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Uwaga, uczenie sie i Swiadomosé

Anna Rydzewska*
Politechnika Lubelska, Lublin

ATTENTION, LEARNING AND CONSCIOUSNESS

The article describes the methods of analyzing the memory effects in studies using
them. Special attention was focused on the role of consciousness in mediating two
forms of memory: implicit and explicit. Experimental data presented in the paper
examine the processes of learning in double task performance situation.

WSTEP

We wspdlczesnej literaturze dotyczacej zjawiska pa-
mieci zarysowal sie nowy podzial. Pamieci explicit 1
implicit sa charakteryzowane jako odrebne, niezalezne
systemy, ktére maja swoje odpowiedniki w neuronal-
nych strukturach mézgowych. Geneza takiego modelu
pamieci ma swéj poczatek w metodach badawczych
stosowanych do pomiaréw pamieci. Okazalo sie, ze
w zalezno$ci od metody pomiaru pamieci mozna byto
wnioskowaé o uczeniu sie lub jego braku. Tradycyjne
sposoby badania pamieci w sposéb jednoznaczny po-
zwalaja wnioskowaé, ze uczenie moze wystapi¢ tylko
wtedy, gdy uwaga jest skupiona na jednym wykony-
wanym zadaniu. Konieczno§é podzielenia uwagi na
conajmniej dwa zadania eliminuje zjawisko uczenia
sie. Jednakze, istniejq sytuacje eksperymentalne, w
ktérych fakt wykonywania dwoch czynnoéci réwno-
czeénie nie obnizyt poziomu wykonywania kazdego
z zadan. Badania zaprezentowane ponizej pozwalaja
odpowiedzieé¢ na pytanie, czy wystapi uczenie sie w
sytuacji wykonywania dwoch zadan réwnocze$nie.
Do pomiardéw pamieci zastosowano tzw. nietradycyjne
sposoby badania pamieci.

W poczatkowej czeéci artykutu zostaly przedstawio-
ne metody badania pamieci oraz rezultaty niektérych
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badan przebiegajacych z wykorzystaniem tych metod
ze szczegblnym uwzglednieniem roli Swiadomosci
w odniesieniu do pamieci implicit 1 explicit. W dalszej
czeSci zostana przedstawione rezultaty badan wia-
snych.

CHARAKTERYSTYKA BEZPOSREDNICH
| POSREDNICH METOD BADANIA PAMIECI

Historycznie pierwsze pomiary sprawdzajace zapamie-
tane tresci w sytuacjach uwagowych dokonywane byty
metodami introspekcyjnymi (przypomnienie, rozpozna-
nie). Te sposoby pomiaru wymagaty od osoby badane;j
werbalizacji treSci odnoszacych sie bezposrednio do
danej sytuacji eksperymentalnej. Takie eksperymenty
zazwycza] sktadatly sie z dwéch czesci: pierwszej, ktora
wymagata od badanych nauczenia sie czego$, dostrze-
zenia, wykonania jakiejé czynnoéci oraz czeéci drugiej,
w ktérej sprawdzano poprawno$é czynnosci wykonywa-
nej w poprzedniej czeSci eksperymentu. Je§li pierwszy
etap eksperymentu wydzieli sie jako faze uczenia sie,
drugi — nastepujacy po nim jako faze sprawdzania,
to metody stosowane w drugiej fazie byly metodami
introspekcyjnymi. Tak wiec wnioski dotyczace pamieci
oparte byly na metodach introspekcyjnych, zwanych
niekiedy tradycyjnymi.

Massaro (1989) wyodrebnil dwa rodzaje metod
badajacych pamieé: bezpoérednie 1 niebezposrednie.
Podobnych terminéw do okreslenia metod badania
pamieci uzywaja Johnson i Hasher (1987), Richardson 1
Bjork (1988), jakkolwiek Roediger (1990), Berry (1993),
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Jimenez, Mendes, Cleeremans, (1996) uzywaja terminu
testy pamieci explicit 1 implicit (odpowiedniki testu
bezposredniego 1 poSredniego). Kryterium wyodrebnia-
jacym te dwa sposoby badania pamieci jest odwolanie
sie do przesztoSci: bezposrednie (przywolanie, rozpo-
znanie badz powtérne uczenie sie) lub posrednie, gdy
instrukcja badawcza nie nawigzuje bezposrednio do
fazy ,uczenia”. Innymi stowy instrukcja badawcza nie
nawiazuje do wezeéniejszej sytuacji eksperymentalnej
lecz do pamieci oséb badanych, chociaz do§wiadczenie
z fazy ,uczenia’ moze wptywaé na wynik testu pamieci.
Przyktadami testéw posrednich jest tzw. efekt priming
(Graf, Mandler, Haden 1982; Tulving, Schacter, Stark
1982), test uzupelniania slowa (Feustel, Shiffrin,
Salasoo 1983; Jacoby, Dallas 1981), testy sprawnos$ci
ruchowej (procedural skills) — czyli zadania w ktorych
problem nalezy rozwiaza¢ w sposéb manualny, testy
zmian niewerbalnych — zmiany opornosci skory (GSR —
Galvanic Skin Response) w trakcie réznych aktywnosci
umystowych jak réwniez wykonywanie zadania gene-
ratywnego (Nissen, Bullemar 1987; Cohen, Ivry, Keele
1990; Rydzewska, 1992; Perruchet i Amorim 1992).

ROZBIEZNOSCI MIEDZY WYNIKAMI BADAN
WYKORZYSTUJACYMI METODY
BEZPOSREDNIE | POSREDNIE

W zaleznoéci od metody zastosowanej do badania zapa-
mietanych tresci, wyniki byly odmienne 1 sktaniatly ba-
daczy do wyciggania rozbieznych wnioskéw. Np. czeéé
teoretykéw uwazala, ze uczenie zachodzi w sytuacji
wykonywania dwéch zadan réwnoczesnie, inni twier-
dzili iz dochodzi wéwczas do zablokowania uczenia sie.
Moray (1959), Norman (1969) i MacKay (1973), Wolford
1 Morrison (1980), Wood i Cowan (1995), przeprowadzili
badania w paradygmacie zadan podwdjnych 1 zastoso-
wali metode przypominania jako metode sprawdzajaca,
zapamietanie iteméw (wyrazéw). Okazalo sie, ze ba-
dani nie byli w stanie przypomnieé¢ lub przypominali
sobie bardzo stabo wyrazy wystepujace w kanale nie
objetym uwaga. Wyciagnieto stad wniosek, ze bodzce
(wydarzenia) nie objete uwaga nie sa zapamietywane
lub zapamietywane sa w niewielkim stopniu. Zatem,
zapamietywanie jest bardziej efektywne w przypadku
bodzcéw znajdujacych sie w polu uwagi. Z kolei badania
Eich (1984) pokazaly mozliwoéci zapamietania wyra-
z6w znajdujacych sie poza polem uwagi o ile pomiar
pamieci jest dokonywany metoda posrednia. Badania
te przeprowadzono rowniez w paradygmacie zadan po-
dwéjnych. Do pomiaru pamieci wykorzystano zaréwno
testy rozpoznania (bezposrednie) oraz posrednie (test
przeliterowania ang. spelling). Dla bodZcéw wyste-

pujacych w kanale nie objetym uwaga wyniki byly
stabe, gdy mierzono je testem rozpoznania, natomiast
dobre, gdy dokonywano pomiaru testami posrednimi.
Zatem, poSrednie miary pamieci wskazuja, ze mozliwe
jest uczenie sie nawet w sytuacji zadania podwdjnego.

Rozbieznosci miedzy wynikami testéw posred-
nich i bezposrednich pochodza z badan nad osobami
z zaburzeniami pamieci. Badania nad pacjentami
amnestycznymi (Warrington, Weiskrantz, 1970 —
eksperyment 2; Graf, Sguire i Mandler, 1984; Jacoby,
Witherspoon,1982). Pacjenci w poréwnaniu z osobami
zdrowymi osiggaja bardzo stabe wyniki, jesli majq sobie
przypomnie¢ lub rozpoznaé stowa, lub wyrazy ktérych
przed chwilg sie uczyli lub spostrzegali. Natomiast ci
sami pacjenci osiggaja dobre wyniki, gdy pamiec ich jest
sprawdzana przy pomocy testéw uzupelniania stow.
W tym drugim przypadku wyniki pacjentéw amne-
stycznych utrzymuja sie na takim samym poziomie
jak wyniki 0s6b nie majacych zaburzen. Dobrze znana,
postacia w literaturze dotyczacej pamieci jest pacjent
H.M., ktéry od ponad 30 lat stanowi zainteresowanie
psychologéw i neuropsychologéw (Milner, Corkin 1
Teuber, 1968). Pacjent od czasu operacji nie wie nic
na temat wydarzen jakie tocza sie w $§wiecie, pomimo
ze czyta gazety 1 oglada telewizje. Nie pamieta co
jadl na éniadanie, ani z kim przed chwilg rozmawiat.
H.M. zachowatl tylko wspomnienia sprzed operacji
(1953r.), ktére sg réwniez niekompletne. Pomimo, ze
H.M. cierpi na amnezje faktéw, zdarzen, ludzi to moze
sie on nauczy¢ nowych czynnoéci. Pacjent nauczyl sie
obrysowywac figure (sktadajacej sie z dwéch gwiazd
wpisanych w siebie, tak ze powstata waska szczelina
miedzy nimi), patrzac tylko na odbicie w lustrze, dzieki
ktéremu mégt kontrolowaé ruchy w trakcie rysowania.
Badany H.M. potrafil obrysowaé kontury figury po 30
prébach powtarzanych w ciagu 3 dni, pomimo ze, nie
wiedzial iz kiedykolwiek miat kontakt z tym zadaniem.

Odrebna grupe danych stanowia wyniki testéw bez-
poérednich i poérednich pochodzace z badan nad oso-
bami zdrowymi (Jacoby, 1983, eksperyment 2; Weldon,
Roediger 1987, eksperyment 1). W eksperymencie
Weldon’a i Roediger’a (1987) zastosowano dwa rodzaje
materiatu badawczego, ktéry nalezato zapamietac:
obrazki 1 stowa. Okazato, ze material obrazkowy byt
znacznie lepiej zapamietany niz materiat stowny, gdy
zastosowano metode bezpoérednig (przypominanie).
Odmienne rezultaty uzyskano, po zastosowaniu meto-
dy poéredniej. Przy metodzie uzupelniania stéw badani
bardzo dobrze przypominali sobie wyrazy, natomiast
stabo obrazki. Na podstawie tych i wielu innych da-
nych przyjeto hipotezy o istnieniu dwéch odmiennych
systeméw pamieci: explicit 1 implicit.
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WYJASNIENIA TEORETYCZNE — MODEL PAMIECI
EXPLICIT | IMPLICIT

Podzial na pamieé explicit 1 implicit zarysowatl sie
stosunkowo niedawno 1 dlatego rézni autorzy uwypu-
klaja nieco inne cechy tych systeméw. Na przyktad
Graf 1 Schachter (1985) uwazaja, ze wystepowanie
Swiadomoéci lub jej brak jest cecha réznicujaca dwa
typy pamieci: ,pamieé implicit uwidacznia sie wtedy,
gdy wykonanie zadania jest utatwione poprzez brak
$wiadomego przypomnienia wczeéniejszych wyda-
rzen. Pamieé explicit uwidacznia sie, gdy wykonanie
danego zadania wymaga $wiadomego przypomnienia
uprzednich wydarzen” (s. 501). Przy tak zdefiniowanej
pamieci istotny staje sie pomiar Swiadomych badz
nieéwiadomych rezultatéw uczenia. Roediger (1990)
uwypukla znaczenie umiejetno$ci zwerbalizowania
faktu wptywu informacji uzyskanych w czasie trwania
eksperymentu. Pamieé implicit uwidacznia sie, gdy
uprzednie doS§wiadczenie oddzialywuje na aktualne
wykonywane zadania, natomiast osoba nie potrafi tego
zwerbalizowac; brak jest Swiadomosci wplywu uprzed-
nich do$§wiadczen na terazniejsze wykonanie zadania.
Zatem, umiejetno§é werbalizacji lub jej brak okresla
Swiadomo$c¢ lub nie§wiadomosé. Metody introspekcyjne
badania pamieci odnoszace sie do pierwszego etapu
eksperymentu (uczenia, studiowania) sa réwniez meto-
dami badania §wiadomoéci. Underwood i Bright (1996)
Roediger, Weldon, Challis (1989) charakteryzujac pa-
mie¢ implicit 1 explicit podkre§laja odmienne procesy
zaangazowane w przypomnienie uprzednich wydarzen
1 faktéw. Wplyw uprzednio zapamietanych informacji
na aktualne zadanie bez koniecznosci przywotania zlo-
zonych przypomnien z pamieci opisuje pamieé implicit,
natomiast procesy ztozone, skomplikowane odnosza sie
do pamieci explicit.

Berry i Dienes (1991) opisujac pamieé implicit 1
explicit wymieniaja kilku cech typowych dla danego
typu pamieci. Autorzy zanalizowali wyniki z badan
nad zjawiskiem priming i to poshuzyto do charaktery-
styki obydwu pamieci. Efekt priming jest to ulatwienie
w aktualnie wykonywanym zadaniu spowodowane
wezeéniejsza, bardzo kréotka prezentacja bodzca tzn.
taka w trakcie ktorej badani nie byli w stanie dostrzec
prezentowanego bodzca). Zjawisko priming wystepuje
w zadaniach, ktére nie wymagaja bezposredniego
(explicite) odniesienia do wydarzen poprzednich. Em-
pirycznym wskaznikiem primingu jest wieksza doktad-
no$¢ spostrzezen oraz skrécony czas reakcji badanych
na bodzce prezentowane w uprzedniej fazie ekspery-
mentu 1 dluzszy czas dla bodZcow nie wystepujacych
wczeéniej. Takie wyniki w postaci dokladniejszych
spostrzezen dla bodzZcéw prezentowanych wcezeéniej
nie ujawniaja sie, gdy do pomiaru pamieci zastosowano
metody rozpoznania lub przypomnienia. Priming jest
nieéwiadoma forma pamieci (Tulving, Schacter,1990) i

wystepuje w zadaniach nie wymagajacych §wiadomego
odniesienia pamieci do poprzedzajacych je wydarzen.
Czas trwania primingu jest znaczaco dtuzszy w sto-
sunku do czasu zapamietanych bodZcéw wyrazonych
w formie przypomnienia lub rozpoznania. Réznice
w wynikach utrzymuja sie po 7 dniach (Tulving,
Schacter, Stark 1982) a nawet po kilku miesigcach
(Jacoby, Dallas 1981). Podobnie jak w rozréznieniu
na pamieé¢ krétkotrwata 1 dlugotrwata, tak réwniez w
typologii pamieci explicit 1 implicit mozna przyjaé, ze
czas trwania zapamietanych bodzcéw réznicuje kazdy
typ pamieci. Kolejng cecha odrdzniajaca oba rodzaje
pamieci jest wrazliwo§é na zmiany powierzchniowe
bodzcéw. W zadaniach rozpoznania percepcyjnego
zmieniano modalno$é¢ przedstawianych bodzcéw ze
stuchowych w fazie prezentacji na wzrokowe w fazie
sprawdzania (Jacoby, Dallas 1981). Takie manipulacje,
réwniez w tescie uzupelniania zdan (Roediger, Blaxton
1987) pokazaty gwattowny spadek efektu priming.
Zmiana modalnoéci powstrzymata transfer (utatwienie)
jaki zwykle wystepuje w zjawisku priming. Pomiary
wykonane bezposrednimi testami badania pamieci w
analogicznych eksperymentach nie uwidocznity jakich-
kolwiek zmian wynikéw pamieci. Testy rozpoznania
1 przypomnienia byly niewrazliwe na cechy fizyczne
bodzcéw. Jesli powierzchniowe cechy bodZcéw spetniaja,
wazna role w pamieci implicit natomiast nie maja wplty-
wu na pamieé explicit to mozna zastanawia¢ sie nad
rodzajem procesow lezacych u podstaw przetwarzania
tego rodzajoéw informacji. Roediger (1990) jest zwolen-
nikiem wyjaénienia danych empirycznych odnoszacych
sie do pamieci implicit 1 explicit poprzez odwolanie sie
réznych proces6w poznawczych (transfer — appropriate
procedures approach). Testy bezpoérednie i1 posrednie
sprawdzajace wyniki uczenia wymagaja odmiennych
operacji (procedur) odzyskiwania. Réznorodno§é pro-
ceséw spowodowana jest innymi formami informacji
nabywanymi w fazie studiowania lub ekspozycji. Testy
sprawdzajace wyniki pamieci o tyle daja korzysci, o
ile rekapituluja te procesy, ktore wystapily w czasie
uczenia. Np. wyniki testéw rozpoznania i przywola-
nia zmieniajq sie, gdy zostana wprowadzone zmiany
semantyczne miedzy faza uczenia sie 1 sprawdzania.
Zmiany semantyczne dotyczg zmiany znaczenia stow 1
wymagaja przetworzenia informacji na poziomie ,,gte-
bokim” tzn. odnoszacego sie do znaczen pojeciowych.
Wrazliwo§¢é na cechy fizyczne bodzcéw, ktéra wystepuje
w testach pamieci implicit (a nie — explicit) wskazuje
na procesy zwigzane z cechami zewnetrznymi bodZcow.
Miedzy fazg studiowania i sprawdzania wystepuje
transfer odpowiednich procedur. Wynik pozytywny
uczenia jest odzwierciedleniem ,nalozenia sie” tych
samych proceséw.

Charakterystyka pamieci implicit wedlug Berry,
Dienes (1991) pozwala ujmowacé ja jako pamieé trwa-
jaca stosunkowo dtugo, zwiazana z cechami fizycznymi
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bodZcéw 1 wrazliwa na zmiany modalnosci prezentowa-
nych bodzZcoéw; pamieé implicit wystepuje w zadaniach
nie wymagajacych §wiadomego odniesienia pamieci
do poprzedzajacych je wydarzen i przez wielu badaczy
traktowana jest jako nieSwiadoma forma pamieci.

ROLA SWIADOMOSCI W FUNKCJONOWANIU
PAMIECI EXPLICIT | IMPLICIT

W charakterystyce testow bezpoSrednich podkresla
sie ceche §wiadomego przypominania poprzednich
doéwiadczen. Uczenie, ktérego pomiar dokonany jest
metodami tradycyjnymi, nie wystepuje w sytuacji gdy
uwaga jest podzielona na co najmniej dwa zadania. W
tych sytuacjach niemal automatycznie utozsamiono
fakt nie zachodzenia uczenia z brakiem §wiadomosci.

Jednak uwaga i Swiadomo$¢ nie sa tym samym. Jak
pokazaly badania na pacjentach (Nissen, Knopman,
Schacter (1987) scopolamina podana uczestnikom
eksperymentu spowodowata, ze badani uczyli sie se-
kwencji, jakkolwiek nie mieli §éwiadomosci ustruktura-
lizowanej sekwencji. Dla neurologéw stanowi to dowdd
o odrebnosci neuronalych struktur odpowiedzialnych
za uczenie 1 $wiadomos$é. Hipotetycznie moga zaistnieé
trzy rodzaje zwiazkéw miedzy uczeniem sie i §éwiadomo-
$cia. Pierwszy rodzaj zwiazku wystepuje, gdy uczeniu
sie pewnych wydarzen towarzyszy swiadomos¢. Taka
relacja zachodzi, gdy wyniki uczenia dokonywane sa
metodami introspekcyjnymi. Odpowiedzi badanych
majq charakter wypowiedzi werbalnych. Rezultaty
uczenia uzyskane w fazie sprawdzania dotycza mate-
rialu prezentowanego we wcezeéniejszej fazie ekspery-
mentu (fazy studiowania). Ich zdaniem §wiadomo$é
towarzyszy kazdemu rodzajowi uczenia. Drugi rodzaj
powiazan uczenia i uwagi mozna przedstawié¢ w spo-
séb nastepujacy: zachodzi uczenie sie pewnych tresci
natomiast nie wspotistnieje $wiadomo$é procesu ucze-
nia sie (wszystkie badania obrazujace efekt priming).
Badani uczestniczacy w eksperymentach nie sa w
stanie zwerbalizowaé wyuczonych tresci, swoja wiedze
wyrazaja zazwyczaj w formie aktywnoéci np. coraz
wiekszej sprawnosci ruchowej, krétszych czaséw reak-
¢ji w zadaniach badawczych. Wystepuje rowniez forma
primingu semantycznego, ktéra odnosi sie do wyrazéw
prezentowanych bardzo krétko w eksperymencie w fa-
zie pierwszej (uczenia, studiowania). Niektorzy autorzy
(Schanks 1 St. John 1994) kwestionuja nieSwiadome
uczenie w jakiejkolwiek postaci utrzymujac, ze nie
istnieje jakakolwiek posta¢ nieswiadomego uczenia.
Kolejny, trzeci rodzaj powiazania wystepuje wowczas,
gdy nie zachodzi zjawisko uczenia i réwnocze$nie wy-
stepuje $§wiadomosé. Swiadomosé jest przypisana do
przedmiotu, ktérego dotyczy (Trudno sobie wyobrazié
sytuacje $wiadomoéci czego$ co nie istnieje). Wydaje sie,
ze trzecia mozliwosé jest logicznym uzupelnieniem roz-

wazane]j relacji (uczenie sie — §wiadomo$¢) natomiast
w rzeczywistoSci badawczej nie wystepuje. Metody
niebezpo$rednie badania pamieci zastosowane w pa-
radygmacie zadan podwdjnych pozwolily na odkrycie
procesu uczenia sie 1 réwnoczes$nie braku §wiadomosci
tego faktu. Jest to drugi typ relacji ,,uczenie sie — §wia-
domo$é” w prezentowanym powyzszym rozréznieniu.
Zjawisko to obserwuje sie réwniez u 0séb z zaburzenia-
mi pamieci (Shinamura, Squire 1986; Schachter, Graf
1986). Badania nad pamiecia w ktérych wykorzystano
metody niebezpos$rednie pozwolily na odkrycie nowej
rzeczywisto$§ci empirycznej oraz na nowo przywrocily
dyskusje na temat $wiadomoséci (Kowalczyk, 1995; Tu-
lving 1993; Underwood, Bright 1996: Holender 1986;
Tulving 1985).

BADANIA WEASNE

Pamieé mierzona testami poSrednimi jest wyrazana
raczej w postaci ulatwien wykonania danego zadania
(np. efekt priming, krétsze czasy reakeji) niz w formie
wyrazane] werbalnie. Powstaje pytanie czy zadanie
wykonywane w paradygmacie zadan podwdjnych mie-
rzone testami po$rednimi spetlnia takie same wyma-
gania uwagowe jak mierzone testami bezpo§rednimi?
Czy wystapi uczenie sie, gdy uwaga jest podzielona na
dwa zadania a testem sprawdzajacym pamiec sa testy
poérednie? Rodzi sie pytanie, jeéli obie metody mierza
odrebne rodzaje pamieci to czy wymagania uwagowe
dla kazdego rodzaju pamieci sa podobne czy tez sa
odmienne ? W badaniach przedstawianych ponizej
postawiono nastepujaca hipoteze: uwaga podzielna
utrudnia zapamietanie (a wiec utrudnia uczenie sie).
W badaniach zastosowano réwniez paradygmat zadan
podwéjnych, pomiaru dokonano przy pomocy testow
posrednich. Badani wykonywali typ zadania, ktorego
nauczenie byto wynikiem powtarzania sekwencji reak-
cji. Procesy artykulacji nie byly potrzebne do popraw-
nego wykonania zadania jak réwniez badani nie byli
informowani o kolejno§ci bodzcow pojawiajacych sie na
ekranie monitora, co wykluczyto intencjonalne uczenie.

Termin ,,uczenie si¢” zooperacjonalizowano poprzez
czasy reakcji. Krotkie czasy reakcji uzyskiwane przez
badanych interpretowano jako wskaznik efektywnego
uczenie sie, natomiast dlugie czasy reakcji jako wy-
nik wskaznik braku procesu uczenia sie. Inna miara
efektywnosci uczenia sie byly wyniki przewidywania
miejsca pojawienia sie kolejnych bodzeéw. Przewidywa-
nia poprawnosci miejsca potozenia kolejnych bodzcow
w sekwencji wyrazono w formie proporcji poprawnych
reakcji w stosunku do wszystkich odpowiedzi dla danej
sekwencji bodZcow. Wysokie 1 niskie proporcje popraw-
nych przewidywan pozwalaly odpowiednio wnioskowaé
o zachodzeniu procesu uczenia sie lub jego braku.
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METODA BADAN

Metoda badan byl eksperyment labolatoryjny, w kto-
rym wykorzystano bezposrednie i po$rednie pomiary
pamieci. Bezpoé§rednim pomiarem pamieci byly czasy
reakcji badanych, natomiast poSrednia miara byly pro-
porcje poprawnych odpowiedzi uzyskane w tak zwanym
zadaniu generatywnym. Instrukcja w zadaniu gene-
ratywnym brzmiata: ,Jak myélisz, w ktéorym miejscu
powinien pojawié sie nastepny bodziec?”. Ze wzgledu
na tak sformuowana instrukcje mozna zadanie gene-
ratywne zaklasyfikowaé do zadan posrednich (wedtug
terminologii Massaro), gdyz odwotuje sie poSrednio do
uprzedniego doéwiadczenia. Instrukcja bezposrednia w
tym zadaniu mogtaby brzmieé: ,,Przypominajac sobie
kolejno$¢ ukazywania bodzcéw w eksperymencie wy-
konywanym przed chwila postaraj sie ja odtworzyé¢ w
tym zadaniu”. Zadanie generatywne nastepowato po
wykonywaniu innego zadania. Przewidywano, ze je§li
w zadaniu wykonywanym poprzednio badany nauczyt
sie sekwencji bodzcéw, to powinno sie to ujawnié
w wynikach zadania generatywnego (poprawnosci
przewidywania potozenia bodzZcow). Metoda zadania
generatywnego pozwala sprawdzié¢ czy w zadaniu
wykonywanym poprzednio wystapilo uczenie. Specy-
fika tej metody polega na tym, ze nie ma koniecznosci
werbalizacji kolejnoéci bodzcéw (jak w metodach intro-
spekeyjnych), lecz badani pomijajac ten ,krok”, odtwa-
rzaja zapamietang kolejno$§¢ wystepowania bodzcéow w
sposob ruchowy. Reakcje w zadaniu generatywnym nie
sq wymuszane lecz sg generowane spontanicznie przez
badanych, badani odtwarzaja zapamietana kolejnosé
bodzcow. W tym sensie jest rodzaj badania pamieci na
sposéb explicit, jakkolwiek nie zachodzi proces werba-
lizacji. W trakcie ,,generowania” kolejnos$ci wystepowa-
nia bodzcow badani otrzymywali feedback — informacje
zwrotng o prawidtowosci swoich wyboréw. W zadaniu
generatywnym badani nie werbalizowali wptywu
uprzedniego do$wiadczenia na aktualne wykonywane
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Ryc. 1. Plan eksperymentéw z zadaniem generatywnym

zadanie, zatem zgodnie z kryterium Roedigera (1990)
zadanie generatywne pozwala wnioskowaé o pamieci
implicit 1jej nieéwiadomym charakterze. Na podstawie
wynikéw zadania generatywnego mozna wnioskowacé
o typie uczenia sie, ktéremu nie towarzyszy Swiado-
mo$§¢. Ponadto zadanie generatywne pozwolito okres§lié
czy uprzednio wykonywane zadanie miato wplyw na
uczenie sie kolejnosci wystepowania bodzcow. W tym
celu eksperymenty zaplanowano wedlug nastepujacego
schematu (patrz ryc.1).

Schematy eksperymentow

Eksperyment nazwany ,,podwdjny-sekwencyjny z zada-
niem generatywnym” oznacza nastepujacy rodzaj wy-
konywanych zadan: badani wykonywali dwa zadania
réwnoczeénie 1 nastepnie zadanie generatywne polega-
jace na przewidywaniu lokalizacji kolejnoéci bodzcow.
Jedno z dwéch zadan poprzedzajacych wykonanie za-
dania generatywnego polegato na naciskaniu jednego z
czterech klawiszy klawiatury komputera znajdujacego
sie ponizej punktu §wietlnego —bodzca ukazujacego sie
na monitorze komputera. Naciéniecie przez badanego
klawisza usytuowanego ponizej prezentowanego na
monitorze punktu éwietlnego powodowato znikanie
(,wygaszanie”) bodzca. Po takiej, prawidlowej reakcji
kolejny punkt §wietlny pojawit sie z opéznieniem 500
ms. Serie 100 wyéwietlenn bodzcéw, ktére nazwano
blokiem (lub cyklem) byly poprzedzielane przerwa 1,5
minutowa. Badani wykonywali zadanie naciskania
klawiszy w 4. blokach (400 wyswietlen bodzcéw). Ko-
lejnoéé ekspozycji bodzcow byta nastepujaca: 4 2 3 1
324 32 1. Cyfra 1 oznacza pierwsza pozycje od lewe;j
strony monitora, cyfra 2 wskazuje na pozycje druga,
cyfra 3 jest trzecia pozycja 1 cyfra 4 oznacza czwarta
pozycje od lewej strony monitora, ktéra jest réwno-
czeénie pierwsza pozycja od prawej strony monitora.
Klawiatura komputera byla zastonieta z wyjatkiem
czterech klawiszy, ktore byly dostepne dla badanych.
Taki zabieg techniczny mial utatwi¢ badanym koncen-
tracje na wybranych czterech klawiszach uzywanych
w eksperymenci i pozwoli¢ uniknaé¢ poszukiwania
odpowiedniego klawisza wérod wielu innych. Zmienna,
zalezna w tym zadaniu byl czas reakcji mierzony od
momentu ukazania sie punktu §wietlnego do momen-
tu ,wygaszenia” bodzca. Drugie zadanie wykonywane
w tym samym czasie polegato na liczeniu dzwiekéw
niskich, ktére wraz z dzwiekami wysokimi byty wy-
twarzane przez komputer. Liczba dzwiekéw niskich
wytwarzana w jednym bloku (odpowiedniku serii 100
wys$wietlen punktow swietlnych) byta losowa lecz nie
mniejsza niz 30 1 nie wieksza niz 60. Po zakonczeniu
kazdego bloku badani byli pytani o liczbe wygenero-
wanych dzwiekow niskich. Odpowiedz wpisywano do
pamieci komputera.
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Na rycinie 1 dwa prostokaty symbolizuja dwa zada-
nia wykonywane rownoczeénie, linia prosta przerywa-
na oznacza ekspozycje sekwencyjna (uporzadkowana)
bodzcéw $wietlnych w zadaniu ,wygaszania” punktéw
Swietlnych. Okreslenie ,,podwoéjny-sekwencyjny” jest
synonimem graficznego przedstawienia dwodch prosto-
katow z ciagla linia przerywana zaznaczona w §rodku
prostokata. Strzatka na ryc.1. wyraza przej$cie do
innego rodzaju zadania oznaczonego skrétem ,Z.G.”
czyli zadania generatywnego.

Po zakonczeniu wykonywania zadania podwéjnego,
badani wykonywali zadanie generatywne. Polegato
ono na przewidywaniu pozycji pojawienia sie bodzca.
Instrukcja brzmiata: , A teraz naciskaj klawisz znajdu-
jacy sie bezposrednio pod miejscem, w ktérym Twoim
zdaniem powinien pojawié sie nastepny bodziec?”. Jeéli
reakcja byta prawidtowa (odpowiadajaca kolejnosci
ukazywania sie punktow Swietlnych wedtug kolejnosci
4231324 321)tonaekranie komputera pojawial sie
punkt éwietlny, co stanowito informacje dla badanego
o poprawnym wyborze. Innymi stowy — badani ,,zapa-
lali” éwiatetka na ekranie monitora. Jesli uczestnik
eksperymentu wybral klawisz nie odpowiadajacy se-
kwencji wyswietlen bodzcéw w zadaniu wykonywanym
poprzednio, to na ekranie monitora nie pojawial sie
zaden punkt §wietlny. Badani wykonywali dwie serie
generowania kolejnosci bodzcow, kazda po 100 prawi-
dltowych reakeji. Podobnie jak w poprzednim zadaniu
(podwéjnym) klawiatura byta zastonieta z wyjatkiem
czterech klawiszy oddanych do dyspozycji badanym.

Eksperyment nazwany ,,podwdjny — losowy z zada-
niem generatywnym” zaplanowany byt wedtug takiego
samego schematu jak eksperyment podwdjny — se-
kwencyjny z zadaniem generatywnym. Podstawowa 1
jedyna réznica miedzy tymi eksperymentami dotyczy
sposobu prezentacji bodZcéw w jednym z dwdch zadan
wykonywanych réwnoczesénie przez badanych. Punkty
Swietlne ukazywaty sie wedlug losowej kolejnoéci na
monitorze komputera. Pozostate cechy obydwu zadan
wykonywanych rownoczesnie (liczba blokéw, dlugosé
przerw miedzy poszczegdlnymi blokami, odleglosé cza-
sowa od czasu prawidlowej reakcji do pojawienia sie
nastepnego bodzca, zakres ilo$ci tonéw wytwarzanych
przez komputer) byly takie same jak w eksperymen-
cie ,podwdjny — losowy z zadaniem generatywnym”.
Na schemacie graficznym (patrz ryc.1.) ekspozycja
losowa bodzcéw przedstawiona zostala w postaci
skokowej (,gorzyste;”) linii zaznaczonej na mniejszym
prostokacie wpisanym w wiekszy prostokat. Znaczenie
pozostatych elementéw na ryc.1. (prostokat, strzatka,
7.G.) jest analogiczne jak w zadaniu ,podwdéjnym —
sekwencyjnym z zadaniem generatywnym”. Forma
1 sposob zbudowania zadania generatywnego (Z.G.)
wykonywanego przez badanych w zadaniu ,podwdjny
— losowy z zadaniem generatywnym” byl identyczny

jak zadania generatywnego (Z.G.) w ,,zadaniu po-
dwéjny — sekwencyjny z zadaniem generatywnym”.
Badani wykonujac eksperyment ,podwdjny — losowy
z zadaniem generatywnym” uzywali tylko czterech
klawiszy, pozostata czesé klawiatury bylta przystonieta
1 wytaczona.

Eksperyment okre§lany na ryc.1. jako ,pojedyn-
czy — sekwencyjny z zadaniem generatywnym” jest
typem zadania pojedynczego. Nie zastosowano para-
dygmatu zadania podwdjnego. Badani wykonywali
jedno zadanie, ktore polegato na naciskaniu klawisza
znajdujacego sie na wysokosci bodzca (punktu $wietl-
nego) co powodowato znikanie punktu $§wietlnego na
monitorze komputera. Nastepny bodziec ukazywat sie
po 500 ms od prawidlowej reakcji. Ekspozycja bodzcow
byta sekwencyjna (uporzadkowana) wedilug schematu
4231324321 (cyfry oznaczaja polozenie bodZca
na ekranie monitora: 1 — pierwszy od strony lewej, 2
— drugi od strony lewej, itd.). Badani reagowali przez
cztery serie 100 punktowych wyéwietler bodzcow (czyli
blokéw), poprzedzielanych 1,5 minutowa przerwa.
Nastepnie badani wykonywali zadanie generatywne
(Z.G.) zbudowane wedlug takich samych zasad jak
zadanie generatywne (Z.G.) w eksperymencie ,,po-
dwoéjny — sekwencyjny z zadaniem generatywnym”
i w eksperymencie ,podwéjny — losowy z zadaniem
generatywnym”. Badani musieli wykona¢ 200 popraw-
nych reakcji w zadaniu generatywnym. Podobnie jak
w innych eksperymentach, gdzie wystepowalto zadanie
generatywne (Z.G.) badani otrzymywali informacje
zwrotna, o poprawnosci swoich wyboréw w postaci wy-
Swietlanego punktu éwietlnego na ekranie monitora.

Na ryc.1. pojedynczy prostokat symbolizuje jedno
zadanie wykonywane przez osoby badane, ktore po-
legalo na czynnoé$ci naciskania klawisza z klawiatury
polozonego ponizej wyéwietlonego punktu $wietlnego
ukazujacego sie na monitorze komputera. Linia pro-
sta, przerywana obrazuje uporzadkowana kolejnosé
ukazywania sie bodzcéw. Strzalka wskazuje na zmia-
ne zadania (w tym eksperymencie z pojedynczego na
zadanie generatywne) natomiast Z.G. jest nazwa dla
zadania generatywnego.

Typy bodzcow

Plan eksperymentéw z zadaniem generatywnym prze-
prowadzono na trojakiego rodzaju bodzcach. Pierwszy
rodzaj bodzcéw stanowily punkty $wietlne o érednicy
okolo 1.5 mm ukazujace sie na ciemnym ekranie moni-
tora. Punkty ukazywaty sie pojedynczo w jednej z czte-
rech okre§lonych pozycji, w odlegtosci 3.5 cm od siebie
w linii poziomej i odleglo$ci 5 cm od dolnej krawedzi
monitora. BodzZce wyraznie odrdznialy sie od ciemnego
tta monitora 1 ukazywatly sie po uptywie 500 ms od
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Rys. 2. Proporcja poprawnych odpowiedzi w zadaniu
generatywnym

prawidlowej reakeji badanego. Drugi rodzaj bodzcow
stanowity figury geometryczne: kolo, trojkat, kwadrat
oraz romb, ktére wyéwietlane byly w czterech Scisle
okre§lonych miejscach. Koto ukazywato sie zawsze na
pierwszej pozycji od strony prawej, tréjkat na drugiej
pozycji od strony prawej, kwadrat na trzeciej 1 romb
na czwartej pozycji od strony prawej monitora (tzn.
na pierwszej pozycji od strony lewej). Srednica kota
wynosita 1,6 cm, podstawa trdjkata réwnoramiennego
mierzyta 1,7 cm, dtugo$é boku kwadratu wynosita 1.7
cm 1 wymiary rombu wynosity: 2.8 cm, 2.1 cm, 1 cm
1 1.3 cm. W ekspozycji sekwencyjnej bodzcéow figury
geometryczne ukazywaly sie wedlug porzadku: romb,
tréjkat, kwadrat, koto, kwadrat, tréjkat, romb, kwa-
drat, trojkat, koto. Taka kolejnosé prezentacji bodzcow
figuralnych wymuszata kolejnoé¢ reakcji u badanych,
ktora odpowiadata kolejnoéci pojawiania sie bodzcow
punktowych w eksperymentach z sekwencyjnym spo-
sobem prezentacji. Trzeci rodzaj bodzcéw stanowily
litery: A, O, E, Y, o wielkoéci czcionki 12 punktéw (CG
Times). Kazda litera miala swoje przyporzadkowane
miejsce na ekranie monitora. Litera ,,A” ukazywala
sie zawsze na pierwszym miejscu od strony prawej — 1
kolejno litera ,,0” na drugim miejscu od strony prawej,
nastepnie na trzecim miejscu litera ,,E”, na czwartym
— litera ,,Y”. W wersji eksperymentéw z uporzadkowa-
nym sposobem prezentacji, kolejno§¢ ukazywania sie
liter byla nastepujaca: Y, O, E, A, E, O, Y, E, O, A -1
odpowiadata prezentacji uporzadkowanej dla bodzcow
punktowych i figuralnych.

Zmienne

Za miare uczenia sie przyjeto szybkoéé reakcji na
pojawiajace sie bodzZce $wietlne oraz poprawno$é
przewidywania pojawienia sie bodzcow w zadaniach
generatywnych. Poprawnosé przewidywan wyrazono w
postaci proporcji poprawnych wskazan potozenia bodz-
ca. Proporcja przewidywan bodzcéw byt to stosunek
wskazan poprawnych (zgodnych z sekwencyjnym spo-
sobem ukazywania sie bodzcéw) do wskazan btednych
(niezgodnych z sekwencyjna kolejnoscia wyéwietlen
bodzZcéw). Wymienione zmienne zalezne mierzone byty
na poziomie ilorazowym. Ze wzgledu na cel badan wy-
odrebniono nastepujace zmienne niezalezne: (1) rodzaj
wykonywanego zadania bezpo$rednio poprzedzajacego
zadanie generatywne (zadanie podwoéjne, w trakcie
ktérego badani w tym samym czasie wykonywali dwa
zadania réwnoczeénie 1 zadanie pojedyncze, w trakcie
ktorego badani wykonywali tylko jedno zadanie) oraz
(2) sposbéb wyswietlenia bodzZcow (losowy, w ktorym
kolejnoéé ukazywania sie bodzcow byta przypadkowa,
generowana przez komputer wedlug mechanizmu
liczb losowych oraz sekwencyjny, w ktéorym kolejno§é
wys$wietlen bodzcow byla $cisle okreslona i sktadata
sie z 10 powtarzanych sekwencji).

Rodzaj pojawiajacych sie bodzcéw (punktowe, figu-
ralne, literowe) stanowit kolejng zmienna niezalezna.
Wszystkie zmienne niezalezne byly mierzone na po-
ziomie nominalnym.

Uczestnicy eksperymentow

Uczestnikami eksperymentu byli studenci I 1 IT roku
Wydziatu Nauk Humanistycznych KUL, w liczbie 144
osoby. Potowe uczestnikéw eksperymentéow stanowity
kobiety i polowe mezczyzni. Kazda z oséb badanych
brata udziat tylko jeden raz w eksperymencie. Zasto-
sowano metode celowego doboru proby. Pomimo to
wnioskowanie statystyczne jest dopuszczalne, gdyz
spelniona byta zasada randomizacji (Brzezinski,
1980). Wszystkie badania przeprowadzono w pracow-
ni Zakltadu Psychologii Eksperymentalnej KUL, w
warunkach labolatoryjnych. Do badan wykorzystano
komputer klasy PC, na ktérym zainstalowany zostal
program napisany wylacznie dla omawianego projektu
badawczego.

Metody analizy danych

Wybér metod analizy statystycznej uzalezniony byt
od poziomu pomiaru zmiennych wystepujacych w
badaniu eksperymentalnym. Zastosowano dwuczyn-
nikowg analize wariancji (ANOVA), test t — Studenta
oraz test poréwnan wielokrotnych Tukey’a. Przed
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przeprowadzeniem wlasciwej analizy statystycznej
wyeliminowano przypadki skrajne. Czasy reakcji pod-
dano transformacji logarytmicznej, natomiast proporcje
poprawnych odpowiedzi — transformacji arcus sinus. Do
analizy zakwalifikowano wyniki uzyskane od 144 osdb.
Pojedyncza osoba uczestniczaca w eksperymencie z
planem generatywnym ,dostarczyla’ 400 czaséw reakcji
(z ktérych kazdy mierzony byl z doktadnoscig czterech
miejsc po przecinku) oraz 200 proporcji poprawnych
przewidywan miejsca pojawienia sie bodzcow.

WYNIKI BADAN

W celu sprawdzenia uczenia sie kolejnosci wystepo-
wania bodzcéw w sytuacji rozdzielenia uwagi na dwa
zadania réwnocze$nie zanalizowano wyniki z zadania
generatywnego. W zadaniu generatywnym brano pod
uwage dokladno§é przewidywan miejsca polozenia
kolejnych bodzcoéw. Doktadnosé przewidywan bodzcow
wyrazono w formie proporcji poprawnych reakcji w
stosunku do wszystkich odpowiedzi dla danej powta-
rzanej sekwencji (komputer ,notowal” kazde uderzenie
klawisza przez badanych, co odpowiadato poszczegdl-
nym wyborom lokalizacji bodzca). Poréwnano wyniki
poprawno$ci przewidywan miejsca pojawienia sie
bodzcow w zadaniu ,podwdjny — sekwencyjny z zada-
niem generatywnym” i w zadaniu ,,podwdjny — losowy
z zadaniem generatywnym” i zadaniu ,pojedynczy
— sekwencyjny z zadaniem generatywnym”. Na ryc.2
przedstawiono proporcje poprawnych wyboréw dla
poszczegblnych powtarzanych sekwencji, wyrazajace
stosunek liczby prawidtowych reakcji danej osoby do
liczby reakcji btednych.

Krzywa przedstawiajaca poprawno$é przewidywan
miejsca pojawienia sie bodzcéw w eksperymencie ,,po-
jedynczy — sekwencyjny” w sposob wyrazny odréznia
sie od pozostatych dwdéch linii obrazujacych poprawnoéé
przewidywan bodzZcéw w eksperymencie ,,podwoéjny —
sekwencyjny z zadaniem generatywnym” i ,podwéjny
—losowy z zadaniem generatywnym”. Wyzszy procent
poprawnych odpowiedzi (proporcja pomnozona przez
100%) wystapit w zadaniu generatywnym poprzedzo-

Tabela 1

nym wykonywaniem zadania pojedynczego o sekwen-
cyjnym sposobie prezentacji bodzcéw niz w zadaniach
generatywnych poprzedzonych wykonywaniem zadan
podwéjnych. Taka prawidlowo§é zaznaczyta sie za-
réwno w pierwszej stu bodzcowej serii przewidywan
(Blok 5) jak i drugiej stu bodZcowej serii przewidy-
wan (Blok 6) nastepujacych po zadaniach ,podwdjny
— sekwencyjny”, ,podwéjny — losowy” 1 ,pojedynczy
— sekwencyjny”. Mozna przypuszczad, ze o ile badani
uczyliby sie sekwencji bodzcéw w trakecie wykonywania
dwoéch zadan, to w zadaniu generatywnym doktadnosé
przewidywan miejsca polozenia bodzcéw powinna byé
doktadniejsza niz poprawnoéé przewidywan miejsca
bodzcéw dla grupy oséb wykonujacych zadanie podwoj-
ne z losowym sposobem prezentacji bodZcoéw. Jednakze
nie wystapito zréznicowanie w poziomie poprawnosci
przewidywania bodzcow wykonywanych po zadaniach
podwodjnych. Poprawnoéé przewidywania polozenia
bodZca w zadaniu generatywnym wykonywanym po
zadaniu ,podwdjny — sekwencyjny” i ,podwdjny — lo-
sowy” byla zblizona. Uwaga podzielna jaka wymusit
kontekst zadania podwdjnego uniemozliwita nauczenie
sie Sci§le okreSlonej kolejnoéci bodzcow ukazujacych
sie na ekranie monitora. Jak wida¢ na ryc. 2 nastepuje
wzrost poprawnoéci przewidywan polozenia bodZcéw
wraz z liczba préb wykonywanych przez badanych.
Pozwala to wnioskowacé, ze badani uczyli sie kolejno-
éc1 sekwencyjnej prezentowanych bodzcow w czasie
wykonywania zadania generatywnego. Informacja
zwrotna o prawidtowych wyborach potozenia bodzca
w sekwencji wyrazana w formie feedback’u stanowita
dla badanych wazna wskazdéwke w trakcie uczenia
sie. Trendy widoczne na ryc. 2 sg zgodne z wynikami
uzyskanymi przez Nissen 1 Bullemar (1987). Autorzy
ci poréwnywali nachylenia prostych regresyjnych w
zadaniu generatywnym. Wyniki pozwolily wnioskowad,
ze nachylenie prostej obrazujacej doktadno§é przewi-
dywania kolejnosci bodZcow w zadaniu pojedynczym
(odpowiedniku zadania ,pojedynczy — sekwencyjny
z zadaniem generatywnym”) bylo istotnie wyzsze niz
w zadaniach podwéjnych (odpowiednikach zadania
,podwéjny — sekwencyjny z zadaniem generatywnym”
i zadaniu ,podwdjny — losowy z zadaniem generatyw-

Analiza wariancji jednozmiennowa dla proporcji poprawnych odpowiedzi w zadaniu generatywnym

Zrédto Suma DF Sredni Wartos¢ ststystyki Poziom istotnosci
zmiennosci kwadratow stopnie swobody kwadrat F P
Blok 5 Zadanie podwojne 2.125 2 1.063 13.254 .000
Btad 11.303 141 .080
Blok 6 Zadanie podwdjne 1.542 2 771 6.976 .001
Btad 15.584 141 A1
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Tabela 2
Poziomy istotnosci i warto$ci F dla czaséw reakcji w eksperymentach z zadaniem generatywnym (test Tukey’a)
Bloki Suma DF Sredni Wartos¢ ststystyki Poziom istotnosci
Para zadan kwadratow stopnie swobody kwadrat F P
podwadjny-sekwencyjny
vs .000 .000 .000 .000 .000
pojedynczy-sekwencyjny
podwojny-losowy
vs .000 .000 .000 .000 .000
pojedynczy-sekwencyjny
podwaojny-sekwencyjny
vs nieistotne nieistotne .003 .000 .019

podwadjny-losowy

nym”). Nie wystepowalo znaczace zréznicowanie do-
ktadnoSci przewidywan w obrebie zadan podwéjnych: w
zadaniu generatywnym poprzedzonych wykonywaniem
zadania ,podwéjnego — sekwencyjnego z zadaniem
generatywnym” i ,podwdjnego — losowego z zadaniem
generatywnym”. W celu poréwnania poziomu wyko-
nania zadania generatywnego w zaleznos$ci od typu
zadania wykonywanego poprzednio wykonano rowniez
test poréwnan wielokrotnych Tukey’a dla proporcji
poprawnych odpowiedzi w zadaniu generatywnym w
bloku 5 1 bloku 6 (patrz tab. 1).

Wyniki badan (patrz tab. 1) pozwalaja okreélié
wplyw poprzedniego doSwiadczenia (z sekwencyjna
prezentacja bodZcoéw) na poziom wykonania nastepuja-
cego po nim zadania polegajacego na przewidywaniu se-
kwencji bodZcéw. Proporcje poprawnych odpowiedzi w
zadaniu generatywnym w bloku 5 byly zréznicowane w
zaleznoéci od typu zadania wykonywanego poprzednio.

Tabela 3
Wartosci t i poziomy istotno$ci dla czasow reakcji
w eksperymentach z zadaniem generatywnym (test t - Studenta)

Bloki t - Studenta stopnie swobody Sredni
Para zadan t df kwadrat
1. Blok 9.767 132.0 .000
2. Blok 8.742 127.9 .000
3. Blok 8.901 120.6 .000
4. Blok 9.037 105.8 .000

Bloki 1 —4 9.845 125.7 .000

Poprawnos¢ przewidywan miejsca poltozenia bodzcéw
w zadaniu generatywnym poprzedzonym zadaniem
pojedynczym z sekwencyjnym porzadkiem bodzZcow
byta znaczaco wyzsza niz poprawno$¢ przewidywan
w zadaniu generatywnym wykonywanym po zadaniu

podwéjnym z sekwencyjna prezentacja bodzcéw 1 niz
poprawno$é¢ przewidywan w zadaniu generatywnym
wykonywanym po zadaniu podwéjnym z losowym
sposobem ukazywania sie bodzcéw. Podobny typ zréz-
nicowania wystapit w zadaniu generatywnym w bloku
6. Jesli poprawnoéé przewidywan jest miara uczenia
sie kolejnosci bodzZcéw to uczenie wystapilo tylko w
sytuacji wezeéniejszego wykonania jednego zadania z
uporzadkowana sekwencja prezentowanych bodzcoéw.

Tabela 4
ANOVA czasow reakcji — wartosci F w eksperymentach
z zadaniem generatywnym

Blok Typy bodzcow

Punktowe Figuralne Literowe
1 13.327 24.085 8.373
2 16.792 12.591 7.880
3 22.328 14.320 12.362
4 22.548 20.831 14.191

Pelna analiza wynikéw eksperymentéw z zadaniem
generatywnym wymaga rowniez oméwienia rezultatéow
uczenia sie dokonanych miarami implicit jakimi sa
czasy reakcji. Dane uzyskane dzieki czasom reakcji
stanowia réwniez zrédto wnioskowania na temat wy-
stepowania uczenia lub jego braku w sytuacji wykony-
wania dwéch zadan réwnoczeénie. W eksperymentach
z zadaniem generatywnym czasy reakcji byly mierzone
w zadaniach poprzedzajacych zadanie generatywne,
zatem w kolejnych blokach oznaczonych numerami od
1 do 4. Wyniki (patrz rys.3) pokazuja, ze reakcje byly
znacznie wolniejsze w sytuacji wykonywania przez
badanych dwéch zadan réwnocze$nie (,podwdjny —
sekwencyjny z zadaniem generatywnym” i ,,podwojny
— losowy z zadaniem generatywnym”) niz w zadaniu
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wykonywanym jako zadanie pojedyncze (,pojedynczy
sekwencyjny z zadaniem generatywnym”). Taka ten-
dencja zaznaczyta sie we wszystkich blokach wchodza-
cych w sktad tego zadania.

Réwnoczeénie w miare wykonywania coraz wiek-
szej liczby éwiczen typowych dla danego zadania
czasy reakcji ulegaja skrdoceniu we wszystkich eks-
perymentach. Interesujace bylo sprawdzenie, czy w
miare wykonywania kolejnych 100. bodZcowych cykli
uczenia, réznice w czasach reakeji w eksperymentach
z zadaniem generatywnym odrézniaja poszczegdblne za-
dania. Przewidywano, ze znaczaco dlugie czasy reakcji
powinny wystapi¢ w zadaniach podwdjnych (z losowa i
sekwencyjna prezentacja bodZcoéw) natomiast znaczaco
krétkie w zadaniu pojedynczym (z sekwencyjnym spo-
sobem ukazywania bodZcéw). W tym celu wykonano
test poréwnan wielokrotnych Tukey’a. Poréwnywano
istotnosé réznic czaséw reakceji miedzy parami zadan
(,podwdjny — sekwencyjny z zadaniem generatywnym”
vs. ,pojedynczy — sekwencyjny z zadaniem genera-
tywnym”, ,podwéjny — losowy z zadaniem genera-
tywnym” vs. ,pojedynczy — sekwencyjny z zadaniem
generatywnym” i, podwdjny — sekwencyjny z zadaniem
generatywnym” vs. ,podwdjny — losowy z zadaniem
generatywnym”) na poziomie kolejnych blokéow — 100.
bodzcowych ekspozycji (patrz tab. 2). Test poréwnan
par w obrebie grupy zadan podwdjnych (podwéjny
— sekwencyjny) 1 zadania pojedynczego wskazuje, ze
te grupy sa roznia sie pod wzgledem czaséw reakcji.

Zgodnie z oczekiwaniami, czasy reakcji byly zna-
czaco dtuzsze dla zadan podwdjnych (bez wzgledu
na kolejnoéé prezentacji bodzcow) niz dla zadania
pojedynczego. Natomiast czasy reakcji w zadaniach po-
dwdjnych byly podobne. Takie wyniki utrzymywaty sie
w dwoch pierwszych blokach. W miare wykonywania
wiekszej liczby préb, charakterystycznych dla danych
eksperymentdéw, réznice czaséow reakcji ulegaly zréz-
nicowaniu. W kolejnych blokach (trzecim i czwartym)
oprécz znaczacej roznicy czasoéw reakeji typowych dla
pierwszych dwoch blokéw, czasy reakeji byly znaczaco
rézne w kazdym z zadan podwéjnych. Najkrotsze czasy
wystapily w zadaniu pojedynczym z sekwencyjnym
sposobem prezentacji bodzcow, dtuzsze w zadaniu po-
dwénym z sekwencyjnym uktadem bodzZcéw, najdiuz-
sze w zadaniu podwdjnym z losowym typem bodzcow.

Na podstawie wynikéw (tab. 2, blok 3 i 4) mozna
wnioskowaé, w poczatkowe] fazie wykonywania dwéch
czynnoéci réwnocze$nie nie zachodzi uczenie sie se-
kwencji, natomiast w pdzniejszej fazie jest mozliwy
proces uczenia. Wyniki testu Tukey’a nie sg catkowicie
zgodne z wynikami testu t — Studenta (patrz tab. 3). Na
podstawie wynikéw testu t — Studenta mozna wniosko-
wac, ze fakt wykonywania dwéch zadan réwnoczes$nie
catkowicie eliminuje proces uczenia sie sekwencji
bodzcéw, natomiast taki proces zachodzi gdy badani
wykonuja tylko jedno zadanie.
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]
7]

0.4

eksperyment pochy&jmy-se ki ency my
il eksperyment pochy &)=l ooy
¥ eksperym ent pojedyncIy-sekw encyjny
-

Ryc. 3. Srednie czasy reakcji dla eksperymentéw
z zadaniem generatywnym

Podobne rezultaty jak ukazane w tab. 3 uzyskano
po zastosowaniu analizy wariancji dla czaséow reakcji.
Poréwnano czasy reakeji w grupie os6b wykonujacych
zadania podwdjne (,podwéjny — sekwencyjny z zada-
niem generatywnym” i, podwoéjny —losowy z zadaniem
generatywnym”) 1 grupie os6b wykonujacych zadanie
pojedyncze (,pojedynczy sekwencyjny z zadaniem ge-
neratywnym”). Bez wzgledu na rodzaj bodzZcéw czasy
reakeji byly znaczaco rézne w kazdej z grup (zadania
podwdjne vs. zadanie pojedyncze). Czasy reakcji byty
dtuzsze, gdy badani réwnoczeénie wykonywali dwa za-
dania (z sekwencyjnym 1losowym sposobem prezentacji
bodZcow) 1 znacznie krétsze, gdy badani wykonywali
jedno zadanie. Wartoéci F (patrz tab. 4) wzrastaja w
kolejno nastepujacych cyklach wykonywanych zadan.
Na tej podstawie mozna wnioskowac, ze réznice miedzy
zadaniem podwdéjnym 1 pojedynczym poglebiaja sie
wraz liczba wykonywanych eksperymentow.

Dane przedstawione w powyzszych tabelach 1 wy-
kresach nie sg zgodne 1 mozna je zaklasyfikowaé do
dwoch grup. Pierwsza grupe stanowia wyniki (patrz
tab.1, 3, 4, oraz rycina 3.), ktére wskazuja na zablo-
kowanie uczenia sie w sytuacji zadan podwdjnych.
Szybkoéé czaséw reakeji jest znaczaca dluzsza, gdy
badani musieli wykonywaé dwa zadania réwnoczesnie.
Dluzszy czas reakeji w kontekécie powyzszych eks-
perymentéw jest wynikiem slabym. Zaobserwowano
réwniez obnizenie wynikéw prawidlowych odpowiedzi,
gdy badani przewidywali poprawno$¢ pojawienia sie
bodzcow w zadaniu generatywnym, ktore nastepowato
po zadaniu podwdjnym. Wéwcezas proporcja popraw-
noéci przewidywania miejsca potozenia bodzcéw byta
niska. Natomiast wyniki czaséw reakcji uzyskane w
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eksperymentach, w ktérych badani wykonywali tylko
jedno zadanie byly krétkie. W zadaniu przewidywania
proporcja poprawnych reakeji byla najwyzsza, gdy to
zadanie nastepowato po zadaniu pojedynczym.

Druga grupe danych stanowig wyniki przedstawione
w tabeli 2 oraz na rycinie 3. Wyniki czaséw reakcji byty
dtugie w sytuacji koniecznoéci wykonywania dwéch
zadan i krotkie, gdy badani wykonywali tylko jedno za-
danie. Takie zréznicowanie czasow reakcji wystepowato
w pierwszych dwoch blokach eksperymentu. W nastep-
nych blokach nastepowaly zmiany w czasach reakcji.
Najwiekszy spadek czaséw reakeji wystapit w zadaniu
podwéjnym z sekwencyjnym uktadem bodzcéw, nieco
mniejszy w zadaniu pojedynczym 1 najmniejszy w
zadaniu podwéjnym z losowym uktadem bodzZcow. Te
zmiany uwidocznilty sie w istotnych réznicach czaséw
reakcji miedzy poszczegdlnymi zadaniami.

WNIOSKI

Powyzsze badania pozwolily odpowiedzie¢ na pytanie
czy mozliwe jest uczenie w przypadku wykonywania
dwoch zadan réwnoczeénie, gdy pomiaru wynikéw
uczenia dokonano poérednimi miarami pamieci. Fakt
wykonywania dwéch zadan réwnocze$nie uniemozli-
wil nauczenie sie sekwencji. Takie wnioski sa zgodne
réwniez z rezultatami badan, w ktorych wykorzystano
metody introspekcyjne. Mozna wnioskowad, ze zaanga-
zowanie uwagowe lub jego brak decyduja o zapamieta-
niu danych tresci réwniez w zadaniach nie majacych
charakteru introspekcyjnego. Jednakze, dane uzyskane
w tych eksperymentach pozwalaja przypuszczac, ze po
odpowiednio duzej liczbie préb wykonywania dwodch
zadan jednoczeénie moze wystapié proces uczenia.
Doéwiadczenie uzyskane dzieki coraz wiekszej liczbie
¢wiczen w wykonywaniu dwoéch zadan sprawia, ze
nastepuje nie tylko wprawa w bieglo$ci wykonywania
dwdéch zadan lecz rowniez uczenie regularnoéci prezen-
towanych bodzZcéw.

Procesy automatyczne (Logan, 1979; Schneider 1
Fisk, 1984) moga stanowi¢ pewne wyjaénienie dla
zjawiska uczenia jakie moglo wystapi¢ pomimo wy-
konywania dwéch zadan rownoczesnie. By¢ moze, ze
po pewnej liczbie préb sekwencyjny sposéb prezento-
wanych bodzcow byl przetwarzany na sposéb automa-
tyczny, nie wymagajacy duzego wysitku poznawczego.
Wykonanie zadania polegajacego na odtworzeniu juz
zapamietanej kolejno$ci bodZcéw nie wymagatoby za-
angazowania znacznych proceséw uwagowych. Badani
byli w stanie wykonywa¢ dwa zadania réwnocze$nie,
gdyz zas6b uwagowy potrzebny do wykonania tych
dwéch zadan nie przekraczat ogdlnej, dostepnej puli
uwagowe] (Kahneman, 1973). Innym sposobem wyja-
$nienia uczenia sie pomimo wykonywania dwéch zadan
réwnoczesnie jest interpretacja w §wietle teorii pamieci

implicitiexplicit. Poprzez czynno§é ,,wygaszania” bodz-
cow Swietlnych badani uczyli sie kolejnosci wystepo-
wania tych bodZcéw. Ten rodzaj nabywanej wiedzy jest
klasycznym przykladem uczenia sie implicit (Berry,
1996). By¢ moze nabywanie wiedzy implicit nie jest tak
utrudniane przez drugie zadanie jak nabywanie wiedzy
explicit w sytuacji wykonywania dwéch zadan réwno-
czeénie. Zdaniem Hayes 1 Broadbenta (1988) réznica
miedzy uczeniem explicit 1 implicit wyraza sie w tym,
ze uczenie explict (ale nie implicit) jest wstrzymywane
(opdzniane) przez inne zadanie wymagajace zasobow
pamieciowych. Berry i Broadbent (1988) uwazaja, ze
na poprawe (wzrost) uczenia sie wplywa cisza jaka ma
miejsce miedzy bodzcem wejsciowym 1 koncowa reakeja,
(inputioutput). Badani kontroluja wéwczas zadanie w
sposé6b bardziej §wiadomy 1 na sposéb explicit.

Na podstawie danych uzyskanych w eksperymen-
tach z zadaniem generatywnym mozna wnioskowac o
trudnosciach lub zablokowaniu uczenia sie, gdy badany
wykonuje dwie czynno$ci rownocze$nie. Koniecznosé
podzielenia uwagi na dwa zadania spowodowala duze
trudno$ci w uczeniu. Zadanie liczenia tonéw, ktére w
tych eksperymentach spetniato role dystraktora uwagi,
znacznie sie rézni od zadania polegajacego na naci-
skaniu klawiszy. Zadanie polegajace na ,wygaszaniu”
jednego bodzZcéw Swietlnych ukazujacych sie w linii
horyzontalnej wymagato przetwarzania przestrzenne-
go, angazowalo zmyst wzroku oraz wymuszato reakcje
ruchowe jednej reki. Opanowanie procedur zwigzanych
z uktadem dziesiecio elementowej kolejnosci prezen-
towanych bodzZcéw, konieczne bylo dla prawidtowego
wykonania czynno$ci. Zadanie polegajace na liczeniu
tonéw niskich (prezentowanych wéréd tonéw wyso-
kich) angazowalo zmyst stuchu. Réznice w zadaniach
dotyczyly innych modalnoéci przetwarzania bodzcow
(stuchowe 1 wzrokowe) jak rowniez odmiennych reakcji
(ruchowych 1 werbalnych). Mozna przypuszczac, ze im
bardziej podobne bylyby zadania wykonywane w tym
samym czasie, tym wieksze utrudnienia powstatyby
W procesie uczenia sie, np. wowczas gdyby obydwa
zadania wymagaly przetwarzania przestrzennego.
Badania innych autoréw sktaniaja do podobnych wnio-
skéw (Cohen, Ivry, Keele 1990; Schneider, Fisk 1984,
Nissen, Bullemar,1987).

W zadaniu uczenia sie sekwencji, pomiar dotyczyt
czaséw reakcji 1 wiedze wyrazano w sposéb ruchowy.
Badani wyrazali typ wiedzy implicit, ktory jest prze-
ciwstawiany wiedzy explicit (wyrazanej werbalnie).
Swiadomo§cé jest jedna z cech przypisywanych itemom
zapamietywanym na sposob explicit a nie implicit.
Wiele danych uzyskanych w badaniach z zadaniem
generatywnym potwierdza nie§wiadomowo$ciowy
charakter wiedzy implicit odnoszacej sie do uporzad-
kowanej sekwencji (np. Cohen, Ivry, Keele 1990 — eks-
peryment 4). Cohen, Ivry 1 Keele bezpoérednio przed
zadaniem przewidywania kolejno$ci bodZcoéw poprosili
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cze$é uczestnikow eksperymentu o wypowiedz, czy za-
uwazono powtarzanie kolejnosci bodzcow. Wypowiedzi
werbalne dotyczace dostrzegania sekwencji bodzcow
byly bardzo szczatkowe, gdy badani wykonywali dwa
zadania rownocze$nie (na 12 badanych tylko 4 do-
strzeglo sekwencje) 1 bardziej obszerne, gdy dotyczyty
wykonywania tylko jednego zadania (na 12 uczestni-
kow badania 10 oséb zauwazylo sekwencje). Jednak
poziom wykonania zadania generatywnego byl taki
sam w obydwu grupach. Nasuwa sie wniosek, ze fakt
dostrzezenia ustrukturalizowanej kolejnosci bodzcow
nie wplynal na poprawniejsza kolejno$¢ przewidywania
bodzcow w zadaniu generatywnym. Mozna wniosko-
wac, ze poziom Swiadomo$ci w trakcie wykonywania
zadania pojedynczego oraz dwoch zadan réwnocze$nie
jest zblizony. Raczej brak uwagi niz brak §wiadomoéci
blokuje uczenie sie uporzadkowanej sekwencji. Wy-
stepowanie uwagi decyduje o mozliwos$ci uczenia sie.
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