del Boca, Darkes, 2003; Poprawa, 2015a; Wiers i in., 1997). Tym niemniej z wszyst-
kich badan nasuwa si¢ jedna ogdlna konkluzja, ze oczekiwania pozytywnych efektéw bardziej zachgcaja
do picia, niz negatywne zniechgcaja.

Oczekiwania pozytywnych efektéw uzywania alkoholu nasilajg si¢ wraz z wlasnym doswiadczeniem pi-
cia i wiekiem, osiagajac swoje apogeum w okresie wylaniajacej si¢ i wezesnej dorostosci. Mlodzi mezezyz-
ni, bedac zazwyczaj mocniej zaangazowanymi w picie alkoholu niz miode kobiety, posiadaj tez silniejsze
oczekiwania pozytywnych efektéw picia, a stabsze oczekiwania efektéw negatywnych, co mocno sprzyja
ich ryzykownemu angazowaniu si¢ w picie alkoholu. Przeciwnie, mlode kobiety formutuja wigcej i maja
silniejsze niz mezczyZni oczekiwania negatywnych efektow picia, co ma wyraznie hamujacy wptyw na ich
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angazowanie si¢ w uzywanie alkoholu (Goldman, Brown, Christiansen, 1987; Leight, 1999; O"Malley,
Johnston, Bachman, 2003; Poprawa, 2006; 2008; 2011; Muligan Rauch, Bryant, 2000; Stacy, Widaman,
Marlatt, 1990).

Metody pomiaru oczekiwanych efektéw picia

Od wezesnych lat 80. minionego wieku tworzone sa kwestionariuszowe miary oczekiwanych efektéw picia
alkoholu. Najstarszym, a zarazem i pierwowzorem wielu innych jest amerykanski Kwestionariusz Ocze-
kiwani Alkoholowych (Alcohol Expectancy Questionnaire — AEQ) opracowany przez Brown i wsp6tpracow-
nikéw (1980). Sklada si¢ on z 90 stwierdzeni opisujacych tylko pozytywne efekty picia, ktére badani maja
ocenia¢ na 5-punktowe;j skali typu Likert’a od 1 — ,zdecydowanie nie zgadzam si¢” do 5 — ,zdecydowanie
zgadzam si¢”. Mierzy on 6 rodzajéw (wyodrebnionych za pomoca analizy czynnikowej) oczekiwanych po-
zytywnych efektéw picia: 1) globalnej, pozytywnej zmiany (transformacji), 2) podwyzszania seksualnosci
(pobudliwosci i sprawnosci), 3) podwyzszania fizycznej i towarzyskiej przyjemnosci, 4) wzrostu spolecz-
nej asertywnosci, 5) redukeji napiecia i relaksacji, 6) wzmozenia pobudzenia i mocy osobistej. Poniewaz
zostal on opracowany do badani w prébie dorostych i zawierat tylko okreslenia pozytywnych efektéw picia
alkoholu, w kolejnych badaniach zostat rozbudowywany o efekty negatywne i dostosowywany do bada-
nia adolescentéw. Brown, Christiansen i Goldman (1987) uzupetnili AZQ o pozycje mierzace oczekiwa-
nia negatywnych efektéw picia i w tej najbardziej popularnej wersji posiada on 120 stwierdzen, réwniez
ocenianych na 5-punktowej skali typu Likert'a. Z kolei Christiansen, Goldman, Inn (1982) dostosowali
metode t¢ do badan adolescentéw, uwzgledniajac specyfike okresu dorastania, kiedy jeszcze wielu miodych
ludzi moze nie mie¢ specyficznych do§wiadczen osobistych z alkoholem. W tej 100-stwierdzeniowej wersji,
Alcohol Expectancy Questionnaire — Adolescent Form (AEQ-A) mierzy zaréwno pozytywne, jak i negatywne
oczekiwane efekty picia. Analiza czynnikowa wyodrebnita 7 rodzajéw oczekiwan: 1) globalnej, pozytyw-
nej zmiany, 2) ulatwienia i utrudnienia kontaktéw miedzyludzkich, 3) wzrostu mozliwosci poznawczych
i motorycznych, 4) wzmozenia seksualnosci (pobudliwosci i sprawnosci seksualnej), 5) ostabienia funk-
cjonowania poznawczego i motorycznego, 6) wzrostu pobudliwosci i odwagi oraz 7) utatwienia relaksu
i redukgji napigcia (Christiansen, Goldman, Inn, 1982; Christiansen, Goldman, 1983; Brown, Christian-
sen, & Goldman, 1987; por. Okulicz-Kozaryn, Borucka i Bobrowski, 1999). Mimo ze narzedzia te byly
krytykowane za zmiennos¢ i niejednoznacznos¢ czynnikowa strukeury mierzonych oczekiwan, nakladanie
si¢ skal, ich wysoka interkorelacj¢ czy staba trafnos¢ fasadowa, to sa one i ich skrécone wersje szeroko wy-
korzystywane w badaniach i ttumaczone na inne jezyki (Okulicz-Kozaryn, Borucka i Bobrowski, 1999;
Perez-Aranibar, Van den Broucke, Fontaine, 2005; Scacchi i in., 2013).

W Polsce niewiele mamy narzedzi stuzacych pomiarowi oczekiwanych efektéw picia (np. Okulicz-Kozaryn,
Borucka i Bobrowski, 1999; Losiak, 2008a; Poprawa, 2006). Jednym z nich jest adaptacja 90-stwierdzenio-
wej wersji Alcohol Expectancy Questionnaire — Adolescent (AEQ-A) przeprowadzona przez Okulicz-Kozaryn,
Borucka i Bobrowskiego (1999). Badacze ci ze wzgledu na nie w petni zadowalajace whasciwosci psycho-
metryczne polskiej wersji AEQ-A, a gléwnie z powodu watpliwosci etycznych, dotyczacych dylematu, czy
mozna niepetnoletnich pyta¢ o pewne pozytywne efekty picia (np. dotyczace wzmagajacego si¢ po alkoholu
poczucia atrakcyjnosci seksualnej), mocno zmodyfikowali to narzedzie. M.in. usungli pozycje tworzace
3 podskale (1, 6 i 7) efektéw pozytywnych, zmienili opisy dychotomicznej skali odpowiedzi z , prawda”
i falsz” na ,zgadzam si¢” i ,nie zgadzam si¢”. Ponadto sugerowali dodanie do kwestionariusza stwierdzen
buforowych, ktére mialyby réwnowazy¢ pozytywny wydzwick skali dotyczacej kontakeéw z plcig przeciw-
na. Znacznie zmodyfikowane i skrécone w stosunku do oryginatu (do 58 pozycji) nowe narzedzie nazwa-
li Kwestionariuszem Oczekiwanych Skutkéw Picia Alkoholu (OSPA-2) i rekomendowali je do dalszych
badan oraz praktycznego wykorzystywania (Okulicz-Kozaryn, Borucka i Bobrowski, 1999). W tej wersji
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narzedzie to zawiera cztery skale pomiaru oczekiwanych efektéw picia: 1) alkohol a zachowania aspotecz-
ne, 2) alkohol a mozliwosci poznawcze i motoryczne, 3) alkohol a kontakty z osobami plci przeciwne;j
oraz 4) alkohol a kontrola nad wlasnym zachowaniem (Okulicz-Kozaryn, Borucka i Bobrowski, 1999).

Niestety OSPA-2 nie posiada wysokich waloréw psychometrycznych, ktére sa zmienne w zaleznosci
od badanej proby. Nie okreslono tez takich istotnych parametréw narzedzi, jak statos¢ czasowa odpowiedzi
i trafno$¢ kryterialna (Okulicz-Kozaryn, Borucka i Bobrowski, 1999). Dychotomiczna skala odpowiedzi
bardzo zawgza zakres mozliwych odpowiedzi i nie pozwala na uchwycenie nasilenia poszczegélnych oczeki-
wan. Tego typu skale odpowiedzi uwazane sa za metodologicznie stabe (Scacchi i in., 2013). OSPA-2 mierzy
gléwnie oczekiwania negatywnych efektéw picia, co nie jest do korica zgodne z zatozeniami teorii pomiaru
oczekiwanych efektéw picia i ich znaczenia dla uzywania alkoholu. Badania wskazuja, ze oczekiwania na-
stolatkéw wobec efektéw alkoholu sa bardzo podobne do oczekiwan dorostych, nawet pomimo braku tak
bogatego osobistego doswiadczenia z alkoholem, jaki posiadaja dorosli. Dzieje si¢ tak, gdyz oczekiwania
alkoholowe ksztattujg si¢ gléwnie w wyniku spolecznego uczenia sig, a nie tylko warunkowania sprawczego
(Abrams i Niaura, 1987; Fromme i D*Amico, 2000; Goldman, Del Boca i Darkes, 2003; Leight, 1999).

Wychodzac z powyzszej krytyki, Poprawa (2006) zmodyfikowat OSPA-2. Punktem wyjscia do modyhi
kacji OSPA-2 byto poddanie ocenie trafnoéci fasadowej za pomocy s¢dziéw kompetentnych tresci stwier-
dzeni zawartych w narzedziu, jako majacych z zalozenia mierzy¢ oczekiwane efekty picia. Sedziowie zgod
nie orzekli, ze kilka pozycji nie odnosi si¢ do oczekiwanych efektéw uzywania alkoholu, co zdecydowato
o ich usunigciu. Zmieniono tez dychotomiczng skale odpowiedzi na 4-punktows, z opisanymi wszyst
kimi punktami od 1 — ,nie zgadzam si¢” do 4 — ,zgadzam si¢”. Przeprowadzono na tak zmodyfikowanej
38-stwierdzeniowej wersji kwestionariusza OSPA-2R eksploracyjng analiz¢ czynnikowa, ktéra pozwolita
wyodrebni¢ 3 rodzaje oczekiwanych efektéw picia, dwa negatywne i jeden pozytywny: 1) pogorszenie
funkcjonowania fizycznego i psychicznego, gtéwnie samokontroli, 2) ufatwienie wchodzenia w relacje
interpersonalne i podwyzszenie sprawnosci psychofizycznej oraz 3) pogorszenie relacji interpersonalnych
i wizerunku wlasnej osoby. Narzedzie to charakteryzuje si¢ w tej wersji dobrymi parametrami psychome-
trycznymi (Poprawa, 2006). Byto ono kilkakrotnie wykorzystywane przez Poprawe (2006; 2008; 2011)
w badaniach uwarunkowari stopnia zaangazowania w uzywanie alkoholu adolescentéw i mtodych doro-
stych, w ktérych uzyskano rezultaty potwierdzajace teori¢ oczekiwari i ich znaczenie w predykeji probleméw
alkoholowych. Niestety metoda ta bada dos¢ waski zakres oczekiwan, koncentrujac si¢ na negatywnych
efektach picia i jest przeznaczona dla nastolatkéw.

Z kolei adaptowana przez Losiaka (2008a; 2008b) metoda pomiaru oczekiwanych efektéw picia ho-
lenderskich badaczy Wiers, Hoogeveen, Sergeant i Gunning (1997) jest niestety mato znana polskiemu
czytelnikowi i praktycznie wykorzystywana w Polsce tylko przez jej adaptatora. W oryginale metoda
ta w znaczacym stopniu zapozycza stwierdzenia z AEQ i AEQ-A i stuzy do pomiaru zaréwno pozytyw-
nych, jak i negatywnych oczekiwanych efektéw wypicia malej (42 stwierdzenia) i niezaleznie, wysokiej
(14 stwierdzen) dawki alkoholu. Stwierdzenia opisujace oczekiwane efekty wypicia malej i duzej dawki
alkoholu s3 oceniane na 4-punktowej skali od 1 — ,nie zgadzam si¢” do 4 — ,w pelni zgadzam si¢”. Celem
badan holenderskich bylo ukazanie zaleznosci oczekiwanych efektéw picia od ich wartos$ciowosci (pozy-
tywne us negatywne) oraz wielkosci dawki alkoholu (mata vs duza).

W polskiej wersji tej metody mierzone s3 tylko dwa rodzaje oczekiwanych efektéw picia, pozytywne
i negatywne, niezaleznie od dawki spozytego alkoholu. Wedtug Losiaka (2008a; 2008b) narz¢dzie to ma
dobre wasciwosci psychometryczne.

[l
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Comprehensive Effects of Alcohol Questionnaire Fromme, Stroot and Kaplan
Fromme, Stroot i Kaplan (1993; Fromme, D' Amico, 2000) wychodzac z krytyki AEQ i AEQ-A, opracowali
Comprehensive Effects of Alcohol Questionnaire — CEAQ, dowodzac wyzszej warto$¢ i uzytecznosci wlasnego
narzgdzia. CEAQ zawiera 38 pozycji opisujacych szeroki zakres zaréwno prawdopodobnych pozytywnych
efektéw picia, jak i negatywnych. Opisuje on takie efekty picia, kt6re sg bardziej réznicujace, specyficzne
niz ogdlne, dajace odnies¢ si¢ bezposrednio do wlasnej osoby i dotyczace oddziatywania alkoholu zaréw-
no w sferze fizjologicznej, psychologicznej, jak i behawioralnej. Kwestionariusz sktada si¢ z dwéch czgsci.
Pierwszej deskryptywnej, opisujacej oczekiwane efekty, ktére badany ocenia na 4-punktowych skalach typu
Likert' owskiego, od 1 — , nie zgadzam si¢” do 4 — ,zgadzam si¢”. Drugiej ewaluatywnej, w ktérej badany
na 5-punktowych skalach, od 1 — ,zty” do 5 — , dobry”, ocenia subiektywna wartosciowos¢ kazdego z opi-
sanych wezesniej efektow. Ta niewatpliwa innowacja opiera si¢ na wynikach wezesniejszych badan, keére
wykazywaly zréznicowanie subiektywnej wartosci okreslonych oczekiwan i znaczenie tej wartosci dla pre-
dykeji zachowari zwigzanych z uzywaniem alkoholu (Leigh, 1989). Poznawcza teoria spotecznego uczenia
si¢ Bandury (1977/2007), ktéra stanowi podioze teoretyczne wigkszosci badari nad mechanizmami uzy-
wania i naduzywania alkoholu przez ludzi (por. Abrams i Niaura, 1987; Maisto, Carey i Bradizza, 2003;
Poprawa, 2000), zaktada, ze czlowick jest bardziej sktonny angazowa¢ si¢ w uzywanie alkoholu, kiedy po-
siada oczekiwania okreslonych efektéw picia i efekty te ocenia jako wysoce pozadane czy wartosciowe dla
siebie. Dla jednej osoby taki efekt picia alkoholu, jak na przyktad ,stanie si¢ otwartym”, moze by¢ wysoce
pozytywny, jesli na przyktad potrzebuje ona o$mielenia, wzmozenia pewnosci siebie czy towarzyskosci. Na-
tomiast dla innej osoby, ,wzmaganie otwartosci pod wptywem alkoholu”, moze nie mie¢ wysokiej wartosci.
Przeciwnie, ,poczucie si¢ oszotomionym” pod wptywem alkoholu moze by¢ dla jednych pijacych ztym
efektem, a dla innych wyjatkowo pozadanym. Zaktada si¢, ze angazowanie si¢ w picie bedzie tym wigk-
sze, im wyzej wartosciowane s3 okreslone oczekiwane efekty picia (por. Valdivia i Stewart, 2005). Autorzy
prezentowanej metody nie zalecaja taczenia obu wskaznikéw, deskryptywnego — opisujacego oczekiwane
efekty i ewaluatywnego — okreslajacego wartosciowos¢ danego efektu dla jednostki. Nalezy je oblicza¢ od-
dzielnie, gdyz interakcja obu wskaznikéw stwarzataby powazne problemy interpretacyjne. Co wigcej, wy-
niki badari obiema wersjami daja rozbiezne rezultaty w ich zwiazkach ze wskaznikami uzywania alkoholu
(Fromme i in., 1993; Fromme i D" Amico, 2000) oraz niejednoznaczng strukture czynnikowa (Valdivia
i Stewart, 2005). Dlatego tez mozliwe i konieczne jest stosowanie obu wersji kwestionariusza oddzielnie.
Analizy czynnikowe CEAQ, przeprowadzone dla czgsici opisujacej natgzenie oczekiwanych efektéw,
wylonity cztery rodzaje pozytywnych i trzy rodzaje negatywnych efektéw picia. Pozytywne efekty to:
1) towarzysko$¢ (sociability), 2) redukcja napiccia (tension reduction), 3) ptynna odwaga (liguid courage)
i4) seksualno$¢ (sexuality). Natomiast negatywne to: 1) poznawcze i behawioralne ostabienie (cognitive and
behavioral impairment), 2) ryzyko i agresja (risk and aggression) oraz 3) postrzeganie siebie (self-perception)
(Fromme i in., 1993; Valdivia i Stewart, 2005).

Polska adaptacja Kwestionariusza Oczekiwanych Efektéw Uzywania Alkoholu*
Przystepujac do polskiej adaptacji CEAQ, wykonano cztery niezalezne jego ttumaczenia. Nastepnie w gru-
pie thumaczy ustalono brzmienie kazdej pozycji, jak i instrukcji. CEAQ opracowane i walidowane bylo

1 Dostowne polskie thumaczenie Comprehensive Effects of Alcohol Questionnaire mogloby brzmie¢ ,, Kwestionariusz Wszechstron-
nych Efektéw Alkoholu”, jednakze thumaczenie to jest do$¢ niefortunne, gdyz nie oddaje istoty mierzonych wlasciwosci, czyli
oczekiwanych efektéw uzywania czy picia alkoholu. W zwiazku z tym proponuje polska nazwe ,,Kwestionariusz Oczekiwanych
Efektéw Uzywania Alkoholu” (KOEUA). Oddaje ona istot¢ mierzonych zmiennych, bez wskazywania na wszechstronnos¢

ich ujecia.
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na prébie amerykariskiej, stad postanowiono zbada¢ trafnos¢ fasadowa stwierdzen opisujacych efekty uzy-
cia alkoholu. Zespét badaczy” pod kierunkiem autora tego artykutu przeprowadzit badania pilotazowe
w kilkudziesigcioosobowej prébie studentéw psychologii, poddajac ocenie tres¢ stwierdzen polskiej wer-
sji CEAQ. Zapytano respondentéw m.in. o to, czy identyfikuja swoje oczekiwania wobec efektéw picia
ze stwierdzeniami kwestionariusza, czy stwierdzenia te wiarygodnie i zrozumiale odnosza si¢ do efektéw
picia oraz czy s3 takie mozliwe efekty picia, kt6rych nie znajduja w tresci kwestionariusza. W wyniku ze-
spolowej analizy ocen i wypowiedzi 0séb badanych stwierdzono, ze nalezy zmodyfikowa¢ tres¢ kilku po-
zycji, aby lepiej pasowaly do polskiej obyczajowosci i konwencji jezykowych oraz doda¢ nowe stwierdzenia
opisujace takie efekty, ktérych nie znaleziono w wersji oryginalnej. W wyniku dyskusji w zespole badaw-
czym postanowiono eksperymentalnie doda¢ do oryginalnych stwierdzeri 12 nowych okreslent oczekiwa-
nych efektéw picia alkoholu. Tak wst¢pnie zweryfikowang i zmodyfikowana polska wersje Kwestionariusza
Oczekiwanych Efektéw Uzywania Alkoholu (KOEUA) poddano badaniom walidacyjnym.

Badania nad zmodyfikowanym Kwestionariuszem Oczekiwanych Efektow Uzywania Alkoholu

Hipotezy dotyczace trafnosci
W celu zweryfikowania trafno$ci zmodyfikowanej wersji kwestionariusza postawiono 6 hipotez:

H1: Przygotowana zmodyfikowana adaptacja Kwestionariusza powinna mie¢ strukture czynnikowa
w znaczacym stopniu pokrywajaca si¢ z podskalami wyodrebnionymi w badaniach wersji oryginalnej
(Fromme i in., 1993). Jednakze struktury tej nie mozna precyzyjne przewidzieé, ze wzgledu na modyfika-
cje, rozszerzenie zawarto$ci kwestionariusza o 12 nowych stwierdzen. Stad badanie struktury czynnikowe;j
musi mie¢ charakter eksploracyjny, a nie konfirmacyjny.

H2: Wyste¢puja réznice migdzyplciowe w zakresie poszczegdlnych rodzajow oczekiwanych efektow pi-
cia. Kobiety maja mniej pozytywne i bardziej negatywne niz mezczyzni oczekiwania okreslonych rodzajéw
efektéw picia (por. Poprawa, 2011).

H3: Oczekiwania pozytywnych efektéw picia powinny pozytywnie i mocniej korelowa¢ z doraznie
do$wiadczanymi stymulujacymi efektami picia mierzonymi SEPA niz z efektami ostabiajacymi (sedatyw-
nymi) (por. Poprawa, 2015a).

H4: Oczekiwania negatywnych efektéw picia powinny pozytywnie i mocniej korelowa¢ z doraznie do-
$wiadczanymi sedatywnymi, ostabiajacymi efektami picia niz z efektami stymulujacymi (por. Poprawa, 2015a).

H5: Oczekiwania efektéw picia alkoholu powinny istotnie, pozytywnie korelowa¢ ze stopniem zaanga-
zowania w uzywanie alkoholu (z wynikiem og6lnym SUA) i jego poszczeg6lnymi wskaznikami. W szczegél-
nosci przewiduje si¢ silny dodatni zwiazek oczekiwanych efektéw picia z 5 kryterium SUA, tj. nasileniem
natogowej (zwiazanej z regulacja emocji) motywagji picia oraz z 7 kryterium SUA, tj. nasileniem do$wiad-
czanych efektéw psychofizjologicznych picia alkoholu (por. Poprawa, 2008; 2011; 2013).

Powyisza hipoteza dotyczaca zwiazkéw oczekiwanych efektéw z zaangazowaniem w uzywanie alkoho-
lu nie uwzglednia ich wartosciowosci (pozytywne vs negatywne). Nawiazujac do wynikéw wezesniejszych
badan (por. Stacy, Widaman, Marlatt, 1990; Poprawa, 2006; 2008; 2011), mozna sformutowa¢ kolejna
hipotez¢ méwiaca, ze oczekiwania efektéw pozytywnych powinny zach¢ca¢ do angazowania si¢ w picie,
a negatywnych, jesli nie zachgcad, to raczej stabo zniech¢ca¢. Hipoteza ta jest do$¢ nieprecyzyjna, ale
nalezy wzia¢ pod uwagg, ze wraz ze stopniem zaangazowania w picie alkoholu rosnie doswiadczanie ne-
gatywnych efektéw picia, zaréwno doraznych, jak i dtugoterminowych (Poprawa, 2013; 2015a). Efekty
te moga i zazwyczaj sa uswiadamiane przez pijacych. Jedli nie rozbudowaly si¢ jeszcze u pijacego alkohol

2 W gronie tym znaleZli si¢: Joanna Jaskiewicz, Katarzyna Szopa, Malgorzata Budus, Marcin Blaszyriski oraz Ewa Okreglicka-Forysiak.
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mechanizmy obronne znieksztatcajace spostrzeganie i oceng wlasnego picia, jak to ma miejsce w przypad-
ku rozwinigtego juz uzaleznienia, to si¢gajac po alkohol, moze spodziewa¢ si¢ i oczekiwad réwniez efektéw
negatywnych. Im mocniej pije, tym silniejsze beda te efekty (Lindenmeyer, 2007; Marlatt, 1987; 1999;
Mellibruda, 1997). Stad stopieri zaangazowania w uzywanie alkoholu moze paradoksalnie wigza¢ si¢ po-
zytywnie z oczekiwaniami niektérych negatywnych efektow picia. W powyzej zarysowanym kontekscie
uzasadnionym jest przewidywac.

H6: brak istotnego zwiazku oczekiwanych negatywnych efektéw picia z zaangazowaniem w uzywanie
alkoholu lub wystepowanie wrecz zwiazkéw pozytywnych.

Osoby badane

Badania przeprowadzono na prébie 217 miodych dorostych, pracujacych lub bezrobotnych, ale niebe-
dacych aktualnie studentami, w wieku od 18 do 25 lat ($rednia 21,59), w ktdrej znalazly si¢ 94 kobiety
(43,32%) i 123 mezczyzn (56,68%).

Metody badan

Poza opisanym powyzej Kwestionariuszem Oczekiwanych Efektéw Uzywania Alkoholu (KOEUA), wyko-
rzystano Skale Efektéw Picia Alkoholu (SEPA) (Poprawa, 2015a) oraz Skale Uzywania Alkoholu (SUA)
(Poprawa, 2013).

Skala Uzywania Alkoholu (SUA) Poprawy (2013) szacuje stopien zaangazowania w uzywanie alko-
holu od abstynencji po picie szkodliwe i prawdopodobne uzaleznienie, w oparciu o sume 11 wazonych
wskaznikéw (kryteriéw diagnostycznych), z ktérych kazdy moze stanowi¢ niezalezng podskal¢ pomiaru.
Wskazniki te to: 1) temporalne zmiany zachowania wobec alkoholu, 2) przecigtna czgstotliwos¢ uzywa-
nia réznych napojéw alkoholowych, 3) przecigtna ilo$¢ alkoholu wypijanego przy jednej okazji, 4) cze-
stotliwo$¢ naduzywania alkoholu, 5) nasilenie natogowej motywacji picia, 6) problemy psychospoteczne
spowodowane przez uzywanie alkoholu, 7) doswiadczane psychofizjologiczne efekty uzywania alkoholu,
8) sposéb uzywania alkoholu i samokontrola, 9) tolerancja alkoholu (ocena wlasnych mozliwosci picia),
10) samoocena zaangazowania w uzywanie alkoholu, 11) przypisywana innym ocena wlasnego zaangazo-
wania w uzywanie alkoholu. Metoda ta ma ztozong konstrukcje i sposéb obliczania wynikéw, szczegétowo
opisana przez jej autora (Poprawa, 2013; 2015b). Wynik w kazdej z podskal oblicza si¢ przez przeliczenie
wskazanych przez badanych odpowiedzi na ustalone rangi: od 0 punktéw — wskazujacych na abstynencje,
do 4 — wskazujacych na uzywanie alkoholu podobne do uzaleznienia lub bedace juz uzaleznieniem. Wynik
ogblny SUA bedacy $rednia sumy otrzymanych rang rozciaga si¢ od 0 do 3,685 punktu i im jest on wyz-
szy, tym silniejsze zaangazowanie w uzywanie alkoholu. Dotychczasowe badania empiryczne za pomoca
SUA wskazuja na bardzo dobre wlasciwosci psychometryczne tego narzedzia, zaréwno jego rzetelnosé, jak
i trafno$¢ (Poprawa, 2013; 2015Db).

Skala Efektéw Picia Alkoholu (SEPA) jest polska adaptacja Biphasic Alcohol Effects Scale Christophe-
ra S. Martina i wsp. (1993; Poprawa, 2015a). Mierzy ona subiektywna ocen¢ dwéch rodzajéw doraznych
efektéw picia, zgodnych z dwufazowym dziataniem alkoholu na organizm cztowieka: 1) pobudzajacych
(stymulujacych) i ogblnie pozytywnych oraz 2) sedatywnych, ktére mozna réwniez okresla¢ jako ostabia-
jace i ogélnie negatywne. Kazdy rodzaj efektéw opisuje 7 stwierdzert ocenianych na 11-punktowych ska-
lach szacunkowych od 0 — ,w ogéle nie” do 10 — ,niezwykle silnie”. Przeprowadzone badania walidacyjne
potwierdzily rzetelno$¢ i trafnos¢ tej miary (Poprawa, 2015a).
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Procedura badan i analiza danych

Badania prowadzono indywidualnie. Wszyscy badani byli na poczatku krétko informowani o celu badania,
jego przebiegu i formie, dobrowolnym udziale, zachowaniu anonimowosci i poufnosci przekazywanych in-
formacji. Po wyrazeniu zgody, badani przystgpowali do wypetnienia standardowo stosowanego zbiorczego
arkusza metod. Zawieral on na poczatku krétka informacje¢ o badaniu, pytanie o zgode¢ na udzial w nim
oraz pytania o dane demograficzne.

Analizy zebranych danych przeprowadzono z wykorzystaniem pakietu StatSoft, Inc. STATISTICA v.12.
Poniewaz polski KOEUA jest zmodyfikowany (rozbudowany), wobec oryginatu przeprowadzono eksplo-
racyjna analiz¢ czynnikowa (EFA) w celu ustalenia kategorii oczekiwanych efektéw picia mierzonych tym
narzgdziem. Zastosowano metod¢ wyodrebniania sktadowych gtéwnych z rotacja Varimax. Liczbg czyn-
nikéw wspélnych ustalono na podstawie trzech kryteriéw: polowy, Kaisera i test osypiska.

W celu okreslenia rzetelnosci pomiaru postuzono si¢ wspétczynnikiem zgodnosci wewngtrznej alfa
Cronbacha, wspétezynnikiem rzetelnosci potéwkowej oraz wspétezynnikiem korelacji pozycji z wynikiem
danej podskali (tzw. moca dyskryminacyjna pozycji) (Brzezifiski, 1996). Oceng trafnosci przeprowadzono
za pomocy testu ¢ Studenta i analizy korelacji » Pearsona.

Wyniki badan

Trafnosc teoretyczna KOEUA - weryfikacja hipotezy 1

EFA przeprowadzona na wszystkich 50-stwierdzeniach data rozwiazanie 6-czynnikowe, ktére spetniato
wszystkie kryteria wyodrebniania. Jednakze 5 pozycji nie dawato si¢ jednoznacznie i spéjnie logicznie przy-
porzadkowa¢ do wyodrebniajacych si¢ czynnikéw. W zwiazku z tym zdecydowano o ich usunigciu. Wsréd
usunigtych stwierdzen znalazly si¢ trzy pochodzace z oryginalnej wersji CEAQ. Dwa dotyczyly oczekiwa-
nia wyzszej efektywnosci seksualnej, a jedno méwito o wzroscie ,,glosnosci, hatasliwosci” pod wptywem
alkoholu. Usunigto tez dwie nowe, eksperymentalnie dodane pozycje, ktére niejednoznacznie wigzaly si¢
z wyodrebniajacymi si¢ czynnikami i mialy niskie tadunki czynnikowe (,Przestatbym mysle¢ o swoich
problemach” i ,Miatbym szalone pomysty”).

Na zredukowanej licznie 45 pozycji przeprowadzono ponowna EFA, postugujac si¢ tymi samymi jak weze-
$niej kryteriami. Rezultaty prezentuje tabela 1. Wyodrebniono 6 czynnikéw wspélnych, wyjasniajacych Iacznie
44,47% zmiennosci wynikéw kwestionariusza. Czynniki te tworza nastgpujace rodzaje oczekiwanych efekeéw
picia alkoholu (podskale): 1. wzrost poczucia mocy, odwagi i pewnosci siebie (12 pozycji), 2. wzrost ryzykow-
nych zachowari (9 pozycji), 3. ostabienie poznawcze i behawioralne (8 pozycji), 4. pogorszenie samopoczucia,

ykac moralny” (5 pozydji), 5. redukcja napiccia (3 pozycje), 6. wzrost otwartosci, towarzyskosci i swobody
interpersonalnej (9 pozycji). Czynniki 1, 3 i 6 mozna okresli¢ jako oczekiwania pozytywnych efektéw pi-
cia, a czynniki 2, 3 i 4 mozna okresli¢ jako oczekiwania negatywnych efektéw picia (szczegdly patrz: Aneks).

Tabela 1. Wyniki analizy czynnikowej i analizy rzetelnos$ci Kwestionariusza Oczekiwanych Efektow
Uzywania Alkoholu

. czynnik czynnik czynnik czynnik czynnik czynnik
pOZyCJa yl rit y2 rr't y3 rit y4 rit y5 rr't y6 rit
1 0,282 0,014 0,041 0,153 -0,017 0,383 0,438
2 -0,064 0,127 0,658 0,614 0,078 -0,084 0,045
3 0,305 0,020 -0,049 0,049 -0,186 0,431 0,425
4 0,061 0,089 0,189 0,446 0,389 0,003 0,034
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5 0,447 0,509 0,009 0,029 0,105 0,103 0,326
6 0,102 0,030 0,460 0,397 0,160 -0,102 0,078
7 0,456 0,550 0,031 -0,033 0,269 0,009 0,347
8 0,081 0,141 0,631 0,572 0,093 0,087 0,039
9 0,106 0,301 0,567 0,518 0,084 0,135 0,012
10 0,505 0,531 0,192 0,044 0,061 -0,030 0,199
11 0,070 0,225 0,422 0,435 0,163 -0,102 -0,013
12 0,081 0,094 0,495 0,453 0,154 -0,081 0,078
13 0,335 -0,055 0,111 0,010 0,144 0,389 0,460
14 -0,070 0,187 0,637 0,522 | -0,084 0,081 -0,053
15 0,484 0,540 | -0,003 -0,086 0,183 0,045 0,311
16 0,119 0,057 -0,037 0,132 0,680 0,412 0,035
17 0,768 0,748 0,207 0,053 -0,008 0,061 0,214
18 0,697 0,486 0,262 -0,033 -0,056 0,144 0,115
19 0,517 0,710 0,085 -0,161 0,087 0,017 0,111
20 0,798 0,659 0,107 0,103 -0,040 0,040 0,134
21 0,112 0,112 0,314 0,531 0,406 | -0,163 0,023
22 0,512 0,543 | -0,058 -0,109 0,017 -0,123 0,377
23 0,253 0,457 0,467 0,075 0,182 0,029 -0,088
24 -0,115 0,074 0,425 0,352 0,080 -0,134 0,120
25 0,243 -0,035 -0,111 0,053 0,323 0,295 0,206
26 -0,054 0,266 0,093 0,550 0,518 0,140 -0,052
27 0,066 -0,005 0,084 -0,017 0,599 0,497 0,207
28 -0,083 0,331 0,056 0,615 0,593 0,087 -0,161
29 0,208 0,001 0,085 -0,008 0,104 0,710 0,639
30 0,068 0,165 0,058 0,473 0,398 0,151 -0,012
31 0,213 0,004 -0,012 -0,066 0,043 0,712 0,654
32 0,343 0,574 0,655 0,092 0,235 -0,130 -0,001
S8) 0,469 0,570 0,619 0,073 -0,006 -0,059 0,171
34 0,585 0,685 0,391 0,010 0,065 -0,006 0,367
85 0,186 0,028 0,056 -0,113 -0,054 0,696 0,606
36 0,222 0,211 0,013 0,015 0,099 0,576 0,605
37 0,024 0,710 0,654 0,110 0,138 0,006 0,070
38 0,120 0,796 0,693 | -0,008 0,037 0,137 -0,079
89 0,070 0,732 0,699 0,154 0,117 0,045 0,048
40 0,418 0,597 0,303 0,091 -0,016 0,113 0,506 0,621
41 0,392 0,632 0,682 0,121 0,028 -0,123 0,148
42 0,100 0,522 0,532 0,368 0,046 -0,076 0,106
43 0,349 0,242 -0,070 0,377 0,202 0,460 0,531
44 0,143 0,629 0,657 0,258 0,142 0,001 0,127
45 0,480 0,544 0,193 -0,068 0,226 0,001 0,187
w.wt. 5,254 4,635 2,932 2,044 1,344 3,801
/a 0,887 0,883 0,779 0,701 0,589 0,839
udz./ 0,116 0,103 0,065 0,045 0,029 0,084
rz.pot. 0,906 0,896 0,806 0,896 - 0,865
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Legenda: Wyttuszczona czcionka wyrézniono pozycje wchodzace do poszczegélnych czynnikdw: 1) wzrost poczucia mocy, odwagi
i pewnosci siebie; 2) wzrost ryzykownych zachowan; 3) ostabienie poznawcze i behawioralne; 4) pogorszenie samopoczucia, ,,kac
moralny”; 5) redukcja napiecia; 6) wzrost otwartosci, towarzyskosci i swobody interpersonalnej.

w.wt. - warto$¢ wtasna; a - alfa Cronbacha; udz. - udziat; rz.pot. - rzetelno$¢ potéwkowa; r, - wspétczynnik korelacji pozycji

z wynikiem podskali.

Zrodto: opracowanie wtasne.

Czynnik 1 KOEUA — wzrost poczucia mocy, odwagi i pewnosci siebie — odpowiada w 4 pozycjach,
czyli prawie w petni czynnikowi 3 CEAQ — ptynna odwaga. Czynnik 2 KOEUA — wzrost ryzykownych
zachowan — nie ma swojego odpowiednika w CEAQ i sktada si¢ w calosci z nowych pozycji. Czynnik 3
KOEUA - ostabienie poznawcze i behawioralne — odpowiada w 8 pozycjach, czyli prawie w pelni czyn-
nikowi 5 CEAQ o identycznej nazwie. Czynnik 4 KOEUA — pogorszenie samopoczucia, ,kac moralny”

— odpowiada w 3 pozycjach, czyli prawie w pelni czynnikowi 7 CEAQ — negatywne postrzeganie siebie.
Czynniki 5 KOEUA i 2 CEAQ pokrywaja si¢ w pelni, obejmuje 3 pozycje mierzace oczekiwania redukeji
napiecia. Czynnik 6 KOEUA — wzrost otwartosci, towarzyskosci i swobody interpersonalnej — odpowiada
w 6 pozycjach, czyli w wysokim stopniu czynnikowi 1 CEAQ — towarzyskosc.

Ocena rzetelnosci KOEUA

Wyniki analizy rzetelnosci zamieszczono w tabeli 1. Wszystkie podskale charakteryzuja wysokie wspét-
czynniki zgodnosci wewngtrznej alfa Cronbacha, z wyjatkiem podskali 5 — redukcja napigcia. Podskala
ta zawiera tylko trzy pozycje i ma zbyt niska warto$¢ zgodnosci wewngtrznej. Wysokie sa réwniez wspét-
czynniki rzetelnosci potéwkowej (ktdrej nie obliczono dla skali 5 z racji zbyt matej liczby pozycji w nig
wchodzacych). Pozycje tworzace podskale posiadaja co najmniej zadowalajaca moc dyskryminacyjna (r,).

Réznice miedzyptciowe w oczekiwanych efektach picia alkoholu - weryfikacja a hipotezy 2
W celu weryfikacji hipotezy 2 dotyczacej réznic migdzyplciowych w oczekiwaniach efektéw picia
alkoholu przeprowadzono analizg testem # Studenta, ktérej rezultaty zawiera tabela 2.

Zaden z przeprowadzonych testéw statystycznych nie pozwolit na odrzucenie H, o braku réznic migdzy
$rednimi oczekiwanych efektéw picia alkoholu w grupie kobiet i mezczyzn.

Tabela 2. Wyniki analizy réznic miedzyptciowych w wynikach KOEUA

g

Podskala, rodzaje oczekiwanych efektéw picia: Iy ¢ - " & By p

1. wzrost poczucia mocy, odwagi i pewnosci siebie 2,69 0,60 2,74 0,59 -0,57 0,56
2. wzrost ryzykownych zachowan 2,31 0,66 2,37 0,71 -0,65 0,51
3. ostabienie poznawcze i behawioralne 2,60 0,53 2,47 0,62 1,61 0,10
4. pogorszenie samopoczucia, ,kac moralny” 1,96 0,60 1,90 0,58 0,85 0,39
5. redukcja napiecia 2,40 0,70 2,44 0,60 -0,48 0,63
6. wzrost otwartosci, towarzyskosci i swobody interpersonalnej 3,04 0,55 3,05 0,52 -0,19 0,84

Legenda: M - $rednia; SD - odchylenie standardowe; t - test t Studenta istotnosci réznic miedzygrupowych.

Zr6dto: opracowanie wtasne.
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Oczekiwane a doraznie doswiadczane efekty picia - weryfikacja hipotez 3i 4
Tabela 3 prezentuje wyniki analiz korelacji oczekiwanych rodzajéw efektéw picia alkoholu z oczekiwanymi
doraznymi efektami stymulujacymi i sedatywnymi wypicia umiarkowanej dawki alkoholu.

Tabela 3. Wyniki analizy korelacji rodzajéw oczekiwanych efektow picia z doraznymi efektami
umiarkowanej dawki alkoholu

Dorazne efekty alkoholu:
Rodzaje oczekiwanych efektow: pobudzajace Zi?;tfl}lang:e/
1. wzrost poczucia mocy, odwagi i pewnosci siebie 0,33*** 0,13
2. wzrost ryzykownych zachowan 0,06 0,06
3. ostabienie poznawcze i behawioralne -0,04 0,16
4. pogorszenie samopoczucia, ,kac moralny” 0,11 0,20**
5. redukcja napiecia 0,09 0,07
6. wzrost otwartosci, towarzyskosci i swobody interpersonalnej 0,27*** 0,09

Legenda: *p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001

Zrodto: opracowanie wtasne.

Oczekiwania takich pozytywnych efektéw alkoholu, jak (1) wzrost poczucia mocy, odwagi i pewnosci
siebie oraz (6) wzrost otwarto$ci, towarzyskosci i swobody interpersonalnej, istotnie statystycznie korelujg
pozytywnie z do§wiadczaniem pobudzajacych efektéw wypicia umiarkowanej dawki alkoholu. Nie kore-
luja one zdecydowanie z doraznie doswiadczanymi ostabiajacymi efektami alkoholu. Z kolei oczekiwania
negatywnych efektow picia, takich jak (4) pogorszenie samopoczucia i ,kac moralny” oraz (3) ostabienie
poznawcze i behawioralne, koreluja dodatnio z doraznym doswiadczaniem ostabiajacych efektéw picia
umiarkowanej dawki alkoholu. Oczekiwania tych efektéw nie wiaza si¢ istotnie z do§wiadczaniem pobu-
dzajacych efektéw picia.

Oczekiwania (5) redukeji napigcia nie korelowaly istotnie statystycznie ani z pobudzajacymi, ani z osta-
biajacymi efektami umiarkowanej dawki alkoholu. Podobnie oczekiwania (2) wzrostu ryzykownych za-
chowari po alkoholu nie korelowaly istotnie ani z doraznymi efektami pobudzajacymi, ani ostabiajacymi
wypicia umiarkowanej dawki alkoholu.

Zwiazki oczekiwanych efektow picia ze stopniem zaangazowania w uzywanie alkoholu -
weryfikacja hipotez5i 6

W celu weryfikacji hipotez H5 i H6 przeprowadzono, niezaleznie dla obu pici, analizy korelacji poszcze-
gblnych rodzajéw oczekiwanych efektéw picia alkoholu ze wskaznikami SUA. Rezultaty tych analiz za-
wiera tabela 4.

Wynik ogdélny SUA istotnie statystycznie pozytywnie i najsilniej koreluje z dwoma rodzajami oczekiwa-
nych pozytywnych efektéw picia: (1) wzrostu poczucia mocy, odwagi i pewnosci siebie oraz (6) wzrostu
otwartosci, towarzyskosci i swobody towarzyskiej. Réwniez wynik SUA umiarkowanie pozytywnie koreluje
z oczekiwaniami (2) wzrostu ryzykownych zachowan. Tylko w grupie kobiet wynik SUA istotnie pozytyw-
nie koreluje z oczekiwaniami (5) redukcji napigcia, a w grupie mezezyzn z oczekiwaniami (4) pogorsze-
nia samopoczucia. Wynik ogdélny SUA nie koreluje istotnie z oczekiwaniami (3) ostabienia poznawczego
i behawioralnego, zaréwno u kobiet, jak i u mezczyzn. Tylko w grupie kobiet nie stwierdzono istotnych
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korelacji SUA z oczekiwaniami (4) pogorszenia samopoczucia, a w grupie mezczyzn z oczekiwaniami (5)
redukcji napiecia.

Tabela 4. Wyniki analizy korelacji rodzajéw oczekiwanych efektow picia alkoholu ze wskaznikami stopnia
zaangazowania w uzywanie alkoholu kobiet (N=93) i mezczyzn (N=120)

Rodzaje oczekiwanych efektéw picia:
1 2 3 4 5 6
SUA
Q (o Q (o Q (o Q d Q (o} Q d
1) -0,00 0,10 0,11 0,15 -0,05 -0,02 -0,00 0,08 0,11 0,13 -0,02 -0,03
2) 0,16 0,27** 0,09 0,27** |-0,07 -0,07 -0,01 0,02 0,15 -0,03 0,12 0,07
3) 0,19 0,14 0,10 0,22* 0,08 0,01 -0,00 0,06 0,09 0,04 0,07 0,07
4) -0,04 0,12 -0,03 0,09 0,04 |-0,08 -0,09 0,01 0,03 -0,01 -0,04 -0,01
5) 0,31** | 0,41*** | 0,25* | 0,32*** |-0,01 | 0,03 0,09 | 0,38*** | 0,22* 0,16 | 0,32** | 0,28**
6) 0,21* 0,30*** | 0,34*** | 0,47*** | 0,16 0,10 0,11 0,26** 0,15 0,01 0,15 0,14
7) 0,63*** | 0,52*** | 0,33** | 0,46*** | 0,10 0,17 0,19 0,26** 0,27** 0,08 0,57*** | 0,42***
8) -0,34*** |-0,17 -0,31* -0,13 -0,01 -0,09 -0,11 |-0,01 -0,08 -0,01 -0,35*** [-0,01
9) 0,12 -0,21* -0,01 -0,15 -0,05 0,09 -0,07 0,02 0,11 -0,07 0,20* -0,08
10) -0,24* -0,22* -0,12 -0,09 -0,11 0,16 -0,13 0,12 -0,13 0,05 -0,21* -0,11
11) -0,13 0,03 -0,04 0,08 -0,06 0,24** -0,15 0,18* 0,11 0,09 -0,12 0,09
ogdlny | 0,41***| 0,46*** | 0,34*** | 0,51*** | 0,08 0,08 0,12 0,30*** 0,24* 0,08 0,37*** | 0,28**
Legenda:

*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001. Korelacje statystycznie istotne wyrdzniono wyttuszczeniem.
Rodzaje oczekiwanych efektéw picia: 1) wzrost poczucia mocy, odwagi i pewnosci siebie, 2) wzrost ryzykownych zachowan, 3)
ostabienie poznawcze i behawioralne, 4) pogorszenie samopoczucia, ,kac moralny”, 5) redukcja napiecia, 6) wzrost otwartosci,
towarzyskosci i swobody interpersonalnej.
Wskazniki SUA: 1) zmiany temporalne w piciu, 2) przecietna czestotliwos$c¢ picia, 3) przecietna ilos¢ wypijanego alkoholu, 4)
czestotliwo$¢ upijania sie, 5) natezenie natogowej motywacji picia, 6) nasilenie negatywnych konsekwencji picia, 7) nasilenie
doswiadczanych efektéw, 8) natogowy sposéb picia i nasilenie probleméw z kontrola picia, 9) zmieniajaca sie tolerancja alkoholu,
10) wzmagajaca sie negatywna samoocena picia, 11) wzmagajaca sie przypisywana innym negatywna ocena wtasnego picia.

Zrodto: opracowanie wtasne.

Analiza korelacji wskaznikéw czastkowych SUA z rodzajami oczekiwanych efektéw picia alkoholu wy-
kazata, ze oczekiwania pozytywnych efektéw picia, gtéwnie (1) wzrostu poczucia mocy, odwagi i pewno-
$ci siebie oraz (6) wzrostu otwartosci, towarzyskosci i swobody interpersonalnej, sa najsilniej — sposréd
wszystkich innych analizowanych zwiazkéw — istotnie dodatnio skorelowane z kryterium 7 SUA — nasile-
niem doswiadczanych efektéw psychofizjologicznych picia alkoholu oraz kryterium 5 SUA — nasileniem
nalogowej (zwiazanej z regulacja emocji) motywacji picia (patrz: Tabela 4). Z kryterium 5 i 7 SUA réwniez
pozytywnie istotnie zwigzane sa oczekiwania (2) wzrostu ryzykownych zachowan. Natomiast tylko w gru-
pie me¢zczyzn z oboma kryteriami SUA s3 tez pozytywnie istotnie zwigzane oczekiwania (4) pogorszenia
samopoczucia. W grupie kobiet oba kryteria SUA s3 pozytywnie istotnie powiazane z oczekiwaniami (5)
redukeji napiecia.

Stwierdzono tez istotne pozytywne korelacje, ktére sg szczegélnie silne u mezczyzn, nasilenia nega-
tywnych konsekwencji picia (kryterium 6 SUA) z oczekiwaniami (2) wzrostu ryzykownych zachowar,
(4) pogorszenia samopoczucia i kaca moralnego oraz (1) wzrostu poczucia mocy, odwagi i pewnosci siebie.
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Tylko w grupie kobiet kryterium 8 SUA — nasilenie nalogowego sposobu picia i probleméw z samo-
kontrolg istotnie statystycznie negatywnie koreluje z oczekiwaniami (1) wzrostu poczucia mocy, odwagi
i pewnosci siebie, (6) wzrostu otwartosci, towarzyskosci i swobody interpersonalnej oraz (2) wzrostu ry-
zykownych zachowari. Z kolei tylko w grupie me¢zczyzn istotnie statystycznie z kryterium 2 SUA — prze-
cietna czgstotliwoscig picia korelujg pozytywnie zaréwno oczekiwania (1) wzrostu poczucia mocy, odwagi
i pewnosci siebie, jak i (2) wzrostu ryzykownych zachowari.

Kryterium 10 SUA — nasilenie negatywnej samooceny picia, chociaz stabo, ale istotnie negatywnie ko-
reluje z oczekiwaniami (1) wzrostu poczucia mocy, odwagi i pewnosci siebie (u obu pici) oraz (6) wzrostu
otwartosci, towarzyskosci i swobody interpersonalnej (tylko u kobiet). Réwniez istotne, ale stabe pozy-
tywne korelacje stwierdzono w grupie kobiet pomiedzy kryterium 11 SUA — nasileniem przypisywane;j
innym negatywnej ocenie wlasnego picia a oczekiwaniami (3) ostabienia poznawczego i behawioralnego
oraz (4) pogorszenia samopoczucia i kaca moralnego. W grupie mezczyzn stwierdzono istotne statystycznie,
ale stabe ujemne korelacje kryterium 9 SUA — zmian w tolerangji alkoholu z oczekiwaniami (1) wzrostu
poczucia mocy, odwagi i pewnosci siebie, a w grupie kobiet, pozytywne korelacje tego kryterium z ocze-
kiwaniami (6) wzrostu otwartosci, towarzyskosci i swobody interpersonalnej.

Dyskusja

Kwestionariusz Oczekiwanych Efektéw Uzywania Alkoholu (patrz: Aneks) w swojej konstrukdji i zawartosci
odbiega od oryginalnego CEAQ, gdyz zawiera nie 38 pozycji, ale 45, w tym 5 nowych, natomiast 3 oryginalne
zostaly usuniete. Formutujac tre$¢ pozycji KOEUA, mniej zwracano uwagg na literalng zgodno$¢ polskiego
ttumaczenia z oryginatem, ale gtéwnie dbano o ich zrozumiatos¢ w jezyku polskim i zgodno$¢ z przekonaniami
polskich respondentéw na temat efektéw, jakich mogg doswiadczaé, pijac alkohol. KOEUA ma zmieniona
wobec oryginatu instrukej¢ i w niniejszym badaniu stosowany byt tylko w celu okreslenia oczekiwanych przez
badanych efektéw ich picia alkoholu, bez oceniania subiektywnego znaczenia tych efektéw dla responden-
téw. Ocena subiektywnego znaczenia oczekiwanych efektédw, chociaz wazna w okresleniu motywacji uzywa-
nia alkoholu (Cox i Klinger, 1988), niestety nastrecza w potaczonym badaniu tresci i subiektywnej walengji
powazne klopoty interpretacyjne (Fromme, Stroot i Kaplan, 1993; Fromme i D*Amico, 2000; Valdivia
i Stewart, 2005). W wyniku eksploracyjnej analizy czynnikowej pozycji KOEUA wyodr¢bniono 6 rodzajéw
oczekiwanych efektéw picia: 1) wzrost poczucia mocy, odwagi i pewnosci siebie, 2) wzrost ryzykownych
zachowan, 3) ostabienie poznawcze i behawioralne, 4) pogorszenie samopoczucia, ,.kac moralny”, 5) reduk-
cja napiecia, 6) wzrost otwartosci, towarzyskosci i swobody interpersonalnej. W oryginalnej metodzie byto
ich 7 (Fromme, Stroot i Kaplan, 1993). Wyodrebnione czynniki KOEUA w duzym stopniu pokrywaja si¢
z czynnikami oryginalnymi CEAQ, co potwierdza postawiona hipotez¢ H1. Jeden rodzaj oczekiwan zostat
oryginalnie w obecnych badaniach wyodr¢bniony, tj. 2. wzrost ryzykownych zachowan.

Ocena rzetelnosci pomiaru wykazata, ze KOEUA ma dobre parametry spdjnosci wewnetrznej i po-
téwkowej podskal oraz mocy dyskryminacyjnej pozycji wchodzacych do tych podskal. Jedynie podska-
la 5 — redukgji napigcia ma zbyt niska warto$¢ zgodnosci wewngtrznej. Moze to by¢ spowodowane tym,
ze zawiera ona tylko trzy pozycje. Podskala ta réwniez w badaniach oryginalnego CEAQ ma niska, na gra-
nicy akceptowalnosci warto$¢ zgodnosci wewngtrznej (Valdivia i Stewart, 2005). Nalezatoby w przysztych
badaniach wzmocni¢ t¢ podskal¢ o dodatkowe pozycje i zmodyfikowad tre$¢ pozycji 25 (patrz: Tabela 1),
kt6ra ma najnizsza moc dyskryminacyjna, na granicy akceptowalnosci.

W celu weryfikacji trafnosci kryterialnej KOEUA postawiono szereg hipotez H2 — H6. Nie potwierdzita
si¢ hipoteza (H2), ze mlode doroste kobiety majg mniej pozytywne a bardziej negatywne niz mezczyzni
oczekiwania efektéw picia. Nie stwierdzono istotnych statystycznie réznic w oczekiwanych efektach alkoho-
lu migdzy kobietami i mezczyznami. Pojawia si¢ pytanie, dlaczego? Wezesniejsze badania dotyczace réznic
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miedzyplciowych w nasileniu oczekiwanych efektéw picia alkoholu, prowadzone za pomocg OSPA-2R,
dowodezily, ze takie réznice wyst¢puja. Jednakze badania te przeprowadzono w bardzo duzej prébie dora-
stajacej, uczacej si¢ mtodziezy, w wieku od 16 do 19 lat (ze $rednia wieku = 17,41 lat) (Poprawa, 2008;
2011). Obecna préba badanych to mlodzi dorodli, juz nieuczacych sig, ani niestudiujacych, w wieku od 18
do 25 lat (ze $rednia wieku 21,58). Sg to wigc osoby, ktdre znajdujg si¢ w okresie zycia, w ktorym z reguty
nastgpuje szczyt intensywnosci picia i juz w pelni wyksztalcone sa, najczesciej pozytywne postawy wobec
picia. Badani w tym okresie Zycia najczeéciej juz dysponuja wlasnymi srodkami na alkohol i s3 w duzym
stopniu uniezaleznieni od kontroli rodzicielskiej, ktéra by mogta takie picie ogranicza¢ (Masten i in., 2009).
Wraz z wiekiem i doswiadczeniem w piciu wzmagaja si¢ oczekiwania pozytywnych efektéw i prawidto-
wo$¢ ta dotyczy zardwno mezezyzn, jak i kobiet (por. Goldman, Brown, Christiansen, 1987; Leigh, 1999;
Goldman, Del Boca, Darkes, 2003). Fakt bycia mtodym dorostym, uniezalezniajacym si¢ od rodzicéw,
doswiadczonym w uzywaniu alkoholu, moze niwelowaé wezesniejsze rozwojowo réznice w oczekiwaniach
efektéw picia alkoholu miedzy kobietami a mezezyznami.

Zgodnie z hipoteza (H3) oczekiwania uzyskania po alkoholu pozytywnych efektéw (1) wzrostu poczu-
cia mocy, odwagi i pewnosci siebie oraz (6) wzrostu otwartosci, towarzyskosci i swobody interpersonalnej,
istotnie statystycznie koreluja pozytywnie z do§wiadczaniem pobudzajacych efektéw wypicia umiarkowa-
nej dawki alkoholu, ale nie koreluja istotnie z doraznie doswiadczanymi ostabiajacymi efektami alkoholu.
Réwniez zgodnie z hipoteza (H4) oczekiwania negatywnych efektéw picia (4) pogorszenia samopoczucia
i ,kaca moralnego” oraz (3) ostabienia poznawczego i behawioralnego, koreluja dodatnio z doraznym do-
$wiadczaniem ostabiajacych efektéw picia umiarkowanej dawki alkoholu, ale nie korelujg istotnie z do-
$wiadczaniem pobudzajacych efektéw picia.

Oczekiwania (5) redukeji napigcia nie korelowaly istotnie statystycznie ani z pobudzajacymi, ani z osta-
biajacymi efektami umiarkowanej dawki alkoholu. Brak istotnych statystycznie korelacji w tym wypadku
wynikat z tego, ze Skala Efektéw Picia Alkoholu nie uwzglednia wprost takiego efektu picia alkoholu, jak
redukcja napigcia (Poprawa, 2015a). Ponadto stwierdzono brak korelacji oczekiwan (2) wzrostu ryzykow-
nych zachowari po alkoholu z doraznymi efektami zar6wno pobudzajacymi, jak i ostabiajacymi wypicia
umiarkowanej dawki alkoholu. Wynik ten byt przewidywalny, gdyz badano doswiadczanie doraznych efek-
téw wypicia umiarkowanej dawki alkoholu, a picie takich dawek alkoholu nie wiaze si¢ raczej ze wzrostem
ryzykownych zachowan, ktére sa tym bardziej prawdopodobne im wyzsza skonsumowana dawka alkoholu.

Powyisze rezultaty dowodza nie tylko trafnosci KOEUA. Potwierdzaja one zaréwno postawione hipo-
tezy trafnosciowe, jak i wyniki dotychczasowych badani dotyczacych oczekiwan efektéw picia alkoholu.
Z jednej strony, jesli pijacy doswiadczaja pobudzajacych, a wigc pozytywnych efektéw picia umiarkowa-
nych dawek alkoholu, to powinni posiada¢ oczekiwania uzyskania pozytywnych efektéw picia. Z drugiej
strony, posiadanie wezesniej nabytych oczekiwan pozytywnych efektédw picia alkoholu, ktére sa zazwyczaj
pozytywne przy umiarkowanych dawkach, najpewniej wptywa na to, czego ludzie faktycznie doswiadczaja,
pijac alkohol w umiarkowanych ilosciach. Oczekiwanie negatywnych efektéw picia naturalnie wiaze si¢
z doswiadczaniem ostabiajacych efektéw picia. Jedli ktos posiada oczekiwania negatywnych efektéw picia,
to najpewniej powstawaty one pod wplywem albo wlasnych, albo obserwowanych u innych doswiadczeri
plynacych z picia takich dawek alkoholu, ktére powodowaly efekty ostabiajace (Marlatt, 1987; Abrams,
Niaura, 1987; Leigh, 1999; Maisto, Carey, Bradizza, 2003; Poprawa, 2015a).

Tak jak przewidywano (H5) stwierdzono, ze im wyzsze s3 oczekiwania pozytywnych efektéw picia alkoho-
lu, gtéwnie (1) wzrostu poczucia mocy, odwagi i pewnosci siebie oraz (6) wzrostu otwartosci, towarzyskosci
i swobody interpersonalnej, a u kobiet jeszcze dodatkowo (5) redukgji napiecia, tym silniejsze zaangazowanie
w picie alkoholu. Réwniez wyniki analizy korelacji wskaznikéw czastkowych stopnia zaangazowania w uzy-
wanie alkoholu (SUA) z rodzajami oczekiwanych efektéw picia alkoholu daly rezultaty zgodnie z przewidy-
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waniami (patrz: H5). A mianowicie, im silniejsze oczekiwania pozytywnych efektéw alkoholu, tym wigksze
nasilenie, dwéch bardzo istotnych wskaznikéw ryzyka uzaleznienia, tj. natogowej motywaciji picia (4. picie,
aby radzic¢ sobie) oraz doswiadczanych psychofizjologicznych efektéw alkoholu (Poprawa, 2013). Stwierdzo-
ne powyzej zaleznosci sa zgodne z teoria (por. Marlatt, 1987; Abrams, Niaura, 1987; Leigh, 1999; Maisto,
Carey, Bradizza, 2003) i wrecz oczywiste. Z jednej strony, oczekiwania tego rodzaju pozytywnych efektow
picia alkoholu wzmagaja zaangazowanie w uzywanie alkoholu, a z drugiej im silniejsze zaangazowanie w picie
alkoholu, tym do pewnego stopnia silniejsze oczekiwania pozytywnych efektéw picia. Taka prawidtowos¢ jest
szczegblnie charakterystyczna dla pijacych mtodych dorostych, niebedacych jeszeze uzaleznionymi od alkoholu.

Wyniki analizy zwiazkéw oczekiwan tzw. negatywnych efektéw picia z zaangazowaniem w picie alkoho-
lu potwierdzaja tez postawiona hipoteze¢ H6. Albowiem stwierdzono istotna pozytywna zaleznos¢ pomigdzy
oczekiwaniami (2) wzrostu ryzykownych zachowari a wynikiem SUA. Im kto§ jest mocniej zaangazowany
w picie, tym bardziej moze spodziewac sig, ze jego picie bedzie stwarzato problemy z samokontrolg i przy-
niesie niebezpieczne, ryzykowne zachowania, ktére moga prowadzi¢ do wypadkéw, konfliktéw i kompro-
mitacji interpersonalnych, czy nawet probleméw z prawem (o to pytaja pozycje podskali 2, patrz: Aneks).
Ludzie intensywnie pijacy, ale jeszcze nieuzaleznieni, czyli niezaprzeczajacy problemom powodowanym przez
picie alkoholu, s3 zazwyczaj $wiadomi ryzyka, jakie ponosza, pijac intensywnie alkohol. Nalezy zauwazy¢,
ze zwiazek oczekiwan (2) wzrostu ryzykownych zachowan ze stopniem zaangazowania w uzywanie alkoholu
w grupie mezczyzn jest wysoki, a w grupie kobiet jego sita jest tylko przecigtna (réznica na poziomie tenden-
dji do istotnosci statystycznej: 7,,=0,51, ,,=0,34, p=0,07, test jednostronny). Wynik ten potwierdza znany
fakt, ze mlodzi dorosli mezezyzni sa ogdlnie silniej zaangazowanymi w uzywanie alkoholu niz mtode doroste
kobiety (Poprawa, 2011; 2013), ich picie jest bardziej ryzykowne niz kobiet, co czgsto powiazane jest z ich
wicgksza sktonnoscia niz u kobiet do podejmowania ryzykowanych i impulsywnych zachowari (por. Magid,
MacLean i Colder, 2007; Carlson, Johnson i Jacobs, 2010). Silniejsze zaangazowanie w picie alkoholu mez-
czyzn i ich $wiadomos$¢ szkéd i ryzyka jakie to za soba pociaga wyraza si¢ réwniez w wyraznym zwiazku ich
wskaznika SUA z oczekiwaniami pogorszenia samopoczucia i ,.kaca moralnego” po alkoholu, ktéry jest istotny
tylko w grupie mezczyzn (r,=0,30, p<0,001), a nie kobiet. Nalezy zauwazy¢, ze te z gruntu negatywne efekty
picia alkoholu (2 i 4) nie zniechgcaja mtodych dorostych mezczyzn, jak i do pewnego stopnia réwniez ko-
biet, do picia alkoholu (korelacje z SUA sa pozytywne). Najprawdopodobniej mtodzi mezczyzni zdaja sobie
sprawe i akceptuja koszty, jakie nalezy ponies¢ przy intensywnym, ryzykownym piciu alkoholu, ale te koszty
nie zniechgcaja ich przed angazowaniem si¢ w picie alkoholu. Zle samopoczucie na kacu, po hulankach al-
koholowych, kac moralny szybko przemijaja. Ryzyko plynace z naduzywania alkoholu jest najprawdopodob-
niej lekcewazone. W stereotypowym postrzeganiu meskosci tego typu ryzykowne zachowania i ponoszone
z jego powodu szkody sa jak najbardziej ,,meskie”, wigc normalne (por. Lindenmeyer, 2007; Poprawa, 2008;
2011). Szczegdlnie dotyczy to pijacych mezczyzn, kt6rzy s poszukiwaczami wrazen, ekscytujacych przezy¢,
sktonnych tym samym do ryzykownych zachowari (por. Magid, MacLean i Colder, 2007; Carlson, Johnson
i Jacobs, 2010). W badanej grupie miodych dorostych zaangazowanie w uzywanie alkoholu w ogdle nie wiaze
si¢ z oczekiwaniem takich niezaprzeczalnie negatywnych efektéw picia jak (3) ostabienie poznawcze i beha-
wioralne. Potwierdza to przyjete zatozenie (H6) i wyniki dotychczasowych badari wskazujacych, ze oczeki-
wania negatywnych efektéw nie maja mocy ostabiania zaangazowania w picie alkoholu mtodych dorostych
(Poprawa, 2006; 2008; 2011; 2015a; Leight, 1999; Stacy, Widaman, Marlatt, 1990; Wiers i in., 1997).

Niewatpliwym ograniczeniem wyciaganych tu wnioskdw i oceny trafnosci narzedzia jest fakt, ze bada-
nia te przeprowadzono na ograniczonej wiekowo, niezbyt duzej prébie mtodych dorostych. Kolejne ba-
dania powinny zmierza¢ do potwierdzenia wyciaganych tu wnioskéw oraz wartosciowosci tego narzedzia
w ocenie i predykcji uzywania alkoholu i jego skutkéw w innych grupach wiekowych oraz w odniesieniu
do ludzi majacych juz problemy z uzywaniem alkoholu, w tym i uzaleznionych od niego.
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Konkludujac, wszystkie przedstawione wyniki badan nad rzetelnoscia i trafnoscia KOEUA potwierdzaja
warto$ciowo$¢ tego narzedzia, ktére powinno w swojej konstrukeji by¢ jeszcze rozwijane. Obecne badania
nie uwzglednily ewaluatywnego aspektu oczekiwanych efektéw picia, co powinno staé si¢ przedmiotem
dalszych badan. m
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Aneks
Kwestionariusz Oczekiwanych Efektow Uzywania Alkoholu
Kwestionariusz mierzy to, czego méglbys oczekiwad, ze si¢ wydarzy, gdybys byt pod wptywem alkoholu. Wskaz jed-

na odpowiedz na skali od 1 - nie zgadzam si¢ do 4 - zgadzam sie, zaleznie od tego, czego méglbys oczekiwaé lub
tez nie, ze si¢ wydarzy, gdybys byt pod wptywem alkoholu. Efekty te beda réznity si¢ w zaleznosci od tego, jaka ilos¢

alkoholu zazwyczaj wypijasz.

To nie jest ocena twojej osobowosci. Cheemy wiedzie¢ czego oczekiwatbys po sobie, gdybys byt po spozyciu alkoho-

lu, a nie gdybys byt trzezwy. Na przyktad: Jesli jestes zazwyczaj uczuciowy, to nie powinienes zaznacza¢ odpowiedzi,
ktéra méwi, ze po wypiciu ,bytbym uczuciowy”, chyba ze oczekujesz, ze gdy wypijesz alkohol staniesz si¢ jeszcze

BARDZIE] UCZUCIOWY.

Skala odpowiedzi:
1 - nie zgadzam sig, 2 - raczej nie zgadzam sig, 3 - raczej zgadzam sig, 4 - zgadzam si¢

Gdybym byt pod wptywem alkoholu to: Podskala
Vi
1
\
\%
|
1
|
1
1}
|
1l
1
Vi
1
|
Vv

Statbym sie otwarty

Moje zmysty bytyby przytepione

Bytbym rozbawiony

Moje problemy wydawatyby sie gorsze

Moje umiejetnosci pisania mogtyby by¢ ostabione

Czutbym sie seksowny

Miatbym trudnosci z mysleniem

1.
2.
3.
4.
5. katwiej bytoby mi wyraza¢ uczucia
6.
7.
8.
9.

Zaniedbywatbym swoje obowiazki

10. Bytbym dominujacy

11. Poczutbym zawrot gtowy

12. Poczutbym sie oszotomiony

13. Statbym sie przyjacielski

14. Bytbym niezdarny

15. Bytoby mi tatwiej wyrazi¢ swoje fantazje

16. Poczutbym sie spokojny

17. Bytbym dzielny i $miaty

18. Nie czutbym strachu

19. Czutbym sie tworczy (kreatywny)

20. Bytbym odwazny

21. Nastepnego dnia bytbym drzacy i roztrzesiony

22. Czutbym sie peten energii

23. Zachowywatbym sie agresywnie

24. Moje reakcje bytyby spowolnione

25. Rozluznitbym sie

26. Czutbym sie winny

e T e e e e N e S R R I e e B e e A e I e e e e e e e T e
NININININININRNNINRNINININOININNNINININNND NN NN
WlWwww w ww w w w w ww w w w w w w w w w w w w w| w
I o A N R R IR R T S T T O T T O T I O I O - B O B B B B i B S e

27. Uspokoitbym sie
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44. Mégtbym straci¢ kontrole nad tym, co robie

45. Bytbym zmobilizowany do dziatania

28. Wpadtbym w ponury nastroj 1 2 3 4 \Y
29. Bytoby mi tatwiej rozmawiac z ludzmi 1 2 3 4 VI
30. Statbym sie bardziej krytyczny wobec samego siebie 1 2 3 4 \Y
31. Bytbym rozmowny 1 2 3 4 VI
32. Dziatatbym niebezpiecznie 1 2 3 4 1l
33. Podejmowatbym ryzyko 1 2 3 4 Il
34. Poczutbym sie mocny 1 2 3 4 |
35. Bytbym towarzyski 1 2 3 4 VI
36. Bawitbym sie lepiej 1 2 3 4 VI
37. Mogtbym ulec wypadkowi 1 2 3 4 Il
38. Mégtbym miec problemy z prawem 1 2 3 4 1l
39. Mégtbym popasé w konflikty z innymi 1 2 3 4 Il
40. Bytbym bardziej pewny siebie 1 2 3 4 VI
41. Zachowywatbym sie bardziej ryzykownie 1 2 3 4 Il
42. Mogtbym sie o$mieszy¢ 1 2 3 4 Il
43. Poczutbym sie lepiej niz zazwyczaj 1 2 3 4 I/VI

1 2 3 4

1 2 3 4

Sprawdz, czy nie pominates jakiej$ odpowiedzi.
Dzi¢kujemy

Wynik to $rednia suma ocen w danej podskali:

I.  wzrost poczucia mocy, odwagi i pewnosci siebie (12 pozycji);

II.  wzrost ryzykownych zachowan (9 pozycji);

III. ostabienie poznawcze i behawioralne (8 pozycji);

IV. pogorszenie samopoczucia, ,kac moralny” (5 pozycji);

V. redukeja napigcia (3 pozycje);

VI. wzrost otwartoci, towarzyskosci i swobody interpersonalnej (9 pozydji).
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Poziom samooceny ucznia a indywidualizacja
procesu nauczania

Streszczenie

Indywidualizacja procesu nauczania staje si¢ jednym z wazniejszych zadan stojacych wspétczesnie przed
nauczycielami. Zazwyczaj jednak konkretne wskazéwki, dotyczace sposobu pracy z uczniem, odnosza sig

do posiadanego przez niego poziomu okreslonych zdolnosci. Okazuje si¢ jednak, ze réwnie wazne moze by¢
dostosowywanie metod pracy do osobowosci uczniéw. Celem artykutu jest pokazanie, jak poziom samooceny
uczniéw moze przekladad si¢ na ich sposéb funkcjonowania w szkole, a doktadniej na ich motywacje

i zaangazowanie w realizacj¢ zadari, aktywno$¢ w czasie zajeé oraz reakcje na osiagnigcia i niepowodzenia
szkolne. Odnoszac si¢ do charakterystyk o0séb o wysokiej i niskiej samoocenie, proponujemy dziatania, jakie
moze podja¢ nauczyciel, by umozliwi¢ kazdej z grup uczniéw efektywniejsze korzystanie z wlasnych mozliwosci
i zdolnosci.

Stowa kluczowe
samoocena, indywidualizacja procesu nauczania

Abstract
Background. Individualization of teaching is among the most important tasks of teachers today. However,

hitherto, precise suggestions on how to individualize the methods of teaching primarily considered the level
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of a pupil’s abilities or talents. Individualization should embrace a pupil’s personality as well because school
achievements are conditioned by not only the level of capabilities but also personality traits.

Aims. In this article, we propose some suggestions for teachers on how to individualize the teaching methods
considering students’ self-esteem level.

Methods. First, based on different studies on the consequences of low and high self-esteem, we suggest how
students’ self-esteem level might influence their school functioning, including the level of their motivation and
engagement in task execution, activity during lessons, and their reactions to school achievements and failures.
Then, based on the characteristics of low and high self-esteem individuals, we propose how to accommodate
the ways of supporting each group of pupils in a most effective use of their abilities and skills.

Conclusions. Based on existing studies, we argue that there are no differences between low and high
self-esteem students in their capabilities, but there can be large differences in their school functioning. At the
same time, we show that possessing high as well as low self-esteem may hinder gaining knowledge and
developing skills in a different way. Thus, creating favorable conditions for each group of pupils to learn and
develop knowledge and skills is of great value. Especially, given that teachers’ expectancies could influence

a learner’s school success.

Keywords
self-esteem, individualization of education process

Indywidualizacja edukaciji, czyli dostosowywanie tresci, formy, metod czy srodkéw nauczania do cech i moz-
liwosci kazdego z uczniéw (Palka, 2003), na stale wpisata si¢ juz w programy edukacyjne (Christ, 2013;
Lejzerowicz i Galbarczyk, 2018). Jednak konkretne propozycje sposobéw pracy z uczniem uwzgledniaja
przede wszystkim poziom jego zdolnosci (Christ, 2013). Z jednej strony zwraca si¢ uwagg na ich rozwija-
nie, jesli sa ponadprzecigtne (Limont, 2012). Z drugiej strony wskazuje si¢ na konieczno$¢ wspomagania
ucznia, gdy do$wiadcza on deficytéw, spowalniajacych lub wrecz blokujacych przyswojenie przez niego
materiatu (Cassady, 2011). Tymczasem petna indywidualizacja nauczania powinna uwzglednia¢ takze pre-
dyspozycje osobowosciowe uczniéw. Okazuje si¢ bowiem, ze osobowos¢ moze wplywad na sukcesy szkolne,
w duzym stopniu decydujac o motywacjach uczniéw, sposobie pokonywania trudnosci czy radzeniu sobie
z przeciwnosciami (Caprara, Vecchione, Alessandri, Gerbino i Barbaranelli, 2011; De Feyter, Caers, Vigna
i Berings, 2012). Celem tego artykutu jest dostarczenie praktycznych wskazéwek pozwalajacych na zréz-
nicowanie sposobu pracy z uczniami o réznym poziomie samooceny.

Samooceng definiuje si¢ jako postawe lub odczucia dotyczace Ja (Brown, 1998; Rosenberg, 1965). Cho-

ciaz jest ona do$¢ staty w czasie dyspozycja, mozna zaobserwowa¢ pewne fluktuacje jej poziomu na przestrze-
ni zycia. Samoocena stopniowo wzrasta przez caly okres péznego dziecifistwa az do wezesnej adolescenciji,
kiedy zaznacza sig jej istotny spadek (Robins, Trzesniewski, Tracy, Gosling i Potter, 2002). Nastgpnie po-
ziom samooceny ponownie podwyzsza si¢ w okresie pdznej adolescencji i wezesnej dorostosci, utrzymuje
si¢ na do$¢ stalym poziomie na etapie dorostosci, az do jej péznego okresu, gdy ponownie si¢ obniza (Orth,
Maes i Schmitt, 2015; Orth, Trzesniewski i Robins, 2010). Oznacza to, ze nauczyciele w czasie swojej pracy
sa najpierw $wiadkami wzrostu samooceny swoich uczniéw, a nastgpnie istotnych spadkéw w jej poziomie,
ktére nie pozostaja bez wplywu na sposdéb funkcjonowania ich podopiecznych w szkole.

Znaczenie samooceny dla problematyki indywidualizacji nauczania wynika nie tylko z jej dynamicz-

nych zmian w okresie szkolnym, ale przede wszystkim z tego, ze jest istotnym regulatorem zachowania
(Coopersmith, 1967; Pyszczynski, Greenberg, Solomon, Arndt i Schimel, 2004; Tafarodi i Swann, 2001),

przez co moze si¢ przekladaé na wiele réznych obszaréw funkcjonowania w szkole. Ponadto na bazie cha-
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rakterystyk obu grup nauczyciel moze z duzym prawdopodobiefistwem oceni¢ poziom samooceny ucznia
i zastosowad wiedz¢ o konsekwencjach samooceny w planowaniu zindywidualizowanych metod pracy z nim.

Charakterystyka oséb o wysokiej i niskiej samoocenie

Réznice migdzy osobami o wysokiej i niskiej samoocenie ujawniajg si¢ w wielu réznych dziedzinach. W ob-
szarze funkcjonowania spoltecznego osoby o wysokiej samoocenie, w poréwnaniu z tymi o niskiej, chetniej

inicjuja kontakty i wypowiadaja si¢ na forum grupy (Buhrmester, Furman, Wittenberg i Reis, 1988). Jed-
noczesnie osoby o wysokiej samoocenie, w poréwnaniu z tymi o niskiej, oceniaja wyzej swoje kompetencje

interpersonalne i umiejetnosci rozwiazywania konfliktéw, uwazaja, ze sa bardziej lubiane i sympatyczne,
sa tez przekonane, ze otrzymuja wigcej wsparcia i akceptacji od innych (Buhrmester i in., 1988; Lakey,
Cardiff i Drew, 1994; Leary, Cottrell i Philips, 2001). Co ciekawe, te réznice migdzy osobami o wysokiej

i niskiej samoocenie w percepcji swoich umiejetnosci i relacji spotecznych nie znajduja potwierdzenia
w opiniach zewngtrznych obserwatoréw, ktdrzy oceniajg obie grupy w tym zakresie praktycznie identycz-
nie (Buhrmester i in., 1988).

Sktonnos¢ do korzystniejszego ocenienia siebie przez osoby o wysokiej samoocenie nie dotyczy tylko
obszaru relacji z innymi. Oceniajg one takze wyzej niz osoby o niskiej samoocenie swoja inteligencje, wie-
dze i uzdolnienia (Lachowicz-Tabaczek i Snieciiska, 2011; Wojciszke i Baryta, 2005), cho¢ ich opinie nie
znajduja potwierdzenia w obiektywnych wynikach, ktére swiadcza o tym, ze mozliwosci 0séb o wysokiej
i niskiej samoocenie w tym zakresie sg takie same (por. Baumeister, Campbell, Krueger i Vohs, 2003).
Tym, co rzeczywiécie rézni te obie grupy, jest samowiedza, ktdra jest bardziej rozbudowana i pewna u oséb
o wysokiej niz o niskiej samoocenie (Campbell i Fehr, 1990; Greenwald, Belezza i Banaji, 1988), co ozna-
cza, ze posiadajg one wigcej informacji na swéj temat i z wigksza pewnoscia przypisuja sobie rézne cechy,
zdolno$ci i umiejgtnosci.

Osoby o wysokiej i niskiej samoocenie réznig si¢ takze nastawieniem motywacyjnym. U tych pierw-
szych dominuje motywacja zwigzana z dazeniem do osiagania sukceséw, natomiast u drugich — ek przed
poniesieniem porazki (Heimpel, Elliot i Wood, 2006; Tice, 1993). Dazenie do sukcesu oséb o wysokiej
samoocenie jest tak duze, ze wlasciwie nie rozwazajg porazki jako potencjalnego rezultatu podejmowanych
przez siebie dzialan, a w trakcie planowania i realizacji zadan albo w ogéle nie mysla o potencjalnych trud-
nosciach, albo sa przekonane, ze uda im si¢ je przezwycigzy¢ (Judge, Erez, Bono i Thoresen, 2002). Z kolei
osoby o niskiej samoocenie najczesciej nie uznaja sukcesu za mozliwy rezultat whasnych dziatad. Mozna
powiedzie¢ wigcej — sukees jest dla nich jednoczesnie czyms przyjemnym i zagrozeniem, poniewaz obawiaja
si¢, ze po jego osiagnicciu wzrosng stawiane im oczekiwania i wymagania (Wood, Heimpel, Newby-Clark
i Ross, 2005). Oznacza to, ze osoby o niskiej samoocenie obawiajg si¢ zaréwno porazki, jak i sukcesu.

Nastawienie na sukces 0sb o wysokiej samoocenie, a na unikanie porazki oséb o niskiej, jest zwiazane
migdzy innymi z czgstszym do$wiadczaniem przez kazda z tych grup stanéw emocjonalnych o réznej wa-
lengji. Tak jak osoby o wysokiej samoocenie majg sklonno$¢ do przezywania raczej pozytywnych emocji,
takich jak rado$¢, duma, tak te o niskiej samoocenie czgéciej przezywaja emocje negatywne, takie jak Igk,
smutek czy wstyd (Brown i Marshall, 2001; Watson, Suls i Haig, 2002). Dodatkowo osoby o niskiej sa-
moocenie gorzej radza sobie z negatywnymi emocjami i przezyciami — zamiast starac si¢ je przezwycigzy¢
lub poprawi¢ swéj aktualny nastréj, moga dazy¢ do ich podtrzymania, kierujac si¢ przekonaniem, ze za-
stuzyly sobie na to, by czu¢ si¢ zle (Wood, Heimpel i Manwell, 2009).

Te réznice w motywacji i doswiadczanych typach emocji przektadaja si¢ na sposéb myslenia i funkcjo-
nowania 0s6b o réznym poziomie samooceny w sytuacji zadaniowej. Okazuje sig, ze osoby o wysokiej sa-
moocenie posiadaja, w poréwnaniu z osobami o niskiej samoocenie, wyzszy poziom aspiracji (Erez i Judge,
2001) i sa w wigkszym stopniu przekonane, ze moga odnies¢ sukces (Locke i Latham, 2002; McFarlin
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i Blascovich, 1981). Wykazuja takze wigksza wytrwalos¢ w dazeniu do sukcesu, szczegdlnie jesli na drodze
do jego realizacji napotkaly trudnosci i niepowodzenia (McFarlin, Baumeister i Blascovich, 1984). Ponadto
osoby o wysokiej samoocenie po doswiadczeniu niepowodzenia na rézne sposoby staraja si¢ pomniejszy¢
jego znaczenie i podtrzymywaé korzystne przekonania na swéj temat, na przyklad poprzez deprecjonowa-
nie zrédfa negatywnej informagji (Shrauger i Lund, 1975), zanizanie diagnostycznosci zadania (tj. stop-
nia, w jakim zadanie moze wskazywa¢ na poziom posiadanych zdolnosci), w ktérym poniosly porazke
(Frey, 1977) albo obnizanie waznosci dziedziny, w ktérej doswiadczyly niepowodzenia (Major i Schmader,
1998). Osoby o wysokiej samoocenie dokonujg tez korzystnych atrybucji uzyskanego przez siebie wyniku
(Schlenker, Straci i McCarthy, 1976), polegajacych na przypisywaniu porazki okoliczno$ciom zewnetrznym,
takim jak niesprzyjajace warunki wykonania zadania (np. hatas czy zbyt wysoka temperatura). Sukcesy na-
tomiast uznaja za efekt wlasnych zdolnosci. Z kolei osoby o niskiej samoocenie lokuja zwykle Zrédto porazki
w sobie, przypisujac ja czynnikom wewngtrznym, statym i globalnym, takim jak wlasne niskie zdolnosci
czy niski poziom inteligencji, a sukcesy — czynnikom zewngtrznym, np. szczgdciu (Schlenker i in., 1976).

Niepowodzenia doswiadczone przez osoby o réznym poziomie samooceny wplywaja takze na ich zacho-
wania spoleczne. Osoby o wysokiej samoocenie staja si¢ po porazce bardziej zdystansowane wobec innych
i s3 oceniane jako mniej sympatyczne. Natomiast osoby o niskiej samoocenie po porazce stajg si¢ bardziej
ugodowe i s3 oceniane jako bardziej sympatyczne (Vohs i Heatherton, 2001).

Jak zréznicowad proces nauczania w zaleznosci od poziomu samooceny uczniow?

Opisane réznice migdzy osobami o wysokiej i niskiej samoocenie moga ujawnia¢ si¢ w odmiennych spo-
sobach ich funkcjonowania w warunkach szkolnych. Mi¢dzy innymi moga wptywaé na motywacje do roz-
wijania swoich umiejetnosci i zdolnosci, zaangazowanie w realizacj¢ zadan szkolnych a takze aktywnos¢
podczas zajgé. Poziom samooceny uczniéw moze takze decydowaéd o tym, w jakim zakresie sukcesy i po-
razki w realizacji zadani szkolnych beda motywowac ich do dalszej nauki oraz rozpoznawania i rozwijania
swoich umiej¢tnosci. Wiedza na temat specyficznych sposobéw funkcjonowania obu grup uczniéw moze
w zwigzku z tym poméc w wyborze takich metod pracy, ktére pozwola kazdej z grup na pelniejsze reali-
zowanie posiadanego potencjalu w procesie edukagji.

W jaki sposéb motywowac osoby o réznym poziomie samooceny do zaangazowania w nauke

i wykonywanie zadan szkolnych?

Jednym z gléwnych celéw nauczyciela jest motywowanie i inspirowanie swoich podopiecznych do nauki
i realizacji zadan szkolnych. Tymczasem charakterystyki zaréwno os6b o niskiej, jak i wysokiej samooce-
nie, moga utrudnia¢ wzbudzanie motywacji do nauki i rozwoju posiadanych umieje¢tnosci u obu tych
grup. Tym, co moze ostabia¢ zaangazowanie uczniéw o niskiej samoocenie w realizacj¢ zadari szkolnych,
moze by¢ ich przekonanie o wlasnych niewystarczajacych zdolnoséciach i umiejetnosciach. Ich motywacje
do rozwoju moze takze hamowac¢ niewiara w to, ze beda w stanie poprzez swoja pracg rozwinad i poszerzy¢
wiasna wiedze i umiejetnosci.

Z kolei motywacjg 0s6b o wysokiej samoocenie do zaangazowania w realizacj¢ zadan szkolnych i rozwoju
mogga (paradoksalnie) ostabia¢ ich bardzo pozytywne oceny wlasnych umiejetnosci i zdolnosci. Moga one
dawa¢ tym osobom poczucie, ze nie musza dazy¢ do dalszego podwyzszania swoich umiejgtnosci i rodzi¢
u nich pewno$¢, ze poradza sobie z kazdym zadaniem, co moze zniechecad je do wktadania intensywnego
wysitku w rozwiazywanie ktéregokolwiek z nich.

Zaangazowanie w realizacj¢ zadan i che¢ rozwoju wlasnych umiejgtnosci oséb o wysokiej samooce-
nie beda wzrastaé, gdy uznaja zadanie lub okreslony zakres umiejetnosci za wazne (Lachowicz-Tabaczek
i Sniecifiska, 2014) lub gdy samodzielnie dokonajg jego wyboru (Brockner, 1988; Di Paula i Campbell,
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2002). W procesie edukacji mozna podnosi¢ wazno$¢ (osobiste znaczenie) wykonywanego zadania szkol-
nego poprzez pokazanie uczniowi przydatnosci realizowanych tresci dla jego przysztego funkcjonowania
(np. umiejetnos¢ dodawania w pamigci moze poméc w szybkim zorientowaniu si¢ w nieprawidtowym wy-
daniu reszty z dokonanych zakupéw). Zadanie lub dziedzina stana si¢ tez wazniejsze dla 0séb o wysokiej
samoocenie, jedli ich osiagnigcia w tym zakresie majg szans¢ zosta¢ dostrzezone i docenione przez innych.
Mosze je mobilizowaé nawet sama éwiadomos¢ bycia ocenianymi (Lachowicz-Tabaczek i Snieciniska, 2014),
co najprawdopodobniej jest zwigzane z tym, ze pragna wywiera¢ pozytywne wrazenie na innych (Tice, 1993).

Natomiast zaangazowanie w naukg i realizowanie zadari szkolnych uczniéw o niskiej samoocenie moga
by¢ wyzsze wtedy, gdy ich uwaga zostanie ukierunkowana na rozwijanie i zdobywanie kompetengji, za-
miast na ocenianie posiadanych przez nich umiej¢tnosci i poziomu wykonania zadan. Jesli beda spostrze-
gaé uczenie si¢ jako proces zdobywania wiedzy i umiej¢tnosci, to uzyskana ocena (niezaleznie od tego,
czy pozytywna, czy negatywna) ma szans¢ stac si¢ przede wszystkim informacja, jaki poziom wiedzy czy
umiej¢tnosci aktualnie prezentuja. Jednoczesnie warto zaznaczy¢, ze ujmowanie uczenia si¢ jako procesu
nie musi zmniejsza¢ zaangazowania os6b o wysokiej samoocenie (cho¢ nie zawiera w sobie nadziei na uzy-
skanie nagrody), ale pod warunkiem, ze obszar, w ktérym moze nastapi¢ rozwdj, jest dla nich wazny (La-
chowicz-Tabaczek i Sniecifiska, 2014).

Jak wspiera¢ aktywnos¢ na zajeciach uczniéw o wysokiej i niskiej samoocenie?

Uczniowie o wysokiej i niskiej samoocenie moga takze przejawia¢ inny poziom aktywnosci podczas lekgji.
Wowczas, gdy aktywnos¢ jest czescia sktadowa uzyskiwanych przez uczniéw ocen z przedmiotdéw, te roznice
mogga przeklada¢ si¢ na wyniki szkolne, uzyskiwane przez obie grupy oséb. Ponadto aktywno$é ucznidéw
w czasie lekeji moze decydowad o tym, ile nauczyciel poswigci im uwagi, co w zasadniczy sposéb moze
oddziatywa¢ na rozwdj ich wiedzy i umiej¢tnosci (Rosenthal i Jacobson, 1992).

Ze wzgledu na brak pewnosci co do posiadanej wiedzy i umiejgtnosci uczniowie o niskiej samoocenie
moga obawiac si¢ zabierania glosu na forum klasy, wyrazania wlasnych opinii czy dzielenia si¢ swoja wie-
dza, a przez to moga mniej aktywnie uczestniczy¢ w zajeciach. Dodatkowo, ze wzgledu na obawe przed
wykazaniem si¢ niewiedza, uczniowie z niska samoocena najprawdopodobniej nie beda zadawad pytan
odnosnie do tego, czego nie zrozumieli lub co wzbudzito ich watpliwosci.

Natomiast, ze wzgledu na wigksza pewno$¢ co do posiadanej wiedzy i umiejetnosci, uczniowie o wy-
sokiej samoocenie bedg zdecydowanie bardziej pewnie, otwarcie i niezaleznie wyraza¢ wlasne zdanie, bez
przeszkdd beda tez zadawaé pytania czy wyrazaé watpliwosci. W efekcie ich aktywnos¢ podczas zaje¢ bedzie
wigksza, a czasem moze by¢ wreez nieproporcjonalnie wysoka w stosunku do aktywnosci ucznidéw o nizszej
samoocenie, co w niektérych sytuacjach moze nawet zaktéca¢ ptynnosé prowadzenia zajec.

W zwiazku z tym szczegdlnie istotne wydaje si¢ tworzenie szans na wigkszg aktywno$¢ uczniom o niskiej
samoocenie. Z jednej strony moze im w tym poméc mozliwos¢ wykonania dodatkowej pracy w formie
pisemnej (wtedy wplyw na oceng aktywnosci ustnej i pisemnej powinien by¢ zamienny, czyli albo jedna
z nich, albo druga podwyzszalyby oceng, a nie powinny by¢ przez nauczyciela brane pod uwagg tacznie).
Z drugiej strony nauczyciel moze stara¢ si¢ pobudzaé aktywno$¢ uczniéw o niskiej samoocenie w czasie
zaj¢¢, zachecajac ich do zadawania pytan. Oczywiscie taka zacheta bedzie kierowana do wszystkich uczniéw,
jednak jej forma moze by¢ szczegdlnie motywujaca dla uczniéw o niskiej samoocenie, jesli nauczyciel pod-
kregli, ze brak zrozumienia jakiego$ elementu nie jest niczym negatywnym, a zadawanie pytani, odnosnie do
zagadnien budzacych watpliwosci, stwarza szansg na zdobycie nowej wiedzy czy rozwinigcie umiejgtnosci
(np. ,Swietnie, ze o to zapytates. Czasami trudno rozréznié zjawiska polityczne, gospodarcze i spoteczne.
Sprébujmy zatem teraz wspélnie przeanalizowaé, co przyczynito si¢ do wybuchy I wojny $wiatowe;j i jakie
te przyczyny miaty charakter.”). Dodatkowo, aby zwigkszy¢ szansg na wyrazanie przez uczniéw watpliwo-
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§ci i zglaszanie trudno$ci w zrozumieniu okreslonej partii materiatu, mozna zaplanowa¢ na t¢ aktywno$¢
odrebna czg$¢ lekeji. Warto wtedy, szczegdlnie jesli realizowany materiat byt nowy lub trudny, kolejno
zacheca¢ uczniéw do zadawania pytari (ustnie lub przy uzyciu karteczek). Moze to jednoczesnie pozwoli¢
na osiagnicgcie wigkszej réwnowagi w poziomie aktywnosci wszystkich uczniéw i poméc w zaktywizowa-
niu tych o niskiej samoocenie.

Jak inspirowac uczniéw o réznym poziomie samooceny do autorefleks;ji i rozwoju

po doswiadczaniu sukcesow i niepowodzen szkolnych?

Zaréwno sukeesy, jak i porazki sg naturalnym elementem procesu uczenia sig. Ptynace z nich informacje
powinny pomaga¢ uczniom w rozpoznawaniu obszardw, ktdre wymagaja jeszcze rozwoju i tych, w kto-
rych radza sobie oni dobrze czy nawet ponadprzecigtnie. Jednak wiedzac, jak funkcjonujg osoby o réznym
poziomie samooceny, mozna przypuszczaé, ze zarébwno uczniowie z wysokim, jak i niskim jej poziomem,
moga mie¢ (z réznych powodéw) trudnosci z wyciaganiem konstruktywnych wnioskéw zaréwno z suk-
ceséw, jak i porazek.

Jak zaznaczaty$my wczeéniej, osoby o niskiej samoocenie maja mniej rozbudowana, mniej pewng i bar-
dziej negatywna wiedz¢ na swéj temat niz osoby o wysokiej samoocenie. W zwiazku z tym niepowodzenia
szkolne, takie jak: gorsza ocena uzyskana z jakiegos przedmiotu, informacja o zle wykonanym zadaniu lub
¢wiczeniu czy o niewystarczajacym opanowaniu okreslonego materialu, moga by¢ przez uczniéw o niskiej
samoocenie zinterpretowane jako efekt ich niedostatecznych zdolnosci czy umiejetnosci, co moze tylko
utwierdza¢ ich w negatywnym sposobie spostrzegania siebie. Oznacza to, ze porazka najprawdopodobniej
bedzie ostabia¢ motywacjg tych uczniéw zaréwno do zwigkszania wysitku wktadanego w kolejne zadanie,
jak i rozwoju swoich umiejetnosci.

Bardzo pozytywne przekonania na swoj temat uczniéw o wysokiej samoocenie moga natomiast sprawié,
ze beda dystansowad si¢ wobec niepowodzen szkolnych, uznajac je za efekt oddziatywania niekorzystnych
czynnikéw zewnetrznych. Pozwoli im to uchroni¢ si¢ przed przyjeciem wynikajacych z tych doswiadczeni
negatywnych informagji, ale jednoczesnie moze utrudni¢ ich wykorzystanie w dalszym rozwoju swojej wie-
dzy i umiej¢tnosci. Jednak pomimo dystansowania si¢ uczniéw o wysokiej samoocenie wobec poniesionej
porazki, moze ona mobilizowac ich do chwilowego zwigkszenia wysitku wktadanego w realizacj¢ kolejnego
zadania w celu zniwelowania negatywnego wrazenia i udowodnienia, ze wezesniejsze niepowodzenie byto
przypadkowe i nie odzwierciedla poziomu ich umiejgtnosci czy zdolnosci. Natomiast porazka nie bedzie
raczej motywowala 0séb o wysokiej samoocenie do dlugoterminowego rozwijania wiedzy i umiej¢tnosci.

Takze sukces szkolny, zwiazany z uzyskaniem wysokiej oceny z jakiego$ przedmiotu, dobrze rozwiazanym
zadaniem, informacja zwrotng od nauczyciela o wlasciwym opanowaniu jakiej$ umiejetnosci czy zdoby-
ciu odpowiedniej wiedzy, moze dziata¢ odmiennie na uczniéw o réznym poziomie samooceny. Uczniowie
o niskiej samoocenie najprawdopodobniej odrzuca pozytywny wynik, uznajac go za efekre szczgécia (np.
trafienia na fatwe zadania na klaséwce). Ponadto sukces moze nie prowadzi¢ u nich do wzrostu motywacgji
ze wzgledu na obawe przed nast¢pujacym po nim wzrostem wymagan, ktérym w ich przekonaniu moga
nie sprostaé. Z kolei uczniowie o wysokiej samoocenie osiagnicty sukces najprawdopodobniej przypisza
swoim zdolnosciom i w ten sposéb potwierdza pozytywne przekonania na swoj temat, co moze ostabi¢
ich motywacj¢ do dalszej pracy nad rozwojem umiejgtnosci i wiedzy.

Wsparcie przez nauczyciela uczniéw o wysokiej i niskiej samoocenie w wyciaganiu konstruktywnych
wnioskéw z doswiadczanych przez nich osiagnig¢ i niepowodzen szkolnych moze migdzy innymi polega¢
na odpowiednim sposobie udzielania informacji zwrotnej. Powinna ona poméc uczniowi w zniwelowaniu
rozbieznosci miedzy tym, co juz zrozumial, a tym, czego jeszcze nie udato mu si¢ zrozumie¢ (Sadler, 1989).
Dlatego informacja zwrotna nie powinna zawiera¢ ogdlnej oceny zdolnosci czy cech ucznia (np. ,Jestes
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inteligentny”), ale odnosi¢ si¢ do zadania, ktére realizowat, stanowiac doktadne, opisowe podsumowanie
zaréwno tych jego aspektéw, ktére wykonat poprawnie, jak i tych, ktérych nie wykonat w sposéb whasciwy.
Pozwoli to uczniowi zrozumieé, co juz potrafi robié, a czego jeszcze musi si¢ nauczy¢ (Hattie i Timperley,
2007). Ponadto motywujaca informacja zwrotna przekazana po porazce to taka, ktéra nie koncentruje sig
tylko na bledach, ale tacznie ukazuje stabe i mocne strony pracy ucznia w odniesieniu do uprzednio wy-
znaczonych celéw edukacyjnych.

Te ogdlne wskazéwki, cho¢ pozwalaja zrozumieé podstawowe zasady tworzenia motywujacej informacji
zwrotnej, nie wskazuja jednak, jak nalezaloby ja réznicowaé w zaleznosci od poziomu samooceny ucznia.
Ze wzgledu na sktonnos¢ 0séb o niskiej samoocenie do przezywania negatywnych emocji, z ktérymi takze
trudniej sobie radzg, szczeg6lnie wazne jest zadbanie, by negatywna informacja zwrotna nie stata si¢ dla nich
zrédlem emociji, kedre uniemozliwia im racjonalng refleksj¢ nad przyczynami niepowodzenia i zablokuja
motywacje¢ do dalszej pracy i nauki. W zwiazku z tym kierowana do nich informacja powinna by¢ formuto-
wana bardziej w formie wskazéwek odnosnie do tego, co i w jaki sposéb powinni poprawi¢ i przekazywana
w sposdb bardzo wywazony, przy okazji omawiania tego, co zostato zrobione dobrze. Informacja zwrotna
bedzie tym bardziej motywujaca dla uczniéw o niskiej samoocenie, im bedzie konkretniejsza i zawieraé be-
dzie doktadne wskazéwki pomagajace w dalszej pracy nad zadaniem. Moga one dotyczy¢ m.in. tego, skad
zaczerpnaé wzorzec rozwiazania, jak zdoby¢ i wyéwiczy¢ potrzebne umiejgtnosci czy gdzie znalezé braku-
jace informacje i jak pomdc sobie w ich zapamigtaniu (np. , Wszystkie daty, ktére musisz zna¢, znajdziesz
w podreczniku na stronach... Aby ufatwi¢ sobie ich zapamigtanie, narysuj kreske, a nastgpnie zaznacz
na niej punkty odpowiadajace kolejnym wydarzeniom, uporzadkowanym chronologicznie.”). Podpowia-
danie uczniom o niskiej samoocenie sposobéw na opanowanie wiedzy powinno doda¢ im pewnosci siebie
i pozwoli¢ uwierzy¢, ze majg szansg na rozwdj i zrealizowanie kolejnych celéw edukacyjnych.

Sukces odniesiony przez ucznia o niskiej samoocenie nie musi w oczywisty sposéb przeklada¢ sig
na wzrost jego motywacji do nauki. Aby tak si¢ stato, przekazywana mu informacja o sukcesie powinna
odnosi¢ si¢ do konkretnych umiejgtnosci, ktére rozwinat i poprawnie wykonanych przez niego elemen-
téw zadania (np. ,Potrafisz wykonywa¢ obliczenia zawierajace utamki, poniewaz prawidlowo dokonates
wszystkich przeksztatcen i dzigki temu uzyskates poprawne wyniki.”). Tak zbudowana informacja zwrotna
ma szans¢ zapobiec przypisaniu osiggnictego sukcesu szczgsciu. Jak wezesniej wspomniaty$my, sukces moze
wzbudzaé u uczniéw o niskiej samoocenie lek, ze nie beda w stanie sprosta¢ rosnagcym wymaganiom. Po to,
by nie wzmacnia¢ u nich takich obaw, warto podwyzsza¢ kolejne cele edukacyjne powoli i wiazad je takze
z zyskiwaniem wigkszej wprawy w realizacji zadan czy rozwigzywaniu probleméw, a nie tylko ze zdoby-
waniem wigkszej ilosci wiadomosci czy podnoszeniem umiejetnosei (np. ,Prawidtowo zapisates wszystkie
wzory i wykonale$ wszystkie obliczenia. Teraz chciatabym, zebys rozwiazat jeszcze kilka takich zadan, abys
zyskat swobode w ich wykonywaniu.”).

Jak zaznaczaly$my, osoby o wysokiej samoocenie zazwyczaj dystansuja si¢ wobec niepowodzen i odrzu-
caja negatywna informacje¢ zwrotng. W celu przeciwdzialania temu mozna, poza wskazaniem w informacji
zwrotnej takze prawidfowo wykonanych elementéw zadania (jesli jest do tego podstawa), prébowad wia-
cza¢ uczniéw o wysokiej samoocenie w jej tworzenie, np. poprosi¢ ich, aby sprébowali wskaza¢ popetnio-
ne przez siebie bledy (np. ,Sprébuj wskazaé, gdzie niepoprawnie zapisates daty poszczegdlnych wydarzen.
Mozesz w tym celu siggnaé do podrecznika.”). Informacja zwrotna, ktérej jest si¢ wspotautorem, jest bo-
wiem trudniejsza do odrzucenia. Warto tez zachgca¢ uczniéw o wysokiej samoocenie do samodzielnego
poszukiwania informacji, wyboru strategii rozwiazywania problemu czy ¢wiczenia umiejgtnosci potrzeb-
nych do wykonania zadania. Dodatkowo motywacj¢ do rozwoju tych uczniéw mozna zwigkszaé poprzez
podkreslanie, ze wiedza i umiejetnosci, ktére ztozyly si¢ na uzyskany przez nich wynik, nie sa wrodzone,
a podlegaja zmianie, dzigki ich éwiczeniu i poszerzaniu (np. , Talent do matematyki moze ci pomdc, ale nie
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wystarczy do prawidfowego rozwiazania zadania. Przede wszystkim musisz nauczy¢ si¢ wzoréw skréconego
mnozenia, a nast¢pnie rozwigza¢ odpowiednio duza liczbe zadan, by zyska¢ wprawe w ich stosowaniu.”).
Ponadto w celu zmotywowania os6b o wysokiej samoocenie do dalszego dziatania, zaréwno po sukeesie,
jak i po porazce, nalezatoby im stawia¢ jasno sprecyzowane cele, ktére potraktujg jako wyzwanie (np. ,Pra-
widlowo zapisate$ wzory i wykonale$ obliczenia. Teraz chciatabym, zebys sprébowat przeksztatci¢ wzory
tak, aby$ mégt dokonywac obliczert dowolnej znajdujacej si¢ w nich wartosci.”).

Podsumowanie

Wplyw samooceny ujawnia si¢ w wielu aspektach nabywania wiedzy i umiejgtnosci. W tym opracowaniu

staraty$my si¢ opisa¢ te elementy procesu edukacji, w ktérych oddzialywania samooceny sg najbardziej wi-
doczne. Réznice w funkcjonowaniu 0séb o wysokiej i niskiej samoocenie w tych obszarach staly si¢ podstawa
dla wskazania dziatan, ktére moze podja¢ nauczyciel, aby wspoméc kazda z tych grup w realizowaniu jej po-
tencjatu. Przedstawione propozycje sposobéw pracy z uczniami o réznym poziomie samooceny przynajmniej

czg$ciowo wpisujg si¢ w ogélne wskazéwki dotyczace indywidualizacji metod nauczania (por. Sterna, 2016).

Cho¢ wplyw samooceny na funkcjonowanie szkolne jest znaczny, to nie jest ona jedyna zmienng oso-
bowosciowa, ktéra moze na nie oddziatywa¢. Znaczenie moze mie¢ tez specyficzne i globalne poczucie
samoskutecznosci, czyli przekonanie, ze jest si¢ w stanie osiagnaé zamierzone cele, nawet wtedy, gdy po-
jawia si¢ trudnosci na drodze ku ich realizacji (Bandura, 1982; Schwarzer, 1992), czy tez niektdre cechy
tworzace tzw. Wielka Piatke cech osobowosci (Caprara i in., 2011; Zufhiano i in., 2013).

Przedstawione wyzej charakterystyki funkcjonowania 0séb o réznym poziomie samooceny wskazu-
ja, ze zardbwno wysoka, jak i niska samoocena mogg utrudniaé petne wykorzystanie wlasnego potencjatu
przez ucznia. Cho¢ potocznie uwaza si¢ wysoka samooceng za co$ korzystnego, takze ona moze utrudnia¢
zdobywanie wiedzy i rozwijanie wlasnych umiejgtnosci, wiec niekoniecznie musi si¢ przektada¢ na sukces
szkolny. Znajduje to odzwierciedlenie w wynikach badan, ktére pokazuja, ze zwiazki miedzy samoocena
a osiagnigciami szkolnymi albo nie wystgpuja (Zufhano i in., 2013), albo sa duzo stabsze, niz mozna by-
toby oczekiwaé (por. Baumeister i in., 2003).

WHhasnie z tego powodu kluczowa staje si¢ rola nauczyciela. Jak pokazaty badania, podejscie nauczycie-
la do uczniéw i jego przekonanie o posiadanych przez nich zdolnosciach moga przektadad si¢ na ich rze-
czywiste osiagnigcia (Rosenthal i Jacobson, 1992). Najprawdopodobniej dzieje si¢ tak dlatego, ze uznajac
ucznia za inteligentnego i zdolnego, nauczyciel poswigca mu wigcej czasu i udziela bardziej szczegétowych
informacji zwrotnych. Ponadto ewentualnych niepowodzen takiego ucznia nie przypisuje jego niskiej mo-
tywacji, ale swojemu sposobowi przekazywania wiedzy, przez co chetniej i doktadniej objasnia, na czym
polegaly bledy ucznia i w jaki sposéb moze je skorygowac w kolejnej prébie wykonania zadania. Dlatego
tak istotne jest, jak nauczyciel bedzie spostrzegat osoby o wysokiej i niskiej samoocenie i czy nie bedzie
przyjmowat zatozeri co do poziomu posiadanych przez nie zdolnosci, np. na bazie obserwacji aktywnosci
w czasie zajgé, ktéra moze by¢ rézna dla obu tych grup. Wiedza o tym, ze samoocena nie réznicuje poziomu
zdolnosci i mozliwosci rozwoju oraz poznanie specyficznych barier, mogacych utrudnia¢ osobom o wyso-
kim i niskim jej poziomie wykorzystanie wlasnych mozliwosci, moze pomdc nauczycielowi w stworzeniu
obu grupom uczniéw warunkéw, ktdre zwigksza ich szans¢ na rozwdj i wykorzystanie wlasnego potencjatu.

Nalezy jednak zaznaczy¢, ze nawet jesli w okresie szkolnym osoby o wysokiej i niskiej samoocenie radzg
sobie dos¢ podobnie, to w pézniejszym okresie zycia osoby, ktére mialy niski poziom samooceny w okresie
adolescencji, maja mniejsze szanse na kontynuowanie edukacji na wyzszej uczelni oraz doswiadczaja wigk-
szej ilosci probleméw finansowych i zawodowych (Trzesniewski i in., 2006). Moze to oznaczaé, ze dla tych
os6b zyski ze zindywidualizowanego podejécia nauczyciela moga wykraczaé poza efektywniejsze funkcjo-
nowanie w szkole, dajac im tez szans¢ na lepsze poradzenie sobie w dorostym zyciu. m
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Poczucie kontroli w sferze osobistej,

interpersonalnej i socjopolitycznej, nastawienie
na statosc lub zmiennosc a oceny na studiach

Streszczenie

Celem prezentowanych badari jest ustalenie zwigzkéw pomiedzy poczuciem kontroli a nastawieniem na stan

lub mistrzostwo oraz rzeczywistymi osiagnigciami, ktérych wskaznikami sa oceny na studiach w dwéch
grupach studentéw (N=112 i N=105), studiujacych na réznych uczelniach w réznej wielkoéci miastach.

Poczucie kontroli mierzono SOC — 3 D. Paulhus’a, a nastawienie na stan s mistrzostwo przy pomocy trzech
metod C. Dweck: Theories of Intelligence Scale-Self Form For Adults, Implicit Theories of Others’ Morality
for Adults oraz Questionnaire Goal Choice Items. Polska adaptacj¢ metod za zgoda Autoréw przeprowadzita
D. Kanafa-Chmielewska. Oceny semestralne zostaty dostarczone przez studentéw. Z funkcjonowaniem
zadaniowym na studiach, wyrazajacym si¢ ocenami, zwiazek maja nastgpujace czynniki jednostkowe: poczucie
kontroli w trzech sferach, nastawienie na stan lub mistrzostwo oraz wiek. Dalsze badania nad poczuciem
kontroli i nastawieniem na stan lub mistrzostwo wymagaja uwzglednienia czynnikéw systemowych obecnych
w Srodowisku, w ktérym jednostka dazy do realizacji swoich celéw. Przedstawione badania moga mie¢

konsekwencje poznawcze i praktyczne. Ujawnione zaleznosci wzbogacaja wiedz¢ na temat poczucia kontroli
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i nastawienia na stan lub mistrzostwo. Przedstawione metody moga by¢ uzyte do dalszych badan wsréd oséb
polskojezycznych. Wyniki moga stanowi¢ materiat poréwnawczy w pracy terapeutycznej i treningowej.

Stowa kluczowe
zewngtrzna-wewnetrzna kontrola, teorie dotyczace whasnej osoby, osiagnigcia studentéw

Abstract

The objective of the presented research is to determine the interrelations between the sense of control and the
fixed or growth mindset, and the actual achievements indicated by virtue of the grades obtained during studies
by two groups of students (N=112 and N=105), attending study programmes in different higher education
institutions in various size cities. The sense of control has been measured by virtue of Paulhus’ SOC - 3 D
scale, whereas the fixed versus growth mindset using three methods by C. Dweck: Theories of Intelligence
Scale--Self Form For Adults, Implicit Theories of Others’ Morality for Adults and Questionnaire Goal Choice
Items. The Polish adaptation of the methods, following a consent obtained from the Authors, has been
performed by D. Kanafa-Chmielewska. The end-of-semester grades have been provided by the students. The
task-oriented functioning while studying, demonstrated by virtue of grades, is connected with the following
individual factors: the sense of control in three spheres, fixed or growth mindset, as well as age. Further
research with respect to the sense of control and fixed or growth mindset requires taking into consideration
the systemic factors present in the environment in which an individual strives to achieve their targets. The
presented research could have cognitive and practical consequences. The revealed dependencies increase the
knowledge of the sense of control and the fixed or growth mindset. The presented methods may be used for
conducting further research amongst Polish speaking participants. The results could constitute comparative
material in therapeutic and training-based work.

Keywords
Internal-External Control, Self-Theories, Student Achievements

Wstep

Ludzie daza do maksymalizowania swojego potencjatu. W zwiazku z tym, zadaja sobie pytanie o Zrédto
osiagnie¢ osobistych. Chea wiedzie¢, jakie charakterystyki psychologiczne powinni doskonali¢, aby osiagna¢
swoje zyciowe cele. Podobne pytanie stawiaja réwniez badacze. Tym bardziej, ze nierzadko trudno dostepne
cele osiagaja te osoby, ktérym wielu nie dawato duzych szans na sukces. Niniejszy artykut dotyczy dwéch
zmiennych, ktére moga maksymalizowa¢ prawdopodobieristwo osiagnigcia zamierzonych celéw. Sg to po-
czucie kontroli i nastawienie na stan lub mistrzostwo. Dwie grupy badane stanowig studenci. Aby wyjs¢
poza sfer¢ kwestionariuszowych deklaracji osiagnigcia mierzone sa ocenami, ktére zdobyli oni na studiach.

Poczucie kontroli w sferze osobistej, interpersonalnej i socjopolitycznej
Ujecia poczucia kontroli mozna uporzadkowad, postugujac si¢ kryterium jakosciowym oraz ilosciowym.
Kryterium jako$ciowe odnosi si¢ do czynnikéw sprawujacych kontrolg nad zdarzeniami zyciowymi. Czyn-
niki te majg wymiar wewnetrzny lub zewngtrzny. Pierwsze majg charakter sprawnosciowy (skill), nato-
miast czynniki zewngtrzne obejmuja: szczgécie (luck), przypadek (chance), przeznaczenie (fate) oraz tzw.
wplywowe osoby (powerful others) (Rotter, 1966; Levenson, Miller, 1974; Lefcourt, 1982, Drwal, 1995).
Kryterium ilosciowe zwigzane jest z odlegloscia od Ja (Se/f). Paulhus (1983) wyréznit trzy obszary, spo-
§réd ktdrych najblizej Ja znajduje sig sfera sprawnosciowych osiagnigé osobistych (personal efficacy). Dalej
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od Ja potozona jest sfera kontroli interpersonalnej (interpersonal control), natomiast trzecia, najodleglejsza
sfera dotyczy kontroli w §rodowisku spotecznym i politycznym (sociopolitical control) (Paulhus, 1983).

Sfera sprawnos$ciowych osiagnigc osobistych (personal efficacy), ktdre nie sa zwiazane ze srodowiskiem
spolecznym, moze dotyczy¢, np. sprawnosci uczenia si¢ jezykéw obcych, zrgcznosci majsterkowania lub
wykonywania ¢wiczen fizycznych. Kolejna sfera odnosi si¢ do kontroli interpersonalnej (interpersonal con-
trol) w diadach i w matych grupach w rodzinie lub podczas nawiazywania i rozwijania relacji kolezeniskich.
Trzecia sfera kontroli ma charakter socjopolityczny (sociopolitical control) i odwotuje si¢ do ,,poczucia posiada-
nia kontroli nad wydarzeniami oraz instytucjami spolecznymi i politycznymi” (Paulhus, 1983, s. 1253). Waga
tych wydarzeri moze by¢ zréznicowana, poczynajac od zakladania wspélnot mieszkaniowych, na ksztatto-
waniu polityki zagranicznej paristwa konczac.

Nastawienie na statos¢ lub zmiennos¢

Nastawienie na stalo$¢ lub zmienno$¢ od lat 70. analizuje Carol Dweck. Do badan sktonito ja to, ze nie-
kiedy zdolni studenci nie radza sobie z przeciwnosciami na studiach i ,przepadaja’ w obliczu trudnosci,
podczas gdy inni, mniej uzdolnieni, z radoscia i energia pokonujg przeszkody i odnosza sukcesy (Dweck,
2000; Chiu, Dweck, 1997).

Dweck (2000) rozpoczeta swoje naukowe poszukiwania od zidentyfikowania dwéch wzorcéw reagowa-
nia na porazke: bezradnosciowego (helpless) oraz zorientowanego na mistrzostwo (mastery-oriented). Zain-
spirowaly ja badania Seligmana prowadzone na zwierzgtach. Czgéci z nich dano mozliwos¢ wytworzenia
przekonania o ich kontroli nad sytuacja, a innym nie. W wyniku odczuwanego braku kontroli nad zdarze-
niami, zwierzgta z wyuczona bezradnoscia poddawaly si¢ bolesnej procedurze eksperymentalnej. Natomiast
te z nich, u ke6rych wytworzono poczucie kontroli, prébowaty ratowad si¢ z opresji (Seligman, Maier, 1967).

Wspoétczesnie zamiast okreslenia wzorzec bezradnosciowy uzywa si¢ raczej nazwy statosciowy (fixed).
Dotyczy on studentéw, ktdrzy przystgpujac do wykonania zadania, nastawieni sa na otrzymanie za swoj
wysitek oceny. Z kolei, studenci przystgpujacy do zadari z zamiarem nauczenia si¢ czego$ nowego przeja-
wiaja chec rozwoju i orientacj¢ na mistrzostwo (Dweck, 2013).

Cele badan
Celem ogélnym naszych badari jest ustalenie zwiazkéw pomiedzy poczuciem kontroli a nastawieniem na stan
lub mistrzostwo oraz rzeczywistymi osiagni¢ciami, ktérymi sa oceny na studiach. Wybér zmiennych nie
jest przypadkowy. Jak wspomniano we wczesniejszej czgéci artykutu, orientacja na stan lub mistrzostwo
wyrosta z tradycji badan nad poczuciem kontroli. Z kolei, oceny studentéw stanowia zewngtrzny efekt
ich zachowari w obliczu zdobywania wiedzy i nowych umieje¢tnosci, inny niz kwestionariuszowy samoopis.
Zostaly sformulowane trzy cele szczegétowe:
1. Ustalenie zwiazkéw pomigdzy poczuciem kontroli w 3 sferach a orientacja na stan lub mistrzostwo.
2. Okreslenie relacji pomigdzy poczuciem kontroli a ocenami.
3. Sprawdzenie zwiazku laczacego orientacj¢ na stan lub mistrzostwo z ocenami.

Metody badawcze

Do badania poczucia kontroli zostal uzyty kwestionariusz (Spheres of Control) SOC-3, autorstwa Delroya
Paulhusa (1983), w polskiej adaptacji Doroty Kanafy-Chmielewskiej za zgoda Autora. W zwiazku z tym,
ze jest to narz¢dzie nieznane w polskim pi$miennictwie, przedstawiamy je w Zataczniku 1. Sktada si¢ ono
z 30 twierdzeri, do kazdej z trzech sfer kontroli odnosi si¢ 10 z nich. Po pig¢ pytari w kazdej podskali przed
policzeniem wynikéw wymaga odwrécenia. Ich numery wskazano w Tabeli 1. Skala odpowiedzi jest sze-
$ciostopniowa od 1 ,nie zgadzam si¢” do 6 ,zgadzam si¢”.
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Orientacj¢ na stan vs mistrzostwo mierzono przy pomocy trzech metod dotyczacych przekonari na temat:
inteligencji (Theories of Intelligence Scale-Self Form For Adults TIS-SFFA), moralnosci (Implicit Theories
of Others’ Morality for Adults — ITOM-A) oraz celéw (Questionnaire Goal Choice Items — QGCI) ucze-
nia si¢ (twierdzenia: QGCI1, QGCI2, QGCI4) i funkcjonowania zadaniowego (twierdzenia: QGCI3).
Mozliwosci odpowiedzi w narzedziach TIS-SFFA, ITOM-A oraz twierdzeniach QGCI1, QGCI2, QGCI3
byty nastepujace: 1 ,zdecydowanie zgadzam si¢” do 6 ,,zdecydowanie nie zgadzam si¢”. Twierdzenie QGCI4
miato 2 mozliwosci odpowiedzi: ,dobrg oceng” ,stawianie czola wyzwaniom (sprawdzanie si¢)”. W QGCI
rozpatrywany jest osobny wynik dla kazdego twierdzenia. Przed obliczeniem punktéw odwrécenia wyma-
gaja itemy: w TIS-SFFA nr 3, 5, 7, 8 (ktére zgodnie z sugestia Carol Dweck stanowia osobna podskale
wskazanego narzedzia); w QGCI twierdzenie nr 3 [6]. Autorky polskiej adaptacji metod jest Dorota Ka-
nafa-Chmielewska za zgoda Carol Dweck. Metody ujgto w Zataczniku 2.

Uzyte metody badawcze przeszty procedurg ttumaczenia z angielskiego na polski i z polskiego na an-
gielski (back translation) wykonang przez dwoch psychologéw. Ttumaczenia z angielskiego na polski zosta-
ly wykonane réwniez przez ttumacza jezyka angielskiego. Przygotowane wersje zostaly uzgodnione przez
sedziéw kompetentnych.

Oceny semestralne z przedmiotéw, ktére zaliczyli na studiach do momentu przeprowadzenia badania
byly dostarczane przez studentéw. Na ich podstawie obliczono parametry uzyte w analizie: $rednia, od-
chylenie standardowe, dominantg oraz kwartyle.

Wyniki

Osoby badane

Przebadano dwie grupy studentéw. Grupa 1 sktadata sie ze 112 osdéb, 97 kobiet (86,6%) i 15 mezczyzn
(13,4%) studiujacych na kierunkach humanistycznych w padstwowej uczelni, w miescie wojewddzkim
liczacym powyzej 600 000 mieszkaricéw. Najmlodszy uczestnik badania miat 21 lat, a najstarszy 33 lata,
$rednia wieku to 23 lata. Wigkszo$¢ nie pracowata (61%).

Grupa 2 liczyta 105 os6b, 83 kobiety (79%) i 22 me¢zczyzn (21%) studiujacych w prywatnej uczelni za-
wodowej o profilu technicznym w miescie powiatowym zamieszkatym przez okoto 75 000 os6b. Najmtodszy
student w tej grupie miat 20 lat, a najstarszy 54 lata, $rednia wieku to 29 lat. Wigkszos¢ pracowala (85%).

Réznica wieku miedzy probami byta istotna statystycznie (F = 131,78; p < 0,001), t¢(115,179) = —7,44;
p < 0,001. Préba 2 jest réwniez bardziej zréznicowana pod wzgledem wieku (SD1 =1,94; SD, = 8).

Poczucie kontroli

W grupie 1 rzetelno$¢ wyrazona alfa Cronbacha dla podskal kontroli personalnej oraz interpersonalnej
wynosita w obu przypadkach 0,78, a w podskali kontroli socjopolitycznej 0,83. Jest to poziom swiadczacy
o spéjnosci narzedzia badawczego i predysponujacy do dalszych badan z jego uzyciem. Analiza czynnikowa
zostala przeprowadzona z rotacja Varimax dla trzech czynnikéw, ktére wyjasniaty tacznie 39% wariangji.
Ladunki czynnikowe mialy w wigkszosci wysokie wartosci (por. Tabela 1).

Poziom poczucia kontroli malat wraz z oddalaniem si¢ sfery kontroli od Ja. Najwyzszy byt w obszarze
osiagnie¢ osobistych (St = 54), nieco nizszy w zakresie relacji interpersonalnych (Sr = 51,5) a najnizszy dla
kontroli socjopolitycznej (Sr = 39,89). Natomiast im dalej od Self, tym wicksze byto zréznicowanie odpo-
wiedzi uczestnikéw badania i wynosito odpowiednio SD = 6,6 dla sfery kontroli personalnej, SD = 7,26
dla interpersonalnej oraz SD = 8,57 w przypadku kontroli socjopolitycznej. W kazdej podskali najwyzsza
mozliwa punktacja wynosita 70. Nikt jej jednak nie zdobyl. Minimum i maksimum dla kolejnych sfery

42



Poczucie kontroli w sferze osobistej, interpersonalnej i socjopolitycznej, nastawienie na statosc lub zmiennosc¢ a oceny na studiach

osiagnig¢ osobistych kontroli interpersonalnej i socjopolitycznej byly nastgpujace: 36 — 69; 29 — 68 oraz
15-061.

W grupie 2 rzetelno$¢ dla podskali kontroli personalnej wynosita alfa Cronbacha = 0,73, dla kontroli
interpersonalnej byta najwyzsza ze wszystkich trzech podskal alfa Cronbacha = 0,80, a w przypadku kon-
troli socjopolitycznej miata warto$¢ 0,75. Analiza czynnikowa zostata przeprowadzona z rotacja Varimax
dla trzech czynnikéw, ktdre wyjasnialy tacznie 38% wariancji. Ladunki czynnikowe mialy w wigkszosci
wysokie wartosci, poza twierdzeniem 21 (por. Tabela 1).

Im dalej od Ja, tym poziom poczucia kontroli byt coraz nizszy. Najsilniejsze poczucie kontroli byto
w sferze osiagni¢¢ osobistych (St = 51), nieco nizsze w obszarze relacji interpersonalnych (Sr = 49,52),
a najnizsze w zakresie kontroli socjopolitycznej (St = 35,92). Z kolei, zréznicowanie odpowiedzi rosto
w miare oddalania sie od Self (SD por = 7,58; SD . =8,05 SD _ = 8,38). Minimum i maksimum dla
kazdej z podskal byly nastgpujace: 27 — 64; 28 — 67 oraz 19 — 59. W zadnej podskali nie pojawit si¢ naj-
nizszy mozliwy do zdobycia wynik, czyli 10 punktéw i najwyzszy 70 punktéw.

Grupa 1 i grupa 2 réznig si¢ pod wzgledem poczucia kontroli w sferze osiagnie¢ osobistych (F = 0,43;
p > 0,05; t(215) = 3,08; p < 0,05) oraz w obszarze socjopolitycznym (F = 0; p > 0,05; t(215) = 3,45;
p < 0,05), a na poziomie tendencji réwniez w obszarze interpersonalnym (F = 1,85; p > 0,05; ¢(215) = 1,89;
p = 0,00).

Tabela 1. Analiza czynnikowa SOC - 3 dla podskal

Préba 1 Préba 2

tadunki czynnikowe tadunki czynnikowe
twierdzenia pozytywne twierdzenia negatywne twierdzenia pozytywne twierdzenia negatywne
(odwrdcone) (odwrdcone)
SOC_per 1 0,60 7 0,46 1 0,39 7 0,37
4 0,72 16 0,59 4 0,59 16 0,64
10 0,59 19 0,40 10 0,52 19 0,51
13 0,68 25 0,51 13 0,46 25 0,56
22 0,63 28 0,35 22 0,42 28 0,62
SOC_inter 5 0,49 2 0,43 5 0,71 2 0,54
11 0,70 8 0,71 11 0,64 8 0,71
14 0,52 17 0,40 14 0,71 17 0,35
20 0,58 23 0,58 20 0,61 23 0,48
29 0,66 26 0,40 29 0,74 26 0,37
SOC_soc 3 0,76 9 0,69 3 0,63 9 0,59
0,83 12 0,55 6 0,82 12 0,44
15 0,66 21 0,49 15 0,66 21 0,25
18 0,32 24 0,63 18 0,55 24 0,74
30 0,61 27 0,62 30 0,54 27 0,33

Przy ustalonych 3 czynnikach, rotacja Varimax

Zrédto: opracowanie wtasne.
Nastawienie na stan vs mistrzostwo

W grupie 1 rzetelno$¢ obu podskal — nastawienia na stan i na mistrzostwo wynosita 0,9. Analiza czynni-
kowa zostala przeprowadzona z rotacja Varimax dla dwéch czynnikéw, ktdre wyjasniaty tacznie 79% wa-
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riancji. Ladunki czynnikowe klasyfikujace do wymiaréw byty wysokie — powyzej 0,65. Twierdzenie nr 3
okazato si¢ w podobnym stopniu diagnostyczne dla nastawienia na stan i na mistrzostwo (por. Tabela 2).

W grupie 2 rzetelno$¢ obu podskal — nastawienia na stan i na mistrzostwo — byla wysoka i wynosita
odpowiednio 0,83 i 0,89. Analiza czynnikowa zostata przeprowadzona z rotacja Varimax dla dwéch czyn-
nikéw, ktdre wyjasnialy tacznie 72% wariancji. Ladunki czynnikowe byly wysokie (powyzej 0,68) i jed-
noznacznie okrelaly przynalezno$¢ twierdzen do czynnikéw (por. Tabela 2).

Im wyzszy wynik w TIS-SFFA, tym silniejsze nastawienie na mistrzostwo. W grupie 1 srednia wynosita
29,41 z odchyleniem standardowym 7,39. Maksymalna punktacja w opisywanej skali to 48. W opisywanej
grupie minimum wyniosto 12, a maksimum 46. Wsréd badanych studentéw przewazata wigc tendencja
zmiennosciowa w odniesieniu do ich inteligengji.

Tabela 2. Analiza czynnikowa dla nastawienia na stan lub mistrzostwo

TIS-SFFA Préba 1 Préba 2
(inteligencja) tadunki czynnikowe tadunki czynnikowe
twierdzenie - - - -
Czynnik 1 Czynnik 2 Czynnik 1 Czynnik 2
1 0,27 0,88 0,05 0,87
2 0,29 0,89 0,35 0,79
4 0,39 0,81 0,24 0,71
6 0,66 0,47 0,42 0,68
3 0,65 0,61 0,68 0,43
5 0,75 0,42 0,77 0,42
7 0,87 0,25 0,89 0,20
8 0,86 0,22 0,90 0,10

Przy ustalonych 2 czynnikach, rotacja Varimax

Zrédto: opracowanie wtasne.

W grupie 2 $redni wynik byl na poziomie 31,87 i o podobnym zréznicowaniu co w grupie pierwszej
(SD =7,55). Punktacja zawierata si¢ w przedziale od 13 (minimum) do 48 punktéw (maksimum). Rezultat
ten wskazuje nastawienie na mistrzostwo. Réznica wynikéw migdzy grupa 1 i 2 jest istotna statystycznie
(F = 0,03; p > 0,05; t(213,46) = -2,42; p < 0,05).

Kolejna skala dotyczyta moralnosci ITOM-A). Im wyzszy wynik w skali, tym silniejsze nastawienie
na mistrzostwo. W grupie 1 uzyskata bardzo wysoka rzetelno$¢ (alfa Cronbacha = 0,95). Narzedzie to sktada
si¢ z 3 twierdzen, w zwiazku z tym nie przeprowadzono analizy czynnikowej. Maksymalny mozliwy wynik
wynosit 18 i takie byto maksimum w zbadanej prébie, przy minimum réwnym 3. Srednia byta na pozio-
mie 13,23 przy zréznicowaniu SD = 3,36. W badanej grupie przewazalo przeswiadczenie o zmiennosci
sfery moralnej.

W grupie 2 skala ITOM-A uzyskata rzetelnos¢ alfa Cronbacha = 0,87. Sredni wynik byt nieco nizszy
niz w grupie 1 i wynosit 11,5; przy podobnym do grupy 1 zréznicowaniu (SD = 3,41). Réwniez w tym
przypadku badani byli sklonni przypisa¢ zmiennos¢ sterze moralnej. Réznica wynikéw miedzy grupami
jest istotna statystycznie (F = 0,262; p > 0,05; t(215) = 3,78; p < 0,001).

Ostatnie narzedzie (QGCI) dotyczylo wyboru celéw w zakresie uczenia si¢ (QGCI1, QGCI2, QGCl4)
i funkcjonowania zadaniowego (QGCI3). Jest ono raczej lista twierdzeni, niz spéjnym narzedziem mierza-
cym jeden konstrukt, o czym moze §wiadczy¢ niska rzetelno$¢ mierzona wspétczynnikiem alfa Cronbacha,
ktéra jest rowna 0,62 w grupie 1 i 0,43 w grupie 2.
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W grupie 1 zbadani studenci nie unikali trudnych zadan, jesli mogliby si¢ przy ich wykonaniu duzo na-
uczy¢. W skali od 1 do 6 $rednia wynosita 4,63 (Me i D = 5), przy niewielkim zréznicowaniu (SD = 1,1).
W grupie 2 wartosci te byly nieco nizsze (Sr = 4,27; Me i D = 4), przy nieco wigkszym zréznicowaniu
(SD =1,16).

W grupie 1 badani deklaruja przecietng wazno$¢ uczenia sie (Sr = 3,80, Me i D = 4, SD = 1,24). Sa sklon-
ni wybra¢ raczej uczenie sic nowych rzeczy zamiast najlepszych ocen. Srednia wynosita 4,69 (Me i D = 5),
przy zréznicowaniu SD = 1. Przedktadaja wyzwania (77% badanych) nad dobre oceny (23% badanych).
W grupie 2 uczenie si¢ jest nieco mniej wazne niz w grupie 1 (Sr=3,60, MeiD =3, SD = 1,25). Ale po-
dobnie do grupy 1 badani w grupie 2 cenia uczenie si¢ nowych rzeczy bardziej niz najlepsze oceny (Sr = 4,24,
MeiD =4, SD = 1,15). Wyzwania wybiera 65% badanych, a dobre oceny 35%.

Wyniki grupy 1 i 2 istotnie statystycznie roznig si¢ w zakresie konfrontowania si¢ z trudnym zadaniem
(F=0,001; p > 0,05; t(215) = 2,43; p < 0,05) oraz waznosci uczenia si¢ (F = 1,322; p > 0,05; ¢(215) = 3,05;
p < 0,05). W obu przypadkach wyzszy wynik uzyskali mtodsi studenci z pastwowej uczelni.

Oceny
Obie badane grupy studentéw réznia si¢ pod wzgledem dominanty ocen, ktéra byta nieco wyzsza w gru-

pie 1 (por. Tabela 3).

Tabela 3. Usrednione wyniki dla ocen na studiach

Wyniki dla ocen na studiach
Grupa1N=97 Grupa2N=71 Réznica istotna statystycznie miedzy
grupami
Sr 4,00 3,97 | NIE
SD 0,66 0,73 | NIE
D 3,99 3,57 | TAK
Q1 3,48 3,40 | NIE
Q2=Me 4,01 3,96 | NIE
Q3 4,55 4,51 NIE

Zrodto: opracowanie wtasne.

Weryfikacja Celu 1: Zwigzki pomiedzy poczuciem kontroli w 3 sferach a orientacjg na stan lub
mistrzostwo

W grupie 1 istniat zwiazek o $redniej sile pomigdzy poczuciem kontroli w zakresie osiagnie¢ osobistych,
a poczuciem kontroli w relacjach interpersonalnych (r = 0,49, p< 0,01) oraz staba pozytywna relacja tacza-
ca panowanie nad osobistymi osiagnigciami i kontrole socjopolityczng (r = 0,23, p< 0,05). Brak zwiazku
migdzy poczuciem kontroli w sferze interpersonalnej oraz socjopolitycznej.

W grupie 2 ujawnily si¢ zwiazki migdzy wszystkimi sferami kontroli. Relacja o $redniej sile taczyta po-
czucie kontroli w sferze osiggnie¢ osobistych i kontroli interpersonalnej (r = 0,48, p< 0,01), a o stabej sfe-
r¢ personalna z socjopolityczna (r = 0,26, p< 0,01) oraz kontrol¢ w obszarze interpersonalnym z kontrola
socjopolityczng (r = 0,22, p< 0,05).

W grupie 1 nie odnotowano wspélzmiennosci pomigdzy przekonaniami o zmiennosci w zakresie inteli-
gengji (TIS-SFFA) i moralnosci ITOM-A) a celami dotyczacymi uczenia si¢ (QGCI1, QGCI2, QGCI4)
i funkcjonowania zadaniowego (QGCI3).
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W grupie 2 wykazano staba, dodatnia korelacje (r = 0,33, p < 0,01) pomiedzy przekonaniami o zmien-
nosci w zakresie inteligencji (TIS-SFFA) i moralno$ci (ITOM-A). Podobnie jak w grupie 1 brak zwiazku
wymienionych zmiennych z celami dotyczacymi uczenia si¢ (QGCI1, QGCI2) i funkcjonowania zada-
niowego (QGCI3). Istnieja jednak réznice migdzygrupowe dotyczace zmiennosci moralnosci (F = 0,005;
p > 0,05; €(103) = -2,61; p < 0,05) wsréd os6b preferujacych dobre oceny lub wyzwania Sr ,= 10,35
<Sr - 12,12).

_wyzwania

en’

Weryfikacja Celu 2: Relacje pomiedzy poczuciem kontroli a ocenami
Analiza wspétzmiennosci poczucia kontroli z ocenami w grupie 1 wykazata ujemna, stabg wspétzmiennosé
miedzy Q, a kontrola w sferze osiagnig¢ osobistych (r = -0,21, p< 0,05).

Z kolei, w grupie 2 ujawnily si¢ stabe, dodatnie korelacje migdzy poczuciem kontroli w obszarze per-
sonalnym a $rednig ocen (r = 0,25, p< 0,05) oraz poczuciem kontroli najblizej Self a Q,, czyli wysokoscia
25% najwyzszych ocen zdobywanych przez studentéw (r = 0,29, p< 0,05). Wystapit réwniez staby, pozy-
tywny zwiazek taczacy poczucie kontroli socjopolitycznej z mediang ocen (r = 0,26, p< 0,05).

Weryfikacja Celu 3: Zwigzki taczace orientacje na stan lub mistrzostwo z ocenami

W grupie 1 jedynie przekonanie o zmiennosci w zakresie inteligencji (TIS-SFFA) koreluje stabo i ujemnie
z Q3 — najwyzszymi ocenami (r = -0,24, p< 0,05). Wykonanie zadania, by si¢ czego$ nauczy¢, ale kosztem
poniesienia porazki (QGCI1) koreluje ujemnie na niskim poziomie ze $rednig ocen (r = -0,33, p < 0,01)
i wszystkimi kwartylami dla ocen (dla p< 0,01 kolejno: r = -0,31; -0,29; -0,29), natomiast stabo i dodat-
nio ze zréznicowaniem ocen (r = 0,20, p< 0,05).

W grupie 2 wykonanie zadania, by si¢ czego$ nauczy¢, ale kosztem poniesienia porazki (QGCI1)
koreluje dodatnio na przecigtnym poziomie z mediang ocen (r = 0,45, p< 0,01) i dodatnio, cho¢ stabo
z 25% najnizszych (r = 0,29, p< 0,05) i 25% najwyzszych ocen (r = 0,25, p< 0,05). Nastawienie na oceny
vs wyzwanie roznicuje osoby pod wzgledem mediany ocen, wyzszej u studentéw preferujacych wyzwanie
(F =0,113; p > 0,05; t(69) = -2,37; p < 0,05). Na poziomie tendencji réwniez w zakresie Q, (F = 1,95;
p > 0,05; t(69) = -1,98; p = 0,052) i $rednig (F = 0,21; p > 0,05; t(69) = -1,78; p = 0,08).

Sprawdzono réwniez, czy wiek ma zwiazek z nastawieniem na stan lub mistrzostwo. Okazuje si¢, ze wraz
z wiekiem ro$nie nastawienie na mistrzostwo i che¢¢ wykonywania zadan, by wiele si¢ nauczy¢, nawet kosz-
tem ocen. Zwiazek ten byt staby. W grupie 1, N = 112; p<0,05, dla QGCI1 r = 0,22 adla QGCI2 r = 0,21.
Natomiast w grupie 2 N = 105; p<0,05, dla QGCI1 r = 0,24 a dla QGCI2 r = 0,25.

Omoéwienie wynikow

Przebadano dwie grupy studentéw, ktére studiowaly na réznych uczelniach i kierunkach, w réznej wiel-
kosci miastach. Ponadto uczestnicy badania réznili si¢ wiekiem. W grupie 2 byli przecigtnie o 6 lat starsi
niz w grupie pierwszej i bardziej zréznicowani wiekowo niz w grupie 1. Badani z grupy 1 w wigkszosci nie
pracowali, w grupie 2 wigkszo$¢ byta aktywna zawodowo. Wybrane grupy celowo byly rézne, by ustali¢
ktére zwiazki badanych zmiennych moga mie¢ charakter uniwersalny, a ktére moga by¢ raczej uwarun-
kowane sytuacyjnie.

Narzgdzie do badania poczucia kontroli okazato si¢ wewngtrznie spéjne. W obu badanych grupach w mia-
r¢ oddalania si¢ od Ja poczucie kontroli malato. Najwyzsze bylo w sferze osiagni¢¢ osobistych, nieco nizsze
w obszarze relacji interpersonalnych, a najnizsza warto$¢ osiagnelo poczucie kontroli socjopolitycznej. Jest
to wynik $wiadczacy o dobrym przystosowaniu. Najwigcej bowiem zalezy od nas, jesli uczymy sig jakichs
umiejetnosci, w diadach i matych grupach na interakcje maja wplyw réwniez inni jej uczestnicy i czynniki
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sytuacyjne, natomiast w szerszej perspektywie spolecznej poza czynnikami sytuacyjnymi mamy do czynienia
réwniez z uwarunkowaniami systemowymi, o charakterze strukturalnym, na ktére wplyw moze by¢ znikomy.

Przyktadowo, aby zdoby¢ pracg, mozemy nauczy¢ si¢ jezyka obcego, co zalezy gtéwnie od nas (sfera per-
sonalna), pochwali¢ si¢ t3 znajomoscia podczas rozmowy o pracg (obszar interpersonalny), ale przy duzym
bezrobociu (uwarunkowania systemowe: rzad nie ma pomystu, jak zmniejszy¢ bezrobocie; uwarunkowania
strukturalne: w regionie nie ma zbyt wielu miejsc pracy, bo taki jest jego charakter spoleczno-gospodarczy)
i tak nie zostaniemy zatrudnieni.

Ponadto, im dalej od Self, tym zréznicowanie w zakresie poczucia kontroli jest wigksze. Ten wynik
réwniez $wiadczy o zréznicowanej naturze dynamiki relacji interpersonalnych. W réznych relacjach inter-
personalnych (rodzinnych, réwiesniczych, pracowniczych) oraz kontaktach spotecznych (miejskich, wiej-
skich, z ktérych pochodza osoby badane) wplyw na sytuacje i system jest zréznicowany. Ponadto, osoby
mtodsze, ktére zajmuja si¢ przede wszystkim studiowaniem mogly nie do§wiadczy¢ jeszcze takich sytuadji,
mogacych zweryfikowa¢ ich przekonanie na temat kontroli, ktdra rzeczywiscie sprawuja nad zdarzeniami
w analizowanych sferach. Tym mozna thumaczy¢ ich wyzszy wynik.

Narze¢dzia do pomiaru statosci vs zmiennosci w zakresie inteligencji i moralnosci sg rzetelne. W grupie
2 prze$wiadczenie o zmiennosci inteligencji bylo nieco wyzsze. Taki wynik moze by¢ efektem wihasnych do-
$wiadczeni 0s6b studiujacych, kedrych droga do zdobycia wyzszego wyksztalcenia byta nieco diuzsza. Proces
samopoznania mégt ich doprowadzi¢ do przekonania, ze intelektualnie mozna si¢ rozwija¢ na przestrzeni
calego zycia, dlatego podjeli studia, np. po pewnym czasie od zdania matury. Inaczej byto z przekonaniem
o zmiennosci moralnosci. Wynik nizszy w grupie 2 niz grupie 1 moze wynika¢ z wielu czynnikéw, np.
z wlasnych dos$wiadczeni zdobytych z wiekiem lub z bardziej konserwatywnego nastawienia wobec kwestii
moralnych w §rodowiskach matych miast.

Ogodlnie rzecz ujmujac, starsi studenci z grupy 2 cho¢ cheg si¢ rozwijaé, to jednak bardziej im, niz
mlodszym studentom z grupy 1, zalezy na ocenach. By¢ moze dyplom uczelni wyzszej jest im potrzebny
do awansu w pracy lub znalezienia lepszej pracy (wigkszo$¢ z nich pracuje), oceny traktuja wige bardziej
przedmiotowo jako $rodek do celu jakim jest dyplom.

Oceny dostarczylo 97 studentéw z grupy 1171 z grupy 2. Jedynie w przypadku dominanty odnotowa-
no réznice migdzygrupowe w tym obszarze. Mtodsi studenci uzyskiwali najcz¢sciej oceng 4,0, a starsi 3,5.

W obu grupach najsilniejszy zwiazek wystapit migdzy poczuciem kontroli w sferze osiagnie¢ osobistych
a sfera relagji interpersonalnych. Jak si¢ okazuje, mtodsi studenci nie facza relacji interpersonalnych z wpty-
wem na szersze otoczenie spoleczno-polityczne. Mozna ten brak zaleznosci wyjasnia¢ wiekiem nizszym
w grupie 1 niz grupie 2 oraz mniejszym doswiadczeniem organizacyjnym (jedynie mniejszo$¢ studentéw
z grupy 1 pracowata), ktére pozwala spojrze¢ na relacje interpersonalne jako srodek wywierania wptywu
na dalsze otoczenie socjopolityczne.

Réznice w zakresie taczenia sfery inteligencji ze sferg moralna (brak zwigzku w grupie 1 i zwiazki w gru-
pie 2) trudno jednoznacznie wyttlumaczy¢. Ogélnie rzecz biorac, ludzie maja tendencj¢ do oceniania sie-
bie i swoich bliskich w kategoriach sprawnosciowych, a inne osoby w kategoriach moralnosci (Wojciszke,
Abele, 2008). Z drugiej strony, wigksze doswiadczenie w kontaktach organizacyjnych (wigkszo$¢ pracu-
jacych w grupie 2) moze sprzyjaé faczeniu wymiaru sprawnosciowego i moralnego (Wilmowska, 2009).

Zaskakujacy moze wydawac si¢ wynik z grupy 1 wskazujacy na ujemng relacj¢ taczaca kontrole per-
sonalng i poziom 25% najnizszych ocen. Innymi stowy, im student bardziej jest pewny kontroli w sferze
osiagnig¢ osobistych, tym nizsze sa jego najnizsze oceny. Nasuwaja si¢ co najmniej dwa wyttumaczenia tego
stanu rzeczy. Pierwsze ma charakter systemowy. System nauczania grupy 1 dziala w ten sposéb, ze pew-
no$¢ siebie w zakresie umiej¢tnosci nabywania wiedzy nie przektada si¢ na sukces wyrazony oceng i albo
studenci nie potrafig oceni¢ wlasnych mozliwosci uczenia si¢ (z réznych powodéw), albo te mozliwosci nie
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sa przydatne podczas zdobywania ocen. Drugie wytlumaczenie jest osobowosciowe i moze dotyczy¢ gra-
nicznego poziomu poczucia kontroli w sferze personalnej. Gdy poziom ten zostanie przekroczony, nie jest
diagnostyczny dla wysokosci ocen, niezaleznie od funkcjonowania systemu oceniania. Zreszta pozioméw
tych moze by¢ kilka, bo zwiazek kontroli i ocen moze mie¢ charakter krzywoliniowy.

Z kolei, w grupie 2 kontrola w sferze osiagni¢¢ osobistych koreluje dodatnio z wysokoscia ocen. Przeko-
nanie, ze im lepiej potrafi¢ si¢ uczy¢, tym wyzsze sa moje oceny wydaje si¢ wynikiem intuicyjnym. Z prze-
cigtng wysokoscia ocen dodatnio koreluje réwniez poczucie kontroli socjopolitycznej. Mozna ten rezultat
ttumaczy¢ zrozumieniem systemu, ktéry ustanawia reguly oceniania na studiach. Interesujacy wydaje si¢
brak zwiazku ocen ze sfera kontroli interpersonalnej. W odczuciu studentéw relacja nauczyciel — uczeni
w procesie nauczania nie miafa takiego znaczenia, jakie si¢ mu zwykle przypisuje.

W mtlodszej grupie studentéw przekonanie o zmiennoéci inteligencji wspétwystepuje z nizszym po-
ziomem 25% najwyzszych ocen uzyskanych przez studentéw. Jesli student jest przekonany o zmiennosci
inteligencji, to moze ona wzrastaé, ale tez male¢. Przekonanie o zmiennosci moze wigc nie tylko dziata¢
dopingujaco i pozytywnie, ale réwniez zniechgcajaco i negatywnie, zwlaszcza na poziom ocen najwyzszych,
ktérych zdobycie zwykle wymaga wysitku wigkszego niz przecigtny. Ryzyko zwiazane z przystgpowaniem
do trudnych zadan sprzyja zdobywaniu nizszych ocen oraz ich wigkszemu zréznicowaniu. Wsrdd starszych
studentéw wyniki sa nieco inne. Wykonanie trudnych zadan sprzyja dostawaniu lepszych ocen, cho¢ nie
tych najwyzszych. Przedstawione réznice migdzygrupowe moga wynikaé z odmiennosci w systemach oce-
niania w dwéch réznych uczelniach. W obu zbadanych grupach cheé¢ uczenia si¢ dla zdobywania wiedzy,
a nie tylko dla ocen, wzrasta wraz z wiekiem.

Whnioski

Analiza badai przeprowadzonych w dwéch réznych grupach studentéw pozwolita wysnu¢ nastgpujace
wnioski. Z funkcjonowaniem zadaniowym na studiach, wyrazajacym si¢ ocenami, zwiazek maja czynni-
ki jednostkowe i systemowe. Do czynnikéw jednostkowych mozna zaliczy¢ poczucie kontroli w trzech
sferach, nastawienie na stan vs mistrzostwo oraz wiek. Wydaje sig, ze naleza do nich réwniez doswiadcze-
nia zdobyte w organizacji, np. w Srodowisku pracy, hipoteza ta wymaga jednak empirycznej weryfikacji.
Ustalenie czynnikéw systemowych nie byto przedmiotem przedstawionych badan. Jednak w toku prowa-
dzonych analiz typ uczelni okazat si¢ istotng zmienna, ktéra wymaga dekompozycji w celu ujawnienia
jej kluczowych charakterystyk. W badaniach zostaly uzyte metody kwestionariuszowe, nowe na polskim
gruncie badawczym. Na uwagg zastuguje zwlaszcza kwestionariusz do badania poczucia kontroli w trzech
sferach (SOC-3): osiagni¢¢ osobistych, interpersonalnej oraz socjopolitycznej. Wspomniana metoda moze
by¢ stosowana w wielu kontekstach, w badaniach indywidualnych i grupowych, wéréd oséb zdrowych
i na prébach klinicznych. Podsumowujac, przedstawione badania moga mie¢ konsekwencje poznawcze
i praktyczne. Ujawnione zaleznosci wzbogacaja wiedz¢ na temat poczucia kontroli i nastawienia na stan
lub mistrzostwo. Przedstawione metody moga by¢ uzyte do dalszych badan wsréd oséb polskojezycznych.
Wyniki moga stanowi¢ material poréwnawczy w pracy terapeutycznej i treningowej. M
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Zatacznik 1

SOC-3
(D. L. Paulhus, adaptacja: D. Kanafa-Chmielewska)
Whkorzystujac ponizszq skale, okresl, w jakim stopniu kazde z twierdzert odnosi si¢ do Ciebie.

1 2 3 4 5 6 7

Nie zgadzam sie Zgadzam sie

1. Zazwyczaj mogg osiagnaé to, czego chee, jesli cigzko na to pracuje.

2. W moich relacjach z ludZmi, zazwyczaj druga strona ma wicksza kontrole niz ja.

3. Poprzez branie aktywnego udziatu w wydarzeniach politycznych i spotecznych wszyscy mozemy wplywad na to,
co si¢ dzieje na $wiecie.

4. Gdy co$ zaplanujg, jestem prawie pewna (pewien), ze to zrealizuje.

5. Nie mam trudnosci w nawigzywaniu i podtrzymywaniu przyjazni.

6. Przecigtny obywatel moze mie¢ wptyw na decyzje rzadu.

7. Wolg gry wymagajace szczgscia niz gry oparte wylacznie na umiejetnosciach.

8. Nie jestem dobra (dobry) w kierowaniu rozmowa, ktéra prowadze z kilkoma osobami.

9. Trudno ludziom kontrolowa¢ to, co robig politycy w ramach swoich urzedéw.

10. Prawie wszystkiego moge si¢ nauczy¢, jesli odpowiednio si¢ do tego nastawig.

11. Zazwyczaj mogg rozwinaé znajomos¢ z osoba, ktdrg uwazam za interesujaca.

12. Zte warunki ekonomiczne sa skutkiem wydarzen $wiatowych, ktdre sa poza nasza kontrola.
13. Najwazniejsze osiagniecia catkowicie zawdzigczam mojej cigzkiej pracy i moim zdolnosciom.

14. Zazwyczaj jestem w stanie ukierunkowa¢ rozmowe na tematy, ktére cheg poruszy¢.
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— 15. Jesli wlozymy w to wystarczajaco duzo wysitku, mozemy wypleni¢ korupcje polityczna.

— 16. Zazwyczaj nie wyznaczam sobie celéw, poniewaz trudno mi je zrealizowac.

— 17. Zwykle trudno mi sktoni¢ kogo$ do pomocy, jesli jej potrzebuje.

— 18. Jednym z gtéwnych powoddéw wojen jest to, ze ludzie za malo interesuja si¢ polityka.

— 19. Czasami pech uniemozliwia mi osiagniecie zatozonych celéw.

— 20. Jedli jest ktos, kogo chee poznaé, to zazwyczaj moge to zrobid.

—_ 21. Nie ma nic, co moglibysmy zrobi¢ jako konsumenci, by koszty zycia nie wzrastaly.

—_ 22. Prawie wszystko jest dla mnie mozliwe, jesli naprawdg tego chce.

— 23. Czgsto trudno mi przedstawi¢ méj punkt widzenia innym ludziom.

—_ 24, Wplyw na to, co robig wielkie korporacje jest praktycznie niemozliwy.

—_ 25. Wigkszo$¢ tego, co wydarza si¢ w moim zyciu zawodowym jest poza moja kontrola.

__ 26. Prébujac zatagodzi¢ nieporozumienie, czasami tylko je pogarszam.

__ 27. Wole skupi¢ moja energi¢ na czyms innym niz rozwiazywanie probleméw tego $wiata.

—_ 28. Zabezcelowa uwazam prace nad czyms, co jest dla mnie za trudne.

— 29. Latwo mi przychodzi odgrywanie waznej roli w wigkszosci sytuacji grupowych.

— 30. Na dhuzsza metg jako wyborcy jeste$my odpowiedzialni ze zle rzady, zaréwno na poziomie krajowym, jak
i lokalnym.

Zatacznik 2

TIS-SFFA
(C. Dweck, adaptacja: D. Kanafa-Chmielewska)

Niniejszy kwestionariusz zostal opracowany w celu zbadania pogladéw na temat inteligencji. Nie ma w nim do-
brych i ztych odpowiedzi. Interesuja nas Twoje poglady.
Korzystajac z ponizszej skali, wskaz stopien, w jakim si¢ zgadzasz lub nie zgadzasz z kazdym z ponizszych stwier-
dzei, wpisujac w polu obok kazdego stwierdzenia liczbe, ktéra odpowiada Twojej opinii.

1 2 3 4 5 6 7

Zdecydowanie nie zgadzam sie Zdecydowanie zgadzam sie

*__ 1. Posiadasz pewna doz¢ inteligencji i nie mozesz tak naprawde za wiele zrobi¢, aby to zmienic.

*__ 2. Twoja inteligencja jest czyms, co Ciebie dotyczy, czego nie mozesz za bardzo zmienié.

— 3. Bez wzgledu na to kim jeste$, mozesz istotnie zmieni¢ poziom swojej inteligencji.

*__ 4. Mdwiac szczerze, nie mozesz tak naprawdg zmienic tego, jak inteligentny/a jestes.

—_ 5. Zawsze mozesz w duzym stopniu zmienic to, jak bardzo jestes inteligentny/a.

*__ 6. Mozesz nauczy¢ si¢ nowych rzeczy, ale nie mozesz tak naprawde zmieni¢ swojej podstawowej inteligengji.
— 7. Bez wzgledu na to, jak duzo inteligencji posiadasz, mozesz ja zawsze sporo zmienic.

— 8. Mozesz znacznie zmieni¢ nawet poziom swojej podstawowej inteligencji.

* Te pozycje moga by¢ wykorzystywane pojedynczo.
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ITOM-A
(C. Dweck, adaptacja: D. Kanafa-Chmielewska)

1. Moralnos¢ osoby jest czym§ podstawowym i nie moze ona jej zbytnio zmienié.

2. To, czy jaka$ osoba jest odpowiedzialna i szczera, czy tez nie, jest gleboko zakorzenione w jej osobowosci. Nie
mozna tego za bardzo zmienié.

3. Nie za wiele mozna zrobi¢, aby zmieni¢ cechy moralne jakiej$ osoby (np. sumienno$¢, prawos¢ i szczerosé).

QGCI
(C. Dweck, adaptacja: D. Kanafa-Chmielewska)

1. Gdybym wiedzial/a, ze nie pdjdzie mi dobrze z jakim$ zadaniem, prawdopodobnie nie wykonatbym/abym go,
nawet jezeli mégtbym/mogtabym si¢ przy tym wiele nauczy¢.
2. Chociaz cigzko mi si¢ do tego przyzna¢, czasami wolatbym/abym dobrze wypas¢ na zajeciach niz si¢ duzo nauczy¢.
3. Duzo wazniejsze jest dla mnie uczenie si¢ [Uwaga ttumacza: nowych) rzeczy na zajeciach niz dostawanie najlep-
szych ocen.
4. Gdybym musiat/a wybra¢ pomiedzy dobra oceng a stawianiem czola wyzwaniom (sprawdzaniem si¢) na zajeciach,
wybratbym/abym...

»dobrg ocen¢” ,,wyzwanie” (sprawdzanie si¢)
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Streszczenie

Celem artykutu jest psychologiczna analiza gier jezykowych (Wittgenstein, 1958) oraz ich wykorzystanie

w doradztwie kariery. Nawiazujac do koncepcji typéw psychologicznych C. Junga (Jung, 1946), autor zbudowat
model teoretyczny, w obrebie ktérego gry jezykowe s3 rozumiane jako wyraz typowej aktywnosci podmiotu.

W drugiej czgsci artykulu, w nawiazaniu do koncepcji konstruowania kariery M. Savickasa (Savickas M. L.,
Constructing Careeers: Actor, Agent and Author, 2011), autor opisuje cztery typy aktywnosci: aktora, uczestnika,
autora i realizatora. Pokazuje, w jaki sposdb wykorzystaé gry jezykowe w diagnozie typu aktywnosci i w procesie
rekonstrukeji obrazu siebie, a takze, jak wyjs¢ poza ograniczenia jezyka. Zwraca uwagg na znaczenie obrazu

i swoistego ,jezyka wyboru” w pracy z klientem na przyktadzie Obrazkowego Testu Zawodéw M. Achtnicha.

Stowa kluczowe
Gry jezykowe, typy aktywnosci, konstruowanie kariery, jezyk wyboru, obrazkowy test zawodéw M. Achtnicha

Abstract

This paper focuses on the psychological analysis of language games (Wittgenstein, 1958) and their use in career
counseling. Having reached to the concept of psychological types described by Carl Jung (Jung, 1946), the author
constructed a theoretical model, in which language games are understood as the expression of subject’s typical activity.
In the second part of this article, referring to the concept of career construction proposed by Mark Savickas (Savickas
M. L., Constructing Careeers: Actor, Agent and Author, 2012) the author describes four activity types: actor, agent,
author and doer. He instructs how to use language games to diagnose an activity type, reconstruct the self-concept
and go beyond language limits. He illustrates the significance of an image and a specific “language of choice” in the
work with client by the method of the Vocational Picture Test (VPT) invented by Martin Achtnich.

Keywords
Language games, activity types, career constructing, language of choice, Achtnich’s Vocational Picture Test
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Introduction

Career Construction

Career construction — from the client’s point of view — is an activity whose product is one’s life design;
on the basis of a concept of oneself and the world, the clients take decision where to direct their vocation-
al activity. In this sense, they author their own lives and careers. In practice, however, clients often do not
succeed in making a career and they turn to career counselors for assistance. A possible reason for this may
be lack of mature self-knowledge. According to Savickas (Savickas M. L., 2005; Savickas M. L., Construct-
ing Careeers: Actor, Agent and Author, 2012), it is assumed that identity is conditioned by language, and
more specifically, that it is a narrative identity. Therefore, in career intervention aimed at helping clients
in life designing, the counselor employs the narrative when working on one’s career. The purpose of the
directed narrative is the reflection and reconstruction of the client’s identity, and in consequence the im-
provement of his or her decision-making and life-designing ability.

Career construction is to some extent the arz of reconstruction of the client’s self-knowledge. In this pro-
cess typical narrative styles are recognized. These styles may be perceived — as proposed by Savickas — sim-
ilarly to “language games” introduced by Wittgenstein. They determine the way how the client is orient-
ed in the world and in consequence the way of thinking and acting: “7he limits of my language mean the
limits of my world” (Wittgenstein, 1922, p. 74). In order to reconstruct their career clients have to reflect
on the game and then change it. The change occurs in the client’s language. The methods of work with the
client that grow in significance are those which allow insight into the self-concept and the change of the
language of narrative. The method that facilitates the surpassing of language limits is the Vocational Picture
Test by Achtnich (Achtnich, 1979), which can be used to diagnose vocational inclinations as well as build
a self-concept in relation to the world of work.

Main body

Conversation and interview in diagnosis
The elements of psychological diagnosis include observation, psychological conversation, interview and
tests. An interview is a structured conversation. Savickas proposed a certain structure of the Career Con-
struction Interview (Savickas M. L., Constructing Careeers: Actor, Agent and Author, 2012; Savickas
i Hartung, 2012). What are its objectives? There are a few. 1) “To enhance narratability” or “ability to tell
their stories”. The counselor “concentrates clients’ reflection on the narrative” and thus “helps clients hear
what they already know”. This is a process that may be denoted as the so called “simultaneous introspec-
tion” in which the client’s and counselor’s reflection is fixed on the same material. 2) To generate materi-
al that serves the grounds for rearrangement. 3) To follow Wittgenstein’s assumption that “problems are
solved by rearranging what we already know” (Savickas M. L., 2012, p. 11). The diagnosis of what client
knows is necessary. Savickas underlines the importance of self-concept and the change of it. He writes:
“Client and counselor collaborate in refining the portrair”. This seems to be the fundamental issue I wish
to focus on in this paper.

Language games

The process of arranging of one’s own activity may be illustrated by a metaphor of “language game” proposed

by Wittgenstein (1958). Here, interactions with the world, to which the subject is a party, are seen as “a game”.
Describing changes that occurred in the counseling, Savickas writes: ““When the music changes, so must

the dance.” In psychology we call the dance a paradigm” (Savickas M. L., 2012, p. 2). Individual and so-
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cial development is a change of the “game”. This change is triggered by a change in the relation with the
world or... by dancer’s initiative.

A conceptual apparatus is needed to analyze language and language games in psychological terms. In the
language of activity and product conceptions proposed by Twardowski (1999) language is both an “activity”
and its “product”. It is an activity consisting in the denoting of experienced phenomena with words and
sentences. The product of this activity is a linguistic image of reality, i.e. a sign. A sign enables thinking.
Below is presented a mechanism explaining how typical games are created.

Psychological analysis of language games
In the conceptual apparatus of activity and product conceptions proposed above (Twardowski, 1999), be-
havior is a product of activity of will. It is a non-enduring product. In career, behavior is reinforced in the
processed material that becomes “a product” (Jarosiewicz, 2014). However — and this is the topic of this
paper — the behavior is preserved also in the action maker. An activity becomes typical, which is mani-
fested also in the language -a tool for thinking and communication. A model will be helpful in describing
and explaining it. It will help us see how mental activities are expressed in the behavior, and, at the same
time, render the subject typical.

The behavior and the products of work constitute the material aspect of activity. The formal aspect is spec-
ified by mental “objects”, i.e. goals and means to achieve them, whereas the channeling aspect is connected
with the mechanism that directs behaviors, i.e. motivation. This may be illustrated as follows:

behavior

A

dynamisms
material aspect

learning material Non-material experiencing
the content values
(knowledge) motivation motivation (strivings)
©
(93
2l s
5 ©
ofl ©
Q £
Lo

mental reflection
(image of reality)

Figure 1: Three aspects of behavior analysis

Three groups of conditions accounting for activity are illustrated in the Figure above. Vertical axis:
material and formal aspect of activity. Material (dynamic) aspect is the will and dynamisms subordinate
to the will (sensual dynamisms and body reactivity). Formal aspect consists of mental content that is a part
of self-concept and concept of the world. Within this concept a personality is shaped, which is under-
stood as a structure of important relations with the world (Nuttin, 1965). The content of the concept
determines the direction of activity (formal “object”)'. Horizontal axis illustrates the aspect directing the

1 According to D. Super the pattern of career pursued throughout the whole life is the realization of one’s self-concept (Super, 1957).
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activities. It is two types of motivation: material motivation determined by the content of knowledge
(whose enduring product is knowledge) and non-material motivation determined by experience (and its
enduring products: strivings).

Motivation is of substantial significance for the behavior. A motive is anything that “triggers” the will
and channels it. Not only the things that are already known channel the behavior. Motivation is related
to human needs. What are they? Nuttin writes that “the need is much more about the necessity of some
sort of contact with the environment through behavior than an inner state. (...) The subject of need is the
relationship between a body and the environment: the need is a strength which strives to establish or sustain
specific structure of this type of relation. In the starting point, a need does not have a specific object, but
is a pursuit to find a type of joining the world, i.e. a contact with an object through behavior — a contact
to establish a relation required for a proper functioning of psyche” (Nuttin, 1968, pp. 257-258). Nuttin
proposes that a need is to do with relation: a need is a kind of relation with the world.

The proposed model presents how typical activities and mental products that were pointed out by Jung
develop (Jung, 1946). These were sensations and intuitions (irrational functions as he called them) and fee/-
ings and thinking (rational functions).

BEHAVIOR (dynamics of will)
(extrawersion)
excitement, (stirring) emotion
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sensations and intuitions
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Figure 2: Mental activities and their products

There are two groups of relationships in the model: instrumental relationships — the relationships to things
and formal relationships, as well as dependency relationships — social and personal relationships. Instrumental
relationships determine the function of thinking, and dependency relationships — feeling functions. In the
domains of those two relationships two attitudes can be differentiated: extravert and introvert. Extraversion
is associated with attention focused on the world seen as an “object” or experienced as a “value”. Intro-
version is about internal representation of the world in which both “objects” and the subject experiencing
values are reflected. The subject may be internally given in two ways: as an experiencing “ego” that orients
itself intuitively in the world, or as a reflected “T”.

The direct product of perception (observance) is not only “the following of attention after an object” but
also activation of sensual dynamisms, for which I coined a term “excitement”. It is a function of sensual ex-
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citability. A product of excitement is a spontaneous behavior channeled by the content perceived (“stimuli”).
Parallelly to this process, a change in the sensual apparatus allows orientation in the situation in terms of the
value of the subject’s relationship; it is a function of sensual sensitivity. We deal here with a phenomenon
of experiencing the value of relationship, the direct product of which is stirring emotion. Excitement and stir-
ring emotion are substantially different. Excitement is expressed in behavior and leads to integration of the
current mental organization, whilst stirring emotion is not expressed in behavior but in emotional experience.

The product of getting to know things which are perceived is the acquired mental content. This content
is reflected by the mind as sensations, while the mental product of experienced relationships is emotional
experience (pleasure vs distress). This emotional experience is called by me “a feeling”; Jung called it a passio
feeling. Due to stirring emotions and emotional experience some relationships are given not in the aspect
of content (what is it?) but in the aspect of value determining whether the relationships are suitable for the
subject. “Value” is a suitability relationship with respect to something, somebody, because of something,.
The experienced relationships are mentally reflected as vague intuitions. The above changes that occur
in the subject have adaptive quality. Jung writes: “The relation between subject and object, considered
biologically, is always a relation of adaptation, since every relation between subject and object presupposes
mutually modifying effects from other side” (1946, p. 414). Adaptation is expressed in mental functions
and their products. One can talk then, as Jung does, of habitual attitude, that is a kind of habit of func-
tioning in relation to things (and establishing a bond with a thing) or in relation to people, to one’s own
strivings or to one’s knowledge.

The above model helps to explain not only the meaning of language games (define them), but also their
mechanism. Usually these are more subtle products than simple actions. For example: “making up a story;
and reading it”. Reading is the psychophysical product (behavior) that is a way to express certain mental
products: “stories”. These, on the other hand, are the products of activity of “making up”. This activity may
be of a twofold cause: it is a product of activity of thinking basing on the known content, which is mental-
ly reflected, or a product of activity of imagining, which is rooted in one’s desires. Therefore, we deal here
with formal or personal relationships (3" and 4" quarter of the Model).

The products of typical mental activities form a specific “internal environment”. An activity becomes
typical. People may be impression-oriented, i.e. be prone to remain in relation to things, to perceive things
and act on them; they may be intuition-oriented, who experience social relationships, process them emo-
tionally and “see” the world through this emotional experience; they may be feeling-oriented, feel their
desires and create their own emotional “answers’; lastly, they may be thinkers, who trust their knowledge
and determine the purposes of their behavior through reflection.

The psychological type, as Jung put it, is a habit, and therefore “a certain form of psychic activity that
remains theoretically the same under varying circumstances” (Jung, 1946, p. 547). Individual differences
are determined by comparing individuals performing certain tasks; these are quantitative measures of their
potentials. On the other hand, a #ype is a qualitative difference that accounts for an activity as well as differ-
ences in performance capacity.

Psychological type and activity organization and development

Typical mental activities develop in relation to external situation (intuitions and sensations) or in relation
to one’s strivings or knowledge (feelings and thinking). Psychological type is an expression of what “is
going on” in the subject. Besides what is going on, one has to mention “action”, i.e. how a person actively
“organizes” oneself for action. Along with the above, one can talk about #ypical activity that is an expression
of a personal subject and not only of its particular actions. This kind of activity is shaped once rational
activities — feelings and thinking — develop.
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The purpose of activity is of substantial significance for voluntary actions. Referring to Jung’s typology,
it must be noted that the products of mental activities, i.e. sensations and intuitions, feelings and think-
ing do not directly affect the purpose of behavior, but rather they are its motives. Motives indirectly affect
formal “objects” that channel behavior. How do they come to existence? On the basis of content of mental
concept, as a result of decisive processes, some values (relationships) are recognized as a purpose of activi-
ty, whereas mental activities and their products become the means to achieve the purpose. It is a process
of >organizing oneself< for a purposeful action. The product of this process is a holistic mental organiza-
tion, usually called a character (Fromm, 1947).

From Actor to Author

Four dimensions of activity organization

Relational activity model shows how typical mental activities and their products are organized with one
another as regards particular activity types. It is connected with the logic of developmental process. The
process of development is cyclical and divided into phases (see Figure 3). One can distinguish four phases
of the model corresponding to different types of relationships: relationships to things — 1+ quarter, relations
to people (social relationships) — 2™ quarter, personal relationships (to one’s own strivings) — 3™ quarter
and formal relationships — 4" quarter. Certain phases of the process get fixed in some people, which results
in the development of a psychological type (habit). Further, as Jung showed (Jung, 1946), there is the fol-
lowing regularity: one activity is dominant, another one — which is different in quality — has an auxiliary
role, whilst the remaining two are subdued. For example, there are people with dominant processes of ob-
servation and participation in social interactions: phase 1 and 2, without participation of the processes
of feeling and reflecting: phase 3 and 4; such people are, as it were, “immersed” in a situation.

The life activity type constitutes a kind of functional entirety organized around one of the four di-
mensions of the activity model: extraversion or introversion, dependency relationship or instrumental
relationship. An activity type combines two kinds of action. These are usually actions that belong to the
neighboring developmental phases. Given the above, one can distinguish four typical vocational activity
styles or activity types.

DYNAMISMS
(behavior)

extraviersion

S

\,
2% /
/

\QOJ "actor” type % “\ %
< —_— %\ %
@« % )
s/ ] 1 °\2
o
& | g g 3
cognition 5 ( .% //H\L 2 2 experience
= EY = - —
lSELFJKNOVliL.EI;‘().GE <B i 5 D 2 — »fSTRI!\/INGS
inkin, | X a ing
g % \ S g, % eelings
\ : [}
€ \% m -
2\ 2
= 4
% author” S
2 author” type 3

introvprsion

MIND: self-concept, concept of the world and relationships
(goals and means)

Figure 3: Professional activity types
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In order to distinguish these types I am using the terminology coined by Savickas having added the
“doer” type. The types are as follows: the type oriented on situation-related activity, “here and now” (“actor”),
the type oriented around the dependency relationship (“agent”), the type organized around instrumental
relationships (“doer”) and the type preferring inward-oriented activity (“author”). Savickas (Savickas M. L.,
Constructing Careeers: Actor, Agent and Author, 2012) writes that in his paradigms of career intervention
clients are “seen” as “actors”, “agents” or “authors”. I suppose that they are “seen” in those ways as they ARE
typical actors, agents or authors. And they are actors, agents or authors because they have preferences as to
specific relations with the world and adopt specific attitudes.

Actor Type is extrovertly outward-oriented to the world, which serves a venue for a spontaneous action
and offers a chance to “show” oneself and one’s products. The developed culture is connected with actions
related to perceiving things (processes) and experiencing social relations (people). Non-enduring product
of these actions is a spontaneous behavior. Actor is a man of expression. Two types of expression can be named:
artistic behavior that is a product of experiencing impressions — characteristic for an “artistic” Actor, and
assertive behaviors — for a “hard” Actor. A “hard” Actor is affected by limitations and, acting efficiently,
spontaneously removes them. Enduring products are changes in external situation — creativity. The climate
preferred by an Actor consists in relations to things and people. Self-development of an Actor is prompted
by experiencing relations with people (agency) and developing communication skills — this is the case for
a social type (2™ quarter of the model), and through getting to know things and processes and acquiring
executive skills — an activist type (1% quarter of the model). Therefore, an Actor becomes Agent or Doer.

Agent Type is oriented on dependency relationships (intrinsic), in which Agent participates emotionally.
Agents do not only experience relations and spontaneously reorganize their behaviors (as Actors do), but
they also experience emotions. Agent’s preferred c/imate consists in social relations: Agent is affected by re-
lations with people, and feels values. Non-enduring product of agency are feelings. Agent is a man of feel-
ings. Feelings bring in a new element to the mechanism of activities: they stimulate spontaneous evaluation
of situation which may be experienced as pleasant and appealing (good) or distressful and aversive (“bad”).

Two kinds of feelings can be distinguished: passio feeling that is a product of emotional experience (expe-
rience of being moved) in relation to people — in the case of a “sensitive” Agent, and actio feelings that are
the response to the values felt —a “cool” Agent. The enduring products of agency condition the subject getting
mature. At the level of sensual dynamism, disintegration of drive and opening for social relations occur, whilst
at the (personal) level of consciousness the product of experience is the longing for affection (emotional mood)
and striving for the desired relations to be re-established. The enduring product of feeling values is a bond
with people and values and emotional channeling of activity (social inclinations). Agent Type experiences
problems of relationships and resolves them with emotions. Agent’s behavior consists in “problem solving”.

Agent’s self-development is facilitated through moving from extravert orientation: passio feelings,
to introvert orientation: actio feelings; from the search of affections to emotional engagement. Behavior
is a product of spontaneous choices of a formal object. Non-material motives are of great importance; these
are the relationships that are inzuitively given, and the relations to values with which a bond was created
(social inclinations).

Doer Type is oriented to instrumental relationships (task-oriented). Doers do not only perceive things
and processes (just as Actor does), but also they gez 70 know them. The developed culture is connected
with actions related to cognition and mental reflection of the learnt content in the form of impressions
and imaginings. Doer is @ man of cognition. There are two kinds of cognition: cognition of things and
processes (relations between things) characteristic for a “practician” Doer, and general cognition based
on mental reflection of reality — “theoretician” Doer. Enduring products of cognition are knowledge and
a bond with things (life channeling).
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Doer’s self-development is prompted by moving from extravert orientation and spontaneous action
to introvert orientation and systematic actions. Behavior is a product of decisive actions that determine
formal objects of behavior. Material motivation is of fundamental importance. The preferred climate is re-
lations to things (“practician”) and relations to “data” (formal content) — Doer “theoretician”.

Author Type is introvert-oriented by the content of “inner environment”, which is the product of mental
culture. The preferred climate is created by the relation to the world of personal desires (strivings). The de-
veloped mental culture is connected with inner actions, feeling own desires (strivings), whose non-enduring
products are not feelings but creative imagining. This is individualization. These imaginings are reinforced
in the ideals of being which shape personal readiness to act. It is a type of Author “creator”. Author’s self-de-
velopment requires moving from personal relationships to instrumental relationships, wherein action designs,
i.e. ways of being “me”, are generated. It is the type of Author “designer”. The ways of being express the per-
son’s readiness for self-realization. The spontaneously generated ways of being may be subjected to reflection.
A product of reflection is a cognitive representation of contents of mental reflection, namely the concept of one-
selfin relation with the world. It is se/f-knowledge. The subject of the created self-knowledge are ideals of being
and ways of being. The content of self-knowledge (product of reflection) are the subjective aims and the objec-
tive ways of fulfilling them. They are inner “objects” the subject uses to direct its activity (self-determination).

It must be noted here that the object of reflection is the content of twofold origin. In the case of Author

“designer”, these are — usually pretty vague — contents of mental reflection: intuitions, preferred values, ide-
als of being and spontaneously chosen ways of being. The self-knowledge that is produced is the so called
“hot knowledge”. For Doer “theoretician”, they are the reflections of the so called “cold knowledge” com-
posed of impressions, imagining of potential of action and general notions that may be taken from outside.

Wittgenstein points out that language games are multiple, e.g. “speculating about an event” and “form-
ing or teasing hypothesis”. However, there is always somebodys game, and moreover this very person uses
words, sentences and stories typical for themselves. Therefore, in order to understand the meaning of the
game, it must be assumed that the game is a product of the subject’s activity which is typical. An Agent
type, an emotional person, who has been overlooked in a company and imagines that his or her needs have
not been satisfied, would “speculate about an event” differently from an egotistic Author who feels disre-
garded and imagines the ways to “pay back” for the insult. Yet other speculations are in the head of Doer
who draws unfavorable conclusions regarding the participants of the “event”.

Meaning of language in activity organization

As apart from individual differences that can be spotted in behavior, there are typical differences; “language

games”, whose rules were developed earlier in the client’s life, appear in the counseling relationship. There

are two features of language games that can be noticed in a more profound analysis of them. Firstly, typi-
cal relationships are designated in the language that is specific to them. Words and sentences that describe

object relationships are different than words and sentences the subject uses to designate social relations;

these in turn are different from the language in which one’s desires and fantasies are communicated. Al-
though this is a pretty obvious assertion, it has significant consequences, as extravert persons organize their
activity quite differently from the introverts.

The analogous situation in communication concerns words, sentences and stories. Words mean rela-
tionships that are experienced and things that are perceived. Sentences mean situations and behaviors en-
dowed with value. In szories, what we can find is a protagonist who expresses the ideals of being and ideals
of conduct, for example: “Making up a story; and reading it”.

A client is typical and uses language in a typical manner. On the other hand — the language uses the
client, i.e. influences the client’s manner of dealing with problems.
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Therefore, relational counseling is “immersed” in the client’s language in line with Wittgenstein’s cre-
do “The limits of my language mean the limits of my world” (Wittgenstein, 1922, p. 74). Therefore, clients
complaint introduces and outlines current and possible ways of solving the problem.

The process of “coping” with problems has two aspects: construction of the concept of self in the world
(dependency relationship) and channeled behavior called problem solving (instrumental relationships).
Referring to Gestalt language (Koftka, 1935) one can say that the subject with its relations with the world
appears — both intuitively and emotionally — in the mental image. Unfavorable change in the relations
with the world generates negative experience and desire to change the activity. The subjective goal of the
activity becomes a new state of the subject (required relations with the world), e.g. promotion at work.
This state is achieved indirectly by choosing specific way of conduct.

Language of choice

A popular phrase “body language” indicates in fact the language of emotions and feelings. Emotional think-
ing is expressed not only as a bodily expression. It is naturally expressed in everyday choices (Jarosiewicz,
2013a). Each feeling is already a choice of certain relationships with the world. As Kulezycki writes, “having
learnt how a given person has behaved in a longer period of time, we can find that despite a considerable
variety and changeability more or less adapted to the current circumstances, the behavior is specific. This
specificity can be noticed in the choice of one sort of states and omitting others, in underlying certain
aspects of a situation and disregarding others, in using the same ways and forms of conduct, even if other
ways and forms are available” (Kulczycki, 1998, p. 34). The purpose of counseling intervention is to help
the client understand and modify these choices.

A language of choice is used for choice tests. In these tests we do not reach to a notional knowledge of the
world of work but to the picture of this world. It seems that by referring to the picture one enters a “roy-
al road” on which one can easily communicate one’s strivings. What do we know about pictures? In his
Tractatus Wittgenstein created the picture theory. According to Wittgenstein, cognition is a process of cre-
ating images of reality. The basic object is a picture, but the simplest one is an element of the picture>
(besides, also the models I am presenting in this paper are pictures). In the Vocational Picture Test (BBT)
by Achtnich (Achtnich, 1979; Achtnich i Ferreira Filho, March 1993, vol. 42; Achtnich, 2013) the “ele-
ments” of pictures are neither people nor professions, but the relationships between the subject and work
environment. Test pictures are the so called logical pictures that coherently represent the world’. And the
test itself can be referred to as a “sample of life”: what a given person intuitively “sees” in his or her life,
he or she can also see and choose in test depictions.

Don’t think, but look!
Using Achtnich’s VPT test | assume that there are four aspects that can be identified in the analysis of the
client’s orientation in the world of work. These aspects are as follows: 1/ distinguishing certain categories
of phenomena, 2/ designating them using words of a language, 3/ understanding the meanings, and 4/
thinking, i.e. deeper understanding.

Category Creation Stage: As prescribed in the test procedure, a client is asked to divide pictures into
three categories: the pictures he or she likes, the pictures he or she dislikes, and those he or she feels indif-
ferent about. Based on the choices a factor-based key of vocational inclinations is created. The key is anal-

2 “2.13 To the objects correspond in the picture the elements of the picture”.
3 “2.181 If the form of representation is the logical form, then the picture is called a logical picture. (...) 2.19 The logical pic-

ture can depict the world”.
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ogous, just like the key to preferences in Holland’s questionnaire (Holland, 1973), however, what we get
here is the information not only on inclinations but also aversions “towards” specific relations.

Next, the “positive” pictures are divided into groups. Clients are instructed as follows: “In your opinion,
which pictures can be grouped together? Which ones have something in common?” Several groups are
created in this way (usually clients choose from 10 to 50 pictures, 25 on average). The groups are ordered
according to priority: “Which group is the most important for you? Which one is the most appealing?”

Naming (Designating) Stage: The examiner lays photographs of the preferred group before the client
and asks: “What do these pictures have in common?” The answer is put down thoroughly, word by word.
If the examined person hesitates with an answer, we can ask: “Why did you group these together?” We ask
the client to name this group of pictures.

Meaning Establishment Stage: The words we use designate something and mean something. We al-
ready know which pictures have been designated with a name of the group, but we still do not know “what”
those terms mean to the client; how he or she understands them. To establish that, we have to analyze the
associations relating to each of the pictures assembled in the first group. “Which of these pictures do you
like the most and why? What is attractive for you in this picture? What can you feel by looking at this
picture?” Further questions asked to incite associations are as follows: “What attracts you in this? “What
do you like about this picture?” “What is the meaning of this photograph for you?” The answers given
by the examined person are written down word by word. It is essential to analyze individual meanings
in the diagnosis. Achtnich underlines: “If a person does not express in words his or her attitudes towards
the pictures, the test is not suitable for valid interpretation. We are convinced that the structure of sub-
ject’s inclinations can be recognized by examining a range of factors, but its specificity can be conveyed
only through associations” (Achtnich, 1979, p. 21).

Deeper Understanding Stage: Wittgenstein gives us a hint: “Don't think, but look! (...) Don't say:
“There must be something common, or they would not be called ‘games’ [language games] “-but look and
see whether there is anything common to all” (par. 66). What is there for the client to see when the selected
pictures are discussed? Each picture depicts specific vocational relations. These are the “subject” — “work
environment” relationships the client is inclined to choose, as he or she finds them important. In other
words, these are the “games” that suit him or her. It is important, however, that the client should see for
oneself what suits him or her, that he or she should name it and assign meaning to it. Achtnich writes:

“Association is valid when it allows for 6 aspects; these are as follows: name of the profession, action, tool,
the subject of the profession, place of work and goal (...). If the examined person fails to indicate action,
tool or subject of the profession, further questions must be asked” (Achtnich, 1979, p. 24).

At the last stage of the interview, the examined person is to point at 5 pictures he or she considers the
most important. It is a specific frame that ends the test. We ask the client to look at the selected pictures
and say what kind of person he or she is, what he or she would appreciate in his or her career. We can
instruct the client to complete the sentence, e.g. “I would appreciate in my career...” or: “I am a person
who... ”. We ask the client to say or write how he or she benefited from the test.

Achtnich’s test may be called a “mirror method”, because a person who talks about the pictures can see
oneself in them like in a mirror. During the many years we have used Achtnich’s test in the practice with
clients, we have got convinced that it is a perfect method for the reconstruction of client’s self-knowledge
as it allows exceeding the limits of language. In this method, it is the client who is active. He or she can
speak through his or her choices and talk about them. The counselor only “equips” the client with “tools”

— pictures that are the “mirror” in which the client can see his or her inclinations. What is significant, the
client can see not only work environment, but also himself or herself in this “decor”.
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The meaning of an image of reality in the career

Shaping of an image of reality

The relationships with the world where the subject is developing have a substantial meaning for the shaping
of an image of reality. These are instrumental relationships that can be called “object games” and depend-
ency relationships, or else “social games”. Owing to activities and their products, the subject orients itself
in the world and designates those relationships in a language, the result of which are “language games”.
Then, based on the designated relationships an image of reality is created in one’s mind. A person tries
to understand the reality, namely grasp the meaning of things and processes (relationships between things).
Apart from the meanings of #hings, personal meanings appear, that is the meanings of feelings that are the
consequence of person’s participation in the world. At last, the meaning of the subject itself emerges. Jung
called this process of going from passive participation through emotional “entanglement” in the world
and ideals of being to a clear image of oneself, the process of individuation. The images of reality that
come to exist are typical.

Four types of pictures

The specific character of a picture is associated with a twofold nature of experience which influences the
way the world is presented; there are pictures shaped with external experience (observation) as a domi-
nant factor, or with inner experience. In instrumental relationships an analytic image of the world is created.
It is the product of activities of cognition and the creation of general notions, which are generated on the
grounds of mental reflection (Figure 2, p. 8). The sentences that appear in the Doer’s language are realistic
opinions on the world and stories about what can be done in the world.

In dependency relationships a holistic image of one’ life situation is created as a result of inner emotional
experience — an intuitive image and image of feelings is shaped — the image of the world of values. The
sentences that usually appear in the Agent’s language are axiological judgments. Agent experiences a “good
(or bad) climate” and tries to behave in such way so as to keep that climate or improve it. The activity
is connected with non-material motivation and is directed to “problem solving”.

The image of the world that emerges from the Actor’s utterances is composed of meanings of situa-
tions, which is congruent with Actor’s extravert character. Actors give meanings to things that are impor-
tant to them (elements of projection are commonplace here), and see themselves as somebody who can
influence the situation. The identity that emerges from the narrative is a “capable I”, as Actor is a person
of action. Actors’ stories are about their conduct and the products of this conduct.

The inner concept of self appears in the narrative of the introvert Author. The sentences that build ut-
terances are stories about Authors themselves. However, the reflection that leads to the discovery of one’s
own identity is often very difficult. The obscure “ideals of being” are obstacles preventing from building
a mature self-knowledge?. Actors are endowed with rich imagination and create visions of self with which
they identify themselves. This inclination to indulge in fantasies may be seen as an axial symptom of neu-
roticism. The method of narrative identity building proposed by Savickas is very efficient in creating more
realistic designs of life.

Discussion
In the client — counselor cooperation called “career reconstruction” (Savickas M. L., Constructing Careeers:
Actor, Agent and Author, 2012), language is of key importance. It is so, because in sentences which always

4 Adler (Adler, 1986) underlines the role of fiction in coping with complexes developing in social relations.
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are judgments concerning oneself and the world, the subject not only designates certain relationships
with the world using words (“language games”), but it gives them meaning, the consequence of which
can be seen in the reality model. Thanks to this, the subject can think of oneself and the world, commu-
nicate and undertake action. The formal subject of behavior is conditioned by habitual mental activities
and their products (sensations, intuitions, feelings and thinking), and thus its behavior becomes habitual
(typical). The subject prefers certain relationships and attitudes towards the world, which can be seen in its
habitual choices and decisions.

A vast experience gained from the work with clients, in which we use the Vocational Picture Test de-
vised by Achtnich (Jarosiewicz, 2012) and the Career Construction Interview (Savickas i Hartung, 2012),
allows us to draw certain conclusions regarding the counseling workshop. Firstly, in the course of directed
reflection over oneself, during which one reaches to the image and language of choices, it is possible to go
beyond the limits of language. The picture is an element that intermediates in the process of the provision
of meanings. In the spontaneous narrative, we get not only to the image of oneself. An image “emerges”
from the picture of one’s life situation, as Jung underlines (1946). Even if this picture is not clear, we can
talk about typical “portraits” of the client (Actor, Agent or Author). The style of narration is typical as it
is conditioned by the mental type (Jung, 1946) and “language games” (Wittgenstein, 1958).

Language is also our >tool< of activity change. In the “primitive” language we learn in our early child-
hood, language “designates” typical relationships, and thus transforms them into “language games”. The
above can be presented as the following process: relationship a choice a language, as habitual choices
and decisions get reinforced and fixed in the language. The client does not always know what he or she
has designated in language, and consequently he or she does not know what game he or she is involved
in. However, there is a possibility of making new choices in the counseling interaction by going through
the process: language a choice a thinking of oneself and the world. When the client is talking about the
appreciated relationships, the language does not only “designate” them, but gives them new “meanings”.
New relationships the subject is currently satisfied with are decided upon. This all allows completely new,
revised way of thinking of one’s career. In effect, a person’s own action designs are created.

Secondly: it seems that clients’” choices reveal not only their identity, but — above all — their #ypical ac-
tivity. Such activities manifest themselves in spontaneous choices of relationships, both with the “external”
world (Actor) and the “inner” world (Author). The spontaneous choices made by the client in life above all,
but also in the process of diagnosis, need to be “closely examined” for both of these relationships. This can
be done with the use of Vocational Picture Test of Achtnich. A similar method is utilized when we discuss
stories from the earliest childhood (Savickas i Hartung, 2012). Reaching to their memories, the clients
also choose what appeals to them personally, even though they usually do not know why. The diagnosis
of inclinations to specific vocational relationships can be performed for individuals as young as 13 years
old, when their knowledge of professions is still not very broad. However, people of this age have usual-
ly already developed a concept of self and the world. Counselors may have difficulties in expressing this
concept. How can one draw conclusions regarding career from it? Career research and consultations con-
ducted with the use of pictures and stories make it possible. ™
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Amnestic Syndrome Following Surgical
Transection of Fornix: A Single Case Study with
Short-Term Follow-up

Streszczenie

Artykut opisuje przypadek 25-letniej kobiety, u ktérej wystapit cigzki zespét amnestyczny po operacji torbieli
koloidowej trzeciej komory moézgu. Pooperacyjne badanie radiologiczne ujawnito obustronne przeciecie
sklepienia — wiazki wtékien taczacych strukeury limbiczne zaangazowane w procesy pamigci. Wstepna,
szczegdlowa ocena neuropsychologiczna wykazata obecno$¢ niepamigci nastgpezej jako izolowanego zaburzenia
poznawczego. Chora uczestniczyta w programie rehabilitacji, kedry obejmowat indywidualne i grupowe sesje
treningu poznawczego. Zaobserwowano znaczaca poprawe funkcjonalna w trakeie szesciu tygodni zdrowienia
wspomaganego rehabilitacja poznawcza, jednak ilo§ciowe miary w postaci wynikéw testowych nie w petni

ja odzwierciedlaly. Niniejsza praca przyczynia si¢ do wzmocnienia istniejacych dowodéw na kluczows role
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sklepienia w procesach pamieciowych. Oméwione zostaly takze praktyczne i teoretyczne problemy zwiazane
z oceng funkcjonalna w tego typu przypadkach klinicznych.

Stowa kluczowe
zespSt amnestyczny, sklepienie, ocena neuropsychologiczna, rehabilitacja poznawcza

Abstract

We describe the case of a 25-year-old female, who developed severe amnestic syndrome following surgical
removal of a third-ventricle colloid cyst. Postoperative radiological examination revealed bilateral transection
of fornix — a bundle of fibers which connects limbic structures involved in memory. Extensive initial
neuropsychological assessment revealed anterograde memory impairment as an isolated cognitive disorder.
The rehabilitation program comprised both individual and group cognitive training sessions. Significant
functional improvement was observed during six weeks of recovery supported by rehabilitation. However,
these improvements were not fully reflected in the quantitative measures. The study contributes to the
growing evidence regarding the crucial role of the fornix in memory. Practical and theoretical issues related
to functional assessment are discussed.

Keywords
amnestic syndrome, fornix, neuropsychological assessment, cognitive rehabilitation

Introduction

Amnestic syndrome is classically defined as profound, global (i.e., independent of a to-be-learned stimu-
lus modality), and relatively isolated memory impairment caused by brain injury (O’Connor & Verfaellie,
2002). Lesion location is traditionally used to distinguish three amnestic syndromes: bilateral medial tem-
poral lobe amnesia, diencephalic amnesia, and basal forebrain amnesia. Growing evidence suggests that
these syndromes share many clinical characteristics on a behavioral level (Markowitsch & Staniloiu, 2013),
with some questions raised regarding the differentiation of temporal lobe amnesia versus diencephalic am-
nesia. New data indicate that these two allegedly different syndromes should be considered disturbances
of the “extended hippocampal system” (Aggleton & Brown, 1999) which encompasses hippocampi, mam-
millary bodies, anterior thalamic nuclei, and fornices. Focal damage to one element of this hippocampal—
anterior thalamic axis appears sufficient to cause full-blown amnestic syndrome. The fact that structural
damage in one site may cause functional (Caulo et al., 2005) and structural (Loftus, Knight & Amaral,
2000; Tsivilis et al., 2008) abnormalities in distal but connected structures in the neural memory system
demonstrates the regulation of memory and human cognition in general by extended and complex cor-
tico—subcortical networks.

Recent decades have seen the generation of considerable data regarding the role of fornix damage in am-
nestic syndrome. Such inquiry is prompted by the fact that fornices contain efferents from hippocampi
to mammillary bodies and cholinergic afferents to hippocampi (Douet & Chang, 2015; Aggleton & Brown,
1999). Most related reports in humans concern the outcomes of surgical removal of a third-ventricle col-
loid cyst — a rare benign intracranial tumor. However, post-stroke bilateral damage to fornix has also been
reported (Takano, Tatewaki, Mutoh, Ohara, Yamamoto, & Taki, 2018). The frequency of memory dis-
orders after a surgical intervention varies considerably across studies (e.g., Mathiesen, Grane, Lindgren
& Lindquist, 1997; Hernesniemi & Leivo, 1996; Desai, Nadkarni, Muzumdar & Goel, 2002). Such re-
ports usually lack precise neuropsychological data. However, when a detailed neuropsychological assessment

68



Amnestic Syndrome Following Surgical Transection of Fornix: A Single Case Study with Short-Term Follow-up

is reported, a straightforward image emerges. A fornix transection — particularly bilateral and usually with
a transcallosal surgical approach (Brandling-Bennett et al., 2012; Hernesniemi & Leivo, 1996) — leads to an
amnestic syndrome (Aggleton et al., 2000; Calabrese, Markowitsch, Harders, Scholz, & Gehlen, 1995;
Gaffan & Gaffan, 1991; Hodges & Carpenter, 1991; McMackin, Cockburn, Anslow & Gaffan 1995;
Poreh et al., 2006; Vann et al., 2009; Mazarakis, Summers, Murray, Waiter, & Fouyas, 2011). Similar
findings are reported regarding fornix damage resulting from isolated stroke (Korematsu, Hori, Morioka
& Kuratsu, 2010) and TBI (D’Esposito, Verfaellie, Alexander & Katz, 1995).

The present case study reports the neuropsychological profile of a young female patient who underwent
third-ventricle colloid cyst removal. Extended neuropsychological assessment of memory and other cogni-
tive domains was performed, using conventional cognitive tests, the ecologically valid tool — the Rivermead
Behavioral Memory Test (Wilson et al., 2008; for a review of the issue of ecological test validity see: Mar-
cotte, Scott, Kamat & Heaton, 2010) and observational, functional scales. These tools cover all disability
levels distinguished by WHO (2001), i.e. impairment (conventional tests), activity limitations (ecological
tests) and participation restrictions (functional scales). Follow-up neuropsychological examination was
conducted after six weeks of rehabilitation in order to measure its effectiveness and the rate of recovery.

Materials and Methods

Case Report

A 25-year-old, right-handed female M.C., with 16 years of education was referred to the Department
of Neurological Rehabilitation one month after surgical removal of a third-ventricle colloid cyst. The pre-
dominant symptoms on admission were severe amnesia and ataxia. Prior to surgery, the patient had been
self-dependent in activities of daily living, without any cognitive or physical dysfunctions. During the
approximately two-week period preceding surgery, the patient complained of headache, dizziness, nausea,
vertigo, and photophobia. A brain tumor of 5 x 7 x 8 mm in size was revealed by pre-surgical MRI (Fig-
ure 1A), and its exact type was confirmed by post-surgical histopathological examination.

Figure 1. The presurgical (A) and postsurgical (B)MRI of patient M.C. in sagittal view
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Postsurgical MRI revealed lesions encompassing the genu, the anterior parts of the corpus callosum
body and the cingulate cortex, and the fornix body (Figure 1B), typical sequelea of a transcallosal surgi-
cal approach.

Procedure

Neuropsychological Assessment

Neuropsychological examination performed four weeks after the surgery, involved detailed interviews with the

patient and her relatives, observation of spontaneous behaviors during the patient’s stay in the ward, and cog-

nitive assessment with particular regard to memory functions. The following memory measures were included:

* Rey Auditory—Verbal Learning Test (RAVLT; Strauss, Sherman & Spreen, 2006) to measure learning,
recollection, and recognition of verbal information;

* Rey Complex Figure Test (RCFT; Meyers & Meyers, 1995) to measure visuospatial memory;

* Rivermead Behavioral Memory Test (RBMT; Wilson et al., 2008), an ecologically valid battery for
measuring various memory functions;

* Pattern Recognition Memory Test from Cambridge Neuropsychological Test Automated Battery (CAN-
TAB, Cambridge Cognition, Cambridge, United Kingdom), a forced-choice visual recognition task
with immediate and delayed trials;

* Boston Naming Test (BNT; Kaplan, Goodglass & Weintraub, 2000) to assess language functions, es-
pecially related to semantic memory;

* Information subtest of the WAIS-R (Brzezinski et al., 2004) to assess semantic memory;

* Vocabulary subtest of the WAIS-R, an indirect index of premorbid cognitive status (Lezak, Howieson
& Loring, 2012);

* Mayo-Portland Adaptability Inventory 4 (MPAI-4; Malec & Lezak, 2008) and Functional Independence
Measure/Functional Assessment Measure (FIM+FAM; Turner-Stokes, Nyein, Turner-Stokes, Gatehouse,
1999), both observation-based functional scales, with the items related to memory used alone to avoid
confounding with other cognitive abilities. The assessment was conducted by the leading clinician (P. M.).

We also utilized the following short-term/working memory, attention, and executive functions tests:

* Digit Span Forward, Digit Span Backward (from WAIS-R) and Spatial Span Forward, Spatial Span
Backward (SSP; from the computerized test battery CANTAB), respectively, to measure verbal and
visuospatial aspects of working memory/attention;

* Rapid Visual Processing — the processing speed/attentional task from CANTAB;

* Delayed Matching to Sample task (DMS; from CANTAB), a computerized version of the forced-choice
visual recognition task;

*  Wisconsin Card-Sorting Test (WCST in the polish adaptation; Jaworowska, 2002) to assess abstract
thinking and set-shifting functions of the executive system;

* Stockings of Cambridge (SOC), a computerized analogue of Tower of London from CANTAB battery,
for testing complex task planning and execution;

* Similarities subtest of the WAIS-R, assessing abstract thinking;

* Raven’s Progressive Matrices (RPM; Jaworowska & Szustrowa, 2000), a general fluid intelligence test.

We assumed that conventional cognitive tests, ecologically valid tests and functional scales served as in-

dices of impairment, activity limitations and participation restrictions aspects of disability, respectively.
Therefore, all levels of disability from the WHO framework (2001) were taken in consideration.
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Neuropsychological Rehabilitation

Forty-minute individual training sessions were attended five days per week, and mainly comprised internal
mnemonic strategy practice, for example, rehearsal with fixed and expanding schedules, organizing ma-
terial, making associations, engaging multiple modalities in a learning process, loci method, and errorless
learning. These interventions were supported by conventional memory training using the computerized
battery for cognitive rehabilitation (RehaCom; Hasomed Gmbh, Magdeburg, Germany). External strate-
gies (e.g., based on digital devices and traditional calendars) were minimally practiced because the patient
spontaneously used them to a great extent, with good functional results. The patient also participated
in fifteen 60-minute group therapy sessions focused on education about post-injury memory problems
and coping strategies (for detailed description, see Lesniak, Mazurkiewicz, Iwanski, Szutkowska-Hoser
& Senidéw, 2018)

Results
Initial Neuropsychological Testing Results

Data from interview. The patient’s main complaints (confirmed by family members) included severe
problems remembering events, people and content of conversations. She seemed concerned and worried
about being disoriented and helpless in many everyday situations showing no signs of anosognosia. How-
ever, her mood and affective reactions were appropriate to her status and complaints.

General intellectual functioning, attention/working memory, executive functions. Table 1 presents
quantitative data regarding general intellectual functioning, attention/working memory, and executive
functions. General fluid intelligence (RPM) was assessed as above average. The patient achieved an aver-
age score on Vocabulary subtest, suggesting good premorbid cognitive functioning. Immediate memory
— usually considered as attentional span (Lezak, Howieson & Loring, 2012; see also Scott & Schoenberg,
2010) — was assessed in auditory (Digit Span forward) and visual modalities (SSP forward), and both
scores were in the normal range. Normal scores were also achieved on the backward versions of both
tasks, which are indicators of the executive working memory. Processing speed performance (RVP) was
impaired in the first pre-treatment testing. However, RVP has a memory component and thus should not
be treated as a simple measure of attention. The executive tests scores relating to planning ability (SOC),
concept formation, and set shifting (WCST) were in the normal range. Abstract thinking was preserved
(Similarities subtest). We concluded that executive/attentional functioning and general/fluid intelligence
were rather spared. The cognitive measures that were assessed as normal in the pre-treatment testing were
excluded from the follow-up.

Table 1. The Patient’s Scores and Their Normative Interpretations

Time of testing
Initial assessment Follow-up
Neuropsychological test % Interpretation % Interpretation
Raven’s Progressive Matrices 85 High average -
WAIS-R
Vocabulary 63 Average -
Information 50 Average -
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Time of testing

Initial assessment Follow-up
Similarities 75 High average -
Digit span 75 High average -
CANTAB
Spatial span 50 (5a) Average 50 (5a) Average
Delayed matching to sample
Delayed 0 Extremely low 0 Extremely low
Simultaneous 100 Very superior 100 Very superior
Pattern recognition memory
Immediately <5 Unusually low <5 Unusually low
20-min delay <5 Unusually low <5 Unusually low
Stockings of Cambridge 60 Average -
Rapid visual processing <1 Extremely low <10* Low average
WCST
Perseverative errors 81 High average -
Categories >16 Normal -
RAVLT
Al trial 6a 4a
A5 trial 9a 8a
A1-A5 sum 43a 32a
Post-interference Oa Oa
20-min delay 0Oa Oa
Recognition 5a 3a
RCFT
Copy 99 Very superior 99 Very superior
3-min delay <1(10a) Extremely low 31(22a)b* Average
30-min delay <1(0a) Extremely low 24 (21a)b * Low average
RBMT
General memory index <1 Extremely low <1 Extremely low
First and second names (delayed) 2 Extremely low 5b Unusually low
Belongings (prospective memory) <1 Extremely low <1 Extremely low
Appointments (prospective memory) 1 Extremely low 1 Extremely low
Picture recognition (delayed) <1 Extremely low <1 Extremely low
Story (prose recall)
Immediate recall 25 Average 1 Extremely low
Delayed recall <1 Extremely low <1 Extremely low
Face recognition (delayed) <1 Extremely low <1 Extremely low
Route
Immediate <1 Extremely low 16* Low average
Delayed <1 Extremely low 5b Unusually low
Messages (prospective memory)
Immediate 16 Low average 50* Average
Delayed 9 Low average <1 Extremely low
Orientation and date <1 Extremely low <1 Extremely low
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Time of testing
Initial assessment Follow-up

Novel task
Immediate 2 Unusually low 25* Average
Delayed 9 Low average <1b Extremely low
FIM/FAM - the memory item 1c - total assistance, i.e., subject 3c - moderate assistance, i.e., subject

contributes <25% of the effort or is still performs 50-75% of the task

unable to do the task
MPAI-4
Memory item (“Problems learning and 4c,d - severe problems; interferences 3¢,d - moderate problem; interferences
recalling new information”) with activities more than 75% of the time | with activities 25-75% of the time
Fund of information item (“Problems 1c,d - mild problem 1c,d - mild problem
remembering information learned
in school or on the job; difficulty
remembering information about self
and family from years ago”)

Note. The obtained scores were converted to the percentile scale (see Strauss, Sherman & Spreen, 2006). When informative, raw
scores were also reported. The Wechsler system of classification ranges was derived from Brooks, Sherman, Iverson, Slick & Strauss
(2011). CANTAB, Cambridge Neuropsychological Test Automated Battery; FIM/FAM, Functional Independence Measure/Functional
Assessment Measure; MPAI-4, Mayo-Portland Adaptability Inventory 4; RAVLT, Rey Auditory Verbal Learning Test; RBMT, Rivermead
Behavioural Memory Test; RCFT, Rey Complex Figure Test; WCST, Wisconsin Card Sorting Test; WAIS-R, Wechsler Adult Intelligence
Scale - Revised.

*Improvement of >1 SD.
°Raw score.
®Improvement related to remembering an immediate memory test trial after a delayed trial completion.
‘Likert-type scale.
dDetailed qualitative description of the Likert-type scale available in Malec & Lezak (2008).

Memory functions. Table 1 presents scores on the specific memory function measures. Verbal memory
(RAVLT) was severely impaired. Immediate memory span (A1) could be considered normal. Introduction
of the distractor list of words prevented the patient from recalling any information from the previously read
list. After a 20-minute delay, recall and recognition were severely impaired such that the patient did not
remember that the examiner had read the word list. RCFT scores revealed clear pathology in visuospatial
memory. The three-minute delay figure reproduction was significantly incomplete, in striking contradic-
tion to the maximum direct copy score. After the next 27-minute delay, the patient could not freely recall
anything about the prior figure copying.

Visuospatial recognition memory scores (PRM, DMS) were also well below normal. Although these are
roughly immediate tests, some characteristics of PRM (interference due to sequential presentation of a su-
praspan and the presentation pace during a forced-choice phase) and DMS (a delay) may make them difh-
cult for amnestic patients. The patient also performed poorly on the ecologically valid RBMT. The overall
score fell considerably below the normal range. Considering the particular subtests of RBMT, the vast
majority of scores were in the range suggesting pathology. The exceptions were the subtests measuring
immediate verbal prose memory and short-term prospective memory, where normal scores were obtained,
which is consistent with the above-mentioned verbal test (immediate span in RAVLT). After delay the
patient usually had no recollection of the immediate memory tasks.

73



Marcin Le$niak, Patryk Mazurkiewicz, Wojciech Czepiel, Joanna Seniéw

Furthermore, when asked about the date the patient usually stated the approximate date of the surgery,
which is in line with the predominantly anterograde amnesia. Analysis of this case provided cogent evi-
dence for the high fragility of stored memory traces when faced with interference, and for severely impaired
consolidation in the described type of amnesia. The quantitative and qualitative data strongly support-
ed the diagnosis of severe anterograde amnesia. Retrograde memory was assessed by means of interview
pertaining mainly to the events suggested by Kopelman and colleagues (1989). Retrograde amnesia with
a marked temporal gradient was observed. Memories from childhood were relatively spared in contrast
with moderate deficit regarding adolescence and early adulthood, and severe deficits regarding events that
had occurred during approximately 6 months prior to the surgical intervention. Some difficulties with
naming were observed in everyday situations and in the chosen items of BNT, but her speech was fluent.

Follow-up Assessment Results

Follow-up testing after approximately six weeks of rehabilitation did not show significantly changed quan-
titative scores, with the exceptions of relatively better performance on the immediate and delayed visu-
ospatial memory tasks (RCFT and the three RBMT subtests). Worsening of the test scores was observed

either. This may suggest the possibility of intermittent attentional problems. Nevertheless, overall daily
functioning did substantially improve. The patient began to remember more information pertaining to the

daily episodes from previous days, with improved quantities of remembered episodes and superior elabora-
tion compared to in the pre-rehabilitation period. To quantitatively describe this functional improvement,
we conducted retrospective assessment using the memory items from MPAI-4 and FIM+FAM. Both scales

provided a sufhiciently accurate scoring system to describe the functional behavioral change (Table 1). De-
spite the lack of considerable quantitative improvement on memory tests, the patient was able to remem-
ber her test performance after delays, which had been highly problematic before rehabilitation. This rather
qualitative advancement in test performance was in agreement with the improved functioning in natural

situations. Overall, the significant functional recovery (mainly related to everyday episodic/autobiograph-
ical memory) was weakly reflected in the tests scores (the majority of the post-interference and/or delayed

trials remained in the impaired range).

Discussion

The presented case confirms that fornix damage can lead to profound amnestic syndrome with predomi-
nant anterograde and less severe retrograde memory disturbances. The use of the term “amnestic syndrome”
is valid because of the multimodal and relatively isolated nature of these dysfunctions. The patient’s an-
terograde amnesia characteristics were congruent with other studies of amnesia with a similar brain inju-
ry location (Aggleton et al., 2000; Calabrese, Markowitsch, Harders, Scholz, & Gehlen, 1995; Hodges
& Carpenter, 1991; McMackin, Cockburn, Anslow & Gaffan 1995; Poreh et al., 2006; Vann et al., 2009).
However, retrograde amnesia is not always observed with such damage (Calabrese, Markowitsch, Hard-
ers, Scholz, & Gehlen, 1995; Hodges & Carpenter, 1991; but see Poreh et al., 2006), and therefore these
cases should be elaborated with a focus on applied measurement tools, subject age, time from onset, and
possible rapid withdrawal of symptoms (Hodges & Carpenter, 1991). Importantly, the presently observed
memory disorder compromised both recall and recognition functions, which touches the theoretically
sound distinction related to the functional and anatomical interdependence of these two memory processes
(Aggleton & Brown, 1999; Kopelman et al., 2007; Rudebeck et al., 2009; Squire, Wixted & Clark, 2007;
Tsivilis et al., 2008; Vann et al., 2009). Based on the literature, we considered the fornix transection as the
paramount radiological finding and the cause of amnesia in our patient. The lesions of the cingulate cor-
tex and the corpus callosum (as co-morbid injuries) probably had no direct impact on memory functions.
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Based on the clinical observations of our patient and her scoring on the functional scales, we claim that
some functional improvement in participation restrictions is possible in first months after a fornix tran-
section, although it may not be fully revealed by quantitative psychometric evaluation of impairment and
activity limitations. Most memory measures that showed better test performance concerned visuospatial
memory function (RCFT and some RBMT subtests: immediate Route, immediate Message, and immediate
Novel Task). Importantly, among the delayed trials, only RCFT was a sufficiently sensitive test to detect any
change in memory. Hodges & Carpenter (1991) described a similar pattern of improvement — including
superior RCFT scores at follow-up and good functional adaptation. However, cases with a similar type
of amnesia and no improvement have also been reported (e.g., Poreh et al., 2000).

In our case study, improvement assessed by the functional scales MPAI-4 and FIM+FAM was rather weakly
reflected by the change in the test scores, even using the ecologically valid tool. This fact raises questions regard-
ing the actual ecological validity of RBMT, which is determined by two approaches: the degree to which the test
items resemble everyday situations (i.e., verisimilitude) and the empirically examined strength of the relationship
between the test scores and everyday functioning measures (i.e., veridicality). Considering both aspects, RBMT
is reportedly superior to other conventional memory tests (Makatura, Lam, Leahy, Castillo, & Kalpakjian, 1999;
see also: Chaytor & Schmitter-Edgecombe, 2003). The lack of relationship between the RBMT and functional
scale scores in our patient may have been due to her excellent compensatory skills. Since standardized tests tend
to preclude or minimize usage of compensatory strategies (especially external), this is a major factor that may
weaken the link between these two kinds of measures (see Chaytor & Schmitter-Edgecombe, 2003).

The relative importance of spontaneous early recovery and of training-induced/guided recovery (Robertson
& Murre, 1999) cannot be addressed based on this single case report. The exact mechanism of partial functional
recovery itself is probably multifactorial and difficult to unambiguously identify. Potential explanations could
include the functional re-enactment of spared redundant tracts within the neural memory network (Mazarakis,
Summers, Murray, Waiter, & Fouyas, 2011) and/or the beneficial effect of the patient’s compensatory behaviors.

Conclusions and Future Prospects

The presented case unequivocally demonstrates that fornix damage may cause amnestic syndrome with pre-
dominant anterograde deficit. It also indicates that retrograde deficit is possible, whereas prior publications

have reported mixed results concerning this symptom. Furthermore, our case study shows that conventional
and ecologically valid tests may be insufficient to detect partial functional recovery in amnesic patients. Instead,
this requires very careful observation of behavior in natural situations and its description on functional scales.
This observational assessment should be made by a clinician, significant others, and the patient him/herself;

disparities between such scores may also have informative value. It is also crucial to investigate the role of third

variables, which can and supposedly usually do moderate or mediate the relationships between independent
and dependent variables (Baron & Kenny, 1986) — here, treatments and outcomes, respectively. For example,
we hypothesized that the disparity between formal test scores and functional assessment of improvement may
be conditioned by intensive use of internal and/or external compensatory strategies in natural conditions. Fi-
nally, our findings support recommendations to avoid interventions that may result in cutting the forniceal

tracts during surgical removal of third-ventricle tumors whenever possible (Brandling-Bennett et al., 2012).

This study has several limitations. First, since the patient was assessed twice (with a six-week interval)

alternate versions of cognitive tests could have been used to avoid practice effect. It is possible that previ-
ous exposure contributed to the observed minimal improvements in some memory tests despite patient’s

dense amnesia and her unawareness of being presented with the memory material. Another drawback
is lack of quantitative data describing everyday memory functioning. FIM+FAM and MPAI-4 are rather
crude measures of cognitive functioning. Future studies should use more detailed observational scales. ®
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