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WSTEP

Ludzkimi zachowaniami kieruja réznorodne preferencje i potrzeby - z jednej
strony odrebnosci, indywidualno$ci, dostrzegania niepowtarzalnosci, z drugiej
za$ maja miejsce proby identyfikacji z grupa, szukania tozsamosci narodowej,
wspolbycia z innymi. Obecny ksztalt kultur indywidualistycznych nie utwier-
dza obserwatoréw w przekonaniu, ze ludzie potrafig ze sobg wspolpracowac.
Jednakze wielkie odkrycia, przelomowe wynalazki, a takze codzienne, ztozo-
ne zadania wymagaja obecnosci zespotu, ktorego cztonkowie wzajemnie si¢
inspiruja, wspieraja, uzupelniajg. Skuteczno$¢ w wymiarze indywidualnym,
przelozona na wspoétdziatanie z innymi, daje gwarancjg¢ odniesienia sukcesu.

Poczucie wlasnej skutecznosci we wspotpracy z grupg to przekonanie
jednostki o posiadaniu zdolnosci do mobilizowania zasobéw poznawczych
i wyznaczania kierunkéw dziatania potrzebnych do sprostania okreslonym
wymaganiom sytuacyjnym we wspdldzialaniu z innymi czlonkami zespotu.

Skuteczno$¢ we wspolpracy z grupa lub zespolem stanowi rodzaj szczegdl-
nych umiejetnosci spotecznych. Kompetencje spoleczne moga by¢ okreslane
jako dyspozycje (Oppenheimer; Spitzberg, Cupach - za: Rosinski, 2007, s. 62)
lub - czgsciej - jako zdolnosci (tak pojmuja kompetencje spoleczne: Argyle,
1998, 1999 oraz Matczak, 2001). W literaturze przedmiotu stosuje si¢ niekiedy
zamiennie okreslenia ,umiejetnosci” i ,kompetencje”. Nie jest to stuszne,
cho¢ wygodne. Kompetencje¢ okresla sie jako ,.zdolnosci do reagowania
oraz efektywnego dzialania, do odpowiedniego planowania i wykorzystania
zasobow koniecznych w danej sytuacji. Zgodnie z takim pojeciem, specy-
ficzne umiejetnosci moga by¢ niezbedna czescig kompetencji stanowigcych
czynnik ja uruchamiajacy. Sama za§ kompetencja jest potencja do dzialania”
(Haste — za: Rosinski, 2007, s. 62). Friedrich W. Kron (2012, s. 255) podkresla,
ze kompetencje powstaja na styku dzialania i myslenia. Dopuszcza refleksje
nad dzialaniem, ktéra przeobraza si¢ w konstrukty dajace pole do powstania
koncepcji nastepnego dzialania.
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Cele edukacyjne wyznaczajg kierunek pracy takze w tym obszarze. Szacuje
sie, ze uczniowie nie zawsze prezentuja odpowiedni poziom kompetencji spo-
tecznych. Wielu z nich potrzebuje wsparcia w tym zakresie z powodu braku
takich umiejetnosci (Sogai, Horner, 2002; Walker i in., 1998). Tymczasem
zdrowy rozwoj to réwniez zdobywanie kompetencji (Cheung, Lee, 2010, s. 255).
Spoleczne kompetencje uczniéw odnosza sie przede wszystkim do ich zdolno-
$ci utrzymania sprzyjajacych interpersonalnych relacji przez wspoétprace oraz
chlonnos¢ (zaangazowanie, przy zachowaniu spotecznej odpowiedzialnosci
i ciepta w kontaktach miedzyludzkich). Skuteczno$¢ jednostki we wspotpracy
z grupg nalezy uzna¢ za rodzaj umiejetnosci wchodzacych w zakres kompe-
tencji spotecznych'.

Witasna skuteczno$¢ we wspodlpracy z grupa stanowi wyzwanie dla edukacji.
Jak pisze Karol Ortowski (2009, s. 6), samoskutecznos¢ oparta na samoocenie
wplywa na myglenie czlowieka o jego dalszym rozwoju, sposobach motywowania
do podejmowania nowych wyzwan, koncentrowania si¢ na celu, wytrwatos¢
i determinacje¢ w obliczu trudnosci i wrazliwosci na stres.

Istnieje bardzo bogata literatura dotyczaca badan nad poczuciem sku-
tecznoséci. Warto wymieni¢ takie nazwiska jak: Bandura (1982, 1998, 2007),
Bandura, Schunk (1981), Banika (2005), Cantor, Mischel (1979), Chowdhury,
Lanis (1999), Clark i in. (1999), Connoly (1989), Gist i in. (1992), Llorens i in.
(2007), Luszczynska (2004), Mischel (1973), Mischel, Shoda, Peake (1988),
Pajares (1996), Pervin, John (2002), Poprawa (1996), Schunk, Meece (2005),
Schwoerer i in. (2005), Wood, Bandura (1989), Zajacova i in. (2005). Trwaja
réwniez badania nad skutecznos$cig zespotowa (Bandura, 1997; Goddard, 2001;
Madduzx, 1999; Pajares, 1997; Stajkovic i in., 2009; Tasa i in., 2007; Yeo i in.,
2008; Zaccaro, Blair, Petersen, Zazanis, 1995).

Wazny jest rowniez omawiany w literaturze przedmiotu problem sku-
teczno$ci nauczycieli (Bembenutty i in., 2006; Goddard, Hoy, Woolfolk, 2000;
Rubacha-Chomczynska, Rubacha, 2007; Tobin i in., 2006; Tschannen-Moran
iin., 1998). Tozsamos¢ nauczyciela jest budowana w dialogu z innymi. Poprzez
wzajemne porozumiewanie si¢ jednostka poznaje opinie, poglady, czasem
bardzo odmienne od wlasnych, stara si¢ je zaakceptowac, tolerowaé. W ten
sposob wzbogaca si¢ o nowe perspektywy, unika uprzedzen, nie zamyka sig¢
w ciasnym $wiecie stereotypow. Postmodernistyczny postulat wstuchiwania
sie w odmiennos¢ pozwala na empatyczne wchodzenie w przestrzen drugie-

! Problem ksztaltowania umiejetnosci wspotpracy podejmowali Karolczak-Biernacka (1981),
Kruszewski (1992), Reid i in. (1996), Mietzel (2002), Niemierko (2007, 2009).
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go czlowieka. Nie znaczy to, ze jednostka zaprzecza sobie, ale otwiera si¢ na
wspolprace (Kwiatkowska, 2004, s. 197-200).

Problemy, z ktérymi czlowiek boryka si¢ w sferze osobistej i zawodowej,
w dzisiejszych realiach niekiedy nie dalyby sie rozwigza¢ bez wsparcia spo-
tecznego, wspoldziatania w grupie. Coraz czgsciej dochodzi do porozumienia
miedzy narodami, pokonywania zasciankowosci. Szkoly z réznych krancéw
$wiata wspdlpracuja ze soba, realizujac projekty majace przynies¢ korzysc¢
uczniom i nauczycielom. Sg okredlane priorytety na poziomie Rady Europy,
Organizacji Wspdtpracy Gospodarczej i Rozwoju, Organizacji do spraw
Oéwiaty, Nauki i Kultury - UNESCO, Banku Swiatowego, Unii Europejskiej
Narodéw Zjednoczonych (Ruminski, 2004, s. 39). Znaczenia nabiera zbiorowa
skutecznos¢, ktorg Albert Bandura odnosi tez do wigkszych grup, takich jak
narody. Zwraca tym uwage na to, ze wejscie réznych krajéw w miedzynaro-
dowe struktury nie odbywa si¢ bez strat. Dotyczy to narodowej autonomii,
zmian stylu Zycia (Bandura, 2001, s. 17). Trzeba podporzadkowac si¢ wspolnym
interesom, wartosciom, celom. Niematlg role w spotecznych przemianach
odgrywaja nauczyciele.

Poczatkowe ksztalcenie przygotowujace do roli nauczyciela ma doprowadzi¢
do opanowania rutynowych czynnosci: wzoréw pracy, szybkiej intuicyjne;j
reakcji na sytuacje¢ i wydarzenia w klasie, przyjecia regul traktowanych jako
nienaruszalne zasady kierujace zyciem szkoly. Okreslone zostajg zachowania
niezbedne w pracy zawodowej nauczyciela. Lévi-Strauss méwi o ,,zaangazowa-
niu sie w dialog z sytuacja”, co pozwala, jego zdaniem, na dostosowanie, a nie
na zmiang (Day, 2004, s. 47-54). ,,Techniczna racjonalnos¢” daje na wezesnym
etapie pole do praktycznego wyprobowania umiejetnosci, kompetencji (wraz
ze wspottowarzyszami procesow edukacyjnych), chociazby w ramach mikro-
nauczania. Nauczyciele czgsto rozmawiajg o swojej pracy, planuja, dyskutuja,
zanim podejma decyzje (Day, 2004, s. 57-58).

Umiejetnosci spoleczne wigcza sie do zasobow osobistych. W 21-elementowym
Inwentarzu Zasobow Osobistych, opracowanym przez Pracownig¢ Psycholo-
gii Miedzykulturowej UAM, umiejetnosci spoleczne zajmujg wazne miejsce
(Orfowski, 2009, s. 13), a w pracy zespolu wydaja si¢ niezbedne.

Rozwéj matych firm, wlasnego biznesu jest w obecnych warunkach naj-
lepszym sposobem na mobilnos¢ i dostosowanie do warunkéw rynkowych.
W malych grupach uzywa si¢ réznorodnych okreslen, opisujac ksztaltowanie
si¢ relacji, np. pig¢ etapéw plemiennych (Logan i in., 2010), pigta dyscyplina
(Senge, 2000). Pojawilo si¢ tez wiele obszernych oméwien tworzenia zespotéw
zadaniowych (Chroscicki, 1989; Adams, Galanes, 2008).
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Przekonanie o wlasnej skutecznosci i skutecznos$ci zbiorowej badano
w réznych relacjach, zaleznosciach (przeglad badan mozna znalez¢ w pracach:
Judge iin., 2007; Schyns, Collani, 2002). Moje badanie podnosi problem, ktory
dotyczy skutecznosci o charakterze specyficznym, odnoszacej sie do wypet-
niania zadan w pracy z malg grupa. Interesujacym zagadnieniem staje si¢
poszukiwanie czynnikéw majacych znaczenie dla zwigkszenia zasobu, jakim
jest mozliwo$¢ skutecznej pracy w kooperacji. Zwraca si¢ uwage na potrzebe
refleksyjnego podejscia do swojej aktywnosci.

Wydaje sig, ze swiadome spostrzeganie udziatu swojego, a takze wspot-
towarzyszy w rozwigzywaniu zadan moze by¢ waznym przyczynkiem do
umacniania przekonania o wlasnej skutecznosci w zakresie wspolpracy, o ile
wspllny wysilek zostanie zwienczony sukcesem.

Jesli jednostka pozytywnie ocenia poczucie wlasnej skutecznosci we
wspodlpracy z grupa, to czy przekonanie, ze sobie poradzi, umocni wiare
w kompetencje do podejmowania dziatan zespolowych? Czy sukces grupy,
w ktérej jednostka pracuje, jesli jest ona przez t¢ osobe spostrzegana jako
efektywna, majaca odpowiednie zasoby, przenosi si¢ na odczucie wlasnej sku-
tecznosci? Czy podejmowanie §wiadomej oceny zaangazowania w prace oraz
wysitku grupy, oceny dokonywanej systematycznie w formie pisemnej, moze
zmieni¢ poczucie wlasnej skuteczno$ci we wspodtpracy z grupa? Hipotetyczne
odpowiedzi na pytania zamieszczam w kolejnych rozdziatach.

Cze$¢ pierwsza ma za zadanie przyblizenie teoretycznych rozwazan dla
wyjasnienia zasadnosci tworzenia nowego konstruktu poczucia wlasnej sku-
tecznosci we wspolpracy z grupg.

W rozdziale pierwszym podjetam probe zaprezentowania problemu poczucia
wlasnej skutecznosci i skutecznosci zespotu, sytuujac pojecia w spoteczno-
-poznawczej teorii uczenia si¢. Dokonalam charakterystyki funkcjonowania
psychospotecznego 0séb o réznym poziomie wlasnej skutecznosci. Omoéwitam
terminy bliskie pojeciu samoskutecznosci. Wskazalam na sposoby ksztaltowa-
nia poczucia wlasnej skutecznosci, nazywane przez Alberta Bandure Zrédfami
informacji — osiagnigcia w wykonaniu zadan/doswiadczen, doswiadczenia
zastepcze/modelowanie, perswazja stowna/autokoncentracja, fizjologiczny
stan przezywania.

Dokonalam przegladu badan, odwolujac si¢ réwniez do badan nad kon-
struktem zespotowej skutecznosci wskazujacych na wspotzaleznos¢ poczucia
wlasnej skutecznosci z innymi wymiarami ludzkiego funkcjonowania.

W rozdziale drugim skupifam si¢ na wspétpracy i wspdtdziataniu, ktadac
akcent na sprawczos¢ i wspolnotowos¢. Przywotatam badania, w ktérych na
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zachowanie czlowieka wplywa obecno$¢ innych - jest to problem facylitacji
i prozniactwa spolecznego, poréwnan spotecznych. Zwrécitam uwage na
walory pracy w malej grupie zadaniowej i dynamike grupy, szczegdlnie na
tzw. role pelnione w zespole. Podjelam problem skutecznego nauczyciela
i skutecznej szkoty.

W czedci drugiej przedstawitam wyniki wlasnych badan.

Charakter metodologiczny ma rozdzial trzeci, w ktérym zaprezentowa-
tam teoretyczny model badan oraz konstrukt poczucie wtasnej skutecznosci
we wspétpracy z grupg. Standardowo przedstawilam przedmiot i cel badan,
problemy badawcze, zdefiniowatam zmienne i sformufowalam hipotezy. Opi-
salam réwniez grupe badanych. Przedstawitam tez narzedzia oraz procedure
badawczg. Podstawowa metoda badan wilasnych byl eksperyment pedago-
giczny przeprowadzony wedtug planu Solomona z zastosowaniem pomiaru
wstepnego (pretest) i koncowego (posttest) w dwoch grupach - eksperymen-
talnej i kontrolnej — oraz tylko badania koncowego w dodatkowej grupie
eksperymentalnej i kontrolnej. W grupach eksperymentalnych dokonywano
samooceny zaangazowania, wskazywano na wykonywane w zespole zadania,
oceniano prace kolegdéw, co stanowilo przyczynek do rozbudzania swiadomosci
wysitku wlasnego i innych, wkladanego w rozwigzanie problemu. Staralam
si¢ okresli¢, czy tego typu refleksja zmienia poczucie wlasnej skutecznosci we
wspolpracy z grupa zadaniows.

Wyniki badan wlasnych uzyskanych na podstawie analiz statystycznych
opisalam w dalszej czesci pracy. W rozdziale czwartym umiescitam wyniki
badan dotyczacych réznic w poczuciu wlasnej skutecznosci we wspotpracy
z grupa miedzy grupa eksperymentalng i kontrolng oraz réznic wewnatrz-
grupowych (pretest—posttest).

W rozdziale pigtym przedstawitam omowienie predyktoréw poczucia
wlasnej skutecznosci we wspolpracy oraz korelacji migdzy wyodrebnionymi
zmiennymi niezaleznymi (uogélnione poczucie wlasnej skutecznosci, kom-
petencje spoleczne) a zmienng zalezna.

W rozdziale széstym skupitam si¢ na analizie wynikéw badan uzyska-
nych w czasie trwania eksperymentu, wskazujac na trudnos¢ wykonywanych
zadan oraz zaleznosci migdzy indywidualna oceng tej trudnosci a poczuciem
wlasnej skutecznosci we wspolpracy z grupa. Dokonatam analiz deklaro-
wanych ocen dotyczacych zaangazowania, wysitku wlozonego w prace oraz
efektywnosci i zasoboéw zespolu. Szukalam zalezno$ci miedzy czynnosciami
wykonywanymi przez czlonkéw grupy w pracy nad zadaniem a poczuciem
wlasnej skutecznosci we wspolpracy.
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W zakonczeniu dokonatam podsumowania, wskazujac na implikacje
praktyczne danego zagadnienia. Argumentowalam potrzebe dalszych proéb
dookreslenia problemu z wykorzystaniem innej perspektywy badawczej,
w odwotaniu do badan o charakterze jakosciowym.

Praca zawiera wykaz bibliografii, spis schematdéw, tabel, rysunkéw, rycin
oraz aneks z przywolaniem tabeli zbiorczej z istotnymi wskaznikami skali
narzedzia autorskiego — Kwestionariusza Poczucia Wlasnej Skutecznosci we
Wspdtpracy z Grupg, kartami pracy, tablicami z materiatem fotograficznym
dokumentujacym prace nad zadaniem.

Obecne badania stanowig przyczynek do wlaczenia nowego konstruktu
poczucia wlasnej skutecznosci we wspélpracy z grupg do teorii odnoszacych sie
do specyficznego ujecia wlasnej skutecznosci. Opracowane narzedzie badawcze
dotyczace skuteczno$ci we wspoélpracy moze by¢ wykorzystane w badaniach
naukowych odnoszacych si¢ do tego problemu. Opisany eksperyment pe-
dagogiczny daje mozliwo$¢ przyjrzenia si¢ warsztatowi badacza, co utatwi
seminarzystom i doktorantom uruchomienie podobnego sposobu myslenia
w poznawaniu rzeczywistosci. Odwolanie do réznorodnych rodzajoéw dziata-
nia we wspolpracy poszerza wachlarz strategii, ktére moga by¢ wykorzystane
przez nauczycieli czy uczniow, nie tylko w murach szkoty.

W temacie dysertacji umiescitam stowo ,przestrzen”. Nie uczynitam
tego przypadkowo. Henryka Kwiatkowska (2001, s. 27) pisze, ze jej zdaniem
»przestrzen wigze si¢ z otwarciem, ekspansja, wolnoscia; jest podatna na me-
taforyczno$¢ ujec”, stanowiac przeciez takze wycinek rzeczywistosci szkolne;.
Metafora stanowi narzedzie poznania i dzialania, wplywajac na nasz sposob
myslenia, ,racjonalno$¢ wzbogacong wyobraznia” (Bilos, 2000, s. 88).

Przestrzen nieodparcie kojarzy sie z nieskonczong liczbg perspektyw. In-
spiruje do wzlotu, chyba ze kto$ cierpi na agorafobig, wowczas moze budzi¢
lek. Uzywajac okreslenia ,,w przestrzeni akademickiej”, pragne umiejscowi¢
dokonywanie penetracji naukowej, a zarazem wskaza¢ na aktywnos¢, ktora
cechuje dobrowolnos¢, brak przymusu dziatania. Kazda osoba pracujaca
w zespole sama ma zadecydowac, w jakim stopniu ujawni i wykorzysta swoje
zasoby osobiste. Sama tez dokona oceny wlasnego zaangazowania. Czy takie
postepowanie przelozy sie na wzrost kompetencji w zakresie poczucia wlasnej
skutecznosci we wspolpracy z grupa?
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Przekonanie o umiejetnosci
skutecznego dziatania

I.I. Oczekiwanie skutecznosci
I.I.I. Wybrane przestania spoteczno-poznawczej teorii uczenia sie

Przygotowujac projekt badawczy, nalezy sobie uzmystowi¢, czy uzyskane
wyniki majg potwierdzi¢ ,,prawdy zastane”, czy tez otworzy¢ szeroko (a moze
tylko z lekka uchyli¢) drzwi dla nowej idei. Badacz z pokora pochyla si¢ nad
dokonaniami w danej dziedzinie, $ledzi doniesienia z badan, aby uzyska¢
oglad podejscia do danego problemu. Jesli zostata stworzona mozliwos¢
dialogu z obecna w obszarze nauki teoria, to tropi watki potwierdzajace jej
zasadno$¢, odnoszac koncepcje do wlasnego pomystu badawczego. Rzadko
mamy do czynienia z rewolucja naukowa. Jak twierdzi Thomas Samuel Kuhn
(Kron, 2012, s. 291), czasami dochodzi do zmiany paradygmatu - dzieje sie tak
wowczas, gdy stara teoria nie wyjasnia w pelni nowych zjawisk, gdy badania
empiryczne staja sie bodZzcem do modyfikacji strategii rozwiazywania prob-
lemu, zmieniajgcy sie obraz §wiata ukazuje nowe zjawiska, ktore nie mieszcza
si¢ w dotychczasowych ramach ogladu rzeczywistosci.

W pedagogice szczegdlnie mocno okreslone sa dwa paradygmaty (Kron,
2012, s. 292-306): humanistyczny i zwigzany z naukami spolecznymi'. Taki
podziat paradygmatéw sytuuje moje poszukiwania badawcze w paradygmacie
odnoszacym si¢ do nauk spotecznych, w ktérym staram si¢ wyjasni¢ pewien
fragment rzeczywistosci, odwotujac si¢ przede wszystkim do empirii, jako
podstawowego sposobu poznania (Kron, 2012, s. 303). Doswiadczenie, w tym
przypadku, pracy w malej grupie, staram si¢ uchwyci¢, prowadzac ekspery-
ment pedagogiczny. Daje to mozliwo$¢ §ledzenia zmian wynikajacych z uru-

! Dariusz Kubinowski (2011, s. 107) wskazuje na wiele klasyfikacji paradygmatow obecnych
w badaniach pedagogicznych i edukacyjnych. Do tego problemu powrdce.
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chomienia proceséw zwigzanych z dokonywaniem refleksji nad dziataniem
i autoperswazja w razie niezadowolenia z wlasnej pracy. Ten watek rozwine
w czeéci metodologicznej pracy.

Powracajac do sprawy pokornego zapoznania z tym, co zostalo zbadane
i zinterpretowane przez spotecznos¢ naukowa, szczegélnie skupiam sie na
pracach odwolujacych si¢ do teorii spoteczno-poznawczej, poniewaz wymiar
zachowania, ktdéry postanowitam okresdli¢, jest wyprowadzony z teorii Bandury
dotyczacej poczucia wlasnej skutecznosci. Teoretyczna analiza przedmiotu
badan pozwolifa stworzy¢ konstrukt pojeciowy poczucie wlasnej skutecznosci
we wspolpracy z grupg, ktory zostanie oméwiony w drugiej czesci pracy.

Teoria spoleczno-poznawcza uczenia sie, tzw. spoleczno-poznawcze podej-
$cie do cztowieka, skupia si¢ na zrédfach zachowania, procesach myslowych
uruchamianych podczas réznych aktywnosci (motywacja, emocje, dzialania).
W sposob szczegdlny do jej rozwoju przyczynili si¢ Albert Bandura i Walter
Mischel (Pervin, John, 2002, s. 468-469). Lawrence A. Pervin i Oliver P. John
(2002, s. 469) wskazuja na fakt, ze obecny obraz teorii ma specyficzne ce-
chy, poniewaz kladzie nacisk na ujmowanie czlowieka jako kogo$ aktywnie
dzialajacego, na spoteczne zrédla zachowania, poznawcze (myslowe) procesy,
sytuacyjna specyfike zachowania, systematyczne badania, uczenie zlozonych
wzoréw zachowania bez gratyfikacji.

Wskazana teoria stata sie przyczynkiem do uformowania paradygmatu
teoretycznego wspolczesnej psychologii (Bandura, 2007, s. 15). W jej swietle
interakcje nalezy rozumie¢ jako powiazane ze sobg i wywierajace na siebie
wplyw czynniki osobowe i srodowiskowe oraz samo zachowanie (schemat 1).
Wzajemny determinizm narzuca pewne ograniczenia, bo wolnos¢ jest czlowie-
kowi dana w takiej mierze, w jakiej moze on wplywacé na warunki srodowiska,
na ktdére sam bedzie reagowac. Wolno$¢ moze by¢ ograniczona przez innych,
ale i przez wlasne obawy, opory, bariery wewnetrzne. Decyduje o zachowaniu
czlowieka, zaleznym od osobistych proceséw poznawczych powiazanych ze
srodowiskiem. Stad cztowiek wprowadza do swojego zachowania zmiany
spowodowane kontrolg wewnetrzng i zewnetrzng. Albert Bandura uwaza,
ze osobiste determinanty zachowania nie sa cechami, bo wéwczas bylyby
statycznymi wymiarami. Przyznaje im status dynamicznych czynnikéw po-
znawczych. Z jednej strony reguluja one zachowanie i warunki srodowiska,
z drugiej same sa przez nie regulowane (Hall, 2006, s. 583). Albert Bandura,
opowiadajac si¢ za koncepcja wzajemnego determinizmu, podkresla wage
dynamicznych zmian przyczynowosci w czasie, w ktorych to, co jeszcze przed
momentem bylo skutkiem, moze sta¢ si¢ potencjalng przyczyna, uruchamia-
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jaca nastepne interakcje miedzy kolejnymi zdarzeniami. Stwarza to szanse
powstania potencjalnego Srodowiska, ktére moze stac sie rzeczywistym faktem
decydujacym o losie ich uczestnikéw. Potencjalne $rodowisko zostaje zaktu-
alizowane, czyli w praktyce zawezone do konkretnych bodzcéw odbieranych
»tuiteraz” (Bandura, 2007, s. 13-14).
Determinizm staje si¢ istotnym przestaniem teorii spolecznego uczenia sie.
Umozliwia wyjasnienie zachodzacych zwigzkéw i wyodrebnienie czynnikéw
okreslajacych ich charakter.

osoba

ol

zachowanie «——» $rodowisko

Schemat 1. Interakcje i determinanty czynnikéw osobowych

i Srodowiskowych wedlug A. Bandury
Zrodlo: Hall i in., 2006, s. 581-582.

Wyrdzniajac osobiste determinanty zachowania, Albert Bandura odwotuje
si¢ do kategorii systemu Ja i do poczucia wlasnej skutecznosci. Uwaza, ze system
Ja nie jest czynnikiem psychicznym kontrolujacym zachowanie, ale stanowi
struktury poznawcze pozwalajace uruchomi¢ mechanizmy odniesienia — takze
do takich elementow jak percepcja, ocenianie, regulacja zachowan.

Systemy Ja okreslaja procesy bioragce udzial w autoregulacji zachowan.
Podstawowym komponentem jest obserwacja wlasnego zachowania w kon-
kretnych sytuacjach, czesto doprowadzajaca do réznorodnych zakiocen. Jezeli
tej obserwacji bedzie towarzyszy¢ uwaga, mozna méwic¢ o autokoncentracji
na przebiegu dzialania, jego skutkach, osiagnietych efektach. Jesli zostaty
przyswojone pewne standardy, czy to wymagania osobiste, czy grupy, to
mozna si¢ spodziewaé, ze dojdzie do oceniania. Autoregulacja nastapi, gdy
zostanie uruchomiony nastepny proces — ocena zgodno$ci migdzy standardami
osobistymi a zachowaniem, poprzez poréwnanie spofeczne, ocen¢ czynnosci.
Oczywiscie wazne jest to, z kim dana osoba poréwnuje osiggniete wyniki — jesli
z osobami o mniejszych zdolnosciach, wtedy samooceny sa wyzsze. Istotne
jest tez to, czy jednostka spostrzega dane zachowanie jako wazne oraz czy
wzieta odpowiedzialno$¢ za wykonanie zadania, poniewaz woéwczas bedzie
bardziej krytyczna. Samooceny czastkowe wyplywajace z samoobserwacji,
warto$ciowania zgodnego z normami, standardami doprowadzaja do oceny
zachowania. W psychologii uzywa si¢ terminu ,,reakcje na siebie”, bo to one
motywuja ludzi do osiagniecia wlasciwego rezultatu (Bandura - za: Hall i in,,
2006, s. 585).
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Mozliwos¢ autoregulacji zachowania poprzez swiadomy wglad we wlasne
poczynania i autokoncentracje¢ na dzialaniu oraz jego efektach to nastepna
wazna przestanka teorii spoteczno-poznawczej uczenia sie.

Dzisiaj bezsprzecznie uznaje si¢, ze jednostka lepiej uczy si¢ i zapamie-
tuje zachowanie, kiedy sama wytwarza strategie poznawcze, niz wtedy, gdy
wzmacnia si¢ jej zachowanie innymi zabiegami (Bandura, 2007, s. 27-28).

Uczenie nastepuje pod wptywem nastepstw wlasnych reakeji, ktdére petnia
kilka funkcji:

1) przekazuja informacje — obserwacja rezultatéw dzialan doprowadza do

szukania sposobéw wiodacych do dzialania skutecznego,

2) stajg si¢ motywatorami jako potencjalne Zrédlo zachet — czlowiek potrafi
przewidywac skutki swoich przedsiewzig¢, a doswiadczeniu towarzyszy
oczekiwanie co do osiagnigcia celu, realizacji zadania (t¢ sytuacje uta-
twiajg symboliczne reprezentacje, ktére doprowadzajg do konkretnych
zachowan w istocie zaleznych od wytworzonych oczekiwan; przy czym
odniesienie sukcesu dziala ponownie jako wzmocnienie).

Reakcje moga by¢ automatycznie wzmacniane — dzieje si¢ tak prawdo-
podobnie przy posredniczacej roli §wiadomosci w uczeniu. Wzmocnienie
pozwala na dostarczenie informacji i motywowanie do zachowania, ale nie
prowadzi do automatycznego nasilenia danej reakcji (Bandura, 2007, s. 37).
Albert Bandura sugeruje, aby zamiast o wzmacnianiu zachowania przez jego
konsekwencje mowic o jego regulowaniu. Teoria spoteczno-poznawcza jest
pomocna przy opisywaniu ksztaltowania umiejetnosci. Dostarcza wskazo-
wek, jak doskonali¢ sie, by osiaggna¢ pomyslnos¢ i wlasciwy rezultat (Wood,
Bandura, 1989, s. 380). Zgodnie z teorig spolecznego uczenia si¢ niezasta-
piong role w nabywaniu umiej¢tnosci odgrywa modelowanie. Oznacza, ze
na uczenie si¢ zachowan wplyw majg nie tylko warunkowanie reaktywne
i sprawcze, ale rowniez obserwowanie zachowan innych ludzi. Doprowa-
dza to do uczenia si¢ poprzez realizacje funkcji informacyjnej. Jednakze
determinacja do dzialania jest zalezna od uwarunkowan $rodowiskowych.
Jezeli funkcjonowanie psychologiczne cztowieka polega na permanentnej,
wzajemnej interakcji determinant osobowych i srodowiskowych, nalezy
zwrdci¢ uwage na znaczgce dla przebiegu tych interakcji procesy symboliczne,
zastepcze uczenie, a takze procesy samoregulacyjne (Bandura, 2007, s. 9). Za
podstawowa forme uczenia uznaje si¢ modelowanie spoteczne, pozwalajace
oszczedzi¢ czas, ktory — dazac do celu - nalezy poswigci¢ na eksperymen-
towanie. Modelowanie umozliwia przyjecie zasad porozumiewania si¢ i na-
bywania kompetencji komunikacyjnych. Stwarza mozliwo$¢ rozpoznania
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oczekiwan partneréw interakcji i ewentualnego wywierania wptywu na ich
zachowania.

Obserwacja kierujaca uczeniem si¢ wykorzystuje procesy typu (Bandura,
2007, s. 39-43):

» uwaga — tu znaczenie ma bodziec modelowany (jego wyrazisto$¢,
warto$ciowos¢ afektywna, zlozonos¢, czestos¢ wystepowania, wartosé
funkcjonalna) oraz cechy obserwatora (zdolnosci sensoryczne, poziom
pobudzenia, nastawienie percepcyjne, przeszle wzmocnienie),

» procesy przechowywania/zapamig¢tywania — opierajg si¢ na kodowaniu
symbolicznym organizacji poznawczej, powtérkach symbolicznych,
powtdrkach motorycznych,

» procesy odtwarzania motorycznego — pozwalaja na przeksztalcenie
symbolicznych reprezentacji w odpowiednie dzialanie - istotne staja
sie zdolnosci fizyczne, opanowanie reakcji sktadowych, obserwacji
wlasnego odtwarzania, informacje zwrotne dotyczace dokladnosci
odtwarzania,

» procesy motywacyjne — w teorii spofecznego uczenia si¢ dokonano
rozrdznienia na nabywane zachowania (acquisition) i ich wykonanie
(performance). Mozna méwi¢ o wzmocnieniu zewnetrznym, zastep-
czym i samowzmacnianiu.

Modelowanie stwarza mozliwo$¢ wprowadzenia nowego zachowania, ktore-
go wzory beda podpatrzone i udoskonalane w miare nabywania doswiadczenia.

Wryniki licznych eksperymentéw wskazujg na to, ze ludzie ucza sie przez
obserwacje przed odtworzeniem danego zachowania (Bandura, 2007, s. 49).
Zachowanie opiera si¢ na przekonaniu, iz mozliwe jest osiaggnigcie celu. Jednak
zdaniem Russela M.F. Hawkinsa (Hall, 2006, s. 595) poczucie wlasnej sku-
tecznosci lepiej traktowac jako konsekwencje zachowan, a nie jego przyczyne.
Moim zdaniem obie tezy sg prawdziwe. Pozytywne doswiadczenia buduja
przekonanie o posiadanych kompetencjach i umiejetno$ciach, miedzy innymi
o wlasnej skutecznosci, co motywuje do podjecia dalszych dziatan. Zaczyna
dziata¢ samonapedzajacy si¢ mechanizm, majacy jednak liczne uwarunko-
wania. Jednym z nich moga by¢ zmienne osobowe.

Wyrdznienie zmiennych osobowych poznawczego uczenia si¢ spolecznego
zaproponowal Walter Mischel, ktéry uznat, ze dotyczg one przede wszystkim
kompetencji, czyli zdolnosci jednostki do konstruowania (inaczej méwiac
- generowania) réznych zachowan w odpowiednich warunkach. Jednostka
koduje i kategoryzuje zdarzenia na swoj indywidualny sposob. Aby mozna
bylo przeprowadzi¢ analize zachowania, trzeba uwzgledni¢ oczekiwania jed-
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nostki dotyczace wynikdw, ich subiektywna wartos¢, a takze, co niezmiernie
wazne, systemy autoregulacyjne i plany dziatania (Hall i in., 2006, s. 599-600).

Podjecie dziatania wymaga odpowiedniego poziomu sprawczosci — dotyczy
to poziomu kompetencji, umiejetnosci, skutecznodci w realizacji zadan - przy
obecnosci kontroli, zwlaszcza wewnetrznej. Sprawczo$¢ stanowi wyzwanie.
Jest to widoczne w koncepcji homme capable (cztowiek zdolny do dziatania):
jednostka moze méwic¢ — oceniajac swoje zdolno$ci; moze to zrobi¢ — majac
site sprawcza; opowiadac o sobie — budujac tozsamos¢ indywidualna/,narra-
cyjng’; mozna na niej polegac — jest zdolna do dzialania (Marynowicz-Hetka,
2007, s. 558).

Nieodzowne jest zwrdcenie uwagi na to, ze filtry percepcyjne kazdej osoby
dopuszczajg niejednakowe spostrzeganie sytuacji, zdarzen, rzeczy. Mozna
moéwié o charakterze zindywidualizowanych proceséw poznawczych i moty-
wacyjnych (Bandura, 2007, s. 11). Albert Bandura nie szuka przyczyn zacho-
wania w §rodowisku, ale raczej w osobie, w jej poznawczej reakcji. Dowodzi
istnienia zakldcen w uczeniu sie, oczekiwan doprowadzajacych do zaburzen
emocjonalnych czy psychicznych. Uczenie si¢ przez obserwacje prowadzi do
wykrywania sity zwigzku miedzy okreslonymi sytuacjami a wzmocnieniami,
majacymi czesto, jak wskazuje autor, charakter konfiguracyjny. Niewatpliwie
duzego znaczenia nabiera kontekst, co szczegoélnie podkreslaja specjalisci
w zakresie porozumiewania.

Jesli jednostka obserwuje zachowanie, to prawdopodobnie o tym, czy

bedzie je powiela¢, zadecyduja jego nastgpstwa. W teorii spotecznego uczenia
sie istotne s3 zaréwno wzmocnienia zewnetrzne, jak i zastepcze (vicarious)
- wynikajace z obserwacji dzialania innych oséb oraz samowzmocnienia.
Podkresla si¢ znaczenie funkeji informacyjnej modelowania, ktéra ostatecznie
pozwala na tworzenie nowych wzoréw zachowania. Nos$nikiem pozadanej
informacji moga by¢: fizyczne demonstracje, reprezentacje obrazowe lub opis
stowny (Bandura, 2007, s. 51-52).

Wedlug badan Mehrabiana nad systemem porozumiewania najistotniejsza
w komunikacji interpersonalnej jest mowa ciata — 55%, w drugiej kolejnosci
brzmienie glosu — 38%, a tylko 7% przypada na tres¢ przekazu werbalnego
(Borg, 2011, s. 25-26; Bochenska-Wtlostowska, 2009, s. 17). Za pomoca stéw
mozna opisa¢ bardzo skomplikowane zachowania, ktére niezwykle trudno
byloby zademonstrowa¢. Do tego jednak, aby w pelni je wykorzysta¢, potrzebny
jest odpowiedni aparat pojeciowy, postugiwanie sie bogatym stownictwem
oraz wyobraznia pozwalajaca na myslowa wycieczke, ktéra zmieni stowa
W przejrzysty obraz.
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Albert Bandura w uczeniu przez obserwacj¢ wskazuje na cztery wazne
elementy:

» zwrocenie uwagi przede wszystkim na cechy modela lub istotnos¢
zachowania, szczeg6lnie wazna moze by¢ zdolnos¢ do wzbudzania
podziwu,

» utrwalanie w pamigci najpierw w formie obrazowej, a potem jezykowej
(zasadnicza role moze tu odgrywac powtarzanie — przeprowadzone
w wyobrazni albo w rzeczywistosci),

» reprodukcje,

» ujawnienie zachowania w przysztosci, zalezne od motywacji (Mietzel,
2002, s. 191-193).

Albert Bandura uznaje, ze mozliwe jest kontrolowanie przez jednostke
wykonywania dzialania, zwlaszcza gdy wczesniej sama okreslita cele i wierzy
w posiadanie odpowiednich kompetencji, by mogla je osiagnac.

Przekonania ucznia Procesy kontrolujace

« samoobserwacja
+ samoocena
« reakcja dotyczaca wlasnej osoby

»  poczucie skutecznosci
o cele uczenia si¢

Schemat 2. Model kontrolowania wlasnego procesu uczenia si¢ wg Schunka (1989)

Zrédlo: Mietzel, 2002, s. 194.

Proces uczenia si¢, w ktory zaangazowane jest poczucie skutecznosci
pozwalajace na ustalenie i realizacj¢ celow, moze by¢ kontrolowany poprzez
skoncentrowanie na swoich dziataniach, takze przez samoocene (schemat 2).

Proces uczenia oparty na modelowaniu okazuje si¢ efektywny zwlaszcza
przy modelowaniu uczestniczacym (tego typu modelowanie wykorzystuje si¢
w terapii, np. lekéw). Modelowanie nie dotyczy wylacznie imitacji, dopusz-
cza tworcze realizowanie, o ile odbiorca odnajdzie i okresli wlasciwe reguly
oraz zasoby umozliwiajace wykonanie zadania. Modelowanie abstrakcyjne
jest oderwane od konkretu i nie wymaga obecnosci identycznych warunkow
(Bandura, 2007, s. 53). Albert Bandura oddziela pojecie modelowania od na-
sladowania. Przekonuje o tworczym zaangazowaniu w proces modelowania,
zwlaszcza abstrakcyjnego, w ktorym dokonywana jest proba okreslania regul,
prawidlowosci, poszukiwanie wyznacznikéw i konsensusu. Trzeba podkreslic,
ze modelowanie nigdy nie polega na bezmyslnym powielaniu cudzych zachowan,
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przyjmowaniu przekonan i wartosci, poniewaz kazdy ma do zaproponowania
co$ niepowtarzalnego i unikatowego (Goéralczyk, 2009, s. 10).

Albert Bandura (2007, s. 65) wskazuje na wyznaczniki, ktére ulatwiaja
przyjmowanie nowych zachowan: pojawiajace sie¢ bodzce zachgcajace; wiara,
ze zachowanie przyniesie okreslong satysfakcje, korzysci. Rezygnacja z danego
zachowania moze nastgpi¢ wowczas, gdy jego podjecie bedzie wigzac sie z du-
zym ryzykiem, gdy jednostka dokona samooceny zachowan (self-evaluative
derivatives) i wskaze na zagrozenia. Ujawniajq sie tu bariery spoteczne i ogra-
niczenia ekonomiczne, trudne do pokonania.

Istotny wplyw na zastepcze uczenie si¢ emocjonalne (modelowanie) ma
podobienstwo do$wiadczen. W teorii spolecznego uczenia sie zwraca si¢ uwage
na to, ze reakcje warunkowe jednostka aktywuje na bazie wyuczonych ocze-
kiwan (nie s3 wywolywane automatycznie). Czlowiek uczy si¢ przewidywac
zdarzenie na podstawie bodzcéw je zapowiadajacych, a ponadto wywotuje
odpowiednie reakcje antycypacyjne. Okazalo sig, Ze stopien, w jakim zacho-
wanie antycypacyjne podlega kontroli poznawczej, w pewien sposéb zalezy
od tego, czy zostalo ono wytworzone symbolicznie, czy przez bezposrednie
dos$wiadczenie (Bandura, 2007, s. 74-77).

Oczekiwanie, ze kto$ sobie poradzi z dang sytuacja, a ponadto osiagnie
wlasciwy rezultat, prowadzi do modelu ,emergentnej interpretacji sposobu
dzialania” (Bandura - za: Hall i in., 2006, s. 592). Jeszcze raz trzeba przywota¢
idee determinizmu - wzajemnego oddzialywania osoby-srodowiska-zacho-
wania. Oczekiwanie skutecznosci dziatania prowadzi do podjecia aktywnosci,
ale zalezy to od warunkéw srodowiskowych, ktore w jakis sposob ksztattuje.
Jednostka uruchamia zasoby osobiste, ale trzeba je raczej traktowac jako
dyspozycje, a nie stale cechy, bo w toku dziatania w srodowisku ulegaja mo-
dyfikacji. Albert Bandura, szukajac wytlumaczenia dla przejawéw odmien-
nych zachowan, wskazuje na schematy Ja, ale rbwniez na poczucie wlasnej
skutecznosci. Termin ten wymaga blizszego okreslenia.

1.1.2. Poczucie wtasnej skutecznosci

Konstrukt wlasnej skutecznosci osadzony w modelu teorii spoteczno-
-poznawczej (social cognitive theory), triadowym, obustronnie przyczynowym,
wskazuje na dynamike wspoéizaleznosci zachowania, poznania i srodowiska.
Robert Wood i Albert Bandura (1989, s. 408; por. Bandura, 1998) poczucie
wlasnej skutecznosci okreslaja jako ,wiare w czyja$ zdolno$¢ do mobilizo-
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wania motywacji, zasobéw poznawczych i kierunkéw dzialania potrzebnych
do sprostania okreslonym wymaganiom sytuacyjnym”. Jednostka ma prze-
konanie o tym, Ze jest w stanie uruchomi¢ wszystkie dyspozycje, by sobie
poradzi¢ z trudnoscig. Albert Bandura (Gist i in., 1992, s. 184) uznaje, Ze
samoskutecznos$¢ odzwierciedla proces zlozony i generatywny, ktéry swoim
zasiggiem obejmuje konstruowanie i organizacje dzialan przyczyniajacych
sie do adaptacji do zmieniajacych si¢ warunkoéw. Szczegdlnie eksponowany
jest kontekst (uwarunkowanie) majacy wplyw na sposob przystosowania do
okolicznosci i przyjecia wlasciwych strategii postepowania.

»Poczucie wlasnej skutecznosci (self-efficacy) jest wiara cztowieka w jego
zdolnosci kontrolowania wydarzen, ktére go dotycza, oraz wiarg w jego moz-
liwo$ci motywowania samego siebie, mobilizowania jego potencjatu poznaw-
czego oraz odpowiednich zachowan potrzebnych do skutecznego wypelniania
zadan” (Banka, 2005, s. 12-13). Poczucie samoskutecznosci kieruje mys$lami,
uczuciami, wplywa na motywacje i zachowanie. Aby przekonania mogty
uczestniczy¢ w wytwarzaniu tych efektéw, uruchamiane sg rézne procesy:
poznawczy, motywacyjny, afektywny i selekcyjny. W ten sposéb samosku-
teczno$¢ staje sie podstawa zmiany zachowania (Clark i in., 1999, s. 72-89).

Poczucie wlasnej skuteczno$ci rozni sie od pewnosci siebie. Potencjalnie
zmusza do postawienia pytania: Czy moge to zrobi¢? Wazny staje si¢ aspekt
zdolnosci do czego$. Pewnos¢ siebie wymaga postawienia pytania innego
rodzaju: Kim jestem? W jaki sposob to odczuwam? Odwotluje si¢ do oceny
poznawczej, przywolujacej jedynie ocene poczucia wlasnej wartosci.

Samoskutecznos$¢ nie jest tozsama z samooceng, uwazang za ceche in-
dywidualnej charakterystyki, afektywng ewaluacja siebie. Samoskutecznos¢
jest sadem, ktéry nie ma wymiaru oceniajacego sama osobe, a wiaze si¢ ze
specyficzng zdolnoscig wykonania zadania.

Od poczucia wiasnej skuteczno$ci moze zaleze¢, jakie cztowiek podej-
muje decyzje i jakie stawia sobie cele. Stwierdzono, Ze czas poswiecony na
wykonanie zadania, determinacja i up6r, trwanie przy rozwigzaniu w obliczu
trudnosci, a nawet poziom napiecia w duzej mierze zaleza od poczucia wlasnej
skutecznosci. Moze mie¢ ono charakter uogélniajacy albo specyficzny, a to
zalezy od wykonywanego zadania.

Pojecie poczucia wlasnej skutecznosci odwotuje si¢ do sadéw formutowa-
nych na temat swoich umiej¢tnosci dziatania w okreslonej sytuacji lub wobec
okreslonego zadania (Pervin, John, 2002, s. 478). Te sady implikuja wybor
zadania do wykonania, decyduja o wkladanym wysitku i wytrwalosci oraz
emocjonalnych reakcjach na wymagania sytuacji potencjalnej/rzeczywistej.
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Jedli jednostka jest pewna swoich kompetencji, to zachowa si¢ inaczej niz
w stanie niepewnosci. Spostrzeganie wlasnej skutecznosci okresla myslenie,
ktére motywuje, kieruje wykonaniem oraz emocjonalnym pobudzeniem.

W pracach Alberta Bandury (1997), Franka Pajaresa (1996), Dale’a H.
Schunka (1975) mozna odnalez¢ wyrazne wskazanie, iz wlasna skutecznos¢
jednostki wptywa na konkretne obszary ludzkiego postgpowania: motywacje
do nauki, osiggniecia, elastycznos¢ (resilience), samopoczucie, wytrwaltos¢
przy wykonywaniu zadan (kiedy pojawiaja sie trudnosci), wielkos¢ wysitku,
dokonywane wybory*.

Teoria Alberta Bandury najczesciej jest uwazana za model motywacyijny,
niefazowy, w kontekscie biezacego zachowania, a nie proceséw zmian w nim
zachodzacych. Oczekiwanie wlasnej skuteczno$ci powinno by¢ rozpatrywane
w kilku wymiarach. Pierwszy z nich to zasieg oczekiwan, wielkos¢ (magni-
tude), ktora wskazuje na zaleznos¢ miedzy poczuciem wlasnej skutecznosci
a trudnoscig zadania. Moze by¢ tak, ze czlowiek czuje si¢ skuteczny w obszarze
prostych zadan, ale zupelnie niekompetentny, gdy napotyka zadania zlozo-
ne. Rozny tez jest poziom ogdlnosci (generality), ktora decyduje o wzglednej
stabilno$ci tego przekonania. Oczekiwania moga odnosi¢ si¢ do konkretnej
sytuacji, ale moga by¢ generalizowane na podobne, a nawet rozciggniete na
doswiadczenia mato zblizone do konkretnego. Specyfika oczekiwan dotyczy
réwniez sity (strength) dajacej wglad w odpornos¢ na wystepujace niepo-
wodzenia. Czasami nawet niewielka porazka przekresla oczekiwanie co do
skutecznosci (Bandura, 2007, s. 90; por. Koscielak, 2010, s. 61-62).

Ja nie jest jednolitym konstruktem, odnosi si¢ do réznorodnych przeko-
nan co do swojej osoby i proceséw samokontroli, zmieniajacych sie w czasie
i w okreslonych sytuacjach (Pervin, John, 2002, s. 477).

Spoleczno-poznawcza teoria osobowosci w sposob szczegdlny eksponuje
takie pojecia strukturalne jak: oczekiwania-przekonania, kompetencje-umie-
jetnosci, cele. Oczekiwanie dotyczy zdarzen, zachowan innych ludzi, a ponadto
przeswiadczenia co do gratyfikacji za swdj czyn, przekonania dotyczacego
wlasnego funkcjonowania - zwlaszcza radzenia sobie z réznego typu zadaniami
w okreslonych sytuacjach. Spostrzeganie sytuaciji jest idiosynkratyczne, a sama
istota osobowosci tkwi w réznorodnosci spostrzegania zdrzen i budowania
w zwigzku z tym réznych wzoréw zachowania (Pervin, John, 2002, s. 474-475).

Kompetencje rozpoznawane jako umiejetnosci, szczegdlnie poznawcze,
odnoszg si¢ do zdolnosci rozwiazywania zadan, radzenia sobie z codzienny-

% http://www.emory.edu/EDUCATION/mfp/efficacy6:html (22.10.2011).
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mi trudnodciami. Nieistotne s3 mozliwosci potencjalne, ale te zastosowane
w praktyce (Pervin, John, 2002, s. 469; Argyle, 1998, s. 77). Sytuacje przybieraja
rézng postac, wyznaczajac odmienne warunki przy realizacji nawet podobnych
zadan. Stad prowadzone w tym zakresie badania sklonitly Waltera Mischela
i innych (Pervin, John, 2002, s. 477, 492) do sprecyzowania okreslenia ,,podpisy
behawioralne” jako charakterystycznych dla jednostki profilow zwiazkow:
sytuacja—zachowanie.

Albert Bandura definiuje dwa rodzaje oczekiwan dotyczacych wlasnej
skutecznosci. Pierwszy to oczekiwanie wyniku, a wiec sytuacja, gdy osoba
dokonata oceny zachowania jako tego, ktére doprowadzi do rezultatu. Drugi
rodzaj to oczekiwanie skutecznosci jako przekonanie osoby, ze przejawi zacho-
wanie, ktére jest konieczne dla osiggniecia rezultatu/wyniku/celu (Bandura,
2007, s. 85). Tak wiec oczekiwanie skutecznosci dotyczy indywidualnego
przekonania, iz osoba potrafi zharmonizowa¢ dzialania, by zadanie zostalto
wykonane. Oczekiwanie rezultatu jest osobistg oceng prawdopodobnych kon-
sekwencji zrealizowania tego zadania na oczekiwanym poziomie kompetencji
(Bandura, 1977, s. 201).

OSOBA ZACHOWANIE REZULTAT
—l—b —l—b

oczekiwanie
dotyczace oczekiwanie
wlasnej dotyczace
skutecznosci wyniku

Schemat. 3. Réznica miedzy oczekiwaniami dotyczacymi

wlasnej skutecznoéci a oczekiwaniami dotyczacymi wyniku zachowania

Zr6dlo: Bandura, 2007, s. 85.

Mozna bowiem okresli¢ sposob osiagniecia celu, ale nie mie¢ przekonania
co do tego, ze jest si¢ w stanie podja¢ odpowiednie kroki, aby si¢ do niego
przyblizy¢ (schemat 3).

W sytuacjach trudnych jednostka nie podejmuje dzialania, jesli nie to-
warzyszy jej przekonanie, iz sobie poradzi. To wlasnie oczekiwanie wtasnej
skutecznosci sprawia, ze wkladamy odpowiedni wysitek w dazenie do wy-
konania zadania i przejawiamy wytrwalos¢, co staje si¢ przyczynkiem do
pokonania barier i dos§wiadczen awersyjnych. Mozna powiedzie¢, iz ocze-
kiwanie wlasnej skutecznosci/bieglosci wprost proporcjonalnie przeklada
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si¢ na wlozony wysilek i kontynuowanie dzialania mimo pietrzacych si¢
trudnosci/probleméw (Bandura, 2007, s. 86). Dzigki osiagnieciu celu cztowiek
umacnia si¢ w przekonaniu, ze jest skuteczny w danym obszarze zachowan,
a to przekonanie moze generalizowac si¢ i przeklada¢ na pokrewne dziedziny.
Przyczyna zmiany oczekiwan co do wlasnych kompetencji moga by¢ warunki
sytuacyjnej niepewnosci (Bandura, 2007, s. 89).

Trzeba zaznaczy¢, ze przekonanie o wlasnej skutecznosci kieruje mysle-
niem, nadaje koloryt emocjom, co w efekcie umozliwia podjecie dziatania.
Dzialanie wymaga konkretnego wysitku, aby cel zostal osiagniety. Czasami
nalezy pokonac wiele przeciwnosci losu, przekroczy¢ bariery, zahamowania
i kontrolowa¢ sytuacje.

Uogodlniona wlasna skuteczno$¢ (general self-efficacy) jest definiowana
jako cecha osobowosci wyznaczajaca zachowanie (Juczynski, 1998; Schwarzer,
Sherer i in. - za: Luszczynska, 2004, s. 33).

Na podstawie literatury przedmiotu ludzi o odmiennym poziomie wlasnej
skuteczno$ci mozna scharakteryzowac jako podejmujacych dzialania réznego
typu (Bandura, 1998, s. 1; Bandura, 1993, s. 144-145; Luszczynska, 2004, s. 31;
Pervin, John, 2002, s. 483-484).

1. Osoby o wysokim poczuciu wlasnej skutecznosci:

- trudne zadania odbieraja jako wyzwanie, ktore trzeba podja¢, a nie
sytuacje, ktdrej trzeba sie lekac,

— s3 zaangazowane w wykonanie zadania,

— same ustanawiajg cele i daza do ich zrealizowania,

— maja przekonanie, ze sprawuja kontrole nad tym, co si¢ dzieje,

- porazka, komplikacja nie doprowadza u nich do obnizenia poczucia
wlasnej skutecznosci, bo jest przypisana niewystarczajagcemu wysitko-
wi lub brakom w zakresie wiedzy i umiej¢tnosci, a to da si¢ zmienic,

- wierzg, ze s3 w stanie kontrolowa¢ czynniki srodowiskowe majace
wplyw na ich zachowanie,

- wierzg, ze mozliwe jest spelnienie, redukuja pojawiajacy sie stres,
co obniza podatnos¢ na depresje,

— maja lepszy nastrdj.

2. Osoby charakteryzujace si¢ niskim poczuciem wtasnej skutecznosci:

- wykazujg wycofanie si¢ z trudnych zadan, bo te stanowia osobiste
zagrozenie,

- majg niskie aspiracje i niechetnie identyfikuja si¢ z celami, ktore
maj3 osiggnac,



PRZEKONANIE O UMIEJETNOSCI SKUTECZNEGO DZIAtANIA 29

— gdy pojawi si¢ trudno$¢, zamiast mobilizowac sily, szukaja uspra-
wiedliwienia, wskazujac na przeszkody wewnetrzne lub wlasne
niekompetencje,

— nie wkiadajg dostatecznego wysitku i szybko rezygnuja z wykonania
zadania spostrzeganego jako trudne,

— niezbyt latwo odzyskuja wiare we wlasne mozliwosci po poniesione;j
porazce,

— szybko ulegaja stresowi i popadaja w depresje (Bandura, 1998, s. 1),
gdyz przygnebieni ludzie sg bardziej podatni na porazke, co obniza
potencjalna wiare we wlasne sity (Chowdhury S., Lanis Th., 1999°).

Odwolujac sie do przegladu literatury, mozna stwierdzi¢, ze przekona-
nie o wlasnej skutecznosci tworzy si¢ dzigki doswiadczeniu zwigzanemu
z ksztaltowaniem umiejetnosci odraczania gratyfikacji, wierze we wlasne
sily, motywacji rozwojowej, wytrwatodci w dzialaniu (Chomczynska-Rubacha,
Rubacha, 2007, s. 29). Jest logiczne, ze gdy jednostka wyznacza cele, ktére ma
realizowa¢, konieczne staje si¢ planowanie, w jaki sposéb, przy uzyciu jakich
strategii bedzie w stanie osiaggnac oczekiwany wynik. Jesli ma w tym zakresie
duzo doswiadczen pozytywnych, prawdopodobnie zwiekszy zasoby motywa-
cyjne, co przetozy si¢ na pragmatyke dzialania i stanie si¢ przyczynkiem do
zwiekszenia wiary w swoje mozliwosci*.

3 http://www.sbaer.uca.edu/Research/1999/ASBE/99asb073.htm (21.07.2011).

* Zalozenia teorii spolecznego uczenia sie i koncepcja samoskutecznosci Bandury przenosza
sie na bardzo odlegte obszary. Model akceptacji technologii (Technology Acceptance Model, TAM)
stanowi teorie, ktora obja$nia wykorzystanie i akceptacje systeméw informacyjnych (SI). Model
zostal wyprowadzony z uzasadnien psychologii spofecznej i odwotuje si¢ do dwdch znaczacych
teorii: uzasadnionego dziatania Icka Ajzena i Martina Fishbeina (Theory of Reasoned Action, TRA)
oraz teorii planowanego dzialania (Theory of Planned Behaviour, TPB). W teorii uzasadnionego
dzialania uznaje sie, ze dzialanie poprzedza intencja. Intencja tworzy sie pod wplywem dwoch
czynnikéw: subiektywnej normy oraz postawy wzgledem tego zachowania. Martin Fishbein, Icek
Ajzen (Przechlewski, b.d.w., s. 1) subiektywne normy (subjective norms) definiuja jako przekonania
jednostki do akceptacji jej dziatan przez wazne dla niej osoby. Postawa wzgledem zachowania
(attitude toward behaviour) to przekonanie odnoszace si¢ do konsekwencji zachowania oraz
oceny konsekwencji dla jednostki. Postawy wynikaja z przekonan (beliefs). Teoria planowanego
dzialania zaklada, ze dzialanie ksztaltuje subiektywne normy, postawy, a ponadto postrzeganie
kontroli behawioralnej (perceived behavioural control), co - jak okresla Icek Ajzen - jest przeko-
naniem co do mozliwosci wykonania dziatania. Wlasnie ten czynnik, zdaniem Ajzena, wykazuje
podobienstwo do samoskutecznosci w pojeciu Alberta Bandury (Przechlewski, b.d.w., s. 1). Fred
D. Davis (Przechlewski, b.d.w., s. 1) uwaza, ze kluczowg role odgrywaja dwa przekonania. Nazwat
je postrzegang uzyteczno$cia (perceived usefulness), ktéra wskazuje jako odpowiednik koncepcji
samoskutecznoéci, oraz postrzegang tatwoscia uzytkowania (peceived easy of us) - jako odpo-
wiednik czynnika ocena wyniku (outcome judgment).
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Poczucie skuteczno$ci oprdécz poziomu indywidualnego ma réwniez po-
ziom zbiorowy. Stad przyjeto sie rozréznienie poczucia wlasnej skutecznosci
oraz poczucia skutecznosci zespolowej, bedacej cecha grupy.

1.1.3. Poczucie skutecznosci zespotowej

Poczucie skuteczno$ci zespotowej nie jest czyms namacalnym, ale stanowi
idee, abstrakcje, dlatego definicja wskazuje tylko na pewne zarysy. Psycho-
logiczne konstrukty nie istniejg w tym samym sensie co artefakty odkryte
przez archeologéw czy wirusy. Jak wszystkie abstrakcje — pigkno, prawda,
sprawiedliwo$¢ — nie majg oddzielnego bytu, zaleza od naszego zaangazowania
w ich tworzenie. James E. Maddux (1999, s. 223-226) twierdzi, ze szukanie
prawdziwej definicji lub prawdziwej natury psychologicznej pojecia jest nie-
realne i bezowocne.

Poczucie zbiorowej skutecznosci, w literaturze przedmiotu cz¢sto okresla-
ne jako zespolowa skutecznos¢, buduje si¢ na drodze kontroli doswiadczen.
Dos$wiadczenie jest jednym z najpotezniejszych czynnikéw wptywajacych na
percepcje zespolowej skutecznosci (Bandura, 1997; Pajares, 1996; por. Goddard,
2001, s. 469) i silnie wigze si¢ z réznicami w osiagnieciach ucznidéw réznych
szkot.

Zbiorowa skuteczno$¢ Steven J. Zaccaro, Virginia Blair, Christopher
Peterson, Michelle Zazanis (Goddard, 2001, s. 469) definiuja jako ,,poczucie
zespolowych kompetencji podzielanych przez czlonkéw, kiedy wyznaczaja,
koordynuja i integruja ich zasoby jako pomyslng, wspolna odpowiedZ na wy-
maganie okreslonej sytuacji”. Nie jest to definicja identyczna z formutowana
przez Alberta Bandure. Pytanie, co sadz¢ o przekonaniach mojej grupy co do
jej zdolnosci, nie jest tym samym, co pytanie kierowane do poszczegdlnych
czlonkow zespotu majacych wyrazi¢ opinig, ktérag pozniej usrednimy, aby
odpowiedzie¢ na to pytanie. Albert Bandura (Tasa i in., 2007, s. 17) stwierdza,
ze zbiorowa skutecznos¢ zalezy od tego, jak ludzie zarzadzaja swoimi zaso-
bami, planuja i tworzg strategie pozwalajace na realizacj¢ zadania. Wynika
ponadto z tego, jak duzo wysitku wkladaja w dazenia grupy oraz czy szybko
sie zniechecaja, gdy pojawia sie trudnosci, brak sukcesu. Wiara w skuteczno$¢
pozwala na podniesienie poziomu motywacji do osiagnie¢ (Bandura, Locke —
za: Tasa iin., 2007, s. 70; por. Yeo i in., 2006). Albert Bandura (Tasa i in., 2007,
s. 17) twierdzi, Ze na poczucie samoskuteczno$ci indywidualnej i zbiorowej
oddzialujg te same czynniki: uzyskanie mistrzostwa przez doswiadczenie,
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modelowanie, stowna perswazja, stan fizjologiczny/uczuciowy. Niektdrzy
badacze uwazaja, ze nie jest to do konca prawda (Chen, Bliese, 2002b; Gully
iin., 2002; por. Tasa i in., 2007, s. 17). Ksztaltowanie poczucia samoskutecz-
nosci i skutecznosci zespolowej nie w kazdym przypadku odwotuje si¢ do
tych samych zrddet.

Cristina B. Gibson (Tasa i in., 2007, s. 17) sadzi, Ze poczucie zespolowej
skutecznosci rozwija si¢ czgsciowo dzieki wymianie informacji i obserwowa-
niu zachowan w grupie. Jednak efektywnos¢ zespotu jest zalezna od stopnia
trudnoéci zadania. Lepiej okreslone zadania sktaniaja do wspolpracy, zadania
o duzym stopniu niepewnosci - do pracy obok siebie, co przeklada si¢ na
ostateczny wynik (Gibson, 1999, s. 138). Tak tez Kevin Tasa, Simon Taggar
i Gerard H. Seijts (2007, s. 17) przyjmuja, iz na poczucie zespotowej skutecznosci
wplywa Iaczna suma zachowan oséb pracujacych w zespole. Indywidualne
poczynania kazdej osoby przenosza si¢ na reakcje grupy. W przyjetym modelu
oczekiwano, ze zespoly z wyzszym poziomem lacznych zachowan poszczegol-
nych czlonkéw beda mialy wyzszy poziom poczucia zespotowej skutecznosci.

Alexander D. Stajkovic, Dongseop Lee i Anthony J. Nyberg (2009, s. 817)
sporzadzili liste dziesieciu definicji potencji/mocy grupy i dziesie¢ poréwnan
potencji zespolowej i skutecznosci zespotowej. Ich zdaniem definicje odno-
szg si¢ do podobnych desygnatéw. Wprowadzone przez Alberta Bandure do
psychologii spolecznej pojecie poczucia zespolowej skutecznosci ewoluowalo.
Definicja z 1986 roku podkresla, ze poczucie zespolowej skutecznosci jest
przekonaniem o posiadaniu zespolowych kompetencji, co pozwala wyzna-
czy¢, koordynowac i integrowaé wlasne zasoby osobiste z zasobami innych
0sob, aby poradzi¢ sobie z sytuacja. Mozna przez to rozumie¢, iz polaczenie
sil przyniesie w efekcie znaczny wzrost ogélnie pojmowanych kompetenciji,
a wigc mozliwe bedzie poradzenie sobie z zadaniem o wyzszym poziomie
trudnosci. Definicja poczucia zespolowej skutecznosci pojawiajaca si¢ w do-
niesieniach z 1997 roku méwi o podzielaniu przez grupy (a wigc juz nie przez
pojedynczych czlonkéw) wiary w mozliwos¢ taczenia zdolnosci organizowania
i realizacji cykli dziatan potrzebnych do wytworzenia wymaganego poziomu
osiggnie¢. Zwraca uwage na potencjalnos¢ wykorzystania zasobow i mowi
nie tyle o posiadaniu kompetencji, co o istnieniu mozliwosci podjecia dziatan
w celu doprowadzenia do oczekiwanego rezultatu.

W literaturze przedmiotu istnieje wiele definicji poczucia potencji/mocy
grupy (Shea, Guzzo; Guzzo, Dickson; Campion i in.; Sosik i in.; Gully i in;
Lester i in.; Pearce i in.; Hecht i in. - za: Stajkovic i in., 2009, s. 817), ktdre
znaczeniowo sg bardzo bliskie pojeciu poczucia skutecznosci grupy. Niektorzy
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probuja jednak wskaza¢ na istotne réznice miedzy pojeciem poczucia zespo-
fowej skutecznosci a poczuciem potencji/mocy grupy:

» poczucie potencji grupy to raczej wiara grupy w jej efektywno$¢, a nie

- jak w poczuciu skutecznosci zespotowej — w mozliwo$¢ podjecia
dzialan dla pokonania trudnosci,

» poczucie potencji grupy to podzielana przez wszystkich czlonkéw
grupy wiara w skuteczno$¢, gdy przekonanie o zespotowej skutecznosci
grupy nie musi dotyczy¢ wszystkich osob (w ten sposéb potencja jest
cecha grup, podczas gdy zbiorowa skuteczno$¢ - oséb),

» poczucie potencji odzwierciedla ogélne oszacowanie prawdopodobnej
skutecznosci zespotu konkretnych sytuacjach, podczas gdy poczucie
zespolowej skutecznosci zespotu oddaje podzielane oczekiwania co
do wykonania zadania dla wzglednie okreslonej sytuaciji,

» poczucie potencji odnosi si¢ do obszerniejszej percepcji zdolnosci
zespolu rozciaggajacej si¢ na zadania i sytuacje, a poczucie skutecznosé
zespotu dotyczy percepcji zdolnosci zespotu do wykonania okreslo-
nego zadania.

Wydaje mi sig, ze badacze probuja jednak rozgraniczy¢ pojecie poczucia
potencji od poczucia zespolowej skutecznosci. Zakres poczucia potenciji jest
szerszy, odnosi si¢ do ztozonosci sytuacji i zadan, a co najwazniejsze — sugeruje
obecnos¢ jakiego$ usrednionego poziomu samego przekonania o mozliwosci
osiggniecia celu. Poczucie zespolowej skuteczno$ci opiera si¢ na indywidu-
alnych oszacowaniach zdolnosci grupy majacej odpowiednie mozliwosci do
poradzenia sobie z zadaniem. Nie wyklucza dyskusji na temat efektywnosci
zespolu i wspolnych uzgodnien. Jednak w tym przypadku jednostki nie sa
zainteresowane wkladem pracy wlasnym czy pojedynczych osob. Interesuje
je wynik pracy zespotu opisanego jako pewna catos¢.

Praca w grupie daje mozliwo$¢ lepszego zrozumienia problemu. Przywo-
luje si¢ efekt skali (assembly effect), gdy wynik osiagniety przez zespét jest
lepszy od usrednionego wyniku pojedynczych czlonkéw oraz osiggnietego
przez najbardziej kompetentnego czlonka grupy. Trzeba jednak wzia¢ pod
uwage takze mozliwe trudnosci w pracy grupowej. Ze wzgledu na toczace
sie dyskusje zespoly pracuja dluzej nad wlasciwym rozwigzaniem; sa osoby;,
ktore sie wycofuja; moze dochodzi¢ do konfliktéw, napie¢ (Adams, Galanes,
2008, s. 147). Grupy maja zwykle okreslony obszar swobody (area of freedom),
ktéry odnosi si¢ do kompetencji oraz réznych ograniczen zespotu (Adams,
Galanes, 2008, s. 150). Kazda procedura rozwigzania musi by¢ zmodyfikowa-
na i dostosowana do realiéw danej sytuacji. Problem nalezy przeanalizowa¢
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pod katem trudnosci zadania, zlozonosci rozwigzania, rodzaju motywacji,
zazyltosci czlonkéw oraz poziomu akceptacji (Adams, Galanes, 2008, s. 176).

Model umozliwiajacy badanie zespotu w przewidywanym okresie uwzgled-
nia dwa poziomy: indywidualny i poziom grupy (Tasa i in., 2007, s. 18).

Jezeli jednostka spostrzega, ze koledzy/kolezanki z jej zespotu zachowuja
sie tak, iZ pomaga to przyblizy¢ si¢ do osiggniecia celu, to buduje si¢ w ten
sposéb zaufanie w zdolnosci tego zespolu. Mozna powiedzie¢, ze indywidu-
alne zachowania wplywaja na poczucie grupowej skutecznosci. Zachowania
poszczegdlnych czlonkéw sa obserwowane. Michael J. Stevens i Michael A.
Campion (Tasa i in., 2007, s. 18), po dokonaniu obszernego przegladu lite-
ratury odnoszacej si¢ do pracy zespolu, rozwingli typologie ogdlnej wiedzy,
umiejetnosci i zdolnosci koniecznych dla pracy zespotowej, ktdra skupia sie
szczeg6lnie na indywidualnych czlonkach zespotu. Michael J. Stevens i Michael
A. Champion wskazujg na dwie kategorie pracy zespolowej: interpersonalna
(rozwigzywanie konfliktow, rozwigzywanie probleméw we wspétpracy, komu-
nikacja interpersonalna) i samozarzadzanie/samokierowanie (ustanawianie
celu i kierowanie wykonaniem oraz planowanie i koordynowanie wykonania
zadania). Angazowanie si¢ w prace zespotowa jest zwigzane z waznymi czyn-
nikami, takimi jak wiedza dotyczaca zadania, poczucie samoskutecznosci 0sob
wlaczonych do pracy grupowej oraz poziom zbiorowej skutecznosci w zespole.

Gilad Chen, Paul D. Bliese, Stephanie C. Payne, Stephen J. Zaccaro, Sheila
Simsarian Webber, John E. Mathieu, Diana H. Bors (2002) przetestowali mo-
del wielopoziomowy, okreslajac relacje na poziomie osobowym i grupowym,
wlaczajac do analizy doswiadczenia, motywacj¢ do osiagnigé, wiare w sku-
teczno$¢ i wykonanie. Znalezli wiele podobienstw, ale réowniez odmiennosci
miedzy tymi poziomami, sugerujacych potrzebe dalszych badan.

Zdaniem Kevina Tasy, Simona Taggera i Gerarda H. Seijtsa (2007, s. 19)
podczas wspoldzialania zespotu poszczegdlne osoby nie tylko zbierajg informa-
cje o swoich zdolnosciach co do wypelniania zbiorowego zadania i przyjetych
rdl (lidera, facylitatora, krytycznego ewaluatora), ale tez poznaja kompetencje
zwigzane z wykonaniem zadania przez innych cztonkéw zespotu. Idac za
Cristin B. Gibson (Tasa i in., 2007, s. 19), uznajaca mozliwos¢ formowania
zespolowej skuteczno$ci przez wymiang i asymilacje¢ informacji, Kevin Tasa
i inni uznali, Ze gdy czlonek grupy obserwuje aktywno$¢ kolegéw w dziataniu
zespotu przy koordynowaniu czynnosci, rozwigzywaniu problemu, przyjmo-
waniu roli przywddcy, wtedy jego wiara w zespolowa skutecznos¢ powinna
sie zwigkszy¢.
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Stopien wiary w zdolnosci do osiagniecia celéw moze oddzialywac na zasieg
ich motywowania przez demonstrowanie zachowan, ktére sa wymagane do
wykonania zadania. Zdaniem Dany H. Lindsley, Daniela J. Brassa i Jamesa B.
Thomasa (1995) jest to mozliwe, poniewaz skuteczne zespoly tworzg kontekst,
w ktérym oczekiwane sg konstruktywne indywidualne zachowania.

Albert Bandura (Lent i in., 2006, s. 2) poczucie skutecznosci zespotowej
definiuje jako ,wspdlne przekonanie grupy o swoich mozliwoséciach w zakresie
organizowania i egzekwowania kierunkéw dzialania wymaganych do dojscia
do okreslonych pozioméw osiagniec”. Mozna uznad, ze reprezentuje to prze-
konanie do osiggnigcia zespolu traktowanego tu jako jednos$¢. Moim zdaniem
takie sformulowanie najlepiej oddaje istote poczucia skutecznosci zespolowe;j.

Dokonano pomiaru poczucia skutecznosci zespotowej wsrod studentow
pracujacych w zespotach projektéw, na kierunkach inzynierskich. Skutecznos¢
zespolowa okazala si¢ silniejszym predyktorem wykonania zadania przez
zespol niz osobiste postrzeganie wlasnej skutecznosci przez poszczegdlnych
czlonkéw zespolu (Lent i in., 2006, s. 1). Oznacza to, ze w takim przypadku
dochodzi do pelnej identyfikacji z grupg, a indywidualny wktad w wykonanie
zadania nie jest brany pod uwage. Pojawia sie wspolnota, rodzaj spotecznosci
uczacych sie.

Katerine Bielaczye i Allan Collins (Ware, Kitsantas, 2007, s. 304) sugeruja,
ze rola spolecznosci uczacych sie jest czescia skladowa zbiorowej skutecznosci.
Sporzadzili osiem wymiaréw takiej spolecznosci:

a) wspolnota ma cele,

b) wspdlnota zajmuje si¢ réznorodng aktywnoscia uczenia si¢, dostarcza-

jac konstruktywnej wiedzy dla indywidualnego rozwoju i wspdtpracy,
¢) rola nauczyciela jest organizowanie dzialania i pomaganie uczniom
w osigganiu zamierzonych celéw,

d) cztonkowie spolecznosci podejmuja rozne role w réznym czasie i szanuja

réznice migdzyosobowe,

e) zasoby proceséw uczenia dzielone sg miedzy czlonkéw wspolnoty,

f) czlonkowie dostarczajg informacji zwrotnej jeden drugiemu i rozwijaja

sposoby, by podzieli¢ si¢ pomystem, wiedzg i umiejetnosciami,

g) czlonkowie rozwijaja glebokie zrozumienie kluczowych pomystow

i podzielajg wiedze, ktéra przyczynia sie do wzrostu wspdlnoty,

h) cztonkowie wspolnoty tworza produkty, ktére moga pozniej pomoc

zrozumie¢ ide¢ wspdlnoty.

Robert J. Chaskin (2008, s. 65) zwraca uwage na role srodowiska, ktore
zawiera w sobie czynniki ryzyka i czynniki ochronne, oraz jednostek, ktére
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dzigki swoim zasobom w jaki$§ sposéb odpowiadajg na wyzwania otoczenia.
Resilience® daje mozliwo$¢ pokonania przeciwnosci losu, poradzenia sobie
z wyzwaniem, odszukania wlasciwych strategii, aby dzialac.

Ann Masten (Chaskin, 2008, s. 68-69) wskazuje na cztery podejscia do
wspolnoty:

1. Wspdlnota jako uczuciowa przynalezno$¢ do spotecznosci, utozsamianie
sie z zamknietymi relacjami miedzy cztonkami, ktérzy podzielaja wspdl-
ne normy i warunki (wig¢zi pokrewienstwa, przyjazni, wspétdziatania
obramowane warunkami Zycia codziennego, zwyczajami).

2. Wspolnota jako cze$¢ spotecznosci lokalnej, gdzie istnieje przestrzen
dziatalnosci produkeyjnej, handlowej, ustugowej. Tu odzywajg si¢ me-
chanizmy socjalizacji, spolecznej kontroli, obywatelskiego zaangazowania
i wsparcia. Nie wymaga okreslonej blisko$ci. Moze by¢ tymczasowa,
tworzona po to, by zrealizowac cele.

3. Wspolnota jako sie¢ relacji, struktura wymiany miedzy osobami. Sie¢
moze by¢ w rézny sposéb zamknieta, dotyczy to tego, czy wszystkie
osoby we wspolnocie si¢ znajg. Dzialaja tu nieformalne mechanizmy
kontroli i wsparcia. Sie¢ o ,,stabym powigzaniu”/,,budujaca mosty”
stwarza mozliwos¢ dostepu do informacji, zasobow.

4. Wspolnota jako czgsé¢ zbiorowego dzialania, w ktérej kazdy zyje, a bli-
sko$¢ eksponuje si¢ w codziennym zyciu (np. sasiedztwo)°.

Albert Bandura (Ware, Kitsantas, 2007, s. 304) sugeruje, ze aby zmierzy¢
poczucie zbiorowej skutecznosci, badacze powinni przetestowa¢ wiare osob
w ich zdolnosci mozliwosci grupy. Skutecznos$¢ zespotu jest traktowana jako
wiara grupy w jej zdolno$¢ do efektywnego osiagniecia (Gibson, 1999, s. 138).
Badacze, postugujac si¢ obserwacja i technikami samoopisu, ustalili, ze sku-
teczno$¢ grupy stanowi jej znaczaca i wymierna ceche.

Michelle A. Marks (1999, s. 306), zbadawszy zespoly czolgistow, stwierdzita,
ze w nowych sytuacjach zespoly przekonane o swojej skutecznosci czesciej
dopuszczaly zmiang planoéw, strategii, wkladajac w to wigcej wysitku, w prze-
ciwienstwie do zespolow czolgistow przekonanych o niskiej skutecznosci
swego zespolu. Mozna tu réwniez mowic¢ o wiekszej kreatywnosci zespotu.

> Resilience (ang.) - sprezystosé, elastyczno$é, zdolnosé zdrowienia, odporno$é, wytrzymaltosc.

® Robert J. Chaskin (2008, . 69) zaproponowal pojecie sprezystosci/elastycznosci wspolnotowej
(resilient communities) — sa to zasoby wspolnoty mogace wesprze¢ czlonkéw w walce z przeciw-
noéciami, chroni¢ i wypromowac ich dobrostan, przy czym same spotecznoéci s3 uwarunkowane
polityka, czesto przemocg, ztymi warunkami ekonomicznymi.
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Przygotowano dziewigcioczynnikowa skale’, za pomocg ktdrej badano
poczucie skutecznosci zespolowej, analizujac odpowiedzi na pytanie: ,Jak
bardzo jestes pewny tego, ze twoja grupa moglaby:

a) osiggna¢ porozumienie na temat tego, co powinno zosta¢ zrobione na
kazdym spotkaniu,

b) znalez¢ sposoby, by zlikwidowaé indywidualne réznice pomiedzy

czlonkami grupy (np. réznice wieku, specjalizacji albo osobowosci),
¢) pomaga¢ cztonkom, ktérzy majg problemy z niektérymi zadaniami,

d) rozwina¢ wykonalny wzdr projektu w rozsadnym przedziale czasowym,

e) komunikowac¢ si¢ dobrze ze sobg pomimo réznic pochodzenia kultu-

rowego,

f) dostosowac¢ si¢ do zmian w zadaniach lub celach grupy,

g) pracowac dobrze razem nawet w sytuacjach stanowiacych wyzwanie,

h) radzi¢ sobie z krytyka instruktora kursu,

i) znalez¢ sposoby wyciagniecia korzys$ci z mocnych stron kazdego

czlonka grupy?”.

Przebadano dwie grupy N, = 165, N, = 312, wskaznik Kaisera-Meyera-
Olkina wynosil odpowiednio 0,95 i 0,93. Z badan wynika, ze poczucie sku-
teczno$¢ zespolowej w stopniu umiarkowanym zalezy od samoskutecznosci
(r = 0,35; p < 0,001) oraz silnie od spo6jnosci grupy (r = 0,66; p < 0,001) (Lent
iin., 2006, s. 8-9).

Nowy problem to spoleczne poczucie skutecznosci (perceived collective
efficacy), czyli ,zbiorowe przekonanie osdb tworzacych grupe spoleczna o jej
umiejetnosci skutecznego planowania i realizacji zadan zgodnie z zalozonymi
celami” (Bandura - za: Ledzinska, Czerniawska, 2011, s. 268).

Specyficznos¢ przekonania o byciu skutecznym odnosi si¢ réwniez do na-
uczycieli, a przekonanie o skutecznosci zespolowej w tym przypadku stanowi
sad nauczycieli pracujacych w gronie nauczycielskim o zdolnosci ich zespotu
do wykonywania szkolnych zadan zwigzanych z nauczaniem, kierowaniem
procesem uczenia uczniéow, wystepowaniem w roli wychowawcy.

I.1.4. Skuteczny nauczyciel

Rola zawodowa nauczyciela wymaga, aby ten uwierzyt we wlasna skutecznos¢.
Jego osobiste przekonanie przefozy si¢ na sukces ucznia, ktéry dotyka nowe;j

7 Prawa autorskie: RW. Lent, J. Schmidt, L. Schmidt, 2004.
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rzeczywisto$ci. Wspolczesny $wiat stawia przed mtodymi ludzmi wyzwania
wymagajace duzej kreatywnosci i samodzielnoéci. Jesli spotkaja oni na swo-
jej drodze profesjonalistéw podejmujacych si¢ nauczania i kierowania praca
ucznia jak misji, z sercem i pasja, moze to zawazy¢ na ich przygotowaniu do
poradzenia sobie z zyciowymi zadaniami (Aleccia, 2011, s. 87).

Uczniowie angazuja si¢ w realizacje celéw tylko wowczas, gdy cele nadaja
sens ich przysztym osiagnigciom. Gléwnym zamiarem formalnej edukacji nie
jest przekazywanie wiedzy, ale nauczanie wlasciwych strategii samodzielnego
uczenia si¢, budowanie pewnosci siebie i zdolnosci do samokontroli, przy-
gotowanie do uczenia si¢ trwajacego cale Zycie. Istotne z punktu widzenia
odnoszenia sukcesu jest spostrzeganie siebie jako osoby skutecznej w zarza-
dzaniu wlasng nauka, aspiracjami, dochodzeniem do osiggniec¢ (Bandura, 2006,
s. 10-11).

Skuteczno$¢ ucznia jest uwiklana w ,ukryty program szkoty” (Turska,
2006). Oczekiwania wobec ucznidéw sg dosy¢ niskie, raczej skupione na pogte-
bianiu wiedzy. Bycie dobrym uczniem to odpowiadanie na pytania zgodnie
z tym, co chce ustysze¢ nauczyciel, i bycie zdyscyplinowanym. Te sytuacje
prébuje si¢ zmienic.

W wielu krajach zdefiniowano edukacje w nowy sposob. Uczen musi poczué
si¢ odpowiedzialny za wlasne osiggniecia, ma podejmowac niezalezne dziala-
nie, opierajac si¢ na twérczym mysleniu. Przykladem takich zmian moze by¢
study-home zastosowany w Holandii. Nie dla wszystkich nauczycieli zmiany
okazaly si¢ latwe, gdyz wymagaly nowego spojrzenia na swoje zadania, wy-
kazania si¢ umiejetnosciami i kompetencjami interpersonalnymi. Ewaluacja
programu opierala si¢ réwniez na zbadaniu funkcjonowania nauczycieli, na
ktérych nalozono obowiazek przeprowadzenia zmian, w nowej przestrzeni
szkoly. W kregu szczegdlnego zainteresowania znalazly si¢ poziom wypalenia
zawodowego, samoskutecznos$¢ w zakresie kierowania grupami uczniéw zgod-
nie z zasada roznicowania wymagan w zaleznosci od potrzeb edukacyjnych
ucznidw, przez wlaczanie ich do pracy nad stawianymi, przemyslanymi zada-
niami. Badano stosowanie przez nauczycieli nowatorskich praktyk w zakresie
metod i form pracy. Za wazny element pracy uznano samo nastawienie do
skutecznosci systemu study-home. Najwazniejszym przestaniem w zwigzku
z podjetym przeze mnie problemem jest stwierdzenie, wyprowadzone z ana-
lizy wynikéw badania 490 nauczycieli, Ze ci z wysokim poczuciem wlasnej
skutecznosci byli bardziej chetni do prowadzenia eksperymentdw i nowej
praktyki edukacyjnej niz ci, ktérzy poczucie wlasnej skutecznosci mieli niskie
(Evers iin., 2002, s. 227-228).



38 ROZDZIAL |

Badania Loran E. Carleton, Jenelle C. Fitch i Geralda H. Krockovera (2008,
s. 47) potwierdzaja te zalezno$¢. Wysokie poczucie wlasnej skutecznosci jed-
nostki bylo skorelowane z wigksza gotowoscia do stosowania nowych metod
nauczania i technologii. Osoby o wysokim poziomie przekonania o wlasnej
skutecznosci wiecej czasu po$wiecaly na nauczenie si¢ nowych technik, na
dochodzenie do wiedzy. Chetniej stuchaly rozméwcdéw i dyskutowaty, przyj-
mowaly odpowiedzialnos¢ za nauke uczniéw, szukaty skutecznych sposobdw
nauczania. Byly ponadto mniej podatne na wypalenie zawodowe.

Samoskuteczny nauczyciel wprowadza w Zycie nowe pomysty, czasami
ryzykowne technicznie, do kontroli dopuszcza uczniéw. W zarzadzaniu klasa
jest autonomiczny (Ross, Bruce, 2007, s. 50).

Otwarto$¢ na nowe wyzwania, wyprébowanie swoich mozliwosci na
roznych polach zawodowej dziatalnosci wspotwystepuje z koniecznoscia
posiadania przekonania, Ze jednostka sobie poradzi.

Zdaniem Kazimierza Obuchowskiego skuteczno$¢ dotyczy ,,sily przebicia
spolecznego”, czyli uzyskania odpowiedniej pozycji, statusu, ktére utatwia re-
alizacje planéw, pokonanie trudnodci i zyskanie dobrych relacji z otoczeniem.
Ogodlne pojecie skutecznosci autor definiuje ,jako zgodno$¢ miedzy stanem
zalozonym w zadaniu i stanem uzyskanym” (Obuchowski, 1985, s. 128).

Bandura (1977) dokonatl konceptualizacji pojecia skutecznosci, zwracajac
uwage na proces poznawczy, w ktérym ludzie tworzg przekonania o swoich
kompetencjach do wykonania zadania na okreslonym poziomie. To prze-
konanie decyduje o skali wysitku, wytrwalosci (czyli pracy nad problemem
mimo pietrzacych si¢ przeszkod), elastycznosci, zapewne odpornosci na stres
(Tschannen-Moran i in., 1998, s. 2-4).

Tak spostrzegana skuteczno$¢ nie tylko wynika z cech osobowosci, ale zalezy
od zastosowanych technik postepowania, warunkéw, sytuacji. Zapewnia tez
wglad w poziom funkcjonowania. Poziom skutecznosci jednak niekoniecznie
daje si¢ fatwo odnies¢ do wlasciwosci psychicznych. Obuchowski uwaza, ze
pojecie skutecznos$ci nalezy uzupelnic¢ pojeciem efektywnosci, okreslajagcym
»stopien wykorzystania mozliwosci funkcjonujacego ukladu” - stad istotna
réznica w mierzeniu poziomu funkcjonowania. Przy skutecznosci uruchamiane
sg kryteria zewnetrzne, przy efektywnosci - wewnetrzne, okreslajace poziom
funkcjonowania z punktu widzenia potencjalnych mozliwosci ukladu, ktéry
w jakis$ sposdb wigze si¢ z problemem osobowosci.

W wyniku badan, jakie Obuchowski przeprowadzil ze swoimi wspédtpra-
cownikami, wyodrebniono skutecznos¢ bliska (oznaczajacg sprawng organi-
zacj¢ okreslonych zadan w danym czasie) i daleka (przewidujaca realizacje
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zlozonych, wieloetapowych celéw przy duzym zaangazowaniu) (Obuchowski,
1985, s. 129-131).

Poczucie wlasnej skutecznosci nauczyciela (teacher self-efficacy) mozna
zdefiniowac jako przekonanie, ze jego wysitek bedzie mial pozytywny wptyw
na rozwoj zdolnosci ucznidw i jego wiare, iz mozna oddzialywac na podnie-
sienie osiggnig¢ nawet tych uczniéw, ktérzy majg trudnosci w nauce lub sa
stabo zmotywowani. Poczucie skuteczno$ci nauczania okredla si¢ jako ogélne
przekonanie ludzi o tym, Ze nauczanie odgrywa wazna role w motywowaniu
i wptywaniu na uczniéw, w poréwnaniu do innych zmiennych obecnych
w $rodowisku uczniéw (Tobin i in., 2006, s. 313-315; Guskey, Passaro - za:
Baka, Cieslak, 2010, s. 8).

Jak mozna krétko scharakteryzowac nauczyciela o wysokim poczuciu
wlasnej skutecznos$ci? Po pierwsze, cechuje si¢ on zaangazowaniem w prace,
wytrwaloscig w dziataniu, motywacja i przekonaniem o wlasnej skutecznosci
w sensie uogélnionym. Jesli dostrzega wsparcie ze strony szkoty, organizacji, do
ktdrej nalezy, wysoko ceni swoja profesje, to czesciej angazuje si¢ w dzialanie,
lepiej radzac sobie z dyscypling w klasie. Podejécie do sposobu dyscyplinowania
wiaze sie z zaangazowaniem w prace szkoty, na rzecz klasy czy pojedynczego
ucznia (Ware, Kitsantas, 2007, s. 304). Wyroznia sie:

1) zaangazowanie uczuciowe — nauczyciel czuje wsparcie ze strony szkoty,
np. istnieje wspolny system dyscyplinowania, jasne reguly i wymaga-
nia przestrzegane przez wszystkich, czuje si¢ emocjonalnie zwigzany
ze szkola i z zawodem - co daje mu poczucie bycia na swoim miejscu;
tatwo wtedy o wlasciwe, wyraznie okreslone zachowanie;

2) trwalo$¢ zaangazowania — gdy nauczyciel pracuje w zawodzie, bo nie
widzi innej perspektywy albo inne przyczyny przymuszaja go do tego,
to zapewne czesto bedzie jawnie lub ukrycie demonstrowal swoje
rozczarowanie, traktujac prace w tym zawodzie jako porazke albo lek-
cewazac swoich podopiecznych; w pracy z klasg nie wyznacza granic
albo zachowuje sie agresywnie i w wielu sytuacjach prawdopodobnie
narusza godnos¢ ucznia;

3

~~—

zaangazowanie normatywne — nauczyciel ma poczucie, ze powinien
pracowa¢ w tym zawodzie, ma moralne zobowigzanie — wowczas
zwraca uwage na aksjologiczng strone nauczania-wychowania; stara
si¢ przekazywac wartosci, czesciej perswaduje, poucza, jest mentorem;
zaangazowanie organizacyjne — nauczyciel nie opuszcza lekcji z btahych
przyczyn, nie spdznia sie, pracuje systematycznie i prawdopodobnie
oczekuje od swoich uczniéw obecnosci i systematycznego wysitku,

4

~—
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skupienia na rzetelnej pracy, jednak zapewne trudniej mu radzi¢ sobie
z tzw. wyglupami®.

Skuteczny nauczyciel pomaga stabszym i zle zmotywowanym uczniom
(Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy, 2001, s. 783). Wktada w t¢ prace duzo
wysitku. Jest to bardzo istotne ze wzgledu na wyréwnanie szans edukacyj-
nych. Obserwuje sie, ze zwykle nauczyciele czg¢sciej kierujg uwage na uczniéw,
ktérych uwazajg za zdolnych. Chetniej thumaczg im trudny material i stawiaja
przed nimi bardziej zlozone zadania, czedciej tez wywotuja do odpowiedzi,
przydzielajac dtuzszy czas na wykonanie zadania. Co ciekawe, na podstawie
mimiki i ruchéw ciata uczniowie tatwo rozpoznaja, jaki stosunek ma do nich
nauczyciel (Myers, 2003, s. 142). Nauczyciele z wysokim poziomem poczucia
wlasnej skuteczno$ci rzadziej myla sie co do zdolnosci uczniéw, dostrzegajac
zmiany rozwojowe lub spowodowane wysitkiem ucznia. Dostrzezono, ze
nauczyciele o niskim poziomie poczucia wlasnej skutecznosci skupiajg uwage
na pojedynczych cechach uczniéw, stad prawdopodobnie wolg si¢ postugi-
wac schematem dobry-zty uczen, nie starajac si¢ zauwazy¢, ze w niektorych
dziedzinach uczen majacy trudnosci w nauce moze okazac si¢ nawet lepszy
od tego, ktoérego ogdlnie uznaje si¢ za dobrego. Stabiej uzdolnionych uczniéow
tacy nauczyciele odbieraja jako element zakltdcajacy prace (Ross, Bruce, 2007,
s. 51). Nauczyciele spostrzegajacy siebie jako samoskutecznych wyznaczaja
z reguly trudniejsze cele do osiaggniecia zaréwno sobie, jak i swoim uczniom
(Tournaki, Podell, 2005, s. 299-300).

Nauczyciel o wysokim poczuciu wlasnej skutecznosci wierzy w to, ze
moze kontrolowac sytuacje i wpltywac na motywacje oraz osiagniecia uczniéw
(Tschannen-Moran i in., 1998, s. 2; Bembenutty, D.Ph., 2006, s. 2). John Ross
i Catherine Bruce (2007, s. 51) przedstawili model nauczycielskiej samooceny
jako mechanizm dokonywanej zmiany majacej wplyw na osiggnigcia uczniow.
Samoocena, obserwacja skutkéw wlasnych zachowan, dostrzeganie efektyw-
nosci dzialania i reakcja jako odpowiedz na dokonane zmiany uruchamiaja
proces stanowienia celéw i wlozenia odpowiedniego naktadu pracy. Jesli
nauczyciele maja watpliwosci co do swoich umiejetnosci kierowania eduka-
cja, nie pomagaja swoim uczniom odnalez¢ si¢ w sytuacji szkolnej, a jesli sa
przekonani o wlasnej skutecznosci — wrecz przeciwnie (Bandura, 2006, s. 11).
Nauczyciel przekonany o wlasnej skutecznosci wplywa na zachowania swoich
uczniéw poprzez:

8 Wiecej na temat dyscyplinowania uczniow - Robertson (1998); Edwards (2006); Rogers
(2006); Lukasik, Pankowska (2010).
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1) procesy kognitywne (specjalnie ustanawiane cele),

2) procesy motywacyjne (zwigzane z oczekiwaniem sukcesu lub niepo-

wodzen),

3) procesy uczuciowe (kontrolowanie negatywnych emocji),

4) procesy selekcyjne (Bandura - za: Ross, Bruce, 2007, s. 50).

Mozliwy jest pomiar poczucia skuteczno$ci nauczycieli. Badaniem wiasnej
skutecznosci nauczycieli zajmowalo sie wielu badaczy (Ortowski, 2009, s. 8).
Przy tym najbardziej znane sg skale TES (Teacher Efficacy Scale) S. Gibsona
i M. Dembo (1984); skala A.E. Woolfolk, W.K. Hoy TES22 (1990) (Woolfolk, Hoy,
1990), hiszpanska CTSES (College Teaching Self-Efficacy Scale) Leonor Prieto
(2006). Ciekawym narzedziem okazala si¢ Ohio State Teacher Efficacy Scale
(OSTES), ktora ma 24 itemy w trzech czynnikach: skuteczno$¢ instrukcyjnych
strategii (instructional strategies), zarzadzanie klasg (classroom management)
i angazowanie uczniow (student engagement) (Tschannen-Moran, Woolfolk
Hoy, 2001, s. 800). Skala zostata wykorzystana przez Lay See Yeo i in. (2008,
s.192) do badania skutecznosci nauczycieli w Singapurze uczacych mtodziez
z niskimi osiggnigciami. Wzieto pod uwage trzy wymiary. Ujawniono znaczace
réznice migedzy nauczycielami nowicjuszami i doswiadczonymi. Wyzsza sku-
teczno$¢ w skali otrzymywali ci bardziej doswiadczeni. Jedynie w przypadku
klas azjatyckich szacunek dla starszych ulatwia dyscyplinowanie uczniow.
Badacze postuluja wigksze uwrazliwienie nauczycieli, aby mogli okazac wiecej
serca szczeg6lnie uczniom potrzebujacym wsparcia.

Sami badani nauczyciele najcz¢sciej rozumieja potrzebe kontroli nad tym,
czy osiagneli zamierzone cele, przy jednoczesnym samomonitoringu swego
naukowego postepu i ocenie ukonczenia zadan, tak jak w badaniach oséb
zdobywajacych wyzszy certyfikat w nauczaniu (Bembenutty, D.Ph., 2006, s. 8).

Helenrose Fives, Michelle M. Buehl (2010, s. 118) testowaty dtuga i krotka
forme Teachers’ Sense of Efficacy Scale (TES; Tschannen-Moran, Woolfolk
Hoy, 2001) wéréd 270 nauczycieli, tzw. preservice, ktorzy nie zdobyli jeszcze
doswiadczenia w pracy szkolnej, ale byli przygotowywani dydaktycznie do
podjecia roli zawodowej, oraz 102 nauczycieli pracujacych w szkotach. W przy-
padku nauczycieli praktykujacych wazne staly si¢ trzy czynniki: skuteczno$¢
w zarzadzaniu klasa, podawanie wlasnych instrukcji kierujacych wykonaniem
oraz zaangazowanie uczniow. Nauczyciele z dziesiecioletnim (i dtuzszym)
stazem na elementarnym poziomie nauczania zgtaszali znaczaco wyzszy
poziom skuteczno$ci niz poczatkujacy albo z innych pozioméw nauczania.
Nauczyciele z duzym stazem mieli najsilniejsza wiare w skutecznos¢ wyko-
nania zadan zwigzanych z zarzadzaniem klasa, najnizsza za§ w angazowaniu
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ucznia do wykonania zadania. Jednakze nauczyciele szk6! elementarnych mieli
wyzszy poziom skuteczno$ci w zakresie angazowania uczniéw do pracy niz
ci z wyzszych poziomdéw nauczania (Fives, Buehl, 2010, s. 133).

Znaczacy spadek poczucia wlasnej skutecznodci nauczycieli obserwuje si¢
podczas pierwszego roku pracy na skutek nierealnych oczekiwan wobec zacho-
wan uczniow (Mottet, 2004, s. 160-161). Nie potwierdzaja tego inne badania,
wskazujace na sytuacje odwrotne (Fives, Looney, 2009). Sktonna jestem przy-
chyli¢ si¢ do sadu, ze w wyniku socjalizacji antycypowanej’ absolwenci szkot
pedagogicznych, opuszczajac mury uczelni, maja przekonanie, ze bez trudu
poradzg sobie z problemami w szkolnych sytuacjach. Rzeczywisto$¢ okazuje sie
przykra niespodzianka, zwlaszcza utrzymanie w klasie fadu i porzadku sprawia
wiele trudnoéci. Praca z dzie¢mi i mlodzieza rodzi wiele probleméw zwigzanych
z motywowaniem do nauki czy wychowawczych (np. uzaleznienia) (Kawczynska-

-Butrym, 2009) - czgsto mlodzi nauczyciele czuja si¢ w takich sytuacjach bezradni.

Frank Pajares (Ledzinska, Czerniawska, 2011, s. 267) wyro6znia trzy podsta-
wowe kierunki studiéw nad poczuciem skutecznosdci zawodowej nauczycieli:
1) badanie zwigzku miedzy poczuciem skutecznosdci uczniéw a ich osiag-
nieciami szkolnymi i jako$cig procesu uczenia sie, 2) poczucie skutecznosci
zawodowej nauczycieli, jego uwarunkowania oraz konsekwencje dla sposobu
funkcjonowania w zawodzie i dla osiggnie¢ uczniéw, 3) zwiagzek poczucia
skutecznosci zawodowej nauczycieli z wyborami i postawami edukacyjnymi
uczniow i studentéw. Najczesciej podejmowane tematy zwigzane z badaniami
TSE (teacher self-efficacy) to:

» zachowania i postawy nauczycieli wobec ucznidw, takze tych z trud-
nosciami edukacyjnymi, problemami z zachowaniem,

» sklonnos¢ do pozbywania sie z klasy uczniéw sprawiajacych kiopoty,

» zachowania nauczycieli podczas lekeji i dominujace sposoby prowa-
dzenia zajec,

» jako$¢ nauczania oraz zaangazowanie w wykonywang prace, sklon-
nos¢ do wprowadzania innowacji dydaktycznych i otwarto$¢ na nowe
strategie,

» zachowania i postawy nauczyciela wobec innych pedagogdéw i srodo-
wiska profesjonalnego,

» cel i aspiracje zawodowe,

® W okresie formalnego ksztalcenia, takze podczas praktyk nauczycielskich, rozwijaja sie
oczekiwania co do roli zawodowej, umocowane w $§wiezo nabywanych umiejetnosciach. Ocze-
kiwania te mozna okreéli¢ jako idealne, dlatego w zderzeniu z rzeczywisto$cia moga wzbudzi¢
niepokoj dotyczacy posiadanych kompetencji (Arends, 1994, s. 441).
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> umiejetnosci organizacyjne,
» gotowos¢ do pozostawania w zawodzie i satysfakcja zawodowa.

Nalezy zauwazy¢, ze na wyniki pracy nauczycieli wplywa réwniez poczucie
zespolowej skutecznosci. Nauczyciele pracuja w gronie kolegéw/kolezanek,
a szkolny klimat decyduje o sposobie pracy i obowigzujacych zasadach.

Przekonanie o skutecznosci zespolowej pozwala réwniez na wigksze
zaangazowanie w nauczanie (Ware, Kitsantas, 2007, s. 303), efektywniejsza
wspolprace w gronie nauczycielskim w celu polepszenia wynikéw uczniow-
skich (Stanley, 2011, s. 71).

Zespolowa skuteczno$¢ przenosi sie na budowanie indywidualnego poczucia
skuteczno$ci i wiekszego zaangazowania, wykorzystania wlasnych umiejetno-
$ci dla realizowanego w grupie zadania, czesto o wysokim stopniu trudnosci
(Brinson, Steiner, 2007, s. 2). Dlatego dyrektorom i liderom dystryktu proponuje
si¢ podjecie pewnych krokéw w celu polepszenia zespolowej skutecznosci:

1) zbudowanie instrukcyjnej wiedzy i umiejetnosci,

2) tworzenie okazji do wspdtpracy,

3) interpretowanie wyniku i dostarczanie zwigzku z osiggnieciami,

4) wlaczanie nauczyciela w podejmowanie szkolnych decyzji (Brinson,

Steiner, 2007, s. 2).

Stwierdzono znaczacg korelacje miedzy poczuciem wlasnej skutecznosci
nauczyciela a zespotowa skutecznoscia (Fives, Looney, 2009, s. 182). Roger
D. Goddard i Yvonne L. Goddard (Fives, Looney, 2009, s. 183) wykazali, ze
osobiste poczucie skutecznosci nauczycieli bylo wyzsze w szkolach bardziej
efektywnych zespotowo.

Badani z wyzszym poziomem spostrzegania nauczycielskiej skutecznosci
uwazali, iz funkcjonujg w grupach o wyzszym poziomie zespotowej skutecz-
nosci (Fives, Looney, 2009, s. 189). Prawdopodobnie osoby czujace sie pewnie
w przestrzeni szkolnej, radzac sobie ze spoczywajacymi na nich obowigzkami,
postrzegaja rowniez innych z otoczenia jako samoskutecznych.

Wiasciwie mozna méwic¢ o wzajemnej interakcji miedzy poczuciem wiasnej
skutecznosci, poczuciem zespolowej skutecznosci nauczycieli a osiggni¢ciami
uczniow.

Poczucie zespotowej skutecznosci u nauczycieli jest zwigzane takze z kli-
matem szkoly. Wyplywa z doswiadczenia sukcesu w przeszlosci i obser-
wagcji sukcesu innych grup, a takze zalezy od zachety pochodzacej od oséb
wplywowych (Goddard, Goddard - za: Klassen, 2010, s. 342). Craig Jerald
(Brinson, Steiner, 2007, s. 2) odnotowal, jak spostrzeganie przez nauczycieli
indywidualnej i zespolowej skutecznosci wplywalo na osiggnigcia uczniow.
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Gdy nauczyciele sami spostrzegali si¢ jako samoskuteczni, wkladali wiecej
wysitku w planowanie lekcji, byli bardziej otwarci na nowe pomysty i po-
dejmowali $mialo nowe wyzwania. Craig Jerald zauwazyl, ze spostrzegana
samoskutecznos¢ nie pozostawala na tym samym poziomie. Wskazal tez na
warto$¢ zespotowej skutecznosci nauczycieli spostrzeganej jako przekonanie,
ze wysitek calego oddzialu bedzie miat pozytywny skutek dla ucznia, przy
czym zespolowa skuteczno$¢ mierzono jako przecietng odpowiedz z wyra-
zanej przez kazdego nauczyciela opinii (pytania w kwestionariuszu). Jezeli
nauczyciele jako zespot sa przekonani o swojej skutecznosci, sprawiaja, ze
uczniowie majg lepsze osiggniecia. Badania przeprowadzone w grupie 2 170
nauczycieli ze 141 szkdt podstawowych potwierdzity te zaleznos¢ (Ross i in.,
2004, s. 163; podobnie Tobin i in., 2006, s. 301-302).

Dyrektorzy i liderzy powinni zwrdci¢ uwage na istote zespotowej sku-
tecznosci, bo lista konsekwencji wzrastajacej sily zespotowej skutecznosci jest
imponujaca. Zaobserwowano:

» polepszenie osiggnie¢ uczniow,

» poprawe negatywnego skutku niskiego spoleczno-ekonomicznego
statusu (CES),

» poprawe relacji rodzic-nauczyciele,

» tworzenie Srodowiska pracy, w ktorym rosnie oddanie nauczyciela dla
szkoly (Brinson, Steiner, 2007, s. 2).

Nauczyciel zaangazowany w prace, podnoszacy kwalifikacje ma w obec-
nych realiach o$wiatowych wiele nowych zadan do wykonania. Musi by¢
przygotowany na przeobrazenia dokonywane w szkolnictwie. Albert Bandura
podkresla, ze zmiany dotykaja systemu edukacyjnego, ktory wczesniej byt
przygotowany do ksztalcenia szybko i tanio rzeszy pracownikéw niewyma-
gajacych duzej liczby umiejetnosci. Dzisiejsze realia to lawinowy przyrost
informacji, konieczno$¢ sprawnego ich zdobywania i stosowania w zakresie
samoksztalcenia, motywowania do pracy samodzielnej i w grupach, przy
poczuciu samoskuteczno$ci, umiejetnosci panowania nad stresem (Bandura;
Pajares i Schunk - za: Bandura, 2006, s. 10). Kiedys$ wyksztalcenie zalezato
od jakosci szkdt, dzisiaj Internet umozliwia wejscie do bibliotek, wirtualnych
muzeow (osobiscie czekam na interaktywna widownie teatralng).

Okazuje sie, ze najlepiej z internetowej bazy ksztalcenia korzystajg osoby
o wysokim poziomie wlasnej skutecznosci uaktywnionej w samokontroli
ksztatcenia (Bandura, 2006, s. 11). Ksztalcenie ustawiczne to rowniez szansa
podtrzymywania i przeksztalcania skutecznosci. Wskazuje si¢ na korzysci,
jakie ptyna z wigkszej pewnosci siebie jako wyniku udziatu w nauce dorostych.
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Korzysci indywidualne, ktére mozna tu wymienic, to zastosowanie wlasnych
doswiadczen, przedstawianie pogladéw, przyznawanie si¢ do bledoéw, radzenie
sobie z problemami, ksztaltowanie zdania na temat innych, w razie potrzeby
proszenie o pomoc, akceptowanie punktu widzenia innych, wyobrazanie sobie
siebie w nieznanych sytuacjach, skuteczniejsze komunikowanie, efektywniej-
sze porozumiewanie z rodzing i przyjaciétmi, udostepnianie swoich zasobéw
innym, niesienie pomocy przyjaciotom, sgsiadom, rodzinie, osigganie wiek-
szej skutecznoéci w petnionych rolach spotecznych, podwyzszanie wlasnych
kompetencji, przyjmowanie na siebie nowych rol i obowiazkéw w rodzinie
i spotecznoséci (Hammond, Feinstein, 2005, s. 265-287).

Wykazano, ze doro$li z nizszym poczuciem wlasnej skutecznosci, majacy
na wczesniejszych etapach nauki nizsze osiggnie¢cia mniej chetnie uczestnicza
w ksztalceniu w pdzniejszym okresie. Powinni by¢ do tego zachecani, bo pozy-
tywny skutek takich dziatan to wlasnie wzrost poczucia wlasnej skutecznosci,
ktére chroni przed depresja, wykluczeniem spotecznym.

Poczucie wlasnej skutecznosci moze by¢ ksztaltowane przez cale zycie,
dlatego warto przyjrze¢ sig, co szczegdlnie wplywa na jej poziom.

I.2. Ksztattowanie poczucia wtasnej skutecznosci

Albert Bandura wskazuje na cztery podstawowe zrodla informacji stuzace
budowaniu wlasnej skutecznosci: 1) sukces w wykonaniu zadan (co mozna
osiagna¢, uruchamiajac procedury treningowe takie jak modelowanie uczest-
niczgce, odwrazliwianie wykonaniowe, ekspozycja wykonaniowa, wykonanie
pod wplywem autoinstrukcji), 2) dos§wiadczenie zastgpcze (procedury trenin-
gowe: modelowanie na zywo, modelowanie symboliczne), 3) perswazje stowne
(procedury treningowe: sugestia, namawianie, zachecanie, samoinstruowanie,
oddzialywanie interpretacyjne); 4) pobudzanie emocjonalne (procedury trenin-
gowe: atrybucja, relaksacja i biologiczne sprzezenie zwrotne, odwrazliwianie
symboliczne, ekspozycja symboliczna) (Bandura, 2007, s. 87; Petrovich, 2004).

Dokonam krotkiej charakterystyki Zrédel ksztaltowania poczucia wtasnej
skutecznosci:

1) Sukces w wykonaniu zadan/do$wiadczenie/osiggniecia w wykonaniu
zadan

Istota problemu s3 doswiadczenia prowadzace do sukcesu badz porazki.

Jesli juz na poczatku podjetych dzialan jednostka ponosi kleske, powaznie
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zagraza to jej poczuciu wlasnej skuteczno$ci. Jesli natomiast doswiadcza ona
satysfakcji z osiggniecia i w dtuzszym okresie zaczyna nabiera¢ pewnosci
co do swoich kompetencji, to chwilowe porazki mobilizuja do wytrwalego
wysitku, nie przynosza szkody w budowaniu przekonania o swoich mozli-
wosciach (Bandura, 2007, s. 86). Praktyczne do$wiadczenie, czyli odniesienie
sukcesu, wzmacnia poczucie wlasnej skutecznosci, porazka natomiast zagraza
przekonaniu o wlasnej skutecznosci, zwlaszcza gdy wiara w swoje mozliwosci
zaczyna si¢ dopiero ksztaltowac. Sukces nie moze przychodzi¢ zbyt tatwo, bo
woéwczas droga do jego uzyskania nie uczy wytrwaloéci. Mozna zauwazy¢,
ze ludzie pokonujacy rézne bariery i ograniczenia za kazdym razem staja si¢
silniejsi i bardziej zmotywowani do podjecia nastepnego wyzwania (Bandura,
1998, s. 2).

Jesli u danej osoby wysokiemu poczuciu wlasnej skutecznos$ci towarzyszy
wewnetrzne umiejscowienie kontroli, taka jednostka wierzy, ze poradzi sobie
w potencjalnie trudnej sytuacji (ma ku temu wlasciwe kompetencje), a ponad-
to jest przekonana, iz moze regulowac zachowanie, aby osiaggna¢ optymalny
efekt. Dlatego umiejscowienie kontroli odgrywa powazna role w budowaniu
przekonan jednostki co do wlasnej mocy sprawczej (Banka, 2005, s. 10).

Podejmowanie réznorodnych dziatan w celu osiagniecia wytyczonych
zamierzen to ogromne pole do wyprébowywania swoich sit i mozliwosci.
Im wigksza aktywno$¢ czlowiek przejawia, tym bardziej staje si¢ kompeten-
tny. Jednostka jest narazona na popelnianie bledéw, nie zawsze osiaggniecia
sg imponujace, ale jesli ma wlasciwg motywacje, to bledy mozna poprawic,
ostateczne wyniki polepszy¢, umiejetnosci wyéwiczy¢. Nawet drobnymi
kroczkami mozna zbliza¢ si¢ do osiggnigcia mistrzostwa w danej dziedzinie,
chyba ze dana osoba nie ma w tym kierunku zdolnosci (ktos, kto nie dyspo-
nuje stuchem, nie bedzie $piewakiem operowym).

Ludzie wchodza w niezliczong ilo$¢ interakeji, za kazdym razem kontakt
z drugg osobg pozostawia $lad, relacje ucza, jak si¢ zachowac. Nie zawsze drugi
czlowiek stanowi zroédlo pozytywnych doznan, nie w kazdym momencie jed-
nostka jest gotowa na komunikowanie ze wzgledu na swéj stan psychofizyczny.
Istnieje wiele réznych ograniczen w porozumiewaniu i nabywaniu wlasciwych
kompetencji oraz umiejetnosci zyciowych. Jednak, aby zdoby¢ odpowiednie
kwalifikacje, cztowiek musi podejmowac dzialanie.

Dopoki kto$ nie wsigdzie na rower, dop6ty nie nauczy si¢ na nim jezdzic.
Jesli nie wskoczy do wody, nie nauczy si¢ ptywac. Osoba, ktdra chce by¢ sku-
teczna w dzialaniach podejmowanych w danej dziedzinie, powinna prébowa¢
realizowac zadania z tg dziedzing zwigzane. Ewentualng porazke nalezy trak-
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towac jako wskazowke, ze co$ trzeba udoskonalié, poprawi¢, czego$ trzeba
sie nauczy¢, a nie jako powod do uznania siebie za nieudacznika. Im wigcej
sytuacji, w ktérych dana osoba musi poradzi¢ sobie z trudnosciami, tym lepiej.
Jesli nic nie przyszlo tatwo i trzeba bylo wlozy¢ duzy wysitek w osiggniecie
celu, prawdopodobnie jednostka lepiej doceni wlasne mozliwo$ci pokonywania
barier (Banka, 2005, s. 10).

Sadze, ze uznanie doswiadczenia za rodzaj zrodla budowania poczucia
wlasnej skutecznosci jest dosy¢ oczywiste. Dlatego przejde do rozwazan,
ktérym w teorii spoteczno-poznawczej uczenia si¢ poswiecono duzo miejsca
- wplywowi modelowania na zachowania.

2) Doswiadczenia zastepcze/modelowanie
Albert Bandura zwraca uwage na nastepstwa zachowan wilasnych i innych
ludzi - wzmocnienia zastepcze, ktore odgrywaja znaczacg role w regulacji
zachowania jednostki. Wzmocnienia zastepcze, bedace nastepstwem kontaktu
z otoczeniem, pelnig funkcje informacyjng, motywacyjna i emocjonalng ucze-
nia si¢ oraz nadawania wartosci (valuation) i wywierania wplywu (Bandura,
2007, s. 12).
Jesli cztowiek ma ku temu wlasciwg motywacje, obserwacja innych pozwala
uruchomi¢ mechanizmy samoregulacyjne:
» ustala standardy ewaluacyjne,
» dopuszcza poréwnywanie spoleczne,
» dokonuje samokrytyki,
» buduje atrybucj¢ przyczynowa (Bandura, 2007, s. 12-13).
Monitorowanie i ocena wlasnego zachowania nie mogg narusza¢ struktur
poznawczych. Kontekst spoleczny determinuje podejmowane dzialania, a pre-
dyktywne sygnaly spoleczne (najpopularniejsze to po prostu postepowanie
innych) moga w duzej mierze regulowac zachowanie. Wrazliwos¢ na modelo-
wanie zalezy od tego, jakie cechy ma model, jakie wlasciwosci charakteryzuja
obserwatora i jakie odczuwa on konsekwencje przy nasladowaniu modelu.
Cechy modela, ktdre bierze si¢ pod uwage, to wysoka pozycja, status, kompe-
tencje, wladza. Najczesciej nasladuja ci, ktorych charakteryzuje brak pewnosci
siebie, majg niska samooceng, osoby zalezne i czgsto wczesniej nagradzane
za nasladowanie. Jesli modelowanie dotyczy kompetencji, np. zawodowych,
to najbardziej korzystaja zdolni i spostrzegawczy (Bandura, 2007, s. 92-95).
Doswiadczenia zastgpcze pozwalaja na ,mentalne eksperymentowanie”.
Obserwacja innych w dzialaniach, czasami do$¢ ryzykownych lub ocenianych
jako takie przez dang osobe, przyczynia si¢ do wzmocnienia przekonania



48 ROZDZIAL |

o posiadaniu kompetencji - szczegélnie gdy obserwowani sg w jakiej§ mierze
podobni do obserwatora, borykaja si¢ z podobnymi problemami lub zachowuja
sie zupelnie przeciwnie do jego preferenciji, a jednak osiggaja sukces. Jest wielu
modeli dziatajacych podobnie i osiggajacych wlasciwy rezultat, a moga by¢
to osoby o bardzo réznych typach osobowosci, charakteru, temperamentu
(Bandura, 2007, s. 88). Posrednie doswiadczenie to wzory postepowania do-
starczane przez spotecznych modeli, zwlaszcza podobnych do 0séb bioracych
z nich przyktad. Jesli te jednostki obserwuja osoby wkladajace w wykonanie
zadania duzo wysilku i osiagajace sukces, to przekiadaja to na swoje mozli-
wosci osiagnigcia celu, odpowiednio sig¢ starajac. Jesli osoba do nich podobna
mimo ogromnego wysitku poniosta porazke, bardzo podkopuje to wiare ob-
serwatora w to, ze w podobnej sytuacji sobie poradzi. Albert Bandura twierdzi,
iz wplyw modelowania jest wigkszy niz spotecznych standardéw, wedlug
ktérych dokonuje si¢ oceny wlasnych zdolnosci. Nalezy zwroci¢ uwage na
fakt, ze model moze by¢ obserwowany w sytuacji aktywnego dzialania, ale
istotne s3 rowniez instrukcje werbalne, jakich udziela w trakcie tego dziatania.
Efekt zastepczych doswiadczen moze wiec by¢ zwiekszony poprzez dodatko-
we instrukcje (Lee i in., 2006, s. 66). Podpatrywanie strategii radzenia sobie
w sytuacji trudnej umozliwia wlaczenie ich do wlasnego repertuaru zachowan
(Bandura, 1998, s. 2).

Reasumujac, znacznym utatwieniem moze stac si¢ obserwowanie innych, bo
osiggane przez nich cele, uzyskiwane efekty dziatan pozwalaja na bezpieczne
eksperymentowanie ,,po$redniczace”, bez wlasnego bezposredniego udziatu
(vicarious learning) (Banka, 2005, s. 9).

Jednostka, obserwujac osoby podobne do siebie, ktére odnosza sukces,
wzmacnia wiare w to, Ze poradzi sobie w podobnych sytuacjach i ze warto
w zadanie wlozy¢ wiekszy wysitek. Jezeli osoby podobne do niej mimo wysit-
ku nie odnosza sukcesu, to dziala to negatywnie na spostrzeganie wlasnych
zdolnosci co do wykonania zadania (Wood, Bandura, 1989, s. 364).

Robert W. Stone, Jeffrey J. Bailey (2007, s. 263) w grupie oséb uczestni-
czacych w kursie biznesowym przetestowali model, w ktérym zastepcze do-
$wiadczenie i wsparcie cztonkow zespolu wptywalo na zamiar wykorzystania
umiejetnosci zespotu. Zastepcze doswiadczenie bylo traktowane jako zrédto
wiary w skutecznos¢ grupy. W takich sytuacjach duza role do odegrania maja
réwniez instruktorzy.

Kontakt z drugim czlowiekiem to nie tylko obserwacja, ale réwniez poro-
zumienie werbalne. Informacje zwrotne stanowig istotny element w formo-
waniu przekonan o wlasnych zdolnos$ciach, umiejetnosciach, kompetencjach.
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3) Perswazja/informacje zwrotne/autokoncentracja

Spoleczna perswazja to juz nie obserwacja, ale werbalny komunikat kie-
rowany przez innych do jednostki, ktéry ma jej uswiadomic, ze ma zdolnosci,
aby poradzi¢ sobie z problemem. Jezeli jest to zacheta bezpodstawna, bo nie ma
przestanek do twierdzenia, ze dana osoba pokona przeszkode, nie spowoduje
to mobilizacji. Jesli jednak dana osoba miata watpliwosci, ale takze nadzieje,
ze sobie poradzi, to tego typu informacja bedzie mobilizowata do podjecia
wysitku (Bandura, 1998, s. 2; por. Clark, Wegener, 2009).

Sugestywne moga by¢ komunikaty, ktére maskuja swoja funkcje perswa-
zyjng (Bralczyk, 2004). Tekst, ktory wydaje si¢ informacja, dziala silniej niz
naklanianie.

Andrzej Batko (2005, s. 59) podpowiada, ze jezeli jednostka chce si¢ skutecz-
nie komunikowac¢ z innymi, to powinna zacza¢ od méwienia o doswiadczeniu,
o przezyciach interlokutora, a dopiero pdzniej zasugerowa¢ mysli, odczucia
lub zachowania. Andrzej Batko twierdzi, iz jest to fundament kazdej techniki
wywierania wplywu.

Perswazja ma doprowadzi¢ do zmiany postawy poprzez dostarczanie infor-
macji zewnetrznej. Pozwala na wykorzystanie komunikacji do wzmacniania
i transformacji postaw, wartosci, przekonan, dziatan rozmoéwcy (Morreale
i in., 2007, s. 39). Perswazja sfowna, chociaz naduzywana w komunikacji in-
terpersonalnej, przynosi tylko krétkotrwaly efekt w budowaniu przekonania
o wlasnej skutecznosci. Jej ulotno$¢ wynika z braku poswiadczenia odnosze-
nia sukcesu w rzeczywistosci. Moze zadziata¢ motywujaco, ale jesli osoba
podejmujaca starania, aby zrealizowa¢ zamierzenie, ponownie nie odniesie
sukcesu, wiara we wlasng skuteczno$¢ zostanie po raz kolejny nadwatlona
(Bandura, 2007, s. 88).

Aby zrozumie¢ proces perswazji, mozna przyjrze¢ si¢ stylowi myslenia,
strategiom wplywania na proces myslowy innych (por. Hogan, 2000; Mor-
tensen, 2006). Wazne w ksztaltowaniu zachowan s3 informacje zwrotne, ale
dopiero po ich odpowiednim przetworzeniu i uogélnieniu - nie chwilowym,
a po dluzszym okresie. Konsekwencje zdarzen moga wzmacnia¢ przyszle
dzialania (Bandura, 2007, s. 99), przy czym nalezy zauwazy¢, ze systemy
regulacyjne bazuja na konsekwencjach zewnetrznych, zastepczych i skutku
naszych dzialan (Bandura, 2007, s. 100).

Trzy skladniki rozwojowej hierarchii zachet to, zdaniem Bandury, konse-
kwencje materialne, symboliczne oraz umowy w postaci kontraktu spolecznego
(Bandura, 2007, s. 105). Najwigkszg korzys$¢ w kwestii regulacji zachowan samo-
ocena przynosi osobom znajdujacym si¢ na wysokim poziomie samorozwoju.
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Automotywacja (self-motivation) i ssmokierowanie s3 mozliwe, gdy dojdzie do
rozwoju pewnych podstawowych funkcji psychicznych przy obecnosci zachet
zewnetrznych (Bandura, 2007, s. 106).

Osiagniecie pozadanego wyniku nie jest mozliwe bez przedmiotowej
$wiadomosci (self-awareness) skoncentrowanej na sobie (Carver, Scheier - za:
Zakrzewski, 1987). Mozna powiedzie¢, iz utrzymujemy $wiadomosc¢ siebie
w przestrzeni, ktora wkrada sie do naszego wnetrza (Lukasik, 2011, s. 21).
Kazda sugerowana droga doprowadzajaca do dzialania wymaga §wiadomosci
bycia ,tu i teraz”.

Autokoncentracja stanowi rodzaj informacji, ktére moga zadziata¢ podobnie
jak perswazja stowna, i dotyka problemu samoswiadomosci traktowanej jako
zdolno$¢ do monitorowania wlasnych mysli, uczud i pragnien (Stemplewska-

-Zakowicz i in., 2010, s. 99; por. Dolinski, Kofta, 2000). Pozwala na wyciag-
niecie wnioskéw, mozna zatem powiedzie¢, ze spelnia funkcje regulacyjna
w procesie utrzymania spéjnosci Ja (Stemplewska-Zakowicz i in., 2010, s. 100).
W pewien sposdb przyczynia si¢ do rozwoju inteligencji emocjonalnej (por.
Goleman, 1997; Saarni, 1999).

Maurice Merleau-Ponty okreslit istnienie czterech pozioméw swiadomosci:

1) podstawowa intencjonalnos¢ — spostrzeganiu nie towarzyszy $wiadomos¢,
cho¢ zawsze w jakis sposéb czlowiek dostrzega swoje ciato, 2) $wiadome po-
strzeganie — skoncentrowanie na percepcji swego ciala, chociaz nie towarzyszy
temu zdawanie sobie z tego sprawy, 3) poziom mentalny §wiadomosci - czlo-
wiek jest $wiadomy i wyraznie poinformowany o tym, co postrzega, 4) czwarty
poziom refleksyjny - dotyczy samoswiadomosci lub samorefleksji percepcji
ze zdawaniem sobie z tego sprawy (Shusterman, 2010, s. 83-86).

Wyrdznia si¢ nastepujace stadia rozwoju dzialtania refleksyjnego dorostych:
swiadomos¢ reprezentacji — poszukiwanie logiki istnienia; $wiadomos¢ prag-
matyczng — bardziej skoncentrowang na praktyce; hermeneutyczng — wyjasnia-
jaca; wreszcie $wiadomo$¢ dostrajania — polegajaca na wigkszej koncentracji
umysiu na samym dziataniu niz na jego skutkach (Ledzinska, 2000, s. 133).

Tadeusz Madrzycki (1996, s. 182) wskazuje, ze swiadomos¢ funkcjonuje
na dwdch poziomach: jako dyspozycyjna swiadomos¢ prywatna i publiczna

— ulatwiajaca samoregulacje zachowania. Problem $§wiadomosci jest w litera-
turze podnoszony czgsto, i to z réznych perspektyw: filozoficznej, medycznej,
psychologicznej (Cric, Koch, 2003; Chalmers, 2003; Zaborowski, 2000).

Jako ludzie mamy réwniez zdolnosci symboliczne pozwalajace chociazby
na sprawne komunikowanie potrzeb i okredlanie realizowanych strategii.
Towarzyszaca temu procesowi samorefleksja (self-reflective) umozliwia peing
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$wiadomos¢ zdarzenia i uruchomienie proceséw myslowych niezbednych
do tego, aby wilasciwie oceni¢ stusznos$¢ drogi. Beniamin S. Bloom wskazuje
na poziomy taksonomii dla okreslenia wlasciwych dziatan dotyczacych sfery
poznawczej; sg to: wiedza, zrozumienie, zastosowanie, analiza, synteza, ocena
(Mietzel, 2002, s. 438-439).

Samoskuteczno$¢ odgrywa istotng role w samoregulacji. Ma wplyw na
poziom stawianego celu i zaangazowanie w jego realizacje (Locke i in.; Taylor
iin. — za: Gist, Mitchell i in., 1992, s. 186).

Przedstawiciele teorii spoteczno-poznawczej znacznie rozwineli koncepcje
poczucia wlasnej skutecznosci, dostrzegajac znaczenie samorefleksji, samore-
gulacji. Dzisiaj niewatpliwie jej najwazniejszym zalozeniem jest fakt, ze ludzie
dokonuja samorefleksji (self-reflection) i samoregulacji (self-regulation), co
pozwala kontrolowac i zmieniac¢ swoje zachowanie, a przez to réwniez otocze-
nie. Uznano, ze wigkszo$¢ zachowan czltowieka jest swiadomych i celowych
(goal-directed). W toku ewolucji wyksztalcily si¢ zdolnosci, ktére pozwalaja
na przewidywanie konsekwencji zachowan (juz nie tylko instynktowne prze-
czuwanie) — Augustyn Banka wspomina o ,mysleniu do przodu” (forethought
thinking). Wyobrazenie tego, co nas czeka, rodzi oczekiwania, ktére moga
przybiera¢ forme bardziej lub mniej realistyczng, stad ostatecznie podej-
mowane dzialanie moze przynies¢ sukces lub porazke (Banka, 2005, s. 7-8).
Teoria poczucia wlasnej skutecznosci jest jedna z nielicznych konceptualizacji
ludzkiej kontroli, ktdra uznaje dychotomig: 1) kompetencje-mozliwosé/zasob:
Moge wykona¢ dzialanie, 2) sposéb-wynik: Dziatajgc, chce osiggngcé pewne
rezultaty (Bandura, 1977, s. 204).

Ludzie moga watpi¢ w swoje poczucie warto$ci, mimo ze sg kompetentni,
jezeli wazne dla nich osoby nie cenig ich osiggnie¢ lub ich umiejetnosci szkodza
innym albo s3 oni czlonkami grup, ktore nie s3 cenione w spoleczenstwie.

Nalezy zauwazy¢, ze Albert Bandura (1997) nie stawia znaku réwnosci mie-
dzy spostrzegang samoskutecznoscia a umiejscowieniem kontroli. Przekonanie,
ze mozna sprowokowac pewne dzialania (spostrzeganie samoskutecznosci), nie
jest tym samym co wiara w to, iz dzialania przyniosa rezultaty (umiejscowienie
kontroli). Jednak jesli wysokiemu poczuciu wlasnej skutecznosci towarzyszy
wewnetrzne umiejscowienie kontroli, wzmacnia to strategie radzenia sobie
z problemem (Banka, 2007, s. 10; Salanova i in., 2002, s. 20).

To wlasnie zdolno$¢ do ustalania standardéw i stawienia celow, mozliwo$¢
samowzmocnienia sprawia, ze nasze funkcjonowanie podlega procesom samo-
regulacji i jest mozliwe kierowanie swoim zyciem (Pervin, John, 2002, s. 480).
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Cialo sygnalizuje wszelkie odczucia, stany psychiczne. Holistyczne spoj-
rzenie na wzajemne oddzialywanie ciala, umystu i ducha sktania do refleks;ji,
iz obserwowanie réznorodnych sygnatéw ciata to informacja o emocjach
i uczuciach przezywanych przez cztowieka.

4) Pobudzenie emocjonalne/fizjologiczne i stany emocjonalne

Pobudzenie emocjonalne jest przez cztowieka odbierane jako réznego
rodzaju symptomy fizjologiczne. Jesli odczuwamy silny stres przekraczajacy
mozliwosci poradzenia sobie z nim, paralizujacy lek potaczony z wyraznym
uswiadomieniem jego przyczyny, to nie poradzimy sobie z zadaniem; przy
czym podatnos¢ na stres i umiejetno$ci obnizenia poziomu pobudzenia
emocjonalnego stanowig kwestie bardzo indywidualng (Bandura, 2007, s. 88).
Regulowanie stresujacych reakcji i zmiana negatywnych, emocjonalnych
sklonnosci i blednych interpretacji standw fizycznych wymaga duzego nakladu
sil. Poleganie na somatycznych i emocjonalnych stanach w ocenie wlasnych
zdolnosci wplywa na dzialanie - jesli stres, napiecie sprawia, ze jednostka
odczuwa dyskomfort, przekiada si¢ to na odczucie bezsilnosci wobec stojacego
przed nig zadania. Tam, gdzie potrzeba sily i wytrwatosci, odczucie zmeczenia,
bdl, zly nastrdj powoduja unikanie trudnosci (Bandura, 1998, s. 2). Rodzi si¢
potrzeba wprowadzenia energetyzujacych facylitatoréw dzialania.

Specyfike zmian fizjologicznych towarzyszacych poszczegolnym emocjom
opisuje wielu badaczy. Nie uznano (z wyjatkiem Levensona) tezy, ze konkretnym
emocjom odpowiadaja specyficzne wzorce aktywnosci autonomicznego ukltadu
nerwowego (AUN). Zdaniem Roberta W. Levensona i jego wspolpracowni-
kow istniejg dwie rdznice autonomiczne. Po pierwsze, jesli cztowiek odczuwa
wstret, to towarzyszy temu slabsze tempo akcji serca niz przy odczuciu gnie-
wu, strachu czy smutku. Po drugie, gniew wywoluje podwyzszenie cieploty
ciala, tymczasem strach nie wywoluje takich reakeji. Obserwacja tych zmian
dowiodla, iz efekt jest niezalezny od pici, wieku, zawodu, kultury badanych
(Ekman, Davidson, 1998, s. 225). Joseph E. LeDoux uwaza, ze fizjologicznej
specyficzno$ci emocji nalezy upatrywaé w zréznicowanej aktywnos$ci mi-
kroobwoddéw znajdujacych si¢ w ciele migdatowatym. Jaak Panksepp uznaje,
iz zréznicowanie reakcji nastepuje w wyniku dzialania neuroprzekaznikéw
modyfikujacych emocje (Ekman, Davidson, 1998, s. 226).

Prawdopodobnie mechanizm fizjologicznego reagowania na przezywane
emocje jest duzo bardziej ztozony.

Istotne jest rowniez pytanie o to, czy czlowiek moze kontrolowa¢ pobu-
dzenie na skutek wywotanych emocji. Problem wydaje si¢ dyskusyjny.
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Augustyn Banka zwraca uwage na to, ze ludzie oceniaja swoje zdolnosci,
odwolujac si¢ do standw somatycznych i emocjonalnych (Banka, 2005, s. 12).
Interpretowanie nastrojow, monitorowanie poziomu stresu, odczuwanie emocji,
odbieranie sygnalow ze swojego ciala pozwala na dywagacje co do mozliwosci
poradzenia sobie z problemem.

Podsumowujac - poczucie wlasnej skutecznosci zalezy od czterech Zrodet
informacji: dotychczasowej historii sukcesu, doswiadczen zastepczych (per-
sonalnych punktéw odniesienia), wypowiedzi zachecajacych i fizjologicznego
stanu przezywania (Mietzel, 2002, s. 197).

Jezeli poczucie wlasnej skutecznosci nauczyciela jest tak istotne z punktu
widzenia pelnionej przez niego roli, to nasuwa si¢ pytanie o to, czy mozna
je zmienic.

Aby zwiekszy¢ poziom poczucia skutecznosci nauczyciela w zakresie ra-
dzenia sobie z problemami w klasie szkolnej, mozna wykorzystac:

a) doswiadczenie wynikajgce z opanowania pewnych umiejetnosci, stad
wazne jest ¢wiczenie réznych zachowan z wykorzystaniem np. dramy,
praktyki w szkole,

b) doswiadczenia zastepcze/modelowanie — obserwowanie nauczycieli
w czasie ich codziennych obowiazkéw w okresie praktyk, umozliwienie
mlodym adeptom sztuki podpatrywania kolegéw na hospitowanych
lekcjach,

) spoleczng perswazje/zachete - rola superwizora, czy chociazby nauczy-
ciela opiekuna praktyk, dyrektora, metodyka hospitujacego zajecia, aby
wskaza¢ pozytywne zachowania nauczyciela w celu osiggnigcia tadu,

d) stany fizjologiczne i emocjonalne — analiza odczu¢, spojrzenie w glab
siebie, co czujemy, jakie sygnaly wysyla cialo, proba pracy nad auto-
prezentacja, relaksacja, ¢wiczenia przed lustrem w celu opanowania
mowy ciata (Tschannen-Moran i in., 1998, s. 8, 19).

Droga posrednia, aby zwigkszy¢ skuteczno$é, to obserwowanie innych
nauczycieli - dobrze radzacych sobie z problemami szkolnymi. Na zbioro-
wa skuteczno$¢ moze wplywac klimat szkoty, przywddztwo czy specjalnie
organizowane programy treningowe (Tschannen-Moran, Barr, 2004, s. 206).

Nilay T. Biimen (2009, s. 261), wskazujac na znaczenie profesjonalnego
rozwoju (PD) nauczycieli szkét w Turcji, podkresla role dyskusji z kolegami
i koordynatorami w budowaniu poczucia wlasnej skutecznosci.

Wyniki badan wskazuja, ze aby wplynaé na samoskutecznos¢ nauczycieli,
a co za tym idzie na efektywnos¢ szkoly, trzeba wziag¢ pod uwage charaktery-
styczne cechy indywidualne i organizacyjne (Tobin i in., 2006, s. 313). W po-
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czuciu zespolowej skutecznosci nauczycieli posredniczy ich wlasne poczucie
wlasnej skutecznosci oraz przekonanie o roli nauczania. Klimat organizacyjny,
zachowanie i zasady powigzane z organizacyjnym uczeniem si¢ oraz samo
uczestnictwo w organizacyjnym uczeniu si¢ zwigkszajg nauczycielska sku-
teczno$¢ w sposéb umiarkowany (Tobin i in., 2006, s. 313).

Podkresla sie, ze na wiar¢ w zespotowa skutecznos¢ wptywa doswiadcze-
nie zastepcze i perswazja, a wiec dokonania i sukcesy profesjonalistow z ob-
serwowanych szkét oraz pewne informacje zwrotne otrzymywane od oséb
odpowiedzialnych za skuteczng prace szkét (Ross, 2004, s. 179-180).

Osiagniecie sukcesu nigdy nie jest momentem, w ktédrym wszystko staje si¢
proste, raczej na odwroét: otwieraja sie¢ nowe perspektywy i wyzwania. Osobo-
wos¢ rozwojowa pozwala osiggna¢ wysoki poziom skutecznosci w warunkach
coraz wyzszych wymagan co do standardéw stawianych wykonywanym
zadaniom. Opisuje ja wysoka skuteczno$¢ bliska, czyli sprawna organizacja
zadan w danym czasie, przy niewykorzystanej efektywnosci (Obuchowski,
1985, s. 136-137).

Zrodta whasnej skutecznosci jednostki opisane wliteraturze przedmiotu nie
s3 oparte na automatycznym przekazie. Konieczne jest uruchomienie proceséw
poznawczych umozliwiajacych ich wywazenie i oceng. W przypadku ucznidw sg
to takie czynniki jak percepcja zdolnosci, wezesniejszy sukces, trudnoé¢ zadania,
czas jego wykonywania, otrzymana pomoc, podobienstwo do modeli, wiary-
godno$¢ perswazji i typ intensywnosci emocjonalnych symptoméw (Schunk,
Meece, 2005, s. 73). Oczywiscie nie wystarczy posiadanie wiary we wlasng
skutecznos¢, jesli nie idg z tym w parze wiedza i odpowiednie umiejgtnosci.

Aby zwiekszy¢ poczucie wlasnej skutecznosci w mlodszym wieku, koniecz-
ne jest motywowanie do osiagnie¢, dostarczanie wlasciwych modeli zaréwno
naukowych, jak i spotecznych, uczenie strategii. Klasa, w ktérej dominujg kon-
kurencja i spoteczne poréwnanie, zmniejsza poczucie samoskutecznosci tych
ucznidw, ktdrzy czuja, ze maja duzo brakéw (Schunke, Meece, 2005, s. 73-74).

Szeroko zakrojone badania ujawnily istnienie zaleznosci miedzy poczuciem
wlasnej skutecznosci, przekonaniem o skutecznosci zespotowej a wieloma
zmiennymi o charakterze psychospolecznym.

I.3. Wiara w skutecznos$¢ a funkcjonowanie psychospoteczne

Pojecie wlasnej skutecznos$ci zostato zdefiniowane w trzech sferach:
jako konstrukt calosciowo ujetej osobowosci uogoélnionej do kilku dziedzin
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(Schwarzer, 1994; Shelton, 1990; Sherer i in., 1982), jako zmienng specyficznej
dziedziny (Schwarzer, Fuchs, 1995) oraz jako zmienng odnoszaca sie do spe-
cyficznego zadania, by przewidzie¢ okreslone zachowanie (Bandura, 1977)
lub rozwigzaé problemy, np. matematyczne (Pajares, 1996 za: Schyns, Collani,
2002, s. 20; Wan, b.d.w, s. 52).

Albert Bandura (1993, s. 118-133) opisuje cztery gtéwne procesy psycho-
logiczne, poprzez ktdre przekonania o wlasnej skutecznosci wplywaja na
funkcjonowanie jednostki:

1. Procesy poznawcze

Uruchomienie myslenia pozwala na przewidywanie wydarzen i sposobow
kontrolowania tych sekwencji, ktére moga wptywac na nasze zycie. Umiejetnosc¢
nadawania wla$ciwego sensu zdarzeniom, wyprébowanie réznych uktadéw
rozwigzan, dokonywanie oceny efektywnosci, czuto$¢ na dynamike zmian,
zachowanie w pamigci najbardziej skutecznych strategii to droga do sukcesu.
Dobre procedury analitycznego mysélenia sa niezbedne, ale czeéciej obecne
u 0s0b o wysokim poziomie poczucia wlasnej skutecznosci.

Szczegblng role w tym zakresie odgrywaja cele. Osoby z wysokim po-
czuciem wlasnej skutecznosci stawiaja cele trudne do zrealizowania i mocno
si¢ angazuja w ich wykonanie. Na poczatku strategie dzialania pojawiaja si¢
w wyobrazni. Wizualizacja przebiega rdznie, w zaleznoséci od wiary we wlasng
skuteczno$¢. Osoby o wysokim poczuciu skuteczno$ci tworza scenariusze
przynoszace sukcesy, dostarczaja sobie pozytywnych wskazéwek i wsparcia
do dziatania. Osoby o niskim poczuciu wlasnej skutecznosci postepuja od-
wrotnie — wizualizujg scenariusze ponoszenia porazki, co w efekcie prowadzi
do rozpamietywania ewentualnych potknie¢, wlasnych niedostatkow.

2. Procesy motywacyjne

Poniewaz wieksza cz¢$¢ motywacji jest wytwarzana na drodze uruchamia-
nych proceséw poznawczych, nic dziwnego, ze wiara we wlasng skutecznos¢
stanowi w tym przypadku istotny czynnik. Przemyslane wczesniej strategie
s3 ostatecznie uruchamiane i sprawdzane. Przewidywane efekty poréwnania
z osiggnigciami rzeczywistymi daja wglad w mozliwosci jednostki (Bandura,
1998, s. 3).

Mozna si¢ odwota¢ do teorii psychologicznych, aby wyeksponowa¢ zwigzki
proceséw motywacyjnych z poczuciem wlasnej skutecznosci.

Teorie atrybucji zaktadaja, iz przekonanie o wlasnej skutecznosci wptywa
na atrybucje przyczynows, stad teza, ze ludzie spostrzegajacy siebie jako bar-
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dzo skutecznych ponoszone porazki przypisuja niewystarczajacym wysitkom.
Natomiast ludzie o niskim poczuciu wlasnej skuteczno$ci uwazaja, ze porazka
to efekt ich matych zdolnosci.

Proces motywacyijny, jak podkresla Janusz Reykowski (1978, s. 579), mozna
traktowac jako proces regulacji, dzieki ktéremu dokonuje si¢ zmiana zewnetrz-
nego stanu rzeczy jak i w samym sobie, czy tez wlasnym potozeniu. Warunkiem
koniecznym jest, by cel byt oceniany przez osobe jako uzyteczny, musi mie¢
ona réwniez przekonanie, ze ten cel w danych warunkach zostanie osiagniety.

Dazenie do osiagnie¢, ktdrego mechanizm po raz pierwszy opisali miedzy
innymi David C. McClellanad i John W. Atkinson (Reykowski, 1978, s. 800),
wiaze si¢ z trudnoscig zadania, waznoscia celu, doswiadczeniem towarzysza-
cym rozwigzywaniu problemu. W psychologii wyréznia sie wiele wplywow
mogacych zmienia¢ dazenie do osiaggnie¢, miedzy innymi modelowanie za-
chowan. Eksponuje si¢ fakt, Ze motywacja jest regulowana przez oczekiwanie,
iz okreslony rodzaj zachowan doprowadzi do oczekiwanego wyniku, a ten
bedzie miat okres§long warto$¢/jakos¢. Jednostka moze zdawac sobie sprawe
z tego, jak uzyska wlasciwy rezultat, ale nie wierzy¢, ze osiagnie sukces w tej
dziedzinie. Ludzka interpretacja jest w tym wzgledzie subiektywna. Wyrazne
cele, ktore przyjmuja wymiar wyzwania, wzmacniaja i podtrzymuja motywa-
cje. Satysfakcja pojawia sie w momencie, gdy dana osoba osigga odpowiednie
standardy (najczesciej wysokie) i zostaje uruchomiony proces poznawczego
poréwnania. Na tak spostrzegana motywacje maja wplyw reakcje osobistego
zadowolenia i niezadowolenia z dzialania, postrzeganie wlasnej skutecznosci
w osigganiu celéw oraz zmiana osobistych celow w zaleznosci od postepow
(Bandura, 1998, s. 3-4).

Regulacyjna role odgrywaja réwniez procesy emocjonalne, ktdre jako reakeje
emocjonalne wystepuja w formach: a) okreslonych zachowan wywotujacych emo-
cje, b) okreslonych wzoréw ekspresyjnych (np. dajacej si¢ obserwowaé mimiki),
¢) zmian w stanie $wiadomosci, d) gotowosci do zdefiniowania stosunku wobec
otoczenia (formy emocjonalnego ustosunkowania) (Reykowski, 1978, s. 599).

Wykonanie zadania zalezy od zdolnosci, nabytej wprawy, ale réwniez
od procesu emocjonalno-motywacyjnego. Sukces zapewnia intensywnos¢
motywacji na umiarkowanym poziomie.

3. Procesy afektywne

Zwykle osoby o niskim poczuciu wlasnej skutecznosci popadaja w rozliczne
leki, sg pelne niepokoju, poddaja sie negatywnemu mysleniu. Rzeczywisto$¢
widzg w czarnych kolorach, mnozac trudnosci, ktére rzadko mozna napotkac.
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Wyobrazenie karkotomnej drogi, jaka musialyby przejs¢, aby osiagna¢ cel,
paralizuje ich dzialanie i w koncu doprowadza do wycofania. Umiejetnos¢
wylaczania negatywnego myslenia sprzyja niedopuszczeniu do przezywania
porazajacego stresu czy popadania w stany depresyjne (Bandura, 1998, s. 4).

Reakeja afektywna o charakterze pozytywnym lub negatywnym jest zwiaza-
na z przezywaniem emocji. Tak np. jesli osoba skupia si¢ na zdarzeniu, to taczy
sie z tym przezycie przyjemnosci lub przykrosci wywolanej tym zdarzeniem,
stad pojawiajg sie emocje takie jak szczescie, strach, smutek, satysfakcja, ulga.
Jedli osoba koncentruje si¢ na cudzych dzialaniach, to konsekwencja moze
by¢ pochwata lub potepienie, a w konsekwencji podziw, duma lub obwinianie,
wstyd. Jesli natomiast osoba skupia uwage na obiektach, to pojawia sie reakcja
afektywna - lubienie lub nielubienie cech obiektu. Mozna wéwczas odczytaé
emocje takie jak milo$¢, nienawis¢. Te propozycje, ukazujaca poznawcze pod-
stawy emocji, znang jako model OCC, przedstawili Andrew Ortony, Gerald
L. Clore, Allan Collins (Clore, 1998, s. 164).

Jezeli jednak spojrze¢ na afekt jak na informacje, jak czynili to Norbert
Schwarz i Gerald L. Clore (Clore, 1998, s. 247), to emocje muszg by¢ uswia-
domione, w przeciwienstwie do wywotujacych je ocen poznawczych. Tak
np. jesli afekt jest doswiadczany jako doznanie, ktdrego nie mozna powigzac
z zadnym obiektem (lgk, irytacja), moze dochodzi¢ do ,przemieszczania”.
Kiedy nie zostana rozpoznane zrodla odczué, nie doprowadzi to do wlasciwego
kierowania sgdami, ocenami®.

4. Procesy selekcji

Osoby o wysokim poczuciu wlasnej skutecznosci widza w swoim zyciu
wiecej szans, aby uzyskac spelnienie w przestrzeni zawodowej, s3 otwarte na
kariere, wytrwale daza do osiagniecia sukcesu. Robia w Zyciu to, co je pasjo-
nuje. Ludzie sami ksztaltuja srodowisko i - jak dalece to mozliwe - kontroluja
jego wptyw. Srodowisko promuje okreslone kompetencje, wartosci (Bandura,
1998, s. 5). Jesli czlowiek uznaje, ze sytuacja przerasta jego mozliwosci, to
rezygnuje z aktywnosci, za to chetnie podejmuje wyzwanie, jesli sadzi, iz ma
ku temu kompetencje.

W licznych badaniach nad wplywem przekonania o wlasnej skutecznosci
wykryto wiele zaleznosci ze zmiennymi o charakterze psychospolecznym.

10" Czy emocje moga by¢ nieswiadome? - na to pytanie psychologowie nie odpowiadaja
jednoznacznie (Ekman, Davidson, 1998, s. 254).
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Poczucie wlasnej skuteczno$ci wptywa na osiagniecia w pracy, a tym samym
réwniez na ptynaca z niej satysfakcje (Judge, Bono, 2001; Bozeman i in., 2001;
Tracey i in., 2002; Judge i in., 2007). Timothy A. Judge, Amir Erez i Joyce E.
Bono (2007) przedstawili model relacji migedzy zdolnosciami, doswiadczeniem,
samoskutecznodcia a osiagnieciami w pracy. Wyodrebnili zmienne, ktére
oddziatujg zaré6wno na samoskutecznos¢, jak i na osiagniecia — s to ogoélne
zdolnoéci umystu, sumiennos¢, zgodnos¢, ekstrawersja, otwarto$¢, emocjonal-
na stabilno$¢, doswiadczenie. Zwrdcono przy tym uwage na znaczenie drogi
podredniej. Zmienne najpierw wplywaja na poczucie wlasnej skutecznosci,
a poprzez nig na osiggniecia w pracy (chociaz bezposrednie zwiazki z osiag-
nieciami réwniez zostaly wyeksponowane). Stad nieuniknione jest zwrécenie
uwagi na skomplikowany uktlad zaleznosci i wptywéw, w ktérym czasami
trudno jednoznacznie rozstrzygnac, co stanowi przyczyne, a co skutek.

Augustyn Banka (2005, s. 7) poréwnuje pojecie poczucia wlasnej skutecz-
nosci (self-efficacy) do uwewnetrznionych modeli pracujacych (internal working
models). Mozliwo$¢ przewidywania stanowi podstawe obu konstruktéw. Autor
rozpatruje model potréjnego determinizmu: srodowisko-cztowiek-zachowanie,
w ktérym najwazniejszym czynnikiem jest osoba. Czlowiek niweluje i tworzy
pelny obraz zdarzenia. Augustyn Banka zwraca réwniez uwage na zwigzek
okreslonego pojecia ze zjawiskiem wytrzymalosci (resilience— elastycznos¢)
jako efektu borykania si¢ z losem.

Istnieje zaleznos¢ miedzy oczekiwanym poziomem poczucia wlasnej sku-
tecznosci a deklarowanym przez badanych odbiorem wlasnego wizerunku. Co
6smy badany przeze mnie student studiow nauczycielskich nie akceptowat
swego wygladu (Lukasik, 2007, s. 245).

Osoby o nizszym poczuciu wlasnej skutecznosci mocniej koncentruja si¢
na bolu, prawdopodobnie czujac si¢ bardziej bezradnymi wobec przykrych
doznan. Gimnazjali$ci o wyzszym poczuciu wlasnej skutecznosci czesciej
siegaja po Srodki przeciwbdlowe, uznajac takie postepowanie za skuteczna
strategie, aby uwolnic si¢ od cierpienia (Lukasik, 2008, s. 45; Lukasik, Witek,
Buczak, 2009).

Wykazano istnienie korelacji migdzy uogélnionym poczuciem wlasnej
skutecznosci a satysfakeja z zZycia (Bradley, Corwyn, 2004, s. 385-400; Lukasik,
Witek, 2010, s. 182).

Istnieje istotna statystycznie zalezno$¢ miedzy poczuciem wlasnej sku-
tecznosci a nastawieniem optymistycznym. Jesli dominuje nastawienie op-
tymistyczne, wowczas — kiedy osoba dostrzega rozbieznos¢ miedzy stawia-
nymi celami a osiggnietymi rezultatami — stara si¢ wzmocni¢ wysilek, aby
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poradzi¢ sobie z zadaniem. Ludziom o wysokim poziomie poczucia wlasnej
skuteczno$ci przypisuje si¢ niski poziom emocji negatywnych utrudniajacych
funkcjonowanie poznawcze. Dlatego skuteczniej wykorzystuja oni zasoby
poznawcze, lepiej oceniajg sytuacje, trafniej dobieraja strategie radzenia sobie
z problemami i pokonuja trudno$ci (Maddux, Lewis — za: Luszczynska, 2004,
s. 31). Optymizm, zdaniem Gabriele Oettingen i Todda Little’a (Mietzel, 2002,
s. 198), powoduje wigksza fatwos¢ porozumiewania si¢, che¢ niesienia pomocy,
kreatywno$¢, wytrwalos¢ (optymizm nie moze by¢ jednak przesadny). Takie
podejécie daje nadzieje, co przeklada si¢ na skutecznos¢ w tworzeniu i reali-
zowaniu planu (Madrzycki, 1984, s. 178).

Badania w grupie studentéw pedagogiki w wieku 20-29 lat potwierdzaja
istnienie przecietnej korelacji miedzy poczuciem wlasnej skutecznosci a na-
stawieniem optymistycznym. Pokonujac trudnosci, ktérych nie brak w zyciu
szkoty, optymisci czesciej zwracajg si¢ ku strategiom ukierunkowanym na
problem. Wigksze znaczenie w radzeniu sobie z sytuacja trudna ma wysoki
poziom wlasnej skutecznosci (Lukasik, 2005b, s. 107; Luszczynska, 2004, s. 27).

Timothy A. Judge, Edwin A. Locke, Cathy C. Durham i Avraham N. Klu-
ger (1998) odnalezli korelacje migdzy poczuciem wlasnej wartosci a ogdlnym
poczuciem wiasnej skutecznosci, a takze zaleznos¢ poczucia samoskutecznosci
i satysfakcji z Zycia i pracy.

Jesli ludzie napotykajg zdarzenia zagrazajace, rodzi to w nich lek, na-
tomiast poczucie wlasnej nieskutecznosci w odniesieniu do nagrodzonych
zadan prowadzi do depresji (Pervin, John, 2002, s. 500; Lukasik, 2006, s. 334).

Wiele informacji z badan przywoluje zaleznos¢ miedzy poczuciem wias-
nej skutecznosdci a przezywaniem sytuacji stresowej. Niektorzy ludzie poja-
wiajacg si¢ trudno$¢ odbierajg jako wyzwanie, inni jako zagrozenie. Osoby
przekonane o wysokim poziomie skutecznosci czesciej zadanie ptynace ze
srodowiska postrzegaja w ten spierwszy sposob (Zajacova i in., 2005, s. 681).
Wyzwanie stwarza pole do obrania wlasciwej strategii rozwigzania problemu
i kierowania tym procesem.

Zawdd nauczyciela jest stresujacy, co potwierdzajg liczne badania (Cha-
plain, Kyriacou - za: Klassen, 2010, s. 342). Robert M. Klassen (2010, s. 342)
przebadal 951 nauczycieli szkot elementarnych i srednich w Kanadzie w celu
przetestowania czynnikow strukturalnych mierzacych zbiorows skuteczno$¢
(TCE), stres w pracy i satysfakcje odczuwang z pracy oraz wplyw zbiorowej
skutecznosci na relacje migdzy stresem w pracy a satysfakcja z pracy. Uzyska-
no ciekawe wyniki. Nauczycielki odczuwaty znacznie wyzszy niz mezczyzni
poziom stresu wynikajacego z duzego obciazenia pracg i ztego zachowania
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uczniéw. Arnold B. Bakker i in. (2007, s. 274), przygladajac si¢ wspdtdziataniu
805 finskich nauczycieli, stwierdzili, ze zakldcajace zachowanie uczniéw staje
sie waznym czynnikiem wywolujacym stres nauczyciela. Znacznie zmniejsza
to zaangazowanie w prace juz w pierwszym roku nauczania. Teoria dopa-
sowania sugeruje, ze napiecie moze by¢ ztagodzone przez uzycie zasobow
(np. emocjonalne wsparcie, uznanie) stanowiacego przeciwwage dla stresora
takiego jak np. zle zachowanie. Arnold B. Bakker i in. (2007, s. 282) za taki
bufor uznajg klimat klasy oparty na wspotpracy. Zaobserwowano, zZe wyzsze
poczucie zbiorowej skuteczno$ci nauczycieli moze obnizy¢ nauczycielski stres
zwigzany z niewlasciwym zachowaniem ich podopiecznych. Stres wynika-
jacy z obciazenia moze mie¢ silniejsze dzialanie niz ten powodowany zlym
zachowaniem uczniéw. Stres wywolany nieodpowiednim postepowaniem
uczniéw moze rodzi¢ potrzebe budowania zaufania zbiorowego i koncentracje
na poprawianiu dyscypliny, prawdopodobnie przez szukanie odpowiednich
strategii (Klassen, 2010, s. 350).

Badajac zwiazek miedzy przekonaniem o skutecznosci zespotowej, satys-
fakcja z pracy i odczuwanym stresem, ustalenie kierunku przebiegu zaleznosci
za kazdym razem trzeba odnies$¢ do konkretnej sytuacji. Tak np. przekonanie
o skutecznos$ci zespolowej moze stanowi¢ konsekwencje satysfakcji z pracy,
dobrego stanu zdrowia, radzenia sobie z sytuacjg stresowa. Moze by¢ tez
i tak, ze odczuwanie satysfakeji z pracy wynika z przekonania o posiadaniu
wysokiego poziomu skutecznosci w zespole, w ktérym dana osoba pracuje.
Wysoki poziom zawodowego stresu wplywa na osiagniecia nauczycieli, ich
decyzje, satysfakcje z pracy, a nawet zdrowie (Jepson, Forrest — za: Klassen,
2010, s. 342).

Inne badania wskazujg, ze zespolowa skuteczno$¢ moze przynies¢ pozytyw-
ny efekt w przypadku odczuwania satysfakeji z pracy (Caprara, Barbaranelli,
Borgogni, Steca - za: Klassen, 2010, s. 342).

Stres nauczycieli, ktéry mozna zdefiniowac jako doswiadczenie negatywnych
emocji w pracy zawodowej (Kyriacou, 2001), czgsto wspotwystepuje z brakiem
skutecznosci (Betoret, 2006; Skaalvik, Skaalvik, 2007) i jest zwigzany ze ztym
kontaktem nauczyciela z uczniem oraz niskim poziomem skutecznosci na-
uczyciela (Abel, Sewell; Kokkinos - za: Klassen, 2010, s. 343).

Istniejg badania wskazujace na to, ze silniejszy stres towarzyszy nauczy-
cielom kobietom niz mezczyznom. Te pierwsze doswiadczaja wiekszego
emocjonalnego przemeczenia (Greenglass, Burke; Kokkinos - za: Klassen,
2010, s. 343), chociaz inni badacze nie dostrzegaja takiej zaleznosci (Jepson,
Forrest — za: Klassen, 2010, s. 343).
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W przypadku nauczycieli konieczne jest skupienie uwagi na zaleznosci
miedzy poczuciem wlasnej skutecznosci a wypaleniem zawodowym.

André Brouwers i Welko Tomic (2000, s. 248), badajac 243 nauczycieli
szkdt secondary, odnotowali relacje miedzy spostrzeganiem samokuteczno$ci
a zarzadzaniem klasg i trzema wymiarami wypalenia zawodowego. Wypalenie
zawodowe opisuja jako ,,psychologiczny syndrom emocjonalnego przemecze-
nia, depersonalizacji i zmniejszenia osobistych osiaggnie¢, ktére moze nastapic
miedzy osobami, ktére pracujg z innymi ludzmi o réznych kompetencjach”
(Brouwers, Tomic, 2000, s. 239).

Nauczyciel o wysokim poziomie oczekiwan co do wlasnej skutecznosci
lepiej radzi sobie z problemem przezywania stresu i powstrzymywaniem
wypalenia zawodowego.

Oproécz poczucia skutecznosci istotny wplyw na funkcjonowanie psycho-
spoleczne ma przekonanie o skutecznosci zespotowe;.

Najbardziej znaczaca zaleznodcia, w ktorej istotne jest poczucie skutecz-
nosci, wydaje si¢ istnienie wzajemnej interakcji miedzy poczuciem wlasnej
skutecznosci i skuteczno$ci zespotowej a osiagnieciami ucznidéw. To uczen
jako podmiot edukacji ma odnies$¢ korzys$c¢ z pracy pedagoga. Jego osiagnie-
ciami w nauce jest zainteresowany nauczyciel (Tobin i in., 2006, s. 301-302).
Wykazano, iz nauczyciel spostrzegajacy siebie jako skutecznego wktada
wiecej wysitku w planowanie lekcji, jest bardziej otwarty na nowe pomysty,
podejmuje $mielsze wyzwania (Brinson, Steiner, 2007, s. 2). Warto przy tym
odnotowac, ze spostrzeganie wlasnej skuteczno$ci nie pozostaje niezmienne.
Szersze spojrzenie na obserwowane zjawisko pozwala zauwazy¢, iz poczucie
skutecznosci zespotowej rowniez wplywa na osiggniecia uczniéw (Ross, 2004,
s.163; Jerald - za: Brinson, Steiner, 2007, s. 2). Ponadto samo oczekiwanie sku-
tecznosci zespolowej wiaze si¢ z zaangazowaniem w prace i nauke cztonkow
grupy, wyplywa z doswiadczenia sukcesu w przesztosci i obserwacji sukcesu
innych grup, a takze zalezy od zachety pochodzacej od oséb wptywowych
(Goddard, Goddard - za: Klassen, 2010, s. 342).

Wozrastajaca sita skutecznosci zespolowej prowadzi do niwelowania nega-
tywnego skutku niskiego spofeczno-ekonomicznego statusu ucznioéw, poprawy
relacji rodzicéw z nauczycielami, tworzenia Srodowiska pracy, w ktérym rosnie
oddanie nauczyciela dla szkoty (Brinson, Steiner, 2007, s. 2).

Przekonanie nauczycieli o skuteczno$ci wlasnej i calego zespotu pozwala
lepiej radzi¢ sobie ze stresem w pracy (Skaalvik, Skaalvik, 2007) i powstrzymy-
wac pojawienie si¢ wypalenia zawodowego (Brouwers, Tomic; Evers, Brouwers,
Tomic - za: Baka, Cieslak, 2010, s. 8).



62 ROZDZIAL |

Elnar M. Skaalvik i Sidsel Skaalvik (2007) badali relacje miedzy nauczy-
cielska skuteczno$cig (Norweska Skala Nauczycielskiej Skutecznosci) i ocze-
kiwaniem zespolowej skuteczno$ci nauczycieli, zewnetrzng kontrolg (w tym
wypadku oznaczajaca ogoélne nauczycielskie przekonanie o ograniczeniach,
ktore moga by¢ powodowane przez edukacjg), czynnikami obcigzajacymi
i nauczycielskim wypaleniem (badano 244 nauczycieli szk6t podstawowych
i $rednich). Analiza danych wzmacnia przekonanie, zZe koncepcja poczucia
wlasnej skutecznosci nauczycieli jest konstruktem wielowymiarowym. Na-
uczycielska samoskuteczno$¢ byla mocno zwigzana z zespotowa skutecznoscia
nauczycieli (pozytywnie) i wypaleniem zawodowym (negatywnie).

Przetestowano konstrukt ogélnie okreslony jako skuteczno$¢ nauczycieli
(probke 342 nauczycieli przebadano kwestionariuszem adaptowanym przez
Gibsona i Dembo, 1984). Czynniki odpowiadaty wewnetrznym i zewnetrznym
wynikom, np. umiejscowieniu kontroli (Guskey, Passaro, 1994)

Stanley M. Gully i in. (2002) wykazali istnienie pozytywnej i znaczacej
relacji miedzy zespolowg skutecznoscia i osiggnieciami zespolu. Osoby sa
prawdopodobnie bardziej motywowane do zaangazowania w prace zespotu,
kiedy ich grupy mozna uzna¢ za efektywne. Czlonkowie zespolu w wiek-
szym stopniu dzielg poczucie zespolowej skutecznosci, kiedy trafia do nich
informacja o wykonaniu zadan na poziomie zespotu niz na poziomie osoby.

Albert Bandura (Stajkovic i in., 2009, s. 814) twierdzi, Ze wysoki poziom
poczucia zespolowej skutecznosci podwyzsza wydajnos¢ zespolu. Wazne
jest przekonanie grupy, iZ moze sobie poradzi¢ z okreslonymi zadaniami,
poniewaz przekonanie o wlasnej skutecznosci wplywa na inicjowanie przez
grupe dzialania, decyduje o wielkosci wysitku, jaki wlozy ona w wykonanie
zadania, i czasie, w jakim wysilek bedzie podtrzymywany.

W literaturze przedmiotu wskazuje si¢ na zaleznos¢ zespolowej skutecz-
nosci od wezes$niejszych osiagnie¢ grupy (Goddard, 2001; Mathieu i in., 2010;
Ross iin., 2004; Jung, Sosik, 1999), samoskutecznosci (Fernandez-Ballesteros,
Diez-Nicolas, Caprara, Barbaranelli, Bandura, 2002), roli lidera (Chen, Bliese,
2002), poziomu wykonania zadania przez grupe (Goddard, Stajkovic i Lee),
¢wiczen (Gibson), od procesu grupowego i czynnikéw srodowiskowych, np.
spojnosci grupy (Maddux), réznych rezultatéw, np. satysfakcji z pracy, napie-
cia psychicznego, zaangazowania organizacyjnego (Jex, Bliese) (za: Lent i in.,
2006, s. 3), a takze od osiagnigc szkot (Manthey, 2006, s. 23) czy efektywnosci
zespoldéw (Sundstrom i in., 2000, s. 61). Przekonanie o skutecznosci grupy
przeklada si¢ na sukces druzyn sportowych - tak sie stalo np. w zespolach
kobiet uprawiajacych hokej na lodzie (Myers i in. 2011, s. 18) — oraz na spo-
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strzeganie wlasnych kompetencji w zakresie danej dyscypliny sportowej (Chow,
Feltz, 2008, s. 1179).

Teoria spoleczno-poznawcza (Bandura, 1986) sugeruje, ze cztonkowie grup
potrzebuja norm kierujacych zachowaniem i definiujacych oczekiwanie wyni-
kow. Badania Roberta E. Slavina wykazaly, iz szczegolnie w pierwszym okresie
uczestnicy mieli mato lub nie mieli wcale okreslonych kryteriéw pozwalajacych
zmierzy¢ osiggnigcia. W drugim semestrze lepiej sobie uzmystawiali kryteria,
ktérymi kieruje sie asystent nauczania. Slavin zauwaza, ze w krotkim okresie
niekonsekwencja co do oceny kryteriéw moze mie¢ negatywny wplyw na
osiggniecia (Jung, Sosik, 1999, s. 287).

Zdaniem Alberta Bandury (1982; por. Myers, 2003, s. 69-70) ludzie cha-
rakteryzujacy sie zbiorowym typem poczucia skutecznosci sa w stanie na
tyle zmobilizowa¢ swoje sity i zasoby, aby poradzi¢ sobie z zewnetrznymi
ograniczeniami; osoby niemajace przekonania o sile drzemiacej w grupie nie
podejmuja nawet niewielkiego dzialania, aby zblizy¢ sie do celu.

Jesli zespdt odgrywa tak znaczaca role w funkcjonowaniu czlowieka, warto
przyjrze¢ si¢ specyfice pracy grupowe;j.
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Praca w zespole

2.1. Wspotpraca i wspotdziatanie w grupie zadaniowe;j
2.1.1. Sprawczos¢ i wspolnotowosc

W literaturze przedmiotu spotykamy pojecie osobistego sprawstwa (za-
chowanie agencyjne - personal agency), odpowiadajacego za intencjonalne
dzialanie, a poczucie wlasnej skutecznosci wpisuje si¢ w ten obraz (Banka,
2005, s. 13).

Wiestaw Lukaszewski (Chomczynska-Rubacha, Rubacha, 2007, s. 33) defi-
niuje sprawstwo jako ,,zdolno$¢ do postrzegania siebie jako czlowieka przeko-
nanego o wlasnych mozliwoéciach i ingerowania w zdarzenia w taki sposéb,
aby zmieni¢ ich przebieg i skutki”. Zakres tego pojecia wydaje si¢ wezszy niz
terminu zaproponowanego przez Alberta Bandure. Mariola Chomczynska-
-Rubacha i Krzysztof Rubacha wymieniaja poczucie sprawstwa jako kolejny
komponent poczucia wlasnej skutecznosci, obok przektadania celéw na program
dzialania, odpornosci na frustracje i stres, wewnatrzsterownosci, nazywajac
powyzsze zasobami poznawczo-dzialaniowymi jednostki. Dysponowanie
zasobami motywacyjnymi i wlasnie poznawczo-dziataniowymi uznali oni za
podstawe ksztaltowania poczucia wlasnej skutecznosci. Powyzsze dywagacje
postuzyly do skonstruowania testu ujawniajacego, jakie znaczenie ma dla
funkcjonowania w roli zawodowej pte¢ kulturowa nauczyciela.

W ujeciu Xymeny Gliszczynskiej (1983, s. 133) sprawstwo jest ,,Swiadoma
i celowg aktywnoscia ukierunkowang na osiggniecie okreslonych skutkow”.

Dzialania i zachowania mogg by¢ spostrzegane z perspektywy sprawcy
(wykonawcy dzialania) i biorcy — osoby, do ktérej dziatanie zostalo skierowane
i ktéra bezposrednio ponosi jego konsekwencje (Wojciszke, 2010, s. 26-27).
Perspektywe sprawcy przyjmuje sie, kiedy osoba realizuje wlasne dzialanie,
perspektywa biorcy za$ — gdy podmiot jest odbiorca cudzego dzialania lub
odbiorcg jest osoba symbiotyczna albo kiedy spostrzega si¢ dzialanie wlasne,
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ale istnieje pewien dystans czasowy. Moze wytworzy¢ si¢ symbiotyczna relacja
z innymi, gdy interesy wlasne i cudze s3 synergiczne.

Mirostaw Kofta (2006) obok perspektywy sprawcy i odbiorcy dopuszcza
perspektywe neutralnego (niezaangazowanego) obserwatora, ktory bardziej
ztozone informacje moze przetwarza¢ mniej stronniczo. Sygnalizuje, ze sprawca
skoncentrowany na realizacji celéw prospotecznych jest bliski wspdlnotowo-
$ci. Zwraca uwage, iz Bogdan Wojciszke i Wiestaw Baryla opisuja kategorie
wspolnotowosci w obszarze relacji interpersonalnych, pomijajac perspektywe
miedzygrupows.

Gdy oceniamy innych lub siebie samych, w wiekszosci przypadkéw odwo-
tujemy sie do kryteriéw moralnych lub sprawnosciowych. Badania Seymoura
Rosenberga, Carnota Nelsona i Pathe S. Vivenkananthana (Wojciszke, 2010,
s. 37-38) odnoszace si¢ do struktury ukrytych teorii osobowos$ci wskazaty na
dwa wymiary podobienstwa miedzy cechami osobowosci: pierwszy — ,,dobry-zty
intelektualnie” - to w zasadzie wymiar sprawczo$ci, uwzglednia takie cechy
jak stanowczy, zreczny, wytrwaly czy nieodpowiedzialny, drugi — ,,dobry- zty
spolecznie” - moze wskazywac na cechy nastepujace: doceniajacy innych,
godny zaufania, rozumiejacy innych, agresywny.

Jako pierwszy terminu ,,sprawczos¢ i wspdélnotowos¢” uzyt David Bakan,
uznajac to pojecie za dwa aspekty ludzkiej egzystencji (Wojciszke, Szlendak,
2010, s. 57-70). O sprawczos$ci mowimy jako o realizowaniu wlasnych celow,
o wspolnotowosci za$ — jako o uczestniczeniu w spotecznych relacjach w cha-
rakterze czlonkéw réznych grup przynaleznosci. Wiele lat pdzniej temat pod-
jeta Vicki Helgeson i rozwineta koncepcje orientacji sprawczej i wspolnotowej
(Wojciszke, 2010, s. 173).

Bogdan Wojciszke (2010, s. 39-40) analizuje dwie perspektywy badawcze
w spostrzeganiu dzialania na rzecz innych i dla realizacji wlasnych celéw.
Uznaje dwa wymiary, ktére okresla jako sprawczo$¢ (agency) i wspdlnotowosé
(community), zwracajac uwage na wystepujace w polu psychologii spotecznej
rézne proby definiowania pojec: ustalanie statusu miedzy wymiarem skupie-
nia si¢ na zachowaniach lidera grupy, przywoédcow politycznych umozliwia
dostrzezenie orientacji zadaniowej (task-oriented) i relacyjnej (relationship-

-oriented). Orientacje¢ zadaniowa obserwuje si¢ w inicjowaniu zadan i zarza-
dzaniu ich realizacja. Jednostka okresla cele: struktury grupy, organizuje jej
prace i kieruje aktywnoscig. Szczegolnie wazna jest produktywnos¢. W przy-
padku orientacji relacyjnej chodzi o inicjowanie i podtrzymywanie relacji
spolecznych poprzez otwartos¢: lider liczy si¢ ze zdaniem innych, pracuje
nad umacnianiem kontaktéw spoleczno-emocjonalnych (Wojciszke, 2010,
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s. 39). Liderzy w niewielkim stopniu uzalezniaja samooceng od informacji
o wlasnej moralnosci i wspdlnotowosci w ogole. Sprawczo$¢ jest rozumiana
jako wyraz egzystencji czlowieka jako odrebnej jednostki. Czlowiek realizuje
wlasne cele, mozna méwi¢ o pewnosci siebie, ekspansji Ja, wyraznym daze-
niu do indywidualizacji i separacji. To pociaga za soba koncentracj¢ na sobie
i dominacje¢. Bogdan Wojciszke jako osoby sprawcze okresla te, u ktérych
dominuja motywy osiggnie¢, dominacji i niezaleznosci.

Sprawczo$¢ zatem koncentruje uwage jednostki na sobie i realizacji wias-
nych celéw. Wspoélnotowosc to spostrzeganie cztowieka jako czesci wiekszego
organizmu. Mamy do czynienia z dazeniem do integracji i wspolpracy przy
zachowaniu troski o innych. W tym przypadku koncentracja przenosi si¢
z osoby na grupe. Jak pisze Bogdan Wojciszke, osoby wspolnotowe to te,
u ktérych dominujg motywy intymnosci i afiliacji.

Oba konstrukty sg niezmiernie istotne w przygotowaniu studenta do roli
nauczyciela. Z jednej strony wazny jest wymiar sprawczo$ci wyrazajacej sie
w tworzeniu osobistej koncepcji pedagogicznej, co prowadzi do wzbogacania
kompetencji w obszarze swoich zdolnosci i realizowanych celéw (opracowa-
nie wlasnej strategii dyscyplinowania uczniéw, dopracowanie metod i form
nauczania z uwzglednieniem wlasnych priorytetow, budowanie porozumienia
na plaszczyznach nauczyciel-uczniowie i nauczyciel-nauczyciele). Z drugiej
strony wspolnotowo$¢ pozwala na szukanie wsparcia i doradztwa ze strony
kolezanek i kolegow z wigkszym stazem pracy, majacych doswiadczenie
w radzeniu sobie w sytuacjach szkolnych, po to by poméc uczniom. Dzieki
dialogowi mozna realizowa¢ wspdlne pomysty, ktére moga stac si¢ ciekawy-
mi projektami pedagogicznymi. Konieczne staje si¢ otwarcie na ustawiczne
ksztalcenie, kontakt z uczelnia.

Grecy uzywali czasownika katollattein dla oznaczenia stowa ,wymienia¢”

- »przyjmowa¢ do wspolnoty”, ,,przemienia¢ wroga w przyjaciela” (Drozdz,
2008, s. 33). Pojecie ,kataleksja” wigze sie z procesem komunikacji w ujeciu
osobowym.

Wspolnota to nie tylko obszar wspolnych dzialan, ale przede wszystkim
specyficzna jedno$¢, gdzie kazdy czlonek ma wlasng swiadomos¢ i przezycia,
a jednoczes$nie mozna moéwic o pewnej jednosci spotecznej (Wojtylta, 1976, s. 22).

W literaturze mozna spotka¢ odniesienia do specyfiki kulturowej — mowi
si¢ o panstwowosci/narodach indywidualistycznych i kolektywnych (Wojciszke,
2010, s. 39). Indywidualizm (individualism) to skupienie na niepowtarzalnosci
i prawach (ale nie obowigzkach) jednostki. Istotne sg wlasne cele, autonomia,
samorealizacja i kontrola. Rozwdj tozsamosci opiera si¢ na osobistych celach
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i osiagnieciach. Kolektywizm (collectivism) to skoncentrowanie si¢ na przy-
naleznosci i obowigzkach wobec grupy. Istotne staje si¢ harmonijne ulozenie
stosunkéw. Budowanie tozsamosci opiera si¢ na przynaleznosci, rolach gru-
powych i relacjach spotecznych.

Hazel Rose Markus i Shinobu Kitayama (Wojciszke, 2010, s. 39) wyr6znili
dwa typy tozsamosci osobistej (self-construals). Ja niezalezne (independent-self)
ujawnia jednostke niepowtarzalng, niezalezng, samowystarczalng, majaca wlasne
osiagniecia, niekierujaca si¢ spotecznymi ograniczeniami, ktdra okresla siebie,
uruchamiajac kategorie wyrdzniajacych cech. Ja wspolzalezne (interdependent-

-self) akcentuje relacje interpersonalne (osobowe badz z grupami): jednostka jest
nastawiona na wspdtprace przy kontroli emocji, koordynacji, spojnosci wewnatrz-
grupowej, okresla siebie na podstawie kategorii opartych na relacjach z innymi.

Odrebne tresci zachowan i cech czlowieka (Lewicka, 1993) doprowadzaja
do rozgraniczenia pojecia sprawnosci (competence), okreslajacej zdolnosci,
umiejetnosci oraz skuteczno$¢ w osigganiu celéw od moralnosci (moralisty).
Istotna jest informacja dotyczaca sposobu, w jaki dziatania i cechy osoby
maja wplynac na dobrostan innych i normy moralne (Wojciszke, 2010, s. 40).

Ludzie, obserwujac zachowania innych, wyciagaja wnioski o ich cechach.
Okazuje sie, ze jesli chodzi o wspdlnotowos¢, to informacja o zachowaniach
negatywnych jest wazniejsza niz ta o zachowaniach pozytywnych; odwrotnie
rzecz si¢ ma w przypadku sprawczosci (Wojciszke, 2010, s. 57) — tatwiej opinie¢
zepsu¢, niz naprawic.

W czasie 0,1 s mozemy oceni¢ obserwowanego czlowieka. Po obejrzeniu
trzydziestosekundowego zapisu z rozmowy kwalifikacyjnej nauczyciela moz-
na bylo przewidzie¢, jakie oceny otrzyma od przetozonego po roku pracy
(Wojciszke, 2010, s. 72).

Zachowania innych ludzi sg interpretowane raczej w kategoriach wspol-
notowych niz sprawczych, a wlasne — odwrotnie. Jednostka cierpi, jesli czegos
nie wie, nie potrafi, ale u innych nie jest dla niej istotny brak sukcesu, a raczej
moralno$¢ tych osob (Wojciszke, 2010, s. 78). Informacje o moralnosci ludzi
decyduja o ogdlnych ocenach znacznie silniej niz te dotyczace ich sprawnosci
(Wojciszke, 2010, s. 96).

Zdaniem Johna C. Georgesena i Monic J. Harris (Wojciszke, 2010, s. 104)
liderzy zwykle przeceniaja swoj poziom wykonania, a nie doceniajg poziomu
wykonania podwladnych. Ludzkie oceny i postawy w stosunku do innych
sg zazwyczaj silnie zdominowane przez informacje wspdlnotowe (pozycja
biorcy); te informacje s wazniejsze od danych na temat sprawczosci. Z kolei
samoocena z perspektywy sprawcy pozostaje pod silnym wptywem informacji
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sprawczych, w mniejszym stopniu wspdlnotowych (Wojciszke, 2010, s. 140).
Potwierdzaly to badania realizowane za pomoca Skali Samooceny Rosenberga,
uwzgledniajacej dwa czynniki: lubienie siebie (self-liking) oraz przekonanie
o wlasnej kompetenciji (self-competence) (Tafarodi, Milne - za: Wojciszke, 2010,
s. 144). We wszystkich probach uzyskano ten sam wynik — sprawczos$¢ wigze
si¢ z samooceny, a wspdélnotowos¢ — nie. Poniewaz kultury indywidualistyczne
eksponuja sprawnos¢ funkcjonowania jednostek i szczegdlny nacisk ktada na
funkcjonowanie jednostek (dobro, cele), a kultury kolektywistyczne przedkta-
daja wspolnotowo$¢ nad sprawczos¢, wynik mozna rozpatrywaé w aspekcie
kulturowym (Wojciszke, 2010, s. 144).

Osoby sprawcze sg stabilne emocjonalnie. Jak pisze Bogdan Wojciszke (2010,
s. 182), sa one ekstrawertywne i sumienne, szczeéliwe, bardziej zadowolone
z zycia i swoich bliskich zwigzkow. Jesli pojawia sie stres, to podchodza do
trudnosci jak do zadania. Maja niewielka sklonno$¢ do leku i depresji. Gdy
pojawi sie konflikt, nie biorg pod uwage tylko wtasnego dobra, nie daza do
rywalizacji. W przypadku sprawczo$ci niepohamowanej interesy innych sa
nadmiernie eksponowane, a osoby takie preferuja wzorzec zachowania A, ze
sklonnosciag do rywalizacji.

Wspolnotowosc¢ eksponuje ekstrawersje, sumienno$¢ i ugodowosé, a w mo-
mencie konfliktu — dazenie do wspolpracy i kompromisu, preferuje typ zacho-
wania B, dopuszczajac emocjonalne reagowanie na stres. Odnotowano dodatnig
korelacje miedzy nastawieniem na wspolnotowos¢ a szczegsciem, satysfakeja,
bliskimi zwigzkami. Osoby niepohamowane wspdlnotowo s3 niestabilne
emocjonalnie, sklonne do leku i depresji. Cechuje je obnizona samoocena.
W sytuacji konfliktu rezygnuja ze swoich celow (Wojciszke, 2010, s. 182-183).

Stephen R. Covey (1996) twierdzi, ze najlepsze osiagnig¢cia gwarantuje
wspoldziatanie. Aby dziatanie bylo skuteczne, potrzebne jest rozwiniecie
i utrwalenie nawykoéw. Wazne okazuje sie przejawianie inicjatywy, ale wspot-
wystepujace z przyjeciem odpowiedzialno$ci za wybory dokonane zgodnie
z uznanymi warto$ciami. Dzialanie winno by¢ zaplanowane, a kolejne etapy
realizacji nalezy kontrolowac. Szczegélnie nalezy wyeksponowac rzeczy naj-
wazniejsze i uznac je za priorytetowe. Skuteczne moze okazac si¢ stosowanie
strategii win-win', w ktérej nie ma zwyciezonych — na sprawe patrzy si¢
oczami innych, okazuje si¢ im szacunek, nie ocenia ich, nacisk ktadzie si¢ na
wspoldziatanie. Dzialanie synergiczne daje spodziewany efekt, kiedy potencjat,
ktdéry tkwi w kazdej czesci ukladu, zostanie potaczony w catos¢, a koncowy

' Win (ang.) - zwyciestwo.
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wynik przewyzszy wysitek cztonkéw, przy czym wykorzystane zostang réznice
miedzy cztonkami. Nastepuje wtedy odnowa, regeneracja fizyczna, umysfowa,
spofeczno-emocjonalna, duchowa. Wspolny wysilek wlozony w realizacje
zadan ma przynie$¢ odpowiedni efekt zadowalajacy osoby podejmujace sie
wykonania zadania oraz te, ktére powierzyly zadanie do wykonania.

2.1.2. Elementy dynamiki matej grupy

Grupa to trzy osoby (lub wieksza ich liczba) majace wspdlny cel, wchodzace
we wzajemne interakcje, wplywajace na siebie oraz wobec siebie wspotzalezne.
Jesli grupa jest trzyosobowa, to w percepcji jej cztonkéw moze nie zaistnie¢
jako zespol - jednostki moga podczas spotkan postrzega¢ siebie nawzajem
jako osobne podmioty (Adams, Galanes, 2008, s. 21-23).

Wydaje sie, ze podstawowa wlasciwoscia grupy jest zachodzenie interakeji
miedzy jej czlonkami. Podkresla sie waznos¢ spostrzegania siebie jako ,,my”.
Natomiast dzialajacy razem (coactors) stanowia grupe osob pracujacych w tym
samym czasie nad zadaniem, jednak niezaleznie od siebie, bez potrzeby ry-
walizacji (Myers, 2003, s. 356).

W pracy uzywam terminu ,,mala grupa zadaniowa”, ale biorgc pod uwage
zespoly zadaniowe i ich konstrukeje, odnosze si¢ do matych grup zadaniowych
jako formy pracy na zajeciach dydaktycznych.

Zdaniem Zbigniewa Chroscickiego (1989, s. 15) zespoly zadaniowe, ktore
moga wykorzysta¢ wiedze dotyczacg problemu skutecznosci we wspdtpracy:

» majg sprecyzowany, wymierny cel dzialania zwigzany z dokonaniem
wyboru, podjeciem decyzji, rozwigzaniem problemu lub tworzeniem
nowych wartosci,
pracuja w ograniczonym czasie,
angazuja do pracy ludzi o réznych specjalnosciach,
uznaja przedsiewziecie za niepowtarzalne, jednostkowe,
biorg pod uwage ryzyko, ze cel moze nie zosta¢ osiagniety,
dysponuja wydzielonymi $rodkami koniecznymi do wykonania zadania,
cechuja sie samodzielnoscig dziatania.

Grupy pracujgce nad problemami dywergencyjnymi podejmuja lepsze
decyzje niz jednostki. Krytyczne myslenie pozwala na szukanie sugestii,
oryginalnos¢. Ci, ktérzy angazuja sie¢ w planowanie pracy, procesu, wkiadaja
duzo wysitku, aby plan wdrozy¢. Jesli osoby uczestnicza w planowaniu, to
chetniej biorg udzial w wykonaniu i akceptacji rezultatu (kregi kontroli jakosci,

v v Vv Vv v Y
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samokierujace si¢ grupy robocze czy grupowa wspolpraca podczas uczenia
sie) (Adams, Galanes, 2008, s. 19).

Gdy poréwnuje si¢ osiggniecia grupy z osiagnieciami przecigtnej jednostki,
okazuje sie, ze grupy maja wigksze osiagnigcia. Jednak gdy osiagniecia grupy
poréwnuje si¢ z tzw. grupami usrednionymi (statystyczna kumulacja wykona-
nia jednostkowego) — wowczas poziom wykonania rzeczywiscie dzialajacych
grup jest w wielu zadaniach nizszy (Brown, 2006, s. 198).

Fakt ten probuja wyjasni¢ dwie teorie: teoria wydajnosci grupowej Ivana D.
Steinera (rzeczywista wydajnos¢ nigdy nie przewyzsza wydajnosci potencjalnej,
bo grupy nigdy nie wykorzystuja swoich zasobéw w sposéb optymalny dla
danego zadania) i teoria Bibba Latanégo (deficyt jest spowodowany brakiem
motywacji w grupach, prowadzi do ,,rozmycia” oddzialywania instrukcji
pomiedzy cztonkami grupy) (Brown, 2006, s. 199).

Zespot lepiej radzi sobie z wykonaniem zadan zwlaszcza wtedy, gdy
zadania sg bardziej zlozone lub znacznie angazuja wykonawcoéw. Wyzsze
osiggniecia ma grupa, ktorej cztonkowie s wazni dla jednostki pod wzgledem
psychologicznym, szczegélnie wtedy, gdy bardziej ceni ona kolektywizm niz
indywidualizm (Brown, 2006, s. 199).

Zespoly zadaniowe komunikuja si¢ w celu koordynowania zadan, dla
zdobycia aktualnej wiedzy o nowych technologiach, metodach pracy oraz
dla stymulowania tworczoséci (Chroscicki, 1989, s. 59). W zarzadzaniu grupa
istotng wage przyklada si¢ do skutecznego komunikowania. Otwarty kanat
porozumiewania bez nadmiernego formalizmu pomaga tworzy¢ pozytywne
relacje w zespolach zadaniowych i zwigksza¢ poziom zaangazowania (Tyli-
kowska, 2008, s. 151).

Szukanie sposobu na zwigkszenie efektywnosci grupy to takze obserwo-
wanie jej powstawania i wplywanie na stadia rozwoju. Wiele potrzebnych
informacji mozna posias¢, przygladajac si¢ tworzeniu norm, kreowaniu rdl,
radzeniu z konfliktami (Cohen, 2011, s. 51). Grupa ma specyficzne cechy bedace
wynikiem cech poszczegélnych jednostek. Termin ,,realnos¢ grupy” (entitavity)
przyjal si¢ jako przydatny do okreslania stopnia, w jakim zbidr jednostek nosi
cechy ,,grupowosci”. Uznano (sa rdzne ujecia tego problemu), ze realno$¢ grupy
obejmuje takie pojecia jak: spojnos¢, wzajemne powigzanie, podobienstwo
i wspdlne cele, waznos¢ grupy, interakcje (Crisp, Turner, 2009, s. 125). Znana
jest taksonomia Briana Lickela i wspolpracownikéw (Crisp, Turner, 2009,
s. 125), uwzgledniajgca poziomy realnosci grupy: luzne zgromadzenie (np.
osoby stojace na przystanku), kategorie spoleczne (np. narodowos¢), grupy
zadaniowe (np. praca na ¢wiczeniach na uczelni), bliskie grupy (przyjaznie).
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Konstytuowanie si¢ grupy wymaga przej$cia przez kolejne stadia przy
wzajemnym obserwowaniu i okreslaniu mozliwosci swoich oraz innych.
Zespot przechodzi kolejne etapy rozwoju: powstawanie-szturmowanie—uzy-
skiwanie wynikéw-normowanie lub normowanie-uzyskiwanie wynikow
(Heidema, McKenza, 2006, s. 151). Duzo czasu i wysitku pochtania ustalanie
hierarchii, statusu, struktury, a nie zawsze przebiega to bezbolesnie. W okresie
normowania jest szansa na pojawienie si¢ spojnosci. Nastepuje weryfikacja
osiggnietej stabilnosci i formutowanie nowych celéw (Arends, 1994, s. 241),
ale we wspdtpracy z innymi. James M. Heidema i Carol A. McKenza (2006,
s.17) proponuja niezwykle pomocne dla lidera i cztonkéw zespotu narzedzie -

»koto”, w ktorym kladg akcent na punkty newralgiczne dla zespotu, szukajac
odpowiedniego antidotum na elementy toksyczne. Po przejsciu odpowiednich
stadiow klarowania si¢ spojnosci zespdt jest w stanie efektywnie wspotpra-
cowal. Umiejetnos¢ wspoéldzialania, z pelng $wiadomoscia wlasnego udziatu
w pokonywaniu trudnosci, pomaga w pelni angazowac sie w prace.

Pojawiaja si¢ wzory postepowania, ustala si¢ sposob komunikowania,
metaobyczaje odnoszace si¢ do przekonan o celowosci i skutecznosci wspol-
nych decyzji (Konarzewski, 2004, s. 306). Niekiedy rywalizacja przestania
realizacje wspolnych celéw (Brophy, 2002, s. 119-126). Zdefiniowanie sytuacji
przeklada si¢ na relacje (Goleman, 1997, s. 99), ktére niewatpliwie wplywaja
na zaangazowanie.

Istotna dla realizacji zadania jest liczebnos¢ grupy (Gagné iin., 1992, s. 262),
za optymalng liczbe uczestnikow uznaje si¢ 3-8 0sob (najlepszym modelem
$3 grupy czteroosobowe).

Uczenie si¢ mozna znacznie poprawi¢ dzieki wykorzystaniu interakeji
w matych grupach, wspéldziataniu, elastycznemu dostosowaniu do zadan,
projektom inspirujacym krytyczne myslenie.

Jane Burnett i Brianne Hastiey (2009, s. 61-62) badaly, jakie czynniki moga
wywolywac satysfakcje odczuwang przez studentéw uniwersytetu pracujacych
w malych grupach. Uzyskane wyniki wskazuja na to, ze najwazniejszym
elementem blokujacym satysfakcje z pracy w grupie jest problem obcigzenia.
Nauka staje si¢ efektywniejsza, gdy studenci dziela si¢ swoja wiedzg i buduja
zdolnosci do kreatywnego rozwigzywania problemu. Okazuje si¢ jednak, ze
chociaz praca w malej grupie ma wiele zalet, nie wszyscy studenci oceniajq ja
pozytywnie, a niezadowolenie moze si¢ przenies¢ na zahamowanie osiggnie¢
innych, doprowadzajac do gorszych wynikéw grupy.

Problem obcigzenia jest gldéwnym powodem niezadowolenia z oceny pra-
cy grupy. Iloé¢ pracy i odpowiedzialno$¢, jaka spoczywa na poszczegdlnych
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osobach, dotyczy oceny sprawiedliwego przydzialu obowigzkéw. Réwniez
odmienne oczekiwania co do osiagniec¢ i brak zaangazowania utrudniaja
prace calego zespotu, dzielenie si¢ pomystami, dopasowywanie celéw i norm
ulatwia za$ prace (Burnett, Hastiey, 2009, s. 69-70).

Grupy osiagaja lepsze wyniki, jesli czlonkowie réznig si¢ zdolnosciami.
Bardziej biegle w danym temacie osoby biorag wéwczas na siebie trudniejsze
fragmenty zadania (Littlepage i in., 2008, s. 223). Wobec tego, aby grupa byta
bardziej efektywna, warto skupi¢ sie na doborze jej cztonkéw. Jedno z pomoc-
nych kryteriéw stanowi styl uczenia si¢ (Hendry i in., 2005).

Zdaniem Davida A. Kolba® w procesie uczenia si¢ mozna wyodrebnic¢
podstawowe czynnosci: odczuwanie (feeling), obserwacje (watching), myslenie
(thinking), dzialanie (doing). Z kombinacji tych czynnosci wylaniajg si¢ style
uczenia:

» odczuwanie—dzialanie: dostosowywanie (accommodating),
» odczuwanie—obserwacja: réznicowanie (diverging),

» myslenie-dziatanie: zbiezno$¢ (converging),

» myslenie-obserwacja: przyswajanie (assimilating).

Wspolpraca nie musi przebiega¢ bezposrednio, moze to by¢ grupowa ko-
operacja online z wykorzystaniem np. MUVE - Multi-User Virtual Environ-
ment, np. Second Life czy wirtualnych klas (Leonard i in., 2011, s. 43). Wazna
jest pozniejsza refleksja nad przebiegiem pracy i wlasnym zaangazowaniem

- mozna do tego wykorzysta¢ cztery fazy Davida A. Kolba (Leonard i in. 2011,
s. 45-46).

1. Konkretne doswiadczenie/przezycie (Concrete Experience)

Studenci opisuja doswiadczenie wspdtpracy, udzielajac odpowiedzi na

krotkie pytania - kto, co, kiedy, gdzie, jak. Szczegdlng wage przywiazuja

do dokonywanych wyboréw bedacych efektem porozumienia grupowego

i osobistych kontaktow, przy czym eksponowane sg subiektywne uczucia,

spostrzezenia, mysli w czasie wspolnej pracy na odleglos¢. Nie szuka sig

racjonalnych uzasadnien. Zachodzi do$wiadczanie tego, co ,tu i teraz”,
przy otwarciu na nowe idee i pragnieniu zmian.

2. Refleksyjna obserwacja (Reflective Observation)

To faza rozpatrywania koncepcji i sytuacji z réznych perspektyw. Wymaga

obiektywizmu i osadu, wchodzenia w glab w poszukiwaniu znaczenia,

bez koniecznosci podejmowania dzialania. Studenci starajg sie opisa¢ do-

2 D.A. Kolb, http://www.e-mentor.edu.pl/artykul/index/numer/11/id/189; R.R. Gajewski
(2005), O stylach uczenia sie i I-edukacji, E-mentor, 4 (11). http://www.e-mentor.edu.pl/artykul/
index/numer/11/id/189.
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$wiadczenie z perspektywy innych oséb. Daje to okazje do empatycznego

wczuwania sie¢ oraz zwrécenia uwagi na rézne punkty widzenia.

3. Abstrakcyjna konceptualizacja/uogélnianie/tworzenie abstrakcyjnych

hipotez (Abstract Conceptualization)

W tym stadium nalezy oprze¢ sie na logicznym rozumowaniu po to, by

pojac¢ problem i kontekst. Odwotanie do teorii i planowanie staje si¢ po-

mocne przy rozwigzaniu problemu. Mamy tu do czynienia z uczeniem sie¢
symbolicznym. Studenci usiltujg opisac trzy pojecia kursu w doswiadczaniu
wspolpracy. Starajg si¢ je zastosowac i wyjadni¢ nowe zrozumienie.

4. Aktywne eksperymentowanie (Active Experimentation)

Jest to faza przystapienia do dzialania i wplywania na otoczenie, podej-

mowania ryzyka, aby osiagna¢ cele. Studenci oceniajg zachowania ko-

munikacyjne w ramach realizacji Second Life. Okreslaja, w jakim stopniu
radzg sobie z technologia, w relacjach, co w przyszlosci mogg ulepszy¢.

Grupa buduje spoleczng tozsamos¢, a jednoczesnie jest od tej tozsamosci
zalezna. Gdy czlonkowie obiorg ten sam kierunek dzialania, to swiadomos¢
spolecznej tozsamodci zanika, bo nie musi uzasadnia¢ ewentualnych odstepstw
od tzw. mysélenia grupowego (Postmes i in, 2005, s. 34).

Praca w zespole stwarza mozliwo$¢ zaistnienia w réznych rolach (por.
Garstka, 2004, s. 11-12). Zbiér norm definiujacych, jak powinien zachowywa¢
sie czlowiek zajmujacy okreslong pozycje spoteczng, nazywamy rolg (Myers,
2003, s. 163). Role to reguly zachowania lub oczekiwania zwigzane z poszczegol-
nymi czlonkami grupy: specjalistyczno-zadaniowie i spoleczno-emocjonalne
(Brown, 2006, s. 85). Tak na przyklad Robert F. Bales (Crisp, Turner, 2009,
s. 138-139) dzieli przywodcow na: zadaniowych (skupiajg si¢ przede wszystkim
na osigganiu celéw grupy: kompetentni, skuteczni, ale czgsto dystansujacy sie
od innych cztonkéw) oraz spoteczno-emocjonalnych (koncentrujacy si¢ na
dynamice grupowej: empatyczni, przyjacielscy, radzacy sobie z konfliktem).

Role cztonkéw grupy podlegaja kategoryzacji ze wzgledu na znaczenie dla
rozwigzania problemu. Role petnione w malej grupie zalicza si¢ do kategorii
dotyczacych zachowania: odwolujace si¢ do zadania (task roles), zwigzane
z utrzymaniem grupy (maintenance roles), indywidualne (individual roles).
Role taczace si¢ z zadaniem odnoszg si¢ do (Adams, Galanes, 2008, s. 196-199):

» inicjowania i ukierunkowywania — proponowania celéw, aktywnosci,
planéw dziatan,

» dostarczania informacji - podawania faktow, informacji, dowodow,

» poszukiwania informacji - pytania o fakty, informacje, dowody, istotne
doswiadczenie,
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» formulowania opinii - wyrazania przekonan, warto$ci, wysuwania
wnioskow na podstawie dowodu,

wyjasniania,

dopracowywania,

podsumowywania,

sprawdzania jednomyslnosci cztonkéw grupy,

v Vv Vv Vv Yy

utrwalania,
» proponowania sposobdéw postepowania.
Zachowania pozwalajace utrzymac grupy, relacje, spojny klimat to:
» ustanawianie norm,
» dawanie wsparcia,
» dostosowanie,
» rozladowanie napiecia,
» dramatyzowanie,
» okazywanie solidarnosci.
Do zachowan indywidualnych waznych ze wzgledu na grupe nalezy zaliczy¢:
skoncentrowanie na sobie,
wycofanie sie,
blokowanie,
poszukiwanie prestizu i uznania,
bawienie sig,
udawanie bezradnosci.

Wolfgang Stroebe i in. (Brown, 2006, s. 85) odkryli, ze poprawe wyniku
uzyskanego przez grupy mozna przypisa¢ wyzszemu poziomowi wykonania
stabszych jej cztonkow.

Rupert Brown (2006, s. 114) podkresla, iz zréznicowanie rol sprawia, ze
bardziej efektywny jest podzial pracy w zespole. Ludzie daza do uzyskania
wgladu w swoje zdolnosci za pomocg poréwnan spotecznych. Chetniej porow-
nuja si¢ do oséb podobnych do siebie samych, ewentualnie o nieco wyzszym
statusie. Jesli osoba ma cechy, ktére moga doprowadzi¢ do osiggniecia celow
zadaniowych, moze przyja¢ role przywddcy. Realizacja zadan i dobre samopo-
czucie cztonkéw to gwarancja odpowiedniej atmosfery, a o te wartosci moze
dba¢ dwoch osobnych lideréw. Zauwazono, ze osoba pelniaca role przywodcy
musi mie¢ cechy osobowos$ci wazne dla wypelnienia zadan.

Stwierdzono réwniez, iz samoskuteczny lider moze pozytywnie wplyna¢
na wykonanie zadania przez czlonkéw zespotu (Schyns, Collani, 2002, s. 236;
Tagger, Seijts, 2003, s. 131).

>
>
>
>
>
>
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Niewatpliwie istotng role w funkcjonowaniu grupy odgrywa przywddca,
ktéry koncentruje si¢ na zadaniu lub orientacji spoteczno-emocjonalnej. Ri-
chard J. Crisp i Rhiannon N. Turner (2009, s. 135) dzielg teorie skutecznosci
przywddczej na takie, ktére koncentrujg si¢ na interakcji miedzy stylem
kierowania a wymaganiami sytuacji, oraz skupiajace sie na interakcji miedzy
stylem kierowania a charakterystykami czlonkéw grupy czy zwolennikow
danego przywddcy.

Mozna podkredli¢, ze przywodcy autokratyczni szczegélnie skupiaja sie
na wykonaniu zadania, liberalni przyjmuja orientacje spoteczno-emocjonalna,
demokratyczni zaréwno koncentruja sie na zadaniu, jak i przyjmuja orientacje
spoteczno-emocjonalng. Liderzy o charakterze demokratycznym sprzyjaja
wspolpracy, budujag atmosfere pozwalajaca na zorientowanie na zadanie; na-
wet gdy lider w danym momencie si¢ wycofuje, grupa pozostaje efektywna.
Przywddcy transformacyjni (charyzmatyczni) potrafig tak pokierowa¢ grupa,
aby jej czlonkowie poswigcili si¢ dla dobra grupy i wspdlnej realizacji celéw
(Crisp, Turner, 2009, s. 138-140).

Dwa typy teorii skutecznosci przywddztwa uwzgledniaja interakcje miedzy
stylem kierowania a czynnikami zewnetrznymi, z tym Ze jedna koncentruje
sie na interakcji miedzy stylem przywddcy a konkretna sytuacja, a druga - na
zaleznosci miedzy stylem przywodcy a cztonkami grupy. Model zaleznoscio-
wy skutecznosci przywodcow zalezy od interakeji miedzy stylem kierowania
(zadaniowym lub spoleczno-emocjonalnym) a posiadanym stopniem kontroli
sytuacyjnej. I tak liderzy zadaniowi wykazuja si¢ najwieksza skutecznoscia
przy wysokiej lub niskiej kontroli sytuacyjnej, a liderzy spoteczno-emocjonalni
przy umiarkowanej kontroli sytuacyjne;j.

Uwzgledniajac tezy teorii wymiany migdzy przywddca a czlonkami grupy,
nalezy uzna¢, ze przywodcy o wysokiej jakosci relacji wymiany z cztonkami
grupy (angazuja sie¢ w wymiang materialng i psychologiczng) zyskuja bar-
dziej zaangazowanych wspoétpracownikéw. W teorii spotecznej tozsamosci
prototypowych, uznanych za idealnych dla funkcjonowania grupy, cztonkéw
uwaza si¢ za najlepszych przywddcéw, bo sg wrazliwi na dobro grupy. Jednak,
gdy sie to urzeczywistni, famig zasady i normy, co doprowadza do tworzenia
nowego prototypu (Crisp, Turner, 2009, s. 145-146).

Przekonanie o zespolowej skutecznosci mozna definiowac jako spostrze-
ganie przez nauczyciela, ze szkota jako calo$¢ moze przyja¢ odpowiedni kurs
dziatan pozytywnie wplywajacych na uczniowskie osiagniecia. Szczegdlna role
moze petnic¢ lider wspomagajacy prace nauczyciela — przeszkolony, moze uczy¢
kolegéw (Manthey, 2006, s. 23-24). Pomocni dla zespotu s3 liderzy, ktorzy:
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a) manifestuja przekonanie o swoich zdolnosciach i mozliwosciach zespotu,

b) dostarczaja sposobdw/strategii, by osiagnac rezultat,

¢) utrzymuja zarliwo$¢ mimo przeszkdd (Ware, Kitsantas, 2007, s. 304).

Generalnie liderzy przyjmuja odpowiedzialno$¢ za dwie sfery:

a) zapewnienie, aby zostaly dostrzezone cele,

b) potwierdzenie, ze potrzeby i aspiracje indywidualne sa realizowane,

a oni sg usatysfakcjonowani swoim udzialem w pracy grupowej (Ware,
Kitsantas, 2007, s. 304).

Istotne jest istnienie odpowiedniej hierarchii, bo zapobiega to walce
o wladze, a brak ustalonego kierownictwa utrudnia podejmowanie decyzji.
Czlonkowie grupy musza swoje interesy odsunac¢ na dalszy plan, liczy sie do-
bro grupy. Zespdt odnosi sukces, gdy czlonkowie sg wlasciwie zmotywowani,
by dziala¢ bezinteresownie, nawet gdyby musieli si¢ poswieci¢. Tych, ktérzy
szczegblnie przyczyniaja si¢ do sukcesu, grupa wynagradza. Zwykle wysoki
status otrzymujg osoby, ktére umozliwily realizacje wyznaczonych przez
grupe celow, a niski te, ktorych wktad byt niewielki — lub wrecz niweczyty
one wysitek zespotu (Anderson i in., 2006, s. 1095).

Bardzo rdznie spostrzegana jest atrakcyjnos¢ grupy. W duzej mierze
zalezy to od stopnia realizowania potrzeb. Jesli grupa zaspokoi potrzeby
swoich cztonkéw, prawdopodobnie bedzie odbierana jako atrakcyjna, jesli
nie — przeciwnie. Jesli zaspokoi potrzeby tylko czgsciowo, spostrzeganie jej
atrakcyjnosci bedzie zaleze¢ od sily pragnienia. Gdy potrzeby zostang zre-
alizowane w niewielkiej mierze, a byly dla danej osoby znaczace, moze ona
odejs¢ od grupy. Inny aspekt problemu to fakt, ze czlonkowie zespotu chetniej
wspolpracujg z osobg odbierang jako atrakcyjna (Dittes, 1959, s. 77). Waznym
aspektem problemu staje si¢ akceptacja.

Studia prowadzone nad akceptacja siebie i innych wykazuja, ze te dwie
zmienne s3 zalezne. Osoby, ktdre wykazuja wysoki poziom akceptacji siebie,
na ogo6t bardziej akceptujg innych (Williams, 1962, s. 438). Akceptacje siebie
mierzy si¢ za pomoca kwestionariusza, a werbalna akceptacja siebie moze by¢
w pewien sposob uwarunkowana itemami (Coons i in., 1970, s. 113). Dlatego
moze si¢ okazaé, ze wyrazona w ten sposob akceptacja siebie nie odzwier-
ciedla akceptacji rzeczywistej. Dowiedziono, iz réznice w samoakceptacji maja
réwniez swoje interpersonalne konsekwencje (Vohs, Heatherian, 2001, s. 1117).

Jennifer Crocker i Riia Luhfanen (1990, s. 66) sugeruja, ze uprzedzenia
moga stuzy¢ wzbogaceniu spolecznej tozsamosci lub zbiorowej samooceny.
Wyeksponowane roéznice miedzy grupami a outsiderami (czgsto nie do konca
rozpoznanymi) pozwalajg na nobilitowanie dodatnich cech zespotu, co pod-
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wyzsza rowniez obraz siebie, jezeli do tej grupy dana osoba przynalezy. Ocena
grupy i samoocena sg zjawiskami przebiegajacymi réwnolegle.

Ludzie z wysoka i niskg samooceng mysla o sobie réznie, gdy zagrozone
jest ich ego.

Ludzie pragng by¢ akceptowani przez innych. Czesto rezygnuja z pod-
wyzszania swego statusu, by grupa nie zmienila swego nastawienia do nich
(Anderson iin., 2006, s. 1094). Z jednej strony jednostka stara sie podwyzszy¢
swoja samooceng, by lepiej sie poczu¢, z drugiej nie chce by¢ odtracona (An-
derson, 2006, s. 1109). Pragnienie bycia akceptowanym moze by¢ silniejsze niz
che¢ podnoszenia samooceny.

Przy obniZonej samoocenie wigksza jest potrzeba uzyskania wsparcia
poprzez akceptacje ze strony grupy (Dittes, 1959, s. 77). Dla os6b o nizszym
poziomie samooceny grupa staje si¢ bardziej atrakcyjna. Okazuje sig, ze wsrod
0s0b doswiadczajacych akceptacji grupy, dla ktérych grupa jest atrakcyjna,
znajduje si¢ wiecej 0s6b z nizszg samoocena. Jednak gdy do$wiadczajg one
braku akceptacji, grupa staje si¢ nieatrakcyjna (Dittes, 1959, s. 78).

Najwazniejszym aspektem pracy grupowej jest uzyskanie odpowiedniego
poziomu osiaggnig¢. Daan van Knippenberg i in. (2007, s. 208-211) przepro-
wadzili dwa badania - jedno to przeglad poprzeczno-przekrojowy, drugie -
eksperyment stuzacy temu, aby rozstrzygna¢, czy réznorodnos$¢ grupy moze
mie¢ wplyw na jej osiagniecia. Wydaje sie, ze podobienstwo jest podstawa
dla spotecznej identyfikacji, stad wieksza homogenicznos¢ grupy zwieksza
szanse, aby stala si¢ ona spdjna i zaangazowana. Z drugiej strony ludzie
moga sadzi¢, iz roznorodnos$¢ grupy moze by¢ cenna ze wzgledu na bardziej
rozlegla wiedze i umiejetnosci jej czlonkéw. Najczesciej badacze wyrdzniaja
ple¢ jako czynnik roznicujacy grupe. Przekonanie jej czlonkow, ze razem
majg wiecej informacji, kompetencji, rodzi wiare, iz lepiej uda si¢ rozwigzac
zadanie. Dowodzi to faktu, ze na wynik pracy zespolu wplyw ma sposob
doboru cztonkéw, a réznorodnos¢ kryteriow doboru zalezy od charakteru
sytuacji, zadania, preferencji czlonkéw. Wazne bowiem, aby polaczone wysitki
doprowadzily do wlasciwej wspotpracy.

Czlonkowie zespotu wykorzystuja posiadang wiedzg¢. Jesli praca nad za-
daniem wymaga integrowania wiedzy, tworza rézne struktury. W literaturze
przedmiotu opisane sg zespoly oparte na wiedzy (team-based knowledge work),
dzialajace w réznych systemach: standaryzowanym, modulowym, integra-
cyjnym, wspolpracujacym (Erhardt, 2011). Zespoty wspoélpracujace staraja sie
wspoldziata¢ w sposdb niehierarchiczny. Warto zwrdci¢ uwage na fakt (Erhardt
odwoluje si¢ do badan prowadzonych w zespotach projektowych w Szwecji
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i USA), iz cztonkowie grupy dzielili si¢ wiedza, wspolnie odkrywali przesta-
nia, starali si¢ by¢ kreatywni, ale czegsto powtarzali pewne procesy zwigzane
z poszukiwaniem rozwigzania na poziomie indywidualnym i grupowym.

2.1.3. Modele ksztatcenia oparte na wspotpracy i wspotdziataniu

Wspdldziatanie rozumiane jako uczestnictwo podmiotéw w sytuacji za-
daniowej, tworzacych te sytuacje, bez egzemplifikowania charakteru wzajem-
nych relacji wystepujacych miedzy uczestnikami sytuacji, mozna podzieli¢ na
wspolprace (kooperacjg) oraz wspoétzawodnictwo (rywalizacje). Wspdtpraca
to taki rodzaj wspdlnego dzialania, ktory polega na przyczynianiu si¢ do
realizacji zadania podjetego przynajmniej przez dwa podmioty i czesto ro-
zumianego jako wspoélne - nie jest to jednak warunek konieczny. Natomiast
wspolzawodnictwo to wspolne dzialanie, ktéry polega na dazeniu stron - lub
przynajmniej jednej z nich - do osiggania coraz lepszych rezultatéw, do prze-
wyzszenia réznych obiektow (Karolczak-Biernacka, 1981, s. 35).

Floyd H. Allport (Karolczak-Biernacka, 1973, s. 509) wyréznia grupy
wspoldziatajace (co-acting) i grupy ,twarza w twarz” (face-to-face). W jego
ujeciu grupy wspoétdziatajace to dwie osoby (lub wigcej) réwnoczes$nie wy-
konujace podobne zadanie bez wspdtzawodniczenia i wspdétpracy. Grupy
~twarza w twarz” to osoby porozumiewajace si¢ w sposob bezposredni, ktore
wspoldzialajg i wspdtpracuja, aby wywiazac si¢ z zadania.

To, czy grupa odniesie korzysci ze wspolpracy, zalezy od wielu czynnikow:
typu uczenia, stawianych celéw, uzytych materialow. Zespoét daje mozliwos¢
generowania nowych pomysléw, co stwarza wyjatkowo dobre warunki do
ksztaltowania poje¢. Podjete przez zespot dowodzenie racji przynosi korzysci
zaréwno jednostce, jak i grupie. Dialektyczne argumentowanie wymaga wytlu-
maczenia, usprawiedliwienia czyjego$ punktu widzenia, co wywoluje dyskusje
prowadzaca do oceny pomystu. Dochodzi do przetwarzania poznawczego w celu
ustalenia istoty pojecia. Kto§ wpadnie na pomyst, a inna osoba go podchwyci
i rozwinie. Istotng wage maja dojrzale pytania stawiane w czasie dyskusji.

Kendra J. Garrett (2005, s. 89) opisuje prace szkolnych pracownikéw opieki
spotecznej skupionych na podtrzymywaniu interpersonalnego wspodtdziatania
przektadajacego si¢ na sukces grupy (6-8 sesji). Najwazniejsze dla podniesienia
skutecznosci bylo podejmowanie wspolnych dzialan.
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Badania w ramach Cover of the MetLife Survey of the American Teacher’
wykazaly, ze nauczyciele deklarowali, iZ wspolpracuja z innymi do trzech go-
dzin tygodniowo (Love, 2010, s. 11). Za wazng uznali wspdlprace nauczyciele
w Danii (Plauborg, 2009, s. 25-34).

Istotne dla podejmowania wspdlnych dziatan jest podnoszenie kompe-
tencji spotecznych. Okazuje sie, ze umiejetnosci moga by¢ ksztaltowane nie
tylko w czasie powaznych naukowych zadan, ale i w trakcie zabawy. Dzieje
sie tak w czasie zaangazowania zespolowego w gry typu multiplayer. Migdzy
czlonkami dochodzi do wymiany informacji i do§wiadczen, cho¢ oczywiscie
o efektach wspoétdzialania decyduje rodzaj zadania (Bluemink i in., 2009, s. 377).
Podmioty, miedzy ktérymi dochodzi do wspoélpracy, moga mie¢ charakter in-
stytucji. Judyth Sachs (Day, 2004, s. 265-266) podkresla znaczenie partnerstwa
miedzy uniwersytetami i szkotami. Wskazuje na réznice miedzy pojeciem
wspolpraca (collaboration) a wspoldziataniem (cooperation). Przy wspolpracy
nieodzowne jest podejmowanie wspolnych decyzji, tworzenie skutecznych form
porozumiewania, prowadzenie negocjacji, co wymaga czasu. Wspoldzialanie
jest ukierunkowane na wyznaczanie zadan w granicach petnionej roli. Jezeli
wymiana obejmuje placéwki o§wiatowe, to dotyczy to dostepu do danych,
porozumiewania co do techniki, strategii uczenia. Wspoélpraca nauczycieli
ze studentami przyszlymi nauczycielami w wymiarze samoskutecznosci
zajmowali si¢ Doug Hamman i in. (2007).

Badania Philipa Pollocka, Kerstin Hamann i Bruce’a M. Wilsona (2011,
s. 57) dowodza, ze dyskusja w grupie moze zwigkszy¢ zaangazowanie w roz-
wiazywanie problemu. Wydaje sie, iz szczegélnie mniejsze grupy zmuszaja
do krytycznego myslenia. By¢ moze wigksze prawdopodobienstwo zabrania
glosu przyczynia si¢ do rozwaznych wypowiedzi.

Wiele uwarunkowan hamuje dokonania zespolu, powodujac brak wspot-
pracy, np obecno$¢ dodatkowych materiatow, takich jak cho¢by podreczniki
(Lee, 2006, s. 79). Jednostki skupiaja sie na tekscie, nie dyskutujg, nie probuja
wspOlnie zaja¢ si¢ rozwigzywaniem problemu.

Jennifer D. Ewald (2004, s. 167) przedstawia kompetentne forum jako metode
gromadzenia danych zastosowang do nauki jezyka hiszpanskiego. Wyréznia
kilka komponentéw, ktore opisata jako dzialania oparte na stawianiu pytan:

» dziennik pracy domowej, gdzie jedno z pytan stuzy kierowaniu uwagi
na to, co robig czlonkowie grupy, aby dziata¢ efektywnie lub nie,

® Przeglad doniesien dotyczacych spolecznego zycia amerykanskiego nauczyciela jest dostepny
online w ERIC na stronie internetowej http://eric.ed.gov. Dokument ERIC (ED).
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» kwestionariusz, ktéry koncentruje si¢ na wyeksponowaniu wspélnych
uzgodnien oraz komentarzu wyjasniajagcym oceny,

» satyra/skecz — nauczyciel dramatyzuje interakcje w stereotypowej malej
grupie studentéw, gdy jest podejmowany temat do realizacji,

» dyskusja w matlej grupie dotyczaca przedstawienia scenki, koncentru-
jaca sie na poziomie przygotowania, uwagi, uczestnictwa, panowania
nad czasem,

» dyskusja calej grupy jako prezentacja przez studentdéw tego, co dzialo
sie w ich matych grupach,

» kontynuacja domowego dziennika — ma na celu spostrzeganie aktyw-
nosci w klasie, autorefleksje dotyczaca tego, w jakim stopniu student
byt pomocny, czy chcialby podja¢ w przysziosdci taka prace.

Aby sktoni¢ studentéw do aktywnego udzialu w wyktladzie, warto tworzy¢
male grupy dla rozwigzania czastkowych zadan (Yazedjian, Kolkhorst, 2007,
s. 169). Studenci wolg pracowa¢ w zespotach, w ktérych oni i ich koledzy sa
zachecani do pracy, by¢ moze dzigki obecnosci facylitatora. Studenci, pracujac
w zespole, czujg si¢ bardziej motywowani i pewni, a wspolne pokonywanie
trudnosci buduje zaufanie (Micari i in., 2010, s. 280-281).

Istnieje kilka modeli uczenia szczegoélnie nastawionych na wspodtprace.
Przykladem moze by¢ tworzenie wspolnoty uczacych sie, gdzie istotny jest
odpowiedni podzial na male zespoly. Nalezy zastanowic sie, jakiego kryte-
rium w tym wypadku uzy¢. Pracujac wspolnie, cztonkowie grupy wytwarzaja
pozytywna energie — synergie.

Typy modeli spolecznych dotyczace uczenia si¢ we wspolpracy majg sze-
rokie zastosowanie w wielu dziedzinach (Joyce i in., 1999, s. 40):

» model badan grupowych — wyrost z potrzeby ksztaltowania umiejet-
nosci uczestnictwa w procesach demokratycznych;

» model badan spotecznych - dotyczy rozwigzywania probleméw spo-
tecznych przy podejmowaniu wspélnych badan naukowych popartych
logicznym rozumowaniem;

» model badan prawniczych - odnosi si¢ do zagadnien publicznych
w ujeciu prawniczym przy dotarciu do danych, analizie pogladéw,
postaw, wartosci, przekonan;

» model laboratoryjny - zajmujacy si¢ dynamika grupy, przywodztwem,
stylami pracy i nauki;

» model odgrywania rél - pozwala na logiczne testowanie akceptowa-
nych wartos$ci w réznych interakcjach spotecznych, wptywajacych na
ksztaltowanie wlasnych pogladow;
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» model pozytywnej wspétzaleznosci - skupia sie na prébie zrozumienia
zwigzku ja-inni oraz na emocjach ujawniajacych sie w toku wspdlnie
wykonywanych zadan;

» model ustrukturalizowanych badan spolecznych - szczegélnie ekspo-
nuje badania naukowe, rozwoj spoteczny i indywidualny.

Kazdy model ma odmienng strukture, np. struktura modelu uczenia sig¢
przez wspolne badania na ogét wymaga przygotowania przez nauczyciela
sytuacji, ktora moze zaskoczy¢. Uczniowie skupiaja sie na analizie reakcji
na problem, ktéry zostaje przez nich sformutowany i zaplanowany, facznie
z przydzialem zadan. Wykonanie moze przebiega¢ samodzielnie lub w grupie.
Postepy badan sa dostrzegane, sprawdzane, a w razie potrzeby cykl badawczy
jest powtarzany (Joyce i in., 1999, s. 114).

Struktura modelu odgrywania rél wymaga ¢wiczen wprowadzajacych do
gier dramowych. Po wyraznym sformulowaniu problemu ustala si¢ zakres
r6l, dokonuje odpowiedniej obsady (Rose, Taraszkiewicz, 2010, s. 183-194).
Zaznacza si¢ rowniez teren, w ktérym bedzie prowadzona akcja. Obserwa-
torzy majg wyznaczone zadania. Dalsze postegpowanie moze przybrac¢ posta¢
Teatru Forum* (por. Clifford, Herrman, 2003; red. Jagielto-Rusitowski, 2010).
Spekt-aktorzy odgrywaja role, akcje mozna zatrzymac, wprowadzi¢ poprawki,
przedyskutowaé. Gr¢ mozna przeprowadzi¢ od nowa, wprowadziwszy zmiany.
Na koncu uczestnicy dokonuja uogolnien, méwig o swoich odczuciach, odnosza
problem do rzeczywistych doswiadczen (Joyce i in., 1999, s. 121).

Uczenie si¢ we wspolpracy opiera si¢ na wynikach licznych badan pro-
wadzonych nad facylitacja spoteczng (efekt dziatania razem). W tym modelu
najwazniejsza jest zespotowa struktura dydaktyczna nagréd - ktdérych nikt
nie otrzyma, jedli grupie sie nie powiedzie, oraz zespotowa struktura zadania
dydaktycznego - osoby ze soba wspdlpracuja, gdyz aby otrzymac wlasciwy
rezultat, czlonkowie grupy muszg skoordynowac wysitek. Unika sie rywalizacji.
Osoby bardziej kompetentne udzielaja wskazowek, rad, a nawet uczg stabszych,
dzieki czemu same utrwalajg material. Jednak dla powodzenia tego rodzaju
uczenia si¢ istotne jest opanowanie umiejetnosci wspolpracy i zespolowego
dzialania przez uczniéw. Uczniowie s3 aktywni, a - co bardzo wazne - przyj-
muja odpowiedzialno$¢ za wykonane zadania. Nauczyciel nie jest tym, ktory
przekazuje wiedzg. Jego zadanie polega na wlasciwym zorganizowaniu pracy
zespolu, pomaganiu, wyrazaniu uznania dla pracy indywidualnej i zespolowe;.

4 Teatr Forum (TF) - metoda umozliwiajaca fizyczne wpuszczenie 0séb z widowni na scene,
zabranie glosu i podjecie dzialania. Augusto Boal takich widzéw nazwal spekt-aktorami (Gocal,
2007, s. 37-38).
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Syntaksa modelu uczenia si¢ we wspolpracy ma ustalony tok - bardzo
istotnym momentem jest zorganizowanie zespotu, a nauczyciel docenia prace
zaréwno indywidualng, jak i grupowa (Arends, 1994, s. 335). Omawia cele zajg¢
i w réznorodny sposéb motywuje uczniéw do pracy. Przekazuje im niezbedne
z punktu widzenia realizowanego celu wiadomosci. Nastepnie pomaga utworzy¢
zespoly (o ile wczesniej nie pracowano w statym sktadzie) i sktania do pracy
grupowej. W razie koniecznoéci pomaga zespolom rozwigzywac problemy.
Sprawdza opanowanie materiatu lub przyglada sie prezentacjom wynikéw
pracy zespoléw. Wyraza opinig¢, uznanie, zaréwno dla pracy indywidualnej,
jak i zbiorowe;j.

Spoleczne uczenie si¢ jest niezastapione w sytuacji, gdy:

1) pracujemy nad problemem o charakterze nie tylko poznawczym, ale

i wykonawczym,

2) istnieje co najmniej jedno dobre lub jedno najlepsze jego rozwigzanie,

3) problem dotyczy kazdego czlonka grupy oraz grupy jako calosci,

4) wymaga on wielu dosy¢ doktadnych wiadomosci i umiejetnosci,

5) zadania mozna podzieli¢ na wzglednie niezalezne grupy,

6) zadanie zawiera pulapki, ktére moglyby uj$¢ uwagi pojedynczych oséb

(Davis i in. — za: Niemierko, 2007, s. 244).

2.2. Wykonywanie zadania w matej grupie

2.2.1. Ocena wtfasnej skutecznosci i zaangazowanie
a trudnos¢ zadania

Grupa zadaniowa uformowana wedlug najbardziej odpowiednich dla
przedsiewziecia kryteriow moze dojs¢ do wlasciwego rozwigzania problemu.
Jednak zaangazowanie jednostki w realizacje celéw w duzej mierze zalezy
od stopnia trudnosci zadania i posiadanych kompetencji niezbednych dla
osiagnigcia celu.

Rozpoznanie siebie jako osoby skutecznej umozliwia formulowanie celow
znacznie bardziej skomplikowanych i podejmowanie zadan o duzym stopniu
zlozonosci. Jesli ptaszczyzna porozumienia z osobami, ktére z dang jednostka
wspotpracuja lub moga jej pomoc, jest wlasciwa, fatwiej spojrze¢ na problem
z perspektywy drugiego czlowieka, wczu¢ si¢ empatycznie w jego potrzeby,
poprosi¢ samemu o pomoc. Na ogét zasady i normy spoteczne sg fatwo roz-
poznawane, a wspolnie okreslone dobro nalezy do systemu wartosci (Banka,
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2005, s. 32). Przekonanie o posiadaniu wtasciwych kompetencji nie pozwala
innym na manipulowanie i wykorzystanie.

Robert Wood i Albert Bandura (1989, s. 368) podkreslaja, ze jezeli ludzie
tatwo osiagaja sukces, podejmujac jakiekolwiek dziatanie, oczekujg szybkich
skutkéw, a jesli ich nie ma — predko si¢ zniechgcaja. Odwrotnie, jesli przy
realizacji zadan napotykaja na trudnosci, ale wkiadaja odpowiedni wysilek,
cho¢ nie przychodzi to tatwo, ucza si¢ wytrwatosci.

Wiara w zdolnosci grupy do skutecznego wykonania moze zosta¢ ostabio-
na przez kilka czynnikéw. Kiedy zadanie byto niepewne, a cztonkowie grupy
pracowali niezaleznie, grupa nie wykazywala efektywnosci. Przeciwnie, kiedy
zadanie miato niewielki stopien niepewnosci, a czlonkowie zespotu pracowali
wspolnie, dalo si¢ zaobserwowa¢ pozytywne relacje miedzy skuteczno$cia
grupy i jej wydajnoscia.

Poczucie wasnej skutecznosci definiowane jako wiara, ze kto§ moze wyko-
nywac specyficzne zadania i zachowania, jest mocnym predyktorem treningu
uczenia sie i osiggnie¢ w réznych sytuacjach (Gist, Schoerer, Rosen; Stajkovic,
Luthans; Tracey, Hinkin, Tannenbaum, Mathieu - za: Schwoerer i in., 2005,
s. 112). Intensywny trening i uczenie si¢ oddzialuje na ogdlne poczucie wlasnej
skuteczno$ci uczestnikow (Schwoerer i in., 2005, s. 124).

Trzeba zauwazy¢, ze osoby o wysokim poczuciu wlasnej skutecznosci
cze$ciej wybieraja do realizacji trudne cele, skomplikowane zadania, ale jesli
zostana one zrealizowane — zwykle przy duzym zaangazowaniu, uruchamia-
niu wlasciwych strategii i wykorzystaniu informacji zwrotnej — powoduje to
umocnienie przekonania o poradzeniu sobie z sytuacja trudng w przyszlosci
(Banka, 2005, s. 33). Wazne staje si¢ zmierzenie i okreslenie zasobdw, jakimi
dysponuje jednostka, aby mozliwe bylo podjecie dzialania i osiggniecie wyniku.

Potwierdzajg takie podejscie do problemu Edwin A. Locke i Gary P. Lat-
ham, rozwijajac teori¢ ustanowienia celéw (goal-setting theory). Swiadome cele
kieruja ku trudnym zadaniom, a zeby je osiagna¢, jednostka jest gotowa na
duzy wysilek (Banka, 2005, s. 33). Zaangazowanie zalezy bezposrednio od tego,
czy cel zostanie uznany za wazny oraz czy osoba rozpozna si¢ jako skuteczna.

Poczucie wlasnej skuteczno$ci wzrasta, gdy po osiagnieciu kolejnych celow
osoba uzna, ze jej wiedza si¢ zwigkszyta, zmienil si¢ wlasny potencjal, ktéry
umozliwi wybranie zadania (Mietzel, 2002, s. 195). Jednak cele dalekosi¢zne
utrudniaja budowanie poczucia skutecznosci, gdyz po drodze moga zdarzy¢
sie niepowodzenia, a gtéwny cel moze znikna¢ z pola widzenia (Mietzel, 2002,
s. 199). Czlowiek stawia cele, ktore nadajg kierunek jego staraniom. Cele
sprawnosciowe (mastery) wskazuja na osobisty rozwdj, doskonalenie si¢. Cele
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wykonaniowe (performance) sa skierowane na wynik uczenia si¢, wykazania
posiadania wiedzy i umiejetnosci/kompetencji, przy czym jednostka pragnie
zdoby¢ kompetencje takie same lub wigksze od tych posiadanych przez osoby;,
z ktérymi sie poréwnuje (Koztowski, 2010, s. 42-43). Jesli czuje, ze temu zadaniu
nie sprosta, to stosuje strategie unikowe, aby nie wykryto jej niekompetencji.

Réznice w osiggnieciach pomiedzy osobami z wysokimi, niskimi i $redni-
mi poziomami poczucia wlasnej skutecznosci w wykonaniu danego zadania
nasilaja si¢ wraz z porazka. Teoria alokacji Srodkéw zaradczych (zaradnosci)
sugeruje, ze przyczyne stanowi fakt, iz osoby o wyzszym poziomie skutecznosci
ucza sie szybciej. Prawdopodobnie jest to efekt stawiania sobie wyzszych celéw,
niepoddawania sie trudno$ciom i stosowania bardziej efektywnych strategii
(Bandura, Locke - za: Yoe i in., 2006, s. 1098).

Szukano zwigzkéw miedzy poczuciem wlasnej skutecznosci o charakte-
rze uogdlnionym i skutecznoscia specyficzng, odnoszaca si¢ do konkretnego
zadania, a osiggnieciami, dokonujgc analizy na réznych poziomach. Badania
prowadzone wsrdd ucznidéw kanadyjskich uczeszczajacych do collegen miaty
umozliwi¢ ocene tego, jak samoskuteczno$¢ wplywa na osiggniecia poznaw-
cze. Eksperyment wykazal waznos¢ samokontroli zwigzanej z okresleniem
wydajnosci strategii stuzacych rozwigzaniu problemu samooceny. Niekoniecz-
nie fakt posiadania odpowiednich zdolnosci przeklada si¢ na umiejetnosci
pomocne przy realizacji zadan — moze si¢ zdarzy¢, ze ktos$ nie jest chetny do
przejawiania danych zachowan. Moze to by¢ spowodowane niesprzyjajacymi
okoliczno$ciami (Bouffard-Bouchard, 1990, s. 353-354).

Anastasia Kitsantas, Robert A. Reiser, Jessica Doster (2004, s. 270) badali,
jak dwa typy celow — dotyczace procesu i rezultatu — oraz samoocena i elementy
organizacyjne oddzialuja na uczniowskie zdolnosci. Zadaniem bylo stworze-
nie filmu animowanego zgodnie z ustalonymi procedurami oprogramowania.
W eksperymencie sprawdzono, jak przyjete powyzsze zmienne wplywaja na
skutecznos¢, odczucie satysfakeji z osiagnigé, oceng instrukeji, nabywanie ko-
niecznych kompetencji. Wyniki wskazywaly, ze stanowienie celow kierujacych
procesem realizacji zadania, a nie cele wynikowe/koncowe pozwalaly wyzej
oceni¢ poziom samoskutecznosci i odczuwac wieksza satysfakcje z osiagnigé
oraz uzywac bardziej efektywnych strategii.

Zwrocono uwage na fakt, iz bezposrednia samoocena wlasnej pracy i sta-
nowienie celéw w procesie wykonywania zadania pozwala osiaggnaé wyzszy
poziom poczucia skutecznosci, daje wigksza satysfakcje. Nie obserwowano
natomiast wplywu elementéw organizacyjnych. Anastasia Kitsantas i in.
(2004, s. 270) przywoluja wiele wynikow badan §wiadczacych o podwyzszeniu



86 ROZDZIAL 2

wyniku uczenia, gdy uczniowie byli zach¢cani do samokontroli dotyczacej
ksztaltowania nowych umiejetnosci, stawianych celéw, oceniania swojej pracy.

Marilyn E. Gist (1987, s. 478-479) stwierdza, ze wigkszos$¢ badan nad
poczuciem wlasnej skutecznosci wykazuje istnienie korelacji migdzy spostrze-
ganiem skutecznosci a dalszymi osiggnieciami. Ma to znaczenie dla ksztal-
towania krytycznych kierowniczych kompetencji dotyczacych umiejetnosci
technicznych, komunikacyjnych czy pojeciowych.

Aby zbada¢ skuteczno$¢ grupowa, mozna zebra¢ pojedyncze oceny i przy-
porzadkowa¢ osiggnieciom, zgromadzi¢ oceny indywidualne i wyciagna¢
$rednig albo ustali¢ konsensus grupowy (Gist, 1987, s. 483).

Osiagnigcie wyznaczonych celéw wymaga zaangazowania $wiadomosci
zaréwno ,zjawiskowej”, jak i funkcjonalnej, aby uruchomi¢ procesy intencjo-
nalne, przezorno$¢, samoregulacje i autorefleksje. Nalezy pamietac o tym, ze
ludzie nie dzialaja w prozni, ale s3 poddawani réznym wplywom struktury
spolecznej oraz sami na te struktury oddziatuja. W teorii spoleczno-poznawczej
dokonuje si¢ rozrdéznienia miedzy dziatalnoscig bezposrednia, osobistym
dziataniem a pozostawaniem w roli pelnomocnika podlegajacego innym,
angazowaniem si¢ w zbiorowe dziatanie, koordynacje¢ i wkladanie wysitku,
ktérego wielkos¢ zalezy od wzajemnych relacji (Bandura, 2001, s. 1).

Zgodnie z teorig kontroli (Gist i in., 1992, s. 186) dostarczone informacje na
temat zdolnosci nie sg przyjmowane bezkrytycznie, ludzie dokonuja wyboru
i decyduja o wysitku, jaki wloza w wykonanie zadania. Samoskutecznos¢
umozliwia bowiem interpretacj¢ informacji zwrotnych i afektywne reakcje
na zadanie, a te wplywaja na procesy samoregulacyjne zaangazowane w poz-
niejsze dzialanie.

W formowaniu pogladu o wlasnej skutecznosci biora udzial procesy oceny.
Potrzebna jest dokfadna analiza ztozonosci i trudnosci zadania, ktéra po-
zwoli okresli¢, jakie zdolnosci trzeba mie¢, aby osiagna¢ dobry rezultat. Jesli
dysponujemy juz pewnym doswiadczeniem w tym zakresie, to latwiej nam
przewidzie¢, jakich zasobéw potrzebujemy. Jesli zadanie jest nowe, ocena
moze by¢ daleka od ideatu (Gist i in. 1992, s. 189).

Atrybucyjna analiza do$§wiadczen pozwala wskaza¢ na indywidualne sady
lub atrybucje, ktére przynosza odpowiedz na pytanie o to, dlaczego uzyskano
wyniki wykonania na danym poziomie (Gist i in., 1992, s. 189). Moze by¢ uru-
chomiony proces symbolicznego kodowania i informacje o prawdopodobnych
przyczynach moga zosta¢ uzyskane w procesie modelowania lub stownej
perswazji. Ponadto dokonuje si¢ oceny dostepnosci okreslonych zasobdw
i nastepuje ograniczenie do wykonania zadania na réznych poziomach. Ocene
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mozliwosci organizacyjnych opiera si¢ na interpretacji oceny wymagan zadania
i atrybucyjnej analizie do$§wiadczen oraz ocenie zasobéw osobistych i spolecz-
nych. Jesli wiedza o zdolnosciach jest formulowana w wyniku do§wiadczenia
osobistego, prowadzi to do bardziej automatycznego przetwarzania informacji
i formulowania ocen o skuteczno$ci. Oceny te moga by¢ bardziej niezmienne
i doktadne w poréwnaniu z tymi formulowanymi przez modelowanie, perswa-
zj¢ i pobudzenie. Mozna przywolac rozréznienie stosowane w teorii atrybucji,
a mogace grupowac¢ czynniki wplywajace na oceng¢ samoskutecznosci, kate-
goryzowane jako: wewnetrzne/zewnetrzne, stabilne/niestabilne, poddajace sie
kontroli/niepoddajace sie kontroli (Gist i in., 1992, s. 193).

Czynnikiem zewnetrznym s3 cechy zadania: kiedy ludzie skupiaja sie na
trudnosci zadania, ich skuteczno$¢ obniza sie. Gdy koncentruja sie na ele-
mentach, ktore s3 w stanie wykona¢ — poziom poczucia wlasnej skutecznosci
podnosi si¢ (Gist i in., 1992, s. 190-194).

Daniel Cervone i Philip K. Peake (1985 - za: Gist i in., 1992, s. 194) obnizali
i podwyzszali poziom mozliwych wynikéw dziatania przy realizacji zadania,
a dzigki takiej manipulacji zmieniali ocen¢ wlasnej skutecznosci. Ztozonos¢
zadania obejmuje jego sekwencje, powigzania, zmieniajace si¢ elementy trudne
do uchwycenia, konieczny poziom zaangazowania, standardy wykonania, itp.

Czynnikiem determinujacym ocene osiagnie¢ moze by¢ srodowisko za-
daniowe, w ktorym istniejg zakldcenia, czynniki wywolujace stres, ryzyko
czy niebezpieczenstwo. Obserwowanie innych daje mozliwo$¢ odkrycia drogi
postepowania w sytuacjach niekoniecznie bezpiecznych. W perswazji stownej
czesto stosowane sg apele odwotujace si¢ do posiadanych zdolnosci, nie do
konca przekonujace. Argumenty moga nie$¢ informacje, ile wysitku nalezy
wlozy¢ w wykonanie zadania. Wewnetrzne wskazéwki dotycza oceny posia-
danych zasobéw - takich jak wiedza, umiejetnosci, opanowanie wlasciwych
strategii dzialania pozwalajace na wykorzystanie kompetencji (behawioralne

- poszukiwanie informacji zwrotnej, negocjacje interpersonalne; analityczne
- rozbijanie zadania na mniejsze czesci dla utatwienia poznawczego rozwia-
zania problemu; psychologiczne - wytrwalo$¢, radzenie sobie ze znudzeniem,
niepokojem) (Gist i in., 1992, s. 194-195). Poczucie wlasnej skutecznosci przy-
czynia si¢ do przyjecia pogladu na to, czy posiadane zdolnosci to dar, czy tez
mozna je pomnaza¢ na drodze systematycznego treningu (Wood, Bandura,
1989; por. Gist i in., 1992, s. 195).

Jednostki ustalaja rézne standardy wykonania zadan: im wyzsze, tym
lepsze maja osiagniecia. Osoby odnoszace sukcesy zwykle wyzej zawieszaja
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poprzeczke, te za$, ktére czesciej ponosza porazki, wyznaczaja sobie latwiejsze
cele (Bandura, 2007, s. 156).

Rézne czynniki moga wplywaé na pobudzenie przyczyniajace si¢ do
oceny przyszlego wykonania zadania - ogélna fizyczna kondycja, czynniki
osobowosciowe, nagty afekt/nastroj (Gist i in., 1992, s. 196).

Cztery zrédla informacji - biegle opanowanie (doswiadczenie, modelowanie),
doswiadczenie zastgpcze, perswazja i pobudzenie — okreslaja jeden wymiar
atrybucji - przyczynowos¢ (locus of). Dwa inne wymiary to zmiennos¢ (varia-
bility) i kontrolowalnos¢ (sterowalnos¢, podleganie regulaciji — controlability)
wplywu przyczynowego (causa influence) (Gist i in., 1992, s. 196).

Zespolowa skutecznos¢ utrwala sie jako znaczacy zespolowy konstrukt
i wplywa na osiagniecia zespolu tylko wtedy, kiedy zadania wymagaja wy-
sokiej wspdlzaleznosci czlonkow zespotu, doktadnie oddzialujacych na siebie
i koordynujacych swoje wysitki.

W warunkach niskiej wspoétzaleznosci zadan nie ma odpowiednich wa-
runkow, aby zespolowa skutecznos¢ si¢ pojawita. Natomiast samoskuteczno$¢
wystepuje jako znaczacy konstrukt wyjasniajacy indywidualne osiggniecia przy
zadaniu o niskiej potrzebie wspdtzaleznosci (Katz-Navon, Erez, 2005, s. 437).

Okazuje si¢ jednak, ze zespot nie zawsze mobilizuje si¢ do wysitku, a za-
angazowanie w prace grupy zalezy od wielu czynnikéw.

2.2.1.1. Facylitacja spoteczna i prézniactwo spoteczne

Dzisiejsze zainteresowanie spofeczng facylitacja to fascynacja problemem
rozwazanym przez Roberta Zajonca (1965). Uwazal on, Ze obecnos¢ innych
jako widowni lub jako wspoétaktoréw pobudza uogélniona site wykonawcza,
ktdra zwigksza potencjalny wynik. Jesli dominuje poprawne wykonanie, to
zaréwno przy prostym, jak i dobrze wyuczonym zadaniu w obecnosci innych
zostaja osiagniete lepsze wyniki, co potwierdza wynik badan Normana E.
Tripletta (1898). Jesli jednak dominuja wyniki niepoprawne przy trudnym lub
niezbyt dobrze wyuczonym zadaniu, osiggnigcia pogarszaja si¢ w obecnosci
innych (Sanna, 1992, s. 774).

Szerokie rozumienie facylitacji spotecznej oznacza procesy, w ktorych biora
udzial jednostki majace na siebie wpltyw intensyfikujacy dziatanie. Wezsze
rozumienie facylitacji spolecznej dotyczy problemu wzrostu intensywnosci
dzialania w obecnosci osob, ktore obserwuja prace lub pracuja wespot z wy-
konujacym dzialanie (Daszkowski, 1988, s. 70).
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Mozna méwic o trzech teoriach wyjasniajacych role pobudzenia w facy-
litacji spoteczne;j:

1. W obecno$ci innych ludzi jednostka staje sie bardziej czujna (by¢ moze
jest to reakcja pierwotna), bo inni sg nieprzewidywalni co do swoich
reakeji. Trzeba pozostawac w stanie gotowosci.

2. Lek przed oceng ze strony innych wywoluje obnizenie poziomu sa-
mooceny.

3. Wzrasta pobudzenie zwigzane z rozpraszaniem uwagi, doprowadzajac
do konfliktu, ktéry wywotuje zaklécenia przy wykonaniu zadania.
Konflikt uwagi to rozdarcie miedzy koniecznoscia poswiecenia uwagi
zadaniu i innym, ktdrzy s3 obecni przy jego wykonaniu (Crisp, Turner,
2009, s. 130).

W kontekscie problemu angazowania si¢ w wykonanie zadania w obec-
nosci czlonkoéw grupy warto przyjrzec si¢ temu zagadnieniu w perspektywie
zjawiska facylitacji spolecznej. Facylitacje mozna interpretowac jako efekt
stymulacji motywacyjnej i stymulacji percepcyjnej (odruchowego nasladow-
nictwa oséb pracujacych).

1. Teoria pobudzenia

Robert Zajonc, opisujac mechanizm powstania facylitacji spotecznej,
przedstawil zjawisko pobudzenia organizmu w obecnosci innych. Mobiliza-
cja organizmu moze mie¢ kilka zrédel: pojawia sie czujno$¢ wobec innych,
lek przed ocena, wzrost skupienia uwagi lub jej rozproszenie. Robert Zajonc
sugeruje, ze obecnos$¢ innych podnosi ogélny poziom pobudzenia, co po-
zwala skuteczniej szuka¢ odpowiedzi. Jesli wiekszos¢ zadan jest wykonana
poprawnie (np. w przypadku tych dobrze wyuczonych) moze to podwyzszy¢
motywacj¢ do osiagnigcia lepszych wynikow przez indywidualne osoby, jesli
jednak wigkszos¢ zadan zostaje wykonana niepoprawnie (np. w przypadku
tych, ktore nie byly dobrze wyuczone), prowadzi to do uzyskania gorszych
wynikéw (Seta i in., 1976, s. 47).

Nickolas B. Cottrel (Seta i in., 1976, s. 47-48) mial watpliwosci, czy sama
tylko obecno$¢ innego moze zwiekszy¢ pobudzenie. Uznal, ze musi tu zadzia-
ta¢ mechanizm nagradzajacy lub karzacy. Inni badacze poszli za jego tokiem
myslenia. Osoby wystawione na awersyjne dzialanie, przebywajac z innymi
bedacymi w podobnej sytuacji, manifestowaly obnizenie poziomu leku lub
pobudzenia. Pozostawanie we wspotpracy zmniejszalo pobudzenie.

Przeprowadzono eksperyment, w ktéorym badanym powiedziano, ze
eksperymentator jest zainteresowany osiggnieciami, dokonujac poréwnania
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miedzy osobami (warunek konkurencji). Uczestnicy badania potencjalnie
stymulowani awersyjnie demonstrowali np. zaklopotanie, utrate wysokiej
samooceny, co zwigkszalo ich pobudzenie. Wydaje sig, ze zwickszajac liczbe
uczestnikéw w grupie, w rezultacie podnosi si¢ poziom pobudzenia. Inna
sytuacja eksperymentalna przewidywata podanie instrukeji moéwiacej o ko-
niecznosci wspolpracy. Badani zostali poinformowani, zZe eksperymentator
nie jest zainteresowany wynikami uzyskanymi indywidualnie, ale tylko
wynikiem pracy grupy wzgledem trzech innych grup. Taki warunek moze
zosta¢ odczytany jako stresujacy, ale w tym przypadku inne osoby w grupie
powinny by¢ spostrzegane jako potencjalne zZrédio uzyskania lepszych wy-
nikéw, a wigc ich obecno$¢ powinna zmniejszy¢ pobudzenie (Seta i in., 1976,
s. 48). Prawdopodobnie wigksza liczba 0séb w grupie powoduje rozproszenie
odpowiedzialnosci za wykonanie zadania.

Eksperymenty wykazaly, ze podczas wspoéldziatania wielkos¢ grupy
i bliskos¢ interakcji determinuje jako$¢ wykonania (Seta i in., 1976, s. 52).
W eksperymentach postawiono przed badanymi nowe zadanie. W warunkach
konkurencji duze grupy wspdtuczestniczace wypadly gorzej niz male, poniewaz
wykazywaly stosunkowo wyzsze pobudzenie. W warunkach wspolpracy duza
grupa wypadla lepiej, wykazujac nizsze pobudzenie (Seta i in., 1976, s. 48).

Teoria pobudzenia wyplywa z badan Roberta Zajonca (1965) dotyczacych
facylitacji i hamowania spofecznego. Cala rzecz oparta jest na fizjologicznym
pobudzeniu. Mozna tu odwola¢ si¢ do pierwotnego znaczenia bycia stale w go-
towosci, co moze by¢ tez zwigzane z utrzymaniem gatunku. Pobudzenie sprzyja
wykonaniu zadan dominujacych czy dobrze wyuczonych. W teorii pobudzenia
podkresla sie jednak, zZe o pojawieniu si¢ facylitacji czy hamowania spotecznego
decyduje dopasowanie migdzy reakcja dominujaca a wymaganiami zadania,
nie za$ prostota czy zlozono$¢. Zadaniom fatwym czesciej towarzysza reakcje
dominujace i dobrze wyuczone. Osoby bedace mistrzami w danej dziedzinie roz-
wigzuja zadania znacznie lepiej w obecnosci innych (Crisp, Turner, 2009, s. 127).

2. Lek przed ocena

Niektorzy twierdza, ze to lek przed oceng wyzwala fizjologiczne pobudzenie
w obecnosci innych. Strach przed negatywna oceng moze by¢ paralizujacy
(Crisp, Turner, 2009, s. 128).

Konflikt uwagi dotyczy trudnosci w skupieniu nad wykonaniem zadania
w momencie, gdy dana osoba probuje skoncentrowac si¢ réwniez na zacho-
waniach innych oséb w grupie. Dominique Muller i Fabrizio Butera (2007,
s. 194) utrzymuja, ze obecno$¢ wspoélaktora prowadzi do zaklocen, jesli stanowi
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zagrozenie albo potencjalne zagrozenie dla samooceny. Przeprowadzono pig¢
eksperymentéw. W pierwszym z nich wskazano, iz skupienie uwagi pojawia sie
w obecnosci rzeczywistego zagrozenia (w przypadku stosowania poréwnania
wznoszacego, gdy czlonkowie grupy osiagaja lepsze wyniki) lub zagrozenia
samooceny spostrzeganego jako ewentualnie mozliwe (w przypadku zwyktego
wspoldzialania), lecz nie wtedy, kiedy zagrozenie samooceny nie wystepuje
(w przypadku opadajacego poréwnania, gdy czlonkowie grupy osiagaja gorsze
wyniki). Dwa nastepne eksperymenty potwierdzily, ze obecno$¢ wspétaktora
sktania do skupienia. Obecno$¢ drugiej osoby stanowi potencjalne zagrozenie
dla samooceny przy stosowaniu poréwnania opadajacego, ale moze powodowac
wieksza koncentracje. Czwarty eksperyment pokazal, ze odwolanie grozby
obnizenia samooceny we wznoszacym poréwnaniu powoduje spadek koncen-
tracji. Wyniki piatego eksperymentu potwierdzily, iz efekty obserwowane we
wznoszacym poréwnaniu s3 wywolane skupieniem uwagi i niezwigkszaniem
wysitku/staran.

Zjawisko to mozna okresli¢ jako swiadoma uwage. Na og6! jednostka bar-
dziej skupia si¢ na wskazéwkach, ktére sg kluczowe dla zadania, a pomija te
malo istotne. Nie zawsze mozna dokona¢ swiadomego wyboru. Czesto osoby
s3 stawiane wobec czynnikéw sytuacyjnych, ktére wymagaja, aby zajmowac
si¢ informacjami bezposrednio niezwigzanymi z zadaniem. W teorii zaklo-
cen-konfliktow/zderzen obecnoé¢ wspolaktora jest taka sytuacja. Obecnos¢
innego sktania do przetwarzania informacji réwniez z nim zwigzanych. Wtedy,
podejmujac sie wykonania zadania, trzeba skupi¢ uwage na wymaganiach 1a-
czacymi sie z zadaniem i dodatkowo na informacjach naptywajacych w zwigzku
z obecnoscia wspodtaktora. Konsekwencje skupiania uwagi w obecnosci wspot-
aktora przekladaja si¢ na poprawienie osiaggnigcia, kiedy potrzebne s kluczowe
informacje, a marginalne okazuja si¢ bezuzyteczne albo wrecz przeszkadzaja
w wykonaniu. Jesli jednak wskazéwki marginalne s wazne jako dodatek do
kluczowych, wykonanie zadania w obecnosci innych bedzie ostabione. Ten
dynamizm w psychologii spolecznej jest rozpoznawany jako spoteczny efekt
facylitujacy/zahamowujacy (SFI). Dlatego obecno$¢ wspotaktora czasami
ulatwia, a czasami utrudnia wykonanie zadania (Muller, Butera, 2007, s. 194).

Ta teoria wyjasnia okolicznosci, w jakich wspotuczestnictwo moze poprawic
lub ostabi¢ wykonanie zadania: proste, wyuczone sag wykonywane poprawnie,
a inne - zlozone albo niewyuczone - nie. Wspdtaktorzy sa czesto zrodtem
spolecznego poréwnania, informacji, jakie sktaniajg ludzi do oceny swoich
wlasnych osiggnie¢ (Muller, Butera, 2007, s. 195).
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3. Konflikt uwagi

Odwotujac si¢ do teorii zakiécen-konfliktu, mozna wnioskowaé, ze
zgodnie z teorig spolecznej facylitacji obecnos¢ innych rozprasza uwage oséb
badanych i doprowadza do zakldcen uwagi, ktdre ostatecznie wplywajg na
osiggane wyniki. Wiele badan podkresla znaczenie trudnosci tkwigcych
w samym zadaniu.

Na ogo6t w prace zespotowa ludzie wkiadaja mniej wysitku, zjawisko to
nazwano prézniactwem spolecznym. ,Prézniactwo spofeczne — sklonnos¢
ludzi do wkladania mniejszego wysitku w wykonanie zadan, w ktérych
wspOlny cel jest efektem zbiorowego wysitku, niz wéwczas, gdy sa oceniani
indywidualnie” (Myers, 2003, s. 365). Ocena dotyczy tego, co powstaje jako
efekt pracy grupowej.

Zmniejszenie wysitku wkladanego we wspdlna prace wynika prawdopo-
dobnie z rozproszenia odpowiedzialnos$ci (Crisp, Turner, 2009, s. 132) przy
wykonywaniu zadan tatwych. Tu pojawia si¢ postawa braku zaangazowania.
Czesto uzywa si¢ metafory pasazera na gape wobec osoby czerpigcej korzysci
z przynaleznoéci do grupy, a niewiele dajacej w zamian (Myers, 2003, s. 365).

Inaczej przedstawia si¢ sprawa przy wykonaniu zadan trudnych, w ktérych
rozproszenie odpowiedzialnosci i lek przed oceng znoszg si¢, poniewaz nie
ocenia si¢ indywidualnego wktadu pracy (Crisp, Turner, 2009, s. 132).

Tak wigc obecno$¢ innych poprawia wykonanie zadan uznanych za fatwe,
hamuje wykonanie zadan bardziej ztozonych. Zalezno$¢ probuja wyjasnic trzy
przytoczone teorie: teoria pobudzenia, lek przed oceng oraz konflikt uwagi
(Crisp, Turner, 2009, s. 126).

Konceptualizacja spolecznej facylitacji i spotecznego préznowania moze
by¢ przeprowadzona na gruncie teorii poczucia wlasnej skutecznoéci. Swiadczg
o tym dwa eksperymenty najczesciej przywolywane w literaturze przedmiotu.
W pierwszym oczekiwanie skutecznosci byto wpisane w reakcje na falszywe
osiggniecia, a oczekiwanie wyniku - manipulowane liczbg oséb bioracych
udzial w zadaniu. W drugim eksperymencie oczekiwanie co do skutecznosci
ksztaltowalo sie spontanicznie w miare wykonywania tatwego lub trudnego
zadania, a oczekiwanie rezultatu sprawdzono w réznych warunkach dokonywa-
nej ewaluacji przeprowadzonej przez osobe zainteresowang lub zewnetrznego
ewaluatora — albo przy braku oceny (Sanna, 1992, s. 774).

Badani pracujacy w zespole okreslajacy si¢ jako mato skuteczni mieli gorsze
osiagniecia niz ci, ktérzy pracowali samotnie. Osoby o wysokim poziomie
skutecznosci, nieoceniane, wykonaty zadanie gorzej niz oceniane, ale osoby
o niskim poziomie wlasnej skutecznosci odwrotnie — radzily sobie lepiej, kiedy
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ich nie oceniano. Wynik potwierdza inne badania zwigzane ze spolecznym
prézniactwem, ktore analizuje Lawrence J. Sanna.

Badanie nad spoleczna facylitacja stanowit eksperyment Normana E. Tri-
pletta (1898) z dzie¢mi zwijajacymi kotowrotki przy wedkach. Dzieci zwinety
wiecej liny, pracujac obok innych zajmujacych si¢ podobng praca, niz robiac
to samotnie. Prawdopodobnie na tym watku opiera si¢ idea fabryki. Ludzie
pracujacy obok siebie, wykonujac proste czynno$ci, pracuja wydajniej. Badania
nad spolecznym prézniactwem oznaczajg powrdt do wyniku eksperymentu
Maxa Ringelmanna (1913) z przecigganiem sznura. Studenci pracujacy razem
pociagneli sznur z mniejszg sifa, niz oczekiwano tego po wczesniejszych pro-
bach wykonanych przez nich indywidualnie.

Sprzeczne wyniki osiagnie¢ grupy sprawily, ze w pdzniejszych latach
probowano znalez¢ wytlumaczenie tego zjawiska. Roznica wynikéw dwoch
przywotanych eksperymentow jest znaczaca, jesli przyjrzymy sie zadaniu.
W badaniu Normana E. Tripletta siedzacy obok siebie pracowali indywidu-
alnie nad takim samym zadaniem jak inni. Nie tworzyli jednak wspdlnie
rozwigzania, a byli tylko wspoétuczestnikami zdarzenia. W eksperymencie
Maxa Ringelmanna, aby osiaggna¢ sukces, studenci musieli wspdtpracowac.
Idea badania Ringelmanna byla kontynuowana w wielu dos§wiadczeniach.
Zmodyfikowane warunki wstepne wystapily w eksperymencie z 1974 r. (Ing-
ham, Levinger, Grave, Peckham). W innych badaniach uzyto zréznicowanych
zadan - dominujacy byt wysilek fizyczny: pompowanie powietrza (Kerr, Braun,
1981), klaskanie i krzyk (Latané, Wiliams, Harkins, 1979), skladanie papieru
(Zaccaro), lub przewazal wysilek poznawczy: reakcja na propozycje (Brickner,
Harkinst, Ostrom), wyjscie z labiryntu (Jackson, Williams), ocenianie wypra-
cowania (Petty, Harkins, Williams) (za: Sanna, 1992, s. 775).

Jedni badacze, jak Kipling D. Williams, Stephen G. Harkins, Bibb Latané
(1981), wskazywali, ze wystarczy zasugerowac, iz wklad pracy moze by¢ indywi-
dualnie rozpoznany, aby eliminowa¢ spofeczne prézniactwo. Jednakze Stephen
G. Harkins, Jeffrey M. Jackson (1985) wykazali, ze mozliwos¢ identyfikacji
samotnych osiagnie¢ indywidualnych jest niewystarczajaca dla zlikwidowania
tego zjawiska. Potrzebne jest przekonanie, iz uczestnicy moga by¢ oceniani
przez poréwnywanie z innymi wspolpracujacymi po wezesniejszym zidenty-
fikowaniu wkladu pracy. Motywowanie przez mozliwos$¢ oceny potwierdzily
tez inne badania (Harkins, 1987; Harkins, Szymanski; Harkins, Szymanski
1989; Szymanski, Harkins - za: Sanna, 1992, s. 775).

Jeffrey M. Jackson i Stephen G. Williams (1985) przeprowadzili ekspery-
ment, w ktérym uczestnicy, pracujac samotnie obok siebie lub wspdtpracujac,
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mieli pokona¢ labirynt o r6znym stopniu zlozonosci. Bardziej skomplikowany
labirynt byl pokonywany latwiej, gdy uczestnicy wspoélpracowali, natomiast
tatwy - gdy ludzie byli obok siebie.

Lawrence J. Sanna i R. Lance Shotland (1990, s. 775) poprosili badanych,
aby ci wykonali seri¢ rutynowych zadan zwigzanych z zapamigtywaniem. Przy
wstepnym zadaniu podano im informacje zwrotna, wskazujac, ze wykonali
zadanie z powodzeniem albo nie odniesli sukcesu. Po wczesniejszym sukce-
sie badani oczekiwali, iZ poradza sobie z zadaniem dobrze, i osiagali lepsze
wyniki w obecno$ci innych, niz pracujac samotnie. Gdy wczesniej wykonane
zadanie wigzalo si¢ z porazkg, badani spodziewali si¢, Ze znowu si¢ im nie
uda — w obecnosci innych oséb radzili sobie z zadaniem gorzej, niz gdy byli
sami (Sanna, 1992, s. 775).

Oczekiwanie wysokiego poziomu poczucia wlasnej skutecznosci polaczone
z oczekiwaniem wysokich wynikéw sprawia, ze spodziewana jest pozytywna
ocena i ulepszenie spotecznych osiggnie¢. I odwrotnie, oczekiwanie niskiej
skutecznosci polaczone z przewidywaniem wysokich wynikéw tworzy ocze-
kiwanie negatywnej oceny i oslabia spoleczne osiagniecia (Sanna, 1992, s. 776).

Ocena na poziomie grupy moze eliminowa¢ spoleczne prézniactwo (Har-
kins, Szymanski, 1989). Moze ona pochodzi¢ z trzech zrddel: ocena ekspe-
rymentatora (Seta, Paulus, Schkade, 1976), wspétpracujacych (Klinger, 1969),
samoocena. Wedlug Abrahama Tessera (Sanna, 1992, s. 784) ludzie siegaja do
strategii spolecznych poréwnan i strategii odbicia spotecznego (wygrzewania
sie), pragnac podtrzymac pozytywng samoocene.

Albert Bandura (1986) proponuje, aby poréwnaniu mogty stuzy¢ norma-
tywne standardy. Osobiste normy wskazywalyby natomiast na wlasny rozwdj,
a nie na koniecznos$¢ poréwnania z innymi (Sanna, 1992, s. 784).

John J. Seta i in. (1976) skoncentrowali badania na problemie obecnosci
innych przy podejmowaniu nowego zadania w sytuacji, gdy inni moga by¢
zrédlem zmniejszania lub zwigkszania napiecia. W eksperymentach manipulo-
wano liczebnoscia grup (dwdch lub czterech uczestnikéw) oraz réznicowaniem
dystansu (bliskie lub dalekie usytuowanie wzgledem siebie) przy instrukcji
zachecajacej do rywalizacji albo wspolpracy. W pierwszym eksperymencie
przy wspdldzialaniu osiggano lepsze wyniki, kiedy pracowano w czwdrkach,
ale gdy koncentrowano si¢ na rywalizacji - lepiej wypadaly osiagniecia dwojek.
W drugim eksperymencie, kiedy podejmowano wspolprace, osiagano lepszy
rezultat przy zachowaniu bliskosci; oddalenie sprzyjalo rywalizacji. Wczes-
niejsze badania wykazaly, Ze na uzyskane osiagniecie indywidualne moze
mie¢ wpltyw zwykta obecnos¢ innych (Seta i in., 1976, s. 47). Zastosowano
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dwa paradygmaty: widowni i wspotdziatania. Widownia to osoby obserwujace
wykonanie zadania. We wspoétdziataniu grupa oséb réwnoczes$nie wykonuje
identyczne zadanie.
Wysoka autonomia na poziomie zespotu przenosi si¢ na autonomie po-
szczegdlnych cztonkow zespolu. Samodzielne podejmowanie zadan albo
rozpatrywanie sposobow rozwigzan przez grupe, bez kierowania z zewnatrz,
zwigksza odpowiedzialnos¢ (van Mierlo i in., 2006, s. 295). Wspoélne okreslenie
przez zespdt celéw moze poprawic jego spdjnosc i skutecznos¢ (Widmeyer
iin., 1997, s. 110).
Diane F. Baker (2001, s. 451) przywoluje badania, ktérych celem byta ocena
zmiany zespolowej skutecznodci w czasie wykonywania znaczacego zadania.
Luda Janssens i in. (1976, s. 830) przeprowadzili eksperymenty, w ktorych
znaleziono znaczace réznice miedzy: 1) pracujagcymi w grupach w poréwnaniu
z indywidualnymi wykonawcami, 2) grupami ze stowng komunikacja w po-
réwnaniu z grupami bez stownej komunikacji, 3) rywalizujacych grupach
w poréwnaniu do grup niekonkurujacych, szczegdlnie odizolowanych.
Bardzo réznie spostrzegane jest wrazenie odnoszenia sukcesu:
a) grupy niekomunikujace si¢, zaréwno rywalizujace, jak i nierywalizujace,
a takze izolowani indywidualni wykonawcy najnizej oceniaja mozliwos¢
odniesienia sukcesu (kolejno 45,1%; 43,7%; 43,5%),

b) grupy rywalizujace, z obecna komunikacja miedzygrupowa, osiagaja
najwyzsze wyniki w spostrzeganiu wrazenia sukcesu (54,8%),

¢) w przypadku indywidualnych wykonawcéw osoby rywalizujace i wspot-
dzialajace uzyskuja takie same rezultaty (48,1%; 48,3%),

d) osoby odizolowane maja nizsze wrazenie sukcesu (okoto 43%) niz
wspoldzialajace albo rywalizujace (48%) (Janssens, 1976, s. 835).

Okazuje sie, ze pozytywne interakcje spoleczne (w warunkach wspétpracy
miedzygrupowej i przy spéjnosci grupy) sprzyjaja wytwarzaniu spostrzeganego
wrazenia odnoszenia sukcesu.

Zdaniem Stevena J. Karau, Kiplinga D. Williamsa (Walker, Angelo, 1998,
s. 102-103) mozna zmniejszy¢ efekt spotecznego préznowania, gdy:

» praca moze zosta¢ oceniona przez siebie i innych,

» indywidualny udzial w pracy grupy jest unikalny,

» osoby wiedza, czym dane osiagnigcia sa dla grupy, a czym dla nich
samych,

» praca grupy jest spostrzegana jako wazna i znaczaca,

» zadanie, nad ktérym pracuje grupa, nie moze by¢ tatwo wykonane
przez osoby pracujace samotnie,
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» grupy s3 mniejsze niz siedmioosobowe,
» czlonkowie grupy darzg sie szacunkiem,
» kazdy czlonek grupy ceni prace w zespole.

Osoby bardziej angazuja si¢ w prace grupy, kiedy sadza, ze zespdt jest
w stanie osiggna¢ wlasciwy wynik i rezultaty s3 mozliwe do wewnetrznego
i zewnetrznego oszacowania. Ich zdaniem dwie rzeczy staja sie szczegélnie
wazne: poczucie skutecznosci, ktére moze zosta¢ wzmocnione lub ostabione,
oraz ich tozsamos¢ spoleczna, ktéra moze zosta¢ potwierdzona lub podana
w watpliwosc.

Jesli jednostka ma wlozy¢ wysitek w wykonanie pracy, musi uwierzy¢, ze
bedzie pomocna w osiagnieciu przez grupe odpowiednich rezultatéw, ktore
beda wartosciowe dla grupy i dla niej samej. Osoby pragna, by ich indywi-
dualny wktad zostal rozpoznany i doceniony (Walker, Angelo, 1998, s. 103).

Obecnos¢ kolegdéw tworzy konflikt przyciggania uwagi. Istnieje wiele po-
wodéw, dla ktérych przy wykonaniu zadania pojawiajg sie wspoltowarzysze,
np. potrzeba spolecznego poréwnania, a jednoczesnie kladziony jest nacisk,
by nad zadaniem pracowac szybko i pilnie. Jakos¢ zaktocen istniejacych w tej
przestrzeni zalezy ogolnie od cech widowni i samej podatnosci na wspétdzia-
lanie (Baron i in., 1978, s. 816). We wczesniejszych badaniach nad facylitacja
spofeczna osoby badane dokonywaty samoopisu, stwierdzajac, ze byly bardziej
rozproszone w obecnosci widowni, niz gdy pracowaly same. Takie ujecia
zostaly potwierdzone réwniez przez inne badania (Baron i in., 1978, s. 823).

Warto zwrdci¢ uwage na zjawisko suboptymalnosci grupy, ktére wskazuje
na to, ze efekt grupowego dzialania jest mniejszy niz suma wynikéw indywi-
dualnie dzialajacych jednostek.

2.2.1.2. Polaryzacja a poréwnanie spoteczne

Obecnos¢ innych 0sob w trakcie wykonywania zadania moze mobilizowaé
pracujacych do wysitku na skutek uruchomienia pragnienia poréwnania si¢
z osobami wykonujacymi wspdlne zamierzenie. Przyjmuje si¢, ze na ogoét
poglad wyrazony przez grupe jest bardziej skrajny niz sformulowany przez
pojedyncze osoby czy tez wyposrodkowana opinia poszczegdlnych czlonkéow.
To zjawisko, nazwane polaryzacja grupows, ttumacza teorie:

a) teoria poréwnan spolecznych - ktdra przyczyne polaryzacji upatruje

we wspolzawodnictwie cztonkéw w przyjeciu najbardziej pozadanego
spotecznie punktu widzenia,
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b) teoria argumentdw perswazyjnych — ktdra szczegdlnag role przypisuje
wymianie informacji, uyjawnianiu argumentéw, danych podczas dyskusji,

¢) teoria tozsamosci grupowej — ktéra wskazuje na dostosowanie do norm
grupy wlasnej, ignorowanie norm innych grup (Brown, 2006, s. 199).

Uruchomienie proceséw zwigzanych ze zjawiskiem polaryzacji grupowe;j
wymaga obecnosci $wiadomosci.

Irving Janis opisat zjawisko, ktore nazwal syndromem myslenia grupowego.
Uznal, ze fakt podejmowania przez zespoly blednych decyzji jest zwigzany
z tym, iz grupa bardziej dazy do uzyskania jednomyslnosci, niz do szukania
kreatywnych rozwigzan. Potrzeba poczucia wlasnego bezpieczenstwa prowadzi
do autocenzury, bo nowa, §wieza mys$l moze naruszy¢ strukture jednomysl-
nosci. Myslenie grupowe pozwala na:

» uzgodnienie opinii bez pelnej analizy rzeczywisto$ci, poniewaz uczest-
nikami kieruje przekonanie, ze przeciez grupa si¢ nie myli,

» wyrazenie przez grupe bardziej skrajnych pogladéw i podejmowanie
bardziej ryzykownych decyzji niz jednostki tworzace grupy,

» podjecie zbiorowej decyzji, ktora ostabia poczucie odpowiedzialnosci
(Davis, i in. 1983, s. 245).

Samos$wiadomo$¢ mozna uznac za stan psychiczny, w ktérym realnie
okres$lamy swoje cechy, uczucia, zachowania. Richard J. Crisp i Rhiannon N.
Turner (2009, s. 26) podkreslaja, ze zmienia si¢ ona w zaleznosci od sytuacji
i naszej osobowosci. Funkcje monitorowania i kontroli zachowania celowe-
go pelnig komorki wrzecionowate znajdujace si¢ w przedniej korze zakretu
obreczy, w obszarze plata czolowego w korze mézgowe;.

Przyjmuje si¢ istnienie §wiadomosci prywatnej, ktéra pozwala odczuwac
rézne stany i odpowiednio na nie reagowa¢, daje mozliwos¢ wgladu we wlas-
ne doswiadczenia i zachowanie przekonan oraz publiczng samoswiadomos¢
pojawiajacg sie w momencie, gdy zdajemy sobie sprawe, Ze jesteSmy obserwo-
wani i oceniani przez innych. Okazuje si¢, iz moze to by¢ odczuwane w czasie
prezentacji, bycia fotografowanym lub filmowanym. Wystepujacy wowczas
lek przed oceng moze doprowadzi¢ do obnizenia samooceny. Przeciwdziala
temu obecnos¢ publicznej samo$wiadomosci, ktéra pomaga trzymac sie spo-
tecznych standardéw zachowania (Crisp, Turner, 2009, s. 27-29). Swiadomos¢
jest niezbedna przy konstytuowaniu si¢ poczucia wlasnego Ja.

Poczucie wlasnego Ja jest odbierane réznie w odmiennych kulturach -
w zachodnich indywidualistycznie, w innych kregach kulturowych - kolek-
tywistycznie. Przebadano osoby ze Stanéw Zjednoczonych i z Hongkongu, by
uchwyci¢ réznice kulturowe. Kiedy konstrukt jest bardziej kolektywistyczny,
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percepcja dotyczaca czyjej$ pracy w grupie okazuje si¢ bardziej krytyczna
niz ocena wiasnej skutecznosci (Schaubroeck i in., 2000, s. 512). W kulturach
o charakterze indywidualistycznym ocena poczucia wlasnej skutecznosci od-
grywa istotna role, powstaje na podstawie kontrolowania wlasnych zachowan.

Wprawdzie zwiekszenie kontroli pracy moze zmniejszy¢ wplyw stresu na
zdrowie, jednakze badania Johna Schaubroecka, Simon S.K. Lama i Jia Lin
Xie (2000, s. 523) wskazujg na prawdziwos¢ pogladu, iz wzrastajaca kontrola
moze by¢ dzialaniem szkodliwym dla osdb, ktére nie maja zdolnosci, aby
poradzi¢ sobie z wyzwaniem.

Wspolczesnie obserwuje si¢ wzrost obcigzenia praca, do tego coraz bardziej
zlozona. Dazy si¢ do stawiania szerzej zakreslonych celéw i przejecia samo-
kontroli. Szansa podniesienia samooceny dla oséb o mniejszych zdolnosciach
jest praca w zespole. Podniesienie wiary w zespolowa skuteczno$¢ wptywa
na poziom odczuwania wlasnej skutecznosci (Schaubroeck i in., 2000, s. 523).

Patrzac na poczucie wlasnej skutecznosci z perspektywy komunikacji
interpersonalnej, nalezy zwréci¢ uwage na walory zwiagzane z przekazem
werbalnym i niewerbalnym. Kanal porozumienia ma znaczenie dla ujawnienia
tego, co myslimy, czujemy, sadzimy i czego pragniemy. Lepsze zrozumienie
przez innych naszych zadan sprzyja otrzymaniu wsparcia, a to znacznie
ulatwia dzialanie. Osiggnigcia stanowia pozywke dla wzrostu samooceny,
a prawdopodobnie i poczucia wlasnej wartosci (Banka, 2005, s. 31).

Zdaniem Richarda S. Lazarusa ocena ma charakter poznawczy i obejmuje
komponenty pierwotne (dotycza powstania emocji) i wtérne (odnosza si¢ do
mozliwosci poradzenia sobie z t3 emocja) (Maruszewski, 2001, s. 381). Ocena,
zdaniem Lazarusa, zalezy od tego, czy dany bodziec moze w jakikolwiek sposéb
wplywac na realizacje celéw osoby; czy ocenia ona zdarzenie albo bodziec jako
zgodny/niezgodny z realizowanym celem; czy ocena dotyczy zaangazowania
ego (zdarzenie bylo wynikiem dziatania intencjonalnego/nieintencjonalnego
drugiej osoby) (Maruszewski, 2001, s. 381). Znaczenie relacyjne odnosi si¢ do
przekonania, ze ludzie potrafig odczué, czy zdarzenia sa istotne ze wzgledu
na zwiazki z otoczeniem i wtasnym dobrostanem (Lazurus - za: Maruszewski,
2001, s. 381).

Dobrze ustalony model radzenia sobie w pracy musial by¢ zmodyfikowany
w sposob, ktory ukazuje rozne orientacje wartosci (allocentism). Badaczy inte-
resowal poziom odczuwanego stresu w pracy i radzenie sobie z sytuacjg trudna.
Odczuwanie napigcia zwieksza si¢, gdy wglad w swoje kompetencje ujawnia, ze
ich poziom nie wystarczy, by sprosta¢ zadaniu. Oczekiwanie co do wlasnej sku-
tecznosci moze kierowa¢ procesem samokontroli (Schaubroeck, 2000, s. 522-523).
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Do komponentdéw samoregulacji zachowania przez konsekwencje wytwarza-
ne przez samego siebie zalicza si¢: wykonanie (wymiarami oceny s3 tu jakos¢,
tempo, ilo$¢, oryginalnos¢, autentycznosé, wazno$é, dewiacyjnosé, etycznosc),
proces oceniania (standardy osobiste — Zrédta modelowania i wzmacniania;
dokonania poréwnawcze — normy standardowe, poréwnanie spoteczne, osobiste
i zbiorowe; warto$ciowanie czynnosci — oceniane wysoko, neutralnie, nisko;
atrybucja wykonania — umiejscowienie osobiste i zewnetrzne) oraz reakcja
na samego siebie (reakcje samooceniajace pozytywne i negatywne; konkretne
konsekwencje; stosowane wobec samego siebie — nagradzanie i karanie; brak
reakcji na samego siebie) (Bandura, 2007, s. 129).

Timothy A. Judge i in (2002, s. 706) dowodza, Ze samoocena, neurotyzm,
umiejscowienie kontroli i uogélnione poczucie wlasnej skutecznosci moga by¢
rozumiane w podobny sposob. Dokonana przez nich metaanaliza 75 badan
wykazata przecietna korelacje miedzy tymi zmiennymi (0,60).

Lek przed oceng spoteczng objawia sie koncentrowaniem na sposobie, w jaki
jednostka jest oceniana przez innych (Myers, 2003, s. 361). Teoria poréwnan
spolecznych dotyczy pogladu, ze ludzie o swoich zdolnosciach i postawach
dowiaduja si¢ przez poréwnanie siebie z innymi ludzmi (Myers, 2003, s. 145).

Kiedy cztowiek zdobywa umiejetnosci w grupie, ma wiele okazji, aby po-
réwnac siebie z kolegami z druzyny (Buunk i in., 2007, s. 140). Jak podkreslaja
Philip Brickman i Ronnie J. Bulman (Buunk i in., 2007, s. 140), spoteczne poréw-
nanie jest niemal zawsze obecne w spolecznych interakcjach — przy wspolpracy,
rywalizacji czy dyskusji. Jednostka angazuje si¢ w spofeczne poréwnanie, bo
tatwiej wowczas dokona¢ samooceny (Buunk i in., 2007, s. 141). Dlatego ludzie
chetniej poréwnuja si¢ z podobnymi osobami, by precyzyjnie oceni¢ wtasne
funkcjonowanie i okresli¢, jak diugo moze trwa¢ nabywanie danej umiejetnosci.

Oprdcz oceny poréwnawczej wyodrebnia sie ocene odzwierciedlong,
w ktodrej osoba uzyskuje informacje o sobie poprzez obserwowanie i inter-
pretowanie zachowan innych ludzi wobec siebie (Kranas, 1989, s. 190). Po-
réwnanie spofeczne w dét (do oséb majacych mniejsze zdolnosci w danym
zakresie) moze chroni¢ wizerunek i stuzy¢ podnoszeniu samooceny (Myers,
2003, s. 145). Poréwnanie z lepszym innym niekiedy jest bolesne, jednak bar-
dziej warto$ciowe niz poréwnanie z gorszym. Pozwala bowiem na zdobycie
bardziej uzytecznych informacji stuzacych polepszeniu wtasnego wykonania,
poprzez np. podpatrywanie odpowiednich strategii (Buunk i in., 2007, s. 142).

Niektdrzy przekonuja, aby uzywac terminu ,,samoszacowanie” (self-
assessment) lub ,,doktadno$¢” (accuracy), by odnies¢ sie do procesu samooceny
(Buunk i in., 2007, s. 141).
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Potrzeba spolecznego poréwnania dominuje w sytuacji konkurencji (Stapel,
Koomen, 2005, s. 1030). Wspdtpracujace osoby spostrzegaja siebie jako bardziej
podobne, natomiast rywalizujace widza miedzy soba wiecej réznic. Szukanie
podobienstw uwalnia pozytywne mysli. Po niepowodzeniach uczestnicy ba-
dan mieli silniejszg motywacje do dyskusji o ich wynikach z innymi osobami
o nizszych osiaggnieciach niz po odniesieniu sukcesu (Buunk i in., 2007, s. 142).

Poréwnanie spoleczne jest fatwiejsze do przeprowadzenia, gdy osoby do-
konujace obserwacji znajduja si¢ w jednym zespole pracujacym nad danym
zadaniem. Szczegoélne walory ma praca w malej grupie zadaniowe;.

2.2.2. Praca w matej grupie jako forma zaje¢ w edukacji

Osoby pracujace w zespole, ktorego wysitek jest oceniany, wchodzg we
wspolzaleznos¢ o charakterze pozytywnym lub negatywnym. Wspotzaleznosé
pozytywna zachodzi wowczas, gdy sukces jednej osoby ulatwia odniesienie
sukcesu przez grupe lub wrecz jest dla niego konieczny. Wspotzalezno$¢ nega-
tywna ma miejsce podczas rywalizacji, gdy sukces jednej osoby oznacza porazke
drugiej. Na podobnej zasadzie dziala motywacja finansowa — poréwnanie indy-
widualnych osiagnig¢¢ z osiagnieciami innych pracownikéw (Brown, 2006, s. 46).

W eksperymencie Mortona Deutscha (Brown, 2006, s. 47) kierowanym do
studentow psychologii pracujacych w matych grupach potowie ich czlonkéw
mowiono, ze beda oceniani na podstawie poziomu wykonanego przez cala
grupe zadania (ocena wyniku poprzez poréwnanie poziomu wykonania gru-
powego z innymi grupami na zajgciach) - jest to wspoélzaleznos¢ pozytywna.
Polowa za$ ustyszala, iz otrzyma oceny na podstawie poréwnania pracy do
innych cztonkéw grupy - to wspolzaleznos¢ negatywna. Grupy pracowaly
przez pig¢ tygodni, a ich praca byla obserwowana. Rozwigzywano problemy
logiczne i dotyczace stosunkow miedzyludzkich. Studenci dokonali samoopisu
postaw wobec zadania i wobec kolegéw z grupy oraz byli poddani obiektyw-
nemu pomiarowi poziomu wykonania. Deutsch (pdzniej potwierdzili jego
tezy Rosenbaum i in.; Johnson i in.— za: Brown, 2006, s. 47) uznaje, ze gdy
zadanie grupowe wiaze czlonkéw w struktury kooperacyjne, dochodzi do
lepszej wspolpracy i spojnosci oraz wyzszego poziomu wykonania. Zespoly
doswiadczajace wspdzaleznosci pozytywnej byly bardziej sktonne do wspét-
pracy. Czlonkowie wspdlnie dyskutowali, komunikowali sie, bardziej si¢ lubili
i wykazywali wiekszg produktywnos¢ niz grupy pracujace w warunkach
negatywnej wspolzaleznosci zadaniowe;.
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Robert F. Bales zwraca uwage na fakt, ze wszelkie wysitki podejmowa-
ne przez grupe sa ukierunkowane na cel. Dzieli zachowanie na zadaniowe
(instrumentalne) i spoleczno-emocjonalne (ekspresyjne). W zwigzku z tym
moga pojawic si¢ sytuacje konfliktowe albo niepokdj towarzyszacy atmosferze
pospiechu, gdy terminy wykonania zadania s3 napiete (Brown, 2006, s. 49-50).
Czlonkowie grupy, porozumiewajac si¢ ze soba, przezywaja réznego rodzaju
emocje, co moze mie¢ wplyw na realizacj¢ zadan.

Robert E. Slavin (Walker, Angelo, 1998, s. 102) twierdzi, Ze grupa pracuje
najlepiej, kiedy zostang ustalone wspoélne cele, wspélne nagrody i bedzie
wyznaczona osoba odpowiedzialna za wykonanie zadania. James L. Cooper
i Randall Mueck uznaja, ze zadania muszg by¢ dobrze strukturalizowane,
a czas wyznaczony na wykonanie pracy — wlasciwy. Z drugiej strony Susan
B. Fiechtner i Elaine A. Davis (1985) wyliczaja, czego nie robi¢, by nie ostabi¢
pracy grupowe;j:

» nie pozwoli¢, aby uczniowie sami dobierali si¢ w grupy,

» zmniejszy¢ wplyw osiagniecia pracy grupowej na stopien,

» odejs¢ od oceny dokonywanej przez rowiesnikow,

» wyznaczaé grupie zadania, ktére moga by¢ zrealizowane w pracy
indywidualnej, samotnie.

Lisa Gueldenzoph Snyder (2009, s. 76-78) przedstawila model efektyw-
nej wspolpracy w malych grupach przy realizacji projektu przez studentéw
studiéw biznesowych:

- na poczatku uwaga, skupienie na celu projektu z wykorzystaniem
burzy moézgu, dyskusji,

— budowanie rél w reakcji na polecenia,

- opracowywanie listy skutecznych metod,

— zachecanie do udzialu w pracy i pozytywnej wspolpracy ze zwrd-
ceniem uwagi na aktywnie stuchajacych, dociekliwych (przy para-
frazowaniu, zach¢caniu do pozytywnej wspotpracy i radzenia sobie
z konfliktami),

- nawigzanie do planu poprzez demonstrowanie, jak utworzy¢ plan
przez okreslenie nieprzekraczalnego terminu,

- omowienie pelnomocnictwa i priorytetowych technik,

— utrzymywanie realizacji projektu przy indywidualnej pracy cztonkow
zespotu nad oddzielnymi zadaniami,

— utrzymywanie kontaktu, dzielenie si¢ pomystami, dyskutowanie,

— w razie potrzeby negocjowanie konfliktow.



102 ROZDZIAL 2

Kazdy zastanawia si¢ nad wltasnym wkladem pracy:

1. Jak duzo informacji, analiz i interpretacji dostarczam zespolowi?

2. Czy przedstawiam swoje pomysty, nawet jesli koliduja z innymi?

3. Czy uczestnicze we wdrazaniu planu? Poznatem ostateczne terminy?

4. Czy ulatwiam proces decydowania? A moze jestem tylko obecny?

Najbardziej znaczacymi czynnikami wptywajacymi na nauke okazaly sie:
postawienie uczniéw w roli wykonawcy i dostarczenie im oceny, ktéra pomoze
im polepszy¢ osiagnigcia; sprecyzowanie pojecia osiggniecia (migdzy ocena
a oszacowaniem); ksztaltowanie najlepszych dziatan z udziatem nauczyciela
facylitatora; trwata wspolpraca miedzy uczestnikami warsztatu; opracowanie
schematu, ktéry pozwoli uczestnikom zobaczy¢, jakie pojecia, zasady, wdro-
zenia s3 ze soba powiazane (Elger i in., 2008, s. 9).

Aby mozliwy byl do osiagniecia cel projektu, nalezy zdefiniowaé czynniki
posredniczace w uczeniu sie:

» ocena/oszacowanie — trzeba tak zaprojektowac srodowisko, aby uczen
stal sie wykonawca w dzialaniach, ktére sg istotne, kompleksowe i am-
bitne; kazdy powinien mie¢ okazje poznania oceny poziomu jakosci,
ktoéra zapewnia zauwazalng poprawe ich osiagnie¢;

» dotarcie do pojecia - zaprojektowanie pedagogicznych strategii, ktore
pomoga uczniom odroézni¢ pojecia najczesciej mylone,

» modelowanie - nauczyciel, nauczajac jako aktywny praktyk, staje si¢
wzorem,

» wspolpraca — nalezy stworzy¢ skuteczne zespoly do nauki, tak aby
uczniowie mogli pracowac i uczy¢ si¢ razem,

» plan - koniecznos¢ zaprojektowania srodowiska tak, aby uczniowie
wiedzieli, jakie pojecia, zasady, wdrozenia s3 wprowadzane,

» waznos$¢ wspolnego celu - trzeba zaprojektowaé warsztaty tak, aby
spoteczno$¢ uczacych przyczynita si¢ do zrozumienia i ocenienia
wynikéw nauki,

» uczen skupiony na celu i chetnie poznajacy wyniki indywidualne
kazdej osoby,

» wykorzystanie doswiadczenia (Elger i in., 2008, s. 19-20).

Grupy zadaniowe moga by¢ formowane w rézny sposéb, w zaleznosci od
realizowania celéow. W zespole moga by¢ osoby o takich samych mozliwos-
ciach, zdolnosciach, zainteresowaniach albo takie, ktére réznig si¢ znacznie
zdolnoscig pokonywania trudnosci.

Istniejagce modele pracy szczegolnie podkreslaja wage wspodtdzialania.
Znaczenie moze mie¢ dobor osob do zespotu (Babka, 2011, s. 92). Male grupy
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wykazuja wigksza spoistos¢, gdy powstajg spontanicznie. Samoocena spra-
wia, ze zwieksza si¢ odpowiedzialnos¢. Wszyscy czlonkowie grupy musza
by¢ przygotowani do referowania wynikéw pracy, uzasadniania rozwigzan,
szukania argumentéw. Dochodzi do zwiekszenia wytrwalosci, pracowitosci.
Stosujac w dydaktyce model we wspdtpracy, wykorzystuje si¢ rézne formy
dzialania. ,Wspdlna nauka” to model braci Davida W. Johnsona i Rogera
T. Johnsona, w ktérym osoby pracuja niezaleznie, ale nad wspdlnym celem.
Istnieje wyrazny podzial pracy i zasobéw ze wskazaniem na role i sposéb
nagradzania. ,Badania zespotowe” Shloma Sharana i Yaela Sharana (1976) to
takie, w ktorych grupa 2-6 uczniéw rozdziela zadania i pracuje indywidualnie,
a koniec wienczy wspdlny raport. ,,Sktadanka” wystepuje w réznych formach
zaproponowanych przez zespdt Eliota Aronsona (1978). Uwaza si¢ ja za metode
aktywizujacg i wciagajaca wszystkich do pracy. Calo$¢ zadania jest wykonana,
gdy kazdy czlonek zespotu opracuje swoja czg¢$¢, nauczy innych tego, co sam
wypracowal. W tej formie tylko wymiana informacji pozwala na osiggnigcie
celu, bo czltonkowie zespolu zajmujg si¢ jedynie czescia przydzielonego ma-
teriatu (Brophy, 2002, s. 141).

Mimo wielu dowodéw skutecznos$ci uczenia si¢ we wspolpracy ,,pozostaje
ono na marginesie polityki szkolnej” (Dumont i in., 2013, s. 272).

Robert Slavin (Dumont i in., 2013, s. 249-251) przyjmuje dwie kategorie

metod opartych na wspolpracy:

1) ustrukturyzowane uczenie si¢ oparte na wspoélpracy pozwala na na-
gradzanie zespolow, kiedy ich czlonkowie poczynia postepy w nauce;
wystepuje odpowiedzialno$¢ indywidualna, poniewaz sukces grupy zalezy
od uczenia si¢ poszczegdlnych czlonkéw, a nie od sumy ich wynikéw
(uczenie sie w zespotach: ligi-zespoly-osiagniecia, zespoly-gry-turnieje,
indywidualizacja z pomoca zespolu, oparte na wspotpracy zintegro-
wane czytanie i pisanie, strategie uczenia si¢ z pomoca rowiesnikow;
IMPROVE - izraelski program nauczania matematyki),

2) nieformalne metody uczenia si¢ w grupach koncentruja si¢ na dynamice
relacji spolecznych, projektach i dyskusji bardziej niz na konkretne;
wiedzy czy okreslonym materiale (ukladanka, wspdlne uczenie sie,
grupowe dociekania).

Grupy umozliwiajg stosowanie réznorodnych aktywnych metod naucza-

nia, intensyfikuja efektywnos¢ uczenia®. Mel Silberman (2004) przedstawia

> Metody aktywizujace to problem podejmowany miedzy innymi przez Taraszkiewicz (1999),
Bernackg (2001), Golebniak (red.) (2002), Owczarz (red.) (2005), Kubiczek (2007).
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ogromne bogactwo sposobéw uaktywniania ucznia, zwracajac uwage na to,
jak wazng role w pracy odgrywa np. wlasciwe aranzowanie przestrzeni (por.
Kawecki, 1996, 2003; Banka, 2002).

W toku edukacji uczniowie wypracowuja strategie uczenia sie i korzy-
staja ze wskazdwek rozwigzywania problemu dostarczanych przez nauczy-
cieli (Czerniawska, 1999; Czerniawska, Ledzinska, 1986; Franczak, 2005;
Karwowski, 2009; Koztowski, 2006). Wiele strategii wprowadzonych do
repertuaru wlasnych zachowan to podpatrzone schematy dziatania, ktére
okazaly si¢ skuteczne w pokonywaniu trudnosci przez innych. Na bazie przy-
swojonych skryptéw latwiej jest wypracowa¢ nowe sposoby radzenia sobie
z problemami.

W matej grupie czestos¢ kontaktéw miedzy nauczycielem a uczniami
wzmaga motywacje, przy czym jasno i precyzyjnie mozna okresli¢ cele
i zadania operacyjne. Nie ma problemdéw z odtworzeniem przyswojonych
informacji, a zaznajomienie z nowym materialem jest na tyle elastyczne, ze
mozliwa staje si¢ indywidualizacja dotyczaca przyswajania treéci, zakresu
materialu bodZcowego, trudnosci. Wchodzac w indywidualng interakcje,
nauczajacy jest w stanie lepiej dostosowac strategie ulatwiajace semantyczne
kierowanie procesem uczenia. Co do czynnosci sprawczych - zwiazanych
z procesem uogolniania, utrwalania, ksztaltowania umiejetnosci, nawykow
i Iaczenia teorii z praktyka — nauczyciel ma juz znacznie mniejsze mozliwo-
$ci. Z pewnym tylko prawdopodobienstwem okresli prawidtowos¢ przebiegu
tych procesow u poszczegolnych dzieci. W pelni nie jest tez wykorzysty-
wana kontrola i ocena wynikéw. Podopieczni otrzymuja mniej informacji
zwrotnych niz w nauczaniu indywidualnym. Wraz ze wzrostem liczebnosci
grupy (8-10 osob) stabnie efekt zwigzany z wlasciwg organizacja ogniw
dydaktycznych i $cista kontrolg osiggnie¢ uczniéow. W takim przypadku
wyniki uczenia zalezg w duzej mierze od strategii samodzielnego uczenia.
Nalezy sie zastanowi¢, w jaki sposob sterowa¢ procesem przyswajania tre-
$ci, wdraza¢ do rozwigzywania problemow, ale takze — wspierajac rozwdj
intelektualny - zadba¢ o rozwdj dazeniowo-uczuciowy, intuicyjny, moralny,
estetyczny, spoleczny, z uwzglednieniem zachowania zdrowia psychicznego.
Trzeba odgraniczy¢ zachowanie interpersonalne od zadaniowego. Uczen
moze powstrzymac si¢ od maksymalnego wysitku, by nie zakldci¢ skoor-
dynowanego dzialania zespolu. Moze mysle¢, ze grupa oczekuje zachowan
stereotypowych.

Nauczyciel nie powinien narzuca¢ swego zdania, a cierpliwie czeka¢ na
efekt pracy uczniow. Pracujac w grupach, majg oni mozliwo$¢ postugiwania
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sie¢ mowg eksploracyjna®. Glosno wyrazajg mysli, poszukujg znaczen, uzywaja
mowy sytuacyjnej niedoskonalej gramatycznie, pelnej niedokonczonych
zdan. Sprzyja to szybkiemu porozumiewaniu i uaktywnia te osoby, ktére
niekoniecznie wyrazaja si¢ w sposob literacki, uruchamia myslenie proble-
mowe i tworcze. Dopiero referowanie rezultatéw juz na forum klasy wyma-
ga, aby wypowiedz byta ustrukturalizowana, poprawna jezykowo (wersja
ostateczna).

Jo-Anne Reid i in. (1996, s. 14-24) przedstawili model uczenia si¢ w klasie
ze szczegdlnym zwroceniem uwagi na prace w malej grupie:

1. Zapoznanie si¢ z problemami (nauczyciel przekazuje wstepne informacje

calej klasie)

Nauczyciel moze postuzy¢ si¢ takimi sposobami jak pogadanka, czytanie
tekstow, ogladanie filméw, stuchanie nagran, pokazy, wycieczki.

2. Rozwigzywanie probleméw (dyskusja poszukiwawcza w matej grupie)

Uczniowie dokonujg wstepnego osadu informacji na podstawie wlasnych
doswiadczen.

3. Transformacja (uczniowie zastanawiaja sie, jak przeksztalci¢ posiadang

informacje)

Kontynuowana jest praca w grupach roboczych.

4. Prezentacja (pary tacza sig, aby podzieli¢ si¢ wynikami swojej pracy)

Odbywa sie w grupach stuzacych do przedstawienia wynikéw lub na forum.

5. Refleksja (cata klasa dyskutuje o procesie uczenia si¢ po wczesniejszym

zastanowieniu si¢ nad nim w matych grupach)

W ostatnim czasie pojawilo sie wiele artykuléw, ktore odwotuja si¢ do
badan nad grupami pracujacymi w szkole (Brigman; Kulic, Dagley, Horne;
Prout, Prout; Schechtman; Webb, Brigman, Campbell; Whiston - za: Brigman,
Webb, 2007, s. 283).

Greg Brigman i Linda Webb (2007, s. 283) opisuja projekt Student Success
Skils (SSS), w ktérym uczestniczylo 1100 ucznidéw z 5., 6., 8. 1 9. poziomu na-
uczania. Program mial na celu interwencj¢ w grupach uczniéw, by ci mogli
odnosi¢ sukces przy profesjonalnej pomocy dostarczonej szkotom. Uwaza
sie powszechnie, ze misjg szkoly jest przygotowanie uczniéw do petnienia
dorostych rél w spoleczenstwie, gdzie wymagane jest wspotdziatanie. Szkota
ma im ufatwi¢ rozwéj naukowy i spoteczny. W odniesieniu szkolnego sukcesu
uczniom pomagali doradcy, szkolni pracownicy spofeczni i psychologowie.

® Wiecej informacji na ten temat mozna znalez¢ w ksigzce Douglasa Barnesa (1988) Nauczyciel
i uczniowie. Od porozumiewania si¢ do ksztafcenia, Warszawa: WSiP.
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Projekt wymagal wspdtpracy miedzy uniwersytetem i dwiema szkolnymi
dzielnicami w okresie czterech lat. Organy zewnetrzne ocenily go pozytywnie.
Program szczegdlnie eksponowal trzy grupy umiejetnosci:

a) poznawcze, metapoznawcze, takie jak stawianie celu, postep kontroli,

ksztalcenie pamieci,

b) spoleczne: interpersonalne, spoleczne, rozwigzywanie problemow,

stuchanie, umiejetnosci pracy w zespole,

¢) samokierowania - dotyczace kierowania uwagga, motywacja, gniewem.
Wielko$¢ grupy oraz typy zadan do wykonania maja wptyw na podejmo-
wane decyzje. Aby doszlo do zgody w grupie, najczgsciej ocenia si¢ wazno$é
informacji, ktore majg znaczenie dla podjecia decyzji (Kerr, Tindale, 2004, s. 633).
Najwazniejsze techniki pracy majace zastosowanie w pracy grupowej, to:

>

Burza mézgéw - préba generowania pomysiéow czlonkéw grupy bez
ich oceny. Przed grupa stawia si¢ problem do rozwigzania bez uwag
krytycznych. Wszystkie pomysly sa zapisywane, by mozna bylo je
ocenia¢ podczas kolejnej sesji. Jezeli w zespole sg osoby szczegdlnie
tworcze, lepiej, aby wszyscy cztonkowie grup spisywali swoje pomysty
w ciszy (brainwriting). Dopiero w drugiej fazie pomysly sa oceniane.
Istnieje rowniez forma elektronicznej burzy mozgow (electronic brainstor-
ming), gdzie cztonkowie grupy zapisuja pomyslty w swoim komputerze,
a te s3 wyswietlane na duzym ekranie. Wszyscy czuja si¢ bezpiecznie,
bo sg w pelni anonimowi (Adams, Galanes, 2008, s. 119-120).
Synektyka (synectics) daje sie Swietnie dostosowa¢ do pracy w grupie.
Wykorzystuje metafory i analogie po wczesniejszym okresleniu istoty
problemu. Metafora moze odwotywac si¢ do réznych modalnosci
wzrokowo-stuchowych poprzez zmiane punktu widzenia, szuka-
nie sytuacji z innych dziedzin, bliskiej problemowi, oderwanie od
rzeczywistoséci (Adams, Galanes, 2008, s. 120-122; Lukasik, 2005a).
Mapy mysli (mind mapping) wykorzystuja my$lenie wielokierun-
kowe oparte na wolnych skojarzeniach. Facylitator zapisuje stowa/
pojecia/frazy na srodku arkusza, a czlonkowie grupy tworzg odgale-
zienia, postugujac si¢ kolorowymi flamastrami (pomysty moga by¢
przedstawione w formie graficznego rysunku). Na koncowym etapie
pracy nastepuje ocena pomystu (Adams, Galanes, 2008, s. 122-123).
Krytyczne myslenie (critical thinking) wykorzystuje dowody, ktore
sg faktami, wnioskami (np. z badan), opiniami ekspertéw, danymi
statystycznymi, oraz logiczne uzasadnienia (argumenty). W czasie
krytycznego myslenia nalezy postuzyc¢ si¢ otwarto$cig poznawcza, czyli
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mozna réwniez rozwaza¢ problem na nowo, biorac pod uwage nowe
opcje, stawiajac pytania w poszukiwaniu prawdy, bez przytakiwania
autorytetom. Pytania sprawdzajace przyblizaja moment podjecia
decyzji. W literaturze opisano wiele umiejetnosci koniecznych, aby
poprawnie rozwigza¢ problem: umiejetnosci skutecznego organizowa-
nia pomystu, opracowywania informacji, gromadzenia potrzebnych
zasobow, ocena informacji. Konieczne jest powstrzymywanie si¢ od
nadmiernego uogdlniania, atakowania oséb zamiast argumentdéw,
mieszania zwigzkéw przyczynowo-skutkowych, myslenia albo-albo
bez innej alternatywy, niepelnego poréwnania (Adams, Galanes,
2008, s. 124-142).

Technika grupy nominalnej (nominal group technique) moze by¢ zasto-
sowana, gdy trzeba podja¢ kontrowersyjng kwestie. Odwoluje sie naprze-
miennie do pracy indywidualnej i zespotowej — uwzglednia ustalenie, ze
czasem ludzie, pracujgc indywidualnie w obecnosci innych, tworzg wiecej

pomy

stow niz podczas interakcji grupowej, poniewaz dominujgce osoby nie

przytlaczajg pozostalych. Procedura jest opisana za pomocg kilku krokow:

1.

O 0 N O Ul

Stawia sie problem - jasno, obszernie sformulowany - oraz wymienia
jego wlasciwosci.

. Czlonkowie pracuja indywidualnie nad stworzeniem wlasnej listy

mozliwych rozwiazan.

. Kazdy pomyst zostaje zapisany w widocznym miejscu, a same propozycje

sa podawane kolejno przez kazdego.

. W razie koniecznosci cztonkowie grupy wyjasniaja znaczenie pomystu.
. Kazda osoba umieszcza nalepke przy najlepszej wedtug niej pozycji.

. Grupa zestawia usrednione porangowanie.

. Omawiane s3 najwyzej oceniane pozycje.

. Glosuje sie ponownie, jesli jest to konieczne.

. Na koniec podejmuje si¢ decyzje (Adams, Galanes, 2008, s. 282-285).

Istotne jest zroznicowanie, ktore odnosi si¢ do odmiennosci migdzy czlon-
kami grupy w ich osobowosci, opiniach, stylach uczenia si¢. Mozna wyrédzni¢
nastepujace style uczenia sie:

>

oparty na konkretnych doswiadczeniach, czyli wlasnym uczestniczeniu
i wykonywaniu,

odwolujacy sie do refleksyjnej obserwacji, preferujacy dystans do do-
$wiadczenia przy odwotaniu si¢ do wtasnych refleksji,

oparty na wnioskowaniu i uogdlnianiu, w ktéorym wazne jest zdoby-
wanie informacji, chociazby podczas czytania i samodzielnego uczenia,
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» polegajacy na aktywnym eksperymentowaniu, czyli dazenie do
sprawdzenia, jak funkcjonujg rzeczy, uktady (Adams, Galanes, 2008,
5. 223-224).

Praca w malych grupach umozliwia lepsza orientacje w cechach ukladu
nerwowego dzieci, ich temperamentu. Stwarza warunki do samorealizacji
poprzez mozliwo$¢ swobodnego wypowiadania swoich opinii, co zwieksza
autonomi¢ i wzmaga poczucie akceptacji siebie i otoczenia. Rozbudza ak-
tywnos¢, pomaga we wspolpracy, zwieksza integracje, wzmacnia spoistos¢
grupy, poniewaz ksztaltuje cierpliwo$¢, gotowos¢ do dyskusji, poczucie
wiezi z innymi. Oddzialywanie w malym zespole na poszczegélne osoby,
takze na te, ktére wstrzymuja lub dezorganizuja prace innych, jest silniejsze.
Mocniej odczuwa sie potrzebe wspotpracy, a gdy ktos ociaga si¢ z wykona-
niem zadania, grupa moze uzy¢ nacisku. Wzajemne naprowadzanie si¢ na
prawidlowe rozwiazania wzmacnia akceptacje, zapobiega konfliktom i nie-
porozumieniom. Gorzej, gdy zamiast wspdtpracy dojdzie do rywalizacji, co
niekorzystnie wplynie na wydajno$¢ pracy i zdrowie psychiczne uczestnikow.
Praca w zespole daje mozliwos$¢ dostosowania tempa uczenia si¢ do zdolnosci
poszczegolnych oséb. Mocniejsze stajg si¢ wigzi interpersonalne, a kontakty
z réwiesnikami - blizsze. Realizacja wspolnych celéw usuwa lub zmniejsza
zaburzenia zachowania, przeksztalcajac niepozadane postawy w prospoleczna
aktywnos¢.

William McDougall (Klassen, Krawchuk, 2008, s. 102) i jego kontynuatorzy
prowadzili badania nad rolg zbiorowej motywacji. McDougall méwi o ,,du-
chu grupy”. Uczace si¢ grupy sa dzisiaj zjawiskiem powszechnym. Zbiorowa
motywacja jest konstruktem teoretycznym, traktowanym jako dynamiczna
wlasnos¢, ktdra ksztaltuje sie na skutek wspoétdzialania miedzy czlonkami
grupy i odnosi sie do procesow, ktdre kierujg praca grupy i ja podtrzymuja.
Przekonanie o kolektywnej motywacji miato znaczenie w starszych klasach
pracujacych w matych grupach, ale nie mtodszych. Prawdopodobnie zbio-
rowa motywacja pojawia si¢ dzigki doswiadczeniu zdobywanemu podczas
wspoldzialania i angazowania w poréwnanie spoteczne (Klassen, Krawchuk,
2009, s. 114).

Mozliwosci grupy, ktore pozwalaja poprawnie wykonywac zadania, opie-
raja sie na wielu procesach charakteryzujacych interakcje miedzy czlonkami
zespotu. ,Duch grupy” jako pojecie abstrakcyjne dobrze oddaje charakter
problemu. Jesli dodatkowo do potencjalnych zasobdw, jakimi dysponuje
grupa, doda¢ indywidualne preferencje sprzyjajace efektywnosci zespotu, to
dokonana zostanie petniejsza analiza obrazu wspétpracujacych oséb. Jednym
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z istotnych czynnikéw takiego ogladu sytuaciji staje sie poczucie wilasnej
skuteczno$ci we wspoélpracy z grupa. Podjecie rozwazan idacych w tym
kierunku wymaga opisania konstruktu oraz przyjecia planu postepowania
badawczego.






CZESC DRUGA

Poczucie wtasnej skutecznosci
we wspotpracy z grupa

a funkcjonowanie
psychospoteczne studentow
w Swietle badan wtasnych






ROZDZIAL 3

Zatozenia metodologiczne badan wtasnych

3.1. Problematyka badawcza
3.1.1. Paradygmat badawczy

Biblijna opowie$¢ o ukaraniu budowniczych wiezy Babel za pyche wobec
kreatywnej mocy Stworcy to metafora niosaca wiele przekazéw. Interesujace,
ze ludzie, pracujac ze soba, moga osiggna¢ efekt przerastajacy oczekiwania.
Wazne jest przy tym, aby stale si¢ porozumiewac, bo wystarczy ,,pomieszac¢
jezyki”, a dzielo nie zostanie ukonczone. Zmiana relacji interpersonalnych
wymaga szukania innych sposobéw pracy, kodéw komunikacyjnych. Struk-
tura pozwalajaca na wymiane mysli, inspirowanie do dzialania, wzajemne
wspomaganie przy rozwigzywaniu probleméw stale ulega modyfikacjom. Jej
elementy dynamicznie si¢ przemieszczaja i przebudowuja.

Zmiana w osobie, jak twierdzi Richard Rorty (Gnitecki, 2007, s. 271), doko-
nuje si¢ w wyniku dwoch proceséw: socjalizacji i indywidualizacji. Odwotujac
si¢ do pedagogiki postmodernistycznego postpragmatyzmu, chce podkresli¢
wage obu tych proceséw. Z jednej strony socjalizacja pozwala na powtarzal-
nos¢ i dostosowanie do istniejacych norm spoteczno-kulturowych, z drugiej
za$ znajduje si¢ indywidualizacja, w ktorej istotna jest niepowtarzalnos¢
oraz mozliwo$¢ przekraczania granic zastanych norm, barier o charakterze
spoleczno-kulturowym. Zachowanie réwnowagi miedzy tymi procesami
zmusza do odejscia od statycznego ontologicznego statusu bycia na rzecz
ambiwalencji i zdecentralizowania. Tylko ta réwnowaga pozwala na dokona-
nie rzeczywistej zmiany, jednak warunkiem koniecznym jest uwzglednienie
w dzialaniu zaréwno preferencji indywidualnych, jak i intereséw grupowych.
Odwoluje si¢ do pogladu Rorty’ego, chociaz on sam nie chce, aby filozofia
stanowila uzasadnienie dla funkcjonowania pewnych instytucji, zwyczajow,
zasad. Woli dokonywa¢ ogladu calosci, zamiast poruszac si¢ w obrebie jed-
nego systemu, ktory zawsze w pewien sposob jest naznaczony historycznie.
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Waznym twierdzeniem Rorty’ego, nadajacym znaczenie jego pogladom, jest
uznanie, ze ,,przekonanie moze ciggle regulowa¢ dzialanie, moze ciagle by¢
uwazane za warte poswiecenia zycia przez ludzi, ktdrzy sa calkowicie §wiadomi,
ze przekonanie to nie jest powodowane niczym glebszym jak przygodnymi,
historycznymi okoliczno$ciami” (Szahaj, 2002, s. 130). Mozna rozumie¢, iz
wiara w skuteczno$¢ wplywa na zaangazowanie w prace, a jej efekt umacnia
poczucie wlasnej skutecznosci.

Wiadystaw J. Paluchowski (2012, s. 102-103) poszukuje wyktadni dla pe-
netracji naukowych, porzadkujac zalozenia filozoficzne tkwigce u podstaw
badan spotecznych i odwotujac sie do przemyslen J.W. Creswella:

1. Pozytywizm-postpozytywizm wskazuje na konieczno$¢ weryfikacji
teorii poprzez fakt powtarzalnosci badan. Odwotuje si¢ do determi-
nizmu i redukcjonizmu, uznajac, ze nauke nalezy opiera¢ na danych
empirycznych. W paradygmacie pozytywistycznym badana rzeczy-
wisto$¢ jest zewnetrznym i niezaleznym dla obserwatora ukladem
odniesien. Do jej badania wykorzystuje si¢ metody uzywane w naukach
przyrodniczych. Dla weryfikowania wyprowadzonej hipotezy stosuje
sie pomiar ilo$ciowy i wnioskowanie statystyczne. Szuka si¢ zaleznosci
przyczynowo-skutkowych i ich wyjasnienia za pomoca praw ogdlnych.

2. Konstruktywizm (konstrukcjonizm, konstruktywizm spoleczny) wy-
maga uznania interpretyzmu, interpretywizmu, interpretacjonizmu za
podstawowa procedure¢ badawcza. Nie poszukuje praw ogélnych, ale
koncentruje si¢ na opisowej analizie rzeczywistosci, pozwalajacej lepiej
odkrywa¢, rozumieé i interpretowa¢ zjawiska spoteczne. Sledzi procesy,
a nie koncentruje si¢ tylko na rezultatach. Odwotuje si¢ do hermeneu-
tycznego rozumienia (intuicyjnego), interpretowania (analitycznego
poznawania sensu), zachowan ludzi i zjawisk kultury. Jesli dazy do
tworzenia teorii, to ma to charakter indukcyjny. Stosowane sg metody
jakosciowe, w celu lepszego zrozumienia dazen, przekonan, wartosci
oraz poznawczych i symbolicznych dzialan oséb badanych.

3. Zalozenia rzeczniczo-partycypacyjne (wspierajaco-uczestniczace) pozwa-
laja na badanie zaangazowane spolecznie, do tego zawierajace strategie
dzialan reformatorskich.

4. Pragmatyzm uznaje, iz jedyna rzeczywistos¢ stanowi $wiat doraznego,
praktycznego dziatania. UZyteczno$¢ staje si¢ kryterium prawdziwosci
sadow i poje¢. Wiedza jest budowana na podstawie analizy dziatania
i jego konsekwencji. W centrum uwagi staje problem badawczy i jego
zrozumienie, a drég do rozpoznania moze by¢ wiele. Dlatego w bada-
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niach stosuje si¢ rézne metody, swobodnie je dobierajac, podobnie jak
procesy badawcze. Te ostatnie maja odpowiada¢ potrzebom i celom
poszukiwania. Stad przyzwolenie na faczenie réznych metod, $wiato-
pogladoéw, zalozen filozoficznych dotykajacych swiata i badan, technik
zbierania i analizowania danych.

Przyjmujac odwotanie do zalozen filozoficznych przedstawionych przez
Paluchowskiego, uwage kieruje ku pragmatyzmowi, bo daje szersza perspek-
tywe ogladu badanego problemu. Dopuszcza wielo§¢ metod badawczych,
takze manipulacj¢ eksperymentalng, bezposrednio przynoszacg obserwowang
zmiane¢ w dziataniu. Wykorzystalam eksperyment pedagogiczny, ale réwniez
podjetam inne préby badawcze, o ktérych wspomne w zakonczeniu. W czasie
prowadzonych spotkan ze studentami zgromadzitam duzg ilo§¢ materiatu,
ktory poddatam analizie. Badania kwestionariuszowe pozwolily na znalezienie
réznych zaleznosci miedzy cechami, dyspozycjami osobowymi a przyjetym
konstruktem poczucia wtasnej skutecznosci we wspolpracy z grupa.

Trudno$¢ w wyborze klasyfikacji paradygmatéw pedagogicznych i eduka-
cyjnych (jest ich wiele) i - co za tym idzie — w przypisaniu swojego sposobu
mys$lenia do jednej szkoly tkwi w tym, ze rezim metodologiczny przyjety
w podzialach bardzo ogranicza pole manewru.

Wyboér paradygmatu pocigga za soba zastosowanie odpowiedniej strategii
badawczej. JW. Creswell (2003, za: Paluchowski, 2012, s. 105) wyrdznia trzy pod-
stawowe strategie: ilosciowe, jakosciowe i mieszane. Procedury eksperymentalne
i quasi-eksperymentalne, badania ankietowe analizowane z pomocg statystyki
uznaje za podejscie ilosciowe, w odwotaniu do postpozytywizmu. Problemem
jest jednak uznanie, iz paradygmat pozytywistyczny-postpozytywistyczny
zaklada, Ze obserwowana rzeczywisto$¢ nie jest zalezna od badacza. Jak zatem
z zalozeniami tego paradygmatu pogodzi¢ fakt oddziatywania eksperymen-
talnego, ktore zmienia rzeczywisto$c¢?

Klasyfikowanie paradygmatow odbywa sie za pomoca r6znych koncepcij,
metodologicznych orientacji badan edukacyjnych, praktycznych koncepcji
dydaktycznych (Kubinowski, 2011, s. 107). Bogustaw Sliwerski wskazuje, ze
pojecie paradygmatu jest wieloznaczne i szerokie, stad dyskursy powstaja
w obszarze pradow i nurtéw pedagogicznych, kierunkéw i podejs¢, orientacji
i koncepcji wychowawczych (Sliwerski, 2009, s. 28).

Y.S. Lincoln, E.G. Gruba (Kubinowski, 2011, s. 99) przedstawili pie¢ para-
dygmatow wspoélczesnych nauk spotecznych:

> pozytywistyczny,
> postpozytywistyczny,
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» teorii krytycznej i zblizonych do niej,
» konstruktywistyczny,
» partycypacyjny/kooperacyjny.

Krzysztof Rubacha (2008, s. 308) przy podziale paradygmatéw przyjmuje
kryterium metodologiczne (kojarzone z typem badan) i teoretyczne (kojarzone
z obiektem badan).

Wryjasénienie o charakterze idiograficznym kieruje uwage ku dwom para-
dygmatom, wyodrebnionym na podstawie przyjecia kryterium teoretycznego.
Pierwszy to paradygmat interpretatywny z teoriami skupionymi na funkcjono-
waniu jednostki w §wiecie spolecznym, edukacji i percepcji tego $wiata. Drugi
to paradygmat krytyczny odwolujacy sie do teorii skupionych na studiach kry-
tycznych, ujawniajacych ukryte reguty oddzialywania organizacji spolecznych
(panistwa, instytucji, grup) na jednostke. Wyjasnienia oparte na przestankach
nomotetycznych koncentrujg sie na teoriach skoncentrowanych na badaniach
spoleczenstw, organizacji, ogélnych praw regulujacych funkcjonowanie ludzi
w systemie, co wymaga zastosowania ram paradygmatu normatywnego.

Paradygmat normatywny przywoluje konkretne kierunki/nurty teoretyczne,
w ktorych mieszczg sie wlasciwe teorie. Wtasnie owe kierunki, oczywiscie
w ramach paradygmatu, definiujg przedmiot badan i metody analizy danych.
Poniewaz swoje badania sytuuje w paradygmacie nomotetycznym, pomocna
w wyjasnianiu problemu okazata si¢ przede wszystkim teoria spoleczno-

-poznawcza (stad w czesci teoretycznej dokonuje analizy doniesien z badan

odwolujacych si¢ do tej teorii), chociaz przydatne w zrozumieniu zwigzkow,
przyczyn byly réwniez takie kierunki jak teorie socjopsychobiologiczne (przede
wszystkim teoria samoregulacji) i progresywizm.

Obecne badania majg charakter weryfikacyjny, stad hipotezy zostaly
wyprowadzone z teorii spoleczno-poznawczej Bandury. Jednak eksperyment
dotyczyt wptywu §wiadomosci koniecznosci doskonalenia oceny swojej pracy
na poczucie wlasnej skutecznosci we wspoétpracy z grupa, konstruktu teo-
retycznego, dopiero rozpoznawanego. Stad mozna przyjaé, ze badacz musi
dokona¢ czynnosci o charakterze eksploracji, co w tym przypadku kierowalo
uwage ku progresywizmowi.

Rubacha (2008, s. 313) przedstawia tez podzial paradygmatéw edukacyj-
nych, odwolujac si¢ do klasycznego podzialu socjologicznego: paradygmat
radykalnego humanizmu, interpretatywny (w obu dominuje subiektywnos¢)
oraz paradygmat strukturalistyczny i funkcjonalistyczny (w obu mamy do
czynienia z obiektywnoscig). Odwolujac si¢ do poprzedniego podziatu, para-
dygmat normatywny w tym przypadku zostaje rozgraniczony na struktura-
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listyczny i funkcjonalistyczny (z przywolaniem teorii spoteczno-poznawczej,
progresywizmu, koncepcji socjopsychobiologicznych).

3.1.2. Opis konstruktu poczucie wtasnej skutecznosci
we wspotpracy z grupq

Idac tokiem myslenia Elliota Aronsona (1995), ktory uznaje, iz cztowiek jest
istota spoteczna, szukatam potwierdzenia faktu wzajemnego determinizmu
w relacji czlowiek-mata grupa zadaniowa. Albert Bandura przyczynit sie do
tego, ze pojecie poczucia wlasnej skutecznosci funkcjonuje jako sprawdzony
eksperymentalnie konstrukt. Swoje miejsce w teorii spoteczno-poznawczej
znalazt réwniez termin ,,poczucie skutecznosci zespotowe;j”. Bogactwo dociekan
naukowych dotyczacych poczucia wlasnej skutecznosci i skutecznosci grupy
$wiadczy o tym, Ze temat umiejetnosci spolecznych jest wciaz goracy i wazny.

Mozna dostrzec przestrzen, ktéra nie ma jeszcze wyraznie okreslonych
granic i nie zostala zbadana, chociaz intuicyjnie jest rozpoznawana (réwniez
przez Alberta Bandure) — to obszar mieszczacy si¢ pomiedzy wzajemnym
oddzialywaniem poczucia skutecznosci jednostki i skutecznosci zespotowej,
nazwany przeze mnie roboczo poczuciem wlasnej skutecznosci we wspodtpra-
cy z grupa zadaniowy, obszar rozpoznany na styku tego, co indywidualne,
z potencja grupy. Mozna méwi¢ o rodzaju poczucia wilasnej skutecznosci
o charakterze specyficznym, ale niemozliwym do zdefiniowania bez obecnosci
zespolu i jego synergicznego oddzialywania (Lukasik, 2010).

Wspolpracujgca grupa nie moze by¢ traktowana jako monolityczna calos¢.
Wypracowuje osiggniecia, okreslone wczesniej celami ukierunkowujacymi
dzialanie, ale wszystkie osoby bedace jej cztonkami dysponuja odmiennymi
zasobami, postuguja si¢ réznymi strategiami. Mozna spojrze¢ na grupe sku-
piong na rozwigzaniu problemu jak na system, gdyz cechuje ja dynamizm,
zmienno$¢, ztozono$¢, a miedzy cztonkami grupy istnieje wiele relacji (Mudyn,
2003, s. 79-80).

Skutecznos¢ grupy zalezy od zaangazowania uczestnikow w wykonanie
zadania, stosowanej perspektywy, skupieniu na zadaniu ,,tu i teraz” (Bandura,
2001, s. 17-18).

Model poczucia samoskutecznosci oséb pracujacych w matych grupach
zadaniowych uwzglednia dwa nakladajace si¢ na siebie poziomy: indywidu-
alny i zbiorowy.
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Ja Ja My

POCZUCIE POCZUCIE

WLASNE] WLASNE] POCZUCIE ZESPOLOWE]

SKUTECZNOSCI SKUTECZNOSCI SKUTECZNOSCI
WE WSPOLPRACY CZLONKOW GRUPY
Z GRUPA
o —

Sadze, ze osiagne wlasciwy rezultat.

poczucie wlasnej
skutecznosci

Mam przekonanie o posiadaniu mozliwosci dziatania
w okreslonym zakresie.

Mam $wiadomo$¢ posiadania odpowiednich zasobow do
radzenia sobie z sytuacja trudna.

Wierze, ze moj zespot ma odpowiednie zasoby, ktore ja tez
wykorzystam.

poczucie wlasnej
skutecznosci we

Udostepnie swoje zasoby osobiste innym czlonkom grupy,
znajac swoje kompetencje.

wspolpracy z grupa

Chce zaangazowac sie w zadanie, wlozy¢ wysilek i by¢ wytrwa-
tym przy wykonaniu zadania stojacego przed zespotem.

Potrafie planowa¢ dzialanie i panowa¢ nad czasem.

Dzigki kontaktom spotecznym lepiej rozpoznaje swoj potencjat
dotyczacy efektywnego radzenia sobie z zadaniami.

Preferuje prace zespolows.

poczucie zespolowej
skutecznosci

Mam przekonanie, Ze wykorzystanie potencjalu poszczegdl-
nych czlonkéw przyniesie wlasciwe rezultaty.

Mam przeswiadczenie, iz efektywnos¢ grupy to nie tylko suma
mozliwosci, ale takze uzupelnianie sie, wspieranie, docieranie,
szukanie wspolnej wykladni przy przyjeciu odpowiedzialnosci
i wzajemnym zaufaniu.

Schemat 4. Model poczucia wlasnej skutecznosci we wspotpracy z grupq1

Zré6dlo: opracowanie whasne (por. Lukasik, 2010).

! Termin ,poczucie samoskuteczno$ci we wspotpracy z grupa” jest dosy¢ dtugi, komplikuje
opis wynikow, by¢ moze dobrym okreéleniem stosowanym zamiennie byloby ,,poczucie wspoél-

skuteczno$ci”.
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Grupa realizujaca zadanie ma zasoby, ktére s3 pomnazane przez jednostki.
Istotne jest to, czy ich uwaga jest skupiona na celu, a dziatanie wlasciwie za-
planowane i okreslone w czasie. Duze znaczenie ma to, czy czlonkowie grupy
zechcg pracowac wytrwale i angazowac sie w miare swoich sit w wykonanie
zadania. Niezastgpieni staja si¢ lider/liderzy, czesto pelniacy funkcje facylita-
toréw. Sama atmosfera, a zwlaszcza uwrazliwienie na potrzeby innych moze
decydowac o ostatecznym wyniku pracy.

Grupa jest narazona na istnienie blokad tkwiagcych w osobach, ale wply-
wajacych na ogolng prace: preferowanie pracy indywidualnej, wycofanie lub
narzucanie swego zdania. Moze pojawic si¢ tendencja do nadmiernego ufania
autorytetom, co zubaza kreatywno$¢ zespotu, pojawia si¢ w prezentowaniu
wynikéw, tworzy réznego rodzaju zakldcenia, chociazby w komunikowaniu.

W literaturze przedmiotu spotyka si¢ termin ,,uczenie si¢ we wspolpracy”.
Bruce Joyce i in. (1999, s. 94-114) opisuja model badan grupowych opierajacy
si¢ na wspotpracy, ktory determinuje obraz srodowiska dydaktycznego. Nale-
zy pamigtac o tym, ze poszczegdlni cztonkowie grupy bardzo réznie reaguja
w momencie, gdy stajag wobec wykonania zadania. Kazdy na swdj sposéb
ocenia zasoby wlasnego zespotu, a towarzyszy temu pewien poziom emocji.
Pojawia sie rozbudowana $wiadomo$¢ wagi problemu i kierunku dzialania.

Warto zauwazy¢, ze czym innym jest uczenie sie¢ we wspolpracy, a czym
innym uczenie si¢ wspdtpracy (Niemierko, 2007, s. 237). Uczenie si¢ wspol-
pracy to wysitek zdobywania odpowiednich kompetencji umozliwiajacych
wspodlne rozwiazywanie problemu. Czasami trzeba poswigci¢ swoje ambicje
brylowania w towarzystwie, odrzuci¢ btyskotliwe popisy, ktére maja na celu
podniesienie statusu w grupie, na rzecz mréwczej pracy w dobrze funkcjonuja-
cym ,,mrowisku”. Richard I. Arends (1994, s. 320-349) podkresla, ze w zdrowej
grupie widoczna jest sensowna wspolpraca wewnatrz zespotu. Demokratyczne
stosunki nienaruszone przez innych, angazowanie w wykonanie zadan przy
duzej dozie samodzielnosci i przejeciu kontroli oraz dokonywaniu oceny
mozna traktowac jako kolejne wytyczne (Niemierko, 2007, s. 239-240).

Gdy czlonkowie grupy nie chca wlozy¢ odpowiedniego wysitku i tworza
struktury autorytarne, méwimy o chorej grupie. Zwykle w takiej sytuacji moga
by¢ dobrze realizowane czastkowe zadania, ale trudno dostrzec systematyczng
prace. Walka o pozycje i wladze niweczy wspolne dziatanie. Ewentualna inte-
gracja zarysowuje si¢ w momentach, gdy grupa wystepuje przeciwko innym
badz broni si¢ przed osagdem o0sdb trzecich.

Mihaly Csikszentmihalyi i in. (2005, s. 96) wskazuja na czynniki decydu-
jace o odczuwaniu satysfakcji. Wazne, aby podejmowac dziatania, kiedy jest
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szansa, by je pozytywnie zakonczy¢ (1), mozna si¢ wowczas skoncentrowac
na poszczegolnych czynno$ciach (2). Istotne jest jasne okreslenie celow (3)
i szybkie otrzymanie informacji zwrotnej (4). Zaangazowanie nie powinno
wymagaé wysitku (5). Nic nie powinno przeszkadza¢ w kontrolowaniu sytu-
acji (6). Wilasciwie niekonieczne jest zastanawianie si¢ nad soba, ale istnienie
poczucia jazni (7). Nie odczuwa si¢ uplywu czasu (8), poniewaz nastepuje
zatracenie w dziataniu (w pozytywnym sensie).

Skuteczna wspotpraca ma miejsce, gdy mozliwe jest empatyczne odczuwanie,
postawienie si¢ w sytuacji Innego i spojrzenie na problem z jego perspektywy,
skuteczne komunikowanie si¢, uznawanie pomystéw innych i podawanie
wlasnych, dzielenie si¢ praca, szukanie kompromiséw, koordynowanie dzialan
majacych na wzgledzie realizacje celow (Mietzel, 2002, s. 142-143).

Praca grupowa sprzyja realizacji celéw spoleczno-wychowawczych poprzez
przyjecie odpowiedzialnosci, umozliwia podporzadkowanie sie, ale i uklad
partnerski czy tez niesienie pomocy (Okon, 1996, s. 329-330). Realizowane
sa cele poznawcze, a poprzez stymulowanie aktywnosci poznawczej, samo-
dzielnosci zwigksza si¢ wydajnos¢ dziatania. Taka praca umozliwia tworzenie
wiekszej liczby interakcji i budowania silniejszych wiezi. Pozwala na dokony-
wanie coraz bardziej obiektywnej samooceny i oceny innych. Doprowadza
do zwiekszania wiary we wlasne sity.

Carolyn Saarni (1999, s. 278-279) podkresla znaczenie skutecznosci dziatania
emocjonalnego. Emocjonalne doswiadczenia wymagaja akceptacji, niekiedy
w obliczu réznic kulturowych. Trzeba radzi¢ sobie z awersyjnymi emocjami,
czasem intensywnymi i diugotrwalymi. Tylko kontrola emocji pozwala na
opanowanie i zachowanie szacunku do siebie.

O koncowym osiagnieciu decyduja rézne czynniki. Model ukierunkowany/
nastawiony na osiggniecia (Siegle, 2000%) uwzglednia cztery elementy - po-
strzeganie $Srodowiska, samoskuteczno$¢, ocene zadan i samokontrole.

Aby mozliwy byl sukces przy pelnym wykonaniu zadan, trzeba miec¢
odpowiednie kompetencje, nastawi¢ sie na osiggniecie sukcesu — bedac prze-
konanym o wlasnej skutecznosci, realnie ocenia¢ zadanie, przeja¢ kontrole,
uruchamia¢ wlasciwe strategie.

W literaturze przedmiotu pojawia si¢ pojecie ,pigta dyscyplina”, czyli
umiejetno$¢ myslenia systemowego spajajacego cztery inne:

» doskonalenie umiejetnosci zawodowych,
» ujawnianie i wyjasnianie myslowych modeli dziatania ludzi i organizacj,

2 www.thearc.org/fags/gu-idea/transition.html (21.08.2009).
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» tworzenie wspolnej wizji przyszlosci organizaciji,
» umiejetnos$¢ organizacji uczenia si¢ i doskonalenia w zespole (Senge,

2000, s. 23).
oczekiwanie sukcesu
ustalenie realnych
oczekiwan
posiadanie Tpovis s . .
R ) zaaprobowanych | | zaangazowanie
odpowiednich > motywacja —> = w zadania
umiejetnosci st gl L
do wykonania peh,lego sukcesu | [ 10siggniecia
zadania celow
(samokontrola)
pewno$¢ siebie, ocena zadan,
wiara, Ze mozna rezultatow
wykona¢ zadanie
(samoskuteczno$¢)

Schemat 5. Model nastawiony na osiagniecia

Zrédlo: Armstrong i in. (2004). Siegle (2000). Inviting self-efficacy. Model of Achievement
Orientation (www.thearc.org/fags/gu-idea-transition.html) 21.08.2009.

Ten system stawia na samoskutecznos¢ we wspolpracy, ktoéra pozwala
zwigkszy¢ poziom zaangazowania i ostatecznie wplywa na osiaggniecia grupy.

Praktycznie spostrzegana skuteczno$¢ moze si¢ odnosi¢ do specyficznych
obszaréw aktywnosci, ale moze wyraza¢ ogdlne przekonanie co do swoich
kompetencji w sytuacjach problemowych czy nowych.

Albert Bandura (1977, 1982) jako pierwszy sugerowal, ze wiar¢ w skutecznos¢
mozna analizowac¢ nie tylko na poziomie jednostki, ale i grupy. Wprowadzit
pojecie poczucia zespolowej skutecznosci jako wiary zespotu w posiadanie
zdolnosci umozliwiajacych zorganizowanie i przeprowadzenie dzialania,
ktdére doprowadzi do realizacji zamierzonego celu na odpowiednim poziomie.
Bardziej eksponowat wiare w zdolnosci specyficzne. Badacze skoncentrowani
na indywidualnym poziomie analizy sklonni sg definiowac¢ ogélne poczucie
samoskutecznosci jako zmienng ceche osobnicza, ale stalg w pewnym czasie
i sytuacjach. Ten konstrukt jest definiowany jako samoocena wlasnych zdol-
nosci na podstawie osigganych sukceséw w réznych sytuacjach zadaniowych
(Yeo, Neal, 2006, s. 1089).

Wysoki poziom poczucia wlasnej skutecznosci przektada sie pozytywnie
na osiggniecia, poniewaz umozliwia efektywna regulacje zachowania przy
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uruchomieniu proceséw: poznawczych, motywacyjnych, afektywnych, decy-
zyjnych (Bandura, 1977; por. Yeo, Neal, 2006, s. 1089).

Specyfika pracy w grupie stwarza nowy poziom analizy i tak juz zlozonego
konstruktu’.

Przekonanie
Uwazam, ze sobie poradze z zadaniem.

/ To wzmacnia

przekonanie, ze potrafie.
Zachowanie
Podejmuje prace.

\ Czynniki srodowiska
Inni spostrzegajg moje zaangazowanie

i oceniajg je pozytywnie.

Schemat 6. Zalezno$¢ przekonania o wlasnej skutecznos$ci w relacji z grupa

Zr6dlo: opracowanie whasne.

Czlonkowie grupy, zauwazajac zaangazowanie, wkiad pracy danej osoby,
wzmacniajg jej wiare we wlasne mozliwosdci zwigzane z podejmowaniem
zadania i osiggni¢ciem wspdlnego sukcesu.

3.1.3. Przedmiot, cel, teoretyczny model badan

W literaturze przedmiotu wyodrebniono kilka aspektéw waznych z punktu
widzenia przekonania o wlasnej skutecznosci (Chomczynska-Rubacha, Ruba-
cha, 2007, s. 32). Pierwszy wiaze si¢ z motywacja rozwojowa i wytrwaloscia
w dzialaniu. Istotne znaczenie ma to, czy jednostka jest przekonana, ze istnieja
cele o charakterze dalekosi¢znym, ktérych realizacja umozliwi petnie rozwoju.
Jesli wyznaczone cele zostang osiagnigte, jednostka czesciej wytrwale bedzie
realizowac inne swoje zamierzenia. Doswiadczenie sukcesu prawdopodobnie
wzmocni jej che¢ angazowania si¢ w podobna aktywnos¢. Jesli jednak jed-

* Poczucie skutecznosci pracy grupowej moze by¢ mierzone na poziomie indywidualnym
i zespotowym (Katz-Navon, Erez, 2005; McClough, Rogelberg, 2003). W literaturze obecny jest
termin self-efficacy for group work, a badacze odwoluja si¢ do przygotowanych narzedzi umozli-
wiajgcych pomiar zmiennej (Eby, Dobbins, 1997, s. 294; Alavi, McCormick, 2008, s. 383; http://
en.wikipedia.org/wiki/Work_self-efficacy) (23.03 2009).
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nostka poniesie kleske albo zastosuje strategie unikowsa, np. chronigc wysoka
samoocene, ostabi to jej motywacje do dzialania.

W przypadku poczucia skutecznosci we wspolpracy z grupa nalezy od-
nie§¢ motywacje do realizacji zadan rozwojowych, ale w obecnosci innych
0s0b. Jesli te beda wspierac dziatanie, to prawdopodobnie wzrosnie che¢ do
pracy grupowej w przysztosci. Jesli osoba stanie sie ,,pasazerem na gape”, to
jej motywacja do wspdlnego dzialania ostabnie. Zadania powinny by¢ dojrzale
zaplanowane i osadzone w czasie oraz rozdzielone miedzy cztonkéw zespotu.
Nie odgrywa to tak istotnej roli w przypadku dzialan indywidualnych. Jednak
w odniesieniu do pracy grupowej gospodarowanie czasem, przestrzenia, plano-
wanie dzialania, jesli przebiega z zakléceniami, moze zniecheci¢ uczestnikow
do podejmowania wysitku.

Osoby, ktdre czuja sie niekompetentne, moga odczuwac presje sytuacji,
w zwiazku z tym stosuja strategie oparte na emocjach lub unikaniu. Ma-
riola Chomczynska-Rubacha, Krzysztof Rubacha (2007, s. 33) w odniesieniu
do poczucia wlasnej skuteczno$ci uzywaja kategorii zasobéw poznawczo-

-dziataniowych. W przypadku poczucia wlasnej skutecznosci we wspolpracy

z grupa takim zasobem poznawczo-dziataniowym jest raczej umiejetnos¢
wlasciwej komunikacji w grupie, przejawy odpowiedzialnosci za realizacje
zadania, ale réwniez rozpoznanie wlasnych kompetencji w kontakcie z in-
nymi. Nalezy odwola¢ sie takze do dynamiki grupowej, bo ona w sposob
znaczacy wplywa na zachowanie cztonkéw. Ujecie teoretyczne konstruktu
poczucie wlasnej skutecznosci we wspotpracy z grupg pozwala na empiryczna
weryfikacje po dokonaniu operacjonalizacji.

Jesli poczucie wlasnej skutecznosci we wspdtpracy z grupa moze by¢
ksztaltowane podobnie do uogélnionego poczucia wtasnej skutecznosci, to
wazne jest uswiadomienie:

» wjakim stopniu jednostka angazuje si¢ w wykonanie zadania,

» czy przyczynia sie do osiggniecia wlasciwego rezultatu,

» czy grupa, w ktorej pracuje, jest efektywna,

» czy ma wlasciwe umiejetnosci, aby funkcjonowaé w zespole jako
aktywny uczestnik.

Dlatego przedmiotem badan jest poczucie wlasnej skutecznosci we wspot-
pracy z malg grupa zadaniows. Interesujacy temat mozna uja¢ jako: Wptyw
Swiadomej oceny jakosci pracy swojej i zespotu na poziom poczucia wilasnej
skutecznosci we wspotpracy z grupg zadaniowq.

Celem poznawczym jest opis i wyjasnienie zmiany poczucia wlasnej sku-
tecznos$ci we wspotpracy z grupg pod wpltywem wzrostu §wiadomosci udzialu
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w wybranym zadaniu i ocenie jego trudnosci oraz projektowaniu polepszenia
jako$ci pracy poprzez zwiekszenie wlasnej aktywnosci w réznych obszarach.

Celem teoretycznym staje si¢ mozliwo$¢ budowania konstruktu poczucie
wlasnej skutecznosci we wspélpracy z grupg zadaniowg.

Celem praktycznym jest wypracowanie strategii pozwalajacych nauczycielom
rozwing¢ u uczniéw skuteczno$¢ we wspoétpracy z grupa oraz umozliwienie
ocenienia poziomu poczucia wlasnej skutecznosci we wspolpracy z grupg przy
wykorzystaniu opracowanej skali.

Model badawczy poczucia wlasnej skutecznosci we wspoélpracy z grupa
mozna oprzec¢ na trzech kategoriach (Gnitecki, 2007, s. 7-9):

1. Zrédlo zmian - w przypadku eksperymentalnej drogi dochodzenia do
celu, majagc do czynienia z projektowaniem dziatania, nalezy odnie$¢ si¢
do ujecia sprawczego (podstawa - teoria spoleczno-poznawcza).

2. Warunki dokonywania zmian uwzgledniajace okolicznosci, w ktérych
dzialanie jest podejmowane - tu warunkiem koniecznym staje si¢ praca
w grupie w ramach zaje¢ uniwersyteckich, poglebiona refleksja nad
dzialaniem; uwzgledniony zostaje kontekst kulturowy (podstawa - teoria
uczenia si¢ sytuacyjnego, koncepcja refleksyjnego praktyka).

3. Wywolywanie zmian w osobie, co zostaje wyrazone w postaci skutkow
dzialania, stawianych celéw, zmian w do$wiadczeniu wewnetrznym
przy wyeksponowaniu struktury poznawczej, emocjonalnej i sprawczej
(podstawa - teoria samoregulacji, samo$wiadomosci).

Teresa Hejnicka-Bezwinska (2007, s. 463; Kubinowski, 2011, s. 100) para-

dygmat rozumie jako model badan naukowych majacy nastepujace elementy:

1) przyjety zbior zalozen (ontologiczny - realizm krytyczny, epistemolo-
giczny - dualizm/obiektywizm w wersji zmodyfiowanej, uzaleznienie
prawdziwosci twierdzen od ich praktycznych skutkéw, aksjologiczny —
twierdzeniowe poznanie §wiata stanowi cel sam w sobie, w swej istocie
jest wartosciowe; wartosci sg konstytuowane spolecznie);

2) zbidér podstawowych teorii i twierdzen opisujacych, wyjasniajacych
badany fragment rzeczywistosci — teoria spoleczno-poznawcza, prag-
matyzm, teorie socjopsychobiologiczne;

3) instrumentarium badawcze — metodologia eksperymentalna;

4) zastosowanie osiggnietych wynikow badan - zwiekszenie skutecznosci
ksztalcenia przez poszerzenie repertuaru rozwigzywania problemow
w grupie zadaniowej z pelnym wykorzystaniem zasobéw osobistych.

Tworzenie teoretycznego podtoza obecnych badan wymagalo odwotania
sie do teorii, ktore stanowity kryterium doboru zmiennych (schemat 7). Aby
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mozliwa byla eksploracja wplywu refleksji polegajacej na zwiekszeniu $wia-
domosci co do aktywnosci jednostki w dziataniu na poziom poczucia wlasnej
skutecznosci we wspolpracy z grupa, konieczne stalo si¢ przede wszystkim
przywolanie teorii spoteczno-poznawczej oraz — emergentnej wzgledem niej
— teorii samoregulacji.

Teoria spoleczno-poznawcza eksponuje zrodta budowania poczucia wlasnej
skutecznosci (doswiadczenie osobiste i zastepcze, perswazje, odczucia fizjolo-
gicznego przezywania) oraz zaleznosci z ogromna liczbg zmiennych, ktérym
przyjrzalam sie, analizujac doniesienia z badan (patrz rozdzial teoretyczny).
Istotna stala si¢ przestanka o wplywie perswazji, ktérg mozna réwniez trak-
towac jako rodzaj samoprzekonania, na poczucie samoskutecznosci.

Z koncepcji samoskutecznosci zaproponowanej przez Bandure wyprowa-
dzitam konstrukt poczucie wtasnej skutecznosci we wspétpracy z grupg. Wyod-
rebnienie jego sktadowych (zaangazowanie i dzielenie si¢ zasobami, planowanie
i panowanie nad czasem, poznanie siebie jako rezultat kontaktu spotecznego)
byto mozliwe po uwzglednieniu zasobéw motywacyjno-rozwojowych, wytrwa-
tosci dziatania, zasobéw poznawczo-dziataniowych oraz analizie aktywnosci
niezbednych w pracy zespotowej (w tym przypadku przydatna okazata si¢ np.
koncepcja rél spolecznych/teoria rél zadaniowych Mereditha Belbina).

Uznanie, ze istnieje mozliwo$¢ zmiany poczucia wlasnej skutecznosci
we wspoltpracy poprzez refleksje nad dziataniem, wymagalo uzasadnienia
teoretycznego, ktore znalaztam w jednej z pdzniejszych teorii uczenia sie spo-
lecznego - teorii uczenia si¢ sytuacyjnego (situated learning) (Lave, Wenger,
1991 - za: Malewski, 2010, s. 94). Tworcy tej teorii sg przekonani, ze wiedza
stanowi integralny element ludzkich dzialan, odkrytych sposobéw-w-praktyce.
Przynalezno$¢ do wspdlnoty ksztaltuje system przekonan, wartosci, norm
i zachowan akceptowanych w grupie. Uczenie si¢, jako uczestnictwo we
wspdlnocie, mozna uzna¢ za poznawanie przez praktyke. Ludzie ucza sig, ob-
serwujac, doswiadczajac zdarzen, bedac w réznych interakcjach z cztonkami
grupy we wlasciwym srodowisku spofecznym. Nie mozna nie zauwazy¢, ze
uczenie przebiega w pewnych kontekstach spoteczno-kulturowych, okreslonej
sytuacji. Uczenie sie, jako ,,praktykowanie”, czerpie ze spolecznej praktyki,
ale stanowi réwniez strategie budowania indywidualnej tozsamosci podmiotu
poznajacego. Dlatego przyjelam, ze poczucie wlasnej skutecznosci we wspot-
pracy z grupa, ktore jest indywidualng dyspozycja, moze by¢ ksztaltowane
podczas wchodzenia w relacje z innymi czlonkami grupy.

Etienne Wenger (1999 - za: Malewski, 2009, s. 98-99) uznaje, ze proces
uczenia si¢ obejmuje takie elementy jak:
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a) znaczenie — sposob, w jaki méwimy o dynamicznej zdolnosci, zaréwno
o charakterze indywidualnym, jak i zbiorowym, stuzacej doswiadczaniu
$wiata, wlasnego zycia (uczenie si¢ jako doswiadczenie),

b) praktyka — sposdb, w jaki méwimy o przezywaniu ograniczen, wyzna-
czanych perspektywach, posiadanym dziedzictwie, co moze prowadzi¢
do angazowania si¢ w dzialanie (uczenie si¢ jako wykonywanie),

¢) spolecznos¢ — sposdb, w jaki méwimy o spolecznych ukiadach, w kté-
rych dzialanie ma sens, uczestnictwo podlega kontynuacji, bo jest
kompetentne (uczenie sie jako przynaleznos¢),

d) tozsamo$¢ — sposob, w jaki méwimy o tym, jak zmienia sie uczenie,
kim jeste$my, jak tworzymy wlasng historie (uczenie si¢ jako stawanie).

Samo ,,praktykowanie” nie mialoby przetozenia na ksztaltowanie przekonan
jednostKki, jesli nie dokonywataby sie refleksja-nad-dziataniem i w-dziataniu
(koncepcja Donalda Schéna). Ten watek doprowadzit do przyjecia zalozenia,
ze skupienie si¢ (autokoncentracja) na swoim dzialaniu pozwoli na szukanie
programow i strategii zintensyfikowania efektywnosci, wyznaczenia nowych
sposobow (autoperswazja). Wyjasnienia dla takiej zmiany szukatam w teorii
$wiadomosci samoregulacji (Carver, Scheier, 1981, 1998 — za: Huflejt-Eukasik,
2010) oraz teorii pragmatyzmu.

Charles Carver i Michael Scheier (Huflejt-Lukasik, 2010, s. 12-13) przedstawili
koncepcje skupiajaca si¢ na $wiadomej samoregulacji. Wyeksponowali stan
skupienia uwagi na sobie, czyli autokoncentracje. Zdolno$¢ do samoregulacji
umozliwia dokonywanie wyboréw i podejmowanie decyzji. Osoba starajaca
sie osiagna¢ zamierzone cele ma $wiadomos¢ istnienia zasobdw osobistych
(wsrdd nich poczucia wlasnej skutecznosci) i zawsze moze zmieni¢ zachowa-
nie. Sita samoregulacji w jaki$ sposob zalezy od samowiedzy. W przypadku
samoskuteczno$ci taka samowiedza jest budowana przede wszystkim poprzez
doswiadczanie zdarzen.

Mark R. Leary i June Price Tangney (2003 - za: Huflejt-Lukasik, 2010, s. 18)
wyodrebnili pig¢ sposobéw rozumienia Ja:

1. Jajako osoba - odnosi si¢ to zwlaszcza do samoobserwaciji (self-monitoring).

2. Ja jako osobowo$¢ - Ja ma by¢ réwnoznaczne z zachowaniem osoby;,

jej zdolno$ciami, temperamentem, warto$ciami, celami, preferencjami.

3. Ja jako doswiadczajacy podmiot — tu w odwolaniu do Jamesa rozrdéznia
si¢ Ja jako podmiot (odzwierciedlenie w psychologicznych procesach
samoswiadomosci (self-awareness) i samowiedzy (self-knowledge), zalezne

od tego, co osoba przezywa, mysli, czuje) oraz Ja jako obiekt.
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4. Ja jako przekonanie na wlasny temat — obraz siebie (self-concept), sche-
maty Ja (self-schema), przekonanie dotyczace Ja (self-beliefs) - tu wpisuje
sie przekonanie o wlasnej skutecznosci.

5. Ja jako sifa wykonawcza - osoba, ktdra dziata, podejmujac decyzje, od-
woluje sie do proceséw samoregulacji (self-regulation) i samokontroli
(self-control).

Autokoncentracja moze doprowadzi¢ do wycofania z realizacji standardu

rozumianego jako przyblizenie do osiggniecia celu, gdy jednostka dokona
niekorzystnej oceny mozliwych wynikdéw. Jesli autokoncentracja jest duza,
osoby na ogét sa w stanie lepiej wykona¢ zadanie. Autokoncentracja wchodzi
w interakcje z oczekiwaniami osoby co do skuteczno$ci dzialania (Huflejt-
-Lukasik, 2010, s. 70-75).

Jesli jednostka jest przekonana o tym, Ze stabo wykona zadanie, jesli doj-
dzie do silnej autokoncentracji, rezygnuje z realizacji celu, by dobrze wypas¢
w poréwnaniu z innymi, nie odwolujac si¢ do przyjetych norm.

Pojecia autokoncentracji (self-focused attention) uzywa si¢ do opisu kon-
centracji na sobie wywolanej sytuacyjnie (self-awareness) oraz uwaza si¢ za
stalg dyspozycje, ceche osoby (self-consciousness).

Samoregulacja jest waznym elementem w teorii pragmatyzmu. Kornel
Swigtnicki (2006) omawia koncepcje pragmatycznej versus pryncypialnej
samoregulacji — zréznicowanie wymiaréw zalezy tu od zréznicowania sto-
sowanych standardéw. Standardami dla pragmatycznej samoregulacji sa cele
jednostki, a dla pryncypialnej samoregulacji — zasady, ktorymi kieruje sie jed-
nostka. Réznica dotyczy takze poziomu procesu samoregulacji. Pragmatyczna
samoregulacja ma charakter spontaniczny, pryncypialna - mechaniczny albo
wyrozumowany.

Poszukiwanie metod i form uczenia przekiada si¢ na skutecznos¢ uczenia,
cele, a ma tez wplyw na ksztaltowanie dyspozycji osobowosciowych. Zwolen-
nicy edukacji progesywnej uznaja pewne dziatania za niezb¢dne. Uczacy si¢
maja dochodzi¢ do wiedzy poprzez badanie i odkrywanie wtasciwych metod
uczenia si¢. Rozwiazuja problemy wzbudzajace ciekawo$¢ poznawcza. Duze
znaczenie, na co zwraca uwage William Heard Kilpatrick, ma praca zespotowa.
To zainteresowanie uczacego si¢ staje si¢ wskazaniem do dostosowania progra-
mu nauczania oraz procesu uczenia si¢ do potrzeb wychowanka. Szkola ma
wyjs¢ ku spoleczenstwu. Rezygnacja z nauczania przedmiotowego, propozycja
nauczania przez doswiadczenie i dziatanie, rozwigzywanie probleméw oraz
metoda projektu to szczegdlne proponowane novum. Najbardziej cenione
zajecia to te, ktore pozwalajg na wspdlne uczenie si¢ w grupie. W ten sposob
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mozliwe jest zapoznanie si¢ z zasadami demokracji, co w konsekwencji prowadzi
do tworzenia wspolnoty, reform spotecznych. Jednoczesnie przygotowuje do
krytycznej postawy wobec tradycji, zastanych wartosci i lansowanych wzoréw
postepowania (por. Gutek, 2003, s. 106).

Praca grupowa znajduje si¢ w ,,polu problematyzacji” (Rutkowiak, 1996,
s. 27), pozwala na ksztaltowanie przekonania o posiadaniu spotecznych
kompetencji i zasobow osobistych. Aby zrozumie¢ napiecia powstate miedzy
samoobserwacjg wlasnego funkcjonowania a skutecznoscig pracy zespotu, nie-
zbedne bylo odniesienie si¢ do znanych teorii, ktore przywotam w tym miejscu
tylko z nazwy, bowiem zostaly oméwione w czeéci teoretycznej. Najbardziej
przydatne w interpretowaniu wynikéw badan okazaly si¢ teorie: poréwnan
spolecznych, facylitacji spotecznej, prozniactwa spotecznego.

Staratam si¢ zamkna¢ rozwazania w obszarze wybranego paradygmatu,
ale zdaje sobie sprawe z faktu, iz mysli bywaja ,niesforne”. Przedstawiony
model teoretyczny wskazuje na implikacje przywolanych teorii w kwestii
porzadkowania zmiennych oraz przyjecia zalozenia o istnieniu wpltywu
refleksyjnego wgladu w swoje dziatanie na poczucie wlasnej skutecznosci we
wspotpracy z grupa.

3.1.4. Problemy, zmienne i hipotezy badawcze

Postepowanie badawcze wymaga okreslenia probleméw badawczych,
wskazania na zmienne brane pod uwage w trakcie realizowania uruchomionej
procedury badawczej, a takze okreslenia hipotez, ktére zdaniem Krzysztofa
Konarzewskiego (2000, s. 44) przekladaja twierdzenia teoretyczne na jezyk
zwigzkow miedzy zmiennymi obserwowalnymi.

W toku procesu badawczego szukatam odpowiedzi na pytanie badawcze:
P, — W jaki sposéb zwigkszanie swiadomosci uczestniczenia w wykonaniu
zadania i ocena efektywnosci pracy zespotu wplywa na poczucie wlasnej sku-
tecznosci we wspotpracy z grupg?

Przyjetam hipoteze:

H, - Jesli pod koniec zaje¢ zwigzanych z rozwigzywaniem problemu syste-
matycznie dokonywana jest ocena wlasnego zaangazowania w prace zespotu,
udostepniania zasobow, ocena wysitku innych wspétpracujgcych oséb, to zwigk-
szenie Swiadomosci udziatu w realizacji zadania moze wplyngcé na zmiang
przekonania o wlasnej skutecznosci we wspolpracy z grupag.
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Krzysztof Rubacha (2008, s. 99) okresla hipoteze jako zdanie wyprowa-
dzone z teorii, ktére odnosi si¢ do warunkéw empirycznych pozwalajacych na
zweryfikowanie teorii. Przypuszczenie opieram na wskazaniu przez Alberta
Bandure (1998, s. 2), ze zZrodlem ksztaltowania poczucia wlasnej skutecznosci
moze by¢ doswiadczenie, obserwacja innych, oddziatywanie poprzez uzycie
perswazji sfownej, informacji zwrotnej oraz odczuwanie stanu fizjologicznego
przezywania.

Refleksja nad dzialaniem pozwala na ocene swoich mozliwosci na pod-
stawie realnych do$wiadczen. Swiadomos¢ tego, w jakim stopniu jednostka
poradzi sobie w sytuacji problemowej, nasuwa przemyslenia co do podjetych
w przyszlosci krokdw.

W psychologii spotecznej kladzie si¢ nacisk na to, ze perswazja ma sktania¢
kogos$ do zmiany przekonan i/lub zachowan. Perswazja w Stowniku jezyka
polskiego (red. Szymczak, 1988, s. 638) jest okreslana jako tlumaczenie komus$
czego$, namawianie badz odradzanie, przekonywanie kogos o czyms$. Chodzi
o komunikat, ktéry moze przyja¢ forme stwierdzenia na temat wlasnej oceny
swoich zasobow osobistych, mozliwosci, wktadu pracy. W ten sposéb dochodzi
do zwiekszenia $wiadomosci udzialu w wykonywaniu zadania. Informacja
zwrotna otrzymana od innych moze mie¢ charakter perswazji stownej, podob-
nie jak informacje budowane na podstawie wlasnej oceny swojej aktywnosci
i dzialania czlonkéw zespotu.

Okreslenie swoich mocnych i stabych stron poprzez refleksje wzmaga ,,in-
teligencje introspekcyjng”, co w momencie postawienia si¢ w sytuacji trudnej
uruchamia zasoby osobiste, przekiadajace si¢ na zastosowanie skutecznych
strategii w celu rozwigzania problemu. Colin Rose, Malcolm J. Nicholl pod-
nosza sprawe stawiania trzech prostych pytan: Co poszio dobrze? Co mogto
pojs¢ lepiej? Jak mozna zrobi¢ to lepiej nastepnym razem? (Rose, Nicholl,
2003, s. 168). Samoocena polaczona z autosugestiag ma doprowadzi¢ do bycia
skutecznym.

Perswazja stanowi forme wplywu majacg na celu zmiane postaw, wartosci,
przekonan, dzialan. Wystepuje w réznych kontekstach, takze na poziomie
osobowym, gdy jednostka sklania si¢ do myslenia czy dzialania w pewien
okreslony sposéb (Morreale i in., 2008, s. 39). Konieczno$¢ dokonania oceny
wlasnego wkladu pracy w wykonanie zadania i wkladu pracy oséb, z ktdry-
mi dana jednostka wspdlpracuje (w sposéb pisemny, a wigc pozostawiajacy
widoczny $lad), czyli informacja zwrotna tworzona przez osobe dzialajaca,
moze wplywac na sposéb myslenia o swoich umiejetnosciach. Istotne jest
réwniez inne jeszcze uwarunkowanie, ktore sprawia, Ze ten rodzaj informa-
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cji traktuje sie powaznie. Tym razem nalezy odwolac si¢ do teorii poréwnan
spotecznych.

Leon Festinger (Brown, 2006, s. 78) zaklada, ze cztowiek dazy do oceny
wlasnych zdolnoéci i opinii, gdyz ta samowiedza jest niezbedna do podjecia
wszelkiej aktywnosci. Ocena staje si¢ mozliwa dzigki poréwnaniu osiggniec
swoich i tych uzyskanych przez innych, najlepiej podobnych do nas. Pozo-
stawanie w zespole pozwala na dokonanie poréwnania z ludzmi, ktérzy zna-
lezli sie w grupie nieprzypadkowo. Maja podobne do$wiadczenia zwigzane
z ksztalceniem na danym kierunku studiéw, sa w zblizonym wieku. George
R. Goethals i John M. Darley (Brown, 2006, s. 80) przypuszczali, ze inni
podobni do osoby, ktora chce sie poréwnaé, beda mie¢ atrybuty pokrewne
z poréwnywang zdolnoscia. Jesli osoby, do ktérych jednostka chce sie po-
réwnac pod wzgledem wykonania zadania, maja podobny status w grupie,
jednostka formutuje wnioski o wlasnych kompetencjach w danej dziedzinie.
Dlatego studenci pracujacy w matych grupach zadaniowych mogli obser-
wowaé, w jakim stopniu ich praca przyczynila si¢ do sukcesu grupy, jak
dzialajg inni, z ktérymi przyszto im wspotpracowaé. Deklarowana ocena
dokonywana pisemnie opierala si¢ zatem w jakim$§ stopniu na poréwnaniu
spolecznym.

Charakterystyczne dla prowadzenia poréwnan jest to, ze ludzie najchet-
niej poréwnuja si¢ do tych, ktorzy uzyskuja nieco lepsze wyniki od nich, ale
nie moze to by¢ zbyt wielka réznica. Jedynie w sytuacjach zagrazajacych
samoocenie, awersyjnych ludzie chca wiedzie¢, kto wypadt od nich gorzej.
Takie poréwnanie w dét w podobnych sytuacjach nie jest jednak regula.
Ponadto jesli w poréwnaniach spotecznych ludzie wypadaja gorzej, to wola,
oceniajac swoje mozliwosci, wzig¢ pod uwage poréwnanie czasowe. Polega
to na poréwnaniu wykonania zadania w danych warunkach do wykonania
z wezedniejszego okresu. Tak wiec badani oceniajacy swoje zaangazowanie
na pierwszych zajeciach nizej, gdy dowiedzg sie, ze na kolejnym spotkaniu
znowu beda dokonywali pisemnej oceny pracy swojej i innych, moga by¢
bardziej zmotywowani do wlozenia wigkszego wysitku w wykonanie zadania,
zwlaszcza gdy koledzy/kolezanki o podobnych mozliwosciach wypadli w ich
oczach znacznie korzystniej. Nalezy wspomnie¢, ze poréwnaniu moga stuzy¢
takze wypracowane standardy/kryteria.

Refleksyjne skupienie na dzialaniu, zdaniem Donalda Schéna, jest domena
profesjonalistow. Jednostka ma wlasny repertuar teorii odnoszacych sie do
radzenia sobie w réznych sytuacjach zyciowych i zawodowych. Teorie te s3
ciagle weryfikowane poprzez do$wiadczanie rozwigzan probleméw w kon-
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kretnych warunkach. Przyjecie postawy refleksyjnego praktyka pozwala
na zwiekszenie efektywnosci pracy, bycie czujnym na mozliwo$¢ zmiany,
tworzenie kreatywnego stosunku do poszukiwan wlasnej drogi zawodowej
doskonatosci. Porazki obnizaja poziom samooceny i rodza emocje doprowa-
dzajace do wewnetrznych napig¢. Tymczasem do$wiadczenie niepowodzenia
powinno pobudza¢ do tworzenia nowych heurystyk zachowania, ktére w efek-
cie przyniesie lepsze rozwiazanie trudnosci. Poczucie wlasnej skutecznosci
rozwijajace si¢ na podstawie obserwacji efektywnosci dziatania, podpatrywa-
nie modeli, komunikaty perswazyjne/autoperswazyjne, odkrywanie emocji,
napig¢¢ towarzyszacych wykonaniu zadania wymagaja stalej swiadomosci
dzialania.

Konieczne jest zdefiniowanie poje¢ wystepujacych w problemie (Brzezin-

ski, 1997, s. 219). Proponuje¢ przyjecie definicji poczucia samoskutecznosci we
wspolpracy z grupa, ktéra wykorzystatam w obecnych badaniach:
Poczucie wlasnej skutecznosci we wspoélpracy z grupa zadaniowa to wiara
jednostki w posiadanie odpowiednich zdolnosci/kompetencji/zasobéw do
podjecia rozwigzania problemu, sprostania sytuacji, wykonania zadania
w synergicznym dzialaniu z innymi cztonkami grupy.

Zawarty w pytaniu badawczym termin ,,§wiadomos¢ uczestniczenia w wy-

konaniu zadania i oceny efektywnosci swojego zespotu” mozna zdefiniowa¢
nastepujaco:
Swiadomos$¢ wlasnego wkladu pracy i dokonan czlonkéw grupy to stan
psychiczny dajacy mozliwos¢ ocenienia na poziomie osoby: zaangazowania
w wykonanie zadania i jego ostateczny wynik oraz okreslenia roli pelnionej
w zespole, a takze odczucie trudnosci zadania; na poziomie zespolu: stan
pozwalajacy na dokonanie okreslenia efektywnosci grupy.

W badaniach wziglam pod uwage zmienne, ktdre zostaly zoperacjonalizo-
wane poprzez wyodrebnienie wskaznikéw termindw teoretycznych (Francuz,
Mackiewicz, 2005, s. 59):

a) zmienna zalezna: poczucie wlasnej skutecznosci we wspétpracy z grupg
zadaniowg (wskaznikiem jest wynik ogélny i wyniki czastkowe uzyska-
ne w autorskim kwestionariuszu z zastosowania skal: zaangazZowanie
i dzielenie si¢ zasobami, planowanie dziatania i panowanie nad czasem,
poznanie siebie jako rezultat kontaktu spotecznego — Aneks I),

b) zmienna niezalezna: swiadomos¢ wktadu pracy wlasnej i innych w wy-
konanie zadania (wskazniki - ocena wlasnego zaangazowania i ocena
efektywnosci zespolu, ocena wkiadu pracy w ostatecznie uzyskany
rezultat, sprawdzenie si¢ w roli lidera zespolu, okreslenie trudnosci
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zadania - na podstawie autorskich narzedzi: karty do oceny pracy w gru-
pie — Aneks II - oraz karty oceny dokonanej przez lidera — Aneks III
- karty wyodrebnionych czynnosci wykonywanych w obrebie grupy
- Aneks IV).

Wskaznikiem dla zmiennej niezaleznej sSwiadomos¢ wtasnego wktadu pracy
i dokonan cztonkéw grupy sa wyniki uzyskane w kwestionariuszu, za pomoca
ktérego badani oceniali swoje zaangazowanie w prace zespotu w skali 0-10
(a jedli bylo brak zaangazowania, mieli wskazac na przyczyne tego zachowania).
Okreslali, czy swoim zdaniem przyczynili sie do wykonania pracy grupowe;j.
Czy grupa miata odpowiednie zasoby, aby rozwigzac¢ problem? Wskazywali
na czynnosci wykonywane w ramach dzialania w grupie (zorientowania
na zadanie, podtrzymywania uwagi i koncentracji oraz koncentrowania na
sobie). Wystepujac w roli lidera, okreslali, czy poradzili sobie z kierowaniem
praca grupy. Czy ich zdaniem grupa okazala si¢ efektywna? Czy zadanie bylo
trudne?

Ustosunkowanie si¢ do pytan zawartych w kartach pracy pozwalato na
dokonanie osobistej refleksji co do pracy wlasnej i zespotu, ktérg mozna uzna¢
za rodzaj autokoncentracji. W obecnych badaniach wykorzystuje tego typu
dzialanie. Z teorii przedmiotowej samoswiadomosci wynika (Wicklund -
za: Wojciszke, 2009, s. 144), ze w stanie autokoncentracji ludzie u§wiadamiaja
sobie wartosci, postawy, wlasnosci, rozbieznosci z istniejacym standardem,
kryteriami. Towarzyszy temu duze nasilenie emocji negatywnych i aby sobie
z tym poradzi¢, jednostka podejmuje zachowania zgodnie z Ja. W trakcie
poréwnania spolecznego, gdy badani okreslali swoje zaangazowanie i oce-
niali efektywno$¢ zespotu i poszczegélnych osob, nalezalo sie spodziewac,
ze wiedzieli, iz sa obserwowani przez innych, ktérzy réwniez dokonywali
oceny pracy swojej i kolegéw/kolezanek. Dodatkowo efekt byl wzmacniany
$wiadomoscia, Ze w czasie spotkania zarowno badanych, jak i ich prace
fotografowano.

Przywotanie perswazji stownej/informacji zwrotnych, réwniez informacji
zwrotnej otrzymanej dzieki osobistej obserwacji zdarzen jako oddziatywania,
ktdre ksztaltuje poczucie samoskutecznosci o charakterze uogélnionym, aby
moglo mie¢ uzasadnienie dla budowania przekonania o poczuciu samosku-
teczno$ci we wspolpracy z grupa, wymaga postawienia kolejnego pytania
badawczego. W tym przypadku wazne stalo sie pytanie o zwigzek poczucia
wlasnej skutecznosci o charakterze uogélnionym z poczuciem wilasnej skutecz-
nosci we wspotpracy z grupa, traktowanym jako poczucie wlasnej skutecznosci
o specyficznym charakterze:
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P, - Czy istnieje zwigzek migdzy poczuciem wlasnej skutecznosci o charakterze
uogélnionym i poczuciem wlasnej skutecznosci we wspotpracy z grupg?

Sformulowalam drugg hipoteze w brzmieniu:

H, - Poziom poczucia wlasnej skutecznosci o charakterze uogélnionym ma
zwiqgzek z poziomem poczucia wlasnej skutecznosci we wspélpracy z grupg.

Jesli potraktowac poczucie skutecznosci jako konstrukt calo$ciowo ujetej
osobowosci (Schyns, Collani, 2002), to mozna uznad, ze poczucie wlasnej
skutecznosdci we wspdtpracy z grupa jest jej podlegte i odnosi si¢ do specy-
ficznego zachowania w obliczu konkretnego zadania (Bandura, 1977). Uza-
sadnione staje si¢ oczekiwanie, iz jesli dang osobe¢ cechuje wysoki poziom
poczucia samoskuteczno$ci o charakterze uogdlnionym, bedzie si¢ ona cha-
rakteryzowala réwniez wysokim poczuciem samoskuteczno$ci we wspdtpracy
Z grupa.

Poczucie wlasnej skutecznosci o charakterze uogélnionym uznalam za
zmienng niezalezng badang testem Skali Uogélnionej Wiasnej Skutecznos$ci
GSES. Za wskaznik poczucia samoskutecznosci przyjetam ogdlny wynik
testu GSES.

Samoskuteczno$¢ we wspolpracy z grupa w praktyce oznacza umiejetnosé
pozwalajaca na efektywne wspoldzialanie z czlonkami zespotu, a deklaro-
wane poczucie samoskuteczno$ci we wspolpracy z grupa wynika miedzy
innymi z obserwowania wlasnej operatywnos$ci podczas radzenia sobie
z problemem w grupie, poréwnywania do wspdlnie pracujacych. Umiejet-
nos¢ wspolpracy przeksztalca sie¢ w jedng z kompetencji - odczucie skutecz-
nosci w czasie pracy grupowej — a to prowadzi do wzmocnienia poczucia
samoskutecznosci we wspdlpracy z grupa. Stad zasadne jest postawienie
pytania:

P, - Czy, a jesli tak, to w jakim stopniu, kompetencje spoteczne majq zwigzek
z poczuciem samoskutecznosci we wspotpracy?

Do tak postawionego pytania sformulowalam trzecig hipoteze:

H, - Osoby przekonane o posiadaniu kompetencji spotecznych czesciej powinny
deklarowacd wysoki poziom poczucia wlasnej skutecznosci we wspotpracy z grupg.

Operacjonalizacja zmiennej kompetencje spoteczne wymagata zastosowania
testu badajacego tego typu kompetencje. W badaniach wykorzystatam Kwe-
stionariusz Kompetencji Spolecznych KKS Anny Matczak, a wskaznikami
stal si¢ wynik ogoélny kwestionariusza oraz wyniki uzyskane w podskalach:
efektywnosc¢ zachowan w sytuacji intymnej/bliskiego kontaktu, efektywnosc
zachowan w sytuacji ekspozycji spolecznej, efektywnos¢ zachowan w sytuacjach
wymagajgcych asertywnosci.
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Ze wzgledu na fakt zastosowania kart pracy dajacych mozliwo$¢ ustosun-
kowania si¢ w sposéb pisemny do oceny udziatu swojego i innych w pracy nad
zadaniem postawilam pytania wyprowadzone z problemdw istotnos$ciowych,
dotyczacych ustalania waznosci czynnikéw (Gnitecki, 2007, s. 320):

P, - Jakie czynniki pozwalajgce na sklanianie do refleksji nad wkladem pracy
w rozwigzanie problemu sg istotne dla ksztaltowania poczucia wlasnej sku-
tecznosci we wspétpracy z grupg?

Rozwazania dotyczg przekonania o:

» duzym zaangazowaniu w prace grupy,
istotnym wkladzie w ostateczne rozwigzanie zadania,
skutecznosci grupy,
dobrym kierowaniu grupa w roli lidera,
efektywnosci zespolu,
duzej trudnosci zadania,
wykonywania czynnosci pozwalajacych na realizacj¢ zadan, koordy-
nacje dziatan.

Czynniki, ktére w koncowym efekcie mialy doprowadzi¢ do refleksji nad
praca wlasng i zespolu, stanowig ztozong zmienng i zostaty zmierzone za po-
mocg wczesniej przygotowanych kart pracy i karty czynnosci podejmowanych
w czasie pracy zespolowej. Odpowiedzi na pytania stawiane w przygotowanych
kartach pracy staty sie wskaznikami poziomu uswiadomienia zaangazowania,
efektywnosci pracy grupy, czynnoséci wynikajacych z pracy nad zadaniem,
trudnosci zadania.

v Vv Vv Vv v VY

3.1.5. Metoda i narzedzia badawcze

Podstawowa metoda badan wlasnych byt eksperyment pedagogiczny prze-
prowadzony wedlug planu Solomona z zastosowaniem pomiaru wstepnego
i koncowego w dwoch grupach. Zastosowanie pretestu pozwala na precyzyjna
ocene wielkosci zmiany warto$ci zmiennej zaleznej pod wpltywem zmiennej
niezaleznej. Richard L. Solomon (Francuz, Mackiewicz, 2005, s. 69) propo-
nuje plan eksperymentalny uwazany za najlepsza procedure eksperymentu
w sytuacji, gdy zmienne niezalezne gléwne to zmienna niezalezna wlasciwa
okreslona typem argumentacji oraz zmienna dodana przyjmujaca dwa po-
ziomy: z pretestem lub bez pretestu.

Zastosowalam strukture procesu badawczego pedagogiki empirycznej
orientacji hipotetystycznej (Gnitecki, 2007, s. 290-291).
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R Ylp XY,  Grupal(G)
RY, ~XY, Grupa2 G)
RXY,, Grupa 3 (G,)
R~XY, Grupa 4 (G,)
Schemat 8. Plan czterogrupowy, Solomona - model obecnego eksperymentu
R - randomizacja.
Y - zmienna zalezna - poczucie wlasnej skutecznosci we wspodtpracy z grupa.
Y, - pomiar poczatkowy zmiennej zaleznej Y (pretest Y).
Y, - pomiar koficowy zmiennej zaleznej Y (posttest Y).
X - zmienna niezalezna —gléwna (postepowanie eksperymentalne).
~ X - zmienna niezalezna - gtéwna w grupie kontrolnej, przyjmuje wartos¢ ,,0” (nie od-
dzialuje na zmienna Y).

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Warunki, w ktérych sformutowane hipotezy mogty by¢ sprawdzone empi-
rycznie, to uczestnictwo w zajeciach z pedagogiki zdrowia, kiedy manipulo-
wano zmienng zwiekszanie swiadomosci co do wktadanego wysitku wtasnego
i innych oraz dzielono studentéw losowo na grupy eksperymentalne i kon-
trolne — w tych ostatnich badani nie dokonywali samooceny zaangazowania,
pelnienia roli czy oceny pracy kolegéw.

Logika wyjas$niania nomotetycznego wskazuje na trzy kryteria zaleznosci
przyczynowej dotyczacej zmiennych: muszg by¢ one skorelowane, przyczyna
powinna wystepowac przed skutkiem i nie cechuja sie one pozornoscia (Babbie,
2008, s. 110-114). Staralam sie wlasciwie dobra¢ techniki pomiaru.

Zmienng zalezna poczucie wlasnej skutecznosci we wspétpracy z grupg za-
daniowg zbadatam za pomoca przygotowanego przeze mnie kwestionariusza
poddanego standaryzacji (Aneks I).

Zmienne niezalezne wykorzystane do manipulacji w eksperymencie byty
mierzone poprzez systematyczne wypelnianie, na zakonczenie prowadzonych
zaje¢, wezesniej przygotowanych kart pracy (Aneks II, IIT).

Aby zdoby¢ informacje o atrybutach strukturalnych i funkcjonalnych,
wykorzystatam takze metod¢ sondazu diagnostycznego, co pozwala odpo-
wiedzie¢ na pytania problemowe, a takze zweryfikowa¢ hipotezy.

Dodatkowo poddatam grupy badaniom za pomoca standaryzowanych
Kwestionariuszy: Skali Uogdlnionej Wtasnej Skutecznosci GSES oraz Kompe-
tencji Spotecznych KKS. Postuzylam sie rowniez Skalg Samooceny SES, Kwe-
stionariuszem Radzenia Sobie w Sytuacjach Stresowych CISS, Skala Kontroli
Emocji CECS, Testem Orientacji Zyciowej LOT-R, Skalg Satysfakeji z Zycia
SWLS. W literaturze przedmiotu znalaztam odwotanie do poszukiwania za-
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leznodci miedzy poczuciem wlasnej skutecznosdci a zmiennymi badanymi za
pomoca podobnych kwestionariuszy. Postanowitam sprawdzi¢, czy poczucie
wlasnej skutecznosci we wspétpracy z grupa takze wchodzi w zaleznosci tego
typu. Analizy wynikéw badan kwestionariuszowych zostaly wykorzystane do
opisu grup badanych oraz sporzadzenia charakterystyki oséb wykazujacych
zmiang w poziomie poczucia wlasnej skutecznosci we wspotpracy z grupa.
W ten sposdb chcialam zwréci¢ uwage na wielopoziomowsa i multispecyficzng
strukture tworzonego konstruktu.

Rozwigzanie problemu stalo si¢ mozliwe dzieki udzieleniu odpowiedzi na
nastepujace pytania szczegétowe:

P,. - Czy, a jesli tak, to jaka, istnieje réznica w poziomie poczucia wlasnej
skutecznosci we wspétpracy z grupg miedzy osobami sktanianymi do refleksji
nad wlasnym wkiadem pracy i dokonan kolegéw/kolezanek a pracujgcymi bez
koniecznosci dokonywania takiej refleksji na zakoticzenie zajec?

P, - Czy, ajesli tak, to w jaki sposob, réznig si¢ pod wzgledem poziomu wlasnej
skutecznosci we wspolpracy z grupg osoby z grupy pierwszej eksperymentalnej
i drugiej kontrolnej, w ktorych przeprowadzono badanie wstepne (pretest)
i koficowe (posttest)?

W badaniu wykorzystatam Kwestionariusz Poczucia Wtasnej Skutecz-
nosci we Wspoélpracy z Grupa bedacy autorskim narzedziem badawczym,
standaryzowanym (Aneks I). Kwestionariusz zawiera 18 itemdéw do zdiagno-
zowania oczekiwania co do trzech zachowan odnoszacych sie do wspodtpracy
z czlonkami zespotu. Pierwsza skala — zaangazZowanie w dzialanie i dzielenie
sig zasobami - sklada si¢ z siedmiu pozycji, druga — planowanie dziatania
i panowanie nad czasem - z sze$ciu, trzecia — poznanie siebie jako rezultat
kontaktu spotecznego - z pigciu. Wynik ogdlny stanowi suma punktéw trzech
skal, miesci sie w granicach 18-72 punkty. Badani dokonujg wyboru z czterech
odpowiedzi odnoszacych si¢ do kazdej pozycji: tak, raczej tak, raczej nie, nie.
Trafno$¢ diagnostyczna testu wynosi r = 0,846, p < 0,01. Rzetelnos¢ policzona
wedlug wzoru Spearmana-Browna wynosi dla calego testu 0,8, dla pierwszej
skali 0,9, drugiej — 0,83, trzeciej — 0,74 (przygotowanie narze¢dzia opisalam
w nastepnym podrozdziale).

Przygotowalam karty pracy. Po okresleniu przez sedziéw kompetentnych
cech studentéw, oczekiwanych i rzeczywistych, ulatwiajacych osiagniecie wy-
znaczonych celéw, ustalitam wytyczne do oceny pracy zespolowej dokonanej
w formie samookreslenia swojego zaangazowania w prace grupy oraz oceny
pracy osob wspotpracujacych, a takze wytyczne dla oceny pracy zespotu przez
lidera (Aneks II, III).
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Za najwazniejszg uznatam $§wiadomos¢ dotyczaca wlasnych kompetencii,
ktére moga by¢ pomocne przy wspdlnym rozwigzywaniu probleméw. Swiado-
mos¢ obejmuje réwniez realistyczng ocene tego, czy posiadane zasoby osobiste
sa wlasciwie uruchamiane przy pelnym zaangazowaniu i wchodzeniu w role
zadaniowe, czy tez buduja relacje spoleczne. Dokonywanie systematycznej
oceny wkladanego wysitku oraz oceny efektywnosci pracy innych, zgodnie
z teorig Alberta Bandury, moze stanowi¢ zrodlo ksztaltowania poczucia
wlasnej skutecznosdci - a poniewaz dziatanie odbywa si¢ w ramach pracy
w malej grupie - mozna méwic¢ o budowaniu przekonania o skutecznosci we
wspolpracy z grupa zadaniowsg.

Zaangazowanie w wykonanie zadania jest warunkowane przez kilka
procesow. Pierwszy z nich mozna okredli¢ jako podwyzszenie psychicznej
dostepnosci danego sposobu zachowania. Oznacza, ze myslenie, wyobra-
zanie sobie konkretnej aktywnosci zwieksza szanse¢ pdzniejszego podjecia
zadania. Moment budowania zespoléw, przydzielania os6b do matych grup,
wskazywanie na postanowienia w zakresie dalszej pracy wyzwala mysélenie
0 pracy zespolowe;j.

Drugim procesem zwigkszajagcym zaangazowanie jest uzasadnienie wlas-
nego wysitku. Im wiekszy wysitek zostaje wlozony w osiggniecie wlasciwego
rezultatu, tym bardziej ceniony jest pozytywny wynik dzialania, stad pewien
stopien trudnosci zadania moze by¢ satysfakcjonujacy badz nie.

Trzeci proces, ktory wplywa na zaangazowanie, to putapka utopionych
kosztow, czyli, jak pisze Bogdan Wojciszke (2009, s. 257), motywacja do od-
zyskania dobr zainwestowanych w dotychczasowe dzialanie. Jezeli juz zostat
podjety jaki$ wysitek, zainwestowano czas, aby wykona¢ zadanie, to szkoda
zmarnowac ten poczatkowy kapital. Ludzie chetniej angazujg si¢ w dalsze
dzialanie, mimo Ze moze nie doprowadza¢ do korzystnych rezultatéw. Mozna
przypuszczad, iz jesli badani zostali zacheceni do pracy w zespole i stali si¢
aktywni w rozwigzywaniu probleméw stawianych przed grupa, nie zrezygnuja
z dalszego zaangazowania.

Czwarty proces to zmiana spostrzegania siebie. W czasie dziatania czlowiek
uznaje si¢ za kompetentnego. Jest to istotna przestanka z punktu widzenia
budowania poczucia wlasnej skutecznosci we wspotpracy z grupa.

Proces piaty, ktéry prowadzi do intensyfikowania zaangazowania, to wzbu-
dzanie pragnienia, aby zaprezentowac si¢ innym jako osoba konsekwentna
i wewnetrznie zgodna. Studenci byli proszeni o dokonanie oceny wkiadu pracy
swojego i innych w obecnosci cztonkéw grupy. Mimo ze nie ujawniali swojej
oceny, zdawali sobie sprawe z mozliwosci istnienia poréwnania spoltecznego.
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Zaangazowanie nastepuje, gdy jednostka sama dokonuje wyboru co do
wlasnej aktywnosci, czujac si¢ w pelni sprawca realizacji celéw. Biorac pod
uwage obecnos$¢ proceséw majacych wpltyw na zaangazowanie, uznatam za
stosowne postawi¢ badanych wobec odpowiedzi na pytanie: W jakim stopniu
angazowali sie¢ w wykonanie zadania, pracujac nad rozwigzaniem zadania
wspolnie z innymi? (Aneks II)

Drugie istotne pytanie, majace uzasadnienie w $wietle teorii spoteczno-
-poznawczej uczenia si¢, dotyczy tego, jak odbierany jest stopien trudnosci
zadania. W interpretacji wynikéw odwoluje sie do znanych teorii psycholo-
gicznych: facylitacji i prézniactwa spoltecznego, polaryzacji grupowej i sposobu
myslenia grupowego.

Ocena pracy swojej i grupy z pozycji lidera uzmystawia posiadanie kom-
petencji w zakresie planowania czasu, dziatan, przydzialu zadan osobom
o okreslonych zdolnosciach. Stad wzbudzenie §wiadomosci co do znaczenia
wlasnej pracy w realizacji zadan jest waznym przyczynkiem do zastanowienia
si¢ nad posiadaniem istotnych umiejetnosci niezbednych w pracy malej grupy
zadaniowej (Aneks IV).

Wazne pytanie dotyczy oceny efektywnosci grupy, poniewaz jesli wyso-
ko oceniamy zespdl, z ktérym wspodtpracujemy, mozemy wykorzystac jego
sukces, aby podnies¢ swoja oceng. Jest to zjawisko opisane jako plawienie si¢
w cudzej chwale, czyli $wiecenie odbitym blaskiem. Robert Cialdini i jego
wspotpracownicy (Wojciszke, 2009, s. 157) uznaja, ze daje to za sposobnosé
do podniesienia samooceny. Prawdopodobnie skuteczno$¢ grupy, z ktora
wspOlpracujemy, moze wzmocni¢ przekonanie o wlasnej skutecznosci w pracy
z zespolem. Ocena wlasnego dzialania i wydawanie sagdéw o wlasnej skutecz-
nosci petni funkcje motywacyjng (Pervin, John, 2002, s. 482), a to wplywa
na poczucie samoskutecznosci. Jezeli grupa poradzi sobie z zadaniem, a dana
osoba uznaje jej czlonkéw za podobnych do siebie, to nawet jesli zbytnio nie
przykladata si¢ do wykonania, to sukces grupy moze wzmocnic¢ przekonanie,
ze tez sobie poradzi. Albert Bandura nazwalby takie zrodto doswiadczeniem
zastepczym. Jesli kto§ odczuwa dolegliwosci somatyczne, nadmierne pobu-
dzenie, silny stres, moze to blokowa¢ jego zdolnos$ci do poradzenia sobie
z zadaniem (Banka, 2005).

Przygotowalam dwa rodzaje kart pracy dla grup eksperymentalnych
(Aneks II, ITI). Karta do oceny pracy w grupie (Aneks II) zawiera sze$¢ pozycji
dotyczacych oceny zaangazowania w wykonanie zadania, zespotu i trudnosci.
Zadanie bylo wykonywane przez oznaczenie wyboru na skali od 10 (mak-
symalne nasilenie cechy) do 1 (minimalne lub brak). Jedno pytanie miato
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charakter otwarty: W czym okazatem(-am) si¢ dla grupy pomocny(-a)? Dwa
pytania dotyczyly okreslenia, czy jednostka czuje, ze byta niezbedna, a jesli
nie, to z jakiej przyczyny.

Karta oceny dokonanej przez lidera zawierata sze$¢ pozycji (Aneks III).
Dwa stwierdzenia dotyczyly wskazania na wlasciwe kierowanie praca grupy
i wydania opinii na temat efektywnosci zespotu. Cztery pytania wymagaty
wskazania osdb, ktore najbardziej przyczynily si¢ do sukcesu lub zablokowaly
prace zespolu czy tez okazaly si¢ malo przydatne. Ostatnie pytanie dotyczylo
okreslenia roli, jaka pelnit lider w czasie pracy nad zadaniem. Ponadto bada-
ni wypelniali karty dotyczace zachowan w grupie w zakresie zorientowania
na zadanie, podtrzymywania uwagi i koncentracji oraz skoncentrowania
na sobie.

Aby zdoby¢ informacje na temat zmiennych psychospotecznego funkcjo-
nowania studentéw, postuzylam si¢ metoda sondazu diagnostycznego.

Studenci kolejno w odpowiednich okresach wypelniali nastepujace kwe-
stionariusze:

Skala Uogdlnionej Wlasnej Skutecznosci GSES jest krotkim narzedziem
(10 pytan) opracowanym przez Matthiasa Jerusalema i Ralfa Schwarzera
w 1992 roku. Zostala adaptowana do warunkow polskich (rzetelnos¢ 0,78).
Jest przeznaczona do badania 0séb dorostych (Juczynski, 2001, s. 93-98).

Kwestionariusz Kompetencji Spotecznych KKS Anny Matczak (Matczak,
2001) - wyodrebniono w nim 90 pozycji, w tym 60 diagnostycznych. W kwe-
stionariuszu wykorzystano trzy skale czynnikowe:

I - efektywnos¢ zachowani w sytuacji intymnej/bliskiego kontaktu,

ES - efektywnos¢ zachowan w sytuacji ekspozycji spotecznej,

A - efektywnos¢ zachowan w sytuacjach wymagajgcych asertywnosci
(Matczak, 2001).

Skala Samooceny SES Morrisa Rosenberga w polskiej adaptacji Ireny
Dzwonkowskiej, Kingi Lachowicz-Tabaczek i Marioli Laguny zostala wyko-
rzystana do okreslenia wzglednie statej dyspozycji rozumianej jako swiadoma
postawa wobec siebie (Dzwonkowska i in., 2008).

Kwestionariusz Radzenia Sobie w Sytuacjach Stresowych CISS Normana
S. Endlera, Jamesa. D.A. Parkera w polskiej adaptacji Piotra Szczepaniaka, Jana
Strelaua, Kazimierza Wrzesniewskiego sktada si¢ z 48 stwierdzen dotyczacych
roznych zachowan, jakie ludzie podejmuja w sytuacjach trudnych. Skale
umozliwiaja okreslenie, jakiego typu zachowanie pojawi si¢ w sytuacji trudne;j:

SSZ - styl skoncentrowany na zadaniu,

SSE - styl skoncentrowany na emocjach,
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SSU - styl skoncentrowany na unikaniu (ACZ - angazowanie si¢ w czyn-
nosci zastepcze i PKT - poszukiwanie kontaktow towarzyskich) (Strelau i in.,
2007, s. 17).

Skala Kontroli Emocjonalnej CECS Maggie Watson, Stevena Greera
w adaptacji Zygfryda Juczynskiego sktada si¢ z trzech podskal — kazda zawiera
siedem stwierdzen dotyczacych kontroli emocji negatywnych, takich jak gniew,
depresja, lek. Stuzy do badania oséb dorostych (Juczynski, 2001, s. 55-59).

Test Orientacji Zyciowej LOT-R Charlesa S. Scheiera i Michaela F. Carvera
z 1985 roku w adaptacji Zygfryda Juczynskiego zawiera 10 stwierdzen (szes¢
ma wartos$¢ diagnostyczng dla dyspozycyjnego optymizmu) kierowanych do
0s6b dorostych (Juczynski, 2001, s. 60-71).

Skala Satysfakcji z Zycia SWLS Eda Dienera, Roberta A. Emmonsa,
Randy’ego J. Larsona, Sharon Griffin w adaptacji Zygfryda Juczynskiego za-
wiera piec stwierdzen. Bada satysfakcje z zycia per se u dorostych (Juczynski,
2001, s. 134-143).

Badani wypelniali karte okreslajaca czynnosci wykonywane na rzecz
zespotu (Aneks IV). Karte przygotowatam na podstawie podziatu ,,rol” za-
proponowanych przez T. Garstke (2004).

3.1.6. Konstruowanie Kwestionariusza Poczucia
Wtasnej Skutecznosci we Wspétpracy z Grupa

Przektadanie definicji teoretycznych na twierdzenia (pozycje) testu

Albert Bandura uzywa konstruktu poczucia wlasnej skutecznosci do wy-
jasnienia wytrwalosci dzialania w danej dziedzinie i ilosci wktadanego w nie
wysitku (Hall i in., 2006, s. 606); wlasnie te czynniki nalezy przede wszystkim
uwzgledni¢ w konstruowaniu narzedzi do badania poczucia wlasnej skutecznosci
we wspolpracy, odnoszac wytrwalos¢ i wkladany wysitek do sytuacji zadaniowe;j
grupy. Wytrwalo$¢ nalezy traktowac jako ceche pozwalajaca na nieporzucenie
dzialania mimo pojawiajacych sie trudnosci, natomiast wysilek wkiadany
w zadanie - jako zaangazowanie i uruchamianie zasobéw umozliwiajacych
rozwigzanie trudnosci. Nie wyczerpuje to jednak problemu skutecznej pracy
w grupie. Zespolowa skuteczno$¢ wymaga koordynacji i integracji zasobow
ulatwiajacych realizacj¢ zadania (Goddard, 2001, s. 469). Aby przedstawi¢ to
zagadnienie z réznych perspektyw, odwotatam si¢ do sedziéw kompetentnych
nauczycieli akademickich zorientowanych w dziedzinie samoskutecznosci.
Podane przeze mnie propozycje pozycji kwestionariusza badajacego poczu-
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cie wlasnej skutecznosci we wspolpracy z grupa zostaly skategoryzowane
jako:

» zasoby ulatwiajace prace nad zadaniem (wiedza; sita - jako pozy-
tywna ocena wlasnych zasobéw/kompetencji umozliwiajacych prace
nad zadaniem i nierezygnowanie z jego wykonania mimo porazek;
wytrwalos$¢ — cierpliwa praca nad realizacja zadania; panowanie nad
czasem; planowanie dzialania; zaangazowanie; praca nad wykonaniem
zadania; dazenie do angazowania calego zespotu; w razie koniecznosci
przyznanie sobie uprawnien do kierowania grupa; motywowanie do
dziatania; dazenie do realizacji celu; potrzeba autoprezentacji; potrze-
ba bycia ocenianym przez innych; doswiadczenie; odpowiedzialno$¢;
uwrazliwienie na potrzeby innych);

» utrudnienia w pracy zespotu (blokowanie, wycofanie, uzaleznienie od
autorytetu, stres, preferowanie indywidualnej pracy), ogélne zasoby
jednostki.

Przygotowatam kwestionariusz zawierajacy 56 twierdzen, ktérym przeba-
datam studentéw studiéw pedagogicznych. Badani wypelniali kwestionariusz
dwukrotnie (drugi raz po uplywie czterech tygodni). Ocena poziomu aprobaty
spotecznej spowodowata wykluczenie czes$ci kwestionariuszy. Ostatecznie
wykorzystalam kwestionariusze wypelnione przez 62 osoby w wieku 21-28
lat (54 kobiety, 8 m¢zczyzn).

Analiza mocy dyskryminacyjnej testu

Moc dyskryminacyjna pozycji testu wskazuje na to, w jakim stopniu
réznicuje ona dana populacje pod wzgledem cechy (zmiennej), ktérej dotyczy
(Brzezinski, 1997, s. 507). Postuzylam si¢ wskaznikiem korelacji punktowo-
-czteropolowej ¢. Odwolalam si¢ do wzoru na obliczanie wspolczynnika
¢ ze skrajnych grup wedlug Jurgensena (Brzezinski, 1997, s. 509, por. Rubacha,
2008, s. 69). Moc dyskryminacyjng obliczytam dla skali z 56 itemami. Od-
rzucilam pozycje o najnizszej mocy dyskryminacyjnej. Wartos¢ krytyczna
¢ miesci si¢ migdzy 0,28 (50 osdb) a 0,20 (100 0s6b), przy istotnosci 0,05. Moc
dyskryminacyjna ¢ pozycji testu zawierala si¢ w przedziale od 0,98 do 0,22
(Aneks V).

Analiza czynnikowa

Stwierdzenia adekwatnosci doboru proby dokonatam za pomocg miary
Kaisera-Mayera—Olkina KMO = 0,743 i testu sferycznosci Bartletta. Wyniki
zezwalajg na przeprowadzenie analizy gléwnych sktadowych.



ZAtOZENIA METODOLOGICZNE BADAN WtASNYCH 143

Aby okredli¢ wewnetrzng strukture skal, wykonalam eksploracyjng analize
czynnikowg metoda gtéwnych skladowych. Do okreslenia liczby czynnikéw
uzylam kryterium osypiska, na ktérego podstawie wyodrebnitam pie¢ czyn-
nikéw wyjasniajacych (59,62% wszystkich wariancji wynikow).

Zastosowalam rotacje nieortogonalng Oblimin z normalizacja Kaisera
(przy wykorzystaniu programu statystycznego SPSS). Ustalitam, Ze: fadunki
czynnikowe (w liczbach bezwzglednych) dla pierwszej sktadowej mieszcza
sie miedzy 0,781 i 0,416 (tabela 1); dla drugiej wynosza 0,830-0,586 (tabela
2); dla trzeciej 0,880-0,438 (tabela 3); dla czwartej 0,827-0,532 (tabela 4); dla
piatej 0,623-0,427 (tabela 5). Ostatecznie zrezygnowalam z dwoch iteméw
stanowiacych piagta podskale, poniewaz nie zapewnialy one odpowiedniego
poziomu rzetelnosci skali. Po usunieciu wymienionych pozycji uzyska-
tam kwestionariusz z 22 pozycjami przy rzetelnosci calej skali Alfa Cron-
bacha 0,907.

Tabela 1. Pozycje i ich ladunki czynnikowe w pierwszej podskali
Kwestionariusza Poczucia Wlasnej Skutecznosci we Wspoélpracy z Grupa

Sktadowa
Pozycje
1
Mam przekonanie, Ze pracujac w grupie, wzajemnie wymieniamy si¢ 0.781
swoja wiedzg i doswiadczeniem. ’
Pracujgc z innymi, podpatruje nowe strategie dziatania, ktére przydaja sie 0.678
w roznych sytuacjach. ’
Uwazam, ze kazdy uczestnik powinien mie¢ swoj udzial w ostatecznej 0.614
decyzji, wiec zachecam do wypowiadania si¢ i uwaznego stuchania. ’
Angazuje si¢ we wspdlne wykonanie zadania stojacego przed zespotem. 0,560
Wspélnie z pozostalymi cztonkami grupy szukam odpowiednich strategii 0.516
rozwigzania problemu. ’
Sadze, ze mam wla$ciwe zasoby, aby poradzi¢ sobie z zadaniem - grupa 0.416
moze na mnie liczy¢. ’
Dyskutujac z innymi, mam szanse¢ spojrzenia na dane zagadnienie z zu- 0416
pelnie innej perspektywy. ’

Rzetelnos¢ podskali Alfa Cronbacha wynosi 0,833 przy siedmiu pozycjach.
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Tabela 2. Pozycje i ich ladunki czynnikowe w drugiej podskali
Kwestionariusza Poczucia Wlasnej Skutecznosci we Wspélpracy z Grupa

Skladowa
Pozycje
1
Lubi¢ pracowa¢ sam(a), uwazam, ze inni przeszkadzaja mi, a nie poma- 0.830
8aja. ’
Sadze, ze praca w grupie mnie ogranicza. 0,793
Mysle, ze praca w grupie nie daje mi satysfakcji. 0,586
Gdy pracuje sam(a), staj¢ sie odpowiedzialny(a) za wykonanie zadania 0.355
i bardziej angazuje sie w jego wykonanie. ’

Rzetelno$¢ skali Alfa Cronbacha wynosi 0,804 przy czterech pozycjach.

Tabela 3. Pozycje i ich ladunki czynnikowe w trzeciej podskali
Kwestionariusza Poczucia Wlasnej Skutecznosci we Wspélpracy z Grupa

Skladowa
Pozycje
1
Gdy wydaje mi si¢ to konieczne, wskazuje, ile czasu grupa moze przezna- 0.880
czy¢ na poszczegdlne kroki przy rozwigzywaniu problemu. ’
Staram si¢ zaplanowa¢ przebieg pracy nad zadaniem i sklaniam do tego 0792
innych. ’
Zwykle staram si¢ ustali¢ czas pracy zespotu, ktorego jestem czlonkiem. 0,766
Pracujac w grupie, potrafi¢ wlasciwie roztozy¢ w czasie kolejne czynnosci 0.740
zwigzane z wykonywaniem zadania. ’
Umiem zaplanowac czas pracy i pokierowa¢ czasem pracy innych. 0,684
Potrafie uchwyci¢ pomysly proponowane przez grupe i rozwinac je po- 0.438
przez odpowiednio opracowany plan dzialania. ’

Rzetelno$¢ podskali Alfa Cronbacha wynosi 0,866 przy szesciu pozycjach.

Tabela 4. Pozycje i ich fadunki czynnikowe w czwartej podskali
Kwestionariusza Poczucia Wlasnej Skutecznosci we Wspélpracy z Grupa

Sktadowe
Pozycje
1
Nie czuje sie dobrze, gdy mam sie wypowiada¢ na forum grupy. 0,827
Zalezy mi na przedstawieniu na szerszym forum wynikéw pracy grupy. 0,808
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Lubie rywalizacje miedzyzespolows, bo daje mozliwo$¢ poréwnania 0.690
swoich mozliwosci z innymi. ’

Kazda zla ocena ze strony innych paralizuje moje dzialanie. 0,547
Mam przekonanie, ze poradze sobie z zadaniem i wespre prace grupy. 0,532

Rzetelno$¢ podskali Alfa Cronbacha wynosi 0,804 przy pieciu pozycjach.

Skala pierwsza
1. Zaangazowanie i dzielenie sie zasobami - Z

1.1. Mam przekonanie, Ze pracujac w grupie, wzajemnie wymieniamy si¢
swoja wiedzg i dos§wiadczeniem (poz. 20).

1.2. Pracujac z innymi, podpatruje nowe strategie dziatania, ktére przydaja
sie w réznych sytuacjach (poz. 3).

1.3. Uwazam, ze kazdy uczestnik powinien mie¢ swoj udzial w ostatecznej
decyzji, wigc zachecam do wypowiadania i uwaznego stuchania (poz. 19).

1.4. Angazuje sie we wspolne wykonanie zadania stojacego przed zespolem
(poz. 22).

1.5. Wspolnie z pozostalymi czlonkami grupy szukam odpowiednich
strategii rozwigzania problemu (poz. 18).

1.6. Sadze, ze mam wlasciwe zasoby, aby poradzi¢ sobie z zadaniem - grupa
moze na mnie liczy¢ (poz. 4).

1.7. Dyskutujac z innymi, mam szans¢ spojrzenia na dane zagadnienie
z zupelnie innej perspektywy (poz. 9).
Skala druga
2. Preferowanie pracy grupowej - G

2.1. Lubie pracowa¢ sam(a), uwazam, ze inni przeszkadzaja mi, a nie po-
magaja (poz. 11).

2.2. Sadzg, ze praca w grupie mnie ogranicza (poz. 5).

2.3. Mysle, ze praca w grupie nie daje mi satysfakcji (poz. 21).

2.4. Gdy pracuj¢ sam(a), staje si¢ odpowiedzialny(a) za wykonanie zadania
i bardziej angazuj¢ sie¢ w jego wykonanie (poz. 15).
Skala trzecia
3. Planowanie dzialania i panowanie nad czasem - P

3.1. Gdy wydaje mi si¢ to konieczne, wskazuje, ile czasu grupa moze
przeznaczy¢ na poszczegélne kroki przy rozwigzywaniu problemu (poz. 17).

3.2. Staram si¢ zaplanowa¢ przebieg pracy nad zadaniem i sktaniam do
tego innych (poz. 8).
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3.3. Zwykle staram si¢ ustali¢ czas pracy zespotu, ktérego jestem czlon-
kiem (poz. 2).

3.4. Pracujac w grupie, potrafie wlasciwie rozlozy¢ w czasie kolejne czyn-
nosci zwigzane z wykonywaniem zadania (poz. 7).

3.5. Umiem zaplanowa¢ czas pracy i pokierowac czasem pracy innych
(poz. 12).

3.6. Potrafie¢ uchwyci¢ pomysly proponowane przez grupe i rozwinac je
poprzez odpowiednio opracowany plan dziatania (poz. 13).
Skala czwarta
4. Poznanie siebie jako rezultat kontaktu spolecznego - S

4.1. Nie czuje si¢ dobrze, gdy mam wypowiadac si¢ na forum grupy (poz. 16).

4.2. Zalezy mi na przedstawieniu na szerszym forum wynikéw pracy
grupy (poz. 10).

4.3. Lubie rywalizacje migdzyzespolowa, bo daje mozliwo$¢ poréwnania
swoich mozliwoéci z innymi (poz. 14).

4.4. Kazda zta ocena ze strony innych paralizuje moje dzialanie (poz. 6).

4.5. Mam przekonanie, ze poradze sobie z zadaniem i wespre prace grupy

(poz. 1).

Analiza rzetelnosci wyniku ogélnego

Najbardziej rozpowszechnionym badaniem rzetelnosci testu jest dwukrotnie
przeprowadzone badanie danej grupy tym samym testem. Metoda test-retest
nie przewiduje proceduralnie odleglosci czasowej miedzy badaniami. Praca
nad standaryzacja testu wymagata powtorzenia badania, zostalo to uczynione
po czterech tygodniach. Dokonatam estymacji stabilno$ci bezwzglednej testu
(stalosci) (J. Brzezinski, 1997, s. 468). Odstep czasu, jaki mija migdzy kolejnymi
badaniami, przysparza badaczom wiele probleméw. Im mniej czasu uplynie
miedzy probami, tym prawdopodobnie wyzszy wskaznik korelacji uzyska
sie miedzy dwoma zbiorami wynikéw. Badacze podnosza kwestie dzialania
czynnikéw ubocznych zakldcajacych prawidtowy wynik, wskazujac w tym
przypadku na osobe¢ samego badacza (to w koncu on decyduje o przyjetej
procedurze), osobe badanego (zdolno$¢ do zapamigtywania, uczenia si¢) oraz
réznice dotyczace warunkéw badania (nigdy nie sg identyczne) (Brzezinski,
1997, s. 469).

Dodatkowo przeprowadzitam badania rzetelnosci testu, wprowadza-
jac test rownolegly. Opracowalam pozycje testu w formie opisu sytuacji
w kilku wersjach (sedziow kompetentnych poproszono o dokonanie wy-
boru przyporzadkowania opisanej sytuacji do kolejnych iteméw testu). Do
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testu wlaczono te sytuacje, ktére zostaly zgodnie przyporzadkowane do
pozycji wlasciwego 56-itemowego testu (procedur¢ powtarzano az do uzy-
skania wlasciwego efektu). Z puli dopasowanych przykladéw dokonano
losowego wyboru sytuacji do okreslonej pozycji. Obliczytam ¢ i poziom
istotnosci statystycznej ¢ (Rubacha, 2008, s. 73-74) (Aneks VI). Wskazuje
na wyniki uwzgledniajace korelacje sytuacji z 18 pozycjami testu w wersji
ostateczne;j.

Ustalenie dobroci pozycji testu, zdaniem Brzezinskiego (1997, s. 493),
to polaczenie dwdch procedur: ustalenia mocy dyskryminacyjnej pozycji
i trafnosci skladowych testu. Przeprowadzitam analize zwigzku pozycji te-
stowych z gtéwnym wynikiem testu za pomocg wzoru Spearmana-Browna
(Brzezinski, 1997, s. 500). Srednia korelacja (punktowo-dwuseryjna) pozyciji
testowych z ogélnym wynikiem testu wyniosta r, = 0,80. Poszczegolne pod-
skale wykazaty rzetelno$¢ na poziomie: pierwsza - r, = 0,90; druga - r, = 0,54;
trzecia - r, = 0,83; czwarta - r, = 0,74. Ze wzgledu na fakt, iz druga podskala
wykazala bardzo niski poziom rzetelnosci, zostata wykluczona z kwestio-
nariusza. Czwarta skala nie osiggneta (minimalny brak) granicy krytycznej
dla rzetelnosci (0,75), jednak jej rzetelnos¢ policzona za pomoca skali Alfa
Cronbacha wynosita 0,804, dlatego pozostawitam te skale w kwestionariuszu.
Rzetelno$¢ policzona dla testu z 18 pozycjami wykazata wartos¢ r,, = 0,9, co
stanowi wynik wystarczajacy dla przyjecia rzetelnosci.

Kwestionariusz zostal zmodyfikowany do trzech podskal.

Skala pierwsza
1. Zaangazowanie i dzielenie si¢ zasobami - Z

1.1. Mam przekonanie, Ze pracujac w grupie, wzajemnie wymieniamy sie
swoja wiedzg i doswiadczeniem (poz. 17).

1.2. Pracujac z innymi, podpatruje nowe strategie dziatania, ktore przydaja sie

w réznych sytuacjach (poz. 3).

1.3. Uwazam, ze kazdy uczestnik powinien mie¢ swoj udzial w ostatecznej
decyzji, wiec zach¢gcam do wypowiadania i uwaznego stuchania (poz. 16).

1.4. Angazuje si¢ we wspolne wykonanie zadania stojacego przed zespotem
(poz. 18).

1.5. Wspolnie z pozostalymi czlonkami grupy szukam odpowiednich
strategii rozwigzania problemu (poz. 15).

1.6. Sadze, ze mam wlasciwe zasoby, aby poradzi¢ sobie z zadaniem - grupa
moze na mnie liczy¢ (poz. 4).

1.7. Dyskutujac z innymi, mam szans¢ spojrzenia na dane zagadnienie
z zupelnie innej perspektywy (poz. 8).
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Skala druga
2. Planowanie dzialania i panowanie nad czasem - P

2.1. Gdy wydaje mi sie to konieczne, wskazuje, ile czasu grupa moze
przeznaczy¢ na poszczegdlne kroki przy rozwigzywaniu problemu (poz. 14).

2.2. Staram sie zaplanowac przebieg pracy nad zadaniem i skltaniam do
tego innych (poz. 7).

2.3. Zwykle staram si¢ ustali¢ czas pracy zespotu, ktdrego jestem czlon-
kiem (poz. 2).

2.4. Pracujac w grupie, potrafie wlasciwie roztozy¢ w czasie kolejne czyn-
nosci zwigzane z wykonywaniem zadania (poz. 6).

2.5. Umiem zaplanowacé czas pracy i pokierowaé czasem pracy innych
(poz. 10).

2.6. Potrafi¢ uchwyci¢ pomysly proponowane przez grupe i rozwinac je
poprzez odpowiednio opracowany plan dzialania (poz. 11).
Skala trzecia
3. Poznanie siebie jako rezultat kontaktu spolecznego - S

3.1. Nie czuje sie dobrze, gdy mam wypowiadac¢ si¢ na forum grupy (poz. 13).

3.2. Zalezy mi na przedstawieniu na szerszym forum wynikow pracy
grupy (poz. 9).

3.3. Lubig rywalizacj¢ miedzyzespotows, bo daje mozliwo$¢ poréwnania
swoich mozliwosci z innymi (poz. 12).

3.4. Kazda zfa ocena ze strony innych paralizuje moje dzialanie (poz. 5).

3.5. Mam przekonanie, Ze poradzg¢ sobie z zadaniem i wespre prace grupy

(poz. 1).

Analiza trafnosci testu

Najczesciej wynik testu poddanego standaryzacji koreluje si¢ z wynikami
testu (ktorego trafnos$¢ nie budzi zastrzezen) badajacego to samo zjawisko.
Przy uwzglednieniu wspdtczynnika rzetelnosci testu i kryterium zewnetrznego
otrzymana warto$¢ korelacji jest uznawana za trafno$¢ kryterialng*. Wyniki
uzyskane w badaniu Skalg Poczucia Wtasnej Skutecznosci we Wspotpracy
z Grupa skorelowalam z wynikami uzyskanymi w badaniu Skalg Uogdlnionej
Wiasnej Skutecznosci, zdajac sobie sprawe z zakresu pola badan obu skal. Ob-
liczytam poprawiona korelacje wynikéw testu i kryterium bedacg trafnoscia
kryterialng skali Lo = 0,546.

* Wzor znajduje sie w pozycji: J. Brzezinski (1997). Metodologia badat psychologicznych,
Warszawa: PWN, s. 519.
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Okredlitam trafno$¢ prognostyczng, ktéra wymagata powtérzenia po-
miaru na tej samej prébce badanych po uptywie czterech tygodni. Trafnos¢
prognostyczna okazala sie¢ wysoka: r = 0,846, p < 0,01.

Badani deklarowali wybdr odpowiedzi poprzez zaznaczenie na skali 1-4
swoich preferencji. Test poprzedzila instrukcja: ,,Prosz¢ ustosunkowac sie do
kazdego stwierdzenia, wybierajac odpowiedzi z czterech mozliwych wariantéw:

1 - nie, 2 - raczej nie, 3 - raczej tak, 4 —tak.

Wazne, aby udzieli¢ odpowiedzi zgodnie ze swoim przekonaniem i nie
pomina¢ zadnego stwierdzenia”.

Normalizacja wynikéw

Po dokonaniu standaryzacji przypisalam skalom rozklady punktéw od-
noszace wyniki do rezultatow wysokich, przecietnych i niskich.

Wyniki surowe testu przeksztalcitam na wyniki skali stenowej (Brzezinski,
1997, s. 541).

Interpretacja wynikow:

10-7 sten — wyniki wysokie,

6-5 - wyniki przecietne,

4-1 - wyniki niskie.

Zamiany wynikéw surowych na steny dokonalam za Zbigniewem Do-
bruszkiem (Brzezinski, 1997, s. 542-543).

Dzigki omdwionej procedurze standaryzacji zapewnitam warunki ko-
nieczne dla uzyskania obiektywnosci, gdyz kwestionariusz ma jasng instrukcje
dla osoby badanej, odpowiednio sporzadzony arkusz odpowiedzi, nalezycie
opracowany klucz do oceny odpowiedzi (Aneks I).

Tabela 5. Steny dla ogdélnego wyniku Kwestionariusza Poczucia
Wilasnej Skutecznoséci we Wspolpracy z Grupa

Punkty Steny Punkty Steny
67-72 10 50-52 5
62-66 9 47-49 4
59-61 8 43-46 3
57-58 7 35-42 2
53-56 6 18-34 1
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Tabela 6. Klucz do opracowania wynikéw Kwestionariusza Poczucia

Wtlasnej Skutecznosci we Wspolpracy z Grupa

s | ot | Commiet [ Commi [ oy
wysokie 25-28 18-24 15-20 57-72
przecietne 22-24 15-17 13-14 50-56
niskie 7-21 6-14 5-12 18-49

* Zaangazowanie i dzielenie si¢ zasobami.

** Planowanie dzialania i panowanie nad czasem.

*** Poznanie siebie jako rezultat kontaktu spotecznego.

Wyniki moga by¢ zamieszczone w tabelce:

Tabela 7. Tabela pomocnicza do zamieszczania wynikow

Kwestionariusza Poczucia Wlasnej Skutecznosci we Wspélpracy z Grupa

Czynnik I Czynnik II Czynnik I1I .
7 p N Ogolem
. 3,4,8,15,16, | 2,6,7,10,11,
pozycje 17,18 14 1,5,9,12,13
punkty
steny
N,PbW

N - wyniki niskie.

P - wyniki przecietne.

W - wyniki wysokie.

Zliczajac punkty uzyskane w kolejnych skalach, trzeba zwrdci¢ uwage, ze
w skali S (czynnik III) nalezy odwrdci¢ wartosci punktow (4 =1,3=2,2 =3,
1 = 4) w pozycji 5, 13.
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3.1.7. Procedura badawcza

Badania o charakterze eksperymentu rozpoczetam w lutym 2010 roku.

Etapy badania:

1. Etap pierwszy

Przeprowadzenie w pierwszej grupie eksperymentalnej G, oraz w pierwszej
grupie kontrolnej G, badan poczagtkowych Y (pretest).

2. Etap drugi

Wprowadzenie do obu grup eksperymentalnych G, i G, postepowania
eksperymentalnego (dwie grupy kontrolne G, i G, pozostawiono bez zmian).

3. Etap trzeci

Wykonanie badania koncowego we wszystkich grupach G, G,, G, i G,
(w dwu grupach G, i G, jest to posstest Y).

Badania zostaly przeprowadzone w grupach studentéw pedagogiki UMCS
(ostatni rok studiow magisterskich drugiego stopnia).

Do eksperymentu wybratam grupy ¢wiczeniowe uczestniczace w zajeg-
ciach prowadzonych przeze mnie z przedmiotu pedagogika zdrowia. Losowo
przyporzadkowalam osoby badane do réznych warunkéw eksperymentalnych
(zgodnie z zasadg randomizacji II rodzaju). Przy doborze do matych grup
zadaniowych postuzytam si¢ randomizacja w blokach. Kazdy student znalazt
dla siebie okreslenie, ktore poznat zespol, bedace identyfikatorem w trakcie
badan, co dawalo poczucie wigkszej anonimowosci.

Nowy podzial grup ¢wiczeniowych sprawil, Ze nie wszyscy dobrze sie
znali. Przeprowadzilam ¢wiczenia stuzace wzajemnemu poznaniu i zwigksze-
niu integracji. Chodzilo o to, aby badani zorientowali si¢ co do posiadanych
zasobow osobistych, preferencji.

Studenci zostali poproszeni o wypetnienie kilku kwestionariuszy: Skali
Uogolnionej Wiasnej Skutecznosci GSES, Kwestionariusza Kompetencji
Spotecznych KKS, Skali Samooceny SES, Kwestionariusza Radzenia Sobie
w Sytuacjach Stresowych CISS, Skali Kontroli Emocjonalnej CECS, Testu
Orientacji Zyciowej LOT-R, Skali Satysfakcji z Zycia SWLS, karty czynnosci
wykonywanych podczas zespolowej pracy nad zadaniem (opracowanie na
podstawie: T. Garstka, 2004)°. Planowalam wykorzystanie analizy wynikéw

> Zaproponowatam, ze kazdy z badanych studentéw otrzyma ode mnie na koniec naszych
spotkan list, w ktorym przedstawi¢ wyniki uzyskane przez niego w testach, co moze ulatwi¢
rozpoznanie wlasnych kompetencji, umiejetnosci. Ten zabieg okazal sie motywujacy, a ponadto
studenci starali sie bardziej rzetelnie wypelni¢ kwestionariusz, aby uzyska¢ prawdziwa informacje
na temat swoich dyspozycji.
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tych testow do wyjasnienia probleméw zaleznosciowych. Ostatecznie odwola-
tam si¢ do wynikéw, przygotowujac charakterystyki wybranych osoéb i grupy
badanej, oraz wskazalam na zaleznosci poczucia uogdlnionej samoskuteczno-
$ci i kompetencji spotecznych z poczuciem samokutecznosci we wspolpracy
Z grupa.

Opis eksperymentu dotyczy dziesieciu godzin zaje¢ w pieciu blokach
tematycznych. Spotkania odbywaty sie w odstepach dwutygodniowych
(z wyjatkiem $wiat). Zajecia poprzedzal wyktad zwigzany z zaproponowanym
tematem Cwiczen.

Celem prowadzonych spotkan bylo:

» opisanie spoltecznej rzeczywistosci zdrowotnej widzianej oczami
pedagoga,

» wyposazenie w wiedze dotyczaca probleméw powigkszania zasobdw
zdrowia, ulatwiajaca dokonywanie wyboréw i podejmowanie decyzji
zwigzanych ze zdrowiem,

» kierowanie ku zachowaniom zdrowotnym w ramach profilaktyki,
zwigkszanie §wiadomosci zdrowotne;j.

Wykorzystalam metody aktywizujace: od metod problemowych, dyskusji
panelowej, synektyki, po burz¢ mézgu, mapy mentalne, elementy dramy.

Poniewaz w toku procesu badawczego szukatam odpowiedzi na pytanie
badawcze: ,,Czy, a jesli tak to, w jakim stopniu, mozliwe jest ksztaltowanie
poczucia samoskutecznosci we wspdtpracy z grupa poprzez zwigkszanie §wia-
domosci uczestniczenia w wykonaniu zadania i ocen¢ efektywnosci swojego
zespolu?” — konieczne bylo stworzenie sytuacji zadaniowej odpowiedniej do
pracy zespolowej. Wazne, aby badani po kazdym spotkaniu mieli chwile na
dokonanie §wiadomej refleksji co do pracy swojej i zespotu. Pisemne wypet-
nienie przygotowanych kart (patrz: s. 292) ukierunkowato sposéb myslenia
studentow. Odpowiadajac na konkretne pytania, mieli sposobnos¢, aby $wia-
domie spojrze¢ na wlasne zaangazowanie, uruchomione zasoby osobiste i na
starania pozostatych cztonkow zespotu.

Na poczatku, zgodnie z planem Solomona, przeprowadzitam wstepne
badanie z wykorzystaniem Kwestionariusza Poczucia Wtasnej Skutecznosci
we Wspolpracy z Grupa w jednej grupie eksperymentalnej (pierwszej) i jednej
kontrolnej (drugiej), tzw. pretest. Procedura ta umozliwita uzyskanie odpowiedzi
na pytanie: Czy istnieje réznica w poziomie poczucia wlasnej skutecznosci we
wspotpracy miedzy badaniem poczatkowym i koicowym w grupie pierwszej
eksperymentalnej i drugiej kontrolnej? Obecno$¢ grupy eksperymentalnej
(trzeciej) i kontrolnej (czwartej), w ktorej nie przeprowadzono pretestu, po-
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zwolila na dostrzezenie, czy wczesniejsza ekspozycja skali nie ma wptywu na
wyniki uzyskane przez badanych w tescie koncowym.

Zaproponowalam studentom zadania do wykonania w zespole, skupiajac
sie na tematach z zakresu edukacji zdrowotne;j.

Temat pierwszy: Radzenie sobie z bélem i niedyspozycjami psychoso-
matycznymi

Lektura:

Bishop, G.D. (2000). Psychologia zdrowia. Zintegrowany umyst i ciato,
Wroclaw: Wyd. Astrum.

Lopez, R. (2004). Twéj nastolatek. Zdrowie i dobre samopoczucie. Warszawa:
Wyd. Lekarskie PZWL.

Lukasik, I.M., Witek, A., Buczak, A. (2009), Stosowanie srodkéw prze-
ciwbolowych przez mlodziez licealng. Uwarunkowania. Lublin: Wyd. UMCS.

Niznikiewicz, L. (2004). Wszystko o bélu. Praktyczny przewodnik wiedzy
0 bélu i nowoczesnych sposobach jego leczenia. Gdansk: Tower Press.

Worz, R. (red.) (1992). Farmakologia bolu. Warszawa: PZWL.

Zadania wyznaczajgce przebieg zajec:

Po zapoznaniu si¢ z zagadnieniem bolu poruszanym we wskazanej litera-
turze przedmiotu studenci, pracujac w malych grupach zadaniowych:

— opisywali teorie bdlu i sposoby jego mierzenia,

— analizowali fizjologi¢ bdlu,

— rozpoznawali i krotko charakteryzowali rodzaje bolu,

- przygotowywali, jako forme streszczenia, mapy mentalne dotyczace
powyzszego problemu,

— wyjasniali i oceniali rézne sposoby radzenia sobie z bdlem,

— dyskutowali nad konsekwencjami zazywania $rodkow przeciwbo-
lowych,

- przedstawiali projekt gry dydaktycznej pozwalajacej na utrwalenie
tre$ci,

- formulowali pytania problemowe, istotne z punktu widzenia pod-
jetego tematu, wymagajace wyjasnienia i interpretacji, np. 1. W jaki
sposob roznice kulturowe moga wplywac na zmiang doswiadczania
i reakcje na bol? 2. Jakie sa réznice w budowie i funkcjonowaniu
wiokien nerwowych przewodzacych bodzce bolowe? 3. Jakie konse-
kwencje w zyciu spolecznym czlowieka powoduje bdl? 4. Co to jest
stres (odwolanie si¢ do wlasnego doswiadczenia)? 5. Czy narkotyki
s3 dobrym sposobem na radzenie sobie z bélem? Uzasadnij swoja
odpowiedz. 6) Dlaczego odczuwanie bolu jest niezbedne?
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Temat drugi: Odpowiedzialno$¢ za innych w aspekcie testowania lekéw
przez firmy farmaceutyczne

Lektura:

Hotéwka, J. (2001). Etyka w dziataniu. Warszawa: Prészynski i S-ka.

Pike, P., Forster, D. (1998). Promocja zdrowia dla wszystkich. Lublin: Wyd.
Czelej.

Film Wierny ogrodnik, rez. Fernando Meirelles, 2005.

Zadania wyznaczajqce przebieg zajec:

Studenci poszukiwali informacji o kontrowersyjnych lekach, ktdre zostaty
przetestowane na ludziach. Zebrane materialy wykorzystano na zajeciach.
Studenci po przedstawieniu problemu na forum w matych zespotach pracowali
nad réznymi zadaniami:

- przygotowywali skarge do Migdzynarodowego Trybunatu Spra-
wiedliwosci w imieniu osoby/grup poszkodowanej/poszkodowanych,

- rozrdzniali konsekwencje przeprowadzonych badan w wymiarze
fizycznym, etycznym, spofecznym,

- uktadali program ewentualnego zado$¢uczynienia przez firme
krzywdzie ludzi,

- zidentyfikowali zasady postepowania zapobiegajace ewentualnemu
nieuczciwemu postgpowaniu firm farmaceutycznych,

- wykorzystali przygotowanie plakatu jako dzialania zwracajacego
uwage na problem spoteczny,

— krytycznie oceniali postepowanie firm, odslaniajac kulisy ww.
zachowan,

— odnosili sie do powodoéw, ktore kieruja ludzi do poddania si¢ testo-
waniu lekdw na sobie.

Temat trzeci: Radzenie sobie ze stresem - zdrowie psychiczne

Lektura:

Bishop, G.D. (2000). Psychologia zdrowia. Zintegrowany umyst i ciato.
Wroctaw: Wyd. Astrum.

Gromadzka-Ostrowska, J., Wlodarek, D., Toeplitz, Z. (2003). Edukacja
prozdrowotna. Warszawa: Wyd. SGGW.

Yukasik, I.M. (2005a). O stresie inaczej. Wykorzystanie modelu synektycz-
nego w edukacji zdrowotnej. Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls.

Plotka, A. (2003). Zdrowy styl zycia psychicznego. Lublin: Wyd. Neuro-
Centrum.

Sheridan, Ch.L., Radmacher, S.A. (1998). Psychologia zdrowia. Wyzwanie
dla biomedycznego modelu zdrowia. Warszawa: IPZ.
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Woynarowska, B. (2007). Edukacja zdrowotna. Podrecznik akademicki.
Warszawa: PWN.

Zadania wyznaczajgce przebieg zajec:

Po wczesniejszym zapoznaniu z literaturg studenci w grupach:

definiowali, czym jest stres/dystres,

zaprezentowali fizjologiczne podloze stresu ze zwrdceniem uwagi na
zadania wykonywane przez uklad wspoétczulny i przywspoétczulny, o$
hormonalnej reakcji na stres — uktad podwzgérzowo-przysadkowo-
-korowonadnerczowy,

ilustrowali r6zne konsekwencje stresu,

poréwnywali sposoby radzenia sobie z sytuacja trudna i napieciem,
uzasadniali pozytywne i negatywne dzialanie stresu,
demonstrowali wlasne sposoby radzenia sobie z napigciem,
postugujac si¢ synektyka dla pobudzenia myslenia twdrczego, szukali
istoty przezywania stresu w symbolicznym przedstawieniu.

Temat czwarty: Zdrowe zywienie - dieta, otylos¢

Literatura:

Colbin, A. (1998). Odzywianie a zdrowie. Jak jedzenie wplywa na twoje
zdrowie i samopoczucie. Warszawa: Ksigzka i Wiedza.

D’Adamo, J.P.,, Whitney, C. (2000). Jedz zgodnie ze swojg grupg krwi. Cztery
grupy krwi, cztery diety. Warszawa: Mada.

Foster, V.W. (2004). Zacznij od nowa. Zdrowy styl Zycia dla ciebie i twojej
rodziny. Warszawa: ChIW Znaki Czasu.

Karski, J.B. (red.), (1999). Promocja zdrowia. Warszawa: Wyd. Ignis.

Sheridan, Ch.L., Radmacher, S.A. (1998). Psychologia zdrowia. Wyzwanie
dla biomedycznego modelu zdrowia. Warszawa: IPZ.

Woynarowska, B. (2007). Edukacja zdrowotna. Podrecznik akademicki.
Warszawa: PWN.

Zadania wyznaczajgce przebieg zajec:

Studenci:

opisywali podstawowe grupy produktéw koniecznych w codziennej
diecie,

rozrozniali diety dostosowane do réznych potrzeb,

obliczali kalorycznos¢ zastosowanych positkéow z uwzglednieniem
diety lekkostrawnej, wegetarianskiej, dla os6b odchudzajacych sie,
poréwnywali rézne produkty, ktére moga by¢ stosowane zamiennie,
uzasadniali potrzebe znajomosci piramidy zywienia,
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- wyjaéniali podloze problemu zwigzanego z odzywianiem (tycie,
anoreksja, bulimia),

— odnosili sie do wlasciwego stylu Zycia, w ktérym oprécz odpowied-
niej diety wazna role odgrywa aktywno$¢ fizyczna,

— obliczali wlasne BMI° i interpretowali wyniki,

- przygotowywali rebusy, zagadki zwigzane z odZzywianiem.

Temat piaty: Sen i wypoczynek — wlasciwa higiena zycia

Lektura:

Foster, VW. (2004). Zacznij od nowa. Zdrowy styl Zycia dla ciebie i twojej
rodziny. Warszawa: ChIW Znaki Czasu.

Plotka, A. (2003). Zdrowy styl zycia psychicznego. Lublin: Wyd. Neuro-
Centrum.

Zadania wyznaczajqce przebieg zajec:

Studenci:

— opisywali fazy snu ze zwrdceniem uwagi na jego fizyczno-chemiczne
podtoze,

- poréwnywali rézne warunki snu (higiena pomieszczen, poscieli,
osobista),

- uzasadniali stosowanie lekéw nasennych, aromatoterapii, relaksu,

- przewidywali konsekwencje niewlasciwej higieny snu,

- doceniali walory zdrowego trybu zycia,

— demonstrowali przygotowane w grupie ,usypiacze” (elementy dra-
my) oraz kolysanki,

- przygotowywali karty informacyjne dla réznych grup wiekowych
lub przedstawiali prezentacj¢ multimedialng jako kompedium
wiedzy na temat snu.

Wszystkie grupy pracowaly nad tym samym zadaniem. Po wykonaniu pracy
zespolowej studenci przedstawiali swoje wspolne osiggnigcia na forum. Lider
decydowat o formie prezentacji i osobie, ktora tego dokonywata. Badani mieli
mozliwo$¢ pordwnania swoich wynikéw pracy z tymi uzyskanymi przez kolegow.
Wypracowane materialy byly oceniane przeze mnie jako efekt pracy grupy.
Studenci otrzymywali wspdlng oceng dla zespotu. W takiej sytuacji konieczne
jest pelne zaangazowanie zasobow osobistych, aby uzyskac jak najlepszy rezultat.

Obserwowatam pracujace grupy, podchodzitam do oséb pracujacych w trak-
cie wypelniania zadania, wyjasniatam watpliwosci. Jednak odpowiedzialnos¢ za

® BMI (ang. body mass index) — wsp6tczynnik pozwalajacy tatwo okresli¢ prawidtowa wage
czlowieka.
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prawidlowe wykonanie ¢wiczen spoczywata na liderze. Badani byli $wiadomi
kontroli, a dodatkowo efekt wzmocniata obecno$¢ aparatu fotograficznego.
Skierowalam do studentéw prosbe, aby starali si¢ nie zwraca¢ uwagi na fakt
robienia zdje¢. Zebrane fotografie postuzyly jako dokumentacja przebiegu
eksperymentu. Po zakonczeniu badan poprositam studentéw o wyrazenie
zgody na opublikowanie zdje¢ w dysertacji. Badani zachowywali sie réznie,
kiedy kierowatam na nich obiektyw. Niektérzy wyraznie czuli si¢ skrepo-
wani, inni wrecz pozowali do zdje¢. Fotografie zaprezentowalam studentom,
a przygotowane na ich podstawie ujecia portretowe przekazatam grupie na CD.

Studenci w widoczny sposéb angazowali si¢ w rozwigzanie problemu. Byli
otwarci na wszelkie pomysly. Obserwowatam duze zdyscyplinowanie, przy
czym sporadycznie zdarzalo si¢, aby kto§ wystepowal w roli ,,pasazera na gape”.

Wprowadzilam do grup eksperymentalnych postepowanie ekspery-
mentalne, a obie grupy kontrolne pozostawilam bez zmian - osoby z grup
kontrolnych nie wypelnialy kart pracy, nie byly sklaniane do refleksji nad
$wiadomym udzialem w pracy i efektywnoscia zespotu.

Na zakonczenie zaje¢ w grupach eksperymentalnych badani otrzymywali
do wypelnienia Karte do oceny pracy w grupie — Aneks II (osoba pelnigca
funkgcje lidera — Karte oceny dokonanej przez lidera — Aneks III), poprzedzona
instrukcja: ,,Prosze teraz o chwile skupienia. Chcialabym, aby Panistwo sprébo-
wali dokonac refleksji nad swoja praca i praca zespotu na dzisiejszych zajeciach”.

W ten sposdb sklanialtam do wgladu w zaangazowanie w prace swoja
i innych, okreslenie pelnionej przez siebie ,,roli” w zespole, oceniania wysitku
wkladanego w wynik koncowy, trudnosci zadania, przeprowadzania refleksji
dotyczacych skutecznosci dziatania indywidualnego i zbiorowego. W grupie
kontrolnej studenci nie mieli takiej mozliwosci.

Kazdy w zespole przynajmniej raz wystapit w roli lidera. Grupa sama
wyznaczala osobe, ktora na nastepnych zajeciach miata kierowaé praca ze-
spolu. Lider, po zapoznaniu si¢ z wyznaczonymi przez nauczyciela zadania-
mi, rozdzielal prace miedzy czlonkéw zespotu. Na zajeciach poswieconych
wybranemu zagadnieniu kierowat pracg kolezanek/kolegéw. Na zakonczenie
eksperymentu we wszystkich badanych grupach przeprowadzitam badanie
Kwestionariuszem Poczucia Wiasnej Skutecznosci we Wspotpracy z Grupa
(jako posttest w grupie pierwszej i drugiej).

Zajecia odbywaly sie stale w tej samej przestronnej, jasnej sali dydaktyczne;.
Zaopatrywalam studentéw w materialy pismiennicze (réznego rodzaju karto-
ny, kolorowe flamastry, klej, nozyczki, kredki, itp.). Do dyspozycji badanych
pozostawaly laptop i projektor.
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Po zebraniu materialu badawczego przystapitam do analizy wynikéw
testow z zastosowaniem odpowiednich metod statystycznych.

3.1.8. Metody analizy danych

Do analizy danych wykorzystalam program SSPS. Dla okreslenia réznic
miedzy wynikami osiggnietymi przez grupe eksperymentalng i kontrolna
w zakresie poczucia wlasnej skuteczno$ci we wspotpracy z grupa zastosowatam
test nieparametryczny U Manna-Whitneya oraz Kruskala-Wallisa, a do-
datkowo dwuczynnikowg analizg wariancji (weryfikacja hipotezy pierwszej).
Weczesniej sprawdzitam normalno$¢ rozkladéw wynikéw poczucia skutecz-
nosci we wspotpracy testem Shapiro-Wilka. Wykorzystatam test sferycznosci
Mauchly’ego i statystyke Levene’a dla stwierdzenia homogenicznosci wariancji.
Dokonatam charakterystyki zmiennych (Bedynska, Brzezicka, 2009, s. 213).

Szukatam istotnej réznicy w poziomie samoskutecznosci we wspotpracy
z grupa miedzy osobami, ktére w rézny sposob okreslaly poczucie, iz przy-
czynily sie do konicowego wyniku pracy grupy, wskazywaty na pelnienie rél
o roznym charakterze, pracujac w zespole, i odmiennie ocenily spelnianie sie
w roli kierowniczej lidera oraz efektywnos¢ pracy zespotu, ktérym kierowaly.
Roéznice miedzy wynikami osiggnigtymi w pretescie i posttescie w zakresie
poczucia samoskutecznosci we wspolpracy z grupa obliczytam testem niepa-
rametrycznym Wilcoxona, badajacym réznice migdzy probami zaleznymi.

Korelacja tau b-Kendalla umozliwila dostrzezenie zwiazkéw miedzy wy-
branymi zmiennymi niezaleznymi - poczuciem samoskutecznosci o charak-
terze uogdlnionym i poziomem kompetencji spotecznych a zmienng zalezna
(weryfikacja hipotezy drugiej i trzeciej).

Test t-studenta dla prob niezaleznych pozwolil oszacowaé¢ wplyw zaan-
gazowania, oceny trudnosci zadania na poczucie wlasnej skutecznosci we
wspolpracy z grupa.

Tabele krzyzowe obliczajace chi-kwadrat Pearsona ujawnily istnienie
zaleznosci miedzy podejmowanymi czynnosciami w grupie a poczuciem
wlasnej skutecznosci we wspolpracy z grupa.

Zastosowalam regresje liniowa dla okreslenia, czy poczucie samoskutecz-
nosci o charakterze uogoélnionym i poziom kompetencji spotecznych moga
by¢ predyktorami poczucia wlasnej skutecznosci we wspolpracy z grupa.
Zmienna zalezna i predyktory pochodzg z populacji o rozkladzie normalnym
(test Kolmogorowa-Smirnowa). Zmienne zgodnie z zaleceniami sa mierzone
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na skali ilo$ciowej (mozliwe jest wykorzystanie zmiennych kategorialnych
zerojedynkowych).

3.1.9. Charakterystyka badanych grup

W badaniach uczestniczylo 80 oséb, w tym 74 kobiety i 6 mezczyzn.

gupary [

gupattt | BN [ gobiey

B mezczyzni

gopatt | P

gupal | |

0 5 10 15 20

Rysunek 1. Liczebnoéci badanych w grupach z uwzglednieniem plci badanych, N = 80

W kazdej grupie bylo 20 0sdb, ktérych wyniki uwzglednitam w analizie
badan (rysunek 1). W jednej z grup kontrolnych nie byto zadnego mezczyzny.
W kazdej z grup eksperymentalnych znajdowat si¢ jeden mezczyzna.

Tabela 8. Wiek badanych, N = 80

Wiek | Liczba oséb %
22 1 1,3
23 38 47,5
24 29 36,3
25 7 8,8
26 1 1,3
27 3 3,8
28 1 1,3

ogoétem 80 100,0
M = 23,50; SD = 1,082
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Rozpietos¢ wieku w grupie badanych ksztattowata si¢ od 22 do 28 lat, przy
czym $rednia wieku wyniosta 23,5 (tabela 8).

16
14
12

10

grupa I grupa IT grupa II1 grupa IV

W22 lat @23 lat 024 lat m25 lat B 26 lat m27 lat B28lat ‘

Rysunek 2. Liczebnosci 0s6b w grupach z uwzglednieniem wieku badanych, N = 80

Najmniejsze zréznicowanie wieku badanych wystapilo w drugiej grupie
(kontrolnej), najwieksze w czwartej (kontrolnej) (rysunek 2). W grupie w pierw-
szej $rednia wieku to 23,8 roku, w drugiej 23,7, w trzeciej — 23,75, w czwartej

- 23,8. Grupy nie roznily sie istotnie pod wzgledem wieku swoich czlonkow.

Sprawdzitam, czy grupy sa podobne pod wzgledem poziomu poczucia
samoskutecznosci o charakterze uogdélnionym oraz posiadanych kompetencji
spolecznych’.

gropatv  [SSITTTITION <2 [OOTOOOOAOOT 526 |

grupa Il M= ses | B niskd

I przeci¢tny

gopatt (T2 TOMT 75— |

O wysoki

grupal ITOTIOD o OOOOATOOOOT  so
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Rysunek 3. Poziom poczucia wlasnej skutecznosci w badanych grupach
(wyniki Skali Uogoélnionej Wlasnej Skutecznosci GSES), N =71

7 Przywolanie przeze mnie w tym miejscu wynikéw badan dotyczacych poczucia uogélnionej
samoskutecznosci i posiadania kompetencji spotecznych nieznacznie narusza przyjeta zasade
opisu grupy badanej. Jednak z punktu widzenia prowadzonych analiz dotyczacych problemu
poczucia wlasnej skuteczno$ci we wspotpracy z grupa taki rys charakterystyki grupy badanej
wydawal mi sie¢ wazng cecha zespolu.
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W grupie drugiej (kontrolnej) Zadna osoba nie uzyskala niskiego wyniku
w tescie poczucia wlasnej skutecznosci o charakterze uogélnionym. W tej gru-
pie najwigcej 0s6b uzyskato wysoki poziom poczucia wlasnej skutecznosci (*/,
badanych - rysunek 3). W pozostatych grupach wyniki rozkladaty si¢ w miare
réwnomiernie w poszczegdlnych poziomach poczucia wlasnej skutecznosci
(réznice nie sg istotne statystycznie).

Tabela 9. Poziom poczucia wlasnej skutecznosci
(wyniki Skali Uogélnionej Wlasnej Skutecznosci GSES), N = 71

Samol:l(zi'ltzzrzlnoéci Los.| %
niska 6 85
przecietna 24 33.8
wysoka 41 57.7
ogolem 71 100,0

dla skali stenowej 6,59; SD = 1,36

L.os. - liczba 0s6b (tu i na nastepnych stronach).

Co dziesigta z badanych osdb uzyskala niskie wyniki w zakresie poczucia
wlasnej skutecznosci o charakterze ogdlnym. Wigkszos¢ (/) wierzyta w swoja
wysoka samoskutecznos¢ (tabela 9)®.

grupa IV ] 16,20%
grupa I11 R R | 23,50% @ niskie
‘ ‘ ‘ ‘ przecietne
grupa Il BB ] 16,70% O wysokie
grupal 000 i ] 20,00%
| ! ! !
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Rysunek 4. Poziom kompetencji spolecznych w badanych grupach
(wyniki uzyskane w Kwestionariuszu Kompetencji Spotecznych), N = 74

8 Wyniki réznig sie istotnie od uzyskanych podczas standaryzacji testu GSES (Juczynski,
2001, s. 95). Obecnie badani studenci charakteryzowali sie wyzszym poziomem poczucia wlasnej
skutecznoéci.
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W grupach kontrolnych wigcej oséb uzyskalo niskie wyniki poziomu
kompetencji spotecznych. W grupach eksperymentalnych wysoki poziom
kompetencji uzyskata: w pierwszej '/, a w trzeciej '/, 0s6b badanych (rysunek 4).

Tabela 10. Deklarowane posiadanie kompetencji spolecznych
(wyniki uzyskane w badaniu Kwestionariuszem Kompetencji Spolecznych)

Wyniki ogdlne Skala I** Skala ES** Skala A**
Oceny
L.os. % L.os. % L.os. % L.os. %
0 9 12,2 7 9,5 5 6,7 12 16,0
1 53 71,6 51 68,9 50 66,7 | 48 64,0
2 12 16,2 16 21,6 20 26,7 15 20,0
ogélem | 74* |100,0 74* | 100,0 75 | 100,0 75 | 100,0

* Nie wszyscy badani wypelnili Kwestionariusz Kompetencji Spotecznych; wsréd oséb,
ktdre to zrobily, jedna osoba nie odznaczyla odpowiedzi w czeéci efektywnosci zachowan
intymnych, stad rézna liczba badanych.

** Skala I - efektywnos¢ zachowani w sytuacji intymnej/bliskiego kontaktu.

Skala ES - efektywnos¢ zachowati w sytuacji ekspozycji spotecznej.

Skala A - efektywnos¢ zachowan w sytuacji wymagajqgcej asertywnosci.

Co szdsta badana osoba uzyskala wysokie wyniki w zakresie kompetencji
spolecznych (co czwarta w zakresie kompetencji warunkujacych efektywnos¢
zachowan w sytuacjach intymnych, w sytuacjach ekspozycji spolecznej; co
pigta w sytuacjach wymagajacych asertywnosci) (tabela 10)°.

Badana grupa to osoby o wysokim poczuciu wasnej skutecznosci, w wiek-
szosci majace kompetencje spoleczne na $rednim i wysokim poziomie.

? Wystepuje istotna réznica miedzy wynikami badanych a wynikami os6b, ktére uczestni-
czyly w standaryzacji narzedzia (Matczak, 2001, s. 43). Badani uzyskali wyniki wyzsze niZ osoby
uczestniczace w standaryzacji narzedzia.
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Roznice wynikéw osiagnietych w badaniu
poczucia wtasnej skutecznosci

we wspotpracy z grupa

(grupa eksperymentalna i kontrolna)

— weryfikacja hipotezy pierwszej

Rozdzial zostal poswiecony przedstawieniu wynikéw badan i ich interpre-
tacji w celu wyjasnienia: W jaki sposob zwiekszanie sSwiadomosci uczestniczenia
w wykonaniu zadania i ocena efektywnosci pracy zespotu wptywa na poczucie
wiasnej skutecznosci we wspélpracy z grupg? (P)).

P,. - Czy, a jesli tak, to jaka, istnieje roZnica w poziomie poczucia wlasnej
skutecznosci we wspétpracy z grupg miedzy osobami sktanianymi do refleksji
nad wlasnym wkladem pracy i dokonan kolegow/kolezanek a pracujgcymi bez
koniecznosci dokonywania takiej refleksji na zakoviczenie zajec?

P, - Czy, a jesli tak, to w jaki sposob, réznig sig pod wzgledem poziomu wlasnej
skutecznosci we wspotpracy z grupg osoby z grupy pierwszej eksperymentalnej
i drugiej kontrolnej, w ktorych przeprowadzono badanie wstepne (pretest) i ko#-
cowe (posttest)?

» Roéznice miedzy wynikami badania koncowego w grupach ekspery-
mentalnych i kontrolnych dokonanego za pomoca Kwestionariusza
Poczucia Wtasnej Skutecznosci we Wspolpracy z Grupa.

» Roéznice w osiggnietych wynikach miedzy pierwsza grupa ekspery-
mentalng i drugg kontrolng w badaniu poczatkowym (pretest) i kon-
cowym (posttest).

Prowadzenie badan z wykorzystaniem eksperymentu wymaga wczesniejsze-
go zdiagnozowania poziomu zmiennej zaleznej. Poczucie wlasnej skutecznosci
we wspolpracy z grupg zostalo zbadane dwukrotnie - przed wprowadzeniem
zmiennej modyfikujacej i po ukonczeniu eksperymentu. Ustalitam ogdlny
poziom poczucia skuteczno$ci we wspolpracy, a takze poziom osiggniety
w poszczegolnych skalach:
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> zaangazowanie w dzialanie i dzielenie si¢ zasobami,
» planowanie dziatania i panowanie nad czasem,
» poznanie siebie jako rezultat kontaktu spotecznego.

4.1. Réznice miedzy wynikami badania koncowego
w grupach eksperymentalnych i kontrolnych
dokonanego za pomoca Kwestionariusza Poczucia
Witasnej Skutecznosci we Wspoétpracy z Grupa

W badaniach koncowych wigkszo$¢ badanych deklarowata przecietny
i wysoki poziom posiadanego poczucia wlasnej skutecznosci we wspdtpracy
z grupg (rysunek 5).

60

50

ki
40 @ wyso
[@ przecietny

30 O niski

20

10

o W
zaangazowanie  planowanie dzialania poznanie siebie jako ogodlne poczucie
w dzialanie i dzielenie i panowanie rezultat kontaktu  wlasnej skutecznosci
si¢ zasobami nad czasem spolecznego we wspolpracy

z grupa

Rysunek 5. Wyniki badan koncowych w zakresie poczucia wlasnej
skutecznosci we wspolpracy z grupa, N = 80

Oczekiwalam, ze systematyczna ocena wlasnego zaangazowania w prace
nad zadaniem, ocena stopnia trudnosci tego zadania, wkladu pracy w osta-
teczny wynik, §wiadomos¢ podejmowanych czynnosci w ramach pracy nad
zadaniem, a ponadto ocena efektywnosci zespotu moga doprowadzi¢ do
zmiany poczucia wlasnej skutecznosci we wspolpracy z grupa.

Ponownie przyjrzatam si¢ rozkladom wynikéw poczucia wlasnej sku-
teczno$ci we wspotpracy z grupa, analizujac wykres skrzynkowy (rysunek 6).
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Rysunek 6. Rozklad ogolnych wynikéw poczucia samoskutecznosci we wspotpracy
z grupg (w dwoch grupach eksperymentalnych i dwoch kontrolnych), N = 80

Wyniki Kwestionariusza Poczucia Samoskuteczno$ci we Wspdtpracy z Gru-
pa w grupie pierwszej eksperymentalnej wykazuja ujemna skosnos¢ i wiekszo$¢
wartosci miesci sie ponizej mediany. W grupie drugiej kontrolnej wystepuje
najwieksze odchylenie standardowe, przy czym rozklad jest w niewielkim stopniu
ujemnie skosny. W grupie trzeciej eksperymentalnej wystepuje duza dodatnia
skosno$¢, a wiekszos¢ wynikow znajduje si¢ powyzej mediany. Wystepuje jeden
przypadek skrajny. W czwartej grupie kontrolnej widoczna jest niewielka do-
datnia skosnos¢, a wigkszo$¢ wynikéw znajduje si¢ ponizej mediany. Wyniki
koncowe uzyskane w grupie pierwszej (eksperymentalnej) i drugiej (kontrolnej)
byly wyzsze niz w pozostatych grupach - trzeciej (eksperymentalnej) i czwartej
(kontrolnej), w ktorych nie byly przeprowadzone badania pretestem. Prawdo-
podobnie wczesniejsza ekspozycja kwestionariusza mogta uczuli¢ badanych na
wazno$¢ niektdrych zachowan zwigzanych z wykonywaniem zadan w zespole.

Poniewaz rozklad wynikéw dla grupy eksperymentalnej i kontrolnej
w zakresie skutecznosci nie byl normalny dla skali zaangazowanie w dziatanie
i dzielenie si¢ zasobami (Zpocza}tkowe (40) = 0,94; p < 0,05, Z, . . (40) = 0,90;
p < 0,01)), odwotatam si¢ do testu nieparametrycznego U Manna-Whitneya.
Znajduje on zastosowanie przy testowaniu roéznic miedzy grupami nieza-
leznymi. Jest odpowiednikiem testu t dla préb niezaleznych (por. Bedynska,
Brzezicka, 2007; Brzezinski, 1996; Ferguson, Tanake, 1999).
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Test wykazat brak réznic w poziomie poczucia samoskuteczno$ci we
wspolpracy z grupa miedzy grupa eksperymentalng i kontrolng (tabela 11).

Tabela 11. Réznice w zakresie uzyskanych wynikow koncowych
w badaniu Kwestionariuszem Poczucia Samoskutecznosci we Wspélpracy
z Grupa miedzy grupa eksperymentalng i kontrolng, N, = 40, N, = 40

. “ .| Statystyka Istotnos¢
. . Liczba | Srednia
Wymiar skali Grupa . U Manna-| asymptotyczna
0s6b | ranga .
Whitneya | (dwustronna)
. . E* 40 39,98
Zaangazowanie
w dzialanie i dzielenie sie¢ | K** 40 41,03 779,00 p>0,05
bami Z
zasobamt Ogolem 80
E 40 41,16
Planowanie dzialania
i panowanie nad zaso- K 40 39,84 773,50 p > 0,05
bami P
amt Ogotem 80
E 40 41,01
Poznanie siebie jako
rezultat kontaktu potecz- | K 40 39,99 779,50 | p>0,05
S
1iego Ogotem 80
E 40 40,96
Ogolny wynik poczucia
wlasnej skutecznosci we | K 40 40,04 781,50 p > 0,05
wspolpracy z grupa Ogdlem 30

* E - grupy eksperymentalne (pierwsza i trzecia).

** K - grupy kontrolne (druga i czwarta).

Brak istotnej statystycznie roznicy w osiggnigtym poziomie poczucia sa-
moskutecznosci we wspodtpracy z grupa miedzy grupa eksperymentalna (1,3)
i kontrolng (2,4) (N, = 40, N, = 40) oraz miedzy czterema grupami biorgcymi
udziatl w eksperymencie (réznica badana testem Kruskala-Wallisa)' sktania
do odrzucenia hipotezy:

! Odwolatam sie réwniez do dwuczynnikowej analizy wariancji (mimo niespetnionych do
konca warunkéw zastosowania testu parametrycznego), co rozstrzygnelo sprawe, potwierdzajac
brak wptywu zwigkszania §wiadomego uczestniczenia w realizacji zadania, poglebionej refleksji
dotyczacej wlasnego zaangazowania i zaangazowania grupy na poczucie wlasnej skutecznosci
we wspolpracy z grupa.
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H, - Jesli pod koniec zaje¢ zwigzanych z rozwigzywaniem problemu syste-
matycznie dokonywana jest ocena wlasnego zaangazowania w prace zespotu,
udostepniania zasobéw, ocena wysitku innych wspétpracujgcych oséb, to
zwiekszenie Swiadomosci co do udziatu w realizacje zadania moze wptyngc
na zmiane przekonania o wlasnej skutecznosci we wspélpracy z grupag.

Dlaczego manipulacja zmienng podnoszenie swiadomosci co do wlasnego
udziatu w wykonywanym zadaniu i ocena pracy zespotu mogta nie wptynac
na zmiang¢ poziomu poczucia samoskutecznosci we wspdtpracy z grupa?

Samoskuteczno$¢ we wspotpracy z grupa mozna traktowac jako zasob
osobisty. Jesli samoskuteczno$c jest oparta na samoocenie, wpltywa na sposob
myslenia czlowieka o jego przysztym rozwoju, sposobach motywowania do
dalszych dzialan, wytrwalosci i determinacji w obliczu trudnosci i wrazliwosci
na stres (Ortowski, 2009, s. 6).

Teoria spolecznego uczenia si¢ zaklada, Ze nowe zachowanie zostaje przy-
swojone poprzez uczenie si¢ konsekwencji wlasnych dziatan oraz modelowanie.
Doswiadczenie wyplywa z praktycznego wyprébowania swoich zdolnosci
w konkretnych sytuacjach. Obserwowanie wlasnych osiggnie¢ daje mozliwos¢
oceny efektywnosci dzialania. Systematyczna praca na zajeciach w matych
grupach pozwala nabiera¢ doswiadczenia i sprawdzac, jakie konsekwencje
przynosi podjeta aktywno$¢. Swiadomo$¢ petnionej roli w zespole, stopnia
zaangazowania, wkladu pracy osob wspoétuczestniczacych w dziataniu pozwala
oceni¢ poziom wiasnych umiejetnosci w zakresie wspétdziatania. Obserwacja
innych w dzialaniu umozliwia podpatrywanie wzoru zachowania, ktore — jesli
doprowadzilo do sukcesu — warte jest zapamigtania i powielenia. Czlowiek
stara si¢ ksztaltowa¢ wlasne zachowanie, nie nasladujac innych w sposéb
bezmyslny, ale dokonujac interpretacji zdarzen, dopuszczajac regulacje po-
znawczg. Co wazne, istotne s3 przekonania co do pozadanych i niepozadanych
konsekwencji. Tak wigc cztowiek oczekuje, ze dane zachowanie prowadzi do
konkretnych skutkow i wierzy we wlasna skutecznos¢ w kwestii wykonania
zadania. Aby doprowadzi¢ do zmiany zachowania, konieczna jest zmiana
przekonan. Zmiana tych dotyczacych wlasnej skutecznosci moze by¢ dokona-
na poprzez obserwacj¢ poziomu wykonania danego zadania oraz obserwacje
innych (najlepiej podobnych do nas). Mniej skuteczna jest perswazja. W jej
wyniku czgsciej dochodzi do obnizenia poczucia wlasnej skutecznosci niz do
jej podwyzszenia. Ludzie sa zdolni do samoregulacji, przejawiaja sklonnos¢
do samooceniania (Wojciszke, 2009, s. 276-277).

Prawdopodobnie sila osobistej perswazji, za jakg mozna uzna¢ autokoncen-
tracje na swoim dzialaniu, miata znacznie stabsze oddzialtywanie od samego
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dos$wiadczania pracy w grupie dostepnej, zaréwno w grupach eksperymentalnych,
jak i kontrolnych. Poza tym we wszystkich grupach studenci poréwnywali si¢
z kolegami/kolezankami, wykonujac prace, i wowczas mozliwe byto uczenie
przez modelowanie jako zrédlo budowania poczucia samoskutecznodci we
wspolpracy z grupa. Ponadto wypelnienie przed rozpoczeciem wtasciwego
eksperymentu testéw dajacych wglad w rézne dyspozycje o charakterze psy-
chospotecznym mogto spowodowac zwigkszenie swiadomosci co do wlasnego
zaangazowania w podejmowane dziatanie, zgodnego ze zdolnosciami i po-
siadanymi umiejetnosciami.

4.2. Roznice w osiggnietych wynikach miedzy pierwsza
grupa eksperymentalng i druga kontrolna
w badaniu poczatkowym (pretest)
i koncowym (posttest)

Postanowilam przyjrze¢ sie blizej rozkladom wynikéw uzyskanych przez
poszczegolne grupy w badaniu Kwestionariuszem Poczucia Wlasnej Skutecz-
nosci we Wspotpracy z Grupa. Interesujace jest to, jak prezentowaly si¢ osiag-
niete wyniki ogélne w grupach eksperymentalnych i kontrolnych w badaniu
koncowym. Jedli istnieja istotne réznice miedzy wynikami uzyskanymi
w badaniu pretestem i posttestem w grupie eksperymentalnej, a nie ma
istotnych réznic w wynikach uzyskanych w grupie kontrolnej, to H, moze
zostac utrzymana.

o e 2 NN NN S
TR T NN s |

0% 20% 40% 60% 80% 100%

‘ Owyniki niskie g wyniki przeci¢tne @ wyniki wysokie ‘

Rysunek 7. Poziom poczucia wlasnej skuteczno$ci we wspolpracy
z grupg (wyniki koncowe), N, = 20, N, = 20, N; = 20, N, = 20
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Wyniki uzyskane przez badanych w trzeciej grupie eksperymentalnej réznia
sie od tych osiagnigtych przez osoby z pozostatych grup. Co najmniej dwa
razy wiecej niz w pozostatych grupach bylo wynikéw przecigtnych, znacznie
mniej wysokich. Trudno jednak wyrokowa¢ co do przyczyny takiego stanu
rzeczy. By¢ moze byl to rezultat zmiennej oddziatujacej na zmienng zalezna.
Fakt ten potwierdzaltby stuszno$¢ przyjetej hipotezy.

T NN

T T T T T T T T T 1
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

‘ O wyniki niskie wyniki przecigtne @ wyniki wysokie

Rysunek 8. Poziom poczucia samoskutecznosci we wspolpracy
z grupg (wyniki poczatkowe), N, = 20, N, = 20

Podniosto si¢ poczucie wlasnej skutecznosci u 0sob z grupy eksperymen-
talnej pierwszej (szes¢ oséb z dwudziestu zmienilo poziom poczucia wlasnej
skutecznosci). W grupie kontrolnej taka zmiana nie nastapita (rysunki 7, 8).
W pewnym stopniu przemawialtoby to za stusznoscia przyjetej hipotezy.

Odwolatam sie do testu nieparametrycznego testujacego réznice migdzy
probami zaleznymi — testu Wilcoxona, by okresli¢ réznice migedzy poziomem
poczucia samoskuteczno$ci we wspolpracy z grupa wsrdd oséb wybranych do
grupy eksperymentalnej (1) i kontrolnej (2) w badaniu pretestem i posttestem.

Test znakow rangowych Wilcoxona wykorzystany dla stwierdzenia istnie-
nia réznicy miedzy wynikami poczucia wlasnej skutecznosci we wspoélpracy
z grupa potwierdzil istnienie istotnej statystycznie réznicy w grupie pierwszej
eksperymentalnej Z = -2,545 (na bazie ujemnych rang), p < 0,01, a brak roz-
nicy miedzy wynikami pretestu i posttestu w grupie II kontrolnej (tabela 12).

Czy zasadne staje si¢ przyjecie stusznosci H;? Prawdopodobnie refleksja
nad dzialaniem/w dziataniu pozwolila na zwigkszenie poziomu poczucia wtas-
nej skuteczno$ci we wspolpracy ze wzgledu na fakt, ze wglad byt dokonywany
w trakcie efektywnej pracy nad rozwigzywaniem problemu.

% Zastosowalam dwuczynnikows analize wariancji: dla grupy pierwszej G,-F,(1,19) = 5,578;
p < 0,05, dla grupy drugiej G, - F,(1,19) = 1,838; p > 0,05.
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Tabela 12. Srednie rangi i wartosci statystyki Z - réznice wynikéw poczatkowych

i konnicowych w grupie eksperymentalnej (pierwszej) i kontrolnej (drugiej)

w zakresie poczucia wlasnej skutecznosci we wspétpracy z grupg, N, = 20, N, , = 20.

(Test znakow rangowych Wilcoxona)

Istotnos¢
. hyle- . §¢
Wymiar | Liczba | Sred- O.d cuye Srednia Wartose asympto-
: . . nie stan- statysty-
skali 0s6b nia |4 owe ranga Wiz | tyezna (dwu-
stronna)
grupa pierwsza eksperymentalna
Z 20 |24,40 2,19 ;
Zoy = 0y" - Herane 7,70 -1,544 | n.i
P Z,,20 |25,15 2,18 dodatnie 8,86
P .20 |16,85 2,48 ;
P~ Py o wemne 688 1, 339 | p<0,01
P P, 20 |1815 3,41 dodatnie 9,65
S_,20 13,55 1,57 i
S-S, pl ujemne 6,80 1792 | p<007
pl ! S, 20 | 14,45 1,99 dodatnie 9,27
Og .40 | 54,80 4,63 ]
Og - Og,, oo wemne 800 5 545 | p<0,01
’ Og,, 40 |57,75 | 231 | dodatnie 10,53
grupa druga kontrolna
Z 20 |24,05 2,84 i
Zp-Zo' [ wemne 650 1575 | ni
P2 2 Z,,20 |24,90 2,57 dodatnie 8,75
P20 |16,65 3,57 i
Po-Po [ wemne 88 o288 | ni
P P,20 [17,00 | 3,80 |dodatnie9,20
S ,20 14,10 1,94 ]
Sp2 = Sia . Hemnne 6,50 -0,034 | ni.
P $,20 | 14,20 1,91 dodatnie 8,83
Og 40 | 54,80 7,40 i
Og , - Og,, 222 wemne 744 |y 435 | ni.
P Og,, 40 | 56,10 7,22 dodatnie 11,86

* ZP - Zaangazowanie w dzialanie i dzielenie si¢ zasobami (poczatkowe).

Z, - Zaangazowanie w dzialanie i dzielenie si¢ zasobami (koricowe).

P, - Planowanie czasu oraz kolejnos¢ wykonywania czynnosci i dziatan (poczatkowe).

P, - Planowanie czasu oraz kolejno$¢ wykonywania czynnosci i dziatan (koncowe).

S, - Poznanie siebie jako rezultat kontaktu spolecznego (poczatkowe).

S, — Poznanie siebie jako rezultat kontaktu spolecznego (koncowe).

Og, - Ogolny wynik poczucia wlasnej skutecznosci we wspoélpracy z grupa (poczatkowy).

Og, - Ogolny wynik poczucia wlasnej skutecznosci we wspdtpracy z grupg (koncowy).

** Na bazie ujemnych rang.
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Jednak nie mozna jednoznacznie uzna¢, iz obserwowana réznica to wynik
oddzialywania eksperymentalnego, skoro nie zostalo potwierdzone istnienie
istotnej statystycznie roznicy miedzy pierwszg grupa G, - eksperymentalng,
i drugg grupa G, - kontrolng. Nie mozna uznac, ze wykazana istotna staty-
stycznie réznica miedzy wynikami pretestu i posttestu w pierwszej grupie
G, (eksperymentalnej) powstata na skutek wczesniejszego zetknigcia sig
z testem, bo podobny wynik musialby zosta¢ uzyskany w grupie drugiej G,
(kontrolnej). Watpliwosci sklonily mnie do przygotowania badan majacych
na celu sprawdzenie uwarunkowan mozliwych zmian w zakresie poczucia
wlasnej skutecznosci we wspolpracy z grupg. Zastosowalam metode badania
w dzialaniu, ale w rozdziale koncowym podziele sie tylko jedng uwaga. Po-
nadto sprawdzilam, w jakim stopniu grupy r6znig si¢ wynikami uzyskanymi
w badaniach z wykorzystaniem testow: GSES, KKS, SES, LOTR, SWLS. Analizy
przedstawie w rozdziale pigtym.

Zaangazowanie w dzialanie i dzielenie si¢ zasobami

grupa IV kontrolna

grupa III eksperymentalna

grupa IT kontrolna

grupa I eksperymentalna

0% 20% 40% 60% 80% 100%

O wyniki niskie wyniki przeci¢tne @ wyniki wysokie ‘

Rysunek 9. Poziom zaangazowania w dzialanie i dzielenie si¢ zasobami
(wyniki konicowe), N, = 20, N, = 20, N, = 20, N, = 20

W grupie pierwszej eksperymentalnej jedna osoba, ktora wezesniej dekla-
rowala przecietny poziom poczucia zaangazowania w dziatanie i dzielenia sig
zasobami, wskazala w badaniu konicowym na niski poziom zaangazowania,
a cztery osoby wskazaty na podwyzszenie poczucie zaangazowania do wyso-
kiego. W grupie kontrolnej trzy osoby zadeklarowaty podwyzszenie poczucia
zaangazowania z niskiego do przecietnego, a dwie do wysokiego (rysunki 9, 10).

Test znakéw rangowych Wilcoxona wykorzystany do stwierdzenia istnienia
réznicy miedzy wynikami poziomu zaangazowania w dziatanie i dzielenia sie
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zasobami nie wykazal réznic istotnych statystycznie miedzy wymienionymi
grupami (tabela 12).

zaangazowanie w dzialanie
i dzielenie si¢ zasobami

smaressan |« IS
eksperymentalna ! £ R

0% 20% 40% 60% 80% 100%

‘ Owyniki niskie Bl wyniki przecigtne @ wyniki wysokie

Rysunek 10. Poziom zaangazowania w dzialanie i dzielenie si¢ zasobami
(wyniki poczatkowe), N, =20,N,=20

Zaangazowanie potwierdza aktywnos¢ czlonkow zespotu, zwlaszcza o cha-
rakterze tworczym. Stanowi wazny czynnik przyblizajacy grupe do osiggniecia
sukcesu. Swiadczy o whasciwej motywaciji, zainteresowaniu zadaniem. Stwarza
sposobnos¢ zademonstrowania swoich mozliwodci. Zaangazowanie wymaga
szybkiego porozumiewania i wykorzystania pomystéw podsuwanych przez inne
osoby, ale takze udostepnienia swojej wiedzy i umiejetnosci. Szybka wymiana
informacji, wlasciwe porozumiewanie pozwalaja na dzielenie si¢ osobistymi
zasobami. W przypadku nauczycieli tatwo$¢ w komunikowaniu jest cecha
niezbedng. Osoba w jaki$ sposéb zblokowana w tym zakresie bedzie miala
trudnos$ci w funkcjonowaniu w zespole. Nawet gdy ma duzo do zaoferowania,
jej zasoby nie zostang w pelni wykorzystane. Ann Margaret Traulein (Adams,
Galanes, 2008, s. 21-22), opisujac grupy, uzywa metafory skaly, jajka i kury.
Grupa ,skaty” (,rock” group) to zbiorowo$¢ oséb niepowigzanych ze soba,
ktérym brakuje poczucia zbiorowej tozsamosci. Grupa ,jajka” (,egg” group),
mimo ze jej cztonkowie maja wspdlne cechy, wchodza w interakcje, to jednak
dzialajg niezaleznie. Grupa ,.kury” (,chicken” group) to taka, w ktdrej czlon-
kowie majg wspoélne cechy, zasady, dochodzi do interakcji. W takim zespole
czlonkowie utozsamiajg si¢ z grupa i demonstruja wzajemng odpowiedzialnos¢,
a wyznaczony cel nie zostanie zrealizowany bez wspolpracy. Osoby angazuja
sie i dzielag swoimi kompetencjami. Taki obraz grupy sprzyja zaangazowaniu.

Umiejetnos$¢ wspodtpracy to rozumienie, ze aby zrealizowac cel, nalezy do-
kona¢ podziatu zadan. Postawe osoby wspotpracujacej mozna zdefiniowac jako
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postawe jednostki, ktéra zastanawia sig, jaki moze by¢ jej wklad we wspdlna
prace, nie oczekujac w zamian zadnego zysku (Karolczak-Biernacka, 1981, s. 11).

Sadze, ze wiele 0séb nie poznato prawdziwego smaku wspotpracy. Zespoty,
w ktdrych do tej pory pracowaly, byty fikcyjnymi zespotami zadaniowymi.
Osoby te mogty uzna¢ si¢ za mniej zdolne i zda¢ si¢ na wysilki innych - lub
wrecz przeciwnie — jako osoby samorealizujace si¢ samodzielnie rozwigzywac
problem; zespot stawal si¢ wowczas balastem. Nie przy wszystkich rodzajach
zadan praca w zespole jest najlepszym rozwigzaniem. Niekiedy moze spo-
walnia¢ i hamowac prace kogo$, kto mysli szybko, postuguje sie strategiami,
o ktdrych trudno jest dyskutowaé. Grupowa skutecznos¢ korzystnie wptywa
na dynamike grupy, poziom wykonania zadania, samorozwdj, o ile daje
mozliwo$¢ autonomii (Pascosolido, 2003, s. 38). Poczucie wolnosci i brak
przymusu dla wielu oséb stanowi niezbedny czynnik angazowania w prace.
Przekonanie o malej sile w tym zakresie moze powodowa¢ wycofanie i mniej-
sze angazowanie si¢ w prace.

Zaangazowanie zalezy od uogélnionego poczucia wlasnej skutecznosci.
W grupie kontrolnej znacznie wigcej oséb niz w grupie pierwszej ekspery-
mentalnej deklarowalto wysoki poziom skutecznosci, co moglo zadecydowa¢
o tym, ze mimo braku oddzialtywania eksperymentalnego w drugiej grupie
wyniki w obu zespotach byly podobne.

Poszukiwanie wlasciwej drogi czasami jest procesem dtugotrwalym. Tylko
osoby, ktdre nie porzucaja pracy, gdy pojawi si¢ trudnos¢, i nie zniechecaja sie,
dzigki wzajemnej wymianie mysli maja szans¢ uporac si¢ z zadaniem wraz
z zespolem, w ktérym pracuja.

planowanie dzialania i panowanie nad czasem

grupa IV kontrolna 3 RN R |
grupa IIT cksperymentalna T T A |
grupa Il kontrolna R R L
grupa I eksperymentalna [ 3 evenemenen I ]

0% 20% 40% 60% 80% 100%

‘ Owyniki niskie [ wyniki przecietne [ wyniki wysokie ‘

Rysunek 11. Poziom planowania dziatania i panowania nad czasem
(wyniki konicowe), N, = 20, N, = 20, N, = 20, N, = 20
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planowanie dzialania i panowanie nad czasem

S
grupa I
eksperymentalna 3

0% 20% 40% 60% 80% 100%

O wyniki niskie ~ EAwyniki przecigtne @ wyniki wysokie ‘

Rysunek 12. Poziom planowania dzialania i panowania nad czasem

(wyniki poczatkowe), N, = 20, N, = 20

W zakresie planowania dziatania i panowania nad czasem w grupie pierw-
szej eksperymentalnej trzy osoby uznaly, ze ich poczucie w tym zakresie sie
podniosto (do wysokiego). W grupie drugiej kontrolnej pie¢ os6b deklarowato
zmiang swego poczucia posiadania kompetencji w zakresie planowania dzia-
tania i panowania nad czasem na wyzsze.

Test znakow rangowych Wilcoxona wykorzystany do stwierdzenia istnie-
nia réznicy migdzy wynikami planowania dziatania i panowania nad czasem
wykazal istotng statystycznie réznice w grupie pierwszej eksperymentalnej Z =
-2,339 (na bazie ujemnych rang), p < 0,01, a brak réznicy migdzy wynikami
pretestu i posttestu w grupie II kontrolnej (tabela 9).

Potwierdzaloby to fakt, ze wigksza §wiadomos¢ dotyczaca efektywnosci
pracy swojej i innych czlonkéw zespotu zmienia poziom poczucia wlasnej
skutecznosci we wspolpracy z grupa.

W realiach dzisiejszego swiata odnies¢ sukces moga tylko ci, ktdrzy potrafig
wlasciwie zaplanowa¢ prace i wypoczynek. Jesli zadania realizowane sa w grupie,
na ogo6l kompetencje decyduja o tym, kto na danym etapie wystepuje w roli
lidera. Praktycznie kazda osoba pracujaca w zespole powinna umie¢ zarzadzacé
czasem i wlasciwie przypisa¢ dziatanie do wyznaczonych etapéw. Dokonywana
ocena wkladu pracy swojego i innych w wykonanie zadania, okreslenie zakresu
wlasnych kompetencji umozliwia wyrobienie sobie zdania na temat planowania
dzialania i panowania nad czasem. Te umieje¢tnosci byly wielokrotnie spraw-
dzane podczas efektywnej pracy zespolu. Dzigki temu jednostka uzyskata
wglad w swoje mozliwosci i mogla krytycznie oceni¢ wlasng skutecznosc.
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Poczatkowe przekonanie o posiadaniu umiejetnosci planowania czasu
i dziatania w praktyce moze zosta¢ skorygowane. Do tego obserwowanie bar-
dziej skutecznych w tej dziedzinie kolegéw/kolezanek dziata jako poréwnanie
spoleczne i moze wyraznie zmieni¢ poczucie wiary w swoje kompetencije.

Niekiedy kto$ nie jest w stanie panowac¢ nad czasem i wladciwie planowac
wykonania czynnoéci, bo ma pewne deficyty i mimo ze intelektualnie jest
kreatywny i moze duzo wnie$¢ do pracy zespotu, ma problem z trzymaniem
sie ram czasowych, a wiec i realizacjg planu. By¢ moze wéréd badanych
przyznajacych si¢ do problemu z planowaniem czasu i dzialan sg takie osoby.

Podnosze problem deficytéw zwigzanych z koncentracja uwagi, poniewaz
wykazano znaczaca korelacje ujemng miedzy tego typu zaburzeniami a po-
czuciem samoskutecznosci (Coetzer, 2009, s. 111). Prawdopodobnie w sytuaciji,
gdy jednostki muszg przyja¢ odpowiedzialnos$¢ za wykonanie zadania w okre-
$lonym czasie, mogg przezywac silny stres. Czesto uciekaja od probleméw
w dolegliwosci psychosomatyczne (stad absencja chorobowa w pracy). Sa to
osoby potrzebujace wsparcia’.

Gospodarowanie czasem to jedna z najwazniejszych strategii zarzadzania
zasobami. Istotne jest jasne i doktadne sformutowanie celow oraz przetozenie
ich na konkretne terminy. Dzialania trzeba planowa¢ na okresy dtuzsze i krét-
sze i wyznacza¢ czas na zadania pilne. Zte panowanie nad czasem wynika
z braku umieje¢tnosci planowania, przyjmowania na siebie zbyt duzej liczby
obowigzkow, gdy kto$ stara sie robi¢ kilka rzeczy naraz. Powodem moze by¢
brak kompetencji do wykonania zadania lub podatnos$ci na wptyw czynnikow
zakldcajacych (chociazby lekcewazenie preferenciji uczenia si¢ co do pory dnia,
w ktorej jednostka najlepiej pracuje). Duze walory ma praca w grupie. Oprocz
dzielenia wiedzg, poznania punktu widzenia innych, zdobywania umiejet-
nosci argumentowania w obecnosci innych zwieksza si¢ poziom motywacji
i poczucie obowigzku (Ledzinska, Czerniawska, 2011, s. 219-221).

Trzy osoby w pierwszej grupie eksperymentalnej uznaty, ze lepiej poznaly
siebie, a cztery tego nie stwierdzily. Nieznacznie zmienilo sie przekonanie co
do mozliwoséci poznania siebie w grupie drugiej kontrolnej (u jednej osoby
poziom poznania si¢ obnizyl, u dwoch podniost). Test znakéw rangowych
Wilcoxona wykorzystany do stwierdzenia istnienia réznicy miedzy wynikami
poznania siebie jako rezultat kontaktu spotecznego wykazal istnienie istotnej
statystycznie réznicy w grupie pierwszej eksperymentalnej Z = -1,792 (na

> W wielu firmach osobom przezywajacym rézne problemy wsparcie niesie facylitator.
Staje sie on partnerem nienarzucajacym rozwigzan. Uwzglednia poglady czlonkéw, ale stwarza
bezpieczng przestrzen, w ktdrej pracownik wie, ze moze liczy¢ na mentora (De¢bska, 2010, s. 86).
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bazie ujemnych rang), ale przy istotnosci p < 0,07, a brak réznicy migdzy
wynikami pretestu i posttestu w grupie II kontrolnej. W nieznaczny sposéb
skfania to do wiary w istnienie zaleznosci osiagnietych wynikéw od refleksji
dotyczacej swojej pracy (tabela 9).

poznanie siebie jako rezultat kontaktu spolecznego

R T 5 T,
grupa Il eksperymentalna | 4 R sty
grupallkontrolna [ 4 [

grupaleksperymentalna | 4 [y

0% 20% 40% 60% 80% 100%

O wyniki niskie g wyniki przecietne @ wyniki wysokie

Rysunek 13. Poziom poznania siebie jako rezultat kontaktu spotecznego
(wyniki koficowe), N, = 20, N, = 20, N, = 20, N, = 20

poznawanie siebie jako rezultat kontaktu spolecznego

grupa IT kontrolna mw
grupa I eksperymentalna mm

0% 20% 40% 60% 80% 100%

‘ O wyniki niskie [ wyniki przeci¢tne @ wyniki wysokie

Rysunek 14. Poziom poznawania siebie jako rezultat kontaktu spolecznego
(wyniki poczatkowe), N| = 20, N, = 20

Poznanie siebie w czasie kontaktéw spotecznych dotyczy umiejetnosci
autoprezentacji, wypowiadania si¢ na forum publicznym. W modelu kom-
petentnej prezentacji (Morreale i in., 2007, s. 595) w kontekst publicznego
przemawiania uwiklane sa dwie strony: moéwca i publiczno$¢ - obie charak-
teryzuja sie posiadaniem konkretnej wiedzy, motywacji i umiejetnosci. Trzeba
podkresli¢ ogromnag ztozonos¢ kompetentnej prezentacji, ktéra opiera si¢ na
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gromadzonym przez lata do§wiadczeniu w tym zakresie. Istotne, ze s3 to
umiejetnosci, ktére mozna wycwiczy¢.

Poznanie obejmuje spostrzeganie dobrego samopoczucia w relacjach z in-
nymi, wspolnego radzenia sobie z zadaniami. Mozna wskaza¢ na dazenie do
rywalizacji, posiadanie zasobdw, ktére po udostepnieniu grupie umozliwiaja
wspolne wykonanie zadania. Poznanie uwzglednia ocen¢ zewnetrzng doko-
nywang przez kolegdw czy prowadzacego zajecia.

Pragnienie jednostki, aby by¢ dobrze postrzegang przez otoczenie, powoduje
wkladanie maski. Odgrywanie kogos, kto w przekonaniu danej osoby moze
znalez¢ uznanie w grupie, nie sprzyja szczerosci stosunkéw. Brak otwartosci
z kolei uniemozliwia ujawnienie zasobéw osobistych, ktére moglyby by¢
dobrze wykorzystane przez zespdl. Jednostka odkrywa twarz w momencie,
gdy czuje si¢ bezpieczna i akceptowana. Indywidualne cechy i do§wiadczenia
majg znaczenie w przypadku onie$mielenia odczuwanego przy wypowiadaniu
si¢ na forum. Pokonanie oporu przed publicznym wystapieniem to niekiedy
pokonanie siebie. Niektdrzy wola zdystansowac si¢ od grup i pozostawac
w roli obserwatoréw, co powoduje brak glebszego zainteresowania problemem,
ktérym zajmuje si¢ zespdt. Wspdlne wykonanie zadania nie jest mozliwe, jesli
nie poklada sie zaufania w mozliwosci czlonkéw grupy.

Poznawanie i zrozumienie siebie to dynamiczny proces wymagajacy
wlasciwej motywaciji, aby jednostka wkladala wen odpowiedni wysitek i byta
wytrwala. Podkresla si¢ role instrumentéw poznawczych - eksponuje si¢
umiejetnos¢ komunikowania na odpowiednim poziomie opanowania jezyka,
zdolnosci koncentrowania uwagi i myslenie formalne. Istnienie kontekstu,
w ktorym dialog z innymi (inni to ,lustra”), umozliwia obiektywng samo-
ocene (Ledzinska, Czerniewska, 2011, s. 350). Wspdlnie wykonywane zadania
pozwalaja na wznoszenie tzw. pomostéw mentalnych (Nikitorowicz - za:
Ledzinska, Czerniewska, 2011, s. 351).

W obecnych badaniach osoby dokonujace refleksji nad dziataniem wtasnym
i grupy uznaly, ze lepiej poznaly swoje mozliwosci od 0séb niedokonujacych
refleksji.

Przedmiotem obecnego badania bylo poczucie samoskutecznosci we
wspOlpracy z grupa zadaniowa, modyfikowane poprzez uruchomienie mecha-
nizmow sprzyjajacych zwiekszeniu §wiadomosci swojego udzialu w sukcesie
grupy jak réwniez oceng pracy innych.

Szczegdlowe analizy ujawnily réznice miedzy wynikami grupy pierwszej
G, (eksperymentalnej) i drugiej G, (kontrolnej), w ktérych zostat zastosowany
pretest Kwestionariusza Poczucia Wtasnej Skutecznosci we Wspotpracy z Grupa.
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Rysunek 15. Poziom poczucia wlasnej skutecznoéci we wspoélpracy
z grupa badanych w grupie pierwszej eksperymentalnej (N = 20)
i drugiej kontrolnej (N = 20) (pretest i posttest)

Wyniki w grupie eksperymentalnej wykazuja skosno$¢ ujemna, wigcej jest
wynikow niskich. Wyniki uzyskane w grupie kontrolnej w badaniu posttestem
s zrownowazone i nieco ujemnie sko$ne w badaniach posttestem. W grupie
pierwszej eksperymentalnej w wynikach z badan poczatkowych i konicowych
w zakresie poczucia wlasnej skutecznosci we wspolpracy z grupa znajduje sig
wiecej warto$ci mieszczacych si¢ ponizej mediany. Podobnie umieszczone sa
wyniki w badaniu poczatkowym w grupie drugiej kontrolnej, ale wyniki z ba-
dania koncowego ukladajg si¢ w miare rownomiernie wobec mediany. Wieksze
odchylenie standardowe reprezentuja wyniki uzyskane w grupie kontrolne;j.

Wartosci w grupie kontrolnej w badaniach koncowych rozlozyly si¢ niemal
réwnolicznie wobec mediany, co $wiadczy o tym, Ze grupa ta byta najbardziej
spojna pod wzgledem uzyskanych wartosci w samoskutecznosci we wspot-
pracy z grupa (rysunek 15).

Roéznice w osiggnietych wynikach poziomu poczucia samoskutecznosci
we wspolpracy z grupa w badaniach poczatkowych i koncowych dobrze ilu-
struje wykres liniowy.
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wyniki niskie wyniki niskie wyniki przecietne wyniki przeci¢tne  wyniki wysokie wyniki wysokie
poczatkowe koncowe poczatkowe koncowe poczatkowe koncowe
—@— grupa I eksperymentalna

—&— grupa I kontrolna

Rysunek 16. Réznice wynikow w zakresie poziomu poczucia samoskuteczno$ci
we wspolpracy z grupa w badaniu pretestem i posttestem miedzy grupa eksperymentalng
i kontrolng (liczebnosci)

Analiza wynikéw w zakresie poczucia wlasnej skutecznosci we wspotpracy
z grupg wykazata réznice miedzy grupami — w grupie pierwszej eksperymen-
talnej 45% badanych zadeklarowalo podniesienie poziomu skutecznosci, a 15%
— obnizenie; w grupie kontrolnej 20% zaobserwowalo podniesienie poziomu
skutecznosci, a 20% - obnizenie.

Uzyskane wyniki przemawiajg za istnieniem réznic miedzy wynikami
w badanych grupach G; i G,. Stuszne wydaje sie przyjecie tezy, Ze systema-
tyczna ocena dokonan wilasnych i krytyczna ocena pracy zespotu pozwalaja
na bardziej dojrzala oceng¢ samoskutecznosci we wspdtpracy z grupa. Wezes-
niejsze przekonanie co do swoich umiej¢tnosci, jesli nie znalazlo potwierdze-
nia w rzeczywistych dzialaniach, deklarowane anonimowo, ale w obecnosci
innych cztonkéw zespotu, moze sie obnizyé. Swiadomo$¢ zaangazowania
w rozne zadania zmienia poczucie samoskuteczno$ci we wspotpracy in plus
lub in minus, zaleznie od sytuaciji.

Jednak nie mozna jednoznacznie wskaza¢, co wplynelo na zwigkszenie
poczucia posiadania wyzszych kompetencji w waznych wymiarach samosku-
tecznosci we wspolpracy i wyniku ogélnego. Ze wzgledu na wigksza liczbe
zmian i wieksza rozpieto$¢ wynikow w pierwszej grupie (eksperymentalnej)
mozna uznag, ze czynnikiem sprzyjajacym byla zmienna niezalezna, ktéra
manipulowano w czasie eksperymentu. Ostroznie mozna przyja¢, iz zmiana
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mogla by¢ w jakiej$ czesci skutkiem wgladu w efektywnos¢ wykonywania
zadan na zajeciach, ocene pracy zespotu i trudno$¢ zadania. Wymaga to
jednak dalszych studiow.

Diane F. Baker (2001) badala, jak zmienia si¢ poziom zespolowej sku-
tecznodci podczas pracy grupowej w reakcji na znaczace zadania. W ciagu
semestru skuteczno$¢ zespolowa byla mierzona sze$¢ razy. Sukces odniesiony
w dziataniu zwigkszyt przekonanie o skutecznosci pracy grupy nawet u tych
0s6b, ktdre nie preferowaly pracy zespolowej. Stad w obecnych badaniach
wyzsza ocena pracy grupowej mogla wynikac¢ ze wspoélnego radzenia sobie
z problemami i znalezienia poprawnych rozwigzan.

Wyniki badan Diane F. Baker wskazuja, Ze osiaggniecia grupowe znajdo-
waly si¢ na tym samym poziomie, podobnie utrzymywat sie poziom samo-
skutecznos$ci. Obserwowano jednakze wzrost poczucia wlasnych osiagnie¢.
Zwigkszala si¢ wiara w skutecznos¢ zespotowa, na koniec badan jej poziom
wyraznie si¢ obnizyl, ale i tak znacznie przekraczal poczatkowy. Oznacza to,
iz wzmocnilo si¢ przekonanie o tym, ze grupa ma odpowiedni potencjat, by
poradzi¢ sobie z trudnosciami, ale jednoczesnie na poziomie indywidualnym
doszlo do ksztaltowania przekonania co do tego, iz coraz lepsze sg osiagniecia
indywidualne.

Potwierdza to teze, iz poczucie samoskuteczno$ci rozpatrywane na pozio-
mie indywidualnym i zespolowym stwarza przestrzen dla rozwazan na temat
istnienia poczucia samoskutecznosci we wspolpracy z grupa.

Powracajac do rozwazan co do tego, czy mozna przyjac istnienie réznic
miedzy badaniami z zastosowaniem pretestu i posttestu w grupie eksperymen-
talnej, bez potwierdzenia istnienia takiej réznicy w grupie kontrolnej, uznatam
zasadno$¢ zrealizowania kolejnego etapu analizy. Nalezalo wykazac istnienie
réznicy istotnej statystycznie miedzy wynikami koncowymi w zakresie poczu-
cia skutecznosci we wspolpracy grupy pierwszej (eksperymentalnej) i drugiej
(kontrolnej) oraz trzeciej (eksperymentalnej) i czwartej (kontrolnej) (patrz
plan eksperymentu s. 136). Nie wykazalam wystapienia takiej roznicy (M
= 2195 M, , = 19,05 2= ~0,786; p > 0,05 oraz M, .= 18,85 M
z =-0,896, p > 0,05).

Z tego powodu nalezy przypuszczaé, ze rdznica migdzy badaniami po-
czatkowymi i koncowymi w grupie pierwszej (eksperymentalnej) moze mie¢
inng przyczyne niz oddzialtywanie eksprymentalne. Wyniki dalszych analiz
zwigzanych z tym watkiem przedstawie¢ w rozdziale pigtym.

rangl

rang4 = 22’15;
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Konkluzja

Brak istotnej statystycznie réznicy miedzy wynikami dotyczacymi poczucia
wlasnej skutecznosci we wspolpracy grup eksperymentalnych i kontrolnych
doprowadzit do odrzucenia H,. Wystgpienie istotnej statystycznie réznicy
miedzy wynikami badan poczatkowych i koncowych w grupie pierwszej
(eksperymentalnej) G, i brak istotnej statystycznie réznicy w grupie drugiej
(kontrolnej) G, sktania do dalszych poszukiwan badawczych. Jedna z mozli-
wych interpretacji takiego wyniku dotyczy wptywu zwiekszania §wiadomosci
udzialu w wykonywanie zadania, jednakze jest to mato prawdopodobne.

Proces samoregulacji opiera si¢ nie tylko na samorefleksji, ale wymaga
réwniez skupienia na osiggnietym wyniku (Dumont i in., 2013, s. 86). Z opra-
cowan empirycznych i teoretycznych dokonanych przez réznych naukowcow
w ostatnim okresie wylania si¢ obraz osoby korzystajacej z samoregulacji
podczas ksztalcenia. Sg to ludzie dobrze zarzadzajacy czasem nauki. Wyraznie
okreslaja cele, monitorujac dazenie do ich osiggniecia. Czedciej zawieszaja
wysoko poprzeczke, nie rezygnujac z dzialania mimo trudnosci. W efekcie
uzyskuja dobre wyniki, zwlaszcza jesli maja wsparcie nauczycieli. Oczywiscie
samoregulacja uczenia si¢ przebiega w relacji spotecznej, kontekstualnym
i kulturowym $rodowisku.

Coraz cze¢$ciej wskazuje si¢ na potrzebe ksztaltowania kompetencji adap-
tacyjnych: 1) wymagajacych dobrze zorganizowanej, dostepnej wiedzy z danej
dziedziny, 2) metod heurystycznych, 3) metawiedzy, 4) umiejetnosci samore-
gulacyjnych, 5) pozytywnych przekonan na temat samych siebie. International
Academy of Education wydata broszur¢ How Children Learn (2001), w ktorej
po analizie wynikéw badan empirycznych wyodrebniono dwanascie zasad
uczenia sie, majacych najwigksze znaczenie dla praktyki edukacyjnej. Na
pierwszym miejscu znalazlo si¢ efektywne zaangazowanie. Wéréd pozostatych
zasad znalez¢ mozna samoregulacje i autorefleksje (tamze, s. 78-82).

Szkota ma stac si¢ organizacja wzajemnie uczacych sie spolecznosci, wspot-
pracujacych ze soba. Ma dac¢ szanse¢ profesjonalnego rozwoju przez otwarcie
na wspolprace z rodzicami, spolecznoscia lokalna (Kwiecinski, 2000, s. 290).
Jako organizacja uczaca si¢ powinna ksztaltowaé kompetencje zwana inteli-
gencja ekologiczng. Wymaga to samomonitorowania, wgladu w siebie oraz
umiejetnosci wspolpracy. Dopiero nabranie doswiadczenia w okreslaniu celow
i pozniejszych osiggnig¢ pozwala na wnikliwa ocene swego zaangazowania
i oferowanych zasobdw, ale widocznie sam finalny rezultat musi by¢ wyeks-
ponowany. W obecnym badaniu nie przywolywano koncowego osiagniecia,
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wiec moglo to nie doprowadzi¢ do poszukiwania optymalnych strategii
dzialania.

Osoba dazaca do osiagnigcia celéw wciaz pordwnuje stan obecny z tym,
do czego dazy. Jesli zauwaza istnienie rozbieznosci w tym wzgledzie, zdaniem
Bandury, uruchamia dwa mechanizmy, ktére s odpowiedzialne za regulacje
zachowan: produkcje rozbieznosci i redukcje rozbieznosci. Sg to procesy, ktore
pozwalaja na pewna elastyczno$¢ w zachowaniu. Jednostka moze okresli¢
cele powyzej poprzedniego poziomu wykonania. Poniewaz osiagnigcie celu
wymaga wigkszych wzmocnien, spotyka sie z wieksza nagroda (produkcja
rozbieznodci). Moze si¢ tez zdarzy¢ sytuacja odwrotna, gdy osoba zmniejszy
oczekiwanie, gdyz wowczas moze osiggna¢ satysfakcje. W ten sposob zachowuje
dobry wizerunek, nie niszczac przekonania o wlasnej skutecznosci. Okazalo
sie, ze jesdli czas na realizacje celu sie konczy, jednostka decyduje o zmianie
celu (Huflejt-Eukasik, 2010, s. 93-94).

Osoba sama podejmuje decyzje co do zachowania, dynamicznie dokonuje
zmiany priorytetéw, podejmuje decyzje, ale zawsze konieczna jest ocena swoich
mozliwosci w kwestii osiggniecia wlasciwego efektu.

Wyjasénienia osiagnietych rezultatow eksperymentu nalezy szuka¢ w kon-
cepcji samoregulacji.

Koncepcja Carvera i Scheiera (Huflejt-Eukasik, 2010, s. 65-78) dotyczaca
procesow samoregulacji opiera sie na dwoch najistotniejszych zalozeniach:

1) zachowanie jednostki jest ukierunkowane na cele,

2) zachowanie jest kontrolowane przez system informacji zwrotne;j.

Samoregulacja stanowi o wyznaczaniu celéw i standardach, bedacych
warto$cig, punktem odniesienia. Standardy dotyczace Ja sa zlozone, maja
doprowadzi¢ do autoweryfikacji, potwierdzi¢ Ja. Optymalna motywacja do
osiagniecia celu bedzie miata miejsce wowczas, gdy nastapi rownowaga miedzy
tym, czego osoba chce, a tym, czego si¢ obawia, pragnie unikna¢.

Dazenie do poréwnania si¢ do standardu i dopasowania jest silniejsze
u 0s6b mocniej koncentrujacych sie na sobie, dlatego refleksja potaczona z oceng
wkladanego wysitku moze prowadzi¢ do checi zintensyfikowania swojej aktyw-
nosci. Sytuacja wymusza rézne formy zachowania. Czlowiek przechodzi petle
sprzezenia zwrotnego (test-dzialanie-test-wyjscie). Niejako adaptuje sie do
okreslonych warunkéw, aby osiagnac cel. Modyfikacji dzialania towarzyszy prze-
zywanie emociji. Jesli jednostka okresli realizacje celu jako mato prawdopodobna,
wycofuje si¢. Taka sytuacja powoduje, zZe maleje poczucie wlasnej skutecznosci.

W przypadku pracy w grupie, jesli dana osoba uzna srodowisko za sprzyja-
jace, kieruje pozytywne uczucia w kierunku cztonkéw zespotu jako wspétodpo-
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wiedzialnych za wykonanie zadania. Zaangazowanie w proces poréwnywania
stanu obecnego z pozadanym jest zréznicowane. Zalezy od subiektywnego
uznania waznosci celéw, np. zadania wspolnie wykonanego. Istnieje mozli-
wos¢ zmiany celu na zblizony, ale wykonalny. Okreslenie podceléw pozwoli
na obserwowanie dzialania w krétszych odcinkach czasu. W tym procesie
musi by¢ obecna autokoncentracja, bo dzigki niej mozliwa jest modyfikacja
zachowania. Jedli badani, pracujac w zespole, uznaja, zZe zadanie jest dla nich
za trudne, mogg uruchomi¢ rézne strategie, aby sobie z nim poradzi¢. Zna-
lezienie wlasciwego sposobu wzmocni wiare w skutecznos¢ pracy zespotowe;.
Odsunie¢cie wykonania zadania zrodzi przekonanie o braku kompetenciji.
Zbagatelizowanie znaczenia zadania bedzie chroni¢ wizerunek.

Proces samoregulacji, zdaniem Carvera i Scheiera (1998 - za: Huflejt-Lu-
kasik, 2010, s. 71), uruchamia dwie petle informacji zwrotnej - jedng zwigzana
z dzialaniem, druga - z emocjami. Jesli osoba nie osiagnela przewidywanego
standardu zachowania, to pojawiaja si¢ negatywne emocje — depresja, lek — sa
one sygnatami do podjecia dziatania. Osoby do$wiadczajace pozytywnych
emocji sa bardziej sklonne zmieni¢ swoje cele. Czgsciej podejmuja rézne proby
rozwigzania problemu.

Koncepcje samoregulacji, ktére sg obecnie uznane za najbardziej znaczace,
wskazuja na to, ze jest to proces dobrowolny (wolicjonalny), intencjonalny
(celowy), $wiadomy, z pewnymi automatycznymi komponentami (Swigtnicki,
2006, s. 52). Koncepcja samoregulacji lezy u podstaw pragmatyzmu. W samo-
regulacji bierze si¢ pod uwage cztery poziomy mechanizméw: automatyczny,
mechaniczny, spontaniczny i wyrozumowany. Kornel Swigtnicki (2006, s. 53-61)
charakteryzuje kazdy z tych poziomow.

Samoregulacja automatyczna jest nieuswiadomiona, nieintencjonalna, nie
ma charakteru dobrowolnosci.

Samoregulacja mechaniczna nie jest ani intencjonalna, ani dobrowolna,
ale w pewnym stopniu ma uswiadomiony charakter.

Samoregulacja spontaniczna stanowi proces swiadomy o intencjonalnym
charakterze, ale nie mozna uznac jej za dobrowolng. Zapoczatkowanie dzia-
tania nie wynika z przemyslenia czy $wiadomie dokonanego wyboru. Osoba
zachowuje si¢ w charakterystyczny dla siebie sposdb, ale jest to zachowanie
monitorowane przez $wiadomos¢, bedaca w stanie gotowosci do przyjecia
kontroli.

Samoregulacja wyrozumowana ma charakter $wiadomy, intencjonalny
i dobrowolny. Takie mechanizmy s opisane w teorii wyrozumowanego
i zaplanowanego dziatania (Fishbein, Ajzen 1980 - za: Vallerand i in., 1992).
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Oczywiscie poszczegolne poziomy w rzeczywistosci nie daja sie rozgraniczy¢
w sposob permanentny, a nawet wspolpracuja ze sobg. Stopien zintegrowania
proceséw samoregulacji ujawnia indywidualne i miedzysytuacyjne réznice.
Poczucie podmiotowosci charakteryzuje spontaniczng samoregulacje (dzia-
tanie w zgodzie z samym soba) oraz wyrozumowang samoregulacje, mniej
autonomiczng, bardziej kontrolowalng (dzialanie podejmowane czgsto wbrew
sobie, przy ignorowaniu wlasnych potrzeb i pragnien).

Prowadzac rozwazania oparte na koncepcji poziomdéw samoregulacji, mozna
przyjac, ze konsekwencje wyrozumowanej samoregulacji stanowi wyczerpanie
ego i spadek motywacji, a spontanicznej — witalizacja, zaangazowanie i wzrost
motywacji wewnetrznej.

Dla wyjasnienia wyniku eksperymentu warto odwota¢ si¢ do teorii prag-
matyzmu i rozumienia samoregulacji w tej perspektywie. Uzywa si¢ rozroz-
nienia ludzi na osoby pragmatyczne - te, u ktérych samoregulacja ma czesto
charakter spontaniczny, oraz pryncypialne — odwotujace si¢ do samoregulacji
o charakterze mechanicznym lub wyrozumowanym.

Kornel Swigtnicki podkresla, ze osoby pragmatyczne, czesto nie namyslajac
sie, podejmuja dzialanie i obserwuja jego konsekwencje. Jedli te sa pozytyw-
ne, to $wiadome mechanizmy samoregulacji wspolpracuja z jej intuicyjnymi
i/lub automatycznymi komponentami. W efekcie jednostka silniej angazuje
sie w dang aktywnos$¢, wzmacniajac wewnetrzng motywacje. Mozna zada¢
pytanie o to, czy sklania do tego skutecznos¢, czy raczej osiagniety cel wptywa
na poczucie wlasnej skutecznosci.

Swiadomo$¢ porazki doprowadza do korekty zachowania. Idgc tym
tropem, jesli osoba cechujaca si¢ pragmatyzmem uzna, Ze jej dzialanie nie
wniosto zbyt wiele do osiagnigcia sukcesu przez grupe, to w najblizszym
czasie postanowi bardziej si¢ zaangazowa¢. Nie oznacza to jednak, iz bedzie
gorzej o sobie myslata.

Osoby pryncypialne nie interesujg si¢ konsekwencjami. Staraja si¢ po-
stepowac zgodnie ze swoimi zasadami, nie naginajac ich do potrzeb. Jesli
nie do$¢ angazuja si¢ w prace zespolowa, to prawdopodobnie jest to wynik
przyjetych preferencji. Nie zmienig postepowania, bo ich zachowaniem kie-
ruja wczesniej wypracowane zasady. Prawdopodobnie zmiang aktywnosci
mozna u nich zaobserwowac tylko wtedy, gdy dzialanie odbiegalo od reguly.
Nie zmodyfikuje to jednak np. przekonania o poczuciu wlasnej skutecznosci
we wspolpracy z grupa.

Poniewaz osoby pragmatyczne sa skupione na celach, a pryncypialne na
zasadach, prawdopodobnie pierwsze koncentrujg sie na skutecznosci i uzy-
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tecznosci wlasnego zachowania, drugie za$ na wiernosci (autentycznosci).
Autentyczno$¢ wlasnego zachowania polega na jego dopasowaniu do przeko-
nan, uczu¢ i wartosci. Dlatego, jesli dana osoba nie jest przekonana o swojej
skutecznosci, to nalezy sadzi¢, ze nie podejmie dzialania (nie wykorzysta
zasobow osobistych i spotecznych), co w konsekwencji nie zmieni jej sposobu
spostrzegania swoich kompetencji.

W przedstawionym przez Swietnickiego ujeciu pragmatyzm-pryncypializm
jest traktowany jako proces samoregulaciji, a nie dyspozycja.

Osoby pragmatyczne sg bardziej skuteczne od pryncypialnych, co stanowi
konsekwencje wysokiego poziomu kontroli dzialania, motywacji osiagnig¢,
witalnosci oraz wewnetrznej i zewnetrznej motywacji. Skupienie na realizacji
wlasnych celéw jest podbudowane optymizmem ,,implementacyjnym”, co
w efekcie przynosi bardziej skuteczne dzialanie. Osoby pryncypialne czesciej
deliberuja (przeddecyzyjna faza procesu samoregulacji), ich optymizm ,,im-
plementacyjny” nie odgrywa specjalnej roli.

Badania Bielastej (2003 - za: Swietnicki, 2006, s. 113) dotyczace niezdanego
egzaminu na prawo jazdy wykazaly, ze osoby pragmatyczne konstruktywnie
reaguja na porazke, a towarzyszace temu negatywne emocje (zlos¢, poczucie
bezradnosci, smutek) tylko je mobilizuja, sklaniajac do konstruktywnego
myslenia.

Wydaje sig, ze nastawienie pragmatyczne versus pryncypialne moze by¢
determinantem zmiany poczucia wlasnej skuteczno$ci we wspodtpracy z gru-
pa. Nie zbadatam tego, a wydaje si¢ to istotne dla badanego problemu. Moze
stanowi¢ przedmiot badan nowego projektu.

Jesli cele sg osiagalne, zdarzenia si¢ powtarzajg, to wzrasta zaufanie do
posiadania wlasciwych kompetencji skutecznego dzialania w grupie. Wazne,
aby dana osoba wlasciwie ocenila sytuacj¢ i czynniki dyspozycyjne (np. op-
tymizm versus pesymizm), bo sa to sprawy istotne z punktu widzenia oceny
powodzenia dzialania. Gdy oczekiwania maja charakter negatywny, to osoby
o wysokiej koncentracji wycofuja si¢ z wykonania zadania.






ROZDZIAL 5

Zaleznosci miedzy uogoélnionym poczuciem
wtasnej skutecznosci, kompetencjami
spotecznymi a poczuciem wiasne;
skutecznosci we wspotpracy z grupa
(weryfikacja hipotezy drugiej i trzeciej)

Weryfikacja hipotezy drugiej i trzeciej to poszukiwanie odpowiedzi na
pytania:
P, - Czy istnieje zwigzek miedzy poczuciem wlasnej skutecznosci o charakterze
uogdlnionym i poczuciem wlasnej skutecznosci we wspotpracy z grupg?
P, - Czy, a jesli tak, to w jakim stopniu, kompetencje spoteczne majq zwigzek
z poczuciem samoskutecznosci we wspotpracy?

Postawilam dwie hipotezy dotyczace pytan o charakterze zaleznosciowym,
ktdre chce zweryfikowac. Jedna odnosi si¢ do zwigzku uogdlnionego poczucia
samoskutecznosci z poczuciem samoskutecznosci we wspdtpracy z grupa, co upra-
womocnia zasadno$¢ oczekiwania, iz autokoncentracja na wkladzie pracy wiasnej
i ocena pracy innych moze zmieni¢ poczucie samoskutecznosci we wspotpracy
z grupa. Druga wymaga sprawdzenia istnienia korelacji dodatniej miedzy kom-
petencjami spolecznymi a poczuciem samoskutecznosci we wspotpracy z grupa.

5.1. Zalezno$¢ miedzy uogolnionym poczuciem wtasnej
skutecznosci a przekonaniem o wtasnej skutecznosci
we wspotpracy z grupa

Sprawdzenie, czy istnieje zaleznos¢ migdzy uogdlnionym poczuciem wlasnej
skutecznosci a przekonaniem o wlasnej skutecznosci we wspétpracy z grupa,
wymagalo skorelowania wynikow (korelacji tau b-Kendalla). Zgeneralizowane
poczucie wlasnej skutecznos$ci przeklada si¢ na wiele aspektow zycia, w ktd-
rych wazne jest odczuwanie bycia skutecznym (patrz: s. 54-63). Za istotne
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uznalam sprawdzenie zwigzku miedzy poczuciem skutecznosci mierzonym
GSES a poczuciem wlasnej skutecznosci we wspdtpracy.

39 o
uogolnione poczucie wlasnej

skutd¢znosci
36

307

2771

247

21 R kwadrat dla Liniowej = 0,414

40 45 50 55 60 65 70

poczucie wlasnej skuteczno$ci we wspolpracy z grupa

Rysunek 17. Wykres rozrzutu przedstawiajacy korelacje miedzy samoskuteczno$cia

o charakterze ogélnym a samoskutecznoscia we wspolpracy z grupa

Rozrzut wynikéw miesci si¢ w miare regularnie wokoét linii dopasowania,
co $wiadczy o znacznej zaleznosci miedzy samoskutecznoscig o charakterze
uogdlnionym a samoskutecznoscig we wspodtpracy z grupa (rysunek 17).

Korelacje miedzy uogélnionym poczuciem wiasnej skutecznosci a poczuciem
wlasnej samoskuteczno$ci we wspolpracy z grupa przedstawilam w tabeli 13.

Analiza wynikéw w zakresie zaleznosci miedzy uogélnionym poczuciem
samoskutecznosci a poczuciem samoskuteczno$ci we wspolpracy z grupa
potwierdza prawdziwo$¢ hipotezy drugiej. Istotnie poziom uogdlnionego
poczucia samoskutecznoséci pozytywnie koreluje z poziomem poczucia sa-
moskutecznosci we wspdtpracy z grupa (tabela 10), dlatego wysoce prawdo-
podobne staje sig, ze Zrédla budowania poczucia wlasnej samoskutecznosci
moga by¢ takie same jak zrédta budowania samoskutecznosci we wspotpra-
cy z grupa. Tym samym rodzaj autokoncentracji zaproponowany w bada-
niu moze wplywa¢ na zmiang poczucia samoskutecznosci we wspolpracy

Z grupa.
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Tabela 13. Wspolczynniki korelacji miedzy uogélnionym poczuciem
wlasnej skutecznosci a poczuciem samoskutecznosci we wspélpracy
(wynik ogolny i szczegotowy), N = 71

Skale Kwestionariusza Poczucia Wlasnej Samo- | Sita Wspotczynnik korela-
skutecznosci we Wspdlpracy z Grupa zwigzku cjiipoziom istotnosci
Wynik ogdlny przecietna* | T = 0,483; p < 0,001
Zaangazowanie w dzialanie i dzielenie si¢ zaso- . _
bami - skala 7 przecigtna | T =0,330; p < 0,001
p S )

lanowanie dzialania i panowanie nad czasem przecietna | = 0,441; p < 0,001
— skala P
Poznanie siebie jako rezultat kontaktu spolecz- precietna | T = 0,327 p < 0,001
nego — skala S

* Okreslenie sily zwigzku (por. Lewicki, 1996, s. 108).

T =0 - brak.
0=1<0,] - nikla.

0,11 <1 <0,3 - staba.

0,3 < 1 <0,5 - przecietna.

0,5 < 1 <0,7 - wysoka.

0,7 £ 1 <0,9 - bardzo wysoka.

T=1- pelna.

Tabela 14. Zalezno$¢ miedzy ogélnym poczucie wlasnej skutecznosci
a poczuciem wlasnej skutecznosci we wspoélpracy z grupa, N =71

Poziom ogélnego Poziom poczuci,e; wlasnej skutecznosci
poczucia wlasnej We wspofpracy z grupg ogotem
skutecznosci niski przecietny wysoki

niski 3 3 0 6
przecietny 7 12 5 24
wysoki 1 9 31 41
ogoétem 11 24 36 71
Chi-kwadrat Pearsona = 28,331; df = 4, p < 0,001 C = 0,534
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Dominujg osoby o wysokim poczuciu wlasnej skutecznosci, deklarujace
jednoczesnie wysokie poczucie wlasnej skutecznosci we wspotpracy z grupa
- stanowig one niemal potowe badanych (tabela 14). Ten fakt przemawia za
uznaniem wspotzaleznosci obu zmiennych.

Potwierdzona zostala stusznosé¢ hipotezy drugiej. Osoby majace wysoki
poziom uogélnionego poczucia wlasnej skutecznodci wykazaly sie wyzszym
poczuciem samoskutecznosci we wspdtpracy z grupa. Tym samym praw-
dopodobne staje si¢ zalozenie, Ze obie umiejetnosci moga by¢ ksztaltowane
w podobny sposéb. Praca w grupie stanowi forme czesto doswiadczang przez
uczacych sie, daje mozliwos¢ podpatrywania strategii dzialania innych czton-
kéw. Obawiam si¢ jednak, ze rzadko nauczyciel okresla cele i dobiera techniki
pracy zespolowej tak, aby zmaksymalizowa¢ efekty nauczania/uczenia sig.
W takim przypadku sposéb pracy staje si¢ przypadkowym zdarzeniem, nie do
konca przemyslanym. Podnoszony przez profesjonalistow zabieg dokonywa-
nia refleksji co do istoty swego zaangazowania rzadko ma miejsce. By¢ moze
pozwoliloby to na dojrzala ocene swego dzialania. Uczniowie nie sg pytani
o swoje odczucia, przezywane emocje, bo wypracowane efekty i standardy
nauczania wcigz koncentrujg si¢ przede wszystkim na przyswajaniu tresci
oraz ksztaltowaniu wybranych umiejetnosci, mimo postulowanych koniecz-
nych zmian w sposobach projektowania lekcji i stworzenia podstaw refleksji
dydaktycznej (Klus-Stanska, 2002, s. 65).

5.2. Zalezno$¢ miedzy deklarowanymi kompetencjami
spotecznymi a przekonaniem o wtasnej skutecznosci
we wspotpracy z grupa

Analiza wynikéw badan pozwolita na wykrycie istotnych korelacji mig-
dzy wymiarami kompetencji mierzonymi Kwestionariuszem Kompetencji
Spotecznych KKS a wymiarami samoskuteczno$ci we wspotpracy z grupa
(rysunek 18, tabela 15).

Rozproszenie wynikéw $wiadczy o zaleznosci dodatniej: wzrostowi kom-
petencji spotecznych towarzyszy wzrost poczucia samoskutecznosci we wspol-
pracy z grupa (rysunek 18).
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wynik ogo6lny
Kwestionariusza Kompetencji Spolecznych
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125 = R kwadrat dla Liniowej = 0,235

poczucie wlasnej skutecznoéci we wspolpracy z grupa

Rysunek 18. Korelacja miedzy ogélnym wynikiem poziomu kompetencji mierzonym
Kwestionariuszem Kompetencji Spotecznych KKS a wynikami samoskutecznosci

we wspolpracy z grupa

Tabela 15. Korelacje miedzy ogélnym wynikiem poziomu kompetencji
spolecznych a poczuciem wlasnej skutecznoséci we wspélpracy z grupa, N = 75

Skale Kwestionariusza Poczucia Sita Wspolczynnik korela-
Samoskutecznosci we Wspotpracy z Grupa zwigzku | ¢jiipoziom istotno$ci
Wynik ogélny przecietna | T = 0,340; p < 0,001

Zaangazowanie w dziatanie i dzielenie sig

zasobami — skala Z slaba 7=0244;p < 0,01

Planowanie dzialania i panowanie

nad czasem — skala P przecietna | T = 0,328; p < 0,001

Poznanie siebie jako rezultat kontaktu

spotecznego - skala S slaba 1=0:262p <0.01
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Najsilniejszy zwigzek miedzy deklarowanym posiadaniem kompetencji
spolecznych wystepuje z poczuciem zaangaZowania w dziatanie i panowania
nad czasem (tabela 15). Moze to oznaczad, Ze nie samo nastawienie do sposobu
pracy, a konkretne zaangazowanie buduje kompetencje spofeczne. Pamietac
trzeba, Ze istnieje kilka niezaleznych aspektéw kompetencji spotecznych:
poznawczy - umiejetnos¢ sprawnego i trafnego myslenia o sytuacjach spo-
tecznych, empatia poznawcza, wykazanie si¢ znajomoscia regut spolecznych
jak réwniez umiejetnoscia planowania zachowan spolecznych; motywacyjny
- tutaj nalezy uwzgledni¢ sklonnos¢ do podejmowania ryzyka spotecznego,
angazowanie si¢ w sytuacje spoleczne, postawy interpersonalne; behawio-
ralny — wykorzystanie posiadanych umiejetnosdci spolecznych (Argyle - za:
Smotka, 2008, s. 29). Wiasciwie kazdy z tych aspektdw moze mie¢ znaczenie
réwniez dla rodzaju zalezno$ci z samoskutecznodcia we wspolpracy z grupa
(Kwestionariusz Kompetencji Spotecznych pozwala zbadac tylko efektywnos¢
zachowan w sytuacji intymnej/bliskiego kontaktu, w sytuacjach ekspozycji
spolecznej i wymagajacych asertywnosci).

Analiza korelacji miedzy ogélnym wynikiem poziomu kompetencji spo-
lecznych a poczuciem samoskutecznosci we wspdtpracy z grupg wskazuje na
zwigzki dwustronne. Prawdopodobnie wysoki poziom kompetencji spolecznych
pozwala na wieksze angazowanie si¢ w prace zespotu, fatwiejsza komunikacje.
Z drugiej strony wchodzenie w relacje, wyprobowanie wtasnych sit w pracy
na rzecz zespotu w jakis sposéb buduje kompetencje spoleczne.

Tabela 16. Korelacje miedzy wynikami w skali
efektywnos¢ zachowan w sytuacji intymnej/bliskiego kontaktu
Kwestionariusza Kompetencji Spolecznych KKS a poczuciem

wlasnej skutecznosci we wspolpracy

Skale Kwestionariusza Poczucia Sita | Wspolczynnik korela-
Samoskuteczno$ci we Wspolpracy z Grupa zwigzku | ¢jii poziom istotnosci
Wynik ogdlny staba T=0,300; p < 0,001

Zaangazowanie w dzialanie i dzielenie sig

zasobami — skala Z staba T=0.23%p <001

Planowanie dziatania i panowanie

nad czasem — skala P slaba 1=0271p < 0,001

Poznanie siebie jako rezultat kontaktu

spolecznego — skala S slaba 1=0.19Lp <005
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Najsilniejszy zwigzek istnieje miedzy wynikami dotyczacymi posiadania
kompetencji w zakresie efektywno$ci zachowan w sytuacji intymnej/bliskiego
kontaktu badanej testem KKS a planowaniem dzialania i panowaniem nad
czasem (tabela 16). Wchodzenie w bliski kontakt niejako wymusza wspdlna
prace, ktéra musi by¢ odpowiednio zaplanowana. Konieczne jest okreslenie
zasobow umozliwiajacych poradzenie sobie z zadaniem, a takze pdzniejsze
zaprezentowanie rezultatéw swojego wysitku. Z kolei organizowanie pracy
w malej grupie powoduje konieczno$¢ wchodzenia w blizsze relacje, bo trud-
no - znajdujac sie w zespole ,twarzg w twarz” — nie wspoldziata¢ z innymi
cztonkami zespotu. Bedac skutecznym, tatwiej dostrzec warunki efektywnosci
zachowan. Dobrze zaplanowana praca i fatwo$¢ wypowiadania swoich opi-
nii, prezentowania wynikéw wspolnej pracy na forum wymaga wzajemnego
zaufania i dyscypliny. Blisko$§¢ wymusza wchodzenie we wzajemny kontakt
bez maski, a szczero$¢ i otwartos¢ moze staé sie gwarancja przyjecia odpo-
wiedzialnoéci za wykonanie zadania, stad potrzeba szukania strategii (np.
planowanie dzialania) umozliwiajacych wlasciwe wykorzystanie osobistych
zasobow i czasu.

Tabela 17. Korelacje miedzy wynikami w skali
efektywnos¢ zachowan w sytuacji ekspozycji spolecznej
Kwestionariusza Kompetencji Spolecznych KKS a poczuciem
wlasnej skutecznosci we wspolpracy

Skale Kwestionariusza Poczucia Sifa Wspotczynnik korela-

Samoskutecznosci we Wspolpracy z Grupa zwigzku | ¢jiipoziom istotnosci
Wynik ogélny przecietny | T =0,308; p < 0,001
Zaangaz?wanze w dzialanie i dzielenie sig slaba T = 0,226; p < 0,001
zasobami — skala Z
Planowanie dziatania i panowanie slaba = 0,275 p < 0,001
nad czasem — skala P
Poznanie siebie jako rezultat kontaktu slaba T = 0,245 p < 0,01

spolecznego — skala S

Najsilniejszy zwigzek istnieje migdzy kompetencjami w zakresie efektyw-
nosci zachowan w sytuacji ekspozycji spolecznej a planowaniem dzialania
i panowaniem nad czasem (tabela 17). Stawanie ,w $wietle jupiteréw” wymaga
odwagi wypowiadania si¢ w obecnosci publicznosci. Osoby czujace si¢ pew-
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nie na scenie — pozostajac przy metaforze teatru — szybko opanowuja treme,
a poczucie posiadania odpowiednich kompetencji spolecznych sprawia, ze
wystep pozwala na nowo okresli¢ swoje mozliwosci w kwestii poradzenia sobie
z problemem oraz odczu¢ satysfakcje przy prezentowaniu wyniku pracy. Dobre
efekty przynosi ustalenie strategii, okreslenie kolejnych krokéw operacyjnych
przy wykonaniu zadania. Im lepiej zaplanowane i rozlokowane w czasie sa
czynnosci, tym pewniej mozna prezentowa¢ wyniki publicznie.

Tabela 18. Korelacje miedzy efektywnoscig zachowati w sytuacjach
wymagajqgcych asertywnosci badanej Kwestionariuszem Kompetencji
Spolecznej KKS a poczuciem wlasnej skutecznosci we wspolpracy z grupa

Skale Kwestionariusza Poczucia Sita Wspélczynnik korela-
Samoskutecznosci we Wspdtpracy z Grupa zwiazku | cjiipoziom istotno$ci
Wynik ogdlny staba 7=0,264; p < 0,001

Zaangazowanie w dziatanie i dzielenie sig
zasobami - skala Z

Planowanie dziatania i panowanie

nad czasem — skala P przecietna | T=0,327; p < 0,001

Poznanie siebie jako rezultat kontaktu

spotecznego — skala S staba 1=0.208;p <005

Nie istnieje zwigzek miedzy efektywnoscig zachowan w sytuacjach wyma-
gajacych asertywnosci KKS a zaangazowaniem w dzialanie i dzieleniem sig
zasobami (tabela 18). Najsilniejsza korelacja wystepuje miedzy efektywnosciag
zachowan w sytuacjach wymagajacych asertywnosci a planowaniem dziatania
i dzieleniem si¢ zasobami. Asertywno$¢ wiaze sie z krytyczna ocena sytuacji
i wyrazeniem wlasnej opinii na podstawie tej oceny. Planowanie silnie taczy
sie z potrzeba autonomii i odpowiedzialnosci, co moze by¢ wyrazane przez
postawe asertywna.

Aby sprawdzi¢, czy zmienne niezalezne uogélnione poczucie samoskutecznosci
i kompetencje spoleczne moga przewidywac poziom poczucia samoskutecznosci
we wspolpracy z grupa, zastosowatam test analizy regres;ji.
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Tabela 19. Wynik testu analizy regresji - zmienna zalezna samoskutecznos¢
we wspélpracy z grupg, predyktor: samoskutecznosé o charakterze ogélnym,
kompetencje spoteczne

Zmienna b beta t p

Samoskutecznosé

. 1,046 | 0,643 | 6,983 | 0,001
o charakterze ogélnym

R =0,643; R? = 0,414; F(1,69) = 48,757

Kompetencje spoteczne

. , 0,139 | 0,484 | 4,730 | 0,001
wynik ogdlny

R =0,484; R*=0,235; F (1,73) = 22,369

W celu sprawdzenia mozliwosci przewidywania poczucia samoskutecznosci
we wspdlpracy na podstawie uogdlnionego poczucia samoskutecznosci oraz
poziomu kompetencji mierzonych KKS przeprowadzitam analiz¢ regresji. Przy
analizie wynikéw uogolnionego poczucia samoskutecznosci zaproponowany
model prostoliniowy okazatl si¢ dobrze dopasowany do danych - F(1,69) =
48,757; p < 0,001. Zmienna uogélnione poczucie samoskutecznosci wyjasnia
40% wariancji zmiennej zaleznej. Zalezno$¢ miedzy predyktorem a zmienng
zalezng jest silna i dodatnia (beta = 0,643). Im bardziej osoby sa przekonane
o wlasnej samoskutecznosci o charakterze uogolnionym, tym czesciej deklaruja
wysoki poziom samoskutecznosci we wspdtpracy z grupa (tabela 19).

W trakcie analizy danych z wynikéw poziomu kompetencji spotecznych
zaproponowany model prostoliniowy okazal si¢ dobrze dopasowany do
danych - F (1,73) = 22,369; p < 0,001. Zmienna KKS wyjasnia 23% wariancji
zmiennej zaleznej. Zalezno$¢ miedzy predyktorem a zmienng zalezng jest
silna i dodatnia (beta = 0,484) (tabela 19). Im bardziej osoby sa przekonane
o posiadaniu kompetencji spotecznych, tym czesciej deklaruja wyzsze poczucie
samoskuteczno$ci we wspodlpracy z grupa.

Sprawdzilam, czy dwie zmienne niezalezne mogtyby by¢ silniejszymi
predyktorami samoskutecznosci we wspétpracy niz pojedyncze. W tym celu
przeprowadzitam hierarchiczng analize¢ regresji, w ktorej w pierwszym kroku
wprowadzilam zmienng samoskutecznosc o charakterze ogolnym, a w drugim -
kompetencije spoteczne. Model zlozony, uwzgledniajacy oba predyktory, istotnie
lepiej przewiduje poziom samoskutecznosci we wspdtpracy niz pojedyncze
czynniki, na co wskazuje istotna zmiana — R* (0,448; p < 0,001). Model okazat
si¢ dobrze dopasowany do danych - F (2,64) = 25,963; p < 0,001. Oba predyktory
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pozwalaja w istotny sposéb przewidywac poziom zmiennej zaleznej, chociaz
samoskutecznos¢ o charakterze ogélnym jest predyktorem silniejszym (beta
= 0,571, p < 0,001). Interpretujac uzyskane wartosci wspdtczynnikéw, mozna
stwierdzi¢, ze im wyzszy poziom samoskutecznodci o charakterze ogdlnym
i wyzszy poziom kompetencji spotecznych mierzonych KKS ma jednostka,
tym wyzszy wystepuje u niej poziom samoskuteczno$ci we wspdtpracy.

5.3. Poréwnania grup, w ktérych przeprowadzono
pretest w poszukiwaniu przyczyny zaistniatej
roznicy w zakresie skutecznosci we wspotpracy
miedzy badaniem poczatkowym i koncowym

Proby wyjadnienia istnienia réznicy miedzy wynikami poczatkowymi
i koncowymi w zakresie poczucia wlasnej skutecznosci we wspdtpracy z grupa
sprowokowaly mnie do szukania parametréw réznigcych grupe pierwsza G
i drugg G, w zakresie wynikéw uzyskanych w testach: LOTR, SWLS, SES,
GSES, KKS. Analiza wynikéw wykazala, ze grupy te rdznia si¢ w sposéb istotny
statystycznie wysoko$cig samooceny (M g = 1560 M, ., =23,83;2=-2,308,
p < 0,05). Wyzsza samooceng mialy osoby z grupy drugiej G, (kontrolne;).
Poziom poczucia skutecznosci o charakterze ogélnym, optymizm, satysfakcja
z zycia, kompetencje spoleczne nie réznicowaly tych grup.

Postanowitam sprawdzi¢, czy wysoka samoocena mogla sprawi¢, ze do-
konata si¢ zmiana w wynikach skutecznosci we wspolpracy. Uznatam, iz jesli
zostang odrzucone wysokie wyniki w zakresie samooceny i wowczas poréwnane
wyniki w zakresie poczucia wlasnej skutecznosci w badaniach poczatkowych
i konicowych obu grup, to mozna bedzie sprawdzi¢, czy samoocena wplyneta
na uzyskane réznice.

Po odrzuceniu wynikéw najwyzszych w zakresie samooceny (3,4) porow-
nalam wyniki uzyskane w badaniach pretestem i posttestem. W obu grupach
nie zaobserwowalam istotnych statystycznie zmian. Analiza testu znakow
rangowych Wilcoxona dla grupy pierwszej G, - eksperymentalnej (z = -1,57;
p > 0,05, przy N = 14) oraz dla grupy drugiej G, - kontrolnej (z = -0,89;
p > 0,05, przy N = 11) pozwala uzna¢, iz wysoka samoocena wplyneta na
zmiang poczucia skutecznosci we wspotpracy.

Prawdopodobnie wysoka samoocena (0séb z taka w grupie kontrolnej
byto znacznie wigcej niz w eksperymentalnej — réznica istotna statystycznie)
mogla spowodowac, ze konncowy wynik osiagniety przez studentéw w grupie
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kontrolnej, w ktérej przeprowadzono badania poczatkowe i koncowe, mogt sie
nie réznic¢ od osiggnietego przez badanych z grupy eksperymentalnej pierwszej.

Osoby z wysoka samooceng cze¢sto wskazuja na wyzsze umiejetnosci,
niz majg w rzeczywistosci, dlatego podejmuja si¢ wykonania zadan o znacz-
nym stopniu trudnosci. Ponadto wskazuja na swoje wysokie kompetencje
spoleczne, co w tym przypadku ma znaczenie. Osoby te mogly przyznawac
sie do wyzszego poziomu poczucia wlasnej skutecznosci we wspdtpracy po
wykonaniu zadan ¢wiczeniowych. Jednostki o wysokiej samoocenie, lepiej
oceniajac swoje kompetencje, angazuja sie w realizacj¢ zadan i nie porzucaja
ich wykonania, chyba Zze przekracza to ich mozliwosci. Wéwczas wycofuja sie,
ale nie przeszkadza im to w zachowaniu dobrej samooceny. Co wazne, osoby
z wysoka samooceng nie s3 nadmiernie wrazliwe na komunikaty perswazyj-
ne. Autoperswazja, wskazanie na swoje stabosci w pokonywaniu trudnosci
nie przeszkadzalyby im w zachowaniu przekonania o posiadaniu wysokich
kompetencji w zakresie skutecznego dzialania w grupie.

Stuszne wydaje si¢ przypuszczenie, Ze na poziom poczucia wlasnej sku-
tecznosci we wspoltpracy oddziatuje wysoka samoocena. Wszelkie komunikaty
o charakterze perswazyjnym sg bardziej uwzgledniane przez osoby o niskiej
samoocenie. Prawdopodobnie ocena wlasnego zaangazowania, pracy zespolu,
trudnosci zadania moze bardziej oddzialywac¢ na tych, ktérzy nie oceniaja
swoich kompetencji zbyt wysoko. Pokonywanie trudnosci w pracy zespolowe;j
moze utwierdza¢ w przekonaniu, ze kto$ sobie poradzi i podnosi¢ przekonanie
o byciu skutecznym we wspolpracy.

Wykazatam istnienie istotnej statystycznie zaleznosci miedzy wysokos-
cig samooceny' a poziomem poczucia wlasnej skutecznosci we wspodtpracy

! Osoby z niska samooceng oceniaja siebie neutralnie, prawdopodobnie mniej wiedzac
o sobie. Osoby z wysoka samooceng przeciwnie, maja wypracowany pozytywny obraz siebie.
Lepiej przyjmuja informacje zwrotne, ktore ten obraz potwierdzaja. Na ogot przeceniaja swoje
mozliwo$ci. Osoby o niskiej samoocenie chetniej korzystaja z informacji o sobie pochodzacych
z zewnatrz, a wiec sa podatne na wplyw perswazji. Gdy zostaja poddane krytyce, moga czu¢ si¢
zagrozone, a ich nastrdj ulega zmianie w zaleznosci od kontekstu spolecznego. Dlatego jednostki
o niskiej samoocenie wolg ja chroni¢ niz podwyzsza¢, co jest czestym motywem u oséb z wysoka
samooceng. Osoby o niskiej samoocenie czesto opanowuje lek, uniemozliwiajacy osiagnigcie suk-
cesu. W sytuacjach trudnych si¢gaja po strategie unikowe. Inaczej postepuja jednostki o wysokiej
samoocenie, czujac si¢ kompetentne, podejmuja si¢ trudnych zadan. U oséb o niskiej samoocenie
dochodzi do konfliktu kognitywno-afektywnego; z jednej strony chcg one podnies¢ swoja warto$é,
z drugiej — potwierdzi¢ wczeéniejsze (niskie) przekonanie co do zdolnosci. Ciekawe, Zze ludzie
o wysokim poziomie samooceny uwazajg si¢ za majacych wysoki poziom umieje¢tnosci spotecz-
nych, czego niekiedy nie zauwazajg u nich inni. Zostato potwierdzone, iz fatwo wchodza w nowe
relacje. Osoby o niskiej samoocenie nie dostrzegaja wsparcia i skarzg sie na brak aprobaty, co nie
musi mie¢ miejsca. Niestety, cze¢sciej poszukuja kontaktu z osobami wyrazajacymi si¢ o nich ne-
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w grupach kontrolnych (2,4) (t = 0,253; p < 0,05), a brak takiej zalezno$ci
w grupach eksperymentalnych (2,4) (t = -0,051; p > 0,05). Stwierdzitam
jednoczesnie wystapienie istotnej statystycznie réznicy w zakresie poziomu
samooceny w grupie kontrolnej (2,4) i eksperymentalnej (1,3), stwierdzonej
przy analizie testu U Manna-Whitneya dwoch prob niezaleznych z = -3,091;
p < 0,01. W grupie kontrolnej (2,4) wyniki samooceny byly znacznie wyzsze
(Myng k = 4453 M, 1 = 29,26).

Wykazalam istotng statystycznie korelacje miedzy poziomem optymizmu
(t = 0,239; p > 0,01) i poczuciem satysfakcji zyciowej (t = 0,306; p > 0,001)
a poczuciem wiasnej skuteczno$ci we wspotpracy z grupa (Aneks VII).

Charles Carver i Michale Scheier (Trzebinska, 2008, s. 97) ujmujg opty-
mizm jako zgeneralizowane przekonanie, ze z duzym prawdopodobienstwem
mozna przyjaé, iz to, co sie zdarzy, bedzie dla jednostki pozytywne. Martin
Seligman wskazuje na optymistyczny styl atrybucji - znaczy to, ze jednostka
zdarzenie negatywne przypisuje istnieniu czynnikdéw zewnetrznych, a po-
zytywne — sobie. Optymizm przynosi dobry skutek w przypadku sukceséw
W nauce, a takze osiggnieciu zadowolenia z zycia.

Sandra Schneider (Trzebinska, 2008, s. 99) uwaza, ze warto wprowadzi¢
pojecie ,racjonalnego optymizmu” niosacego ze sobg pozytywne myslenie
o tym, co si¢ zdarzy. Nie ma tu jednak przeklamania, a raczej otwarcie na
informacje zwrotne i przestanie dla motywacji do dzialania.

Konkluzja

Potwierdzona zostala stuszno$¢ przyjecia hipotezy drugiej i trzeciej.

Poziom poczucia wlasnej skutecznosci o charakterze uogélnionym ma
zwiazek z poziomem poczucia wlasnej skutecznosci we wspotpracy z grupa
(korelacja dodatnia). Istnieje zalezno$¢ miedzy poziomem kompetencji spo-
tecznych a poziomem poczucia wlasnej skutecznosci we wspotpracy.

Dodatkowo wykazalam istnienie zalezno$ci migdzy poziomem optymizmu
i satysfakcji Zyciowej a skutecznoscig we wspotpracy.

Antoni Smotalski (2009, s. 41) twierdzi, ze w naturze pedagoga tkwi
optymizm, ktéry umacnia go w przekonaniu o potrzebie dzialania i jego
skutecznosci. Dzigki potencjalnej sile pedagogéw dochodzi do pozadanych

gatywnie. Osoby o wysokiej samoocenie sg bardziej wytrwate i sklonne do zaangazowania. Swoje
zamierzenia ukierunkowuja na osiggniecia, ale oceniaja sytuacje realnie. Gdy widza zagrozenie,
wycofuja sig. Ostroznos¢ oséb o niskiej samoocenie uniemozliwia poznanie swojego potencjatu
(Dzwonkowska i in., 2008, s. 22-25).
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zmian spotecznych w perspektywie historycznej. Z. Kwiecinski nazwal ten
sposéb patrzenia na zycie megapedagogicznym.

Oczywiscie optyka spostrzeganej rzeczywistosci przektada si¢ na samo-
oceng. Wydaje si¢ wazne, iz wysoka samoocena moze spowodowac przekta-
manie wynikéw w zakresie skutecznosci we wspolpracy (osoby o wysokiej
samoocenie zawyzaja poziom swojego poczucia skuteczno$ci we wspolpracy).
Poczucie wlasnej skuteczno$ci we wspotpracy pozostaje zawieszone miedzy
sprawczo$cig a wspdlnotowoscia, stad wptyw samooceny nie jest jednoznaczny,
skoro sprawczos¢ wigze sie z samooceng, a wspolnotowos¢ nie (patrz: s. 68).

Piotr Wachowiak i in. (2004, s. 65), analizujac wymagania, jakie s3 sta-
wiane przed cztonkami zespotu projektowego, zwracaja uwage na potrzebe
wysokiej samooceny. W ich przekonaniu tylko taka osoba moze bez obaw
przyznac si¢ do bledu czy tez konstruktywnie skrytykowa¢ prace innych.
Z punktu widzenia interesu grupy jest to bardzo wazne. Mozna wycofa¢ si¢
z aktywnodci, ktora zle rokuje dla realizacji wspolnego zadania.

Od pedagogdéw oczekuje si¢ wysokiego poziomu kompetencji spotecznych.
Umiejetnos$¢ wchodzenia w bliskie relacje oparte na wzajemnym zaufaniu to
podstawa wspoldzialania. Wlasciwa komunikacja interpersonalna, budowanie
cieplego i wspierajacego klimatu pracy staja si¢ predyktorami przyszlego suk-
cesu. Nauczyciel, ktory dobrze czuje si¢, bedac w kontakcie z podopiecznymi,
radzi sobie z problemami szkolnymi. Potrafi cierpliwie i uwaznie pochyli¢ si¢
nad napotkang trudnoscia. Nie boi si¢ sytuacji konfliktowych, bo zna sposoby
umozliwiajgce ich rozwigzanie z zachowaniem asertywnosci.






ROZDZIAL 6

Ocena wybranych wymiaréow pracy witasnej
i zespotowej jako skutek refleksji,

do ktérej sktaniano badane grupy
eksperymentalne, a poczucie
samoskutecznosci we wspétpracy z grupa

Sklanianie do refleksji nad dzialaniem/w dzialaniu dotyczylo kilku kwestii:
» oceny wlasnego zaangazowania w wykonanie zadania oraz poziomu
jego trudnoéci,
» oceny pracy grupy przez lidera zespotu odpowiedzialnego za realizacje
zadania,
» okreélenie, jakie czynnosci podejmowali badani podczas pracy nad
rozwigzaniem problemu w grupie.

Analiza wynikéw badan uzyskanych z kart pracy (Aneks II, III) pozwala na
zorientowanie si¢, czy autokoncentracja na wybranych wymiarach pracy mogta
przynies$¢ zmiane w poczuciu wlasnej skuteczno$ci we wspdtpracy z grupa.

Zmienna oddzialywajaca na sytuacje eksperymentu byla zmienng zlo-
zona. Przygotowatam karty pracy (Aneks II, III), ktére studenci wypelniali
na zakonczenie zajeé, sprzyjajace dokonaniu refleksji nad uczestniczeniem
w wykonaniu zadania i wktadem pracy czltonkéw zespotu. Autokoncentracje
na wskazanych w kartach problemach potraktowatam jako przyczynek do
autoperswazji, bedacej wskazaniem, aby zintensyfikowa¢ prace na nastep-
nych zajeciach, co mialo wptyna¢ na zmiang poczucia samoskutecznosci we
wspolpracy z grupa. Przedstawig analize wynikow otrzymanych z informacji
zamieszczonych w karcie pracy. Pozwoli to lepiej zrozumie¢ sens prowadzonych
badan oraz dostrzec zaleznosci miedzy czastkowymi zmiennymi a zmienna
zalezna poczucie wlasnej skutecznosci we wspétpracy z grupg.
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6.1. Poczucie wtasnej skutecznosci we wspétpracy
Z grupg a ocena zaangazowania i trudnosci zadania

Staratam sig, aby karty, wypelniane systematycznie przez badanych na
zakonczenie zajeé, zawieraly najwazniejsze pytania o wykonywane wspoélnie
z grupg zadanie. Ograniczytam ich liczb¢ do koniecznego minimum. Kolejno
wskaze, jakich odpowiedzi udzielali badani w grupach eksperymentalnych.

Pierwsze stwierdzenie zawarte w karcie pracy: ,Moje zaangazowanie w wy-
konanie zadania na dzisiejszych zajeciach”, wymagalo odznaczenia odpowiedzi
na skali od 10 (maksymalne zaangazowanie) do 0 (brak zaangazowania).

Tabela 20. Samoocena poziomu zaangazowania w wykonanie zadania

czlonkow grup eksperymentalnych

Samoocena wlasnego Zadanie 1 | Zadanie 2 | Zadanie 3 | Zadanie 4 | Zadanie 5

zaangazowania Los.| % |Los.| % |Los.| % |Los.| % |Los| %

0 - brak zaangazowania

1

2

3 1] 43 1] 43

4 2| 71

5 2| 71 2| 69 1] 36 2] 71

6 1] 43 1| 34 2] 71] 3] 107

7 50179 2| 87 3] 103 3] 107 2] 71

8 6| 214 5] 217 3] 103 4] 143 3] 107

9 50179 6| 261 2| 69 4] 143 5] 179

ig&aﬁiksymalne 2T 1 10| 357 8| 348 17| 58,6 14| 50,0[ 11| 39,3

fi‘;}gi"kmu}a‘ce OV | 28+100,0] 23 |100,0 29 |100,0[ 28 [100,0] 28 |100,0
é\gog::%’szz M, =850 |M, =857 |M,=869 |M,=818 |M, =879

2= 36.95; B 18 p < 0,01 | D1 = 1:50| SD; = 1,67 | SD; = 195D, = 2,04 SD; =152

M, = 9,06; SD;, = 0,79
M, =8,04;SD, = 1,58
t(27,89) = 2,571; p < 0,05

Ocena zaangazowania w grupie pierwszej i trzeciej — eksperymentalnych:

* Liczba 0s6b jest inna niz ogolna liczba oséb w grupach eksperymentalnych, poniewaz

liderzy otrzymywali do wypelnienia inng karte pracy. Ponadto na zajeciach nie zawsze byla

pelna frekwencja.
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Przy wykonywaniu zadan na kolejnych spotkaniach najwigksza grupa
0sob deklarowala maksymalne zaangazowanie w wykonanie pracy (kolejne
zajecia: 35,7%; 34,8%; 62,2%; 50,0%; 39,3%). Przecietnie potowa oséb oce-
niala swoje zaangazowanie jako najwyzsze z mozliwych (tabela 20). Ogélnie
$rednia uzyskana z pieciu spotkan w skali zaangazowanie wyniosta 8,55 (SD
= 0,23). Wiekszos¢ studentow starala si¢ wlozy¢ maksymalnie duzo staran
w wykonanie ¢wiczen.

Analiza testu t-studenta dla grup niezaleznych wykazata istotng statystycz-
nie r6znice w wynikach uzyskanych w zakresie oceny swojego zaangazowania
miedzy grupami eksperymentalnymi — pierwszg i trzecig (t = 2,57; df = 38;
p < 0,05). Bardziej angazowali si¢ studenci z grupy pierwszej (M, = 9,06; SD
= 0,79), w ktdrej wczesniej przeprowadzono pretest, niz trzeciej (M; = 8,04;
SD =1,59). W grupie pierwszej stwierdzitam rdznice istotng statystycznie
miedzy wynikami poczatkowymi i koncowymi w zakresie poczucia wlasnej
skutecznosci we wspolpracy z grupa, a takiego efektu nie zaobserwowatam
w grupie trzeciej. Nie znalaztam innych istotnych statystycznie réznic miedzy
wynikami przyjetych zmiennych, wiec przypuszczam, ze wigksze zaangazo-
wanie uczestnikow badan w grupie pierwszej moglo spowodowac zmiane
ich poczucia wlasnej skutecznosci we wspélpracy z grupa. To jeden z ele-
ment6w oceny wlasnej pracy.

Jednak po przeprowadzonej analizie wynikow testu tau b-Kendalla nie
mozna wskazac na istnienie zaleznosci o charakterze istotnym statystycznie
miedzy okresleniem wlasnego zaangazowania a poziomem poczucia wlasnej
skutecznosci we wspétpracy (t = 0,058; p > 0,05).

W literaturze przedmiotu takie zwiazki sg opisywane. Tak na przyktad
wyniki badan przeprowadzonych w grupie 111 studentéw hiszpanskiego uni-
wersytetu wykazaly, ze poczucie samoskuteczno$ci wystepuje w roli posred-
nika migdzy zasobami zadania (do ktérych zaliczono kontrole czasu i metody
kontroli) a zaangazowaniem (Llorens i in., 2007, s. 826; por. Xanthopolou
iin., 2007).

zasoby wiara we wlasne
zadania poczucie skutecznosci

T

Schemat 9. Relacje miedzy zasobami zadania, wiara w poczucie wlasnej

zaangazowanie

skutecznosci a zaangazowaniem

Zrédlo: Llorens i in., 2007, s. 829.
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Warto zwrdci¢ uwage na relacje zwrotng miedzy zasobami zadania a wiarg
w skuteczno$¢, co nalezy rozumiec jako sprzezenie: jesli rozpoznano zasoby
umozliwiajace wykonanie zadania, ktére prawdopodobnie przyczynia si¢ do
sukcesu, to powinien wzrosna¢ poziom poczucia skutecznosci, i odwrotnie
— osoby o wysokim poczuciu skutecznosci wytrwale poszukujg odpowied-
nich zasobéw umozliwiajacych realizacj¢ zadania (schemat 9). Wlasciwie
rozpoznane zasoby wzmacniajg wiare w skutecznos¢, co powoduje wieksze
zaangazowanie w rozwigzywanie problemu. Zaangazowanie w pracg koreluje
dodatnio z poziomem osiggnie¢ i efektywnoscig pracy. Ciekawe zaleznosci
zostaly ujete w JD-R Model Job Demands Resources (Bakker, Demerouti, 2008,
s. 218), w ktorym samoskutecznos¢ jest zaliczana do zasobdéw osobistych obok
optymizmu, elastycznodci (resilience), samooceny i poczucia wartoéci. Zasoby
osobiste i zasoby pracy (wsparcie spoleczne, autonomia, zwigzek z osiggnie-
ciami, obecno$¢ superwizora coachingu) wptywaja na zaangazowanie w prace
(manifestujace si¢ tryskaniem energia, poswigceniem i pochlonig¢ciem/zatra-
ceniem). Na zaangazowanie wplyw posredniczacy maja wymagania dotyczace
pracy (jej presja, wymagania emocjonalne, umystowe, fizyczne, itp.). Dopiero
ta wielo§¢ czynnikéw wplywa na osiggniecia, co zwrotnie staje si¢ nowym
zasobem. W przedstawionym modelu wiara w samoskutecznos¢ staje sie
trybikiem uruchomionej machiny. Nota bene, stwierdzono, iz zaangazowanie
w prace przeklada sie na wysoko$¢ wynagrodzenia (Xanthopolou i in., 2009).

Wysoki poziom wsparcia spotecznego i przekonan o wlasnej skutecznosci
wiaze si¢ z niskim poziomem wypalenia zawodowego nauczycieli i wysokim
nasileniem zaangazowania w prace (na podstawie badan, w ktérych uczestni-
czylo 236 nauczycieli — Baka, Cieslak, 2010, s. 5). Wskazano na role mediacyjna
specyficznego przekonania o wilasnej skutecznosci w radzeniu sobie z wy-
maganiami w pracy nauczyciela, co przekfadalo si¢ na wypalenie zawodowe/
zaangazowanie w prace. Znaczenie mialy tylko ograniczenia organizacyijne,
ktdre okazaly si¢ predyktorem przekonan o wlasnej skutecznosci (o kierunku
ujemnym) wyznaczajacym poziom zaangazowania w prace i poziom wypalenia
zawodowego, a nie odgrywaly takiej roli konflikty interpersonalne i obciazenie
praca. Potwierdza to stusznos¢ przywolanego modelu JD-R.

Czlowiekowi nie wystarczy przekonanie o tym, zZe angazuje si¢ w wykona-
nie zadania. Swiadomo$¢ wkladu pracy powinna przyja¢ konkretny wymiar,
a nie by¢ tylko ogélnym odczuciem, dlatego pytalam studentéw o rzeczywiste
dokonania: ,W czym okazalem(-am) si¢ dla grupy pomocny (-a)?”. Intereso-
walo mnie rozstrzygniecie, czy osoba badana czula, iz miata jakies szczegdlne
umiejetnosci, wiedzg, czy tez nie wykorzystala zasobow osobistych.
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Tabela 21. Wykorzystanie wlasnych zasobow zgodnie z ocena podana
przez osoby badane z grupy eksperymentalnej

Ocena wlasnych Zadanie 1 | Zadanie2 | Zadanie3 | Zadanie4 | Zadanie 5

zasobow Los.| % |Los.| % |Los.| % |Los.| % |Los.| %

W niczym nie

bylem pomocny. 2 6.9

Moje kompetencje
okazaly sie przy- 28 |100,0| 23 |100,0| 27 | 93,1 | 28 [100,0 28 |[100,0
datne.

Osoby dokonujace

28 |100,0| 23 |100,0| 28 |100,0 | 28 [100,0| 28 |[100,0
oceny - razem

Wigkszo$¢ badanej grupy ujawnila, ze jest przekonana o swoim wkladzie
w dokonania zespotu (na kolejnych spotkaniach: 100,0%; 100,0%; 93,1%; 100,0%;
100,0%) (tabela 21). Oczywiscie taka ocena jest subiektywna. Najprawdopo-
dobniej pozwala podtrzymac dobry wizerunek, jednak staje si¢ niemiarodajna
z punktu widzenia prowadzonych analiz wynikéw badan.

Studenci za swoja pomoc uznawali r6zne dziatania, na przykiad poprawne
formutowanie zadan, wspieranie innych, zgromadzenie pomocnych materia-
téw, wyszukiwanie informacji, podtrzymywanie dobrej atmosfery, pomyst
na prezentacje multimedialng, dbaloé¢ o estetyke pracy, projekt plakatu, itp.

Badani starali si¢ okresli¢, czy swoim zdaniem przyczynili si¢ do zrea-
lizowania zadania, dlatego prositam o ustosunkowania si¢ do stwierdzenia:
»Mam wrazenie, Ze przyczynitem(-am) si¢ do wywiazania si¢ grupy z zadania”,
poprzez wybor odpowiedzi: tak, nie, nie wiem.

Tabela 22. Przekonanie badanych z grupy eksperymentalnej
o wlasnym udziale w wykonaniu zadania

Przekonanie o wlas- | Zadanie 1 | Zadanie 2 | Zadanie 3 | Zadanie 4 | Zadanie 5

nym udziale w wy-
konaniu zadania | L-0s.| % |Los.| % |Los.| % |[Los.| % |Los.| %

Nie. 1 4,3 1 3,6
Tak. 27 196,41 21 | 91,3 | 25 | 86,2 | 28 |100,0| 24 | 85,7
Nie wiem. 1 3,6 1 4,3 4 138 3 1107
Osoby dokonujace

28 [100,0f 23 [100,0f 29 |100,0f 28 |[100,0| 28 |100,0

oceny — razem
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Podobne watpliwosci jak przy poprzednio omdéwionych rezultatach badan
pojawiaja sie przy analizie wynikéw zamieszczonych w tym miejscu. Wiekszosé
0s0b w grupie jest przekonana o swoim udziale w wypracowanym osiggnigciu
(kolejne spotkania: 96,4%, 91,3%, 86,2%, 100,0%, 85,7%) (tabela 22). Prawdopo-
dobnie uniknetabym takiej sytuacji, gdybym wprowadzila wyrazne kryteria
dla dokonania oceny. W przypadku pozytywnego wyniku (a w badaniach
mialo to miejsce) $wiadomo$¢ udziatu w sukcesie jest waznym czynnikiem
umocnienia przekonania o wlasnych kompetencjach.

Tabela 23. Ujawnione przez studentow grup eksperymentalnych
powody utrudniajace przyczynienie si¢ do wykonania zadania

Powody, ktére utrud- | Zadanie 1 | Zadanie 2 | Zadanie 3 | Zadanie 4 | Zadanie 5
nily przyczynienie

si¢ do wykonania |1 oc | o |Los.| % |Los.| % |Los.| % |Los.| %
zadania

Nieprzygotowa- | Mie | 27 | 944 | 23 [1000{ 29 [100,0| 28 [100,0| 28 |100,0
nie si¢ do zaje¢ | (4 | 1 36

Zle samopoczu- | M€ | 27 | 944 (23 ]100,0| 28 | 966 | 28 [1000 27 | 966

cie fizyczne tak | 1 36 1 3,4 1 3,6

Zle samopoczu- nie | 28 [100,0| 23 |100,0 | 28 96,6 | 28 (100,0 | 27 96,4
cie psychiczne tak 1 3,4 1 3,6

Brak zaangazo- | nie | 28 |100,0 | 23 |100,0 | 29 |100,0 | 28 (100,0 | 28 [100,0
wania w prze-
konaniu, ze inni
maja ku temu tak
lepsze kompe-
tencje

Brak zaintereso- | hi€ [ 28 [100,0 | 23 [100,0| 29 [100,0| 28 {100,0| 28 [100,0

wania tematem tak 1 2,6

nie | 28 |[100,0,{ 23 |100,0 | 29 [100,0 | 27 | 96,4 | 28 |100,0

Inne powody
tak 1 3,6

Osoby dokonujace

28 (100,0 | 23 |100,0 | 29 |100,0 | 28 {100,0 | 28 |100,0
oceny - razem
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Istotne wydawalo si¢ uzasadnienie ewentualnego braku przekonania o udzia-
le w wykonaniu zadania. Aby pozna¢ powody kierujace badanymi w takiej
sytuacji, postawitam pytanie: ,,Jesli nie mam wrazenia, ze przyczynitem(-am)
sie do wywigzania si¢ grupy z zadania, to co bylo tego powodem?”. Najwaz-
niejsze - z mojego punktu widzenia — powody zostaly wyodrebnione, ale
dopuszczalam mozliwo$¢ innej odpowiedzi.

Tylko sporadycznie osoby podaty ewentualne powody braku swojego
zaangazowania w wykonanie wyznaczonych dzialan, usprawiedliwiajac sie
ztym samopoczuciem fizycznym, psychicznym, brakiem przygotowania do
zaje¢, niedocenianiem wlasnych kompetencji, brakiem zainteresowania danym
tematem (tabela 23).

Ze wzgledu na fakt, ze zadanie wymagato wspolpracy, istotne byto to, jak
badani spostrzegali efektywnos¢ swego zespotu. Oceniajac cztonkéw zespo-
tu w zakresie skutecznoséci wykonania zadania, mieli mozliwos¢ dokonania
poréwnania. Stwierdzenie zaczynalo si¢ stowami: ,Moim zdaniem...”. Popro-
sitam o zaznaczenie odpowiedzi na continuum: od 10 - cztonkowie zespolu
sg zdolni pokona¢ trudnosci, do 0 - nie maja odpowiednich zasobdéw, aby
poradzi¢ sobie z zadaniem.

Tabela 24. Ocena zasobow zespolu potrzebnych do wykonania zadania

Ocena zasobow Zadanie 1 | Zadanie 2 | Zadanie 3 | Zadanie 4 | Zadanie 5
zespotu Los.| % |Los.| % |Los.| % |[Los.| % |Los.| %
0 - cztonkowie
zespolu nie majg od-
powiednich zasobow,
aby poradzi¢ sobie
z zadaniem
1
2 1 3,6
3
4 1 3,6
5
6
7 1 3,6 1 3,6 1 3,6
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Ocena zasobow Zadanie 1 | Zadanie 2 | Zadanie 3 | Zadanie 4 | Zadanie 5
zespotu Los.| % |Los.| % |Los.| % |Los.| % |Los.| %

8 2 71 2 87 1 34| 3 10,7 | 3 10,7

9 5 179 | 6 26,1 | 5 17,2 6 214 | 7 25,0

10 - cztonkowie
zespolu s3 zdolni
pokona¢ wszelkie
trudno$ci

20 71,4 | 15 65,2 | 23 794 | 17 60,7 | 16 57,1

Osoby dokonujace

28 |100,0 | 23 |100,0 | 29 [100,0 | 28 |100,0 | 28 [100,0
oceny - razem

M = 9,54; SD = 0,63
X = 84,20 df = 11; p < 0,001

Studenci najczesciej wyrazali przekonanie, ze ich grupa jest w stanie
poradzi¢ sobie z zadaniem, bo ma ku temu odpowiednie zasoby (kolejne
spotkania: 71,4%, 65,2%, 79,4%, 60,7%, 57,1% - tabela 24). Wysoka $rednia
(9,54 na maksymalna oceng 10) wskazuje na bardzo wysoka ocene¢ zasobdw
czlonkéw grupy. Wiara w posiadanie przez grupe odpowiednich mozliwo-
$ci, aby pokona¢ trudnosci, moze by¢ wazna przyczyng zaangazowania si¢
w wykonanie zadania. Jednak nie wykazalam istnienia zaleznosci istotnej
statystycznie miedzy ocena zespolu a poczuciem wiasnej skutecznosci we
wspotpracy z grupa (t = 0,067; p > 0,05).

Ocena posiadanych zasobéw potrzebnych do pokonania trudnosci to
jedno, ale waznym elementem jest sama ocena trudnosci zadania. Studenci
zostali poproszeni o okreslenie stopnia trudno$ci zadania. Ustosunkowali sie
do stwierdzenia: ,,Twoim zdaniem zadanie bylo...” - zaznaczajac odpowiedz
na continuum: od 10 — bardzo trudne, do 0 - bardzo tatwe.

Analiza trudnosci pierwszego zadania wskazuje na to, ze wigkszos¢ oséb
ocenia je jako przecietnie trudne, na co wskazuje dominanta réwna 6, a srodek
rozkladu to 6,5 (mediana).

Drugie zadanie byto oceniane jako nieco trudniejsze. Najczgsciej wybie-
rano 8 (lokowanie na continuum), natomiast mediana przewidujaca podziat
rozktadu wynosi 6.

Trzecie zadanie zostalo ocenione jako dos¢ fatwe, na co wskazuje domi-
nanta réwna 2 oraz mediana dzielgca rozkltad na pot wielkosci 5.

Czwarte zadanie oceniono jako przecietnie trudne przy najczesciej przy-
wolywanej wielkosci 7 na skali (mediana wynosi 5,5).
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Pigte zadanie okazalo si¢ prawdopodobnie najtatwiejsze ze wzgledu na
to, Ze najczesciej wybierang warto$cia byta 3 (dominanta), a $rodek podziatu
rozktadu (mediana) to 3,5 (tabela 25).

Tabela 25. Ocena stopnia trudno$ci zadania przez osoby grupy eksperymentalnej

Ocena stopnia trud- Zadanie 1 | Zadanie 2 | Zadanie 3 | Zadanie 4 | Zadanie 5

noéci zadania Los.| % |Los.| % |Los.| % |Los.| % |Los.| %
0 - bardzo latwe 1 3,3 4 | 133
1 1| 42| 2 | 670 1| 33| 3 |100
2 1| 42| 7 | 233 2 | 67| 2 | 67
3 1| 33 3 |100] 5 | 167
4 2 | 143] 5 | 208 3 | 100] 4 |133] 3 | 100
5 2 |11 3 125 5 [ 167] 6 | 201] 3 | 100
6 3| 214] 3 | 125 2 | 67| 1| 33
7 2 | 143] 1 | 42| 3 |100] 7 | 233| 2 | 67
8 3 0214] 6 [250] 4 [133| 1 | 33| 3 | 100
1430 2 | 83| 2 | 67 3 | 100] 1 | 33
10 - bardzo trudne 2 83| 2 67| 1 33| 3 | 10,0
Sj:f;’f?:z"eﬂjafce 14 [100,0| 24 [100,0| 30 [100,0| 30 [100,0| 30 |100,0
M = 5,48
SD=2,18 M, =657 | M,=609 | M,=490 |M,=557 | M, =443

X'=8420;df=11;p |SD, =170 | SD, =2,43 | SD,=3,03 | SD, = 2,38 | SD, = 3,36
< 0,001

"W omoéwieniu odwotuje sie do mediany i dominanty, ktore zostaty policzone, ale nie
zamieszczalam ich w osobnych tabelach.

Poziom poczucia samoskutecznosci odnosi si¢ do trudnosci zadania,
kontekstu, w jakim jest stawiane, i jego specyficznosci. Odnosi si¢ raczej do
stow: ,,Jak dobrze moge co$ zrobi¢?”, niz ,,Co lubi¢/preferuje?”(Zimmerman,
Cleary, 2006, s. 47).

Robert F. Bales (Brown, 2006, s. 50) uwaza, ze podstawowq racja malej grupy
jest realizacja zadania. Jego zdaniem dazenie do osiggniecia celu uruchamia
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réznego rodzaju zachowania: zadaniowe/,instrumentalne”; spoteczno-emo-
cjonalne/,ekspresyjne”. Podkresla ponadto, iz grupa ma naturalng skfonnos¢
do zachowania wewnetrznej rownowagi. Bales zwraca uwage na trzy czynniki
istotne dla pracy w zespole:

» orientacja - jako rozpoznanie problemu i zaznajomienie z informacjami,
co wymaga porozumiewania, dzielenia si¢ opinia,

» ocena - istnieje potrzeba oceny przedstawianych pogladéw, aby zblizy¢
sie do wlasciwej decyzji,

» kontrola - aby decyzja zostala wlasciwie podjeta i wprowadzona w zy-
cie, konieczna jest wlasciwa kontrola doprowadzajaca do zwigkszenia
aktywnosci spoleczno-emocjonalnej w celu zmniejszenia napiecia
wywolanego pojawieniem si¢ problemu.

Robert F. Bales w opracowanym przez siebie schemacie kodowania, kto-
ry sluzy do obserwacji i analizy interakcji grupowej, wyrdznia nastepujace
kategorie:

» dziedzina spoleczno-emocjonalna - zachowania pozytywne (pozy-
tywne interakcje — okazuje solidarnosé¢, podnosi czyj$ status, udziela
pomocy, nagradza; okazuje spadek napigcia, zartuje, $mieje si¢, okazuje
zadowolenie; zgadza si¢, okazuje bierng akceptacje, rozumie, wspot-
dziala, ulega);

» dziedzina zadaniowa — zachowania neutralne (podaje sugestie, wskazuje
kierunek, zaktadajac autonomie drugiej osoby; wydaje opinie, ocenia,
wyraza uczucia i zyczenia; wskazuje kierunek, udziela informacji,
powtarza, wyjasnia, potwierdza; pyta o kierunek i informacje, prosi
o powtdrzenie, potwierdza; prosi o opinie, oceng, analize, ekspresje
emocji; prosi o sugestie, ukierunkowanie, podanie mozliwych sposo-
béw dzialania);

» dziedzina spoleczno-emocjonalna — zachowania negatywne (nie zgadza
si¢, okazuje pasywne odrzucenie, formalizm, wycofuje pomoc, okazuje
napigcie, prosi o pomoc, wycofuje si¢ z pola; okazuje wrogos¢, obniza
czyjs$ status, broni swojego Ja lub je eksponuje).

David W. Johnson i in. (Brown, 2006, s. 47- 48) dokonali przegladu 109
badan, w ktorych poréwnano struktury kooperacji i rywalizacyjne. Rezultaty
jednoznacznie wskazywaly na to, Ze struktury kooperacyjne byly bardziej
skuteczne w 65 przypadkach, gdy rywalizacyjne - w 8. Waznym przestaniem
dla nauczania jest tworzenie grup kooperacyjnych, aby polepszy¢ wyniki w na-
uce. Zespol pracuje wowczas nad zadaniem zgodnie z okreslonymi wcze$niej
standardami wykonania dla poszczegdlnych cztonkéw. Najlepszym wzmoc-
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nieniem jest kierowanie pochwal, oceny do calej grupy. Wtedy czltonkowie
bardziej angazuja si¢ w wykonywanie zadan i pomagaja kolegom (Brown, 2006,
s. 48).

Rozwazania oparte na wynikach badan opisanych w literaturze przed-
miotu skianialy do okreslenia zaleznosci miedzy oceng trudnosci zadania
a poczuciem samoskuteczno$ci we wspdtpracy z grupa.

Po okresleniu normalnosci rozktadu koncowych wynikéw uzyskanych
w skalach samoskuteczno$ci we wspotpracy z grupa w grupach ekspery-
mentalnych oraz wynikéw w okreslaniu trudnosci zadania, ustaleniu jed-
norodnosci wariancji przystapitam do analizy wynikéw z wykorzystaniem
testu t-studenta dla préb niezaleznych, ktory jest dos¢ odporny na ztamanie
niektorych zalozen w przypadku mato licznych préb. Nie znalaztam istotnej
statystycznie zaleznosci.

Tabela 26. Zaleznos¢ miedzy trudnoscia zadania a poczuciem
wlasnej skutecznos$ci we wspolpracy z grupa

Poziom trudno$ci zadania
Poziom poczucia wlasnej sku-
tecznosci we wspolpracy z gru $rednio ;
poIpracy 2 grupa | fatwe trudne | ogotem
trudne

niskie 1 1 1 3
przecietne 1 2 7 10
wysokie 2 3 11 16
ogotem 4 6 19 39
1=-0,07; p> 0,05

Nie wykazalam istnienia zaleznosci istotnej statystycznie miedzy ocena
trudnosci zadania a poziomem poczucia wlasnej skutecznosci we wspotpracy
(tabela 26). Prawie % badanych z grup eksperymentalnych (1 i 3) wskazuja-
cych na duzg trudno$¢ zadania deklarowata wysoki poziom poczucia wlasnej
skutecznosci we wspolpracy z grupa.

Wytrwalos$¢ w dziataniu, wymagajaca stawiania czota trudno$ciom, jest
tym wieksza, im mniejszego wysitku wymaga i wiekszej samos$wiadomosci.
Niezbedna dla wytrwalosci samokontrola skupia si¢ na réwnoczesnym ob-
serwowaniu kontekstu dzialania, standardéw wykonania i celu (Kolanczyk,
2008, s. 201). Samokontrola staba, nastawiona na pozytywny wynik, wzmacnia
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myslenie intuicyjno-dywergencyjne, a samokontrola silna, ukierunkowana na
potencjalne btedy, wspiera rozumienie logiczne, dywergencyjne. W obecnych
badaniach zadania nie wymagaty nadzwyczajnego wysitku, kazdy student byt
w stanie je wykona¢, a duzy nacisk polozono na rozbudzanie §swiadomosci
wktadu pracy wtasnej i wspdtpracujacych. Samokontrole wzmacniato wypet-
nianie kart pracy, wystgpowanie w roli lidera.

Ludzie spostrzegaja zdolnosci do osiagnig¢ lub samoskutecznos¢ zaleznie
od poznawczych mechanizméw przyporzadkowanych zmianom zachowania.
Daniel Cervone (2000) stawia pytanie o to, czy uogélnione spostrzeganie
samoskuteczno$ci ma zwigzek z sytuacjg, stanem uczuciowym, czy mamy
jaki$ specyficzny poziom spostrzeganej samoskutecznosci odnoszacej sie
do konkretnej dziedziny. Analiza wynikéw badan wykazala, ze sytuacja,
charakter zadania ma zwigzek z odbieraniem poczucia wlasnej skutecznosci,
bo specyficzne zestawy sytuacji odnoszg si¢ do schematycznych, osobistych
cech. Natomiast wzbudzony negatywny nastrdj nie wplywa na spostrzeganie
samoskutecznosci, ale powoduje podnoszenie norm wykonania. W efekcie
moze to przynies$¢ niezadowolenie z osiggnietego wyniku. Nie ma jakiegos
stalego poczucia samoskutecznos$ci, gdyz moze si¢ ono zmienia¢ w miare np.
treningu. Dochodzi do pewnego rodzaju generalizacji, kiedy ludzie mysla
o tej samej osobistej cesze jako o ocenie swoich zdolnosci do radzenia sobie
w réznych sytuacjach (Cervone, 2000).

Biorac pod uwage prace zespotu, nalezy przyjrze¢ si¢ funkcjonowaniu
pojedynczych czlonkéw zespolu. O duzym wkladzie pracy w dziatanie grupy
decyduje wiedza specjalistyczna prezentowana przez poszczegolne osoby.

Badajac prace 22 profesjonalnych zespoléw projektowych (Sonnentag,
Volmer, 2009), odkryto ujemng zalezno$¢ miedzy poziomem samoskutecz-
nosci a zadaniem analizy problemu podczas spotkan zespotu (ale zaréwno
wiedza specjalistyczna, jak i poziom samoskutecznosci okazaly sie dodatnio
skorelowane z indywidualnym wktadem w proces pracy zespotu). W badaniach
uwzgledniono indywidualna prace jako wkiad do dziatania zespolu, co jest
bliskie zaproponowanemu przeze mnie modelowi poczucia samoskutecznosci
we wspolpracy z grupa.

Istnieje kilka badan wskazujacych na to, ze samoskutecznos¢ moze po-
mniejszy¢ indywidualne osiagniecia (Richard i in. - za: Sonnentag, Volmer,
2009, s. 57-59).

Badacze wskazujg na kilka istotnych powoddéw, dla ktérych osiaggniecia
moga by¢ hamowane przez wysoki poziom samoskutecznosci — moze sig¢
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to réwniez przenie$¢ na sukces/porazke grupy, poniewaz osoby o wysokim
poziomie poczucia wlasnej skuteczno$ci moga:

a) falszywie odczuwad, ze juz zrozumialy problem, ktéry ma by¢ rozwia-
zany, i zmniejszy¢ gotowos¢, by przyczynic sie do jego analizy podczas
spotkan zespotu,

b) znalez¢ wlasciwe rozwigzanie, zanim zespo6t zacznie pracowac nad
problemem,

¢) kontynuowac analize problemu na poziomie ogélnym, lecz nie podczas
spotkan zespotu.

Systematyczna samokontrola i ocena efektywnosci pracy zespolu oraz
stopnia trudnosci zadania niesie ze sobg duzg ilo$¢ informacji opartych
na do$wiadczaniu zdarzenia. Zgodnie z sugestia Alberta Bandury mozna
uzna¢, ze mamy wowczas do czynienia z oddzialtywaniem poprzez wlasne
zaangazowanie w wykonanie zadania — doswiadczenia zastgpcze (poprzez
obserwowanie skuteczno$ci dzialania kolegéw w grupie, perswazyjne komu-
nikaty bedace wlasng refleksja po ocenie pracy i komunikaty otrzymane od
innych), wreszcie emocjonalne pobudzenia s3 zawsze obecne we wspélnym
dzialaniu.

Liderzy zespotu, ktérym przekazalam odpowiedzialno$¢ za przebieg
procesu rozwigzywania problemoéw i osiagniety wynik, musieli szczegdlnie
skupi¢ si¢ na samoocenie i kontroli pracy innych.

6.2. Ocena pracy grupy przez lidera zespotu

Kazdy uczestnik eksperymentu przynajmniej raz pelnif funkcje lidera
grupy. Wszyscy mieli okazje sprawdzi¢, czy poradza sobie z kierowaniem
praca, wyznaczaniem zadan, panowaniem nad czasem, koordynacja pracy
i doprowadzeniem do osiggniecia celu. Osoby, ktére na danych zajeciach
odgrywaly role lidera, na zakonczenie zajg¢ nie wypelniaty Karty do oceny
pracy w grupie, ale Karte oceny dokonanej przez lidera (Aneks III).

Pierwsze stwierdzenie: ,Masz wrazenie, ze wlasciwie pokierowates(-as)
praca grupy’, wymagalo okreslenia wyboru: tak, nie, nie umiem ocenic.
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Tabela 27. Ocena kierowania praca grupy dokonana
przez lideréw grup eksperymentalnych

Przekonanie Zadanie 1 | Zadanie 2 | Zadanie 3 | Zadanie 4 | Zadanie 5
o dobrym kierowaniu

pracg grupy Los.| % |Los.| % |Los.| % |Los.| % |Los| %
Nie
Tak 9 90,01 9 90,0 9 (100,0f 8 [100,0| 10 |100,0

Nie umiem tego

- 1 10,0 1 10,0
ocenic

Liderzy dokonujacy

10 |100,0 | 10 |100,0| 9 |(100,0| 8 |[100,0| 10 {100,0
oceny - razem

Liderzy grupy pozytywnie oceniali kierowanie jej praca (kolejne spotkania:
90,0%, 90,0%, 100,0%, 100,0%, 100,0%), dlatego niemozliwe bylo ustalenie réz-
nicy miedzy przekonaniem o dobrym kierowaniu grupa a zmiang w zakresie
samoskuteczno$ci we wspotpracy z grupa (tabela 27).

Trzeba doda¢, ze podejmowanie pracy przez lidera wydaje si¢ jego indywi-
dualng sprawg i skuteczno$¢ dziatania zalezy od jego osoby, a nie przekonania
grupy/jej cztonkéw co do skutecznosci zespotu (Pescosolido, 2003, s. 380).
Przywdédztwu nauczyciela wystepujacego w roli lidera wspolpracujacego
zespotu przygladano si¢ w aspekcie sytuacyjnych i spolecznych warunkow
towarzyszacych wykonaniu zadan. Podkreslano warto$¢ komunikacji i po-
zostawienia autonomii liderowi formalnemu (Scribner i in., 2007). Wazne
jest wiec dopuszczenie do kierowania pracg uczniow majacych odpowiednie
kompetencje.

Mozliwe, ze bycie liderem, cho¢ to praca na rzecz grupy, moze wzmacnia¢
indywidualng charakterystyke, a jednoczesnie nie przektadac si¢ na wzrost
kompetencji w zakresie samoskuteczno$ci we wspdtpracy z grupa.

Liderzy wysoko ocenili efektywnos¢ grupy. Mieli dokonczy¢ zdanie:
»Sadzisz, ze Twoja grupa efektywnie poradzila sobie z zadaniem”, dokonujac
wyboru sposréd podanych odpowiedzi: tak, nie, nie wiem.

We wszystkich przypadkach liderzy ocenili swoje grupy jako efektywne
w 100% (tabela 28).

Dobry lider zespotu potrafi doceni¢ wysitki cztonkéw grupy. Zapytatam
lideréw: ,,Kto Twoim zdaniem najbardziej przyczynit si¢ do sukcesu?”.
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Tabela 28. Przekonanie lideréw w grupach eksperymentalnych
o efektywnosci malej grupy

Przekonanie o tym, | Zadaniel | Zadanie2 | Zadanie 3 | Zadanie 4 | Zadanie 5
ze grupa byla
efektywna Los.| % |Los.| % |Los.| % |Los.| % |Los.| %
Nie
Tak 10 |100,0| 10 |100,0| 9 (100,0| 8 (100,0| 10 (100,0
Nie wiem
Liderzy dokonujacy |10 115001 10 [100,0| 9 [1000] 8 [100,0] 10 [100,0
oceny - razem

Tabela 29. Ocena wkladu pracy czlonkow zespolu dokonana
przez liderow w grupach eksperymentalnych

Osoba, ktéra — zda- | Zadanie 1 | Zadanie 2 | Zadanie 3 | Zadanie 4 | Zadanie 5
niem lidera - najbar-

dziej przyczynitasi¢ | Los. | % |Los.| % |Los.| % |Los.| % |Los.| %
do sukcesu grupy

Nikt nie zostal wska-

6 | 600 9 (1000 7 |778| 6 | 750 7 | 70,0
zany.

Kto$ z grupy zostat
wymieniony.
Liderzy dokonujacy
oceny - razem

4 | 40,0 2 (222 2 | 250 3 | 300

10 {100,0| 9 (100,0|] 9 {100,0| 8 |(100,0| 10 |100,0

Okoto '/, lideréw potrafita wskaza¢ w grupie osoby, ktére w sposdb szcze-
golny przyczynily sie do wykonania zadania (tabela 29). Kazdy potrzebuje,
aby inni zauwazyli jego wklad w wykonanie pracy, zwlaszcza gdy wklad ten
jest znaczacy lub unikatowy. Jezeli lider zespotu moze wskaza¢ takie osoby,
musi jeszcze wnikliwiej $ledzi¢ postepy pracy nad zadaniem, co zwigksza
swiadomos¢ dotyczaca wysitku wlozonego w realizacje zadania.

Liderzy mieli tez wskaza¢ osoby szczegdlnie opieszale (,,Kto, Twoim zda-
niem, przeszkadzal w pracy zespotowe;j?”).
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Tabela 30. Ocena osdb przeszkadzajacych w wykonaniu
zdania dokonana przez lideréw grup eksperymentalnych

Osoba, ktéra zdaniem | Zadanie 1 | Zadanie 2 | Zadanie 3 | Zadanie 4 | Zadanie 5

lidera, przeszkadzala
w pracy zespolu Los.| % |Los.| % |Los.| % |Los.| % |[L.os.| %

Nikt nie zostal wska-

9 |100,0{ 10 |100,0| 9 |[100,0/ 8 [100,0/ 9 | 90,0
zany.

Kto$ z grupy zostat

e 1 10,0
wymieniony.

Liderzy dokonujacy

9 |[100,0f 10 |100,0f 9 |[100,0| 8 (100,0| 10 |100,0
oceny - razem

Tylko w ostatnim zadaniu jeden z lideréw wskazal na osobe, ktéra w spo-
sOb szczegdlny przeszkadzata pracujacym w zespole studentom (tabela 30).

Czasami osoby, ktdre czuja si¢ mato kompetentne przy rozwigzywaniu
zadania, a lubig by¢ zauwazane, prébuja odgrywac role zabawiajacego gru-
pe, uzywajac poczucia humoru jako parawanu dla wlasnej niekompetencji.
Wielokrotnie utrudnia to zespotowi skupienie na zadaniu. Niekiedy stanowi
wentyl bezpieczenstwa dla 0séb pracujacych w napigciu czy stresie. Jednak
w przypadku badanych grup liderzy nie wskazywali na obecnos¢ takich osob
(jeden wyjatek). Niemal wszyscy badani angazowali si¢ w wykonanie zadania.

Liderzy wskazywali na osoby, ktdre niewiele wnosity do pracy w grupie: ,Kto
nie miat zbyt wiele do zaoferowania grupie, aby trudnos¢ zostata pokonana?”.

Tabela 31. Ocena kompetencji czlonkéw grupy w zakresie wykonywanego
zadania dokonana przez lideréw grup eksperymentalnych

Osoba, ktéra - zda- Zadanie 1 | Zadanie 2 | Zadanie 3 | Zadanie 4 | Zadanie 5
niem lidera - nie

miata zbyt duzo do
zaoferowania grupie, Los. [% |Los. |% |Los. |% |Los. [% |Los. |%

jesli chodzi o pomoc

Nikt nie zostal wska-

9 | 90,0 10 |100,0|/ 9 |[100,0/ 8 |100,0 9 | 90,0
zany.

Kto$ z grupy zostat

L2, 1 10,01 1 10,0 1 10,0
wymieniony.

Liderzy dokonujacy

10 |100,0| 10 |100,0{ 9 |100,0f 8 |100,0| 10 |[100,0
oceny - razem
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Przy wykonaniu zadan w czasie pierwszego, drugiego i piatego spotka-
nia trzech lideréw wskazalo na osoby, ktdre ich zdaniem nie angazowaly sie
zbytnio w prace grupy (tabela 31).

Kazdy w jakich$ okolicznosciach staje sie ,,pasazerem na gape”. Niekiedy
powodem jest zle samopoczucie fizyczne i psychiczne, zupelny brak wiedzy lub
umiejetnodci w danym zakresie, nieche¢ do pozostalych cztonkéw grupy, brak
wlasciwej motywacji, itp. Jezeli jednak wyltaczenie z pracy obserwuje si¢ jako
zjawisko ciagle, konieczne jest przyjrzenie si¢ sytuacji. Niekiedy przeniesienie
danej osoby do innej grupy moze rozwiazac problem. Sposobem na pokona-
nie lenistwa moze by¢ sugestia prowadzacego zajgcia, Ze na koniec spotkania
wskaze osobe, ktora na forum zaprezentuje przyjete przez grupe rozwiazanie.

Nieznane s3 przyczyny nieangazowania si¢ kilku oséb w wykonanie
zadania, cho¢ w odpowiedziach w Karcie do oceny pracy w grupie pojawilo
sie kilka takich powodéw w samoocenie (nieprzygotowanie do zaje¢; zle
samopoczucie fizyczne czy psychiczne; brak zaangazowania na skutek prze-
konania, iz inni majg lepsze kompetencje; brak zainteresowania tematem
zajec). Oceniajac posiadane przez grupe zasoby do wykonania zadania, badani
liderzy wskazali réwniez na niewielki odsetek 0séb o niskich mozliwo$ciach
w zakresie pokonywania trudnosci (por. tabela 24). Dominowalo przekonanie
o posiadaniu przez czlonkéw grupy duzych zasobdw osobistych pomocnych
przy wykonaniu zadania.

Aby przekonac sie, jakiego rodzaju umiejetnosci potrzebne kierujagcemu
zespolem maja liderzy, zapytalam: ,,Jakiego rodzaju szczegdlng role petnifes(-as),
kierujac praca grupy?”. Odpowiadajac na pytanie, mozna byto dokona¢ wyboru
sposrod podanych propozycji (przydzielanie zadan poszczegolnym cztonkom
zespotu, kierowanie dyskusja, dyscyplinowanie, rozliczanie z czasu, wyrazanie
uznania, podsumowywanie) i/lub doda¢ wlasne okreslenia.

Trzech na pigciu lideréw grup deklarowato przydzielanie zadan poszcze-
golnym czlonkom grupy. Okolo */, badanych kierowato dyskusjg w zespole.
Co dziewiaty lider czul si¢ w obowigzku przywota¢ do porzadku osoby, ktore
chcialy si¢ wylaczy¢ z pracy. Polowa liderow starata si¢ czuwa¢ nad czasem
pracy. Prawie */, lideréw z grupy eksperymentalnej wyrazato uznanie za wklad
w wysitki grupy. Ponad potowa podsumowywata prace grupy. Inne role pelnito
mniej niz '/, lideroéw (tabela 32).

Uznatam, ze wykonywanie zadan w zespole moze si¢ w jakis sposob
wigzaé z poczuciem samoskutecznosci we wspotpracy z grupa. Odpowiedzi
na pytanie zawarte w karcie pracy wypelnionej przez lideréw nie byly wy-
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czerpujace. Skorzystalam z przygotowanej Karty czynnosci wykonywanych
na rzecz zespotu.

Tabela 32. Okreslenie przez lideréw grup eksperymentalnych
zadan wykonywanych w zespole

Podejmowane Zadanie 1 | Zadanie 2 | Zadanie 3 | Zadanie 4 | Zadanie 5

dziatanie Los.| % |Los.| % |[Los.| % |[Los.| % |Los.| %

Przydzielale§(a)| nie | 3 | 30,0 2 | 20,0 6 | 66,7 5 | 62,5/ 4 | 40,0
zadania poszcze-

gélnym czlon- | a1 | 9 | 700| 8 | 80,0 3 | 333| 3 | 37,5 6 | 60,0
kom zespotu.

Kierowate$(a§) |nie| 5 | 50,0 2 | 20,0 1 | 10,0 5 | 62,5 1 10,0
dyskusje na
whadciwe tory. | tak | 5 | 50,0] 8 | 80,0 9 | 90,0[ 3 | 375 9 | 900

Przywolywa- nie| 8 | 80,0/ 9 | 90,0 8 | 889 7 | 8,5 9 | 90,0
tes(as) do po-
rzadku osoby;,

ktore probowaly | a1 | 2 | 200] 1 | 100 1 | 11,1] 1 | 125 1 | 100
wylaczy¢ sie

Z pracy.
Rozliczaled(ag) |Mi€ | 7 | 700( 4 | 400| 6 | 667 3 | 375 6 | 600
Z czasu. tak | 3 | 30,0 6 | 60,0 3 | 333 5 | 625 4 | 40,0
Wyrazates(as) | Mie | 5 | 50,0 3 1333 3 |375 3| 300
uznanie. tak | 5 | 50,0] 10 [100,0| 6 | 66,7| 5 | 62,5 7 | 70,0
Podsumowywa- | Me | 6 | 60,0] 6 | 600| 2 | 222| 5 | 625 5 | 500
tes(as). tak | 4 | 40,0 4 | 400 7 | 778| 3 | 375] 5 | 50,0
nie| 8 | 889 9 | 90,0 8 | 889 7 | 875 9 | 90,0
Inne
tak| 1 | 1,1l 1 | 100 1 | 1L,1| 1 | 125/ 1 | 10,0
Liderzy dokonujacy

9 |100,0f 10 |100,0/ 9 |100,0f 8 |(100,0| 10 [100,0

oceny — razem
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6.3. Poczucie wtasnej skutecznosci we wspotpracy z grupa
a czynnosci wykonywane w zwigzku z realizacja
zadan w zespole w grupach eksperymentalnych

Meredith Belbin (2010, s. 23) wypracowal teorig ,,rél zespolowych”, pozwa-
lajaca tworzy¢ efektywne programy ksztalcenia kadry kierowniczej, zarzadzac
zasobami badawczo-rozwojowymi, projektowymi. Wktad pracy podzielono
na: koordynacje pracy zespolu, pobudzenie do dziatania, generowanie nowych
pomysiow, poszukiwanie zasobow, wybor najlepszej mozliwosci, praktyczng
realizacje, dbalo$¢ o precyzje i staranne wykonczenie, wspieranie innych i ocene
eksperta. Ludzi w zespole mozna fatwo przypisa¢ do pelnienia rél nazwanych
bardziej obrazowo: koordynator, lokomotywa, kreator, poszukiwacz zrodel,
ewaluator, implementator, perfekcjonista, dusza zespotu i specjalista.

Eksperymentalnie zasadno$¢ uzycia teorii rdl spotecznych potwierdzit Terri
Hunter (gra biznesowa rejestrowana na wideo i opisana za pomoca opiséw
behawioralnych i charakterystyki réznych rél wprowadzonych przez Mereditha
Belbina oraz wypelnienie kwestionariuszy osobowosci). Zwraca uwage na istotne
zalozenie, ktére znalazlo potwierdzenie w badaniu, Ze zesp6! moze liczy¢ na
tym wiekszy sukces, im wigcej rol zespolowych zostanie w nim obsadzonych
(im bardziej jest zrownowazony). Meredith Belbin podkresla, iz role zespotowe
to rodzaj wkladu w relacje interpersonalne w srodowisku pracy, w prace zespotu
(Belbin, 2010, s. 39). Odwolujac sie¢ do jego rozwazan, przyjelam czynnosci
wykonywane w zakresie realizowanych zadan grupowych jako role zespolowe.

Tabela 33. Czynno$ci podejmowane w zespole/pelnione role:
w grupach eksperymentalnych

Deklarowane podejmowanie dziatania L.os. %

Zorientowanie na zadanie

nie 15 46,9
Inicjuje zadanie.

tak 17 53,1

nie 3 9,4
Dostarczam informacji.

tak 29 90,6

nie 3 9,4
Poszukuje informacji.

tak 29 90,6
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Deklarowane podejmowanie dzialania L.os. %

nie 4 12,5
Podrzucam pomysly rozwigzania.

tak 28 87,5

nie 17 53,1
Wydaje¢ opinie, komunikuje swoje odczucia.

tak 15 46,9
Poszukuje opinii (stawiam grupie pytania o wartosci, nie 15 46,9
przekonania). tak 17 53,1

nie 14 43,8
Klasyfikuje, opracowuje.

tak 18 56,3

nie 23 71,9
Koordynuje.

tak 9 28,1

nie 14 43,8
Podsumowuje.

tak 18 56,3

nie 16 50,0
Ukierunkowuje dyskusje.

tak 16 50,0

nie 3 9,4
Angazuje sie w wykonanie zadania.

tak 29 90,6

nie 24 75,0
Oceniam.

tak 8 25,0

nie 4 12,5
Szukam uzgodnien, daze¢ do wspdlnych ustalen.

tak 28 87,5

nie 21 65,6
Odwoluje si¢ do norm i standardéw.

tak 11 34,4

nie 19 59,4
Pobudzam innych do dziatania.

tak 13 40,6

nie 11 34,4
Zapisuje, notuje, rejestruje.

tak 21 65,6

nie 26 81,3
Kieruje praca grupy.

tak 6 18,8
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Deklarowane podejmowanie dzialania L.os. %
Podtrzymywanie uwagi i koncentracji
ach d nie 13 40,6
achecam do pracy, motywuje.
y i tak 19 59,4
Jestem mediatorem, prébuje posredniczy¢ nie 20 62,5
w ustalaniu wspolnych wnioskéw, zazegnaé konflikt. | (41 12 37,5
Dokonuje selekcji, by praca miata szybkie tempo i nie | i€ 18 56,3
rozpraszano si¢ nieistotnymi szczegdétami. tak 14 43,8
nie 9 28,1
Wspieram innych.
tak 23 71,9
nie 22 68,8
Harmonizuje czynnosci.
tak 10 31,3
nie 18 56,3
Panuje nad czasem.
tak 14 43,8
Zmniejszam napiecie powstajace w grupach, np. dzie- | hie 10 31,3
ki poczuciu humoru. tak 22 68,7
Dramatyzuje, opowiadajac historie, fantazjujac, snu- | i€ 27 84,4
jac opowieéci na temat os6b i miejsc. tak 5 15,6
ditad nie 20 62,5
Stoje na strazy porzadku i fadu.
) Y tak 12 37,5
Skoncentrowanie na sobie
nie 17 53,1
Poszukuje uznania.
tak 15 46,9
nie 30 93,8
Dominuje.
tak 2 6,3
nie 26 81,3
Absorbuje uwage innych swoim stanem, pogladami.
tak 6 18,8
nie 32 100,0
Blokuje dziatanie.
tak
¢ nie 23 71,9
Wycofuje sie.
yeory tak 9 28,1
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Deklarowane podejmowanie dzialania L.os. %
nie 32 100,0
Atakuje, umniejszajac warto$¢ pracy grupy. ok
Oczekuje wsparcia, ukazuje bezradno$¢, brak kompe- | i€ 25 78,1
tencji. tak 7 21,9
Osoby wskazujace na pelnione role - razem 32 100,0

Wisrdd rél' zorientowanych na zadanie najczesciej przywolywano angazowa-
nie w wykonanie zadan, dostarczanie i poszukiwanie informacji, podrzucanie
pomysiéw rozwiazania, szukanie uzgodnien i dazenie do wspdlnych ustalen
(tabela 33). Dzialania wskazywane przez badanych wydaja si¢ niezbedne
z punktu widzenia powodzenia w pracy nad rozwigzaniem problemu. Naj-
czgsciej odgrywang rolg wérdd podtrzymujacych uwage i koncentracje byto
wspieranie innych, zmniejszanie napiecia dzieki poczuciu humoru, zachg¢canie
do pracy i motywowanie. O skoncentrowaniu na sobie §wiadczylo poszuki-
wanie uznania, wycofywanie i oczekiwanie wsparcia (tabela 33).

Mimo wskazania na pelnienie rol, ktore nie zawsze s wspierajace dla zespo-
tu, subiektywne odczucie nie przenosi si¢ widocznie na dziatanie, skoro liderzy
zwrocili uwage tylko na pojedyncze zdarzenia z osobami przeszkadzajacymi
w wykonaniu zadania. By¢ moze pelnione role s3 tak mocno wpisane w reper-
tuar grupy, ze nie s3 odczytywane jako te, ktdre moga utrudnic prace zespotu.

Sprawdzitam, czy wystepuja istotne zaleznosci migdzy czynnosciami wy-
konywanymi na rzecz zespolu a wymiarami poczucia wlasnej skutecznosci
we wspotpracy z grupa. Wérdd rol zorientowanych na zadanie wyodrebnitam:
inicjowanie dzialania, dostarczanie i poszukiwanie informacji, podrzucanie
pomystow rozwigzania, wydawanie i poszukiwanie opinii oraz komunikowanie
swoich odczu¢, klasyfikowanie i opracowywanie, koordynowanie, podsumo-
wywanie, ukierunkowywanie dyskusji, angazowanie si¢ w wykonanie pracy,
ocenianie, uzgadnianie, odwolanie do norm i standardéw, pobudzanie innych
do dzialania, notowanie, kierowanie praca grupy. Wsréd rél podtrzymywa-
nia uwagi i koncentracji znalazly si¢: zachecanie do pracy i motywowanie,
mediacja, selekcja materiatu, wspieranie innych, harmonizowanie czynnosci,
panowanie nad czasem, zmniejszanie napigcia, dramatyzowanie, stanie na

! Dyskusyjne jest uzycie terminu ,rola”, lepiej jest méwic o czynno$ciach wykonywanych
na rzecz zespolu. Odwoluje si¢ jednak do sformutowania M. Belbina.
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strazy porzadku i tadu. Wérdd rol skoncentrowanych na sobie wymienifam:
poszukiwanie uznania, dominowanie, absorbowanie uwagi, blokowanie
dzialan, wycofywanie si¢, atakowanie, oczekiwanie wsparcia (Aneks IV).
Wykorzystatam tabele krzyzowe, obliczajac chi-kwadrat Pearsona (tabela 34).

Tabela 34. Chi-kwadrat, istotno$¢, miary kierunkowe dla zalezno$ci czynnosci

wykonywanych na rzecz grupy a poczuciem wlasnej skutecznoséci we wspolpracy

z grupy, N =32

Czynnosci wykonywane
na rzecz grupy a skala poczucia
wlasnej skutecznosci
we wspolpracy z grupa

Chi-kwadrat
Pearsona

df

Istotno$¢

asympto-

-matyczna
(dwustronna)

Wspolczynnik
kontyngencji

Poszukiwanie opinii, stawianie
grupie pytan o wartosci, prze-
konania a planowanie dzialania
i panowanie nad czasem

7,676

p <0,05

0,440*

Klasyfikowanie, opracowywanie
a wynik ogélny poczucia wtas-
nej skutecznosci we wspdtpracy
Z grupa

6,931

p < 0,05

0,422

Klasyfikowanie, opracowywanie
a planowanie dzialan i panowa-
nie nad czasem

11,489

p<0,01

0,514

Ukierunkowywanie dyskusji
a planowanie dzialan i panowa-
nie nad czasem

7,238

p < 0,05

0,429

Mediacja, proba posredniczenia
w ustalaniu wspdlnych wnio-
skow, zazegnywanie konfliktow
a planowanie dziatania i pano-
wanie nad czasem

6,705

p <0,05

0,416

Mediacja, proba posredniczenia
w ustalaniu wspolnych wnio-
skow, zazegnywanie konfliktow
a poznanie siebie jako rezultat
kontaktu spolecznego

6,427

p < 0,05

0,409

Stanie na strazy porzadku i tadu
a zaangazowanie w dzialanie
i dzielenie si¢ zasobami

7,911

p < 0,05

0,445
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Czynnosci wykonywane Istotnos¢
na rzecz grupy a skala poczucia | Chi-kwadrat 4f|  asympto- Wspotczynnik
wlasnej skutecznosci Pearsona -matyczna kontyngencji
we wspotpracy z grupa (dwustronna)
Poszukiwanie uznania a ogélne
poczucie wlasnej skutecznosci 6,423 2 |p<0,05 0,409
we wspolpracy z grupa
Wycofywanie si¢ a ogdlne po-
czucie wlasnej skutecznosci we 6,454 2 |p<0,05 0,410
wspolpracy z grupa
Oczekiwanie wsparcia, ukazy-
wanie bezradnosci, brak kompe-
8,762 2 | p<0,05 0,464

tencji a zaangazowanie w dziala-
nie i dzielenie sie zasobami

* Interpretacja wspdlczynnika kontyngencji wedtug klucza (Lewicki, 1996, s. 108).

Nie wszystkie pelnione role wykazaly istotng statystycznie zalezno$¢ z po-
czuciem samoskuteczno$ci we wspolpracy z grupa (zostaly zatem pominiete

w zestawieniu tabelarycznym).

Poszukiwanie opinii, stawianie grupie pytan o wartosci, przekonania
wspotwystepowalo z planowaniem dziatania i panowaniem nad czasem.

30%

25%

20%

15%

10%

5%

0%

poziom niski

poziom przecietny
ie dzial:

plano

O poszukuje opinii
(stawiam grupie
Ppytania o wartosci,
przekonania)

@ nie poszukuje opinii

poziom wysoki

iaip ie nad czasem

Rysunek 19. Zalezno$¢ miedzy poszukiwaniem opinii, stawianiem grupie pytan

o wartosci, przekonania a planowaniem dzialania i panowaniem nad czasem, N = 32
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Osoby, ktore deklarowaly, iz poszukujg opinii, i jednoczesnie uzyskatly
wysoki poziom umiejetnoéci w zakresie planowania dziatania i panowania nad
czasem, stanowily '/, grup eksperymentalnych (zalezno$¢ istotna statystycznie)
(tabela 30, rysunek 19). Opinii nie poszukiwata co pigta osoba z grup ekspery-
mentalnych. Wyczucie wlasciwego momentu rozpoczecia pracy nad zadaniem
moze zadecydowac o tym, czy we wlasciwym czasie zostanie ono zakonczone.

Osoby o wysokim ogélnym poziomie poczucia wlasnej skutecznosci we
wspotpracy z grupa, dokonujace klasyfikowania i opracowywania, to prawie
potowa grupy eksperymentalnej (rysunek 20).

50%
45%
40%
35%
30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%

O klasyfikuje, opracowuje

M nie klasyfikuje, nie
opracowuje

poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki

ogolny wynik poczucia wlasnej skutecznosci we wspdtpracy z grupa

Rysunek 20. Zalezno$¢ miedzy klasyfikowaniem i opracowywaniem informacji
a 0golnym poczuciem wlasnej skutecznosci we wspolpracy z grupa, N = 32

45%
40%
35%
30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%

O klasyfikuje, opracowuje

M nie klasyfikuj¢, nie opracowuje

poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki

Rysunek 21. Zalezno$¢ miedzy klasyfikowaniem, opracowywaniem

a planowaniem dzialania i panowaniem nad czasem, N = 32
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W grupach eksperymentalnych 40,6% oséb, pracujac w zespole, klasy-
fikuje, opracowuje material zaje¢ i jednoczes$nie deklaruje wysoki poziom
umiejetnosci w zakresie planowania dziatania i panowania nad czasem. Nie
podejmuje si¢ klasyfikowania czy opracowywania danych '/, badanych z grup
eksperymentalnych (rysunek 21).

Zalezno$¢ jest istotna statystycznie — wystepuje wysoki stopien zaleznosci
(tabela 33). Dokonywanie syntezy materialu wymaga podobnej dyscypliny
pracy co planowanie i ustalanie harmonogramu.

40%
25% 34,40%
o
30%
25%
18,80% 18,80% Oukierunkowuje dyskusje
20% =
M nie ukierunkowuje dyskusji

15% 125 H2;50%—
10%

5% 3.1

0%

poziom niski poziom przeci¢tny poziom wysoki
planowanie dzialania i panowania nad czasem

Rysunek 22. Zalezno$¢ migdzy ukierunkowywaniem dyskusji

a planowaniem dzialania i panowaniem nad czasem, N = 32

Wchodzenie w rol¢ osoby ukierunkowujacej dyskusje wykazuje istotna
statystycznie zalezno$¢ z planowaniem czasu oraz kolejnosciag wykonania
czynnosci i dzialan (tabela 30). Najwigkszg grupe wsrod oséb z grup ekspery-
mentalnych stanowig te, ktore starajg si¢ ukierunkowac¢ dyskusje i deklaruja
wysoki poziom umiejetnosci w zakresie planowania dziatania i panowania
nad czasem (‘/, tych grup). Co pigta osoba z grup eksperymentalnych nie
ukierunkowuje dyskusji (rysunek 22). Lad w konstruowaniu wypowiedzi i po-
rzadek organizacyjny wydaja si¢ i$¢ z sobg w parze. W przypadku nauczycieli
szczegodlna dbalos¢ o wlasciwy tok dyskusji powinna by¢ nawykiem.

Najliczniejsza reprezentacje maja osoby, ktore wystepuja w roli mediatora
probujacego posredniczy¢ w ustalaniu wspolnych wnioskow, zazegnywaé
konflikty i jednoczesnie deklarujace wysoki poziom umiejetnosci planowania
dzialania i panowania nad czasem (28,1% z grup eksperymentalnych) (rysunek
23). Zalezno$¢ jest istotna statystycznie (tabela 30). Niestety, podobna jest liczba
0s0b, ktore uwazaja, ze nie pelnig roli mediatora, a jednoczesnie w swoim od-
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czuciu majg przecietny poziom umiejetnosci planowania dzialania i panowania
nad czasem (28,1% tych grup). Poziom poczucia samoskutecznosci we wspot-
pracy z grupa moze mie¢ znaczenie przy angazowaniu sie¢ w role mediatora.

30%

25%

20%

15% . .
Ojestem mediatorem

10% M nie jestem mediatorem
0

5%

0%
poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki
planowanie dzialania i panowanie nad czasem

Rysunek 23. Zalezno$¢ miedzy mediacja jako préba posredniczenia w ustalaniu wspdolnych

wnioskow, zazegnywania konfliktu a planowaniem dzialania i panowaniem nad czasem, N =32

30%

25%

20%

Ojestem mediatorem
15%
M nie jestem mediatorem

10%

5%

0%

poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki
poznawanie siebie jako rezultat kontaktu spolecznego

Rysunek 24. Zalezno$¢ miedzy mediacja jako préba posredniczenia
w ustaleniu wspélnych wnioskdéw, zazegnywaniu konfliktu

a poznaniem siebie jako rezultat kontaktu spolecznego, N = 32

Mediatorzy w stopniu wysokim prébujacy poznawac siebie jako rezultat
kontaktu spotecznego stanowili 21,9% badanej grupy. Co druga osoba uznata,
ze nie pelni roli mediatora (rysunek 24). Zaleznos¢ jest istotna statystycznie
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(tabela 33). Osoby, ktére deklarowaly poznanie siebie w stopniu niskim, nie
mediowaly, nie posredniczyty w ustalaniu wspdlnych wnioskéw, nie zazegnywaly
konfliktow. Mediator musi mie¢ odpowiednie kompetencje interpersonalne
i wlasciwie organizowac prace.

35%

30%

25%

20% Ostojg na strazy

porzadku i fladu
0

15% M nie stoj¢ na strazy
porzadku i fadu

10%

5%

0%
poziom niski poziom przecietny poziom wysoki
zaangazowanie w dzialanie i dzielenie si¢ zasobami

Rysunek 25. Zalezno$¢ miedzy deklarowaniem stania na strazy porzadku i ladu

a zaangaZowaniem w dzialanie i dzieleniem sie zasobami, N = 32

Najliczniejszg grupe wsrod badanych z grup eksperymentalnych stanowily
te osoby, ktore deklarowaly stanie na strazy porzadku i tadu i réwnocze$nie
czuly, ze maja wysoki poziom zaangazowania w dzialanie i dzielenia sie¢ za-
sobami (26,1% tych grup) (rysunek 25). Wsrod 6,3% oséb o niskim poczuciu
zaangazowania w dzialanie i dzielenia si¢ zasobami nie bylo Zadnej osoby;,
ktdra nie deklarowalaby stania na strazy porzadku i fadu.

30%

25%

O poszukuje uznania
20%

[ nie poszukuj¢ uznania

15%

10%

5%

0%

poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki
ogolne poczucie wlasnej skutecznosci we wspélpracy z grupa

Rysunek 26. Zaleznos¢ miedzy poszukiwaniem uznania a ogélnym poziomem
poczucia wlasnej skutecznosci we wspolpracy z grupa, N = 32
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Osoby, ktére poszukuja uznania i jednoczesnie deklaruja posiadanie prze-
cigtnego poziomu poczucia wlasnej skutecznoéci we wspolpracy z grupa, to
'/, grup eksperymentalnych. Jednak trzeba zauwazy¢, ze prawie polowa oséb
z tych grup uznaje, iz nie poszukuje uznania (tabela 33, rysunek 26).

50%
45%
40%
35%
30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%

O wycofuje si¢ [ nie wycofujg si¢

poziom niski poziom przeci¢tny poziom wysoki

ogolne poczucie wlasnej skutecznosci we wspolpracy z grupa

Rysunek 27. Zalezno$¢ migdzy wycofywaniem si¢ a ogélnym poczuciem
wlasnej skutecznoséci we wspoélpracy z grupa, N = 32

Prawie */, badanych z grupy eksperymentalnej o wysokim poziomie wspét-
skutecznosci nie wycofuje si¢ z wykonywania zadan (rysunek 27). Zwiazek
jest istotny statystycznie (tabela 33).

60%

50%

40%

30% O oczekuje wsparcia

[ nie oczekuj¢ wsparcia

20%

10%

0%

poziom niski poziom przecigtny poziom wysoki

zaangazowanie w dzialanie i dzielenie si¢ zasobami

Rysunek 28. Zaleznos$¢ miedzy oczekiwaniem wsparcia, ukazywaniem bezradnosci,

brakiem kompetencji a zaangazowaniem w dzialanie i dzieleniem sie zasobami, N = 32
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Najwigkszg reprezentacje badanych z grup eksperymentalnych mozna
zaobserwowac wsrod osob nieoczekujacych wsparcia, o wysokim poczuciu
zaangazowania i dzielenia sie zasobami (53,1% tej grupy) (rysunek 28, tabela 33).

Wycofanie si¢ jest sztuka. Jesli zespot zachowuje réwnowage wewnetrzna,
jego czlonkowie majg cechy wzajemnie si¢ uzupelniajace, to nie ma potrzeby
brania na swoje barki zadania, do ktérego rozwigzania nie ma si¢ odpowied-
nich zasobow (Belbin, 2008, s. 120-123). Mozna si¢ wowczas koncentrowac
na istocie dzialania, a obowiazki zostang przekazane w rece tych, ktorzy
potrafig si¢ z tego zadania wywiazac. Kto$ zrzeka si¢ pelnienia roli, by mogt
sie jej podjac ktos inny. Niektore osoby odgrywaja role, ktdre sa niedokladnie
okreslone, co wymaga od innych przyjecia odmiennych strategii. Dochodzi
do rywalizcji w obsadzaniu tych niespecyficznych rol.

Wryniki nalezy przyjac¢ z duza ostroznoscia, gdyz niektére komorki majg
liczebnosci mniejsze niz oczekiwane.

Czynnosci wykonywane przez badanych na rzecz grupy nie zawsze miaty na
celu rozwigzanie zadania, niekiedy stuzyly polepszeniu relacji albo budowaniu
czy ochronie swojego wizerunku. Do czynno$ci pomagajacych w rozwigzaniu
problemu, a majacych przelozenie na poczucie swojej skutecznosci we wspdtpracy
nalezy poszukiwanie opinii, klasyfikowanie i opracowywanie oraz ukierunko-
wywanie dyskusji. Poszukiwanie opinii polega przede wszystkim na stawianiu
pytan o wartosci, przekonania. Istniejaca zalezno$¢ miedzy poszukiwaniem
opinii a planowaniem dzialania i panowaniem nad czasem wydaje si¢ logiczna.

Ujecie dzialan w ramy czasowe wymaga rozpoznania mozliwosci 0osob,
ktdére majg sie podjac realizacji zadan. Stawianie pytan bezposrednio zainte-
resowanym umozliwia zebranie informacji z pierwszej reki, a wiec o duzym
stopniu prawdopodobienstwa. Konsekwencje poszukiwania opinii stanowi
podjecie wlasciwych decyzji dotyczacych organizowania pracy.

Podobnie istotna zaleznos¢ z planowaniem dzialania i panowaniem nad
czasem istnieje w kontekscie podejmowania si¢ czynnosci klasyfikowania
i opracowywania. Tworzenie syntez, uogoélnien to przede wszystkim okreslenie
idei, umozliwienie dostrzezenia celéw, kategorii. Osoby, ktore staraja si¢ wlas-
ciwie wykorzystac czas, d3za do uporzagdkowania materiatu i strukturalizacji
wiedzy, bo znacznie ulatwia to calo$ciowy oglad problemu.

Klasyfikowanie i opracowywanie wspoétzalezy od ogdlnego poczucia wlas-
nej skuteczno$ci we wspoltpracy z grupa, poniewaz umiejetno$¢ klarownego
ujecia i doszukiwania si¢ kategorii umozliwiajacych grupowanie tresci daje
poczucie wladania procesem uczenia si¢ w zespole. W zwigzku z tym moze
umacnia¢ przekonanie o byciu skutecznym, zwlaszcza ze dokonanie syntezy
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bardzo utatwia prace pozostalym cztonkom grupy, oszczedzajac czas i eks-
ponujac zamierzenia.

Umiejetno$¢ ukierunkowania dyskusji pozwala na skupienie na gtéwnym
watku, bez rozpraszania na szczegdty, zwykle niewiele wnoszace do rozmo-
wy. Istnienie zalezno$ci miedzy umiej¢tnoscia ukierunkowywania dyskusji
a planowaniem dzialania i panowaniem nad czasem nie budzi zastrzezen.
Jednostka starajaca si¢ planowac czynnosci szuka uproszczen, ktdre oszcze-
dzajg czas. Kultura dyskusji i niegubienie watkéw sprzyja realizacji zamierzen.
Nacisk wywierany na grupe w zwiazku z przestrzeganiem rygoréw czasowych
daje pewno$¢ skupienia na meritum zagadnienia i zwigksza szanse, aby szybko
poradzi¢ sobie z trudnoscia, zwlaszcza przy problemach konwergencyjnych.
Gdy grupa poszukuje réznorodnych rozwigzan, angazujac myslenie tworcze,
zbyt sztywne ukierunkowywanie dyskusji nie sprzyja odkryciom.

Deklarowanie wystepowania w roli mediatora, probujacego posredniczy¢
w ustalaniu wspdlnych wnioskéw i zazegnywaniu konfliktéw, to czynnosci
sprzyjajace budowaniu odpowiedniego klimatu pracy w grupie. Osoba neutra-
lizujaca atmosfere, zwlaszcza gdy grupa nie moze doj$¢ do porozumienia, bo
jej czlonkowie reprezentuja bardzo odlegle poglady, staje si¢ cennym wspol-
uczestnikiem. Wskazuje na potrzebe tolerancyjnego podejscia do wyrazanych
opinii i przyjecia roznych perspektyw przy ogladzie problemu. Zalezno$¢ bycia
mediatorem i umiejetnosci planowania oraz panowania nad czasem moze
wynika¢ ze sklonnosci do szukania tadu i porzadku takze w sposobie wyra-
zania mysli, przy uwzglednianiu réznorodnych opcji wyrazania przekonan.
Zaleznos$¢ z wymiarem poznanie siebie jako rezultatu kontaktu spolecznego
uzmyslawia, ze szczegolnie w sytuacjach nietypowych, budzacych watpliwo-
$ci, w ktdrych niefatwo o rozstrzygnigcia, jednostki w spofecznym ,,lustrze”
znajduja mozliwo$¢ odczytania, jak ich zachowanie, niekoniecznie chfodne
i wykalkulowane, a nakierowane na niwelowanie napigcia, jest przez innych
spostrzegane w kategorii pozadanych umiejetnosci budowania kontaktu
interpersonalnego.

Podobnie stanie na strazy porzadku i tadu pozwala na przyjecie pewnej
dyscypliny pracy, ktéra doprowadza do przygotowania pola do wymiany
mysli, pomystéw. Zaleznos¢ tak pelnionej roli i zaangazowania w dzialanie
i dzieleniem zasobami jest uzasadniona. Lad i spokdj pozwalaja na wtasciwa
aktywnos¢ i glebsze wspdlne analizowanie problemu. Prawde méwiac, tam,
gdzie brakuje dyscypliny pracy, trudno méwi¢ o realizacji zadan.
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Trzy czynnosci dokonywane we wspoldzialaniu o istotnej statystycznie
zaleznosci z poczuciem wlasnej skutecznodci we wspdtpracy z grupa sg zwia-
zane z koncentrowaniem uwagi na sobie.

Poszukiwanie uznania wigze si¢ z potrzeba bycia dostrzezonym przez in-
nych, pragnieniem skupienia uwagi na swoich dokonaniach, wymaga ekspozycji
spolecznej, a nie pozostawania w cieniu. Wystepowanie istotnej statystycznie
zaleznoséci miedzy poszukiwaniem uznania a ogélnym poczuciem wlasnej
skuteczno$ci we wspolpracy z grupg mozna wyttumaczy¢. Inwestowanie
zasobow osobistych daje mozliwos¢ realizacji zadan, co umacnia jednostke
w przekonaniu o skutecznym dzialaniu na rzecz grupy. Polaczenie takich
zabiegow z poszukiwaniem uznania to poniekad oczekiwanie wdziecznosci ze
strony kolegéw za wktad pracy umozliwiajacy zblizenie si¢ do celu. Prawdo-
podobnie, gdy jednostka zyska uznanie, wzmocni to jej przekonanie o byciu
skuteczng w pracy zespolowe;j.

Niektore osoby stosujg strategie unikowe, wycofujac si¢ z wykonania zada-
nia. Zalezno$¢ z poczuciem wlasnej skuteczno$ci we wspdtpracy z grupa ma
charakter odwrotny. Im bardziej osoby sa zaangazowane, tym wyzszy cechuje
je poziom skutecznosci we wspolpracy, im bardziej si¢ wycofujg — tym nizej
oceniaja swoja skutecznos¢ w grupie.

Wycofanie moze mie¢ rézne przyczyny. Jezeli to chwilowa niedyspozycja
czy brak przygotowania do zaje¢ doprowadza do siggniecia po taka strategie,
nie przeklada si¢ to na poczucie braku skutecznosci we wspodtpracy. Jednak
w sytuacji kiedy jednostka wciaz stosuje strategie unikowe, gdy pojawi sie
trudno$¢, to takie postepowanie uwidacznia sie w spostrzeganiu skutecznosci.

Koncentrowanie na sobie to réwniez oczekiwanie wsparcia. Tego typu za-
chowanie jest uzasadnione, gdy jednostka ma nizsze kompetencje niz pozostali
czlonkowie, Zle si¢ czuje psychicznie lub fizycznie. W niektdrych przypadkach
jest to sytuacja normalna. Gorzej, gdy oczekiwanie wsparcia wynika z wy-
uczonej bezradnosci. Wowczas strategie radzenia zwigzane z oczekiwaniem
wsparcia wpisuja sie w staly repertuar zachowan. Poczucie wsparcia wigze si¢
z brakiem zaangazowania w dzialanie i dzielenie si¢ zasobami. Prawie polo-
wa badanych z grupy eksperymentalnej majacych wysoki poziom poczucia
zaangazowania i dzielenia si¢ zasobami nie oczekiwata wsparcia, ukazujac
bezradnos¢ czy brak kompetenciji.
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Konkluzja

1. Badani wysoko oceniali efektywno$¢ swojego zespotu, dlatego nie mozna
rozpoznad, czy roznice w ocenie moglyby zmieni¢ poczucie wspoétskutecznosci.

2. Mimo iz badani z pierwszej grupy eksperymentalnej bardziej anga-
zowali si¢ wykonanie zadan niz badani z grupy eksperymentalnej trzeciej,
to nie wplyneto to na zréznicowanie wynikéw w zakresie poczucia wlasnej
skutecznosci we wspodtpracy.

3. Wchodzenie w réznorodne role buduje strukture zadaniowa oraz
ekspresyjna zespotu. Im bardziej czlonkowie grupy potrafia dostrzec kom-
petencje wlasne i kolegéw/kolezanek, tym trafniej zostang ocenione zasoby
zespolu - tatwiej wowczas o podejmowanie wlasciwych dziatan w zespole.
Istotne staje si¢ rozpoznanie czlonkéw grupy jako oséb majacych okreslone
cechy i umiejetnosci. Przedstawilam kilka opiséw oséb, ktore uzyskiwaty
zréznicowane wyniki w zakresie poziomu poczucia samoskutecznosci we
wspotpracy z grupa (Aneks VIII).

4. Liderzy wysoko ocenili swoje umiejetnosci w zakresie kierowania praca
zespotu (wiec brak mozliwosci sprawdzenia, czy roézny sposdb oceny zdolnosci
w tym zakresie moze mie¢ znaczenie dla poczucia wspotskutecznosci).

5. Nie wykazatam istotnej zaleznosci migdzy srednim poczuciem trudnosci
zadania a poziomem poczucia wlasnej skutecznoéci we wspdtpracy z grupa.

6. Istnieje istotna zalezno$¢ miedzy niektérymi czynnosciami wykony-
wanymi na rzecz grupy a poczuciem wspdtskutecznosci.

Podnoszac problem poczucia wlasnej skutecznosci we wspdtpracy z grupa,
nie mozna nie zauwazy¢, jak duze znaczenie ma dostrzezenie przez jednost-
ke, Ze jej zaangazowanie nie jest pelne. Niemozno$¢ osiggnigcia standardu
zachowania ocenia si¢ jednak réznie. Przede wszystkim musza by¢ okreslone
wiasciwe kryteria dotyczace osiggnigcia danego standardu zachowania. Praca
zespolowa wymaga skupienia na poszukiwaniu pomystow, strategii rozwia-
zania, przy odwolaniu do posiadanej wiedzy. Problem ma by¢ dyskutowany,
analizowany. Jesli osoba uzna np., Ze brak jej wiedzy, to prawdopodobnie
umocni to jej przekonanie, iz nie wniosta odpowiedniego wkladu we wspol-
ne rozwigzywanie problemu. Pojawig si¢ negatywne emocje, ktére moga by¢
w rozny sposob analizowane. By¢ moze odczucie wstydu spowodowane faktem
niedouczenia doprowadzi do poszukiwania zrédet wiedzy. Jesli osoba poradzi
sobie z trudng sytuacja, prawdopodobnie utwierdzi si¢ we wcze$niejszym
przekonaniu lub podniesie swoje poczucie wlasnej skutecznosci we wspot-

pracy.



234 ROZDZIAL 6

Samoregulacja to proces zfozony. Sama autokoncentracja, jesli jest wzbu-
dzona poprzez stymulowanie do dokonania refleksji z zewnatrz, nie musi
pociagac za sobg poréwnania do wyznaczonego standardu zachowania. Stu-
denci mieli okre§li¢ stopien zaangazowania w prace, oceni¢ efektywnos¢ pracy
zespolowej, trudno$¢ zadania - ale kazda osoba miala wlasng wizje kryteriow
oceny. Przygotowujac projekt eksperymentu, nie wzielam tego pod uwage.
Zastanawiam si¢, czy wcze$niejsze omowienie z badanymi, jak ma wyglada¢
koncowy efekt pracy zespotu, i okreslenie niezbednego dziatania indywidu-
alnego nie zréznicowaloby wynikéw badan. Wydawato mi sie, ze przyjecie
kryteriéw pracy zespolowej usztywnia sposéb myslenia o wspdtuczestnictwie
w realizacji dzialania, zwlaszcza ze refleksja nie moze by¢ ograniczana, wpy-
chana w ramy.

Zachecanie do przemyslenia wlasnego zaangazowania podczas pracy
grupowej i ewentualnego przygotowania ,,planu naprawczego” (tu miedzy
innymi pisemne wypelnianie kart pracy) dokumentowalo, ze proces autokon-
centracji byl uruchomiony. Trzeba jednak podkresli¢, iz podobne zachowanie
przebiegalo réwniez bez zastosowania zewnetrznego bodzca, tyle ze nie bylo
ukierunkowane.

Na podstawie analizy wynikéw badan moge tylko stwierdzi¢, iz zabieg
dokonania oceny pracy swojej i innych, implikowanej zachetg zewnetrzna, nie
spowodowal zmiany poczucia wlasnej skutecznosci we wspolpracy z grupa.

Podczas dokonywania wgladu w swoje zachowanie zwigzane z dzialaniem
w trakcie pracy zespolowej uruchamiano proces poréwnywania do wlasnych
standardéw zachowania oraz obserwowanego zaangazowania innych os6b
(poréwnanie spoteczne).

Wigkszos¢ 0sob oceniala swoje zaangazowanie wysoko. W takiej sytuacji
w procesie samoregulacji nie dochodzi do glosu potrzeba poszukiwania no-
wych strategii, modyfikacji stylow, bo jednostka uwaza, ze wypelnilta swoja
role. Zadanie stojace przed zespotem bylo wykonane w sposdb przynajmniej
zadowalajacy - gdyby dzialo si¢ inaczej, to fakt duzego zaangazowania przy
braku efektu spowodowatby obnizenie poczucia wlasnej skutecznosci we
wspolpracy z grupa.

Na calos¢ zachowan wplywa samoocena. U wiekszos$ci 0séb przy zdefi-
niowaniu samooceny jako cechy mamy do czynienia z samoocena wysoka
(Huflejt-Lukasik, 2010, s. 122). Wysoka samoocena jest najlepszym predykto-
rem szczgscia, satysfakeji z zycia. Prowadzi do lepszych osiagnie¢, wigkszej
motywacji.
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Jesli samoocene traktowac jako motyw autowaloryzacji, to jednostka za
wszelka cene chce podtrzymac dobre mniemanie o sobie. Osoby z niska samo-
oceng dopuszczajg ewentualne informacje zwrotne o stabosci funkcjonowania,
osoby o wysokiej samoocenie takie informacje bagatelizuja.

Istotng role odgrywa Ja symboliczne, ale - w przypadku bycia w grupie
- takze relacje z innymi ludZmi (teoria socjometrii).

Zdaniem Silvii i Duvala (Huflejt-Lukasik, 2010, s. 150) tylko w warunkach
autokoncentracji standardy osoby maja wplyw na jej samoocene. Zwigkszona
$wiadomo$¢ wlasnych standw i emocji warunkuje te procesy, sprzyja uczynie-
niu Ja spéjnym. Warto zauwazy¢, ze podczas obserwacji fizjologicznego stanu
przezywania, w mysl teorii Bandury, ksztaltuje si¢ poczucie samoskutecznosci.

Samoocena moze mie¢ réwniez wplyw na ocene trudnosci zadania. Tak
np. uznanie zadania za trudne, kiedy jednostka sobie z nim nie radzi, nie
narusza dobrego myslenia o sobie.

Jesli zadanie jest skomplikowane, a jednak grupa je wykonata, to poréw-
nanie z innymi mogloby ostabi¢ wiare w swoje mozliwosci, kiedy jednostka
nie miala odpowiednich zasobéw. W takiej sytuacji, aby chroni¢ samoocene,
najlepiej odwrdci¢ uwage od problemu lub pomniejszy¢ jego wage.

Poniewaz wigkszo$¢ badanych wysoko oceniata swoje zaangazowanie
i efektywno$¢ grupy i podobnie ocenila trudnos¢ zadania, nie réznicowalo
to wynikow w zakresie poczucia wlasnej skuteczno$ci we wspotpracy z grupa
po eksperymencie.

Nalezalo uzy¢ sposobu, ktéry zmusi badanych do krytycznej oceny swo-
jego udzialu w wykonaniu zadania. Takg probe uczynilam i przyniosta ona
oczekiwany rezultat. Wspomne o tym w zakonczeniu dysertacji.

Patrick Lencioni (2012, s. 13) opisuje pie¢ dysfunkcji pracy zespotowe;j:
brak przywigzywania wagi do rezultatéw, unikanie odpowiedzialnosci, brak
zaangazowania, strach przed konfliktem i brak zaufania. Zaangazowanie wy-
plywa z motywacji. Pozwala na uczestniczenie w dyskusji, aby uzyska¢ pewien
konsensus. Nie oznacza, ze ,wlasciwa odpowiedz” zostanie wypracowana bez
konfliktu. Dzielenie si¢ pomystami, potrzeba przedstawienia przygotowanych
rozwigzan wymagaja poszanowania dla odmiennych sposobéw myslenia.

Wspoldziatanie w obrebie wspolnoty pozwala na odkrywanie, a pozniej
konstruowanie przez jednostke wspdlnej rzeczywistosci (reifikacja), potem
dochodzi do wypracowania procedur, strategii, metod. Tworzace si¢ wiezi
spofeczne i klimat zaufania zwigkszaja mozliwos¢ efektywnego funkcjono-
wania, a takze oceny swojej skutecznosci.
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Sens wspolczesnej teorii spoteczno-poznawczej to ukazanie osoby w dzia-
taniu, w ktérym procesy poznawcze uruchamiaja si¢, by jednostka mogta
dokonywac¢ wyboréw, porozumiewac sie, przejawiac rézne formy aktywnosci,
pozostajac w interakcji z otoczeniem. Zwigzki miedzyosobowe i powstale wigzi
ulatwiajg podejmowanie coraz trudniejszych zadan w przekonaniu, Ze zasoby
osobiste i spoleczne moga by¢ wykorzystane dla wspolnej sprawy.



ZAKONCZENIE

Droga, ktéra podazatam ku wyznaczonemu celowi, nie byta zaznaczona
na mapie. Miejsce, do ktdérego chciatam dotrze¢, nie miato wspolrzednych.
Wyobrazitam sobie, Ze istnieje, wstuchujac si¢ w rézne narracje opisujace
obszary juz poznane. Nie oznacza to jednak, iz poruszatam si¢ jak dziecko we
mgle. Wzielam ze sobg wlasciwy ekwipunek, w tym kompas, bo kierunek byt
mozliwy do wytyczenia. Kiedy dotartam do celu, ujrzalam przestrzen o wielu
wymiarach, nie wszystkie mogly by¢ dostrzezone z przyjetej perspektywy.
Upewnilam sie, Ze miejsce jest przyjazne, ale jego poznanie wymaga podejscia
holistycznego.

Osiagniegcie przejrzystosci metodologicznej, zdaniem wielu badaczy, nie
dopuszcza uzycia sposobéw dociekania zapozyczonych z odmiennych szkot
myslenia. Nie po to ustalano wzory, wypracowywano wspodlne zasady, aby
nie respektowac przyjetych zalozen. Oczywiscie, o czym pisalam wczesniej,
badania z tzw. pogranicza wyznaczaja nowe drogi poznania. Wyruszajac
na ekspedycje, kiedy kierujemy si¢ na péinoc, nie wedrujemy na potudnie
(przynajmniej w naszej rzeczywistosci). Jednak nikt nie powiedzial, ze nie
mozna zorganizowa¢ pozniej nowej wyprawy, udac sie w zupelnie inng strone,
poszukujac senséw juz rozpoznanych.

Przy wykorzystaniu badan jakosciowych bardzo kuszace jest przyjecie
paradygmatu humanistycznego w odwotaniu do terminologii Friedricha
W. Krona. Wybdr paradygmatu, ktéry jest definiowany jako podstawowy
zestaw przekonan kierujacy zachowaniem, pozwala tworzy¢ konstrukt i -
jak twierdza Norman K. Denzin i Yvonna S. Lincoln (2009, s. 271) - okresla
swiatopoglad badacza-jako-interpretujgcego brikolera (brikoler w potocznym
jezyku francuskim oznacza osobe, ktdra w swojej pracy wykorzystuje rézne
narzedzia, czasem bardzo nietypowe). Paradygmat ma wiele cech podobnych
do perspektywy, ale ta ostatnia nie jest tak skrystalizowana ani zunifiko-
wana. Paradygmat eksponuje istotne elementy, takie jak etyka (aksjologia),
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epistemologia, ontologia, metodologia. Zdaniem Earla Babbiego (2008, s. 48)
jest ukltadem odniesienia, ktéry lezy u podstaw teorii i badan spotecznych.
Teorie starajg si¢ wyjasni¢, paradygmaty dostarczaja sposobéw patrzenia na
rzeczywistos$¢, a wigc tworza logiczne ramy dla teorii.

Odnoszac sie do paradygmatu humanistycznego, méwi sie o osobie, a nie
jednostce — mozliwe staje sie zastosowanie studium przypadku, co jest metoda
trudng, wymagajaca dobrego przygotowania pedagogicznego, psychologicz-
nego, socjologicznego. Robert E. Stake (Denzin, Lincoln, 2009b, s. 539-628)
uwaza, ze nie wszystkie studia przypadkéw sg jakosciowe, poniewaz - jego
zdaniem - studium nie jest wyborem metodologicznym, a wyborem obiektu.
Wyréznia trzy typy studiéw przypadku - autoteliczne, instrumentalne i zbio-
rowe. Autoteliczne studium przypadku prowadzi si¢ na skutek zainteresowania
przypadkiem samym w sobie; instrumentalne - jest wykorzystywane dla
poglebienia wiedzy o szerszym zjawisku lub wyciagniecia bardziej ogélnych
wnioskéw; zbiorowe - stanowi instrumentalne studium, obejmujace kilka
przypadkéw. O wyborze studium przypadku decyduje zainteresowanie ba-
dacza konkretnym zjawiskiem. Badanie tego typu jest uzasadnione, gdy stuzy
zrozumieniu ogdlniejszych kwestii (Stake, 2009, s. 623-625). W badaniach
eksperymentalnych i sondazu przypadek traktuje si¢ jako ilustracje danego
zjawiska badz jako odchylenie od normy, ma wiec charakter instrumentalny.

Okreslenie nowych ram badawczych wymaga stworzenia nowego projektu
z uwzglednieniem odpowiednich standardéw zaréwno w planowaniu, jak
i realizowaniu zamierzenia. Konieczne jest uruchomienie procedury z wy-
korzystaniem odpowiednich kategorii dla wlasciwej interpretacji zebranego
materiatu. Sadze, ze badacz moglby sie duzo dowiedzie¢, dopuszczajac do glosu
samych badanych. Zwrécenie si¢ do respondentéw z prosba, aby sprobowali
opisa¢ posiadane kompetencje spofeczne, preferowane metody i formy pracy,
odnoszac si¢ do swojego zaangazowania w wykonanie zadania w zespole,
umozliwia osobista wypowiedz nieograniczong kryteriami przyjetymi przez
badacza. Nadawanie sensu, rozpoznane podczas analizy i interpretowania
tekstow, umozliwia poszerzenie obszaru badan o nowe kategorie, wcze$niej
nieuchwycone, a moze nawet nieprzewidywane. Badania o charakterze ja-
kosciowym moga by¢ skupione na analizie przypadkéw z poglebiong analizg
psychologiczng. Wykorzystuja projekcje eksponowang w przedstawieniach
ilustracyjnych.

Rekonstrukcja przestrzeni ksztalcenia, gdzie dochodzi do zmian relacji
miedzyosobowych, strategii i stylow uczenia si¢ oraz samorealizacji, jest uwi-
doczniona w analityczno-krytycznej pedagogice Michela Foucaulta (Sliwerski,
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1998, s. 321). Mysliciel, przypisany do poststrukturalizmu i postmodernizmu
(z czym si¢ nie identyfikowal), eksponuje role podmiotowosci i wolnosci
w dyskursie rozumianym przez niego jako praktyka formujaca przedmioty,
o ktérych dyskurs méwi. Mozliwy jest zatem indywidualny rozwéj w obsza-
rze poznawczym, emocjonalnym, spotecznym w czasie grupowych dyskusji,
dzielenia si¢ doswiadczeniami i repertuarem strategii stuzacych rozwigzaniu
problemu. Osobowy wymiar osiggnie¢ jest wspolzalezny z sukcesem, jaki
jest udziatem grupy radzacej sobie z trudnoscia. Foucault pisze: ,Moja praca
zawieszona jest pomiedzy nieukonczonymi filarami mysli a wyczekujacymi
niedopowiedzeniami wielokropkéw. Lubi¢ otwiera¢ przestrzen badan, wy-
probowywac ja; pdzniej, jesli nie przynosi rezultatéw, prébowac ponownie
w innym miejscu” (Ball, 2000, s. 7).

Potrzeba odwotania si¢ do do$wiadczen i przekonan wybranych oséb
sklonifa mnie do przeprowadzenia nie§mialej proby sporzadzenia charakte-
rystyki kilku uczestnikéw, aby zaobserwowac, czy nie da si¢ zauwazy¢ w ich
zachowaniu jakiej$ tendencji zwigzanej z posiadaniem konkretnych cech,
dyspozycji (wykorzystalam do tego celu réwniez wyniki badan kwestiona-
riuszowych). Zastrzegam, ze préba charakterystyki (Aneks VIII) wybranych
osob moze stuzy¢ egzemplifikacji zjawiska, nie aspiruj¢ do przeoprowadzenia
analizy przypadku, bo wymaga to odwotania do procedur obecnych w badaniu
jako$ciowym. Materialy, ktore postuzyty do sporzadzenia charakterystyki, to
ponadto graficzne przedstawienia zasobow osobistych i spotecznych, pozwala-
jacych na wsparcie grupy w pracy, zamieszczone na popularnym ,,ciasteczku”
oraz walizkach symbolizujacych doswiadczenie.

Pozwole sobie na przytoczenie jednego spostrzezenia. Obserwacje pojedyn-
czych, wybranych oséb, u ktérych uwidocznita si¢ zmiana poziomu poczucia
wlasnej skutecznosci we wspolpracy z grupa, wskazuje na to, iz zmiana taka
nastgpila tylko wowczas, kiedy jednostka angazowata si¢ w prace, uznawata
zespol za efektywny, definiujac zadanie jako mozliwe do wykonania. Podobne
zaleznosci wykazali badacze w stosunku do poczucia zespotowej skutecznosci
(patrz roz. 1.1.3). Skromna analiza przygotowanych charakterystyk sugeruje,
iz w okresleniu poziomu skutecznosci we wspotpracy pewna role odgrywa
nastawienie optymistyczne (istnieje tez istotna statystycznie korelacja miedzy
tymi zmiennymi). Nie udalo mi si¢ znalez¢ istotnej statystycznie réznicy
w badaniu ilo§ciowym miedzy osobami o ré6znym poziomie zaangazowania
w wykonanie zadania w zakresie badanej umiejetnoséci, poniewaz grupy nie
wykazaly zréznicowania w deklarowaniu zaangazowania (podobna sytuacja
wystapila w przypadku okreslenia efektywnosci grupy i odczytania trudnosci
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zadania). Sadze, ze analiza przypadkéw moze zidentyfikowac wiele zaleznosci,
ktérych z jakich§ powoddéw nie da sie ustali¢ za pomocg badan ilosciowych.

Rozwdj orientacji humanistycznych w naukach o cztowieku doprowadzit
do umocnienia znaczenia hermeneutyczno-fenomenologicznej perspektywy
w badaniach pedagogicznych (Kubinowski, 2011, s. 26-29). Fenomenologia
kieruje uwage ku ,rzeczy same;j”. Pozwala na doswiadczanie, a skupia si¢
na zjawiskach, ktdre sg emergentne. Pojawiajacy si¢ fenomen jest stopniowo
poznawany, nadaje mu si¢ znaczenie, poszukuje sensu. Hermeneutyka dazy
do rozumienia badanej rzeczywistosci, a nie do jej wyjasniania. Swiat jest
interpretowany, a poznanie ma charakter dialogiczny. Rozwoj hermeneutyki
w kierunku badan jako$ciowych mial swdj etap posredni, jak pisze Heinz-
-Hermann Krtger 2007, s. 148), badania w dzialaniu.

Maria Czerepaniak-Walczak uznaje, Ze badanie w dzialaniu opiera si¢ na
procedurze odkrywania mechanizméw rzadzacych funkcjonowaniem osob
i zbiorowosci, jest zatem specyficznym uczeniem si¢ przez dzialanie. U podstaw
badania w dzialaniu mozna odnalez¢ dwie perspektywy epistemologiczne:
poststrukturalizm oraz teori¢ krytyczng. Ta ostatnia ukierunkowuje realizacje
moich zamierzen, poniewaz opiera si¢ na refleksji i samorefleksji jako rezultacie
dydaktycznego zwiazku miedzy uczestnikami sytuacji badawczej i pozostaty-
mi jej elementami budujacymi srodowisko badanego (Czerepaniak-Walczak,
2010, s. 321-322). Poniewaz procedura ta nie spelnia kanonéw eksperymentu,
trzeba ja traktowac jako mozliwos¢ sprawdzenia postawionych hipotez, ktore
moga by¢ wyprowadzone z teorii, ale niekoniecznie. Moga by¢ zalozeniami
wynikajacymi z intuicji badacza lub powstawa¢ na drodze dokonywania re-
fleksji. Opierajac sie na cyklu badania w dziataniu opracowanym przez Marig
Czerepaniak-Walczak, mozna zamkna¢ proces badania w pewnych stadiach
(schemat 10).

problematyzacja/
/ diagnoza \
refleksja/ewaluacja koncepcja/hipoteza, problem
\ wdrozenia /

Schemat 10. Badanie w dzialaniu

Zrédlo: Czerepaniak-Walczak, 2010, s. 323.
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Ze wzgledu na fakt wielostronnego ogladu i interpretacji wybranego pola
badawczego mozliwe jest podejscie triangulacyjne (triangulacja teoretyczna,
metodologiczna badaczy). Triangulacja teoretyczna pozwala na odwotanie sie do
kilku teorii w celu poznania tego samego wycinka rzeczywistosci. W przypadku
obecnych badan sensowne byto odniesienie si¢ do teorii spoleczno-poznawczego
uczenia si¢, poréwnan spotecznych, koncepcji refleksyjnego praktyka, teorii
podmiotowej $wiadomosci, facylitacji i prozniactwa spotecznego, polaryzacji
grupowej i sposobu myslenia grupowego. Triangulacja metodologiczna daje
szans¢ stosowania wielu metod i technik w procesie poznawanej wybranej
klasy zjawisk, a gromadzenie danych odbywa si¢ z wykorzystaniem kilku
réznych narzedzi pomiaru (Czerepaniak-Walczak, 2010, s. 323-324).

Przy interpretacji wynikow nalezy uwzgledni¢ kontekstowos$¢ zdarzen
i nie stosowac uogdlnien dotyczacych catej populacji. Poznajacy podmiot jest
sprawca zdarzen praktycznych i ich badania, w pelni uczestniczy w procesie
zmiany i nadaje jej kierunek, inspiruje zdarzenia.

Problem ulega rozmrozeniu, dokonuje si¢ zmiana w jego obrebie, a potem
ponownie zostaje zamrozony (Kriiger, 2007, s. 327).

Gerald J. Sukman, Roger D. Evered (Cervinkovd, Golebniak, 2010, s. 113)
uwazaja, ze badania w dziataniu mogg by¢ nakierowane na rozwdj umiejetnosci
dzialania czlonkéw organizacji, a w ten sposob mozna je opisac jako ,nauke
umozliwiajacg”. Wskazuja na umiejetnosci o charakterze interpersonalnym
i umiejetnosci definiowania probleméw, jako te, ktére badania w dziataniu
pomagaja rozwina¢. Ponadto ksztaltuja kompetencje w zakresie interpretacji
i osadu. Pozwalajg ustali¢ procedure rozwigzywania problemow, a takze dzia-
tania w sytuacjach wcze$niej nieokreslonych, uczy¢ si¢ na bledach i tworzy¢
nowe pomysty rozwigzan dzieki nabieraniu doswiadczenia. W obszarze takich
dzialan mieszczg si¢ poczynione przeze mnie obserwacje.

Dla wyjasnienia istnienia zalezno$ci migedzy wprowadzonym dziataniem
a zmiang skutecznosci we wspodlpracy z grupa poprowadzitam badania w dzia-
taniu w trzech grupach studentéw. Dynamiczny przebieg spotkan i aktywno$¢
studentéw spowodowaly potrzebe duzego zaangazowania z mojej strony.
Nie rejestrowalam przebiegu zaje¢ kamerg ani nie nagrywatam toczacych
si¢ dyskusji. Niestety notatki czynione po spotkaniu czy pisemne wypowie-
dzi uczestnikow zajg¢ stanowity zbyt kruchg podstawe do glebszych analiz
naukowych. Nie mozna w sposéb wyczerpujacy znalez¢ wykladni dialogow
i nada¢ znaczenia zdarzeniu.

Zastosowalam pig¢ faz tworzenia infrastruktury systemu klienckiego
(Sukman, Evered - za: Cervinkova, Golebniak, 2010, s. 97):
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1. Diagnozowanie. Problem zostat zidentyfikowany poprzez przeprowa-

dzenie badan wstepnych.

2. Planowanie dziatania. Przemyslalam trzy alternatywne sposoby dzia-

tania, ktore mogly przynies¢ zmiany w poczuciu wspotskutecznosci.

3. Dzialanie. Badanie w trzech réwnoleglych grupach.

4. Ocena. Badanie konsekwencji dzialania ponownie okreslajace poziom

poczucia wlasnej skutecznosci we wspodtpracy.

5. Specyfika procesu uczenia si¢. Interpretacja wynikow.

Nie jest jednak moim zamiarem wskazanie na badania w dziataniu jako
metode, ktéra miata przynie$¢ odpowiedzi na postawione w czg¢sci metodo-
logicznej pytania. Moje doswiadczenie w pracy ze studentami z wykorzysta-
niem tej metody wskazuje, Ze jest to sposdb, ktéry moze zosta¢ wykorzystany
w ksztalceniu studentéw studiéw nauczycielskich. Student wystepuje w roli
badacza, ma zaréwno mozliwo$¢ przedyskutowania obserwowanych zmian
z uczestnikami spotkania, jak i skorzystania z konsultacji z prowadzacym
badania. Otwarcie na dialog miedzy teoretykiem i praktykiem, obserwowanie
zjawiska lub modelowanie i dyskutowanie na nowo moze by¢ ciekawg propo-
zycja ksztalcenia. Mimo ze ta metoda spotyka sie z krytyczng oceng (Krtger,
2007, s. 154-156), niewatpliwie ma duze walory, faczac praktyke z teorig. Dzie-
ki badaniu w dzialaniu udalo mi si¢ uchwyci¢ pewna zaleznos¢, ktérej nie
moglam znalez¢ w analizie wynikéw uzyskanych za pomoca eksperymentu.
Pozwole sobie przywolaé te sytuacje, i tym razem zastrzegajac, ze stuzy mi
jako argument za przyjeciem rozszerzonego modelu badan. Nie przedstawiam
uzasadnienia metodologicznego.

W interesujacej mnie grupie studentéw, wczesniej podzielonej na zespoty
zadaniowe, przygotowywano projekty dotyczace promocji zdrowia w srodowi-
sku lokalnym. Przed dokonaniem zespotowej prezentacji projektu uczestnicy
oceniali swoj wklad pracy. Trzeba zaznaczy¢, iz autorstwo wskazanego frag-
mentu pracy mozna bylo zidentyfikowa¢. Przygotowanie projektu wymagalo
wspolpracy i okreslenia roli, jaka dana osoba pelnita w zespole. Uswiadomie-
nie sobie wkladu pracy, stopnia zaangazowania w koncowy efekt, wymierny,
obserwowalny, przetozylo si¢ na poziom poczucia wlasnej skutecznosci we
wspOlpracy z grupa. Sadze, ze sSwiadomos¢ kontrolowalnos$ci dokonanej oceny
pracy zwigksza szansg, iz badane osoby nie mogly sie samooszukiwac, porow-
nujac swojg prace do innych. Prawdopodobnie ich odczucie samoskutecznosci
we wspolpracy bylo bardziej rzeczywiste. W modelu samoregulacji uczenia sie
Monique Boekaerts (1995, 1997) proponuje sze$¢ elementéw powigzanych ze
soba i wspotzaleznych: komponenty poznawcze i motywacyjne. W jednym ze
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sktadnikéw motywacyjnych na poziomie strategicznym podkresla role unika-
nia wysitku. Prawdopodobnie kazda osoba (z wyjatkiem np. perfekcjonistow,
pracoholikéw) chce wlozy¢ jak najmniej wysitku w wykonanie zadania, aby
specjalnie si¢ nie napracowac, ale zadba o to, by inni nie leniuchowali, bo
czuje sie wowczas wykorzystana (Ledzinska, Czerniawska, 2011, s. 110-111).
Stad wynika brak akceptacji dla 0séb ociagajacych si¢ z wykonaniem zadania
w malej grupie, jesli praca trwa przez dlugi okres.

Zmienianie struktury sytuacji eksperymentalnej ma doprowadzi¢ do
pozadanego stanu psychicznego lub okreslonej formy zachowania badanych.
Po wyborze pojecia teoretycznego badacz probuje antycypowac ewentualne
reakcje na proby interwencji w zastana lub tworzona przez eksperymentatora
sytuacje. Manipulacje dokonane w trakcie prowadzonego eksperymentu moga
by¢ przeniesione do realnych sytuacji spolecznych. Stanistaw Kowalik (2005,
s.130) proponuje nazwac ten typ eksperymentowania pragmatycznym, poniewaz
uwzglednia wymagania praktyki spolecznej, a postgpowanie eksperymentatora
jest tym wymaganiom podporzadkowane. Lewin nie wprowadza pojedynczych
zmiennych niezaleznych, ktore bylyby odizolowane i dobrze kontrolowane.
Zamiast zmiennej niezaleznej pojawia si¢ eksperymentalna sytuacja proble-
mu. Podjete przeze mnie badania wykorzystuja taki schemat postepowania
eksperymentalnego. Dobrze zaadaptowane w literaturze psychologicznej
pojecie poczucia wlasnej skuteczno$ci odnosze do funkcjonowania w grupie
zadaniowej. Glownym celem stalo si¢ sprawdzenie, czy poczucie wlasnej
skutecznosci we wspolpracy z grupa zmienia si¢ pod wptywem zwigkszania
swiadomosci co do aktywnosci w zakresie réznych dziatan zmierzajacych do
wspolnego wykonania zadania. Poniewaz aktywno$¢ badanych dotyczyla kilku
kategorii zachowan, przy uzyciu okresélenia ,,zwiekszanie swiadomosci” nie
mozna izolowa¢ pojedynczej zmiennej niezaleznej, ktéra mogtaby by¢ dobrze
kontrolowana w sytuacji trwania badania. Podj¢ta proba wywierania wptywu
na zmienng poczucie wlasnej skutecznosci we wspotpracy z grupg dobrze wpisuje
si¢ w wykoncypowane przez Lewina okreslenie ,eksperymentalna sytuacja
problemu”, poniewaz nie ogranicza liczby uzytych zmiennych niezaleznych.

Badanie w dziataniu stwarza mozliwos¢ ksztaltowania poczucia wias-
nej skuteczno$ci we wspotpracy z grupa poprzez plastyczne wplywanie na
zdarzenia, modyfikowanie zachowan w sposoéb, ciagly, dynamiczny. Oprocz
tego mozna obserwowa¢ dokonujacg si¢ zmiang zachowan i samodzielne
konstruowanie przysztych dzialan, jesli osobie zalezy na uzyskaniu wyzszego
poziomu skutecznosci w czasie pracy zespolowe;.
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Zasadno$¢ uzycia nowej perspektywy badawczej wyptywa z oceny osiag-
nietych wynikéw badan o charakterze ilosciowym. Pewnie kazdy badacz od-
czuwa niedosyt, bowiem takomstwo na odkrywanie prawd i wielkie narracje
jest ogromne. Jednak nie mozna nie docenia¢ osiggnie¢, nawet jesli nie maja
spektakularnego charakteru.

Gloéwny problem badawczy tej pracy, ktéry wydaje si¢ wazny z punk-
tu widzenia ksztaltowania kompetencji spotecznych, mozna okredli¢ jako
poszukiwanie sposobdw na zwiekszenie poczucia wlasnej skutecznodci we
wspolpracy z grupa.

Jak zatem powiekszy¢ ten szczegolny zasob?

Przeprowadzilam eksperyment (model czterogrupowy wedtug planu
Solomona), w ktérym zmienna zalezng byla samoskutecznos¢ we wspoél-
pracy z grupa, a zmienng niezalezng gléwng - tworzenie $wiadomosci co
do wlasnego udzialu w wyniku pracy grupy, zaangazowania, ocena zespotu
i jego efektywnosci, sprawdzenie sie w roli lidera i przyjecie jego perspekty-
wy przy ocenie wysitku swojego i kolegdw, subiektywna ocena zadania, co
mialo doprowadzi¢ do autoperswazji w celu zmiany zachowania w przypadku
zachowania nieefektywnego.

Przeprowadzony eksperyment pedagogiczny umozliwit zbadanie wply-
wu $wiadomosci standardow wiasnej pracy wydatkowanej przy rozwigzaniu
problemu w zespole na poczucie wlasnej skutecznosci we wspotpracy z grupa.
Podkreslam — wplywu - poniewaz zZadna inna metoda poza eksperymentem
nie daje badaczowi pelnego prawa do okreslenia przyczynowosci zdarzenia.
Oczywiscie marzeniem kazdego badacza jest znalezienie potwierdzenia dla
stawianych hipotez, ale... jesli wynik bylby oczywisty, to w jakim celu anga-
zowac swoj czas i wysilek, trudzi¢ badanych, realizujac projekt badawczy?

Przygotowujac model teoretyczny poczucia wlasnej skutecznosci we
wspolpracy z grupa, staratam si¢ dookresli¢ konstrukt oraz rozwazy¢ zwigzki
z réznymi dyspozycjami/cechami/stanami. Przygotowatam skale wykorzystang
w badaniach, rzetelna i trafna.

W projektach moéwi si¢ o wartosci dodanej, jesli stanowi dobro, a nieko-
niecznie byta celem do osiggniecia. Skala moze by¢ uzyta przez badaczy, kto-
rzy zechcg poruszac si¢ we wskazanym obszarze poznawczym. Poniewaz jest
narzedziem standaryzowanym, umozliwia wiarygodne rozpoznanie zjawiska.

Udalo mi si¢ potwierdzi¢ istotna statystycznie zaleznos¢ miedzy poczuciem
wlasnej skutecznos$ci o charakterze zgeneralizowanym a poczuciem wlasnej
skutecznosci we wspodlpracy z grupa. Jest to bardzo wazne, poniewaz pozwala
przyjac teze, ze skuteczno$¢ we wspotpracy ma specyficzny charakter, ale moze
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by¢ ksztaltowana w podobny sposoéb jak skutecznos¢ o charakterze uogélnio-
nym (doswiadczenie, podpatrywanie skutecznosci pracy oséb podobnych,
perswazja, obserwowanie doznan fizjologicznych przezywania §wiadczacych
o duzym napieciu towarzyszacym wykonaniu zadan). Wiele czynnikéw ma-
jacych wplyw na ksztaltowanie samoskutecznoéci ma réwniez znaczenie dla
ksztaltowania poczucia samoskutecznosci we wspélpracy z grupa. Mozna
tez przyja¢, ze $wiadomos¢ efektywnosci dziatania doprowadza do przyjecia
postanowienia co do polepszenia wyniku, stanowigc rodzaj autoperswazji.

W mysl teorii Alberta Bandury im bardziej ludzie wierza w swoje umie-
jetnodci umozliwiajace realizacj¢ zamiaru, tym bardziej sa zmotywowani
do osiggniecia celu i czedciej odnosza sukces. Zaobserwowano, ze poczucie
skuteczno$ci nauczyciela przeklada si¢ na poziom osiggnie¢ uczniéw. Gdy
nauczyciel nie ma wysokiego poziomu poczucia wlasnej skutecznosci, jego
uczniowie nie sg wlasciwie motywowani, totez brakuje im wytrwalosci.
Niestety relacja jest zwrotna. Nauczyciel, ktéry nie widzi postepdéw uczniow,
jeszcze bardziej umacnia si¢ w przekonaniu o niskiej wlasnej skutecznosci.

Problem uwidacznia si¢ w szkotach, do ktérych uczeszcza mlodziez
o mniejszych mozliwosciach edukacyjnych spowodowanych brakiem zdol-
nosci, wynikajacych z probleméw narodowosciowych, etnicznych. W teorii
spoteczno-kulturowej podkresla si¢ zwiazek jednostki ze srodowiskiem.
Dopuszcza si¢ wigc myslenie o tym, ze wspolnota spotecznosci praktykow
w jaki$ sposob wplywa na przekonania swojego czlonka. Na calos¢ oddzialuje
czynnik o ustalonej randze — odpowiedzialnos¢ za uczenie. Poczucie wlasnej
skutecznosci we wspolpracy z grupa odnosi si¢ do spostrzegania przez jed-
nostke osobistej roli pelnionej w zespole, ktérego skutecznos¢ jest przez nig
stale oceniana (Takahaski, 2011, s. 732-733).

W wynikach badan przeprowadzonych w grupie przysztych pedagogéw
odnalaztam takie zaleznosci. Nie wszystkie czynno$ci wyodrgbnione w karcie
rél (Aneks IV) mialy znaczenie dla poczucia wlasnej skutecznosci we wspot-
pracy. Wérod czynnosci bezposrednio zwigzanych z wykonaniem zadania
trzeba wskaza¢ poszukiwanie opinii, dokonywanie klasyfikacji, opracowywa-
nie materialu i ukierunkowywanie dyskusji. Wystepowanie w roli mediatora
tagodzacego konflikty, doprowadzajacego do znajdowania konsensusu i stanie
na strazy porzadku oraz tadu réwniez pozostawalo w istotnej zaleznosci
z poczuciem skutecznosci we wspolpracy. Przekonanie o wlasnej skuteczno-
$ci we wspolpracy bylo tez istotnie zwigzane z czynno$ciami pozwalajacymi
na koncentrowanie si¢ na sobie (poszukiwanie uznania, wycofywanie sie,
oczekiwanie wsparcia). Im bardziej jednostka koncentrowata si¢ na sobie,
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tym mniejsza byla jej wiara w skutecznos¢ we wspotpracy. Jednakze mozna
zauwazyc¢, ze podejmowanie niektérych czynnosci mogacych przyblizy¢ grupe
do rozwigzania problemu, polepszy¢ klimat zespotu czy tez zwréci¢ uwage
na jednostke moze wskazywac na poziom poczucia wlasnej skutecznosci we
wspolpracy z grupa.

Nauczyciele w szkotach maja mozliwo$¢ negocjowania i w ten sposob
wspolkonstruowania poczucia skutecznosci. W teorii spofeczno-poznawczej
wskazuje si¢ na indywidualne, poznawcze przetwarzanie informacji umac-
niajacych poczucie wlasnej skutecznosci. Nicoline M. Korthagen (Takahashi,
2011, s. 740) uwaza, ze proces ten tworzy znaczenie, ale uczestniczenie w dzia-
taniach spolecznosci czgsto podswiadomie uruchamia procesy konstruowania
wlasnych schematéw i teorii.

Zbiorowa skuteczno$¢ nauczycieli i wspdtpraca nauczycieli to dwa rézne
konteksty odgrywajace role w budowaniu przekonania o wlasnej skutecznosci
nauczycieli. Ocena zbiorowej skutecznosci wymaga réwniez okreslenia ogra-
niczen szkot zwigzanych z dostgpnosciag materiatu, zdolno$ciami uczniow,
poziomem ich motywacji. Jednakze jednostki wchodzace w sktad grona peda-
gogicznego nie oceniaja skutecznosci zespolowej identycznie. Jesli nauczyciele
wspoélpracuja ze soba, to dostarczaja sobie wzajemnie informacji o wlasnej
skutecznosci w formie zastepczego doswiadczenia i stownej perswazji.

Zwykle nauczyciele z wyzszym poczuciem skuteczno$ci s3 mniej krytyczni
wobec bledow swoich ucznidw, cigzej pracuja z trudnymi uczniami, czgsciej
podejmuja ryzyko wprowadzenia nowych strategii, gdyz nie boja si¢ porazek.
Ich uczniowie osiagaja lepsze wyniki, sg bardziej zmotywowani, w zwigzku
z tym sami tez oceniajg wyzej swoja skutecznos¢ (Knoblauch i in., 2008, s. 167).

Badani przeze mnie studenci deklarowali wysokie uogélnione poczucie
wlasnej skutecznosci (rysunek 3). Potwierdzila si¢ hipoteza druga, dotyczaca
istnienia zwigzku miedzy samoskutecznoscig o charakterze uogélnionym
(mierzong GSES) a poczuciem wlasnej skutecznos$ci we wspodtpracy z grupa.

Zostala réwniez potwierdzona prawdziwos¢ hipotezy trzeciej (patrz s. 134)
o istnieniu zwigzku kompetencji spotecznych (mierzonych KKS) i poczucia
wlasnej skutecznosci we wspolpracy. Mozna spostrzega¢ skuteczno$¢ we
wspotpracy jako umiejetnos¢ o charakterze interpersonalnym. Koniecznosé
porozumiewania, zachowania asertywnego, ale jednoczesnie bliskiego kontaktu
w poczuciu bezpieczenistwa przynosi odpowiednie efekty.

Swiatowa kariera idei refleksyjnego praktyka szczegélnie zachecata do szu-
kania mozliwosci budowania zasobéw motywacyjno-dzialaniowych poprzez
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zwickszenie $wiadomosci jakosci swojej aktywnosci poznawczej, spotecznej,
emocjonalnej. Stwarza to szans¢ lepszego radzenia sobie w sytuacji zadaniowej.

Nie znalaztam potwierdzenia istnienia wptywu $wiadomosci udziatu
w realizacji zadania i wskazania na mozliwo$¢ polepszenia jego standardow
na poczucie wlasnej skutecznosci we wspdtpracy z grupa.

Zastanawialam sig, czy brak takiego wpltywu wynika z faktu, iz $wiado-
mos$¢ ta dotyczyla kilku elementéw. Stanowila bowiem zbiér ocen dotyczacych
zaangazowania, okreslenia trudno$ci zadania, efektywnosci pracy grupy, itp.
Po dokonaniu wgladu w te czastkowe oceny student miat okresli¢, w czym
sie nie sprawdzit i co postara sie poprawi¢. Obawiam sig, Ze to postanowienie
mialo tylko charakter myslenia zyczeniowego'.

Z jednej strony biore pod uwage fakt, iz perswazja ma okreslony czas
oddzialywania, dlatego w momencie badania autoperswazja mogta straci¢
MOC SPrawcza.

Z drugiej strony skuteczno$¢ we wspolpracy z grupg ma wartos¢ wspol-
notows, a wiec samoocena, takze ta czastkowa, nie przektada si¢ na jej po-
ziom (por. Wojciszke, 2010). Wydaje si¢ to tym bardziej uzasadnione, ze nie
ma istotnej statystycznie zalezno$ci migdzy samooceng a poczuciem wlasnej
skutecznosci we wspélpracy z grupa.

Problem skuteczno$ci we wspdtpracy z grupa stanowi niezwykle wazny
element szerszego zjawiska okreslanego w literaturze przedmiotu jako pro-
fesjonalna wspolnota uczacych si¢ (professional learning community PCL)?
(Lee i in., 2011, s. 820) czy wspodlnota praktykow (communities’ of practice)
(Takahashi, 2011, s. 732). W obecnym studium odwoluje si¢ do przekonan
grupy studentéw, przyszlych pedagogéw, nauczycieli. Wspdlnota praktykow
wplywa na sposdb myslenia jednostki, a rozwazania nad tym zagadnieniem
s prowadzone z uwzglednieniem teorii spoteczno-poznawczej, ale réwniez —

' W tym przypadku wydaje sie, ze powinien zadziata¢ mechanizm podobny do spowiedzi
(nie naruszajac sacrum). Rachunek sumienia (tu: ocena jakosci wkladu pracy) wytania grzechy
(niedoskonatosci, czgsto wynikajace z braku motywacji, nieprzyjecia odpowiedzialnosci za prace
grupy) - aby dokona¢ rozgrzeszenia, konieczne jest wzbudzenie zalu za grzechy i mocne posta-
nowienie poprawy, a to juz wlasnie autoperswazja (wskazanie na potrzebe zmiany zachowania,
by osiagna¢ lepsze rezultaty w pracy grupowej). Na koncu nastepuje rzeczywista poprawa (tu:
zwiekszenie poziomu poczucia wlasnej skutecznosci we wspolpracy). Niestety, niektdrzy przyrzekaja
poprawe, ale nie zamieniaja sléw w czyn. Bija si¢ w piersi, czyniac to mechanicznie, bez prawdzi-
wej skruchy, stad oczekiwanie wplywu podnoszenia §wiadomosci wykonania zadania na poziom
poczucia wlasnej skutecznosci we wspoétpracy moze by¢ niekiedy tylko poboznym zyczeniem.

% Professional learning community - PCL - termin thumaczony na kilka sposobow: profesjo-
nalna nauka wspdlnoty, profesjonalna wspdlnota edukacyjna, wspélnota profesjonalnej nauki,
profesjonalna wspélnota ksztalcenia, profesjonalna spolecznos¢ uczacych si¢/nauki.
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spofeczno-kulturowej. Warto zauwazy¢, ze indywidualne przekonanie dotyczace
wlasnej skutecznosci w duzej mierze zalezy od spostrzegania skuteczno$ci
zespolu, do ktorego jednostka przynalezy. Profesjonalna wspolnota uczacych
sie daje nauczycielom mozliwo$¢ organizowania sie w zespoty, ktore pozwalaja
doskonali¢ si¢ w danej dziedzinie, przedmiocie po to, by wlasciwie kierowa¢
procesem uczenia si¢ uczniéw, zaréwno tych niemajacych problemoéw z nauka,
zdolnych, jak i tych o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Wspdlnota opiera
sie na wspdlpracy, ktéra jednak nie jest celem samym w sobie, ale $rodkiem,
by pomdc uczniom. Profesjonalna wspoélnota — mozna ja nazwaé wspdlnota
zawodowy - stwarza warunki do ciaglego doskonalenia si¢ i nawigzuje do
uczenia si¢ przez dziatanie. Wspolnota praktykow (Golebniak, 2002, s. 42) moze
istnie¢, jesli osoby skupione w takim zespole s3 zaangazowane w dzialanie,
daza w ten sposob do rozwigzania problemu, odwotujac si¢ do tych samych
doswiadczen. Cztonkowie wspdlnoty praktykéw pomagaja sobie nawzajem,
udostepniajg zasoby osobiste, wzory tzw. dobrej praktyki. Wykorzystuja wspol-
na baze wiedzy (organizuja, zarzadzaja), korzystaja z doswiadczen kolegow.
Nie tylko adaptuja nowa wiedzg, ale takze wprowadzaja innowacje. Powsta-
jace wspolnoty nie majg statusu grupy formalnej, chociaz chetnie korzystaja
z przewodnictwa osoby bedacej dla nich autorytetem. Transfer wiedzy obej-
muje pracownikow réznych szczebli, np. pracownikéw administracji szkoty,
personel medyczny. Strona pragmatyczna nie odgrywa tak istotnej roli jak
wlasne poszukiwanie rozwigzania, zainteresowanie dokonywaniem zmiany.
Prawdopodobnie mozna uzna¢, ze oba terminy dotycza tego samego zjawiska.

Wielopoziomowa analiza wplywu profesjonalnych wspolnot uczacych sie
dokonana przez Johna Chi-kina Lee i in. (2011, s. 820) odnosi si¢ do zdolnosci
zaufania kolegom, nauczycielskiego poczucia zespotowej skutecznosci, wply-
wajacych na zaangazowanie si¢ nauczycieli w prace z uczniami. Zespolowe
uczenie si¢ i stosowanie strategii uczenia si¢ oraz zaufanie, ktérym darzy
sie kolegdw, w badaniach nauczycieli z Hongkongu okazaty si¢ znaczacym
predyktorem dla poczucia zespolowej skutecznos$ci nauczycieli w zakresie
dyscyplinowania uczniow.

Edukacyjni reformatorzy i badacze mocno forsuja potrzebe rozwijania
szkot jako profesjonalnych wspolnot uczacych si¢ PCL, uznajac, ze znacznie
poprawiajg one jako$¢ pracy nauczycieli (Lee i in., 2011, s. 820). Karen Seashore
Louisiin. (Lee i in., 2011, s. 820) wyodrebniaja pi¢¢ elementéw profesjonalne;j
wspdlnoty:

1) podzielanie wartosci,

2) koncentracja na uczeniu si¢ uczniow,
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3) wspolpraca,

4) deprywatyzacja praktyki,

5) refleksyjny dialog.

Shirley M. Hord (za: Lee i in., 2011, s. 820) proponuje pig¢ wymiaréw PCL,
ktére odniostam do moich badan:

1) wspierajace i dzielone przywddztwo (w obecnych badaniach - rola

lideréw),

2) podzielane wartosci i wizje (badani to studenci tego samego kierunku,

réwiesnicy),

3) zespolowe uczenie sie i stosowanie (w eksperymencie — konsekwentne

stosowanie formy pracy grupowej),

4) wspierajace warunki (odpowiednie pomieszczenia, obecno$¢ nauczyciela

dajacego wskazowki i monitorujacego przebieg dziatania),

5) dzielenie si¢ osobista praktyka (w trakcie badan studenci ujawniali swoje

zasoby osobiste i doswiadczenia).

Nie ma jednoznacznej definicji PCL, ale uwaza sig, ze PCL zaznacza swoja
obecno$¢ w szkole, kiedy grupa wspotpracujacych nauczycieli krytycznie zmienia
swoja praktyke edukacyjng w sposéb stale postepujacy, refleksyjny, wlaczaja-
cy, zorientowany na uczenie si¢ i promujacy rozwdj, tym samym wspierajacy
innowacyjno$¢ i dzielenie si¢ wiedzg (Mitchell - za: Lee i in., 2011, s. 821).

Coraz czesciej podkresla sig, Ze zaufanie staje si¢ predyktorem ogolnej
satysfakeji ludzi z pracy oraz podejmowania ryzykownych/nieprzynoszacych
pewnych efektow, ale innowacyjnych dziatan w instytucjach. Wayne H. Hoy
i Megan Tschannen-Moran’s (Lee i in., 2011, s. 821) uznaja, ze zaufanie jest
odbiciem tego, w jakim stopniu osoba lub grupa jest skfonna ryzykowa¢ oka-
zanie swojej stabosci. Jednak, aby mozliwe bylo ujawnienie stabosci, grupa
musi zosta¢ odczytana jako zyczliwa, uczciwa i otwarta. Jej cztonkom powinna
towarzyszy¢ wiara w to, Ze jednostki dziataja w najlepszym interesie zespotu.
Roger D. Goddard iin. (Lee iin., 2011, s. 821) wskazuja na to, ze stabe poczucie
zespolowej skutecznosci obniza poczucie skutecznosci nauczycieli i negatywnie
wplywa na ich zaangazowanie. Zaangazowanie pozwala na indywidualng/
grupowa identyfikacje z warto$ciami i celami organizacji, decyduje o checi
wlozenia wysitku. Ma wplyw na uczenie, tworzenie lojalnych postaw wobec
instytucji (Coladarci - za: Lee i in., 2011, s. 822). Charles S. Hausman, Ellen
B. Goldring (Lee i in., 2011, s. 822) sugeruja, Ze tworzenie wspolpracujacego
srodowiska i budowanie zawodowej wspolnoty praktykéow stanowi dobra
strategie, aby podnosi¢ zaangazowanie. Wysoki poziom poczucia skutecznosci
jest pozytywnie skorelowany z zaangazowaniem nauczycieli.



250 ZAKONCZENIE

Zaangazowanie w dzialanie i dzielenie si¢ zasobami stanowi jedna z trzech
sktadowych poczucia wlasnej skutecznosci we wspdtpracy z grupa. Aby
zwigkszy¢ aktywno$¢ badanych, prositam ich, aby na koniec zajg¢ okreslili
poziom zaangazowania na continuum. Uswiadomienie: 1) stopnia wlaczenia
sie w wykonywanie zadania obok 2) oceny efektywnosci pracy pozostatych
cztonkow zespotu, 3) oceny, w jakim stopniu jednostka spetnia si¢ w roli lide-
ra, 4) okreslenia trudnosci zadania — miato doprowadzi¢ do uksztaltowania
przekonania, ze warto wlozy¢ wiekszy wysitek, by osiagnaé wspolny cel.

Refleksja nad dziataniem w obecnych badaniach rozumiana jako $wiadomos¢
wktadu pracy wtasnej i innych w wykonanie zadania, w moim przekonaniu,
mogla zadziala¢ jako rodzaj autoperswazji, sktaniajacej do podjecia coraz
bardziej efektywnych dziatan. Ocena pracy swojej i innych w zakresie waz-
nych kryteriéw wykonania powinna doprowadzi¢ do wyciagniecia wnioskéw
i polepszenia dalszego postepowania. Jednostka nie przyjmuje bezrefleksyjnie
sadow dotyczacych jej funkcjonowania. Dokonanie oceny wkladu pracy swojej
i innych w rozwigzanie zadania nie u wszystkich powodowalo wycieczke my-
$lowa prowadzacg do zmiany postepowania. Takg droge moga przyjac osoby
refleksyjne. Prawdopodobnie jednostki sklaniane do zwigkszenia §$wiadomosci
co do udzialu w rozwigzaniu zadania poréwnywaly si¢ z innymi, ale byty bar-
dziej zainteresowane w podnoszeniu swojej samooceny, stad np. wskazywaly
na duze zaangazowanie w prace zespolowa. Ostatecznie przyjete strategie (by¢
moze zwiazane z ochrong wlasnego wizerunku) - ale takze obserwowane
rzeczywiscie zachowania — doprowadzity do sytuacji, w ktorej badani wysoko
oceniali udzial w wykonaniu zadania, zaréwno swoj, jak i innych, z ktérymi
sie porownywali. Poradzenie sobie z problemem we wspotpracy z kolegami
spowodowalo, ze zadania do wykonania uznano ($rednio) za charakteryzujace
si¢ umiarkowanym stopniu trudnosci. Brak istotnego zréznicowania wynikéw
w tym zakresie doprowadzil w konsekwencji do braku istotnej statystycznie
réznicy miedzy osobami dokonujacymi oceny dzialania w ich poziomie po-
czucia wlasnej skuteczno$ci we wspdtpracy. Przygotowujac karty pracy (Aneks
I1, III), kierowatam si¢ przekonaniem opartym na doniesieniach naukowych
(Gist, 1987; Wood, Bandura, 1989; Gist i in. 1992; Katz-Navon, Erez, 2005; Yoe
iin., 2006; Lee i in., 2011) o wplywie zaangazowania, trudnosci zadania lub
oceny efektywno$ci zespotu na poczucie skutecznosci o charakterze ogélnym
czy tez skutecznos$ci w pracy zespolowej.

W rezultacie pod znakiem zapytania staneta stusznos¢ hipotezy pierwszej
— Jesli pod koniec zaje¢ zwigzanych z rozwigzywaniem problemu systematycznie
dokonywana jest ocena wlasnego zaangazowania w prace zespolu, udostepniania
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zasobow, ocena wysitku innych wspétpracujgcych osob, zwiekszenie swiadomo-
sci co do udziatu w realizacje zadania moze wplyngc na zmiane przekonania
o wlasnej skutecznosci.

Najwazniejsze z punktu widzenia celéw edukacyjnych jest podniesienie
poziomu ksztalcenia, a wspolpraca grupowa moze si¢ do tego przyczynic.
Slavin (Dumot i in., 2013, s. 268-270) wskazuje na koncepcje teoretyczne
uzywane przez badaczy prébujacych okresli¢ wptyw na wynik uczenia sig
opartego na wspotpracy:

1) podejscie oparte na motywacji, ktora jest podstawowg zasadg nauczania,

a moze by¢ wzmacniana przez odpowiednig strukture nagrod i kar;

2) koncepcje oparte na spojnosci grupy, czyli teorie spolecznej wspotza-
leznosci - jesli uczniowie pomagaja sobie w nauce to dlatego, ze zalezy
im na grupie i jej cztonkach; wlasnie przynaleznosé¢ do zespotu pozwala
okresli¢ wlasng tozsamos¢;

3) perspektywa rozwoju poznawczego;

4) podejscie oparte na poznawczej zlozonosci - zaklada sie, ze uczniowie
muszg zaangazowac si¢ w jaka$ forme poznawczej restrukturalizacji
nowego materiatu, aby go przyswoic.

Stworzony zostal model wspdtzaleznosci czynnikéw wplywajacych na
skutecznos¢ uczenia si¢ we wspdtpracy. Wydaje sie, Ze s3 to wazne sugestie
dla podjecia badan w zakresie przelozenia poczucia samoskutecznosci we
wspotpracy na wyniki pracy zespotu.

Zaznacza si¢ potrzeba odejscia od kreowania standardéw na rzecz tworzenia
»estetycznie zorganizowanych” srodowisk edukacyjnych, gdzie mozliwe staje
sie reagowanie na potrzeby ucznidow i tworzenie indywidualnego wymiaru
uczenia sie w réznorodnych pejzazach klas (Elliott - za: Cervinkovd, Goleb-
niak, 2010, s. 179). Niewatpliwie zmiana metod i form pracy jest konieczna.

Obecnie coraz czesciej docenia si¢ znaczenie wspotpracy w zespole,
a niezwykte cechy malej grupy wykorzystuje si¢ nie tylko w oswiacie, ale
i w biurach projektowych, zespotach roboczych, organizacjach. Jednostka jako
niepowtarzalny, unikatowy element uktadanki, za jakag mozna uzna¢ zespot
pracujacy nad zadaniem, wykorzystuje zasoby osobiste i spoleczne (czerpane
z grupy), aby zrealizowa¢ wyznaczony cel.

Specyficzna umiejetnos¢ wspdtpracy z grupa moze ulatwic realizacje zadan
zar6wno na poziomie indywidualnym, jak i grupowym.

Dzisiaj nikt nie kwestionuje roli samoskutecznosci w osiaggnieciach,
zachowaniach spolecznych, samoocenie, radzeniu sobie ze stresem, bdlem,
realizowaniu programéw prozdrowotnych itp.
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Przekonanie o wlasnej skutecznosci decyduje o ilosci wysitku wkiadane-
go w nauczanie uczniéw, kierowanie ich rozwojem, poszukiwanie nowych
strategii nauczania, a takze o wytrwato$ci wobec nowych wyzwan (Takahasi,
2011, s. 732).

Seyyed Babak Alavi, John McCormick (2008, s. 375), prowadzac badania
wsérdd 145 studentéw uniwersytetu w 40 grupach roboczych, stwierdzili, ze
formowanie grupy zadaniowej we wczesnych stadiach pracy wzmacnia po-
strzeganie wspolzaleznosci, a zadania wymagajace wykonania we wspoétpracy
doprowadzaja do wysokiego poziomu zespolowej skutecznosci. Albert Bandura
(Alavi, McCormick, 2008, s. 376) utrzymuje, ze chociaz poszczegélni cztonko-
wie moga mie¢ wysoki poziom uogélnionego poczucia wlasnej skutecznosci,
nie musza rozwija¢ wysokiego poziomu zespolowej skutecznosci, jesli brakuje
satysfakcjonujacych interakeji i koordynacji. Stad dla ksztaltowania poczucia
wlasnej skutecznosci we wspodtpracy wydaje si¢ istotne nie tylko dzielenie
sie wiedzg, ale umiejetno$¢ planowania i panowania nad czasem oraz roz-
poznawania i rozwijania umiejetnosci komunikacyjnych, rozbudowywania
zaufania i otwartosci.

Zespolowa skuteczno$¢, zdaniem Bandury (Alavi, McCormick, 2008,
s. 376-377), moze by¢ oceniana jako suma ocen czlonkéw grupy na temat ich
osobistej zdolnosci do pelnienia roznych funkcji w grupie (dokonywanie oceny
przez jednostke okreslam jako poczucie wlasnej skutecznosci we wspotpracy
z grupa) lub jako ocena cztonkéw grupy jej zdolnosci jako calosci. Jednakze
drugie podejscie jest wlasciwsze dla oceny zespolowej skutecznosci, bedacej
zjawiskiem grupowym, a gltéwne kryterium podzielania pogladéw stanowi
zgodno$¢ wewnatrz grupy, a nie réznice miedzy osobami.

Podejscie konsensualne moze doprowadzi¢ do spostrzegania zespotowej
skutecznosci oczami lidera, osoby dominujacej, ktéra w toku wspélnych ustalen
narzuca ocen¢ efektywnosci zespotu.

Samoskutecznos$¢ we wspolpracy z grupa oznacza sformutowanie przez
jednostke oceny swoich zdolnosci, aby zakonczy¢ sukcesem wykonywanie
zadan grupowych (podobnie Eby, Dobbins, 1997). Zespolowa orientacja jest
okreslana jako wielowymiarowy i specyficzny dla kontekstu zbidr przekonan
o sobie w relacji do innych czlonkéw grupy - zbiér przekonan o wspélzalezno-
$ci i niezaleznosci innych cztonkéw zespotu (Alavi, McCormick, 2008, s. 378).
Zespolowa orientacja moze by¢ opisana z uwzglednieniem wertykalnego i ho-
ryzontalnego idiocentryzmu i allocentryzmu. Horyzontalnie idiocentryczni
czlonkowie postrzegaja siebie jako niezaleznych od innych czlonkéw grupy.
Potrzebujg wigkszej autonomii. Wertykalnie idiocentryczni cztonkowie chca



ZAKONCZENIE 253

by¢ odmienni, a przede wszystkim lepsi od innych w wykonywaniu zadan
grupowych. Prawdopodobnie moze u nich dominowa¢ potrzeba uznania.
Horyzontalnie allocentryczni czlonkowie widzg siebie jako wspétzaleznych od
innych czlonkéw grupy, wertykalnie allocentryczni za$ - jako wspoétzaleznych,
ale jednoczesnie bardziej podlegtych grupie (Alavi, McCormick, 2008, s. 378).

Konstrukt samoskutecznosci we wspolpracy z grupa stanowi schemat
teoretyczny. Ta specyficzna umiejgtno$¢ nie jest tym samym co samoskutecz-
no$¢ o charakterze ogélnym ani tez tym samym konstruktem co zespolowa
skutecznos¢. Uzytam metafory budowli z klockéw, ktora wydaje si¢ wyraznie
wskazywa¢ na istote problemu.

. wlasne poczucie skutecznosci

zespolowa skuteczno$¢ (zadanie zostalo wykonane, grupa staje sie

swoistym monolitem)

samoskutecznos$¢ we wspolpracy z grupa (zadanie zostalo wykonane;
jednostka wie, ze bez niej byloby to niemozliwe, a to daje sposobnos¢
do zwiekszenia poczucia wlasnej skutecznosci we wspotpracy z grupa;

przede wszystkim preferowanie pracy grupowe;j)

Schemat 11. Wizualizacja réznic miedzy pojeciem poczucia wlasnej skutecznosci,

zespolowej skutecznosci a poczuciem samoskuteczno$ci we wspélpracy z grupa

Znalezienie sposobu, by osoby pracujace w grupach zadaniowych byty
odpowiednio motywowane, czuly si¢ odpowiedzialne za wykonanie zadan,
a jednoczes$nie angazujac sie w jego realizacje, wierzyty w powigkszanie wlasnej
skutecznosci we wspolpracy z grupa, to prawdziwe wyzwanie.

Osoba czerpiaca satysfakcje z pracy w zespole wykorzystuje swoja wiedze
i zlozone kompetencje, wchodzi w interakcje, kooperuje po to, by znalez¢
wlasciwe strategie stuzace rozwigzaniu problemu. Podejmowane dzialania
mozna odnies¢ do idei refleksyjnego praktyka (Paris, Ayres, 1997; Tripp, 1996).
Refleksji dokonuje si¢ w dzialaniu - gdy na goraco nalezy podja¢ decyzje
i wybra¢ rozwigzania, uwzgledniajac przestanki wyraznie okreslajace dang
sytuacje oraz refleksje nad dzialaniem, ktéra moze by¢ dokonana pdzniej, np.
w zaciszu domowym. Zastanawiajac si¢ nad przyjetym rozwigzaniem problemu,
przygladajac si¢ uruchomionym strategiom, czlowiek moze glebiej wezud sig
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w sytuacje, stosowac rozne perspektywy, dojrze¢ plaszczyzny problemu, ktorych
z powodu koniecznosci podjecia szybkiej decyzji nie dostrzegl, moze nawet
je zignorowal. Donald Schoén uznal, ze o profesjonalnym sukcesie decyduje
nie tylko przelozenie wiedzy teoretycznej na praktyke, ale przede wszystkim
zdolnos$¢ do prowadzenia refleksji-w-dziataniu i refleksji-nad-dziataniem.
Ponowne obramowanie (re-framing) problemu pozwala praktykowi zmody-
fikowac swoje oddzialywanie i lepiej dobrac strategie (Golebniak, 2002, s. 16).

Badania skupialy si¢ na uchwyceniu zaleznoséci miedzy indywidualnymi
zdolnos$ciami/kompetencjami w spojrzeniu na grupe jako miejscu, w ktérym
mozna wykorzystac¢ te zasoby dla wzmocnienia poczucia skutecznosci we
wspolpracy z grupa.

Wydaje sie, ze przed badaczami otwierajg si¢ nowe obszary do penetracji

naukowej:

1. Interesujace bytoby zbadanie skutecznosci zespolowej i poszukanie
zaleznosci z opisanym konstruktem. W przedstawionym badaniu py-
tano studentdw, jak oceniajg efektywnos¢ grupy i prace poszczegdlnych
czlonkéw zespolu, ale nie badano skutecznoéci zespotu. Istniejace testy,
szeroko stosowane w innych krajach, np w Norwegii, Hiszpanii, zaadap-
towane do warunkoéw polskich i wykorzystane do dalszych eksploracji
naukowych, moga sta¢ si¢ przyczynkiem do poznania nowych aspektow
analizowanego problemu.

2. W zwiazku z sugerowaniem potrzeby wlaczenia czynnikéw poznaw-
czych i behawioralnych do wyjasniania skutecznosci zespotowej (model
Christyny B. Gibson - za: Alami, McCormick, 2008, s. 379) mozna za-
uwazy¢ wplyw refleksji nad dzialaniem na ksztaltowanie skutecznosci
we wspolpracy zalezny od refleksyjnosci-impulsywnosci®, co wymaga
potwierdzenia.

3 Jarome Kagan (za — Ledzifiska, Czerniawska, 2011, s. 147-150) wprowadzil termin ,,refleksyj-
no$¢-impulsywnos¢”, probujac w ten sposob okresli¢ indywidualne tendencje do rozwiazywania
probleméw dywergencyjnych, w ktdrych istnieje duza niepewno$¢ co do przyjecia wlasciwej
strategii. Osoby impulsywne czgsto podejmuja decyzje bez glebszej analizy, reagujac na bodzce
zewnetrzne. Osoby refleksyjne potrzebuja czasu do namystu, kolejno odrzucaja przyjete hipote-
zy, w zwiazku z tym popelniaja mniej bledéw. Gdy osoby impulsywne korzystaja z pierwszego
przychodzacego na mysl rozwigzania, osoby refleksyjne kierujg si¢ aktywnym, ukierunkowanym
i kontrolowanym wewnetrznie poszukiwaniem informacji. Zdaniem Kagana refleksyjnos¢-im-
pulsywnos¢ ujawnia si¢ szczegolnie w sytuacjach problemowych, gdy: 1) jednostka ma poczucie,
ze jaki$ aspekt jej kompetencji intelektualnych podlega ocenie lub samoocenie, 2) ma standardy
okreslajace poziom funkcjonowania w danym rodzaju zadan, 3) rozumie problem i sadzi, iz
wie, jak szuka¢ rozwigzania, 4) istnieje kilka mozliwosci rozwigzania, réwnie atrakcyjnych czy
prawdopodobnych, 5) prawidlowe rozwigzanie nie jest od razu widoczne i wystepuje potrzeba
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3. Warto przyjrzec si¢ poziomowi osiagnie¢ pracujacych w grupach zada-
niowych 0s6b o ré6znym poziomie poczucia skutecznosci we wspdtpracy
zZ grupa.

4. Uwzgledniajac zespotowy orientacje przy ujeciu wertykalnego i horyzon-
talnego idiocentryzmu i allocentryzmu, mozna sprawdzi¢, jaka zaleznos¢
wystepuje z poczuciem wlasnej skutecznosci we wspétpracy z grupa.

W pracy wyeksponowalam potrzebe analizy problemu dotyczacego funkcjo-

nowania jednostki w grupie realizujacej wyznaczone zadanie i wykorzystania
zasobow osobistych oraz spotecznych do osiggniecia wspdlnego celu. Waga
tego zagadnienia jest podkreslana zaréwno przez teoretykoéw, jak i praktykow.
Jezeli w jaki$ sposéb mozna wyzwoli¢ synergiczna energie, ktora przyniesie
rezultaty o znacznie wiekszym znaczeniu, niz gdyby pracowano indywidualnie,
to warto poszukiwac jej zrodet. Przyczynkiem do rozwiklania tego problemu
jest ta praca, ktéra moze by¢ inspiracja do dalszych poszukiwan.

poréwnania trafnosci poszczegolnych rozwigzan. Osoby refleksyjne sa zdolne do dtuzszej kon-
centracji uwagi i maja wyzsze zdolnosci analityczno-syntetyczne.
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Zrédlo: Bandura, 2007, s. 85.

Schemat 4. Model poczucia wlasnej skuteczno$ci we wspolpracy z grupa

Zrédlo: opracowanie wtasne (por. Lukasik, 2010).

Schemat 5. Model nastawiony na osiggniecia

Zrodlo: Siegle, (2000), Armstrong i in. (2004). Invirting self-efficacy. Model of Achievement
Orientation.

Schemat 6. Zalezno$¢ przekonania o wlasnej skuteczno$ci w relacji z grupa

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Schemat 7. Teoretyczny model badan dotyczacy poczucia wlasnej skutecznosci we
wspolpracy z grupa

Zrédto: opracowanie wlasne.

Schemat 8. Plan czterogrupowy, Solomona — model obecnego eksperymentu

Zrédlo: opracowanie whasne.
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Schemat 9. Relacje miedzy zasobami zadania, wiarg w poczucie wlasnej skutecznosci
a zaangazowaniem

Zrédto: Llorens i in., 2007, s. 829.

Schemat 10. Badanie w dziataniu

Zrédlo: Czerepaniak-Walczak, 2010, s. 323.

Schemat 11. Wizualizacja réznic miedzy pojeciem poczucia wlasnej skutecznosci,
zespolowej skutecznosci a poczuciem samoakuteczno$ci we wspolpracy z grupg
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Aneks |

Kwestionariusz Poczucia Wtasnej Skutecznosci we Wspotpracy z Grupa

Prosze ustosunkowac¢ si¢ do kazdego stwierdzenia, wybierajac odpowiedzi
z czterech mozliwych wariantow:

1 - nie, 2 - raczej nie, 3 - raczej tak, 4 - tak.

Wazne, aby udzieli¢ odpowiedzi zgodnie ze swoim przekonaniem i nie pomina¢
zadnego stwierdzenia.

1. Mam przekonanie, ze poradze sobie z zadaniem i wespre prace grupy.

2. Zwykle staram si¢ ustali¢ czas pracy zespolu, ktorego jestem cztonkiem.

Pracujac z innymi, podpatruje nowe strategie dziatania, ktore przydaja si¢ w roz-
nych sytuacjach.

Sadze, ze mam wiasciwe zasoby, aby poradzi¢ sobie z zadaniem - grupa moze na
mnie liczy¢.

5. Kazda zta ocena ze strony innych paralizuje moje dzialanie.

Pracujac w grupie, potrafie wladciwie rozlozy¢ w czasie kolejne czynnosci zwigzane

6. . .
z wykonaniem zadania.
- Staram si¢ zaplanowa¢ przebieg pracy nad rozwigzaniem zadania i sktaniam do tego
" innych.
3 Dyskutujac z innymi, mam szanse spojrzenia na dane zagadnienie z zupelnie innej

perspektywy.

9. Zalezy mi na przedstawieniu na szerszym forum wynikéw pracy grupy.

10.  Umiem zaplanowac czas pracy i pokierowa¢ czasem pracy innych.

Potrafi¢ uchwyci¢ pomysly proponowane przez grupe i rozwingc je poprzez odpo-

1. wiednio opracowany plan dziatania.

Lubie rywalizacje migdzyzespolows, bo daje mozliwos¢ poréwnania swoich zdolno-

12. .0 .
$ci z innymi.

13.  Nie czuje si¢ dobrze, gdy mam wypowiada¢ sie na forum grupy.

Gdy wydaje mi si¢ to konieczne, wskazuje, ile czasu grupa moze przeznaczy¢ na

14. poszczegolne kroki przy rozwigzywaniu problemu.

15 Wspdlnie z pozostalymi cztonkami grupy szukam odpowiednich strategii rozwiaza-
" nia problemu.

» Uwazam, ze kazdy uczestnik powinien mie¢ swoéj udzial w ostatecznej decyzji, wigc
" zachecam do wypowiadania i uwaznego stuchania.

17 Mam przekonanie, Ze pracujac w grupie, wzajemnie wymieniamy sie swoja wiedza

i do$wiadczeniem.

18. Angazuje si¢ we wspolne wykonanie zadania stojacego przed zespolem.
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Aneks Il

Karta do oceny pracy w grupie

1. Moje zaangazowanie w wykonanie zadania na dzisiejszych zajeciach:

10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 0
maksymalne brak
zaangazowanie zaangazowania

2. W czym okazalem(-am) sie dla grupy pomocny(-a):
) et

3. Mam wrazenie, ze przyczynitlem(-am) si¢ do wywiazania sie grupy z zadania.

tak nie nie wiem

4. Jesli nie, to co bylo tego powodem:
nieprzygotowanie do zajec
zle samopoczucie fizyczne
zle samopoczucie psychiczne
nie angazowalem (-am) sie, bo wydawalo sie mi, ze inni byli bardziej
kompetentni
problem mnie nie zainteresowat

5. Moim zdaniem:

10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 0
cztonkowie zespotu sg zdolni cztonkowie zespotu nie mieli
pokonac wszelkie trudnosci odpowiednich zasobdw,

aby poradzi¢ sobie z zadaniem

6. Uwazam, ze zadanie bylo:
10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 0
bardzo trudne bardzo latwe



ANEKSY

293

1. Masz wrazenie, zZe wlasciwie pokierowales(-as) praca grupy.

tak

nie

2. Sadzisz, ze Twoja grupa efektywnie poradzila sobie z zadaniem.

3. Kto, Twoim zdaniem, najbardziej przyczynil sie do sukcesu?

Aneks Il

Karta oceny dokonanej przez lidera

nie umiem tego ocenic

tak

nie

nie wiem

5. Kto nie mial zbyt wiele do zaofiarowania grupie, aby trudno$¢ zostata

pokonana?

6. Jakiego rodzaju szczego6lna role petniles(-as), kierujac praca grupy?
[ ] przydzielales(-a$) zadania poszczegélnym cztonkom zespotu.

[ ]kierowales(-a$) dyskusje na wtasciwe tory.
[ ] przywolywale$(-as) do porzadku osoby, ktére prébowaty wylgczy¢ sie

Z pracy.

[ ]rozliczates(-as) z czasu.
[ ] wyrazales(-a$) uznanie.
[ ] podsumowywate$(-as).

D inne.
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Aneks IV

Karta czynnosci wykonywanych na rzecz zespotu

Dzialanie w grupie pracujacej

nad problemem Zachowania Tak

Inicjuj¢ dziatania.

Dostarczam informacji.

Poszukuje informacji.

Podrzucam pomysly rozwigzania.

Wydaje opinie, komunikuje swoje odczucia.

Poszukuje opinii (stawiam grupie pytania
o wartosci, przekonania).

Klasyfikuje, opracowuje.

Koordynuje.

Zorientowanie na zadanie .
Podsumowuje.

Ukierunkowuje dyskusje.

Angazuje si¢ w wykonywanie zadania.

Oceniam.

Szukam uzgodnien, daze do wspdlnych ustalen.

Odwoluje sie do norm i standardéw.

Pobudzam innych do dziatania.

Zapisuje, notuje, rejestruje.

Kieruje pracg grupy.

Zachecam do pracy, motywuje.

Jestem mediatorem, prébuje posredniczy¢
w ustaleniu wspdlnych wnioskow, zazegnaé konflikt.

Dokonuje selekeji, by praca miata szybkie tempo
i nie rozpraszano si¢ nieistotnymi szczegétami.

Podtrzymywanie uwagi i kon-
centracji Wspieram innych.

Harmonizuje czynnosci.

Panuje nad czasem.

Zmniejszam napiecie powstajace w grupach, np. dzigki
poczuciu humoru.

“eruemotoez ane) wermelozid 03s3zo ordnid m okMmoerg
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Podtrzymywanie uwagi
i koncentracji

Dramatyzuje, opowiadajac historie, fantazjujac, snujac
opowiesci na temat osob i miejsc.

Stoje na strazy porzadku i tadu.

Skoncentrowanie na sobie

Poszukuje uznania.

Dominuje.

Absorbuje uwage innych swoim stanem, pogladami.

Blokuje dziatania.

Wycofuje sig.

Atakuje, umniejszajac warto$¢ pracy grupy.

Oczekuj¢ wsparcia, ukazuje bezradnos¢, brak kompe-
tencji.

"BIUBMOUDRZ J1)E)
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Aneks V

Wartosci wspotczynnikéw mocy dyskryminacyjne;j
Kwestionariusza Poczucia Wtasnej Skutecznosci we Wspotpracy z Grupa

R I B I A N B I
1. 0,45 15. 0,24 29. 0,18* 43. 0,4
2. 0,98 16. 0,54 30. 0,06* 44, 0,4
3. -0,14* 17. 0,23 31. 0,55 45. 0,0*
4. 0,15* 18. 0,55 32. -0,11* 46. 0,66
5. 0,24 19. 0,18 33. 0,52 47. 0,18*
6. 0,10* 20. 0,31 34. -0,04* 48. 0,42
7. 0,06* 21. 0,1 35. 0,55 49. 0,18*
8. 0,14* 22. 0,4* 36. 0,0* 50. 0,42
9. 0,45 23. 0,1 37. 0,26 51. 0,62
10. 0,1* 24. 0,0* 38. 0,52 52. 0,48
11. 0,42 25. 0,48 39. 0,25 53. 0,44
12. 0,37 26. 0,36 40. 0,45 54. 0,22
13. 0,85 27. 0,1* 41. 0,22 55. 0,55
14. 0,63 28. 0,22 42. 0,06* 56. 0,58

* Itemy oznaczone gwiazdka usunieto z pierwszej wersji testu.
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Aneks VI

Test ,,rownolegty” do Kwestionariusza Poczucia
Witasnej Skutecznosci we Wspétpracy z Grupa

Za chwile przeczyta Pan(-i) krdtki opis sytuacji, nastepnie trzeba wyrazi¢

przekonanie co do ewentualnego swego zachowania, zakreslajac odpowiedz TAK
lub NIE. Prosze¢ nie pomina¢ Zzadnego stwierdzenia. Dziekuje.

A.

Nauczyciel polecil przygotowa¢ prezentacje, np. dotyczaca najwazniejszych prob-
leméw pedagogicznych. Czy masz przekonanie, ze poradzisz sobie z zadaniem,
pracujgc w zespole?

TAK/NIE
Otrzymali$cie do wykonania ztozone zadanie, wymagajace wiele wysitku. Czy
masz przekonanie, ze funkcjonujac w zespole, nie porzucisz pracy nad rozwig-
zaniem skomplikowanego problemu?

TAK/NIE
Zadanie, ktore otrzymaliscie do wykonania, wymaga dobrze rozplanowanego
czasu pracy. Czy masz przekonanie, ze pracujac zespolowo, potrafisz panowa¢
nad czasem?

TAK/NIE

Najwyzsza korelacja z wynikiem skali planowanie dziatania i panowanie nad czasem
phi = 0,396; p < 0,05

Najwyzsza korelacja z:

pozycja 14 (44) - Gdy wydaje mi sie to konieczne, wskazuje, ile czasu grupa moze

przeznaczy¢ na poszczegolne kroki przy rozwigzywaniu problemu.

phi = 0,389; p < 0,01; C = 0,362
pozycja 6 (18) — Pracujac w grupie, potrafie wlasciwie roztozy¢ w czasie kolejne

czynnosci zwigzane z wykonywaniem zadania.

phi = 0,297; p < 0,05; C = 0,285
pozycja 2 (5) — Zwykle staram si¢ ustali¢ czas pracy zespolu, ktorego jestem

czlonkiem.

phi = 0,295; p < 0,05; C = 0,283

D. Grupa ma wytyczony cel — np. przygotowanie konferencji prasowej dotyczacej

standardéw nauczania pedagogiki. Czy jeste$ przekonany(-a), Ze razem z zespolem
dobrze zaplanujesz dziatanie i konsekwentnie bedziesz dazy¢ do osiggniecia celu?
TAK/NIE
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Najwyzsza korelacja z wynikami skali zaangazowanie i dzielenie si¢ zasobami
phi = 0, 308; p < 0,05
Najwyzsza korelacja z :
pozycja 3 (12) - Pracujgc z innymi, podpatruje nowe strategie dziatania, ktore
przydaja sie w roznych sytuacjach.
phi = 0,299; p < 0,05; C = 0,287
pozycja 18 (55) — Angazuje sie we wspolne wykonanie zadania stojacego przed
zespolem.
phi = 0,293; p < 0,05; C = 0,281
pozycja 16 (50) - Uwazam, ze kazdy uczestnik powinien mie¢ swoj udzial w osta-
tecznej decyzji, wiec zachgcam do wypowiadania i uwaznego stuchania.
phi = 0,285; p, 0,05; C = 0,274

E. Jednaz oséb pracujgca w Twojej grupie skarzy sie na silny bol gtowy. Macie do
wykonania bardzo pilne zadanie, a kazdemu miat zosta¢ przydzielony jakis frag-
ment pracy do realizacji. Czy jeste$ przekonany(-a), ze nie bedziesz naciskal(-a)
na pelne angazowanie si¢ zle czujacej osoby w prace nad zadaniem?

TAK/NIE

F. Zorientowales(-as) sie, ze zadanie stojace przed grupa wymaga, aby ktos$ pokie-

rowal zespotem. Czy masz przekonanie, ze mozesz to zrobi¢?
TAK/NIE

Najwyzsza korelacja z wynikami skali poznanie siebie jako rezultat kontaktu
spotecznego
phi = 0,395; p < 0,01
Najwyzsza korelacja z :
pozycja 12 (39) — Lubie rywalizacje miedzyzespotows, bo daje mozliwo$¢ po-
réwnania swoich mozliwosci z innymi.
phi = 0,538; p < 0,001; C = 0,474
pozycja 1 (1) - Mam przekonanie, ze sobie poradze z zadaniem i wespre prace grupy.
phi = 0,426; p < 0,01; C = 0,392
pozycja 13 (43) — Nie czuje si¢ dobrze, gdy mam wypowiada¢ si¢ na forum grupy.
phi = 0,422; p < 0,00; C = 0,389

G. W swojej szkolnej karierze wielokrotnie pracowales(-a$) w grupie. Czy masz
przekonanie, ze dzigki temu zdobyles(-a$) wlasciwe kompetencje, aby w pelni
wykorzysta¢ mozliwosci, jakie daje praca w zespole?

TAK/NIE

Najwyzsza korelacja z wynikami skali zaangazowanie i dzielenie si¢ zasobami
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phi = 0,512; p < 0,001
Najwyzsza korelacja z:
pozycja 18 (55) - Angazuje si¢ we wspdlne wykonanie zadania stojacego przed
zespotem.
phi = 0,540; p < 0,001; C = 0,475
pozycja 3 (12) - Pracujac z innymi, podpatruje nowe strategie dziatania, ktére
przydaja si¢ w réznych sytuacjach.
phi = 0,360; p < 0,01; C = 0,339
pozycja 4 (14) - Sadze, ze mam wlasciwe zasoby, aby poradzi¢ sobie z zadaniem
- grupa moze na mnie liczy¢.
phi = 0,314; p < 0,05; C = 0,299
pozycja 15 (46) — Wspolnie z pozostatymi cztonkami grupy szukam odpowied-
nich strategii rozwigzania problemu.
phi = 0,267; p < 0,05; C = 0,258
pozycja 16 (50) - Uwazam, Ze kazdy uczestnik powinien mie¢ swdj udziat w osta-
tecznej decyzji, wiec zachecam do wypowiadania i uwaznego stuchania.
phi = 0,267; p < 0,05; C = 0,258

H. Gdy pojawia si¢ mozliwo$¢ rywalizacji, otrzymania informacji od innych na
temat swojej pracy, zaprezentowania sie, to czy uwazasz, ze mobilizuje Cie to
do dalszego wysitku?

TAK/NIE

Najwyzsza korelacja z wynikami skali poznanie siebie jako rezultat kontaktu
spolecznego
phi = 0,395; p < 0,05
Najwyzsza korelacja z :
pozycja 5 (17) - Kazda zla ocena ze strony innych paralizuje moje dzialanie.
phi = 0,368; p < 0,01; C = 0,345
pozycja 13 (43) — Nie czuje sie dobrze, gdy mam wypowiadac si¢ na forum grupy.
phi = 0,329; p < 0,01; C = 0,313
pozycja 12 (39) - Lubie rywalizacje miedzyzespotows, bo daje mozliwoé¢ po-
réwnania swoich mozliwoéci z innymi.
phi = 0,275; p < 0,05; C = 0,266

I. Gdy grupa ma do wykonania zadanie, czy zdarza si¢ tak, ze odsuwasz si¢ na bok,
pracujac samotnie, bo masz przekonanie, zZe pracujac w zespole, tracisz czas i nie
wykorzystujesz w pelni swoich mozliwo$ci?

TAK/NIE
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Najwyzsza korelacja z wynikami skali poznanie siebie jako rezultat kontaktu
spolecznego
phi = 0,537; p < 0,001
Najwyzsza korelacja z :
pozycja 13 (43) — Nie czuje sie dobrze, gdy mam wypowiada¢ si¢ na forum grupy.
phi = 0,303; p < 0,05; C = 0,290
pozycja 1 (1) - Mam przekonanie, Ze pracujac w grupie, wzajemnie wymieniamy
sie swoja wiedzg i doswiadczeniem.
phi = 0,277; p < 0,05; C = 0,267
Korelacja z wynikami skali zaangazowanie i dzielenie sig zasobami
phi = 0,286; p < 0,05
Najwyzsza korelacja z :
pozycja 18 (55) - Angazuje sie we wspolne wykonanie zadania stojacego przed
zespolem.
phi = 0,344; p < 0,01; C = 0,326
pozycja 4 (44) - Sadze, ze mam wlasciwe zasoby, aby poradzi¢ sobie z zadaniem
- grupa moze na mnie liczy¢.
phi = 0,294; p < 0,05; C = 0,282

J. Gdy musisz zabra¢ glos, to czy masz przekonanie, ze trzeba odwola¢ si¢ do opinii
znanych osob, a powstrzymac si¢ od wyrazania wlasnych sadow?
TAK/NIE
K. Gdy czlonkowie grupy wspoélnie pracuja, czy masz przekonanie, ze najczesciej
nie angazujesz si¢ w wykonanie zadania?
TAK/NIE

Najwyzsza korelacja z wynikiem skali zaangazowanie i dzielenie si¢ zasobami
phi = 0,337 p < 0,01
Najwyzsza korelacja z:
pozycja 15 (46) — Wspolnie z pozostatymi cztonkami grupy szukam odpowied-
nich strategii rozwigzania problemu.
phi = 0,332; p < 0,01; C = 0,315
pozycja 16 (50) - Uwazam, ze kazdy uczestnik powinien mie¢ swoj udzial w osta-
tecznej decyzji, wiec zachgcam do wypowiadania i uwaznego stuchania.
phi = 0,332; p < 0,01; C = 0,315
pozycja 18 (55) - Angazuje sie we wspolne wykonanie zadania stojacego przed
zespolem.
phi = 0,323; p < 0,01; C = 0,307
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L. W sytuacji, gdy spostrzegasz, ze Twoi koledzy maja wiele pomyslow rozwigzan,
a Ty zupelnie nie masz nic do powiedzenia na dany temat, czy masz przekonanie,
ze warto poprzeszkadza¢, zaklédci¢ prace innych, bo wtedy nikt nie zauwazy
Twojej niewiedzy czy braku kompetencji?

TAK/NIE

M. Wiele zadan wykonuje si¢ w zespole. Czy masz przekonanie, Ze pracujac w grupie,
wykorzystujesz wszystkie swoje zdolno$ci, czym umozliwiasz osiggniecie przez
zespol wyznaczonego celu?

TAK/NIE
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Aneks VII

Korelacje tau b-Kendalla miedzy zmiennymi mierzonymi
SES, GSES, LOT-R, SWLS i Kwestionariuszem Poczucia Wtasnej
Skutecznosci we Wspotpracy z Grupa

Korelacie Poczucie wlasnej skutecznoséci we wspot-
) pracy z grupg
Samoocena N=73 n.i.
Uogdlnione poczucie N=71 7= 0,505; p < 0,001
wlasnej skutecznosci
Poziom optymizmu N=78 1=0,239;p<0,01
f‘;;z‘il:w satysfakeji N=78 T=0,306; p < 001
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Aneks VIII

Charakterystyki studentow oparte na wynikach
badan kwestionariuszowych oraz wypowiedzi
i przedstawien graficznych

Grupa pierwsza eksperymentalna

Charakterystyka pierwsza
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Rycina 1. Graficzne wyobrazenie siebie zaprezentowane
w formie ,,ciasteczek” i bagazu do$wiadczen przez Pozoge

Pozoga (poz. 70) to dwudziestotrzyletnia kobieta, uwazajaca si¢ za osobe oryginalna,
otwartg, punktualna, wierzaca, pracowita, z intuicjg. Grupie moze by¢ pomocna
takze ze wzgledu na swoja odpowiedzialno$¢, doswiadczenie w pewnych dziedzinach,
punktualnos¢ i empatie, komunikatywnos¢ i umiejetnosé wspotpracy. Za swoj sukces
zyciowy uwaza zdobycie wyréznienia w konkursie recytatorskim i pierwszego miejsca
w konkursie strzeleckim. Niedosyt czuje w zwigzku z brakiem nagrody w konkursie
poetyckim (rycina 1). Wydaje si¢ osoba lubiacg si¢ poréwnywa¢ do innych, o przeciet-
nej samoocenie i przecietnym poziomie samoskutecznosci. W sytuacjach trudnych
najsilniej koncentruje si¢ na strategiach opartych na emocjach, czyli bardziej skupia
sie na sobie i wlasnych przezyciach emocjonalnych (ztos¢, poczucie winy, napiecie).
Jednak ogdlnie wykazuje przecietny poziom ujawniania emocji, takze w poszcze-
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golnych skalach. Podobnie charakteryzuje si¢ przecietnym poziomem satysfakcji
zyciowej, optymizmu i kompetencji spolecznych.

Po eksperymencie wzroslo jej poczucie samoskutecznosci we wspotpracy z gru-
pa z wynikow niskich do przecietnych; w przypadku zaangazowania i dzielenia
sie zasobami oraz planowania dzialania i panowania nad czasem - z niskiego do
przecietnego; na poziomie przecietnym utrzymalo sie poznanie siebie jako rezul-
tatu kontaktu spolecznego. Po analizie karty oceny pracy po wykonaniu zadan
na kolejnych zajeciach widoczne jest jej wysokie zaangazowanie przy zachowaniu
$wiadomosci, w czym okazala si¢ pomocna grupie i czy rzeczywiscie przyczynita sie
do rozwigzania zadania. Wysoko tez oceniala efektywnos¢ swojej grupy. Wyrazita
opinig, ze dobrze poradzila sobie z rola lidera, szczegdlnie przydzielajac zadania,
kierujac dyskusja. W karcie ,,roli” wskazala, ze pracujac w zespole, jest osoba do-
starczajacg i poszukujacg informacji, podrzucajacg pomysty rozwigzania. Stara sie
klasyfikowa¢ i opracowywac dane, podsumowywac, stale angazowaé w rozwigzanie
problemu. Uzgadnia z innymi wynik poszukiwan. Czesto zapisuje rozwigzania.
Aby podtrzyma¢ uwage, wspiera prace poszczegolnych cztonkéw. Niekiedy jednak
sama oczekuje wsparcia i wycofuje sie. Odnalazta si¢ w pracy grupowej i docenita
jej walory. Sama bardzo angazowala si¢ w realizacje zadania, wykonujac istotne
z punktu widzenia wykonania zadania czynnosci, co moglo wzmocnic jej przeko-
nanie o samoskutecznosci w pracy zespotowej.

Charakterystyka druga

mice 29 miee 28

. opika  med duicckiem

* opieka mad erebq

micpinetpresng

Rycina 2. Graficzne wyobrazenie siebie zaprezentowane

w formie ,,ciasteczek” i bagazu doswiadczen przez Micie28
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Micia28 (poz. 72), dwudziestoosmioletnia kobieta o wysokiej samoocenie i poczuciu
wlasnej skutecznosci. Jej zdaniem cechuje jg updr, konsekwencja w dziataniu, cierp-
liwo$¢, umiejetnos¢ planowania i dopilnowania ram czasowych, zorganizowanie,
pomystowos¢ i oryginalno$¢, zapat do pracy. Grupie moze si¢ przydad jej umiejet-
no$¢ planowania i fatwo$¢ nawigzywania kontaktéw, obstuga réznych programéw
komputerowych, znajomos¢ jezyka angielskiego. Ponadto ma doswiadczenia w opiece
nad dzieckiem i osobami niepelnosprawnymi. Za zyciowy sukces uwaza ukonczenie
studiéw na poziomie licencjatu. Porazka to rezygnacja ze studiéw na politechnice
(rycina 2). Podejmujac zadania, radzi sobie ze stresem. Wysitek koncentruje na roz-
wigzywaniu problemu poprzez poznawcze przeksztalcenie lub probe zmiany sytuacji.
Skupia sie na zadaniu, planujac kolejne kroki (Strelau i in., 2007, s. 17). Cechuje ja
przecietna kontrola emocji (gniewu, depresji, leku). Optymistka, odczuwajaca sa-
tysfakcje z zycia. Charakteryzuje sie wysokim poziomem kompetencji spotecznych
i przecietnym dotyczacym asertywnosci.

W zakresie samoskutecznosci we wspotpracy z grupa nastapit wzrost z niskiego
poziomu do przecietnego (podobnie w skalach zaangazowanie w dziatanie i dzie-
lenie si¢ zasobami oraz planowanie i panowanie nad czasem), natomiast poznanie
siebie pozostato niezmienione — na poziomie przecigtnym. Widoczne jest wysokie
zaangazowanie w wykonywanie pracy zespotowej i ocena efektywnosci zespotu.

Uwaza, ze sprawdzita sie w roli lidera, przydzielajac zadania, kierujac dyskusja,
podsumowujgc i wyrazajac uznanie. Inicjuje dziatanie, dostarcza i poszukuje infor-
magcji, klasyfikuje i opracowuje. Angazujac sie w wykonanie zadania, szuka uzgodnien,
zapisuje, notuje. Wérod zadan podtrzymujacych uwage i koncentracje wymienia
zachecanie i motywowanie, selekcje materiatu, by nie rozprasza¢ si¢ drobiazgami,
harmonizowanie czynno$ci, pilnowanie fadu i porzadku.

Czynnosci wykonywane na rzecz zespolu i §wiadomos¢ zaangazowania wlasnego
oraz efektywnos¢ zespotu mogly podnies¢ jej przekonanie o skutecznosci. Wysoki
poziom kompetencji spolecznych utatwil porozumiewanie i ustawienie priorytetow,
co réowniez przelozylo sie na zwiekszenie poczucia samoskutecznosci. Odniesiony
sukces mdgt by¢ przyczyna wyzszej oceny swoich mozliwoséci co do poradzenia
sobie z zadaniem.
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Charakterystyka trzecia
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Rycina 3. Graficzne wyobrazenie siebie zaprezentowane

w formie ,,ciasteczek” i bagazu doswiadczen przez anuulag

Anuulaa (poz. 73) to dwudziestotrzyletnia kobieta. Angazowala si¢ w prace zespotu
i miala przekonanie, ze przyczynita sie do rozwigzania problemu. Wysoko oceniata
efektywno$¢ zespotu i swoje wlasne zaangazowanie, a zadanie, jej zdaniem, byto
tatwe. Kierowanie pracg zespotu nie sprawialo jej trudnosci, potrafita wskazac osoby,
ktoére najbardziej przyczynily sie do sukcesu grupy. Osoby probujace sie wylaczy¢
z pracy przywoltywatla do porzadku i panowata nad czasem pracy. Przedstawila sie
jako osoba punktualna, sumienna, o zmysle organizatorskim. Podkreslata bycie
konsekwentng, doktadng, ale z poczuciem humoru. Uwazala, ze cenne dla grupy
moga by¢ jej umiejetnosci zwigzane z obstuga komputera oraz tatwo$é nawigzywa-
nia kontaktu. Za swoj osobisty sukces uznala studia na drugim stopniu (rycina 3).
Kobieta ma wysoka samoocene, ale niskie poczucie skutecznosci. Sadzi, ze jej
kompetencje spoleczne sa na przecietnym poziomie, ale wysoko ocenita swoja umie-
jetno$¢ zwigzang z ekspozycja spoleczng. W sytuacjach trudnych stosuje strategie
unikowe (czynnoéci zastepcze, kontakty towarzyskie), moze by¢ to skutkiem niskiego
poczucia skuteczno$ci. Wprawdzie nie czuje satysfakeji z zycia, ale jest optymistka.
Deklaruje niska kontrole emocji negatywnych (gniewu, depresji, leku). Anuulaa
wskazata na obnizenie poziomu wiasnej skutecznosci we wspolpracy z poziomu
przecigtnego do niskiego, ale, co potwierdzaja jej wczesniejsze sugestie, poziom
zaangazowania wzrdst z niskiego do wysokiego. Obnizylo sie poczucie posiadania
umiejetnosci zwigzanych z planowaniem i panowaniem nad czasem (a te majg dla
niej ogromne znaczenie), chociaz jako lider deklarowala, ze radzi sobie z egzekwo-
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waniem czasu pracy innych. Na niezmienionym poziomie pozostalo poznawanie
siebie jako rezultat kontaktu spotecznego.

Charakterystyka czwarta
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Rycina 4. Graficzne wyobrazenie siebie zaprezentowane

w formie ,,ciasteczek” i bagazu doswiadczen przez KCH

KCH (poz. 77) to dwudziestoczterolatka. W swoim przekonaniu poradzita sobie

z kierowaniem grupa, pracujacg efektywnie. Przydzielata zadania, kierowata dyskusja,
podsumowywala. Tych, ktérzy ,balaganili”, przywotywala do porzadku. Rozliczala
z czasu pracy. Gdy bylo to potrzebne, wyrazala uznanie. Wysoko ocenila swoje

zaangazowanie na zajeciach. Wedlug niej zadanie nie byto trudne (na $rednim po-
ziomie), a zespo6l okazal si¢ dos¢ efektywny. Swoj wkiad pracy uznata za znaczacy. Jej

zdaniem niekiedy czlonkowie grupy nie mieli odpowiednich zasobow, aby poradzic¢

sobie z zadaniem.

Okreéla siebie jako osobe pomyslowa, cierpliwg. Uwaza, ze potrafi stuchad, jest
tolerancyjna, otwarta, pracowita, sumienna, wytrwata i komunikatywna. Podkresla
swoja solidnos¢, obowigzkowos¢, stownosé, punktualnosé. Sadzi, iz jest ciekawa $wiata,
rzetelna, ambitna (rycina 4). Jej poziom poznania siebie na tle grupy nie ulegt zmianie
(przecigtny), wida¢, ze docenia swoje walory i wskazuje na mocne strony (tymeczasem
cechuje ja nastawienie pesymistyczne, jest w umiarkowany sposéb zadowolona z zy-
cia). Reprezentuje przecietny poziom samooceny. W sytuacjach trudnych postuguje
sie zaréwno stylem skoncentrowanym na zadaniu, jak i na emocjach oraz stylem
polegajacym na unikaniu. Wysoko ocenia swoje umiejetno$ci przeciwstawiania sie
stanom depresyjnym. Swoje kompetencje spoteczne uznaje za przecigtne (jedynie
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w zakresie ekspozycji spolecznej — wysokie). Poczucie skuteczno$ci uwaza za przeciet-
ne. Angazowala si¢ w wykonanie zadania, do§¢ wysoko ocenita efektywnos¢ grupy,
a stopien trudnosci zadania okreslifa jako umiarkowany. Jej poczucie skutecznosci
we wspdlpracy z grupa obnizylo sie z wysokiego do przecietnego, poniewaz obnizyt
sie poziom zaangazowania w dzialanie i dzielenia zasobami, pozostale wyniki w za-
kresie planowania (poziom wysoki) i poznania siebie (przeci¢tny) nie ulegly zmianie.

Grupa kontrolna'
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Rycina 5. Graficzne wyobrazenie siebie zaprezentowane

w formie ,,ciasteczek” i bagazu doswiadczen przez Stokrotke 86

Stokrotka 86 (poz. 47) to dwudziestotrzyletnia kobieta, ktdra uwaza sie za pracowita,
szanujacg poglady innych. Twierdzi, ze jest odpowiedzialna, systematyczna, opano-
wana, dokfadna, punktualna, zaangazowana i wytrwala. Docenia fakt dostania si¢
na drugi kierunek studiéw. Za wade uznaje swoja niesmiatos¢ (rycina 5).

Wskazala na przecigtny poziom samooceny, ale wysoki poziom poczucia wlasnej
skuteczno$ci. W sytuacjach trudnych nie postuguje si¢ jednym stylem, ale jej repertuar
strategii to strategie zdaniowe, emocjonalne i unikowe. Nad emocjami negatywnymi
panuje w sposdb umiarkowany. Przecietny jest tez jej poziom optymizmu (przy braku

' W grupie kontrolnej osoby badane nie wypeknialy kart pracy ani karty petnionych rol,
dlatego w opisie jest zawartych mniej informacji niz na temat oséb z grup eksperymentalnych.
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satysfakcji z zycia); jako przecietny ocenia poziom swoich kompetencji spofecznych.
W badaniu konicowym deklarowala posiadanie wysokiego poczucia wlasnej skutecz-
nos$ci we wspolpracy z grupg (wczesniej przecietny), z przecietnego do wysokiego
wzrosto zaangazowanie, planowanie i panowanie nad czasem. Z poziomu przeciet-
nego do niskiego obnizylo si¢ poznanie siebie jako rezultat kontaktu spotecznego.
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Rycina 6. Graficzne wyobrazenie siebie zaprezentowane
w formie ,,ciasteczek” i bagazu doswiadczen przez Eldorado

Eldorado (poz. 68) to dwudziestoczteroletnia kobieta, ktora okresla si¢ jako praco-
wita, wytrwata, oryginalna i konsekwentna, narzekajaca na brak czasu i wylacznos$ci
(cokolwiek to znaczy), potrafigca stuchaé innych. Zespdt ponadto méglby skorzystaé
na jej odpowiedzialnoéci. Ceni sobie wiedze i umiejetnoéci zdobyte w czasie studiow
oraz fakt znajomosci jezyka angielskiego (rycina 6). Wykazuje wysoka samooceng oraz
poczucie wlasnej skutecznosci. Przecietnie radzi sobie z trudno$ciami (pozbywa si¢
stresu przez skupienie na zadaniu), demonstruje wysoka koncentracje na problemie.
Radzi sobie z emocjami przy duzym optymizmie i przecigtnej satysfakeji z zycia.
Ogolnie prezentuje wysoki poziom umiejetnosci spotecznych (najnizszy - przecietny
- dotyczy sytuacji intymnych, do ktérych zalicza si¢ komunikacje interpersonalng).
Uzyskala przecigtne wyniki poziomu umiejetnosci w sytuacjach intymnych, ale
wysokie w zakresie efektywno$ci radzenia sobie w czasie ekspozycji spoleczne;j.
Osiagneta wysoki poziom samoskuteczno$ci we wspotpracy z grupg (wezeéniej
- przecietny). Wzrost nastgpil w sferze zaangazowania w dzialanie i dzielenia sie¢
zasobami. Pozostale wymiary utrzymaly sie na stalym poziomie: planowanie — wy-
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sokim, poznanie siebie — przecietnym. Warto podkresli¢, ze jest to osoba o wysokiej
samoocenie i deklarujgca wysoki poziom samoskutecznosci o charakterze ogélnym.
Te cechy wyrézniajg ja w grupie.
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Rycina 7. Graficzne wyobrazenie siebie zaprezentowane

w formie ,,ciasteczek” i bagazu doswiadczen przez Pomidorka

Pomidorek (poz. 46) to dwudziestoczteroletnia kobieta, uznajaca, ze jej mocng strone
stanowia samodyscyplina, wytrwalos$¢ i zaangazowanie. Potrafi stucha¢ innych. Jest
pilna, pomyslowa i komunikatywna, poza tym - cierpliwa, systematyczna, staranna
i odpowiedzialna. Jej samoocena znajduje si¢ na przecietnym poziomie. Pomidorek
deklaruje wysoki poziom poczucia samoskutecznosci o charakterze uogdlnionym.
W obliczu trudnosci wybiera strategie zadaniowe. Stabo kontroluje emocje negatywne.
Optymistka, o przecigtnym poziomie satysfakeji z zycia i kompetencji spolecznych.
W koncowych badaniach wskazala na obnizenie poczucia wlasnej skutecznosci
z wysokiego do przecigtnego.
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Rycina 8. Graficzne wyobrazenie siebie zaprezentowane

w formie ,,ciasteczek” i bagazu do$wiadczen przez Misia Uszatka

Mis Uszatek (poz. 55) to dwudziestoczteroletnia kobieta — sumienna, obowigzkowa,
umiejaca stucha¢, otwarta na nowe pomysty. Panuje nad czasem. Uwaza si¢ za osobe
kreatywng i pozytywnie nastawiong do innych. Potrafi roztadowa¢ napiecie i doga-
duje sie z ludzmi. Za sukces uwaza podjecie studiéw. Problemem stat si¢ nieudany
zwigzek. Sama ma przecigtng samooceng i przecietny poziom uogélnionego poczucia
skuteczno$ci. W umiarkowanym stopniu kieruje emocjami. Raczej pesymistka, nie-
usatysfakcjonowana z zycia. Deklarowata przecietny poziom kompetencji spotecznych.

W badaniu konicowym wskazala na obnizenie poczucia wlasnej skutecznosci
z poziomu przecietnego do niskiego. Obnizylo si¢ poczucie umiejetnosci planowania
i panowania nad czasem do poziomu niskiego. Na niezmienionym poziomie (niskim)
utrzymalo sie zaangazowanie i poznanie siebie (przecigtnym).
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Aneks IX

Fotograficzna dokumentacja zajec
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Fotografia 1. Wzajemne poznawanie
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Fotografia 2. Radzenie sobie z bolem i niedyspozycjami psychosomatycznymi
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Fotografia 3. Odpowiedzialno$¢ firm farmaceutycznych za testowanie lekow na ludziach
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Fotografia 4. Radzenie sobie ze stresem - zdrowie psychiczne
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Fotografia 5. Dieta
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Fotografia 6. Sen i wypoczynek - wlaciwa higiena Zycia






Wartos¢ merytoryczna pracy jest wysoka. [...] Autorka podjeta wazny
ze spotecznego punktu widzenia temat badawczy. Konceptualizacja
i podjete postepowanie badawcze doprowadzity nie tylko do oryginal-
nego opisu wybranego problemu pedagogicznego (poczucia witasnej
skutecznos$ci w zespotowym uczeniu sie), ale wskazaty tez kierunek
dalszych poszukiwan (nieeksperymentalnej formuty badan nie tyle
,nad”, co ,z" przysztymi pedagogami i nauczycielami). Wkifad ksigzki
do wspodtczesnej debaty pedeutologicznej (i rozwoju tej subdyscypliny)
uznac nalezy zatem za znaczacy.

Z recenzji dr hab. Bogustawy Doroty Gotebniak

[...] monografia interesujgca i naukowo wartosciowa. Od strony
tresciowej stanowi ona uzupetnienie w polskiej literaturze przedmio-
tu istotnej luki dotyczacej niedowartosciowania w opracowaniach
naukowych pracy zespotowej czy to w zyciu publicznym, czy to
w szkole. [...] koncepcja monografii trafia w sedno ducha epoki, zdo-
minowanego konsumpcjonalizmem i egoizmem motywacji osiggniec¢
spotecznych i edukacyjnych. Ten egoizm osiggnat punkt krytyczny,
ktéry wymaga nowego pomystu odwrotu od zgubnych skutkow de-
wastacji roznych form wspolnotowosci. Autorka recenzowanej pracy
dostrzega potrzebe i zbawczg moc mechanizmédw motywacyjnych
opartych na kooperacji i wspotdziataniu grupowym przede wszyst-
kim w systemie edukacyjnym. Ksigzka Izabelli Marii tukasik [...] jest
wiec swoistym ewenementem w pismiennictwie polskim, poniewaz
zwraca sie ona w kierunku obszaréw mocno zaniedbanych, jakimi
sa dziafania kooperacyjne, zespotowe, ukierunkowane na wspolne
myslenie, wspétodczuwanie i harmonizowanie celéw indywidualnych
w zbiorowosci. Patrzac na ksigzke z tej perspektywy, nalezy podkreslic
jej wartosciowy i uzyteczny charakter.

Z recenzji prof. dr. hab. Augustyna Banki

UMCS ISBN 978-83-7784-338-3
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